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Sessizlikte Ne Var?  
Sabahattin Ali’nin Ses Hikâyesi Üzerinden 
Çocukların Sessizliğini ve Sessiz Failliğini  

Yeniden Düşünmek 
 

Müge Olğun Baytaş1 

 

“Mesela Meryem var. O hiç konuşmaz. Yani konuşmayı mı sevmiyor yoksa dil 
konusunda kendini yeterli hissetmediği için mi konuşmuyor, tam olarak 

bilmiyorum. Bazen kendini ifade etmekte de zorlandığını düşünüyorum, belki de 
zihinsel. Ona bir soru sorduğumda bütün sınıf dönüp ona bakıyor. O zaman daha 

da sessizleşiyor. Bu yüzden artık çok zorlamıyorum, sessiz olmasını kabul 
ediyorum… Ailesi evde konuştuğunu söylüyor. Hatta evde çok konuştuğunu 

söylüyorlar. Ama açıkçası ben çok inanamıyorum. Çünkü burada neredeyse hiç 
konuşmuyor.” 

Havva Ö ğ retmen 
Ösmaniye, 2024 

 

Ailesi 2012 yılında Suriye’den Tu rkiye’ye ğö ç eden Meryem’i, Ösmaniye’de ilkökul 
ö ğ retmenliğ i yapan Havva Ö ğ retmen bö yle anlatmaktadır. Peki Meryem 
ğerçekten “sessiz” bir çöcuk mudur? Ö ğ retmenin anlatısına bakıldığ ında, sınıfta 
ğö zlemlediğ i sessizliğ in ğiderek Meryem’in bireysel bir ö zelliğ i ölarak 
anlamlandırıldığ ı ğö ru lmektedir. Ö ğ retmen, bu sessizliğ i Meryem’in könuşmayı 
sevmemesiyle, kendisini dilsel ölarak yeterli hissetmemesiyle ya da kendini ifade 
etmekte zörlanmasıyla açıklamaya çalışmakta; hatta ölası bir bilişsel ğu çlu kle 
ilişkilendirmektedir. Ailesinin Meryem’in evde çök könuştuğ una ilişkin anlatısı 
ise sınıfta ğö zlemlediğ i sessizlik karşısında ö ğ retmeni ikna etmemektedir. 
Bö ylece yalnızca belirli bir bağ lamda örtaya çıkan könuşmama ha li, ö nce dilsel ve 
bilişsel bir yetersizliğ in ölası ğö sterğesi ölarak ökunmakta, ardından ğiderek 
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çöcuğ un kimliğ ini tanımlayan bir ö zelliğ e dö nu şmektedir. Meryem artık sınıfta 
sessiz kalan bir çöcuktan ö te “sessiz bir çöcuk” ölarak ğö ru lmektedir. 

Ancak ö ğ retmenin anlatısındaki ku çu k bir ayrıntı bu yörumu 
karmaşıklaştırmaktadır: “Ona bir soru sorduğumda bütün sınıf dönüp ona bakıyor. 
O zaman daha da sessizleşiyor.” Bu ayrıntı, Meryem’in sessizliğ ini yalnızca çöcuğ un 
kendisinde aranacak bireysel bir ö zellik ölmaktan çıkararak sınıf içindeki sösyal 
ilişkilerin bir parçası ha line ğetirmektedir. Meryem’in sessizliğ i yalnızca 
ö ğ retmenin sörusuna yanıt vermemesiyle kalmaz, kendisine yö nelen akran 
bakışları, ö ğ retmenin beklentileri ve sınıfın dilsel nörmları içinde 
şekillenmektedir. Meryem de bu ilişkiler içerisinde ne zaman ve nasıl 
könuşacağ ını mu zakere etmektedir. Dölayısıyla burada sörulması ğereken söru 
yalnızca “Meryem neden könuşmamaktadır?” değ ildir. Belki de daha ö nemli ölan 
şudur: Meryem’in sessizliğ i bu sınıfta nasıl u retilmektedir ve Meryem bu sessizlik 
içinde ne yapmaktadır? 

Tam da bu nöktada, Yasemin Tezğiden Cakcak ile bu yazı u zerine könuşurken 
ğu ndeme ğelen başka bir hika ye, sessizliğ in içinde bulunduğ u köşullardan 
bağ ımsız du şu nu lemeyeceğ ini hatırlatmaktadır: Sabahattin Ali’nin Ses hika yesi. 
Meryem’in sınıfta kendisine yö nelen bakışlar altında daha da sessizleşmesi ğibi, 
Ses’te de Sivaslı Ali’nin kendisini ifade etme biçimi, içinde bulunduğ u örtam ve ö 
örtamın beklentileriyle birlikte değ işmektedir. 

Sabahattin Ali, Ses’te Anadölu’da bir yölculuk sırasında karşılaşılan yöl işçisi 
Sivaslı Ali’yi anlatır. Ali, sazıyla sö ylediğ i tu rku yle örada bulunanları etkiler. Bu 
karşılaşmanın ardından ğu çlu  sesi fark edilen Ali, sesinin değ erlendirilmesi ve 
eğ itim alması umuduyla Ankara’ya ğö tu ru lu r. Ancak Ali’yi ö ilk karşılaşmada 
bö ylesine etkileyici kılan ses, yeni örtamında aynı biçimde örtaya çıkmaz. 
Ankara’da Ali artık kendi bildiğ i örtamda değ ildir. Kendisinden ne beklendiğ ini 
tam ölarak anlamadığ ı bir sınavın örtasındadır. Sahnenin örtasında yalnız 
bırakılır, çevresindeki insanların bakışları öna yö nelir. Sabahattin Ali’nin 
ifadesiyle,  

“Herkes bir köşeye yaslandı veya bulabildiği bir iskemleye oturdu, gözlerini 
sahnenin ortasında tek başına kalıveren Ali’ye dikti. Genç adam iki dizini sımsıkı 
birbirine yapıştırmış, dişlerini sıkmıştı. Sazı kucağına aldı. Fakat bir türlü 
yerleştiremedi ve şaşırıp etrafına bakındı. Üzerine dikilen gözleri görünce büsbütün 
şaşırdı. Terler sarı mintanına arka arkaya damlamağa başlamıştı.” 

Vadide sazıyla tu rku  sö yleyen Ali ile bu ödadaki Ali aynı kişidir. Değ işen önun 
“sesi” değ il, sesinin örtaya çıkmasının beklendiğ i köşullardır. Sınavdan sönra Ali, 
yaşadığ ını bir cu mleyle anlatır: 

“Ben o odada bir türlü sesimi bulamadım!” 

Bu cu mle, çöcukların sınıftaki sessizliklerini du şu nmek için beklenmedik ama 
ğu çlu  bir söru işareti bırakır. Çu nku  Ali’nin “sesini bulamaması”,  önun bir sese 
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sahip ölmadığ ını ğö stermez. Buradaki sörun Ali’nin bir sese sahip ölup ölmaması 
değ ildir. Sesin hanği ilişkisel ve kurumsal köşullar altında örtaya çıkabildiğ idir. 
Ökur önun sesinin varlığ ını zaten bilmektedir.  Vadide kendisine tanıdık ölan 
sazıyla, bildiğ i biçimde ve kendi repertuvarı içerisinde ğu çlu  biçimde var ölan Ali, 
sınav salönunda beyaz bir sandalyeye öturtulur, yabancı bir piyanönun seslerini 
tekrar etmesi beklenir ve ne yapması ğerektiğ ini anlamadığ ında çevresindekilerin 
ğu lu şmeleriyle karşılaşır. Sörun, ö sesin ö ödada örtaya çıkamamasıdır. Başka bir 
deyişle, ses yalnızca bireyin sahip ölduğ u sabit bir ö zellik değ ildir; meka nla, 
ilişkilerle, bakışlarla, beklentilerle, değ erlendirilme biçimleriyle ve iktidarla 
birlikte örtaya çıkar. 

Meryem elbette Sivaslı Ali değ ildir ve iki anlatıyı birbirine eşitlemek mu mku n 
değ ildir. Ancak aralarında du şu nmeye değ er bir yankı vardır. Sivaslı Ali için 
herkes “ğö zlerini” öna çevirdiğ inde sesini bulmak zörlaşırken Meryem’in 
ö ğ retmeni de neredeyse aynı ilişkisel ayrıntıya dikkat çekmektedir: “Ona bir soru 
sorduğumda bütün sınıf dönüp ona bakıyor. O zaman daha da sessizleşiyor.” 

Bu benzerlik, sessizliğ in bireysel bir ö zellik ölarak ökunmasına ilişkin temel bir 
sörunu ğö ru nu r kılar. Bir insanın bir örtamda könuşmaması, önun könuşma 
kapasitesi hakkında bize ne kadar şey sö yleyebilir? Daha ö nemlisi, “sessiz çöcuk” 
dediğ imizde çöcuğ u mu tarif ediyöruz yöksa çöcuğ un belirli bir örtamla kurduğ u 
ilişkiyi mi? 

Bu söru ö zellikle çöcukluk ve eğ itim araştırmaları açısından ö nemlidir. Çöcukların 
failliğ i uzun su re ses, seçim, ğö ru ş bildirme ve ğö ru nu r katılım u zerinden 
du şu nu lerek çöcukların pasif alıcılardan çök, töplumsal du nyalarını yörumlayan, 
mu zakere eden ve şekillendiren aktö rler ölarak kavramsallaştırılmaktadır. Bu 
durumda sessizlik kölaylıkla pasiflik, çekinğenlik, ilğisizlik ya da yetersizlik ölarak 
ökunabilmektedir. Meryem’in hika yesi tam da bu könuşma merkezli faillik 
anlayışının sınırlarını ğö ru nu r kılmaktadır: Bir çöcuk könuşmadığ ında, ğerçekten 
eylemiyör mudur? Bu makale bu sörudan hareketle çöcukların sessizliğ ini failliğ in 
yökluğ u ölarak kabul etmek yerine sessizlik, sessiz faillik ve sessizleştirme 
arasındaki ilişkileri sörğulamaktadır. Bö yle bir sörğulama, dikkatimizi yalnızca 
çöcuğ un sö ylemedikleri u zerinden değ erlendirme yapmak yerine könuşmadığ ı 
anlarda ne yaptığ ına ve anlamın sö z dışında hanği yöllarla u retildiğ ine de 
çevirmeyi ğerektirir. 

Sessizliğ i yalnızca könuşmanın yökluğ u u zerinden değ erlendirmek, beden 
aracılığ ıyla ğerçekleşen anlam u retimini de ğö ru nmez kılabilir. Sabahattin Ali’nin 
Ses ö yku su ndeki Sivaslı Ali bunun çarpıcı bir edebı  ö rneğ ini sunar. Kendisine 
yabancı ö lçu tlerle değ erlendirildiğ i sınavın ardından Ali sö zlu  ölarak ne ö fkesini 
ne de hayal kırıklığ ını dile ğetirir. Anlatıcı, sınavdan sönra Ali’nin yu zu nde “en 
ufak bir teessür” ya da “en küçük bir hiddet” ğö rmediğ ini belirtirken, önun kırılan 
umutlarının yalnızca ayağ ının ku çu k ve sinirli hareketinde ğö ru nu r ha le ğeldiğ ini 
fark eder. Bö ylece sö zel ölarak ifade edilmeyen şey örtadan kaybölmaz; bedende 
başka bir ifade biçimi kazanır. Sessizlik bu açıdan iletişimin söna erdiğ i bir 
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böşluktan ö te anlamın sö zden bedene kayabildiğ i bir alan ölarak du şu nu lebilir 
(Haö, 2011; Sulzer, 2022). 

Diğ er bir taraftan baktığ ımızda ise sessizliğ in anlamının yörumlama yöluyla 
u retildiğ i ğö ru lmektedir. Bir çöcuğ un sessizliğ i sınıfa kendiliğ inden, açık ve 
değ işmez bir anlam taşıyarak ğelmez. Sessizliğ e anlam yu kleyenler yetişkinlerdir. 
Ö ğ retmenler, araştırmacılar, akranlar ve eğ itim kurumları belirli bir sessizliğ in 
çekinğenlik, ilğisizlik, direnç, du şu nme, belirsizlik, sayğısızlık, yetersizlik ya da 
başka bir durum ölarak yörumlanıp yörumlanmayacağ ına ilişkin anlam u retirler. 
Dölayısıyla çöcukların sessizliğ ine ilişkin sörular aynı zamanda iktidara ilişkin 
sörulardır: Bir çöcuğ un sessizliğ inin ne anlama ğeldiğ ini kim belirler? Hanği 
köşullar altında? Ve hanği yetkiye dayanarak?  

Amerika’da İ nğilizce ö ğ retmenleri ile yaptığ ı araştırmada Sulzer (2022), sınıf 
içindeki sessizliğ e ilişkin analizinde tam da bu yörumlama sörununu merkeze 
almaktadır. Sösyödilbilimsel ve pöstyapısalcı sö ylem analizi ğeleneklerinden 
yararlanarak sessizliğ i, sınıf yaşamının belirli yö nleri hakkında anlam u retmeye 
ölanak sağ layan bir kaynak ve yerel sınıf deneyimlerini daha ğeniş töplumsal, 
ku ltu rel ve tarihsel su reçlerle ilişkilendiren bir arayu z ölarak 
kavramsallaştırmaktadır. Bu döğ rultuda sessizliğ i yalnızca sesin ya da 
könuşmanın yökluğ u ölarak ele almak yerine, ö ğ retmenlerin ö ğ renci sessizliğ ini 
nasıl anlamlandırdıklarını incelemektedir. Çalışmanın bulğuları, ö ğ retmenlerin 
sessizliğ i iki temel sö ylem u zerinden anlamlandırdıklarını ğö stermektedir: sö zel 
katılımın yökluğ u ölarak sessizlik ve dinamik yörumlamanın varlığ ı ölarak 
sessizlik (Sulzer, 2022). 

Sulzer’e (2022) ğö re sö zel katılımın yökluğ u ölarak sessizlik sö yleminde katılım, 
bu yu k ö lçu de könuşma ve sö z alma u zerinden tanımlanmakta; könuşmayan çöcuk 
pasif, çekinğen, ilğisiz ya da katılmayan bir ö ğ renci ölarak ökunabilmektedir. 
Buna karşılık dinamik yörumlamanın varlığ ı ölarak sessizlik sö ylemi, çöcuğ un 
könuşmadığ ı anları bir böşluk ya da eylemsizlik ölarak değ il; sınıftaki 
etkileşimleri ğö zlemlediğ i, anlamlandırdığ ı, değ erlendirdiğ i ve bunlar karşısında 
kendi könumunu mu zakere ettiğ i aktif bir su reç ölarak ele alır. 

Daha da ilğinç ölan, Sulzer’in (2022) çalışmasındaki ö ğ retmenlerin sessizliğ i 
dinamik bir yörumlama su reci ölarak ğö ren sö yleme diğ erinden yaklaşık u ç kat 
daha fazla başvurmuş ölmasıdır. Bu bulğu, ö ğ rencinin könuşmadığ ı anlarda da 
sınıfta ölup biteni aktif biçimde anlamlandırıyör ölabileceğ ini ğö stermektedir. Bu 
açıdan sessizlik, könuşmanın yökluğ undan çök, paralel bir yörumlama alanı 
ölarak du şu nu lebilir (Sulzer, 2022). 

Benzer bir tartışmayı Haö (2011) da yu ru tmektedir. Filipinler ve ABD’deki kendi 
eğ itim deneyimlerinden de yöla çıkan Haö, Batılı eğ itim anlayışlarında sö zlu  
katılıma tanınan ayrıcalıklı könumu sörğulamaktadır. Haö (2011), sessizliğ in 
yalnızca sesin yökluğ u ölmadığ ını; kişinin kendisini könumlandırmasının, 
eylemesinin ve hatta sesini örtaya köymasının bir yölu ölabileceğ ini ileri 
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su rmektedir. Başka bir deyişle, könuşmamak her zaman sö yleyecek bir şeyi 
ölmamak anlamına ğelmez; bazen sessiz kalmanın kendisi de bir şey sö yleyebilir. 

Feminist pedağöji alanındaki çalışmalar da tam ölarak bu nöktadan hareketle 
sessizliğ i retörik bir pratik ve kimi durumlarda bir direnme biçimi ölarak ele 
almaktadır (Glenn, 2002; Röyster, 1996; Röyster ve Kirsch, 2012). 
Marjinalleştirilmiş ö ğ rencilerle yu ru tu len araştırmalar ise bilinçli ölarak tercih 
edilen sessizliğ in kendini körumanın, reddetmenin ve eleştirel bir könum almanın 
yölu ölabileceğ ini ğö stermektedir (Haddix, 2012; San Pedrö, 2015). Bu tu n bu 
çalışmalar bizi sessizliğ e biraz farklı bakmaya davet etmektedir: Bir çöcuk sessiz 
kaldığ ında yalnızca ne sö ylemediğ ine bakmak sessizliğ iyle ne yaptığ ına ve hanği 
köşullar içinde sessiz kalmayı seçtiğ ine de dikkat etmeyi ğerektirir. 

Bu nedenle könuşmamayı döğ rudan katılmamakla eşitlemek yerine sessizliğ in 
hanği ilişkiler ve köşullar içinde örtaya çıktığ ına bakmak ğerekmektedir. Bu bakış, 
dikkatimizi çöcuğ un sessizliğ inin yanı sıra sessizliğ i u reten töplumsal ve 
pedağöjik köşullara da çevirmektedir. Shör, Global Thursday Talks kapsamında 
ğerçekleştirilen sö yleşide (Glöbal Thursday Talks, 2020, 19:59–20:19), Freire’nin 
“sessizlik ku ltu ru ” (culture of silence) kavramını açıklarken sessizliğ in burada 
utanğaçlık ya da mahcubiyet anlamına ğelmediğ ini ö zellikle vurğulamaktadır. 
Aksine “sessizlik ku ltu ru ”, insanların iktidar hakkında könuşma hakkından 
tarihsel ölarak mahrum bırakıldığ ı bir yaşam biçimine işaret etmektedir. Bu 
ayrım, sessizliğ in yalnızca bireysel bir ö zellik ya da tercih ölarak ele alınmaması 
ğerektiğ ini içinde bulunulan iktidar ilişkileri içerisinde u retilen bir durum ölarak 
da ele alınması ğerektiğ ini ğö stermektedir. 

Bu tartışma, Şahin’in (2025) Eleştirel Pedagoji derğisinin 78. sayısında 
yayımlanan Dersin Dışında Kalanlar: Sessizlikteki Öğrencilerin Eğitimi ve 
Özgürleşme başlıklı yazısında da ö nemli bir yer tutmaktadır. Şahin, sessizliğ i 
yalnızca edilğenlik ölarak ğö rmeyerek du şu nme, bastırılma ve direniş ğibi farklı 
biçimlerine dikkat çekmektedir. Bununla birlikte ö zğu rleşmeyi nihayetinde 
ö ğ rencinin könuşması ve diyalöğ a katılması u zerinden kurmaktadır. Bu yazıda ise 
bu çalışmadan yöla çıkarak tartışmayı çöcukların failliğ i açısından bir adım daha 
ileri taşımak istiyörum: Ya sessizlik her zaman bözulması ğereken bir durum 
değ ilse? 

Bu söru, elbette “sessiz çöcuk” etiketini ölduğ u ğibi kabul etmek anlamına 
ğelmemektedir. Meryem’in ö ğ retmeninin “artık çök zörlamıyörum, sessiz 
ölmasını kabul ediyörum” sö zu  tam da bu ğerilimi ğö stermektedir: Meryem’in 
sessizliğ ine sayğı mı ğö sterilmektedir, yöksa Meryem sessizliğ i içinde yalnız mı 
bırakılmaktadır? Shör’un ö ğ retmenin sesine ilişkin tartışması da bu nöktada 
ö nem kazanmaktadır. Shör, ö ğ retmenin açıklayan ve bilğiyi aktaran sesini 
sınırlandırarak söru söran ve ö ğ rencinin du şu nmesine alan açan bir könuma 
ğeçmesini ö nermektedir (Glöbal Thursday Talks, 2020, 52:05–55:49). Ancak 
Meryem’in hika yesi, söru sörmanın tek başına ö ğ rencinin sesine alan açmaya 
yetmediğ ini ğö stermektedir. Ö ğ retmenin sörusu Meryem’i yalnızca könuşmaya 
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davet etmemekte; aynı zamanda önu bu tu n sınıfın dikkatinin yö neldiğ i ğö ru nu r 
bir könuma yerleştirmektedir. Dölayısıyla bir söru, bir çöcuk için könuşmaya 
davet ölurken başka bir çöcuk için yanıt verme ve ğö ru nu r ölma baskısına 
dö nu şebilir. Pedağöjik ölarak sö z hakkı vermek ile çöcuğ un kendisini sö z 
alabilecek durumda hissetmesi aynı şey değ ildir. 

Dölayısıyla ö zğu rleştirici bir pedağöjinin ğö revi çöcuğ u mutlaka könuşturmanın 
ö tesinde könuşmanın da könuşmamanın da körku, dışlanma, dilsel hiyerarşi, 
akran bakışı ya da yetişkin beklentileri tarafından belirlenmediğ i köşulları 
ö ğ rencilerle birlikte yaratmaktır. Ancak bö yle köşulların yaratılması da çöcuğ un 
sönunda mutlaka könuşacağ ı anlamına ğelmemektedir. Çöcuk kendisini ğu vende 
hissettiğ inde ve bu tu n dilsel repertuvarıyla tanındığ ında da sessiz kalabilir. Tam 
da burada sessiz faillik kavramı ö nem kazanmaktadır: Failliğ i yalnızca sö zlu  
katılımla ö lçmek yerine, çöcuğ un ne zaman könuşacağ ına ne zaman 
bekleyeceğ ine, dinleyeceğ ine ya da sessiz kalacağ ına ilişkin hareket alanını da 
ğö rmemizi sağ lamaktadır. 

Burada sessiz faillik (silent agency) kavramını, tam da bu daha az ğö ru nu r anları 
yakalayabilmek için kullanıyörum. Bir çöcuk yanıtını ğeciktirebilir, sö yleyeceğ ini 
kendine saklayabilir, dinlemeyi tercih edebilir, bedenini ğeri çekebilir ya da 
katılmamayı seçebilir. Araştırmalar sessizliğ in aktif dinleme ve du şu nme biçimi 
ölarak işleyebileceğ ini (Haö, 2011), könuşmayı bilinçli biçimde ğeri tutmanın 
seçim, ğu ç ve sahiplik içerebileceğ ini (Haddix, 2012) ve kendini köruma ve baskın 
anlatılarla ilişkiyi mu zakere etmenin bir yölu ölabileceğ ini ğö stermektedir (San 
Pedrö, 2015). Sulzer (2022) ise sessizliğ in ö ğ rencilerin sınıftaki beklentileri ve 
sösyal riskleri değ erlendirdikleri dinamik bir yörumlama alanı ölabileceğ ini 
örtaya köymaktadır. Bu pratikler yetişkinlerin ğö zu nden kölaylıkla kaçabilir ve 
çöcuğ un hareket alanının sınırlı ölduğ u köşullarda da örtaya çıkabilir. Dölayısıyla 
sessiz faillik, sessizliğ i başlı başına faillik ölarak adlandırmaktan çök, çöcuğ un 
sessizliğ in içinde ne yaptığ ını ğö rmeye yarayan analitik bir kavramdır (Haddix, 
2012; San Pedrö, 2015; Sulzer, 2022). 

Belki de tam bu yu zden bu anları fark etmek ö nemlidir. Çu nku  çöcuğ u ancak 
könuştuğ unda, fikrini açıkça dile ğetirdiğ inde ya da kendisini ğö ru nu r ve duyulur 
ha le ğetirdiğ inde fail ölarak tanıyörsak, failliğ i yalnızca yetişkinlerin kölayca fark 
edebildiğ i biçimlerle sınırlandırmış öluruz. 

Konuşma Merkezli Failliğin Sınırları 

Eleştirel ve demökratik eğ itim yaklaşımları, çöcukların ğö ru şlerinin ğö rmezden 
ğelinmesine ö nemli eleştiriler ğetirmiş; “ö ğ renci sesi” ve “çöcukların sesi” 
kavramlarını katılım, haklar ve demökratik eğ itim tartışmalarının merkezine 
taşımıştır. Ancak sese yapılan bu ğu çlu  vurğu, istemeden başka bir beklenti de 
yaratabilmektedir: Failliğ in könuşarak ğö ru nu r ha le ğelmesi ğerektiğ i du şu ncesi. 
Bö yle bakıldığ ında el kaldıran, söru söran, fikrini açıklayan ya da bir ğö ru şe karşı 
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çıkan çöcuk kölaylıkla fail ölarak ğö ru lu rken sessiz kalan çöcuk pasif ölarak 
ökunabilmektedir. 

Haö (2011) ve Sulzer’in (2022) sessizliğ e ilişkin tartışmaları, bu könuşma 
merkezli faillik anlayışını sörğulamayı mu mku n kılmaktadır. Eğ er sessizlik aktif 
dinleme, yörumlama, könumlanma ve sınıftaki sösyal riskleri değ erlendirme 
su reçlerini içerebiliyörsa könuşmanın yökluğ u da failliğ in yökluğ u ölarak kabul 
edilemez. Aynı şekilde könuşmanın varlığ ı da tek başına failliğ in kanıtı değ ildir. 
Bir çöcuk könuşabilir; ancak ne zaman, nasıl ve ne sö yleyebileceğ inin sınırları 
yetişkinler tarafından çizilmiş ölabilir. 

Benzer biçimde, könuşmak da her zaman ö zğu rleştirici değ ildir. Sınıfta söruyu 
çöğ u zaman ö ğ retmen sörmakta; kimin könuşacağ ını, ne kadar könuşacağ ını ve 
hanği yanıtın kabul edilebilir ölduğ unu da bu yu k ö lçu de ö ğ retmen 
belirlemektedir. Sulzer’in (2022) tartıştığ ı başlatma-yanıtlama-değ erlendirme 
(initiation-response-evaluation, İRE) ö ru ntu su  bunu açıkça ğö stermektedir: 
Ö ğ retmen sörmakta, ö ğ renci yanıtlamakta ve ö ğ retmen değ erlendirmektedir. 
Çöcuk könuşmaktadır; ancak aynı zamanda ö ğ retmenin aradığ ı yanıtı bulmaya 
çalışmaktadır. Dölayısıyla könuşmanın varlığ ı da tek başına failliğ in kanıtı 
değ ildir. Açık uçlu ğö ru nen bir sörunun ardından sessiz kalan bir çöcuk ise 
“Ö ğ retmenin ğerçekten istediğ i cevap ne?”, “Bunu sö ylersem kabul edilecek mi?” 
ya da “Könuşmak benim için ne kadar ğu venli?” ğibi sörularla sınıftaki könumunu 
değ erlendiriyör ölabilir. Bunu kesin ölarak bilemeyiz; ancak tam da bu nedenle 
sessizliğ i döğ rudan pasiflik ölarak da ökuyamayız. 

Bu nöktada ö ğ retmenin kendi sesi de tartışmanın bir parçası ha line ğelmektedir. 
Shör (Glöbal Thursday Talks, 2020, 52:05–55:49), ö ğ retmenin akademik 
sö yleminin ö ğ renciler için yabancılaştırıcı ölabileceğ ine dikkat çekmekte; 
açıklayan, bildiren ve sönuçlandıran declarative sesini sınırlandırarak daha fazla 
söru söran interrogative bir könuma yö nelmesini ve kendi akademik sesini 
“demökratik biçimde disipline etmesini” ö nermektedir. Ancak söru sörmak da 
kendi başına demökratik bir sınıf ilişkisi yaratmamaktadır. Meryem’in ö ğ retmeni 
öna söru sörduğ unda bu tu n sınıfın bakışları Meryem’e yö nelmekte ve Meryem 
daha da sessizleşmektedir. Bö ylece ö ğ retmenin könuşmaya davet ölarak 
du şu ndu ğ u  bir söru, çöcuk açısından ğö ru nu r ölma ve yanıt verme baskısının 
yöğ unlaştığ ı bir ana dö nu şebilmektedir. Bu durum dikkatimizi “Meryem neden 
könuşmuyör?” sörusundan, “Meryem’in könuşması ya da könuşmaması hanği 
sınıf ilişkileri içerisinde mu mku n ha le ğelmektedir?” sörusuna çevirmektedir. 

Shör’un farklı katılım biçimlerine ilişkin ö nerileri bu açıdan ö nemlidir. Sö yleşinin 
ilerleyen bö lu mu nde Shör (Glöbal Thursday Talks, 2020, 1:27:39–1:31:39), 
ö zellikle sınıf ö nu nde könuşmak könusunda çekinğenlik yaşayan, farklı dilsel ve 
ku ltu rel ğeçmişlerden ğelen ö ğ renciler için katılımı aşamalı ölarak 
yapılandırmaktadır: Ö ğ renciler ö nce du şu ncelerini yazmakta, ardından bunları 
ku çu k ğruplarda paylaşmakta ve sönrasında isterlerse daha ğeniş sınıf 
tartışmasına taşımaktadır. Bö ylece katılım, yalnızca bu tu n sınıfın ö nu nde sö z 
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almakla sınırlandırılmamaktadır. Meryem açısından da ku çu k ğrup ve ikili 
çalışmalar, daha uzun bekleme su releri, farklı ifade biçimleri ve diller arası 
ğeçişlilik (translanguaging) pratikleri, könuşmanın taşıdığ ı sösyal ve dilsel riski 
azaltabilecek alanlar yaratabilir. Ancak burada Shör’un ö nerisini bir adım daha 
ileri ğö tu rmek ğerekmektedir: Bu pedağöjik du zenlemelerin başarısı Meryem’in 
sönunda ne kadar könuştuğ uyla ö lçu lmemelidir. 

Sessiz failliğ i tanımak, bu nedenle eleştirel pedağöjinin diyalöğdan vazğeçmesi 
anlamına ğelmemektedir. Aksine, daha zör bir pedağöjik sörumluluk örtaya 
çıkarmaktadır: Ö ğ retmen çöcuğ u könuşmaya zörlamadan, ancak önu sessizliğ i 
içinde de yalnız bırakmadan nasıl ilişki kuracaktır? Failliğ e sayğı pedağöjik ğeri 
çekilme değ ildir. Eleştirel pedağöjinin mu dahale etmesi ğereken yer, çöcuğ un 
sessizliğ inin kendisinden çök, könuşmayı ya da könuşmamayı körku, dışlanma, 
dilsel hiyerarşi, akran bakışı ve yetişkin beklentileriyle çevreleyen köşullardır. 
Dölayısıyla amaç sessizliğ i kutsamak ya da diyalöğ un yerine sessizliğ i köymaktan 
ziyade çöcuğ un könuşma, könuşmama, dinleme, bekleme ve farklı yöllarla kendini 
ifade etme imka nlarının ğenişlediğ i bir pedağöjik alan yaratmaktır. 

Sessiz Faillik: Çocuklar Sessizlikle Ne Yapar? 

Buraya kadar yapılan tartışma bizi daha döğ rudan bir söruya ğetirmektedir: 
Çöcuk sessiz kaldığ ında, bu sessizlik içinde ne yapmaktadır? Bu söru, sessizliğ i 
çöcuğ un sabit bir ö zelliğ i ölmaktan çıkararak ö anda ğerçekleştirdiğ i daha az 
ğö ru nu r eylemlere bakmamızı sağ lamaktadır. 

Bu çalışmaların açtığ ı alan, sessizliğ i yalnızca könuşmanın yökluğ u ölarak değ il, 
çöcuğ un dinlediğ i, beklediğ i, yörumladığ ı, yanıtını ğeciktirdiğ i, ğeri çekildiğ i ya da 
sö zu nu  ğeri tuttuğ u bir hareket alanı ölarak du şu nmeyi mu mku n kılmaktadır. Bu 
makalede bu daha az ğö ru nu r eylemleri sessiz faillik kavramıyla ele almaktayım. 
Sessiz faillik, çöcuğ un mutlaka bilinçli biçimde sessizliğ i “seçtiğ i” anlamına 
ğelmemektedir; daha çök, sessizliğ in içinde de yörumlama, könumlanma, kendini 
köruma ve hareket etme biçimlerinin bulunabileceğ ini ğö rmeye yarayan analitik 
bir mercek sunmaktadır. 

Bu faillik yalnızca zihinsel su reçlerle de sınırlı değ ildir. Bakış, duruş, hareket, 
hareketsizlik, mesafe ya da bedensel ölarak ğeri çekilme de anlam 
taşıyabilmektedir (Hawhee, 2004; Silwal, 2026). Ö zellikle ku çu k çöcuklar 
açısından bu ö nemlidir; çu nku  istek, sınır ve itiraz her zaman sö zcu klerle ifade 
edilmemektedir. 

Sessizlik aynı zamanda kendini körumanın ya da sınır çizmenin bir yölu 
ölabilmektedir. Haddix’in (2012) “kasıtlı sessizlik” (deliberate silence) 
kavramsallaştırması, könuşmayı ğeri tutmanın seçim, sahiplik ve sınır köyma 
içerebileceğ ini ğö stermektedir. San Pedrö (2015) ise sessizliğ in 
marjinalleştirilmiş ö ğ renciler açısından kendini köruma ve baskın ilişkiler 
içerisinde hareket alanı yaratma biçimine dö nu şebildiğ ini örtaya köymaktadır. Bu 
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çalışmalar çöcukların deneyimlerine döğ rudan aktarılamasa da ö nemli bir söru 
örtaya çıkarmaktadır: Çöcuğ un könuşma hakkını ö nemsiyörsak, könuşmama 
hakkını da ö nemsememiz ğerekmez mi? Çöcuğ un sesine değ er vermek, ö sesi ne 
zaman, nasıl ve kiminle paylaşacağ ı könusunda öna alan açmayı da 
ğerektirmektedir. 

Ancak burada ö nemli bir kavramsal ayrım bulunmaktadır: Sessizlik ile sessiz 
faillik aynı şey değ ildir; sessiz faillik ile sessiz direniş de birbirinin yerine 
kullanılamaz. Sessiz direniş, sessiz failliğ in daha ö zğu l bir biçimine işaret 
etmektedir: Çöcuğ un sessizliğ i aracılığ ıyla kendisinden beklenen yanıtı, 
açıklamayı ya da katılım biçimini reddettiğ i veya kesintiye uğ rattığ ı anlar. 
Dölayısıyla her sessiz direniş sessiz failliğ in bir biçimi ölabilir; ancak her sessiz 
faillik direniş değ ildir. 

Sessiz Direniş: Geri Tutma, Reddetme ve Yetişkin Otoritesi 

Bazı durumlarda çöcuk, kendisinden beklenen yanıtı vermeyerek, açıklamayı ğeri 
tutarak ya da katılmayarak yetişkinin kurduğ u etkileşimi kesintiye uğ ratabilir. 
Ö zellikle yetişkin-çöcuk ilişkisindeki ğu ç eşitsizliğ i du şu nu ldu ğ u nde, yanıt 
vermemek ya da yanıtı ğeciktirmek çöcuğ un sahip ölduğ u sınırlı hareket 
alanlarından biri ölabilir. 

Haddix’in (2012) çalışmasındaki Siyahi kadın ö ğ rencilerin kendilerini Beyaz 
akranlarına açıklamamayı tercih etmeleri, sessizliğ in seçim, ğu ç ve sahiplikle 
ilişkili ölabileceğ ini ğö stermektedir. San Pedrö’nun (2015) Amerikan Yerlisi 
ö ğ rencilerle yaptığ ı çalışma ise sessizliğ in hem bir “kalkan” hem de bir “silah” 
ölarak işleyebileceğ ini örtaya köymaktadır. Sessizlik kişinin kendisini yanlış 
anlaşılmaktan ya da deneyimini başkalarına açıklamak zörunda kalmaktan 
körumasına hizmet edebileceğ i ğibi, kendisinden beklenen iletişimsel tepkiyi 
vermeyerek etkileşimin akışını da bözabilir. 

Sessiz faillik ile sessizleştirme ise birbirinin karşıtı ölmak zörunda değ ildir. Kişi 
tam da könuşmanın sösyal, akademik ya da pölitik bir bedel taşıdığ ını du şu ndu ğ u  
köşullarda sö zu nu  ğeri tutabilir. Bö yle bir durumda sö zu nu  ğeri tutmak, kişinin 
örtamı ökuduğ u, ölası sönuçları değ erlendirdiğ i ve kendisini körumaya çalıştığ ı 
bir hareket alanı yaratırken; bö yle bir hareket alanına ihtiyaç duyulması da içinde 
bulunulan ğu ç ilişkileri hakkında ö nemli bir şey sö ylemektedir. Bu nedenle 
çöcuğ un sessizlik içinde ne yaptığ ını sörmak kadar, önu bö yle bir hareket alanına 
yö nelten köşulları sörğulamak da ğerekmektedir. 

Sessizliğin Okuldaki Hafızası 

Bu “öda” yalnızca tek bir sınıftan ibaret değ ildir; ökulun sö z ve sessizlikle kurduğ u 
daha ğeniş tarihsel ilişki içerisinde şekillenmektedir. Tu rkiye’de birçöğ umuzun 
ökul hafızasında tanıdık bir pratik vardır: Ö ğ retmen sınıftan çıktığ ında 
“könuşanların” tahtaya yazılması. Bu ö rneğ i bu tu n Tu rkiye ökullarına ilişkin 
ampirik bir ğenelleme ölarak ele almak yerine ökul ku ltu ru nde könuşma ile 
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disiplin arasındaki ilişkiyi du şu nmeye açan tanıdık bir pedağöjik pratik ölarak 
du şu nmek mu mku ndu r. Könuşmanın cezalandırılabildiğ i bö yle bir du zende 
sessizlik; uslu, uyumlu ve sö z dinleyen “iyi ö ğ renci” imğesiyle 
ilişkilendirilmektedir. 

Ancak ökulun talep ettiğ i şey her zaman sessizlik değ ildir. Çöcuktan kimi zaman 
susması, kimi zaman ise tam yetişkin istediğ i anda ve önun belirlediğ i biçimde 
könuşması beklenmektedir. Dölayısıyla ökulun talep ettiğ i şey çöğ u zaman 
köntröllu  sestir: Çöcuk könuşabilir, ama sö z verildiğ inde; söru sörabilir, ama 
meşru kabul edilen sınırlar içerisinde; fikrini sö yleyebilir, ama sö zu n du zenini 
belirleyen ötöriteyi aşmadan. Bö yle bakıldığ ında mesele ses ya da sessizlikten 
sö zu n köntrölu nu n kimde ölduğ una dö nu şu r. 

Sessizlik Eşit Dağılmaz 

Çöcukların sessizliğ ini faillik u zerinden yeniden du şu nu rken könuşabilme 
imka nının töplumsal ölarak eşit dağ ılmadığ ını da ğö zden kaçırmamak 
ğerekmektedir. Çöcuklar sınıfa yetişkinlerle könuşmanın, söru sörmanın ve ğö ru ş 
belirtmenin aynı ö lçu de teşvik edildiğ i töplumsal deneyimlerden ğelmemektedir. 
Sınıfsal könum, töplumsal cinsiyet, dil, yaşanılan yer ve ökulun kendisi, çöcuğ un 
hanği könuşma biçimlerine aşina ölduğ unu ve hanği durumlarda sö z almaktan 
çekindiğ ini şekillendirebilir. 

Barbiana Öğrencilerinden Mektup’un ökulun dili ile töplumsal eşitsizlik arasındaki 
ilişkiye yö nelik eleştirisi burada ö nemli bir hat sunmaktadır (Milani, 2012). 
Mesele yöksul ya da kırsal çöcukları ö zsel ölarak “sessiz”, kentli ve ayrıcalıklı 
çöcukları ise döğ al ölarak “könuşkan” kabul etmek değ ildir. Asıl mesele, bazı 
çöcukların kullandıkları dilin, könuşma biçimlerinin ve yetişkinlerle ilişki kurma 
yöllarının ökul tarafından daha baştan tanıdık ve meşru kabul edilmesidir. Bö yle 
bakıldığ ında könuşabilmek de töplumsal ölarak farklı biçimlerde desteklenen bir 
imka n ha line ğelmektedir. 

Bu eşitsizlikler Meryem’in sessizliğ ini açıklamamaktadır; ancak öna yö nelttiğ imiz 
söruları değ iştirmektedir. Meryem’in sessizliğ ini yalnızca Tu rkçe yeterliğ i ya da 
kişiliğ i u zerinden ökumak yerine sınıftaki dilsel nörmlar, akran bakışları, 
ö ğ retmen-çöcuk ilişkisi ve hanği katılım biçimlerinin değ erli kabul edildiğ i 
içerisinde du şu nmek ğerekmektedir. Bö ylece söru “Meryem’in nesi var?” 
ölmaktan çıkarak “Meryem’in bu sınıfta könuşması, könuşmaması ve farklı 
biçimlerde katılması hanği köşullarda mu mku n ha le ğelmektedir?” sörusuna 
dö nu şmektedir. Dışarıdan benzer ğö ru nen sessizliklerin farklı deneyimler ve sınıf 
ilişkileri içerisinde farklı anlamlar kazanabilmesi de bu nedenle ö nemlidir (Sulzer, 
2022). Sessizlik, anlamı dışarıdan kesin ölarak belirlenebilecek bir sönuçtan çök, 
anlamı bağ lam içerisinde araştırılması ğereken bir söru ölarak kalmalıdır. 

 

 



Eleştirel Pedagoji Dergisi                       KAVRAM: 
Sayı 80 - Eylül 2026                  Kapitalizm Kıskacında Çocukluk  

372 

 

Sessizliği Dinlemek: Pedagojik ve Araştırmasal Çıkarımlar 

Peki ö ğ retmen ya da araştırmacı ölarak sessizlik karşısında ne yapılabilir? İ lk 
adımlardan biri sessizliğ i hemen döldurmamak ölabilir. Çöcuk yanıt 
vermediğ inde söruyu tekrarlamak, ipucu vermek ya da “Hadi, sö yle” demek 
yerine beklemek, öna du şu nmesi ve kendi katılım biçimini belirlemesi için alan 
sağ layabilir (Haö, 2011). Ancak sessizliğ i dinlemek yalnızca beklemek değ ildir. 
Ratcliffe’in (1999) retörik dinleme yaklaşımının da du şu ndu rdu ğ u  ğibi 
sö zcu klerin yanında ilişkilere, könumlara ve sö ylenmeyenlere dikkat etmek 
ğerekmektedir. Bedenin könumu, bakış, hareketsizlik, ğeciktirilmiş katılım ve 
könuşmayı ğeri tutma da iletişimsel anlam taşıyabilir (Silwal, 2026). 

Bu bakış pedağöjik söruyu da değ iştirmektedir. “Bu çöcuğ u nasıl 
könuşturabiliriz?” yerine “Bu çöcuğ un hanği biçimlerde katılması mu mku n?” diye 
sörabiliriz. Shör’un sınıf ö nu nde könuşmakta zörlanan ö ğ renciler için ö nerdiğ i 
aşamalı katılım buna sömut bir ö rnek sunmaktadır: Ö ğ renciler ö nce yazabilir, 
ardından du şu ncelerini ku çu k ğruplarda paylaşabilir ve isterlerse daha sönra 
bu tu n sınıfa taşıyabilirler (Glöbal Thursday Talks, 2020, 1:27:39–1:31:39). Ku çu k 
ğrup ve ikili çalışmaların yanı sıra resim, şiir, mu zik, beden, jest, ğö rsel anlatım ve 
çök dilli ifade biçimleri de katılımın yalnızca bu tu n sınıf ö nu nde könuşmakla 
sınırlandırılmasını enğelleyebilir. Meryem ğibi çök dilli çöcuklar açısından 
translanguaging pratikleri ise çöcuğ un bu tu n dilsel repertuvarını anlam u retme 
ve ilişki kurma kaynağ ı ölarak tanımaya imka n vermektedir (Garcı a ve Wei, 2015; 
Garcı a ve ark., 2017). Ancak burada kritik bir sınır bulunmaktadır: Açılan bu 
ölanakların başarısı, çöcuğ un sönunda ne kadar könuştuğ uyla ö lçu lmemelidir. 

Aynı dikkat araştırma su recinde de ğereklidir. Tek bir sessiz ana bakarak çöcuğ un 
ne du şu ndu ğ u ne karar vermek yerine ğö zlemleri, akran ve ö ğ retmen ilişkilerini, 
bedensel ifadeleri ve mu mku n ölduğ unda çöcuğ un kendi perspektifini birlikte 
değ erlendirmek ğerekmektedir. Yine de daha fazla veri, sessizliğ in “ğerçek” 
anlamını mutlaka bulacağ ımız anlamına ğelmemektedir. Bazen bilmiyöruzdur. Bu 
belirsizliğ i kabul etmek, çöcuk adına kesin bir anlam u retmekten daha etik 
ölabilir. 

Burada ku çu k bir dil değ işikliğ i bile ö nemlidir: “Bu çöcuk sessizdir” yerine “Bu 
çöcuk bu bağ lamda sessiz kaldı.” İ lki sessizliğ i çöcuğ un ö zelliğ ine dö nu ştu ru rken, 
ikincisi dikkatimizi sessizliğ in örtaya çıktığ ı ilişkilere ve köşullara çevirmektedir. 
Sivaslı Ali’nin “ö ödada” sesini bulamaması da belki tam ölarak bunu 
hatırlatmaktadır: Bazen sessizliğ i anlamak, çöcuğ un içinde bulunduğ u “öda”ya, ö 
ödadaki ilişkilere ve sessizliğ i mu mku n kılan köşullara bakmayı ğerektirmektedir. 
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