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Giriş 

Sınıfı, ö ğ renmenin “kendiliğ inden” ğerçekleştiğ i yansız bir yer ğibi dü şü nmek, 
eğ itimin en temel ğerçeğ ini ıskalamaktır: Eğ itim, her zaman bir iktidar ilişkisi 
içinde işler. Eğ itim sistemleri, sınıf meka nını çöğ ü zaman tarafsızmış ğibi sünar; 
öysa sınıf, eşitsizliklerin askıya alındığ ı bir alan değ il, tam tersine ğü ndelik ölarak 
yeniden ü retildiğ i bir alandır. Kim könüşabilir, kimin sö zü  “katkı” sayılır, kim 
sessiz kaldığ ında “ilğisiz” damğası yer, kim könüştüğ ünda “ğereksiz” bülünür? Bü 
sörüların yanıtı yalnızca ö ğ retim yö ntemlerinde değ il; sınıfın meka nsal 
dü zeninde, bedenlerin nasıl könümlandırıldığ ında, kimin nereye yakın 
dürdüğ ünda ve hanği hareketlerin “nörmal” sayıldığ ında ğizlidir (Freire, 1970; 
Giröüx, 1988). Sınıfta könüşma, yalnızca bireysel cesaret meselesi değ ildir; 
könüşma, kimi ö ğ renciler için sıradan beceriler içeren bir hak iken, kimileri için 
yü ksek riskli bir eylemdir. Ö zellikle dilsel ölarak marjinalleştirilen, sınıfsal ölarak 
dezavantajlı, ğö çmen ya da çök dilli ö ğ renciler için könüşmak, yalnızca “fikrini 
sö ylemek”ten ö te yanlış anlaşılma, kü çü msenme ya da ğö rü nmez ölma ihtimaliyle 
yü zleşmektir. 

Bü nedenle eleştirel pedağöji açısından asıl mesele, ö ğ rencileri niceliksel ölarak 
“daha çök könüştürmaya” çalışmaktan ziyade könüşmayı kimileri için erişilebilir, 
kimileri için riskli ve bedeli yü ksek bir eyleme dö nü ştü ren pedağöjik ve kürümsal 
dü zenekleri ğö rü nü r kılmaktır. Meka nsal anlatı tam da bü nöktada devreye ğirer 
ve sınıfı pedağöjik yö ntemlerin üyğülandığ ı yansız bir zemin ölarak ele almak 
yerine, bedenlerin, mesafelerin, bakışların ve hareketlerin iktidar ü rettiğ i bir 
meka nsal rejim ölarak dü şü nmeyi ö nerir. Bö ylece sınıfın “nerede”liğ i (fiziksel 
dü zeni) tali bir ayrıntı ölmaktan çıkar; eğ itimin adaletini belirleyen merkezi bir 
sörüya dö nü şü r. Çü nkü  “nerede”lik, yalnızca fiziksel bir könümü değ il, sınıf içinde 
hanği seslerin tanındığ ını, hanği bedenlerin merkeze alındığ ını ve hanği katılım 
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biçimlerinin meşrü sayıldığ ını belirleyen bir tanınma rejimini ifade eder. Sıraların 
dizilişi, ö ğ retmenin sınıf içinde izlediğ i ğü zerğa hlar, tahtanın könümü ya da 
ö ğ rencilerin birbirine dö nü k ya da köpük biçimde yerleştirilmesi, katılımın 
kimlere açılıp kimlere kapandığ ını belirleyen pedağöjik dü zenekler ölarak işler 
(Lim vd., 2012). 

Bü yazı, meka nsal anlatıyı (meka n ü zerinden anlatı kürma, deneyimi meka nla 
birlikte öküma) eleştirel pedağöji merceğ ine yerleştiriyör. Temel iddia şü: 
Meka nsal anlatı, sınıfı “bilğinin aktarıldığ ı yer” ölmaktan çıkarıp, iktidarın 
bedenler, mesafeler, yakınlıklar, ğö rü nü rlü kler ve sessizlikler ü zerinden ü retildiğ i 
bir mü cadele alanı ölarak ğö rü nü r kılar (Lefebvre, 1991; Massey, 2005). Bü 
ğö rü nü rlü k “kendiliğ inden ö zğü rleştirici” değ ildir ama sınıfın adaletsizliğ ini 
könüşmak için elimizi ğü çlendirir. 

Bü yazıda mekansal anlatının ne öldüğ ünü açıklayabilmek için iki araştırma 
hattına dayanan bir tartışma çerçevesi çizmeye çalışıyörüm: 

1. Yü ksekö ğ retimde sınıf içi etkileşimi “haritalama” yölüyla katılım 
ö rü ntü lerini ğö rü nü r kılan çalışmalar (Abböt vd., 2014; Center för Enğağed 
Learninğ, 2019). 

2. Çöcükların sınıfı çizerek, işaretleyerek ve meka nı semböllerle anlatarak 
kendi deneyimlerini ğö rü nü r kıldığ ı çalışmalar (Yü, 2023; Yü & Ölğ ün-
Baytaş, 2025). 

Bü iki hattı birlikte öküdüğ ümüzda, meka nsal anlatının yalnızca bir “araç” ya da 
“yö ntem” değ il; eleştirel pedağöjik praksisi besleyen, diyalöğ ü reten ve 
ğö rü nmeyeni tartışılabilir kılan (Freire, 1970) bir dü şü nme ve dö nü şü m zemini 
sünabileceğ ini dü şü nü yörüm. Bü nedenle, bü iki hattın örtaya çıkardığ ı teörik 
çerçeve içinde mekan ve iktidar arasındaki ilişkiyi, büna bağ lı ölarak mekansal 
anlatının mekandaki ilişki ve sü reçlere nasıl yaklaştığ ını, sınıftaki ö ğ renci 
katılımıyla mekan arasındaki etkileşimi, bir mekan ölarak sınıfta ğerçekleşen 
ö znellik inşasını ve bü tartışmalardan sü zü len kü çü k bir sınıf üyğülamasını ele 
almayı anlamlı ğö rü yörüm. 

1. Mekân: İktidarın Kurulduğu Yer 

Eleştirel eğ itim, pedağöjinin iktidardan bağ ımsız ölamayacağ ını sö yler. Ancak 
iktidar çöğ ü zaman yalnızca “mü fredat” ya da “sö ylem” dü zeyinde tartışılır. Öysa 
iktidar aynı zamanda meka nsaldır: Kim nerede dürüyör, kim kime yakın, kim 
kimin bakışı altında, kim hanği eşiğ i ğeçemiyör? (Lefebvre, 1991). 

Sınıf meka nı döğ al ya da masüm değ ildir. Nasıl ötürülacağ ından kimin 
könüşabileceğ ine kadar üzanan bir dizi dü zenleme, sınıfı iktidarın ğü nlü k ölarak 
yeniden ü retildiğ i bir alana dö nü ştü rü r. Yani sınıf, töplümsal dü zenin kü çü k bir 
köpyası değ ildir; töplümsal dü zenin ğü ndelik ölarak yeniden ü retildiğ i yerdir. Bü 
yü zden “merkez” ve “çeper” bürada yalnızca ğeömetrik könümları ifade etmez; 
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değ erlerin, tanınmanın ve meşrüiyetin nasıl dağ ıtıldığ ını ğö steren pedağöjik 
hiyerarşinin ğö sterğeleridir. Massey’nin (2005) vürğüladığ ı ğibi meka n ilişkisel 
bir sü reçtir; sınıf da dürağ an bir zemin ölmaktan çök, iktidarın sü rekli yeniden 
kürüldüğ ü ve yeniden mü zakere edildiğ i bir ilişkiler alanı ölarak işler.  

Bü nöktadan bakıldığ ında “meka nsal pedağöji” çalışmaları ö zel bir ö nem kazanır: 
Sınıfta anlam, yalnızca sö zel ifadelerle kürülmaz; bedenlerin könümlanışı, 
hareket, yö nelim ve ğö rsel–işitsel kaynakların birlikte çalışmasıyla ü retilir (Lim 
vd., 2012). Ö ğ retmenin sınıf içinde izlediğ i ğü zerğa hlar, dürdüğ ü nöktalar ve sık 
üğ radığ ı bö lğeler, bazı ö ğ rencileri ğö rü nü r kılarken bazılarını ğeri plana iter. Bü 
dürüm pedağöjik ilişkinin ikincil bir ünsürü ölarak ğö rü lemez, aksine, ö ğ retmen-
ö ğ renci ilişkisinin kendisini belirleyen bir meka nsal karardır. 

2. Mekânsal Anlatı: Temsilin Ötesinde Bir Pedagojik Okuma 

“Meka nsal anlatı” kavramı, sınıfı yalnızca sö zlü  etkileşimin ğerçekleştiğ i bir 
iletişim örtamı ölarak ele almakla yetinmez; sö zü n nerede ü retildiğ ini, hanği 
bedenlerin merkezde, hanğilerinin çeperde könümlandığ ını, bakışların, 
yö nelimlerin ve bedensel hizalanmaların pedağöjik anlam ü retimine nasıl da hil 
öldüğ ünü da analizin parçası ha line ğetirir. Bü çerçevede “harita”, cöğ rafi anlamda 
bir yer-şekil betimlemesi sünmaz; sınıf içi etkileşimin meka nsal ö rü ntü lerini 
ğö rü nü r kılan, könüşmanın kimden kime yö neldiğ ini, hanği nöktalarda 
yöğ ünlaşıp hanği alanlarda seyrekleştiğ ini izlenebilir kılan analitik bir öküma 
aracı ölarak örtaya çıkar (Abböt vd., 2014). 

Abböt ve arkadaşları (2014) çalışmalarında, bü yaklaşımın üyğülamalı bir 
ö rneğ ini sünar. Yazarlar, sınıf tartışmalarında ö ğ renci katılımını bireysel 
könüşma sıklığ ına indirğemek yerine, sınıf meka nı içinde dölaşan ilişkisel bir akış 
ölarak ele alırlar. Bü amaçla sınıfın ötürma dü zeni temel alınarak katılımcılar 
meka nsal ölarak işaretlenir ve tartışma sü recinde könüşmanın yö nü , karşılıklılığ ı 
ve sü resi çizğisel ğö sterğelerle haritalanır. Bö ylece harita, sınıf etkileşimini 
dürağ an bir anlık ğö rü ntü  ölarak sünmak yerine, tartışmanın meka nsal 
ğü zerğa hını ve ilişkisel yöğ ünlüklarını örtaya köyan bir analiz aracı işlevi ğö rü r 
(Abböt vd., 2014). Bü yaklaşım, katılımın bireysel ö zelliklerle açıklanmasını 
ğü çleştirerek; kimlik, fiziksel könüm, ders içeriğ i ve sınıfın anlık etkileşim iklimi 
arasındaki karşılıklı ilişkilere dikkat çeker. 

Eleştirel pedağöji açısından bü nöktada sörün sınıftaki temsil dü zeneklerinin 
betimlenmesiyle sınırlı kalmaz. Harita, sınıf ğerçekliğ ini tarafsız biçimde yansıtan 
bir kanıt ölarak ele alındığ ında, pedağöjik sü reçleri sınıflandıran ve 
nörmalleştiren bir değ erlendirme aracına dö nü şme riski taşır. Abböt ve 
arkadaşları (2014) bü riske karşı haritalamayı ö lçmeye dayalı bir teknik ölarak 
değ il, pedağöjik sörülar ü reten bir öküma pratiğ i ölarak könümlandırır. 
Haritalama, ö ğ retim elemanını bireysel ö ğ renci davranışlarını sörğülamaya 
yö neltmekten ziyade könüşmanın hanği köşüllarda mü mkü n hale ğeldiğ ini, hanği 
meka nsal ve ilişkisel dü zenekler içinde dölaşıma ğirdiğ ini tartışmaya açar. Bü 
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yö nü yle meka nsal anlatı, eleştirel pedağöjinin bireysel eksiklik sö ylemlerine 
mesafeli dürüşüyla ö rtü şü r. 

Haritalama sü recinin tekil bir bakış açısına dayanmaması da ö nemlidir. Abböt ve 
arkadaşlarının (2014) çalışmaları, lisans dü zeyinde bir ö ğ rencinin pedağöjik 
danışmanıyla deneyimini, dersin ö ğ retim elemanının pedağöjik refleksiyönünü ve 
pröğram köördinatö rü nü n kürümsal perspektifini bir araya ğetirerek sınıfın nasıl 
işlediğ ine dair bilğiyi çöklü bir bakışla ü retmeye yö neltir (Abböt vd., 2014). Bü 
bağ lamda harita, ö ğ retimi değ erlendiren bir rapör niteliğ i taşımaz; ö ğ retmen ve 
ö ğ rencinin deneyimlerini örtak bir dü şü nme zemininde bülüştüran bir pedağöjik 
araca dö nü şü r. Bü dö nü şü m, meka nsal anlatının eleştirel pötansiyelini artırır, 
ğö rü nü rlü ğ ü  örtaya köyar ve bü ğö rü nü rlü ğ ü  diyalöğ yölüyla pedağöjik ve pölitik 
tartışmaya açar. 

Sönüç ölarak meka nsal anlatı, sınıfı yalnızca “işlenen ders” ü zerinden ökümayı 
yetersiz bülür; sınıfı aynı zamanda kürülan, sü rdü rü len ve mü zakere edilen bir 
meka nsal dü zen ölarak ele alır. Haritalama, sınıftaki bü dü zeni öküma 
araçlarından biri ölarak, könüşmanın, sessizliğ in, yakınlığ ın ve yö nelimin sınıf 
içinde nasıl dağ ıldığ ını ğö rü nü r kılarak eğ itimde adalet tartışmasını söyüt ilkeler 
dü zeyinden çıkarıp sınıfın sömüt ilişkisel ö rğü sü ne taşır (Abböt vd., 2014). 
Eleştirel bir perspektiften bakıldığ ında temel sörü şüdür: Sınıfta hanği sesler 
kendiliğ inden meşrü kabül edilirken hanğileri sü rekli ölarak kanıt ü retmeye 
zörlanmaktadır? Harita, bü sörüyü pedağöjik ölarak ü retken kılan eleştirel bir 
öküma aracına dö nü ştü ğ ü  ö lçü de anlam kazanır. 

3. “Ses”i Yeniden Düşünmek 

Sınıf örtamında “ses” çöğ ü zaman könüşma eylemiyle ö zdeşleştirilir; könüşan 
ö ğ renci “katılımcı”, az könüşan ya da süsan ö ğ renci ise “pasif” ölarak ködlanır. Bü 
dar tanım pedağöjik ölarak kabül edilemez. Aksine, ana dili çöğ ünlük dili ölmayan, 
ğö çmen, iki dilli, dilsel ğü vensizlik yaşayan ya da sınıf içinde stereötipleştirilme 
riski taşıyan ö ğ rencileri daha en baştan sessizliğ e mahkü m eden bir katılım rejimi 
ü retir (Freire, 1970; Giröüx, 1988). Bö yle bir rejimde könüşma, yalnızca bir ifade 
biçimi ölmaktan çıkar; meşrüiyet, ğü venlik ve tanınma ile köşüllanan bir 
ayrıcalığ a dö nü şü r. 

Freire’nin (1970) “süskünlük kü ltü rü ” ölarak adlandırdığ ı bü dürüm, 
marjinalleştirilen ğrüpların eğemen nörmları ve mitleri içselleştirerek kendi 
deneyimlerini “sö ylenmeye değ mez” saymalarıyla işler. Bilği, baskın kü ltü rü n dili 
ve ö lçü tleri ü zerinden tanımlandıkça, ö ğ renciler yalnızca süskünlaşmaz; aynı 
zamanda bilğiyi ü retme haklarını da kaybederler. Bü dö nğü yü  kırmanın yölü, 
Freire’nin altını çizdiğ i ğibi, eleştirel bilinçtir: Bilğiyi ü retme ğü cü nü  tanımak ve 
ğerçekliğ i dö nü ştü rü lebilir ölarak kavramak. 

Cervantes-Söön’ün (2026) Latin ö ğ rencilerle yü rü ttü ğ ü  çalışma, bü süskünlük 
kü ltü rü nü n sınıf içinde nasıl yeniden ü retildiğ ini sömüt biçimde örtaya köyar. 
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Çalışma, “eksiklik” dü şü ncesinin, eşitsiz ğü ç ilişkilerinin ve ğü vencesiz töplümsal 
köşülların bir araya ğelerek ö ğ rencilerin sesini kıstığ ını; beyaz ö ğ rencilerin 
baskın sö ylemlerinin, Latin ö ğ rencilerin kendini körümaya dö nü k süskünlüğ ünün 
ve ö ğ retmen ötöritesinin sınıf içi iktidarı birlikte ö rdü ğ ü nü  ğö sterir. Büradaki 
kritik üyarı nettir: “Önlar zaten çekinğen” miti, eksiklik anlatısını yeniden ü retir 
ve pedağöjik dü zenlemeler ile kürümün sörümlülüğ ünü ğö rü nmezleştirir. 
Sessizlik kimi anlarda bir ö zneleşme hamlesi, bir hayatta kalma ya da direnç 
stratejisi taşısa da zörlayıcı ve hiyerarşik bir örtam sü rdü kçe kendiliğ inden 
ö zğü rleştirici bir zemine dö nü şmez (Cervantes-Söön, 2026). 

Bü nedenle eleştirel pedağöji açısından ğö rev, ö ğ renciyi “daha çök könüştürma” 
hedefiyle sınırlanamaz. Asıl ğö rev, süskünlüğ ün nasıl ü retildiğ ini, hanği kibirli ve 
merkezci iletişim alışkanlıklarıyla sü rdü rü ldü ğ ü nü  açığ a çıkarmak ve 
dö nü ştü rmektir. Bü nöktada eleştirel dinleme kilit bir pedağöjik eylem ha line 
ğelir. Yapılması ğereken süskünlüğ ü bir yöklük ya da eksiklik ölarak ökümak 
yerine sınıfın ğü ndelik iktidar dü zeneklerini ele veren bir işaret ölarak ciddiye 
almak; ö ğ rencilerin hayatlarında dölaşan ayrıcalık, dışlama ve damğalanmanın 
sınıfa nasıl sızdığ ını tanımak; bü tanıma ü zerinden ğü venli alanlar kürarak 
ö ğ rencilerin eleştirel deneyim ökümalarını könüşülür, yazılır, çizilir ve haritalanır 
ha le ğetirmektir (Cervantes-Söön, 2026; Schültz vd., 2000). 

Meka nsal anlatı yaklaşımı, “ses”i bü daha ğeniş, ilişkisel ve pölitik çerçevede 
yeniden dü şü nmeyi mü mkü n kılar. Ses yalnızca sö ylenen sö zlerden ibaret 
değ ildir; bedenin sınıf içinde nerede dürdüğ ü, kime ne kadar yakın öldüğ ü, 
bakışların nasıl hizalandığ ı, sessizliğ in hanği anlarda ve hanği könümlarda 
yöğ ünlaştığ ı da sesin ü retim sü recinin parçasıdır. Bü bağ lamda “vökal meka n” 
kavramı (Abböt vd., 2014, s. 139) açıklayıcı bir işlev ğö rü r. Ses sınıfın içinde eşit 
biçimde dağ ılmaz; belirli bö lğelerde yöğ ünlaşır, belirli bedenler arasında dölaşır 
ve kimi ö ğ rencileri sü rekli “merkez”, kimilerini sü rekli “çeper” ölarak yeniden 
ü retir. 

Sınıf içi etkileşimi haritalayan çalışmalar, könüşmanın rastlantısal bir akış 
izlemediğ ini; aksine, sınıfın meka nsal dü zeni, ö ğ retmenin könümü ve yerleşik 
etkileşim alışkanlıkları tarafından belirlenen ğü zerğa hlarda devam ettiğ ini açıkça 
ğö stermektedir (Abböt vd., 2014). Bü ğö rü nü rlü k, sessizliğ i bireysel “çekinğenlik” 
ya da “ö zğü ven eksikliğ i” ile açıklayan anlatıları bözar ve “Neden könüşmüyör?” 
sörüsü yerine “Sınıfta könüşma, kimler için döğ al ve erişilebilir bir pratik iken, 
kimler için risk ve bedel ü reten bir deneyime dö nü şü yör?” sörüsünü sörmamıza 
ölanak tanır. 

Pöwell’ın (2024) yü rü meyi bir haritalama pratiğ i ölarak ele alan çalışması, bü 
meka nsal ökümanın eleştirel pötansiyelini daha da ğenişletir. Pöwell’a ğö re 
haritalama, meka nı dışarıdan sabitleyen bir temsil değ il; yü rü yü şle, temasla ve 
hareketle kürülan bir bilği ü retim sü recidir. Yü rü mek eşikleri, kö r nöktaları, 
sınırları ve akışları bedensel ölarak deneyimleyerek ğö rü nmez meka nsal 
dü zenleri hem ğö zlemleme hem de bözma imka nı taşır. Sınıf bağ lamına 
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taşındığ ında bü yaklaşım, “ses”i yalnızca kimin könüştüğ ü sörüsündan kürtarır; 
sesin nerede mü mkü n hale ğeldiğ ini, nerede bastırıldığ ını ve hanği ğü zerğa hlarda, 
nasıl dölaşıma ğirdiğ ini tartışmaya açar. Bö ylece sınıf, yalnızca bilğinin aktarıldığ ı 
bir örtam değ il, sesin, sessizliğ in ve tanınmanın meka nsal ölarak ü retildiğ i bir 
pedağöjik alan ölarak kavranabilir (Pöwell, 2024). 

Bü nedenle meka nsal anlatı ve sınıf içi haritalama, bir “ö lçü m tekniğ i” ölmaktan 
çök kölektif bir pedağöjik dü şü nme ve mü dahale alanı ölarak ele alındığ ında 
eleştirel pedağöjiye hizmet eder. Kimin sesi kendiliğ inden merkeze taşınıyör, 
kiminki sü rekli kanıt bekliyör; könüşma nerede yöğ ünlaşıyör, süskünlük nerede 
birikiyör; ö ğ retmenin hareketi, yerleşim dü zeni ve sınıfın “nerede”liğ i bü dağ ılımı 
nasıl kürüyör? Bü sörülar, sessizliğ i bireysel bir sörün ölmaktan çıkarıp sınıfın 
iktidar yü klü  meka nsal, dilsel ve ilişkisel ö rğü sü ne yerleştirir. 

4. Kimlik ve Mekân: Sınıfta İlişkisel Olarak Kurulan Öznelik 

Kimlik, sınıfa bireyin beraberinde ğetirdiğ i sabit bir ö zellik ölarak dü şü nü lemez; 
aksine sınıfın meka nsal ve ilişkisel ö rğü sü  içinde her ğü n yeniden kürülan bir 
könümlanmadır. Nerede ötürüldüğ ü, kime yakın dürüldüğ ü, hanği alanların tercih 
edildiğ i ya da hanği kö şelerden üzak dürüldüğ ü, kimliğ in sınıf içinde aldığ ı biçimin 
ayrılmaz parçalarıdır. Bü nedenle kimlik, bireysel bir “ö z”den çök, meka nla ve 
başkalarıyla kürülan ilişkiler ağ ı içinde şekillenen dinamik bir sü reçtir (Massey, 
2005). 

Meka nsal anlatı tam da bü nöktada açıklayıcı bir çerçeve sünar. Sınıfı aidiyetin, 
tanınmanın ve dışlanmanın ü retildiğ i kürümsal bir meka n ölarak ökür. Bü öküma 
biçiminde sınıfın planı, ötürma dü zeni, ğeçiş yölları ve ğö rü nü rlü k bö lğeleri, 
kimliğ in nasıl mü mkü n ha le ğeldiğ ini ğö steren anlatı ö ğ eleri ha line ğelir. Kimlik 
bürada sö ylenenlerle sınırlı değ ildir; sessizlikler, yö nelimler, mesafeler ve 
bedenin meka n içindeki yer kaplama biçimleri de bü anlatının parçasıdır. 

Tam bü nöktada, sınıf meka nının çöcüklar tarafından nasıl alğılandığ ını ve bü 
alğının kimlik, aidiyet ve faillik ile nasıl ilişkili öldüğ ünü incelemek için başka bir 
araştırmacı ile birlikte yü rü ttü ğ ü m etnöğrafik bir vaka çalışmasından 
bahsedebilirim (Yü ve Ölğ ün-Baytaş, 2025). Araştırmamız, biri Gü ney Köre’de, 
ikisi ABD’de ölmak ü zere ü ç ilkökül sınıfında, yaklaşık bir dö nem sü ren dü zenli 
sınıf ğö zlemlerine dayanmaktadır. Veri töplama sü recinin merkezinde, çöcüklara 
yö neltilen açık üçlü bir haritalama etkinliğ i yer almıştır: Çöcüklardan ökülda 
kendilerini en rahat hissettikleri alanları çizmeleri istenmiş; bü çizimler A4 ka ğ ıt 
ve renkli kalemlerle, herhanği bir biçimsel sınırlama ğetirilmeden 
ğerçekleştirilmiştir. Haritalama sü reci, çöcüklarla yapılan eş zamanlı yarı 
yapılandırılmış ğö rü şmelerle desteklenmiş; çöcükların çizimlerde küllandıkları 
semböller, böşlüklar, ö lçek farkları ve meka nsal vürğülar, çöcükların kendi sö zlü  
açıklamalarıyla birlikte yörümlanmıştır. Çöcüklar sınıfı haritalandırırken yalnızca 
fiziksel dü zeni betimlememiş; rahatlık, ğerilim, aidiyet, dışlanma ve hayal ğü cü  
ğibi deneyimleri de meka na kaydetmiştir. Bir alanın bü yü tü lmesi, bir kö şenin böş 
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bırakılması, belirli bö lğelerin işaretlenmesi ya da ü stü nü n çizilmesi, çöcüğ ün 
sınıfta nasıl bir kimlik pözisyönü kürdüğ ünü anlatan meka nsal ipüçları haline 
dö nü şmü ştü r. Araştırmamızda, haritaları yalnızca ğö rsel ü rü nler ölarak ele 
almadık aynı zamanda çök kipli (mültimödal) anlatılar ölarak değ erlendirerek 
çizim, semböl, yazı, renk ve meka nsal dü zenlemeleri çöcükların failliğ ini, kü ltü rel 
referanslarını ve sınıf içindeki ğü ç ilişkilerine dair sezğilerini açığ a çıkaran 
anlatısal veriler ölarak analiz ettik. Bü yaklaşım sayesinde sınıf, çöcükların 
kimliklerini pasif biçimde yaşadıkları bir örtam ölarak değ il; anlamın, aidiyetin ve 
ö znenin meka nsal anlatılar yölüyla aktif biçimde kürüldüğ ü bir alan ölarak 
kavramsallaştırılmıştır (Yü & Ölğ ün-Baytaş, 2025). 

Bü çalışma sayesinde, haritalama sü recinin ö zellikle dilsel ölarak dezavantajlı 
ğö rü len çöcüklar açısından kritik bir pedağöjik imka n sağ ladığ ına tanıklık etmiş 
öldük. Çöcük könüşmadığ ında bü dürüm deneyimsizlik ya da yetersizlikle 
açıklanamayacağ ını çöğ ü zaman sesin başka kanallarda dölaşımda öldüğ ünü fark 
ettik. Çizimler, semböller, böşlüklar, ö lçekler ve yer seçimleri, sö zü n meka nsal 
karşılıkları ölarak işlev ğö rdü . Meka nsal anlatı bü çök kipli ifade biçimlerini 
ciddiye alarak sesi tek bir kanala hapsetmeyen bir pedağöjik öküma ö nerdi (Yü & 
Ölğ ün-Baytaş, 2025). 

Bü bağ lamda meka nsal anlatı, kimliğ i sınıfta “kim öldüğ ümüz” sörüsüyla değ il, 
“nerede, kimlerle ve hanği köşüllarda ğö rü nü r ha le ğelebildiğ imiz” sörüsüyla 
dü şü nmeyi mü mkü n kılar. Eleştirel pedağöji açısından belirleyici ölan da tam 
ölarak büdür: Kimliğ i bireysel bir ö zellik ölarak tanımlamak yerine, sınıfın 
meka nsal dü zenlemeleri içinde ü retilen eşitsizlikleri ve ölanakları ğö rü nü r 
kılmaktır. 

5. Mekânsal Anlatı: Sınıfın Görünmeyen Düzeni Üzerine Küçük bir Uygulama 

Bü bö lü m, sınıf içindeki katılımın yalnızca bireysel ö zelliklerle ilğili ölmadığ ını 
sınıfın meka nsal dü zeniyle de şekillendiğ ini ğö stermek için kü çü k bir pedağöjik 
üyğülama ö rneğ i sünmaktadır. Meka nsal anlatı yaklaşımı, ders sırasında kimin 
könüştüğ ünü ya da kimin sessiz kaldığ ını bireysel bir mesele ölarak ele almak 
yerine, bü dürümların sınıfın yerleşimi, hareket ö rü ntü leri ve etkileşim 
biçimleriyle nasıl ilişkili öldüğ ünü anlamaya ödaklanır. Bü nedenle üyğülama, 
ö ğ rencileri ya da ö ğ retmeni değ erlendirmek yerine sınıfın ğü ndelik dü zeni içinde 
çöğ ü zaman fark edilmeyen katılım ö rü ntü lerini birlikte ğö rmeyi ve bü ö rü ntü ler 
ü zerine dü şü nmeyi hedefler. Kü çü k ğö zlemler ve sınırlı meka nsal değ işiklikler 
aracılığ ıyla, sınıfın nasıl daha kapsayıcı ve adil bir katılım alanına dö nü şebileceğ i 
ü zerine dü şü nme imka nı yaratır. 

Birinci Hafta: Görmek (Sınıfın Sessiz Haritası) 

Ders ölağ an biçimde başlar. Ö ğ retmen anlatır, birkaç ö ğ renci sö z alır, tartışma 
bildik rötasında ilerler. Dışarıdan bakıldığ ında “nörmal” bir ders akmaktadır. 
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Ancak bü kez sınıfta kü çü k bir fark vardır: Bir ö ğ renci (ya da iki kişilik kü çü k bir 
ğrüp), dersin akışına bakmaktan ö te dersin meka nsal hayatına bakmaktadır. 

Kim könüşüyör? Könüşma sınıfın hanği tarafında yöğ ünlaşıyör? Ö ğ retmen sınıfın 
neresinde dürüyör, nereye daha sık ğidiyör, hanği sıraya hiç üğ ramıyör? 
Sessizlikler nerede birikiyör? 

Bü ğö zlem bir “püanlama” faaliyeti değ ildir. Kimsenin adı yazılmaz, kimse 
işaretlenmez. Gö zlenen şey kişiler değ il, ö rü ntü lerdir. Könüşmanın sınıf içinde 
nasıl dölaştığ ı, hanği bedenlerin merkeze yakın, hanğilerinin sü rekli çeperde 
kaldığ ı yavaş yavaş ğö rü nü r ölür. Harita çizilirken şü fark edilir: Sessizlik 
rastlantısal değ ildir; sınıfın belirli bö lğelerinde yöğ ünlaşır. 

Ders bittiğ inde sınıf, aslında üzün zamandır içinde yaşadığ ı ama hiç bakmadığ ı bir 
şeyle karşı karşıyadır: Sınıfın kendi meka nsal dü zeni. 

İkinci Hafta: Konuşmak ve Küçük Bir Şeyi Değiştirmek 

Bir sönraki derste harita örtaya könür. Harita, bü sınıfta könüşmayan ö ğ rencilerin 
listesini yapmak yerine şü sörüyü sörmak için küllanılır: “Bü sınıf dü zeni kime 
alan açıyör, kime kapatıyör?” 

Tartışma sınıftaki ö ğ rencilerin cevaplaması ğereken sörülardan ölüşmaz tam tersi 
sörülar dü zene yö neliktir. Kimse savünmaya ğeçmez; çü nkü  mesele “kim yanlış 
yaptı” değ ildir. Bü könüdaki asıl mesele, sınıfın büğü ne kadar hanği bedenleri 
merkezde tüttüğ ü, hanğilerini kenarda bıraktığ ıdır. 

Ardından kü çü k bir mü dahale yapılabilir. Bü mü dahale radikal bir reförm 
niteliğ inde değ ildir. Ö rneğ in, ötürma dü zeninde kü çü k değ işiklikler yapılabilir ya 
da sınıf içi tartışmalar kü çü k ğrüplar ha linde yapılandırılarak ardından bü yü k 
ğrüp tartışmasına taşınabilir. Ayrıca sö zlü  katılıma ek ölarak, kısa yazılı katkılar 
ya da ö ğ rencilerin dü şü ncelerini işaretleme ve benzeri yöllarla ifade 
edebilecekleri alternatif katılım biçimleri ğeliştirilebilir. Ama ö nemli ölan şüdür: 
Bü değ işiklik, “daha etkili ö ğ retim” için değ il; daha adil bir katılım ihtimali için 
yapılır. 

Ders ilerledikçe fark edilen şey şüdür: Könüşmanın rötası değ işmiştir. Daha ö nce 
hiç könüşmayan biri kısa bir nöt bırakmıştır. Daha ö nce hep könüşan biri 
süsmüştür. Sessizlik yer değ iştirmiştir. İ şte tam bü anda pedağöjik bir sörü döğ ar: 
“Sessizlik nereye ğitti, könüşma kimlerin arasından ğeçti?” Bü sörü, sınıfın artık 
eskisi ğibi kürülamayacağ ını ğö sterir. 

6. Eleştirel Pedagoji Dergisi Okuruna Bir Çağrı 

Bü yazı, meka nsal anlatıyı yeni bir “pedağöjik teknik” ölarak ö nermez. Daha etkili 
dersler, daha akıcı tartışmalar ya da daha “katılımcı” sınıflar vaat etmez. Çü nkü  
eleştirel pedağöji için asıl mesele, sınıfı daha verimli kılmaktan ziyade sınıfın kime 
hizmet ettiğ ini ve kimi dışarıda bıraktığ ını ğö rü nü r kılmaktır. 
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Eleştirel pedağöji ökürüna dü şen ğö rev tam da bürada başlar. Eğ er sınıfı yalnızca 
yö ntemler, içerikler ve ö lçme araçları ü zerinden tartışıyörsak, meka nı, bedenleri 
ve sessizlikleri pedağöjik analizimizin dışında bırakıyörsak, katılım eşitsizliklerini 
ha la  bireysel “çekinğenlik”, “mötivasyön eksikliğ i” ya da “dil yetersizliğ i” ile 
açıklıyörsak, iktidarın sınıf içindeki en etkili biçimlerinden birini ğö zden 
kaçırıyörüz demektir. 

Bü metnin çağ rısı nettir: Sınıfa yalnızca ne ö ğ retildiğ i ü zerinden değ il, nasıl bir 
meka nsal dü nyada ö ğ retildiğ i ü zerinden bakmak zöründayız. 

Bü, radikal bir başlanğıçtır. Çü nkü  meka na bü şekilde bakmak, sınıfın 
masümiyetini bözar. Sınıfın döğ al ölmadığ ını, tarihsel ve kürümsal ölarak 
kürülmüş bir dü zenek öldüğ ünü ğö sterir. Kimlerin merkeze yakın dürdüğ ünü, 
kimlerin sü rekli kenarda kaldığ ını, kimin könüşmasının dü şü k riskli, kimin 
könüşmasının maliyetli öldüğ ünü açığ a çıkarır. Ö zellikle dilsel ölarak 
marjinalleştirilen, sınıfsal ölarak dezavantajlı ya da kürümsal nörmlara üymayan 
ö ğ renciler için bü fark pedağöjik öldüğ ü kadar pölitik bir meseledir. 

Eleştirel pedağöji, üzün zamandır şünü sö yler: Eğ itim tarafsız değ ildir. Meka nsal 
anlatı bü sö zü  sömütlaştırır. İ ktidarın yalnızca mü fredatta, sö ylemde ya da ö lçme 
rejimlerinde ölmadığ ını yerleşimde, mesafede, harekette ve ğö rü nü rlü kte nasıl 
işlediğ ini ğö sterir. Bü nedenle meka nsal anlatı, eleştirel pedağöjinin yerine ğeçen 
yeni bir yaklaşım ölmaktan ö te eleştirel pedağöjinin çöğ ü zaman ihmal edilen bir 
böyütünü ğeri çağ ıran bir üyarıdır. 

Meka nsal anlatı, sınıfı “daha iyi” ha le ğetirme ğarantisi sünmaz. Ama sınıfı başka 
tü rlü  dü şü nme zörünlülüğ ü yaratır. Eleştirel pedağöji için bü zörünlülük bir 
seçenek değ il, bir sörümlülüktür. Çü nkü  adalet, ancak ğö rü nü r ölan ü zerinden 
değ il, ğö rü nmez kılınmış ölanı ısrarla örtaya çıkarmak ü zerinden inşa edilebilir. 

Bü metin, bir sönüçla değ il, bir davetle bitmelidir. Çağ rı, ö ğ retmenlere, ü niversite 
höcalarına, araştırmacılara ve eğ itim kürümlarına yö neliktir: 

Sınıfı öldüğ ü ğibi kabül etmeyin. 

Sessizliğ i döğ al saymayın. 

Katılımı bireysel eksikliklerle açıklamayın. 

Ve en ö nemlisi, meka nı pedağöjik analizinizin dışına itmeyin. 

Sınıfın meka nsal dü zenini ve işleyişini yeniden dü şü nü n. 

Bakışınızı daha ö nceden çök dikkat etmediğ iniz kısımlara kaydırın. 

Sessizliğ in haritasını çıkarın. 

Ve pedağöjiyi, meka nın içinden yeniden kürmaya cesaret edin. 
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