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Ozet

Bu makale, egitimde elestirel ve katilimec1 6grenmeyi tesvik eden
kiiltiirel araglar olarak diistinme rutinlerinin felsefi, pedagojik ve
etik boyutlarini incelemektedir. Aragsal kullanimlarinin Gtesine
gecerek, diistinme rutinlerini epistemik adaleti, diyalojik
sorgulamay1 ve doniistliriicii miifredat tasarimini destekleyen
praksis-odakl bir pedagojinin unsurlari olarak
kavramsallastirtyoruz. Sosyokiiltiirel kuram, elestirel pedagoji
ve egitim etiginden hareketle, diisiinme rutinlerinin 6gretmenin
roliinii yeniden sekillendirme, Ogrencileri epistemik Ozneler
olarak konumlandirma ve miifredat bigimini etik amagla uyumlu
hale getirme potansiyeline sahip oldugunu savunuyoruz.
Tartisma, performans odakli sistemler altinda diisiinme
rutinlerinin aragsallastirilmasi riskine dikkat ¢ekmekte; bunun
yerine, bu rutinleri etik ve politik pratikler olarak yeniden ele
almay1 ve pedagojik angajmani derinlestirmeyi savunmaktadir.
Sonug olarak, diistinme rutinlerinin diisiinceli bir sekilde
uygulandiginda yalnizca bilissel katilim araglar1 degil; insan
Oznelligini, demokratik diyalogu ve pedagojik yenilenmeyi

besleyen tastyicilar oldugu ileri siiriilmektedir.
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Diistinme Rutinleri Olarak Kiiltiirel Praksis

1. Giris

Son yillarda diistinme rutinleri, tistbilissel katilimi desteklemek, sorgulamayi tesvik etmek ve
ogrencilerin diisiinme stireclerini daha goriintir kilmak i¢in tasarlanmis 6nde gelen pedagojik
stratejiler olarak 6ne ¢ikmistir (Ritchhart, Church & Morrison, 2011). Harvard Project Zero
bilinyesinde gelistirilen Visible Thinking (Goriiniir Diisiinme) ¢ercevesi iginde ortaya ¢ikan bu
rutinler, disiplinler arasi diizeyde daha derin yansitma ve anlam kurmayi tesvik eden, basit fakat

giiclii biligsel iskeleler olarak sunulmaktadir.

Bununla birlikte, diisiinme rutinlerinin kiiltiirel ve felsefi temelleri yeterince elestirel bir dikkat
gormemistir. Diinyanin farkli baglamlarindaki smiflarda yaygin olarak uygulanmalarina
ragmen, ¢cogu zaman tarihsel ve toplumsal olarak konumlanmig 6grenme ortamlarina gomiilii
araci yapilar—yani kiiltiirel araclar—olarak rollerine tam anlamiyla dikkat ¢ekilmeden, daha
cok islemsel veya aragsal terimlerle ¢ercevelenmektedirler (Vygotsky, 1978). Oysa epistemik
araglar, bilmenin 6tesine gegerek kimligi, katilimi ve epistemolojik yonelimi de sekillendirir

(Wertsch, 1991; Wells, 1999).

Bu baglamda, diisiinme rutinlerinin felsefi ve etik boyutlarini yeniden giindeme getirmek
onemlidir. Epistemik adalet literatiirii (Fricker, 2007; Medina, 2013; Anderson, 2017)
pedagojik araglarin yalnizca bilgi aktarimini degil, ayn1 zamanda taninma, katilim ve 6znellik
kosullari da sekillendirdigini ortaya koymaktadir. Bu perspektif, rutinlerin 6zellikle ¢okdilli
ve kiiltiirel acidan gesitlilik gosteren siniflarda epistemik 6znellik ve kapsayici katilim igin

kritik araglar olabilecegini diisiindiirmektedir.

Ote yandan, ¢agdas egitim politikalarinin giderek artan 6lgiilebilirlik ve performans standartlar
baskis1 altinda pedagojinin aragsallastirilmasi (Ball, 2017; Lingard & Sellar, 2020) ciddi bir
risk olusturmaktadir. Bu kosullarda diistinme rutinlerini yalnizca goriiniir diistinme teknikleri
olarak degil, praksis-yonelimli epistemik araglar olarak konumlandirmak, pedagojiyi etik bir

pratik olarak yeniden kazanma ydniinde kritik bir katkidir.

Dolayisiyla bu makale, diisiinme rutinlerini yalnizca pedagojik teknikler olarak degil, ayni
zamanda egitim ortamlarinda doniistiiriicii potansiyel tasiyan kiiltiirel diisiince teknolojileri
olarak yeniden ¢ercevelendirmeyi amaglamaktadir. Bu ¢alismada sosyokiiltiirel kuram, elestirel
pedagoji ve egitim etiginden beslenerek, rutinlerin epistemik adalet, diyalojik katilim ve
praksis-odakli pedagojilere nasil katki sundugu arastirilacaktir. Boylece ¢aligma, diisiinme
rutinlerinin pedagojik degil felsefi bir mesele olarak da ele alinabilecegini savunmakta ve

egitim felsefesi literatiirline 6zgiin bir katki sunmaktadir.
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2. Kuramsal Cerceve
2.1. Epistemik Araglar Olarak Diisiinme Rutinleri

Diistinme rutinleri genellikle 6grencilerin gézlem yapma, yorumlama, soru sorma ve farkli
disiplinlerde anlam kurma becerilerini destekleyen yapilandirilmis bilissel stratejiler olarak
anlasilmaktadir (Ritchhart, Church & Morrison, 2011). Ancak iistbilissel farkindalig1 tesvik
etmenin Otesinde, diisiinme rutinleri epistemik araglar olarak da kavramsallastirilabilir—yani,
bilginin egitim ortamlarinda nasil erisildigini, c¢ergevelendigini ve deger gordiigiini

sekillendiren pratikler olarak.

Epistemik ara¢ kavrami bilim ¢alismalar1 ve bilgi sosyolojisinden gelmekte olup, bilme
yollarin1 hem miimkiin kilan hem de sinirlayan kavramsal, yontemsel ve simgesel kaynaklara
isaret eder (Kuhn, 1970; Collins, 1990). Egitim baglaminda bu araglar yalnizca kuramlar ve
cergevelerle sinirli degildir; ayn1 zamanda sinif rutinlerini, etkilesim normlarini ve 6grenenlerin
biligsel ve sosyal katilimin1 yonlendiren sdylem yapilarini da igerir. Yapilandirilmis
sorgulamanin tekrarlayan Oriintiileri olarak diisiinme rutinleri, 6grencilere yalnizca ne
diisiineceklerini degil, nasil diisiineceklerini—ve belki daha da 6nemlisi, bu siirecte kimin

sesinin duyulacagini ve taninacagini—gdostermektedir.

Bu epistemik boyut, adil ve kapsayict 6grenme ortamlarinin tasarimini diistintirken kritik 6nem
tasir. Wiertz ve Rosé (2011), epistemik araclarin yalnizca bilisi desteklemedigini; ayn1 zamanda
ogrencileri belirli soylemler ve bilgi sistemleri icinde konumlandirarak katilimi ve kimligi
sekillendirdigini savunur. Benzer sekilde, Vossoughi, Hooper ve Escudé (2020), 6grencilerin
sorunlar1 ¢ergeveleme, yargida bulunma ve varsayimlara meydan okuma giiciine sahip oldugu

“epistemik 6znellik” kavraminin 6grenme ortamlari i¢in 6nemini vurgular.

Feminist epistemoloji bu noktada dnemli bir katki sunmaktadir. José Medina (2013), epistemik
araclarin yalnizca bilgi tiretimini degil, ayn1 zamanda adalet ve taninma bigimlerini de
diizenledigini savunur. Ayni sekilde Kristie Dotson (2012) ve Gaile Pohlhaus (2017), egitim
ortamlarinin bazi 6grencilerin epistemik kapasitelerini tanimayarak epistemik baskiy1 yeniden
iiretebilecegini gostermistir. Bu agidan bakildiginda diisiinme rutinleri, yalnizca {istbiligsel
aliskanliklar degil; 6grencilerin bilgi 0znesi olarak taninmalarmi ya kolaylastiran ya da

engelleyen epistemik diizeneklerdir.

Dolayisiyla diisiinme rutinlerini epistemik araglar olarak anlamak, onlarin pedagojik giiciine

daha derin bir felsefi bakis agis1 kazandirir. Bu yaklasim, rutinlerin yalnizca biligsel yararlarini
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degil, ayn1 zamanda bir Ogrenme toplulugunun epistemik normlarim1 ve pratiklerini
sekillendirme rollerini de goriiniir kilar. Egitimciler agisindan bu, rutinleri teknik stratejilerden
ziyade, epistemik 6znellik ve kapsayici katilimin miimkiin oldugu alanlar1 acan araglar olarak

tasarlamak anlamina gelir.
2.2. Vygotsky Kuram ve Kiiltiirel Araclar

Lev Vygotsky’nin sosyokiiltirel kurami, diisiinmenin ve Ogrenmenin kiiltiirel olarak
gelistirilmis araglarla nasil aracilik edildigini anlamak i¢in gii¢clii bir ¢er¢eve sunar.
Vygotsky’ye (1978) gore, insan bilisi yalitilmis bicimde gelismez; sosyal etkilesim yoluyla
ortaya cikar ve dil, semboller ve araclar yiiksek zihinsel islevlerin aracisi olarak goérev yapar.
Bu kiiltiirel araglar yalnizca bireysel 6grenmeye yardimci olmakla kalmaz, ayni1 zamanda belirli

bir toplulugun normlarini, degerlerini ve epistemik pratiklerini i¢gsellestirmenin de aracidir.

Bu bakis agisina gore egitim, Oziinde kiiltiirel aktarim ve doniisiim siirecidir; 0grenenler
yalnizca bilgi edinmez, ayn1 zamanda tarihsel olarak konumlanmis bilme yollarina katilimci
olurlar (Wertsch, 1991). Konusma ve yazi dili, diyagramlar, jest sistemleri ve hatta dijital
platformlar gibi kiiltiirel araglar bilgi aktariminin tarafsiz kanallar1 degildir; belirli diistinme

bicimlerini ve deneyimi orgiitleme yollarini somutlagtirirlar.

Vygotskyci bir mercekten bakildiginda diisiinme rutinleri, 6grenmenin igerigini ve katilim
bi¢imini aracilik eden semiotik araglar olarak islev goriir—tekrarlayan, Oriintiilii sOylem
yapilaridir. Ogrenenlere yalmzca ne diisiineceklerini degil, ortak bir entelektiiel etkinlige nasil
katilacaklarin1 da gosterirler. Bu yoniiyle, diisiinme rutinleri Cole’un (1996) “aracili eylem”
olarak adlandirdig: siirece katkida bulunur; bireysel bilis, iginde gergeklestigi sosyal ve maddi

cevre tarafindan sekillendirilir.

Ayrica bu rutinler Wells’in (1999) “diyalojik araglar” dedigi islevi gorebilir; isbirlikci
sorgulamay1 destekler ve anlamin birlikte ingasin1 tesvik eder. Statik bilgiyi ayricalikli kilmak
yerine, 0grencileri fikirlerle iliskisel ve yansitict bigimde mesgul ederler. Bu etkilesimsel islev,
ogrenmenin kiiltiirel olarak deger verilen pratiklere katilimla ortaya ciktigini vurgulayan

Vygotsky’nin yakinsak gelisim alan1 kavramiyla yakindan Ortiistir.

Son yillarda bu kuramsal miras “post-Vygotskian” yaklasimlarla genisletilmistir. Rogoff
(2003), oOgrenmeyi bireylerin yalnizca biligsel siirecleriyle degil, topluluklarin tarihsel
pratiklerine katilimlariyla agiklamis; kiiltiirel araglarin ayni zamanda kimlik insasini
sekillendirdigini gostermistir. Benzer bicimde Moll ve arkadaslar1 (1992), “funds of

knowledge” kavramiyla aile ve topluluk kaynaklarinin da pedagojik araciligin 6nemli bir
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boyutu oldugunu vurgulamistir. Dijitallesen 6grenme ortamlarinda ise Siljé (2010), kiiltiirel
araglarin yalnizca dil ve semboller degil, ayn1 zamanda teknolojik medyalar aracilifiyla da

isledigini belirterek Vygotskyci ¢erceveyi giiniimiiziin dijital epistemolojilerine uyarlamistir.

Daniels’in (2016) isaret ettigi lizere, ¢agdas sosyokiiltiirel yaklagimlar artik yalnizca birey-
cevre etkilesimini degil, ayn1 zamanda egitim politikalari, kurumsal yapilar ve ideolojik
baglamlar i¢inde araciliin nasil isledigini sorgulamaktadir. Bu perspektif, diistinme rutinlerini
yalnizca siif diizeyinde degil; daha genis egitim alaninin etik, politik ve kiiltiirel boyutlarini

da sekillendiren aracilar olarak anlamay1 miimkiin kilar.

Dolayisiyla diisiinme rutinleri 6ziinde yalnizca bilissel destekler degil; kiiltiirel araciligin
tastyicilaridir. Psikolojik olan ile toplumsal olanin kesisiminde islerler; 6grenenlere, kiiltiirel
olarak onaylanmis akil yiiriitme ve sorgulama bi¢imlerini benimsemeleri i¢in yapilandirilmig

yollar sunarlar.
2.3. Egitim Felsefesi ve Praksis

Egitim felsefesinde praksis, yalnizca “uygulama” sézctigiiniin esanlamlis1 degildir; eylem ile
diistinme, teori ile doniisim arasindaki dinamik etkilesimi yakalayan bir kavramdir.
Aristoteles’in eserlerine dayansa da, 20. ylizyilda Paulo Freire, John Dewey ve Hannah Arendt
gibi disiinilirlerce yeniden canlandirilmistir. Praksis, elestirel farkindalikla beslenen ve

toplumsal degisime yonelen kasitli, deger yiiklii eylemi ifade eder.

Dewey (1938), egitimin disiinme ile yapmanin ayrilmaz oldugu deneyimsel, yeniden
yapilandirict bir siire¢ olarak anlasilmasi gerektigini savunmustur. Freire (1970) ise praksisi,
yansima ile eylemin birlesimi olarak tanimlamis; bu birlesimin baski yapilarina yoneltilmesi
gerektigini vurgulamistir. Burada Ogrenen, Ogretimin nesnesi degil; doniisiimiin 6znesi
konumuna gelir. Bu elestirel praksis anlayisi, 6zellikle esitlik, 6znellik ve egitimin ahlaki

amagclar1 baglaminda ¢agdas egitim sdylemini derinden etkilemistir.

Bu kuramsal c¢izgiye onemli katkilardan biri de Nel Noddings’in bakim etigi (care ethics)
yaklagimidir. Noddings (2003), egitimin yalnizca bilissel degil, ayn1 zamanda etik bir iliski
oldugunu savunarak, praksisi “Otekine duyarlilikla yonlendirilmis eylem” bi¢ciminde yeniden
cergevelemistir. Diisiinme rutinleri bu baglamda, 6grencilerin yalnizca akil yiirtitmelerini degil,
bagkalarinin diisiincelerine kars1 6zenli ve sorumlu bir sekilde angaje olmalarint miimkiin kilan

araclara doniisebilir.
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Benzer sekilde Maxine Greene (1995), praksisin hayal giiciiyle (imagination) beslendigini
vurgulamis; egitimi bireylerin diinyayr “oldugu gibi” degil, “olabilecegi gibi” gorme
kapasitesini gelistiren bir 6zgiirlestirme alani olarak tanimlamistir. Rutinlerin 6grencileri farkl
perspektifler gelistirmeye, varsayimlart sorgulamaya ve alternatif gelecekler hayal etmeye

davet etmesi, Greene’in praksis anlayisiyla dogrudan ortiismektedir.

Hannah Arendt (1958) ise praksisi, insanin diinyada yeni baslangi¢lar yapabilme kapasitesi
olarak tanimladig1 natality kavramiyla iliskilendirmistir. Egitim, bu anlamda, gen¢ kusaklarin
yalnizca mevcut kiiltire uyum saglamasi degil, ayn1 zamanda diinyay1r doniistiirme
potansiyellerini gerceklestirebilmeleri i¢in bir alan agmaktir. Diigsiinme rutinleri, 6grencilere
“nasil diistineceklerini” Ogreterek, onlari dngoriilemeyen yeni baglangiclara ve demokratik

ortak yasamin yeniden insasina hazirlayan praksis araglaridir.

Bu perspektiften bakildiginda diistinme rutinleri, yalnizca pedagojik stratejiler degil; yansitici,
doniistiirici  eylemin kosullarin1  yapilandiran felsefi miidahaleler olarak yeniden
yorumlanabilir. Onlar; merak, bakis agisi gelistirme ve akilci yargilama gibi epistemik
erdemlerin gelisimini destekler—ki bu erdemler demokratik ve diyalojik egitim igin temeldir
(Biesta, 2006). Ogrencileri yapilandirilmis yansitmayla mesgul ederek, dzellikle adalet, kiiltiir

ve kimlik sorularina uygulandiginda, felsefi katilimin mikro-pratikleri olarak islev goriirler.

Sonug olarak praksis, Dewey’in deneyimci pedagojisi, Freire’nin 6zgiirlesmeci yaklagimi,
Noddings’in bakim etigi, Greene’in hayal giicii vurgusu ve Arendt’in natality fikriyle birlikte
diistintildiiglinde, diisiinme rutinleri yalnizca igerik 6grenmeye degil, 6znelesme ve yurttashk
oznelligi insasima katilmaya da hizmet eden giiclii epistemik ve etik araglar olarak yeniden

kavramsallastirilabilir.
2.4. Kiiltiirel Aracilik ve Epistemik Adalet

Ogrenme higbir zaman kiiltiirel olarak tarafsiz bir eylem degildir. Her pedagojik karsilasma;
kimin sesinin duyulacagini, bilginin nasil mesrulastirilacagint ve anlamli katilimin ne
sayilacagim sekillendiren kiiltiirel degerler, normlar ve epistemolojik varsayimlar araciligiyla
belirlenir. Bu a¢idan bakildiginda, diistinme rutinleri gibi egitim araglar1 yalnizca biligsel
etkinlikleri acisindan degil, epistemik sonuclar1 agisindan da incelenmelidir—ogrencileri giig,

mesruiyet ve taninma baglaminda nasil konumlandirdiklari bakimindan.

Vygotsky’nin (1978) kiiltiirel aracilik kuramina dayanan Wertsch (1991) ve Cole (1996) gibi
arastirmacilar, araclarin pasif enstriimanlar olmadigini; tarih, ideoloji ve iletisim Oriintiileriyle

yikli olduklarmi vurgulamislardir. Sinif araglar1 olarak diisiinme rutinleri, katilimi
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yapilandirilmis bi¢cimde yonlendirir; ancak bu yapi, bazi sdylem big¢imlerini, akil yliriitme

tarzlarin1 veya kiiltiirel sermaye bi¢imlerini digerlerine kiyasla ayricalikli kilabilir.

Bu kaygi, Fricker’in (2007) gelistirdigi epistemik adaletsizlik kavramiyla dogrudan iliskilidir.

Fricker, bireylerin bilgi 6znesi sifatiyla iki farkli bicimde haksizliga ugrayabilecegini belirtir:

Taniklik adaletsizligi (testimonial injustice): Ogrencinin deneyim ya da ifadesi, dilsel veya
kiiltiirel dnyargilar nedeniyle giivenilmez ya da degersiz goriiliir. Ornegin ¢okdilli bir 6grenci,

aksani veya sozciik tercihi nedeniyle diisiincelerini dile getirdiginde ciddiye alinmayabilir.

Hermeneutik adaletsizlik (hermeneutical injustice): Ogrenci, yasadig1 deneyimi ifade etmek
igin gerekli kavramsal araglardan yoksun birakilir. Ornegin toplumsal cinsiyet ayrimciligi
deneyimi yasayan bir 6grenci, miifredatta veya siif sdyleminde bu deneyimi dile getirecek dil

bulamadiginda epistemik olarak gériinmez kilinir.

Egitim baglaminda bu adaletsizlikler, 6grencilerin dilsel, kiiltiirel ya da kimlige dayal
Onyargilar nedeniyle g6z ardi edilmesi, yanlis anlagilmasi ya da dislanmasi1 bigiminde tezahiir
edebilir. Diigiinme rutinlerinin nasil tasarlandigi ve uygulandigi, bu tiir adaletsizlikleri ya

yeniden tiretebilir ya da bozabilir.

Ornegin, yalnizca sdzel akicihig ve dogrusal mantig tesvik eden rutinler; sozlii kiiltiirlerden
gelen Ogrencileri, norogesitlilie sahip Ogrenenleri ya da baskin paradigmalarin disinda
deneyimler tasiyanlar1 istemeden marjinallestirebilir. Buna karsilik, ¢oklu ifade bigimlerine
(cizim, hikaye anlatimi, jest, metafor), yansitici duraklamalara ve Kkiiltiirel a¢idan duyarh

sorgulamalara alan agan rutinler, epistemik onarim araglari olarak islev gérebilir (Dotson, 2012;

Medina, 2013).

Ayrica Pohlhaus (2017), epistemik 6znelligin yalnizca bilgi iiretimiyle degil, ayn1 zamanda
bireyin “bilen 6zne” olarak taninma kapasitesiyle ilgili oldugunu vurgular. Bu perspektiften
bakildiginda, diisiinme rutinleri 6grencilerin epistemik kapasitelerinin teyit edilip edilmedigi
alanlar haline gelir. Dolayisiyla egitimciler i¢in temel soru, rutinlerin yalnizca bilisi degil, ayni

zamanda epistemik taninmay1 nasil aracilik ettigi olmalidir.

Sonug¢ olarak diisiinme rutinlerini kiiltiirel olarak aracilik edilmis araglar olarak
kavramsallastirmak, epistemik algcakgoniilliiliikle temellenen bir adalet pedagojisini zorunlu
kilar—cesitliligi tehdit degil, etik Ogrenmenin Onkosulu olarak goren bir pedagojiyi.
Anderson’un (2017) epistemik erdemler g¢ercevesinde belirttigi gibi, boylesi bir yaklasim

alcakgonilliiliigi egitimin 6zsel bir etik pratigi olarak yeniden anlamlandirmayi gerektirir.
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3. Diisiinme Rutinleri ve Kiiltiirel Praksis

Genellikle 6grenci katilimini ve yansitmayi tesvik eden 6gretim stratejileri olarak kullanilan
diisiinme rutinleri, ayn1 zamanda &grencilerin ortak anlam kurmaya nasil katildiklarini
sekillendiren kiiltlirel olarak konumlanmis pratikler olarak da islev goriir. Biligsel yararlarinin
otesine gegildiginde bu rutinler, praksis araglar1 olarak diisiiniilebilir—yalnizca 6grencilerin ne
hakkinda diistindiiklerini degil, ayn1 zamanda baskalartyla nasil etkilesim kurduklarini, bilgiyi
nasil yorumladiklarini ve belirli bir sinif kiiltiirii iginde 6zneliklerini nasil hayata gegirdiklerini
yonlendirirler. Bu anlamda diisiinme rutinleri basit pedagojik eklentiler degildir; epistemik

erisimi, kapsayicilig1 ve kimlik olusumunu aracilik eden katilim mimarileridir.

Diistinme rutinlerini kiiltiirel praksis olarak anlamak, bu araglarin etkilesimi nasil
yapilandirdigini, belirli akil yiirlitme bigimlerini nasil normallestirdigini ve epistemik taninma
yollarini nasil agtigin1 (veya kapattigini) incelememizi gerektirir. Rutinlerin bi¢imi, icerigi ve
uygulandiklar1 baglam biiyiik 6nem tasir: kimin konustugunu, fikirlerin nasil paylasildigini ve
hangi bilgi tlirlerinin mesrulastirildigini belirlerler. Bu nedenle, diisiinme rutinlerinin pedagojik
kullanim1 yalnizca teknik bir mesele degil; 6znelesme, taninma ve demokratik katilim

kosullarin1 da sekillendiren etik ve politik bir pratiktir (Wegerif, 2013; Biesta, 2020).
3.1. Diisiinceden Eyleme: Katilimin Yapilandirilmasi

Diisiinme rutinleri yalnizca yansitmayi tesvik etmez; sinif i¢i katilimin ritimlerini ve iligkilerini
etkin bigimde yapilandirir. Diisiinmeyi tekrarlayan sOylemsel Oriintiilere organize ederek,
ogrencilerin sorgulamaya, tartigmaya ve yorumlamaya erigimini kolaylastiran giris noktalari
sunarlar. Bu giris noktalar1 yalnizca biligsel iskeleler degil; kimin, ne zaman ve hangi yollarla
katilacagini tanimlayan toplumsal davetlerdir. Dolayisiyla diisiinme rutinleri, soyut elestirel
diisiinme niyetlerini goriiniir ve paylasilan pratiklere doniistiiren eylem mimarileri olarak islev
gorur.

Birgok simif ortaminda katilim, ortiikk normlarla belirlenir—o6nce kimin konusacagi, kimden
bilmesi beklendigi, kimin soru sormasina izin verilecegi gibi. Diisiinme rutinleri, yansitic
aliskanliklan ritiiellestirerek, otoriteyi yeniden dagitarak ve etkilesimin hizini1 yavaslatarak bu
dinamiklere miidahale eder; boylece daha adil katilim imkani yaratir (Ritchhart vd., 2011).
Ornegin, Diisiin-Esles—Paylas ya da Eskiden Boyle Diisiiniirdiim... Simdi Bdyle Diisiiniiyorum
gibi rutinler, kisisel yansima, akran etkilesimi ve kamusal katkiya zaman ayirarak sinif igi
diyalogu demokratiklestirir. Bu bilingli siralama, her sesin kendi kosullari i¢inde duyulmasini

ve deger gbrmesini saglar.
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Bu noktada katilim, yalnizca pedagojik bir mesele degil, ayn1 zamanda etik ve politik bir
taahhiittiir. Biesta (2010, 2020), egitimin Olciilebilir 6grenme ¢iktilarinin 6tesine gegerek
ogrencilerin “6znelesme” siireclerine alan agmasi gerektigini vurgular. Diigiinme rutinleri bu
baglamda, ogrencilerin yalmizca bilgiye erisimlerini degil, ayn1 zamanda seslerini bulma,

farklilikla konusma ve toplulukla miizakere etme kapasitelerini de yapilandirir.

Benzer sekilde Mercer ve Howe (2012), diyalojik 6grenme ortamlarinda yapilandirilmis
etkilesimlerin yalnizca biligssel kazanimlar1 degil, ayn1 zamanda Ogrencilerin birlikte akil
yiiriitme ve ortak sorumluluk alma kapasitelerini gelistirdigini gostermistir. Wegerif (2013) ise
“diyalojik alan” kavramiyla, katilimin yalnizca konusma sirast almak degil, ortak bir diisiinme
topluluguna dahil olma ve yeni anlamlar yaratma siireci oldugunu ortaya koyar. Bu agidan

bakildiginda, diisiinme rutinleri bir “diyalojik alan mimarisi” islevi goriir.

Sonug olarak diisiinme rutinlerinin sundugu katilim mimarisi ne tarafsiz ne de yalnizca
islemseldir. Epistemolojik varsayimlar ve etik niyetlerle sekillenen deger yiiklii yapilardir.
Tartismayi, ortak sorgulamayi ve kapsayici sesi Onceliklendiren O6grenme deneyimleri
tasarlayan egitimciler, diisiinme rutinlerini kiiltiirel praksis araglarina doniistlirir—ogrencilerin

bilgi iireten topluluklardaki yerlerini hayata gecirdikleri ve lizerine diislindiikleri pratikler.
3.2. Rutin Tasarim Yoluyla Kiiltiirel Duyarhhk

Diistinme rutinleri sorgulama i¢in yapilandirilmis rehberlik sunsa da, pedagojik etkililikleri
biiyiik dlgtide kiiltiirel olarak duyarli ¢ergeveler icinde nasil baglamsallastirildiklarina baglidir.
Higbir rutin kiiltiirel olarak tarafsiz degildir; her biri iletisim normlari, epistemik oncelikler ve
sosyal beklentiler hakkinda varsayimlar tasir. Bu varsayimlar sorgulanmadiginda, diisiinme
rutinleri istemeden baskin kiiltiirel oriintiileri pekistirebilir ve kimlikleri ya da deneyimleri bu

normlarin disinda kalan 6grencileri marjinallestirebilir (Gay, 2010).

Potansiyellerinden tam anlamiyla yararlanabilmek i¢in diisiinme rutinleri, kiiltiirel olarak
duyarli pedagojinin (culturally responsive pedagogy) ilkeleriyle uyumlu bi¢imde tasarlanmali
veya uyarlanmalidir. Ladson-Billings’in (1995, 2014) farkli metinlerinde vurguladigi gibi,
pedagojik tasarimlar 6grencilerin evlerinden, topluluklarindan ve yasantilarindan getirdikleri
bilgi birikimiyle (funds of knowledge) iliskilendirilmediginde yalnizca biligsel degil, ayni
zamanda epistemik agidan da sinirlayict olabilir. Ornegin, yaygin olarak kullanilan Gor—
Diistin—Merak Et rutini, bir yerel tarih miizesi baglaminda yeniden tasarlanabilir; 6grenciler

nesneleri yalnizca estetik ya da bilimsel agidan degil, kiiltiirel hafiza, aile hikayeleri veya
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topluluk anlatilar1 aracilifiyla da analiz edebilir. Boylelikle rutin, okul temelli okuryazarliklarla

giindelik yagsamin c¢esitli epistemik pratikleri arasinda bir kdpriiye doniistir.

Kiiltiirel duyarlilik yalnizca igerige degil, ifade bigimlerine de yansitilmalidir. Yalnizca sozel
veya soyut ifadeyi ayricalikl kilmak yerine, 6zellikle sozli geleneklerden veya cokdilli arka
planlardan gelen 6grencilerle calisirken ¢izim, hikdye anlatimi, jest veya miizik gibi ¢oklu ifade
bicimleri siirece dahil edilebilir. Bu yaklasim, 6grencilerin kimliklerini onaylarken akademik
basar1 ve elestirel biling gelistirmeyi hedefleyen kiiltiirel olarak ilgili pedagojinin (culturally
relevant pedagogy) ilkeleriyle uyumludur (Ladson-Billings, 1995).

Daha yakin donemde Paris ve Alim (2017), pedagojinin yalnizca kiiltiirel olarak “duyarli”
olmakla kalmamasi gerektigini, ayni zamanda Ogrencilerin kimliklerini ve topluluk
epistemolojilerini siirdiiriicii (culturally sustaining pedagogy) bigimde desteklemesi gerektigini
savunmustur. Diisiinme rutinleri bu ¢er¢evede, 6grencilerin topluluk anlatilarini, dil pratiklerini
ve degerlerini 6grenme siirecinin merkezine tasiyan araglara doniistiiriilebilir. Boylelikle
rutinler, yalnizca mevcut kiiltiirel sermayeyi tanimakla kalmaz; ayn1 zamanda onun

gelismesine, doniismesine ve gelecege tasinmasina alan agar.

Sonugta, diisiinme rutinleri yalnizca diislinmeyi destekleyen araglar degil; 6grencilerin
tasidiklari kiiltiirel bilgileri taniyan, siirdiiren ve onurlandiran araglara doniistiiklerinde en giiglii
hallerine ulasir. Egitimciler rutinleri esnek, baglamsal ve 6grencilerinin ihtiyaglarina duyarl
hale getirdiginde, genellestirilmis stratejileri kiiltiirel onaylama ve epistemik kapsayiciligin
araglarina dontistiiriirler. Bu da yalnizca sonuglarda degil, ayn1 zamanda seste, goriiniirliikte ve

taninmada esitlik hedefleyen bir egitim praksisini destekler.
3.3. Diyalojik Anlam Kurma ve Konumlanms Bilgi

Diisiinme rutinlerinin 6ziinde yalnizca diisiinmeye degil, baskalariyla birlikte diisiinmeye
yonelik bir davet vardir. Rutinlerin diyalojik bi¢imde uygulandigi egitim ortamlarinda
ogrenme, anlamin aktarildig: degil; birlikte insa edildigi isbirlik¢i ve konumlanmis bir siirece
dontistir. Bu diyalojik yonelim, bilginin iligkisel ve baglamsal dogasini vurgulayan
sosyokiiltiirel 6grenme kuramlariyla yakindan ortiisiir (Bakhtin, 1981; Wells, 1999).

Bakhtin’in “heteroglossia” (1981) kavrami, sinif i¢i sdylemlerin tek bir otoriter ses tarafindan
degil, coklu ve cogu kez gerilimli seslerin karsilasmasiyla sekillendigini ileri siirer. Diisiinme
rutinleri, bu ¢oklu seslerin duyulmasina aracilik eden yapilar olarak islev gorebilir. Ornegin,

Circle of Viewpoints rutini 6grencilerin ayn1 olguya farkli bakis agilarindan yaklasmalarini
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saglayarak, anlamin tekil bir dogrultuda kapanmasini engeller ve heteroglossik bir 6grenme

alan1 yaratir.

Bu rutinler ayn1 zamanda 6grencilerin diislincelerini digsallastirmalarini, akranlarina yanit
vermelerini ve anlayislarint tekrar tekrar gbézden gegirmelerini miimkiin kilar. Bu
yapilandirilmig tekrar, 6grencilerin belirsizlikle mesgul olmalarini, bakis acilarini miizakere
etmelerini ve yorumlayici 6znellik gelistirmelerini saglayan ortak bir epistemik ritim kurar.
Mercer ve Howe (2012) bu tiir yapilandirilmis diyalojik etkilesimlerin yalnizca bilissel
kazanimlar1 degil, ayn1 zamanda kolektif akil yliriitme becerisini ve sosyal sorumlulugu da

gelistirdigini gostermektedir.

Diyalojik yonelim ayni1 zamanda bilginin baglamdan bagimsiz, nesnel bir “ger¢ekler biitiinii”
degil; konumlanmis bir liretim siireci oldugunu goriiniir kilar. Donna Haraway (1988), bilgi
iretiminin her zaman konumlanmis, kismi ve iliskisel oldugunu ileri siirerek “tanri-trick”
(goriinmez, evrensel bilgi iddiasi) yanilgisini elestirir. Bu agidan bakildiginda diisiinme
rutinleri, evrensel bilisi degil; tim katilimcilarin konumsalligin1 kabul eden, baglama duyarli
anlam kurma igin iskelelerdir. Ogrenciler, kendi tarihsel ve kiiltiirel bakis agilarindan iirettikleri

bilgiyi tartismaya dahil ettik¢e, 6grenme siireci epistemik ¢ogulluk {izerine kurulmus olur.

Wegerif (2013) bu durumu “diyalojik alan” (dialogic space) kavramiyla tanimlar: 6grencilerin
yalnizca fikir aligverisi yapmadiklari; yansitma, anlagsmazlik ve yeniden ifade yoluyla ortak
anlam inga ettikleri bir alan. Bu tiir alanlarda rutinler, 6grencilerin biligsel olarak degil, ayni

zamanda etik ve politik olarak da katilimc1 6zneler haline gelmelerine katki sunar.

Sonug olarak diisiinme rutinleri hem arag hem de diyalog alani islevi goriir. Ogrencilere
yalnizca neyi bilmeleri gerektigini degil, bilginin nasil Ttretildigini, sorgulandigini ve
paylasildigin1 6gretir. Bu anlamda, diisiinmeyi kiiltiire dayali, dile aracili ve farklilikla

zenginlesen iligkisel bir eylem olarak kavrayan daha genis bir praksise katkida bulunurlar.
3.4. Sinif Praksisi Olarak Etik Pratik

Egitim felsefesinde praksis, yalnizca simifta yapilanlarla degil, bunlarin nasil ve neden
yapildigiyla ilgilidir—daha derin etik, politik ve ontolojik taahhiitleri yansitir. Ogretmenler
diistinme rutinlerini uyguladiklarinda yalnizca pedagojik bir teknik benimsemez; bilgi
iretiminin, paylasiminin ve tartisilmasinin kosullarini sekillendiren etik bir aracilik eylemine

katilirlar. Hangi sorularin soruldugu, hangi yanitlarin gegerli sayildigi, sessizligin nasil ele
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alindigi—tiim bunlar kapsayicilik, adalet ve 6grenci 6znelligi agisindan sonuglar1 olan ahlaki

se¢imlerdir.

Freireci bir perspektiften egitim her zaman politik bir eylemdir: ya mevcut baski yapilarini
pekistirir ya da elestirel biling ve 6zgiirlesme icin alan agar (Freire, 1970). Diisiinme rutinleri
etik niyetle uygulandiginda, bell hooks’un (1994) “katilimci1 pedagojisi” dedigi yaklagimi
destekleyebilir—tiim katilimcilarin varligini, sesini ve 6znelligini onaylayan bir 6gretim tarzi.
Boyle bir pedagojik yaklasim, egitimi “bankacilik modeli”’nden ¢ikarir ve 6grencilerin pasif

alicilar degil, bilgi liretiminin ortak yaraticilar1 olduklari diyalojik alanlar yaratir.

Bu baglamda Nel Noddings’in (2003) bakim etigi 6énemli bir ¢cergeve sunar. Noddings’e gore
egitim, yalnizca bilgi aktarimi degil, 6grencilerle kurulan etik iligki ve 6zen pratigidir. Diistinme
rutinleri, 6grencilerin fikirlerine dikkatle kulak verme, onlara deger verme ve bakim iliskisi
icinde 6grenmeyi tesvik etme agisindan kritik araglara doniisebilir. Boylece sinif, yalnizca

biligsel degil, ayn1 zamanda duygusal ve etik bir topluluk haline gelir.

Benzer sekilde Bingham ve Sidorkin (2004), egitimi “iliski olmadan egitim olmaz” ilkesine
dayandirarak, pedagojinin 6ziinde iligkisel bir pratik oldugunu vurgular. Diisiinme rutinleri,
ogrenciler arasinda karsilikli dinlemeyi, ortak sorumluluk almayir ve giiven insa etmeyi

miimkiin kilarak, bu iliski pedagojisinin somut bir uygulamasi héline gelir.

Bu etik perspektif, Biesta’nin (2013) hatirlattig1 gibi, 1yi egitimin 6grencileri yalnizca islevsel
kilmakla kalmayip onlarin varoluslarini desteklemesini gerektirir—seslerini bulmalarini,
diinyada yer edinmelerini ve baskalariyla birlikte paylasilan gelecekler igin eylemeyi
ogrenmelerini saglar. Bu anlamda diistinme rutinleri, yalnizca biligsel uyaranlar degil; ayni

zamanda bakimin, sorumlulugun ve insanilestirmenin teknolojileridir.

Ancak bu potansiyel otomatik degildir. Rutinler elestirel yansitmadan koparildiginda, yonetsel
ya da performatif 6gretim kiiltiirlerine alet edilebilir. Bir rutini praksis eylemine doniistliren
sey, 6gretmenin durusudur—gii¢ dinamiklerine duyarliligi, derinlemesine dinleme istekliligi ve
bilmemeye agikligi. Boyle bir etik farkindalikla uygulandiginda diisiinme rutinleri, sinifi
yalnizca bilgi paylasiminin degil, ayn1 zamanda taninma, bakim ve demokratik 6znelligin insa

edildigi bir alan haline getirir.
4. Ogretmen Uygulamasi ve Ogretim Program Tasarimi icin Cikarimlar

Diisiinme rutinlerinin kiiltiirel ve epistemik araglar olarak potansiyelini gerceklestirmesi,
yalnizca smif i¢i etkilesimlere degil, 6gretmen uygulamasinin ve 6gretim programi tasariminin

daha genis mimarisine diisiinceli bi¢imde yerlestirilmelerine baglidir. Onceki tartismalar, bu
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rutinlerin katilimi, kimligi ve epistemik adaleti aracilik eden diizenekler olarak nasil isledigini
vurguladi. Ancak doniistiiriicii kapasiteleri, egitimcilerin onlar1 gergek egitim sistemleri i¢cinde
nasil uyguladigi, uyarladigi ve siirdiirdiigiine baglhidir. Bu da 6gretmen 6zneliginin, 6gretim
planlamasinin ve miifredat tercihlerine gomiilii etik sorumluluklarin yeniden diisliniilmesini

gerektirir.
4.1. Ogretmenin Roliinii Yeniden Diisiinmek: Aktaricidan Arabulucuya

Ogretimi, énceden belirlenmis icerigi pasif alicilara aktaran otoriter bir figiir olarak gdren
geleneksel anlayis, diisiinme rutinleri epistemik ve kiltlirel araclar olarak ele alindiginda
yetersiz kalir. Ogretmenin roliiniin, diyalogu orkestre eden, sorgulamay: iskeleleyen ve
epistemik Oznelligin filizlenmesi i¢in kosullar yaratan Ogrenme Kkarsilasmalarinin

arabulucusuna evrilmesi gerekir.

Bu bakis, Biesta’nin (2020) vurguladigi gibi, 6gretmenin yalnizca bilgi aktaricisi degil,
Ogrencilerin 0znelesmelerine alan acan bir pedagojik arabulucu olmasi gerektigi fikriyle
uyumludur. Ogretmen, smifta “ne diisiiniilmesi gerektigini” dgretmektense, “nasil birlikte
diistintilecegini” miimkiin kilar. Bu, Wegerif’in (2013) “diyalojik alan” kavramiyla da
ortismektedir: Ogretmen, Ogrencilerin seslerini duyurabilecekleri ve anlami ortaklasa

kurabilecekleri bir alan1 kolaylastirir.

Bu yeniden kavramsallastirma ayni zamanda etik bir boyut tasir. Cochran-Smith ve Lytle
(2009), 6gretmenin roliinii “bilgi uygulayicist” yerine “sorgulama durusu” (inquiry as stance)
gelistiren profesyonel bir 6zne olarak tanimlar. Bu perspektifle 6gretmen, rutinleri yalnizca
yontemsel araglar olarak degil, 6grencilerin bilgiyle ve birbirleriyle kurduklar iliskiyi

doniistiiren etik aracilar olarak konumlandirir.
4.2. Katihm icin Tasarlamak: Rutinleri Miifredata Entegre Etmek

Diistinme rutinlerini miifredat tasarimina yerlestirmek, pedagojik siisleme degil, katilim i¢in
stratejik tasarim eylemidir. Bu, rutin kullanimini1 daha genis miifredat hedefleri, disipliner

epistemolojiler ve 6grenenlerin toplumsal gerceklikleriyle hizalamay1 gerektirir.

Ornegin Mercer & Howe (2012), yapilandirilmis diyalojik etkilesimlerin 6grencilerin kolektif
akil yiirtitme kapasitesini gelistirdigini gostermektedir. Rutinlerin miifredata entegrasyonu, bu
tiir kolektif akil yiiriitme pratiklerini yalnizca belirli derslerde degil, disiplinler aras1 6grenme

deneyimlerinde de miimkiin kilar.
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Ayrica Zeichner (2021), miifredatin demokratiklesmesi gerektigini savunur; Ogrencilerin
seslerinin duyuldugu ve bilgiyi ortaklasa insa ettikleri siire¢ler olmadan miifredat yalnizca
teknik bir cerceveye doniisiir. Dislinme rutinleri, bu demokratik miifredat vizyonunu
somutlastiran araglardir: Ogrencilerin kendi epistemik kaynaklarin1 devreye soktuklari ve

bilgiyi yalnizca almadiklari, ayn1 zamanda yeniden sekillendirdikleri bir siire¢ yaratirlar.
4.3. Epistemik Uygulama icin Ogretmenleri Egitmek ve Desteklemek

Diisinme rutinlerinin donistiiriicii potansiyeli, yalnizca yeni teknikleri tanitmakla degil,
ogretmenlerin epistemik, kiiltiirel ve etik boyutlarda farkindalik gelistirmeleriyle miimkiin olur.
Bu nedenle 6gretmen egitimi, “en iyl uygulamalar” aktariminin 6tesinde, elestirel mesleki

ogrenme siireglerini beslemelidir (Cochran-Smith & Lytle, 2009).

Ogretmenlerin  mesleki  gelisimi, rutinlerin  farkli  baglamlarda nasil isledigini
gozlemleyebilecekleri ve yansitict pratikler gelistirebilecekleri isbirlik¢i arastirma
topluluklariyla desteklenmelidir. Zeichner (2021), 6gretmenlerin yalnizca yontemsel degil,
epistemik bir farkindalik gelistirmesi gerektigini, bunun da mesleki topluluklarda stirekli

diyalog ve arastirma yoluyla miimkiin oldugunu ileri siirer.

Bu noktada, Paris ve Alim’in (2017) “culturally sustaining pedagogy” yaklasimi 6gretmen
egitimine entegre edilmelidir. Ogretmenler yalnizca rutinleri uygulamay1 degil, ayn1 zamanda
rutinlerin  6grencilerin kiiltiirel kaynaklarin1 nasil siirdiirebilecegini ve epistemik adalet

iretimine nasil katki saglayabilecegini tartismalidir.
4.4. Etik Tasarim Olarak Miifredat: icerik, Bi¢im ve Degerleri Hizalamak

Miifredat asla yalnizca igerik toplam1 degildir; etik ve epistemolojik bir tasarimdir—neyin bilgi
sayildigini, 68renmenin nasil gergeklesmesi gerektigini ve kimin sesinin 6nemli oldugunu

ileten bir yapu.

Apple (2004) ve Giroux (2011), miifredatin hegemonik anlatilar1 yeniden iiretebilecegini, bu
nedenle pedagojik tasarimin her zaman ideolojik bir boyut tasidigini ileri siirmiistiir. Bu
baglamda diistinme rutinleri, yalnizca icerik aktarimima degil, aym1 zamanda hangi bilgi

bicimlerinin deger gordiigiine dair bir yeniden miizakere alan1 agar.

Biesta (2020) ise iyi egitimin ii¢ amacini—yeterlik (qualification), sosyallesme (socialization)
ve Oznelesme (subjectification)—dengelemeyi Onerir. Rutinler etrafinda insa edilen miifredat,
bu ii¢ boyutu ayn1 anda besleyebilir: 6grencilerin disipliner araclarla donanmasini, toplumsal

katilima agilmasini ve 6zgiin 6znelliklerini gelistirmesini miimkiin kilar.
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Sonug olarak, diisiinme rutinlerinin miifredata entegrasyonu yalnizca teknik bir strateji degil,
etik bir taahhiittiir. Rutinler araciligiyla miifredat, 6grencilerin yalnizca igerikle degil,
degerlerle, farkliliklarla ve ortak geleceklere yonelik sorumlulukla iliski kurduklar1 bir olus

alanina doniisiir.
5. Tartisma: Etik ve Politik Boyutlar
5.1. Pedagojiyi Etik Bir Pratik Olarak Geri Kazanmak

Olgiitler, performans standartlari ve etkililik séylemlerinin giderek egemen oldugu bir politika
ortaminda, pedagoji ¢ogu kez teknik bir ugrasa—olciilebilir ¢iktilar iiretmeye doniik en iyi
uygulamalar, rubrikler ve 6gretim g¢ergeveleri toplamima—indirgenmektedir. Bu baglamda,
pedagojiyi etik bir pratik olarak geri kazanmak hem felseft hem de politik bir zorunluluk haline

gelir (Biesta, 2013).

Pedagojik kararlar asla tarafsiz degildir. Ne Ogretilecegine, nasil cergevelenecegine, kimin
konusmaya tesvik edilecegine dair her se¢im, bilgi, kimlik ve iktidara iligkin ortiik degerleri
yansitir. Egitimciler diisiinme rutinlerini baglamindan kopuk aracglar olarak degil, katilim ve
taninma enstriimanlar1 olarak kullandiginda, pedagojiyi etik bir iligski eylemi olarak yeniden
konumlandirirlar (Bingham & Sidorkin, 2004). Bu noktada 6gretmen, bilissel girdiyi yoneten

teknisyen degil; karsilagsma ve dahil olusun kosullarini sekillendiren ahlaki bir 6zneye doniistir.

Bu yonelim, Bell Hooks un (1994) “katilimc1 pedagojisi” ile ortiisiir: 6gretim yalnizca bilgi
aktarimi degil, karsiliklilik, 6zen ve mevcudiyet pratigidir. Pedagoji, Biesta’nin (2020) altim
cizdigi gibi, yalnizca yeterlik (qualification) kazandiran bir siire¢ degil; aym1 zamanda
sosyallesme (socialization) ve 6znelesme (subjectification) icin bir olus alanidir. Diislinme
rutinleri, 6zellikle 6grencilerin seslerini bulma, farklilikla konusma ve demokratik katilima

dahil olma imkanlar1 a¢tiginda, pedagojinin etik dogasini yeniden goriiniir kilar.
5.2. Epistemik Adalet ve Katilimc1 Ogrenme

Bilgi, egitim ortamlarinda yalnizca aktarilmaz; ayni1 zamanda yetkilendirilir, saklanir ya da
tartisilir. Kimin “bilen” olarak goriildiigli, kimin sesinin duyuldugu ve kimin deneyiminin
mesrulastirildig: epistemik adaletin merkezinde yer alir. Fricker (2007)’1n kavramsallastirdig:

epistemik adaletsizlik iki diizeyde ortaya ¢ikar:

Taniklik adaletsizligi (testimonial injustice): Ogrencinin ifadesi, dilsel veya kiiltiirel onyargilar

nedeniyle giivenilmez sayilir.
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Hermeneutik adaletsizlik (hermeneutical injustice): Ogrenci, yasadig1 deneyimi ifade etmek

icin gerekli kavramsal araclardan yoksundur.

Bu iki form, smf ortamlarinda kolaylikla yeniden dretilebilir. Cokdilli &grencilerin
aksanlarinin ciddiye alinmamasi ya da toplumsal cinsiyet deneyimlerini ifade edecek dil
bulamamalari, epistemik marjinallesmeye Ornektir. Ancak diisiinme rutinleri dikkatli
tasarlandiginda bu tiir adaletsizliklere kars1 epistemik onarim aracglari haline gelebilir (Medina,

2013).

Ornegin Circle of Viewpoints veya Compass Points gibi rutinler, farkli sesleri ve deneyimleri
mesrulastirarak dgrencilerin yalnizca “katilimer” degil, ayn1 zamanda “epistemik 6zne” olarak
taninmalarini saglar. Pohlhaus (2017)’un vurguladigi epistemik 6znellik kavrami burada kritik
Onem tasir: 0grenenler yalnizca bilgi tiiketicisi degil, bilgi iireten ve tartisan Ozneler olarak
goriinlir hale gelir. Bu yoniiyle diisiinme rutinleri, demokratik katilim ve epistemik esitlik

arasinda koprii islevi gortir.
5.3. Teknigin Otesinde: Rutinlerin Aracsallastirilmasina Direnmek

Diistinme rutinleri siklikla sinif i¢i katilimi artirmaya yonelik pratik araglar olarak tanitilsa da,
neoliberal politika baglamlarinda aragsallastirilma riskine agiktir. Ball (2017), neoliberal egitim
politikalarmin 6grenmeyi Olgiilebilir ¢iktilara indirgedigini, bdylece pedagojinin etik ve
demokratik boyutlarinin goélgelendigini belirtir. Lingard ve Sellar (2020) ise bu baglamda
pedagojik pratiklerin standartlastirma, performans yonetimi ve verimlilik mantigina tabi

kilindiginm1 géstermektedir.

Bu baglamda, diisiinme rutinleri “kontrol listeleri’ne ya da “performans gostergeleri’ne
indirgenme tehlikesi tagir. Bu tiir bir aragsallastirma, farkliliklart bastirarak yalnizca olgiilebilir
ciktilar1 6nceleyen bir pedagojik iklim iiretir. Oysa rutinlerin giicii, tekbi¢im uygulamalarda
degil, dngodriilemeyen yanitlar, coklu sesler ve yaratict anlam arayislari icin agtiklari alanlarda

yatar.

Biesta (2010) bu noktada egitimin “6grenmecilige indirgenmesi”ni elestirir—yani biitiin egitsel
degerin oOlgiilebilir 6grenme ¢iktilarinda eritilmesi. Diisiinme rutinleri bu tuzaga diistiigiinde,
demokratik yurttaslik, etik sorumluluk ve elestirel 6znellik gibi egitimin daha genis amaglari
thmal edilmis olur. Bu nedenle rutinlerin praksis-yonelimli pedagojik bigimler olarak yeniden

sahiplenilmesi, aragsallagtirmaya karsi etik bir direng bigimidir.
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5.4. Praksis-Yonelimli Egitim: Doniistiiriicii Siniflara Dogru

Diistinme rutinlerinin pedagojik ve etik potansiyelinin biitiiniiyle ger¢eklesmesi i¢in, 6gretim
aktarim ya da yonetim degil, praksis—elestirel yansimayla birlesen ve toplumsal doniisiime
yonelen kasitl eylem—olarak kavranmalidir (Freire, 1970). Bu bakista smiflar, icerigin
iletildigi tarafsiz mekanlar degil; Ogrenciler ve oOgretmenlerin anlami birlikte kurdugu,

varsayimlari sorguladigi ve mevcut duruma alternatifler tasavvur ettigi olus alanlaridir.

Arendt’in (1958) “natality” kavrami burada onemli bir katkidir: her yeni kusak, egitim
araciligiyla diinyada yeni baslangi¢lar yapma kapasitesine sahiptir. Diislinme rutinleri,
ogrencilerin yalnizca “bilgi tiliketicisi” degil; diinyayr yeniden tasavvur eden ve doniistliren

Ozneler olmalar1 i¢in gerekli alani agar.

Greene (1995) ise praksisin hayal giiciiyle beslendigini hatirlatir. Rutinlerin farkli perspektifleri
davet eden yapisi, dgrencilerin “oldugu gibi” degil, “olabilecegi gibi” bir diinyay1 tahayyiil
etmelerine olanak tanir. Bu durum, diisiinme rutinlerini yalnizca pedagojik teknikler degil,

toplumsal hayal giicii igin epistemik araglar haline getirir.

Sonugta doniistiiriicti siniflar yalnizca “etkili” degil; ayn1 zamanda etik ve politik mekanlardir.
Diistinme rutinleri, 6grencilerin yalnizca biligsel 6zneler degil, adil ve ¢ogulcu bir gelecegin

ingasinda aktif katilimcilar haline gelmelerine katki sunar.
6. Sonug

Bu caligma, diisiinme rutinlerinin sinifta anlam kurma, kiiltiirel aracilik ve epistemik adalet i¢in
araclar olarak felsefi ve pedagojik boyutlarini incelemistir. Baslangigta daha cok biligsel
iskeleler olarak aragsallagtirilan bu rutinler, burada praksis-yonelimli epistemik araglar olarak
yeniden kavramsallastirilmistir. Boylece c¢alisma, diisiinme rutinlerinin yalnizca goriiniir
diisiinmeyi kolaylastiran teknikler degil, ayn1 zamanda egitim felsefesinin merkezi meseleleri
olan 0znellik, taninma, adalet ve demokratik katilim ile dogrudan iligkili kiiltiirel pratikler

oldugunu gostermektedir.
Bu yeniden konumlandirma, {i¢ diizeyde 6zgiin katki sunmaktadir:

Birinci katki, diisiinme rutinlerinin sosyokiiltiirel kuram perspektifinden ele alinmasidir.
Vygotsky’nin (1978) aracili eylem teorisi, Cole’un (1996) kiiltiirel ara¢ kavram1 ve Wertsch’lin
(1991) aracili s6ylem analizleri temel alinarak, rutinlerin yalnizca bireysel biligsel siirecleri

desteklemedigi; ayn1 zamanda &grenenleri belirli epistemik topluluklara dahil ettigi ortaya
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konmustur. Bu ¢er¢gevede diisiinme rutinleri, 6grencilerin kimlik insasina, katilim bigimlerine

ve epistemik yonelimlerine aracilik eden kiiltiirel tastyicilar olarak anlagilmistir.

Ikinci katki, rutinlerin epistemik adalet boyutuna odaklanmasidir. Fricker’in (2007) “taniklik”
ve “hermeneutik” adaletsizlik kavramlari, Dotson’un (2012) epistemik baski tartigmalar1 ve
Medina’nin (2013) epistemik direng yaklasimiyla birlikte ele alinarak, diisiinme rutinlerinin
ogrencilerin bilgi Oznesi olarak tanmmma kapasitelerini ya giiclendirebilecegi ya da
smirlayabilecegi gosterilmistir. Ozellikle cokdilli, kiiltiirel olarak gesitlilik arz eden ya da
marjinallestirilmis Ogrenciler agisindan rutinlerin nasil tasarlandigi, epistemik esitlik ve
taninma agisindan kritik bir 6nem tagimaktadir. Bu nedenle diisiinme rutinleri, pedagojik teknik

olmanin 6tesinde epistemik onarim ve katilimci adalet araglart olarak goriilmelidir.

Uciincii  katki, diisiinme rutinlerinin etik ve politik bir praksis olarak yeniden
konumlandirilmasidir. Freire’nin  (1970) elestirel pedagoji anlayisi, Dewey’in (1938)
deneyimci yaklagimi, Arendt’in (1958) “natality” fikri, Greene’in (1995) hayal giicli vurgusu
ve Noddings’in (2003) bakim etigi bu tartismaya teorik bir zemin saglamigtir. Bu baglamda
diisiinme rutinleri, yalnizca “nasil daha iyi diigiinebiliriz?” sorusuna yanit arayan teknikler
degil; ayn1 zamanda “nasil daha adil, daha kapsayici ve daha insani bir diinya kurabiliriz?”

sorusunu somutlastiran felsefi araglardir.

Makalenin ortaya koydugu bir diger 6nemli bulgu, pedagojinin giiniimiiz neoliberal baglamda
artan aragsallastirilma riskidir (Ball, 2017; Lingard & Sellar, 2020). Rutinlerin “kontrol
listeleri’ne veya “performans gostergeleri’ne indirgenmesi, onlarin etik ve doniistiiriicii
potansiyelini zayiflatir. Oysa bu makale, rutinlerin bu tiir tekniklestirilmis kullanimlara
direnilerek praksis-yonelimli pedagojik bigimler olarak sahiplenilmesi gerektigini
savunmaktadir. Egitim felsefesine katki, tam da burada yatmaktadir: pedagojiyi teknik
olmaktan ¢ikarip yeniden etik bir iliski, demokratik bir diyalog ve doniistiiriicii bir praksis

olarak konumlandirmak.

Sonug olarak, bu makale diislinme rutinlerinin pedagojik degerinin yalnizca diistinmeyi “nasil”
desteklediklerinde degil, hangi tiir diistinmeyi desteklediklerinde yattigini ileri siirmektedir.
Olgiilebilir ¢iktilara dayali standartlasmanin baskin oldugu bir ¢agda, rutinler elestirel,
konumlanmig ve doniistiiriicti diislinmeyi besleyen felsefi aracglar olarak yeniden
anlamlandiriimalidir. Bu yaklagim, yalnizca siif i¢i uygulamalara degil, ayn1 zamanda egitim

felsefesine yonelik {i¢ temel katk: saglar:
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Teorik katki: Diisiinme rutinlerini sosyokiiltiirel kuram, epistemik adalet literatiirii ve praksis

felsefesi ile bulusturarak yeni bir kuramsal gerceve gelistirmek.

Pedagojik katki: Rutinleri 6grencilerin katilimini, taninmasin1 ve 6znelligini destekleyen etik

ve demokratik araglar olarak yeniden tasarlamak.

Politik katki: Rutinlerin aragsallastirilmasma direnerek, pedagojiyi etik bir pratik ve

doniistiiriicii bir toplumsal eylem olarak yeniden kazanmak.

Bu ii¢ katki birlikte diigiiniildiigiinde, diisiinme rutinleri yalnizca smif i¢i konusmayi
diizenleyen pratikler degil; egitim felsefesinin merkezinde yer alan iliskileri, sorumluluklar ve

olasiliklar1 sekillendiren kiiltiirel praksis teknolojileri olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Kaynakca

Anderson, E. (2017). Epistemic justice as a virtue of social institutions. Social Epistemology,
31(1), 15-28. https://doi.org/10.1080/02691728.2016.1249430

Apple, M. W. (2004). Ideology and curriculum (3rd ed.). RoutledgeFalmer.
Arendt, H. (1958). The human condition. University of Chicago Press.

Aristotle (2009). The Nicomachean Ethics (D. Ross, Trans.). Oxford University Press.
(Original Work Published Ca. 350 B.C.E.)

Bakhtin, M. M. (1981). The dialogic imagination: Four essays (M. Holquist, Ed.; C. Emerson
& M. Holquist, Trans.). University of Texas Press.

Ball, S. J. (2017). The education debate (3rd ed.). Policy Press.

Biesta, G. (2006). Beyond learning: Democratic education for a human future. Paradigm

Publishers.

Biesta, G. (2010). Good education in an age of measurement: Ethics, politics, democracy.

Routledge.
Biesta, G. (2013). The beautiful risk of education. Paradigm Publishers.
Biesta, G. (2020). World-centred education: A view for the present. Routledge.

Bingham, C., & Sidorkin, A. M. (Eds.). (2004). No education without relation. Peter Lang.

47



Diistinme Rutinleri Olarak Kiiltiirel Praksis

Cochran-Smith, M., & Lytle, S. L. (2009). Inquiry as stance: Practitioner research for the next
generation. Teachers College Press.

Cole, M. (1996). Cultural psychology: A once and future discipline. Harvard University Press.
Collins, H. (1990). Artificial experts: Social knowledge and intelligent machines. MIT Press.
Daniels, H. (2016). Vygotsky and pedagogy (2nd ed.). Routledge.

Dotson, K. (2012). A cautionary tale: On limiting epistemic oppression. Frontiers: A Journal
of Women Studies, 33(1), 24-47. https://doi.org/10.5250/fronjwomestud.33.1.0024

Dewey, J. (1938). Experience and education. Macmillan.

Fricker, M. (2007). Epistemic injustice: Power and the ethics of knowing. Oxford University

Press.
Freire, P. (1970). Pedagogy of the oppressed. Continuum.

Gay, G. (2010). Culturally responsive teaching: Theory, research, and practice (2nd ed.).

Teachers College Press.
Giroux, H. A. (2011). On critical pedagogy. Bloomsbury Academic.

Greene, M. (1995). Releasing the imagination: Essays on education, the arts, and social

change. Jossey-Bass.

Haraway, D. (1988). Situated knowledges: The science question in feminism and the privilege
of partial perspective. Feminist Studies, 14(3), 575-599.
https://doi.org/10.2307/3178066

Hooks, B. (1994). Teaching to transgress: Education as the practice of freedom. Routledge.

Kuhn, T. S. (1970). The structure of scientific revolutions (2nd ed.). University of Chicago

Press.

Ladson-Billings, G. (1995). Toward a theory of culturally relevant pedagogy. American
Educational Research Journal, 32(3), 465-491.
https://doi.org/10.3102/00028312032003465

Ladson-Billings, G. (2014). Culturally relevant pedagogy 2.0: Aka the remix. Harvard
Educational Review, 84(1), 74-84.
https://doi.org/10.17763/haer.84.1.p2rj131485484751

48



Uyqulamali Egitim Felsefesi Dergisi 2025 Cilt 1 Sayi 1 Oyman Bozkurt, N.

Lingard, B., & Sellar, S. (2020). Globalization, edu-business and network governance: The
policy sociology of Stephen J. Ball and rethinking education policy analysis. London
Review of Education, 18(2), 131-147. https://doi.org/10.14324/LRE.18.2.02

Medina, J. (2013). The epistemology of resistance: Gender and racial oppression, epistemic

injustice, and resistant imaginations. Oxford University Press.

Mercer, N., & Howe, C. (2012). Explaining the dialogic processes of teaching and learning:
The value and potential of sociocultural theory. Learning, Culture and Social
Interaction, 1(1), 12-21. https://doi.org/10.1016/j.lcsi.2012.03.001

Moll, L. C., Amanti, C., Neff, D., & Gonzalez, N. (1992). Funds of knowledge for teaching:
Using a qualitative approach to connect homes and classrooms. Theory into Practice,
31(2), 132-141. https://doi.org/10.1080/00405849209543534

Noddings, N. (2003). Caring: A feminine approach to ethics and moral education (2nd ed.).

University of California Press.

Paris, D., & Alim, H. S. (Eds.). (2017). Culturally sustaining pedagogies: Teaching and
learning for justice in a changing world. Teachers College Press.

Pohlhaus, G., Jr. (2017). Varieties of epistemic injustice. In I. J. Kidd, J. Medina, & G. Pohlhaus
Jr. (Eds.), The Routledge handbook of epistemic injustice (pp. 13—-26). Routledge.

Ritchhart, R., Church, M., & Morrison, K. (2011). Making thinking visible: How to promote
engagement, understanding, and independence for all learners. Jossey-Bass.

Rogoff, B. (2003). The cultural nature of human development. Oxford University Press.

Séljo, R. (2010). Digital tools and challenges to institutional traditions of learning:
Technologies, social memory and the performative nature of learning. Journal of
Computer Assisted Learning, 26(1), 53-64. https://doi.org/10.1111/j.1365-
2729.2009.00341.x

Vossoughi, S., Hooper, P. K., & Escudé, M. (2020). Epistemic justice in practice: Building
epistemic communities in maker education. Learning, Culture and Social Interaction,
24, 100360. https://doi.org/10.1016/j.1csi.2019.100360

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in Society: The Development of Higher Psychological Processes.
Cambridge, MA: Harvard University Press.

49



Diistinme Rutinleri Olarak Kiiltiirel Praksis

Wells, G. (1999). Dialogic inquiry: Towards a sociocultural practice and theory of education.

Cambridge University Press.

Wertsch, J. V. (1991). Voices of the mind: A sociocultural approach to mediated action.

Harvard University Press.

Wiertz, C., & Rosé, C. (2011). Collective intelligence and epistemic tools in education.
International Journal of Computer-Supported Collaborative Learning, 6(2), 203-221.
https://doi.org/10.1007/s11412-011-9113-5

Wegerif, R. (2013). Dialogic: Education for the Internet age. Routledge.

Zeichner, K. (2021). Beyond knowledge and skills: Teacher preparation for social justice and
civic engagement. Journal of Teacher Education, 72(3), 261-273.
https://doi.org/10.1177/0022487121996200

50



