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ÖZET 

CANBULAT, Nazan. Yabancı/ İkinci Dil Olarak Türkçe Öğreticilerinin Metot/ Post-

Metot Algısı, Yüksek Lisans Tezi, Ankara, 2020. 

Yabancı/ ikinci dil öğreticileri açısından etkili dil öğretimini gerçekleĢtirmek adına dil 

öğretim yöntemleri kullanılmaktadır. Ancak dil öğretiminde yöntem-sonrası durumun 

yeni bir husus olması sebebiyle bu durumla ilgili yapılan araĢtırmaların yeterli olmadığı 

görülmekte ve dolayısıyla alanyazına katkı sağlaması açısından bu duruma yönelik algı 

çalıĢmasının yapılması gerekmektedir. Bu bakımdan çalıĢma, yabancı/ ikinci dil olarak 

Türkçe öğreticilerinin dil öğretim yöntemlerindeki değiĢikliklere iliĢkin farkındalıklarını 

artırabilmek adına önem taĢımaktadır.  

Bu çalıĢmanın amacı, yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntembilim 

alanındaki değiĢim ve geliĢimlere yönelik tutumlarını ortaya koymak adına öğreticilerin 

yöntem ve yöntem-sonrası algılarını tespit etmeyi belirlemektir. ÇalıĢma kapsamında üç 

farklı üniversitenin (Gazi Üniversitesi, Kastamonu Üniversitesi, Karabük Üniversitesi) 

TÖMER bünyesinde yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticileri olarak görev 

yapmakta toplam 15 katılımcının metot/ post metot algıları ile ilgili görüĢlerinin 

tespitini belirleyebilmek adına öğreticilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularıyla 

mülakat yapılmıĢtır. Bu kapsamda, nitel araĢtırma yaklaĢımlarından fenomenolojik 

desenden yararlanılmıĢtır. GörüĢmeler sonucunda elde edilen bulgular analiz edilerek 

düzenlenmiĢ olup, araĢtırma soruları çerçevesinde betimlenmiĢ ve elde edilen verilerin 

analizleri ıĢığında da yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular sonucunda öğreticilerin yöntem-sonrası duruma 

yönelik olumlu tutum içerisinde oldukları tespit edilmiĢtir. Her ne kadar bazı 

katılımcılar dil öğretiminde yöntemlerin oldukça önem taĢıdığını vurgulasa da, genel 

olarak katılımcılar yerel ihtiyaçlar doğrultusunda kendi yöntemlerini oluĢturmanın daha 

etkili olacağı görüĢündedirler. Sonuç olarak katılımcıların cevapları doğrultusunda 

yöntem-sonrası pedagojinin uygulamasına yönelik olarak belirgin bir algının olduğu 

ifade edilebilir. 

Anahtar Sözcükler  

Dil Öğretim Yöntemleri, Yöntem-Sonrası Pedagoji, Dil Öğretim Metotları, Post Metot, 

Post Metot Pedagoji.   
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ABSTRACT 

CANBULAT, Nazan. Turkish as a Foreign/ Second Language Instructors’ Methods/ 

Post-Methods Perceptions, Master Thesis, Ankara, 2020. 

Language teaching methods are used for an effective language teaching by the 

instructors of foreign/ second language. However, since post-methodology is a new 

issue in language teaching, it is seen that existing research on this field is not sufficient; 

therefore, perception studies should be conducted so as to contribute to the literature. In 

this respect, the present study is of great importance for increasing the awareness of 

Turkish instructors as a foreign/ second language about the changes in language 

teaching methods. 

The aim of this study is to determine the instructors’ perceptions of method and post-

method in order to reveal the attitudes of Turkish instructors as a foreign / second 

language towards changes and developments in methodology. Within the scope of the 

study, semi-structured interviews were conducted with a total of 15 instructors’ of 

Turkish as a foreign/ second language working for TÖMER in 3 different universities, 

(Gazi University, Karabuk University, Kastamonu University), in order to determine the 

views of their method and post-method perceptions. In this context, the 

phenomenological design of qualitative research approaches was used. The findings 

obtained from the interviews were first analyzed and organized, and then described 

within the framework of the research questions and interpreted in the light of the 

analysis of the data obtained.  

The findings of the research indicated that the teachers had a positive attitude towards 

the post-methodology. Even though some participants emphasized that methods are 

significant in language teaching, most of them generally think that it is more effective to 

create their own methods in line with the learners’ local needs. Consequently, it can be 

stated that there is a significant perception regarding the application of post-method 

pedagogy in line with the responses of the participants. 

Key Words 

Language Teaching Methods, Post-Method, Post-Method Pedagogy.  
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GĠRĠġ 

Dil öğretimi tarihine bakıldığında yabancı/ ikinci bir dilin öğretimi/ öğrenimi önemli bir 

konu haline gelmiĢtir ve buna bağlı olarak da dil öğretimini/ öğrenimi etkili bir Ģekilde 

gerçekleĢtirebilmek adına en iyi yöntemi bulma konusundaki ihtiyaç ortaya çıkmıĢtır. 

Bu süreçte dil öğretimi için çeĢitli yöntemler geliĢtirilmiĢ ve öğreticiler tarafından 

uygulanmaya çalıĢılmıĢtır. Ancak dil öğretimiyle ilgili bahsedilen bu yöntem kavramına 

dair kuramcılar ve öğreticiler arasında yöntem terimi ile ilgili anlama, yoruma ve 

uygulamaya yönelik farklılıkların yaĢandığı görülmektedir. Etkili bir dil öğretimini 

gerçekleĢtirmek adına ortaya çıkan yaklaĢım ve yöntemlerin özellikle öğretici ve 

öğrenici ihtiyaçlarından kaynaklı olduğu söylenebilir. Yöntembilim tarihçesi 

incelendiğinde geleneksel yaklaĢım ve yöntemler aracıyla yapılan dil öğretimi, zamanla 

daha çağdaĢ yaklaĢım ve yöntemlerle yapılmaya baĢlanmıĢtır. Birbiri ardına ortaya 

çıkan bu yaklaĢım ve yöntemler birçok kuramcılar ve bu yaklaĢım ve yöntemleri 

kullanmayı benimseyen öğreticiler tarafından en faydalı öğretim sonuçlarını vermede 

yardımcı olacak unsurlar olarak görülmüĢtür. Ancak 19. yüzyılda geleneksel yöntem 

olan dilbilgisi-çeviri yöntemi ile baĢlayan yöntemli dil öğretim döneminin, 1990’lı 

yıllara gelindiğinde birçok yöntem bilimci tarafından yöntem kavramına yönelik 

eleĢtiriler sebebiyle yerini yöntem-sonrası çağa bıraktığı görülmektedir. Yöntemlere 

yönelik yapılan eleĢtirilerin baĢında yöntemlerin kısıtlayıcı, yetersiz ve belirsiz olmaları 

gelmektedir. Dolayısıyla belli tek bir yöntemin herkes için en iyi sonuç vereceği fikrinin 

mümkün olamayacağı ortaya çıkmıĢtır. Sonuç olarak yöntem kavramının sorgulandığı, 

yöntemlerin ötesine gitmenin gerektiği bir dil pedagojisinin arayıĢının baĢladığı 

yöntem-sonrası dönemden bahsedilmektedir. Yöntem-sonrası dönem kapsamında ortaya 

çıkan yöntem-sonrası pedagojiyle yöntem-sonrası savunucuları tarafından öğreticilere 

rehberlik etmesi konusunda yardımcı olacak ilkeler geliĢtirilmiĢtir. Bu ilkelerin ortak 

özelliği olan bağlama duyarlılık, öğretici ve öğrenici özerkliği gibi hususların üzerinde 

durulması gerektiğine dikkat çekilmiĢtir. Bu tez çalıĢması, yabancı/ ikinci dil olarak 

Türkçe öğreticilerinin yöntembilim alanındaki değiĢim ve geliĢimlere yönelik 

tutumlarını ortaya koymak adına öğreticilerin yöntem ve yöntem-sonrası algılarını tespit 

etmeyi amaçlamaktadır. Ġlk olarak, çalıĢmada ele alınan problem durumu, çalıĢmanın 
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amacı, çalıĢmanın önemi, çalıĢmanın yöntemi, varsayımlar ve sınırlılıklar üzerine 

bilgiler sunulacaktır. Birinci bölümde yabancı/ ikinci dil öğretimi/ öğreniminde 

yöntemler dönemi hakkında bilgiler sunulacak; bu kapsamda yaklaĢım, yöntem ve 

teknik kavramlarına değinilecek, sonrasında ise yöntemli dil öğretimi süreciyle beraber 

yabancı dil öğretim yöntemlerinden ilk yöntemler, tasarımcı yöntemler ve iletiĢimsel 

yaklaĢımlara ait yöntemler ele alınacaktır. Ardından ise yöntem-sonrası dönem 

hakkında bilgiler sunulacak ve bu bağlamda yöntem-sonrası pedagojinin kuramsal ve 

uygulamalı boyutlarına değinilecek, sonrasında ise yöntem-sonrası pedagojinin 

çerçeveleri ele alınacaktır. Ġkinci bölümde, araĢtırmanın yöntemi ele alınacak; bu 

kapsamda araĢtırma deseni, araĢtırma grubu, katılımcı profili, veri toplama teknikleri ve 

veri analizi hakkında bilgiler sunulacaktır. Üçüncü bölümde, bulgular ve yorumlara yer 

verilecek; bu kapsamda araĢtırmaya yönelik bulgular metot algısı ve post-metot algısına 

dayalı üç parametre olan hususilik, kullanıĢlılık ve olanaklılık temaları altında 

incelenecektir. Daha sonra, elde edilen verilerin analizi ıĢığında bulgular 

yorumlanacaktır. AraĢtırmanın sonuç kısmında ise çalıĢmanın sonucu ve ardından elde 

edilen verilere dayanarak konu ile ilgili öneriler yer alacaktır. 

PROBLEM DURUMU 

GeçmiĢten günümüze dil öğretiminin önemiyle ortaya çıkan dil öğretim 

yöntemlerindeki değiĢiklikler yöntem kavramına yönelik tartıĢmalara ve yöntem 

kavramının doğasının sorgulanmasına yol açmıĢtır. Tek bir ideal yöntemi bulmak adına 

sürekli bir çaba gösterilmiĢ ancak bunun mümkün olamayacağı görülmüĢtür. Yöntem-

sonrası dönemle ortaya çıkan yöntem-sonrası pedagoji kavramıyla yöntemlere alternatif 

olma durumundan bahsedilmiĢtir. Çoğu dil kuramcıları ve uygulayıcıları arasında bu 

durumun da, tıpkı yöntemlerde olduğu gibi, sorgulandığı görülmektedir. Dolayısıyla 

yöntemleri uygulayan kiĢiler olarak yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin 

metot/ post metot algılarını ortaya koymak gerekmektedir. ÇalıĢmada araĢtırmanın 

problem durumuna iliĢkin olarak cevap aranacak sorular Ģunlardır: 

1. Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntem algısı nedir? 

2. Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntem-sonrası algısı nedir? 

a) Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin hususilik parametresi 

açısından yöntem-sonrası algısı nedir? 
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b) Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin kullanıĢlılık parametresi 

açısından yöntem-sonrası algısı nedir? 

c) Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin olanaklılık parametresi 

açısından yöntem-sonrası algısı nedir? 

3. Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntem tutumları sınıf içi 

deneyimlerine bağlı olarak yöntem ve yöntem-sonrası uygulamalarında ne 

ölçüde değiĢiklik göstermektedir? 

ÇALIġMANIN AMACI  

Bu çalıĢmanın amacı, yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntembilim 

alanındaki değiĢim ve geliĢmelere yönelik tutumlarını ortaya koymak adına öğreticilerin 

yöntem ve yöntem-sonrası algılarını belirlemektir.  

ÇALIġMANIN ÖNEMĠ  

Yabancı/ ikinci dil öğreticileri açısından etkili dil öğretimini gerçekleĢtirmek adına dil 

öğretim yöntemleri kullanılmaktadır. Ancak dil öğretiminde yöntem-sonrası durumun 

yeni bir husus olması sebebiyle bu durumla ilgili daha fazla araĢtırmanın yeterli 

olmadığı görülmekte ve dolayısıyla alanyazına katkı sağlaması açısından bu duruma 

yönelik algı çalıĢmasının yapılması gerekmektedir. Mevcut çalıĢmalara bakıldığında 

yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntem ve yöntem-sonrası duruma 

yönelik algılarını tespit eden çalıĢmanın bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Bu bakımdan 

çalıĢma, yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin dil öğretim yöntemlerindeki 

değiĢikliklere iliĢkin farkındalıklarını artırabilmek adına önem taĢımaktadır.   

YÖNTEM  

Bu çalıĢmada araĢtırma için nitel araĢtırma deseni kullanılacaktır. Bu kapsamda ise bir 

olgunun altında yatan sebepleri anlayabilmek için gerekli olan daha zengin ve detaylı 

veriler elde etmek amacıyla nitel araĢtırma yaklaĢımlarından fenomenolojik desenden 

yararlanılmıĢtır. Fenomenolojik desen, araĢtırma sorusunun tespiti, örneklem seçimi, 

veri toplama ve analiz süreçleri takip edilerek gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu sebeple 

araĢtırmanın öncelikle amacı ortaya konulmuĢ ve araĢtırmanın cevaplanması beklenilen 

temel araĢtırma soruları sunulmuĢtur. AraĢtırmada odak kurumlarda çalıĢan yabancı/ 
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ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin metot/ post metot algıları ve buna bağlı 

görüĢlerinin tespiti adına bu kurumlarda çalıĢan odak öğreticilerle yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme soruları kullanılarak görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢmeler sonucunda elde edilen 

veriler; analiz edilmiĢ, araĢtırma soruları çerçevesinde betimlenmiĢ ve elde edilen 

verilerin analizleri ıĢığında da yorumlanmıĢtır. 

VARSAYIMLAR  

1. Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticileri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

sorularına doğru ve içten yanıt vermiĢlerdir.  

2. GörüĢme yapılan yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin post-metot 

algısı yeterli düzeyde değildir. 

SINIRLILIKLAR  

Bu araĢtırma üç farklı üniversitenin (Gazi Üniversitesi, Kastamonu Üniversitesi, 

Karabük Üniversitesi) TÖMER bünyesinde görev yapmakta olan ve belirlenen üç 

kurumdan da aynı sayıda toplam 15 katılımcı ile sınırlandırılmıĢtır. Ayrıca elde edilen 

bulgular, araĢtırmada kullanılmıĢ yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularıyla sınırlıdır. 
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1. BÖLÜM 

YABANCI/ ĠKĠNCĠ DĠL ÖĞRETĠMĠ/ ÖĞRENĠMĠNDE 

YÖNTEMLER DÖNEMĠ 

1.1. YAKLAġIM, YÖNTEM VE TEKNĠK KAVRAMLARI 

Dil öğretim tarihine bakıldığında özellikle 20. yüzyılda dil öğretimine ait çalıĢmaların 

ilerlediği görülmektedir. ĠletiĢim çağının hızla arttığı bu süreçte özellikle de yabancı dil 

öğretimi oldukça önem kazanmıĢtır. Dil öğretiminin bir meslek olarak ortaya çıktığı 20. 

yüzyılda, öğreticiler ve uygulamalı dilbilimciler, dili etkili bir Ģekilde öğretebilmek 

adına en iyi yöntem arayıĢı kaygısı içerisinde olmuĢlardır. Yabancı dil öğretiminin 

gerekliliği neticesinde, 19. yüzyılın sonlarından itibaren dil bilimciler ve dil uzmanları 

genel ilke ve kuramlardan yararlanarak yabancı dil öğretim kalitesini arttırmak için 

birçok giriĢimde bulunmuĢlardır (Richards ve Rodgers, 2001). Bu ilkeleri tanımlarken 

Anthony (1963) tarafından öne sürülen üç terime dair çerçeve ve hiyerarĢik iliĢkinin 

önemi ortaya çıkmaktadır: yaklaşım, yöntem ve teknik. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1. Anthony’nin YaklaĢım, Yöntem ve Teknik Modeli 

 

 

                                                                    

 

 

 

 



6 
 

Anthony (1963) “yaklaĢım”ın dil öğretimi ve öğrenimin doğasıyla ilgili birtakım 

varsayımlar olduğunu söylerken, yaklaĢıma dayalı dil gereçlerinin düzenli sunumu için 

gerekli terimi ise “yöntem” olarak ifade etmiĢtir. “Teknik” terimini ise sınıfta bir 

yaklaĢım ve yöntemle uyum içerisinde yürütülen etkinlikler olarak açıklamıĢtır. Ancak 

Richards ve Rodgers’a (2001) göre Anthony tarafından öne sürülen bu terimler; 

kuramsal ilkeler ve uygulamalar arasındaki iliĢkiyi ayırt etmesi açısından açıklayıcı 

olmasına rağmen, bir yöntemin doğasını tanımlayacak kadar ayrıntılı değildir. Richards 

ve Rodgers daha anlaĢılır bir kavram ortaya koymak istemiĢlerdir ve Anthony 

tarafından öne sürülen hiyerarĢik düzende “yaklaĢım, yöntem ve teknik” olarak 

adlandırılan bu terimler, Richards ve Rodgers tarafından “yaklaĢım, tasarım ve iĢlem” 

olarak adlandırılmıĢ, “yöntem” ise bu kavramlar için çatı kavram olarak 

konumlandırılmıĢtır: 

 

Yöntem (Method) 

 

  

YaklaĢım (Approach)     Tasarım (Design)        ĠĢlem (Procedure) 

ġekil 2. Yöntemin Ġlkeleri (Richards ve Rodgers, 2001, s. 33). 

Richards ve Rodgers (2001) “yöntem”i, bir plana bağlı örgütsel olarak oluĢturulmuĢ ve 

öğretimde uygulamalı Ģekilde gerçekleĢtirilen bir yaklaĢıma kuramsal açıdan bağlı bir 

Ģemsiye terim olarak açıklamıĢtır. YaklaĢım (approach) dil öğretiminde ilke ve 

uygulamaların kaynağına hizmet eden dil ve dil öğrenmenin doğası hakkındaki 

kuramlardır. Tasarım (design) ise dikkate aldığımız yöntem analizi düzeyinde a) 

yöntemin hedeflerinin ne olduğu, b) dilsel içeriğin yöntem içerisinde nasıl seçildiği ve 

düzenlendiği, c) yöntemin savunduğu öğrenme görevleri ve öğretme etkinliklerinin 

türleri, d) öğrenici rollerini, e) öğretici rollerini ve f) öğretim malzemelerinin rollerini 

ortaya koyan terim olarak belirtilmiĢtir. ĠĢlemi (procedure) ise belirli bir yönteme göre 

bir dili öğretmedeki faaliyet gösteren teknikleri, uygulamaları ve davranıĢları kapsayan 

terim olarak tanımlamıĢlardır. Pedagojik literatürde kullanılan tüm bu terimler 
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Anthony’nin (1963) tanımlarıyla bağdaĢsa da Brown (2007) bazı eklemelerle yöntem 

kavramının amaçlara ulaĢmak için genelleĢtirilmiĢ sınıf özellikleri ve dilsel hedef ve 

malzemelerden ziyade daha çok öğretmen ve öğrenici rolleriyle ilgili olduğunu 

belirterek ana hatlarını çizmiĢtir. “Brown, tercih edilen terimlere yönelik 

değerlendirmelerini sıraladığı çalıĢmada, yöntem teriminin yerine yöntem bilim 

(methodology), tasarım teriminin yerine de müfredat (curricula veya syllabuses) 

terimini daha tatmin edici bulmaktadır” (Aktaran: DurmuĢ, 2018, s. 208). Brown, 

yaklaĢım teriminin kuramsal açıdan dilin ve dil öğreniminin doğasına ve eğitsel olarak 

uygulanabilirliğine  yönelik inanıĢlar olduğunu savunurken; müfredatın (curriculum/ 

syllabus) belirli bir programı uygulamaya yönelik tasarımlar olduğunu belirtmiĢtir. 

Teknik terimini ise Richards ve Rodgers’ın tasarım terimine benzer Ģekilde, dil 

sınıflarındaki hedefleri gerçekleĢtirmeye yönelik alıĢtırmalar, etkinlikler ve görevler 

Ģeklinde açıklamıĢtır (2001, ss. 15-16).  

Prabhu (1990) ise yöntemin bir grup sınıf etkinlikleri olduğunu ve onların arkasındaki 

kuramsal gerekçeleri tanımlayarak yöntem terimine daha basit bir anlam yüklemiĢtir. 

Diğer yandan, Larsen-Freeman ve Anderson (2011) ise yöntem teriminin anlamı 

hususundaki fikir birliğine karĢı çıkarak, tıpkı yöntem terimini “kalıplaĢmıĢ bir 

yönergeden ziyade, aslında belli teknik ve iĢlemlere bağlı uyumlu bir takım ilkeler” 

olarak tanımladıkları gibi yöntem ve teknik terimlerini birbirlerinin yerine geçecek 

Ģekilde kullanmıĢlardır. 

Ortaya konulan bu terimler ve tanımlar dilbilimci ve kuramcılar tarafından net bir 

Ģekilde açıklanmıĢ olmasına rağmen, terimlerin sınırları konusunda hâlen bir belirsizlik 

yaĢanmaktadır. DurmuĢ (2018), Toplu Fiziksel Tepki Yöntemini geliĢtiren Asher’in, 

alanyazında incelendiğinde geliĢtirdiği yöntemi bazen “yaklaĢım”, bazen “yöntem” 

bazen de “strateji” veya “teknik” terimlerini kullanarak adlandırmasıyla bu kavramların 

sınırlarının hâlen belirsiz olduğunu dile getirmektedir. DurmuĢ (2013) ikinci ve yabancı 

dil öğretimi için kullanılan yöntem teriminin kuramcılar ve dilbilimciler tarafından 

önerilen bir kavram olduğunu ifade ederken; öğreticiler açısından ise sınıfta uygulanan 

bir kavram olduğunu dile getirmiĢtir. Kumaravadivelu (Aktaran: DurmuĢ, 2018), 

öğreticilerin dil öğretirken ne yaptıkları ile kuramcılar tarafından nelerin 

savunulduğunun birbirinden farklı olduğunu belirtmiĢtir. Dolayısıyla ilgili alanyazın 
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incelendiğinde, yöntem teriminin dil öğretimi tarihi boyunca çok farklı tanımlarla 

açıklandığı görülmektedir.  

1.2. YÖNTEMLĠ DĠL ÖĞRETĠM DÖNEMĠ 

Yabancı/ ikinci dil öğretimi hususu önem kazandığından beri kuramcılar, dilbilimciler 

ve eğitimciler tarafından yabancı/ ikinci bir dilin nasıl sistemli bir Ģekilde öğretilmesi 

gerekliliğiyle ilgili çalıĢmalar bu alanda farklı yöntemlerin doğmasına ve kullanılmasına 

imkân sağlamıĢtır.  

“Metodoloji” terimi baĢlığı altında yabancı/ ikinci bir dil öğretimini daha etkili bir 

Ģekilde gerçekleĢtirmek için geçmiĢten günümüze birçok dil öğretim yöntemi ortaya 

konulmuĢ ve de öğreticiler tarafından uygulanmaya çalıĢılmıĢtır. “Dil öğretim, öğrenim 

veya edinim sürecinde öğretim unsurlarını bir arada bulunduran, onların hem soyut 

(kuramsal) hem de somut (uygulama ve uygulamayla ilgili her Ģey) yönlerini sürece 

dönüĢtüren metodolojidir” (DurmuĢ, 2013, s. 37).  Thornbury (2011, s. 185) öğretimin 

kime, neden, ne Ģekilde yapılacağı ve asıl olarak öğretimde ne yapılacağı hususlarını 

metodolojiyi oluĢturan unsurlar olarak ifade etmektedir. 

Bell (2007) yöntemlerin, çoğu dil öğreticilerine göre öğretme sürecinden ayrılmaz bir 

unsur olduğunu dile getirmiĢtir. Güzel ve Barın’a göre (2013, s. 157) yabancı/ ikinci bir 

dili en etkili bir Ģekilde öğretebilmek için dili öğretirken kullanılacak yöntemin doğru 

bir Ģekilde seçilmesi gerekmektedir. Dolayısıyla sistemli bir dil öğretimi sürecinde 

öğreticilerin sınıflarında dil öğretiminin baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢmesi açısından 

doğru yöntemler kullanmaları gerektiği savunulmaktadır. Tarcan (2004, s. 6) ise 

yabancı dil öğretiminde kullanılan yöntemlerin hangisinin daha uygun bir Ģekilde amaca 

hizmet edip etmediğini sorgulamıĢ ve etkili bir yöntemin kime, nasıl uygulandığı 

hususunda farklılık  gösterebileceğini savunmuĢtur. Demircan (2013) ise yabancı dil 

öğretimiyle ilgili var olan yaklaĢım ve yöntemlere hakim olmanın, dil öğretim sürecinde 

geliĢecek olan yeni yaklaĢım ve yöntemler açısından önemli bir durum olduğunu 

savunmaktadır.  

Dil öğretiminin tarihsel geliĢimi incelendiğinde, dil öğretimiyle ilgilenen araĢtırmacılar, 

dil öğretim yaklaĢım ve yöntemlerini daha sistemli hâle getirebilmek için çalıĢmalar 
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yapmıĢlardır. Lecomte dil öğretim yaklaĢımlarını davranıĢçı, iletiĢimsel, biliĢsel, 

yapılandırıcı ve keĢfederek öğrenme olmak üzere beĢ gruba ayırmıĢtır. Daha sonra 

Develay’e göre yaklaĢımlar idealist, deneysel ve yapılandırıcı olarak sınıflanmıĢtır. 

Germain ise sınıflandırmayı bütünleĢik, dilbilimsel ve psikolojik yaklaĢımlar olarak ele 

almıĢtır. Ancak, ortaya konulan bu sınıflandırmalar birbirinden farklı olduğu için 

beraberinde sorunlar ortaya çıkarmıĢtır. Dolayısıyla ortaya çıkan bu sorunları gidermek 

amacıyla Bailly tarafından 1998 yılında dil öğretim yaklaĢımları “davranışçı, bilişsel ve 

yapılandırmacı” olarak sınıflandırılmıĢtır (GüneĢ, 2011).  

1.3. YABANCI DĠL ÖĞRETĠM YÖNTEMLERĠ 

15. yüzyılda baĢlayan Latince veya Yunancayı öğretme/ öğrenme çabaları sonucunda 

modern yabancı dil öğretimiyle ilgili bugünkü temeller ortaya atılmıĢ ve o zamandan 

beri klasik yöntemden baĢlayarak iletişimsel yaklaşımlara kadar birçok dil öğretme 

yöntemi uygulanmıĢtır. Tarihsel sürece bakıldığında, Latincenin statüsü kaybolmuĢ ve 

çoğu Avrupa ülkesinde Ġngilizce, modern bir yabancı dil olarak yerini almıĢtır. Brown’a 

göre (2001) 19. yüzyılın sonlarından 20. yüzyılın sonlarına kadarki süreçte dil öğretimi 

alanı dili daha sistemli bir Ģekilde öğretebilme arayıĢı içindeydi ve buradaki amaç 

özellikle çok çeĢitli ortamlardaki çeĢitli öğrenicilere uygun bir Ģekilde dili 

öğretebilmekti. Brown (2007) klasik yöntemle, diğer bir adıyla dilbilgisi-çeviri 

yöntemiyle baĢlanan dil öğretim yöntemlerinin ilkine bir tepki olarak ortaya çıktığını, 

ancak ortaya çıkan her bir yöntemin bir öncekinin kusurlarını kapattığı için aslında 

niteliklerinde büyük farklılıklar olmadığını dile getirmiĢtir.   

Thanasoulas (2002) ise yöntemlerin uygulandığı evreler arasındaki ciddi ayrımı ortaya 

koymuĢtur. Thanasoulas’a göre sistemli dil öğretimi Klasik Yöntem (Classical Method) 

olarak da bilinen Dilbilgisi-Çeviri Yöntemiyle (Grammar-Translation Method) 

baĢladığını, sonrasında ise Doğrudan/ Direkt/ Dolaysız Yöntemin (Direct Method) 

egemen olduğunu ve daha sonra 1940 ve 1950’lerde ĠĢitsel-Dilsel Yöntemin/ Kulak-Dil 

AlıĢkanlığı Yönteminin (Audio-Lingual Method) metodoloji çekiĢmesine yol açtığını 

dile getirmiĢtir. 1970’lerde ise içinde birkaç yöntemi içeren Tasarımcı Yöntemler 

(Designer Methods) çağının karĢımıza çıktığını ve bu yöntemlerin Toplu Fiziksel Tepki 

Yöntemi (Total Physical Response), DanıĢmanlı/ Grupla Dil Öğretim Yöntemi 
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(Community Language Learning), Telkin Yöntemi (Suggestopedia) ve Sessizlik 

Yöntemi (The Silent Way) olduğunu belirtmiĢtir. Son olarak da ĠletiĢimsel Dil Öğretimi 

(Communicative Language Teaching) ve Görev Temelli Dil Öğretimi (Task Based 

Language Teaching) yöntemlerini içeren ĠletiĢimsel YaklaĢımların (Communicative 

Approaches)  ortaya çıkmasıyla yöntem döneminin noktalandığını ifade etmiĢtir. 

ĠletiĢimsel YaklaĢımların baĢarılı olmasıyla da Seçmeli Yöntemin (The Eclectic 

Method) son metodoloji temeli olarak adlandırılabileceği ifade edilmektedir.  

Yabancı dil öğretim yöntemlerinin tarihsel geliĢimine bakıldığında, yöntemlerin 

zamanla sıralanıp ortaya çıkmasından ziyade, yöntemler var olan önceki yönteme karĢıt 

savlar sunularak birbiri ardına ortaya çıkmıĢtır (Yavuz ve ġimĢek, 2008). Yavuz ve 

ġimĢek (2008) nedensellik zinciri sonucunda sıralanan yöntemleri altı yöntembilimsel 

çerçeve içerisinde Ģu Ģekilde açıklamıĢlardır: 

1. Dilbilgisinin öğretiminde tümdengelimciliğe karĢı tümevarımcılık: Dilbilgisi 

kurallarının sunumunda önce kuralları verip sonra örnekler üzerinde uygulama 

yapan Dilbilgisi-Çeviri Yöntemine karĢı Düzvarım Yöntemi  

2. Dil becerilerinin öğretiminde ayrılıkçılığa karĢı birleĢtiricilik: Dört dil 

becerisinden öncelikle dinlemenin kazanılması gerektiğini savunan ĠĢitsel-Dilsel 

Yönteme karĢı ĠletiĢimsel Dil Öğretimi  

3.  Dil öğrenme kuramında davranıĢçılığa karĢı biliĢselcilik: Sözel bir davranıĢ 

olarak görülen dili alıĢkanlık oluĢturmaya indirgeyen ĠĢitsel-Dilsel Yönteme 

karĢı anlamlı kural öğrenmeyi savunan BiliĢsel Dil Öğrenme  

4.  Dil kuramında yapısalcılığa karĢı iĢlevselcilik: Dilin sıradüzensel olarak 

örgütlenmiĢ birimlerden oluĢtuğunu savunarak yapıların öğretimine odaklanan 

ĠĢitsel-Dilsel Yönteme karĢı dilin kullanımdaki iĢlevlerine odaklanan ĠletiĢimsel 

Dil Öğretimi  

5. Dil üretiminde doğruluğa karĢı akıcılık: Dil yanlıĢlarının kötü alıĢkanlıklar 

olduğunu savunarak doğruluğu vurgulayan ĠĢitsel-Dilsel Yönteme karĢı 

üretimde anlaĢılabilirliği ölçüt alarak akıcılığı vurgulayan ĠletiĢimsel Dil 

Öğretimi  

6. Dil kavramlaĢtırmasında tekdilliliğe karĢı ikidillilik: Yabancı dil öğrenmede ana 

dili baĢvuru kaynağı olarak gören Dilbilgisi-Çeviri Yöntemine karĢılık ana dili 

kullanımını yasaklayan ĠĢitsel-Dilsel Yöntem 
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Bahsedilen altı yöntembilimsel çerçeveye ek olarak DurmuĢ dil öğretimiyle ilgili 

yaklaĢım ve yöntemlerin geliĢim sürecinin evrimsel-devrimsel karşıtlığıyla da 

anlaĢılabileceğini vurgulamaktadır. Bu kapsamda DurmuĢ  (2018, s. 209) dil öğretimi 

tarihinin, dil öğretimi yaklaĢım ve yöntemlerinin tarihi olarak değerlendirilmesinin 

mümkün olduğunu ifade etmiĢtir. Sonuç olarak, dil öğretimi tarihinin geliĢim sürecinin 

evrimsel-devrimsel karşıtlığıyla ele alınması gerektiğini vurgulamıĢtır. Dil öğretim 

sürecindeki bu tarihsel geliĢimi evrimsel nitelikli bir geliĢim olarak belirtirken, bazı 

yaklaĢım ve yöntemlerin de devrimsel nitelikli olduğunu vurgulamıĢtır. 

Dil öğretim yöntemlerinin tarihsel geliĢimi değerlendirildiğinde, DurmuĢ (2013, s. 39) 

dil öğretimini kesin, üzerinde uzlaĢılmıĢ, yerleĢik bir isimlendirme olmaksızın 7 

döneme ayırmanın mümkün olduğunu ifade etmiĢtir: 

1. Dönem dil bilgisi-çeviri yönteminin erken uygulamaları dönemi (klasik dönem) 

2. Dil bilgisi-çeviri yönteminin kuramsal çerçevesinin çizildiği dönem 

3. Sözel iletiĢim dönemi 

4. BiliĢsel çalıĢmalar dönemi 

5. Ġnsancıl eğitim dönemi 

6. ĠletiĢimsel dönem 

7. Metot- sonrası dönem  

Demircan (2013, ss. 155-324) ise dil öğretimiyle ilgili yaklaĢım ve yöntemlerin 

Ortaçağ, Yeniçağ, 20. yüzyılın ilk yarısı ve 20. yüzyılın ikinci yarısı olmak üzere 4 

dönem içerisinde ortaya çıktığını belirtmiĢtir. Dönemler içerisindeki yaklaĢım ve 

yöntemleri Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 

Ortaçağ 

 

Yeniçağ 20. Yüzyılın ilk yarısı 20. Yüzyılın ikinci 

yarısı 

1. Dilbilgisi 

Yöntemi 

A. Biçimsel YaklaĢım F. Yapısal ve BiliĢsel 

YaklaĢım 

I. ĠĢitsel-Dilsel 

YaklaĢım 

 B. Sözlü YaklaĢım G. BileĢik YaklaĢım 26. ĠĢitsel-Dilsel 

Yöntem 
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 C. Uygulamalı YaklaĢım H. Temel Ġngilizce 

YaklaĢımı 

Ġ. Durumsal YaklaĢım 

 Ç.    Görsel YaklaĢım 15. EĢdeĢler Yöntemi 27. Durumsal- 

Bağlamsal Yöntem 

 D. Konusal YaklaĢım 16. Örgü AlıĢtırması 28. Olgular Yöntemi 

 E. Doğal YaklaĢım 17. Güdümlü-Dil 

Yöntemi 

J. BiliĢsel YaklaĢım 

 2. Çeviri Yöntemi 18. Dolaysız Yöntem K. ĠĢitsel-Görsel 

YaklaĢım 

 3. Dilbilgisi-Çeviri 

Yöntemi 

19. Sözlü Yöntem 29. CREDĠF Yöntemi 

 4. Jacotot Yöntemi 20. Yeni Yöntem L. Çok Dil-türü 

Kullanılan YaklaĢım 

 5. Akılcı Yöntem 21. Tan-Gau Yöntemi 30. Ġki-dilli Yöntem 

 6. Özümleme Yöntemi 22. Ġnsanbilimci 

Yöntemi 

M. Dönel YaklaĢım 

 Devrim Hareketi 23. Okuma Yöntemi N. Çözümleyici 

YaklaĢım 

 7. Sesbilimsel Yöntem 24. Birim Yöntemi O. BireĢimsel YaklaĢım 

 8. Sauveur-Heness 

Yöntemi 

25.Uygulama-Kuram 

Yöntemi 

Ö. Ġnsancıl YaklaĢım 

 9. Doğal Yöntem  31. Sessiz Yol Yöntemi 

 10. Diziler Yöntemi  32. DanıĢmanlı Dil 

Öğrenim Yöntemi 

 11. Ruhbilimsel Yöntem  33. Esinlemeli Yöntem 

 12. Berlitz (berliç) Yöntemi  34. Tüm Fiziksel-Tepki 

Yöntemi 

 13. Seçmeci Yöntem  35. Tiyatro Yöntemi 

 14. De Sauze Yöntemi  P. Ġçlemleyici YaklaĢım 

   R. ĠĢlevsel-Kavramsal 

YaklaĢım 

   S. Doğal YaklaĢım 

   ġ. Düzeltili YaklaĢım 

   T. ĠletiĢimsel YaklaĢım 

   U. Belirli-Amaçlı Dil 

Öğretimi 
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   Ü. Toplumsal-Ruhbilim 

Açısından Ġkinci-Dil 

Edinimi 

Tablo 1. Ortaçağ, Yeniçağ, 20. Yüzyılın Ġlk Yarısı ve 20. Yüzyılın Ġkinci 

Yarısında YaklaĢım ve Yöntemler 

Taylor (2015) dil öğretim yöntemlerinin tarihi süreci ve kullanımlarına yönelik 

oluĢturduğu zaman çizelgesinde özellikle en yaygın kullanılan yöntemlere Ģu Ģekilde yer 

vermiĢtir: 

 

ġekil 3. Dil Öğretim Yöntemlerinin Tarihi ġeridi 

1.3.1. Ġlk Yöntemler 

20. yüzyılın baĢlarında, geleneksel dilbilgisi-çeviri yöntemiyle baĢlayan modern 

yabancı dil öğretiminde, yabancı/ ikinci dil öğreticileri tarafından günümüze kadar 

birçok yöntem kullanılmıĢtır. Yabancı/ ikinci dil öğretimi tarihine bakıldığında dil 

öğreticileri tarafından uzun yıllar dilbilgisi-çeviri yönteminin kullanıldığı görülmektedir. 

Ancak konuĢma diline duyulan gereklilik sonucunda 1930’lu yıllarda geleneksel yöntem 
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(dilbilgisi-çeviri yöntemi) yerine doğrudan (direct) yöntem, ardından kulak-dil 

alışkanlığı (audio-lingual) yöntemi tercih edilmiĢ ve sonraki yıllarda ise iletişimsel 

yöntem kullanılmaya baĢlanmıĢtır (Demirel, 2012). 

Dil öğretiminde ilk sistemli yöntem olan klasik yöntem ilk olarak, zihinsel yeteneği 

geliĢtirmek ve yeterli bilim insanı yetiĢtirmek amacıyla Latincenin çok yoğun bir 

Ģekilde öğretildiği Orta Çağlarda kendini kabul ettirdi (Brown ve Yian, 2000). Daha 

sonra ise 1800’lü yılların sonlarında klasik yöntem, dilbilgisi-çeviri yöntemi olarak 

söylenmeye baĢlandı. Celce-Murcia’ya göre (2001, s. 6) dilbilgisi-çeviri yönteminin 

özellikleri Ģu Ģekilde sıralanmaktadır: 

- öğrenicinin ana dilinde eğitim verilir,  

- iletiĢim becerisi açısından hedef dil çok az konuĢulur,  

- odak daha çok dilbilgisi çözümlemesi üzerindedir, 

- alıĢtırmalar hedef dilden ana diline ya da ana dilinden hedef dile olmak üzere 

yapılan çevirilerdir. 

Ġçerdiği bu özellikler bakımından yöntemin eksikliği ise hedef dili konuĢabilme 

üzerinde durulmamasıdır. Celce-Murcia’ya benzer bir Ģekilde Richards ve Rodgers da 

(2001) dilbilgisi-çeviri yönteminin amacının dilbilgisini tümdengelimli olarak öğretmek, 

öğretim dili olarak öğrenicilerin ana dilini kullanmak ve konuĢma ve dinleme 

becerilerinden ziyade odak noktanın dili doğru kullanmak olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Medrano ve Rodriguez ise dilbilgisi-çeviri yönteminde etkili ders planları ya da çeĢitli 

öğretim malzemeleri gerekli olmayıp, bunların yerine ana malzemenin ders kitabı 

olması nedeniyle öğreticiler tarafından kullanılmasının kolay olduğunu dile 

getirmiĢlerdir (Aktaran: Kaempfer, 2011). Ancak 19. yüzyılın sonuna gelindiğinde, 

dilbilgisi-çeviri yöntemi ciddi bir Ģekilde bir yabancı dili öğretmedeki baĢarısızlığı ile 

eleĢtirilmiĢtir (Aktaran: Kaempfer, 2011). EleĢtirilen bu yöntemin ardından, bir yabancı 

dili daha etkili öğretmenin alternatiflerini önermek amacıyla yeni yöntemler ortaya 

çıkmıĢtır. 

Her ne kadar bu yöntemin etkililiği tartıĢılsa da, Richards ve Rodgers (2001) dilbilgisi-

çeviri yönteminin bugün dünyanın bazı yerlerinde hâlâ geniĢ ölçüde kullanıldığını dile 

getirmiĢlerdir. Dilbilgisi-çeviri yöntemi günümüzde hâlen dil öğreticileri tarafından 
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özellikle öğrenicilerin okuma becerilerini geliĢtirmesi ve dilbilgisine yönelik kuralları 

öğretebilme açısından kullanılmaktadır (Aktaran: Ökmen, 2015).  

20. yüzyılın baĢlarına gelindiğinde ise, dilbilgisi-çeviri yöntemine bir tepki olarak ortaya 

çıkan direkt yöntem/ dolaysız yöntemle dil öğretimi, dilbilgisi-çeviri yönteminde 

kuralların ezberlenmesi ya da çevirilerin yapılmasının aksine, hedef dil ile yaĢam 

arasında doğrudan iliĢki kurabilmek amacıyla sadece hedef dil kullanılarak 

gerçekleĢtirilir (Demircan, 2013).  

Ġkinci dil öğretiminin tıpkı ilk dil ediniminde olduğu gibi öğretilmesi gerekliliğine 

dayalı olan bu doğrudan (direkt / dolaysız) yöntemin temelleri, önemli bir dil öğretim 

uzmanı olan Gouin tarafından 19. yüzyıl sonlarında, çocukların edinimi üzerinde 

gözlemlerine dayalı bir öğretme yöntemini tasarlama teĢebbüsü sonucunda atılmıĢtır 

(Richards ve Rodgers, 2001). Doğrudan yöntemin altında yatan kuram dilin iletiĢim 

olduğudur. Bu yöntemi savunanlar, çeviri olmaksızın dilin resimlerle ve jest/mimiklerle 

öğrenilebileceğini görüĢünde ısrar ederler. Ayrıca bu yöntemle hem öğretici, hem de 

öğrenici öğretme/ öğrenme süreci boyunca aktiftir (Yılmaz, 2010). Doğrudan yöntemde 

öğrenicilerden hedef dilde konuĢma ve düĢünmelerini gerçekleĢtirebilme 

amaçlandığından, ana dili kullanımı yerine hedef dildeki kelimelerle, nesnelerle ya da 

durumlarla doğrudan iliĢki kurularak hedef dilin öğretimi/ öğrenimi gerçekleĢtirilir 

(Aktaran: Ökmen, 2015). Ancak bu yöntemle yabancı ya da ikinci bir dil öğrenmenin 

ana dili öğrenmedeki gibi aynı süreçte gerçekleĢmesi beklendiğinden, yetiĢkin bir 

öğrenicinin sınıftaki Ģartlar altında hedef dili öğrenebilmesi ile bir çocuğun ana dilini 

öğrendiği Ģartlarla kıyaslamak muhtemel değildir (Demirel, 2010, s. 39). Yöntemin 

ilkeleri gereği, hedef dilin dilbilgisi kurallarından ziyade öğrenicinin iletiĢim kurması 

amaçlandığından, öğrenicinin hedef dili hızlı bir Ģekilde konuĢabilme becerisi 

öğrenicinin hedef dildeki öğrendiği kelimeleri kendi ana dili mantığına bağlı 

gerçekleĢtirilerek sağlanır. Ancak bu durum dilbilgisel ve anlamsal sorunların ortaya 

çıkmasına sebep olur (MemiĢ ve Erdem, 2013). Doğrudan yöntemdeki gibi benzer 

ilkeleri savunan diğer bir yöntem olan doğal yöntem de dilbilgisi-çeviri yöntemine tepki 

olarak ortaya çıkmıĢtır. Doğal yöntem de hedef dilin ana dilini öğrenme biçimiyle 

öğretilmesi gerektiğini savunur. Demirel, doğal yöntemi Ģu ilkelerle tanımlamıĢtır; 
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- yabancı dil öğretiminin en baĢından itibaren sadece öğreticinin ana dili olan 

hedef dil kullanılır, 

- dilbilgisi açıklaması yapılmaz, 

- iletiĢim sürekli konuĢma yoluyla kurulur, 

- iletiĢim, anlaĢılır bir cümle yapısı kurularak gerçekleĢtirilir (2010, s. 46). 

Demircan ise yöntemin ilkeleri gereği yabancı dilin ana diline benzer Ģekilde 

öğrenilebilmesinin öğrenicilerin farklı yaĢ ve eğitim düzeylerine sahip olması nedeniyle 

mümkün olmadığını dile getirmiĢtir (2013, ss. 175-176). Demirel de (2010, s. 48) 

yabancı dili öğrenen bir yetiĢkinin hedef dili tıpkı bir çocuk gibi öğrenmesinin mümkün 

olmadığını düĢünmektedir. Doğal yöntemin kullanıldığı sınıflarda öğrenicilerin 

konuĢma becerisi iyi olmasına rağmen okuma ve yazma becerilerinde eksiklik 

yaĢanmaktadır (MemiĢ ve Erdem, 2013). Ayrıca Hengirmen (2006, s. 20) de doğal 

yöntemle öğretilen sözcük öğretiminin güncel dil çerçevesinde yapıldığından, konuĢma 

dilinin dıĢına çıkıldığı zaman öğrenicinin zorluk yaĢayacağını savunmaktadır.  

Doğrudan ve doğal yöntemin uygulanmasındaki zorluluk neticesinde yeni bir yöntemin 

gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. II. Dünya SavaĢı boyunca askeri amaçlı, bir yabancı dili 

hızlıca öğrenebilme gerekliliği sonucunda özellikle Amerikan askerlerinin hem müttefik 

hem de düĢmanlarıyla iletiĢimi sağlayabilmek/ sözel becerileri edinebilmek için ortaya 

çıkan işitsel-dilsel yöntem (Brown ve Yian, 2000), Celce-Murcia’ya göre (2001)  

doğrudan yöntem ve 20. yüzyıl Reform Hareketi sonucu davranıĢçı psikoloji ve 

yapısalcı dilbilimcilerden eklenen özelliklerle oluĢturulmuĢ bir yöntemdir. 1950’li 

yılların ortalarına kadar dilbilimci Bloomfield tarafından “ordu yöntemi” olarak 

adlandırılan işitsel-dilsel yöntem, Amerikan askerlerinin bu yöntemle dili 

öğrenebilmelerinden etkilenen dil uzmanları Lado ve Fries tarafından düzenlendikten 

sonra okullarda kullanılmaya baĢlanılmıĢtır. Yönteme özellikle katkıda bulunan 

Bloomfield, Brooks ve Lado’ya göre dilin doğal bir Ģekilde öğrenilebilmesi öncelikle 

dinleme etkinliği ile, sonrasında ise konuĢma, okuma ve yazma etkinlikleri ile 

gerçekleĢtirilir. Dolayısıyla dil öğretimi için gerekli unsurlar sırasıyla sesbilim (dilin ses 

yapısı), yapıbilim (sözdizimi) ve cümlebilim (cümlede anlam ve dilbilgisi) olarak ifade 

edilmektedir (GüneĢ, 2011). Demirel de (2010, s. 44) tıpkı ana dili öğrenirken doğal 

öğrenme sırasıyla gerçekleĢen dinleme sonrasında konuĢma, okuma ve yazma 

becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan bu yöntemle asıl odaklanılan becerilerin dinleme ve 
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konuĢma olduğunu ifade etmiĢtir. Ancak yöntemin temellerini oluĢturan yabancı dili 

öğrenirken bireyin dört temel dil becerisi tıpkı ana dildeki gibi aynı sırayla kazanılır/ 

öğrenilir düĢüncesinin tartıĢılması gerektiğini savunmaktadır. MemiĢ ve Erdem’e göre 

(2013) bu yöntemle bir yabancı dil mekanik Ģekilde öğrenilmektedir çünkü öğrenicilere 

sadece dinleme ve tekrar etkinlikleri yapılmaktadır ve sonucunda da bu yöntem dilin 

belli kalıplar çerçevesinde konuĢulmasına sebep olmaktadır. Brown (2007) ise yöntemin 

uzun vadede iletiĢimsel beceriyi öğretmedeki baĢarısızlığı ve yöntemin dayandığı 

yapısal dilbilimin kısıtlaması yüzünden iĢitsel-dilsel yöntemin 1960’lı yılların sonlarına 

doğru popülerliğini kaybettiğini ifade etmiĢtir.  

BiliĢsel öğrenme kuramcısı olan Ausubel ve dilbilimci Noam Chomsky’ye göre kural 

öğrenmenin gerekliliği sonucunda davranıĢsal dil öğretimine bir tepki olarak ortaya 

çıkan bilişsel yöntem, ezber ve tekrar ağırlıklı bir eğitimle dilin alıĢkanlık kazanılarak 

öğrenilmesinden ziyade, dilin yaratıcı bir süreç içerisinde öğrenilmesi gerektiğini 

savunur (MemiĢ ve Erdem, 2013). DavranıĢsal dil öğrenimine tepki gösteren 

Chomsky’ye göre dil öğreniminin bir alıĢkanlık ya da koĢullanma sonucu gerçekleĢen 

bir süreçten ziyade, dil öğreniminin aslında zihinsel etkinlik içeren bir yaratıcı süreç 

olduğunu ifade etmesiyle biliĢsel öğrenme yönteminin temeli atılmıĢtır (Demirel, 2012). 

BiliĢsel yöntemin ilkelerini Ģu Ģekilde sıralamak mümkündür (Demirel, 2013):  

- Dil edinimi bir alıĢkanlık sonucu değildir. 

- Dilbilgisi tümdengelim ve tümevarım yöntemleriyle öğretilir. 

- ĠletiĢim becerilerinin öğretimi önemlidir. 

- Dört temel dil becerisinin öğretimi eĢit derecede önemlidir. 

- Ana dili ve çeviri gerektiğinde kullanılır. 

- Öğrenicinin duyduğunu anlama becerisini geliĢtirmek oldukça önemlidir. 

“BiliĢsel dil öğrenme, öğrenicilerin hedef dilin iĢleyiĢini tartıĢmaya ve hedef dil 

hakkında derinlemesine düĢünmeye cesaretlendirildiği dil öğrenmenin aktif, zeka 

gerektiren, kural arayan ve problem çözme süreçlerini içeren yöntemdir” (Nunan, 1991, 

s. 233). Ancak bu yöntem, kendinden önce var olan yöntemlere göre daha çağdaĢ ve de 

benimsediği ilkeler bakımından kendi içinde tutarlı olmasına rağmen, dil öğretimin 

baĢlarında oldukça faydalı olarak düĢünülen ezber tekniğine gereken önemi vermediği 



18 
 

için eleĢtirilmiĢtir (MemiĢ ve Erdem, 2013). Hengirmen (2006) ise dil öğrenimine yeni 

baĢlayan birinden hedef dilin tüm kurallarının hızlı ve anlamlı bir Ģekilde kavranmasını 

beklemenin mümkün olmadığını dile getirmiĢtir. Ayrıca, biliĢsel öğrenme yönteminin 

aksine, öğreniciye kuralların ve bazı cümle kalıplarının öğretimin en baĢında 

ezberletilmesi gerektiğini ve daha sonrasında ise öğrenicinin kuralları ve cümleleri 

anlamlı hâle getirebileceğini savunmaktadır. 

1.3.2. Tasarımcı Yöntemler (Designer Methods) 

Dil öğretiminin tarihî geliĢimine bakıldığında, dil öğretimi/ öğreniminin 

dilbilimcilerden bağımsız olmaya baĢlamasıyla, 1970’li yıllarda dil öğretimine yönelik 

çalıĢmaların daha önem kazandığı görülmektedir (Brown, 2001).  Celce-Murcia (2001) 

özellikle 1970 ve 1980’lerde, dil öğrenimine yönelik yaklaĢımdaki değiĢmelerin 

dilbilgisi-çeviri yöntem, direkt yöntem veya iĢitsel-dilsel yöntem gibi daha geleneksel 

olan yöntemlerden toplu fiziksel tepki yöntemi ve grupla dil öğretimi yöntemi gibi daha 

yenilikçi yöntemlere doğru bir hareketin yaĢandığını dile getirmiĢtir. Nunan ise (1989) 

bu dönemde bir çok tasarımcı yöntemin (designer methods) ve yenilikçi yaklaĢımların 

geliĢtiğini belirterek, dönemin üretken bir dönem olarak kabul görüldüğünü 

vurgulamıĢtır. Hashemi (2011) yöntemler döneminin ikiye  ayrılabileceğini dile 

getirmiĢtir. Ona göre dilbilgisi-çeviri yöntemi gibi biçime dayalı yöntemler dönemi ve 

tasarımcı yöntemler baĢlığı altında yer alan daha öğrenici merkezli ve anlama dayalı 

yöntemler dönemidir. Yenilikçi yaklaĢımlara bağlı olan bu tasarımcı yöntemler sessizlik 

yöntemi, danışmanlı (grupla) dil öğretim yöntemi, telkin yöntemi ve toplu fiziksel tepki 

yöntemi olarak adlandırılmaktadır.  

Sessizlik yöntemi matematik bilimcisi olan Caleb Gattegno (2013, s. 68) tarafından 

geliĢtirilen bir yöntemdir. Bu yöntemin bağlı olduğu öğrenme kuramına göre öğreniciye 

öğrenme süreçleri hakkında bir bilgilendirme yapılmaz, ancak öğrenmenin 

sağlanabilmesi için uygun koĢulların hazırlanması gerekmektedir. Öğretici bu yöntemde 

sessiz kalarak, öğrenicilerin aktif olmalarını çabalar. DurmuĢ, sessizlik yönteminde 

öğrenicilerden hedef dil ile ilgili üreticiliklerini istenilen seviyede oluĢturabilmeleri 

açısından öğreticinin öğretim/ öğrenim esnasında mümkün olduğu kadar sessiz bir 

Ģekilde durması gerektiğini savunan sessizlik yönteminin, öğreticinin sınıf içindeki rolü 
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gereği “sessiz yol” Ģeklinde adlandırıldığını dile getirmiĢtir. Gattegno’ya göre (2013, s. 

68) oluĢturduğu bu yöntemin özellikle öğrenicinin ana dilinde okuma, yazma ve 

matematik öğretiminde denenerek, baĢarılı bir Ģekilde uygulanan bir teĢebbüs olduğu 

ifade edilmiĢtir. Bu yöntemde öğreniciler yöntemin gerektirdiği sembolik nesneleri 

kullanarak hedef dili öğrenir ve hedef dilin gerektirdiği yapıları hatırlayarak öğrenme 

ortamında aktif bir rol üstlenmiĢ olurlar. Ayrıca yöntem öğrenicilerin birbiri için rol 

model oluĢturmasını sağlar ve bu sayede tüm öğrenicilerin derse katılımı sağlanır. 

Öğrenicinin problem çözme becerisini geliĢtirerek, öğrenicinin hedef dildeki 

üretimlerinin ezber tekniğiyle değil de, öğrenicideki dilsel birikimi ve becerilerinin 

keĢfedilip ortaya konulması açısından yöntemin yararlı olduğu düĢünülmektedir 

(DurmuĢ, 2013, s. 71). Ancak MemiĢ ve Erdem (2013), bu yöntemde özellikle karmaĢık 

cümle öğretiminin zor olduğunu, öğretimin yalnızca baĢlangıç düzeyinde kalacağını, 

dolayısıyla da yöntemin tutulmadığını dile getirmiĢlerdir. Ayrıca, yöntemin 

gereklilikleri neticesinde öğrenicinin hedef dilin kültüründen ve toplumsal etkileĢimden 

mahrum kalacağını savunmaktadırlar. Doğan (2012) ise modern dil öğretim ilkelerinden 

bireysel farklılıkların dikkate alınması gerektiğini savunmaktadır. Ancak sessizlik 

yönteminde bu durumun göz ardı edildiğini dile getirmiĢtir.  

Tasarımcı yöntemlerden grupla (danışmanlı) dil öğrenme yöntemi, insancıl ruhbilimin 

savunucusu Carl Rogers’ten etkilenen, ruhbilim profesörü Charles A. Curran tarafından 

aslında hümanist yaklaĢımın sonucunda geliĢtirilen bir yöntemdir. Loyola 

Üniversitesi’nde psikoloji profesörü olan Curran yoğun bir Ģekilde yetiĢkinlerin dil 

öğrenimi üzerinde çalıĢmalar yapmıĢ ve bu çalıĢmalarında yetiĢkinlerin yeni bir dili 

öğrenirken yaĢadıkları tehditleri gözlemlemiĢ ve  neticesinde danışmanlı öğrenme 

yöntemini geliĢtirmiĢtir (DurmuĢ, 2013). Dolayısıyla yöntemin savunduğu ilkeden 

hareketle, danıĢmanlı dil öğrenim teknikleri kullanılan bu yöntemde dil öğreticisi 

danıĢman, dilde problem yaĢayan kiĢi olan öğrenici ise danıĢandır (Erdem, Gün, ve 

Sever, 2015). Demirel de (2010) bu yöntemle öğrenicinin dil öğrenirken yaĢadığı 

kaygıyı yok etmek ve de onların hata yapmalarından kaynaklanan korkularını yenmeleri 

için öğrenicilerin sorumlulukları olduğunu ifade etmektedir. Dolayısıyla danıĢman-

danıĢan iliĢkisi çerçevesinde olması gerektiği gibi öğretici ile öğrenici arasında karĢılıklı 

olarak iyi niyet, güven ve anlayıĢ unsurları bu yöntemin temelini oluĢturur. Ancak bu 

yöntem tek baĢına kullanılırsa, hedef dilin öğretilmesi/ öğrenilmesi hususunda yetersiz 
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kalacağı düĢünülmektedir. Bu yöntemle gerçekleĢtirilen eğitimde belirli bir müfredata 

bağlı kalınmadığından özellikle müfredat uygulaması olan kurumlarda bu yöntemle 

eğitimin mümkün olmadığı savunulmaktadır. Ayrıca yöntemi uygulayacak öğreticiden 

hedef dilin dilbilgisini ana dili seviyesinde bilmesi ve bunun yanı sıra psikoloji alanıyla 

ilgili gerekli bilgiye sahip olması beklendiğinden, bahsedilen özelliklere sahip bir 

öğreticiyi bulmak her zaman mümkün değildir ve bunun da yöntemin uygulanmasında 

sıkıntı yaĢanmasına sebep olacağı düĢünülmektedir (MemiĢ ve Erdem, 2013). 

Diğer bir tasarımcı yöntem olan, Bulgar psikiyatr ve eğitimci George Lozanov 

tarafından geliĢtirilen telkin yöntemi (esinlemeli yöntem) tıpkı sessizlik yöntemi, 

danışmanlı öğrenme yöntemi ve toplu fiziksel tepki yöntemi gibi insancıl (hümanist) 

yöntemler olarak adlandırılmaktadır. Bu yöntemler dil öğrenimi/ öğretiminde insancıl 

yaklaĢımlardan izler taĢıdıkları için bu Ģekilde adlandırılma yapılmıĢtır (Aktaran: 

DurmuĢ, 2013, ss. 75-76). Özellikle ruhbiliminin ve yoga tekniğinin etkisiyle Lozanov 

tarafından geliĢtirilen bu yötemde dil öğretimi/ öğreniminin rahat bir ortamda 

gerçekleĢmesi beklenir (Erdem, Gün, ve Sever, 2015). Bu yöntemle sınıf içi iletiĢiminin 

rahat bir Ģekilde gerçekleĢmesi hedeflenir, bu amaç doğrultusunda da öğretici ve 

öğrenici iliĢkisinin tıpkı çocuk-ebeveyn iliĢkisindeki gibi olması sağlanır; bu sayede 

öğrenmeye engel olacak etkenler ortadan kaldırılarak öğretici öğreniciye karĢı sempati 

ile yaklaĢır ve gergin ortamın oluĢması engellenir (Harmer, 2001).  Dil öğretimi/ 

öğreniminde iletiĢimin daha rahat kurulabilmesi amaçlandığından bu yöntemin 

kullanıldığı sınıflarda etkili ders aracı olarak düĢünülen müzikten yararlanılır. Bu 

yöntemde oluĢturulan sınıf tıpkı bir oturma odası görünümünde olup, halı döĢeli yerler  

ve öğrencilerin geleneksel sınıf ortamında kullandığı sıralar yerine rahat edebilecekleri 

koltuklar tercih edilir ve loĢ ıĢıklarla oluĢturulmuĢ ve arkada çalan rahat müzik eĢliğinde 

ders iĢlenir (Demirel, 1993). Doğan (2012) telkin yönteminde öğrenicilerin öğrenme 

sürecine aktif katılımını destekleyecek soru-cevap, tekrar veya çeviri gibi farklı 

etkinliklerin kullanıldığını, bu sayede öğrenilen bilgilerin pekiĢtirileceğini dile 

getirmiĢtir. ĠĢcan (2011) ise drama, hayal kurma, müzik, resim gibi uygulamaların 

öğrenmeye karĢı oluĢturulan engelleri azaltmaya yardımcı olduğunu dile getirerek, dil 

öğretimi/ öğreniminde bu uygulamalardan mümkün olduğunca yararlanılması 

gerektiğini vurgulamıĢtır. Ancak yöntemin kullanıldığı sınıflar sayı bakımından daha az 

öğrenci gerektirdiğinden, bu yöntemle kalabalık olan sınıflarda dil öğretimi/ 
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öğreniminin mümkün olamayacağı, yöntemin ilkeleri gereği oluĢturulması gereken sınıf 

ortamının her zaman hazırlanabilmesinin oldukça zor ve masraflı olması bu yöntemin 

eksiklikleri olarak ifade edilebilir (MemiĢ ve Erdem, 2013). DurmuĢ (2013, s. 79) ise 

“bir dersin iĢleniĢ süreçleri açısından düĢünüldüğünde telkin yöntemiyle eğitim 

bilimlerinin kuramsal beklentilerinin karĢılanmadığını, bu yüzden de yöntemin dünyada 

yaygınlık kazandığını söylemenin mümkün olmadığını” ifade etmiĢtir. Ayrıca yöntemin 

diğer tasarımcı yöntemlerle birlikte aynı sınıflandırmada yer almaması gerektiğini ifade 

eden Kumaravadivelu, tüm bu tasarımcı yöntemlerin aslında yöntem düzeyinde 

niteliklerinin olmadıklarını ifade etmiĢ ve bu uygulamaların aslında -denilenin aksine-  

“tasarımcı olmayan yöntemler” olarak adlandırılması gerektiğini vurgulamıĢtır 

(Aktaran: DurmuĢ, 2013, s. 79). 

Toplu fiziksel tepki yöntemi olarak adlandırılan bu tasarımcı yöntem ise San Jose State 

Üniversitesinde psikoloji profesörü olan James Asher tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Dinlemeye önem veren “Anlama YaklaĢımı”nda olduğu gibi bu yöntemde de dinleme 

önemli yere sahiptir. Çünkü bu yöntemde öncelikle dinleyip anlama hedeflenir (Larsen-

Freeman, 1986, s. 109). Demirel ise yöntemin psikolojideki öğrenme kuramlarından 

olan iz kuramı ile bağlantılı olduğunu ifade etmiĢtir. Ayrıca Demirel “iz kuramına göre 

bir olayın mümkün olduğunca sık yaĢanmasıyla, bellekte kuvvetli iz bırakılacak ve 

sonucunda ise o olayın hatırlanması oldukça kolay olacaktır” düĢüncesiyle Asher’in  

(1993, s. 52) ikinci dil öğretimini/ öğrenimini tıpkı ana dili edinen bir çocuğun 

geliĢimiyle aynı gördüğünü ifade etmektedir. Harmer (2001) ise bir çocuğun ana dili 

öğrenirken sözlü emirleri ilk önce dinlediğini ve sonra anlamlandırdığını ifade eder ve 

sonucunda emirleri göstererek öğrenebildiklerini vurgular. Bu yöntemde de dolayısıyla 

öğrenicilerden duydukları ifadelere fiziksel Ģekilde tepki vermeleri beklendiğinden 

yetiĢkinlerin de yabancı bir dili öğrenirken ana dili öğrenme süreçleriyle benzer Ģekilde 

öğrenebileceklerini belirtmiĢtir.  

Asher, toplu fiziksel tepki yönteminin temellerini etkili 3 öğrenme varsayıma 

dayandırır: 

1. Dil öğrenimi ile ilgili doğuĢtan getirilen bir biyo-program mevcuttur ve bu biyo-

program birkaç adım ve aĢama ile oluĢur: çocuklar konuĢmaya baĢlamadan önce 

dinlediğini algılamayı geliĢtirir; çocukların dinlediğini algılaması ebeveynlerinin 
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emirlerine fiziksel tepki vererek edinilir; bütün olarak dinlediğini anlama, bir 

çaba gerektirmeden konuĢmanın doğal bir Ģekilde geliĢmesini mümkün kılar.  

2. Çoğu dil öğrenme yöntemlerinin aksine, toplu fiziksel tepki yöntemi sağ beyin 

öğrenmesine yöneliktir, ve sağ beyin etkinlikleri beynin sol yarım küresinin dili 

konuĢma, okuma ve yazma iĢleyiĢini mümkün kılar.  

3. Ġlk dil edinimi stresin olmadığı bir ortamda gerçekleĢtirilir, dolayısıyla hedef dili 

öğrenirken de aynı ortam yaratılmalıdır: toplu fiziksel tepki yöntemi, dilin 

biçimi ve dilbilgisi yapılarına odaklanmaktansa, dinlediğini anlama ve fiziksel 

tepkinin birleĢimiyle elde edilen anlama odaklanarak stresi azaltır (Richards ve 

Rodgers, 2001, ss. 74-75). 

Ancak bu yöntemin ilkeleri gereği dil öğretiminde/ öğreniminde komut ve tepkilere 

bağlı sürekli tekrarların yapılması derslerin hem sıkıcı olmasına hem de zaman kaybına 

neden olmaktadır. Bu durumun da öğrencinin motivasyonunu olumsuz Ģekilde 

etkileyeceği düĢünülmektedir. Ayrıca bu yöntemin kullanıldığı ortamlarda öğreniciler 

karakter özellikleri bakımından düĢünüldüğünde, öğrenicilerin dıĢa dönük, giriĢken ve 

aktif kiĢilik özelliklerine sahip olmaları beklendiğinden, bu özelliklere sahip olmayan 

öğrenicilerin hedef dili öğrenirken baĢarısız olacağı vurgulanmaktadır (MemiĢ ve 

Erdem, 2013). DurmuĢ (2013, s. 84) ise bu yöntemle ileri düzeyde hedef dili öğretirken 

dil yeterlilik beklentilerinin karĢılanamayacağını ve sonucunda da öğrenici kaygılarının 

artacağını belirtmiĢ ve neticesinde bu yöntemin ileri düzeylerde uygulanabilirliğinin 

mümkün olamayacağını vurgulamıĢtır. 

1.3.3. ĠletiĢimsel YaklaĢım ve Yöntemler 

1980’li yılların baĢlarında tasarımcı yöntemler dil öğretimi/ öğrenimine bir nebze de 

olsa Ģekil vermesine rağmen, bu yöntemler popülerliklerini kaybetmiĢlerdir (Richards, 

2006). Gelinen bu süreçte öğrenici sınıf dıĢında gerçek iletiĢimsel etkinliklerini 

sergileme konusunda baĢarısız olmuĢtur. Bu baĢarısızlığın sebebi, dilin belirli iĢlevleri 

konusunda öğrenici eğitilmediği sürece, dilsel bilgisi olmasına rağmen var olan dilsel 

bilgiyi iletiĢime taĢıyamamasından kaynaklıdır (Larsen-Freeman ve Anderson, 2011). 

Hymes (1971) dilsel yetinin yanında iletiĢimsel hedefleri gerçekleĢtirmek için 
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iletiĢimsel yetinin de gerekli olduğunu vurgulamıĢtır. Dolayısıyla yapıya dayalı 

yaklaĢımlardan iletiĢime dayalı yaklaĢımlara geçiĢ olduğunu belirtmiĢtir. GüneĢ (2011) 

ise iletiĢimsel yaklaĢımların özellikle kendinden önceki yöntemlere tepki olarak ortaya 

çıkmasından ziyade, aslında 1970’li yıllarda Avrupanın yoğun göçe maruz kaldığını ve 

sonucunda da göçmen yetiĢkinlerin dil sorunları yaĢamalarına sebep olduğunu dile 

getirmiĢtir. Dolayısıyla yaĢanılan bu dil sorununu çözmek adına iletiĢimsel yaklaĢımın 

gündeme geldiğini vurgulamıĢtır.  

ĠletiĢime dayalı yaklaĢımlar iletiĢimsel amaçlardan yola çıkılarak tasarlanılmıĢtır; 

böylece öğrenicilerin bu iletiĢimsel hedefleri doğru bir Ģekilde gerçekleĢtirebilmeleri 

açısından öğreniciler sadece belirli dilbilgisel yapıları kullanmaya ihtiyaç duyarlar 

(Canale ve Swain, 1980).  

ĠletiĢimsel yaklaĢıma ait belirli özellikler Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

a) Etkili iletiĢim amaçlanır. 

b) Anlam en önemli unsurdur. 

c) Diyaloglar ezberlenmez; iletiĢimsel amaçlar doğrultusunda kullanılır. 

d) Dil öğrenimi iletiĢimi öğrenmektir. 

e) ĠletiĢimsel yeti arzu edilen amaçtır (Finocchiaro ve Brumfit, 1983). 

Nunan (1991, s. 279) ise iletiĢimsel dil öğretimi yaklaĢımını özetleyen 5 ana özelliği Ģu 

Ģekilde sıralamaktadır:  

 hedef dildeki etkileĢimle iletiĢim kurmayı öğrenme üzerindeki önem, 

 öğrenme ortamına özgün metinlerin getirilmesi, 

 öğrenicilerin sadece dile değil aynı zamanda öğrenme sürecine odaklanmaları 

için fırsatların sağlanması, 

 sınıf öğrenimine önemli katkı sağlayan etken olarak öğrenicilerin kendi kiĢisel 

deneyimlerinin geliĢimi, 

 sınıf dıĢı dil etkinleĢmesiyle sınıftaki dil öğrenimini birleĢtirme çabası. 

1970’li yılların baĢlarında Ġngiliz dilbilimcilerin araĢtırmaları sonucunda iletiĢimsel 

yaklaĢımın kuramsal altyapısına dayalı olarak iletişimsel dil öğretimi yöntemi 

tasarlanmıĢtır (Richards ve Rodgers, 2001). Özellikle Wilkins’in çatısı etrafında 
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Ģekillenen iletiĢimsel dil öğretim yöntemi, dilbilgisi ve kelimenin öneminin altını çizen 

geleneksel yaklaĢımlardan ziyade dilin iletiĢimsel yönlerine vurgu yapan dilin sistemli 

bir sunumunu ortaya koymaktadır (Wilkins, 1972).  

ĠletiĢimsel dil öğretiminin geliĢimine katkıda bulunan sosyo-dilbilimci Hymes, dil 

öğretim uzmanları Henry Widdowson, Christopher Brumfit ve Keith Johnson, Chomsky 

tarafından ortaya konulan “edim ve yeti” kavramlarının dilin doğasını açıklamada 

yetersiz kaldığını, bu eksikliği gidermek adına da diğer bir boyut olan “iletiĢim 

yetisi”nin gerekli olduğunu dile getirmiĢlerdir (Hengirmen, 2006). ĠletiĢimsel dil 

öğretim yönteminde dilin iletiĢim olduğu kabul edilir ve bu doğrultuda amaç ise iletiĢim 

yetisini geliĢtirmektir. ĠletiĢim yetisini kazanan öğrenici bu yöntemle gerçekleĢen dil 

öğretimi/ öğreniminde hedef dili kullanabilmek adına bilginin yanı sıra yetenek sahibi 

de olur (MemiĢ ve Erdem, 2013). Demirel (2010, s. 51) ise iletiĢimsel dil öğretiminin 

kullanıldığı sınıflarda hedef dili öğrenen öğrenicilerin birbirleriyle iletiĢimi sağlamak 

amacıyla öğreticinin yönlendirici olması gerektiğini belirtmiĢtir. Ayrıca bu yöntemde 

öncelikle iletiĢim kurabilmek hedeflendiğinden, etkinliklerin bireysel olarak 

yapılmasından ziyade, en az ikili  Ģekilde çalıĢma gerektirdiği savunulmaktadır. 

Dolayısıyla yaptırılacak etkinlikler etkileĢimi sağlayacak türlerden olmalıdır (Aktaran: 

Ökmen, 2015). ĠletiĢimsel dil öğretim yönteminde özellikle öğrenicilerin dört temel dil 

becerilerinin geliĢimini sağlamak hedeflendiğinden yapılacak etkinliklerde öğrenicilerin 

birtakım görevleri yerine getirmeleri beklenir, ve bu süreçte öğreticiler yönlendirici, 

yardımcı ya da danıĢman olarak nitelenirken, öğreniciler ise öğrenmelerinden sorumlu 

yetkili kiĢi olarak tanımlanır (Jin-fang ve Qing-xue, 2007). Demirezen (2011) ise 

iletiĢimsel dil öğretim yönteminin kullanıldığı sınıflarda ders malzemelerinin 

öğrenicilerin iletiĢim ihtiyaçlarını karĢılayacak nitelikte olması, öğrenicilerin hedef dili 

kullanırken yaptığı hataların iletiĢim becerilerini geliĢtirmek adına doğal olarak kabul 

edilmesi, hedef dilin mümkün olduğunca kullanımına özen gösterilmesi amacıyla drama 

gibi etkinliklerin düzenlenmesi, özellikle de öğrenicilerin kendi aralarında iletiĢim 

kurabilmelerine teĢvik edilmesi gerektiğini vurgulamaktadır. 

Ancak bu yöntemde dilbilgisi öğretimine yeterince önemin verilmemesi, hedef dilin 

daha düzgün bir Ģekilde kullanılmamasına neden olmaktadır. Ayrıca yöntem gereği 

öğrenicilerin alıĢık olduğu metinler yerine diyalogların tercih edilmesinin öğrenmeye 

engel olacağı düĢünülmektedir. Öğrenicilerin ikili ya da grup çalıĢması etkinliklerindeki 
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iletiĢimlerinin tamamının öğretici tarafından yönlendirilememesi ya da öğrenici 

hatalarının düzeltilememesi öğrenimin verimsiz olmasına ve öğretici otoritesinin zarar 

görmesine neden olacağı savunulmaktadır (MemiĢ ve Erdem, 2013). Hengirmen (2006, 

s. 36) ise iletiĢimsel dil öğretim yönteminde tercih edilmeyen ezberleme tekniğinin 

hedef dil öğretiminde uygun bir Ģekilde kullanıldığı taktirde faydalı olduğunu dile 

getirmiĢtir. 

ĠletiĢimsel dil öğretimi, dil öğretimi alanında çok kuvvetli bir etki bırakmıĢ ve bu etkiler 

hâlen dünyanın bir çok yerinde çok farklı biçimlerde hissedilmektedir. ĠletiĢimsel 

dönemin parçası olarak görev temelli dil öğretimi de bir görevi tamamlama adına özgün 

dil kullanımıyla dil öğretimine olanak sağlayan diğer bir etkili yaklaĢımdır (Nunan, 

2004). Harold Palmer ve Chomsky’den etkilenen Dr. N.S. Prabhu tarafından geliĢtirilen 

bu yöntemde tıpkı iletiĢimsel dil öğretim yönteminde olduğu gibi dört dil becerisinin 

geliĢtirilmesi hedeflenmektedir (MemiĢ ve Erdem, 2013). Prabhu (1987, s. 24) yönteme 

adını veren “görev” kavramıyla öğrenicilerden bir düĢünce süreciyle verilen bilgilerden 

sonuca varmalarını gerektiren ve öğreticilerin bu süreci düzenlemesi ve kontrol 

etmesine izin veren bir etkinlik olduğunu dile getirmiĢtir. Doğan (2012, s. 382), bu 

yöntem gereği görevin dil öğrenim hedeflerinin anlamlı etkinliklere dönüĢüm Ģekli 

olduğunu dile getirmiĢ ve bu yöntemle hedef dil öğretiminin, iletiĢim görevleri yoluyla 

öğretilmesi yaklaĢımına bağlı olduğunu belirtmiĢtir.  

Ancak özellikle baĢlangıç seviyesi öğrenicileri dili henüz etkin bir Ģekilde 

kullanamadıkları ve dilin yalnızca belirli yapılarına maruz kaldıkları için bu yöntemle 

hedef dilin öğrenilmesinde zorluk yaĢayacağı düĢünülmektedir. Ayrıca yöntem gereği 

göreve dayalı sistemli bir dilbilgisi, pedagojik girdi ve güncel müfredatın olmaması da 

bütüncül bir dil öğretiminin gerçekleĢememesine neden olacaktır (Doğan, 2012, s. 401). 

ĠletiĢimsel dil öğretiminin diğer bir türü ise ikinci dil öğretimindeki bir yaklaĢım olarak 

kastedilen içerik merkezli öğretim, öğretimin dilbilgisi ile ilgili ya da diğer tür müfredat 

kısmından ziyade; öğrenicinin edineceği bilgi veya içerik etrafında düzenlenen 

öğretimdir (Richards ve Rodgers, 2001; Stoller, 2008). Ġçerik merkezli öğretim aslında 

öğrenicilerin hedef ve ihtiyaçlarına göre oluĢturulmuĢ bir öğretim yöntemidir. 

Öğrenicilerin hedef dili öğrenme ihtiyaçlarının özellikle akademik, mesleki, sosyal, 

eğlenceye dair vb. ilgi alanlarına göre farklılık göstereceği düĢünüldüğü için bu 
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doğrultuda dilin yapısal kullanımından ziyade daha çok dilin kullanım öğretimine önem 

verilmiĢtir (MemiĢ ve Erdem, 2013). Kamhuber (2010) de benzer Ģekilde bu yöntemin 

bağlamsal öğrenme temeline dayandığını ve hedef dilin kural/ yapı öğretiminin ayrı bir 

ders olarak değil de; belirlenen konular içerisinde eĢzamanlı bir Ģekilde 

gerçekleĢtirildiğini belirtmiĢtir. Ayrıca hedef dil öğretimindeki içeriğin, öğrenicilerin 

ihtiyaçları doğrultusunda belirlendiğini ifade etmiĢtir. Bu yöntemin kullanıldığı dil 

öğretiminde içerik öğrenicilerin dil öğrenme nedenlerine bağlı oluĢturulduğu için hedef 

dilin baĢarılı bir Ģekilde öğrenileceğini vurgulamıĢtır. Ders kitabı kullanımına ağırlık 

verilmeden, daha çok içeriğin esas alındığını belirtmiĢtir. Doğan da (2012, s. 404) 

yöntemin ilkesi gereği belirlenen içeriğe dayalı yapılan öğretimle hedef dilin akademik 

yönü ve bununla beraber becerilerin aynı anda öğretiminin gerçekleĢeceğini ifade 

etmiĢtir. Ayrıca hedef dilin öğretimi için seçilen konu içeriğinin iletiĢimi 

gerçekleĢtirmek için gerekli bir unsurdan ziyade, asıl öğrenilmesi gereken bir araç 

olduğunu belirtmiĢtir. Larsen-Freeman (1986) ise içerik temelli dil öğretim yönteminin 

iletiĢimsel dil öğretim yönteminden farklı olarak hedef dil vasıtasıyla diğer baĢka bir 

içeriği öğretme ile ilgili olduğunu ifade etmiĢtir. Çoğu derslerin özellikle de akademik 

amaçla gerçekleĢtirilen derslerin hem hedef dili hem de öğretilen konu üzerinde 

öğrenicilerin hakim olmalarını sağlamak için doğal bir öğrenme ortamı oluĢturan içerik 

temelli öğretim yönteminin özellikle akademik ve mesleki içeriklerden oluĢan öğretim 

için oldukça popüler bir yöntem olduğunu vurgulamıĢtır. 

Ancak MemiĢ ve Erdem (2013) içerik merkezli yöntemin farklı ülkelerde farklı bir 

Ģekilde uygulanacağını ve dili öğretirken geliĢim hızının da farklı olacağını ifade 

etmiĢlerdir. Dolayısıyla bu farklı ülkelerde yöntemi benzer bir Ģekilde uygulamanın 

mümkün olmadığını düĢünmektedirler ve sonuç olarak yöntemin evrensel nitelik 

taĢımadığını belirtmiĢlerdir. Ayrıca yöntemin hangi dil öğretim yaklaĢımına 

dayandığına yönelik net bir çerçevenin belirlenmemesi nedeniyle yöntemin 

sistemleĢmiĢ bir yöntem olduğundan bahsetmenin mümkün olmadığını 

vurgulamıĢlardır. 

1980’li yılların sonuna gelindiğinde, özellikle birçok farklı yöntemin ortaya çıkmasıyla 

birlikte araĢtırmacılar ve uygulayıcılar arasında dil öğretiminde hangi yöntemin en iyi 

yöntem olduğu konusunda tartıĢmalar meydana gelmiĢ ve bazı öğreticilere göre tek bir 

yöntemi uygulamanın daha faydalı olacağı düĢünülürken, bazı diğer öğreticilere göre ise 
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tek bir yönteme bağlı kalınarak kendilerinin kısıtlanacaklarına inanılmaktadır ve bu 

nedenle öğrenici hedeflerine daha uygun olacak Ģekilde birden fazla yöntemden 

yararlanılarak daha etkili öğretimin sağlanılacağı düĢünülmektedir (Dağkıran, 2015). Bu 

inanıĢa göre ortaya çıkan seçmeci (seçmeli, eklektik) yöntemin hedef dili öğretirken 

kullanılan dil öğretim yöntemlerinin en baĢarılı ve en etkili yönlerinin seçimiyle 

oluĢturulan yöntem olduğu ifade edilmiĢtir (Demircan, 2013). Benzer Ģekilde 

Hengirmen de (2006, s. 36) seçmeci yöntemi kullanan öğreticinin hedef dili öğretirken 

ihtiyaç ve amaçlar doğrultusunda mevcut dil öğretim yöntemlerinin en faydalı 

kısımlarını seçtiğini dile getirmiĢtir. Seçmeci yöntem öğrenicilerin bireysel 

farklılıklarından hareket edilerek öğreticinin var olan yöntemlerden seçtiği en etkili 

uygulamaların birleĢimi olduğu için bu yöntem öğrenici motivasyonunu sağlamada 

önemli bir etkiye sahiptir (Melanlıoğlu, 2018). Bu yöntemde öğreniciler hedef dile karĢı 

ilgileri uyanık ve aktif hâldedirler, etkinlikler göze ve kulağa hitap edecek ve sıkıcı 

olmayacak Ģekilde düzenlenir, ayrıca öğrenme sürecinde tüm uyaranlara hitap edecek 

özellikle görme ve iĢitmeye dayalı teknolojik araçlardan faydalanılır. Dolayısıyla bu 

yöntemi kullanacak öğreticiden mevcut yöntemlerin hepsine hakim olması beklenir. 

Amaca ve ihtiyaçlara göre yöntemlerin en etkili uygulamaları seçilen bu yöntemde olası 

bir kelime öğretimi yapılırken doğrudan yöntemden, konuĢma ve dinleme öğretimi 

yapılırken ise kulak-dil alıĢkanlığı ya da iletiĢimci yöntemden yararlanılabilir (Güzel ve 

Barın, 2013). Prabhu (1990, ss. 162-163) dil öğretiminde ortaya çıkan sosyal durum, 

eğitimsel düzenlemeler, öğretici ve öğreniciyle alakalı unsurlar gibi değiĢkenler 

yüzünden herkes için tanımlanmıĢ bir ideal yöntemin olmadığını vurgulamıĢtır. Ayrıca 

eğer öğreticilere “Neden en iyi yöntem yoktur?” sorusu yöneltildiğinde ise muhtemelen 

“Belli olmaz” Ģeklinde cevabın verileceğini dile getirmiĢtir. Prabhu her bir yöntemin 

değeri olmasına rağmen aslında önemli olan öğreticinin makul olması olarak 

adlandırılan akla yatkınlık hissi (sense of plausibility) ile farklı öğretim modellerinin 

geliĢigüzel kullanımından daha değerli olduğunu ve buna da seçmecilik dendiğini 

belirterek karar veren kiĢi olarak öğretici rolünün önemini vurgulamıĢtır. 

Diğer bir yandan seçmeciliğe karĢı “ilkeli seçmecilik (principled eclecticism)” adı 

altında yeni bir terimden bahsetmenin daha doğru olduğu vurgulanmıĢtır. Ġlkeli 

seçmecilikle dil öğretiminin daha çoğulcu, arzu edilen ve anlaĢılır bir yaklaĢım olduğu 

ifade edilmiĢtir (Mellow, 2002). Larsen-Freeman (2000) ise ilkeli seçmecilikle tek bir 
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kurama bağlı kalmaya, göreceli veya sınırlandırılmamıĢ çoğulculuğa karĢı durulduğunu 

ifade etmiĢtir. Ayrıca ilkeli seçmecilikle her bir öğreticinin kendi harmanlanmıĢ 

öğretimini ilkeli bir düzende üretebileceğini savunmuĢtur. 

Ancak Stern (1992), mevcut yöntemlerin hangi kısımlarının uygulanacağı konusunda 

bir ilkenin olmadığını ve dil öğretimindeki en iyi yöntemi seçme konusundaki ölçütün 

net olmadığını dile getirerek seçmeci yöntemle ilgili kaygısını vurgulamıĢtır. Ona göre: 

“BirleĢtirilecek doğru yöntem veya teknikler seçilirken, kararın yalnızca kiĢinin sezgisel 

muhakemesine bırakılması, seçmecilik hususunda belirsizliğin yaĢanmasına sebep 

olmaktadır” (Stern, 1992, s. 11). Benzer Ģekilde Widdowson (1990) da seçmeci yöntem 

gereği kolaylıkla ele gelen herhangi bir tekniğin geliĢigüzel ve kestirme yoldan 

kullanılmasının mantıklı olmadığını savunmuĢtur. 

1.4. YÖNTEM SONRASI DÖNEM 

Dil öğretimi tarihine bakıldığında yöntem terimininin ne olduğu açıklanmaya çalıĢılmıĢ 

ve en uygun yöntem saptanarak ideal bir dil öğretim çerçevesi içerisinde öğretimin 

mümkün olacağı düĢünülmüĢtür. Diğer taraftan ise artık dil öğretim sürecinde 

kalıplaĢmıĢ ilkelerle ve yöntemlere ait kuramsal olgularla oluĢturulan öğretimden ziyade 

daha kapsamlı bir yaklaĢım olarak düĢünülen yöntem-sonrası terimiyle öğrenici 

profiline, öğrenim hedeflerine, öğretim/ öğrenim alanlarının değiĢkenlerine hassas bir 

görüĢün ortaya çıktığından bahsedilmektedir (DurmuĢ, 2019). Brown (2002, ss. 9-14), 

yöntem terimiyle çeĢitli bağlam ve hedef kitleye genelleĢtirilebilir olduğu düĢünülen 

kuramsal Ģekilde oluĢturulmuĢ sınıf tekniklerini ifade etmiĢ ve bu bağlamda “tüm 

öğrenicilere hazır paketlenmiĢ yöntemlerin” öğretme/ öğrenme bağlamlarının 

dinamiklerini ve özellikle de öğrenici ihtiyaçlarını ihmal etmeleri sebebiyle dil öğretimi 

için uygun olmadıklarını vurgulamıĢtır. Yöntem kavramına karĢı eleĢtirisini dile getiren 

Brown (2002, s. 10) ayrıca yöntemleri geride bırakma vaktinin geldiğini ise Ģu 

sebeplerle özetlemiĢtir: 

- Yöntemler aĢırı genelleĢtirilmiĢtir. 

- Yöntemler sadece baĢlangıçta birbirinden ayrıdır; ancak, daha sonra oldukça 

benzerdir. 
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- Yöntemlerin hepsi deneysel bilgiye dayalıdır; aslında, öğretim bir sanattır. 

- Yöntemler yerel kültürleri yok eden sürece dayalıdır.  

Brown (2002, s. 13) bu sebeplerden yola çıkarak hiçbir metodolojinin dil öğretimi 

ilkeleriyle uğraĢmak zorunda olmadığını; aslında bu ilkelerin öğretici araĢtırması ve 

gözlemine dayalı olması gerektiğini belirten düĢüncesi etrafında yöntem-karĢıtı bakıĢ 

açısını geliĢtirmiĢ ve yöntem-sonrası dönemde öğreticiler için “tanılama- uygulama- 

değerlendirme” sürecini öne sürmüĢtür. Benzer Ģekilde Fanselow (1987) öğreticileri 

öğrenicileriyle ne yaptıklarını sorgulayarak iyi bir öğretim için geleneksel kurallara 

karĢı kendi keĢfettikleri alternatif öğretme yöntemlerini geliĢtirmeleri gerektiğini 

belirten yöntem-karĢıtı bakıĢ açısını ortaya koymuĢtur. Richards da (2002, s. 23) 

öğretim için genel yöntemlerin olmadığını, bilakis öğreticilerin kendileri olmalarına 

müsade eden bir yaklaĢım geliĢtirmeleri ve en iyi hissettikleri Ģeyi yapmaları gerektiğini 

belirterek yöntem-karşıtı bakıĢ açısını vurgulamıĢtır. Balcı (2006) yönteme dayalı 

pedagojilerin öğreticilerin gerçek uygulama durumlarını yansıtmadığını ve öğreticilerin 

kendi kiĢisel kuramlarını oluĢturmaya izin vermediğini belirterek yönteme dayalı 

pedagojilere ait bu sınırlılıkların öğreticilerin mesleki kuramlarını kullanmalarına engel 

olduğunu ifade etmiĢtir. DurmuĢ (2019, s. 148) mevcut yöntemlerin öğreticilere 

dayatılan bir olgu olduğunu, bu nedenle öğreticilerin öğretim esnasında 

karĢılaĢabilecekleri herhangi bir durumla baĢ etmelerinin mümkün olamayacağını 

belirtmiĢtir. Dolayısıyla, DurmuĢ (2019, s. 148) “yöntem tabanlı pedagojiden uzak bir 

pedagojiye geçmeyle ilgili zorunlu bir ihtiyacın olduğunu” vurgulamıĢtır. Ayrıca 

DurmuĢ (2019, s. 148) yöntem-sonrası terimiyle alternatif bir yöntemden ziyade asıl 

hedefin yönteme alternatif arayıĢı olduğunu dile getirmiĢtir.  

Tığlı (2014) mevcut dil öğretim yöntemlerinin Allright, Kumaravadivelu, Murphy, 

Pennycook, Phrabu ve Widdowson gibi dil araĢtırmacıları tarafından kısıtlılıkları ve 

yetersizlikleri sorgulanarak büyük ölçüde eleĢtirildiğini; özellikle de son eğilim olan 

seçmeci yöntemin ilkesiz felsefeye sahip olmasına karĢı çıkıldığını vurgulamıĢtır. Bu 

nedenle yöntemlere karĢı yapılan bu itirazların “kuramsal ve uygulamalı” olmak üzere 

iki boyutta özetlenebileceğini belirtmiĢtir. Kuramsal boyutun mevcut dil öğretim 

yöntemlerinin eksikleriyle ilgili hususları; uygulamalı boyutun ise yöntem-sonrası 
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pedagojiyle ilgili ilkeleri ve yöntem-sonrası pedagoji çerçevesi içerisinde gerçek 

öğretim uygulamaları için gereklilikleri içerdiği dile getirilmiĢtir (Kandıralı, 2019). 

1.4.1. Yöntem-Sonrası Pedagojinin Kuramsal Boyutu  

Dil öğretim yöntemlerine karĢı eleĢtirilerin sadece Stern’in (1983, s. 251) belirttiği gibi 

“yöntemlerin bir asırlık takıntı olarak görülmesinden kaynaklı Ģikayetler” veya 

Prabhu’nun (1990, s. 173) dile getirdiği “öğretim etkinliğinin aĢırı rutinleĢmesi” 

yüzünden değil; daha çok, Jenkins’in (2007) bahsettiği hemen hemen her ülkede ortak 

dil (lingua franca) olarak kullanılan bir politik yapılanma olarak Ġngilizcenin rolünden 

kaynaklandığı dile getirilmiĢtir. Holliday (1994) iletiĢimsel dil öğretim gibi Batılı-

kökenli dil öğretim yöntemlerinin BirleĢik Krallık, Avustralya ve Kuzey Amerika gibi 

ülkelerin kültürel ve bağlamsal gereklilikleriyle uyum sağlayabileceğini; ancak, 

Ġngilizcenin ikinci/ yabancı dil olarak konuĢulduğu ülkelerin eğitim ortamlarında aynı 

yöntemin uygulanmasının o ülkelerde yerel farklılıklar yüzünden kültürler-arası yanlıĢ 

anlaĢılmalara yol açacabileceğini ifade etmiĢtir. 

Özellikle 20. yüzyılın ikinci yarısından itibaren çoğu dil araĢtırmacısı yöntem kavramını 

sorgulamaya baĢlamıĢ ve neticesinde yöntem kavramını yeniden ele almaya ve 

tanımlamaya çalıĢmıĢlardır (Dağkıran, 2015). Mackey (1967) yöntemlerin kısıtlayıcı ve 

anlaĢılmaz olduğunu dile getiren ifadesiyle yöntem kavramına yönelik ilk eleĢtiriyi 

ortaya koymuĢtur. Benzer Ģekilde Stern (1983) yöntem kavramının tamamen göz ardı 

edilmemesine rağmen, öğreticilerin yöntemlerin dayattığı tekniklerin yerine pratikte 

uygulayacağı teknikleri sorgulaması gerektiğini önermektedir. Richards ve Rodgers 

(2001) ise yöntemlerin, öğreticilerin kendi kiĢisel öğretim Ģekillerine ve öğrenici 

ihtiyaçlarına çok az yer veren tepeden inme ve saptanmıĢ yapılar olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca öğrenicileri pasif durumda bırakmaları sebebiyle de yöntemleri 

eleĢtirmiĢlerdir. Dolayısıyla, Richards ve Lockhart (1994) çoğu öğretici için bir öğretme 

yaklaĢımının deneyim yoluyla geliĢtirebilecekleri ve özel durumların gereksinimlerine 

göre farklı Ģekillerde uygulayabilecekleri kiĢiye özel bir olgu olduğunu dile 

getirmiĢlerdir.  

Pennycook (1989) da yöntem kavramı üzerine yaptığı eleĢtirisinde ilk dil öğretim 

yöntemlerinin özellikle kavramsal açıdan tutarsız olduğunu; sözde yöntemlerin sınıf 
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ortamında ne olup bittiğini yansıtmada sorgulanması gerektiğini vurgulamıĢtır. Bunlara 

benzer Ģekilde Allwright (1991, ss. 7-8) ise yöntem kavramının önemsiz olarak 

nitelendirildiğini Ģu sebeplerle sıralamıĢtır: 

- Yöntemler farklılıklara aĢırı derecede odaklanır; kavramsal farklılıklar gerçek 

sınıf uygulamalarından daha az dikkat çekicidir. 

- Yöntemler öğrenici farklılıkları gibi karmaĢık konuları basitleĢtirir. Ġkinci dil 

edinimi belli bir yöntemin sınıftaki tüm cevapları sağlaması için oldukça 

karmaĢık bir süreçtir. 

- Tek bir yöntemi doğru bir Ģekilde uygulayabilme endiĢesi etkili sınıf görevlerini 

tasarlayabilme gibi önemli etkinliklerin önüne geçer.  

- Yöntemler mesleğe yardımı mümkün olmayan marka sadakatine yol açar; bu da 

alakasız konularda gereksiz rekabetlere yol açar. 

- Bütün cevapların bulunmakta olduğu izlenimini verdiği için yöntemler gönül 

rahatlığına yol açar. 

- Yöntem dil öğreticisine haricen türetilmiĢ bir tutarlılık duygusu sağlar; bu durum 

içten türeyen tutarlılık duygusunun geliĢiminin engellenmesine sebep olur. 

Kumaravadivelu’ya göre (2006a) göre yukarıda bahsedilen en son husus öğreticilerin 

geliĢigüzel bir seçmeci yaklaĢımı uygulamadan ziyade aslında yöntemlerin ötesine 

gitmeleri gerektiğinin vurgulanması açısından oldukça önemlidir. Ayrıca 

Kumaravadivelu (1994) konuma özgü gerçekleri hesaba katmaması sebebiyle yöntem 

kapsamı içerisindeki aynı fikirlerin sürekli tekrarlanmasını eleĢtirmiĢtir. Bu nedenle 

kuramsal açıdan yöntemleri değiĢtirmeye çalıĢmaktansa, yöntemlerin uygulamalı 

yönlerini analiz etme ve geliĢtirmenin gerekli olduğunu öne sürmüĢtür. 

1.4.2. Yöntem-Sonrası Pedagojinin Uygulamalı Boyutu  

Yöntem kavramına yönelik eleĢtiriler sadece yöntemlerin kuramsal yönleriyle alakalı 

değildir. Özellikle iletiĢimsel dil öğretim yöntemi, görev temelli dil öğretim yöntemi 

veya içerik merkezli eğitim gibi Batılı dil öğretim yaklaĢımları, dil öğreticileri arasında 

dünya çapında oldukça popülerdir (Chowdhury, 2003). Ancak Kumaravadivelu (2006b) 
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bu iletiĢimsel yaklaĢımlara yönelik hâlâ problemlerin olduğunu ve iletiĢimsel 

yaklaĢımların bağlamsal durumlara değinmede yetersiz olduğunu öne sürmüĢtür. 

Magnan (2007) da iletiĢimsel dil öğretim yönteminin çoğu millette geniĢ ölçüde kabul 

gördüğünü; ancak, yöntemin kısıtlarının olduğunu, etkileĢimsel dil kullanımının güçlü 

bir Ģekilde, tek dilli tipte ve kiĢiye özgü olması açısından eleĢtirildiğini dile getirmiĢtir. 

Dolayısıyla iletiĢimsel dil öğretim yöntemi gibi Batılı dil öğretim yöntemlerinin yerel 

dilbilimsel, eğitimsel, kültürel ve sosyo-politik gerekliliklerinden yoksun olması 

açısından geliĢen ya da geliĢmekte olan ülkeler için ideal olamayacağı; asıl hedefin bu 

yöntemlerin ötesine geçmenin olduğu belirtilmektedir. Sonuç olarak, geleneksel ve daha 

yeni yöntemler ile ilgili bahsedilen bu kuramsal ve uygulamalı karmaĢıklıklar 

1980’lerin baĢlarında yöntem karĢıtı düĢüncenin ortaya çıkmasına sebep olmuĢtur 

(Tığlı, 2014 ve Dağkıran, 2015). 

Kumaravadivelu (1994) yöntemler döneminden artık yöntem-sonrası duruma geçiĢ 

vaktinin geldiğini iddia ederek yöntem kavramı yerine yöntem-sonrası durum terimini 

önermiĢtir. Yöntem-sonrası durum terimiyle Kumaravadivelu harekete geçirilecek ilk 

eylemin dilin kuramcılar ve uygulayıcılar arasındaki güç iliĢkisini yeniden 

değerlendirmek olduğunu; yöntem kavramıyla dil pedagojisinde kuramcılara, karar 

verme gücünün ve yetkisinin verildiğini; ancak yöntem-sonrası durum kavramıyla ise 

dil uygulayıcılarının kendi bağlamlarına duyarlı, sınıf-merkezli yenilikçi yaklaĢımları 

üretmelerine imkân verileceğini vurgulamıĢtır. Dolayısıyla yöntem-sonrası pedagoji 

kapsamında Kumaravadivelu (1994) tarafından öne sürülen yöntem-sonrası durum ile 

ilgili 3 önemli özellik Ģu Ģekilde belirtilmektedir: a) Alternatif bir yöntemden ziyade 

yönteme alternatif arayıĢı, b) öğretici özerkliği, c) ilkeli iĢlevselcilik.  

Ġlk özellik olan alternatif bir yöntemden ziyade yönteme bir alternatif arayışı ile 

Kumaravadivelu (1994) yöntem-sonrası pedagojiyle yöntem kuramcıları tarafından 

bilgi-merkezli uygulama kuramını inĢa etmektense; yetki verilmiĢ uygulayıcılar 

tarafından sınıf-merkezli uygulama kuramını inĢa etmenin önemini vurgular. Bu 

özellikte asıl hedefin uygulayıcılar tarafından yerel özellik ve ihtiyaçlar doğrultusunda 

uygulamaları üzerinde değiĢiklik yapmaları gerektiğini öne sürmüĢtür. Çünkü her bir 

öğretme bağlamının eĢsiz ve dinamik olduğunu; dolayısıyla tüm öğretme ortamlarına ait 

ihtiyaçların önceden paketlenmiĢ bir set tekniklerle karĢılanamayacağını savunmuĢtur.  
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Ġkinci bir özellik olan öğretici özerkliği ile ilgili Kumaravadivelu öğreticilerin özgür bir 

Ģekilde mesleklerini uygulayabileceklerini, yöntem-odaklı yaklaĢımın hakim olduğu 

kurumsal ve müfredat ile ilgili sıkıntıların en aza indirgenmesi koĢuluyla yerel öğrenici 

ihtiyaçları doğrultusunda kendi özerk öğrenme ortamlarını yaratabileceklerini 

savunmaktadır. Dolayısıyla öğreticilerin kendi uygulamalarından kuram 

oluĢturabileceklerini ve sonucunda oluĢturdukları kuramı uygulayabileceklerini 

vurgulamıĢtır. Benzer Ģekilde DurmuĢ (2019) yöntem-sonrası durum kavramıyla 

odaklanılan hususun öğretici özerkliği olduğunu dile getirmiĢtir. Dolayısıyla DurmuĢ 

(2019, s. 148) öğretici özerkliği ile sadece hedef dilin nasıl öğretileceği değil, ayrıca 

kurumlar, müfredatlar ve ders kitaplarının dayattığı durumlar içerisinde öğreticilerin 

bağımsızca ne Ģekilde davranacaklarına yönelik bilme durumlarını ifade etmiĢtir. 

Yöntem-sonrası durum özelliğiyle ilgili son olarak Kumaravadivelu seçmecilik terimine 

karĢı ilkeli işlevselcilik kavramını öne sürmüĢtür. Kumaravadivelu seçmeci yöntemin 

ilkesiz olduğunu; bu sebeple, özellikle acemi öğreticilerin karıĢık sınıf içi etkinliklerini 

kullanmalarına yol açtığını vurgulamıĢtır. Prabhu (1990) da benzer Ģekilde seçmeci 

yönteme karĢı özellikle yöntemin sistemli bir çerçevesinin olmaması sebebiyle büyük 

ölçüde olumsuz geribildirim aldığını belirtmiĢtir. Seçmeci yönteme diğer bir muhalif 

isim olan Stern (1992), seçmeci yöntemde öğreticiler ve araĢtırmacıların kendileri için 

en ideal kuramı belirleyebilmelerine yardımcı olacak herhangi bir ilke ya da ölçütün 

olmadığını vurgulamıĢtır. Dolayısıyla Prabhu (1990), Kumaravadivelu tarafından öne 

sürülen yöntem-sonrası durum kapsamındaki ilkeli seçmeciliğin aslında öğreticinin 

deneyimlerine dayalı öğretme etkinliğinin kiĢisel kuramı tarafından geliĢtiğini 

keĢfetmekten kaynaklanabileceğini öne sürmüĢtür. Prabhu’nun öne sürdüğü bu ifade 

DurmuĢ tarafından “akla yatkınlık hissi” olarak vurgulanmıĢ ve bu kapsamda dil 

öğretimine yönelik en ideal yöntem tartıĢmaları sonucu ortaya çıkan üç hususun 

açıklamalarından Ģu Ģekilde bahsedilmiĢtir:  

- farklı öğretim yöntemleri farklı öğretim bağlamları için en iyi olduğu, 

- tüm yöntemlerin kısmen doğru veya geçerli olduğu, 

- iyi veya kötü yöntem kavramının bizzat kendisinin yanlıĢ yönlendirici olduğu 

(Aktaran: DurmuĢ, 2019, s. 150). 
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Sonuç olarak, Kumaravadivelu (2006b) seçmeci yaklaĢımlardan farklı olarak yöntem-

sonrası durumun öğreticilere belirli ölçütler sunduğunu; ancak bu belirli ölçütlerin 

kanıksanmaması gerektiğini; aslında öğreticilerin sınıf içi pedagojilerini desteklemeleri 

adına bu ölçütlerden etkili bir Ģekilde faydalanabileceklerini dile getirmiĢtir. 

1.5. YÖNTEM-SONRASI PEDAGOJĠNĠN  ÇERÇEVELERĠ 

Yöntem-sonrası durumun uygulamalı boyutuna bağlı olarak Kumaravadivelu’nun 

(1994) On Makrostrateji Çerçevesi, Stern’in (1992) Üç Boyutlu Çerçevesi ve 

Allwright’ın (2000) KeĢfedici Uygulama Çerçevesi kapsamında öğreticilerin 

öğretimlerini tasarlayabilecekleri bu geniĢ ölçüdeki çerçeveler ortaya konmuĢtur.  

1.5.1. Kumaravadivelu’nun (1994) On Makrostrateji Çerçevesi  

Yöntem-sonrası duruma bağlı üç iĢletme ilkelerinin (alternatif bir yöntemden ziyade 

yönteme alternatif arayıĢı, öğretici özerkliği ve ilkeli iĢlevselcilik) rehberliği altında, 

Kumaravadivelu (1994) öğreticilerin kendi sınıf-tabanlı mikrostratejilerini ve sınıf 

yöntemlerini üretebilmelerine yardımcı olacak bir set rehber ilke olan on makrostrateji 

çerçevesini ortaya koymaktadır. Bu kapsamda, Kumaravadivelu, stratejik araĢtırmacı ve 

düĢünür olması açısından öğretici rolünün önemine dikkat çekmektedir, ve ona göre 

yöntem-sonrası durum kapsamında öğreticinin Ģu özellikleri taĢıması gerektiğini 

vurgulamıĢtır: 

- özel ihtiyaçlar, istekler, durumlar ve öğretme/ öğrenme süreci üzerinde 

derinlemesine düĢünebilme, 

- öğretme/ öğrenme ortamında bilgili ve ilgili kalabilmek adına bilgi, beceri ve 

tutumunu geniĢletebilme, 

- sınıfta öğrenme potansiyelini en üst düzeye çıkarabilmek adına uygun 

mikrostratejileri tasarlayıp kullanabilme, 

- sayısız durumlara anlamlı bir Ģekilde tepki verme yeteneğini gözlemleyebilme 

ve değerlendirebilme (Kumaravadivelu, 1994, ss. 42-43). 
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Kumaravadivelu’nun sunduğu bu çerçeve makrostratejiler ve mikrostratejilerle beraber 

oluĢan bir çerçevedir. Makrostratejiler öğreticilerin bağlamlarına ve öğretme/ öğrenme 

ihtiyaçlarına  bağlı mikrostratejiler vasıtasıyla sunulan rehber ilkeler olarak 

görülebilecek bir genel plandır (DurmuĢ, 2019). DurmuĢ, makrostratejilerin öğrenme 

fırsatlarını en üst düzeye çıkarma, algısal uyumsuzlukları en aza indirgeme, müzakere 

edilen etkileĢimi kolaylaĢtırma, öğrenicinin özerkliğini destekleme, dil farkındalığını 

teĢvik etme, sezgisel keĢfi etkinleĢtirme, dilsel girdiyi bağlamsallaĢtırma, dil becerilerini 

entegre etme, sosyal uygunluğun sağlanması, kültürel bilinci artırma olarak sıralandığını 

ifade etmiĢtir (2019, ss. 150-152). 

1.5.1.1. Makrostratejiler ve Açıklamalar 

Öğrenme fırsatlarını en üst düzeye çıkarma: Bu makrostratejiyle Kumaravadivelu 

(1994, s. 33; 2003a, ss. 44-76; 2003b, s. 545) öğreticinin asıl rolünün öğrenicileri için 

hem sınıf içi hem de sınıf dıĢı öğrenme fırsatlarını yaratması gerektiğine dikkat çeker. 

Sınıf içi öğrenme fırsatlarının ancak öğrenicinin öğrenmeye dahil olması ve öğreticinin 

sorgulamasından oluĢan iki yolla sağlanabileceğini vurgular.Bu stratejide öğretici 

öğretme eylemlerinin yöneticisi ve öğrenme etkinliğinin aracıları arasında dengeyi 

yakalar. 

Algısal uyumsuzlukları en aza indirgeme: Bu makrostratejiyle Kumaravadivelu 

(1994, ss. 34-36; 2003a, ss. 77-100; 2003b, s. 545) algısal uyuĢmazlıkların kaçınılmaz, 

tanımlanmaz ve yönetilmez olmaları sebebiyle, öğretme eylemi boyunca algısal 

uyuĢmazlıkları en aza indirgemenin önemine odaklanır. Kumaravadivelu algısal 

uyuĢmazlığa sebep olabilecek birkaç unsurun olduğunu ve öğreticilerin mutlaka bu 

sebeplerin farkında olmaları gerektiğini vurgulamaktadır. Algısal uyuĢmazlığa neden 

olabilecek sebepleri bilişsel, iletişimsel, dilbilimsel, pedagojik, stratejik, kültürel, 

değerlendirici, yöntemsel, açıklamaya ait, tutumsal uyuşmazlık olarak sıralamıĢtır. 

Müzakere edilen etkileĢimi kolaylaĢtırma: Bu makrostratejiyle Kumaravadivelu 

(1994, ss. 33-34; 2003a, ss. 101-130; 2003b, s. 545) dil öğretimi sürecinde etkileĢimin 

çok önemli olduğunu vurgulayarak, müzakere edilmiĢ etkileĢimin önemine dikkat 

çekmektedir. Dolayısıyla öğreticilerden bu etkileĢimi sağlayabilmeleri adına konuĢma 

ve konu yönetiminden oluĢan iki yolla anlamlı etkileĢimde öğrenicilerin yer almalarını 
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sağlayabilecekleri ortamı oluĢturmaları gerektiğini belirtmiĢtir. Bu kapsamda 

öğrenicilerin sadece tepki  ya da cevap vermesi değil de; aslında öğreticilerden, 

öğrenicilere herhangi bir konuyu ve konuĢmayı baĢlatmalarına yetki verildiği ve teĢvik 

edildiği anlamlı öğrenici-öğrenici, öğrenici-öğretici sınıf etkileĢimi oluĢturmaları 

beklenmektedir. 

Öğrenicinin özerkliğini destekleme: Bu makrostratejiyle Kumaravadivelu (1994, s. 

39; 2003a, ss. 131-155; 2003b, s. 545) yöntem-sonrası pedagojide öğrenicinin 

özerkliğinin desteklenme yönünde teĢvik edilmesi hususunu diğer bir temel ilke olarak 

ifade etmiĢtir. Bu kapsamda Kumaravadivelu öğrenici özerkliğini iki alt konu baĢlığı 

altında ele almıĢtır: öğrenici özerkliğinin dar görüĢü kapsamındaki öğrenmeyi öğrenmek 

ve öğrenici özerkliğinin geniĢ görüĢü kapsmındaki özgürlüğe kavuĢmayı öğrenmek. 

Öğrenmeyi öğrenmekle öğreniciye gerekli öğrenme stratejilerini kazandırmak 

hedeflenirken; özgürlüğe kavuĢmayı öğrenmekle öğrenicinin kendi potansiyellerini 

keĢfetmeleri adına eleĢtirel düĢünebilme yeteneği kazanmaları hedeflenir. Bu kapsamda 

da dil kullanımlarını ve dil kurallarını çevrelerinin nasıl etkilediğini görmeleri açısından 

öğreniciler sosyal ve kültürel çevrelerini gözlemlemeye teĢvik edilir. 

Dil farkındalığını teĢvik etme: Bu makrostratejiyle Kumaravadivelu (1994, ss. 36-37; 

2003a, ss. 156-175; 2003b, s. 545), dil farkındalığını aslında dilin dilbilim ve toplum 

dilbilim yönleriyle ile ilgili genel dil farkındalığı ve dil kullanımını etkileyen kültürel, 

sosyal, ekonomik ve politik unsurlar ile ilgili eleĢtirel dil farkındalığı olarak 

sınıflandırır. Kumaravadivelu, genel dil farkındalığı kapsamında öğrenicilerin kendi 

yerel dilleri ve öğrenilecek hedef dil arasındaki farklılıklara dayalı bazı belli sorunlarla 

karĢılaĢtıkları durumda öğreticilerin öğrenicilerine yardım etmesi gerektiğini 

vurgularken; eleĢtirel dil farkındalığı kapsamında ise Kumaravadivelu, öğrenicilerin 

karĢılaĢtıkları sorunlar hedef dilin dilbilimsel, toplum dilbilimsel ve sosyopolitik 

durumlarıyla ilgili olması sebebiyle, bu hususların öğrenicilerin dil farkındalığını teĢvik 

etme konusunda önem taĢıdığını ifade etmiĢtir. 

Sezgisel keĢfi etkinleĢtirme: Bu makrostratejiyle Kumaravadivelu (1994, ss. 36-37; 

2003a, ss. 176-203; 2003b, s. 545), dil farkındalığını geliĢtirebilmenin öğrenicinin hedef 

dile ait dilbilimsel hususları keĢfetmesine bağlı olduğunu vurgulayarak, dil farkındalığı 

ve sezgisel keĢfi etkinleĢtirme arasında yakın bir bağlantı olduğunun altını çizmiĢtir. Bu 
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kapsamda sezgisel keĢfi harekete geçirecek öğreticilerin, verileri ve etkileĢimli 

etkinlikleri sezgi yoluyla dil öğrenicisinin dilbilime ait ilke ve kuralları dolaylı olarak 

anlayabilecekleri Ģekilde tasarlamaları gerektiği vurgulanmıĢtır. Ayrıca, öğreticilerin 

öğrenicilerine mümkün olduğunca çok çeĢitli metinler sunmasının, öğreniciler 

tarafından hedef dile ait dilbilgisi kurallarını genelleyebilmelerine imkân 

sağlayabileceği düĢünülmektedir. 

Dilsel girdiyi bağlamsallaĢtırma: Bu makrostratejiyle Kumaravadivelu (1994, ss. 37-

38; 2003a, s. 204; 2003b, s. 545) bağlamdan yoksun bir dil iletiĢiminin hiçbir anlam 

ifade edemeyeceğinin altını çizerek bağlam terimine dikkat çekmektedir ve dört farklı 

baĢlık altında ele alınan bu terimin dilsel, dildıĢı, durumsal ve dıĢadönük bağlamlardan 

oluĢtuğunu vurgulamaktadır. Bu dilsel bağlam kapsamında Kumaravadivelu, iletiĢimi 

sağlayan dilbilgisine ait unsurların anlamlı davrandığını belirtmiĢtir. DildıĢı bağlamda 

ise konuĢmayı anlamlı kılan vurgu ve tonlama gibi etkenlere dikkat çekmiĢtir. Diğer bir 

bağlam olan durumsal bağlamda ise bir cümlenin farklı bağlamlarda üretildiğinde farklı 

anlamlara gelebileceğini ifade etmiĢtir. Son olarak dıĢadönük bağlamda ise anlamı 

etkileyecek kültürel, sosyal ve politik geçmiĢlerin bahsedildiğini vurgulamıĢtır. Sonuç 

olarak Kumaravadivelu bu makrostratejiyle dil kullanımına ve dili kullanmanın dilsel, 

sosyal ve kültürel bağlamlarda nasıl Ģekilleneceğine dikkat çekmiĢtir. 

Dil becerilerini entegre etme: Bu makrostratejiyle Kumaravadivelu (1994, ss. 38-39; 

2003a, s. 238; 2003b, s. 546) geleneksel olarak ayrılmıĢ ve dinleme, konuĢma, okuma 

ve yazma Ģeklinde sıralanmıĢ dil becerilerinin bütüncül ele alınmasının gerekliliğini 

vurgulamıĢtır. Kumaravadivelu bu becerilere yönelik ayrımın ya kullanılan 

yöntemlerden ya da müfredat ve ders kitaplarından kaynaklandığını öne sürmüĢtür. Bu 

nedenle öğrenici katılımını destekleyecek gazete makaleleri veya filmler gibi daha 

esnek malzemelerin kullanımıyla öğrenicilerin tüm bu dil becerilerini aynı anda 

geliĢtirebileceklerini ifade etmiĢtir. 

Sosyal uygunluğun sağlanması: Bu makrostratejiyle Kumaravadivelu (1994, s. 42; 

2003a, ss. 239-266; 2003b, s. 546) öğretme ve öğrenme ortamındaki sosyal dinamiklere 

dikkat çekmektedir. Kumaravadivelu bu kapsamda öğreticinin öğrenicileriyle ilgili aile, 

ekonomi, kültür, din, ırk, cinsiyet, politika gibi durumlara karĢı duyarlı olması 

gerektiğini vurgulamıĢtır. Bu kapsamda öğretici ve öğreniciye ait geçmiĢin sınıf 
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etkinliklerinin planlanması ve uygulanmasında dikkate alınması gerektiğinin altını 

çizmiĢtir. 

Kültürel bilinci artırmak: Bu makrostratejiyle Kumaravadivelu (1994, ss. 40-41; 

2003a, ss. 267-285; 2003b, s. 546) dil öğretimi/ öğrenimi sürecinde kültürün önemli bir 

yerinin olduğunu dile getirmiĢtir. Bu kapsamda da öğreticilerden öğrenicilerin hem 

kendi kültürlerinin hem de hedef dile ait kültürün bilincinde olacakları sınıf ortamı 

oluĢturmaları beklenmektedir. Dolayısıyla bu durumda öğrenicilerin rahat bir Ģekilde 

hareket edebileceği iki farklı kültür arasında bir köprü oluĢturulması vurgulanmaktadır. 

Kumaravadivelu bu köprünün öğretici tarafından sınıfa getirilecek sosyal ve kültürel 

konularla oluĢturulabileceğini ifade etmiĢtir. Bu sayede öğreniciler hem kendi 

kültürlerinde hem de hedef dile ait kültür üzerinde düĢünebileceklerdir. Öğreticilerinin 

sayesinde ise öğreniciler dil kullanımı üzerinde kültürün etkisini görebilmek adına 

eleĢtirel görüĢ geliĢtirebileceklerdir. 

Kumaravadivelu tarafından oluĢturulan bu ilkeler sayesinde öğreticiler kendi özel 

öğretim ortamlarının ihtiyaçlarına göre uygulama kuramlarını oluĢturabileceklerdir. Bu 

ilkeler yerele göre değiĢim göstereceğinden, ilkelerin uygulanması sürecinde herhangi 

bir kuram ya da yöntemle kısıtlanmayacağı vurgulanmıĢtır (Aktaran: Demir, 2015).  

1.5.1.2. Yöntem-Sonrası Pedagojinin Parametreleri 

Kumaravadivelu’nun bu makrostratejiler çerçevesi yine Kumaravadivelu’nun (2001) üç 

boyutlu pedagojik parametreleriyle ĢekillenmiĢtir. DurmuĢ (2019) bu makrostratejilerle 

birlikte hususilik, kullanışlılık ve olanaklılık parametrelerinin öğreticiler için kendi yerel 

durumlarına bağlı padagojik uygulamalarını gerçekleĢtirmede yol gösterici çalıĢma 

prensiplerini oluĢturan kavramlar olduğunu vurgulamıĢtır. “Bu parametreler 

Kumaravadivelu tarafından ileri sürülen kuramın belkemiğini oluĢturmaktadır” (Demir, 

2015, s. 16). 

1.5.1.3. Hususilik Parametresi 

Kumaravadivelu (2001) bu parametrenin önemine öğretme/ öğrenme bağlamına ait tüm 

elementlerin ihtiyaçlarına yanıt veren parametre olduğunu vurgulayarak değinmiĢtir. Bu 
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parametre felsefesi gereği özel durumlar ve bu özel durumların geliĢtirilmesi 

hususundaki bütüncül anlayıĢla pedagojik hususilik fikrinin oluĢturulabileceğini 

vurgulamıĢtır. Hususilik parametresinde yerel deneyimlerin ve gerekliliklerin göz 

önünde bulundurulmasıyla kullanıldığı çevreye duyarlılık ifade edilmektedir (Demir, 

2015). DurmuĢ (2019) da hususilik parametresiyle öğreticinin hedef dili öğretirken yerel 

dilbilimsel, sosyokültürel ve politik özelliklerin farkında olmasının gerektiğini 

belirtirken; aynı zamanda parametrenin ortama özgü ve içeriğe hassas bir pedagojiyi 

vurguladığını dile getirmiĢtir. Bu parametreyle kullanıldığı çevreye duyarlı öğreticilerin 

kendi öğretim yöntemlerini gözlemleyerek sonuçları değerlendirmelerine olanak 

sağlanır; ayrıca öğreticilerin sorunlarını saptayıp çözümler bularak, öğreticilere neyin 

iĢe yarayıp yaramadığını belirleme sorumluluğu yüklenir (Aktaran: Demir, 2015). 

Dolayısıyla, Kumaravadivelu (2001) öğreticilerin öğretme ortamlarına ait yerel 

özelliklerinin farkında olmalarının önem taĢıdığını ve öğreticinin kendine özgü 

öğretimini de bu özel durumlara göre oluĢturması gerektiğini vurgulamıĢtır. 

1.5.1.4. KullanıĢlılık Parametresi 

KullanıĢlılık parametresiyle Kumaravadivelu (2001) kuram ve uygulama arasındaki 

iliĢkiye dikkat çekmektedir. Kumaravadivelu, sınıf uygulamasıyla gerçekleĢmediği 

taktirde, tek bir öğretme kuramının yararlı olamayacağını ileri sürmüĢtür. Bu kapsamda 

öğreticilerin uygulamalarından kuram oluĢturabilmeleri ve öğretici tarafından üretilen 

sınıf uygulamalarına yön veren bu kuramları uygulayabilmeleri gerektiğini 

vurgulamıĢtır. Öğreticilere kendi kiĢisel kuramlarını oluĢturabilme yeteneğini 

kazandırmak adına Kumaravadivelu (2001) yansıtıcı öğretim ve eylem araĢtırması 

hususlarını ileri sürmüĢtür. Yansıtıcı öğretim ve eylem araĢtırması yoluyla sınıflarına 

göre öğretimlerini geliĢtirebilmek adına, öğreticilerin kendi öğretimlerini 

gözlemleyebilerek değerlendirebilmeleri vurgulanmıĢtır.  Sonuç olarak Kumaravadivelu 

(2006a) öğreticinin bireysel deneyimlerine bağlı  kendi kuramını oluĢturarak öğretim 

uygulamasını dile getirirken, öğretici bağımsızlığının da önemini vurgulamıĢtır.  
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1.5.1.5. Olanaklılık Parametresi 

Kumaravadivelu (2001) bu parametreyle öğreticilerden öğrenicilerinin sınıf ortamına 

kendileriyle beraber getirdikleri sosyopolitik durumlarına karĢı duyarlı olmalarının 

beklendiğini dile getirmiĢtir. Öğrenicilerin getirdikleri bu tecrübelerin karĢılaĢmıĢ 

oldukları öğrenme/ öğretme durumlarından ziyade aslında, yetiĢtikleri ortamlarla ilgili 

sosyal, ekonomik ve politik çevre gibi çeĢitli unsurlardan kaynaklandığını 

vurgulamıĢtır. Dolayısıyla,  öğrenicilerin dilsel ihtiyaçlarıyla birlikte sosyal 

ihtiyaçlarının da aynı önemi taĢıdığını vurgularken; öğreticinin bu unsurları göz önünde 

bulundurması gerektiğini ifade etmiĢtir. Kumaravadivelu (2001) ayrıca karar alıcılar, 

müfredat tasarımcıları veya ders kitabı yazarları tarafından tahmin edilemez olmaları 

bakımından öğrenicilerin getirmiĢ oldukları böylesine deneyimlerin sınıfları 

etkileyebilecekleri hususunda görüĢünü ileri sürmüĢtür. 

DurmuĢ (2019), Kumaravadivelu tarafından üç boyutlu bir sistem olarak ortaya konulan 

bu parametrelerin sınırlarının belirsiz olduğunu; dolayısıyla parametrelere ait 

özelliklerin üst üste binmesi sebebiyle her bir parametrenin bir öteki parametrenin 

etkisiyle Ģekilleneceğini vurgulamıĢtır. Bu Ģekillenme sonucuna bağlı olarak da, 

öğrenicinin öğrenme ortamına  getirdiği unsurların bağlamın ve içeriğin de değiĢmesine 

sebep olmasına yol açtığını ifade etmiĢtir.  

DurmuĢ (2019) ayrıca yöntem-sonrası pedagojiyi daha iyi anlamlandırabilmek adına 

Kumaravadivelu’nun oluĢturduğu pedagojik çarkla yöntem-sonrası ilkeleri ve 

parametrelerin birbiriyle nasıl bağlandığını ve etkileĢim içinde olduğunu göstermeyi 

hedeflediğini vurgulamıĢtır. DurmuĢ (2019, s. 152), pedagojik çarkın merkezini üç 

boyutlu parametrelerin oluĢturduğunu, makrostratejilerin iĢlevlerinin de çarkı merkeze 

alan konuĢmacılar olduğunu ve dolayısıyla tekerleğin dengesini sağlayan ve gücünü 

veren ilkeler olduğunu, çarkın dıĢ çerçevesindeki unsurların da dil öğrenimi ve dil 

öğretimi tarafından oluĢtuğunu ifade etmiĢtir. 
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ġekil 4. Pedagojik Çark (Kumaravadivelu, 2003a, s. 41; DurmuĢ, 2019, ss. 152-153) 

1.5.2. Stern’in (1992) Üç Boyutlu Çerçevesi  

Yöntem-sonrası pedagoji kapsamındaki bir diğer alternatif çerçevede ise Stern (1992) 

tarafından dil öğreticilerine öğretme hedefleriyle uyumlu kendi öğretim uygulamalarına 

olanak sağlayan üç boyutlu çerçeve ortaya konulmuĢtur. Bu çerçeveyle Stern, dil 

öğreticisinin kısıtlanmayacağını; aksine bu çerçevenin onlara kendi öğretim Ģekillerini 

inĢa etmelerine yardımcı olacağını vurgulamıĢtır. Stern (1992) üç boyutlu çerçeveyi 

oluĢturan ilkeleri dile ait ve farklı dillere ait, çözümleyici-deneyimsel ve doğrudan-

dolaylı boyut olarak adlandırmıĢtır. 

Ġlk ilke olan dile ait ve farklı dillere ait boyutla Stern (1992, s. 282), ana dili ve hedef 

dilin hayatın birbirinden ayrılamaz gerçeği olduğunu ifade ederek, sınıfta ana dili ve 

hedef dilin kullanımı üzerine odaklanmak gerektiğini belirtmiĢtir. Bu kapsamda Stern 

bu boyutun, öğrenicilerin ihtiyaçlarına ve seviyelerine bağlı olarak öğreticilerin sınıf 

içinde hangi derecede ana dili kullanımlarına karar vermelerine olanak sağladığını 
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vurgulamıĢtır. Ġlkenin dile ait boyutunun ana dili ve hedef dili iki farklı dil sistemi 

olarak görmesine karĢın, farklı dillere ait boyutunun da ana dili kullanımıyla hedef dilin 

edinimini desteklediği ifade edilmiĢtir (Can, 2009).  

Çözümleyici-deneyimsel boyut kapsamında ise Stern (1992) çözümleyici boyutla dilin 

dilbilgisi ve kelime öğretiminin doğrudan bir Ģekilde dilin yapılarına odaklanılarak daha 

çok dil kullanımının doğruluğuna; deneyimsel boyutla ise tartıĢma, oyun, problem 

çözme  gibi daha anlamlı, etkileĢime dayalı iletiĢimsel etkinliklere odaklanılarak daha 

çok dil kullanımının akıcılığına dikkat çekmektedir. Her iki boyutun ortak bir iliĢkisinin 

olduğunun altını çizerek Stern, çözümleyici boyut olmaksızın, deneyimsel boyutun tek 

baĢına etkili olamayacağını düĢünmektedir. 

Stern (1992) üçüncü ve son olan doğrudan-dolaylı boyutuyla ise bilinçli ya da bilinç 

altında dil öğrenimiyle ilgili görüĢünü ortaya koymuĢtur. Bu kapsamda Stern, dilin bazı 

unsurlarının dolaylı olarak öğretiminin daha uygun olduğunu vurgularken;  bazılarının 

ise daha doğrudan bir Ģekilde öğretmenin faydalı olacağını ifade etmiĢtir. Ancak dili 

öğretirken kullanılacak doğrudan ya da dolaylı boyut derecesinin öğrenicilerin 

ihtiyaçları, yaĢları, deneyimleri, seviyeleri, ders hedefleri ve dil konuları gibi unsurların 

dikkate alınarak belirlenmesi gerektiğini vurgulamıĢtır. 

1.5.3. Allwright’ın (2000) KeĢfedici Uygulama Çerçevesi 

Yöntem-sonrası pedagojiyi uygulamak isteyen öğreticiler için Allright (2000) tarafından 

ortaya konulan keşfedici uygulama çerçevesi öğreticilerin ve öğrenicilerin kendi yerel 

anlayıĢlarını geliĢtirmek adına sınıf içinde öğretme/ öğrenme fırsatları oluĢturmayı 

sağlayan bir çerçeve olarak ifade edilmektedir. Bu kapsamda dil sınıflarındaki yaĢamın 

kalitesine vurgu yapılarak; herhangi bir dil öğretim yöntemi ya da tekniğinin öneminden 

ziyade asıl hedefin sınıf içi dinamikleri anlamanın gerekliliği olduğuna dikkat 

çekilmektedir (Allwright, 2003). Allwright’ın (2000) “evrensel düĢünme, yöresel 

davranma” görüĢüne dayalı geliĢtirdiği bu çerçevesinin altı ilkeden ve ayrıca iki 

öneriden oluĢtuğunu ifade etmiĢtir. Bu çerçeveye göre oluĢturulan altı ilke ve ayrıca iki 

öneri Ģu Ģekilde sunulmuĢtur: 

1. Ġlke: “YaĢam kalitesini” öne al. 
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2. Ġlke: Her Ģeyden önce sınıf yaĢamını anlamak için çalıĢ. 

3. Ġlke: Herkesi anlamaya dahil et. 

4. Ġlke: Ġnsanları bir araya getirmeye çalıĢ. 

5. Ġlke: Ayrıca karĢılıklı geliĢim için çalıĢ. 

6. Ġlke: ĠĢi sürekli bir giriĢim hâline getir. 

 

1. Öneri: Tüm katılımcılar için her çeĢit ilave çabayı en aza indir. 

2. Öneri: Var olan sınıf yaĢamına “anlam için çalıĢma”yı ilave et (Allwright, 2003, 

ss. 128-130). 

Sonuç olarak, Allwright (2000) keĢfedici uygulama çerçevesi ilkelerinin öğretici ve 

öğrenicilerin kendi öğretim ve öğrenimlerini geniĢ ölçüde anlamlandırmaları açısından 

öğretici ve öğrenicilere olanak sağladığını ifade etmiĢtir. 

Yöntem-sonrası pedagoji kapsamı altında ele alınan bu üç çerçevenin ilkelerine dayalı 

olarak, yöntem-sonrası pedagojiyle öğreticileri sınıflarında öğretici ve öğrenici özerkliği 

sağlamaları konusunda teĢvik ettikleri vurgulanmıĢtır (Tığlı, 2014). Yöntem-sonrası 

pedagoji çerçevelerinin hazır yöntem ve tekniklere kıyasla, öğreticiler için etkili 

öğretimi gerçekleĢtirebilmek adına rehberlik eden ilkeler olduğu belirtilmiĢtir 

(Kandıralı, 2019). Bu çerçevelerle, öğretme ve öğrenme ortamıyla ilgili bağlama duyarlı 

metodolojileri oluĢturma konusundaki önem vurgulanmaktadır (Dağkıran, 2015). 
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2. BÖLÜM 

YÖNTEM 

2.1. ARAġTIRMA DESENĠ 

ÇalıĢmada nitel araĢtırma deseni kullanılmaktadır. Nitel araĢtırmayı gözlem, görüĢme 

ve doküman analizi gibi veri toplama tekniklerinden yararlanılarak, algıların ve 

olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasına olanak 

sunularak elde edilen tüm bilgilerin toplamıdır (Onwuegbuzie ve Leech, 2007). Nitel 

araĢtırma, nicel araĢtırma paradigmasının sahip olduğu ontolojik, epistemolojik ve 

metodolojik varsayımlara eleĢtiri getirmektedir.  Nitel araĢtırma deseni araĢtırmacıya ve 

okuyucuya mevcut sorunun altında yatan sebepleri anlamada zengin ve detaylı veri 

olanağı sunmaktadır. Nitel araĢtırmacılar olayları bağlamı içerisinde incelemeyi 

hedeflemektedir. Sorunları/araĢtırma meraklarını, içerisinde oluĢup geliĢtiği değerler 

sisteminden yalıtmaz aksine, kaynak üzerinde egemen olan iliĢkiler ağını kendi doğal 

ortamında yorumlamaya, anlamlarını keĢfetmeye çalıĢmaktadır (Neuman, 2012). Nitel 

araĢtırma, bilgiye tümevarım yaklaĢımı  kullanarak ulaĢmaya çalıĢmaktadır. Glaser ve 

Strauss (1967) kuramın, araĢtırma sürecinde sistematik olarak elde edilmiĢ olan verilere 

dayalı olarak keĢfedilmesinin daha uygun olduğunu dile getirmiĢtir. Bu nedenle nitel 

araĢtırma nicel araĢtırma gibi katı kurallar ile sistematik bir sıra takip edilerek izlenilen 

bir yolun ötesinde kuram ve saha verilerinin birbirini sürekli sınaması sonucu 

oluĢmaktadır.  

Bu çalıĢmada da bir olgunun altında yatan sebepleri anlayabilmek için gerekli olan daha 

zengin ve detaylı veriler elde etmek amacıyla nitel araĢtırma yaklaĢımlarından 

fenomenolojik desenden yararlanılmıĢtır. Nitel veri analizi konusunda en sık 

karĢılaĢılan analiz türlerinden biri olan fenomenolojik yaklaĢım ağırlıklı olarak 

varoluĢcu psikoloji içerisinde geliĢme göstermiĢ ve insanların çevrelerinde gerçekleĢen 

olayları değerlendirme biçimlerini konu almıĢtır (Wade ve Tavris, 1990). 

Fenomenolojik desen, araĢtırma sorusunun tespiti, örneklem seçimi, veri toplama ve 

analiz süreçleri takip edilerek gerçekleĢtirilmektedir. Bu sebeple araĢtırmanın öncelikle 
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amacı ortaya konulmuĢ ve araĢtırmanın cevaplanması beklenilen temel araĢtırma 

soruları sunulmuĢtur. AraĢtırmada odak kurumlarda çalıĢan yabancı/ ikinci dil olarak 

Türkçe öğreticilerin metot/ post-metot algıları ile ilgili görüĢlerinin tespiti 

hedeflenmiĢtir.   

AraĢtırma kapsamında aĢağıdaki sorulara cevap aranmaktadır.   

1. Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntem algısı nedir? 

2. Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntem-sonrası algısı nedir? 

a) Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin hususilik parametresi 

açısından yöntem-sonrası algısı nedir? 

b) Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin kullanışlılık parametresi 

açısından yöntem-sonrası algısı nedir? 

c) Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin olanaklılık parametresi 

açısından yöntem-sonrası algısı nedir? 

3. Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntem tutumları sınıf içi 

deneyimlerine bağlı olarak yöntem ve yöntem-sonrası uygulamalarında ne 

ölçüde değiĢiklik göstermektedir? 

2.2. ARAġTIRMA GRUBU 

Nitel araĢtırma sürecinin en önemli basamaklarından birini örneklem seçimi 

oluĢturmaktadır. Nitel araĢtırma deseninde katılımcılarımızı, fenomenimizi anlamamıza 

en iyi yardımcı olacak insanlara ve mekânlara dayanan amaçsal örneklem yöntemi ile 

belirlememiz gerekmektedir (Creswell, 2012). Nitel araĢtırmada kullanılan örneklem 

modeline “amaçsal örneklem” adı verilmektedir. Olasılık kuramına dayalı olarak 

geliĢtirilmiĢ olan nicel örneklem yaklaĢımlarının aksine amaçsal örneklem modelinde 

temel amaç, araĢtırmanın konusunu oluĢturan kiĢi, olay ya da durum hakkında ve belirli 

bir kriterler doğrultusunda derinlemesine bilgi elde etmektir (Maxwell, 1996). Bu 

sebeple araĢtırma grubu amaçsal örneklem yöntemiyle belirlenmiĢtir. Belirli özelliklere 

sahip homojen bir örneklem grubu oluĢturulması hedeflenmiĢtir. AraĢtırma grubuna, 

üniversitelerin Türkçe öğretimi, uygulama ve araĢtırma merkezlerinde çalıĢan yabancı/ 
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ikinci dil olarak Türkçe öğreticileri seçilmiĢtir. 18 yaĢ altındaki çocuklar ya da onay 

verme kapasitesi bulunmayan yetiĢkinler ile çalıĢılmamıĢtır.   

Bir nitel araĢtırmada örneklem büyüklüğü konusunda belli bir kural yoktur (Patton, 

2002). Örneklem büyüklüğü, bir nitel araĢtırmadan diğerine göre farklılık gösterebilir 

ve bazı durumlarda tek bir birey ile çalıĢılırken baĢka bir durumda rakam daha fazla 

olabilir (Creswell, 2012). Guest, Bunce ve Johnson’ın da (2006) belirttiği gibi, farklı 

görüĢmelerden artık yeni bir Ģey öğrenmemeye baĢlandığında doyum noktasına 

ulaĢılmakta ve bu doyum noktasına ulaĢmak için homojen bir araĢtırma grubunda en az 

15 katılımcı olması gerekmektedir. Bu nedenle araĢtırma grubu 15 katılımcıdan oluĢmuĢ 

ve belirlenen üç kurumdan da aynı sayıda kiĢi ile görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir.  

2.3. KATILIMCI PROFĠLĠ 

ÇalıĢma kapsamında üç farklı üniversitede görev yapan toplam 15 katılımcı ile 

görüĢülmüĢtür. Farklı kurumlarda çalıĢan bireylerin görüĢleri alınarak veri 

çeĢitlendirmesinin sağlanması hedeflenmiĢtir. Katılımcıların profili tablo 2’de 

sunulmaktadır.  

Kod Üniversite Cinsiyet YaĢ 
Mesleki 

Tecrübe 

YurtdıĢı 

Mesleki 

Tecrübe 

Bilinen 

Diller 

G1 Gazi Üniversitesi Kadın 44 22 - Ġngilizce 

G2 Gazi Üniversitesi Erkek 38 13 - Ġngilizce 

G3 Gazi Üniversitesi Kadın 34 10 - Ġngilizce 

G4 Gazi Üniversitesi Kadın 39 16 - Ġngilizce 

G5 Gazi Üniversitesi Erkek 43 21 - 
Ġngilizce, 

Arapça, Farsça 

K1 Karabük Üniversitesi Erkek 28 5 - Ġngilizce 

K2 Karabük Üniversitesi Erkek 28 5 - 
Ġngilizce, 

Arapça 

K3 Karabük Üniversitesi Erkek 25 3 - 
Ġngilizce, 

Arapça 
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K4 Karabük Üniversitesi Kadın 27 4 - Ġngilizce 

K5 Karabük Üniversitesi Erkek 30 3 - Ġngilizce 

KS1 
Kastamonu 

Üniversitesi 
Erkek 32 11 8 Ġngilizce, Rusça 

KS2 
Kastamonu 

Üniversitesi 
Kadın 35 11 - Ġngilizce 

KS3 
Kastamonu 

Üniversitesi 
Erkek 32 6 - Ġngilizce 

KS4 
Kastamonu 

Üniversitesi 
Erkek 30 7 - Ġngilizce 

KS5 
Kastamonu 

Üniversitesi 
Kadın 32 4 - Ġngilizce 

Tablo 2. Katılımcı Profili Tablosu 

2.4. VERĠ TOPLAMA TEKNĠKLERĠ 

AraĢtırmada veriler, bireysel görüĢmeler yoluyla elde edilmiĢtir. GörüĢmeler gönüllülük 

esasına dayalı olarak gerçekleĢtirilmiĢ ve bireysel görüĢmelerin yapıldığı 

katılımcılardan Gönüllü Katılım formu alınmıĢtır (EK 1). GörüĢmelerde katılımcılardan 

izin alınarak ses kayıt cihazı kullanılmıĢtır.  

Bireysel görüĢmelerde yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin tercih ettikleri dil 

öğretim yöntemlerinin ne olduğu, bu yöntemleri tercih etme sebepleri ve yöntembilim 

alanında değiĢen akımlar ile ilgili sorular yer almaktadır. GörüĢmenin akıĢına bağlı 

olarak değiĢik yan ya da alt sorular da eklenebileceği için yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

tercih edilmiĢtir. Hatch’in (2002) tanımladığı gibi, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, 

araĢtırmacı veya görüĢmecinin önceden hazırlanmıĢ sorulara sahip olduğu ve ilgili veri 

elde etmek için daha fazla soru sorabildiği bir görüĢme türüdür. BaĢka bir ifadeyle, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler görüĢmeciye, yeni fikirler elde etme olanağı verir veya 

katılımcılar hazır bulunan sorulara cevap verirken yeni fikirler elde etmek için devam 

eden görüĢmeyi yönlendirmeyi sağlamaktadır. Bu nedenle araĢtırmada yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğinden yararlanılmıĢtır. Temel yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme soruları formu ek olarak sunulmuĢtur (EK 2). GörüĢme soruları hazırlanmadan 
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önce yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreten bir öğreticiyle ön görüĢme yapılmıĢtır ve 

elde edilen veriler doğrultusunda görüĢme soruları hazırlanmıĢtır. Bunun dıĢında, 

sorular hazırlandıktan sonra bir Eğitim Programları, bir Ġngiliz Dili Eğitimi ve bir de 

Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretimi bölümlerinden 3 uzmandan soruların anlamı 

karĢılaması açısından uzman görüĢü alınmıĢtır.  

2.5. VERĠ ANALĠZĠ 

Nitel bir araĢtırmada veri analizine, ilk olarak konu ile ilgili genel bir anlam 

çıkarabilmek ile baĢlanır (Creswell, 2012). AraĢtırmacının öncelikle veriyi keĢfetmesi 

gerekmektedir ve elde edilen verilerin yeterli olup olmadığı ya da çıkarılması gereken 

bölümlerin bulunup bulunmadığı konusunda bir fikre varması beklenir. Bu sebeple ilk 

olarak bütün görüĢmeler kelimesi kelimesine yazıya aktarılacaktır.  Genel anlam yani 

veri analizi için bir çerçeve elde edildikten sonra verilerin kodlanmasına geçilecektir. 

Kodlama, elde edilen verilerden tanımlar ve temalar çıkarmak için metinlerin 

etiketlenmesi sürecidir. Creswell (2012) kodlamanın 6 adımından bahsetmektedir; 

yazıların okunması ve not alımı, altında yatan anlamı keĢfetme, kodlama, kodları 

listeleme ve azaltma, yeni kodlar arama ve temaları bulma. AraĢtırmada kodlama süreci 

bittikten sonra kodlar temalara ulaĢmak için gruplandırılacaktır. Son olarak da elde 

edilen bu temalar doğrultusunda bulgular açıklanacak, iliĢkilendirilecek ve 

anlamlandırılacaktır.  

ÇalıĢmada geçerliliği ve güvenirliği sağlamak için triangülasyon yöntemi 

kullanılmaktadır. Nitel veri toplama sürecinde ise “triangülasyon” olarak isimlendirilip 

farklı bireylerden, farklı veri türlerinden ve farklı yöntemlerden yararlanılarak elde 

edilmiĢ veriler teyit etme olanağı sunan bu yaklaĢım ile nitel araĢtırmalarda 

araĢtırmacının “sistematik hata” yapma riski ortadan kaldırılmaktır (Maxwell, 1996). Bu 

çalıĢmada, farklı bireylerden veri toplanarak ölçüm triangülasyonu ve farklı 

araĢtırmacıların araĢtırmanın verilerinin çözümlenmesi ve yorumlanması sürecinde 

bulunması sağlanarak gözlemci triangülasyonu sağlanmıĢtır.   

AraĢtırma kapsamında transkripsiyonu yapılan görüĢme metinleri içerik analizi tekniği 

iki uzman tarafından analiz edilmiĢtir. MAXQDA 2018 nitel veri analizi programı ile 

yapılan analiz ile kayıtların daha düzenli, daha güvenilir bir biçimde incelenmesi ve 
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araĢtırma için somut çıktı ve görsel haritalandırılmaların yapılması sağlanmıĢtır.  

Toplanılan veriler üzerinde, katılımcıya sorulan sorulara ve araĢtırma bağlamına 

uygunluğa dikkat edilerek kodlar oluĢturulmuĢtur. Kodlama iĢleminin tamamlanmasının 

ardından temalaĢtırma ile kodlar baĢlıklar altında toplanmıĢ ve değerlendirilmiĢtir. 

Temalar arasında iliĢki ve karĢılaĢtırmalar yapılmıĢ ve bunlar katılımcıların söylemleri 

üzerinde neden-sonuç iliĢkisine dikkat edilerek açık bir biçimde sunulmuĢtur.  
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3. BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUMLAR 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmadan elde edilmiĢ verilere dayalı olarak oluĢturulan 

temalara ve katılımcıların bu temalar altında sunduğu yorumlara yer verilmiĢtir.  

Bulgular öncelikli olarak Metot Algısı teması ve Post Metot Algılarına dayalı 3 

parametre olan Hususilik, Kullanışlılık ve Olanaklılık  teması altında ele alınmıĢtır.  

3.1. YÖNTEM ALGISI 

Katılımcıların yöntem algısına iliĢkin söylemlerinin incelendiği bu tema altında 

oluĢturulan alt temalar tablo 3’te sunulmaktadır.  

 

Tablo 3. Yöntem Algısı Teması  

 

 

Ana Tema Alt Temalar Kodlama Sayısı 

Yöntem Algısı  

 

Ġdeal Dil Öğretim Yöntemi Algısı  21 

Yöntemin Gerekliliği 15 

Özgün Yöntem 16 

Yöntem Algısı 11 

Teknik / Yöntem / YaklaĢım Tanımlaması 11 

Kavramsal KarıĢıklık 5 

Öğrencinin Sosyokültürel Yapısının Dil 

Öğrenimine Etkisi 

3 
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ġekil 5. Yöntem Algısı Temasının Boyutlandırılması 

3.1.1. Kavramsal KarıĢıklık 

Katılımcılar arasındaki yöntem algısına iliĢkin bazı görüĢler aĢağıda sunulmaktadır. 

YaklaĢım / yöntem / teknik terimlerini kullanırken kavramsal karıĢıklık yaĢayıp 

yaĢamadıklarına iliĢkin görüĢlerinin belirtildiliği ilk bölümde  katılımcıların bazılarının  

kavramsal karıĢıklık yaĢadıklarını ifade ettikleri görülmüĢtür. Ancak kavramsal 

karıĢıklık yaĢadığını belirten katılımcılar çoğunlukla bu durumun alanda en sık 

karĢılaĢılan problem olduğunu ve öğreticilerin tamamının benzer sorunlar yaĢadığını 

ifade etmiĢlerdir.  Uygulama aĢamasında farkı bildiklerini ancak ifade etme bakımından 

zorluk yaĢadıklarını belirten katılımcılar da bulunmaktadır.  

Yani bu 3 kelime de yaklaĢım, yöntem, teknik. Çok sınırları Türkçede karĢılığı tam 

anlamıyla belirtilmiĢ kavramlar değil ya da teknik olarak belki bunları birtakım 
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adlandırmalar ya da sözlüksel manalar verilse dahi pratikte bunların hepsi bizim için aynı 

mana gibi geliyor. 

(G5) 

Evet terimler bazında ama uygularken değil. Yani mesela Ģimdi siz bana bir terimin adını 

söyleseniz ben aslında yıllardır onu uyguluyorumdur mesela… Hangisinde problem 

yaĢıyorum. Teknik terimleri kullanırken problem yaĢıyorum. Teknik terim problemi 

yaĢıyoruz. Hepsine hakim değiliz. Uyguluyoruz ama isimlerinin ne olduğu konusunda 

bazen tabi yetersizliğimiz oluyor. Uygulamada değil terimlerin adında. 

(G4) 

YaklaĢım, yöntem, teknik terimleri zaten makalelerde bile çok karıĢıyor birbirlerine 

dolayısıyla evet kavram karıĢıklığı yaĢamamak bence mümkün değil. Hepsi birbirinin 

yerine kullanılıyor gibi görünüyor. Çok küçük farklarla, nüanslarla ayrılıyor o yüzden evet 

bir problem yaĢamamak bence mümkün değil. YaĢamıyorum diyen yalan söyler. 

(G2) 

Evet bir yabancı dil öğreticisi olarak yaklaĢım, yöntem ve teknik terimlerini kullanırken 

ciddi anlamda bir karıĢıklık yaĢıyorum. En çok hangi yönleriyle yaĢadığım noktasında da 

Ģöyle bir durum söz konusu; Türkçe olarak yabancı dilin öğretimi meselesinde pedagojik 

formasyon ve eğitim bilimlerinin meselelerinden kağıt üstünde olandan reel olana, sınıf 

içerisine geldiğimiz zaman; bizim aldığımız bu formasyon eğitimi ve kağıt üstündeki 

teknik, taktik, yöntem ve metodoloji gibi kavramlar bizde bir karıĢıklık yaratabiliyor. Onun 

için çok ciddi anlamda sistem, yöntem sahibi olduğumuzu söylemek pek mümkün değil 

bunu sebebi de iĢte sınıf içindeki öğrenci verimliliği ve grubun iĢte gerek ırkı, gerek kendi 

anadili gerek bildiği yabancı dillerle birleĢtiği için aslında net olarak Ģu yöntemi ya da bu 

taktiği kullanıyoruz diyemiyoruz. Bunu diyemediğimiz vesilesiyle de bu kavramların 

kullanımında karıĢıklık yaĢıyoruz. 

(K3) 

Alandaki en büyük problemlerden bir tanesi de bu. Biz kavram olarak bunun neyi 

karĢıladığını bilmiyoruz. YaklaĢım derken hangi yaklaĢım? Mesela iletiĢimsel yaklaĢım mı 

biliĢsel yaklaĢım mı, çeviri yaklaĢım mı?  Ya da bizim yaklaĢım dediğimiz Ģeye baĢka bir 

alanda yöntem olarak cevap verildiğini görüyoruz. Hatta ve hatta diğer kitaplarda hocamız 

daha iyi bilir teknik terimini kullandığını görüyoruz. Kavramsal olarak bunlarla ilgili bir 

karıĢıklık tabi ki bizde yaĢıyoruz. Türkçe öğreticisi hocalarımızın tamamında bu sıkıntı var. 

(K1) 

Bu kavramların uygulamasında problem yaĢamıyorum ama belirtilen kavramların tanımları, 

içerikleri, kapsadığı konular hakkında sıkıntı yaĢıyorum. Bunun sebebinin de yabancı dil 

öğretiminin genellikle yabancı eserlerden yararlanıldığı için tercümesinin çok sağlıklı 

olmadığını düĢünüyorum ve bu sebeple de kavram karmaĢası olduğunu düĢünüyorum. 

(KS5) 

Öncelikle yaklaĢım, yöntem, teknik kavramları birçok yerde bunların karıĢtırıldığını 

kaynaklarda da görebiliyoruz. Net bir sınırlandırma benim bildiğim kadarıyla çok fazla 

yapılamıyor. Hani biz genel olarak yöntem olarak kullanıyoruz sınıf içerisinde 

uyguladığımız yöntemler olduğu için ama bunların hepsi bir psikolojik yaklaĢıma 

bağdaĢtırılabilir bununla ilgili net bir Ģey yok ve biz bunu daha çok akademik çalıĢmalarla 

değil de uygulamayla tecrübe ederek öğrendiğimiz için bu mesleği bu sebeple bu alanda 

pek ne yalan söyleyeyim kendi eksikliğimiz de var. 

(KS1) 
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Katılımcıların görüĢleri doğrultusunda, terimlere yönelik net bir ayrımın olmaması ve 

kuramsal ve uygulamalı kapsam düĢünüldüğünde de bu durumun kavram karıĢıklığına 

neden olduğu görülmektedir. 

3.1.2. YaklaĢım/ Yöntem/ Teknik  Tanımlaması 

Katılımcıların yaklaĢım/ yöntem/ teknik ile ilgili tanımlar incelendiğinde ise kavramsal 

karıĢıklık yaĢadığını ifade eden katılımcıların bu durumu tanımlarına da yansıttıkları 

görülmektedir. Özellikle mesleki deneyim içerisindeki uygulamaları bilmelerine rağmen 

tanımlamada zorluk yaĢayan öğreticilerin büyük kısmının yaĢları ve deneyim süreleri 

daha fazladır.  

Yani pratiğe döktüğümüz andan itibaren kitap olarak açtığımızda yaklaĢım iĢte iki nokta 

Ģudur yöntem Ģudur teknik budur ama pratiğe geçtiğimiz andan itibaren hepsi bunun 

gözümüzde bir hale gelmiĢ oluyor maalesef. 

(G5) 

Ama içinde en çok kullanılan  kelime de yöntem; aslında hani yaklaĢım, yöntem, teknik 

derken bizim için en çok bi Ģey ifade edeni yöntem olduğunu düĢünüyorum Ģu an da o geldi 

aklıma yani. 

(G1) 

Yöntem dediğimiz zaman biz, bizimki daha çok yazma, konuĢma ve de dinlemeye yönelik 

yöntemlerimiz var. Örnek veriyorum biz mesela genellikle her hafta bir yazma yaptırıyoruz. 

Örnek veriyorum, çocuğa diyoruz ki “Zengin olsaydın ne yapardın?”, tabi ki kuruna uygun 

olarak.  “Ne yapardın?” diyoruz, çocuk yazıyor. Ya da dinleme yapıyoruz. Bir Ģarkıyı 

alıyoruz. ġarkının belli bölümlerini çıkarıyoruz. Çocuğun dinleyerek bunu yapmasını 

istiyoruz. Hani bu metotları, bu yöntemleri uyguluyoruz. 

(K2) 

Hani biz genel olarak yöntem olarak kullanıyoruz, sınıf içerisinde uyguladığımız yöntemler 

olduğu için ama bunların hepsi bir psikolojik yaklaĢıma bağdaĢtırılabilir, bununla ilgili net 

bir Ģey yok ve biz bunu daha çok akademik çalıĢmalarla değil de uygulamayla tecrübe 

ederek öğrendiğimiz için bu mesleği bu sebeple bu alanda pek ne yalan söyleyeyim kendi 

eksikliğimiz de var. 

(KS1) 

Bazı katılımcılar ise yaklaĢım/ yöntem/ teknik arasındaki farkı açık ve yalın bir dil ile 

ifade etmiĢlerdir. Tanımlamada ayırıcı etken olarak öğreticinin lisansüstü eğitiminin 

hâlihazırda içinde olmasının tanımlamayı desteklediği yönünde bir kanaat oluĢmuĢtur.   

YaklaĢım dil öğretiminin ve öğreniminin doğasına iliĢkin bir dizi birbiriyle bağlantılı 

hipotezdir. YaklaĢım kendi kendine kanıtlar nitelik taĢır. Öğretilecek konunun doğasını 

tanımlar. Yöntem tüm seçilen yaklaĢım ile uyum içerisinde olan ve bu yaklaĢıma dayanan 

dil malzemesinin düzenli sunuluĢ planıdır. YaklaĢım kendi kendini kanıtlar nitelik taĢırken 
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yöntem sonuca yönelik özelliklerdir. Bu yaklaĢımda birçok yöntem olabilir. Teknik ise 

uygulamaya yönelik özellik taĢır. Sınıfta gerçekleĢenlerle ilgilidir. BelirlenmiĢ bir hedefe 

ulaĢmak için kullanılan bir yol, strateji ya da plandır. Teknik yöntem ile ve dolayısıyla 

yaklaĢım ile uyum içerisinde olmalıdır. 

(K5) 

Aslında bu kavramlar hani birbirine çok yakın Ģekilde görünüyor. Ama kafamızda bir 

örnekle bunu netleĢtirebiliriz. Bir dil öğretim biz bir yola çıkıcaz, yolculuğa çıkıcaz ve bu 

yolculuk için bizim bir hazırlığa ihtiyacımız var. O yolculuğun önce bir planını yaparız. O 

yol esnasında neler yapılacak? Hangi güzergahtan gidilecek? Neler olacak? Buna dair 

planladığımız o program yaklaĢım olarak değerlendirebileceğimiz bir Ģeydir. Gidiceğimiz 

yol bizim yöntemimizdir. Ama o yolda biz bisikletle gidebiliriz, arabayla gidebiliriz, 

otobüsle gidebiliriz veya yürüyerek gidebiliriz. Ama bu da bizim tekniğimiz olur. Yani 

sözelcilere baktığımızda bu bir üslup olarak değerlendirilir. Bu Ģekilde bir örnekle 3 

kavramın da farkını netleĢtirebiliriz. 

(K4) 

Teknikle ilgili problem yok bu kavramların içinde. YaklaĢımla yöntem kavramları arasında 

problem yaĢıyor Ģöyle bir problem yaĢıyor biz bu yüksek lisans doktora sınavlarına 

girerken kadro sınavlarına girerken bunlara sürekli çalıĢıp giriyorduk. Bir kitapta yaklaĢım 

denilen bir yöntem aslında baĢka bir yerde yöntem deniyor. Ben Ģöyle çözmüĢtüm, 

yaklaĢım iĢin felsefesi, hatta Antony diye bir adam vardı bu bizim Türkiye’ de yazılan 

kitapların atıfta bulunduğu bir adam “Aksiyomatiktir diyor, sorgulanmaz, doğadan var 

olduğu kabul edilen doğrulardır yaklaĢım” yaklaĢımlar için de yöntemleri doğuruyor, bir 

yaklaĢımın içinde birden fazla yöntem olabiliyor ama yaklaĢım konusu hala flu benim 

kafamda. 

(KS3) 

3.1.3. Ġdeal Dil Öğretim Yöntemi Algısı 

Katılımcıların ideal bir dil öğretim yöntemine iliĢkin algılarında farklılık bulunmaktadır 

ancak yaygın görüĢ ideal bir yöntem olmadığı yönündedir. Ġdeal dil öğretim yöntemine 

iliĢkin beklentilerde katılımcılar arasında oluĢan yaygın esas Ģartın farklı disiplinlerden 

görüĢler alınarak elde edilmiĢ çok dilli ve çok kültürlü yapıyı dikkate alan ve gruba 

özgü dinamikleri barındıran ve değiĢime açık bir yapıda olmasıdır. Katılımcılar sınıf içi 

deneyimlerinden ideal yöntemden beklentilerine iliĢkin tanımlarını 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu görüĢlerden bazıları aĢağıda sunulmaktadır.  

Eğer kendi ülkenize gönülden bağlıysanız bence gerçekten bu çok hassas bir Ģey ve 

karĢınızdaki herkesi değerli görüp onun bir karakteri duygusu olduğunu düĢünüp onların 

bizim ülkemize gelen misafirler ve bizim bir nevi kültür elçilerimiz olarak görürseniz bu 

samimiyetin bu içtenliğin karĢınızdakinin psikoljisine anlayıp ona göre yaklaĢmanın etkili 

olduğunu düĢünüyorum. Yani dil öğretimindeki en önemli yöntem nedir deseniz sadece dil 

biliminin içerisindeki teknik kavramlardan ziyade psikoloji ve sosyoloji bilimlerinden de 

faydalanarak dil öğretme yöntemlerinin uygun olduğunu düĢünüyorum. 

(G4) 
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ġimdi ideal bir dil yöntemi bence her dili kapsayan bir ideal dil yönteminin olduğunu 

düĢünmüyorum. Çünkü her dilin dinamikleri farklı, yapısı farklı, grameri farklı. Bir sürü dil 

ailesi var, dil grupları var. .. Yöntemler var. Daha da geliĢtirilmeli ve tek bir formatta 

önümüze sunulmalıdır diye düĢünüyorum. 

(KS4) 

KarĢınızdaki öğreniciler çok kültürlü, çok dilli, çok farklı coğrafyalardan 

geliyorlar…Dolayısyla evet sadece Ģu yöntemle giricem diye bir Ģey yok ama Ģunu 

söyleyebilirim kendi adıma bol uyaranlı eğitim ortamını ben kendi adıma kurgulamaya 

çalıĢıyorum... 

(G3) 

ġu yöntem çok idealdir mutlaka bütün becerilerde bu yöntem kullanılmalıdır diye bir Ģeyin 

doğru olduğunu düĢünmüyorum. Bence kesinlikle tabi ki hepsi hakkında fikir sahibi 

olmamız lazım ama beceriye göre farklı metodlar uygulayabiliriz ya da öğrenci sınıf profili 

çok önemli kime öğrettiğimiz önemli, hocanın tecrübesi, bütün bunları kendi içinde bir 

harman yapmak gerekiyor diye düĢünüyorum. 

(G1) 

Açıkçası ben ideal bir yönteme inanmıyorum. Yani hani en çok eleĢtirilen bu dil bilgisi 

çeviri yöntemidir zaten Ģimdi bırakıldı artık ama ondan sonra kulak dildir vesairedir birçok 

yöntem ve yaklaĢım sunulmuĢ…  Derse göre, öğrencinin durumuna göre, tek dilli sınıflar, 

çok dilli sınıflar, yurt dıĢında öğretim, yurt içinde öğretim, buna göre hepsi değiĢir. 

Dolayısıyla eklektik yöntem diyebilirim ama burada da Ģeyim Ģu aslında ifade etmek 

istediğim birçok farklı yöntemden ve yaklaĢımdan faydalanılmalıdır bence. 

(G2) 

Ġdeal dil öğretim yönteminin olduğunu düĢünmüyorum. Çünkü bir çocuğun dil edinmesi 

Ģuurlu bir süreç değildir. Dil çocuğun önce tercihini ortaya koyup karar vermesini ve 

sonrada bu yönde gayret göstermesiyle kazanılmaz. Çocuklarda dil edinme üzerine çalıĢan 

uzmanlara göre insanlar doğuĢtan dil öğrenebilmek için hususi bir mekanizmaya sahiptir.  

Bu mekanizma çocuğun yakınında konuĢan dili edinmesini, kurallarını anlayıp 

öğrenmesini, sonra da bu kurallar ile konuĢmasını sağlar. Bu mekanizma sayesinde bütün 

çocuklar aynı safhalardan geçerek biyolojik olarak belli bir olgunluğa geldiklerinde tıpkı 

yürümeyi öğrendikleri gibi konuĢmayı öğrenirler. Yabancı dil öğrenmekte yine aynı bu 

süreçten geçmektedir. 

(K5) 

Ġdeal bir dil öğretim yöntemi olduğuna inanmıyorum. Mümkün olmadığını düĢünüyorum. 

Bunun sebepleri de iĢte öğreteceğimiz dilin sistemi, yeterliliği, öğreteceğimiz grubun 

bizden önceki ana dili, kendi eğitim mazisi gibi bu gibi iĢte bir çok fiziksel ve zihinsel 

anlamda pek çok faktörün etki etmesi sebebiyle bir kesinlik arz edeceğini düĢünmüyorum. 

(K3) 

Ġdeal bir dil öğretim yöntemi olsaydı sanırım bununla ilgili bir sürü kitap yazılmazdı. Bir 

sürü de kitap var, bir sürü de materyal var. Sanırım, benim Ģahsi fikrim, yok. Ama olsaydı 

yine de herhalde iletiĢimsel yaklaĢımı baz alabilirdik. Çünkü 4 temel dediğim gibi 4 temel 

beceriye hitap eden, eĢit oranda hitap eden ve tümevarım yöntemini kullanıyor. Parçadan 

bütüne gidiyoruz. Bu bizim iĢimize daha çok geliyor. Çünkü biz dilbilgisini anlatırken de 

bu Ģekilde anlatıyoruz. Parçadan bütüne gidiyoruz yani. 

(K1) 
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Tüm becerilerin öğretimine yönelik kapsayıcı bir yöntem olduğunu düĢünmüyorum. Farklı 

dillerin aynı yöntemle öğretilmesinin doğru olduğunu da düĢünmüyorum. Türkçe açısından 

bakarsak Türkçenin ve Türkçe öğrettiğimiz hedef kitleye yönelik yöntemlerin 

oluĢturulmasını en azından teorik olarak ve bunların uygulanması gerektiğini düĢünüyorum. 

(KS5) 

Kesinlikle düĢünmüyorum böyle bir sistemi. Kesinlikle bütün yöntemlerin karıĢık bir 

biçimde kullanılması gerektiğini düĢünüyorum. Yani her konuya göre farklı bir yöntem, her 

gruba iĢte hedef kitleye göre farklı bir yöntem uygulanabileceğini düĢünüyorum. 

(KS1) 

Sadece bir tanesinin en azından yeterli olacağını düĢünmüyorum. Daha doğrusu bütün dil 

öğretim yöntemlerinin kullanılması gerekiyor. .. idealize edilmiĢ ve yani bütün yönleriyle 

bütün sınıfı, bütün hedef kitleyi, bütün hedef dili baz alacak bir dil öğretim yöntemi 

olduğunu düĢünmüyorum. 

(KS2) 

Katılımcılar tarafından ideal bir yöntemin olmadığı; ancak hedef kitlenin ihtiyaçlarına 

göre öğreticinin belirleyeceği kendi yöntemle dersini gerçekleĢtirebileceği çıkarımında 

bulunulabilir. 

3.1.4. Yöntemin Gerekliliği 

Katılımcıların yöntemin gerekliliğine iliĢkin görüĢleri incelendiğinde ise; yaygın 

görüĢün uygulamada yönteme dair belirlemeler yapılmasının gerekliliği üzerine 

yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. Yöntem gerekliliğini katılımcıların büyük kısmı akıĢı 

koruyarak, sınıfı (öğretilen grubu) tanıyarak gruba özgü öğretim teknikleri geliĢtirme 

sürecinde önemli katkı olarak ifade etmektedirler. Öğreticiye dil öğretimi sırasında yol 

haritası oluĢturması bakımından katılımcıların büyük kısmı yöntemin gerekliliğine 

vurgu yapmıĢtır.  

Yapılan her çalıĢmanın muhakkak katkısı vardır. Muhakkak bir denek üzerinde 

çalıĢılmıĢtır. Bir gözlem üzerindedir. Bunlar ama çok determinist yaklaĢımlardır. Yani ben 

bir tanesini okudum ve bu her yerde bunu kullanıcam bu çok yanlıĢ. Bir bakıyorsunuz o 

kullanılan gelinen Ģeylerden bir tanesi bir öğrenciye tamamen uyabiliyor. Ama aynı teknik 

baĢka bir öğrencide fiyasko olabiliyor. Biz diyebilir miyiz bu öğrenci bu tekniğe göre 

gerizekalıdır. Böyle bir Ģey dememiz imkansız gibi geliyor bana. 

(G5) 

Yok yani bu yöntemlerin hepsi ihtiyaçtan doğmuĢ yöntemlerdir. Az önce de söylediğim 

gibi ilk yöntem olarak kabul edilen dil bilgisi çeviri yöntemi öcü olarak görülse de 

literatürde Ģu an hala daha baĢvurduğumuz yöntem. 

(KS3) 



57 
 

 

Gereksiz diyemeyiz hepsinden kullanmamız gereken bi Ģeyler var ama ben hep Ģuna 

inanıyorum “bir Ģeyi teoride bilmek aslında bir Ģeyi bilmemek” yani pratikte 

uygulamadıktan sonra öğrendiğimiz kitaplarda kalan teorik bilgilerin çok etkili olduğunu 

düĢünmüyorum. 

(G1) 

Dil öğretirken var olan yöntemlerin gereksiz olduğunu düĢünmüyorum. Sadece öğreticinin 

dili öğrenecek olan kiĢiyi iyi tanımasının gerekli olduğunu düĢünüyorum. Çünkü bazı 

öğrenciler duyduklarını hemen ezberleyebiliyorken bazı öğrenciler duyduklarını 

anlamlandırmakta güçlük çekebiliyor. Bu öğrenciler için de görsel veya drama yöntemiyle 

dil öğrenmek daha kolay olabiliyor. 

(K5) 

Gereksiz olduğunu düĢünmüyorum. Bunun da bir dil öğretimine katkısının olduğunu 

düĢünüyorum. Çünkü bazen biz de acaba öğrenciye bunu nasıl anlatabiliriz sorusunu kendi 

içimizde yaĢıyoruz. Dolayısıyla önceden tecrübe edilmiĢ bir Ģeylerden yararlanmak veya  

önceden ortaya konulmuĢ yöntemlerden faydalanmak aslında bizim iĢimizi kolaylaĢtırır. O 

yöntemi geliĢtirebiliriz. 

(K4) 

Yok kesinlikle yöntemler olmalı çünkü yöntemler dil öğreticisi için kesinlikle bir yol açıcı 

yol gösterici. Neyi nasıl yapacağınız noktasında size kesinlikle yardım ediyor. ġöyle bir Ģey 

eksikleri var mıdır evet yani bunun eksikleri tartıĢılabilir. Tüm yöntemler gereklidir 

yardımcı olacaktır oluyordur daha geliĢtirilebilir. Bunu söyleyebilirim. 

(KS4) 

… Muhakkak bütün yöntemler denenebilir ve uygulanabilir. Fakat bu noktada 

uygulanabilirlik açısından iĢte bu yöntemi uygulayacağımız grubu ve sınıfı belirlemek icap 

ediyor. Bu noktada bir sorun yaĢayabiliriz. Her yöntem aslında farklı bir ırka farklı bir dile 

mensup öğrenciler için kullanıĢlı olabilir fakat biz daha farklı ülkelerden, daha karıĢık 

sınıflara Türkçe öğrettiğimiz için Ģeyi düĢünmüyorum, gereksiz olduğunu. 

(K3) 

Hepsi gerekli, çünkü hepsinden biz biraz faydalanıyoruz. Mesela kimi öğrenci çeviri 

yöntemi ile öğreniyor Türkçeyi. Kimi öğrenci hocam iĢitsel ve görsel öğeler bizi daha 

çabuk, sözlük kullanırken resimli sözlük kullanmamız bizi daha çok öğrenmeye teĢvik 

ediyor veya ne bileyim kimisi algısal olarak dinlediği müziklerden etkileniyor. Yani, 

yöntemler tabi ki gereksiz değil, gerekli olduğunu düĢünüyorum. 

(K1) 

Ġki katılımcı ise yöntemin özellikle dil öğretiminde bazı yöntemler özelinde gereksiz 

olduğuna iliĢkin görüĢ sunmuĢlardır.  

Hepsinin gerekli olduğunu düĢünmüyorum. Evet gerekli çoğunlukla ama mesela telkin 

yöntemi sessizlik yöntemi. Yani uygulamada bize çok sonuç vermeyen, vermediğini 

düĢündüğüm en azından ütopik yöntemlerin çok faydalı olduğunu düĢünmüyorum. Dil 

bilgisi çeviri yöntemi gibi yani eskide kalmıĢ, tabi ki diğerlerine göre faydaları vardır ama 

bu tür yöntemlerin çok faydalı olduğunu düĢünmüyorum. 

(KS5) 
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Tabi ki, evet bazı yöntemlerin gereksiz olduğunu düĢünüyorum. Ama yine de yararı var 

mıdır, vardır. Ya Ģey bu bizim Ģimdi Avrupa’da dil portföyü diye bir Ģeyimiz var. ĠĢte 5 

becerisi; dinleme, okuma, yazma bunlar, tabi ki bunların yapılmasını lazım. Ama mesela 

gramer bölümüne geldiğimiz zaman, Ģimdi gramer üzerinde çok duralım diyorlar ama 

bence gereksiz. Ġngilizcede de öyle keza. 4.sınıftan itibaren present perfect iĢte continous 

gidiyoruz ama hiç konuĢmaya gidemiyoruz. Bence daha çok öğrenci pratik, konuĢmaya 

yönelik olması lazım ve Türkçenin de gramerinin çok ağır olduğunu düĢünüyorum…Gerisi 

kendi baĢına gelir galiba. 

(K2) 

Dolayısıyla katılımcıların çoğu yöntemlerin faydalı olduğunu, ancak Sessiz Yol gibi 

bazı yöntemlerin etkili olmadığı sonucuna ulaĢılabilir. 

3.1.5. Özgün Yöntem 

Katılımcıların bir diğer alt tema olan dil öğretim süreçlerinde özgün yöntem kullanım 

gerekliliğine dair görüĢlerinden bazıları aĢağıda sunulmaktadır. Katılımcıların bazıları 

dil öğreticisinin deneyimlerine dayalı olarak özgün yöntem geliĢtirmesini gerekli 

bulurken, bu görüĢü savunanlar içerisinde tek bir yöntemden ziyade bilinen yöntemlerin 

karma ve gruba özgü uyarlanmıĢ hallerinin kullanılması ile özgün yöntemin oluĢacağını 

düĢünenler yer almaktadır.  

Her yiğidin yoğurt yiyiĢi vardır diyerek bunu bağlamak istiyorum. Gerçekten öyle. Hani 

gereklilik olarak değil ama bu doğal bir süreç aslında. Yani o olan sürecin getirdiği bir 

çıktı. Yani o süreci yaĢayan birisi çıktı olarak zaten yeni bir yöntemle çıkabiliyor. Bir 

ihtiyaç oluĢuyor, bir eksiklik ve ona göre siz onu kapatacak yeni bir yöntemle karĢısına 

çıkıyorsunuz. Dolayısıyla bence herkes evet gerekli midir bu tartıĢılır ama bu doğal sonuç 

bence. 

(G3) 

Evet kesinlikle düĢünüyorum. Herkesin kendine özgü bir yöntemi illaki olması lazım. 

Çünkü bu niye gerekli? Özellikle biz kendi kurumumuzda her beceriye farklı hoca giriyor. 

Her beceriye farklı hoca girmesi senin öğrenciye yaklaĢımında illaki kendine özgü bir fark 

yaratmana sebep oluyor zaten. Bence her hocanın kendine özgü bir Ģeyi olması neden 

gerekli farklı renk farklı açılım karĢınızdakini daha nasıl diyeyim daha geniĢ bir bakıĢ açısı 

sağlıyor. O yüzden olması gerek. 

(G4) 

DüĢünüyorum. Çünkü bizde bir söz vardır ya. Her yiğidin farklı bir yoğurt yiyiĢi vardır 

diye. Aynı bu Ģekilde kiĢiler de kendilerine göre bir yöntem geliĢtirmeli. BaĢka kiĢinin 

uyguladığı yönteme belki bizim fiziksel özelliklerimiz, karakter özelliklerimiz müsait 

değildir. Ama Ģahıs kendi özelliklerini bilirse, buna göre de bir malzeme de ortaya 

çıkartabilir diye düĢünüyorum. 

(K4) 

Yöntem değil ama teknik kendine özgü bir tekniği uygulayıp geliĢtirebilir ama yöntem dil 

öğreticisinden ziyade daha çok kuramcıların iĢidir. 
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(KS3) 

Yani ben geliĢtirebileceğimi düĢünmüyorum en azından. Bir yöntem geliĢtirilmesi 

gerektiğini düĢünmüyorum. Ama Ģöyle aslında. Aslında siz farkında olsanız da olmasanız 

da sınıfta bir Ģekilde bir yöntem geliĢtiriyorsunuz. Sınıfın durumuna göre. Bir tane yöntem 

olmuyor sadece ama kendi durumunuza ve sınıfın durumuna göre bir yöntem yapıyorsunuz 

ister istemez. 

(KS2) 

Özgün yönteme iliĢkin bazı katılımcılar ise daha keskin bir dil ile karĢı çıkmaktadır. 

Ancak iki görüĢ arasındaki ortak nokta öğreticilerin, dil öğretim yönteminde farklılıklar 

olsa da  öğrenici grubun özelliklerine hâkim ve bu konuda farklı yönelimler ile sınıf 

dinamiğini koruyacak nitelikte ders akıĢını sağlaması gerektiği yönündedir.  

Hayır ben aslında bu durumdan rahatsızım biraz. Hoca sayısı kadar yöntem olmamalı esas 

yöntemler olmalı ancak bu yöntemler içerisinde esneklikler olmalı herkes kendi yöntemini 

kullandığında profesyonel bir dil öğretimi olmuyor bir standartlaĢma olmuyor dil 

öğretiminde onun için esas bir yöntem belirlenerek bunun içinde kiĢisel farklılıkların 

olması gerektiğini düĢünüyorum. 

(KS5) 

Bu da çok Ģey olmadı. Yani sınıftan sınıfa, gruptan gruba, dönemden döneme, çağın 

ihtiyaçlarına göre değiĢebilecek bir Ģey. Yani ben kendime göre bir yöntem belirledim. Bu 

yöntemi 20 yıl boyunca kullanacağım bu yanlıĢ. KiĢiyi öğreticiyi de kısıtlayan bir Ģey. Ve 

geliĢmesini, ilerlemesini yok edecek bir Ģey gibi geliyor bana. 

(G5) 

Her bir dil öğreticisinin kendine özgü yöntem geliĢtirmesi gerektiğini düĢünmüyorum. 

Çünkü dil öğretiminin öğretmen merkezli değil öğrenen merkezli olması gerektiğini 

düĢünüyorum. Yani dil öğreticisinin kendine özgü bir yöntem değil de dili öğrenen kiĢiye 

özgü bir yöntem geliĢtirmesi gerektiğini düĢünüyorum. 

(K5) 

Yani aslında her bir dil öğreticisinin kendine özgü bir yöntem geliĢtirebileceğine 

inanmıyorum. Çünkü dil öğreticileri var olan yöntemlerden harmanlayarak kendi 

yöntemlerini tespit ediyor. Bir yöntem geliĢtirmek biraz daha akademik, biraz daha makale 

üstünde kalabilen bir Ģey. Fakat sınıfa girdiğimizde var olan yöntemlerin bile öğrenciye 

isabet etmediğini gördüğümüz için dil öğreticisinin kendine yeni bir yöntem oluĢturması 

çok mümkün değil. Bu yüzden kendisinden evvel uygulanan yöntemleri ve 

uygulanabilirliklerini irdeleyerek ortada kendisinin harmanlayabileceği bir yöntemi 

kullanması daha makul diyorum. 

(K3) 

ġimdi kendine özgü yöntem geliĢtirmesi derken bir öğreticinin kendi baĢına sıfırdan yeni 

bir yöntem geliĢtirmesi belki pek mümkün olmayabilir ama mevcut yöntemleri karıĢtırarak 

kendi düzeyine uygun sınıf ortamına uygun karıĢık bir biçimde bir yöntem uygulayabilir. 

Yani çok gereksiz bir yöntem üzerinde tek ona bağlı kalıp derslerini iĢletmek çok eksik 

kalır. 

(KS2) 
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DüĢünmüyorum, çünkü öyle bir yöntemi olamaz. Çünkü girdiği sınıfın sosyokültürel 

yapısını, geldiği coğrafyayı bilecek ki ona göre öğrenciye hitap edecek. Ben Afrika grubuna 

girdiğim zaman dil öğrenim süresinin kısaldığını görüyorum. Ben o zaman kendi 

yöntemimi tekrar mı değiĢtireceğim? Ya da Arap öğrenci gruplarına girdiğim zaman ne 

diyeceğim “aa bunlar daha yavaĢ öğreniyor, bunu daha mı değiĢtireyim mi?” Kesinlikle 

belli bir yöntem geliĢtirmesi gerektiğini düĢünmüyorum. Var olan yöntemleri kendine göre 

uygulayabilir, sadece bunu diyebiliriz. 

(K1) 

Katılımcıların görüĢleri sonucunda her sınıf ortamının değiĢkenleri farklılık 

göstereceğinden öğreticinin ortaya çıkan duruma yönelik kullanacağı kendine has 

yöntemlerle dersin gerçekleĢeceği düĢünülebilir. 

3.1.6. Öğrenicinin Sosyokültürel Yapısının Dil Öğrenimine Etkisi 

Dil öğretim yöntemlerinin seçilmesi ve uygulanmasında öğrencilerin sosyokültürel 

yapısının etkilerinin bulunduğu üç katılımcı tarafından detaylı olarak tartıĢılmıĢtır. 

Katılımcılar öğrencinin ana diline ait dil özelliklerinin yeni bir dil öğreniminde en etkili 

unsur olduğunu belirtmiĢtir.  

Öğrencilerin sosyokültürel yapısı, geldikleri coğrafyaların farklı olması öğrencinin 

algısında da azalmaya ve artmaya yönelik bir eylemde bulunduruyor. Örnek veriyorum 

Afrika ülkesinden gelen bir öğrenci Latin harflerini çok iyi bildiği için alfabeyi daha çabuk 

kavrıyor. Ama Arap coğrafyasından gelen bir öğrenci Latin harflerine daha az maruz 

kaldığı için daha geç öğreniyor alfabeyi bununla ilgili bir sıkıntı var. 

(K1) 

Aslında bu 4 ana temel ders dediğimiz konuĢma, yazma, anlama ve dilbilgisi. Biz bir türlü 

dinlemeye geçemedik dinleme dersine. Yani derslerimizi dil bilgisinden kurtaramadık. ĠĢte 

yazmanın içerisine dil bilgisini koymamız gerekiyor aslında. Ama bu,bunu yapamadığımız 

için hâlâ dilbilgisi dersi müstakil olarak ders var. Bu derste de problemler yaĢıyoruz. Bu 

problemlerin arasında çocukların geldiği daha nasıl diyelim çocukların ana dillerinden 

etkiler etkileĢimler… Yani Türkçenin sondan eklemeli bir dil olduğu kavramını zor 

anlatıyoruz… Mesela bunda bir problem yaĢadığımız dil bilgisi açısndan yaĢadığımız 

büyük bir problem. Burada hangi yöntem ya da teknik kullanıyoruz. Mesela ben kendi 

adıma söyliyeyim Ġngilizce dersi yani Ġngilizce ya da Fransızca bilen bir öğrenci için 

tahtaya iĢte benim senin onun, benim kitabım senin kitabın yazarken ilk önce onların 

Ġngilizcelerini veriyorum. Bunun iĢte “my”ın “your”un iĢte bu kelimelerin bizde kelimeye 

ihtiyaç kalmadan kelimenin sonuna eklenerek geldiğini söylüyorum. 

(G5) 

Öğrenicilerin sosyokültürel yapısının, dil öğretim yöntemlerinin seçilmesi ve 

uygulanmasında dikkate alınması gereken çok önemli bir unsur olduğu sonucuna 

varılabilir. 
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3.2. HUSUSĠLĠK 

Katılımcıların Post-metot algısını ölçmek üzere sunulan parametrelerden biri olan 

Hususilik parametresine iliĢkin söylemlerinin incelendiği bu tema altında oluĢturulan alt 

temalar tablo 4’te sunulmaktadır.  

 

 

Tablo 4. Hususilik Parametresi Teması 

 

ġekil 6. Hususilik Parametresi Temasının Boyutlandırılması 

Ana Tema Alt Temalar Kodlama Sayısı 

Hususilik 

Parametresi 

 

Hususilik  16 

Program 12 

BaĢka Dillerdeki Dil Öğretim Yöntemleri 15 

Öğrenici Ġhtiyacına Dayalı Farklılık  15 
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3.2.1. Program 

Katılımcılar arasındaki hususilik parametresine iliĢkin bazı görüĢler aĢağıda 

sunulmaktadır. Hususilik parametresinde yabancı/ ikinci bir dil öğreticisinden yerel 

deneyimleri ve gereklilikleri göz önünde bulundurarak soruları cevaplaması 

istenmektedir. Bu parametre öğreticinin kendi öğretim yöntemini gözlemlemesi, kendi 

sonuçlarını değerlendirmesi, sorunları saptaması, çözümler bulması ve neyin iĢe yarayıp 

neyin yaramadığını belirleme sorumluluğunu yüklemesini vurgulamaktadır. Bu 

noktadan hareketle post-metot algılarını tespit etmeye yönelik olarak hususilik 

parametresine iliĢkin katılımcıların görüĢleri ilk olarak  dil öğretiminde, belirli bir 

program takip edip etmedikleri ve programa göre oluĢturulmuĢ ders planına doğrudan 

uymayı mı değiĢiklik yapmayı mı tercih ettikleri üzerine sorular yöneltilmiĢtir. 

Katılımcıların cevapları incelendiğinde; Gazi üniversitesinde öğretici olarak çalıĢan 

bireyler uyguladıkları programları daha çok kullandıkları kaynaklar üzerinden ifade 

ederken, Kastamonu ve Karabük Üniversitesindeki öğreticiler ise dersin iĢleniĢ 

biçiminin programın daha önceden belirli olmasına rağmen ders esnasındaki 

oluĢabilecek duruma göre sağladıklarını ifade etmiĢlerdir; ancak çoğunlukla mevcut 

programa yönelik olarak plana uymayı tanımlamıĢtır.  

Tabi ki. Yani Gazi TÖMER olarak kullandığımız bir kitabımız var. Kitaba göre gidiyoruz 

ama bunun dıĢında Ģimdi sınavları da ortak yapmaya çalıĢıp bir müĢtereklik sağlamaya 

çalıĢıyoruz…ĠĢte Ģu hafta sizden Ģunu bekliyorum. Evet arkadaĢlar bütün yazma 

hocalarımız Ģu an Ģurada mı gibi bir takip süreci yok. Ġyi ki yok. Çünkü Ģöyle söyliyim size 

mesela bu sene 2 sınıfım var. A1 sınıfı ama bence A giriĢ. ġu an dil çerçevesine yeni 

eklenen A giriĢimiz var ya  bence A giriĢ. Çünkü büyük harf, küçük harfi bile 

öğretemiyorum. Dolayısıyla sınıflara göre tabi ki plan dıĢına çıkabiliyoruz. Yazılı bir 

planım yok. Artık yılların getirdiği tecrübeyle yaptığım bir Ģey var. Kimi sınıf daha alfabeyi 

bilmiyor. Orda bayağı bir büyük harf, küçük harf, sesletim çalıĢması becerim her neyse 

onun üzerine gidiyorum. Ama bakıyorum sınıf zaten hazır gelmiĢ.  

(G3) 

Bu TÖMER’in Gazi Üniversitesi TÖMER’in hazırladığı kitabı kullanıyorum. Oradaki planı 

takip ediyorum....O programa uyuyorum yani Gazi Üniversitesi TÖMER’in belirlediği 

kitaba uyuyorum. Plana uyarken seçilen metinlerden bazen tercih etmediklerim oluyor. 

Bazen çok güzel bir örnek deyip onu geliĢtirmeye çalıĢtığım ona ekleme çıkartma yaptığım 

yerler de oluyor. 

(G5) 

ġimdi mümkün olduğu sürece programı takip etmeye elbette çalıĢıyoruz. Ama Ģimdi 

girdiğin sınıfın daha önce de söylediğim gibi farklı kültürlerden farklı dillerden ve farklı 

dinlerden gelmiĢ insanlardan bahsediyoruz. Böyle problemli coğrafyalardan gelmiĢ savaĢın 

hakim olduğu yerlerden gelmiĢ öğrencilerimiz var. Ailelerinden uzaklar. Yeri geliyor 

maddi problemlerden kaynaklı yeri geliyor kültüre tam anlamıyla ayak 
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uyduramamalarından kaynaklı problemler oluyor. Böyle bir problem olduğu zaman 1-2 

öğrencinin mutsuzluğu arkadaĢlarını da etkiliyor. Çünkü burada aynı kaderi paylaĢıyorlar. 

Ve birbirlerine karĢı bir empati oluĢuyor ve ben sınıfa girdiğim zaman illaki bu 

atmosferden etkileniyorum. Hadi evet açın kitapları bunu yapıcaz diyemiyorsun o yüzden 

programdan çıktığımız da oluyor. Ama mümkün olduğu kadar akademik sürece bağlı 

kalmaya çalıĢıyoruz. 

(G4) 

Tabi ki bir planımız var bu plana göre gitmek zorundayız doğrudan uyuyorum evet 

doğrudan uyuyorum ama plana uyduktan sonraki kısmı kendi içinde ders içinde 

esnetebiliyorum sınıfın seviyesine, öğrencilerin durumuna göre. 

(G1) 

Yani evet bir programımız var. Bizi özellikle çalıĢtığımız kurumda kitaplarımız 

yönlendiriyor bu konuda ama değiĢiklik yapıyorum. Ya mesela çok basit bir örnek vereyim 

bizde dil bilgisi dersi var. Dil bilgisi ayrı bir ders. Orada Ģeylerle baĢlıyor mesela ünlü 

uyumları, ünsüz uyumlarıyla baĢlıyor ama bildirme dediğimiz hani ben öğrenciyim, ben 

öğretmenim, sen öğrencisin gibi bunun ben daha önce verilmesi gerektiğini 

düĢündüğümden programda değiĢiklik yaparak bunu daha öne alıyorum mesela. Bu gibi 

değiĢiklikler yapıyorum. 

(G2) 

Ders iĢlerken belirli bir program takip ediyoruz ama bu program çok katı kurallar olan bir 

program değil. Gerek duyulduğunda esnetilebilen bir programdır. Örneğin bazen Ģehir 

gezileri bazen de Ģehir dıĢı günü birlik geziler düzenliyoruz. Bazen film izliyoruz bazen de 

halı sahada maça gidiyoruz. Sosyal, kültürel ne kadar faaliyet varsa yapmaya çalıĢıyoruz. 

(K5) 

Burada yeterli bir Ģekilde örneklendirmeme ihtiyaç var galiba. Tabi ki hani bir planın 

olması gerekiyor. Çünkü plansız bir Ģekilde baĢladığınızda sonucunu nasıl getireceğimizi 

düĢünemeyiz. Bir planı uyguluyoruz. Mesela diyelim ki bir dikte alıĢtırmasıyla derse 

baĢlıyoruz. Bunun sonrasında okuma, tercüme yöntemi bunlar devreye giriyor. Dinleme 

teknikleri ve öğrenciyi harekete geçirecek aktivitelerin olması. Bu Ģekilde bir plan illaki 

oluyor. Yani derse planlı bir Ģekilde baĢlıyoruz. Ama öğrencinin ihtiyacına göre o planda 

değiĢiklikler olabiliyor. 

(K4) 

Muhakkak ders iĢlerken belli bir programa riayet etmeye özen gösteriyorum. Fakat bu 

program evvela kur baĢlarında yaptığımız bir program. Program halkalar halinde içeriye 

doğru ilerliyor. Ġlk programımızı kur baĢlangıçlarında seviyeye göre bir eğitim tekniği 

uyguladığımız için kur baĢlarında ardından da hafta baĢlarında haftayla alakalı bir program 

yapıyoruz ve her öğretmenin her öğreticinin yapacağı gibi gün içinde derse baĢlamadan 

evvel o gün yapılması gereken Ģeyleri kafamızda programlıyoruz. Ben kendi yaptığım 

programa doğrudan uymaya riayet ediyorum fakat zaman zaman bu programa uyamama 

ihtimallerimiz oluyor ve değiĢiklikler yapmak durumunda kalıyoruz.  

(K3) 

Hocam, yani Ģöyle diyelim yüzde ihtimal verirsek yüzde 50 uyuyoruz. Çünkü bizim 

önümüzde bir kitabımız var. Belli bir planımız mecbur olmak zorundadır. Çünkü biz A1 

kurunda örnek veriyorum Ģimdiki zamanı, geçmiĢ zamanı vermek zorundayız. Ondan sonra 

belli kuralları vermek zorundayız. Örnek veriyorum bulunma hali eki, ayrılma hali eki gibi 

iyelik ekleri gibi konuları vermek zorundayız, bunlara mecbur uyuyoruz. 

(K2) 
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Yabancılara Türkçe eğitiminde belli bir program yok, maalesef…Ortak program olmaması 

bizim de sıkıntıya girmemize sebep oluyor. Bu da sürekli öğrencinin akıĢından kaynaklı, 

ortak bir program olmamasının nedeni bu. Yani, bizim takip ettiğimiz belli bir ortak 

program yok, maalesef. Haliyle programa göre oluĢturulmuĢ bir ders programı da yok. 

Maalesef, biz dersleri klasik dinleme, yazma, okuma ve konuĢma diye bölüp iĢliyoruz ve bu 

Ģekilde devam ediyoruz.  Ha, kendi programımız var mı? Var, tabi uyguladığımız program. 

Ama Ģöyle o da sınıfın tamamına uygulayabiliyor muyuz? Hayır.  

(K1) 

ġimdi Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde program, müfredat daha yeni Ankara 

Üniversitesi TÖMER’in 3 yıl mı oldu 5 yıl mı oldu bilmiyorum onların bir çalıĢması 

sonucunda bir program budur diye çıkardılar. Ama aslında yine gayri ihtiyari olarak Ģunu 

yapıyoruz, özellikle yeni baĢlayan hocalar için, Ġstanbul kitabını okutuyorsa hoca orada bir 

plan var, orada bir program var ve hoca bunu okuyarak devam edebiliyor. Ama Gazi 

Üniversitesinin Türkçe öğretim kitabında kitap okumak üzerine kurulu, diğer anlama, 

yazma, dinleme becerileri de var fakat gramer konusunda herhangi bir planı programı yok. 

Orada mecbur bir plana, kitabın dıĢında bir plana ihtiyaç duyuyor hoca ve bunu da 

uygulaması gerekiyor … 

(KS3) 

Tabi ki genel bir program yapıyorum ama yabancı dil öğretiminin dinamikleri çok farklı 

insan faktörü var zaten ülke etnik köken cinsiyet yaĢ bunlar var. Genel anlamda plandan 

sapmıyorum fakat farklı becerilerin öğretiminde takip ettiğim bir program var ama o 

dersteki ihtiyacına göre ya da o yılki öğrenci kitlesine göre ya da onların ana diline göre bu 

durum farklılıklar gösteriyor. 

(KS5) 

ġimdi ders iĢlerken belirli bir program genel olarak söylemek gerekirse TÖMER’de 

kullandığımız kitap Ġstanbul kitabını kullanıyoruz. O kitaba uygun bir program. Muhakkak 

program olmadan bir düzen olmaz program olması gerekiyor. Ha harfiyen programa 

uymaya gerek yok. Kaba olarak bir program hazırladıktan sonra, ders içeriğinde muhakkak 

o programın o günkü Ģartlara, sınıf ortamına herhangi bir sebebe bağlı olarak değiĢmesi 

mümkün olabiliyor. 

(KS1) 

ġimdi biz TÖMER olarak Ġstanbul Üniversitesinin TÖMER’in kitabını kullanıyoruz. Tabi 

farklı TÖMER’lerde farklı kitaplar kullanılabilir. Artık günümüzde çok fazla kitap çeĢidi 

var. Hatta Türk ocakları bile bir Ġpek Yolu adında bir kitap bastılar. Dolayısıyla her 

TÖMER farklı kitap kullanabiliyor. Bu kitap üzerindeki plana uymak bizim için daha doğru 

yani çünkü öğrenci de açtığında sırada neyin olacağını biliyor. Kitaba göre genel itibariyle 

kitaba göre gidiyoruz.  

(KS4) 

Ben 11 yıldır bu iĢi yapıyorum ve her gün hâlâ derse girerken derste bugün ne anlatacağımı, 

hangi konuyu anlatırken hangi etkinlikleri yapacağımı, hangi oyunları oynatacağımı, hangi 

aktiviteleri yapacağımı hepsini planlıyorum. Hatta 1 hafta öncesinden planlarım . 1 haftalık 

planım bellidir benim o 5 gün içerisinde ne yapacağım. O yüzden bence program çok 

önemli bir Ģey…Ona göre aktivitelerimi hazırlarım kafamda o haftasonu vs ya da haftaiçi 

hangi günse. O Ģekilde. Bence program yapılmalı kesinlikle. Benim düĢüncem bu. Ama 

girerseniz de bir Ģekilde akar ders. 

(KS2) 
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Yaygın uygulanan program dıĢında ek olarak planları üzerinde yaptıkları değiĢikliklere 

iliĢkin 6 katılımcı doğrudan fikrini bildirmiĢ ve grubun özelliğine göre program 

içeriğinde yaptıkları değiĢiklikleri aĢağıda verilen Ģekilde ifade etmiĢlerdir.  

Fakat bazı kitapta not ettiğimiz eksiklikler yerine fazlalıklar oluyor. Bu eksiklikleri 

gidermek adına ekleme yapabiliyoruz ya da çıkarma yapabiliyoruz. Mesela basit bir örnek 

ne olabilir… B1 de miydi mi hımm… B2 de bir ettirgenlik konusu var. YanlıĢ 

hatırlamıyorsam Ġstanbul TÖMER, yanlıĢ hatırlıyor olabilirim ama bilmiyorum. C1de de 

çoklu ettirgenliği anlatmıĢ. Biz 2 defa kafa yormaktansa C1deki çoklu ettirgenliği B2ye 

getiriyoruz ikisini birlikte anlatıyoruz. Bu Ģekilde programda ufak tefek değiĢikliklerimiz 

oluyor.  

(KS4) 

Ama uymadığımız yerler oluyor. Çünkü örnek veriyorum öğrenciler Ģimdiki zamanı 

anlamadılar. BaĢka kaynaklardan ya da baĢka materyallerden örnekler veriyoruz. Ya da 

fotokopiler veriyoruz. Öğrencinin pekiĢtirmesini istiyoruz. Ha, uyuyor muyuz? Yüzde 50 

yüzde 60 uyuyoruz verdikleri yönteme. 

(K2) 

Bazen Ģehir gezileri bazen de Ģehir dıĢı günü birlik geziler düzenliyoruz. Bazen film 

izliyoruz bazen de halı sahada maça gidiyoruz. Sosyal, kültürel ne kadar faaliyet varsa 

yapmaya çalıĢıyoruz. 

(K5) 

Ne gibi değiĢiklikler mesela bir sınıfın seviyesi diyelim ki diğer sınıfa göre aynı ikisi de 

temel düzey ama daha çabuk anlıyorlarsa orada iĢte daha onlara hitap edecek farklı 

kelimeleri verebiliyorum mesela diğer sınıfta iĢte onu daha hafif düzeyde tutuyorum gibi. 

Yani onu biraz da aslında öğrenci belirliyor. sınıfın düzeyi belirliyor. 

(G1) 

O planı takip ederken de bazı metinleri bazen çok ağır buluyorum. Onları kendimce daha ya 

da mesela dün sütlaç 4 liraydı metinde. Çocuklar bile çok ucuz buldular onu güncelledik 

gibi. Çok basit bir örnek ama. Kitabın da yeri geldiğinde bulunan materyalin de kendini 

güncellemesi gerekiyor.  

(G5) 

ġimdi özellikle Youtube’de veya dil programları falan var ya kendi kendine öğrenmeyle 

çok güzel Ģeyler var arkadaĢlar hazır gelebiliyor. Onlarda değiĢikliğe gidebiliyoruz, nasıl 

değiĢiklikler? Onların durumuna, yaĢına, algısına, burada okuyacağı okula göre etkinlikler 

hazırlayabiliyorum, destekleyebiliyorum. Hazırsalar daha çok kısa filmlerle 

destekleyebiliyorum. Bu Ģekilde. 

(G3) 

Katılımcıların mevcut dil öğretim programına uymaya çalıĢtığı; ancak hedef kitleye 

bağlı değiĢkenler neticesinde ise programın esnetilebileceği düĢünülebilir. 



66 
 

3.2.2. BaĢka Dillerdeki Dil Öğretim Yöntemleri 

Katılımcıların baĢka diller ile ilgili uygulanan dil öğretim yöntemlerinin kendi 

derslerinde iĢe yarayıp yaramadığına iliĢkin görüĢlerine aĢağıda yer verilmektedir. 

Katılımcıların bir kısmı baĢka dillere ait dil öğretim yöntemlerinin kullanılmasının 

uygun olmadığını, dilimize özgü yeni yöntemlerin geliĢtirilmesi gerektiğini dile 

getirmiĢlerdir.  

Dil bir beceri. Dolayısıyla da bu beceri yaĢamsal Ģeye geçmeli yani uygulanabilir olmalı. 

ĠĢte bu az önce konuĢtuğumuz gibi Ġngilizce hani sınıflarda dil bilgisi çok güzel gramer 

parçalıyoruz ama havaalanında bir su isteyemiyoruz. O yüzden Ġngilizce ile Türkçe’yi hiç 

ayırt etmiyorum bu konuda. Bence dil bir bütündür. Dil bir beceridir. Dolayısıyla da her 

yöntem her dile uygulanabilir diye düĢünüyorum. Bence tek püf noktası ara dil 

kullanmamak…Siz Ġngilizceyle bir grubu konuĢurken diğer çocukları direkt Ģey yaparsınız 

duygusal olarak da kendini güvensiz hissettirirsiniz ve o çocuk da kendini dıĢlanmıĢ 

hisseder. Ve dil motivasyonunu yitirir. Ve dile zaten maruz bırakmak kavramını çok 

seviyorum bu kavramı. Dile maruz bırakmak gerekiyor. Bence püf noktası bu. Yani o sıkıla 

sıkıla o dile maruz kalacak. 

(G3) 

Her dilin kendi mantıksal dizgesi var…Türkçe’nin kendi kuralları içerisinde aktarılması 

kanaatindeyim. Kavramsal olarak ya da obje ya da subje olarak kelimelerin belki karĢılığını 

söyleyebilirsiniz. ĠĢte kalem Arapçada Ģudur Ġngilizcede budur diyebilirsiniz ama kesinlikle 

onu bir sentaks cümle içerisine döktüğünüz andan itibaren o dilin kendi dilinizin 

imkanlarını kullanıp o dilden tamamen uzaklaĢmanız gerekiyor. 

(G5) 

ġöyle ben inanmıyorum açıkçası. Bunun sebebi de henüz yeni bir anabilim dalı olan 

yabancılara Türkçe öğretimindeki kuramsal kitapları ve akademik çalıĢmaları incelememle 

baĢladı. Bu akademik incelemelerim neticesinde ben Ģöyle bir Ģey tespit ettim bizdeki 

yabancılara Türkçe öğretim kuramları kitaplarının tamamı Ġngilizcenin öğretim 

kuramlarıyla örtüĢüyor ve bizim orijinal bir Türkçe öğretim kuramımız, kitabımız yok. 

Bunu için baĢka dillerde uygulanan yani Ġngilizce öğretiminde uygulanan kuramı Türkçe 

öğretiminde uygulamaya kalktığınızda da kesinlikle iĢe yaramadığını düĢünüyorum. 

(K3) 

Demin uygun değil dedim ama mecburen uygulanabiliyor yani genel olarak da iĢe yarıyor 

aslında ama kendi dilimize uygun dediğim gibi hedef kitleye uygun yöntemler geliĢtirilmeli 

ve uygulanmalı. 

(KS5) 

Bazı katılımcılar ise tam aksine diğer dillere ait dil öğretim yöntemlerinin kullanımının 

Türkçe dil öğretimine katkı sunduğunu ve bu durumun diğer dillerin kendine has 

kuramları ve yaygın kabul görmüĢ uygulamalarından kaynaklandığını dile 

getirmiĢlerdir.  
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Ġllaki iĢe yarıyor tabi. Çünkü tabi ki teori ve pratik farklı Ģeyler ama teorik bilgilerle hareket 

etmek bir sistem oluĢturuyor. Bu sistem de bir düzeni ve disiplini getiriyor elbette ki bu çok 

iĢe yarıyor. 

(G4) 

ġöyle tabi olabilir. Özellikle etkinlikler açısından olabilir zaman zaman oradaki daha çok 

yöntemden ziyade kitap kaynaklar içindeki etkinliklere bakıp ordan uyarlama 

yapabiliyorum. Öyle diyebilirim. 

(G1) 

Kesinlikle düĢünüyorum. Hatta çok net bir örnek vereyim. Kendim Ġngilizce kursuna gittim 

zamanında ve oradaki kurs hocalarını dikkatle izliyordum. Ben buradan ne alırım ne 

kaparım diye. Uyguladıkları pek çok Ģeyi alıp kendi derslerimde uyguladım. Ayrıca 

Ġngilizcenin eğitim ve öğretimi, yabancılara öğretimi bizden çok daha eskiye dayanıyor, 

çok daha profesyonel iĢler var oralarda özellikle Ġngilizce bazında çok Ģeylerden 

faydalanılabilir. 

(G2) 

Bildiğiniz gibi diller tek heceli diller, çekimli diller ve eklemeli diller olarak 3’e ayrılırlar. 

Bu diller birbirinden farklı olsalar da öğretim yöntemleri pek değiĢmiyor. Bu yüzden baĢka 

dillerde uygulanan dil öğretim yöntemlerini kendi derslerimde iĢlediğimde iĢe yaradığını 

görüyorum. 

(K5) 

Yarıyor. Ben çeviri yöntemini kullanıyordum. Çeviri yöntemi, benim birçok iĢe baĢladığım 

zaman kullandığım yöntemlerden bir tanesi idi. Çeviri yöntemi tavsiye ediyorum ama bu 

daha çok okuma ve yazma beceresini arttırıyor. Kesinlikle dinleme veya dil bilgisi alanında 

öğrenciye bir Ģey katmıyor. Sadece bu iki alanda öğrenciye katıyor. Kullanıyorum, iĢe de 

yarıyordu. Yaramaya devam ediyor yani Ģuan. 

(K1) 

ġu an uyguladığımız yöntemlerin tamamı aslında Ġngilizce’ nin yabancı dil olarak 

öğretimiyle ilgili geliĢtirilmiĢ yöntemlerdir, türlü ihtiyaçlarla çıkmıĢlardır dolayısıyla biz bu 

yöntemlerin çoğunu kullanıyoruz…Bu yöntemi kullananlar var mı bilmiyorum. Hiç 

kullanmadığımız yöntemler var ama birçoğunu kullanıyoruz. 

(KS3) 

Zaten Türkçe öğretimiyle ilgili yöntemlerin hemen hemen çoğu yabancı dillerin 

öğretiminden alınan yöntemler. Türkiye Türkçesine ait direk bir yöntem varsa onu 

bilmiyorum. Ben 11 yıldır bu mesleği yapıyorum ve böyle bir yöntemle karĢılaĢmadım 

sadece son yıllarda kullanmaya baĢladığım bir yöntem, yöntem demeyelim taktik diyelim 

biz buna çocuklara dil öğretiminde uygulanan oyunlar, iĢte ben bunu Ġngilizce setlerinden 

alıyorum. Çocuğum var, onun Ġngilizce derslerinde uygulanan oyunlardan, Ģarkılardan 

alarak gerekli durumlarda hedef kitlenin yaĢ seviyesine göre onları kullanmaya baĢladım. 

(KS1) 

Katılımcılardan elde edilen bulgular doğrultsunda bazı katılımcılar tarafından çoğu dil 

öğretim yöntemlerinin Türkçe dil öğretimine katkı sunduğu düĢünülebilir; ancak bazı 

katılımcılar tarafından ise Türkçenin kendine has yapı durumu göz önünde 
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bulundurulduğunda Türkçeyi Yabancı Dil Olarak Öğretme Yönteminin geliĢtirilmesi 

gerektiği sonucuna varılabilir. 

3.2.3. Öğrenici Ġhtiyacına Dayalı Farklılık 

Öğretme yönteminin; sınıfa, öğrenici ihtiyaçlarına ve öğrenicilerin öğrenme 

farklılıklarına göre değiĢiklik gösterip göstermediğine iliĢkin yönelitilen soruya ise 1 

katılımcı hariç tüm katılımcılar değiĢiklik gösterdiği Ģeklinde ifadeler kullanarak yanıt 

vermiĢtir. Katılımcılar özellikle öğrenicinin kültürü, yaĢı ve sınıfın çok kültürlü yapısına 

uygun olarak öğretme yöntemlerinde değiĢikliğe gittiklerini ifade etmiĢlerdir.   

 

Tabi ki yani bizim iĢimizde tek bir doğru yok. Bunun bir sürü farklı açılımı var. Onun için 

öğrencinin ihtiyaçlarına, öğrencilerin öğrenme farklılıklarına göre elbette değiĢiklik 

gösteriyor. Ama ben ne çok iyi anlayanlara ne de hiç anlamayanlara göre hareket ediyorum. 

Orta yolu bulmaya gayret ediyorum. 

(G4) 

Gösteriyor tabi ki. Genel anlamda bu Ģöyle de ayrılabilir çok iyi öğrenen ve hızlı akıp giden 

bir sınıfla zor öğrenen sınıf arasında da bunlar değiĢir. Ayrıca tek dilli sınıflara ve çok dilli 

sınıflara göre hatta yurt içinde ve yurt dıĢında öğretime göre değiĢir. Öğrenci akademik 

seviyede mi Türkçe öğrenmek istiyor, yoksa sadece günlük ihtiyaçlarına yönelik mi Türkçe 

öğrenmek istiyor? Birçok farklı parametreye göre değiĢir. 

(G2) 

Elbette gösteriyor çünkü bir sınıfta tek tip insan yok. Bu mümkün de değil zaten bu yüzden 

bizim öğretme yöntemimizde sınıfa, öğrenci ihtiyaçlarına ve öğrenicilerin öğrenme 

farklılıklarına göre değiĢiklik gösteriyor. 

(K5) 

Evet bu kesinlikle değiĢiyor. Bizim zaten en çok dile getirdiğimiz zaman zaman en çok 

muzdarip olduğumuz mesele bu. Çok farklı ülkelerden çok farklı eğitim seviyelerinden 

gelen öğrencilere sahibiz. Bu noktada ortak noktayı bulmakta evvela zorluk çekiyoruz ve 

öğrencilerin dersle ve Türkçeyle olan alakasına göre ve onların anlama kapasitelerine göre 

az evvel belirttiğim gibi gün içinde çok farklı öğretim yöntemleri kullanabiliyoruz. 

(K3) 

Kesinlikle gösteriyor çünkü hedef kitleniz üniversite öğrencisiyse ona göre akademik 

kelimeler kullanmanız gerekiyor, onları öğretmeniz gerekiyor. Eğer ki hedef kitleniz daha 

küçük yaĢ grubundaysa daha oyunlara Ģarkılara yönelik bir yöntem tercih etmeniz 

gerekiyor. Eğer hedef kitleniz belli bir yaĢ üzerindeyse siz o kitleye oyun yöntemiyle dil 

öğretmeye kalkarsanız orda pek baĢarı elde edemezsiniz. 

(KS1) 
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Bir katılımcı ise programında bir farklılık yaratmadığını dile getirmiĢ ancak ilerideki 

konuĢmalarında grubun özelliklerini baĢtan belirleyerek ilerlemesinden dolayı yine 

gruba duyarlı olarak programını uygunlaĢtırdığı tespit edilmiĢtir.  

Temel olarak farklılık göstermemeye çalıĢıyorum ama her yıl sınıfın yapısına göre ilk hafta 

bir izlemem gereken yolu tahmin ediyorum buna göre bir plan oluĢturuyorum. Beceri ve 

konuları kafamda oluĢturuyorum ama içerisinde yıl içinde ihtiyaçlara göre çeĢitli 

farklılıklara baĢvuruyorum. 

(KS5) 

 

Sonuç olarak katılımcılar tarafından özellikle öğrenicinin kültürü, yaĢı ve sınıfın çok 

kültürlü yapısına uygun olarak öğretme yöntemlerinde değiĢikliğe gitmelerinin gerekli 

olduğu çıkarımında bulunulabilir. 

3.3. KULLANIġLILIK 

Katılımcıların Post-metot algısını ölçmek üzere sunulan parametrelerden biri olan 

KullanıĢlılık parametresine iliĢkin söylemlerinin incelendiği bu tema altında oluĢturulan 

alt temalar tablo 5’te sunulmaktadır.  

 

Ana Tema Alt Temalar Kodlama Sayısı 

KullanıĢlılık 

Parametresi 

 

KullanıĢlılık 15 

GeliĢtirilen Yöntem 16 

Öğretici & Öğrenici Özerkliği 17 

Öğrenici Ġhtiyacına Dayalı Farklılık  15 

Tablo 5. KullanıĢlılık Parametresi Teması 
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ġekil 7. KullanıĢlılık Parametresi Temasının Boyutlandırılması 

Katılımcılar arasındaki kullanıĢlılık parametresine iliĢkin bazı görüĢler aĢağıda 

sunulmaktadır. KullanıĢlılık parametresinde öğretici bağımsızlığı ve öğreticinin, sınıf 

deneyiminden uygulanabilir öneriler üretebilmesi vurgulanmaktadır. Öğreticinin 

sınıftaki koĢullara duyarlı bir Ģekilde kendi öğretme kuramını bireysel deneyimleri 

sonucu oluĢturması beklenmektedir. Bu noktadan hareketle post-metot algılarını tespit 

etmeye yönelik olarak kullanıĢlılık parametresine iliĢkin katılımcıların görüĢleri ilk 

olarak kuramsal bilgilere dayanarak ders esnasında tek bir yönteme bağlı kalmadan 

anlık etkinlikler geliĢtirme kapasiteleri üzerinden incelenmiĢ, ardından deneyimleri 

sonucunda oluĢturdukları bir öğretim yöntemi varsa bilgisi istenmiĢtir. Son olarak ise 

öğretici ve öğrenici özerkliği sağlamanın gerekliliği ve bu özerkliği arttırmak için ne 

gibi uygulamalar yapılmasının uygun olduğu üzerine görüĢleri alınmıĢtır.  
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3.3.1. GeliĢtirilen Yöntem 

Katılımcıların kuramsal bilgilere bağlı kalarak ders esnasında tek bir yönteme bağlı 

kalmadan anlık etkinlik  geliĢtirme durumlarına iliĢkin cevapları incelendiğinde; 

tamamının ders esnasında anlık etkinlikler geliĢtirerek sınıfta oluĢan anlama problemini 

ya da konsantrasyon sıkıntısını gidermeyi hedefledikleri tespit edilmiĢtir.  

Tabi ki. Örneğin konuĢma esnasında konuyu kesip restorantta olduğunu soruyorum ve ne 

yemek sipariĢ vermek isteğini soruyorum…Çünkü o unutmalarını engellemek istiyorum. 

Bazen bunu teneffüste de yapıyorum. Teneffüsten odaya gelme sürem uzuyor bazen odaya 

gelemiyorum. Çocuklarla sürekli konuĢmaya devam… Çünkü öğrenim bir süreç ve sadece 

sınıf içerisinde kalmaması gerekiyor. 

(G5) 

GeliĢtiriyorum yani bu öğrenci öğretmen arasındaki iletiĢimden tutun da dersin o anki 

durumuna göre birçok farklı sebep olabilir. Anlık bu biraz da öğreticinin pedagojik 

muhakeme yeteneğiyle de alakalı olduğunu düĢünüyorum tabi ki geliĢtiriyorum ve 

geliĢtirilmelidir bence de. 

(G2) 

GeliĢtirmek zorunda kalıyoruz. Çünkü hani bu olmak zorunda. Bir dersi anlatırken diyelim 

ki bu bir gramer olabilir veya bir metin okuyoruz. Öğrenci geçmiĢ bilgilerine dayalı olarak 

bir kıyaslama yoluna gidebiliyor. Bunun aynı veya farklı olup olmadığını sorduğunda veya 

herhangi bir kelime sorduğunda o an onu açıklamak zorundayız. Ama öğrencinin bunu 

unutmayacağı Ģekilde yapabilirsek en güzeli...Hani bunu tiyatroya döktüğümüz zaman 

öğrenci bunu asla unutmuyor. O yüzden ders esnasında farklı etkinlikler geliĢtirmek 

zorundayız. O an onu yapmak zorundayız yani. O esnada çünkü öğrencinin ihtiyacı anlık 

olarak geliĢiyor. Bizim de anlık olarak bir teori uygulamamız lazım. 

(K4) 

Tabi, tabi geliĢtiriyoruz. Oyunlar olsun, ondan sonra ya da dikte yapıyoruz yazma olarak. 

Mesela öğrenci baktık yazamıyor ya da dinlediğini yazamadığı zaman dikte yapıyoruz, 

dikte olayı Ģeyi. Tabi ki anlık Ģeylerimiz var yani oluyor. 

(K2) 

GeliĢtiriyorum yani ilk baĢlarda yoktu. Ġlk ben yıl kaçtı 2013’te 2012 de yabancılara Türkçe 

öğretmeye baĢladım. ġanslıydım Ġstanbul kitabı benim iĢimi büyük ölçüde kolaylaĢtırdı 

bana büyük bir rehber oldu. O zamanlar neyse kitabın takip ettiği yöntem ya da yöntemler 

onu uyguluyordum. Fakat Ģimdi öyle değil artık hatta bu biraz da Ģu, benden daha tecrübeli 

hocalar benden daha iyi bilecektir ama daha konuyu anlatmadan yani o metni artık 

bildiğimiz için öğrencinin o metnin içinde hangi kelimeyi soracağını ve o kelimeyi 

öğrencinin ait olduğu ülkeye göre nasıl anlatacağımı tahmin edebiliyorum artık. 

(KS3) 

Katılımcılar tarafından elde edilen bulgular sonucunda ders esnasında anlık etkinlikler 

geliĢtirmenin özellikle sınıfta oluĢan anlama problemini ya da konsantrasyon sıkıntısını 

gidermeyi sağladığı düĢünülebilir. 
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3.3.2. Öğrenici Ġhtiyacına Dayalı Farklılık 

Katılımcıların geliĢtirdikleri yöntemleri detaylandırmaları istendiğinde ise tamamı 

özellikle öğrencinin ilgisini çekecek ve farklılık yaratacak etkinlikler üzerine 

yoğunlaĢtıklarını dile getirmiĢlerdir. Katılımcıların verdikleri cevaplardan örnekler 

aĢağıda sunulmaktadır. Özellikle, drama, Ģarkıya, görsele dayalı, uyaran içeren, öğrenci 

odaklı ders anlatımı burada sıklıkla kullanılan kavramlar arasında yer almaktadır. 

Öğreticilerin bazıları ise geliĢtirdikleri yöntemlerin bir isimleri olmadığını ancak ders 

içi etkinlik olarak karar verip o anda uygulamaya koyduklarını ifade etmiĢlerdir.  

BaĢtan beri de aslında söylediğim bol uyaranlı eğitim ortamı kurgulamak. Sadece 

öğretmenin merkezde sınıfın ortasında olup Ģey yaptığı böyle otoriter bir tutum takındığı bir 

durum değil, öğrenici ile beraber bir öğrenme sürecine giren bir rehber, bir eĢlik edici kiĢi 

olarak kendimi konumlandırıyorum… Projeksiyondan çok fazla görsel hazırlamaya 

çalıĢıyorum, sonra kurlar ilerlediği zaman mutlaka kısa film ve uzun metrajlı film olmazsa 

olmazım. Çok favori filmlerim var, onları mutlaka destekliyorum. 

(G3) 

Çok var aslında ama müzik diyebilirim Ģarkı benim için çok önemli hangi derse girersem 

gireyim mutlaka onu kullanıyorum ve daha hem kalıcı hem eğlenceli olduğunu 

düĢünüyorum. Çok var onun dıĢında ama Ģimdi.. Anlama dersi yine öyle anlama dersine 

çok giriyorum yani daha çok etkinlik gibi düĢünebiliriz onun gibi geliĢtirdiğim çok Ģey var. 

(G1) 

Deneyimlerime dayanarak söylüyorum, geliĢtirdiğim en iyi yöntem öğrenci odaklı 

yöntemdir. Bu yöntemde benim ne anlattığım değil öğrencinin neyi anlamak istediği vardır. 

Eğer bu Ģekilde uyguladığımızda öğrencilerin algıları daha açık oluyor ve daha hızlı 

öğreniyorlar. 

(K5) 

Belki biraz önce örneklendirdiğim drama usulü belki de bunlardan bir tanesi. Ders 

esnasında zaten tek bir yönteme bağlı kalınarak ders anlatılabileceğine zaten inanmıyorum. 

Bu noktada ders içinde bazen gerektirdiği durumlarda öğrenciyi ön plana çıkarıp, öğrenciyi 

aktör yapıp anlık etkinlikler, anlık dramalar, anlık oyunlar gerçekleĢtirebiliyoruz ve faydalı 

olduğunu da düĢünüyor ve görüyorum. 

(K3) 

Yani kendi öğretim yöntemi denemez belki ama ben bunu uyguladığımda öğrencilerin daha 

iyi anladığını düĢündüğüm hani beden dilini kullanma olabilir ya da hazırladığım 

etkinliklerle onların anlamalarını sağlayabiliyorum. Oyunlarla özellikle etkinliklerim tabi 

oyun derken de seksek oynayalım Ģeklinde değil hani bunu anlayacağı o bağlama uygun ve 

öğrencinin ihtiyaçlarına uygun olan etkinlikleri uygulamaktan bahsediyorum. Tabi herkesin 

mutlaka bir yoğurt yiyiĢi var. Ama o yöntem değildir hani yöntem geliĢtirmedim tabi ki 

yani o kadar mümkün değil. 

(KS2) 
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Dolayısıyla öğrenici ihtiyaçları doğrultusunda öğrencinin ilgisini çekecek ve farklılık 

yaratacak etkinliklerle öğreticinin kendi yöntemini geliĢtirebileceği düĢünülebilir. 

3.3.3. Öğretici- Öğrenici Özerkliği 

Katılımcıların öğretici ve öğrenici özerkliği sağlamanın gerekli olup olmadığına ve eğer 

gerekli ise öğretici ve öğrenici özerkliğini arttırmak için nasıl uygulamalar yapılması 

gerektiğine iliĢkin görüĢlerinden bazıları aĢağıda sıralanmıĢtır.  Hem öğrenci hem de 

öğreticinin bağımsız olmasının önemini vurgulayan katılımcılar bulunmaktadır. 

Katılımcılar bu yolla öğretici ve öğrencinin sınırları ortadan kaldırarak daha rahat 

iletiĢim kurduğunu ve öğrenme sürecinin hızlı geliĢtiğini ifade etmektedirler.  

Kesinlikle çok gerekli olduğunu düĢünüyorum. Avrupa dil portfolyosu da zaten aslında 

buna yöneltiyor. Bunun için öğrenici özerkliği için aslında Ģey… ġimdi Yunus Emre 

Enstitüsünün yapmıĢ olduğu uzaktan eğitim platformu var. Oradan kendi kendilerini 

öğrenebiliyorlar çok güzel bir Ģekilde. Bunun dıĢında ben –tam sorunuza cevap olur mu 

bilmiyorum ama-Türk arkadaĢlar edinin diyorum. Mutlaka Türk arkadaĢlarınız olsun. 

Onlarla konuĢun, gündelik hayatı onlarla yaĢayın, TED konuĢmalarını seyredin, iĢte Türkçe 

film seyredin, telefonunuzu Türkçe… Yani kendi kendine öğrenme yani okul dıĢına 

yöneltmeye çalıĢıyorum o anlamda. 

(G3) 

Yani özerklik sağlanması bence faydalı, artırmak en azından bunu. Yani sadece bir kalıba, 

müfredata, kitaba bağlı kalmamalı öğretici. Burada öğretici yeterlilikleri ve öğreticinin 

geliĢtirilmesinin çok önemli olduğunu düĢünüyorum…Yani dediğim gibi müfredatta zaman 

zaman değiĢiklikler yapabiliyorum. Dersin akıĢında bazen takip ettiğimiz kitaplarımız, 

yayınlarımız var. Ama bu hayır bu, bu öğrenciyi Ģu an zorluyor deyip onu o anda 

bırakabiliyorum. Ya da kitabın dıĢına çıkıp öğrenciye ilave bilgiler verebiliyorum. 

Dolayısıyla yapabildiğim Ģu anda bunlar. 

(G2) 

Ben öğretici ve öğrenicinin özerkliğinin sağlanmasının gerekli olduğunu düĢünüyorum. 

Çünkü hani bir yerde kısıtlanırsak kendimizi iyi ifade edemeyiz. Kendimizi iyi ifade 

edebilmek için bizim de hani bir Ģekilde özerk olmamız lazım…Yani öğrenici neye ihtiyaç 

duyuyorsa bizim o yönde onu desteklememiz gerektiğine inanıyorum. 

(K4) 

Tabi ki de gerekli olduğunu düĢünüyorum. Bu noktada bunun denetlemesini yapan iĢin 

idari kısım değil de öğrenciyle yüz yüze olan öğrenciyle muhatap olan öğretmenin bu 

noktada uygulayacağı yöntemlerin ve onun sağlayacağı özerkliğine saygı duyulması ve bu 

özerkliğin de öğrencilere faydalı olacağını düĢünüyorum…Aynı Ģey öğrenici için de geçerli 

fakat bu noktada sanıyorum denetleme zannediyorum sorun olabilir o noktada da dediğim 

gibi verimliliği artırmak adına öğreticinin böyle bir özerk ortam yaratmasına ve özerk bir 

teknik yaratmasını sağlıklı buluyorum. Ben bu noktada öğrencilerimle çeĢitli sosyal 

faaliyetler yapmayı faydalı buluyorum. Hali hazırda Türkiye’de yaĢayıp Türkçe 

öğrendikleri için Türk kültürünü tanıtma, iĢte Türkçeyi Türk kültürü ile birlikte öğrenmeleri 

açısından iĢte Türk öğrencilerle birlikte hareket edebileceği çeĢitli sosyal faaliyetler, çeĢitli 
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yemekler düzenliyorum. ..Sosyal her anlamda ve spor aktiviteleri düzenliyoruz. ĠĢte bu 

özerkliğin ya da bu serbest bırakılıĢlığın öğrencilere çok ciddi anlamda fayda gösterdiğini 

görebiliyorum. 

(K3) 

Burada özerklik derken sanırım özgür bir Ģekilde kendi sisteminin uygulanmasından 

bahsetmek istediniz. Bu kesinlikle dil öğretiminde uygulanması gereken, olması gereken 

Ģey budur. Çünkü bir Ģeyi sınırlandıramazsınız, dil öğretimi anasınıfı Ģartları gibidir. 

Öğrencilerle bağ kurarsınız öğrencileri siz yeterli derecede motive edemezseniz siz ona dil 

öğretemezsiniz. Bu kesinlikle bir lisans dersi yüksek lisans dersi değildir dil öğrenmek bir 

hayat tarzıdır. 

(KS1) 

Öğretici ve öğrenicinin diğer görüĢün aksine tamamen bir programa bağımlı olması 

gerektiğini düĢünen katılımcılar da bulunmaktadır. Katılımcılar her iki tarafın özerklik 

kazanmasının dil öğretim uygulamalarını tehlikeye sokacağı ve ortak bir öğrenme 

yönteminin geliĢtirilmesini engelleyeceğini düĢünmektedir.  

Yani mesela benim kendimi sınıfta rahat hissetmem lâzım. Sınıfta kendimi rahat 

hissedebilmem için girdiğim kitlenin tamamını biliyor olmam gerekir. Tanımadığım bir 

kitleye bir Ģey anlatamam. Kendi açımdan söyliyim ve onların ihtiyacı ne bilmem gerekiyor 

ki onlara yardımcı olayım. Bu benim bakıĢ açım… Yani bağımsızlık dediğimiz zaman ben 

iĢte milli eğitimde de öğretmenlik yapmıĢ olarak bir kiĢi olarak bağımsızım ben istediğimi 

iĢlerim mi öyle bir Ģey yok. Bir kural dairesi içerisinde belli bir yöntemin etrafında 

dolanarak diğer yöntemlere de bakarak ama belli bir yazılı bir Ģeyin üzerinde gitmek 

gerekiyor. Bu kendinizi de sınamak için geçerli olan bir Ģey olduğunu düĢünüyorum. Benim 

algıladığım bağımsızlıktan bu. Diğer türlü bağımsızlık… 

(G5) 

Ne öğreneceğini aslında en baĢta çok bilmiyorlar ama biz bi Ģekilde onlara bi Ģekilde rehber 

oluyoruz bu konuda. Ne öğreneceğini bilmesinden önce öğrenmesinin niçin gerekli 

olduğunu iyice idrak etmesi lazım belki çünkü hepsi, çoğunluğu, hepsi demeyeyim 

üniversitede okumak için geliyor ve bu açıdan hani baktırıp onları, durumun onlar için 

önemli olduğunu kavratmak gerekiyor bunu yaptığımız öğrenciler sizin dediğiniz gibi o 

öğrenci özerkliğini sağlamıĢ oluyor aslında hani o zaman evet ben bu dili öğrenmeliyim 

diyip en azından hazır hâle geliyorlar herhalde. 

(G1) 

Öğrenci birebir Türkçeyi ben öğrenemeyeceğini düĢünüyorum. Nasıl biz matematik birebir 

öğrenemiyorsak hani yardım alıyorsak Ġngilizce de keza Türkçe de öyle. Çünkü bu 

öğrenciler hayatında Türkçeyi hiç görmemiĢler. Latince alfabeyi bile görmemiĢler. Hani, 

çok zor olduğunu düĢünüyorum. Hatta biz bununla ilgili uzaktan eğitim sistemi yapmaya 

çalıĢtık 2-3 arkadaĢ tutmadı. Çünkü öğrenci birebir eğitim istiyor, yüz yüze yani birebir 

eğitim istiyor. Bu yüzden de TÖMER’ler ya da özel dershane tarzı kurslarımız var böyle 

onlara gidiyorlar yani. O yüzden birebir öğrencinin hocayla iletiĢimde olması gerektiğini 

düĢünüyorum. 

(K2) 

Ya Ģimdi Ģöyle bence genel bir çerçeve çizilmeli yani yabancılara Türkçe öğretiminde genel 

bir çerçeve çizilmeli. O büyük bir çerçeve olmalı. Onun içerisinde değiĢiklikler 

yapılabilmeli. Zaman zaman o çerçevenin dıĢına da çıkılmalı. Ama tamamen bir çerçeve 

olmadan tamamen özerklik düĢüncesiyle farklı bir uygulama yani biraz sakıncalı bir durum 
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sanki. Yani çünkü sonuçta nihayetinde bir Ģey yapıyorsunuz yaptığınız Ģey tabi ki birçok 

fakülteye göre çok daha farklı bir ders anlatma tarzı. Ama bir yerde disiplin olmadığı sürece 

orada baĢarı gelmesi çok zor. Çok öyle katı biri disiplinden bahsetmiyorum. Ama bir 

çerçeve olmalı hem öğreticinin hem de öğrencinin kesinlikle bir çerçevesi olmalı. Onun 

üzerinden. Zaman zaman bunlar tabi ki çıkılabilir. Bunun üzerinden iĢlenebilir ders. 

(KS4) 

Bazı katılımcılar ise öğreticinin kurallara bağımlı hareket etmesini ancak öğrenicinin 

öğrenme sürecine iliĢkin bağımsız hareket edebilmesinin sağlanması gerektiğini 

düĢünmektedir. Öğreticinin özellikle çalıĢtığı kuruma olan bağlılığının özerkliğinin 

önündeki engel olduğu düĢünülmektedir.  

Önemlidir. Ama tabi tamamen özerklik mümkün değil. Çünkü bu iĢ tamam yaratıcılık, 

özgürlük bir yere kadar etkili ama bir yerden sonra illaki çok özgür olamıyorsunuz. Çünkü 

sadece kendinizi temsil etmiyorsunuz. Ülkenizi de temsil ediyorsunuz. Ülkenizi temsil 

ettiğiniz için belli kurallar çerçevesinde özerklik tanınıyor. Fakat ben Ģeye çok inanıyorum 

sadece bunu yap bu Ģekilde hareket et demek yeterli olmuyor. KarĢınızdakini özgür 

bıraktığınız zaman onları direkt öğretmek yerine hani balık tutmayı öğretmek daha 

mantıklı. O yüzden birebir fark ettirmeden hissettirerek onları kendi yetenekleri 

doğrultusunda Türkçeyi öğrenmelerini sağlıyoruz. Kendim de bunu sağlıyorum. Mesela iĢte 

bunu da özellikle ben sadece tamam elbette bilim dili olarak öğretiyoruz ama sokakta 

yaĢayan Türkçeyi de öğrenmelerini istiyorum. O yüzden öğrencilerimize özerklik tanınması 

kesinlikle gerekli diye düĢünüyorum. 

(G4) 

Öğretici özerkliği ağırlıklı olarak mesleki süreçlerde esnekliğe sahip olma ve serbestliği 

kazanma boyutları ile iliĢkilendirilirken, öğrenici özerkliği bireyselleĢtirilmiĢ öğretim 

programları ve öğrenici temelli eğitim sistemleri ön plana çıkarılmıĢtır. Bence öğretici ve 

öğrenici sürekli diyalog halinde olmalıdır. Çünkü yeni dil öğrenen kiĢi öğreticisine ne kadar 

yakın olursa dili öğrenme hızı da aynı paralelde hızlı bir Ģekilde artıyor. 

(K5) 

ġimdi dil öğretimi teknik bir öğretim olmadığı için bütün böyle bir kalıpların içerisine 

sokabilmemiz zaten mümkün değil, dolayısıyla hem hoca açısından hem de öğrenci 

açısından iĢte bu özerklik de ne kadar ucu açık yapılacak? Burada tecrübeyle alakalı bir 

durum biraz da bu hoca tecrübeliyse sonuna kadar özerklik verilebilir hocaya da öğrenciye 

de. 

(KS3) 

Öğrenci farklılıkları konusunda evet ama öğretici özerkliği konusunda çok esnek değilim. 

Evet farklılıklar olmalı ama belirli bir standart içerisinde olmalı. Ben sadece oyun 

oynayarak Türkçe öğretiyorum bu benim yöntemim diyememeli bir akademisyen ya da ben 

sadece geleneksel yöntem kullanıyorum diye bu benim özerkliğim diyememeli. Yani ortak 

bir payda olmalı bunun içinde esneklikler olmalı diye düĢünüyorum. 
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3.4. OLANAKLILIK 

Katılımcıların Post-metot algısını ölçmek üzere sunulan parametrelerden biri olan 

Olanaklılık parametresine iliĢkin görüĢlerinin incelendiği bu tema altında oluĢturulan alt 

temalar tablo 6’da sunulmaktadır.  

 

 

Tablo 6. Olanaklılık Parametresi Teması 

 

Ana Tema Alt Temalar Kodlama Sayısı 

Olanaklılık 

Parametresi 

 

Olanaklılık 15 

Etnik Köken 11 

Cinsiyet 4 

Kültür 4 

Din 3 

Ekonomik Durum 2 

Sosyal ve Psikolojik GeçmiĢ 2 

YaĢ 1 
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ġekil 8. Olanaklılık Parametresi Temasının Boyutlandırılması 

Katılımcılar arasındaki olanaklılık parametresine iliĢkin bazı görüĢler aĢağıda 

sunulmaktadır. Olanaklılık parametresinde öğreticilerin farklı sosyal, ekonomik ve 

politik çevreden gelen öğrenicilerin tecrübelerine duyarlı olmaları hedeflenir. Bu 

parametre öğrenicilerin dilsel ihtiyaçlarının yanı sıra sosyal ihtiyaçlarının da önemli 

olduğunu vurgular. Bu parametreye dayalı olarak oluĢturulan tema altında katılımcıların 

öğrenicilerin dilsel ihtiyaçlarını karĢılarken, sosyal ihtiyaçlarının da göz önünde 

bulundurulmasının gerekliliğine iliĢkin görüĢleri ele alınmaktadır. Aynı zamanda 

öğrenicilerin sosyal, ekonomik, kültürel durumları ile etnik kökenlerinin dil öğretim 

yöntemi üzerinde etkisi bulunup bulunmadığına dair katılımcıların görüĢleri 

irdelenmiĢtir. Son olarak farklı sosyal sınıflardan, ırklardan, etnik kökenlerden ve 

cinsiyetlerden oluĢan öğrenicilerin bu niteliklerine bağlı olarak ortaya çıkabilecek 

durumların öğretim yönteminde ne gibi farklılıklar yaratacağı üzerinde görüĢleri 

alınmıĢtır.  
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3.4.1. Olanaklılık 

Katılımcıların öğrenicilerin dilsel ihtiyaçlarını karĢılarken, sosyal ihtiyaçlarının da göz 

önünde bulundurulmanın gerekliliğine iliĢkin cevapları incelendiğinde; tüm öğreticilerin 

dilin aynı zamanda bir sosyalleĢme yolu olması sebebiyle öğrenicilerin sosyal 

ihtiyaçlarına da cevap verecek ve destek olabilecek nitelikte bir etkileĢim süreci 

tasarımının önemini vurgulamıĢlardır. Farklı ülkelerden hiç bilmedikleri bir kültürün 

içine gelen öğrenicilerin sosyal ihtiyaçlarının göz önünde bulundurulmasının öğrenim 

sürecine de katkı sunacağı katılımcılar tarafından dile getirilmiĢtir.  

 

Kesinlikle. Asıl onun olması gerektiğini düĢünüyorum. Çünkü biz Türkçeyi yabancı dil 

olarak Türkiye’de öğretiyoruz. Dolayısıyla bu çocuk cüzdanını kaybediyor, yurda baĢvuru 

yapıyor, sinemaya gidiyor. Yani her Ģey Ģey değil ki mağazaya gidip gösterip okuttuğu bir 

Ģey değil. Ġlla kendini ifade etmesi gerektiği bir sorunla karĢılaĢıyor, sorun değil bazen de 

bir gereklilikle karĢılaĢıyor. Dolayısıyla kesinlikle gerekli olduğunu düĢünüyorum. Ben 

dramalarda zaten buna çok yer vermeye çalıĢıyorum, günlük hayatta karĢılaĢacağı sorunlar 

ya da gerekliliklerle ilgili. 

(G3) 

Öğrenme büyük bir süreç. Sınıfa geldi. 40 dakika ders verdik hadi git. Öyle bir mantık 

olmaz. Dediğim gibi ben teneffüste bazen oturduğum yerde olan öğrenciler var. Hiç 

yüksünmeden durduruyorum, konuĢuyorum, sohbet ediyorum. Orda bir kelime ya da bir ek 

öğrenmesi bile onun hayatında birçok Ģey değiĢtireceğine inanıyorum. 

(G5) 

Sosyal ihtiyaçlar çok önemli. Çünkü dil daha önce de söylediğim gibi sadece sınıfta 

öğrenilebilecek bir Ģey değil. Sosyal ihtiyaçları yani bu sosyal ihtiyaç dediğimiz zaman 

iletiĢim ihtiyaçları çok önemli. Çünkü dili gerçekten yaĢayabilmeleri için sosyalleĢmeleri 

gerekiyor. Kesinlikle göz önünde bulundurulmalı hatta bence en önemlisi. 

(G4) 

Yani bu çok ince bir çizgi bence. Evet sosyal ihtiyaçları var ve özellikle bizim 

öğrencilerimiz burslu gelen öğrenciler, orta doğu ağırlıklı, çok duygusal bunlar, iĢte 

öğretmenle bir duygusal iletiĢim de kuruyorlar. Ama yani bunu biraz ilerlettiğiniz zaman bu 

sefer Ģey de oluĢabiliyor, yani böyle anne baba gibi görmeye de baĢlayabiliyorlar. Nasıl 

diyeyim? Kıvamında, tadında, sınırı çok geçmeden evet sosyal ihtiyaçlar da her zaman göz 

önünde bulundurulmalıdır.  

(G2) 

Yurt dıĢından buraya bizim dilimizi öğrenmeye gelen bir öğrenci bizden iki kelime 

öğreniyorsa; sokakta markette vesaire yerlerde 10 kelime öğreniyor. Çünkü sosyal 

ihtiyaçlarını anlatabilmesi için bu dili öğrenmesi gerektiğinin farkında oluyor. Bu bağlamda 

da sosyal ihtiyaçların dil öğreniminde çok büyük bir kazanım olduğunu görmekteyiz. 

(K5) 



79 
 

KiĢinin sosyal hayatı bizim için önemlidir. Eğer öğrenci bizden iyi bir Ģekilde enerji 

almamıĢsa sınıf değiĢtirmek isteyecek, hoca değiĢtirmek isteyecek. Memnun kalmazsa Ģehir 

değiĢtirmek isteyecek. Belki ülkesine bile geri dönmek isteyecek. Bunlar karĢılaĢtığımız 

Ģeyler. Dolayısıyla ilk önce sevgi dili konuĢtuğumuz dil. Daha sonra öğretmek istediğimiz 

dili konuĢucaz. Onların sosyal ihtiyaçları bizim için önemli. Biz sadece dil öğretmiyoruz 

çünkü biz aynı zamanda kültür öğretiyoruz. Dil aynı zamanda kültür aktarımını sağlar. 

(K4) 

Olanaklılık parametresi bizim yabancılara Türkçe öğretimindeki belki de merkez nokta. 

Çünkü meselenin kuramsal yönleri ve teknik yönleri çok uzaktan bakarken iĢte bu 

olanaklılık parametresinin içinde barındırdığı Ģeyler aslında meselenin tam içinde tam 

kalbinde duruyor. Evet öğrencinin dilsel ihtiyaçlarını üniversite içerisinde, bir sınıf 

içerisinde karĢılayabiliyoruz fakat sosyal anlamda öğrencilerin doğan ihtiyaçları 

karĢılanmadığı noktada öğrencilerin eğitiminin ve Türkçe öğrenimlerinin biz sekteye 

uğradığını görüyoruz. Bu noktada kesinlikle sosyal ihtiyaçlarının karĢılanması gerektiğini 

düĢünüyorum. KarĢılanması gerektiğinden kastım da Ģu en azından bunun bir takibinin 

yapılması. 

(K3) 

DüĢünsenize Afrika’nın bir ülkesinden Türkiye’ye yeni geliyorsunuz. Ne hastane 

biliyorsunuz ne market biliyorsunuz. Mesela bizim hocalarımız olsun keza biz olalım 

hastaneye dahil biz götürüyoruz. Yani burada tabi rektör beyin haberi yoktur büyük 

ihtimalle de. Bütün sorumluluklarından biz hatta üniversitemizde rektör bey Afrika’dan 

gelen öğrencileri kendi yerleĢtiriyor yurtlara. Çünkü öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılamak 

zorundayız. Öğrenciler dil bilmediği için ve de Afrika ile bizim aramızda kıta farkı olduğu 

için birçok Ģey farklı. Bu yüzden yardım edilmesi gerektiğini düĢünüyorum. Çünkü 

öğrenciler bildiğiniz denize düĢmüĢ balık gibi oluyorlar Türkiye’ye geldiği zaman. 

(K2) 

Dil öğretimi daha fonksiyonel olmalı tabi ki sosyal etkinlikler yapılmalı ama ancak Ģu 

yönden de bakıyorum anadil kullanıcılarının dili ortak olarak kullandıkları yapılar çok zor 

yapılar veriliyor. Mesela sosyal hayatta öğrencinin kullanmayacağı hatta benim belirli bir 

yaĢtan sonra öğrendiğim gramer yapıları bile kitaplarda yer alıyor ya da temalarda yer 

alıyor. Bunların öğrencilerin ilgi alanlarına göre planlanması lazım ve sosyal hayat temel 

alınarak ya da sosyal hayatın içinde okul ortamı da var üniversite ortamı da var bunlara 

yönelik temaların ve konuların seçilmesi gerektiğini düĢünüyorum. 

(KS5) 

Sosyal ihtiyaçların göz önünde bulundurulması kesinlikle gerekiyor çünkü örnek veriyorum 

yaz dönemlerinde genellikle turistler için kısa süreli açılan kurslarda siz o turiste günlük 

hayatta kullanacağı Ģeyler öğretirsiniz. Yani onlara oturup da ayrıntılı bir Ģekilde gramer ya 

da akademik kelimeler öğretmeye bir lüzum yoktur. Burada da sosyal ihtiyaçları göz 

önünde bulundurularak bir Ģeyler yaparsınız. Biz öğrencilerimize üniversitede okuyacakları 

bölüme göre tabi bu C seviyesinde daha çok okuyacakları bölüme göre kelime, metin 

ağırlıklı yüklemeleri yapıyoruz. Ġhtiyaçlara göre belirleniyor. 

(KS1) 

Sosyal ihtiyaçlar da çok çok çok önemli. Çünkü öğrencilerin beklentileri o kadar bazen 

farklılaĢabiliyor ki. Dediğim gibi 20 kiĢilik bir sınıf düĢünün. Dünyanın dört bir yanından 

gelen. ĠĢte 12 farklı ülke mesela. 12 farklı ülkeden gelen öğrenci. Yani o kadar farklı 

düĢünceler, o kadar farklı kültürler var ki. Bir kültür mozaiği gibi. Siz 12 farklı ülkedeki o 

kültür mozaiği içerisinde öğrencilere siz bir Ģeyler vermeye çalıĢıyorsunuz öğretici olarak. 

Orada bunları yaparken o dengeleri o kadar hassastır ki. Onları o kadar ince bir çizgiden 
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geçirmelisiniz ki karĢı tarafın da beklentilerini iĢte sosyal olsun diğer beklentiler olsun 

kesinlikle doğru bir Ģekilde karĢılayabilmek lazım. 

(KS4) 

Sadece dil öğretmiyoruz çünkü bir yandan onların sosyalleĢmesini ve bu kültürü 

öğrenmelerini de sağlıyoruz bir noktada. Bir takım etkinlikler yaparak, geziler 

düzenleyerek onların sınıf içerisinde hem kendileriyle bir akranlarıyla anlaĢmasını ve 

akranı yaĢamasını sağlamaya çalıĢıyoruz. Ben çalıĢıyorum en azından. Bunun faydalı 

olduğunu düĢünüyorum dil anlamında. Çünkü ne kadar iyi anlaĢırlarsa ve birbirlerine karĢı 

ne kadar sağlam iliĢkiler kurarlarsa o kadar iyi konuĢurlar ve o kadar iyi bu dile ve bu 

ülkeye bu bağlanırlar diye düĢünüyorum. 

(KS2) 

Katılımcıların görüĢleri doğrultusunda elde edilen bulgular sonucunda farklı ülkelerden 

gelen öğrenicilerin sosyal ihtiyaçlarının göz önünde bulundurulmasının öğrenim 

sürecine oldukça katkı sunacağı değerlendirilmektedir. 

3.4.2. Kültür 

Öğrenicilerin sosyal, ekonomik, kültürel durumları ile etnik kökenlerinin dil öğretim 

yöntemi üzerinde etkisinin bulunup bulunmadığına dair katılımcıların görüĢleri 

irdelendiğinde ise; kültürel durumlarının etkisine iliĢkin iki katılımcı görüĢ bildirirken, 

görüĢlerinin çatıĢmalı ülkelerden gelen öğrenicilerde yaĢanan sorunların çözümü, 

öğrenicilerin kültürel kaynaĢımını sağlayacak etkinliklerin odağa alınması ve kültürel 

farklılıklardan kaynaklanan dil anlaĢmazlığına karĢı dikkatli olunması yönündedir.  

Kültürel anlamda bir sıkıntı varsa Ģimdi Sırp ve Sırp öğrenciyle BoĢnak öğrencinin aynı 

sınıfa düĢtüğü oldu. Bir kere geçmiĢte Ġsrailli ile Filistinli. Yani bu tür kültür sıkıntılarını 

elemeye ve yaklaĢtırmaya, iĢte kültürel anlamda bir birliktelik sağlamaya hani bu tür 

değiĢikliklere gidebiliyorum. 

(G3) 

Çünkü kültürel farklılıklar, bir kültüre göre çok normal gelen davranıĢ baĢka bir ülkede, 

kültürde çok hakaret sayılabiliyor. Bizim burada iltifat olarak kullanacağımız bir söz veya 

“güçlü” anlamına gelen bir isim onların kültüründe tamamen yanlıĢ anlaĢılabiliyor. Tabi 

iĢte tecrübe bu noktada devreye giriyor bunları bildiğimiz için kendimiz önceden 

kendimizce önlemler alıyoruz. Kendi aralarında da çok yakın birbirlerini çok tanımadan 

mesela Ģaka çok yok önce biraz samimi arkadaĢ falan gibi onlara anlatıyoruz. Bazı 

öğrenciler çok alıngan olabiliyor mesela yanlıĢ okuyor, sonra ben okumak istemiyorum 

diyor. O anda onu zorlamıyorum. Sınıf içinde birebir mücadeleye, tartıĢmaya girmeye 

gerek yok. Ama sonrasında biraz zaman geçtikten sonra o öğrenciyle tek baĢıma 

konuĢuyorum, kendimden örnek, iĢte sınıf içinde bazen gülüyoruz, bazen kendim yanlıĢ 

söylüyorum bi kelimeyi, kendim de gülüyorum gibi.. Sonra o öğrenci de sınıfta tekrar 

okuyor. YanlıĢ okuma önemli değil, burası sınıf Ģeklinde motive edici konuĢuyoruz. 

(G1) 
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Dolayısıyla kültürel farklılıklardan kaynaklanan dil anlaĢmazlığına karĢı dikkatli 

olunması gerektiği sonucuna varılabilir. 

3.4.3. Ekonomik Durum 

Öğrenicilerin ekonomik durumlarının dil öğrenimlerine etkisine dair ise iki katılımcı 

görüĢ bildirmiĢtir. Ġki görüĢ arasındaki temel fark ise birinin ekonomik durumu iyi 

öğrenicinin kaygı düzeyi düĢük olduğu için dili daha geç öğrendiği yönündeki 

görüĢünden, diğerinin ise ekonomik durumu kötü öğrenicinin daha önce herhangi bir dil 

öğrenme deneyimi olmamasından kaynaklı olarak dil öğreniminin geç gerçekleĢmesi 

yönündeki görüĢünden kaynaklanmaktadır.  

Ancak ekonomik durumları iyi olan öğrencilerin büyük bir kısmının aklı hovardalıkta 

olduğu için onların dili biraz daha yavaĢ öğrendiklerini gözlemledim. 

(K5) 

Zenginlik dediğimiz kavram, maalesef. Bu Ģeye çıkıyor, yabancı öğrenci de Ģöyle bir durum 

var. Maddi olarak sosyal olarak daha iyi durumda olan öğrenci daha iyi okullarda okuyor ve 

daha iyi okullarda öğrendiği için, okuduğu için daha çok dile maruz kalıyor. Haliyle 

Türkçeyi de daha çabuk öğreniyor. Ama örnek veriyorum; sadece tek bir dile maruz kalmıĢ 

veya herhangi bir yabancı dil görmemiĢ bir öğrenci geldiği zaman Türkçeye karĢı bir 

yabancılık, bir soğukluk hissediyor. Ve bunun çok zor olduğunu söylüyor sürekli olarak. 

Tabi ki farklı dil ailesinde olmasının da sebepleri var ama buna tabi ki etkisi oluyor. Hem 

de yüzde 98 gibi. 

(K1) 

Ekonomik durum iki farklı açıdan değerlendirildiğinde; ya öğrenicinin dile karĢı ilgisiz 

tavrı sonucu dili öğrenememesine neden olabileceği, ya da maddi sebeplerden dolayı dil 

eğitimine maruz kalamayan öğrenicinin hedef dili öğrenememesine neden olabileceği 

düĢünülmektedir. 

3.4.4. Etnik Köken 

Öğrenicilerin etnik kökeninin dil öğrenimlerine etkisine dair ise görüĢlerini belirten 

katılımcıların ifadeleri incelendiğinde; özellikle Türk coğrafyasından gelen öğrenicilerin 

dil öğreniminde daha etkin olduğu, aynı coğrafyalarda çatıĢma halindeki ülkelerden 

gelen öğreniciler aynı sınıfta yer aldığında dikkatli olunması gerektiği, çok kültürlü 
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sınıfların tek bir etnik kökenden oluĢan sınıflara göre daha iyi öğrenim katkısı sağladığı 

yönünde görüĢler bulunmaktadır.  

Bir Avrupalıyla bir Asyalıyla bir Orta Doğuluyla iĢte Afrika ülkelerinden gelen 

öğrencilerimizle yani onların hepsini harmanlamamız lazım. Bunu da elbette ki çok farklı 

metotlarla yapıyorsun. 

(G4) 

Mesela geçen yıl derste bir sunum yaptırırken öğrenicilere bir öğrenci “Somaliland” diye 

bir ülke tanıttı. O Somalinin içinde özerk bir ülkeymiĢ aslında ve siyasi problemler varmıĢ. 

BaĢka bir öğrenici de “Hayır öyle bir ülke yok orası Somali” dedi falan böyle hani aynı 

kültürden gelen öğreniciler arasında bile çok büyük sorunlar ortaya çıkabiliyor. Öğreticinin 

uyanık olması lazım bu tip konularda bunlara mahal vermemesi lazım. 

(G1) 

Ülke ismi vermek istemiyorum ama bazı ülkelerden gelen öğreniciler çok hızlı bir Ģekilde 

dili öğrenebiliyorken baĢka ülkelerden gelen öğreniciler biraz daha yavaĢ öğrenebiliyor. 

Bunun da tabi öğrenici olarak istisnaları var. 

(K5) 

Siyasal ve sosyal anlamda farklı etnik kökenlerin birbiriyle anlaĢamama durumları veyahut 

aynı ülke içinden dahi gelmiĢ olmalarına rağmen öğrenicilerin farklı kökenlerden gelmesi 

hasebiyle problemler yaĢamalarına Ģahit olduk. Bu tabi ki de öğreniciyi ve öğreticiyi çok 

ciddi anlamda etkiliyor. 

(K3) 

Zaten bunu sınav kağıtlarında sonra yazma sınavlarımızda, konuĢma sınavlarımızda bunu 

görebiliyoruz.  Ya da 4 ay sonra 5 yıl sonra öğrencilerle karĢılaĢtığımız zaman Cibutili ya 

da Somalili öğreniciler çok az bir yol kat etmiĢ oluyorlar. Ama diğer Çadlı bir öğrenici ya 

da Özbekistanlı bir öğrenici çok büyük bir yol kat etmiĢ oluyor. Bunun sebebi de 

öğrenicinin kendinin öğrenmek istememesi ya da kapasitesi de olabilir, yani. 

(K2) 

Etnik kökenin özellikle yönteme etkisi vardır çok muhafazakâr bir ülkeden gelen öğreniciye 

Avrupa’ dan gelen bir öğrenciyle aynı yöntemi uygulayabilmek çok mümkün olmayabilir. 

(KS3) 

Etnik kökende de Türk coğrafyasından gelen öğrenicilerin daha kolay öğrendiği için 

bunlarda gramer çeviri yöntemi, dil bilgisi çeviri yöntemi bu daha çok kullanabiliyoruz 

mesela daha etkili olabiliyor. 

(KS1) 

Sadece Kırgızlar sadece Araplar sadece iĢte Uygurlar sadece Suriyelilerin olduğu bir sınıf 

olmaması gerekiyor. Hem cinsiyetler karıĢmalı hem etnik kökenler karıĢmalı hepsi birbirine 

karıĢtığı zaman daha faydalı olur. Öğretmen için de faydalı bir ders iĢleme Ģekli olacaktır. 

Yoksa bir kısır döngünün içerisine girer çünkü sınıf. Hep aynı Ģeyleri konuĢur durursunuz 

diye düĢünüyorum. 

(KS2) 
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Öğrenicilerin etnik kökenlerine bağlı ortaya çıkabilecek durumlara karĢı öğreticinin 

duyarlı olması gerektiği sonucuna varılabilir. 

3.4.5. Cinsiyet 

Farklı sosyal sınıflardan, ırklardan, etnik kökenlerden ve cinsiyetlerden oluĢan 

öğrenicilerin bu niteliklerine bağlı olarak ortaya çıkabilecek durumların öğretim 

yönteminde ne gibi farklılıklar yaratacağı üzerinde katılımcıların görüĢlerinden 

bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. Cinsiyetin etkisine iliĢkin görüĢ bildiren katılımcıların 

aynı sebeplere deneyimlerinde görüĢleri farklılaĢmaktadır. Karabük Üniversitesi’nde 

öğretici olarak görev yapan katılımcı erkek öğrenicilerin sosyalleĢme imkanı 

fazlalığından daha geç dil öğrendiklerini, Kastamonu Üniversitesi’nde öğretici olarak 

görev yapan katılımcı ise kız öğrenicilerin çekinmelerinden dolayı dil öğrenimlerinin 

geciktiğini dile getirmiĢtir.  

Onun dıĢında bayan öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha çabuk dil algıladıkları kesin. 

Çünkü sanırım erkek öğrencilerin sosyal aktivitelerin fazla olması bizim Karabük Ģehrinde 

gerek maçlara gitmeleri gerek halı sahalara gitmeleri dilden biraz uzaklaĢmalarını sağlıyor. 

Pardon uzaklaĢmalarına sebep oluyor.  Ama bayan öğrencilerinin dil öğreniminin daha 

hızlı, daha aktif bir Ģekilde olduklarını gözlemledim yani ben 5 yıllık deneyimimde. 

(K1) 

Bu konuda cinsiyet ha cinsiyet konusunda kadınlar, kız öğrenciler diyelim bazen konuĢmak 

istemiyor erkekler olduğu için rahat konuĢmak istemiyor ya da müzik dinlemek 

istemiyorlar dinsel inanıĢları doğrultusunda bu yönde belirttiğiniz faktörlerin etkili 

olduğunu düĢünüyorum. 

(KS5) 

 

Sadece erkek öğrencilerin olduğu bir sınıfsa tabi ki konuĢma konularınız ya da birtakım 

Ģeyleriniz değiĢecektir. Sadece kız öğrenci varsa ki bu doğru değil yani karma olmalı sınıfta 

homojen olarak karıĢması gerekiyor bence. 

(KS2) 

Cinsiyete bağlı olarak ortaya çıkan durumların dil öğretimine engel olduğu sonucuna 

varılabilir. 
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3.4.6. YaĢ 

YaĢın etkisi yalnızca bir katılımcı tarafından açıkca ifade edilmiĢtir. Katılımcı ileri 

yaĢtaki öğrenicilere dil öğretiminde zorluk yaĢadığını deneyimlerine dayalı olarak ifade 

etmiĢtir.  

A1 kuruna, o sınıfımda mesela yaĢ olarak maalesef homojen bir sınıf yapısı 

oluĢturulamadığı için dil öğretiminde. YaĢ olarak mesela 45 yaĢın üzerinde yaklaĢık 5 

öğrencim var ve ben bunlara dil öğretirken çok zorlanıyorum. Haliyle dil öğretim 

yöntemini de değiĢtiriyorum. Bunlara daha çok iĢitsel ve görsel materyal sunuyorum. Yani 

bunu yaparken örnek veriyorum resimlerden alfabeyi öğretmeye çalıĢıyorum. Kimi öğrenci 

“A” harfini direkt öğrenirken o, “amca” diye tabir ettiğimiz kiĢiler araba resmini görünce 

“A” harfi akıllarına geliyor. Mesela bu da etnik kökenle alakası var, muhtemelen tabi ki 

cinsiyetin de etkisi yaĢın daha çok etkisi var bunlara. 

(K1) 

Sonuç olarak, yeterli görüĢ olmamakla birlikte söz konusu tek katılımcının görüĢünden 

hareketle yaĢ ilerledikçe dil öğreniminin zor olabileceğinin düĢünüldüğü 

değerlendirilebilir. 

3.4.7. Din 

Ġnanç biçimlerindeki farklılığın dil öğrenim deneyimine etkisi ise üç katılımcı 

tarafından açıkca ifade edilmiĢtir. Katılımcılar öğreticilik deneyimlerine dayalı olarak; 

bazı öğrenicilerin dinî inançları gereği ders içi etkinliklerin bir kısmından kendini geri 

çektiğini, farklı dinlerden öğrencilerin bir arada oldukları gruplarda kendilerini örnek 

verirken tedirgin hissettikleri üzerinde ifadeler aktarmıĢlardır.  

Çünkü inançları farklı olduğu için alınganlıkları farklı oluyor. Mesela bir film 

seyrettiriyorsunuz ya da müzik dinlettiriyorsunuz diyelim ben bunu çok yaĢadım. Hatta ben 

size ölçüyü Ģöyle anlatayım. Bazı kiĢisel inanç diyelim müziği kendine uygun bulmuyor ve 

müziğin yasak olduğunu düĢünüyor. Yani ben sınıfımda birebir Ģarkı bile açmadan bir 

örnek veriyorum Pamukkale’yi gösteriyorum. Pamukkale’yi gösterirken arkada bir fon 

müziği var ama sözü yok sadece fon. Onda bile burada müzik var ben çıkmak istiyorum 

sınıftan deyip çıkmak isteyen öğrencim oldu. 

(G4) 

Mesela bizim Ģimdi Hristiyan ya da baĢka dinlerden öğrenicilerimiz oluyor.  Örnek 

verirken çok tedirgin oluyoruz. Tedirgin oluyoruz, yani sebebi korktuğumuzdan ya da 

Ģeyden değil öğrenciyi küstürmemek. Örnek veriyorum mesela ramazan ayı olduğu zaman 

ramazan ayı ile ilgili örnek veriyoruz ama diğer tarafta Hristiyan bir öğrenicimiz var ya da 

Ģey öğrencimiz var. Hani bu bizi zorluyor. 

(K2) 
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Din konusu çok önemli. Çünkü siz mesela alfabede alfabe öğretiyorsunuz D harfine 

geldiniz. Siz domuzu gösterirseniz Suudi Arabistan’dan gelen bir öğrenici tepki 

çekebilirsiniz. Yani bunun Avrupa’dan gelen için hiçbir önemi yoktur ama. Gibi gibi.. Yani 

hani islamiyetin iĢte ya da kuranı ne bileyim elinize alıp iĢte bu kuran demek aĢırı 

Müslüman, muhafazakar bir öğrenicinin tepkisini çekebilir. Diyebilir ki abdesti hocam sen 

alamazsın mesela aynı Ģekilde Hristiyan için onlar için kutsal olan Ģeyler var. 

(KS4) 

Dolayısıyla öğreticilerin, öğrenicilerine ait din durumlarıyla ilgili hassasiyetlerini göz 

önünde bulundurmaları gerektiği sonucuna varılabilir. 

3.4.8. Sosyal ve Psikolojik GeçmiĢ 

Bir diğer nokta olarak ise öğrenicinin sosyal ve psikolojik öz geçmiĢinin dil öğrenim 

sürecine etkisi yer almaktadır. Burada görüĢ bildiren katılımcıların ortaklıklarındaki 

önemli nokta belirli konularda hassasiyeti bulunan coğrafyalardan gelmiĢ öğrenicilerin 

veya herhangi bir psikolojik hassasiyeti bulunan öğrenicilerin varlığının sınıf içinde 

bilinmesi ve bu bilinç ile hareket edilmesi üzerinedir.  

Farklı coğrafyalardan farklı kültürlerden gelen insanları üzerine böyle bir sürü paralar 

verseniz, aynı sınıf ortamına sokmanız, yan yana 1 yıl boyunca onları birlikte tutmanız 

mümkün değil. Eğer kendi ülkenize gönülden bağlıysanız bence gerçekten bu çok hassas 

bir Ģey ve karĢınızdaki herkesi değerli görüp onun bir karakteri duygusu olduğunu düĢünüp 

onların bizim ülkemize gelen misafirler ve bizim bir nevi kültür elçilerimiz olarak 

görürseniz bu samimiyetin bu içtenliğin karĢınızdakinin psikoljisine anlayıp ona göre 

yaklaĢmanın etkili olduğunu düĢünüyorum. Yani dil öğretimindeki en önemli yöntem nedir 

deseniz sadece dil biliminin içerisindeki teknik kavramlardan ziyade psikoloji ve sosyoloji 

bilimlerinden de faydalanarak dil öğretme yöntemlerinin uygun olduğunu düĢünüyorum. 

(G4) 

Dediğim gibi yani Uygur örneği. Yani siz sınıfta özlemek fiilini iĢlemeniz o kadar zordur ki 

Doğu Türkistanlı öğrencilerin olduğu bir yerde. Ya da ailenize mektup yazmak gibi bir 

ödev veremezsiniz. Yani verdiğinizde ailenize mektup yazın bu gaflete bazen düĢebiliyoruz 

verdik. O cevapları okuduğumuzda insanın içi ürperiyor yani. Sonra onu napıyorsun hızlı 

geçiĢtiriyorsunuz ya da Ģöyle bir Ģey yapıyoruz iĢte bu özlemek ya da mektubu konuĢma 

yapmak yerine herkesin içinde hani ifade etmesinler o duygularını çünkü diğer öğrenciler 

bilmeyebilir. Bu özel bir durum çünkü. Bazen sadece yazmayla geçiĢtiriyoruz. Ya da 

onlarla özel konuĢuyoruz derslerden sonra. Bu Ģekilde yöntemlerimizi belirlemeye 

çalıĢıyoruz. 

(KS4) 

Katılımcılardan elde edilen bulgular sonucunda belirli konularda hassasiyeti bulunan 

coğrafyalardan gelmiĢ öğrenicilerin veya herhangi bir psikolojik hassasiyeti bulunan 

öğrenicilerin varlığının sınıf içinde bilinmesinin önemli husus olduğu çıkarımında 

bulunulabilir. 
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SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu çalıĢmada yöntemleri uygulayan kiĢiler olarak yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe 

öğreticilerinin metot/ post metot algılarını ortaya koyma gerekliliğinden yola çıkılarak, 

yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntembilim alanındaki değiĢim ve 

geliĢimlere yönelik tutumlarını ortaya koymak adına öğreticilerin yöntemlere ve 

yöntem-sonrası döneme dair algıları tespit edilmiĢtir. Dolayısıyla araĢtırma süresince 

“Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntem algısı nedir? Yabancı/ ikinci 

dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntem-sonrası algısı nedir? Yabancı/ ikinci dil olarak 

Türkçe öğreticilerinin hususilik parametresi açısından yöntem-sonrası algısı nedir? 

Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin kullanıĢlılık parametresi açısından 

yöntem-sonrası algısı nedir? Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin olanaklılık 

parametresi açısından yöntem-sonrası algısı nedir? Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe 

öğreticilerinin yöntem tutumları sınıf içi deneyimlerine bağlı olarak yöntem ve yöntem-

sonrası uygulamalarında ne ölçüde değiĢiklik göstermektedir?” sorularının cevapları 

aranmıĢtır. ÇalıĢma kapsamında üç farklı üniversitenin (Gazi Üniversitesi, Kastamonu 

Üniversitesi, Karabük Üniversitesi) TÖMER bünyesinde yabancı/ ikinci dil olarak 

Türkçe öğreticileri olarak görev yapmakta olan ve belirlenen üç kurumdan da aynı 

sayıda toplam 15 katılımcının metot/ post metot algıları ile ilgili görüĢlerinin tespitini 

belirleyebilmek adına öğreticilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularıyla mülakat 

yapılmıĢtır. Bu kapsamda, bir olgunun altında yatan sebepleri anlayabilmek için gerekli 

olan daha zengin ve detaylı veriler elde etmek amacıyla nitel araĢtırma yaklaĢımlarından 

fenomenolojik desenden yararlanılmıĢtır. GörüĢmeler sonucunda elde edilen bulgular 

analiz edilerek düzenlenmiĢ olup, araĢtırma soruları çerçevesinde betimlenmiĢ ve elde 

edilen verilerin analizleri ıĢığında da yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara iliĢkin genel bir değerlendirme yapılacak olursa; 

öğreticilerden alınan cevaplar doğrultusunda ilk olarak yaklaĢım/ yöntem/ teknik 

terimlerini kullanırken kavramsal karıĢıklığın bulunduğu görülmektedir. Bu kavramsal 

karıĢıklığın öğretim süreci içerisinde değil, tanımlama yaparken yaĢandığı katılımcıların 

ifadesi arasında yer almaktadır. DurmuĢ’un da (2018) belirttiği gibi, Toplu Fiziksel 

Tepki Yöntemini geliĢtiren Asher’in geliĢtirdiği yöntemle ilgili görüldüğü gibi, yöntem 

terimi yerine bazen “yaklaĢım”, bazen “yöntem” bazen de “strateji” veya “teknik” 
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terimleri kullanılarak bu kavramların sınırlarının hâlen belirsiz olduğu görülmektedir.  

Brown (2001) yaklaĢım teriminin kuramsal açıdan dilin ve dil öğreniminin doğasına ve 

eğitsel olarak uygulanabilirliğine yönelik inanıĢlar olduğunu, müfredatın (curriculum/ 

syllabus) belirli bir programı uygulamaya yönelik tasarımlar olduğunu, teknik terimini 

ise Richards ve Rodgers’ın tasarım terimine benzer Ģekilde, dil sınıflarındaki hedefleri 

gerçekleĢtirmeye yönelik alıĢtırmalar, etkinlikler ve görevler olduğunu belirtmesiyle 

paralellik gösterecek Ģekilde katılımcılar da birbirlerini kapsayan ve tanımsal olarak da 

birbirlerinin devamı niteliğinde olan bu üç kavramdan yaklaĢımı bir düĢünce sistemi ve 

kavramlar bütünü olarak ifade ederlerken, yöntemi bilgiye ulaĢmak için seçilen ve 

izlenen yol, tekniği ise bilgiye ulaĢma sürecinde öğretme ve öğrenme yöntemini 

uygulamaya koyma biçimi olarak açıklamıĢlardır. DurmuĢ (2013) ikinci ve yabancı dil 

öğretimi için kullanılan yöntem teriminin birinci olarak kuramcılar tarafından önerilen 

soyut görüĢleri, ikinci olarak da öğreticiler tarafından sınıf uygulamalarında izlenen 

yolları iĢaret ettiğini dile getirmiĢtir. Bu kapsamda da öğreticilerin yaklaşım/ yöntem/ 

teknik tanımlarında karıĢıklık yaĢamaları ileriki aĢamalarda sorulan sorularda bu 

durumu uygulamaya yansıtmadıklarını göstermektedir.  

Prabhu’nun (1990) dil öğretiminde ortaya çıkan sosyal durum, eğitimsel düzenlemeler, 

öğretici ve öğreniciyle ilgili unsurlar gibi değiĢkenler yüzünden herkes için tanımlanmıĢ 

bir ideal yöntemin olmadığını vurguladığı gibi, ideal bir dil öğretim yöntemine iliĢkin 

açık, uzlaĢılmıĢ bir tanım ve uygulama örneği bulunmadığı katılımcıların ifadelerinden 

de anlaĢılmaktadır. Prabhu (1990) her bir yöntemin değeri olmasına rağmen aslında 

önemli olan öğreticinin makul olması olarak adlandırılan akla yatkınlık hissi ile farklı 

öğretim modellerinin geliĢigüzel kullanımından daha değerli olduğunu ve buna da 

seçmecilik dendiğini belirterek karar veren kiĢi olarak öğretici rolünün önemini 

vurguladığı Ģekilde, katılımcılardan kapsayıcılığa vurgu yapacak ve farklı disiplinlerden 

görüĢler alınarak çok dilli ve çok kültürlü grupların özelliklerini dikkate alan ve dile 

özgü dinamikleri barındıran ve değiĢime açık bir dil öğretim yönteminin ideal dil 

öğretim yöntemi sayılabileceği belirtilmiĢtir. Burada ikinci bir tartıĢma noktası ise dil 

öğretiminde yöntemin gerekliliği üzerine gerçekleĢmiĢtir. Bell (2007), Güzel ve Barın 

(2013), Tarcan (2004) ile Demircan (2013) sistemli bir dil öğretimi sürecinde 

öğreticilerin sınıflarında dil öğretiminin baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirmesi açısından 

doğru yöntemlerin kullanılması gerektiğini savunmuĢlardır. Dolayısıyla öğreticiler 



88 
 

tarafından sınıf içi dinamiklerin korunmasına yardım eden, öğreniciyi derse ve sınıfa 

dahil edecek bağlayıcılıkları barındıran ve sistematik bir ilerleyiĢ imkânı sunan bir olgu 

olduğu düĢünülen yöntemin, dil öğretimindeki varlığı tüm öğreticiler tarafından da 

onaylanmıĢtır.   

Dil öğretim süreçlerinde özgün yöntem kullanımının gerekliliği konusunda ise görüĢ 

ayrılığı bulunmaktadır. Larsen-Freeman (2000) ilkeli seçmecilik ile bir kurama bağlı 

kalmaya, göreceli veya sınırlandırılmamıĢ çoğulculuğa karĢı durulduğunu ifade etmiĢtir. 

Ayrıca ilkeli seçmecilikle her bir öğreticinin kendi harmanlanmıĢ öğretimini ilkeli bir 

düzende üretebileceğini savunmuĢtur. Benzer Ģekilde, özgün yöntem bazı öğreticiler 

tarafından, öğreticinin deneyimi ve alan bilgisi sonucu ortaya çıkan ve gruba özgü 

uyarlanabilirliği olduğu için ders içerisinde esneklik yaratan bir unsur olarak 

görülürken, bazı öğreticiler ise keskin bir dille özgün yönteme karĢı çıkarak dil 

öğretiminin belirli koĢullar ve kurallar etrafında gerçekleĢtirilmesinin gerekliliğini 

vurgulamıĢlardır. Bu konuda Stern (1992), mevcut yöntemlerin hangi kısımlarının 

uygulanacağı konusunda bir ilkenin olmadığını ve dil öğretimindeki en iyi yöntemi 

seçme konusundaki kriterin net olmadığını dile getirerek seçmeci yöntemle ilgili 

kaygısını vurgulamıĢtır. Buradaki ayrıĢma noktasında özgün yöntemin en büyük 

kazanımı, öğreticinin sınıfın normlarına uymayan ancak baskın Ģekilde uyulması 

gereken ders iĢleyiĢ kalıplarında çıkma özgürlüğü kazanmasına olanak sunması, buna 

karĢılık standart dil öğretim yöntemlerinin ise tüm dil öğreticileri arasında bütünlük 

sağlamaya destek olması üzerinedir. Ancak iki görüĢ arasındaki ortaklık noktası 

eğitimcilerin dil öğretim yönteminde farklılıklar olsa da dil öğretimi verdiği grubun 

özelliklerine hâkim ve bu konuda farklı yönelimler ile sınıf dinamiğini koruyacak 

nitelikte ders akıĢını sağlaması gerektiği ortak görüĢü yansıtmaktadır. Bu kapsamda 

Kumaravadivelu’nun (1994) ifade ettiği gibi yöntemler döneminden artık yöntem-

sonrası duruma geçiĢ vakti gelmiĢtir. Sonuç olarak, yöntem-sonrası durum kavramıyla 

dil uygulayıcılarının kendi bağlamlarına duyarlı, sınıf-merkezli yenilikçi yaklaĢımları 

üretmelerine imkân verileceği vurgulanmıĢtır. Dolayısıyla öğretici ders içerisindeki 

yöntem ve tekniklere iliĢkin seçimlerinde daha özgür bırakılarak ana programdan 

uzaklaĢmadan grup dinamiğini korumayı destekleyecek etkinliklerde bulunabilir. Elde 

edilen diğer bir bulgu ise dil öğretim yöntemlerinin seçilmesi ve uygulanmasında 

öğrenicilerin sosyokültürel yapısının etkisinin bulunduğudur. Ayrıca öğrenicinin ana 
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diline ait dil özelliklerinin yeni bir dil öğreniminde en etkili unsur olduğu, öğreticilerin 

de görüĢünü yansıtmaktadır. Çünkü Kumaravadivelu’nun (1994) da belirttiği gibi her 

bir öğretme bağlamı eĢsiz ve dinamiktir; dolayısıyla tüm öğretme ortamlarına ait 

ihtiyaçların önceden paketlenmiĢ bir set tekniklerle karĢılanamayacağı savunulmuĢtur. 

Hususilik parametresinde yabancı/ ikinci bir dil öğretiminde yerel deneyimlerin ve 

gerekliliklerin varlığı ifade edilmektedir. Bu parametre öğreticinin kendi öğretim 

yöntemini gözlemlemesi, kendi sonuçlarını değerlendirmesi, sorunları saptaması, 

çözümler bulması ve neyin iĢe yarayıp neyin yaramadığını belirleme sorumluluğunu 

yüklemesini vurgulamaktadır. DurmuĢ (2019) yöntem-sonrası durum kavramıyla 

odaklanılan hususun öğretici özerkliği olduğunu dile getirmiĢtir. Dolayısıyla öğretici 

özerkliği ile sadece hedef dilin nasıl öğretileceği değil, ayrıca kurumlar, müfredatlar ve 

ders kitaplarının dayattığı durumlar içerisinde öğreticilerin bağımsızca ne Ģekilde 

davranacaklarına yönelik bilme durumları ifade edilmiĢtir. Ancak bu görüĢün aksine, 

öğreticilerin post-metot algılarını tespit etmeye yönelik olarak hususilik parametresinde 

dil öğretiminde, belirli bir program ile ilerleme ve programa göre oluĢturulmuĢ ders 

planına doğrudan uyma tercihleri etkilidir. Öğreticiler arasında yaygın uygulanan 

programın dıĢına çıkan bulunmazken, programa ek olarak grubun özelliğine göre farklı 

katkılar ile ders iĢleyiĢinin devam etmesi yaygın görüĢtür.  

Özellikle Batı dillerine ait dil öğretim yöntemlerinin Türkçe öğretiminde uygulanması, 

öğreticiler tarafından görüĢ ayrılığının yaĢanmasına neden olmuĢtur. Magnan (2007) 

iletiĢimsel dil öğretim yönteminin çoğu millette geniĢ ölçüde kabul gördüğünü; ancak, 

yöntemin kısıtlarının olduğunu, etkileĢimsel dil kullanımının güçlü bir Ģekilde, tek dilli 

ve kiĢiye özgü olması açısından eleĢtirildiğini dile getirmiĢtir. Benzer Ģekilde bir grup 

öğretici dile özgü yeni yöntemlerin geliĢtirilmesinin hususilik parametresini de 

yansıtacak bir biçimde gerekliliğine vurgu yapmıĢtır. Diğer taraftan baĢka dillere ait dil 

öğretim yöntemlerinin kullanımının Türkçe dil öğretimine katkı sunduğunu ve bu 

durumun diğer dillerin kendine has kuramları ve yaygın kabul görmüĢ 

uygulamalarından kaynaklandığını dile getiren öğreticiler de bulunmaktadır. 

Öğreticilere göre öğretme yöntemi; sınıfa, öğrenici ihtiyaçlarına ve öğrenicilerin 

öğrenme farklılıklarına göre değiĢiklik göstermelidir. Öğreticiler özellikle öğrenicinin 

kültürü, yaĢı ve sınıfın çok kültürlü yapısına uygun olarak öğretme yöntemlerinde 
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değiĢikliğe gittiklerini ifade etmiĢlerdir.  Bu kapsamda Kumaravadivelu (1994) 

alternatif bir yöntemden ziyade yönteme bir alternatif arayışı ile dil öğretiminde 

öğreticilerin yerel özellik ve ihtiyaçlar doğrultusunda uygulamaları üzerinde değiĢiklik 

yapmaları gerektiğini öne sürmüĢtür. Çünkü her bir öğretme bağlamının eĢsiz ve 

dinamik olduğunu; dolayısıyla tüm öğretme ortamlarına ait ihtiyaçların önceden 

paketlenmiĢ set tekniklerle karĢılanamayacağını savunmuĢtur.  

KullanıĢlılık parametresi ise öğretici bağımsızlığı ve öğreticinin, sınıf deneyiminden 

uygulanabilir öneriler üretebilmesini içermektedir. Öğreticinin sınıftaki koĢullara 

duyarlı bir Ģekilde kendi öğretme kuramını bireysel deneyimleri sonucu oluĢturması 

beklenmektedir. Öğretici özerkliği ile ilgili Kumaravadivelu (1994) öğreticilerin özgür 

bir Ģekilde mesleklerini uygulayabileceklerini, yöntem-odaklı yaklaĢımın hâkim olduğu 

kurumsal ve program ile ilgili sıkıntıların en aza indirgenmesi koĢuluyla yerel öğrenici 

ihtiyaçları doğrultusunda kendi özerk öğrenme ortamlarını yaratabileceklerini 

savunmaktadır. Bu kapsamda öğreticilerin post-metot algılarını tespit etmeye yönelik 

olarak kullanıĢlılık parametresinde katılımcıların görüĢleri ilk olarak kuramsal bilgilere 

dayanarak ders esnasında tek bir yönteme bağlı kalmadan anlık etkinlikler geliĢtirme 

kapasiteleri üzerinden incelenmiĢ, öğreticilerin tamamının ders esnasında anlık 

etkinlikler geliĢtirerek sınıfta oluĢan anlama problemini ya da dikkat ve odaklanma 

sorununu gidermeyi hedefledikleri tespit edilmiĢtir. Ardından deneyimleri sonucunda 

oluĢturdukları öğretim yöntemlerinin bilgisi istenmiĢtir. En sık kullanılan yöntemler, 

drama, Ģarkı, görselleĢtirme, uyaran içeren, öğrenci odaklı ders anlatım yöntemleridir. 

Son olarak öğretici ve öğrenici özerkliği sağlamanın gerekliliği ve bu özerkliği 

arttırmak için ne gibi uygulamalar yapılmasının uygun olduğu üzerine öğreticilerin 

görüĢleri alınmıĢtır. Bu noktada görüĢ ayrılıkları bulunmaktadır. Hem öğrenici hem de 

öğreticinin bağımsız olması gerektiğini dile getiren katılımcılar bu yolla öğretici ve 

öğrenicinin sınırları ortadan kaldırarak daha rahat iletiĢim kurduğunu ve öğrenme 

sürecinin desteklendiğini ifade ederken, öğretici ve öğrenicinin tamamen bir programa 

bağımlı olması gerektiğini düĢünen öğreticiler ise özerkliğin dil öğrenim standartlarını 

sağlamaktan yoksun bırakacağı, ortak bir öğrenme yönteminin geliĢtirilmesini 

engelleyeceğini düĢünmektedir. Üçüncü görüĢ ise; öğreticinin kurallara bağımlı hareket 

etmesi ancak öğrenicinin öğrenme sürecine iliĢkin bağımsız hareket edebilmesinin 
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sağlanması gerekliliği üzerinedir. Öğreticinin özellikle çalıĢtığı kuruma olan bağlılığının 

özerkliğinin önündeki engel olduğu düĢünülmektedir.  

Ġncelenen son parametre olan olanaklılık parametresinde öğreticilerin farklı sosyal, 

ekonomik ve politik çevreden gelen öğrenicilerin tecrübelerine duyarlı olmaları 

beklenmektedir. Bu parametre öğrenicilerin dilsel ihtiyaçlarının yanı sıra sosyal 

ihtiyaçlarının da önemine vurgu yapar. Öğrenicilerin dilsel ihtiyaçlarını karĢılarken, 

sosyal ihtiyaçlarının da göz önünde bulundurulması, dilin bir sosyalleĢme aracı olması 

sebebiyle öğrenicilerin sosyal ihtiyaçlarına da cevap verecek ve destek olabilecek 

nitelikte bir etkileĢim süreci gerçekleĢtirmek tüm öğreticilerin ortak görüĢlerini 

yansıtmaktadır. Dil öğrenimi için, yeni bir kültürün içinde kendini bulan öğrenicilerle 

empati kurarak onları öğretim/ öğrenim sürecine dahil edecek destekler geliĢtirmek 

önemlidir. Kumaravadivelu (2001) bu parametreyle öğreticilerden öğrenicilerinin sınıf 

ortamına kendileriyle beraber getirdikleri sosyopolitik durumlarına karĢı duyarlı 

olmalarının beklendiğini dile getirmiĢtir. Öğreticilerden elde edilen verilere göre 

öğrenicilerin sosyal, ekonomik, kültürel durumları ile etnik kökenlerinin de dil öğrenim 

süreçleri üzerinde etkisi bulunmaktadır. Özellikle sınıf içi yapının önemi öğretici 

deneyimlerinden ortaya çıkmaktadır. Etnik kökenin dil öğrenimlerine etkisi 

incelendiğinde ise öğreticilere göre; özellikle Türk coğrafyalarından gelen öğrenicilerin 

dil öğreniminde daha etkin olduğu, aynı coğrafyalarda çatıĢma halindeki ülkelerden 

gelen öğreniciler aynı sınıfta yer aldığında dikkatli olunması gerektiği, çok kültürlü 

sınıfların tek kültürlü sınıflara göre daha iyi öğrenim fırsatları sağladığı yönünde 

görüĢler bulunmaktadır.  

Bir diğer önemli nokta ise öğrenicinin sosyal ve psikolojik geçmiĢinin ve bununla ilgili 

mevcut koĢullarının dil öğrenim sürecine etkisinin göz önünde bulundurulmasıdır. 

Buradaki önemli nokta, öğreticinin sınıftaki öğrenicilere iliĢkin bilgi sahibi olması ve bu 

bilinç ile hareket edilmesi üzerinedir.  

Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin metot/ post-metot algılarını ortaya 

koyma gerekliliğinden yola çıkılarak elde edilen bulgular ıĢığında genel bir 

değerlendirme yapılacak olursa, çalıĢma sonucunda öğreticilerin yöntem-sonrası 

duruma yönelik olumlu tutum içerisinde oldukları tespit edilmiĢtir. Her ne kadar bazı 

öğreticiler tarafından dil öğretiminde yöntemlerin oldukça önem taĢıdığı vurgulanırken, 
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aslında takip edilecek belirli ideal bir yöntemin olmadığı ifade edilmiĢtir. Genel olarak 

öğreticiler yerel ihtiyaçlar doğrultusunda kendi yöntemlerini oluĢturmanın daha etkili 

olacağı görüĢündedirler. Sonuç olarak katılımcıların cevapları doğrultusunda yöntem-

sonrası pedagojinin uygulamasına yönelik olarak belirgin bir algının olduğu ifade 

edilebilir. Bu çalıĢmanın sonucunda diğer çalıĢmalar için bazı öneriler sunulabilir: 

 Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğretiminde/ öğreniminde yaklaĢım/ yöntem/ 

teknik kavramlarının farklılıkları, bununla birlikte alana özgü yöntem ve 

tekniklerin bilgisi dil öğreticilerine daha açık bir Ģekilde sunulmalıdır.  

 Dil öğretimi, belirli ilkeler ıĢığında yapılmalı ancak öğreten ve öğrenici 

özerkliğine de imkân sunulmalıdır.  

 Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğretiminde genel ilkeler ve post-metot ilkeleri 

dikkate alınarak seçilecek yöntem ve teknikler bu hususta belirlenmeli ve ders 

ortamındaki uygulamalarda bunlar göz önüne alınmalıdır. 

 Yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğretiminde kullanılacak ders materyallerinin 

de post-metot ilkelerini yansıtacak Ģekilde yeniden düzenlenmesi uygun 

olacaktır. Eğitim süreci içinde ders içi etkinliklerin sayısının ve niteliğinin 

arttırılması kültürel aktarımın ve dile bağlı sosyalleĢmenin sağlanmasına destek 

olacaktır.  

 Dil öğretiminde hedef dil ve ana dil arasında iliĢki kurulmasına ve öğreniciyi 

desteklemeye yardımcı farklı öğretim tekniklerinin kullanıldığı çağdaĢ yaklaĢım 

ve yöntemlere/ yöntemlere alternatif niteliğindeki yöntem-sonrası durum 

kapsamında öğretime yer verilmelidir.  

 Dil öğretimi uygulamasının merkezinde yer alan dil öğreticilerinin üretici ve 

uygulayıcı rolleri gereği niteliklerini ve farkındalıklarını geliĢtirmeleri adına 

öğreticiler için sürekli mesleki eğitimler düzenlenmelidir. 

 Dil öğretimi/ öğrenimiyle ilgili öğretici/ öğrenici beklentilerini karĢılayacak 

nitelikte sınıf ortamı oluĢturulmalıdır.  
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EK 1. GÖNÜLLÜ KATILIM FORMU 

Sayın katılımcı, 

 

Hacettepe Üniversitesi Türkiyat AraĢtırmaları Enstitüsü Yabancı Dil Olarak Türkçe 

Öğretimi Anabilim Dalında yüksek lisans öğrencisiyim. Bu çalıĢma Doç.Dr. Mustafa 

DurmuĢ danıĢmanlığında yürütülen bir yüksek lisans tezi hazırlama kapsamında 

kullanılacaktır. ÇalıĢma, yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin metot / post 

metot algılarını ortaya koyma amacıyla yapılmaktadır. AraĢtırmadan elde edilen veriler 

doğrultusunda yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticilerinin yöntembilim alanında 

değiĢen akımlara ne kadar ılımlı baktığı ile ilgili olarak tutumları hakkında iç görüleri 

tespit edilecek ve aynı zamanda yabancı dil olarak Türkçe öğreticilerinin dil öğretim 

yöntemlerindeki değiĢikliklere iliĢkin farkındalıklarını tespit etme amacıyla öğreticilerin 

görüĢleri ortaya konacaktır. Bu araĢtırma için Hacettepe Üniversitesi Etik 

Komisyonundan gerekli izinler alınmıĢtır. 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda, bireysel görüĢme yapılarak sizden veriler 

toplanacaktır. Bu görüĢmede, yabancı/ ikinci dil olarak Türkçe öğreticisi olarak tercih 

ettiğiniz dil öğretim yöntemlerinin ne olduğu, bu yöntemleri tercih etme sebepleriniz ve 

yöntembilim alanında değiĢen akımlar hakkındaki düĢünceleriniz ile ilgili sorular 

yöneltilecektir. GörüĢmede özel, size rahatsızlık verebilecek herhangi bir soru 

sorulmayacaktır. Cevaplamak istemeyeceğiniz, özel olduğunu düĢündüğünüz sorular 

olursa cevap vermeyebilirsiniz. 

Bu araĢtırmaya katılımınız gönüllülük esasına dayanmaktadır. Katılımınız sırasında 

herhangi bir sebepten rahatsızlık hissederseniz araĢtırmadan istediğiniz zaman 

ayrılabilirsiniz. AraĢtırmadan ayrılmanız durumunda sizden toplanan verilerin 

araĢtırmacı tarafından kullanılması ancak sizin onayınızla mümkün olacaktır. 

GörüĢmede sorulan sorulara vereceğiniz cevaplar, sadece bilimsel amaçlar 

doğrultusunda kullanılacak, araĢtırmanın amacı dıĢında ya da bir baĢka araĢtırmada 

kullanılmayacak ve gerekmesi halinde, sizin (yazılı) izniniz olmadan baĢkalarıyla 

paylaĢılmayacaktır. AraĢtırmanın tüm süreçlerinde kiĢisel bilgileriniz ihtimamla 

korunacaktır. Bu Gönüllü Katılım Formuna adınızı ve soyadınızı yazmanıza gerek 

yoktur. 
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GörüĢme anında konuĢulanların not alınması zor olduğu için izin verdiğiniz takdirde ses 

kayıt cihazı kullanılacaktır. Ġstemeniz halinde sizden toplanan verileri inceleme hakkınız 

bulunmaktadır. 

Bu gönüllü katılım formunu imzalamadan önce ve daha sonra aklınıza gelebilecek olan 

soruları istediğiniz zaman bize sorabilirsiniz. Telefon numaram ve adresim bu kâğıtta 

yazıyor. Bu görüĢme ya da araĢtırma bittikten sonra da bana ulaĢabilir ve araĢtırma ile 

ilgili soru sorabilirsiniz. AraĢtırmaya katılmayı tercih ediyorsanız, lütfen aĢağıya 

imzanızı atınız. Ġmzaladıktan sonra size bu formun bir kopyasını vereceğim. 

 

Katılımcının adı, soyadı: 

Ġmzası: 

Tarih: 

 

AraĢtırmanın yürütücüsü: 

Adı Soyadı: Nazan Canbulat 

Adres: Karabük Üniversitesi Yabancı Diller Yüksekokulu 

Tel: 0544 353 34 72 

E-posta:nazancanbulat@karabuk.edu.tr 

Ġmza: 

Tarih: 

 

 

 

 

 

 

  

Tel:0544
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EK 2. KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

 

Değerli öğreticiler; 

 

Hacettepe Üniversitesi, Türkiyat AraĢtırmaları Enstitüsü, Türkiyat AraĢtırmaları 

Anabilim Dalı BaĢkanlığı’nda yürütülmekte olan “Yabancı/ Ġkinci Dil Olarak Türkçe 

Öğreticilerinin Metot/ Post-Metot Algısı” konulu yüksek lisans tez araĢtırması için 

görüĢmeye katılacak öğreticilere ait bazı bilgilere gereksinim duyulmaktadır. AĢağıdaki 

kiĢisel bilgiler formunu eksiksiz bir Ģekilde doldurmanız rica olunur. Ankette verdiğiniz 

bilgiler kesinlikle gizli tutulacak olup, sadece araĢtırma kapsamında kullanılacaktır. 

Gösterdiğiniz ilgi için Ģimdiden teĢekkür ederim. 

 

                                            Nazan Canbulat 

 

 

KiĢisel Bilgiler Anketi: 

Ġstenilen bilgileri verilen boĢluklara yazınız. 

1. Adınız-

Soyadınız:……………………………………………………………………...……... 

2. Cinsiyetiniz:                Kadın               Erkek 

3. YaĢınız: 

……………………………………………………………........................................... 

4. Mezun olduğunuz üniversite 

(lisans+lisansüstü):………………………………........................................................ 

5. Mezun olduğunuz bölüm 

(lisans+lisansüstü):……………………………………….…………………………… 
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6. Mesleki tecrübeniz (yıl olarak): 

……………………….…………………………..………………………………….. 

7. YurtdıĢı mesleki tecrübeniz: (yıl olarak) 

……………………..……………….……………………………………………….. 

8. ÇalıĢtığınız kurumlar: 

………………………………………………………….……..……………………. 

9. Bildiğiniz yabancı dil/diller: 

 

Diller BaĢlangıç Orta Ġleri 
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EK 3. BĠREYSEL GÖRÜġME SORULARI 

 

A. METOT ALGISI  

1. Yabancı dil öğreticisi olarak, yaklaĢım / yöntem / teknik terimlerini kullanırken 

kavramsal karıĢıklık yaĢadığınızı düĢünüyor musunuz? En çok hangi yönleriyle 

ilgili sorun yaĢadığınızı düĢünüyorsunuz? 

2. Yabancı/ Ġkinci Dil Olarak Türkçe öğretiminde çoğunlukla hangi yöntemleri 

kullanıyorsunuz? Bu yöntemlerin etkili olduğunu düĢünüyor musunuz? 

3. Dil öğreticisi olarak ideal bir dil öğretim yöntemi olduğunu düĢünüyor 

musunuz? Varsa sebeplerini açıklayabilir misiniz? 

4. Dil öğretirken var olan yöntemlerin gereksiz olduğunu düĢünüyor musunuz? 

5. Dil öğretirken sadece belli bir yöntemi mi uygulamayı tercih ediyorsunuz? 

Uyguladığınız yöntemi açıklayabilir misiniz? 

6. Her bir dil öğreticisinin kendine özgü yöntem geliĢtirmesi gerektiğini düĢünüyor 

musunuz? 

7. Yöntemli dil öğretim sürecinin devam ettiğini düĢünüyor musunuz? Yoksa artık 

yöntemli dil öğretim döneminin bittiği söylenebilir mi? 

B. POST-METOT ALGISI 

HUSUSULĠK (Particularity) PARAMETRESĠ: Bu parametreyle yabancı/ ikinci bir dil 

öğreticisinden yerel deneyimleri ve gereklilikleri göz önünde bulundurması 

beklenmektedir. Bu parametre öğreticinin kendi öğretim yöntemini gözlemlemesi, kendi 

sonuçlarını değerlendirmesi, sorunları saptaması, çözümler bulması ve neyin iĢe yarayıp 

neyin yaramadığını belirleme sorumluluğunu yüklemesini vurgular. 

 

1. Ders iĢlerken, belirli bir program takip ediyor musunuz? Programa göre 

oluĢturulmuĢ ders planına doğrudan uyuyor ya da bu plan üzerinde değiĢiklikler 

yapıyor musunuz? Yapıyorsanız ne gibi değiĢiklikler yapıyorsunuz? 
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2. BaĢka diller ile ilgili uygulanan dil öğretim yöntemlerinin kendi derslerinizde iĢe 

yaradığını düĢünüyor musunuz?  

3. Öğretme yönteminiz; sınıfa, öğrenici ihtiyaçlarına ve öğrenicilerin öğrenme 

farklılıklarına göre değiĢiklik gösteriyor mu?  

 

KULLANIġLILIK (Practicality) PARAMETRESĠ: Bu parametreyle öğretici 

bağımsızlığı ve öğreticinin, sınıf deneyiminden uygulanabilir öneriler üretebilmesi 

vurgulanmaktadır. Öğreticinin sınıftaki koĢullara duyarlı bir Ģekilde kendi öğretme 

kuramını bireysel deneyimleri sonucu oluĢturması beklenmektedir. 

 

1. Kuramsal bilgilerinize dayanarak ders esnasında tek bir yönteme bağlı kalmadan 

anlık etkinlikler geliĢtiriyor musunuz? 

2. Deneyimleriniz sonucunda oluĢturduğunuz bir öğretim yönteminiz var mıdır? 

Varsa açıklayabilir misiniz? 

3. Öğretici ve öğrenici özerkliği sağlamanın gerekli olduğunu düĢünüyor musunuz? 

Öğretici ve öğrenici özerkliğini arttırmak için ne gibi uygulamalar 

yapıyorsunuz?  

 

 

OLANAKLILIK (Possibility) PARAMETRESĠ: Bu parametreyle öğreticilerin farklı 

sosyal, ekonomik ve politik çevreden gelen öğrenicilerin tecrübelerine duyarlı olmaları 

hedeflenir. Bu parametre öğrenicilerin dilsel ihtiyaçlarının yanı sıra sosyal ihtiyaçlarının 

da önemli olduğunu vurgular. 

 

1. Öğrenicilerin dilsel ihtiyaçlarını karĢılarken, sosyal ihtiyaçlarının da göz önünde 

bulundurulması gerektiğini düĢünüyor musunuz? 

2. Öğrenicilerin sosyal, ekonomik, kültürel durumları ile etnik kökenlerinin dil 

öğretim yöntemi üzerinde etkisi olduğunu düĢünüyor musunuz?  

3. Farklı sosyal sınıflardan, ırklardan, etnik kökenlerden ve cinsiyetlerden oluĢan 

öğrenicilerin bu niteliklerine bağlı olarak ortaya çıkabilecek durumlar, sizin 

öğretim yönteminizde ne gibi değiĢiklikler yapmanıza sebep oluyor?  
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EK 4. KARABÜK ÜNĠVERSĠTESĠ TEZ ÇALIġMASI ONAY YAZISI 
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EK 5. KASTAMONU ÜNĠVERSĠTESĠ ARAġTIRMA ĠZĠN YAZISI 
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EK 6. GAZĠ ÜNĠVERSĠTESĠ ĠZLEME VE DEĞERLENDĠRME ĠZĠN YAZISI 
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EK 7. ETĠK KURUL ĠZĠN FORMU 
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EK 8. ORĠJĠNALLĠK RAPORU 
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EK 9. TURNĠTĠN BENZERLĠK ĠNDEKSĠ 
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