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ONSOZ

Tiyatro pedagojisi, tiyatronun temel estetik ve sanatsal
Ogelerinden yararlanilarak sekillenen; Ogrenme siire¢lerini
estetik, bedensel ve iliskisel deneyimler {lizerinden ele alan
biitiinciil bir ¢alisma alanidir. Tiyatro ile egitim altyapilarinin
beraber disiiniilmesiyle olusan tiyatro pedagojisi, genel egitim
pedagojisinin kuramsal yaklasimlarindan beslenirken, tiyatronun
kiiltiirel, toplumsal ve performatif boyutlariyla da etkilesim
halindedir. Bu kitap, bahsedilen etkilesim alanini1 farkh
baglamlar iizerinden ele alarak tiyatro pedagojisine biitiinliiklii
bir ¢erceve ve yaklagim sunmaktadir.

Kitap, egitim pedagojisinde genel yaklagimlar baslig1 altinda,
egitimde pedagojik modellerden bahsederken egitimdeki
geleneksel yaklasimdan, elestirel pedagojiye uzanan kuramsal
tartismalar1 ele almakta; tiyatronun pedagojik baglamdaki
konumunu yontemsel bir ara¢ olmanin Stesinde uygulama alani
olarak da degerlendirmektedir. Bu bdliim, tiyatro pedagojisinin
kuramsal alt yapisin1 ortaya koyarken, kitabin diger bdliimleri
icin de kavramsal bir zemin olusturmaktadir.

Kiltiire] baglamda tiyatro ve egitim bakimindan tiyatro
basliklar1 altinda yer alan calismalar, tiyatro pedagojisinin
kiiltiirel, tarihsel ve toplumsal baglamlar i¢indeki goriiniimlerini
incelemektedir. Bu bdliimlerde, egitimin kiiltiirel iretim ve
aktarim siiregleriyle ilgili tartismalar ele alinirken; ayn1 zamanda
egitimin sosyolojik acidan takibinin yapilarak, egitmenin ve
Ogrencinin  birlikte  kurdugu iliskinin de arastirmasi
yapilmaktadir. Bu boliimde ayrica performansa dayali egitim
veren ve verecek olan egitmenler i¢in kolektif bir egitim modeli
olarak performatif pedagoji kavramindan bahsedilmektedir.

Pratik bakimdan tiyatro baslig1 altinda toplanan boliimler ise
sahne ve egitim ortamlarinda gelistirilen uygulamalara



odaklanmaktadir. Bu metinlerde, Brechtiyen pedagojiden,
Jacques Lecoq’un siirsel beden ve hareket pedagojisine; Paolo
Freire’in bankac1 egitim elestirisinden, Augusto Boal’in kolektif
O0grenme pedagojisi cergevesinde beden, deneyim ve iliski
kavramlari 6ne ¢ikarilmaktadir. Her boliimiin sonunda kuram ile
uygulama arasindaki iliski uygulama temelli 6rnekler iizerinden
degerlendirilmektedir.

Ece Celikcapa Ozinan ve Sercan Ozinan bu kitaplarinda,
tiyatro pedagojisini kuramsal agidan tartisirken; pedagojinin
kuramdan pratige nasil bir uygulama ve yaklasim sundugunu
ornek atolye caligmalariyla detaylandirmustir.

Bu kitabin, tiyatro ve performans pedagojisi alaninda calisan
akademisyenler, egitmenler ve uygulayicilar i¢in pedagojik
pratikleri yeniden diisiinmeye olanak taniyan bir bagvuru kaynagi
olmasini diliyorum.

Dr. Ogr. Uyesi Asena YILDIRIM KONYA
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GIRIS

Egitim Pedagojisinde Genel Yaklasimlar

Geleneksel pedagojik yaklasimda, bilgiler kiimiilatif olarak
biriktirilerek ilerlemektedir. (Freedman, 1990: 175) Geleneksel
anlayista 6gretmen, tek otoriter figiir olarak bilgiyi aktarmakla
gorevlidir. Ogrenciler dgretmenin aktardiklarmi edilgen bir
sekilde, sosyal herhangi bir bag kurmadan alimlamakla
yikiimliidiir.

Geleneksel tutumun yaygin olarak uygulandigir bir kurum
olarak egitim, sosyal etkinlik olmaktan uzak olan &zelligini
hiyerarsik bir diizlemde gosterir. Bu hiyerarsik durum, aileden
baglayarak topluma yansiyan bir oOzellige sahiptir. Ailede
babanin rolii okulda 6gretmenin roliine denktir. Bu anlamda
geleneksel tutumun olustugu kurum olarak ailenin roliinii
yadstmamak gerekir. (Yildirim, 2011: 29) Egitimde geleneksel
tutumda otorite, babadan O6gretmene ge¢mekle birlikte itaati
mesrulagtiran ve itaatli olmay1 gerektiren bir yaklasim
kendiliginden olusmaktadir. Bu geleneksel egitim anlayigini
Paulo Freire (2023) bankacilik metodu olarak tanimlamaktadir.
Elestirel pedagoji alaninda Freire, 20. yiizyilin egitim anlayigina
insan odakli olmay1 getiren 6nemli bir aragtirmacidir. Freire bu
egitim anlayisini su sekilde aktarmaktadir:

“Anlat1 (6gretmenin anlatict olusuyla) 6grencilerin, anlatilan
seyi mekanik olarak ezberlemelerine yol agar. Daha beteri,
onlari, 6gretmen tarafindan doldurulmasi gereken “bidonlar”a,
“kaplar”’a  donistirmesidir. Kaplar ne kadar pisiriksa,
doldurulmalarina izin veriyorsa, o kadar iyi 6grencidir” (Freire,
2023: 90).



Geleneksel egitim anlayiginda, 6gretmen ve dgrenci arasinda
bask1 ideolojisinin onaylanmas1 6n plana ¢ikmaktadir. Ogretmen
Ogrencinin cehaletini mutlak sayarak kendi varligini insa eder.
Aslinda 6grencilerin diisiinmesi ve eyleme gegmesi engellenerek
yaratici giicli etkisizlestirilmektedir.

Egitimde pedagojik modeller, epistemolojik modellere
yansidigindan Antik  Yunan, Ronesans ve Postmodern
donemlerindeki 6grenilmis cehalet normu ilging bir yaklagim
olarak goriilebilir. Ornegin; Sokratik Ogrenme sisteminde
egitmen siirekli olarak konuya iliskin Ogrencisine sorular
yoneltir. Bu tutum egitmeni hiyerarsik bir yaklagimdan
uzaklastirir ve kor anlaticiya doniistiirir. “Aslinda 6grenme,
siirekli bir yer degistirmeyi, cehaleti doguran bir yeniden
diizenlemeyi, buna iligkin bir israr1 ve bu israrin bir sonucu
olarak bir yer degistirmeyi ima eder.” (Freedman, 1990: 185)

Elestirel pedagoji ise, geleneksel tutumda da var olan gii¢
iligkilerinin toplumu bdoldiigiine inanarak, adaletsiz bir sistemi
mesrulastirdigini  diisiiniir ve bu sisteme karsi c¢ikmaktadir.
Otekilestirilen gruplarin bir anlamda pozitif ayrimciliga ugradig
daha demokratik bir egitim sistemi hayal eder. Giroux’a (1997)
gore, elestirel pedagoji, ‘bireyin kendini gergeklestirmesini
saglayan ve i¢inde bulundugu gergeklige karsi elestirel bir bakisg
acist  gelistirerek  toplumu  demokratiklesme  yoniinde
degistirmeye tesvik eden bir siire¢’ olarak ifade edilmektedir.
Elestirel pedagojide egitmenler iktidar modellerini tanimali ve
onlarin igleyis bi¢cimlerine dair fikir gelistirmelidir. Kincheloe’ye
gore;

“Iktidar modelleri, elestirel pedagojide son derece &nemli
hale geldi; bilhassa bu modelleri anlamak, elestirel
egitimcilerin/arastirmacilarin  sosyal ve kiiltiirel esitsizligin
yapilar1 ve damgalarint anlamak ve bunlar1 yikmak i¢in eylemde
bulunmaya yardim eder.” (2018, 203)
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Freire, egitimde gelencksel yontemin sorununun baskin
kiiltiirden kaynaklandigini belirtmektedir. (2023: 36) Dominant
kdiltiir, diger kiiltiirleri yok sayarak kendi sistemini olugturmakta
ve egitim anlayisim  hiimanizm  karsih  bir  yere
konumlandirmaktadir. Freire, egitim anlayisinin merkezine
hiimanizmi  yerlestirmektedir.  Freire’e  gore, egitimde
‘hiimanizm, diinyaya katilan ve diinyayla birlikte olan sosyal,
tarihsel, diislinen, iletisim kuran, doniistiiriicli, yaratict kisiler
olarak daha tam bir insan olma siirecidir’ (2023: 105). Freire,
‘diinyay1 insanilestirmek i¢in doniistiirmekten’ bahsetmektedir.
(Salazar, 2013: 126) Hiimanist bir pedagoji, Freire’e gore
Otekiyle iletisim halinde olan bir &gretim bi¢imidir. Bireysel
farkindaligin yiiksek oldugu bu yaklasimda izole edilmis bir
bireycilik mantigt bulunmamaktadir. Egitimde insanilesme
hareketi i¢in Freire, 6gretmenin hakimiyet erkini birakmasini ve
diyalogcu davranmasini 0nermektedir. Diyalogculuk, bankact
egitim modelinin karsit1 sayilmaktadir. Diyalog sayesinde
O0gretmen yalnizca 6greten degil, 6grenciyle kurdugu diyalog
araciligiyla kendisine de Ogretilen birine doniismektedir.
Boylelikle 6gretmen ve 6grenciler, 6grenme siirecinin birlikte
sorumlular1 haline gelirler. Egitimde geleneksel ydntem
uygulandiginda ise dgrencilerin yaraticiliklar1 ve dogustan gelen
yetenekleri bastirilir, tek tiplesmis egitimin nesneleri haline
dontstirler.

Bartolomé ise (1994: 176) ‘Ogrencileri benzersiz, kendine
glivenen bireyler yapan Kkiiltiirel, dilsel ve ailevi yonlerden
mahrum birakan ayrimci uygulamalarla sonuglanan’ 6gretimdeki
eksik yaklagimlar1 tanimlamak i¢in insansizlasan pedagoji
(dehumanizing pedagogy) terimini kullanmaktadir. Insansizlasan
pedagoji, insanlarin hem ezilen hem de ezen, bilincin
amachligindan kisitlandirilmast  ve bdylece insanlagma
arayislarinin engellenmesi seklinde tanimlanabilir.



Elestirel pedagoji 6gretmenin siirecini de sorgulamaya tabi
tutmaktadir. Ogrencilerle birlikte &grenmeye hazir olan
Ogretmen, Ogrencilerin talepleriyle birlikte aktarmakta oldugu
konuya elestirel bir acidan yaklagsmaya baslamaktadir. Ayni
zamanda Ogrenciler de egitim siirecinde Ogretmenlik tarafini
deneyimleme firsati yakalamaktadir (Foley ve digerleri, 2015).
Giroux’ya gore ise elestirel pedagojiyle Ogrenciye genel bir
egitim anlayisindan ote, elestirme ve sosyal sorumluluk alma
aliskanlig1 kazandirilmaktadir.

Elestirel pedagojinin en yaygin uygulamalar1 genellikle
performans calismalarinda gdzlemlenmektedir. Ornegin, 1rk,
smif, cinsiyet ve cinsellik konulartyla yiizlesmek, performans
egitmenleri i¢in yerlesik bir giindemdir. Ogrenciler, geleneksel
olmayan metinlerle ilgilenmeye ve performans yoluyla
cinsiyetler aras1 ve kiiltiirleraras1 deneyimleri kesfetmeye tesvik
edilir ve bu genellikle zorunludur.

Egitimde geleneksel yaklasimimn tuzaklarindan kurtulmanin
bir diger yolu ise kiiltiirlerarasi pedagojidir. Nohl’a gore
kiiltiirleraras1 pedagoji yaklasiminim {i¢ farkli yolu vardir. ilki
olan;

“asimilasyonist egitim, ilgili tilkedeki yerli etnik azinliklara
ya da iilkeye gb¢ etmis etnik azinliklara karsi ilk tepki olarak
ortaya c¢ikan bu yaklasim, kiiltiirleri i¢inde bulunduklari
toplumun kiiltiirel standartlarindan farkli olan azinliklarin
cocuklarimi yabanci olarak degerlendirmektedir” (2009: 5).

Etnik azinhk kiiltiiriine ait olmak bir gesit eksiklik olarak
goriilmektedir. Bu yiizden yabanci cocuklarin eksikliklerini
tamamlamak ve onlar kiiltiirel standartlara uygun hale getirmek,
asimilasyonist egitimin hedefidir.

Ikinci olarak, ‘klasik kiiltiirleraras1 pedagoji, etnik
azmliklarin ¢ocuklarinin kiiltiirii artik noksan olarak degil, yerli
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cogunlugun kiiltiiriiyle farklar1 gergevesinde ele alinir.” Ugiincii
olarak da Nohl bunun kendi bulusu oldugunu belirtir, ‘ayrimcilik
karsit1 pedagoji, kurumsal ayrimeciligin engellenmesi, daha
dogrusu ayrimciligm goriildiigii yerde konu edilmesi ve bu
ayrimciliga karsi bir ¢are bulunmasidir’ (2009: 5-6). Nohl bu tig¢
yaklasima da mesafeli durdugunu, bu nedenle bir dordiincii
yaklagimi ele aldigin1 belirtir.

“Kiiltiirel aidiyetler pedagojisi, kiiltiirel heterojenlikten
hareket eder etmesine ama kiiltiirii sadece etnik olarak degil, ¢cok
boyutlu olarak goriir. Burada etnik faktdriin yani sira, kiiltiiriin
nesle, toplumsal cinsiyete, sinifa vb. Ozgii boyutlarindan
bahsedilmektedir” (2009: 7).

Tiyatro Pedagojisi

Tiyatro Pedagojisi (Almanca'da ‘Theaterpddagogik’) hem
tiyatroyu hem de pedagojiyi birlestiren bir disiplindir. Estetik ve
sanatsal nitelikler tiyatro egitiminin yansimasinin merkezine
yerlestirilmistir. Tiyatro pedagojisi, okul tiyatrosu ve drama
egitiminden ayri olarak gelismistir. Baglica farki, 6grencilerin
kisisel, sosyal ve estetik yeterliliklerini gelistirmek i¢in hem
sanatin hem de egitimin biitiinlestirilmesidir. Tiyatro pedagojisi,
tiyatro aracilifiyla Ogrenme ve deneyim siireglerinin
baslatilmasina odaklanir. Tiyatro pedagojisinin temeli, insanlar1
tiim boyutlar1 ve yasam baglamlariyla gérmeye calisan biitiinsel
yaklagimdir.

“Tiyatro pedagogu; tiyatroya kars1 meraki uyandiran sanatsal
bilgilere sahip, oynanacak oyunun se¢iminde s6z hakki olan,
tiyatroya yeni seyircilerin gelmesi igin projeler iireten ve
uygulayan, tiyatro yoOnetimi, oyuncular, yonetmenlerle iliski
icinde, seyirci ile bunlar arasinda bag kuran, belli bir tiyatro
oyununu konu alan atolye ¢alismalar1 diizenleyen, ayn1 zamanda
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tiyatronun disinda da etkin ve etkili olan, oyuncu calistirma
yontem ve yaklasimlarin1 bilen, uygulayan, okullarda, sosyal
merkezlerde ve tiyatronun yontemleri ile hemen her alanda
kisilik gelisimini saglamak amaciyla ¢aligmalar yiiriiten kisidir”
(Tiiziin, Adigiizel, 2022: 93).

Tiyatro pedagoglugu meslegi Almanya’da 1990°da kurulan
Tiyatro Pedagojisi Birligi (Bundesverband
Theaterpidagogik/BuT) ve Berlin Sanat Universitesi Tiyatro
Pedagojisi Enstitiisii’niin ¢aligmalar1 ile nemli bir yere gelmistir
(Adigiizel, 2018: 275). Tiyatro pedagojisinin temel amact;
kiiltiirel ve kiiltiirleraras1 egitim siirecinde ¢ocugun, gencin ve
yetigkinin egitimini, tiyatronun temel yontem ve bilesenlerinden
yararlanarak; yaratici, iletisim ve estetik degisimi saglamaya
doniik olarak gelistirmektir. (Adigiizel, 2018: 275)

Alman bilim insan1 Hans Wolfgang Nickel’in ¢aligmalari,
egitim ile tiyatro altyapilarmi birlestirerek Oyun ve Tiyatro
Pedagojisi alanmin olusmasina neden olmustur. Nickel’in
caligmalar1, Tirkiye’de yaratict drama alanina biiyiik katkida
bulunmustur. Berlin’deki giincel c¢alismalar ise tiyatro
pedagojisinin artik yaratict dramadan ayristi§ini gosteriyor.
Tiyatro pedagoglari 6grencileri tiyatro calismalarina entegre
ederek tiyatro alanina hizmet ediyor. Tiirkiye’de ise heniiz
benzer bir uygulama mevcut degildir. (Tiiziin, Adigiizel, 2022:
100)

Cevik’e gore oyun ve tiyatro pedagogunun egitimde iki islevi
bulunmaktadir; ‘normal ders programinin islenmesinde oyun ve
tiyatronun bir ara¢ olarak digerlerinin yaninda kullanilmasi,
okulda normal ders programlarinin disinda oyun ve tiyatronun
estetik/sanatsal bir yasanti1 olusturmada kullanilmasi’ (2013: 64).

Tiyatro siirecinin merkezinde 6grenci bulunmaktadir. Tiyatro
caligmasi i¢in temel olan, kisinin kendi kisiligini kabul etmesi ve



kendi yeteneklerini degerlendirmesidir. Kisisel gelisim siireci,
her 6grencinin algisina, hayal giiciine, duygusuna ve hareketine
dikkat edildiginde ortaya cikar. Ayrica ylriitillen ¢aligmalarin
lideri olan egitmenin veya ydnetmenin siirece yaklasimi da son
derece onemlidir. Tiyatro pedagojisi, 6grenci ve dgretmenlerin
hem kendi kimlikleri hem de bagkalarmin kimlikleri hakkinda
yeni kavrayislara dogru ilerlemelerini saglayacak bir
diisiincelilik ve kisisel refleksiviteyi deneyimleyebilecekleri,
diyalojik, oyunlu ve toplumsal bir alan sunmaktadir. Dramanin
egitimde kullaniminin birka¢ anahtar kavrami oldugundan
bahsedilmektedir; siire¢ odaklilik, rol canlandirma, dogaglama,
kolektif yapi, diyalog ve sembolik boyut. (Jeras, 2023: 73)

Tiyatro pedagojisinin tartisilmas: gereken bagliklarindan
bazilar1 agagidaki gibidir ve bu arastirmanin da odaginda yer
alacaktir;

Kiiltiirel bakimdan tiyatro
Egitim bakimindan tiyatro
Pratik bakimdan tiyatro

Pedagojik baglamda tiyatro egitmenleri veya yonetmenleri,
kendilerini sadece bir meslek dalinin uzmanlari veya egitmenleri
olarak diistinmemeli, ayn1 zamanda tiyatronun 6tesinde ¢alisma
stireclerinin, kiiltiirel etkinliklerin ve imajlarin arkasinda yatan
giic iligkilerinin ve sosyal davraniglarin da odaginda oldugunu
hissetmelidir.



1. KULTUREL BAKIMDAN TiYATRO
1.1.Tiyatroda Kiiltiir Calismalari

Tiyatroda ¢cogunlukla Batil1 anlayisin etkisinde kalan, taklide
dayanan ve oyuncunun ig¢sel yolculugunu kendi kisisel
hikayesiyle insa etmeye calisan yaklagimlar ¢ikissiz kalmaya
baglamistir. Sahnede oyuncunun organik tavrinin olugmasi igin
denenen dogalc1 oyunculuk yontemlerinin yani sira, fiziksel
eylemler yontemiyle birlikte oyuncunun fiziksel mevcudiyetinin
kabulii saglanmaya baglamistir.

Antonin Artaud, tiyatronun bu bunalimdan kurtulabilmesi
icin vahseti, kiyiciligit ve bir veba salgmina tutulmasini
oneriyordu. Tiyatro oyuncusu ve seyircisi, bir vebali gibi
disaridan herhangi bir belirti gostermeyen ama igeride firtinalarin
koptugu bir duruma ulagmaliydi. Artaud’nun devrim yaratan
sOylemlerini meydana getiren Bali Tiyatrosu Ornegi, kokli
geleneklerin ve sembolik anlatimlarin yogunlukta oldugu bir
performans onerisi sunuyordu. Artaud’un aktarimiyla belki de
cok hedefine ulasamayan bu Oneri, kendisinden sonraki
caligmalar1 biiyiik oranda etkilemeye baglamistir. Bir tiyatro
sahnesinde soOziin disarida birakilmasi istemiyle birlikte her
sahneleme elementinin dili olusturulmaya ¢alisiimistir.

Tiyatroda kiiltiirel ¢aligmalara ilgi gdsteren uygulamacilar
arasinda Jerzy Grotowski, Peter Brook, Ariane Mnouchkine,
Eugenio Barba gibi isimler yer almaktadir. Grotowski 6zellikle
kaynaklar tiyatrosu doneminde kiiltiiriin aktif etkinliklerinin
mevcut oldugu {iilkelere seyahat etmistir ve kiiltiirel etkinlikler
tizerinden performans bilgisine erigmeyi ve deneyim odakli
aragtirmalar1 siirdiirmeyi 6nemli bulmustur. Eugenio Barba,
kiiltiirel performans tekniklerini &grenerek tiyatral tekniklere
adaptasyonu igin toplantilar (ISTA) ve atolyeler diizenlemistir.
Her ikisini de Dogu kiiltiiriinde biiyiileyen ve merakini cezbeden,



icracilarin mevcudiyetlerinde sahip olduklarn etkileyiciligin nasil
meydana geldigini arastirmak olmustur. Peter Brook
kiiltiirlerarast  ¢aligmalarint  CIRT’da (Uluslararast Tiyatro
Arastirmalart Merkezi) gerceklestirmistir. (Yalgm, 2017: 22)
Aym sekilde, kiiltiirel etkinlikleri gozlemleyerek oyuncunun
tekniginde kullanmay1 hedeflemistir.

Tiyatro sahnesinde kendisine disaridan bakan, otekilestiren,
kendisini stirekli elestiriye tutan modern insan ic¢in kendisine
artik iceriden bakmasi s6z konusudur. Kendisiyle, kendi
insanligiyla barisan seyirci ve oyuncu, sahnelemenin bir araya
getirdigi kiiltiirler arasindaki kiiltiirel baglar1 yakalayabildigi
Olgiide digerleriyle, diger farkli insanlarla da birlikte kiiltiirel
baglantilar gergeklestirecektir.

1.2. Kiiltiir ve Kimlikler

Kiiltiir kelimesinin Latince kokii colere, tarim ve ikamet etme
anlamlarma gelmektedir. [kamet etme colonus kelimesinden gelip
giiniimiizde kolonyalizm seklinde de anilmaktadir. Colere ise cultus
olarak degismis ve giiniimiizde kiilt anlamim tagimaktadir.
(Eagleton, 2019: 10) kiiltiir degisimler gegirdikten sonra dini
otoritenin mirasini {istlenen bir kavram haline gelmistir. Eagleton
kiiltiirlin son derece kapsamli tanimma su sekilde bir Ozet
getirmistir: “‘Kiiltiir, (1) sanatsal ve diisiinsel eserler toplami; (2)
ruhsal ve zihinsel geligim siireci; (3) insanlarin yasamina yon veren
degerler, gelenekler, inanglar ve simgesel pratikler; (4) biitiin bir
yasam tarzi anlamina gelebilir’ (Eagleton, 2019: 15).

Kiiltiir bireylerden ve onlarn kimliklerinden ayristirilarak
anlagilabilen bir kavram degildir. Kiiltiir biitiinsel olarak ele
alinmaktadir ancak bireylerin ortak davranisinda temellenmektedir.

“Kiiltiir, kendi basmna bir realite gibi bireylerin diginda varlik
bulmaz; her kiiltiirde bireylerin 6niinde belli bir bagimsizlik olsa
bile bu boyledir. O zaman sorun, kiiltiirlerin onlarin i¢inde nasil
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yerlesik oldugu, onlara nasil hareketler sagladigi, hangi davraniglar
cagirdig1 sorusudur; burada hipotez her kiiltiiriin o kiiltiirden olan
bireylerin biitiinlinde ortak bir davranig tislubu belirlemis oldugu
hipotezidir.” (Cuche, 2004: 48)

Kiiltiir kendinden baska bir¢ok disiplinle iliski icerisinde oldugu
icin aragsallagma olasilig1 yiiksektir. Cogu zaman politik bir arag
haline gelebilir. Aym kiiltiiri temsil eden bireyler igin evrensel
normlara uygun hale gelmelidir. Bu evrensellik 6zelligi de kiiltiiriin
benlikleri par¢alamasina neden olabilir ve toplumu, siiziilmiis bir
ideal kiiltiir diisiincesiyle yeniden insa edilebilir. Ote yandan
Nietzsche’nin tinlii s6ylemi ‘Tanr 61dii’, Terry Eagleton’a gore yeni
bir kutsallik anlayis1 olan kiiltiirii, din yerine koymustur. Eagleton’a
gore kiiltlir, iktidar amaglarini gizleyen bir siiper gii¢ haline
gelmistir. (Eagleton, 2019)

Kiiltiirin  goriiniir oldugu sekiiler ve kutsal performanslara
yakindan bakilacak olursa, bireyin birbirinden farkli, ¢oklu kimlik
deneyimlerine sahip oldugu goriilecektir.

Bauman ve Raud; ‘Benlik Pratikleri’ (2018) kitabinda dildeki
benlikleri tartisirlarken, igsel ve digsal olmak tizere iki tip benlikten
s0z ederler. Digsal olarak dilin etkilesimini saglayan bir evrensellik
s0z konusu iken, dili deneyimleyen agisindan beliren bir igsellik de
mevcuttur. Ornegin birinden yesil bir kalem istemek son derece
basit bir eylem iken, bu kalemi renk korii olan birinden istemek
durumu degistirecektir. igsel benlik, ¢ogunlukla kisiye 6zgii bir
alanda konumlanir ve digsal benlige dogrudan yansimayabilir.
Benligin ingsasi, igine dogulan aile ortaminin etkisiyle biiyiik
cogunlukla belirlenmis olsa da kamusal alanda gergeklestirilen
performanslar benligin pratiklerini olusturmaktadir.

Sosyolojide sembolik etkilesimciligin temsilcilerinden Erving
Goffman’a gore, benlik sosyal bir deneyimin sonucunda ortaya
cikmaktadir. Bu yiizden kamusal bir benlik arastirmasi igin
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Goffman’m dramaturjik yaklagim bir ara¢ sunmaktadir. Benlik
pratikleri, bireyin baglanti i¢inde oldugu iliskilerin Goffman’in
deyimiyle bir cerceve meydana getirmesiyle yeniden hatirlanir.
Yani cerceveler disinda kalan her sey, birey tarafindan unutulacak
ve bu noktada bellegin 6nemi ortaya ¢ikacaktir. Bu yiizden benlik
ile bellegin arasinda siki bir bag mevcuttur.

Sosyal deneyimin {iriinii olarak diisiiniildiigiinde kimlik kimi
zaman degisen durumlara gore adaptasyon gelistirmektedir.
‘Kimlik, baglica benlik, roller ve konum arasinda durumsal iligki
kurma ve siirdiirme meselesidir. Durumlar ve bunlara ait roller (ve
diger bakis acilar1) insanlar igin kendilerini birbirlerine gore
konumlandiracak bir yol saglarlar’ (Hewitt, Shulman, 2019: 138).
Kisisel kimlik bireyin yasam dykiistine odaklanarak kendi yarattig1,
sahip oldugu ve istedigi durumlarda degistirebilecegi Ozelliklere
sahiptir.

Ozetle; kiiltiir ve kimlik konulari, egitimde dnemli kavramlar
arasinda yer almaktadir. Toplumun egitim hedefleri, bireylerin
egitim kiiltiiriinii benimsemesi ve aktarmasi iizerine kurulu oldugu
i¢in bireylerde egitim siirecine uyumluluk aranmaktadir. Toplumsal
yap1 icerisinde gergeklesen bu siireg, en yalin hali ile kiiltiir
aktarmmudir. (Reich, 1997: 24)

1.3. Egitmenin ve Ogrencinin Konumu-Tiyatral/Kiiltiirel
Kimligi

Egitim ve 6gretim, 6grencinin elde ettigi basartyla orantili olarak
yerlestigi okulda gegirdigi siireci ifade etse de bu siirecin arka
planini yoneten dinamikler bulunmaktadir. Catisi altinda bulunulan
kurumun ydnetim sekillerinin yani sira bir araya gelen 6gretmen ve
ogrenciler, o ana kadar biriktirdikleri ve tasidiklari sosyal ve kiiltiirel
niteliklerin etkisindedir. Egitim ¢ogu zaman raslantisal bir bulugma
etkinligidir.
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Oyunculuk &grencilerinin  bir egitmenle birlikte caligmaya
baslamadan 6nce, egitmen tarafindan ikna edilmeleri gerekir. Bu
ikna siireci rol model olarak 6rnek aldiklar1 egitmenin o ana kadar
yaptiklari, deneyimleri, yetistigi cevre, entelektliel donanimi ve
iletisim becerileri ile iliskilidir. Tim bu oOzelliklerle birlikte
egitmenin tiyatral ve kiiltiirel kimliginin bir bilesiminden soz
edilmektedir.

Ayni sekilde 6grencilerin de belli bir kiiltiiriin etkisinde olduklar1
kabul edilmektedir. Egitim de Ogrencinin kiiltiirlenmesi ve
sosyallesmesinde onemli bir gorev iistlenmektedir. Egitimin etkili
olabilmesi i¢in, 6gretmenin bir etnograf gibi toplumun degerlerine,
geleneklerine hakim olmasi ve toplumun sosyo-kiiltiirel yapisina
saygil ve duyarli bir sekilde siireci yiiriitmesi gerekmektedir. Ayni
zamanda Ogretmen, egitim stratejilerini  etkili bir gekilde
olusturabilmek icin siyasal netlige sahip olmalidir.

“Okullar, bir toplumun hem olumlu hem de olumsuz ydnlerini
yansttir. Dolayisiyla, toplumsal diizeyde gesitli sosyal ve kiiltiirel
gruplar arasindaki esitsiz gii¢ iliskilerinin, yeniden firetilmesini
onlemek i¢in ortak ¢aba gosterilmedigi siirece genellikle okul ve
smif diizeyinde yeniden iretilir. Siyasi netlik icin ¢alisan
Ogretmenler ya mevcut durumu koruyabileceklerini ya da sinif ve
okul diizeyinde sosyokiiltiirel gercekligi doniistiirerek, mikro
diizeydeki kiiltiiriin, belirli kiiltiirel gruplari ikincil konuma iten
asimetrik gilic iligkileri gibi makro diizeydeki esitsizlikleri
yansitmamalar gerektigini bilirler” (Bartolome, 1994: 4).

Ogrencilerin mevcut bilgi birikimlerine saygi duyan, onlari

tantyan, kullanan ve bunlar lizerine insa eden yaklagim ve stratejileri
tesvik etmek gerekmektedir.

“Ciinkii, siyasi netligimizi artirma cabalarimizin bir parcasi
olarak, bu uygulamalarin marjinallesmis kesimlerden gelen
ogrenciler i¢in sinif i¢i egitimin tipik bir 6rnegi olmadigini kabul
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etmek nemlidir. Ogrencilerin dilinden ve yasam deneyimlerinden
O0grenme ve bunlara deger verme pratigi, genellikle 6grencilerin ana
akima daha yakin bir kiiltiirel sermayeye sahip olan ve ana akim
dilin konusuldugu smiflarda gergeklesir” (Bartolome, 1994: 6).

Egitmenin konumu, tipki bir kiiltiirel etkinligi gdzlemleyen
etnografin konumu gibi, ilk bakista ¢ok baskin olarak hissedilmeyen
ancak stirecin gelisimine etkide bulunan bir inceleme konusudur.
Egitmen, sadece oyunculuk bilgisinin aktarimini yapan birinden ve
etnograf sadece kiiltiirel bir aragtirma yapan birinden ¢ok daha
fazlasidir. Egitmenin veya etnografin cinsiyeti, ataerkil engellere
takilmasma; kiltirel kimligi ise, Otekilestirme tuzaklarina
diismesine neden olabilir. (Mutlu, 2016: 35-55)

Egitim, kiiltiirel bir yaklasim1 i¢erdigi i¢in, antropoloji ile yakin
iliski i¢indedir. Egitimde kiiltiirel anlamda esitlik¢i bir bakisa sahip
olabilmek icin antropolojideki gelismeler takip edilmelidir.
Ornegin; kiiltiirel antropoloji metodolojisinde 1970’lerde degisime
ugrayan etnografin konumu, artik yalmzca gozlemleyen ve
yorumlayan kisi olmaktan ¢ikip, deneyimlerken gozlemleyen kisiye
doniigmeye baslamigtir. Katilimli bir gézlem sirasinda etnograflar,
hem duygusal olarak kendileriyle mesgul olurlar hem de
bagkalarinin hayatlarinin sogukkanl tarafsiz gozlemcileri olmaya
caligirlar. Katthmm gozlemlenmesinde etnograflar, etnografik
karsilasmada kendilerinin ve baskalarmin ortak katilimimi hem
deneyimler hem de gozlemler. Boylelikle etnografi, etnografik
diyalogun karakterine ve siirecine odaklanmustir. (Tedlock, 1991:
69-94)

Tiyatro, antropoloji de i¢cinde bulunmak {izere sosyal bilimlerde
kullanilan bir arastirma araci haline gelmistir. Antropolojik
aragtirmalarda ozellikle performanslarin incelenmesi
etnodramalarin dogmasina neden olmustur. ‘Performans metni,
etnografinin deneyimin anlamlarini yeniden kazanmasinin en giiglii
yoludur’ (Denzin, 1997: 95). Tiyatral araglart kullanan
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‘aragtirmacilar verileri tiyatrolagtirirken aragtirmalarinin sonuglarini
sOylemezler, gosterirler’ (Saldafa, 2008: 201). Ciinkii tiyatro,
insanin dramatik tavrinin 6zelligini korumaya 6nem verip, onu belli
stereotiplere indirgememenin yollarni aramaktadir. Ozet olarak
etnograflar bireylere birer performans metni gibi yaklasarak, onlarin
yasamlarindan elde ettikleri bilgileri arasgtirma malzemesine
doniistiirmeden onlar anlamaya ¢aligmaktadirlar.

Bir arastirmanin konusu olan bireylerin arastirmayi yiiriiten
etnografa inanma, giivenme ve onu benimseme tutumlari, bir
oyunculuk egitmeninin 6grencileriyle kurdugu iliskiye c¢ok
benzemektedir. Oyunculuk egitmeninin de etnograf gibi,
ogrencilerini ne ‘kesfettigi’ ne de ‘zapt ettigi’ bir tarafsizlikla
yaklasmasi gerekmektedir.

Etnografi ayn1 bir oyun ¢aligmasi veya oyunculuk egitiminde
oldugu gibi hem bir iiriin hem de bir siire¢ oldugu i¢in, etnograflar
olarak yasam, tiim etkilesimler secimleri igerecek sekilde alan
deneyimine gomiilidir ve bu nedenle, ‘tiim antropolojik
caligmalarda agik olan veya olmayan bir ahlaki boyut vardir’ (Herdt,
1988: 185). Bu sorumlulugu gérmek veya gérmemek, belirli bir
yanlig anlagilmayr bildirmek ya da onu gormezden gelmekten
utanmak, hepsi se¢imleri igerir.

McLaren, 6gretmeni ‘liminal hizmetkar’ olarak adlandirir (1988:
170) icrac1 Ogretmenin egitimdeki smnirlart (fikirler, ideolojiler,
siirlar vb. arasindaki bosluklar) miizakere ettigini ileri siirer.
Liminal kavrami Victor Turner’mn ritiiellerdeki icracinin statiiler
arasinda kaldig1 belirsiz bir doneme isaret eder. Bir 6gretmenin de
bir tiyatro sanat¢isinda oldugu gibi, tasarlanmis bir eserin
icracisinda, esikteki hizmetli roliinii paylastig1 goriilebilir. Liminal
hizmetkarin, elestirel pedagoji kuraminda oldugu gibi, belirsizligin
icinde, her tarafa esit mesafede form aldig1 sdylenebilir. McLaren’a
gore; ‘liminal hizmetkar, bir okul pedagogu oldugu kadar ayni
zamanda bir sosyal aktivist ve manevi rehberdir’ (1988: 172).
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Liminal hizmetkar, okulda var olan ve iiretilen sosyal iligkilerin ve
uygulamalarin ~ farkinda olup egitmenligin  kritik  roliinii
iistlenmektedir.

Kiiltiir, baskm olan toplumsal idealizmi igerdigi i¢in, egitimde
azinliklar1 gérmezden gelme, yok sayma gibi egilimlerin riskini
tastyabilir. Bu durumda kendilerini azinlik hisseden 6grenci veya
egitmenler, egitim sistemine aidiyet gelistiremeyecek ve var olan
sistematigin diginda kalacaktir. Bu esitsizligi sona erdirmek
amactyla, kiiltiirel degerlere duyarli pedagoji yaklagimi ortaya
cikmustir. Ladson- Billings’e (2014) gore kiiltiirel degerlere duyarli
pedagoji; Ogretim  siireciyle bireyin  kiiltiirel  6zelliklerinin
biitiinlesmesidir. Yani kiiltiir gibi genel bir kavramin icinde
kaybolmayacak sekilde 6grencilerin 6znel niteliklerine de oncelik
verilmesi anlamimni tagimaktadir. Bu yaklagimda 6gretmene, kiiltiirel
cesitlilige duyarli olmasi agisindan biiyiik bir gorev diigmektedir.
Ogretmen simf ortaminda giiven iligkisini kurma, farklihiklara saygi
duyma, her 6grencinin motivasyonunu saglama ve kiiltiirlerarasi
alistirmalar uygulama konusunda deneyimli olmahdir. Ogretmenin
tim Ogrencilerdeki 6grenme kaynaklarm gorebilme, bilgiyi
yapilandirmalarina rehberlik etme ve kiiltiirel farkliliklarina gére
egitim yoOntemini yeniden diizenleme konusunda acgik olmasi
gerekmektedir. McLaren’a gore; ‘smf kiiltiirii, bozulmamig bir
birlik veya bedensiz homojen bir varlik olarak kendini gostermez;
aksine, siirekli olmayan, bulanik ve rekabet ve catigmayi kigkirtan
bir yapidir; rekabet eden smuf, kiiltiirel ve sembolik ¢ikar
gruplaridan olugan bir kolektiftir’ (1988: 164).

Egitimde mevcudiyet siklikla kullanilan bir terim haline
doniigmiistiir. Hem egitmenin hem de Ogrencinin mevcudiyeti,
egitim silirecinde dikkate alinmast gereken bir etmendir.
Mevcudiyet, bedenlerimizin hareket halindeki tiim duyusal
varliklarin bir pargasi olarak kabul edilmesiyle birlikte 6gretme ve
O0grenmeyi tamimlar; yazili, yasayan, ortaya c¢ikan ve yazan
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Oznellikler. Yani beden hem benligin bir temsili hem bir deneyim,
duyum ve duygulanim alan1 hem de devam eden bir yaratim tarzi
olarak her zaman bir olus halindedir. Ayrica bedenlenme her zaman
bedenin ortamina ve baglamma bagli olan bir durumdur: ‘Diinyayla,
baskalartyla ve onlardan ne anladigimizla siirekli ve radikal bir iligki
icindedir’ (Ellsworth, 1997: 4).

Tiyatro alanindaki ¢agdas uygulamalar rol ve metin odakl
olmaktan ¢ikip, performansa odaklanmaya baslayinca tiyatronun
kiiltiirel bir etkinlik haline gelmeye basladig1r sdylenebilir.
Dolayistyla egitmen ve dgrencilerin kiiltiirel pratikleri de ¢alisma
alani kapsamina girmistir.

“Tiyatro pedagojisi agisindan, tiyatro performanslarmda
belirginlesen kiiltiirel 6z imaja kendi iiretiminin bakis agisindan
bakilir. Bu sekilde siirecin kendisini belirleyen iligkiler odak
noktasina getirilir: oyuncular ve Ozneleri arasindaki iliski,
oyuncularm kendi aralarindaki iliskiler ve oyuncularin
izleyicileriyle iliskileri” (Pinkert, 2011: 122).

Dolayisiyla tiyatro egitiminde mevcudiyetin ve iligkilerin nasil
kuruldugunu tartigmak, bizi kagimilmaz olarak egitimin toplumsal
baglamina bagka bir deyisle egitim sosyolojisine tasgimaktadir.
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2. EGITIiM BAKIMINDAN TiYATRO
2.1. Egitim Sosyolojisi

Egitim ve toplumsal degerler siki1 bir bag igerisindedir. Egitim
toplumsal bir siire¢ oldugu igin, kiltiirden kiiltiire bazi
farkliliklar gdsterebilmektedir. Egitim, toplumsal amaglarin
gerceklesmesi  igin  bir arag olarak kullanilabilmektedir.
Dolayisiyla toplum yapisal olarak ingasini egitim tizerinden
gergeklestirmektedir. Toplumbilimci Emile Durkheim, egitime
toplumsal bir siire¢ olarak bakilmas1 gerektigini belirterek egitim
sosyolojisine biiyiik katkilar saglamistir. (Tezcan, 2024: 12)
Egitimin zamana ve gergeklestigi yere gore degisiklik
gosterdigini  belirten  Durkheim, egitimin gen¢ nesli
toplumsallastirdigindan bahsetmektedir. (Durkheim, 2016: 53-
54) Bu sebeple egitimin sosyolojik agidan da takibini yapmak
gerekebilir. Egitim sosyal bir ¢evre icinde meydana geldigi i¢in
karsiliklr iligkilerin gelismesine neden olmaktadir. Bu karsilikli
iligkiler de bagli olunan toplumun etkilesimini tagimaktadir.
Egitim, Ogrencilerin sosyal hayatinin biiylik bir bdliimiini
olusturmaktadir. Ogrenciler aile iiyeleri diginda, 6gretmenleri,
diger Ogrencileri ve yoneticileri taniyarak farkli davranis
sekillerini deneyimlemis olurlar. Okul siireci, 6grencilerin daha
sonra katilacaklan yetigkin hayatinin isleyisi konusunda onlar
bilgilendirmektedir.

Toplumun egitim hedefleri, bireylerin egitim kiiltiirlinii
benimsemesi ve aktarmasi {lizerine kurulu oldugu i¢in egitim
stirecine uyumluluk aranmaktadir. Egitim, bireylerin toplumsal
bir kimlik edinmesi igin faaliyet gostermektedir. Egitim, bireysel
gelisime bagli oldugu gibi, toplumsal 6zellikler de icermektedir.
Yeniliklere agik toplumlarda ise, toplumun degerlerine yer
verilirken ayn1 zamanda bireyin yeteneklerini gelistirmesine izin
veren yaklagimlar mevcuttur.
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Egitim sosyolojisi islevsel, catismaci, yorumcu ve elestirel
pedagoji seklinde kategorilere ayrilmaktadir. Islevsel yaklasimda
Durkheim 6ne ¢ikmaktadir. Durkheim’a gére egitimin amaci,
“cocukta biitiiniiyle hem siyasal toplumun hem de ozellikle
icinde yer alacagi toplumsal ortamin kendisinden bekledigi
birtakim fiziksel, diisiinsel ve ahlaki 6zellikler uyandirmak ve
gelistirmektir” (Durkheim, 2016: 49). Durkheim, egitimin
bireysel olarak sekillenebilecegi goriisiine karsidir ¢iinkii her
birey kendinden Once devam eden egitim sistemine
katilmaktadir. Birey 6zgiirliigiinii kazanabilmek igin toplumsal
ortak bilincin digina ¢ikmamali ve uyum saglamalidir.
Durkheim’a goére modern toplumlar bireyi koruma ve
yonlendirme 6zelligini kaybetmistir, sosyal hayatta gii¢ devletin
elinde toplanmis ve bireysel hayatin agiklanmasinda kurumlar rol
almaktadir. (Ergiin, 1994: 9) Tezcan’a gore egitimin agik
islevleri arasinda; toplumun kiiltiir mirasinin  birikimi ve
aktarimi, cocugun toplumsallastirilmasi, yenilik¢i ve degismeyi
saglayici elemanlar yetistirmek yer almaktadir. (2024: 66-67)

Catigmaci yaklagimda Weber ve Marksist teori agirliklidir.
Maddi olanaklar ve smif esitsizliklerine bagli olarak egitimde
dezavantajlar tartisilmaktadir. (Ballantine ve Spade, 2014)
Ogrencilerin egitime ulasabilmesi, yetisti§i ailenin sosyo-
ekonomik kosullarina gore degiskenlik gostermektedir.
Kapitalist sistemde verilen egitim olanaklarmin kapitalizme
hizmet ettigi diisiincesi hakimdir. Yorumcu yaklasimda sembolik
etkilesimcilik 6n plana g¢ikmaktadir. Egitim siirecine katilan
kisilerin eylemleri egitimin kendisini sekillendirmektedir.
(Ballantine ve Spade, 2014: 13) Yukarida sozii edilmis olan
elestirel pedagojide ise, egitim siirecinde gerceklesen sorunlara
odaklanilarak ¢6ziim Onerileri getirilmektedir. Ayrica feminist
teorisyenler de egitimde &tekilestirilenlerin, 6zellikle kadinlarin,
seslerinin duyulmas: i¢in harekete ge¢miglerdir. (Ballantine ve
Spade, 2014: 16) Genis kapsamdaki sosyoloji teorileri, egitim
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stirecinin kural koyucularini, ortaya c¢ikan sorunlarini ve
alternatif ¢6zlimlerini diisiinmek icin alan yaratmistir.

Egitim sosyolojisi, bilimsel yoOntemlerle egitimcileri ve
okullar1 toplumsal ve kiiltiirel g¢ergeveleriyle kuramsal bilgi
edinmek icin arastirmaktadir. (Tezcan, 1985: 9) Egitim
sosyolojisinin faydasi, dgretmene Ogrencinin ig¢inden c¢iktigi
toplumsal ve sosyal ¢evre hakkinda bilgi saglamasidir. Ogretmen
toplumsal bir olgu olan ¢alistig1 okulun sosyal isleyisine hakim
olabilir. Boylece dgretmen, okul ve dgrenciler arasinda kurulan
iligkide diizen yaratilmasmna ve egitim sorunlar1 iizerinde
diisiinmeye sevk edilir.

2.2. Egitimde Iktidar iliskisi

Egitimde miicadele edilmeye ¢aligilan en 6nemli konulardan
biri, egitimde firsat esitsizligidir. Ogrenciler hukuk 6niinde esit
egitim alma hakkina sahip olsalar da, bu hakk: kullanabilmek i¢in
imkanlara ihtiya¢ duymaktadir. Ekonomik etkilerin yani sira,
toplumsal cinsiyet, sinifsal ayrimlar gibi konularda 6grencileri
ayrigtirict Ozellikler bulunmaktadir. Aslinda toplumda var olan
esitsizlikler, egitimde esitsizlige neden olmaktadir. Esit egitim
hakki bu sebeple iktidar yaklastmi ile dogrudan
iligkilenmektedir. Egitimde firsat esitliginin {stiin sinifin
ayricaliklarimi korudugu diisiiniilmektedir. Egitimde islevsel ve
catismact yaklagimlarda firsat esitsizli§ine yonelik somut bir
¢oziim  Onerisi  bulunmamaktadir.  Islevselciler  toplum
hareketliligini kabul etmekle beraber bireysel ve toplumsal ortak
bilingten  uzaklagsmamalar1 gerektigini  belirtmektedir.
Catigmacilara gore ise egitim hakim ideolojiye hizmet ettigi i¢in
siifsal ayrim gizlice desteklenmektedir.

Biesta’ya gore (1998) iki g¢esit egitim bi¢iminden soz
edilebilir: manipiilatif pedagoji ve iletisimsel pedagoji. ilki,
modern doneme denk gelen O6gretmen ve Ogrenci arasindaki
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esitsizligi tanimlarken, ikincisi, postmodern donemde egitimdeki
esitlik arayisinin karsihgidir. Ogrenci ve 6gretmen statiileri esit
kilinarak egitim siirecinde karsilikli olarak iktidar kullaniminin
gerceklestirilmesi  hedeflenmektedir.  Ancak  postmodern
teorisyen Michel Foucault’ya gore iktidar meselesi bu sekilde
ayristirtlabilir degildir. Ciinkii gii¢ iliskileri her tiirlii iliskide
bulunur ve siirekli olarak da firetilmektedir. (Foucault, 2015)
Foucault, iiniversitelerin gitgide daha cok politiklesecegini
Ongormiistiir, ¢linkii diinyanin degisen dinamiklerine uyum
saglayan aktif, 6zdenetimle kendini gelistiren entelektiiellerin
giic iliskilerini tiretmektedir. (Deacon, 2006: 184) Foucault’ya
gore okullarin, hapishanelerin ve akil hastanelerinin mimarisi
benzerdir. Bu mekanlarda denetim mevcuttur ve gozciiler
araciligtyla uygulanmaktadir. Denetim ise hiyerarsiktir
(Foucault, 2001). Althusser’e gore ise egitim, egemen sinifin
baskist altinda kalan ideolojik bir aygittir. Burjuvazinin perde
onilindeki siyasal ideolojik aygiti, burjuva hegemonyasini
kurmay1 amaglayan ve bu hususta kilisenin yerini almis olan ve
bir numarali egemenlik kurma pozisyonuna gelen okullar
olmustur (Althusser, 2017: 64).

Genellikle egitimde iktidarin nesnesi ve uygulama alani
olarak ogrenciler diisiiniilmektedir fakat Ogretmenler de
goriinmez bir sekilde iktidar mekanizmasmin baskisi altinda
olabilirler. Okul yonetimi uygulamalariin temsilcisi olarak yer
alsalar da, onaylamadiklar1 egitim politikalarinin pargasi olmak
zorunda kaliyor olabilirler. Ayrica &gretmenler, Ogrencilerin
ogretmenlere karsi kurmak istedikleri iktidar baskisinin nesneleri
haline gelebilirler. Ogrencilerin  jestleriyle ve iletisim
bigimleriyle 6gretmenlere baski kurmaya calistiklari da bir
gercektir. (Deacon, 2006)

Bilgiyi veren kisi 6gretmen ve bilgiyi alan kisi ise 6grenci
olarak tanimlandig1 siirece iktidar iligkisinden kagmmak
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imkansiz goriinmektedir. Ancak siireci saglikl yiiriitebilmek i¢in
Ogretmen iktidar konusunda farkindalik edinebilir ve
Ogrencilerin yeteneklerinin gelismesine yardimci olabilir.

2.3. Performatif Pedagoji

Performans, egitim pedagojisinde de yer edinmeye baslayan
bir kavram haline gelmistir. Performansa dayali egitim veren
Ogretmenlerin, performansi sosyolojik bir arastirma metodu
olarak kullanmay1 O6grenmesi gerekmektedir. Bu durum da
performansa yeni egitim anlayisinda farkli bir igerik
saglamaktadir. Ogretmenlerin kendilerini; bir dramanin aktorii
gibi, yaraticitligin  organizatérii veya yasanacak olan
deneyimlerin yonetmeni gibi hissetmeleri gerekmektedir.
Ogretmen-icracilarin yaratict sinif etkilesimlerini hazirlamasi ve
stireci verimli yonetmesi Onemli sayilmaktadir. Performans
metaforu, egitim deneyimi ile ilgili diisiinmek ve konugsmak i¢in
alan yaratmaktadir. McLaren’a gore; performansa odakli egitim
‘Ogretimi, miifredata dayali bir anlatiyr iceren, oOziinde
dogaglamay1 barindiran bir drama olarak anlar’ (1988: 174).

Egitimde drama tabanli siireg, 20. yiizyilm O6nemli
gelismelerinden sayilmaktadir. Drama, egitimin daha verimli ve
eglenceli olmasini saglayan araglardan biri haline gelmistir.
Dramanin 6grencileri ders siralarindan kalkarak harekete
gecirdigi ve bununla birlikte de hafizalarina daha hizli yerlesen
bilgiyi tirettigi fark edilmistir.

“Oyunculuk, O6grenmenin en etkili yollarindan biridir.
Diisiince, s6z ve eylem, birbirine bagli olarak bagka hig¢bir seyin
yaratamayaca@1 bir etki yaratir. Okullarimizin kurtulusu bu
yondedir. Hepimiz bir ders kitabinin ne kadar sikici oldugunu
biliriz; bir Ingiliz tarihi, bir dil bilgisi kilavuzu, hatta kimya
kitaplar1 bile bazen sikicidir. Ancak 6gretmen kitabini bir 6neri
olarak kullanir, tarihini bir hikayeye doniistiiriir, 6grencilerini rol
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yapmaya zorlarsa, daha ne yaptiklarini anlamadan Ingilizce
kompozisyon ve Ingilizce dil bilgisi pratigi yapmis ve Ingiliz
tarih 6grenmis olurlar.” (Coggin, 1956: 232)

Ogretme ve Ogrenme yapilan okumalara ydnelik verilen
yanitlardan olusmaktadir. Bu yanitlar performatif nitelik
icerdiklerinde, her &gretme/6grenme durumunun ayrilmaz bir
parcast olan farkliliklar1 da dikkate almaktadir. Farkliligin
kaynaklari, egitim siirecine bireysel ve kolektif olarak katilan
herkesin yani sira hem egitim siirecinde hem de egitim ortaminda
mevcut olan giiciin etkilerini icerir. Bu etkiler, mevcut 6gretim
materyalleri, egitime ayrilan zaman ve fiziksel alan aracilifiyla
kendini gosterebilir. Dahasi, 6gretme ve Ogrenme diizenleyici
normlara indirgendiginde iiniversite idaresi veya egitim kanunu
tarafindan dayatilabilir veya dgretme ve 6grenme belirli yerlerde
ve egitim kosullarinda belirli yontem veya tekniklerle
sinirlandirildiginda kendiliginden dayatilabilirler.

Performatif pedagoji, ‘6grenmenin dncesinde ve sonrasinda’
coklu veya kismi okumalari, yorumlar: ve anlamlar1 harekete
gegirerek ogrencilerin anlamalarini harekete gecirir (Ellsworth,
1997: 17). Dili genisleten ve asan icract icin pedagoji,
deneyimlere duyarli oldugu ve Ogretmenler ve &grencileri
arasindaki dinamizmi iligkilere dahil ettigi i¢in onlar1 c¢oklu
anlamlar yaratmaya tesvik eder. Boylelikle pedagoji,
ogretmenler ile Ogrenciler arasinda, Ogrenciler ile miifredat
arasinda ve diger anlayislar arasinda meydana gelmektedir.

Ogrencilerin ve ogretmenlerin kendi hayatlarina dayanan
performatif Ogretim, smirlara dogru iterek Ogrencilerin ve
Ogretmenlerin  ilgili  doniisiim  potansiyellerinin  Oniinii
acmaktadir. Ogrencilere, 6gretmenlere, okullara ve topluluklara
karst sorumlu performatif pedagoji ile farklilifi onaylayan
iletisim potansiyelleri aracilifiyla alternatif ve devrimci
sayilabilecek anlamlar ve yanitlar aranirken yeni baglantilar
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yaratilmaktadir. Denzin’e gore; ‘pedagojik uygulama politiktir.
Politik olan her zaman performatiftir. Performatif olan her zaman
pedagojiktir. Performanslar araciligiyla elestirel pedagoji,
neoliberal muhafazakarligin mantigm1 yeniden {reten o
hegemonik kiiltiirel ve egitimsel uygulamalar1 bozar’ (2006:
128).

Performansa dayali egitim anlayisinda beden bir sorunsal
haline gelir. McLaren sdyle aktarmaktadir: ‘Ogrencilerin
bedenleri, direniste gii¢ kazanmanin bir yolunu, zamanin
yasanmis tarihselliginde baskiy1 ve sinifin somutlugunda bundan
duyulan hazzi kutlayan yerler haline geliyor’ (1989a, 170).

Performatif ~ pedagoji  ile Ogretmen  otoritesinin
sorumluluklarint ~ 6grencilerle  paylagmaktadir. Bdylelikle
geleneksel egitim  yontemindeki hiyerarsik tutum terk
edilmektedir. Ogretmen bunun icin grup ¢alismalarmi daha ¢ok
kullanmay1 tercih edebilir. Bir gorev igeren ¢alismayr 6grenci
gruplarina devredebilir. (Cohen, Lotan, 2014: 3) Bu yaklasim,
stireci tamamen Ogrenciye birakmak gibi degil, 6gretmenin
yonlendirmeye devam ettigi kolektif bir egitim modelidir.
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3. PRATIK BAKIMDAN TiYATRO
3.1. Performans Sanati ve Beden

Nietzsche’ye gore tragedyalarda dengeli bigimde bulunmast
gereken Dionysos ve Apollon ikiligi, Apollon’un yerine Sokratik
diisiincenin gegmesiyle eski 6zelligini kaybetmeye baslamistir.
Tragedyanin yeniden dogusunun ise ancak miizikle miimkiin
olacagim sOyleyen Nietzsche bir anlamda performans sanatinin
kehanetinde bulunmaktadir. (Giigbilmez, 2006) Nietzsche’nin
yaklasimi ile icraci bedeninin 6zne haline gelmesi miimkiin
olmaktadir. Tiyatroya miizigin askin, coskun niteligini geri
kazandiracak sey, belki de performans sanati akiminda da
gozlemlendigi gibi oyuncu bedeninin merkeze yerlestirilmesiydi.
Ciinkii neyin nasil yapilmasi gerektigi konusunda yaratici ekibi
yonlendiren tiyatro metinleri, neredeyse amacin kendisi haline
doniismeye baslamistir. Belki konvansiyonel tiyatro anlayist
sonucunda belki de kapitalist diinyanin getirisi olarak tiyatronun
tiketilebilen, harcanabilen bir nesneye doniismesi, varlik
nedenlerinin ve koklerinin aragtirllmasina neden olmustur.
Performans sanatcilariin deneylerinde, tiyatro metninin diginda
kalan, en az aktarilan metin kadar canli, aktif, yasamsal bir
tiyatral islubun pesine diisiilmiistiir. Performans sanatgilari
bedenlerine yabancilagmalarina neden olan modern toplum
sireglerini  arastirmis  ve  alternatif bakis  agilaryla
performanslarini diizenlemislerdir.

1970’ler ve 1980’lerde Amerika’da sanat c¢evrelerinde
popiilerlesmeye baslayan performans ve performans sanati,
tiyatro teorisyenlerinin elestirel diisiinceyi destekledikleri bir
ihtiyag haline gelmistir. (Carlson, 2013: 155)

“Performans Sanati kuskusuz, tiyatro kadar siiri, miizigi,
dansi1 da igerebilen sinirsiz bir yaklasimlar biitiintidiir. Fakat bir
ya da birka¢ sanatgiyla, izleyici oniinde ya da izleyiciden uzak,
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birka¢ dakika, birka¢ saat ya da birkac giin siirebilen, zaman
zaman fotograf ya da video kayitlar1 halinde sergilenebilen bu
akim, bagh basma uluslararas1 bir nitelik gosterebilmis sanat
akimlari arasinda yer almigtir” (Antmen, 2009: 219).

Performans sanati, kendinden dnce var olan sanat anlayisini
sorgulayan, toplum ve sanat arasindaki sinirlari yok etmeyi
hedefleyen kimi zaman agresiflesen bir bagkaldir1 seklidir.

Elestirel pedagoji baglaminda tiyatroda Ozgiirliikeii
yaklasimmn bir uzantis1 olarak performans sanati on plana
cikmaktadir. Performans sanat¢ilarinin bedene goriiniirliigiinii
geri  kazandirmak  igin  sahneledikleri  performanslar,
konvansiyonel sanat anlayisina kars1 bir direnis sergilemektedir.
Performans sanatinda beden, direnis araglarindan biridir ¢linkii
iktidar ~mekanizmasinin  yansimalar1  gézlemlenmektedir.
Foucault’a gore iktidar, tek basimna nesnelesebilen bir kavram
degildir. Kendisini yansitabilecegi araglar arar; g¢ogunlukla
bedenlere, jestlere, sdylemlere yerlesmektedir. iktidar hem bireyi
sekillendirir hem de birey, iktidarin stirekliligini saglar.
(Foucault, 2015: 38-47) ‘Beden lizerine bir bilginin {iretilebilmis
olmasi, askeri ve egitsel disiplinler biitiinii sayesindedir.
Fizyolojik, organik bir bilgi ancak beden iizerindeki iktidardan
yola ¢ikarak miimkiin olmustur’ (Foucault, 2015: 42). Kapitalist
iiretim anlayis1 geregi bedenler, biyo-iktidar kavramiyla denetim
altinda tutulmaktadir. (Foucault, 2014: 16) Biyo-iktidar kavramu,
bireylerin topluma uyumlu olmalarini saglayarak, bedenlerinin
emek giiclinii sinirsiz bir sdmiirli aracina doniistiirmektedir.
Foucault, niifusu iiretim amaciyla kullanmak isteyen iktidarin
teknolojik olarak iki biiyiik kesfi oldugundan bahsetmektedir:
disiplinin kesfi ve diizenlemenin kesfi. (2014: 152) Bu iktidar
yaklagimi, bireye yalanci bir 6zgiirliik anlayisi dayatarak onu
sekillendirmeye ve ydnlendirmeye c¢alismaktadir. Benzer bir
sekilde Pierre Bourdieu ise habitus kavrami ile bireylerin
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toplumsal aligkanliklarii ifade etmektedir, onu ‘sosyal
aktorlerin icsellestirdikleri yerlesik, dinamik ve yapilandirici bir
siire¢c’ olarak tanimlamaktadir. (Demez, 2009: 18) Beden,
toplumsallagsmanin bir pargasidir ve itaat cok dnemlidir.

Performans sanatinda inceleme konusunun agirlikli oldugu en
onemli sey, bedendir. Beden de kisinin kendi baglamindan
cikarilmis, ilk elden bagimsiz algilanmakta olan bir biitiinliiktiir.
Saglikli arastirma alani yaratmak i¢in bedeni nesnelestirmek,
onemli sayilabilir.

“Bedeni bu sekilde bir nesne ve malzeme olarak kullanmak,
performans sanatc¢ilarinin onun ontolojik alanini, hafizasini,
kiiltiirel tarihini, bedenselligini ve arzularim ortaya ¢ikarmasina
ve incelemesine, boylece akademik kiiltiire kazinmasini
elestirmesine olanak saglar” (Garoian, 2002: 162).

Bedenin hareket kapasitesi ve olanaklari, dogmatik
diigiinceleri ve yargilart tartigmaya acik hale getirmektedir.
Ornegin elestirel pedagoji, taklidi, kimi zaman siirselligi,
hareketi ve cinsiyet yiiklii bedenleri igeren performansin ¢esitli
yollarin1 bulmanin hayalini kurmaktadir. Ozellikle ritiielistik
performanslarda performatif eylemler, sorgulamayi, gelenekler
aras1 gecisliligi saglamaktadir. ‘Bu performans etigi farkliliga
sayg1 duyar ve metalastirilan yerli, feminist, queer ve toplulukcu
formiilasyonlar1 reddeder’ (Denzin, 2006: 129). Tiyatro pratigi
olarak performans alanini tercih etmek, icracilarin bedenleri
araciligiyla kendilerini 6zgiirce ifade etmeleri, var olan otoriter
baskilart sorgulamalari i¢in imkan tantyacaktir.

Performans sanatinin uzantis1 olarak tiyatroda kolektif
caligmalar, demokratik iligkiyi oncelikli hale getiren pedagojik
anlayista 6nemli bir yere sahiptir. Ancak bazen iyi niyetlerle yola
cikilan ekip caligmalarinda tam tersi sekilde hiyerarsik yapi
yeniden insa ediliyor olabilir.
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“Kattm1  etkileyen  ‘gizli  hiyerarsilerin’  bazilar
diyalog/sessizlik ve ¢atismanin karmasikliklariyla baglantilidir.
Kim konusuyor, kim sessiz kaliyor? Sessizligi hangi kosullar
yaratt1 ve normal kabul edilen tabulara ragmen kim konusmaya
cesaret edebilir? Sessizlige ne zaman saygi gosterilmeli ve ne
zaman sarsilmalidir?” (Wessels, 2011: 132).

Bu katilimhi tiyatro anlayisinin 6rneklerinden biri devised
tiyatrodur. Fakat devised tiyatro farkliliga alan acarak diyalog ve
sessizlik arasindaki ¢ekigmeli oyunun da siirmesine hizmet
etmektedir.

3.2. Brechtiyen Pedagoji

Bertolt Brecht, tiyatroda metni, oyunculuk iislubunu ve
sahneleme bi¢cimini pedagojik bir estetik icinde yeniden
disiinmeye giicli bir zemin agar. Aristotelyen tiyatroya
yonelttigi elestiri, temsili tek bir merkezden yonetilen kapali bir
anlat1 olmaktan ¢ikarip tartigmay1 acik tutan bir diisiinme alanina
donistiirme istegiyle iliskilidir. Brecht bu yonelimi dnce epik,
ardindan diyalektik tiyatro olarak adlandirir (Mumford, 2009:
167).

Brechtiyen diyalektik, 6zdeslesmeyi otomatik bir refleks
olmaktan ¢ikarir ve doktriner alimlamay1 sinirlamay1 hedefler.
Odak, kapanmig bir sonuca varmak degil, siire¢ i¢inde agilan
celigkileri goriiniir kilmaktir. Yabancilastirma efekti, gestus,
tarihsellestirme ve montaj gibi kavramlar bu nedenle yalnizca
bicimsel araglar degildir; Ogrenmeyi kiskirtan pedagojik
diizenekler olarak isler.

Brecht’in  1930’larda  Nazi Almanyasi’ndan siirgiinle
uzaklasmasi, tiyatrodaki pedagojik yonelim ile sosyo-politik
sorumlulugun nasil i¢ ige gegtigini daha gorinir kilar. Kiiltiirel
iiretim toplumsal ve politik baglama yerlesir; tiyatro hem bu
baglamin elestirisini {iretir hem de egitim denen alanin
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aligkanliklarimi sorgular (Phipps ve Guillerme, 2014). Bu hat,
tiyatronun bir Ogrenme diizenegi olarak radyo, okul, isci
kuliipleri ve amator topluluklar gibi farkli alanlara tasindigi
Lehrstiick doneminde yogunlasir.

Bu estetik-politik cercevede Lehrstiick (6greti oyunu),
tiyatroyu yalnizca temsil sanati olmaktan ¢ikarip bir 6grenme
diizenegi olarak yeniden kurar. Buradaki 6grenme, dogrudan
bilgi aktarmaya degil; durus, karar, ¢eliski ve eylem iizerinden
farkindalik gelistirmeye dayanir. Bu nedenle Lehrstiick’ii
pedagojik tiyatroda sik goriilen ‘didaktik tiirden ahlak dersi veren
oyun’ anlayisiyla Ozdeslestirmek yaniltici olabilir. Hedef,
seyirciye bir seyi Ogretmekten c¢ok, oynayanlarin kendi
eylemlerini  tartigilabilir,  doniistiiriilebilir  ve  yeniden
diizenlenebilir bir materyale ¢evirmesidir.

Lehrstiick’iin tarihsel baglami, Brecht’in 1920’lerin sonundan
itibaren tiyatronun iglevine yodnelik ylriittiigii sorgulamaya
dayanir. Tiyatro modern toplumda ne ige yarar, kimin i¢in {iretilir,
iretim iligkileriyle nasil bag kurar? Bu sorular Brecht’i temsil
anlayisini hem estetik hem politik diizlemde yeniden diisiinmeye
iter. Lehrstlicke 6zellikle 1929-1933 araliginda radyo, okul, is¢i
kuliibi ve amatdr topluluklar gibi farkli ortamlarda
uygulanabilecek kisa, acik ve denemeye elverisli bigimler olarak
tasarlanir. Bu oyunlarda amag, bir hikayeyi tamamlamak degil;
tartigma baglatmak, alternatif eylem olasiliklar1 {iretmek ve bu
denemelerin sonuglarini kolektif degerlendirmeye agmaktir. Bu
nedenle Lehrstiicke, tamamlanmais bir {iriin iddiasiyla degil, geri
bildirimle yeniden yazima acik bir ¢alisma materyali olarak
kurgulanr.

Reiner Steinweg’in (1972) altini ¢izdigi kritik nokta burada
belirir: Lehrstiick bir konu degil, bir ¢aligsma bi¢imi 6gretir. Oyun
metni nihai hedef degil, pedagojik bir aractir; grup metni
denedikge, degistirip yeniden kurdukc¢a 6grenme ortaya cikar
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(Steinweg, 1972: 50). Bu nedenle Lehrstiick, prova siirecini
pedagojik siirecin merkezine yerlestirir. Metnin anlami yalnizca
sozlerde degil, eylemde, rol dagiliminda; miizik, ritim ve
uzamsal tercihlerde de gorliniir hale gelir. Brecht’in amaci
Ogretici bir mesaj yerlestirmek degil, katilimcinin diisiinme ve
karar verme bi¢imini doniistiirmektir. Bu yiizden Lehrstiick,
dogrulugu varsayilan tutumlar1 bile tartismaya acan riskli bir
O6grenme durumudur. Eylem kurulabilir, bozulabilir ve yeniden
kurulabilir; 6grenme de bu deneme ve karsilagtirma dongiisiinde
olusur.

Lehrstiick’li ayirt eden bir bagka 6zellik, seyirciyi zorunlu bir
hedef olarak konumlandirmamasidir. Brecht’in Lehrstiicke i¢in
one ¢ikardig1 amag, oyunun ‘seyirci i¢in degil, icra edenler igin’
diigiiniilmiis olmasidir. Franks ve Jones drama pedagojisi
baglaminda bu yaklasimi soyle 6zetler: ‘Bu durum, izleyici i¢in
degil, performansi icra edenler i¢in daha 6nemlidir.” (Franks ve
Jones, 2011: 6). Pedagojik sonu¢ aciktir; dgrenme, tiiketim
aninda degil, liretim ve deneme siirecinde gergeklesir.

“Brecht tiyatro araglarini kullanmakla birlikte asil tiyatroya
ihtiya¢ duymayan bir dizi deneylere giristi [...]. Brecht bunun
yerine ‘faal olanla izleyeni’, yani ‘siyaset¢iyle filozofu’
birbirinden ayirmayarak, kendi kendini yansitan ve teori ile
uygulama arasindaki ayrimi ortadan kaldirmaya calisan siyasal-
pedagojik bir oyun siirecini baglatt1” (VaBen, 2008: 159).

Buradan hareketle Lehrstiick, tiyatro pedagojisinde iki yaygin
yanilgiyr diizeltmek i¢in iyi bir alan agar. Birinci yanilgi,
pedagojik tiyatroyu yalnizca ‘mesaj veren oyun’ olarak
gormektir. Lehrstiick’te mesaj sabit degildir; katilimcilarin
eylemi kurma bigimine gore degisir. Ikinci yamilgi, pedagojik
tiyatroyu yalnizca ‘seyirciyi egitmek’ olarak diislinmektir.
Lehrstiick’te  hedef,  sahnedeki  Oznenin  (oynayanin)

29



dontistimiidiir. Dolayisiyla Lehrstiick, pedagojiyi aliciya degil,
iireticiye (eyleyene) baglar.

Bu cercevede Lehrstiick’i lic katmanli bir ¢alisma modeli
olarak diisinmek miimkiindiir: (1) Bigimsel katman: epik
tiyatronun araglar1 (rol kisisi, anlatici, sarkilar, episodik yap1 vb.).
(2) Pedagojik katman: siiregsel 6grenme; katilimer eylem kurar,
eylemi yorumlar ve eylemi yeniden diizenler. (3) Etik-politik
katman: Lehrstiick ‘iyi olani’ telkin etmekten ziyade, karar
vermenin  bedelini, ¢eliskiyi ve sorumlulugu sahnede
deneyimletir. Bu katmanlar birlikte islediginde 6grenci/oyuncu
yalnizca rol icra etmez; rolin kurulma gerekgesini ve
alternatiflerini de deneyerek 6grenir.

Lehrstiick tartismasi, epik tiyatro ile Lehrstiick arasindaki
iligkiyi netlestirmeyi de gerektirir. Epik tiyatro, seyirciye yonelik
bir temsil diizeni icinde yabancilastirma, anlatisal kesinti
(episodik yap1) ve elestirel mesafe {iretmeyi hedefler. Lehrstiick
ise ayni araglari, seyirciye doniik bir ‘son iirlin’ tiretmekten ¢ok
katilime1 6grenmesi iiretmek icin kullanir; bu nedenle temel
mekan1 prova odasidir. Metin performansin son hali i¢in degil,
alistirma i¢indeki tartismalar icin acilir. Bremsteller’in isaret
ettigi  gibi, epik  tiyatronun  goOstermeci  yaklasimi,
seyirciyi/katilimeiyr eylemin nasil kuruldugunu okuyan bir
konuma iter (Bremsteller, 2007: 45, 209).

Lehrstiick, egitim siirecindeki giig iligkilerine dolayli bigimde
de miidahale eder. Rol degisimi, eylemi durdurup tartisma, metni
kesip yeniden kurma gibi yonelimler, dogrunun tek bir otorite
tarafindan  belirlenmesini  zorlagtinr.  Bu  baglamda
Ogretmen/yonetmen sonucu dayatan kisi olmaktan c¢ok,
alistirmanin kosullarim1 kuran ve tartismayr cergeveleyen bir
kolaylastirictya doniisiir. Lukas Reiber’in tiyatro pedagojisi
baglaminda ‘Spielleitung’ olarak adlandirdigi bu pozisyon,
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gorevi tanimlar, ¢aligmalar1 diizenler ve ortak degerlendirme
alan1 acar (Reiber, 2024: 32).

Lehrstiick’ii didaktik yapidan ayiran 6geler

Lehrstiick’lin didaktik oyunla karsilagtirilmasi ¢ogu zaman
Ogreti kelimesinden kaynaklanir. Ancak Brecht¢i baglamda
Lehrstiick, dgretmenin bilgi aktardig1 bir kiirsii tiyatrosu degil;
bir aligtirma alanidir. Steinweg bu mantig1 deneme — gozlem —
yeniden diizenleme dongiisiiyle tarif eder. Bu dongii, metni sabit
bir mesaj tastyicist olmaktan ¢ikarir ve galigma materyaline
doniistiiriir. Katilime1 metni uygulamaz; metinle, metnin 6nerdigi
eylem bigimleriyle ve metnin irettigi celiskilerle calisir. Bu
nedenle Lehrstiick metinlerinde kisa ciimleler, kesintiler, sarkilar,
korolar ve tekrarlar sik goriiliir. Bu sadelik bir eksiklik degil;
sahnede hizli yeniden diizenlemeyi ve farkli denemeleri miimkiin
kilan pedagojik bir tercihtir.

Lehrstiick’te  rol, igsel bir yolculuktan ¢ok bir eylem
kompozisyonu olarak ele alinir. Katilimei rol ile 6zdeslesmek
zorunda degildir; rolii disaridan kurabilir, roliin nasil
kuruldugunu gosterebilir ve roliin bagka tiirlii kurulabilecegini
deneyebilir. Bu yaklagim, katilimecinin yalnizca kendi degerlerini
dogrulayan hikéayelerin i¢cinde kalmasini engeller; farkli ve hatta
celiskili durumlarla ¢aliyma imkani acar. Ogrenme, eylemi
iistlenme ile eylemi sorgulama arasindaki esikte yogunlagir.

Eylem yoluyla 6grenme

Lehrstiick, tiyatro egitiminde ¢ogu zaman ayristirilan iki
zorunlulugu ayni zeminde birlestirir: eylemi yapmak ve eylem
iizerine disiinmek. Konvansiyonel egitim modellerinde
cogunlukla dnce anlatma, sonra uygulama baskindir. Lehrstiick
ise ters bir akig Onerir: 6nce oynanir, sonra iizerine konusulur
sonra yeniden oynanir. Ogrenme, bu geri doniislii kurgu i¢inde
eylemin trettigi geri bildirimin iglenmesiyle olusur.
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Buradaki eylem, sahnede yapilan herhangi bir hareket
degildir. Bir durusun, bir kararin ve bir iliski bi¢iminin
somutlagmasidir. Katilime1 rolii dogal bir psikolojiyle agiklamak
yerine, roliin hangi kosullarda hangi seceneklere yoneldigini ve
hangi c¢eliskileri tasidigini eylem {iizerinden arastirir. Bu
arastirma yalnizca zihinsel bir analiz degildir; bedensel segimler,
mekansal diizenlemeler ve ritmik kompozisyonlarla birlikte
yurdr.

Eylem yoluyla 6grenmeyi somutlagtirmak i¢in Lehrstiick
geleneginde sik gortilen iki ¢alisma diizeni diisiiniilebilir. Birinci
durumda katilimcilar aym1 sahneyi farkli rollerle oynar. Rol
degisimi, eylemin tek bir dogruya sabitlenmesini engeller;
eylemin kosullara bagli bir se¢im oldugunu goriiniir kilar. Ikinci
durumda ise katilimcilar, ayni rol konumunda kalarak farkli
kosullarla tekrar ederler. Bu tekrarlar, eylemin hangi kosullarda
kliseye doniistiigiinii ya da hangi kosullarda yeni bir olanak
tiretebildigini gdsterir.

Eylem yoluyla 6grenme ayni zamanda kolektif bir iiretimdir.
Eylem grup i¢inde okunur, elestirilir ve yeniden denenir. Bu
kolektivite romantik bir birliktelik iddias1 degil, calismanin
metodolojik kosuludur. Katilimcilar birbirlerinin eylemlerine
tanik oldukca, eylemin goriinmez alternatifleri agia ¢ikar. Bu
mantik, basarisizlik fikrini de doniistiiriir: basarisizlik yanlis
yapmak degil, eylemin hangi kosullarda tikandigini gérmek ve
yeni bir denemeye zemin hazirlamaktir Tam bu esikte
yabancilagtirma ve pedagojik mesafe devreye girer.

‘Evet Diyen / Hayir Diyen’ ve ‘Onlem’ iizerinden dgreti

Eylem yoluyla 6grenmenin somutlagsmasi ic¢in Lehrstiick
gelenegindeki iki 6rnek 6zellikle agiklayicidir. Evet Diyen (Der
Jasager) ve onun revizyonu olan Hayir Diyen (Der Neinsager),
riza/itaat/gelenek eksenindeki bir karar anini sahneye tasir. Zorlu
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bir yolculuk sirasinda bir gencin hastalanmasiyla, gelenege gore
yolculugun siirmesi i¢in geride birakilmasi gerektigi sOylenir.
Evet Diyen’de geng bu kurali sorgulamadan kabul eder. Hayir
Diyen’de ise ayn1 geng kurali reddeder ve gelenegin degismezIligi
kirilir. Ayni durumun iki karsit yanitla oynanabilmesi, Lehrstiick
mantiginin ¢ekirdegini gosterir: 6grenme, ‘dogru sonug’ ta degil,
sonuca giden eylem c¢izgisinin tartisilabilirligindedir.

Ikinci &rnek olan Onlem (Die Massnahme), Lehrstiick’iin en
¢ok tartigilan metinlerinden biridir. Dort devrimci ajitatdriin bir
denetim merciine gorev raporu sunmasiyla baslayan oyunda,
geng yoldagin kimligi aciga ¢ikaran hamleleri gorevi tehlikeye
sokar. Gorevin bagarisi ve toplulugun giivenligi i¢in onu ortadan
kaldirma 6nlemi tartisilir; geng yoldas da sonunda bu 6nleme riza
gosterir ve 6ldiiriiliir. Metnin sertligi pedagojik bir zayiflik degil,
Lehrstiick’iin ¢eligkiyle calisma ilkesinin bir parcasidir. Amag
katilimeinin bir doktrini onaylamasi degil; kolektif kararlarin
hangi kosullarda birey iizerinde baski tirettigini ve ortak ¢ikar
sOylemiyle nasil mesrulastigini eylem iizerinden goriiniir
kilmaktir. Bu nedenle Lehrstiick’te 6grenme, ‘ahlaki sonug’tan
cok bir karar pratigi gelistirmeye yoneliktir.

Yabancilastirma ve pedagojik mesafe

Lehrstiick’te 6grenme eylem i¢inde kurulur. Ancak eylem her
zaman kendiliginden elestirel bakis iiretmez. Eylem katilimciy1
icine ¢ekebilir; 6zdeslik kurma ihtiyaci artabilir ve oyuncu roliin
icinde kaybolabilir. Brechtiyen pedagojinin ayirt edici hamlesi
burada baglar: akisi kesmek, eylemi goriiniir kilmak ve eylemin
kurallarimi tartigmaya agmak. Bu miidahaleye yabancilastirma
(Verfremdung) ve pedagojik mesafe denebilir.

Yabancilastirma, yalnizca bir sogutma teknigi degildir. Ogreti
oyunu, epik tiyatronun oyun bi¢cimini ve V-Effekt’in
(yabancilastirma efekti) bilingli ¢alisilmasini  gerektirir.

33



Steinweg’in ifadesi nettir: mesafe kendiliginden dogmaz;
calisilir ve 6grenilir. Mesafenin hedefi eylemi ortadan kaldirmak
degil, eylemi yeniden kurulabilir hale getirmektir (Steinweg,
1972: 174). Bremsteller bu hatt1i pedagojik agidan ‘negatif
O0grenme siirecleri’ olarak okur: oOnce sasirtma ve
yabancilastirma, ardindan eylemin anlasilabilir yanim1 yeniden
kurma (Bremsteller, 2007: 45).

Yabancilastirmanin ilk adimi, kendiliginden ve alisildik olani
askiya alarak sasirtma ve merak iiretmektir. Bu, duygularn
bertaraf etmeyi degil, yeniden gormeyi miimkiin kilmay1
hedefler. Katilimei ‘ben bunu biliyorum’ rahatligindan ¢ikar ve
eylemi yeniden okumaya baslar. Franks ve Jones’un belirttigi
gibi yabancilagtirma, alternatif gdrme becerisini gelistirir ve
elestirel diislinmeyi caligilabilir bir aligkanlik haline getirir
(Franks ve Jones, 2011: 15).

Yabancilastirma ve pedagojik mesafe, pratikte birka¢ somut
stratejiyle c¢aligtirilabilir: (1) rol-yorum ayrimi (anlatici,
dogrudan hitap, sarki, duraklama), (2) rol degisimi ve karsi-rol
denemesi, (3) durdur—tartis—yeniden baslat, (4) gestus g¢aligmasi
(eylemi toplumsal jest olarak okumak), (5) montaj ve
karsilagtirma (aym1 materyali farkli baglamlarda yan yana
getirmek). Bu stratejiler, eylemi ‘dogal’ olmaktan cikarir ve
tartisilabilir kilar. Frimberger’e gore Brecht’in niyeti, bu elestirel
bakisi deneme ve diisiinme hazziyla birlikte Orgiitlemektir
(Frimberger, 2022: 654). Bu nedenle Brechtiyen pedagojide haz,
O0zdeslesme iizerinden degil, mesafe alma ve yeniden gdrme
tizerinden kurulur. Smif baglaminda yabancilastirma, metnin
altyapisindaki kosullar1 ve onlart iireten ekonomik-sosyopolitik
normlart birlikte diisiinmeye imkan Verir.
Ogretmen/kolaylastirict da bilgi aktaran otorite olmaktan cok,
ortak elestirel okumanin ¢erg¢evesini kuran kisiye doniistir.
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Brecht’in oyun sonlarinda sik¢a bagvurdugu mesel (parabola)
mantig1 da benzer bir illiizyon kirma islevi goriir: anlatiy1
kapanmuis bir ders gibi tiiketmek yerine, onu tartigmay siirdiiren
taginabilir bir diislinme nesnesine ¢evirir. Jameson’un ifadesiyle
bu tiir bir yapi, anlatisal metnin ham malzemesini ‘yanimizda her
yere tasiyabilecegimiz’ daha tasimabilir bir forma doniistiirerek
yeni bir iiretimi tesvik eder (Jameson, 2012: 148). Lehrstiick
caligmalarinda bu tasinabilirlik, provalarda a¢iga ¢ikan sorularin
farkli baglamlara taginmasin1 ve yeniden denenmesini
kolaylastirir.

Pedagojik mesafe, 6zdeslesme ile diisiinme arasindaki iligkiyi
yeniden diizenler. Brechtiyen yaklasim duyguyu reddetmez;
duygunun tek hakikat oldugu varsayimina karsi ¢ikar. Katilime1
bir durumu yasarken ayni anda o yasantinin nasil tiretildigini de
gormeyi Ogrenir. Bu c¢ift katman, Ozgiirlesmeyi yalnizca
katharsise degil, aliskanliklarin ve ideolojik reflekslerin fark
edilmesine baglar.

Bu baglamda yabancilastirma, katilimcinin eyleme kapilip
gitmesini engelleyen bir mesafe iiretir. Amag duyguyu bastirmak
degil, eylemi yeniden okuyabilir ve yeniden kurabilir hale
getirmektir. Bu mesafe iki acidan ise yarar: (1) ‘dogal’
sandigimiz bircok davranigin tarihsel ve kiiltiirel olarak
uretildigini goriiniir kilar; (2) otomatiklesmis jest, tempo ve
duygu kaliplarimi fark etmeyi kolaylastirir. Boylece 6grenci
kendini diizeltmeye degil, eylemini arastirmaya yonelir.

Pedagojik mesafenin ‘sahnelenebilir’ teknigi

Yabancilastirma ¢ogu zaman yalnizca seyirciye doniik bir etki
olarak tamimlansa da Lehrstiick baglaminda esas hedef,
katilimcinin kendi eylemine mesafe almasidir. Bu mesafe soyut
bir akilcilik degil, sahnelenebilir bir tekniktir. Asagidaki adimlar,
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mesafenin pratikte nasil tiretilebilecegine dair 6rnek bir ¢erceve
sunar:

1) Basliklandirma: Katilimcilar sahneyi oynadiktan sonra
sahnenin basima kisa bir baslik yazar (Bir karar ani, bir
pazarlik, bir ast-iist iligkisi gibi). Baslik, eylemi bir
cergeveye oturtur ve durumun ne oldugunu goriiniir kilar.

2) Ugiincii kisi anlatimi: Oyuncu sahneyi oynarken ara ara
eylemi tigiincii kisiyle tarif eder (O simdi geri cekiliyor;
simdi itiraz etmiyor gibi). Bu calisma; eylemin i¢inden
konusmay1 engeller, eylemi disaridan bir model olarak
kurmaya yardimei olur.

3) Dublaj: Bir oyuncu eylemi siirdiiriirken baska bir oyuncu
onun i¢inden gegebilecek  diislinceleri/varsayimlari
seslendirir. Amag psikolojik tabanli bir i¢ monolog
iiretmek degil eylemin ideolojik dayanaklarini tartigmaya
agmaktir.

4) Dondurma-—analiz: Sahne belirli anlarda dondurulur;
tavirlarin mekansal iligkileri, bakis yonleri, iletisimde
yakinlik/uzaklik ve gili¢ dagilimi {izerinden kisa analiz
yapilir.

Gestus: mesafenin bedensel dili

Lehrstiick’te pedagojik mesafe yalnizca retorik bir diizlemde
kurulmaz; tavirlarin diizenlenisi de mesafe iiretir. Bu nedenle
gestus caligmas1 Lehrstiick pedagojisinde kilit bir rol oynar.
Gestus, basit bir jestten fazlasidir; toplumsal iliskinin bedene
yansima bi¢imidir (Brecht, 1993). Kiigiik davraniglar bile sinifsal
ve ideolojik iligkiler tasiyabilir. Gestus galigmasi, dgrencinin
‘dogal’ sandig1 beden davraniglarini toplumsal bir okumanin
parcast haline getirir.
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Atélye Ornegi: Lehrstiick Atélyesi

Asagidaki akig, Lehrstick’iin eylem temelli O6grenme
mantigin1 ve yabancilastirma araciligiyla kurulan pedagojik
mesafeyi tek bir oturum i¢inde denemek i¢in hazirlanmig 6rnek
bir calismadir.

1) Isinma — Gestus gozlemi:

Katilimcilardan giindelik bir durumu se¢meleri istenir (0r. is
goriismesi, gilivenlik kontrolii, veli toplantis1). Amag, ne
sOylendiginden ¢ok nasil yapildigina bakarak bedenin toplumsal
tavirlarini goriiniir kilmaktr.

2) Rol denemeleri — gostergelerle oynama:

Aynm1  durum,  durus—yiiriiylis—bakis—ses—mesafe  gibi
parametreler sistematik bicimde degistirilerek tekrar edilir. Her
tekrarin ardindan kisa not alinir: Hangi degisiklik hangi anlami1
ve hangi iliskiyi tiretti?

3) Kisa sahne denemeleri:

Ikili/iiclii gruplar, secilen durumu 1-2 dakikalik bir sahneye
doniistiiriir. Sahne en az iki kez, farkli rol dagilimi veya farkli
bedensel tavirla yeniden oynanir.

4) Yabancilagtirma miidahaleleri — durdur/yorumla/yeniden
oyna:

Sahne belirli anlarda durdurulur. izleyenler gérdiikleri
tavirlart yargilamadan tarif eder. Ardindan ayni sahne; rol
degisimi, anlatici, koro, sarki veya basliklandirma gibi araclarla
yeniden oynanir.

5) Tartigma:

Kapanista ‘ne hissettik?’ sorusu yerine su sorular 6ne ¢ikar:
Hangi eylem hangi sonucu {iretti? Hangi diizenleme, hangi
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iligkiyi goriiniir kildi? Bir sonraki denemede neyi degistirmek
isteriz ve neden?

Not: Bu atdlye akisi, Brechtiyen tiyatro pedagojisi
baglammda Onerilen smif/atolye etkinliklerinden hareketle
Lehrstiick’lin ‘deneme—tekrar—yorum’ mantigima uyarlanmistir
(Frimberger, 2017: 12).

3.3. Jacques Lecoq ve Fiziksel Ogrenme

Jacques Lecoq’un pedagojisi, bedeni yalnizca bir ifade araci
olarak degil, 6grenmenin gerceklestigi calisma alani olarak
konumlandirir. Oyuncu; hareket, ritim, denge, yonelim ve iliski
tizerinden bedensel duyarliligini gelistirir ve bu malzemeyi
sahnede okunabilir bir yapiya doniistiiriir. Bu nedenle fiziksel
O0grenme, teknik bir beceriden ¢ok, diinyayr bedensel olarak
okuma ve sahneye ¢evirme pratigidir.

Bu yaklagimin temel hedeflerinden biri, oyuncunun bedensel
aligkanliklarin1  askiya alarak baslangica donebilmesidir.
Lecoq’un egitiminde notr maske ¢aligmalart bu amag i¢in giiglii
bir drnektir. Pedagojik amag, 6grenciye dogruyu sdylemek degil;
bedensel refleksleri ve kligeleri goriiniir kilmaktir. Notr maske
yiiz ifadesini devre dis1 biraktigi i¢in durus, jest ve yiirliylis gibi
gostergeleri one cikarir (Kemp, 2017: 8). Egitmenin tavri
buyurgan degil, arastirmay1 tesvik eden bir kolaylastiriciliktir
(Lecoq, 2022: 55).

Lecoq’un nétr kavrami, ideallestirici bir saflik arayigindan
cok pedagojik bir referans noktasidir. Pearce’in aktardig iizere
‘notr beden’ fikri tartigmali olsa da Lecoq, nétrliigi felsefi bir
mutlak olarak degil, pratik bir baslangi¢ stratejisi olarak ele alir
(Pearce, 2024: 387). Bu strateji, oyuncunun disponibilité
(uygunluk) denen agiklik ve hazir-bulunus haline yaklasmasini
saglar. Notr maske egzersizleriyle birlikte yiiriitilen ‘temel
yolculuk’ gibi ¢aligmalar, 6grencinin peyzajlarla iliski kurarak
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bedensel hayal giiciinii ve g¢evreyle bag kurma kapasitesini
gelistirir.

Lecoq pedagojisinde siirsel beden, dis diinyanin dinamizmini
bedende yeniden kurabilen ve bunu sahnede okunabilir bir
yapiya doniistiirebilen bedendir. Buradaki siirsellik, edebi bir siis
degil; hareketin ritmik, mekansal ve iligskisel orgiitlenisidir. Bu
nedenle hareket analizi, yalmzca fiziksel bir alistirma degil,
diisiinmenin bedensel bigimlerini aragtiran bir ¢alisma olarak ele
alinir (Kemp, 2017: 8).

Siirsel beden ve hareketin pedagojisi

Lecoq’un ‘ortak siirsel zemin’ (fonds poétique commun)
kavrami pedagojisinin merkezindedir. Ogrenciler dogay1,
nesneleri, mekanlar1 ve gilindelik eylemleri bedensel olarak
gozlemleyip yeniden kurdukc¢a ortak bir hareket ve imge
dagarcig1 olusur. Lecoq, ‘Doga bizim ilk dilimizdir’ diyerek
oyuncunun o6nce dis diinyanin ritmini ve enerjisini okumasini,
sonra bunu sahnede dramatik analojilere ¢evirmesini Onerir
(Lecoq, 2022: 62).

Bu ortak zemin, mimesis ve tekrar oynama (rejeu) fikriyle
derinlesir. Lecoq, Marcel Jousse’un ‘mimisme’ kavramindan
hareketle, cevredeki dinamizmi Once bedende sogurmayi,
ardindan doniistiirerek yeniden oynamayi onerir (Kemp, 2017:
13). Amag yiizeysel taklit degil, hareketin ilkesini kavramaktir.
Bu nedenle mimodinamik yaklagim ‘nasil goriindiigii’'nden ¢ok
‘nasil hareket ettigi’ne odaklanir (Lecoq, 2022: 63).

Siirsel beden pedagojisi, hareketi yalnizca kas-iskelet
diizeyinde degil, anlam iiretimi diizeyinde de diisiinmeyi
gerektirir. Lecoq, ‘e-motion’ sozcligiiniin kdkenindeki harekete
gecirme fikrini hatirlatarak, hareket etmeyen seylerin bile bir
dinamigi oldugunu sdyler (Lecoq, 2022: 63). Ornegin bir mimari
bigimin yiikselisi ya da bir rengin yayilmasi, bedensel olarak
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analiz edilip sahnede okunabilir bir hareket kompozisyonuna
cevrilebilir. Bu sayede siirsellik, soyut bir iddia olmaktan ¢ikar
ve sahne tlizerinde ¢aligilabilir bir malzemeye doniistir.

Notr maske caligmasi, siirsel bedenin pedagojik giris
kapilarindan biridir. Lecoq ndtr maskeyi uyanis temasiyla
iliskilendirir. Ogrenci sahneye girer, ¢evreyi dinler/goriir ve
bedeniyle durumun olusmasina izin verir. Egitmenin miidahalesi
aciklamak degil, sorularla ¢ergevelemek ve yeniden deneme
alan1 agmaktir. Pearce’in vurguladigi gibi burada amag cevreyi
‘gostermek’ degil, cevrenin bedeni nasil harekete gecirdigini
goriiniir kilmaktir (Pearce, 2024: 387).

Hareket analizinin pedagojik degeri, 6grencinin beden—uzam
iligkisini kurma bi¢iminde agiga ¢ikar. Lecoq, sozciiklerin bile
bir bedeni oldugunu; fiillerin ve imgelerin bedende karsilik
bulabilecegini hatirlatir. Bu yaklagim, metni yorumlamanin
yalnizca s6z merkezli bir anlamlandirma olmadigini, metnin
bedensel bir kompozisyon olarak da kurulabilecegini gosterir.
Farkli duruglarla kurulan hareket dizgileri ya da tirmanma,
tasima gibi eylemlerin bolimlenmesi, hareket i¢indeki karar
noktalarin1 goriiniir kilar (Lecoq, 2022: 96-98). Lecoq,
kompozisyonun siirlarin1 kurmayi poetik bir gereklilik olarak
goriir: ‘Bitmeyen hareket hi¢ baglamamistir’ (Lecoq, 2022: 108).

Lecoq pedagojisinde malzemelerle calisma, siirsel bedenin
somutlastigi  alanlardan  biridir.  Malzemenin  doniisiim
kapasiteleri (erime, buharlagma, katilagma) hem giindelik dildeki
metaforlart hem de sahne iizerinde dramatik analojileri besler.
Lecoq, 6rnegin yumurtanin pigme asamalarini veya yagin akisini
analitik bir gbzle takip etmeyi onerir (Lecoq, 2022: 104). Bu tiir
egzersizler, Ogrenciyi sonugtan ¢ok siirece odaklar ve
doniistimiin ritmini bedensel bir bilgiye ¢evirir.
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Siirsel beden pedagojisinin bir diger 6nemli ilkesi, karsitliklar
ve gegigler iizerinden kompozisyon kurmaktir. Lecoq, denge ile
dengesizlik arasindaki oyunu ve bunun karsilik (compensation)
tizerinden somutlagsmasini vurgular (Lecoq, 2022: 108). Karsitlik
burada yalnizca dramatik ¢atisma degil, bedensel okunabilirlik
ilkesidir. Karsitliklarin bilingli kurulmasi, izleyicinin dikkatini
yOneten bir dramaturji yaratir.

Siirsel bedenin pedagojik olarak firetilebilmesi, Lecoq’nun
‘kisithilik (constraint) pedagojisi’ diye adlandirdig1 yaklagim ile
yakindan iligkilidir. Lecoq, belirli bir engel/cergevenin
yaraticiligi tetikledigini savunur. Bu nedenle egitim siirecinde
tempo, mekan, ritim, maske, nesne ya da gorev tanmimi gibi
kisitlar konarak hareketin netligi ve ekonomisi arastirilir (Lecoq,
2006: 74—76). Boylece siirsel beden, yalnizca estetik bir hedef
degil; 6grenme siirecinin somut bir teknigi haline gelir.

Atélye Ornegi 1:
1) Amag:

Bedensel aligkanliklar1 askiya almak; ¢evreyle iliski kurmak,
dinamizmi bedende yeniden orgiitlemek.

2) Siire: 60-90 dk.
3) Asamalar:

a) Isinma: Sessizlik iginde yliriiylis—duraklama—bakigin
yonlendirilmesi; “uyanis” hali.

b) Notr maske: Sahneye giris—¢evreyi dinleme—cikis.
Egitmen ‘nasil yapmaliyim?’ sorusuna direkt cevap
vermek yerine tekrar denemeyi tesvik eder.

¢) Temel yolculuk: Deniz—orman—dag—¢ol gibi peyzajlar
iizerinden hareketin degismesi. Amag peyzaji
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gostermek degil, peyzajin bedeni nasil harekete
gecirdigini aragtirmaktir.

d) Mimodinamik ¢eviri: Ayni peyzaj ‘fiiller’ iizerinden
calisilir: erime/donma/dagilma/sikisma gibi fiillerin
bedende ritmik karsilig1 aranir.

4) Degerlendirme:

Ogrenciden agiklama istenmez; izleyici dgrenciler ‘nerede
oyun bagladi/bitirdi?” ve ‘hangi dinamik okundu?’ sorularina
odaklanir. (Lecoq, 2022)

Kolektif dogaclama ve ortak 6grenme

Lecoq’un pedagojisinde 6grenme, kolektif bir gézlem ve oyun
kiiltiirii iginde gergeklesir. Kemp’in belirttigi gibi ndtr maske
egzersizleri dahi ensemble diizeninde yiiriitiiliir. 5-7 kisilik bir grup
calismay1 denerken, diger 6grenciler ve egitmenler izler; ardindan
gozlem iizerinden geri bildirim tretilir. Bylece 6grenme yalnizca
yapmayla degil, izleme ve okuma yoluyla da derinlesir (Kemp,
2017: 8). Bu cercevede Ogrenci, sahnedeki bedensel kararlarini
baskalarinin kararlariyla iligkili olarak kurmayi; ritmi, odagi ve
kompozisyonu ortak bir zeminde miizakere etmeyi dgrenir.

Bu kolektif pedagojinin anahtar kavramlarindan biri, Lecoq
sozliigiinde sik¢a gegen complicité (ortaklik) fikridir. Pearce, Lecoq
sozliigiinde complicité’nin ‘basarili oyunun sonucu’ olarak,
oyuncular aras1 iliskiyi ve oyuncu-seyirci arasindaki bagi
tanimladigini hatirlatir (Pearce, 2024: 390). Buradaki ortaklik,
yalnizca uyumlu bir takim ¢aligmasi degildir; sahnede risk almayi,
oyunun kurallarini birlikte kurmay1 ve bu kurallarin i¢inde birlikte
hareket etmeyi igerir. Dogaglama siireglerinde oyunun nerede
baslayip nerede bitecegi, odaklarin nasil devredilecegi, gosterilen ile
cagristirilanin nasil dengelenecegi gibi kararlar bu ortaklik i¢inde
ogrenilir.
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Kolektif dogaclamay1 pedagojik olarak ayakta tutan bir diger
unsur oyun kuralidir. Pearce, Lecoq temelli bir modiilde egitmenin
baslangicta basit ama yon degistirici bir ilke koydugunu; 6rnegin
‘insan1 merkezden c¢ekip almak’ (ecocentrism) gibi bir kuralin,
dogaclamanin odagini doniistiirdiigiinii belirtir (Pearce, 2024: 386).
Bu kural, &grencinin kendini anlatma aligkanhigm askiya alir;
oyunu iliskilere, gevresel uyaranlara ve sahne iizerindeki karsilikli
etkilesimlere agar. Bu yaklasim, Lecoq’un maskeyle ve
dogaclamayla kurdugu pedagojik ¢izgiyi giiglendirir. Oyun, ‘ben’i
gostermek degil, olaym iliskiler baglaminda 6rgiitlenisini goriiniir
kilmaktir. Pearce’in aktardigi 6rnekte oyuncu agik alanda agaclarin
arasindayken bir kus 6tiistinii duyar; tepkisiyle seyircinin dikkatini
kusa yOneltir, zamanla kus ile insan arasinda bedensel etki—tepkiyle
kurulan bir diyalog izlenir; kus uctugunda ve oyuncu alandan
ciktiginda dogaglama biter (Pearce, 2024: 390). Bu 6rnek, Lecoq
pedagojisinin insan merkezli odag1 askiya alip sahnedeki olay1
merkeze aldigi bir yap1 olarak kurdugunu gosterir. Olay, oyuncunun
performans gosterisi degil; kus sesi, bakis yonii, bedenin tepkileri ve
seyircinin dikkat akisiyla birlikte olusan bir kompozisyondur.

Bu baglamda beden pedagojisi, ekolojik bir farkindalikla kesisir.
Pearce, dig mekan ¢alismalarinin 6grencileri bedenin malzemeyle
ve hava kosullariyla dogrudan bir diyaloga soktugunu; arazinin
yapisl, c¢amur, yaprak, yagmur gibi unsurlarin bedeni
doniistiirdiiglinii aktarir (Pearce, 2024: 389). Lecoq’un stiidyo
temelli yontemleri dis mekéna tagindiginda dahi aymi temel ilke
gecerlidir. Beden bir yandan mekanda hareket eder, bir yandan
mekén tarafindan harekete gecirilir. Oyuncu, uzamm dramatik
potansiyellerini kesfederek olay orgiistinii bedensel bir iliski olarak
kurar.

Lecoq’un okulunda kolektif ¢alismanin giiclii 6rneklerinden biri,
smiftaki herkesin dahil oldugu ortak oyun temalaridir. Ornegin
Lecoq, ‘Fransa’da bir sehrin ya da kiigiik bir koyilin meydaninda,
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sabahin ilk 1g1klarindan gece yarisina kadar yasanan hayati sahneye
tastym’ diyerek, Ogrencilerden tim giinii ritmik olarak
boliimlendirmelerini ister (Lecoq, 2022: 110). Bu tema, pedagojik
olarak iki diizlemde galisir: (i) kolektif hayatin ritmini kurmak
(esikler, tekrarlar), (ii) bu ritmi kisa bir kompozisyona sigdirmak
(montaj, segme). Lecoq, 6grencilerin bir haftanin sonunda ilk
denemelerini yaptigmi, yaklagik 15 giin iginde oyunun bigim
kazandigini aktarir (Lecoq, 2022: 110). Bu siireklilik, dogaclamanin
anlik bir tagkinlik degil, kolektif bir diizenleme becerisi oldugunu
gosterir.

Benzer bigimde, ‘eksodus’ temasi (Misir’dan ¢ikis mitiyle
iliskilendirilen kagis/yer degistirme diislincesi) gog, kagis ve yer
degistirme gibi farkli eksodus bigimlerini sahnede arastirmaya agar.
Lecoq, 6grencilerin 6nce maskesiz kurup prova ettikleri oyunu daha
sonra maskeyle sunmalarini Onerir. Bdylece tema psikolojik
aciklamalara degil, oyun yapisina ve dramaturjik harekete
dayanarak yeniden kurulmus olur. Bu siireg, kolektif doga¢lamanin
konu se¢iminin Otesinde, once ‘yapt kurma’ pratigi olarak
Ogrenildigini gdsterir: tema bir aragtir; amag, birlikte okunabilir bir
kompozisyon iiretmektir.

Kolektif pedagojinin bir diger somut karsilig1, Lecoq’nun ‘koro
bir bedendir’ 6nermesinde goriiniir olur. Koro galismalari, grubun
ortak bir nefes, agirlik ve ritim organizasyonu kurmasini; bireysel
ifade aligkanliklarini1 askiya alarak tek bir organizma gibi hareket
etmeyi talep eder. Bu tiir aligtirmalar, ortak 6grenmeyi yalmizca
iletisim diizeyinde degil, bedensel karar verme diizeyinde de kurar:
aym anda durmak, aym anda yon degistirmek, mekani birlikte
olusturmak ve boylece kolektif bir sahne bilinci inga etmek (Lecoq,
2006: 109). Bu ortak bedensel karar verme pratigi, sadece sahnede
anlik bir uyum {iretmez; ayn1 zamanda grubun birlikte ¢aligma
bigimini, sorumluluk paylagimini ve liderlik iligkilerini goriiniir
kilan bir 6grenme zemini agar. Lecoq’nun bu zemini dersin diginda

44



da siirdiirmeye doniik en belirgin araglarindan biri, 6grencilerin
kendi kendine 6rgiitledigi oto-kurlardir (auto-cours).

Oto-kurlar, Lecoq pedagojisinde 6grencilerin kendi kendine
orgiitledigi calismalar igin kullanilan kurumsal bir c¢ergevedir.
Lecoq, oto-kurlarda zamanla bir kumpanya deneyiminin
olustugunu; gerilimler ve krizler sayesinde 6grencilerin bir arada
calisma boyutunu kesfettigini belirtir. Oto-kurlarm grup dinamikleri
acisindan ti¢ asamali bir 6grenme hatt1 sundugu gortilebilir. Lecoq,
ilk agsamada gerilimlerin ve krizlerin, 6grencilere teatral ¢calismanin
o6nemli bir boyutunu kesfettirdigini; ikinci asamada G&grencilerin
birbirlerini taniyip segtiklerini, tiglincli asamada ise siirecin daha
sakinlestigini aktarir (Lecoq, 2022: 112). Pedagojik olarak bu
cerceve, catismayl aksama olarak degil, iiretken bir 6grenme
kaynagi olarak gormeye davet eder; cilinkii gerilim, oyunun
kurallarmni, liderligi, sorumluluk paylasimimi ve estetik yonelimi
goriiniir kilar.

Murray’ye gore oto-kur gibi modeller okulda giiclii bir oyun ve
haz duygusuyla birlikte isler; ancak bu durum pedagojiyi rahatlatici
bir terapodtik iligkiye indirgemez. Lecoq, O0grenciyle belirli bir
mesafeyi korumayi tercih eder; asii fiziksel yakinlagmayi
siirlayarak 6grenmeyi duygu paylagimindan ziyade ¢alisma etigi,
dikkat ve somut geri bildirim tizerinden kurar (Murray, 2003: 61).
Bu ortamda rollerin goriiniir kilinmasi pedagojik olarak énemlidir.
Lecoq, oto-kurlarda zamanla kimlerin ydnetmenlige, kimlerin
yazarliga, kimlerin oyunculuga daha yatkin oldugunun ortaya
ciktigini; en baskin kisinin her zaman lider olamayacagini; sessiz
goriinen bir Ogrencinin belirli bir anda merkezi bir rol
iistlenebilecegini belirtir (Lecoq, 2022: 112). Dolayisiyla ortak
o0grenme, herkes ayni olsun iddiast degil; farkli beceri ve
karakterlerin birlikte {iretim i¢inde agiga ¢ikmasina imkan veren bir
calisma diizenidir. Lecoq’un ayni kisilerle siirekli c¢alismama
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tavsiyesi de burada onem kazanir. Farkli kisilikler ve c¢aligma
bicimleri, kolektif yaraticilig1 genisletir ve kliseleri kirar.

Atolye Ornegi 2: Koy Meydam Dogaclamasi ve Ortak
Dramaturji

1) Amag:

Kolektif ritim kurma, odak devretme, sahnede ortak okuma
uretme.

2) Siire:

Toplam 3—4 saat.

3) Asamalar:

a) Gozlem: Bir giiniin ritmik esikleri (sabah, 6gle, aksam,
gece) ve ortak eylemler listelenir.

b) Kompozisyon: 20 dakikanin altina sigacak bir yapi
kurulur; baslangic—bitis yerleri belirlenir.

¢) Oyun kurallar:: Odak, her zaman en ¢ok eyleyen kiside
kalmayacak bigcimde devredilir; sessizlik ve bekleme,
oyunun bir parcasi olarak korunur (Lecoq, 2022: 55;
Pearce, 2024: 386).

d) Sunum ve geri bildirim: Izleyiciler ‘ne gordiik/ne
okuduk?’ sorusuna yanit vererek sahnede hangi durumu,
aksiyonu ya da iligkiyi algiladiklarin1  sdyler.
Anlasilmayan yerler; odagm/sabit noktanin kaybolmast,
karsitliklarin zayiflig1 ya da ritmin dagilmasi gibi bagliklar
tizerinden birlikte tartigilir (Lecoq, 2022: 108).

4) Genisletme:

Ayni yap1 dis mekanda uygulanir. Kus sesi, riizgar, agac
golgesi gibi unsurlar kompozisyonun pargast haline getirilir
(Pearce, 2024: 389-390).

46



3.4. Paolo Freire’den Augusto Boal’e: Diyalog ve Eylem

Augusto Boal’in  (1931-2009) Ezilenlerin Tiyatrosu
yaklasimi, yalnizca bir tiyatro teknigi degildir. Katilimcilarin
diinyayla iligkilerini sorgulayabildigi ve diisiinme ile eylemi
(praksis) birbirine baglayan pedagojik bir 6grenme diizenidir.
Boal’in 1srarla vurguladigi nokta, tiyatronun yalnizca seyredilen
bir sanat olmaktan ¢ikarilip birlikte yapilan ortak bir etkinlik
haline gelmesidir. Bu ydniiyle Boal’in tiyatro anlayisi, Paulo
Freire’in Ezilenlerin Pedagojisi ile paralel bir hatta okunur.
Ogrenme, mesajin alindig1 yerde degil; eylemin kuruldugu,
denendigi, bozuldugu ve yeniden kuruldugu yerde yogunlasir.
Boal’in seyirciyi eyleyen bir 6zneye doniistiirme hamlesi (spect-
actor), Freire’in diyalogcu egitim modeliyle aymi diisiinsel
eksende degerlendirilebilir.

Boal’in esin kaynaklarindan bir digeri kuskusuz Bertolt
Brecht’tir. Boal, Aristotelyen tiyatro anlayisina karsi duran ve
toplumsal ¢eliskileri, sinif iliskilerini ve tarihsel kosullanmiglig:
goriliniir kilan diyalektik hatt1 sahiplenir. Bu hatt1 daha genis bir
katillma agmaya ¢aligir. Literatiirde, Boal’in Brecht’ten
etkilenmekle  birlikte katilime1  bir tiyatro  anlayisim
yayginlastiran bir gelismeyi temsil ettigi vurgulanir (Ipsiroglu,
2009: 27).

Freire’in bankaci egitim elestirisi, otoriteye dayal tek yonlii
bilgi aktarimini kirmay1 hedefler. Bunun yerine ortak bir diinya
etrafinda yiiriitiilen problem tanimlayict bir &grenme siireci
kurmay1 Onerir. Freire’in formiilii nettir: diyalog olmadan
Ozgiirlesme pratigi kurulamaz. Ciinkli diyalog, bilgi transferi
degil; birlikte idrak etme ve birlikte eyleme ge¢me iliskisidir. Bu
nedenle Boal’in ‘seyirciyi eyleyen kisiye doniigtiirme’ nerisinin
pedagojik zemini, Freire’in kavramsal ¢ergevesinde daha agik
gorunr.
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Freire’in Ezilenlerin Pedagojisi’'nde gelistirdigi temel ayrim,
‘bankact egitim’ ile ‘problem tanimlayict egitim’ arasindadir.
Bankaci modelde 6gretmen bilginin sahibi, 6grenci ise ‘yatirim
yapilan’ bir kap gibi konumlandirilir; 6grencinin gorevi verilen
bilgiyi depolamak ve yeniden iiretmektir. Bu yap1 6gretmen—
ogrenci ¢eligkisini (dikey iligkiyi) giliclendirir. Freire’e gore
Ozgiirlestirici egitim ise bu geliskiyi ¢cozmeye yonelir: 6gretmen
yalnizca 6greten degil, 6grencilerle diyalog i¢inde kendisine de
Ogretilendir; 6grenci de Ogrenirken ayni zamanda O6gretendir.
Diyalog bu iliskinin zorunlu kosuludur (Freire, 1991: 54-55).
Burada diyalog yalnizca s6z alma diizeni degil, egitimin hangi
eylem mantigiyla kurulacagini belirleyen praksis fikriyle birlikte
diistintilmelidir.

Freire’in pedagojik Onerisi, ‘diyalog’ ilkesini dile getirmekle
sinirli degildir. Bu ilkeyi miimkiin kilan bir 6grenme mimarisi de
tarif eder: kiiltlir ¢emberleri, iiretken temalar ve
kodlama/¢oziimleme siiregleri. Kiiltiir ¢emberinde egitim,
Ogretmenin bilgiyi aktardigi ders diizeninden ¢ikar ve
katilimcilarin giindelik yasamlarindan tiireyen temalar iizerinden
ortak bir arastirmaya doniigiir. Bdylece sorun, bilginin
‘yatirilmast’ degil, bilgiyi iireten kosullarin goriiniir kilinmasi
haline gelir (Freire, 1991: 47-48).

Bu cerceve, Boal’in tiyatrosunda iki diizeyde somutlasir. ik
olarak forum ya da imge ¢aligmalarinin ¢ikis noktasi olarak bir
tiretken tema sahneye taginir: mobbing, dislama, aile i¢i otorite,
cinsiyetci dil, gdgmenlik vb. Ikinci olarak bu temalar1 goriiniir
kilan kisa sahneler iiretilir ve ardindan bu sahneler birlikte
¢Oziimlenir. Jestler, mekénsal diizen ve hiyerarsik konumlar
tizerinden katilimcilar, sosyal gercekligin ¢ogu zaman fark
edilmeyen ‘gramerini’ okumaya baslar. Boylece diisiince ve
eylem birligi tiyatro diliyle isler (Freire, 1991: 54-55).
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Boal bu yaklagimi agik bir politik konumla tarif eder:
Ezilenlerin Tiyatrosu’nu ‘tarafsiz’ bir tiyatro olarak degil,
ezilenlerin tarafinda duran bir pratik olarak konumlandirir;
‘ezilenler i¢in/ezilenler tarafindan’ {iretilen bir tiyatro fikrini
merkeze alir (Boal, 2025: 28). Boal, bu yaklasimi fiziksel
alistirmalar, estetik oyunlar, imge teknikleri ve dogaglamalardan
olusan bir sistem olarak da tanimlar; amaci tiyatro pratigini
toplumsal ve kisisel sorunlari kavramada islevli bir araca
doniistirmektir (Boal, 2012: 15). Sistemin énemli ayaklarindan
biri Goriinmez Tiyatrodur. Kamusal alanda oyuncularin
kimligini gizleyerek, ezen—ezilen iliskisinin giindelik hayatta
kuruldugu sahneleri yerinde goriiniir kilmay1 hedefler.

Bu noktada Boal’in en temel pedagojik miidahalesi,
tiyatronun tarihsel olarak kurdugu iki bdoliinmeyi tersine
cevirmektir: (1) oyuncu-seyirci ayrimi; (2) oyun igindeki
protagonist—kitle ayrimi. Boal’e gore Aristotelyen tiyatro,
seyirciyi edilgenlestirerek oyuncuyla arasina keskin bir smnir
cizer (Boal, 2025: 66). Boal bu duvarlar1 yikmay1 6nerir: seyirci
yeniden eyleyen 6zneye donmeli (forum, imge, goriinmez tiyatro
vb.); sahne iizerindeki eylem, tek bir merkezde kapanmamalidir.
Bu doniisiimiin  kavramsal ifadesi olarak Boal, Freire’in
Ogretmen—Ogrenci  karsithgmi  doniistliren ‘0gretmen-
ogrenciler/6grenci-ogretmen’ fikrinden hareketle spect-actor
terimini Uretir; bdylece diyalog, pedagojideki 6gretmen—o6grenci
hattindan tiyatroda oyuncu-seyirci hattina taginir (Demirdis,
2019: 79). Boal’in beklentisi, seyircinin tiyatroda sorumluluk
almas1 ve eylemi birlikte kurmasidir.

Bu Freireci problem tanimlama mantigi, Boal’in Forum
Tiyatrosu formunda dogrudan somutlasir. Forum, protagonist
merkezli tek-merkezli anlati mantigina karsi eylem alanini
cogaltan bir yap1 6nerir. Once baski durumunu gdsteren bir ‘anti-
model’ sahne kurulur. Ardindan seyirci oyunu durdurup
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protagonistin yerine gegerek alternatif eylemler dener ve her
deneme birlikte tartigilir. Bu siiregte diyalog, baslangigtaki bir
adim olmaktan ¢ok siirecin kendisine doniisiir (Paterson, 2011:
19). Amag ‘en iyi ¢6zliimii’ ilan etmek degil, eylem seceneklerini
goriiniir kilmak ve baglami birlikte okumaktir.

Boal’in bu formda gelistirdigi Joker sistemi, pedagojik bir
moderasyon teknigidir. Joker ‘Ogreten’ degildir. Oyunun
kurallarin1  korur, miidahale hakkin1 diizenler, tartismay1
cerceveler ve forumun dogmatik bir dogruya kapanmasinm
engeller. Boylece otorite tek elde toplanmaz ve siire¢ cogul
katkiyla ilerler. Boal’in vurguladig1 ‘seyirci yeniden oynamaya
baglar’ fikri, pedagojik olarak yeniden-6znelesmeye isaret eder
(Boal, 2008: 95).

Boal’de kolektif 63renme ve pedagoji

Boal’in ¢aligmalar1 pedagojik olarak kolektif bir laboratuvar
gibi isler. Yontem repertuvart iki hatta okunabilir: (a)
digsal/nesnel baski iligkileriyle c¢alisan teknikler (Forum
Tiyatrosu, Goriinmez Tiyatro, Yasama Tiyatrosu, Imge
Tiyatrosu); (b) igsellestirilmis baski bigimleriyle ¢aligan
teknikler (Arzu Gokkusagi / ‘kafadaki polis’). Her iki hatta da
hedef, eylemi goriiniir kilmak ve eylem seceneklerini
cogaltmaktir. Boal’in uyaris1 dnemlidir: yontem kagit tistiindeki
kurallara sadakatten ¢ok, grubun ihtiyaglarina goére esneyen bir
stirec olarak ele alinmalidir (Boal, 2012: 18).

Boal’in pedagojik ¢ergevesini genisleten bir diger nokta,
teknigin yalnizca foruma indirgenmemesidir. Ezilenlerin
Tiyatrosu, farkli baglamlarda farkli diizeylerde katilim ve risk
gerektiren alt formlar Onerir: Gazete Tiyatrosu, Goriinmez
Tiyatro, Yasama Tiyatrosu ve Arzu Gokkusagi. Pedagojik agidan
bu ¢esitlilik, 6grenmeyi sahneyle sinirlamaz; metin okuma,
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kamusal alanda etik miidahale ve kurallara dair 6neri liretme gibi
giindelik katmanlara da tagir.

Boal’in Oyunlar ve Aligtirmalar kiilliyat1 (Oyuncular ve
Oyuncu Olmayanlar Igin Oyunlar) bu programm omurgasidir.
Oyunlarin 6nemli bir boliimii, bedensel otomatlar1 kirmay1 (de-
mekanizasyon), duyu alanini genisletmeyi ve grup halinde
ritim/odak kurmay1 hedefler. ‘Yapay duraksama’ gibi yontemler,
eylem akisinda bilingli kesintiler yaratarak kisinin kendi
davranisini disaridan gérmesine imkan verir (Boal, 2014: 6). Bu,
elestirel dikkati yalnizca diisiince diizeyinde degil, beden ve iliski
diizeyinde de calistirir.

Forum Tiyatrosu, Boal’in kolektif 6grenmeyi en goriiniir
bicimde kurdugu formdur. Siire¢ genellikle su mantikla ilerler:
(1) bir baski durumunu gosteren kisa bir oyun sahnelenir (anti-
model); (2) oyun tekrar edilir ve izleyiciler (spect-actors) belirli
anlarda oyunu durdurup protagonistin yerine gegerek alternatif
eylemler dener; (3) her alternatif grup tarafindan tartisilir: hangi
kosullarda ise yarar, hangi riskleri tasir, hangi iligkileri goriiniir
kilar? Buradaki amag¢ ‘en iyi ¢oziimil’ ilan etmek degil, eylem
alanin1 genisletmektir.

Bu c¢ogul deneme alaninin pedagojik bir siirece
doniigsebilmesi, tartismanin tek bir otorite tarafindan
kapatilmamasina baglidir; Boal bu ihtiyaca Joker sistemiyle yanit
verir. Joker 6greten degildir: oyunun kurallarini korur, sahneye
miidahale hakkini diizenler, tartismayr ¢erceveler ve forumun
dogmatik bir dogruya kapanmasini engeller. Boylece otorite tek
elde toplanmaz; siireg, ¢ogul katkiyla ilerler. Boal’in ‘seyirci
yeniden oynamaya baglar’ ifadesi, burada yalnizca estetik bir
doniisiim degil, pedagojik bir yeniden-6znelesme anlamina gelir:
katilimci, bagkalarinin  hikayesini tiiketmek yerine, kendi
eylemini kurma hakkini kullanir (Boal, 2008: 95).
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Imge Tiyatrosu ise dil bariyerlerini asarak kolektif diisiinmeyi
bedensel imgeler iizerinden kurar. Katilimcilar bir baski
durumunu heykel/tablolasma biciminde bedenleriyle dondurur;
ardindan imge iizerinde kiiciik degisiklikler yaparak (durus,
mesafe, bakis, yerlesim, temas) gii¢ iligkilerinin nasil
doniistiigiinii aragtirirlar. Boal’in 6rneklerinde gercek imgeden
ideal imgeye ve gecis imgesine dogru agir ¢ekim gegisler,
otomatik yargilar1 kirip segenekleri ¢ogaltmaya yardimci olur.
Yaslilik imgesi 6rneginde, baslangicta yaslilar ‘iiretken olmayan’
kisiler olarak temsil edilirken, gecis imgesi c¢alismasi yaslilar
tiretken ve yaratici faaliyetler i¢inde gdsterebilen baska bir hayal
giicli alan1 acar (Boal, 2014: 22-28).

Arzu Gokkusagi, Boal’in kolektif 6grenmeyi ‘i¢sel baskr’
diizeyine tasidig1 hattir. Burada mesele digsal bir antagonistten
cok, dznenin igine yerlesmis baski mekanizmalaridir. Yasaklar,
utanclar, korkular, i¢ sesler; kafadaki polis. Boal’in ‘tatminsizlik
calismay1 gelistirir’ vurgusu, hizli rahatlama iiretmekten ziyade
tatminsizligi aragtirma enerjisine ¢evirmeyi hedefler (Boal, 2012:
18). Tekniklerde protagonist bir sahneyi oynar; ardindan
taniklarin geri bildirimiyle sahne yeniden dogaclanir. Kritik
nokta, protagonisti hem yasayan hem gozleyen konuma
tagiyabilmektir. Fikir aligverisi agamasi, kolektif 6grenmenin etik
cergevesini kurar. Grup, protagonisti yargilamak i¢in degil, olas1
alternatifleri goriinlir kilmak icin devreye girer; Joker bu
aligverisi koordine eder. Boylece 6grenme bireysel bir terapi gibi
degil; kolektif bir estetik ve etik farkindalik alan1 olarak isler.

Boal’in  yontemlerini egitim baglamimda kullanirken
pedagojik verim kadar etik dikkat de belirleyicidir. Baski
deneyimlerini sahneye tagirken yeniden travmatize etme riski,
temsilin stereotiplesmesi ve her probleme hizla tek bir ‘en iyi
¢Oziim’ bulma baskis1 gibi tuzaklar ortaya ¢ikabilir. Bu nedenle
kolaylastiricinin giivenli alan sdézlesmesi ve riza, gerektiginde
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kisisel anlat1 yerine kurmaca mesafe kurma, kapanista duygusal
regiilasyon ve gerekli durumlarda kaynak yonlendirme gibi
adimlar1 planlamasi 6nemlidir.

Atélye Ornegi: Forum Tiyatrosu Atélyesi

Amag: Freireci problem tanimlama yaklasimini Boal’in
forum formu iginde caligtirmak.

1) Isinma:

Duyusal ve ritmik oyunlar. Kisa bir ayna ¢alismasi ve grupla
ritim yiiriytisii.
2) Problem se¢imi:

Katilimcilar giindelik bir baski durumunu tarif eder (or. is
yerinde mobbing, sinifta dislama, kurum igi hiyerarsi). Grup, en
somut ve oynanabilir olana karar verir.

3) Anti-model sahne:

2-3 dakikalik kisa bir sahne hazirlanir. Protagonist baski
karsisinda bagarisiz olur; sahne kapanir.

4) Forum dongiisii:

Sahne tekrar oynanir. izleyiciler istedikleri an ‘dur!’ der,
protagonisti degistirir ve alternatif bir eylem dener. Her
miidahaleden sonra kisa tartisma: Bu eylem hangi kosullarda ise
yarar? Hangi riski tasir? Iktidar iliskisini nasil goriiniir kild1?

Pedagojik agidan bakildiginda, bu tiir uygulamalarin en kritik
momenti forum an1 degil, forumun ardindan gelen degerlendirme
evresidir. Freire nin vurguladigi iizere diyalog, yalnizca konusma
degil, diinyayr doniistirmeye doniik bir eylem olarak
kuruldugunda anlam kazanir; bu yiizden atdlye sonrasi
cozlimleme, katilimcilarin  denedikleri —stratejileri  kendi
baglamlarina terclime ettikleri bir 6grenme alanina doniismelidir
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(Freire, 1991). Bu asamada kolaylastirict (joker), dogruyu
sOyleyen Ogretmen roliine kaymadan, tartigmayr kavramsal
sorularla derinlestirir: Eylem hangi gii¢ iliskilerini gdriintir kildi?
Hangi kosullarda isler, hangi kosullarda etkisizlesir? Hangi
eylem, ezilenin 6znesini giiclendirirken hangisi onu yeniden risk
altina sokar? Boylece forum tiyatrosu, bir ‘cozliim iiretme
yarigmasi’ olmaktan ¢ikar; katilimcilarin elestirel diisiinme,
baglam okuma ve kolektif karar verme becerilerini birlikte
gelistirdigi bir pedagojik laboratuvar halini alir.
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SONUC

Tiyatro alani, yalnizca estetik bir iretim bi¢imi degil; kiiltiirel
aidiyetlerin, iktidar iliskilerinin ve bedensel mevcudiyetin siirekli
yeniden kuruldugu bir 6grenme ekolojisidir. Bu nedenle tiyatro
caligmalarma pedagojik bir yaklasim gelistirmek, ‘nasil
Ogretilir?’ sorusunu asarak, prova odasinda ve sahnede hangi
iliskilerin tretildigini; kimin konusup kimin sustugunu, hangi
bedenlerin goriiniir kilindigini, hangi bilginin mesru sayildigini
tartigmanin pargasi haline getirir. Caligma boyunca izlenen hat,
pedagojiyi tiyatronun digaridan eklenen bir yontemi olarak degil,
tiyatral Uretimin bir sorumlulugu olarak diisinmeye cagirir;
dolayistyla pedagojik tercihler, yalnizca 6grenme ¢iktilarina
degil, aynt zamanda firetilecek iliski bigimlerine ve etik
cercevelere dair bir kararlar dizisi olarak okunur.

Geleneksel pedagojideki tek yonlii bilgi aktarimi ve
hiyerarsik diizen, tiyatro egitiminde ¢ogu zaman disiplin
niyetiyle normallestirilebilir; hatta sanatin dogas1 gerekgesiyle
goriinmez olabilir. Oysa elestirel pedagoji, bu goériinmezligi
sorunsallagtirir. Egitmen/yonetmen konumunun bilgiyi ve
otoriteyi nasil dagittigini; 6grencinin/oyuncunun nasil bir 6zne
olarak kuruldugunu; itaatin ne zaman ¢alisma etigi ne zaman
baski haline geldigini tartigmaya acar. Freire’in bankacilik
metoduna yonelttigi itiraz, burada yalnizca etik bir uyar1 degil,
tiyatro egitiminde mevcudiyetin kosullarina iligkin pratik bir
hatirlatmadir. Ogrenme, edilgin bir alimlama degil, diyalog
icinde kurulan ve karsilikli doniisiim iireten bir siire¢ olarak
kavrandiginda, prova mekanm giiven, karsiliklilik ve ortak
sorumluluk iizerinden giiclenir. Bdylece pedagojik diizenek,
oyuncunun yalnizca uygulayan degil, soran, dneren ve simayan
bir 6zne olarak konumlanmasin1 miimkiin kilar.

Bu genel ¢ergeveyi, pratik boliimiin {i¢ ana hattini birlestiren
‘Diisince — Beden — Eylem’ dolasimiyla Dbirlikte
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diisiindiigimiizde; Brecht, Lecoq ve Freire/Boal ¢izgisinin ayni
pedagojik problemi farkli diizlemlerde ¢ozdiigii soylenebilir.
Ogrenme, hazir dogrularin aktarrmi degil; kisinin diinyayla
kurdugu iligskinin yeniden diizenlenmesidir. Bu diizenleme
yalnizca zihinsel bir ‘anlama’ faaliyeti olarak kalirsa hizla
soyutlasir; yalnizca bedensel bir ‘teknik’ diizeyinde tutulursa
icerikten kopar; yalnizca eylem vurgusuna sikisirsa refleksif
derinligini kaybeder. Bu yiizden sentez, tek bir yOntemin
Ustlinliigi degil; diisiinmenin bedende somutlasmasi, bedensel
orglitlenmenin  eylemde simanmasi ve eylemin yeniden
diisiinceye geri donerek yeni bir kavrayis iiretmesiyle isleyen bir
pedagojik spiral olarak anlasilmalidir.

Brechtiyen hat, bu spiralin diisiince ayagini, elestirel mesafeyi
bir yorum pratigi olmaktan ¢ikarip dogrudan bir yapim pratigine
doniistiirmesiyle gii¢lendirir. Ogrenme, yalnizca bir sahne
iirlinline ulagmak degil; eylemi bir model gibi kurup bozabilmek,
durdurup yeniden diizenlemek, alternatif {iretmek ve sonuclari
tartigmaya agmaktir. Burada pedagojik hedef dogru cevabi
bulmak degil; eylemin gerekgelerini goriiniir kilmak, g¢eligkiyle
kalabilmek ve karar alma siireclerini denetlenebilir hale
getirmektir. Boyle bir yaklasim, 6gretmen/kolaylastirici roliini
de yeniden tanimlar. Otoriteyi tek merkezden dagitan bir konum
yerine, tartismanin ¢ercevesini kuran, deneme alanini giivenli ve
acik tutan, katilimcinin diigiinmesini eylemin igine yerlestiren bir
diizenleyiciyi one ¢ikarir. Bu sayede tiyatro pedagojisi, temsile
indirgenmeden, elestirel farkindaligi iiretmenin somut bir
caligma bi¢imi haline gelir.

Lecoq pedagojisi, ayni elestirel kapasitenin yalnizca sdylemle
degil, algiyla ve bedensel organizasyonla iiretildigini géstererek
spiralin ‘beden’ ayagini acar. ‘Siirsel beden’ fikri burada estetik
bir slogan degil; 6grenmenin bedende gerceklestigini kabul eden
pedagojik bir iddiadir: dig diinyanin dinamizmi (ritim, agirlik,
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hiz, akig, kirilma, yonelim) bedende yeniden kuruldugunda
diisiince bir aciklama olmaktan c¢ikar, okunabilir bir
kompozisyona doniisiir. Bedensel dikkat ve ekonomi, elestirel
bakisin kosulu olan goérme olgusunu siirdiiriilebilir kilar; 6grenci,
ancak duyusal farkindaligir egitildikge durumlari daha ince
ayrimlarla kavrar. Bu hattin bir diger temel katkisi, yaratici
O0grenmenin ¢ogu zaman sinirsiz Ozgiirlikte degil, cerceve ve
kisit i¢inde ¢oziim iiretirken acildigini gostermesidir. Kisit,
pedagojik bir provokasyon gibi c¢alisir hem somut hem
denetlenebilir bir c¢alisma alan1 yaratir. Ayrica kolektif
kompozisyon ve oto-kur gibi mekanizmalar, 6grenmeyi bastan
itibaren ortak bir pratik haline getirir; bireysel beceri, grubun
ortak ritim, yerlesim ve karsilikli okunabilirlik kurma kapasitesi
icinde kalicilasir.

Freire—Boal hatt1 ise diislince ile beden arasinda kurulan bu
zemini eylem diizleminde praksise tasir: diisiince ve eylem
birlikte isler. Bankacilik metodu elestirisi, Boal’de tiyatro
bigcimine doniisiir; seyirci konumu edilgin alicit olmaktan ¢ikar,
miidahale eden ve Onerisini deneyen bir 6zneye (spect-actor)
kayar. Buradaki pedagojik agirlik, ¢6ziim dgretmekten ¢ok, baski
durumlarini denenebilir eylem seceneklerine agmakta yatar.
Forum diizeni ve jokerin islevi, tek bir dogruya yonlendirmek
yerine siireci agik tutmak, c¢eliskileri goriiniir kilmak, dnerileri
sahnede test ettirmek ve sonuglari birlikte tartigmaktir. Boylece
Ogrenme iyi niyet diizeyinde kalmaz; uygulanabilirlik, risk, gii¢
iligkileri ve sonug iiretme kapasitesi bakimindan sinanir. Ancak
kolektiflik de kendiliginden oOzgiirlestirici degildir. Gizli
hiyerarsilerin yeniden iiretilebildigi her durumda pedagojik
dikkat, katilimin kosullarini ve sessizligin nedenlerini yeniden
sorgulamay1 zorunlu kilar.

Sentez, tiyatronun kiiltiirel ve kurumsal boyutlariyla birlikte
disiiniildiigiinde daha da agiklik kazanir. Kiiltlirlin homojen ve

57



sabit bir biitiin degil ¢ok katmanli ve ¢atigsmali bir pratikler alani
olarak goriilmesi; tiyatro ¢alismalarinda kimliklerin yalnizca
temsil edilmedigini, ayn1 zamanda tiretildigini gdsterir. Egitmen
ve 0grencinin tagidigi kiiltlirel/tiyatral kimlikler, prova odasinda
estetik kararlar kadar iliski bicimlerini de belirler. Bu noktada
etnografik  hassasiyet, bagkasinin  diinyasina  disaridan
hilkkmetmeden, deneyimlerken gozlemleyebilme ve kendi
konumunu da siirekli yeniden tartabilme tutumu olarak pedagojik
bir gereklilige doniisiir. Ayni bigimde egitim sosyolojisinin agtig1
perspektif, tiyatro egitimindeki dogal goriinen rollerin
(usta/girak, yonetmen/oyuncu) nasil kuruldugunu yeniden
diisiinmeye zorlar. Iktidarin yalnizca baski degil, ayn1 zamanda
iiretici bir iligki ag1 olarak anlasilmasi, pedagojik sorumlulugu
iktidar1 romantik bigimde sifirlamakta degil; iktidarin dolagimint
tanimakta, sinirlarini tartismakta ve siireg icinde doniistiiriilebilir
hale getirmekte bulur. Performatif pedagoji de burada anlam
kazanir. Ogretme ve 6grenme, igerik aktarimi olmaktan ziyade
beden, mekan, zaman ve iliski {izerinden kurulan bir deneyim
olarak ele alindiginda, tiyatro alami edilgin alicilar tiretmek
yerine deneyimleyen, yorumlayan ve eyleyebilen 6zneler i¢in bir
zemin sunar.

Sonug olarak bu ¢aligma, tiyatro pedagojisinin iyi niyetli bir
egitimcilik meselesinden 6nce etik—politik—estetik bir iliski
kurma meselesi oldugunu ortaya koyar. ‘Diisiince — Beden —
Eylem’ dolagimi, tiyatro egitimini yalnizca sahneye hazirlayan
bir teknik alan olarak degil; belirsizlige alan agan, diyalogu
orgiitleyen, elestiriyi miimkiin kilan ve bedensel mevcudiyeti bir
diisiinme bi¢imine doniistiiren bir O0grenme pratigi olarak
konumlandirir. Bu nedenle sahnede iiretilen her estetik karar ayn1
zamanda bir iligki, her iliski de bir 6grenme bigimi {iretir.
Tiyatronun pedagojik degeri hem bireysel doniisiimiin hem de
toplumsal doniisiim ihtimalinin canli bir kargilasma iginde
yeniden kurulabildigi bu esiklerde belirir.
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