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TÜM FĠZĠKSEL TEPKĠ-ÖYKÜ ANLATMA (TFT-Ö) YÖNTEMĠNĠN ÜÇÜNCÜ 

SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN YABANCI DĠLDE KELĠME EDĠNĠMĠNE ETKĠSĠNĠN 

ĠNCELENMESĠ 

 

Nurdan BULAN 
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Mayıs 2019 

 

DanıĢman: Dr. Öğr. Üyesi Koray KASAPOĞLU 

 

Bu araĢtırmada tüm fiziksel tepki-öykü anlatma (TFT-Ö) yönteminin, dilbilgisi-çeviri 

(D-Ç) yöntemi (geleneksel yöntem) ile kıyaslandığında, üçüncü sınıf öğrencilerinin yabancı 

dilde kelime edinimine etkisinin ve bu yöntemlere iliĢkin görüĢlerinin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Karma araĢtırma yönteminin kullanıldığı, gömülü desene sahip bu araĢtırmada 

veriler, Konya ili Kadınhanı ilçesinde uygun örnekleme ile belirlenen bir ilkokuldaki 49 

üçüncü sınıf öğrencisinden toplanmıĢtır. Veri toplama araçları olarak araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen Kelime Edinim Testi ön-test ve son-test olarak kullanılmıĢ, deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilere uygulama boyunca günlükler tutturulmuĢtur. Veriler, bağımlı ve 

bağımsız örneklemler t testleri ile betimsel analiz kullanılarak çözümlenmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda, deney grubundaki öğrencilerin kelime ediniminde TFT-Ö yönteminin etkili 

olduğu; kontrol grubundaki öğrencilerin kelime ediniminde D-Ç yönteminin (geleneksel 

yöntemin) etkili olduğu; deney grubunda uygulanan TFT-Ö yönteminin kontrol grubunda 

uygulanan D-Ç yönteminden (geleneksel yöntemden) kelime edinimi açısından daha etkili / 
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etkisiz bir yöntem olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, uygulama boyunca deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin tuttukları günlüklerin betimsel analizi sonucunda çoğu 

öğrencinin her iki yönteme iliĢkin olumlu görüĢlere sahip olduğu tespit edilmiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: Tüm fiziksel tepki-öykü anlatma (TFT-Ö), üçüncü sınıf 

öğrencileri, yabancı dil (Ġngilizce), kelime edinimi. 
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ABSTRACT 

 

AN INVESTIGATION OF THE EFFECT OF TPRS ON VOCABULARY 

ACQUISITION AMONG THIRD GRADERS 

 

Nurdan BULAN 
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May 2019 

 

Advisor: Asst. Prof. Dr. Koray KASAPOĞLU 

 

This study aims to investigate the effect of total physical response-storytelling (TPRS) 

method on vocabulary acquisition among third graders in a foreign language compared to 

grammar-translation (G-T) method (traditional method) and the views on these methods. In 

this study in which mixed research method and embedded design are used, the data were 

collected from 49 third graders in a primary school selected by convenience sampling in 

Kadınhanı, Konya. The Vocabulary Acquisition Test developed by the researcher as data 

collection tool is used as pre-test and post-test, and students in the experimental group and 

control group kept diaries throughout the intervention. The data were analyzed using 

independent and related samples t tests and descriptive analysis. Research results revealed 

that the TPRS method is effective for vocabulary acquisition of the students in the 

experimental group; the G-T method (traditional method) is effective for vocabulary 

acquisition of the students in the control group; the TPRS method used in the experimental 

group is not more effective / ineffective method compared to the G-T method (traditional 

method) used in the control group in terms of vocabulary acquisition. Furthermore, 

descriptive analysis of the diaries kept by the students in both experimental and control 
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groups throughout the intervention revealed that most of the students give positive opinions 

on both methods. 

Keywords: Total physical response-storytelling (TPRS), third graders, foreign 

language (English), vocabulary acquisition. 
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ÖNSÖZ 

Ana dili  farklı olan insanların konuĢtuğu ortak bir dil olarak dünya üzerinde en 

çok  kabul gören dil Ġngilizcedir. Tarihsel süreç içerisinde Ġngilizcenin yaygınlaĢması ve 

dünya ticaretinin de ortak dili hâline gelmesiyle Ġngilizce uluslararası iletiĢimin dili olmuĢtur. 

Uzakdoğu ülkeleri baĢta olmak üzere birçok ülkede yabancı dil öğretiminde Ġngilizce, eğitim 

programının çok önemli bir kısmını oluĢturmaktadır. Ayrıca, teknolojinin hızla geliĢtiği 

günümüzde Ġnternet üzerinde üretilen içeriklerin çoğu Ġngilizce olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Ġngilizce bilen biri, ulaĢamayacağı birçok bilgiye Ġnternette kolayca ulaĢabilmektedir. 

Ġngilizce tüm dünyanın ortak dili hâline geldiğinden, dünyanın neresine gidilirse gidilsin, 

iletiĢim sağlamak amacıyla kullanılmaktadır. Ġngilizce birçok insanın yurtdıĢı seyahatini de 

kolaylaĢtırmaktadır. Bunun yanı sıra, Ġngilizceyi akıcı konuĢabilen kiĢiler daha kolay iĢ sahibi 

olabilmektedirler. 

Ġngilizcenin tüm dünya ülkelerince ortak dil olarak kabul görmesi o ülkelerdeki eğitim 

politikalarını da Ģekillendirmektedir. Dünya üzerindeki birçok ülkede yabancı dil öğretiminde 

Ġngilizce tercih edilmektedir. Türkiye‘de Ġngilizcenin öğretimi ilkokul ikinci sınıftan itibaren 

baĢlatılmıĢtır. Özellikle kritik dönem olarak kabul edilen ilkokul döneminde öğrencilerin 

Ġngilizceye maruz kalmaları ve anlaĢılabilir veriler yardımıyla Ġngilizceyi edinmeleri önem 

taĢımaktadır. Ġngilizcenin çocuklara öğretiminde sınıf içinde öğretmenler tarafından kullanılan 

yöntem ve tekniklerde de farklılıklar gözlemlenmektedir. Günümüzde Ġngilizce öğretiminde 

öğretmenlerin çoğu geleneksel öğretim yöntem ve tekniklerini tercih ederken bazı 

öğretmenler daha güncel öğretim yöntemlerini kullanmaktadırlar. Bu öğretim yöntemleri 

arasında tüm fiziksel tepki-öykü anlatma yöntemi de yer almaktadır. Bu araĢtırmanın ilkokul 

üçüncü sınıf öğrencilerinin Ġngilizce kelime edinimine iki farklı dil öğretim yönteminin 

(dilbilgisi-çeviri ile tüm fiziksel tepki-öykü anlatma) etkisinin araĢtırılmasına ve 

anlaĢılmasına katkı sağlaması amaçlanmıĢtır. 

Tez çalıĢmamın her aĢamasında bana yol gösteren, çalıĢmamı bitirebilmemde en 

büyük emeği olan değerli tez danıĢmanım Dr. Öğr. Üyesi Koray KASAPOĞLU‘na sonsuz 

teĢekkürü borç bilirim. Yapıcı eleĢtiri, görüĢ ve önerileri için değerli jüri üyeleri Doç. Dr. 

Meltem YALIN UÇAR‘a ve Dr. Öğr. Üyesi Fatih GÜNGÖR'e teĢekkür ederim. Tez 

döneminde her zaman desteğini hissettiğim aileme de ayrıca teĢekkür ederim. 

  

 

Nurdan BULAN 
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1. GĠRĠġ 

Dil, insan yaĢamının önemli bir parçasıdır. Her birey için dil, iletiĢimde 

büyük bir rol oynamaktadır. KüreselleĢme çağında çok fazla Ġngilizce bilgi kaynağı 

mevcuttur. Bu bilgi kaynakları gazete, dergi, reklam, televizyon, radyo, Ġnternet vb. 

olabilir. Ġngilizce uluslararası bir dil olduğundan çoğu ülkede birçok insan tarafından 

kullanılmakta, dünyadaki birçok öğrenci tarafından otomatik olarak öğrenilmektedir. 

Yine birçok öğrenci Ġngilizce öğrenirken endiĢe ve sorun yaĢamaktadır (Kudsiyah, 

2009). Özellikle halen tam zamanlı okul eğitimi alan ve 6-16 yaĢ grubunda bulunan 

öğrenciler olarak kabul edilen genç öğrenenlere dil öğretimi, sadece öğrencilerin 

dilsel ihtiyaçlarını ve öğrenme hedeflerini değil, aynı zamanda biliĢsel ve sosyal 

ihtiyaçlarını da anlamayı içermektedir (Reilly ve Ward, 2000). Farklı ihtiyaçlar, 

farklı öğretim yöntem ve tekniklerini kullanmayı gerektirebilir. Bu yöntemlerden biri 

de Dilbilgisi-Çeviri (D-Ç) yöntemidir.  

D-Ç yöntemi, yeni tanıtılan bir yöntem olmayıp önceleri edebiyat eserlerinin, 

özellikle de klasiklerin, Yunan ve Latin eserlerinin, değerinin anlaĢılması için 

kullanılmıĢtır. Ancak 1880‘lerden bu yana, öğrenme ve öğretme yöntemlerinde 

büyük bir ilerleme kaydedilmiĢtir (Ebrahimi, 2008). Nitekim Harida (2013)‘e göre 

öğretmenler öğretim alıĢkanlıklarını değiĢtirmelidirler. Ġnteraktif ve iletiĢimsel 

kelime hazinesi etkinlikleri, genç öğrenenlerin kelime öğrenme konusunda daha iyi 

olmalarını sağlayabilir. Bunun için iletiĢimsel olarak öğretim gerçekleĢtirilebilir. 

ĠletiĢimsel yaklaĢımlardan biri de Tüm Fiziksel Tepki (TFT)‘dir (Harida, 2013). 

Asher‘in 1965 yılında geliĢtirdiği TFT yöntemi, önce dinlediğini anlama becerisini, 

sonra sözlü iletiĢim becerisini fiziksel etkinliklerle baĢlangıç düzeyinde geliĢtirmeyi 

amaçlar (Oflaz, 2015). Ancak TFT yöntemi, emir cümleleri ve bazı dilbilgisel 

yapıları ile sınırlı kalındığından ve okuma-yazma becerileri göz ardı edildiğinden 

eleĢtirilmektedir (Oflaz, 2015). Bu nedenle, ders esnasında anlaĢılabilir girdiyi 

artırmak için çeĢitli teknikler kullanmak gerekmektedir. TFT-Ö, Blaine Ray 

tarafından geliĢtirilen bir yabancı dili öğretme yöntemi olan Tüm Fiziksel Tepki-

Öykü Anlatma yönteminin kısaltmasıdır. Blaine Ray, TFT-Ö‘yü üç unsura 

dayandırmıĢtır (akt. Heins, 2004): devlet okulunda Ġspanyolca öğretmeni olarak 

edindiği 25 yıllık pratik tecrübesi; Tüm Fiziksel Tepki ile kullanımı ve denenmesi 

(Asher, 1996); Dil Edinim Teorisi (Krashen, 2003). TFT-Ö yöntemi, Krashen‘in ―Dil 
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Edinim Teorisi‖ne dayanan doğal yaklaĢıma temellendirilmiĢtir (Krashen ve Terrell, 

1983): Bu teoriye göre, yeni bir dilde iletiĢimsel yeterlilik veya iĢlevsel yetenek, 

anlamlı ortamlarda ve dilin ifade ettiği anlamın kavranması (―anlaĢılır girdi‖) ile 

kazanılmaktadır (―Mesaj Hipotezi‖). Kurallar, kalıplar, kelime hazinesi ve diğer dil 

biçimleri ilk defa sunulduklarında öğrenilmezler fakat dil kullanımının anlamlı 

olduğu durumlarda (―anlaĢılır girdi‖) tekrarlanan aktif ve pasif deneyimlere bağlı 

olarak bu yapılar, öğrencinin repertuarında yavaĢ yavaĢ oluĢturulurlar (―Edinim-

Öğrenme Farkı Hipotezi‖). Dil ediniminde doğal bir sıra bulunmaktadır (―Doğal Sıra 

Hipotezi‖). DuyuĢsal faktörler, dil edinimini engelleyebilir (―DuyuĢsal Filtre 

Hipotezi‖) ve bunların anlamlı bağlamlar dıĢındaki dilin doğrudan öğretiminde 

(―Monitör Hipotezi‖) yalnızca sınırlı bir faydası vardır (Krashen ve Terrell, 1983).   

Bu araĢtırmada Blaine Ray tarafından geliĢtirilen TFT-Ö yönteminin, D-Ç 

yöntemi (geleneksel yöntem) ile kıyaslandığında genç öğrenenler olarak kabul 

edilebilecek ilkokul üçüncü sınıf öğrencilerinin kelime edinimine etkisinin ve bu 

yöntemlere iliĢkin görüĢlerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

    

ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ VE AMACI 

Türkiye‘de yabancı dilde kelime öğretiminde öğretmenler ve öğrenciler 

birçok zorluk yaĢamaktadırlar. Öğrenciler her ünitede ders içi kazanımlar 

çerçevesinde öğrenmeleri gereken çok sayıda kelimeyle karĢılaĢmakta ve bu 

kelimeleri edinmede güçlük çekmektedirler. Birçok öğrenci kelimeleri 

içselleĢtirmeden ezberleyerek öğrenmekte ve zaman içerisinde ezberledikleri bu 

kelimeleri de unutmaktadırlar. Geleneksel öğretim yöntemlerinin kullanıldığı 

sınıflarda öğretmenler anlatım yöntemi ve soru-cevap tekniği ile ders iĢlemektedirler. 

Özellikle yabancı dil öğretiminde Türkiye‘de Ġngilizce öğretmenlerinin en çok tercih 

ettikleri öğretim yöntemleri, D-Ç ve TFT yöntemleridir (Çakır ve Kafa, 2013). 

Okmen ve Kilic (2016), Türkiye‘deki Ġngilizce öğretmenlerinin dilbilgisi tabanlı 

yöntemi yüksek düzeyde, konuĢma tabanlı yöntemi ise düĢük düzeyde 

kullandıklarını gözlemlemiĢlerdir. Süreç, öğrencileri sadece ezberlemeye yönelttiği 

için kalıcı öğrenme gerçekleĢmemektedir. Öğrenciler sadece ezberledikleri 

kelimeleri kullanabilmektedirler. Bu problemlere çözüm olabilecek bir yöntem olan 



3 

 

TFT-Ö yöntemi ile öğrencilerin kelimeleri bağlam içerisinde hem görsel hem de 

iĢitsel ögeler ile içselleĢtirerek öğrenmeleri hedeflenmektedir. TFT-Ö yöntemi, 

beynin çok sayıda anlaĢılabilir veriye ihtiyaç duyduğu görüĢüne dayanmaktadır. Bu 

amaçla yabancı dil öğretiminde öğretilecek yapıların en anlaĢılabilir hâle getirilmesi 

istenmektedir. TFT-Ö yöntemi, günlük hayatta en çok karĢılaĢılan kelime ve cümle 

yapılarının öyküleĢtirme ile kazandırılmasına odaklanmaktadır. Kelime edinimi 

okuma ve dinleme becerileriyle iliĢkilidir. Elley (1989), kelimelerin anlamları ilkokul 

öğrencilerine aktarılmasa da öyküleri sesli okumanın kelime ediniminin önemli bir 

kaynağı olduğunu ifade etmiĢtir. Coady (1996)‘ya göre ikinci yabancı dilde ileri 

düzeyde okuma yeterliliği elde eden ikinci yabancı dil öğrencilerinin edindikleri 

kelime bilgisinin çoğunu öğretim yoluyla değil, kapsamlı okuma sayesinde elde 

ettikleri ileri sürülmektedir. Kapsamlı okumanın baĢlıca savunucularından Krashen 

(1989), dil öğrencilerinin okurken anlaĢılabilir girdi elde ederek kelime hazinesi ve 

telaffuzu en etkili Ģekilde edindiklerini öne sürmekte ve kelime ediniminin mesaj 

hipotezinden kaynaklandığını savunmaktadır (Coady, 1996).   

Öğrenciler yabancı dilde anlaĢılabilen yapılara öykü anlatımı ile maruz 

kaldıkça öğrencilerin yabancı dilde dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerinin 

geliĢmesi hedeflenmektedir. Ayrıca, TFT-Ö yöntemi sayesinde öğrenciler, optimum 

düzeyde kaygılanabileceklerdir. Böylece öğrenme önünde oluĢan engeller de ortadan 

kalkacaktır. Ray ve Seely (2012), TFT ve TFT-Ö yöntemlerinin öğrencilerin anlama 

ve motivasyonlarını arttırdığı ve öğrenci kaygısını azalttığı sonucuna varmıĢtır (akt. 

Murray, 2014: 20). Bu durumun öğrencilerin edindikleri kelimelerin sayısında artıĢa 

yol açabileceği düĢünülmektedir. 

Türkiye‘de TFT-Ö yönteminin ilkokul kademesinde yabancı dilde kelime 

edinimine etkisini inceleyen araĢtırmalar sayıca azdır. Bu alanda yapılan araĢtırmalar 

incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının dâhil edildiği sadece birkaç araĢtırma 

karĢımıza çıkmaktadır. Ġlgili literatür tarandığında Türkiye‘de ilkokul üçüncü sınıf 

öğrencilerinin kelime edinimine TFT-Ö yönteminin etkisinin araĢtırıldığı bir 

çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu tez çalıĢması, literatürdeki boĢluğu dolduracağı 

öngörüldüğü için, önem arz etmektedir. 
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Bu araĢtırmanın amacı, TFT-Ö yönteminin, D-Ç yöntemi (geleneksel 

yöntem) ile karĢılaĢtırıldığında, ilkokul üçüncü sınıf öğrencilerinin yabancı dilde 

kelime edinimine etkisini ve bu yöntemlere iliĢkin görüĢlerini incelemektir. 

  

PROBLEM 

Tez kapsamında araĢtırılacak problemler ve hipotezleri Ģu Ģekildedir: 

1. TFT-Ö yönteminin ilkokul üçüncü sınıf öğrencilerinin yabancı dilde 

kelime edinimine etkisi nasıldır? 

H0: TFT-Ö yöntemi uygulanan ve uygulanmayan grupların kelime edinim 

testinden aldıkları son test puanları arasında anlamlı bir farklılık yoktur. 

H1: TFT-Ö yöntemi uygulanan ve uygulanmayan grupların kelime edinim 

testinden aldıkları son test puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

2. TFT-Ö yöntemine iliĢkin ilkokul üçüncü sınıf öğrencilerinin görüĢleri 

nelerdir? 

3. D-Ç yöntemine (geleneksel yöntem) iliĢkin ilkokul üçüncü sınıf 

öğrencilerinin görüĢleri nelerdir? 

 

ALT PROBLEMLER 

1. TFT-Ö yönteminin üçüncü sınıf öğrencilerinin yabancı dilde kelime 

edinimine etkisi nasıldır? 

a. TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubu ile D-Ç yönteminin 

(geleneksel yöntem) uygulandığı kontrol grubunun öntest puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

b. TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubunun öntest ve sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

c. D-Ç yönteminin (geleneksel yöntem) uygulandığı kontrol 

grubunun öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 
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d. TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubu ile D-Ç yönteminin 

(geleneksel yöntem) uygulandığı kontrol grubunun sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?    

 

SAYILTILAR 

 Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin Kelime Edinim Testinin 

maddelerini anlayarak ve doğru bir Ģekilde yanıtladıkları varsayılmıĢtır.  

 

SINIRLILIKLAR 

 Bu araĢtırmanın nicel boyutunda üçüncü sınıf öğrencileri, deney ve kontrol 

gruplarına rastgele atanmadıklarından bu araĢtırmanın nicel boyutu, yarı 

deneysel desen ile sınırlıdır. Bu yüzden araĢtırma sonuçlarının 

genellenebilirliğinin de sınırlı olduğu düĢünülebilir.  

 Bu araĢtırma, Konya ili Kadınhanı ilçesindeki bir devlet ilkokulunda öğrenim 

gören 49 üçüncü sınıf öğrencisi ile sınırlıdır.  

 Bu araĢtırmadaki uygulama süreci, deney grubunda uygulanan TFT-Ö 

yöntemi, kontrol grubunda uygulanan D-Ç yöntemi (geleneksel yöntem) ile 

sınırlıdır.  

 Uygulama, üçüncü sınıf Ġngilizce ders programında ―The Weather‖ (Hava) 

ünitesi için dört hafta ile sınırlı tutulmuĢtur.  

 Bu araĢtırma, Kelime Edinim Testi ve öğrenci günlüklerinden elde edilen 

verilerle sınırlıdır.  

 Öğretmen, uygulamayı yapan araĢtırmacı olduğundan ve deney grubunda 

uyguladığı yöntem ile ilgili önemli noktaları farkında olmadan 

vurgulayabileceğinden bu durum da bir sınırlılık olarak düĢünülebilir. 
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TANIMLAR 

Dilbilgisi-Çeviri (D-Ç) Yöntemi: Batı Avrupa ülkelerinde 18 ve 19. 

yüzyıllarda yabancı dil öğretiminde kullanılan geleneksel bir yöntemdir. Hedef dil 

ana dile tercüme edilmekte, yani dilbilgisi ve çeviri egzersizleri ağırlıklı olarak 

öğretilmektedir. Bu yöntemde birey, yabancı dili öğrenirken edebi eserleri ve 

cümleleri hedef dilden ana diline tercüme ederek hafızaya almalı ve kullanmalıdır 

(Kong, 2011). 

Tüm Fiziksel Tepki (TFT) Yöntemi: Psikolog James Asher tarafından 70‘lerde 

geliĢtirilen bu yöntem, adından da anlaĢılacağı gibi ―tüm fiziksel tepki‖ gerektiren 

komutlarla dilin öğretimini hedeflemektedir (Marsh, 1998). 

Tüm Fiziksel Tepki-Öykü Anlatma (TFT-Ö) Yöntemi (Anonim, b.t.): TFT-Ö 

yöntemi 1980‘lerin sonlarında Ġspanyolca öğretmeni Blaine Ray tarafından öğretim 

stratejisi olarak geliĢtirilmiĢtir. TFT-Ö yöntemi, en çok kullanılan kelime ve kelime 

yapılarının öykülerde, konuĢma etkinliklerinde kullanımına odaklanır. TFT-Ö 

yönteminin amacı; öğrencilere okuma, yazma, anlama ve nihayetinde konuĢma 

becerilerinde baĢarılı olmalarına yardımcı ―anlaĢılabilir bilgi‖ sağlamaktır. TFT-Ö 

yönteminde öğretmen derse öykünün taslağı ile baĢlar ve devamında sınıfa öykü 

hakkında çok sayıda soru yöneltir. Bu Ģekilde öğretmen öğrencilerin dili 

anladığından emin olur ve kiĢiselleĢtirilmiĢ, anlaĢılabilir, ilginç detaylar ile öyküye 

devam eder. Ġkinci aĢamada ise öykü hakkında öğrenciler etkileĢim hâlindedirler ve 

sorular sormaktadırlar. TFT-Ö yönteminde sınıfta ―okuma‖ etkinlikleri de yapılabilir. 

Bu etkinlikte daha önce farklı sınıflarda okunmuĢ ya da çocuk kitaplarındaki öyküler 

kullanılabilir. Bir diğer etkinlik olan ―öykü yazma‖ etkinliği ile öğrenciler daha önce 

yazılan Ģarkılardan, kısmen yazılmıĢ öykülerden ya da taslaklardan öyküler 

oluĢtururlar. Ayrıca, ―video izleme‖ etkinlikleri ile öykü anlatılabilir. Son aĢamada 

ise öğrenciler oluĢturulan öykü hakkında farklı etkinlikler yapabilmektedirler. 

Örneğin, öyküdeki kahramanlar, karakterlerin geliĢimi ve seçimleri hakkında 

konuĢabilirler. 

Kelime Edinimi: 2017-2018 eğitim-öğretim yılı ikinci döneminde Milli 

Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı tarafından geliĢtirilen 3.sınıf 

Ġngilizce ders programının içeriğini oluĢturan ―The Weather‖ (Hava) 
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ünitesinde/temasında ilkokul üçüncü sınıf öğrencilerine kazandırılacak kelimeleri 

yoklayan çoktan seçmeli bir testten öğrencilerin aldıkları puanlara karĢılık 

gelmektedir. Üç seçenekli ―Kelime Edinim Testi‖ne öğrencilerin verdikleri yanıtlar 

doğru ise 1, yanlıĢ ise 0 olarak kodlanmıĢtır. Ayrıca, yanıtsız bıraktıkları soruların 

yanıtları da 0 olarak belirtilmiĢtir. Bir öğrencinin bu testten alabileceği en yüksek 

puan, 27‘dir. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

YABANCI DĠL ÖĞRETĠMĠNDE KULLANILAN YÖNTEMLER 

Bu bölüm, öğretim yöntemi, yabancı dil öğretiminde kullanılan yöntemler, 

tüm fiziksel tepki-öykü anlatma yöntemi, doğal yaklaĢım ve bunun beĢ hipotezi ile 

çocuklara yabancı dil öğretimi ile ilgilidir. 

 

1. ÖĞRETĠM YÖNTEMĠ 

Öğretim yöntemleri, öğrenmenin oluĢabilmesini sağlayan en gerekli ön 

koĢullardandır. Öğretim yöntemi, öğrencinin öğrenme-öğretme sürecindeki 

psikolojik durumuna, motivasyonuna, bireysel geliĢim özelliğine ve dıĢsal faktörlere 

elveriĢli olarak belirlenmelidir. Seçilen yöntemin süreç içerisinde öğrencinin aktif 

katılımını ve verimliliğini sağlamasına dikkat edilmelidir. Ayrıca belirlenen yöntem, 

sınıf içinde öğrenciyi grup çalıĢmalarına yönelterek, birlik ve beraberlik anlayıĢını 

güçlendirmeli, sınıf içinde iĢbirliğine dayalı bir öğrenme-öğretme süreci sağlamalıdır 

(Duman ve Aybek, 2003). 

Öğretim yöntemi, ―belli bir amaca göre, öğrencinin özelliklerini, öğretim araç 

ve gereçlerini ve tüm öğrenme durumlarını göz önünde bulundurarak, öğretim 

kavramı içine giren diğer öğelerin mantıksal sıralanması ve dengelenmesi için 

yapılan etkinliklerin tümüdür‖ (BinbaĢıoğlu, 1994: 18, akt. TaĢkaya ve MuĢta, 2008: 

241). 

Öğretim yöntemi; bir problemi çözebilmek, deneyi sonlandırmak, bir hususu 

öğrenebilmek ya da öğretebilmek gibi hedeflere ulaĢabilmek için bilinçli olarak 

seçilip izlenen yoldur. Öğrencilere belirli bilgi, yetenek, davranıĢ ve alıĢkanlıkları 

kazandırmayı hedefleyen gözlem, deney, uygulama ve çalıĢma teknikleridir (YaĢar, 

1998 akt. TaĢkaya ve Sürmeli, 2014). 

 

2. YABANCI DĠL ÖĞRETĠMĠNDE KULLANILAN YÖNTEMLER 

Genellikle önceki yöntemlerin bazı yönlerini koruyarak bir yüzyılın her 

çeyreğinde büyük ve yeni bir yöntem ortaya koyan dil öğretiminin ―değiĢen rüzgârlar 

ve kumlar‖ gibi olduğu anlatılmaktadır (Brown, 1980 akt. Al Darwish, 2017). 
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Yabancı dil öğretiminde kullanılan ―yaklaĢım‖ ve ―yöntem‖ terimleri, genel 

anlamda neyin savunulduğuyla ilgili olarak farklılaĢmaktadır. ―YaklaĢım‖ terimi, 

ikinci dil öğrenme-öğretme sürecinde felsefeler ve tutumlar önerildiğinde, ―yöntem‖ 

terimi ise, sınıf etkinlikleri ve öğretim teknikleri gibi somut fikirler ve pratik yollar 

önerildiğinde kullanılmaktadır (Curriculum Standards Branch, 1999). Yabancı dil 

öğretiminde kullanılan yöntemler aĢağıda açıklanmıĢtır: 

2.1. DĠLBĠLGĠSĠ-ÇEVĠRĠ (D-Ç) YÖNTEMĠ 

Dilbilgisi-Çeviri (D-Ç) yöntemi çok klasik bir yöntemdir. Ġddiaya göre, D-Ç 

yöntemi aracılığıyla öğretmen, öğrencilerin dili kullanmalarını sağlamaktansa 

öğrencilere hedef dili analiz ettirmektedir (Natsir ve Sanjaya, 2014). Analitik D-Ç 

yöntemi, sadece Latince değil, aynı zamanda modern dilleri de öğretmek için 

kullanılan bir yöntem olarak yerini sağlamlaĢtırmıĢtır. D-Ç yöntemi, yaĢamı boyunca 

ve ölümünden sonra da dil öğretim mesleği üzerinde büyük etkisi olan Alman Karl 

Ploetz'in çalıĢmalarında belki de en iyi Ģekilde yazılı hâle getirilmiĢtir (Celce-

Murcia, 2001). 

Ntongieh (2016)‘ya göre, D-Ç yöntemi, Batı toplumlarında benimsenen dil 

öğretim geleneğini temsil etmektedir ve yalnızca Latince ve Yunanca gibi klasik 

dillerin değil, modern dillerin de öğretimini yüzyıllar boyunca geliĢtirmiĢtir. D-Ç 

yöntemi, modern dillerin öğretiminde daha yeni yöntemlerin ortaya çıkmasından 

sonra bile popüler olarak kalmıĢtır. Bu yöntemdeki izlek, öğrencinin ilk dilini, 

örneğin Fransızca veya Almancayı, hedef dile (örneğin, Ġngilizceye) çevirme aracı 

olarak kullanmasıdır. Bu yaklaĢımda öğretmenin rolü çok önemlidir çünkü öğretmen 

taklit edilecek bir model olarak görülmektedir. D-Ç yönteminde dilbilgisi ve kelime 

öğretimi vurgulanmaktadır. Bu yöntemde kelimeler, tematik olarak gruplandırılmıĢ 

kelime listesi Ģeklinde sunularak tümdengelimsel bir Ģekilde öğrencilere 

öğretilmektedir. 

D-Ç yönteminde kelimelerin anlamları ana dile veya birinci dile çevrilerek 

öğrenilmektedir. Dersler  öğrencilerin ana dilinde olduğu için hedef dil çok az aktif 

kullanılmaktadır. Ayrıca, kelime yapıları ve çekim ekleriyle ilgili çalıĢmalar da 

vardır. Zor metinleri okuma çalıĢmalarına erken baĢlanmaktadır. Dilbilgisel 

çözümlemeler de etkinlik olarak değerlendirildiğinden metinlerin içeriğine çok az 
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dikkat edilmektedir. D-Ç yönteminde en sık kullanılan teknikler; herhangi bir yerle 

bağlantısı olmayan cümleleri hedef dilden ana dile ve tam tersine çevirme 

alıĢtırmalarıdır. Telaffuz becerilerinin geliĢimine çok az önem verilmektedir 

(Ntongieh, 2016). 

Celce - Murcia (2001)‘e göre D-Ç yöntemi aĢağıda özetlenmiĢtir: 

a) Öğretim, öğrencilerin ana dilinde verilir. 

b) ĠletiĢim için hedef dil çok az kullanılmaktadır. 

c) Odak noktası, kelimeleri ögelerine ayırma yani; kelimeleri yapım ve 

çekim eklerine ayırmaktır. 

d) Zor metinler ilk zamanlardan itibaren okunmaya baĢlanır. 

e) En bilinen alıĢtırması, cümleleri hedef dilden ana dile çevirmektir (veya 

tersi). 

f) Bu yaklaĢımın sonucunda öğrencilerde genellikle yabancı dili iletiĢim için 

kullanamama yetersizliği oluĢmaktadır. 

g) Öğretmenin hedef dili konuĢabilmesi gerekmez. 

D-Ç yönteminin temel amacı, öğrencilerin ikinci dil edebiyatını 

derinlemesine keĢfetmelerini sağlamaktır. 30, 40 ve 50'li yıllarda, dil eğitiminde 

vurgulanan bir diğer önemli hedef ise; zor durumlarda sebatın teĢvik edilmesidir. Bu 

hedefi gerçekleĢtirirken dilbilgisi ve kelime bilgisi yapıları uzun ve ayrıntılı 

açıklamalar ile öğretilmiĢ, dilbilgisinde ustalaĢmanın ardından öğrencilere yazılı 

çeviri için kısa bir roman ya da deneme verilmiĢtir. Bu yöntem, profesyonellerin 

kendi dilleri dıĢındaki dillerde teknik, akademik ve referans materyalleri çalıĢma 

isteklerinden doğmuĢtur (Curriculum Standards Branch, 1999). 

D-Ç yönteminde ana hedef okuma, özellikle de dilbilgisi öğretimi ve çeviri 

konusundaki doğruluktur (Durrani, 2016). D-Ç yöntemi, yıllardır Ġngilizceyi ikinci 

dil veya yabancı dil  olarak öğretmek için kullanılan en iyi yöntemlerden biri olarak 

kabul edilmektedir (Al Darwish, 2017). 

D-Ç yöntemi, ortaokullarda kullanılmak üzere tasarlanmıĢ ve geliĢtirilmiĢtir. 

Bu yöntem, güçlü ve zayıf yönlerini, aĢırılıklarını, 19. yüzyıl dilbilgisi ekolünün 

gereksinimlerini, isteklerini ve hırslarını farklı ülkelerde çeĢitli Ģekillerde yansıttığı 

için ―Dilbilgisi Ekolü Yöntemi‖ olarak adlandırılmıĢtır. D-Ç yöntemi, 18. yüzyılın 
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sonunda Prusya‘da kullanılmaya baĢlanmıĢ, Prusya liselerinin tercih ettikleri bir 

yöntem olmuĢ, bu liselerin 19. yüzyılın baĢlarında sayıca artıĢıyla birlikte 

vazgeçilmez bir yönteme dönüĢmüĢtür (Howatt, 1984: 131). 

D-Ç yönteminde daha az önemli özelliklerden ikisine dikkat çekilmektedir. 

Yöntemin kökenleri dilbilgisine ve çeviriye dayansa da bu durum önemsenmez. Bu 

yöntemde asıl motivasyon, yöntemin yenilikçi olmasıdır. Onsekizinci yüzyılda 

öğrenciler arasındaki geleneksel skolastik yaklaĢıma göre bir dilbilgisi konusu 

incelenir, bu bilgiyle birlikte bir sözlük kullanılarak metinler yorumlanır ve okuma 

bilgisi edinilir. Onsekizinci yüzyılda çoğu kiĢi, klasik dilbilgisi eğitimi almıĢ ve 

benzer konuları yeni dillere nasıl uygulayacağını bilen, yüksek eğitimli erkekler ve 

kadınlardır. Ancak bu tür skolastik yöntemler, okullardaki genç öğrencilerin 

yeteneklerine uygun değildir ve kullanılan bu yöntemler, grup öğretimi için uygun 

olmayan bireysel çalıĢma yöntemleridir. D-Ç yöntemi, bu gelenekleri okulların 

koĢullarına ve gereksinimlerine uyarlama çabasıdır. Bu yöntem, dilbilgisi ve 

çevirinin temel çerçevesini korumuĢtur çünkü klasik eserleri çalıĢtıklarından hem 

öğretmenlerce hem de öğrencilerce zaten bilinen bir yöntemdir. Temel özellik, 

geleneksel metinlerin örnek cümleler ile değiĢtirilmesidir (Howatt, 1984: 131). 

D-Ç yönteminde öğretmen, öğretimin içeriğini ve hiyerarĢik düzenini kendisi 

belirlemektedir. Dil;  sözdizimi, fonoloji ve kelime hazinesini içeren kural tabanlı bir 

sistem olarak görülmektedir. Bu yöntemde, kuralları öğrenmek öğrencinin görevidir 

ve çoğunlukla öğrencinin kendi kiĢisel yargılarına bırakılmıĢtır. BaĢarı daha sonra 

öğretmen tarafından açıkça belirlenmiĢ kurallara iliĢkin testler ve planlı görevlerdeki 

hatasız üretimle (yazılı çeviriler, makaleler veya hazırlanmıĢ sözlü sunumlar) 

ölçülmektedir. BaĢka bir yöntemin benimsenmesi, bu standart yöntemle 

uyumluluğuna bağlıdır (Whyte, 2011). 

D-Ç yönteminin ilkeleri aĢağıda listelenmiĢtir (Larsen-Freeman, 2000): 

1) Yabancı dil öğrenmenin temel amaçlarından biri de edebiyatın yazılmıĢ 

olduğu dili okuyabilmektir. Edebi dil, konuĢma dilinden daha üstündür. 

Öğrencilerin hedef kültürle ilgili çalıĢmaları, hedef dilin konuĢulduğu 

ülkenin edebiyatı ve güzel sanatlarıyla sınırlıdır. 
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2) Önemli amaçlardan biri de  öğrencilerin her dili bir baĢka dile 

çevirebilmeleridir. Eğer öğrenciler bir dilden diğerine çeviri 

yapabiliyorlarsa, baĢarılı dil öğrencileri olarak kabul edilmektedir. 

3) Hedef dilde iletiĢim kurabilmek, yabancı dil öğretiminin hedeflerinden 

biri değildir. 

4) D-Ç yönteminde geliĢtirilmesi gereken temel beceriler okuma ve 

yazmadır. Bu yöntemde, konuĢma ve dinlemeye çok az önem 

verilmektedir. Telaffuza ise neredeyse hiç önem verilmez.  

5) Sınıfta öğretmen otorite rolünü üstlenmektedir. Bu yöntemde öğrencilerin 

doğru cevabı almaları çok önemlidir. 

6) Hedef dildeki tüm kelimelere ana dilimizde karĢılık bulmak mümkündür. 

7) Hedef dil ve ana dil arasındaki benzerliklere dikkat edilerek öğrenme 

kolaylaĢtırılır. 

8) Öğrencilerin hedef dilin yapısını öğrenmeleri önemli konulardan biridir. 

9) Açık bir dilbilgisi kuralının tümdengelimsel uygulanması faydalı bir 

eğitsel tekniktir. 

10) Dil öğrenimi iyi bir zihinsel egzersiz sağlamaktadır. 

11) Öğrencilerin hedef dilin dilbilgisi kurallarının bilincinde olması 

gerekmektedir. 

12) Mümkün olan her yerde, fiil çekimleri ve diğer dilbilgisi paradigmaları 

ezberlenmelidir. 

D-Ç yönteminde kullanılan teknikler ise Ģunlardır (Larsen-Freeman & 

Anderson, 2011): 

a) Edebi Bir Metin Çevirisi:  Öğrenciler, okuma metnini hedef dilden kendi 

ana dillerine çevirmektedirler. Okuma metni hedef dilin edebiyatındaki 

bazı eserlerden alınabilir ya da öğretmen, belirli dilbilgisi kuralları ve 

kelime hazinesini içeren bir metni dikkatli bir Ģekilde kendisi yazabilir. 

Çeviri, yazılı, sözel ya da her ikisi Ģeklinde olabilmektedir. 

b) Okuduğunu Anlama Soruları: Öğrenciler, okudukları yazıdan 

anladıklarını temel alarak hedef dildeki soruları cevaplamalıdırlar. 

Genellikle sorular sıralıdır. Ġlk gruptaki  sorular okuma metnindeki 
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bilgileri içerir. Ġkinci gruptaki sorular ise öğrencilerin okudukları 

metinden çıkarımlar yaparak cevaplamalarını gerektirmektedir. 

c) EĢ - Zıt Anlamlılar: Öğrencilere bir grup kelime verilir ve okuma 

metninden verilen kelimelere uygun zıt anlamlı kelimeler bulmaları 

istenir. Benzer bir Ģekilde, verilen bir grup kelimenin eĢ anlamlılarının 

metnin içerisinden bulunması da istenebilir. Veyahut metinde geçen bazı 

kelimeleri öğrencilerin tanımlamaları da istenebilir. 

d) KökteĢ / EĢkökenli Kelimeler: Öğrencilerden diller arasında eĢleĢen 

yazım veya ses kalıplarını öğrenip eĢkökenli sözcükleri tanımaları 

beklenir. Ayrıca, öğrencilerden, eĢkökenli gibi görünen ancak hedef dilde 

ana dilden farklı anlamları olan kelimeleri de ezberlemeleri istenir. Bu 

teknik, yalnızca eĢkökenli kelimeleri paylaĢan dillerde yararlı olacaktır. 

e) Kuralların Tümdengelimli Uygulanması: Dilbilgisi kuralları örneklerle 

sunulur. Her kuralın istisnaları da ayrıca belirtilir. Öğrenciler bir kuralı 

anladıktan sonra, öğrencilerden o kuralı farklı örneklere uygulamaları 

istenmektedir. 

f) BoĢluk Doldurma Etkinlikleri: Öğrencilere eksik kelimeleri içeren bir dizi 

cümle verilmektedir. Öğrenciler boĢlukları yeni kelimelerle, farklı 

zamanlara sahip fiiller veya edatlar ile doldururlar. 

g) Ezberleme: Öğrencilere, hedef dil kelime hazinesi listesi ve ana 

dillerindeki  karĢılıkları verilir ve öğrencilerden bu kelime listesini 

ezberlemeleri istenir. Öğrencilerin ayrıca dilbilgisi kuralları ve fiil 

çekimleri gibi dilbilgisi paradigmalarını ezberlemeleri gerekmektedir. 

h) Kelimeleri Cümlelerde Kullanma: Öğrenciler yeni bir kelimenin anlamını 

ve kullanımını anladığını göstermek için yeni kelimeleri kullandıkları 

cümleler oluĢtururlar. 

i) Kompozisyon Yazma: Öğretmen öğrencilerin hedef dilde yazmaları için 

bir konu vermektedir. Konu, derste kullanılan okuma metninin bir 

kısmına dayanmaktadır. Bazen öğrencilerden bir kompozisyon 

oluĢturmaları yerine okuma metninin özetini çıkarmaları da istenmektedir. 

Khattak ve Asrar (2007)‘ye göre, D-Ç söz konusu olduğunda, öğrenciler 

hedef dilden ana dillerine çeviri yapabilirler. Öğrenciler hedef dilin sözdizimini iyi 
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bildikleri için o dile ait dilbilgisi testlerini yapabilirler. Ancak hedef dili konuĢamaz 

veya anlayamazlar. 

Öğrencinin ana dili  (L1) hedef dilin edinilmesini engellediği için hedef dil 

öğretiminde hedef dilin öğrencinin ana diline müracaat edilmeden öğretilmesi 

gerektiği baskın görüĢ olmuĢtur. Bu bakımdan D-Ç yöntemi, çeviri vazgeçilmez bir 

parçası olduğu için eleĢtirilmiĢ ve doğrudan yöntem ve dil-iĢitim yönteminde 

çevirinin sınıf etkinliklerinin bir parçası olarak kullanılması yasaklanmıĢtır (Asgarian 

ve Musayeva Vefalı, 2015).  

2.2. DOĞRUDAN YÖNTEM 

1940‘ların baĢlarında, Ġkinci Dünya SavaĢı sırasında, Ordunun UzmanlaĢmıĢ 

Eğitim Programı (ASTP) kapsamında dil öğretimini Kuzey Carolina Üniversitesi gibi 

kurumlar gerçekleĢtirmiĢtir. O dönemde, geleneksel yöntemlerin yetersizliği ortaya 

çıkmıĢtır. Yeni fikirler ve yöntemler geliĢtirilmiĢ, birçok politik, sosyal ve ekonomik 

yönü de içeren alan çalıĢması kavramı oluĢturulmuĢtur. Yerli öğretmenler doğrudan 

yöntem kullanılarak istihdam edilmiĢtir. Yabancı filmler, yerleĢkede ana dilleriyle 

konuĢan kiĢileri içermiĢ ve bu filmler diğer sosyal etkinliklerle birlikte sunulmuĢtur. 

Geleneksel öğretmenler tarafından fazla sevilmeyen bu kısa ömürlü programdan 

sonraki çalıĢmalar, daha iyi bir dil öğretimi için bir talep yaratmaya hizmet etmiĢtir. 

Yukarıda ―Ordu Yöntemi‖ olarak adlandırılan bu programın bazen yanlıĢ bir Ģekilde 

daha sonra geliĢtirilen dil-iĢitim yöntemiyle aynı olduğu zannedilmektedir (Claudel, 

1968). 

D-Ç yöntemi, sözlü iletiĢimi ve Ġngilizcenin gerçek yaĢamdaki 

uygulamalarını vurgulamadığı için Ġngilizce öğretiminde bir yöntem olarak 

görülmemektedir. D-Ç yönteminden sonra Ġngilizce öğretimi için Doğrudan Yöntem 

benimsenmiĢtir. Bu yöntemin birçok adı vardır. ―Reform yöntemi‖, ―doğal yöntem‖, 

―psikolojik yöntem‖, ―fonetik yöntem‖ ve ―dilbilgisi karĢıtı yöntem‖ olarak 

adlandırılmıĢtır. Doğrudan yöntem, ilk kez 1900‘lerde Fransa ve Almanya'da 

benimsenmiĢtir. Temel varsayımları, dilbilgisi-çeviriye karĢı çıkması ve belirgin bir 

Ģekilde dilbilgisine karĢı önyargılarının olmasıdır. Bu yöntem, doğal yöntemin 

mantıksal bir uzantısıdır ve davranıĢçı psikoloji ekolünün etkisinde geliĢmiĢtir. Dili 

öğrenmenin anahtarının çağrıĢım olduğu konusunda ısrar etmektedir. Yabancı dilde 
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deneyim ve ifade arasındaki doğrudan çağrıĢıma ihtiyaç olduğunu vurgulamaktadır. 

Amaç, öğrencinin yabancı dilde düĢünmesini ve mükemmel bir dil anlayıĢı 

geliĢtirmesini sağlamaktır. Dil zekâsının köklerinin konuĢma dilinde olduğunu kabul 

etmektedir. Ayrıca, sözel yaklaĢıma da vurgu yapmaktadır. Örneğin, kelimelerin 

anlamları; eĢ anlamlılarından, tanımlarından, açıklamalardan ya da bağlamdan 

çıkarımlar yapılarak, doğrudan çağrıĢım yoluyla öğretilmelidir. Dolaylı öğrenme için 

çevirilere baĢvurulmamalıdır (Ntongieh, 2016). 

Liu ve Shi (2007)‘ye göre doğrudan yöntem, öğretim ve iletiĢim aracı olarak 

hedef dili kullanarak, ana dilin ve çevirinin teknik olarak kullanılmasından 

kaçınarak, D-Ç yönteminden çok farklı, köklü bir değiĢiklik oluĢturmuĢtur. Erken 

öğretimin bir hedefi olarak edebi dilden konuĢulan günlük dile geçiĢi 

gerçekleĢtirmiĢtir. Bu yöntemde, dil öğrenme süreci, ilk dil edinimine benzer bir 

süreç olarak görülmüĢtür ve genellikle  çağrıĢım psikolojisi açısından 

yorumlanmıĢtır. Doğrudan yöntem, dil öğrenme durumunu dilin kullanım 

alanlarından biri hâline getiren ilk giriĢimdir. Öğretmenler için yaratıcılık talebinde 

bulunmuĢ, resim ve nesnelerin gösterilmesi, soru-cevap vurgusu, sözlü anlatılar, 

dikte etme, taklit vb. gibi yeni dil tekniklerinin geliĢtirilmesine öncülük etmiĢtir. 

Richards ve Rodgers (1986)‘ya göre, doğal dil öğrenme ilkeleri, doğal 

yöntemlerin en yaygın olarak bilinenine, doğrudan yönteme  temel oluĢturmuĢtur. 

Doğrudan yöntemin destekçileri, bu yöntemi Fransa ve Almanya‘da tanıtmıĢtır. 

Doğrudan yöntemin Sauveur ve Berlitz tarafından baĢarılı ticari dil okullarında 

kullanılmasıyla birlikte doğrudan yöntem, Amerika BirleĢik Devletleri‘nde yaygın 

hâle gelmiĢtir (Aslında Berlitz, hiçbir zaman doğrudan yöntem terimini kullanmamıĢ, 

okullarında Berlitz yöntemi olarak bilinen yöntemi kullanmıĢtır). Berlitz yöntemi, 

aĢağıdaki ilke ve prosedürlere dayanmaktadır (Richards ve Rodgers, 1986):  

1) Öğretim, sınıfta sadece hedef dil kullanılarak gerçekleĢtirilir.  

2) Sadece günlük dilde kullanılan kelime ve cümleler öğretilir.  

3) Sözlü iletiĢim becerileri, küçük ve yoğun sınıflardaki öğretmenler ve 

öğrenciler arasındaki soru-cevap etkileĢimi çerçevesinde dikkatlice 

derecelendirilmiĢ bir geliĢim planı içinde uygulanır.  

4) Dilbilgisi tümevarımsal olarak öğretilir. 
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5) Yeni öğretim yolları sözel olarak tanıtılır.  

6) Somut kelime hazinesi; gösteri, nesneler ve resimlerle, soyut kelime 

hazinesi ise çağrıĢım yoluyla öğretilir. 

7) Hem konuĢma hem de dinlediğini anlama yeteneği öğretilir. 

8) Doğru telaffuz ve dilbilgisi vurgulanır.  

Doğrudan yöntemin ilkeleri Larsen-Freeman (2000)‘e göre aĢağıda 

listelenmiĢtir: 

1) Hedef dilde okuma, dil öğretiminin baĢından itibaren öğretilmelidir fakat 

okuma becerisi konuĢma pratiği ile geliĢtirilmektedir.  

2) Dil; öncelikli olarak konuĢmadır. Kültür, güzel sanatlardan çok daha 

fazlasını içermektedir.  

3) Sınıfın hemen yakınında bulunan nesneler (örneğin, gerçek objeler veya 

resimler) öğrencilerin anlamları anlamalarına yardımcı olmak için 

kullanılmalıdır. 

4) Ana dil sınıfta kullanılmamaktadır.  

5) Öğretmen açıklamamalı ya da çeviri yapmamalıdır, el kol hareketleriyle 

göstermelidir. Öğrencilerin hedef dil ve anlam arasında doğrudan bir 

çağrıĢım yapmaları arzu edilmektedir.  

6) Öğrencilerin en kısa sürede hedef dilde düĢünmeyi öğrenmesi 

gerekmektedir. Öğrencilerin kelime listelerini ezberlemekten ziyade 

öğrenilen kelimeleri tam cümlelerde kullanmaları durumunda kelime 

hazinesi daha doğal yollarla edinilmektedir.  

7) Dil öğrenmenin amacı iletiĢimdir (Bu nedenle öğrencilerin nasıl soru 

soracaklarını ve cevaplayacaklarını öğrenmeleri gerekmektedir). 

8) Dil eğitiminin en baĢından itibaren telaffuzun üzerinde çalıĢılması 

gerekmektedir.  

9) Kendi kendini düzeltme, dil öğrenimini kolaylaĢtırmaktadır.  

10) Dersler konuĢma etkinliklerini içermelidir. Ayrıca, derslerde öğrenciler 

için dili gerçek bağlamda kullanma fırsatı sağlanmalıdır. Öğrencilerin 

mümkün olduğunca fazla konuĢmaya teĢvik edilmesi gerekmektedir.  
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11) Dilbilgisi tümevarımsal olarak öğretilmektedir. Açık dilbilgisi kuralı asla 

verilmemektedir.  

12) Yazma, dil öğretiminin baĢından itibaren geliĢtirilmesi gereken önemli bir 

beceridir. 

13) Eğitim programı, genellikle dilsel yapılara değil, durumlara veya konulara 

dayanmaktadır. 

14) BaĢka bir dil öğrenmek, aynı zamanda o dili konuĢanların nasıl yaĢadığını 

da öğrenmeyi içermektedir. 

Larsen-Freeman ve Anderson (2011)‘e göre doğrudan yöntemde kullanılan 

teknikler Ģunlardır: 

a) Sesli Okuma: Öğrenciler sırayla bir okuma metninin, tiyatro eserinin ya 

da diyaloğun bölümlerini yüksek sesle okurlar. Her öğrenciden sonra 

öğretmen, bölümün anlamını netleĢtirmek adına jestlerini, resimleri, 

gerçek nesneleri, örnekler veya diğer yöntemleri kullanmaktadır. 

b) Soru-Cevap: Bu etkinlik sadece hedef dilde gerçekleĢtirilmektedir. 

Öğrencilere sorular sorulmaktadır. Sorulan sorulara öğrenciler tam cümle 

ile cevap vermektedir. Bu sayede öğrenciler yeni kelimeler ve dilbilgisi 

yapıları üzerinde uygulama Ģansı bulmaktadırlar. Ayrıca, bu etkinlik 

sayesinde öğrenciler soru sorma ve gelen sorulara cevap verme fırsatına 

sahip olmaktadırlar. 

c) Öğrencilerin Kendi Kendilerini Düzeltmelerini Sağlama: Öğretmen, 

öğrencilerden söyledikleri ile öğretmenin verdiği alternatif cevaplar 

arasında bir seçim yapmalarını isteyerek öğrencilerin kendi kendilerini 

düzeltmelerini sağlamaktadır. Bununla birlikte, öğrencilerin kendilerini 

düzeltmelerini sağlamanın baĢka yolları da bulunmaktadır. 

d) KonuĢma Pratiği: Öğretmen öğrencilere hedef dilde doğru cevap 

verebilmeleri için ön koĢul olarak sorulan soruyu anlamalarını gerektiren 

birkaç soru sormaktadır. 

e) BoĢluk Doldurma Etkinliği: Bu teknik D-Ç yönteminde zaten 

tartıĢılmıĢtır. Ancak doğrudan yöntemdeki uygulamalarında farklılıklar 

bulunmaktadır. Tüm ögeler hedef dildedir. Ayrıca, açık bir dilbilgisi 

kuralı uygulanmamaktadır. 
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f) Dikte: Öğretmen okuma metnini üç kez okumaktadır. Öğretmen ilk 

seferde normal bir hızda okumaktadır. Öğrenciler ise dinlemektedirler. 

Ġkinci seferde öğretmen öğrencilerin duyduklarını yazabilmeleri için 

yeterince uzun bir süre bekler ve metni cümle öbekleri hâlinde okur. Son 

seferde ise öğretmen tekrar normal hızda okur ve öğrenciler ise 

yazdıklarını kontrol ederler. 

g) Harita Çizimi: Ders, öğrencilere dinlediğini anlama kabiliyeti 

kazandırmak için kullanılan bir teknik örneğini içermektedir. Öğrencilere 

coğrafi özelliklerin isimlendirilmemiĢ olduğu bir harita verilir. Daha 

sonra öğretmen öğrencilere aĢağıdaki gibi yönergeler vermektedir: 

―Batıdaki sıradağları bulun. ‗Kayalık Dağları‘ kelimelerini sıra dağların 

üzerine yazın.‖ 

h) Paragraf Yazma: Bu sınıftaki öğretmen, öğrencilerden bir ülkenin baĢlıca 

coğrafi özellikleri hakkında kendi sözcükleriyle bir paragraf yazmalarını 

isteyebilir. Öğrenciler bu paragrafı yazarken belleklerini kullanabilirler 

veya dersteki okuma metinlerinden bir model olarak yararlanırlar.  

2.3. DĠL-ĠġĠTĠM YÖNTEMĠ 

Dil-iĢitim yöntemi, dilbilim ve psikolojiden türetilmiĢ olduğu açıkça iddia 

edilen ilk yöntemdir. Dil-iĢitim yöntemi, 1950‘li ve 60‘lı yılların betimleyici, yapısal 

ve karĢıt dilbilimini yansıtmaktadır. Psikolojik temeli, dil öğrenimini uyaran-tepki, 

edimsel koĢullanma ve pekiĢtirme anlamında baĢarılı, hatasız öğrenme ile 

yorumlayan davranıĢçılıktır. Bir dilin öğrenilmesinde, o dilin ögelerinde veya yapı 

taĢlarında uzmanlaĢmanın gerektiğini varsaymaktadır. Ayrıca, yapı taĢı olan bu 

ögelerin birleĢtirilme kurallarını sesten kelimeye, kelimeden cümleye öğrenmeyi 

gerektirdiğini kabul etmektedir. Bu nedenle, dil becerilerinin ayrılmasını 

savunmaktadır (dinleme, konuĢma, okuma ve yazma). Ayrıca, dil-iĢitim yöntemi, 

grafik becerileri üzerindeki üstünlüğü ile bilinmektedir. Bu yöntem, dilin 

sunulmasında temel araç olarak diyalogları kullanmaktadır. Yapı alıĢtırmaları, taklit 

vb. gibi bazı uygulama tekniklerini vurgulamaktadır. Dinleme ve konuĢma 

becerilerine bu yöntemde çok önem verilmektedir. Uygulamada kaset kayıtları ve dil 

laboratuvarı uygulamalarından yararlanılmaktadır (Liu & Shi, 2007). 
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Yabancı dil öğretim tarihindeki en popüler yöntemlerden biri olan dil-iĢitim 

yöntemi, yabancı dil öğretimine büyük katkılar sağlamaktadır. Örneğin, dil-iĢitim 

yöntemi, dil öğrenimini çok sayıda öğrenci için eriĢilebilir kılmaya çalıĢmıĢtır çünkü 

bu yöntem, bir dili öğrenmek için soyut bir akıl yürütme özniteliğini talep etmeyecek 

Ģekilde dil öğretiminin organize edilmesini önermektedir. Ayrıca, dil-iĢitim yöntemi 

sözdizimsel ilerlemeyi vurgularken kendinden önceki yöntemler ise kelime hazinesi 

ve biçimbilimi ile meĢgul olma eğilimindedirler (Liu & Shi, 2007). 

Dil-iĢitim yönteminde, öğrenciler alıĢtırmalar, uygulamalar ve ezberleme 

yoluyla dinlemeyi öğrenebilirler. Bu yöntem, aynı zamanda öğrencilerin içeriğin 

anlaĢılmasıyla ortaya çıkacak sözcüklerin seslerini kolayca tanımalarını 

sağlamaktadır (Samawiyah & Saifuddin, 2016). 

Khattak ve Asrar (2007)‘ye göre dil-iĢitim yöntemi, mükemmel telaffuzu 

vurgulamaktadır. Öğrenciler çeĢitli kuralları kullanarak yapı alıĢtırmaları ve 

değiĢtirmeler yapabilir, biçimbirimlerini değiĢtirebilirler. Ancak ana dil konuĢan kiĢi 

ile normal bir sohbete katılamazlar. ÇeĢitli biliĢsel yaklaĢımlarla öğretilen öğrenciler 

genellikle dilbilgisi testlerinde baĢarılı olmaktadırlar. Bu öğrenciler genellikle yavaĢ 

ve zahmetli olsa da yeni kurallar bile üretebilirler çünkü bu kiĢiler, kuralları biliĢsel 

olarak anlama üzerine yoğunlaĢmaktadırlar. Bu nedenle bu öğrenciler konuĢmaları 

sırasında bilinçli olarak dilbilgisi kurallarını uygulamak zorundadırlar. 

Dil-iĢitim yönteminin ilkeleri Larsen-Freeman (2000)‘e göre aĢağıda 

listelenmiĢtir: 

1) Dil yapıları kendiliğinden oluĢmaz. En doğal olarak bir bağlam içinde 

ortaya çıkar. 

2) Ana dilin ve hedef dilin ayrı dil sistemleri bulunmaktadır. Öğrencilerin ana 

dilinin, hedef dili edinme giriĢimlerine olabildiğince az müdahale etmesi 

adına, hedef dilden ayrı tutulması gerekmektedir. 

3) Dil öğretmeninin ana görevlerinden birisi de  hedef dil modeli olma 

rolüdür. Öğretmenler, öğrenciler için iyi bir model olmalıdırlar. Öğrenciler, 

nasıl ses çıkarması gerektiğini dinleyerek  model olan kiĢiyi taklit 

edebilmelidirler. 



20 

 

4) Dil öğrenimi alıĢkanlık oluĢturma sürecidir. Bir Ģey ne kadar sık tekrar 

edilirse alıĢkanlıklar o kadar güçlenir ve öğrenme de o derecede artıĢ 

gösterir. 

5) Öğrencilerin hata yapmasını önlemek önem taĢımaktadır. Hatalar tüm kötü 

alıĢkanlıkların oluĢumuna yol açmaktadır. Hataların hızlı bir Ģekilde 

öğretmen tarafından düzeltilmesi gerekmektedir. 

6) Dil öğreniminin temel amacı; dilin iletiĢim kurmak için nasıl 

kullanılacağını öğrenmektir. 

7) KonuĢmanın belirli bölümleri, cümlelerde belirli ―boĢlukları‖ iĢgal 

etmektedir. Öğrenciler yeni cümleler oluĢturmak için konuĢmanın hangi 

bölümünün hangi boĢluğu doldurduğunu öğrenmektedirler. 

8) Olumlu pekiĢtireçler, öğrencilerin doğru alıĢkanlıklar geliĢtirmelerine 

yardımcı olmaktadırlar. 

9) Öğrencilerin hem sözel hem de sözel olmayan uyaranlara cevap vermeyi 

öğrenmeleri gerekmektedir. 

10) Her dilin sınırlı sayıda yapısı bulunmaktadır. Yapı alıĢtırmaları, 

öğrencilerin yapıları kullanmalarını sağlayan alıĢkanlıklar oluĢturmalarına 

yardımcı olmaktadır. 

11) Öğrenciler ―aĢırı öğrenmiĢ‖ olmalıdırlar. Yani öğrencilerin düĢünmeksizin 

otomatik olarak cevap vermeyi öğrenmeleri gerekmektedir. 

12) Öğretmen, öğrencilerin davranıĢlarını hedef dilde yürüten, yönlendiren ve 

kontrol eden bir orkestra lideri görevindedir. 

13) Dil öğretiminin temel amacı, öğrencilerin yapısal kalıpları edinmelerini 

sağlamaktır. Öğrenciler kelime hazinesini daha sonra öğrenmektedirler. 

14) Yabancı bir dilin öğrenimi, ana dilin edinilmesiyle aynı olmalıdır. 

15) Yabancı dil öğretimindeki en büyük zorluk, öğrencilerin ana dillerinin 

alıĢkanlıklarını aĢmalarını sağlamaktır. 

16) Dil için konuĢma, yazılı formdan daha çok önem taĢımaktadır. 
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17) Dil, kültürden ayrılamaz. Kültür sadece sanat ve edebiyattan değil, aynı 

zamanda hedef dili kullananların günlük davranıĢlarından da oluĢmaktadır. 

Larsen-Freeman ve Anderson (2011)‘e göre dil-iĢitim yöntemde kullanılan 

teknikler Ģunlardır: 

a) Diyalog Ezberleme: Genellikle iki kiĢi arasındaki diyaloglar veya kısa 

konuĢmalar yeni bir derse baĢlamak için kullanılmaktadır. Öğrenciler 

diyaloğu taklit ederek ezberlemektedirler. Genellikle öğrenciler diyalogda 

bir kiĢinin rolünü üstlenirler. Diyalogdaki diğer rolü ise öğretmen 

üstlenmektedir. Öğrenciler ilk kiĢinin repliklerini öğrendikten sonra rol 

değiĢtirir ve diğer kiĢinin bölümünü ezberlerler. 

b) Geriye Doğru GeliĢtirme (GeniĢletme) AlıĢtırması: Bu alıĢtırma, uzun bir 

diyalog repliği öğrencilere sorun çıkardığında kullanılmaktadır. Öğretmen 

cümleyi birkaç parçaya bölmektedir. Öğrenciler cümlenin bir kısmını tekrar 

etmektedirler. Genellikle tekrar edilen satırın son ifadesidir. Daha sonra 

öğrenciler öğretmenin ipucunu takip ederek tüm cümleyi tekrar edene kadar 

tekrar ettikleri kısmı geniĢletmektedirler. 

c) Tekrarlama AlıĢtırması: Öğrencilerden, öğretmen modelini mümkün 

olduğunca doğru ve hızlı bir Ģekilde tekrarlamaları istenmektedir. Bu 

alıĢtırma genellikle diyaloğun cümlelerini öğretmek için kullanılmaktadır. 

d) Zincir AlıĢtırması: Zincir alıĢtırması, adını odanın etrafını Ģekillendiren 

konuĢma zincirinden almaktadır. Bu etkinlikte öğrenciler tek tek 

birbirlerine sorular sormakta ve sorulan soruları cevaplamaktadırlar. 

Öğretmen zincire belirli bir öğrenciyi selamlayarak veya ona bir soru 

sorarak baĢlamaktadır. Bu öğrenci öğretmenin sorduğu soruya cevap verir, 

sonra yanında oturan baĢka bir öğrenciye döner. Ġlk öğrenci yanındaki 

arkadaĢına selam verir ve ikinci öğrencinin sorusunu sorar. Bu Ģekilde 

zincir devam eder. 

e) Tek Sözcük YerleĢtirme AlıĢtırması: Öğretmen genellikle diyalogdan bir 

satır söylemektedir. Daha sonra öğretmen, bir kelime veya cümle söyler 

(Replik söylenir). Öğrenciler, öğretmenin kendilerine verdiği cümleyi 

tekrar eder, repliği cümledeki uygun olan yerine yerleĢtirirler. 
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f) Farklı Yerlere Aynı Sözcüğü YerleĢtirme AlıĢtırması: Bu alıĢtırma, tek 

sözcük yerleĢtirme alıĢtırmasına benzemektedir. Buradaki fark, öğretmenin 

diyalog satırında farklı alanlara uyan yapıları birer birer vermesidir. 

Öğrenciler, her bir ipucunun konuĢmanın hangi kısmı olduğunu veya en 

azından cümle ile nereye uyduğunu tanımalı ve özne-yüklem uyumu gibi 

diğer değiĢiklikleri yapmalıdırlar. 

g) DönüĢüm AlıĢtırması: Öğretmen öğrencilere belirli bir cümle düzeni, 

örneğin, olumlu bir cümle vermektedir. Öğrencilerden bu cümleyi negatif 

bir cümleye dönüĢtürmeleri istenmektedir. Öğrencilere sorulacak diğer 

dönüĢüm örnekleri Ģunlardır: Bir cümleyi bir soruya çevirme, pasif bir 

ifadeyi aktif bir cümleye dönüĢtürme veya doğrudan  konuĢmayı dolaylı bir 

yapıya dönüĢtürme. 

h) Soru-Cevap AlıĢtırması: Bu alıĢtırma, öğrencilere soruları cevaplama ile 

pratiklik kazandırmaktadır. Öğrencilerin öğretmenin sorularını çok hızlı bir 

Ģekilde cevaplamaları gerekmektedir. 

i) Tek Ayrımlı Çiftlerin Kullanımı: Öğretmen yalnızca bir seste farklılık 

gösteren kelime çiftleriyle çalıĢır; örneğin, ―sheep‖ (gemi) / ―ship‖ (koyun). 

Öğrencilerden öncelikle iki kelime arasındaki farkı algılamaları, daha sonra 

iki kelimeyi de söylemeleri istenmektedir. Öğretmen, öğrenciler ana dil ile 

çalıĢtıkları dil arasında karĢıtsal çözümleme yaptıktan sonra, üzerinde 

çalıĢılacak sesleri seçmektedir.  

j) Diyalog Tamamlama: Seçilen kelimeler, öğrencilerin öğrendiği bir 

diyalogdan silinmektedir. Öğrenciler, boĢlukları eksik kelimelerle 

doldurarak diyaloğu tamamlamaktadırlar. 

k) Dilbilgisi Oyunu: Oyunlar, öğrencilerin bir bağlamdaki dilbilgisi konusunu 

uygulamalarını sağlamak için tasarlanmıĢtır. Bu sayede, sınırlı bir Ģekilde 

olsa da öğrenciler kendilerini ifade edebilmektedirler. 

2.4. ĠLETĠġĠMSEL DĠL ÖĞRETĠM YÖNTEMĠ 

ĠletiĢimsel dil öğretim yöntemi, 1970‘lerin baĢında ikinci yabancı dil 

öğretiminde kullanılabilir iletiĢim becerilerinin öğretilmesini teĢvik etmek amacıyla 

Ġngiliz ve Amerikan bilim insanları tarafından tanıtılmıĢtır (Dörnyei, 2009). 

ĠletiĢimsel dil öğretim yöntemi, çoğu kiĢi tarafından özellikle ikinci dil olarak 
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Ġngilizce öğretiminde yaygın ana yöntem olarak kabul edilmektedir. ĠletiĢimsel dil 

öğretim yöntemiyle ders iĢlenen sınıflarda öğrenim gören ikinci yabancı dil 

öğrencileri yalnızca yapıya odaklanmıĢ ve komut alan akranlarından daha baĢarılı bir 

Ģekilde iletiĢim kurmuĢlardır (Williams, 1995). 

ĠletiĢimsel dil öğretim yöntemi, dil-iĢitim yöntemine bir cevap olarak ve 

kavramsal-iĢlevsel programın bir uzantısı veya geliĢimi olarak görülmüĢtür. 

Kavramsal-iĢlevsel programın bir uzantısı olan iletiĢimsel dil öğretim yöntemi, 

öğrencilerin hedef dili çeĢitli bağlamlarda kullanmalarına ve dil öğrenme iĢlevlerine 

büyük önem vermektedir (Banciu ve Jireghie, 2012). 

ĠletiĢimsel dil öğretim yöntemi, iletiĢimsel öğretimin yanı sıra dilin iletiĢimsel 

kullanımı anlamına gelmektedir. Bu yöntem, öğretmenin ikili rolünü de dikkate 

almaktadır (Cullen, 1998). Hedef dilin sosyal davranıĢta kullanılmasına vurgu 

yapılan iletiĢimsel dil öğretim yönteminde katılımcıların rol oynama etkinliklerinde 

olduğu gibi konuĢma esnasında oynama ya da katılım göstermelerine bağlı olarak bir 

dizi farklı rol iliĢkileri mümkün olabilmektedir. ĠletiĢim kurmak için amaç; 

öğretmenin ―yapımcı‖ veya ―hakem‖,  öğrenenin ise ―aktör‖ veya ―oyuncu‖ 

olmasıdır (Ellis, 2007). 

ĠletiĢimsel dil öğretim yönteminin uygulandığı sınıfta öğretmenler, 

öğrencilerle birlikte öğrenmenin yöneticileridir. Öğretmenin sınıftaki rolü bir 

yönetici, diktatör veya konuĢmacı olmak değildir. Öğretmenin asıl görevi, 

öğrencilerin rahat ve kendinden emin olmaları için sınıfta düzenleyici, yardımcı ve 

aydınlatıcı olmaktır. Genel olarak, iletiĢimsel dil öğretim yöntemi, dille birlikte olan 

iletiĢimi vurgulamaktadır. Bu yöntemin kullanıldığı sınıflarda, ikili çalıĢma, grup 

tartıĢması, rol oynama gibi etkinlikler oldukça yaygın bir Ģekilde kullanılmaktadır 

(Jin, Singh ve Li, 2005). 

ĠletiĢimsel dil öğretim yöntemi; hedef dilin  farklı unsurlarının, kurallarının 

ve kalıplarının öğretiminin ötesine geçmeyi hedefler. Bu yöntem farklı bağlamlarda, 

farklı kiĢilerle, farklı konularda, farklı amaçlar için kendiliğinden ve anlamlı iletiĢim 

kurmak için öğrencinin yeteneğini geliĢtirmeyi hedeflemektedir. Bunu baĢarmak 

gerçekten zordur. İletişimsel dil öğretim yöntemi ve ilkeli iletişimsel yaklaşım 
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terimleri, bu hedefi etkili bir Ģekilde hatırlatır (Celce-Murcia, Dörnyei ve Thurrell, 

1997). 

ĠletiĢimsel dil öğretim yöntemi, iletiĢimsel yetkinliği dil öğretiminin amacı 

hâline getirip dil ve iletiĢimin birbirine bağlılığını kabul ederek iletiĢimsel 

yaklaĢımın teorik bakıĢ açısını genel olarak uygulamayı amaçlamaktadır (Larsen-

Freeman, 2000). ĠletiĢimsel dil öğretim yaklaĢımı; iletiĢimsel yetkinliği geliĢtirmeyi 

amaçlayan yabancı dil veya ikinci dil öğretiminde kullanılan bir yaklaĢım olarak 

tanımlanmaktadır (Richards, Platt, & Platt, 1992 akt. Nishino, 2008). ĠletiĢimsel dil 

öğretim yaklaĢımı, Ġngilizcenin ikinci dil olarak öğretiminde özellikle eğitimde 

beceriye dayalı, keĢif odaklı, iĢbirliğine dayalı bir yaklaĢımın desteklendiği yerler 

olan Ġngiltere, Kuzey Amerika ve Avustralasya‘da uygulanacak Ģekilde tasarlanmıĢtır 

(Holliday, 1994 akt. Nishino, 2008). 

Richards (2006: 6)‘ya göre son 50 yılda dil öğretimi, eğitim programı 

tasarımı ve yöntembilim hakkındaki fikirlerde çok sayıda değiĢiklik görülmüĢtür. 

ĠletiĢimsel dil öğretim yöntemi, eğitim programı tasarımı ve yöntembilim 

yaklaĢımlarının yeniden düĢünülmesine yol açmıĢtır. Son 50 yılda dil öğretimindeki 

eğilimler, üç aĢamada gruplandırılabilir: (1) AĢama 1: Geleneksel yaklaĢımlar 

(1960'ların sonlarına kadar), (2) AĢama 2: Klasik iletiĢimsel dil öğretimi (1970'lerden 

1990'lara kadar), (3) AĢama 3: Güncel iletiĢimsel dil öğretimi (1990'ların sonlarından 

günümüze). 

ĠletiĢimsel dil öğretim yönteminin uygulamaları oldukça çeĢitlilik 

göstermektedir. Ancak bu yöntemin bütün çeĢitlerinin benzer yönleri Ģöyledir: (1) 

ĠletiĢimsel yeterlilik, her bir eğitim kademesindeki amaçtır, (2) dil kullanıcıları ve 

çevreleri arasındaki etkileĢim, tüm uygulamaların temel amacıdır ve (3) dil 

kullanımına dâhil olan bir Ģeyleri anlama ve anlam söyleĢmesi stratejileri, önemli 

noktalardır (Nattinger, 1984). 

Son olarak, iletiĢimsel dil öğretim yöntemi dört dil becerisini de 

kapsamaktadır. Öğrenciler dinleme, konuĢma, okuma ve yazmayı bütünleĢtirerek, 

yalnızca bu becerileri geliĢtirmekle kalmaz, aynı zamanda bu becerileri, gerçek 

yaĢam koĢullarında kullandıkça, sürekli olarak birleĢtirirler (Liao, 2000). 
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ĠletiĢimsel dil öğretim yönteminin ilkeleri Larsen-Freeman (2000)‘e göre 

aĢağıda listelenmiĢtir: 

1) Mümkün olduğunda, ―gerçek dil‖ - gerçek bağlamda kullanılan dil 

sunulmalıdır. 

2) KonuĢmacının veya yazarın niyetini çözebilmek, iletiĢimsel yetkinliğin 

bir parçasıdır. 

3) Hedef dil, sadece bir çalıĢma konusu değil, sınıf iletiĢimi için bir araçtır. 

4) Bir iĢlev birçok farklı dilsel yapıya sahip olabilmektedir. Dersin odak 

noktası gerçek dil kullanımı olduğundan ders esnasında çeĢitli dil 

biçimleri bir arada sunulmaktadır. Önem verilen Ģey, sadece dil 

yapılarının ustalığından ziyade iletiĢim sürecinin kendisidir. 

5) Öğrenciler, söylem veya üst düzeyde dil ile çalıĢmalıdırlar. Ayrıca, 

öğrencilerin cümleleri birbirine bağlayan dilin özelliklerinden olan uyum 

ve tutarlılık hakkında bilgi edinmeleri gerekmektedir. 

6) Oyunlar önemlidir çünkü oyunlar, gerçek iletiĢimsel olaylarla ortak 

özelliklere sahiptirler. 

7) Öğrencilere fikirlerini ifade etme fırsatı verilmelidir. 

8) Hatalar tolere edilmektedir. Hatalar, iletiĢim becerilerinin geliĢiminin 

doğal bir sonucu olarak görülmektedir. 

9) Öğretmenin en büyük sorumluluklarından biri de iletiĢimi teĢvik edecek 

durumlar oluĢturmaktır. 

10) ĠletiĢimsel etkileĢim, öğrenciler arasındaki iĢbirliğine dayalı iliĢkileri 

teĢvik etmektedir. Öğrencilere anlamı müzakere etmek için çalıĢma fırsatı 

da vermektedir. 

11) ĠletiĢimsel olayın toplumsal bağlamı, ifadelere anlam vermek için esastır.  

12) Dil yapılarını uygun Ģekilde kullanmayı öğrenmenin iletiĢim yetkinliğinin 

önemli bir parçası olduğu düĢünülmektedir. 

13) Öğretmen, iletiĢimsel etkinlikler düzenlemede kolaylaĢtırıcı, etkinlikler 

sırasında ise danıĢman olarak görev yapmaktadır. 

14) ĠletiĢim esnasında bir konuĢmacının sadece ne söyleyeceği değil, aynı 

zamanda nasıl söyleneceği konusunda da bir seçeneği bulunmaktadır. 
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15) Öğrencilerin öğrendiği dilbilgisi ve kelime bilgisi;  iĢlev, durumsal 

bağlam ve muhatapların rollerini takip etmektedir. 

16) Öğrencilere, gerçek iletiĢimde kullanıldığı için, dili dinleme fırsatı 

tanınmalıdır.  

Larsen-Freeman ve Anderson (2011)‘e göre iletiĢimsel dil öğretim yöntemde 

kullanılan teknikler Ģunlardır: 

a) Gerçek Materyaller: Öğrencilerin sınıfta öğrendiklerini dıĢ dünyaya 

transfer edemedikleri tipik probleminin üstesinden gelmek ve çeĢitli 

durumlarda öğrencileri doğal dile maruz bırakmak adına iletiĢimsel dil 

öğretim yöntemine bağlı kiĢiler, gazete makaleleri, hava durumu, tarifeler 

ve restoran / kafe menüleri gibi gerçek dil materyallerinin kullanılmasını 

savunmaktadırlar. 

b) KarıĢık Cümleler: Öğrencilere, cümlelerin karıĢık düzende olduğu bir 

okuma metni (yazı) verilmektedir. Öğrencilerden cümlelerin sırasını 

çözmeleri, cümleleri asıl sıralarına göre düzeltmeleri istenmektedir. 

c) Dil Oyunları: Resimli hikâyeler ile pek çok etkinlik yapılmaktadır. 

d) Rol Yapma: Rol yapma iletiĢimsel dil öğretim yönteminde çok önemlidir 

çünkü öğrencilere farklı sosyal bağlamlarda ve rollerde iletiĢim kurma 

fırsatı vermektedir. 

2.5. GÖREV TABANLI DĠL ÖĞRENME YÖNTEMĠ 

Görev tabanlı dil öğrenme yönteminin 1980‘li yıllardaki ikinci dil ve yabancı 

dil öğretiminin kavramsal ve deneysel repertuarına önemli bir katkısı olmuĢtur. 

Ayrıca, görev tabanlı dil öğrenme yöntemi eğitim programı tasarımı, materyal 

geliĢtirme ve dil öğretim metodolojisini de etkilemiĢtir (Nunan, 1991). ―Görev‖ 

kavramı hem ikinci dil hem de yabancı dil olarak Ġngilizce öğretiminde eğitim 

politikalarını etkilemiĢtir. Pedagojik olarak görev tabanlı dil öğrenme yöntemi 

aĢağıdaki ilkeleri ve uygulamaları güçlendirmiĢtir (Nunan, 2004): 

1) Ġçerik seçiminde ihtiyaç tabanlı bir yaklaĢımdır. 

2) Hedef dilde etkileĢim yoluyla öğrenme esnasında iletiĢim kurmayı 

vurgulamaktadır. 

3) Orijinal metinlerin öğrenme durumlarına uygulanmasıdır. 
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4) Öğrencilerin sadece dile değil, aynı zamanda öğrenme sürecinin kendisine 

de odaklanması için fırsatlar sağlanmalıdır. 

5) Öğrencinin kendi deneyimleri, sınıftaki öğrenme sürecine katkıda bulunan 

önemli ögeler olarak geliĢtirilmelidir. 

6) Sınıftaki dil öğrenimi, sınıf dıĢındaki dil kullanımı ile birleĢtirilmelidir. 

Görevler çeĢitli Ģekillerde tanımlanmıĢtır. Nunan (2004), gerçek dünya veya 

hedef görevler ile eğitsel görevler arasında temel bir farkın söz konusu olduğundan 

bahsetmektedir. Hedef görevler dilin sınıf dıĢındaki dünyada kullanımına atıfta 

bulunurlarken eğitsel görevler, sınıfta gerçekleĢen görevlerdir (akt. Nunan, 2006: 

14). 

Görevler, ―odaklanmamıĢ‖ veya ―odaklanmıĢ‖ görevler olabilmektedirler. 

OdaklanmamıĢ görevler, öğrencilere genel olarak iletiĢim kurma konusunda fırsat 

sağlamak için tasarlanmıĢ görevlerdir. OdaklanmıĢ görevler, belirli dilsel özellikler 

(genel anlamda dilbilgisi) kullanılarak iletiĢim kurarken fırsatlar sağlamak üzere 

tasarlanmıĢ görevlerdir. Bu nedenle odaklanmıĢ bir görevin hedef dilsel özelliği 

―gizlidir‖ (Örneğin, öğrencilere özelliğin ne olduğu açıkça söylenmez). Bu nedenle, 

odaklanmıĢ bir görev, durumsal dilbilgisi alıĢtırmalarından ayırt edilebilmektedir 

çünkü diğerinde öğrencilerin ne üretmeleri gerektiğinin farkında olmaları 

gerekmektedir. BaĢka bir deyiĢle, öğrencilerin odaklanmıĢ bir göreve ve durumsal 

dilbilgisi alıĢtırmalarına doğru yönelmeleri beklenmektedir. Görev tabanlı dil 

öğrenme yöntemi, diğer dil öğretim yöntemleri gibi, hem tasarım hem de metodoloji 

gerektirmektedir. Diğer bir deyiĢle, derslere hangi tür görevlerin dâhil edileceği, 

görevlerin içeriğinin ne olacağı ve en önemlisi de, öğrenmeyi en iyi Ģekilde 

sağlayacak Ģekilde görevlerin nasıl sıralanacağı konusunda kararlar alınması 

gerekmektedir. Yöntembilimsel kararlar, görev tabanlı bir dersin nasıl 

yapılandırılacağı ve ne tür bir katılımcı yapısınının kullanılacağı ile ilgilidir. Görev 

tabanlı bir ders, bunlardan sadece birinin (ana görev aĢaması) zorunlu olmasına 

rağmen, üç aĢamayı da (görev öncesi aĢama, ana görev aĢaması ve görev sonrası 

aĢama) içermektedir. Görevler, tüm sınıf bağlamında, çiftler hâlinde, gruplar hâlinde 

veya bireysel olarak çalıĢan öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilebilir (Ellis, 2009). 
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Dil ediniminin, materyaller, etkinlikler ve değerlendirme geri bildirimi dâhil 

olmak üzere bir dizi değiĢkenin karmaĢık etkileĢimlerinden etkilendiği göz önüne 

alındığında, görev tabanlı dil öğrenme yönteminin bu değiĢkenler üzerinde çarpıcı ve 

olumlu bir etkisi bulunmaktadır. Görev tabanlı dil öğrenme yöntemi, öğrencilere 

doğal-anlamlı materyal kaynakları, iletiĢimsel etkinlikler için ideal durumlar ve dil 

kullanımı için çok daha büyük fırsatlara izin veren destekleyici geribildirim 

sağlamaktadır (Jeon & Hahn, 2006). 

Görev tabanlı dil öğrenme yönteminin ilkeleri Larsen-Freeman (2000)‘e göre 

aĢağıda listelenmiĢtir: 

1) Sınıf etkinliklerinin algılanan bir amacı ve net bir sonucu bulunmaktadır.  

2) Öğrencilerin daha sonra bireysel olarak yapacaklarına benzer bir öngörev, 

ne yapmaları istendiği ile ilgili mantığı görmeleri için yararlı bir yoldur. 

3) Öğretmen görevi tamamlamak için gereken mantıklı düĢünme sürecini 

daha küçük adımlara ayırmaktadır.  

4) Öğretmen, öğrencilerin sürece ne kadar dâhil olduğunu bilmenin yollarını 

aramalıdır. Bu sayede öğretmen, öğrencilerin ilgileri ve öğrenmeye 

hazırbulunuĢlukları ıĢığında süreçle ilgili ayarlamalar yapabilmektedir.  

5) Öğretmen dilini bilinçli bir Ģekilde basitleĢtirmemektedir. Öğrencilerin 

öngörevdeki mevcut adımı anlamalarını sağlamak için gerekli olan ne ise 

dili o Ģekilde  kullanmaktadır.  

6) Öğretmen, öğrencilerin söylediklerini yeniden düzenleyerek veya 

biçimlendirerek doğru hedef yapıyı oluĢturmaktadır.  

7) Öğrencilerin bir görevi tamamlamaları için ihtiyaç duydukları toplam 

bilgi kümesinin farklı bölümlerini dinlemek zorunda oldukları yapboz 

görevi, onlara gerçek konuĢma ve dinleme becerilerine katılma konusunda 

çok fazla fırsat vermekte, anlama ve konuĢma becerilerini geliĢtirme 

fırsatları sunmaktadır. 

8) Öğrencilerin görevi tamamlarken baĢarı seviyeleri hakkında geri bildirim 

almaları gerekmektedir. Genel odak ise anlam üzerindedir.  
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9) Öğrenciler tasarım ve görevi yerine getirme biçimleriyle ilgili girdiye 

sahiptirler. Bu durum onlara gerçek ve anlamlı etkileĢim için daha fazla 

fırsat vermektedir. 

Larsen-Freeman ve Anderson (2011)‘e göre görev tabanlı dil öğrenme 

yönteminde kullanılan teknikler Ģunlardır: 

a) Bilgi BoĢluğu Görevi: Görev tabanlı dil öğrenme yönteminin kullanıldığı 

bir derste, öğrenciler verilen görevi tamamlamak için kendi grupları 

içinde bilgi alıĢveriĢinde bulunmak zorundadırlar.  

b) GörüĢ BoĢluğu Görevi: Öğrencilerin görevi tamamlamak için kiĢisel 

tercihlerini, duygularını veya tutumlarını ifade etmeleri gerekmektedir. 

c) Muhakeme-BoĢluğu Görevi: Öğrencilerin zaten kendilerine verilmiĢ olan 

bilgilerden çıkarım yaparak yeni bilgiler edinmeleri gerekmektedir.  

d) OdaklanmamıĢ Görevler: OdaklanmamıĢ görevler, öğrencilere genel 

olarak iletiĢim kurma fırsatları sağlamak için tasarlanmıĢ görevlerdir. 

e) OdaklanmıĢ Görevler: OdaklanmıĢ görevler, öğrencilere belirli bir 

dilbilimsel ögeyi, tipik bir dilbilgisi yapısını kullanarak iletiĢim kurma 

fırsatları sağlamak için tasarlanmıĢ görevlerdir. 

f) Girdi-Sağlayıcı Görevler: Girdi sağlayan görevler, öğrencileri dinleme ve 

okuma ile ilgili algılayıcı beceriler ile meĢgul etmektedir. 

g) Çıktı-Sağlayıcı Görevler: Çıktı-sağlayıcı görevler, öğrencileri anlamlı bir 

Ģekilde yazmaya veya konuĢmaya teĢvik etmektedir. 

2.6. ĠġBĠRLĠĞĠNE DAYALI ÖĞRENME YÖNTEMĠ 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi, Amerika‘da 1970‘lerin baĢlarında 

baĢlayıp, 1970‘lerin ortasından 1980‘lere kadar önemli bir geliĢme sağlamıĢtır. 

Küçük öğrenme ekiplerinde gruplandırılmıĢ öğrencilerin bir problemi çözmek veya 

öğretmen tarafından sunulan bir görevi yerine getirmek için birbirleriyle iĢbirliği 

içinde çalıĢtıkları bir öğretim yöntemidir (Zuo, 2011). ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin 

gücü; sosyal dayanıĢma teorisi, doğrulayıcı araĢtırması ve eğitimciler için teoriden 
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türetilen pratik izlek arasındaki iliĢkide yatmaktadır (Johnson, Johnson ve Smith, 

2014). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi, öğrencileri ödüllendirmenin (bireysel 

performansın aksine) grup performansına bağlı olma koĢulu geçerli olduğunda 

öğrencilerin sınıf arkadaĢlarını baĢarı göstermeleri konusunda teĢvik etme eğiliminde 

olmalarına dayanmaktadır. ĠĢbirliğine göre yapılandırılmıĢ sınıflarda öğrenciler 

akademik mükemmellik için sosyal onay alırlarken, geleneksel sınıflarda ise 

öğrenciler akademik baĢarı için sosyal sonuçların çilesini çekmektedirler (Daniels, 

1994). 

―Dil edinimi bir dizi kritik girdi, çıktı ve bağlam değiĢkeninin karmaĢık bir 

etkileĢimi ile belirlenir‖ ve iĢbirliğine dayalı öğrenme, ―dil edinimi için kritik olan 

hemen hemen tüm değiĢkenler üzerinde olumlu bir etkiye sahiptir‖ (Kagan, 1996: 1 

akt. Ghaith ve Yaghi, 1998: 223). 

Coie (1990)‘a göre iĢbirliğine dayalı öğrenme etkinlikleri, öğretmenlere, 

baĢarılı akran etkileĢimleri için ortamı yapılandırmak ve öğrencilerin sosyal, 

duygusal becerilerini ve anlayıĢlarını geliĢtirmek için ihtiyaç duydukları koçluğu ve 

desteği sağlamak için ideal bir araç sağlamaktadır. Erken çocukluk döneminde 

iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi, çocuğun okula, öğrenmeye ve akranlara yönelik 

olumlu tutum geliĢtirmesine, diğer insanların nasıl düĢündüğünü anlamasına, dil 

becerilerini geliĢtirmesine ve kiĢilerarası sorunların nasıl çözüleceğini öğrenmesine 

bol miktarda fırsat sağlamaktadır. Okul öncesi ve ilkokul yıllarında akranlarıyla 

baĢarılı bir Ģekilde etkileĢime girmeyi öğrenen çocuklar; okul kariyerleri boyunca 

akranları tarafından iyi kabul görme eğilimindeler iken, bu becerileri erken sınıflarda 

öğrenemeyen çocuklar; sınıf arkadaĢları tarafından okul kariyerleri boyunca 

reddedilme eğilimindedirler (akt. Battistich ve Watson, 2003). 

Ayrıca, genç ergenler akranlarıyla son derece ilgilendikleri için, iĢbirliğine 

dayalı öğrenme yöntemi, genç ergenleri arkadaĢlarıyla ve arkadaĢ olma 

olasılıklarının olduğu diğer gençlerle etkileĢimde bulunma ve iĢbirliği yapma 

konusunda mükemmel bir fırsat sağlamaktadır. Florida‘daki ortaokul öğretmenleri, 

iĢbirliğine dayalı öğrenmenin yararlarını doğrulamıĢ, bu yöntemi çok kültürlü ve çok 
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dilli sınıflardaki akademik performansı artıran ve iletiĢim becerilerini geliĢtiren ―son 

derece etkili‖ bir strateji olarak değerlendirmiĢtir (Allison ve Rehm, 2007). 

Olsen ve Kagan (1992)‘ye göre iĢbirliğine dayalı öğrenme; grup öğrencileri 

arasında sosyal olarak yapılandırılmıĢ bilgi alıĢveriĢine bağlı, her öğrencinin kendi 

öğrenmesinden sorumlu veya baĢkalarının öğrenmelerini artırma konusunda motive 

olduğu grup öğrenme etkinlikleri olarak tanımlanmaktadır (akt. Meng, 2010: 501). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi, sınıfı heterojen gruplar olarak tanımlar; 

sınıf, bir öğrenme görevini iĢbirliği içinde yerine getirmek için dört veya altı 

öğrenciden oluĢan gruplar hâlinde düzenlenir. Öğrenme görevi grup üyeleri 

arasındaki etkileĢime ve karĢılıklı bağlılığa dayanır ve karĢılıklı yardım gerektirir. Bu 

yöntemde, öğrenciler ve öğretmenler dinamik bir iĢbirliği içindedirler ve hep birlikte 

sınıfta samimi bir öğrenme ve sosyal atmosfer oluĢturmaktadırlar. Ders kitapları ve 

öğretmen artık tek bilgi kaynağı değildir. Bu kaynaklar yerini baĢka birçok insanla 

değiĢtirmiĢtir (Meng, 2010). ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, çocukların problem çözmeye 

katkılarını ve ödül paylaĢımlarını birleĢtirmelerini  gerektirmektedir (Hartup, 1992). 

Bir öğrenme hedefi, çalıĢılmakta olan alanda yeterlilik veya ustalık 

göstermenin gelecekte istenen bir durumudur. Hedef yapısı, öğretim dönemi 

sırasında öğrencilerin birbirleriyle ve eğitmenle etkileĢime girme yollarını 

belirlemektedir. Her hedef yapısının ayrı bir yeri vardır (Johnson & Johnson, 1989, 

1999 akt. Johnson, Johnson ve Smith, 2014). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin ilkeleri Larsen-Freeman (2000)‘e göre 

aĢağıda listelenmiĢtir: 

1) Öğrenciler ―pozitif karĢılıklı bağımlılık‖ açısından düĢünmeye teĢvik 

edilmelidirler. Öğrencilerin rekabet içinde ve bireysel olarak 

düĢünmelerinden ziyade iĢbirliğine dayalı ve grup olarak düĢünmeleri 

sağlanmalıdır. 

2) ĠĢbirliğine dayalı  öğrenme yönteminde, öğrenciler genellikle aynı 

gruplarda bir süre birlikte kalırlar. Böylece birlikte nasıl daha iyi 

çalıĢacaklarını öğrenmektedirler. Öğretmen, genellikle öğrencileri 

gruplara görevlendirmektedir. Bu sayede gruplar kadın-erkek,  farklı etnik 

gruplar, farklı yeterlilik düzeyleri vb. açısından karıĢık hâle 
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getirilmektedir. Bu durum, öğrencilerin birbirlerinden öğrenmelerini 

sağlamaktadır ve ayrıca, kendilerinden farklı insanlarla nasıl iyi 

geçinmeleri konusunda pratik yapmalarına imkân vermektedir. 

3) Bir bireyin çabası yalnızca bireyin değil, aynı zamanda sınıftaki 

diğerlerinin de ödüllendirilmesine yardımcı olmaktadır. 

4) BaĢkalarının katkılarını kabul etme, baĢkalarından katkıda bulunmalarını 

isteme ve sohbeti sakin tutma gibi sosyal becerilerin açıkça öğretilmesi 

gerekmektedir. 

5) Dil edinimi, hedef dilde etkileĢime giren öğrenciler tarafından 

kolaylaĢtırılır. 

6) Her ne kadar öğrenciler birlikte çalıĢsa da her öğrenci bireysel olarak 

sorumludur. 

7) Birbirlerinin öğrenmelerine iliĢkin sorumluluk ve mesuliyet 

paylaĢılmaktadır. 

8) Her grup üyesi, katılım ve öğrenmekten sorumlu hissetmesi için teĢvik 

edilmelidir. Liderlik grup üyelerine ―dağıtılmıĢ‖tır. 

9) Öğretmenler sadece dil değil, iĢbirliğini de öğretmektedir. Sosyal 

beceriler dil kullanımını içerdiğinden iĢbirliğine dayalı öğrenme, hem 

akademik hem de sosyal amaçlar için dili öğretmektedir. 

2.7. DENEYĠMSEL ÖĞRENME YÖNTEMĠ 

Ondokuzuncu yüzyılın ortalarında Amerika BirleĢik Devletleri‘ndeki 

deneyimsel öğrenme hareketi; öğretmenlerin bilgiyi sunmaları ve öğrencilerin daha 

sonra sunulan bilgiyi uygulayacaklarını umdukları örgün, soyut eğitimden 

öğrencilerin daha çok deneyimlemelerine dayalı yaklaĢımlara kayma teĢebbüsünü 

temsil etmektedir. Dewey, yeni bilgilerin yaratılmasının ya da yeni roller üstlenmeyi 

öğrenerek kendini dönüĢtürmenin bir Ģeylerin nasıl yapılacağını öğrenmekten daha 

temel olduğunu vurgulamıĢtır. Onun için, deneyimsel öğrenme; bir problemin farkına 

varmak, bir fikir edinmek, bu fikri denemek, sonuçları deneyimlemek ve önceki 

fikirleri onaylamak veya değiĢtirmek ile ―denemek‖ ve ―baĢına gelmek‖ anlamlarına 

gelmektedir. David Kolb‘un 1984 yılında yayımlanan ―Deneyimsel Öğrenme‖ adlı 
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kitabı, teoriyi gerçek hayattaki uygulamalara bağlayan en etkili çalıĢmalardan biridir. 

Kolb, öğrenmeyi deneyimin dönüĢüm yoluyla yarattığı süreç olarak tanımlamaktadır 

(Lewis ve Williams, 1994). 

Deneyimsel öğrenme yöntemi, Dewey‘in ―deneyim teorisi‖ olarak 

adlandırdığı Ģeye dayanan bir eğitim felsefesidir. Dewey, uygulamanın gelenek 

tarafından belirlenmesinden bu yana geleneksel eğitimin teoriye çok az ihtiyaç 

duyduğunu, eğitimdeki yeni deneyimsel yaklaĢımın davranıĢı yönlendirmek için 

sağlam bir deneyim teorisi gerektirdiğini belirtmiĢtir (Kolb ve Kolb, 2005). 

Teori, bu altı önerme üzerine kurulmuĢtur (Kolb ve Kolb, 2005): 

1) Öğrenme, sonuçlar açısından değil, bir süreç olarak algılanmaktadır. 

Yükseköğrenimde öğrenmeyi geliĢtirmek için birincil hedef, öğrencilerin 

öğrenmelerini en iyi hâle getirecek bir sürece dâhil olmaları olmalıdır. Bu 

süreç, öğrenme çabalarının etkinliği hakkında geri bildirim de 

içermektedir. 

2) Tüm öğrenme bir  yeniden öğrenmedir. Öğrenme, öğrencilerin bir konu 

hakkındaki inançlarını, fikirlerini ortaya çıkaran, böylece yeni, daha doğru 

fikirlerle incelenebilen, test edilebilen ve entegre edilebilen bir süreçle 

kolaylaĢtırılır. 

3) Öğrenme, diyalektik, zıt türlerin dünyaya uyum biçimleri arasındaki 

çatıĢmaların çözümlenmesini gerektirmektedir. ÇatıĢma; farklılıklar, 

anlaĢmazlık ve öğrenme sürecini yönlendiren Ģeydir. Öğrenme sürecinde 

kiĢi; karĢıt yansıma, eylem, duygu ve düĢünce modları arasında ileri geri 

hareket etmektedir. 

4) Öğrenme, dünyaya bütüncül bir uyum sürecidir. Öğrenme sadece biliĢin 

sonucu değil,  toplam insanın bütünleĢik iĢleyiĢini, düĢünme, hissetme, 

algılama ve davranma, de içermektedir. 

5) Öğrenme, insan ve çevre arasındaki sinerjik iĢlemlerin sonucudur. 

Piaget'in terimleriyle öğrenme; yeni deneyimlerin varolan kavramlarla 

özümsenmesi ve varolan kavramları yeni deneyime yerleĢtirmek için 

diyalektik süreçlerin dengelenmesi yoluyla gerçekleĢmektedir. 
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6) Öğrenme, bir bilgi oluĢturma sürecidir. 

Kolb‘un dört aĢamalı modeli, etkin yaĢantı ve yeni deneyimlerin seçimi için 

rehber olarak kullanılan, kavramlara yansıma yoluyla deneyimin nasıl aktarıldığını 

gösteren bir öğrenme döngüsünün basit bir açıklamasıdır. Kolb, bu dört aĢamayı 

somut deneyim (CE), yansıtıcı gözlem (RO), soyut kavramsallaĢtırma (AC) ve aktif 

yaĢantı (AE) olarak adlandırmaktadır. Dört aĢama da birbirini takip etmektedir (ġekil 

1). Döngüye herhangi bir noktadan girilebilmektedir. Ancak döngü içindeki aĢamalar 

sırayla takip edilmelidir. Bu nedenle öğrenme döngüsü, yeni bir eylemin ve bu 

eylemin sonuçlarının değerlendirilmesinin temeli olan geri bildirim sağlamaktadır. 

Öğrenciler döngüden birkaç kez geçmelidir. Bu yüzden bu durumu en iyi açıklayan 

kelimenin  bir döngü spirali olduğu düĢünülebilir (Healey ve Jenkins, 2000). 

Şekil 1. Kolb‘un Deneyimsel Öğrenme Döngüsü 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: Kayes, 2002: 140 

 

Kolb‘un çalıĢmasına uygun olarak, Boud, Cohen ve Walker (1993), deneysel 

öğrenme ile ilgili beĢ temel önerme tanımlamıĢlardır (akt. Maudsley ve Strivens, 

2000): 

1) KuruluĢ ve uyarıcı olarak deneyime sahiptir. 

2) Öğrencilerin aktif olarak deneyimlerini geliĢtirmelerini içerir. 

3) Bütünsel bir süreçtir. 

4) Sosyal ve kültürel olarak inĢa edilmiĢtir. 

5) Sosyo-duygusal bağlamdan etkilenmektedir. 
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2.8. TELKĠN YÖNTEMĠ 

Lozanov (1978) tarafından geliĢtirilen telkin yöntemi, baĢarılı bir Ģekilde 

yabancı dil öğrenen kiĢilerin yeni bir kimliğe bürünerek dili tecrübe etmeleri ve bu 

süreç içerisinde rahat olmaları gerektiği fikrini ortaya koymuĢtur. Sessiz yöntem,  

toplum dil öğrenme yöntemi ve telkin yöntemi, öğrenci merkezlilik, kendini 

keĢfetme, yansıtma, sosyal etkileĢim ve olumlu benlik kavramı üzerine kurulmuĢtur. 

Bu ilkeler deneyimsel öğrenmenin temelini oluĢturmakta ve içselleĢtirme aĢamasında 

pekiĢtirilmektedir (akt. Knutson, 2003).  

Telkin yöntemi, öğrenme sürecinde öğrencinin kiĢisel geliĢimine ve 

memnuniyetine katkıda bulunması nedeniyle ―bütünsel‖ bir yöntemdir. Hipnoz gibi 

telkin de genellikle Bulgaristan‘da tıbbın bir parçası olarak kabul edilmektedir. 

Lozanov, anestezi yerine telkin ve/veya hipnoz kullanarak ağrısız cerrahi iĢlemler 

gerçekleĢtirmiĢtir. Hem telkin hem de hipnoz, eski Sovyet bloğu ülkelerinde, 

nevrozları ve psikosomatik hastalıkları iyileĢtirmek, fizyolojik ve biyokimyasal 

süreçleri etkilemek için kullanılmıĢtır (Bancroft, 1999). 

Öğretmen, öğrencilerin çocuklaĢtırma durumuna girmek için kendilerini 

güvende hissettiği bir otorite figürü olarak rol oynar (de Bot, Ginsberg, & Kramsch, 

1991). Lozanov‘un yöntemi, öğrencilerin öğrenme sırasındaki psikolojik engelleri 

ortadan kaldırmalarına yardımcı olmayı amaçlamaktadır. Öğrenme ortamı, fonda 

düĢük bir aydınlatma ve hoĢ bir müzik bulunan rahat bir yerdir (Doggett, 1986). 

Telkin yöntemi, her Ģeyden önce öğrenmenin gerçekleĢtiği fiziksel çevre ile 

ilgilenmektedir. DuyuĢsal filtrelerinin azaltılması için öğrencilerin huzurlu ve rahat 

olmaları gerekmektedir. Öğrenciler farklı isimler alırlar ve öğretmen ile çocuk-aile 

iliĢkisi kurarlar (Lozanov, bu aĢamayı ―çocuklaĢtırma durumu‖ olarak 

adlandırmıĢtır). Travmatik konulardan kaçınılır ve üç bölümden oluĢan bu yöntemin 

ilk aĢamasında öğretmen müziğin eĢliğinde (tercihen Barok) daha önce çalıĢılmıĢ bir 

diyaloğu okur. Bu aĢamada ayrıca, ―birkaç dakika ciddi sessizlik‖ bölümü de bulunur 

(Lozanov, 1978: 272 akt. Harmer, 2007: 90) ve öğrenciler odadan sessizce ayrılırlar 

(Harmer, 2007). 

Lozanov, zihnin önündeki engelleri kaldırarak ve inanç sistemlerini 

geniĢleterek insanların öğrenme ve bilgileri zihinlerinde tutma çabalarını çok az bir 

gayret ile artırabileceklerine inanmaktadır. Bunu yapmalarına, öğrencilerin olumlu 
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telkin almalarına yardımcı olmak için fiziksel ve zihinsel rahatlama egzersizleri, 

motivasyon teknikleri ve zihinsel görüntüleri kullanan bir öğretim yöntemi 

geliĢtirmiĢtir (Lehr, 1987). 

Telkin yönteminin ilkeleri Larsen-Freeman (2000)‘e göre aĢağıda 

listelenmiĢtir: 

1) NeĢeli bir ortamda öğrenme kolaylaĢtırılmaktadır. 

2) Öğrenciler, dikkatlerini yönlendirmeseler de çevrelerinde bulunan 

Ģeylerden öğrenebilmektedirler (Periferik Öğrenme). 

3) Öğrenciler, öğretmenin yetkisine güvenirler ve saygı duyarlar ise bilgileri 

daha iyi almakta ve zihinlerinde saklamaktadırlar. 

4) Öğretmen, öğrencilerin kendileriyle birlikte öğrenme ortamlarına belirli 

psikolojik engeller getirdiklerini kabul etmelidir. Bu engelleri ortadan 

kaldırmaya çalıĢmalıdır. 

5) Yeni bir kimliğe bürünmek, öğrencilerin güven hissini artırmakta ve 

kendilerini daha iyi bir Ģekilde ifade etmelerine izin vermektedir. 

Performansları gerçekten farklı bir insana ait olduğundan, öğrenciler 

kendilerini daha az engellenmiĢ hissetmektedirler. 

6) Öğrencilerin öğrendikleri diyalog, yaĢamlarında anında kullanabilecekleri 

dili içermektedir. 

7) ġarkılar, ―konuĢma kaslarını serbest bırakmak‖ ve olumlu duygular 

uyandırmak için kullanıĢlıdır. 

8) Öğretmen dolaylı olumlu telkinleri öğrenme ortamlarına entegre 

etmelidir. 

9) Öğretmen dilbilgisi ve kelime bilgisini sunmalı ve açıklamalı fakat 

üzerinde durmamalıdır. Koyu renkle yazılan yazılar, öğrencilerin tüm 

metne tekrar geri dönmeden önce bütünden parçaya doğru 

odaklanmalarını sağlamaktadır. Bütün ve parçalar arasındaki dinamik 

etkileĢim önem taĢımaktadır. 

10) Güzel sanatlar, öğrencilere olumlu telkinler sunmaktadır. 

11) Anlamın netleĢtirilmesinin tek yolu ana dil çevirisidir. 
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12) ĠletiĢim, ―iki düzlemde‖ gerçekleĢmektedir: Birinde dilsel mesaj 

kodlanmakta iken diğerinde dilsel mesajı etkileyen faktörler 

bulunmaktadır. 

13) Konser dinlerken edinilen deneyimler gibi sakin bir durum, psikolojik 

engellerin üstesinden gelmek ve öğrenme potansiyelinden yararlanmak 

için idealdir. 

14) Böyle zamanlarda, bilinç ile bilinçaltı arasındaki ayrım en bulanık 

hâldedir ve bu nedenle öğrenme gerçekleĢebilmektedir. 

15) OyunlaĢtırma, materyali eğlenceli bir Ģekilde aktif hâle getirmenin değerli 

bir yoludur. Hayal gücü öğrenmenin önündeki engelleri azaltmaktadır. 

16) Güzel sanatlar (müzik, sanat ve drama) bilinçaltına ulaĢmak için 

telkinlerde bulunmaktadır. 

17) Öğretmen, öğrencilere maruz kaldıkları materyali ―etkinleĢtirme‖ 

konusunda yardımcı olmalıdır. 

18) Müzik ve hareket, dilbilimsel materyali pekiĢtirmektedir. 

19) Bir oyun atmosferinde, öğrencinin bilinçli dikkati dilsel biçimlere değil, 

dili kullanmaya odaklanmaktadır. Öğrenme eğlenceli olabilmektedir. 

20) Hatalar doğrudan ve fikir ayrılığına sebebiyet verebilen bir Ģekilde değil, 

kibarca düzeltilmektedir. 

Larsen-Freeman ve Anderson (2011)‘e göre telkin yönteminde kullanılan 

teknikler Ģunlardır: 

a) Sınıf Düzeni: Öğretmen, parlak ve neĢeli bir sınıf ortamı yaratmak 

konusunda zorluk yaĢamaktadır. Bu koĢullar her zaman mümkün değildir. 

Ancak öğretmen elinden geldiği kadar olumlu bir sınıf ortamı oluĢturmak 

için çaba göstermelidir. 

b) Periferik Öğrenme: Çevrede bilinçli olarak fark edilenlerden çok daha 

fazlası algılanır. Hedef dil hakkında dilbilgisini içeren posterler, sınıf 

duvarlarına asılarak öğrencilerin gerekli gerçekleri zahmetsizce 

edinecekleri iddia edilmektedir. Öğretmen öğrencilerin dikkatlerini 

posterlere çekebilir veya çekmeyebilir. Öğrencilerin öğrendikleri Ģeylere 

uygun dilbilgisi yapılarını sağlamak için posterler zaman zaman 

değiĢtirilmektedir. 



38 

 

c) Olumlu Telkin: Bir öğrenme ortamındaki telkin koĢullarını düzenlemek 

ve böylece öğrencilerin öğrenme ortamına kendileriyle birlikte 

getirdikleri öğrenmenin önündeki engelleri kırmalarına yardımcı olmak 

öğretmenin sorumluluğundadır. Öğretmenler bunu doğrudan ve dolaylı 

yollarla yapabilmektedirler. Doğrudan telkinde öğretmen öğrencilerin 

bilincine hitap etmektedir: Öğretmen, öğrencilere baĢarılı olacaklarını 

söylemektedir. Ancak öğrencilerin bilinçaltına hitap eden dolaylı telkin, 

aslında ikisi arasında daha güçlü olanıdır. 

d) Yeni Bir Kimlik Seçin: Öğrenciler, yeni bir isim ve meslek seçmektedir. 

Ders devam ettikçe öğrenciler kurgusal benlikleri ile ilgili bir biyografi 

geliĢtirme fırsatı elde etmektedirler. 

e) Rol Yapma: Öğrencilerden geçici olarak baĢka biriymiĢ gibi davranmaları 

ve hedef dilde o kiĢiymiĢ gibi performans göstermeleri istenmektedir. 

f) Ġlk Konser: Ġki konser, dersin alıcı aĢamasının bileĢenleridir. Öğretmen, 

diyaloğa iliĢkin öyküyü anlattıktan ve öğrencilerinin dikkatini ortaya 

çıkan bazı dilbilgisi noktalarına çektikten sonra diyaloğu hedef dilde 

okur. Öğrenciler diyaloğun kopyalarını hedef dilde ve ana dillerinde 

bulundurmaktadırlar. Öğretmen okurken öğrenciler, bu kısımlardan 

faydalanmaktadırlar. Müzik çalınır. Birkaç dakika sonra öğretmen yavaĢ 

yavaĢ, duygusal bir Ģekilde metni okumaya baĢlar ve müzik ile tonlaması 

senkronize edilir. Müzik, klasik müziktir ve erken Romantik dönem 

önerilmektedir. Öğretmenin sesi müzikle birlikte yükselir ve alçalır. 

g) Ġkinci Konser: Ġkinci aĢamada, öğrencilerden senaryolarını bir kenara 

koymaları istenir. Öğrenciler öğretmenin diyaloğu normal hızda 

okumasını dinlerler. Öğretmen oturur ve müzik eĢliğinde metni okur. Bu 

nedenle, içerik klasik öncesi veya Barok olan müzikten ziyade 

öğretmenin senaryoyu okuma biçimini yönlendirir. Konserin sonunda gün 

sona erer. 

h) Birincil Aktivasyon: Bu ve takip eden teknik, dersin aktif aĢamasının 

bileĢenleridir. Öğrenciler bu aĢamada hedef dil diyaloğunu yüksek sesle, 

bireysel olarak veya gruplar hâlinde yeniden seslendirmektedirler. 
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i) Yaratıcı Uyum: Öğrenciler, yeni materyali öğrenmelerine ve 

kendiliğinden kullanmalarına yardımcı olmak için tasarlanmıĢ çeĢitli 

etkinliklere katılmaktadırlar. Bu aĢama için özellikle önerilen etkinlikler 

arasında Ģarkı söylemek, dans etmek, tiyatro etkinlikleri ve oyunlar yer 

almaktadır.  

2.9. TOPLUM DĠL ÖĞRENME YÖNTEMĠ 

Curran‘ın bu yönteminde, öğretmenler öğrencileri akıl, duygular, içgüdüler, 

fiziksel tepkiler ve öğrenme istekleriyle birlikte ―bütün insanlar‖ olarak 

düĢünmektedirler. Ayrıca, öğrenmenin tehdit edici olabileceğini de kabul 

etmektedirler. Öğretmenler öğrencilerin korkularını anlayarak ve kabul ederek, 

öğrencilerin kendilerini güvende hissetmelerine ve korkularının üstesinden 

gelmelerine yardımcı olmaktadırlar. Bu sayede öğretmenler, öğrencilerin öğrenme 

için pozitif enerjiden yararlanmalarına yardımcı olmaktadırlar. Kullanılan eğitim 

programı, öğrenci tarafından üretilir ve öğrenciler hedef dilde söylemeyi öğrenmek 

istedikleri Ģeyleri seçmektedirler (Doggett, 1986). Toplum dil öğrenme yönteminde, 

öğretmen bir danıĢmandır veya öğrencilerin öğrenmesini kolaylaĢtırıcı bir rol 

üstlenmektedir (de Bot, Ginsberg, & Kramsch, 1991). 

Curran'ın eğitim modeli olan toplum dil öğrenme yönteminde dil öğrenme 

bağlamları geniĢletilmiĢtir. Yöntemin çok sayıda uyarlamaları olsa da temel yöntem 

açık bir Ģekilde ifade edilmiĢtir. Ġlk olarak kendi ana dillerinde kiĢilerarası bir iliĢki 

ve güven kuran müĢteri grubu (öğrenenler) ile dairenin dıĢındaki danıĢman 

(öğretmen) birlikte bir daire Ģeklinde oturmaktadırlar. Öğrenciler yabancı dile 

tamamen yeni baĢlayan bir grup da olabilir. Biri gruba ya da bireye bir Ģey söylemek 

istediğinde ona söylemek istediği Ģeyi ana dilinde (Ġngilizce) söyler ve danıĢman, 

ikinci dilde (örneğin, Japonca) söylenen cümleyi tekrar öğrenen kiĢilere çevirir. Daha 

sonra öğrenci Japonca cümleyi mümkün olduğunca doğru bir Ģekilde tekrar eder. 

BaĢka bir öğrenci Ġngilizce olarak yanıt verir; verilen ifade, danıĢman tarafından 

Japoncaya tercüme edilir; öğrenci ifadenin Japoncasını tekrar eder ve konuĢma, bu 

Ģekilde devam eder. Mümkünse konuĢma daha sonra dinlenilmesi için kayıt altına 

alınır. Her oturumun sonunda öğrenciler hep birlikte yeni dil hakkında bilgi 

toplamaya çalıĢırlar. Ġstenirse, danıĢman daha yönlendirici bir rol alabilir ve belirli 

dilbilimsel kuralların veya ögelerin açıklamalarını öğrencilere sağlayabilir (Brown, 
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2007). Bu yöntemin en iyi Ģekilde çalıĢması için görüĢme, yaklaĢık yirmi dakika 

boyunca kayıt altına alınmalıdır. Daha sonra grup üyeleri, iki dili de konuĢan kiĢi 

cümleleri tahtaya yazarken kaydı analiz ederek tekrar ederler. Bu izlek, öğrencileri 

motive etmeye mükemmel bir yardımcı olan kendi ders kitaplarını yazmaya 

zorlamaktadır (Diller, 1975). 

Toplum dil öğrenme yöntemi, öğrencilerin sınıf içindeki süreçleri ve hedefleri 

dıĢarıdaki hiçbir Ģeyle iliĢkilendirmeden Ģekillendirmelerini sağlamaktadır (Curran, 

1976 akt. Cook, 1999). 

Toplum dil öğrenme yöntemi, duygusal alanın rolünü ve biliĢsel öğrenmeyle 

iliĢkisini de vurgulamaktadır. Charles A. Curran tarafından geliĢtirilen yöntem, 

psikolojik danıĢma alanında edinilen bilgileri kullanmaktadır. Yöntemin teorik 

temeli, diğer insanlarla birlikte topluluktaki ―kiĢisel değerleri ve hedefleri yerine 

getirme arayıĢına yardım edilmesi ve anlaĢılması‖ temelindeki insan ihtiyacının 

tanınmasına dayanmaktadır. Yöntem içerisinde öğrenciler altı ile on iki kiĢilik küçük 

gruplar hâlinde çalıĢırlar. Öğrenciler kapalı bir daire Ģeklinde otururlar ve dairenin 

dıĢında bir veya daha fazla öğretmen bulunur. Öğrencilere yabancı dilde özgür bir 

Ģekilde konuĢabilmeleri için yardım edilir. Psikolojik danıĢmanlığa benzer Ģekilde, 

öğretmen tarafından kullanılan teknikler, kaygıyı azaltmak için tasarlanmıĢtır 

(Benseler & Schulz, 1980). Toplum dil öğrenme yönteminde öğretmen sadece yetkin 

bir dilbilimci değil, aynı zamanda biliĢi duygu ile iliĢkilendirebilecek ve sınıfta 

güven ortamı oluĢturabilecek destekleyici bir psikolojik danıĢman da olmalıdır. 

Öğreten ve öğrenen arasındaki sıcak iliĢki, öğrencinin öz-değer ve güven 

duygusunda istikrarlı bir geliĢme sağlamaktadır (Bancroft, 1999). 

Toplum dil öğrenme yönteminde öğrenilen dile bağlı olarak Fransız-ben, 

Japon-ben ve benzeri gibi bir benlik duygusu geliĢmektedir. Ek olarak, toplum dil 

öğrenme yönteminde öğrenenler bir topluluğun üyeleri olmaktadır ve topluluğun 

üyeleriyle etkileĢime girerek öğrenmektedirler. Öğrenme diğer öğrenciler ve 

eğitmenlerle iĢbirliği içinde elde edilen bir Ģey olarak görülmektedir (Bancroft, 

1999). 

Toplum dil öğrenme yönteminin ilkeleri Larsen-Freeman (2000)‘e göre 

aĢağıda listelenmiĢtir: 
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1) Öğrenciler ve öğretmenler arasında iyi bir sosyal iliĢki kurmak çok 

önemlidir. 

2) Herhangi bir yeni öğrenme deneyimi tehdit edici olabilir. Öğrenciler her 

faaliyette ne olacağı konusunda bir fikirleri olduğunda, genellikle 

kendilerini daha güvende hissetmektedirler. 

3) Dil iletiĢim içindir. 

4) Öğretmenin üstün bilgisi ve gücü tehdit edici olabilmektedir. Öğretmen 

sınıfın önünde kalmazsa bu tehdit azalır ve öğrencilerin öğrenmesi 

kolaylaĢır. 

5) Öğretmen öğrencilerin güven düzeylerine duyarlı olmalı ve onlara baĢarılı 

olmaları için gerekenleri vermelidir. 

6) Öğretmen ve öğrenciler bütün kiĢidir. Deneyimlerini paylaĢma, 

öğrencilerin birbirlerini tanımalarını ve topluluk oluĢturmalarını 

sağlamaktadır. 

7) Her öğrencinin benzersiz olduğu bilgisine rehberlik eden öğretmen, kabul 

edilebilir bir atmosfer yaratmaktadır. 

8) Öğretmen, öğrencilere ―danıĢmanlık‖ yapmaktadır. Öğretmen tavsiyede 

bulunmaz, onlara gerçekten onları dinlediğini ve ne dediklerini anladığını 

gösterir. 

9) Anlamları netleĢtirmek ve bilinenden bilinmeyene köprü oluĢturmak için 

öğrencilerin ana dilleri eklenmektedir. 

10) Öğretmen, bir aktivitenin baĢarılı bir Ģekilde tamamlanması için mümkün 

olan en uygun Ģekilde faaliyetlerin açıkça yapılandırılması sorumluluğunu 

almalıdır. 

11) Öğrencilerin baĢlangıç aĢamalarında her seferinde sadece bir iĢe 

katılmaları durumunda öğrenme kolaylaĢır. 

12) Öğretmen öğrencileri konuĢmayı baĢlatma ve bağımsız olma konusunda 

teĢvik eder fakat öğrencilerin rahatsız edici bir ortam içinde kalmasına 

izin vermez. 

13) Öğrencilerin öğrenmek için yansıtma zamanına ihtiyaçları vardır. 

14) Öğrenciler ne yaptıkları konusunda seçeneklere sahip olduklarında daha 

baĢarılı olmaktadırlar. 



42 

 

15) Öğrencilerin hedef dil yapıları arasındaki benzerlikleri ve farklılıkları 

algılayıp ayırt etmeyi öğrenmeleri gerekmektedir. 

16) Grup çalıĢması esnasında, öğrenciler bir topluluk duygusunu hissetmeye 

baĢlar ve öğretmenden ve birbirlerinden de bir Ģeyler öğrenebilirler. 

Rekabet değil, iĢbirliği teĢvik edilmektedir. 

17) Öğretmenin, öğrenenlerin ürettikleri Ģeylerle tehdit edici olmayan bir 

Ģekilde çalıĢması gerekmektedir. 

18) Sınıf üyeleri ile bir topluluk oluĢturmak, güven duygusu oluĢturur ve bu, 

yeni öğrenme durumunun oluĢturduğu tehdidi azaltmaya yardımcı olur. 

19) Öğrenme, materyaller çok yeni olduğunda veya materyallere çok aĢina 

olunduğunda gerçekleĢmemektedir. 

20) Dil üzerinde düĢünmeye ek olarak, öğrenciler yaĢadıklarını da 

yansıtmaktadırlar. 

21) BaĢlangıç aĢamalarında, ―eğitim programı‖ öncelikle öğrenciler 

tarafından üretilmektedir. Öğrenciler materyali kendileri ürettikleri zaman 

öğrenmeye daha istekli olmaktadırlar. 

Larsen-Freeman ve Anderson (2011)‘e göre toplum dil öğrenim yönteminde 

kullanılan teknikler Ģunlardır: 

a) Öğrenci ĠletiĢimini Kaydetme: Bu teknik, öğrencinin oluĢturduğu dili 

kaydetmek ve toplum dil öğrenme yönteminin ortaya çıkmasına fırsat 

tanımak için kullanılmaktadır. Öğrencilere ne söyleyeceğine, ne zaman 

söyleyeceğine dair seçim özgürlüğü verilir ve öğrencilerin kendi öğrenme 

sorumluluğunu üstlenmeleri sağlanır. Öğrencilerden ana dillerini veya 

grup için ortak bir dili kullanarak sohbet etmeleri istenmektedir. Bir 

konuĢma kaydedildikten sonra tekrar dinlenmektedir. Öğrenciler, orijinal 

konuĢmada ne söylemek istedikleri konusunda bir seçeneğe sahip 

olduklarından, öğrencilerin kelimelerin anlamlarını belirli bir hedef dil 

ifadesiyle iliĢkilendirmeleri daha kolaydır. Ġlk konuĢmadaki hemen 

hemen her Ģeyin anlamını hatırlayabilmek, öğrenciler için motive edici 

olmaktadır. Kayıt aynı zamanda seslerini hedef dilde dinlemek için de 

kullanılmaktadır. 
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b) Transkripsiyon: Öğretmen, öğrencilerin kayıtlı hedef dil konuĢmasının 

kopyasını oluĢturur. Her öğrenciye, sözlerini tercüme etme fırsatı verilir 

ve öğretmen, sözlerinin ana dillerindeki karĢılığını hedef dil kelimelerinin 

altına yazar. Öğrenciler yazının tamamı, öğretmen tarafından tahtaya veya 

büyük boyutlu bir poster kâğıdına yazıldıktan sonra kopyasını 

çıkarabilirler veya öğretmen onlara yazının bir kopyasını sağlar.  

2.10. SESSĠZ YÖNTEM 

Gattegno‘nun sessiz yönteminin teorik temeli, öğretimin öğrenmeye bağlı 

olması ve dolayısıyla öğrencilerin doğruluk için kendi iç ölçütlerini geliĢtirmeleri 

gerektiği fikrine dayanmaktadır. Sürecin en baĢından itibaren dört temel beceri; 

okuma, yazma, konuĢma ve dinleme öğretilir. Öğrencilerin hataları, öğrenmenin 

normal bir parçası olarak kabul edilir. Öğretmenin süreç içerisindeki sessizliği, 

öğrencilerin kendine güven ve giriĢimcilik duygularının desteklenmesine yardımcı 

olur. Öğretmen, sınıf içindeki öğrenme durumlarını belirleme konusunda aktiftir. 

Öğrenciler ise konuĢma ve sınıf içi etkileĢiminin çoğunu gerçekleĢtirirler (Doggett, 

1986). Gattegno‘nun sessiz yöntemi, öğrencileri neredeyse hiç öğretmen yardımı 

olmadan hedef dili keĢfetmeye zorlamaktadır. Bu yöntem, dil öğrenme sürecinin ilk 

aĢamalarında çok daha fazla etkili olmaktadır (McNeece, 1983). 

Sessiz yöntemin en dikkat çekici özelliklerinden biri, öğretmenin öğrencilerle 

iletiĢim kurmak yerine, mümkün olduğunca az Ģey söyleme davranıĢı göstermesidir. 

Bunun nedeni, yöntemin kurucusu Gattegno‘nun, öğrenenin sadece öğretileni 

hatırlamaktan ve tekrarlamaktan ziyade dili keĢfedip yaratması durumunda 

öğrenmenin en iyi Ģekilde gerçekleĢeceğine inanmasıdır. Yani, öğretmenin değil de 

öğrencinin sürücü koltuğunda olması gerekmektedir (Harmer, 2007). Yöntem, 

öğretmenin sessiz olması gerektiği ve öğrencilerin mümkün olduğu kadar ses 

üretmek zorunda olduğu gerçeğine dayanmaktadır. Bu yöntemde öğrenme süreci, 

öğrencinin sınıfın merkezinde olduğu problem çözme etkinliği olarak görülmektedir. 

Sessiz yöntem iletiĢimsel yeterlilikten ziyade yapıya odaklanır ve asıl amacı doğal 

bir akıcılık ve telaffuz sağlamaktır. Süreç içerisinde ana dil kullanılmaz (Renau 

Renau, 2016). 

Sessiz yöntemde, öğretmen fonemik bir grafikte sık aralıklarla farklı seslere 

iĢaret eder ve önce bu sesleri modeller. Öğretmen daha sonra öğrencilerin bu sesleri 



44 

 

söylemesi gerektiğini iĢaret eder. Öğretmen bu süreçte sessizdir, sadece bireysel 

öğrencilerin konuĢması gerektiğinde el-kol hareketleriyle bu durumu iĢaret eder. 

Öğretmen sesler ve kelimeler doğru söylendiğinde bir sonraki ögeye geçerek 

öğrencilerin doğru telaffuz ettiklerini gösterir. Öğretmenin sessiz olması nedeniyle, 

süreç öğrencilerin kontrolü altındadır fakat öğretmenin problemleri çözmeye ve 

yabancı dili öğrenme sürecine dolaylı etkisi bulunur. Genellikle, sessiz yöntem 

iletiĢim problemlerini çözmek için öğrencilerin Cuisenaire çubuklarını (farklı renk ve 

büyüklükteki ahĢap blokları) kullanmalarını da gerektirmektedir (Harmer, 2007). 

Sayılar ve renkler gibi temel kavramları sunmanın yanı sıra ―öğretmenin 

öğrencinin ihtiyaç duyduğunu düĢündüğü dilbilgisi yapılarının tümü‖ renkli çubuklar 

kullanılarak sunulmaktadır. BaĢka bir deyiĢle, dilbilgisi sınıfta sunulur ve öğretilir 

fakat kurallara veya uygulamalara açıkça bir giriĢ yapılmaz. Ezberleme ve çeviri söz 

konusu değildir (Stevick, 1980 akt. Lally, 1998: 18). 

Sessiz yöntemi kullanan öğretmenin kelimelerin listelerdeki pozisyonunu ve 

hangi rengin hangi sese karĢılık geldiğini bilmesi gerekmektedir. Ancak o zaman asıl 

iĢ baĢlamaktadır. Sessiz yöntemde öğretmenin, öğrencilerin farkındalıklarını daha net 

görebilmesi için kendi öğrenmesine iliĢkin farkındalık geliĢtirmesi gerekmektedir. 

Ġnsanların kendileri hakkında daha derin bir farkındalık geliĢtirmeleri için kendilerini 

keĢfetme konusunda güçlü bir bağlılığa ihtiyaçları vardır. Öğretmenler öğrencilerin 

güçlü yönleriyle ilgili derinlemesine bir anlam geliĢtirmeli ve insan olarak 

öğrencilere güvenmeyi öğrenmelidirler. Ayrıca, öğretmenler süreç içerisinde sessiz 

yöntemle ilgili bir baĢka prensibi uygulamaya koyabilirler. Süreç içerisinde 

öğrenciler dil, öğretmenler de öğrenciler üzerinde çalıĢabilirler (Young, 2000). 

Sessiz yöntem yaklaĢımında her bir birey; kendi kendini motive eden, aktif, 

öğretmen olarak görev yapan, öğrenci, beden, zihin ve duygularla uyumlu bir bütün 

olarak çalıĢan bir kiĢi olarak görülür. Öğretme-öğrenme sürecinde öğrenciler sürekli 

olarak seçim yaparlar, cevap verirler, yaratır ve birbirleriyle iletiĢim kurarlar. 

Öğrenciler, anlamlı eylem dünyasında aktif katılımcı ve eylemin baĢlıca 

temsilcileridir. Yöntem içerisinde içerik ve süreç, kontrol ve giriĢkenlik, özgürlük ve 

sorumluluk, bağımsızlık ve karĢılıklı bağımlılık arasındaki dengeye de vurgu 

yapılmaktadır (Yoshikawa, 1982). 

Sessiz yöntemin ilkeleri Larsen-Freeman (2000)‘e göre aĢağıda listelenmiĢtir: 
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1) Öğretmen, iĢe öğrencilerin zaten bildiği Ģeyle baĢlamalıdır. Daha sonra da 

bu bilinenden bilinmeyene doğru bilgiyi inĢa etmelidir. 

2) Dil öğrenenler zekidir ve kendileriyle birlikte bir dil öğrenme deneyimini 

beraberlerinde getirmektedirler. 

3) Dil bir modelden sonra tekrarlanarak öğrenilmez. Öğrencilerin doğruluk 

için kendilerine güvenmeleri ve hedef dilde kendi üretimlerinden sorumlu 

olmak için kendi ―iç ölçütlerini‖ geliĢtirmeleri gerekmektedir. 

4) Öğrencilerin eylemleri, öğretmene öğrenmiĢ olup olmadıklarını 

söyleyebilmektedir. 

5) Öğrenciler birbirlerine ve kendilerine güvenmeyi öğrenmelidirler. 

6) Öğrenciler dil üzerinde çalıĢırlarken öğretmen, öğrencilerle birlikte 

çalıĢmaktadır. 

7) Öğretmen öğrencilerin zaten bildiği Ģeyleri kullanmaktadır. 

8) Öğrenme, bilinenlerin yeni bağlamlara aktarılmasını içermektedir. 

9) Okuma, baĢtan beri üzerinde çalıĢılsa da öğrencilerin söylemeyi 

öğrendikleri Ģeylerden kaynaklanmaktadır. 

10) Sessizlik bir araçtır. Özerkliği ya da giriĢken olmayı teĢvik etmeye 

yardımcı olmaktadır. 

11) Anlam, çeviri yoluyla değil, öğrencilerin algılarına odaklanılarak 

netleĢtirilmektedir. 

12) Öğrenciler birbirlerinden öğrenebilmektedirler. 

13) Öğretmen öğrencileri övdüğünde (veya eleĢtirdiğinde), öğrenciler 

kendilerine daha az güvenmektedirler. 

14) Hatalar öğrenme için önemli ve gereklidir. 

15) Eğer öğrencilerden hatalarını kendi kendilerine düzeltmeleri istenmeyip 

öğrencilere direkt cevaplar verilirse, öğrenciler öğrenilen bilgiyi 

hafızalarında tutamamaktadırlar. 

16) Öğrencilerin kendilerini dinlemeyi öğrenmeleri gerekmektedir. 

17) BaĢlangıçta, öğretmenin mükemmelliği değil, ilerlemeyi hedeflemesi 

gerekmektedir. 

18) Öğretmenin sessizliği, öğretmenin öğrencilerin davranıĢlarını yakından 

gözlemlemesi için fırsat vermektedir. 
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19) Öğrenciler öğretmenin söylediklerini kaçırmamak için öğretmeni dikkatli 

bir Ģekilde incelemeleri gerektiğini öğrenmektedirler. 

20) Öğrenciler tekrar etmeksizin çok sayıda anlamlı uygulama 

gerçekleĢtirmelidirler. 

21) Dilin unsurları, öğrencilerin zaten bildikleri geniĢletilerek, mantıklı bir 

Ģekilde tanıtılmaktadır. 

22) Öğrenciler, keĢfederek ve seçimler yaparak dilde özerklik 

kazanmaktadırlar. 

23) Dil kendini ifade etmek içindir. 

24) Öğretmen öğrenci geri bildirimlerinden önemli bilgiler elde etmektedir. 

25) Bazı öğrenmeler, uyurken doğal olarak gerçekleĢmektedir. 

26) Eğitim programı dilbilimsel yapılardan oluĢmaktadır. 

27) Eğitim programı doğrusal bir Ģekilde düzenlenmemiĢtir. Aksine sürekli 

olarak aynı yapılar tekrar edilmektedir. 

28) KonuĢma, okuma ve yazma becerileri birbirini pekiĢtirmektedir. 

Larsen-Freeman ve Anderson (2011)‘e göre sessiz yöntemde kullanılan 

teknikler Ģunlardır: 

a) Ses-Renk Grafiği: Grafik, her biri hedef dilde bir sesi temsil eden renk 

bloklarını içermektedir. Öğretmen ve daha sonra öğrenciler, grafik 

üzerinde heceler, kelimeler ve hatta cümleler oluĢturmak için renk 

bloklarına iĢaret etmektedirler. Grafik, öğrencilerin tekrar etmeden hedef 

dilde ses kombinasyonları üretmelerine izin vermektedir. Grafik, 

öğrencilerin dikkatini çeker ve öğrencilerin öğretmene değil, dile 

odaklanmalarını sağlamaktadır. Belirli bir ses karĢılaĢtırması öğrenciler 

için yeni olduğunda, öğrenciler ürettikleri ikili sesin hangisine ait 

olduğunu algılayamazlar ve bu durumda ses-renk grafiği, öğrencilere 

hangi sesi çıkardıklarını bildirmek için kullanılabilmektedir. Son olarak, 

ses-renk grafiği hedef dilin tüm seslerini bir kerede sunduğundan, 

öğrenciler neyi öğrendiklerini ve neleri öğrenmeleri gerektiğini 

bilmektedirler. 

b) Öğretmenin Sessizliği: Öğretmen gerektiği kadar yardımcı olur ve 

sonrasında sessiz kalır. Öğretmen belirsiz bir durum ortaya koyar ve bir 
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dil yapısının sınıf içinde öğrenciler tarafından çalıĢılmasını sağlar 

(Örneğin, ―Bir ____ çubuk alın‖). Daha sonra ise öğretmen sessiz kalır. 

Hata düzeltirken bile yalnızca son çare olarak sözlü bir cevap verir. 

c) Akran Düzeltmesi: Bir öğrenci derste zorluk yaĢadığında, öğrencilerin 

zorluk yaĢayan arkadaĢlarına yardımcı olmaları teĢvik edilmektedir. 

Edilen yardımın rekabetçi bir Ģekilde olmaksızın, iĢbirliğine dayalı olarak 

sunulması önem taĢımaktadır. Öğretmen yardımın faydalı olması için 

süreci izler fakat müdahale etmez. 

d) Çubuklar: Çubuklar, herhangi bir dil yapısı için görünür eylemler veya 

durumlar sağlamak ve tanıtmak veya öğrencilerin yabancı dildeki 

yapılarla pratik yapmalarını sağlamak için kullanılmaktadır. Çubuklar 

anlamı tetiklemektedir: Çubuklarla ilgili durumlar, anlamı netleĢtirecek 

Ģekilde oluĢturulabilir. O zaman dil, anlam ile bağlantı kurmaktadır. 

e) Kendi Kendini Düzeltme Hareketleri: Örneğin, öğretmen avuçlarını bir 

araya getirir ve daha sonra üzerinde çalıĢtıkları belirli bir kelimeyi uzatma 

gereğini iĢaret etmek için ellerini dıĢarıya doğru hareket ettirebilir. BaĢka 

bir örnek verilecek olursa öğretmen parmaklarının her birinin bir 

cümledeki bir kelimeyi temsil ettiğini söyleyebilir ve bunu öğrenci için 

problem olan noktayı bulmak için kullanabilir. 

f) Kelime Çizelgesi: Öğretmen ve daha sonra öğrenciler, duvar 

çizelgelerinde art arda yer alan kelimeleri iĢaret ederler. Bu sayede 

öğrenciler cümleleri yüksek sesle okuyabilmektedirler. Harflerin 

renklendirilme Ģekli, öğrencilerin kelimeleri telaffuzlarına yardımcı 

olmaktadır. Çizelge, Ġngilizcenin iĢlevsel sözlüğünü içermektedir. 

g) Telaffuz Tablosu: Öğretmen ve daha sonra öğrenciler, dilin seslerini 

imlalarıyla iliĢkilendirmek için renk kodlu telaffuz tablosuna iĢaret 

ederler. Örneğin, birlikte listelenen ve / ei / sesi için renk bloğunda aynı 

Ģekilde renklendirilen sesler 'ay‘, ‗ea‘, ‗ei‘ ‗eigh‘, vb. Ġngilizcede seslerin 

çok farklı Ģekillerde yazılabildiğini göstermektedir. Ġngilizcedeki 

kelimeler farklı Ģekillerde telaffuz edilebildiğinden çok sayıda telaffuz 

tablosu bulunmaktadır. 
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h) YapılandırılmıĢ Geribildirim: Öğrenciler, gün içindeki ders ve derste ne 

öğrendikleriyle ilgili gözlem yapmaya davet edilmektedirler. Öğretmen, 

öğrencilerin yorumlarını savunmasız bir Ģekilde dinler ve sınıf tekrar bir 

araya geldiğinde nerede çalıĢması gerektiği konusunda kendisine yol 

gösterecek Ģeyleri bu sayede iĢitmektedir. Öğrenciler, belirli öğrenme 

stratejilerini sınıfta nasıl kullandıklarını kontrol ederek ve farkında olarak 

kendi öğrenmeleri için sorumluluk almayı öğrenmektedirler. Geribildirim 

seanslarının uzunluğu ve sıklığı, öğretmene ve sınıfa bağlı olarak 

değiĢmektedir. 

2.11. ĠÇERĠK TEMELLĠ ÖĞRETĠM YÖNTEMĠ 

Ġçerik temelli öğretim yöntemi; dilin tarih, coğrafya veya fen gibi bir içerik 

alanının incelenmesi yoluyla öğrenilmesi anlamına gelmektedir. BaĢka bir deyiĢle, 

konu öğretimin odak noktasıdır; dilin edinilmesi, doğal bir sonuç veya konuyu 

öğrenmenin bir yan ürünü olarak görülmektedir (Rodgers, 2006). Ġçerik temelli 

öğretim yönteminde dil programı; dil hedefleri ve konu alanı hedeflerinin birbiriyle 

uyumlu olması için değiĢtirilmektedir. Örneğin, hava durumu hakkında en iyi 

öğretim, öğrenciler fen dersine çalıĢırken yapılmaktadır. Bu sayede öğrenciler hava 

durumu konusunda aktif olarak kullanılan kelime, yapı ve kavramların 

uygulanmasına katılmaktadırlar (Renner, 1996). Renner (1994)‘e göre yabancı dil 

öğretmenleri, konu alanı öğretmenleriyle disiplinlerarası çalıĢmalıdırlar. Bu tür bir 

iĢbirliği, eğitmenler arasında karĢılıklı iliĢki gerektirmektedir (akt. Renner, 1996: 7).  

Ġçerik temelli öğretim yönteminde, dil öğretmenleri öğretim için dilbilgisi 

kuralları veya kelime listeleri yerine içerik konularını kullanmaktadırlar. Dil 

öğretmenleri genelllikle devam eden konu alanı dersinde yapılan uygulamayı 

tamamlayan ve/veya güçlendiren uygulamayı planlamak için konu alanı 

öğretmenleriyle iĢbirliği yapmaktadırlar (Bkz. ġekil 2). Dile duyarlı içerik 

öğretiminde, konu alanı öğretmenleri yabancı dil öğretim teknikleriyle ilgili eğitim 

almıĢlardır. Bu sayede konu alanı öğretmenlerinin öğretimi, yabancı dil seviyesi 

düĢük öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılayacak Ģekilde ayarlamaları sağlanmıĢtır. Bu 

teknikler arasında görsellerin, gösterilerin ve grafik düzenleyicilerin kullanımının, 

düĢünme/çalıĢma becerisinin, dört temel dil becerisinin; dinleme, konuĢma, okuma 

ve yazmanın, öğrenci katılımının ve iletiĢimin desteklenmesi sayılabilir. Dahası, 
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çoğu dil ve konu alanı öğretmeni iĢbirlikçi gruplamayı kullanmaktadır. Böylece 

yabancı dil seviyesi düĢük olan öğrencilerin akranlarından ek destek almaları 

sağlanmaktadır. Öğretmenler, bu öğrencilerin dil yeterliliğini geliĢtirirlerken, 

öğrencilere akademik konuyu inceleyen anlamlı bağlamlarda dili kullanma fırsatları 

sunarlar. Bu sayede bu öğrencilerin ana derslerine geçiĢini kolaylaĢtırmak için ideal 

bir öğrenme ortamı yaratılmaktadır (Short, 1993). 

Şekil 2. Dil ve İçerik Öğretimini Entegre Etmenin Kavramsal Çerçevesi 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: Snow, Met, & Genesee, 1989: 205 

 

Krashen (1991)‘e göre içerik temelli öğretim yönteminde, eğitim programı 

düzenleme ilkesi dil değil, konudur. Ġçeriğe dayalı sınıfta konunun öğrencilere daha 

anlaĢılır olmasını sağlamak için her türlü çabanın sarf edildiği bir dil dersi 

gerçekleĢtirilmektedir. Ġçerik temelli öğretim yönteminin uygulandığı derslerde 

pedagojik değiĢiklikler, öğrencilerin dil yeterlilikleri, konu alanı bilgileri, ihtiyaç ve 

ilgi alanları hesaba katılmaktadır. Bu değiĢiklikler, destekleyici ve dil açısından 

zengin bir sınıf ortamı sağlar ve dil ve konunun etkili bir Ģekilde eĢzamanlı öğretimi 

için gereklidir. Ġçerik temelli sınıfta öğrenciler dil üzerinde değil, içerik üzerinde test 
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edilir; bu yüzden odak daima dil yapıları üzerine değil, anlam üzerinedir. Öğrenciler 

içerik üzerinde test edileceğini bildiklerinden, dilbilgisi konularını gözden geçirmeye 

ve uzun kelime listelerini ezberlemeye özendirilmeyecek, dersleri yakından takip 

edecek, tartıĢmalara katılacak, konu ile ilgili okumalar yapacak ve bu süreçte dil 

hakkında çok Ģey kazanacaklardır (akt. Dupuy, 2000: 206). 

Leaver ve Stryker (1989)‘a göre içerik temelli öğretim yöntemi en kuramsal 

hâliyle bu dört temel özelliğe sahip olmalıdır: 

1) Konu çekirdeği. Eğitim programının temel düzenlemesi, yapılardan, 

iĢlevlerden veya durumlardan ziyade konudan türetilmelidir. Sosyal 

bilgiler, kültür, iĢletme, tarih, politik sistemler, uluslararası iliĢkiler, 

ekonomi vb. gibi konuların içerik bilgilerinde uzmanlaĢma sürecinde 

iletiĢimsel yeterlilik kazanılmaktadır. 

2) Gerçek metinlerin kullanımı. Temel materyaller (metinler, videokasetler, 

ses kayıtları, görsel yardımcılar, vb.) öncelikli olarak ana dili konuĢanlar 

için üretilenler arasından seçilmelidir. Öğrenme etkinlikleri doğada hem 

açıklayıcı hem de deneysel olmalıdır. Ayrıca, etkinlikler gerçek 

mesajların ve özel görevlerin aktarılmasına odaklanmalıdır. 

3) Yeni bilgilerin öğrenilmesi. Öğrenciler yabancı dili yeni bilgiler 

öğrenmek ve bu bilgileri değerlendirmek için kullanmalıdırlar. Öğrenciler 

yabancı dili kullanırlarken kendi kültüründe (C1) ve ikinci kültürde (C2) 

ortaya çıkan kültürel okuryazarlıklarını da değerlendirmelidirler. 

4) Öğrencilerin özel ihtiyaçlarına uygun olması. Konular, içerik, materyaller 

ve öğrenme etkinlikleri öğrencilerin biliĢsel ve duyuĢsal ihtiyaçlarına ve 

sınıfın yeterlilik seviyesine uygun olmalıdır. 

Ġçerik temelli öğretim yönteminin ilkeleri Larsen-Freeman (2000)‘e göre 

aĢağıda listelenmiĢtir: 

1) Konu içeriği dil öğretimi için kullanılmaktadır. 

2) Öğretim, öğrencilerin önceki deneyimlerini temel almalıdır. 

3) Öğrenciler dil kullanımlarının uygunluğunu algıladıklarında öğrenmeye 

motive olmaktadırlar. 
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4) Öğretmen, dilbilimsel içeriğe ―öğrenme desteği‖ sağlamaktadır. Yani 

öğretmen, öğrencilerle birlikte eksiksiz bir ifade oluĢturarak öğrencilerin 

söylemek istediklerini söylemelerine yardımcı olmaktadır. 

5) Dil, öğrencilere ilgi alanlarıyla ilgili bilgi içeriğini iletmek için bir araç 

olarak kullanıldığında en etkili Ģekilde öğrenilmektedir. 

6) Anlamı aktarmaya yardımcı olacak bağlamsal ipuçları olduğunda kelime 

hazinesini edinmek daha kolaydır. 

7) Öğrenciler gerçek konularla çalıĢtıklarında dil desteğine ihtiyaç 

duymaktadırlar. 

8) Öğrenciler, özgün materyal ve görevler bağlamında anlamlı, biliĢsel 

olarak talepkâr bir dil ve içerikle birlikte çalıĢmaktadırlar. 

9) ĠletiĢimsel yeterlilik, dili iletiĢimsel anlamda kullanmaktan daha fazlasını 

içermektedir. Ayrıca, iletiĢimsel yeterlilik diğer alanlardaki içerikler 

hakkında okuma, tartıĢma ve yazma yeteneğini de içermektedir. 

Larsen-Freeman ve Anderson (2011)‘e göre içerik temelli öğretim 

yönteminde kullanılan teknikler Ģunlardır: 

a) Öğretilen Konuların Öğrencilere Yazdırılması: Öğretilen konuların 

öğrencilere yazdırılması esnasında öğrenciler iki kez kısa bir konuĢmayı 

veya uygun içerikle ilgili bir okumayı dinlemektedirler. Ġlk dinlemede, 

öğrenciler ana fikri ve ikinci dinlemede ise ayrıntıları dinlerler. Daha 

sonra öğrenciler, konuĢma veya okumadan hatırladıklarını 

yazmaktadırlar. Bazı öğretmenler, öğrencilerin dinlerken not almalarını 

sağlamaktadırlar. Öğrenciler okunanları yeniden düzenlemek için 

notlarını kullanmaktadırlar. Ayrıca, öğrenciler bu Ģekilde not alma pratiği 

de yapmaktadırlar. Daha sonra öğrenciler duyduklarının en iyi hâlini 

oluĢturmak için bir ortak veya küçük bir grup ile birlikte çalıĢırlar. 

Yazdıklarını, bir eĢ düzenleme oturumu için tüm sınıfla paylaĢırlar. Bu 

süreçlerle öğrenciler bir konu alanındaki çeĢitli metinlerin 

düzenlenmesine aĢina olmaktadırlar. 

b) Grafik Düzenleyiciler: Grafik düzenleyiciler, öğrencilerin yeni bilgileri 

düzenlemelerine ve hatırlamalarına yardımcı olan görsel birimlerdir. Bu 

düzenleyiciler fikirleri çizmeyi, yazmayı ve bağlantılar kurmayı 
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içermektedir. Harita bilgisine ulaĢmak için kelimeleri, cümleleri, 

sembolleri ve okları birleĢtirmektedir. Diyagramları, tabloları, sütunları ve 

ağları içermektedir. Grafik düzenleyicilerin kullanımıyla öğrenciler, 

akademik metinleri okuma ve okuduklarının bir özetini yazma gibi 

görevleri tamamlamayı öğrenmelerine yardımcı olan metin düzenini 

anlayabilmektedirler. 

c) Dil Deneyimi YaklaĢımı: Öğrenciler, yaĢam deneyimleri hakkında bir 

öyküyü hedef dilde yazan öğretmene dikte etmektedirler. Daha sonra her 

öğrenci öyküsünü öğretmeninin yardımı ile okumaktadır. 

d) Süreç Yazma: Süreç yazarken öğrenciler baĢlangıçta bir konu hakkında 

fikir alıĢveriĢinde bulunabilir ve yazmaya baĢlayabilirler fakat daha sonra 

öğretmen ve diğer öğrenciler ile tekrar tekrar görüĢmeler yaparlar. Bu 

sırada yazdıkları hakkında geri bildirim alırlar ve düzeltmeler yaparlar. 

Son olarak, öğrenciler aldıkları geri bildirimlere dayalı olarak yazmaya 

devam ederler. 

e) Diyalog Dergileri: Okuryazarlık becerileri üzerinde çalıĢmanın bir baĢka 

yolu da öğrencilerin diyalog dergilerini sürdürmelerini sağlamaktır. 

Dergilerin kullanılma biçimleri değiĢebilir fakat esas olarak dergiler 

sınıfta veya evde düzenli olarak, belki her bir dersten sonra veya haftada 

bir kez yazan öğrencileri içermektedir. Öğretmen öğrencinin günlük 

giriĢini okur ve buna bir cevap yazar fakat günlüğün yapısını düzeltmez. 

2. 12. TÜM FĠZĠKSEL TEPKĠ (TFT) YÖNTEMĠ 

1960‘larda ve 70‘lerde James Asher tarafından popüler hâle getirilen Tüm 

Fiziksel Tepki (TFT) yöntemi, öğrencilerin öğretmenin telaffuzunu ilk dersin 

baĢından itibaren tekrar etmelerini gerektiren dil-iĢitim yöntemi uygulamalarından 

devrim niteliğinde bir ayrılmayı temsil etmektedir. Asher, dil öğrenimine yeni 

baĢlayanların konuĢmalarını beklemeden, çok sayıda kelimeyi tanımayı öğrendikleri 

sessiz bir döneme izin verilmesini tavsiye etmiĢtir. Bu seviyede sunulan kelime 

hazinesi genellikle ―yürüme‖, ―koĢma‖, ―dokunma‖, ―iĢaret et‖, ―bana ver‖, ―geri 

dön‖ gibi eylemlerden ve cümlelerden, ―kat‖, ―pencere‖, ―kapı‖, ―ağız‖, ―masa‖, 

―oyuncak ayı‖ ve ―muz‖ gibi somut ögelerin adlarından oluĢmaktadır. Ġlk beĢ veya 

altı haftada yaklaĢık 150 kelime verilir ve daha sonra bu kelimeleri söyleyemese bile 
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her derste en az üç yeni kelimenin bir öğrencinin aktif kelime hazinesinin bir parçası 

olması beklenir. Öğretmen, ―pencereye yürümek‖ gibi basit bir komut vererek 

beklenen eylemi gösterebilir ya da bir yardımcı aracılığıyla beklenen komutu sınıfa 

gösterir ve tüm sınıfı da verilen komutu uygulamaya davet eder. Komutlar genellikle 

önce tüm sınıfa, sonra küçük gruplara ve son olarak da bireylere yöneliktir. 

Öğrenciler birkaç temel fiile ve isme aĢina olduklarında, verilen komutlara ―hızlı‖, 

―yavaĢ‖, ―büyük‖, ―küçük‖, ―kırmızı‖, ―beyaz‖, ―benim‖ gibi çeĢitli niteleyiciler 

eklenerek komutlarda çeĢitlilik elde edilmektedir. Öğrencilerin konuĢmaları 

gerekmediğinden, öğrenciler yabancı sesler üretme stresinden ve buna bağlı olarak 

hata yapma korkusundan kurtulmaktadırlar (Cantoni, 1999). Dinleme ve beden 

hareketi arasındaki etkileĢim, dil verisinin anlaĢılmasını ve içselleĢtirilmesini 

geliĢtirmekte ve bilgilerin uzun süreli hafızada saklanmasını kolaylaĢtırmaktadır. 

Dinlediğini ve anladığını göstermek için vücut hareketini veya davranıĢları 

kullanmak tüm fiziksel tepki (TFT) yöntemindeki anahtar kavramlardan biridir. 

Asher, öğrencilerin iyi dinleyebildiklerini vücut hareketleriyle (örneğin, baĢını 

sallama, el sıkıĢma, el sallama gibi) iĢitsel uyaranlara göstermelerini, derinlemesine 

öğrendiklerini içselleĢtirmelerine yardımcı olmak, öğrenmenin etkilerini iyileĢtirmek 

ve sürdürebilmek için komutlara yanıt vermelerini önermiĢtir. Dahası, nöroloji 

uzmanları tüm fiziksel tepki yöntemine büyük saygı duymaktadırlar. Bu yöntem, 

öğrenme aracı olarak beden ile dil arasında iĢitsel öğrenme becerilerini geliĢtiren 

güçlü bir iliĢki kurmaya yardımcı olabilmektedir (Hwang, Shih, Yeh, Chou, Ma, & 

Sommool, 2014). TFT yöntemi, ezberleme, performans, etkileĢimli oyunlar, Ģarkılar 

ve skeçler ile yabancı dil eğitiminde yoğun pratiğin yapıldığı öğrenme ortamına da 

katkıda bulunmaktadır (West, Nam ve Benckhuysen, 2016). 

TFT yöntemi; öğretmen tarafından kullanımı kolay olan ve öğrenciler 

tarafından kolaylıkla anlaĢılan komut öğretim biçimlerine daha fazla vurgu 

yapılmasını sağlamaktadır. Çocuklara yabancı dil olarak Ġngilizce öğretirken dil 

öğretiminde dikkat edilmesi gereken bazı varsayımlar bulunmaktadır. Bu 

varsayımlardan biri de anlamın somut nesnelere veya sunulan bir deneyime 

verilmesidir. TFT yönteminin uygulanması ile öğrencilerin kelime hazinesinin 

zenginleĢmesi beklenmektedir. Ayrıca, TFT yöntemi öğrenmenin etkinliğini 

vurgulamaktadır. Bu sayede, öğrenme süreci öğretmenler tarafından gerçekleĢtirilir 
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ve öğrenciler de daha önceden belirlenmiĢ olan öğrenme hedeflerine ulaĢırlar 

(Fahrurrozi, 2017). 

TFT yönteminde öğrencilerin hislerine önem verilmektedir. TFT yöntemi; 

anlama yaklaĢımı adı verilen genel bir yaklaĢıma örnek olarak sunulmaktadır. 

Anlama yaklaĢımı, adından da anlaĢılacağı gibi, öğrencilerin hedef dili anlamalarına 

değer vermekte ve böylece dinleme becerisini vurgulamaktadır. Bu yaklaĢımın diğer 

örnekleri ise; Krashen ve Terrell‘in Doğal YaklaĢımı ve Winitz‘in ―Öğrenilebilirler‖ 

materyalleridir. Asher, yöntemini, bir bebeğin tek bir kelime söylemeye baĢlamadan 

önce aylarca etrafındaki insanları dinleyerek harcadığı zaman gözlemine 

dayandırmaktadır. Çocuğun duyduğu seslerden bir anlam çıkarmaya çalıĢmak için 

zamanı vardır. Kimse bebeğe konuĢması gerektiğini söylemez. Çocuk hazır 

olduğunda konuĢmayı seçmektedir. Asher‘e göre çocuğa yönelik dilsel girdilerin 

çoğu komutları içermektedir (Larsen-Freeman, 1990). Nitekim bu yöntemi 

kullanırken, yabancı dil eğitmenleri hedef dilde bir dizi komut vermektedirler 

(Örneğin, ―Zıpla!‖ ve ―AlkıĢla!‖). Öğrencilerin ise tüm vücut hareketleriyle yanıt 

vermeleri beklenmektedir (Örneğin, zıplarken alkıĢlar.) (Khorasgani ve Khanehgir, 

2017).  

Larsen-Freeman (1990)‘a göre emir kipleri faydalı dilsel araçlar olabilirler 

çünkü hedef dilde anlam çoğu zaman eylemlerle iletilmektedir. Buna ek olarak, 

öğrencilerin fiziksel olarak yanıt vermeleri durumunda kelimelerin zihinsel 

kalıcılığının arttığı düĢünülmektedir. Öğretmenin komutlarının gitgide karmaĢıklık 

düzeyi artmaktadır. Ancak öğretmenin komut verme esnasında çok hızlı hareket 

etmemesi önemlidir. Öğrenciler kendilerini baĢarılı hissetmelidirler çünkü baĢarı 

duygusu ve düĢük kaygı düzeyi öğrenmeyi kolaylaĢtırmaktadır. Ayrıca, öğrenciler 

bir hata yaptıklarında, düzeltmeyi tehdit edici olmayan bir Ģekilde, belki de sadece 

komutu tekrarlayarak ve öğrencilere kendi hatalarını düzeltmeleri için fırsat 

verilerek, gerçekleĢtirilmelidir. Öğretmen zaman zaman komut verme düzenini 

değiĢtirmektedir. Böylece öğrenciler sabit rutinleri ezberlemezler. Ayrıca, 

öğrencilerin eğitimde kullanılan komutlardan daha fazlasını anlamaları 

gerektiğinden, öğretmen önceki emir kiplerini beklenmedik Ģekillerde birleĢtiren 

komutlar vermektedir. Ayrıca, yenilik motive edici ve eğlenceli olabilir. Dil öğrenimi 

eğlenceli olduğunda daha etkili olmaktadır. 
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TFT yönteminin ilkeleri Larsen-Freeman (2000)‘e göre aĢağıda listelenmiĢtir: 

1) Hedef dilin anlamı çoğu zaman eylemlerle aktarılabilir. Bellek, öğrenci 

yanıtı ile etkinleĢtirilir. Hedef dil sadece kelime kelime değil, kelime 

öbekleri halinde sunulmalıdır. 

2) Öğrencilerin hedef dili anlamaları, konuĢmadan önce geliĢtirilmelidir.  

3) Öğrenciler ilk baĢlarda ellerini ve kollarını  hareket ettirerek dilin bir 

bölümünü hızlıca öğrenebilirler. 

4) Emir kipleri, öğretmenin öğrenci davranıĢını yönetebildiği güçlü 

dilbilimsel bir araçtır. 

5) Öğrenciler eylemleri gözlemleyerek ve kendileri gerçekleĢtirerek 

öğrenebilirler. 

6) Öğrencilerin kendilerini baĢarılı hissetmeleri çok önemlidir. BaĢarı hissi 

ve düĢük kaygı düzeyi, öğrenmeyi kolaylaĢtırmaktadır. 

7) Öğrencilere sabit rutinleri ezberleme zorunluluğu koyulmamalıdır. 

8) Öğretmen tarafından düzeltme fark edilmeyecek bir Ģekilde yapılmalıdır. 

9) Öğrenciler, hedef dil öbeklerinin yeni kombinasyonlarını anlamada 

esneklik geliĢtirmelidirler. 

10) Dil öğrenimi eğlenceli olduğunda daha etkili olmaktadır. 

11) KonuĢma dilinin, yazı dilinden daha üstün olduğu vurgulanmalıdır. 

12) Öğrenciler kendilerini konuĢmaya hazır hissettiklerinde konuĢmaya 

baĢlamaktadırlar. 

13) Öğrencilerin ilk konuĢmaya baĢladıklarında hata yapmaları 

beklenmektedir. Öğretmenler bu durumlara karĢı hoĢgörülü olmalıdırlar.  

Larsen-Freeman ve Anderson (2011)‘e göre TFT yönteminde kullanılan 

teknikler Ģunlardır: 

a) DavranıĢları Yönetmek Ġçin Komutları Kullanma: Komutlar, öğrencilere 

bir eylemde bulunmaları için verilir. Eylem, komutun anlamını açık bir 

Ģekilde göstermektedir. Ġlk önce, anlamı netleĢtirmek için öğretmen 

eylemleri öğrencilerle birlikte gerçekleĢtirir. Daha sonra öğretmen 

öğrencileri yalnızca yönlendirmektedir. Öğrencilerin eylemleri, 
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öğretmene öğrencilerin verilen komutları anlayıp anlamadıklarını haber 

vermektedir. 

b) Rolü Tersine Çevirme: Öğrenciler, öğretmenlerine ve sınıf arkadaĢlarına 

bazı eylemler gerçekleĢtirmeleri için komutlar vermektedirler. Asher, bazı 

öğrenciler için daha uzun sürse de, 10-20 saatlik dersten sonra 

öğrencilerin hedef dilde konuĢmak isteyeceğini söylemektedir. Öğrenciler 

kendilerini hazır hissedene dek konuĢmaya teĢvik edilmemelidirler. 

c) Eylem Sırası: Bir noktada öğretmen birbirine bağlı üç komut verebilir. 

Örneğin, öğretmen öğrencilere kapıyı iĢaret etmelerini, kapıya doğru 

yürümelerini ve kapıya dokunmalarını söyleyebilir. Öğrenciler hedef dili 

daha fazla öğrendikçe, öğretmen tarafından öğrencilere bir bütün hâlinde 

yöntemi içeren daha uzun bir bağlantılı komut dizisi verilebilmektedir. 

2.13. TÜM FĠZĠKSEL TEPKĠ-ÖYKÜ ANLATMA (TFT-Ö) YÖNTEMĠ 

Tüm Fiziksel Tepki Öykü Anlatma Yöntemi (TFT-Ö) James Asher‘in Tüm 

Fiziksel Tepki (TFT)‘sinin bir ilerlemesi olarak tanımlanmıĢtır. Tüm fiziksel tepki-

öykü anlatma (TFT-Ö) yöntemi; 1990‘larda Blaine Ray tarafından dili öğretme ve 

öğrenme için etkili bir teknik olarak geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca, TFT-Ö yönteminin artık 

―Okuma ve Öykü Anlatma Yoluyla Yeterlik Kazandırma‖ yöntemi olarak 

adlandırılmaya baĢlanmıĢtır. TFT-Ö yöntemi, iki tamamlayıcı pedagojik yöntemden 

oluĢmaktadır: (1) TFT yöntemi ve (2) öykü anlatma yöntemi. TFT-Ö yöntemi, 

öğretmenin görsel araçları kullanarak bir öykü anlattığı, öyküyü defalarca kontrol 

edip her defasında daha çok kelime hazinesi ekleyerek öyküyü tekrarladığı bir 

yöntemdir (Nurlaili, Nurani ve Yohana, 2015). 

Alley ve Overfield (2008)‘e göre, 1990‘lı yılların baĢında Ġspanyolca 

öğretmeni Blaine Ray, öğrencilerinin vasat ilerlemesi nedeniyle hüsrana uğramıĢ ve 

ders kitabı temelli ve dilbilgisi ağırlıklı derslerini takviye etmek amacıyla TFT 

yönteminin tekniklerini derslerinde denemeye baĢlamıĢtır. Ġlginç bir Ģekilde, motive 

olmayan öğrencileri bir anda derse istekli hâle gelmiĢ ve öğrencilerin baĢarı 

seviyeleri yükselmiĢtir. Ancak sonunda, Ray‘in öğrencileri sonsuz bir dizi komuta 

yanıt vermekten yorulmuĢlardır. Bu yüzden Ray, temel TFT fikrinin çeĢitlerini 

denemeye devam etmiĢtir. Sonunda Ray, bir bağlam içinde yeni dil yapılarını 
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öğrencilere tanıtmanın temeli olarak öykü anlatma fikrini benimsemiĢtir. TFT-Ö 

yöntemi konferanslarda, yayınlarda ve Ġnternet tartıĢmalarında birçok takipçisi 

tarafından gösteriĢli hâle getirilmeye ve mükemmelleĢtirilmeye devam eden bir 

yöntemdir. Bugün TFT-Ö hareketi, birden fazla Web sitesine, çevrimiçi profesyonel 

bir dergiye, TFT-Ö materyalleri için bir yayınevine ve ulusal bir konferansa sahiptir. 

TFT-Ö yöntemi, son 10 yıldır yabancı dil öğretimi forumlarında yüzlerce yorumun 

kaynağı olmuĢtur. 

TFT yöntemi, 60‘larda ve 70‘lerde San Jose Devlet Üniversitesindeki 

psikoloji profesörü James Asher tarafından geliĢtirilirken öykü anlatımı, 1980‘lerde 

oluĢturulmuĢtur. 90‘larda Bakersfield, Kaliforniya‘dan bir dil öğretmeni olan Blaine 

Ray tarafından TFT yöntemini desteklemek ve dil öğrenimini daha ileri aĢamalara 

taĢımak için öykü anlatımı kullanılmıĢtır (Davidheiser, 2002). Öğrenciler öyküleri 

ezberlemek zorunda değildirler. Aksine öğrenciler, öykünün kendi versiyonlarını 

oluĢturmaya teĢvik edilmektedirler. Öğrenciler öyküyü bir akrana, küçük bir gruba 

veya tüm sınıfa, görsel, oyuncak ve etiket gibi aksesuarlar kullanarak tekrardan 

anlatmaktadırlar. Nihai hedef, öğrencilerin özgün öyküler geliĢtirmelerini ve 

baĢkalarıyla paylaĢmalarını sağlamaktır. Video çekimi, drama, alt sınıflarda çocuklar 

için kitapçıklar oluĢturma, bülten panoları tasarlama vb. gibi çeĢitli etkinlikler dâhil 

edilebilmektedir. Bu noktada TFT-Ö yöntemi, okuma ve yazma öğretiminde diğer 

etkili yaklaĢımlarla çok sayıda ortak yöne sahiptir (Cantoni, 1999). 

Gaab (2005)‘e göre, bazıları tarafından da ―Okuma ve Öykü Anlatma Yoluyla 

Yeterlik Kazandırma‖ yöntemi olarak da bilinen TFT-Ö yöntemi, öğrencinin ilginç 

ve ilgi çekici öyküleri dinleyerek ve okuyarak planlı, sıralı ve tekrarlı dil yapılarına 

maruz kaldığı bir dil öğretme ve öğrenme yaklaĢımıdır. Öğrenciler, bilinçli bir 

Ģekilde öğrenilen veya ezberlenen dil yerine, akılda kalıcı, eğlenceli öykülere 

odaklanırlar (akt. Perna, 2007: 3). 

Teorik temelini temsil ettiği için, TFT-Ö yöntemi, Krashen‘in beĢ hipotezini 

birleĢtirmektedir. TFT-Ö, kelime listeleri ve dilbilgisi kurallarını öğretmek yerine, dil 

ögelerini anlamlı ve gözlemlenebilir bir Ģekilde sunarak, dilin öğrenilmesi yerine 

edinilmesine odaklanmaktadır. Öyküler kullanılmakta, dilbilgisi ve kelime hazinesi 

sunulmaktadır. Sunulan bu ögeler, öğrenciler için hem anlamlı hem de anlaĢılır bir 
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bağlamda tekrar edilmektedir. Dilin ―monitör‖ sistemi için bir temel sağlamak 

amacıyla kelimelerin ve dilbilgisi yapılarının anlamları, bu yapılar ortaya çıktıkça, 

net bir Ģekilde açıklanmaktadır. Öykü anlatılmadan önce yeni kelimeler tanıtılmalı ve 

yeni veya zor yapıların dilbilgisi açıklamaları, öykünün içinde veya öğrencilerin ana 

dillerinde açıklanmalıdır. Krashen‘in Mesaj Hipotezi‘ne göre TFT-Ö, bir ders 

sırasında kullanılan dilin anlaĢılabilirliğine büyük önem vermektedir. Bir TFT-Ö 

öğretmeni, bir öykü anlattığında, düĢük yetenekli öğrenciler arasında sürekli anlama 

kontrolü yapmaktadır. Öğretmen ders esnasında bir Ģey anlaĢılmadığında her Ģey 

anlaĢılana dek gerektiği kadar anlatılan konu hakkında açıklama yapmaktadır. Ne 

yazık ki, bu durum, bu kavramları daha önce kavramıĢ olan öğrenciler için sıkıcı 

olabilmektedir. Ayrıca, çeĢitli teknikler yoluyla bir TFT-Ö öğretmeni, Krashen‘in 

beĢinci hipotezi olan ―duyuĢsal filtre‖yi azaltmaya çalıĢır. DuyuĢsal filtreyi azaltmak, 

öğrencilerin sınıfta ve hedef dille ilgili olarak kendilerini daha rahat hissetmelerini 

sağlamaktadır (Brune, 2004). 

Muzammil ve Andy (2017)‘ye göre TFT-Ö yöntemi, Ġngilizceyi öğretmek ve 

dil öğrenme sürecinde bazı ilginç öyküler anlatarak hedef dili kullanma akıcılığını 

artırmak veya geliĢtirmek için tasarlanmıĢ bir yöntemdir. Bu yüzden TFT-Ö, gerçek 

akıcılığı geliĢtirmek için tasarlanmıĢ bir dil öğretim yöntemidir. Öğrenciler ve 

öğretmenler sınıftaki zamanlarını ilginç ve anlaĢılır öyküler hakkında konuĢarak 

geçirmektedirler. 

Ray ve Seely (2005)‘e göre TFT-Ö yöntemi, planlı olarak tekrar eden ve sıralı 

dil yapılarının öğrenciler için ilgi çekici bir Ģekilde tanıtıldığı bir yöntemdir. Bu 

yöntem öğretmenin kelime hazinesinden öğretilecek kelimelerini seçmesi ve her 

defasında bir tanesini tanıtması ile baĢlamaktadır. Bu kelimelerin anlamları, sahne 

dekoru veya fotoğraf gibi görseller üzerinden ve doğrudan çeviri yapılarak 

aktarılmaktadır. El-kol hareketleri de bazen öğrencilere yapıları  daha anlaĢılır hâle 

getirmek için eklenmektedir. Daha sonra, öğrenciler yeni yapıları kullanarak 

kiĢiselleĢtirilmiĢ soruları cevaplamaktadır. Öğrenciler kelimeleri öğrendikten sonra, 

yeni yapıların kullanıldığı bir öykü öğrencilere anlatılır. Bu etkileĢimli bir süreçtir 

çünkü öğrencilere hedef dilde cevaplamaları gereken birçok soru sorulmaktadır. 

Öğrenciler öyküyü duyduktan sonra, öğrenciler tarafından öyküyü anlamalarına 

yardımcı olmak ve anlama düzeylerini kontrol etmek için bir skeç sergilenir. TFT-Ö 
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yönteminin son adımı okuryazarlıktır. Öğrenciler okuma metinlerinin kelime 

hazinesini de içerecek Ģekilde çevirisini yaparlar. Okuma metni, çoğu zaman sınıfta 

hedef dilde tartıĢılmaktadır  (akt. Perna, 2007: 24-25). 

Gross (2003)‘e göre TFT-Ö süreci Ģu aĢamalardan oluĢur: TFT-Ö süreci, 

kelime hazinesinin ve öğrencilerin kelime hazinesini edinmesinin ardından karmaĢık 

yapıların tanıtılmasıyla baĢlar. Öğrenciler kelime hazinesini edindikten sonra öykü 

anlatma aĢaması baĢlamaktadır. Daha sonra öğretmen öykü hakkında sorular sorar ve 

çember adı verilen bir teknik kullanır. Bu ilk adımlar, okuma ile takip edilir. Daha 

sonra, bir ila dört yeni kelime öbeği veya kelime hazinesi içeren mini öykü satırları 

sunulur. Öğrenciler tarafından 10-15 yeni kelime öbeği veya kelime ezberlendikten 

sonra, öğretmen tüm bu kelimeleri içeren bir mini öykü sunmaktadır. Genel olarak, 

bu öyküler, öğrencilerin özne olarak kullanılmasıyla abartılı ve tuhaftır. Sorularda 

yaratıcılığın kullanımı, eklenecek olan eğlenceli detayları davet etmektedir. Bu 

durum da detayları kiĢiselleĢtirmek için iyi bir yoldur. Öğrenci cevaplarının tuhaf, 

abartılı ve kiĢiselleĢtirilmiĢ olması teĢvik edilmektedir. Eğer öğrenciler normal bir 

cevap verirlerse, öğretmenler öğrencinin cevabı çok saçmaymıĢ gibi yanıt 

vermektedirler. Cevaplar saçma ise, öğretmen coĢkuyla cevap vermektedir. Daha 

sonra bir dizi mini öyküden daha büyük olan, ana bir öykü oluĢturulmaktadır. Bu ana 

öykü, mini-durumlar ve mini-öyküler aracılığıyla edinilen tüm kelimeleri ve kelime 

yapılarını kullanmaktadır. Öğretmen öyküyü sunduktan sonra, öğrenciler öyküyü 

canlandırmaktadırlar. Sonunda bazı öğrenciler öyküyü sınıfa kendi sözleriyle tekrar 

anlatırlar. Daha sonra, öğretmen yardımı ile sınıf tarafından yeni bir öykü 

oluĢturulur. Öykünün çeĢitli kısımları birçok kez tekrar kullanılmaktadır. Daha sonra 

ise öykü öğretmen tarafından öğrenci oyuncuları olmadan tekrar anlatılmaktadır. Bu 

kısım, daha fazla soru ve abartıyla gerçekleĢtirilmektedir (akt. Dettenrieder, 2006: 

18-19). 

Brune (2004)‘e göre TFT yöntemi, bu tür anlaĢılırlığı gerçekçi bir Ģekilde 

baĢarabilen birkaç yöntemden biridir. Bir öğretmen, örneğin, ―Ayağa kalk‖ 

komutunu öğrettiğinde, öğretmen bu komutu sınıf için modellemektedir. Böylece 

―Ayağa kalk‖ komutunun ne anlama geldiği konusunda öğrencilerin anlayamadığı 

hiçbir soru kalmamaktadır. Bu sayede, öğrenciler komutu duyduğunda, onu takip 

etmeleri kolaylaĢır ve eylemi komutun anlamı ile  iliĢkilendirirler. Daha önce 
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belirtildiği gibi, TFT yöntemi yüksek derecede anlaĢılırlık sağlayabilse de, yöntemin 

kullanabileceği kelime türleri ve sözdizimsel yapılar sınırlıdır. Öykü anlatımı burada 

devreye girmektedir. Öğrencilere komut vermek yerine, bir TFT-Ö öğretmeni bir 

öykü anlatır ve bireyleri veya öğrenci gruplarını oyuncu olarak kullanır. Tıpkı TFT 

yönteminde olduğu gibi, dil gerçek yaĢamın içine dönüĢtürülür ve öğrenciler 

tarafından gözlemlenebilir eylemler canlandırılır. Örneğin, ―Ayağa kalk‖ komutu 

yerine, öğretmen ―Kız ayağa kalkar‖ gibi öyküden bir satır söyleyebilir. Öykü 

anlatımının avantajı, çok daha gerçekçi bir dilin kullanılmasına ve hemen hemen her 

kelimenin veya yapının dile dâhil edilmesine izin vermesidir. Bu durum, yöntemin 

potansiyelini büyük ölçüde artırmaktadır. 

TFT-Ö yöntemindeki adımlar ve teknikler, kelimeleri dikkatlice 

sınırlandırarak ve kolay okuduğunu anlama sorularını sürekli sorarak, sık sık anlama 

kontrolleri ve aniden beliren dilbilgisi olarak bilinen çok kısa dilbilgisi alıĢtırmaları 

ile sınıfta konuĢulan dili hem anlaĢılabilir hem de ilgi çekici hâle getirmektedir 

(Nguyen, Stanley ve Stanley, 2014). 

Gaab (2008) ve Hedstrom (2012) tarafından önerilen TFT-Ö yönteminin 3 

temel adımı Ģunlardır: Göster, Anlat ve Oku (akt. Muzammil ve Andy, 2017: 23-25): 

1. Adım: Anlamı Göster / OluĢtur: Bu anlamı  karĢı tarafa iletme veya 

anlamı oluĢturma adımıdır. Yararlı dilbilgisi yapıları seçilir (genellikle üç hedef yapı) 

ve birkaç dakika boyunca yazılı çeviri ve TFT yönteminin hareketleriyle anlam 

oluĢturulur. Bu ―dinle ve tekrarla‖ değildir. Öğrenciler anladığını jestlerle yani el-kol 

hareketlerini kullanarak göstermektedirler. Yeni komutlar, çok kısa ―mini öyküler‖ 

ve anlama kontrolleri ile öğrencilerin zihninde daha da derinleĢtirilir. Öğrenciler kısa 

süreli bellekte kelime ve yapılara sahip olduktan sonra öğrencilere kiĢiselleĢtirilmiĢ 

sorular sorulur ve sonra öğrencilerin cevaplarıyla oynanır (KiĢiselleĢtirilmiĢ sorular 

sorma aĢaması çok daha uzun sürebilir. Bu aĢamada çok zaman geçirilebilir). 

2. Adım: Bir Sınıf Öyküsü Anlatın: KiĢiselleĢtirilmiĢ soru-cevap ve 

kiĢiselleĢtirilmiĢ mini öykü kullanılarak öykü anlatma adımıdır. Sınıf öyküsü, hedef 

yapıları kullanarak ve sorular sorarak benzersiz bir Ģekilde oluĢturulmaktadır. Bazen 

öyküyü ―sormak‖ olarak da tanımlanmaktadır. Öykünün amacı ilgi çekici, anlaĢılır 

bir girdi sağlamaktır. Öykü kısa, basit ve ilginçtir. Hedef yapıları uygun bağlama 
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yerleĢtirir ve hedef yapıları tekrar etmek için fırsat sağlar. Öykü sürekli olarak 

anlama kontrolleri ve öğrencilerin fikirleriyle yavaĢça anlatılmaktadır. 

3. Adım: Okuyun: Öyküyü farklı Ģekillerde okuma adımıdır. Okuma, önceki 

iki adımdaki materyale dayanmaktadır. Okuma etkinliği, içeriği farklı bir biçimde 

pekiĢtirmektedir. Okuma, sınıftaki konuĢma dilinden biraz daha üst düzeyde olabilir 

çünkü veriler daha çok okuyucunun kontrolü altında olduğundan öğrenciler daha 

fazla kelime hazinesi ve dilbilgisi yapısını kavrayabilirler. 

2.13.1. Doğal YaklaĢım 

Son 30 yılda, araĢtırmacılar insan davranıĢını daha iyi anlamak ve açıklamak 

için birtakım teoriler ortaya atmıĢlardır. Sosyoloji, psikoloji, dilbilim ve eğitim gibi 

disiplinlerde çalıĢan araĢtırmacılar, ikinci dil edinimi alanında büyük katkılar 

sağlamıĢlardır. Ġkinci dil edinimi alanındaki teorik bakıĢ açıları, diğer sosyal 

bilimlerdeki gibi, dil hakkında yeni bilgiler üretildikçe hipotezler sürekli 

geliĢtiğinden, dinamik bir yapıdadır (Shannon, 2012). 

Shannon (2012)‘ye göre, ikinci dil edinim teorileri geleneksel olarak iki geniĢ 

kategoriye ayrılmıĢtır: yetiĢtirme ve yaratılıĢ. YetiĢtirme bakıĢ açısına göre insan-

çevre arasındaki etkileĢimin ikinci dil edinimi de dâhil olmak üzere deneyime yol 

açtığı belirtilmektedir. DavranıĢçı bakıĢ açısı, belki de dil edinim teorileri arasında en 

iyi bilinen ve kesinlikle yetiĢtirme ilkesine dayanan bir bakıĢ açısıdır. YaratılıĢ veya 

doğuĢtan gelen bakıĢ açısı, yetiĢtirme görüĢünün aksine, doğuĢtan gelen ya da 

genetik faktörlerin önemini vurgulamaktadır. Bu genetik faktörler, dili öğrenmede 

çok önemli bir yere sahiptir. YaratılıĢ bakıĢ açısına dayanan sosyal bilim kuramları, 

çoğu bilginin doğuĢtan geldiğini ve genetik olarak aktarıldığını iddia eder. Ġkinci dil 

öğrenmeye iliĢkin yaratılıĢ ekolü, tüm insanların doğal bir Ģekilde dil edinmelerini 

sağlayan bir cihazla doğduğunu ve bu dilin ediniminin biyolojik olarak belirlendiğini 

söylemektedir. 

Tracy D. Terrell, 1977‘de ―doğal yaklaĢım‖ olarak adlandırılan ―yeni‖ bir dil 

öğretim felsefesi için bir öneri hazırlamıĢtır. Doğal yaklaĢım; gerçek iletiĢimin sınıf 

etkinliklerinin temeli olduğu, çok kısa sürede bir öğrencinin o dili ana dili olarak 

konuĢanlar ile iletiĢim kurabildiği bir yaklaĢımdır. ĠletiĢim kabiliyetini öğretmeyen 

yaklaĢımlar ise; D-Ç yöntemi, dil-iĢitim yöntemi ve çeĢitli seçmeli biliĢsel temelli 
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yöntemlerdir. Bu yöntemler tam olarak öğretilenlerle eĢleĢen becerileri 

üretmektedirler (Khattak ve Asrar, 2007). 

Dil ediniminde doğal yaklaĢım üç ilkeye dayanır (Khattak ve Asrar, 2007): 

1. Sınıf içi etkinlikler dil edinimini desteklemelidir (Öğrenmeyi teĢvik eden 

etkinlikler ödev olarak verilebilir). 

2. KonuĢma hataları, doğrudan düzeltilmemelidir. 

3. Öğrenciler hedef dilde, ana dillerinde veya her ikisinin karıĢımı Ģeklinde 

cevap verebilirler. 

Bu üç ilkenin en önemlisi dil edinim faaliyetlerinin sınıf içerisinde 

gerçekleĢtirilmesidir çünkü bu faaliyetler, bilinçli biliĢsel öğrenme etkinliklerinden 

kaynaklanan bilgiyi geliĢtirmenin yanı sıra iletiĢimsel yeteneklerin geliĢtirilmesine 

de imkân sağlamaktadır. Bu nedenle doğal edinimin yabancı dil sınıfında nasıl 

çalıĢtığını anlamak için edinme süreci ve uygulanması ayrıntılı olarak incelenmelidir 

(Khattak ve Asrar, 2007). 

Ġngilizce öğretiminde doğal yaklaĢım anlama üzerine kurulu olup dilbilgisi 

uygulaması yerine girdilere odaklanmaktadır. Öğrenciler Ġngilizceyi ana dilleri kadar 

kolay bir Ģekilde öğrenebilmektedirler (Ahmad, Shah ve Faisal, 2013). Seksenlerin 

baĢında Krashen ve Terrell, Krashen‘in ikinci dilin öğrenilmesine iliĢkin teorilerini 

temele alarak doğal yaklaĢımı tanıtmıĢlardır. Richards ve Rodgers (1995)‘e göre, 

doğal yaklaĢım uygulamadan çok deneyim veya girdilere vurgu yapmaktadır. (akt. 

Ahmad, Shah ve Faisal, 2013). 

Doğal yaklaĢım destekçileri, dinlemenin ve konuĢmanın ikinci bir dili 

öğrenmek için temel sağladığını söylemektedirler. Öğrenene öğrenme esnasında 

dinleme ve konuĢma için stressiz bir ortam sağlanması gerektiği de 

vurgulanmaktadır. Doğal yaklaĢımın temel ögeleri Ģunlardır: Dil, iĢlenmemiĢ 

olmalıdır; öğretmen uygun girdiler vermelidir; dilin özü ve kelime bilgisi dilbilgisi 

değil, anlamdır. Doğal yaklaĢımda öğretmen, dinleme ve konuĢma etkinlikleri 

yoluyla hedef dilde öğrencilerle iletiĢim kurmaya baĢlamaktadır (Ahmad, Shah ve 

Faisal, 2013). 

Krashen ve Terrell, (çoğunlukla dilbilgisi metinlerini kullanarak ilgili 

öğrenciler tarafından bağımsız olarak elde edilen) bilinçli gramer bilgisi için çok 

sınırlı bir rol ile anlama ve etkileĢime odaklanmıĢ bir yöntembiliminin, baĢka bir 
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deyiĢle, doğal yaklaĢımın en güçlü savunucuları arasındadır (Ebsworth ve Schweers, 

1997). 

Doğal yaklaĢım, anlaĢılır girdi sağlamak için tasarlanmıĢtır. Sınıf zamanı ilgi, 

oyunlar, görevler ve beğeni konularını tartıĢmak için ayrılmıĢtır. Öğrenciler birinci 

veya ikinci dilde cevap verebilirler ve öğrencilerin hataları düzeltilmez; öğrencilerin 

üretiminden değil, öğretmenden gelen anlaĢılabilir girdi edinimi sağlamaktadır. 

Bilinçli izleme ve ―dil takdiri‖ için dilbilgisi çalıĢması evde yapılmaktadır (Krashen, 

1989). 

Krashen (1983)‘e göre teori, yalnızca bir Ģekilde dili edindiğimizi 

varsaymaktadır: Henüz edinmediğimiz yapıları kullanan ikinci yabancı dildeki 

mesajları anlayarak dil edinilmektedir. Bir alıcı yapı edinim sırasıyla ilerlerse: 

 

1  2  3  4  ………..i 

 

Ġkinci dili edinen kiĢinin Ģu anki geliĢim evresinde olduğu yer ―i‖ olarak 

adlandırılmaktadır. Bu kiĢi,  i+1‘i içeren girdiyi anlayarak bir sonraki i+1 yapısına 

geçebilmektedir. BaĢka bir deyiĢle, anlaşılır girdi yoluyla, anlayabilmek amacıyla 

dinleyerek veya okuyarak ikinci yabancı dil edinilmektedir. KonuĢma pratiği 

yapılarak dil edinilmemektedir. KonuĢmanın artık bir sebep değil, dil ediniminin bir 

sonucu olduğu düĢünülmektedir. Gerçek dil üretimi ancak edinen kiĢi girdi yoluyla 

yetkinlik kazandıktan sonra gerçekleĢmektedir. 

AnlaĢılır girdi gerekli fakat yeterli değildir. AnlaĢılabilir girdilerle bile, bazı 

alıcılar ilerleme kaydetmekte baĢarısız olmaktadır. Bunun sebebi, varsaydığımız gibi, 

girdi, anlaĢıldığı hâlde, dil edinimini sağlayan beynin bölümlerine ulaĢmamaktadır. 

Bu durum ikinci dili edinen kiĢiler, aĢırı endiĢeli veya motivasyonsuz olduklarında 

ortaya çıkmaktadır. Tüm bu durumlar ise, girdiyi ―Dil Edinim Cihazı‖ndan uzak 

tutan zihinsel bir engel olan DuyuĢsal Filtre‘nin varlığına iĢaret etmektedir (Krashen, 

1983). 

Doğal yaklaĢımda, diğer merkezi tasarım önerileri gibi, açıkça tanımlanmıĢ 

sonuçlara veya hedeflere ihtiyaç yoktur. Bir dersin amacı ve içeriği ―öğrencilerin 

ihtiyaçlarına ve özel ilgi alanlarına‖ göre değiĢecektir (Krashen ve Terrell, 1983: 65 

akt. Richards, 2013: 16). Hedefler, ―temel kiĢisel iletiĢim becerileri: sözlü‖ ve ―temel 
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kiĢisel iletiĢim becerileri: yazılı‖ gibi çok genel terimlerle belirtilir. Doğal yaklaĢım, 

girdi ya da çıktıya dayalı değildir. Yani önceden belirlenmiĢ bir ders programı ve 

öğrenme çıktıları seti etrafında inĢa edilmemiĢtir. Bu durum, doğal yaklaĢımın ders 

materyallerinin ve ders kitaplarının tasarımı için bir çerçeve sağlayamayacağı 

anlamına gelmektedir. Dolayısıyla doğal yaklaĢıma dayalı eğitim programı veya 

yayımlanmıĢ ders kitapları bulunmamaktadır (Richards, 2013). 

Krashen ve Terrell (1998)‘e göre doğal yaklaĢımın ilkeleri aĢağıda 

listelenmiĢtir: 

1. Doğal yaklaşımın amacı, iletişim becerileridir. Genel amaç, hedef dili ana 

dili olarak konuĢanlar ile iletiĢim kurabilmektir. Özel hedefler ayrıca 

iletiĢim açısından da belirtilmiĢtir. Örneğin, öğrencilerin baĢlangıç 

aĢamalarında kendileri ve aileleri hakkında konuĢabilmeleri 

beklenmektedir. Odak öncelikle, hedef dili kullanarak mesaj iletme 

yeteneğinin kazanılması üzerinedir. 

2. Kavrama, üretimden önce gelir. Eğer iletiĢim yeteneği edinilmiĢ bilginin 

üzerine kurulu ise öğrencilerin ilk önce anlamayı öğrenmeleri 

gerekmektedir. Sınıf içi etkinliklerin ilk aĢamalarındaki doğal edinim 

tekniklerinin birçoğu, hedef dilde sözel üretim gerektirmeden öğrencilere 

anlaĢılır girdiler vermeyi amaçlamaktadır. 

3. Üretim ortaya çıkar. KonuĢma (ve yazma) üretimi, edinim süreci 

ilerledikçe ortaya çıkmaktadır. Ġlk baĢta konuĢmanın eksik kalması ve 

çoğu zaman birçok hata içermesi beklenir. Öğrenciler hedef dilde cevap 

vermek zorunda değildirler ve üretime baĢladıklarında konuĢmaları 

genellikle basit kelimelerden ve kısa ifadelerden oluĢmaktadır. Öğretmen 

ve öğrencilerin ortak bir dil paylaĢtığı durumlarda, bazı öğrenciler bu dili 

ilk yanıtlarda kullanmayı tercih edebilirler. Hatta iki dili bir arada 

kullanabilirler. DuyuĢsal filtrelerin düĢük olduğu girdi bakımından zengin 

ortamlarda, genellikle bu tür karma veri türleri hızla geride kalmaktadır. 

4. Dil edinim çalışmaları ana meseledir. Dil edinimi, iletiĢim becerilerinin 

geliĢtirilmesinde ana mesele olduğu için sınıf zamanının büyük çoğunluğu 

edinim için girdi sağlayan etkinliklere ayrılmaktadır. Öte yandan, sunulan 

ek alıĢtırmalar bu tür bilgilerden yararlanabilen öğrenciler ve monitör 
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iĢlevi için önemlidir. Öğretmenin temel görevlerinden birisi de;  dil 

edinimi ve öğrenme etkinliklerini dengelemektir. Bu denge, belirtilen 

faktörlere bağlı olarak farklı bağlamlarda değiĢmektedir: öğrencilerin 

hedefleri, yaĢları, monitör sırasında dilbilgisini kullanma yetenekleri, vb. 

5. Duyuşsal filtre alçaltılmalıdır. Eğer duyuĢsal filtre yüksek ise, girdi 

yetiĢkinler tarafından dil edinimi için kullanılamadığından, tüm sınıf 

etkinliklerinin değeri, duyuĢsal filtrenin azaltılma derecesi ve sağlanan 

anlaĢılabilir girdi miktarı ile ölçülmektedir (Krashen ve Terrell, 1998). 

2.13.2. Doğal YaklaĢımın BeĢ Hipotezi 

2.13.2.1. Edinim-Öğrenme Farkı Hipotezi 

Krashen (1982), yetiĢkinlerin ikinci bir dilde yetkinlik geliĢtirmenin iki farklı 

ve bağımsız yoluna sahip olduğunu belirtir (Bkz. Tablo 1). Ġlk yöntem, dil 

edinimidir. Aynı olmasa da çocukların ilk dillerinde yeteneklerini geliĢtirmelerine 

benzemektedir. Dil edinimi bilinçaltı bir süreçtir; yabancı dili edinen kiĢiler, 

genellikle dili edindikleri gerçeğinin farkında değildirler. Ancak yalnızca dili iletiĢim 

için kullandıklarının farkındadırlar. Dil ediniminin neticesinde  edinilen yeterlilik de 

bilinçaltı bir süreçtir. Genellikle, edinilen dil kurallarının bilinçli olarak farkına 

varılmamaktadır. Bunun yerine, içimizde dil için bir ―his‖ vardır (Chomsky, 1965 

akt. Krashen, 1989: 8). Dilbilgisi kurallarına uygun cümleler okunduğunda ―doğru‖ 

olduğuna dair bir his uyanmaktadır. Ayrıca, bu cümlelerin doğru olduğu da 

―sezgisel‖ olarak hissedilir. Dilbilgisi açısından hatalı cümleler, bilinçli olarak hangi 

kuralın ihlâl edildiğini bilmesek bile, yanlıĢ olduğunu hissettirmektedir. Dil edinimi 

tanımlamanın diğer yolları; örtük öğrenme, yaygın öğrenme ve doğal öğrenmeyi 

içermektedir. Teknik olmayan bir dilde edinim, bir dili ―kulaktan kapmak‖tır.  

Tablo 1. Edinim - Öğrenme Arasındaki Farklar 

Edinim Öğrenme 

Çocuğun ilk dil edinimine benzerdir. Dilin resmi bilgisidir. 

Bir dili ―kulaktan kapmak‖tır. Bir dil hakkında bilgilenmektir. 

Bilinçaltı Bilinçli  

Örtük bilgi Açık bilgi 

Örgün eğitim yardımcı olmaz. Örgün eğitim yardımcı olur. 

Kaynak: Krashen & Terrell, 1998: 27‘den uyarlanmıĢtır. 
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Ġkinci bir dilde yetkinlik geliĢtirmenin ikinci bir yolu da dili öğrenmektir. 

―Dil öğrenme‖ terimi, bundan böyle ikinci bir dilin bilinçli bilgisine atıfta bulunmak, 

kurallarını bilmek, onlardan haberdar olmak ve onlar hakkında konuĢabilmek için 

kullanılacaktır. Teknik olmayan terimlerle öğrenme, çoğu insan tarafından 

―dilbilgisi‖ veya ―kurallar‖ olarak bilinen bir dili ―bilmek‖tir. Öğrenmenin bazı eĢ 

anlamlıları; bir dilin resmi bilgisini veya açık öğrenmeyi içermektedir. Bazı ikinci dil 

kuramcıları çocukların dili edindiklerini, yetiĢkinlerin ise yalnızca 

öğrenebileceklerini varsaymaktadırlar. Bununla birlikte, edinim-öğrenme farkı 

hipotezi, yetiĢkinlerin dil ―edinme‖ becerisinin ergenlikte ortadan kalkmadığını da 

iddia etmektedir. Bu durum, yetiĢkinlerin her zaman ikinci bir dilde ana 

dillerindekine benzer bir düzeye ulaĢabilecekleri, çocukların kullandığı aynı doğal 

―dil edinim cihazına‖ eriĢebilecekleri anlamına gelmez (Krashen, 1982). 

2.13.2.2. Doğal Sıra Hipotezi 

Krashen (1982)‘ye göre son yıllarda dil edinimi araĢtırmalarında en heyecan 

verici keĢiflerden biri de dilbilgisi yapılarının edinilmesinin öngörülebilir bir 

düzende gerçekleĢmesidir. Belirli bir dili edinen kiĢiler, bazı dilbilgisi yapılarını daha 

erken ve bazı yapıları ise daha geç edinme eğilimindedirler. 

Ġngilizce, belki de doğal sıra hipotezi ile ilgili olarak en çok çalıĢılan dildir ve 

Ġngilizcenin tüm yapılarında, yapıbilim (morfoloji) en çok çalıĢılandır. Brown 

(1973), Ġngilizceyi ilk dil olarak edinen çocukların bazı dilbilgisi biçimlerini, yapısal 

sözcükleri diğer sözcük ya da yapılardan daha önce edinme eğiliminde olduğunu 

bildirmiĢtir. Örneğin, Ģimdiki zaman belirteci olan /ing/ (―Beyzbol oynuyor‖-―He is 

playing baseball‖) ve çoğul belirteci olan /s/ (―iki köpek‖-―two dogs‖) ilk edinilen 

morfemler arasında iken üçüncü tekil Ģahıs belirteci olan /s/ (―New York‘ta yaĢar‖-

―He lives in New York‖) ve iyelik eki olan /s/ (―John'un Ģapkası‖-―John's hat‖) 

genellikle daha sonra edinilmiĢtir (Bkz. Tablo 2). Bu edinim, altı ay-bir yıl kadar 

sonra gerçekleĢmektedir (akt. Krashen, 1982: 12). 
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Tablo 2. İngilizcenin İkinci Bir Dil Olarak Ediniminde Dilbilgisi Yapılarının 

“Olağan” Sırası 

 /ING/ ġimdiki Zaman 

Belirteci 

/s/ ÇOĞUL BELĠRTECĠ 

/To be/ BAĞLAYICI EYLEM  

 

   

 YARDIMCI EYLEM ( Şimdiki 

Zaman 

“He is going” kalıbıdaki gibi 

ARTİKEL (a, the) 

 

   

 DÜZENSİZ GEÇMİŞ ZAMAN  

   

 DÜZENLİ GEÇMİŞ ZAMAN 

III. TEKİL ŞAHIS –s 

İYELİK EKİ -s 

 

 

Kaynak: Krashen, 1977 akt. Krashen, 1982: 13. 

 

2.13.2.3. Monitör Hipotezi 

Krashen, yetiĢkinlerin ikinci dil yetkinliğini, edinim veya öğrenme olarak 

adlandırdığı iki yoldan biriyle geliĢtirdiklerini savunmaktadır. Krashen, dil edinimini, 

bir çocuğun ana dilini edinme yöntemine benzer bilinçaltı bir süreç olarak 

tanımlamaktadır. Buna karĢılık, öğrenme kavramını, dilbilgisi gibi bir dil hakkında 

belirli kuralları bilme ile ilgili bilinçli bir süreç olarak tanımlamaktadır (Shannon, 

2012).  

Krashen (1982)‘e göre edinim-öğrenme farkı hipotezi; yetiĢkinlerde iki ayrı 

sürecin bir arada var olduğunu iddia ederken, ikinci dil performansında edinim ve 

öğrenmenin nasıl kullanıldığı belirtilmemektedir. Monitor hipotezi, edinim ve 

öğrenmenin çok özel Ģekillerde kullanıldığını belirtmektedir. Normalde, edinim 

ifadelerimizi ikinci bir dilde ―baĢlatır‖ ve edinim, o dilde akıcılığımızdan 

sorumludur. Öğrenmenin yalnızca bir iĢlevi vardır. Bu iĢlev de monitör (izleyici) 

veya editör (düzenleyici) olmaktır. Öğrenme ancak edindiğimiz sistem tarafından 

―üretildikten sonra‖ ifadelerimizde değiĢiklik yapmak için devreye girmektedir. 

Kendi kendini düzeltme, konuĢma veya yazmadan önce veya sonra olabilir. ġekil 3 

bu süreci modellemektedir. 
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Şekil 3. İkinci Dil Üretiminde Edinim ve Öğrenme 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: Krashen, 1982: 16 

 

Bilinçli öğrenme, söz söylenmeden önce veya söylendikten sonra edinilen 

sistemin çıktısını değiĢtirebilen  bir ―monitör‖ olarak görev yapmaktadır. Normal, 

akıcı konuĢma ifadeleri, edinilmiĢ sistemdir. Monitor hipotezi, resmi kuralların veya 

bilinçli öğrenmenin, ikinci dil performansında yalnızca sınırlı bir rol oynadığına 

iĢaret etmektedir. Ġkinci dili konuĢan kiĢiler, bilinçli kuralları yalnızca üç koĢul 

yerine getirildiğinde kullanabilmektedirler. Bu Ģartlar gerekli fakat yeterli değildir. 

Yani bir uygulayıcı, üç koĢulun tümü karĢılansa bile bilinçli dilbilgisini tam olarak 

kullanamayabilir (Krashen, 1982): 

1. Zaman. Bilinçli kuralları etkin bir Ģekilde düĢünmek ve kullanmak için 

ikinci bir dil kullanıcısının yeterli zamana ihtiyacı vardır. Çoğu insan için 

normal konuĢma, kuralları düĢünmek ve kullanmak için yeterli zaman 

bırakmaz. KonuĢmada kuralların aĢırı kullanılması sorunlara (örneğin, 

tereddütlü bir konuĢma tarzı, konuĢma ortağının söylediklerine dikkat 

edememe vb. gibi) yol açabilir. 

2. Forma odaklanın. Monitörü etkin bir Ģekilde kullanmak için zaman 

yeterli değildir. Uygulayıcı forma odaklanmalı ya da doğruluğu 

düĢünmelidir (Dulay ve Burt, 1978 akt. Krashen, 1982: 16). Ne 

söylenildiğine değil, nasıl söylenildiğine dikkat edilmelidir. 

3. Kuralı bil. Bu durum çok zorlayıcı bir gerekliliktir. Dilbilimciler, dilin 

yapısının son derece karmaĢık olduğunu, iyi bilinen dillerin sadece bir 

parçasının açıklandığını ileri sürmüĢlerdir. Öğrencilerin dilin toplam 

dilbilgisini öğrenmeleri sağlanmalıdır. 
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YetiĢkinlerde ikinci dil ediniminde ve performansında gördüğümüz bireysel 

çeĢitliliğin bir kısmı, bilinçli monitörün farklı kullanımlarıyla açıklanabilir. Bilinçli 

monitörün üç farklı kullanıcısı bulunmaktadır (Krashen, 1978 akt. Krashen, 1982; 

Stafford ve Covitt, 1978 akt. Krashen, 1982; Kounin ve Krashen, 1978 akt. Krashen, 

1982): 

Aşırı monitör kullanıcıları, sürekli olarak izlemeye çalıĢan insanlardır. Ġkinci 

dilde bilinçli bilgilerle çıktılarını sürekli kontrol ederler. Sonuç olarak, bu kiĢiler 

tereddütlü bir Ģekilde konuĢabilirler, ifadelerinin ortasında sıklıkla kendi kendilerini 

düzeltirler. Ayrıca, bu kiĢiler doğrulukla o kadar ilgilidir ki bu yüzden akıcı olarak 

konuĢamazlar. Dilbilgisinin aĢırı kullanımının iki farklı nedeni olabilir: (1) ikinci dile 

maruz kalma geçmiĢi ve (2) kiĢilik. Yalnızca dilbilgisi eğitimine maruz kalan birçok 

kiĢi, ne ikinci dilin çoğunu edinme Ģansına ne de öğrenmeye bağımlı olmaktan baĢka 

seçeneğe sahiptir. Bir dili aĢırı kullanan kiĢiler, yabancı dili edinme Ģansına 

sahiptirler ve aslında ikinci dilin büyük bir bölümünü edinmiĢ olabilirler. Bu tarz 

kiĢiler, tek baĢına yalnızca edinilen bu yetkinliğe güvenmezler ve  ―sadece emin 

olmak‖ için monitörlerine baĢvurduklarında kendilerini güvende hissederler. 

Yetersiz monitör kullanıcıları, öğrenmemiĢ veya öğrenmiĢler ise de koĢullar 

izin verdikçe bilinçli bilgilerini kullanmamayı tercih ederler. Genellikle hata 

düzeltmesinden etkilenmeyen yetersiz monitör kullanıcıları, yalnızca doğruluk 

için  içlerinden gelen bir ―hissi‖ kullanarak (örneğin, kulağa hoĢ gelsin diye) kendi 

kendilerini düzeltebilirler ve bu kiĢiler dil edinim sistemine tamamen 

güvenmektedirler. 

En uygun düzeydeki monitör kullanıcıları, baĢka bir deyiĢle, monitörü 

gerekli olduğunda ve iletiĢimi engellemediği zamanlarda kullanan kullanıcıları, 

artırmak, eğitsel hedeflerdendir. Birçok uygun düzeydeki monitör kullanıcısı, 

dilbilgisini konuĢmaya müdahale edeceği yerlerde kullanmamaktadır (Krashen, 

1982). 

2.13.2.4. Mesaj Hipotezi 

Krashen (1989)‘a göre eğer dil edinimi gerçekten çok önemli ise, kritik soru 

Ģu olur: Dil nasıl edinilir? Dil, sadece mesajlar anlaĢılarak veya anlaşılır girdi 

yoluyla edinilebilir. Yeni bir kural içeren mesajların anlaĢılmasıyla yeni bir kural 

edinilir. Mesaj hipotezi, resimlerin ve diğer gerçek nesnelerin baĢlangıç seviyesi dil 
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öğretmeni için neden bu kadar değerli olduğunu açıklamaktadır. Bu durum girdilerin 

anlaĢılabilir olmasına yardımcı bağlam ve hazırbulunuĢluk bilgisi sağlamaktadır. 

Mesaj  hipotezi ayrıca, konuĢma becerisinin dil edinimine sebep 

olmadığını  iddia etmektedir. Aksine, konuĢma becerisi, anlaĢılır bir girdi elde 

etmenin ve dil ediniminin bir sonucu olarak,  kendi kendine ―ortaya çıkmaktadır‖. 

KonuĢma, anlaĢılır bir girdi sağladığı için dil edinimine yardımcı olmaktadır. Bu 

hipotez, çocukların neden yeni bir dil konuĢmaya baĢlamadan önce birkaç ay süren 

sessiz bir dönemden geçtiklerini açıklamaktadır. Sessiz dönem boyunca, çocuklar 

ikinci dilde yetkinlik geliĢtirirler. KonuĢmaya baĢladıklarında, dil edinimine 

baĢlamazlar. Aslında yeteneklerini göstermeye baĢlarlar. Bu fikir aynı zamanda, 

birçok insanın ikinci dilde hemen konuĢmaları istendiğinde dil derslerinde yaĢadığı 

huzursuzluk hissini açıklamaya yardımcı olmaktadır; bu kiĢiler anlaĢılır girdiler 

yoluyla henüz yeterli düzeyde beceri oluĢturmamıĢlardır (Krashen, 1989). 

Krashen (1989)‘a göre, mesaj hipotezinin bir diğer önemli görüĢü olarak; 

anlaĢılır girdi yeterli miktarda ve nitelikte karĢı tarafa ulaĢtırıldığında anlaĢılır 

girdinin otomatik olarak dili edinen kiĢi için uygun tüm yapıları içerdiği iddia 

edilmektedir. Yeterince yüksek kaliteli anlaĢılır girdi sağlarsak, dilbilimciler 

tarafından tarif edilen ve henüz tarif edilmemiĢ olan tüm yapılar doğru miktarda dili 

edinen kiĢiye sağlanacak ve otomatik olarak gözden geçirilecektir. 

2.13.2.5. DuyuĢsal Filtre Hipotezi 

DuyuĢsal filtre hipotezi, ikinci dilin edinimi için anlaĢılabilir girdilerin gerekli 

olmasına  rağmen yeterli olmadığını iddia etmektedir. Veri, dili edinen kiĢi 

tarafından anlaĢılabilir fakat bu durum verinin dil edinim cihazına ulaĢacağı 

anlamına gelmemektedir. Dulay ve Burt (1977), girdinin dil edinim cihazına 

ulaĢmasını engelleyebilecek olan duyuĢsal bir filtrenin varlığını dile getirmiĢlerdir 

(akt. Krashen, 1989: 10). 

Krashen (1981b), duyuĢsal değiĢkenler üzerine yapılan araĢtırmalara 

dayanarak, verilerin dil edinim cihazına ulaĢmasını engelleyen yüksek bir filtrenin 

düĢük motivasyondan, yüksek öğrenci kaygısından ve düĢük öğrenci özgüveninden 

kaynaklandığını varsaymaktadır (akt. Krashen, 1989: 10). Krashen (1982)‘e göre, 

ġekil 4‘te temsil edilen duyuĢsal filtre hipotezi, duygunun etkisinin,  dil edinim 

cihazının ―dıĢında‖ olduğunu iddia eder. Verilerin ikinci dil edinimindeki birincil 
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nedensel değiĢken olduğunu, bunların dil edinim cihazına ulaĢmasını engelleyen 

veya kolaylaĢtıran duyuĢsal değiĢkenlerin olduğunu savunmaktadır. 

 

Şekil 4. ―Duyuşsal Filtre‖nin Çalışması 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: Krashen, 1982: 32 

 

Mesaj ve duyuĢsal filtre hipotezleri, dil öğretmenini yeni bir Ģekilde 

tanımlamaktadır. BaĢarılı bir dil öğretmeni, veri sağlayan ve düĢük kaygılı bir 

durumda verilerin anlaĢılabilir olmasına yardımcı olabilecek bir kiĢidir. Birçok 

öğretmen en azından uzmanlar tarafından aksi söylenene kadar yıllarca görevleri 

hakkında bu Ģekilde hissetmiĢlerdir (Krashen, 1982). 

Krashen (1989)‘a göre, gerçek konuĢma konularına iliĢkin anlaĢılır girdiler ve 

erken konuĢma üretimini zorlamayan ve ilk aĢamalarda yüksek doğruluk 

seviyelerinde ısrar etmeyen etkinlikler sağlamak, duyuĢsal filtreyi azaltmaya 

yardımcı olacaktır. Telkin yönteminin gevĢetme egzersizleri ve anlaĢılır bir girdi 

sağlayan diğer etkinlikleri de duyuĢsal filtreyi azaltmaya yaramaktadır. 

3. ÇOCUKLARA YABANCI DĠL ÖĞRETĠMĠ 

Çocuklara yabancı dil öğretimi, dünyadaki sayısız Ġngilizce 

öğretmenliği  mesleki geliĢim ağının ve forumunun odak noktasıdır. Çocuklara 

Ġngilizce öğretiminde araĢtırmalar ve bilgilendirilmiĢ tartıĢmalar son yıllarda hızla 

geliĢmiĢtir ve bu durum küresel olarak Ġngilizce öğrenen küçük çocuk sayısındaki 

artıĢı yansıtmaktadır (Copland ve Garton, 2014). Çocuklara Ġngilizce öğretmek 

günümüzde bir eğilim hâline gelmiĢtir. Her okulda Ġngilizce, ana derslerden biri 

olarak öğretilmektedir. Çocuklara yabancı dil öğretmek yetiĢkinlere yabancı dil 
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öğretmeye benzemez. Çocukların kendilerine has öğrenme biçimleri vardır. Çocuklar 

oynamaktan ve eğlenmekten hoĢlandıkları için, öğrenme-öğretme süreci çocukların 

doğasına uygun olmalıdır. Örneğin, çocuklar için eğlenceli aktivitelerden biri 

müziktir. ġarkılar, çocukların bildiği ortak müzik türüdür (Yuliana, 2003). 

Ersöz (2007)‘ye göre çocuklar düĢük dikkat süresine sahiptirler fakat kolayca 

heyecanlanırlar. Yüksek motivasyon kaynaklarına sahip olmalarına rağmen yavaĢ 

öğrenirler ve hafızaları zayıf olduğu için kolay unuturlar. Çok fazla tekrara ve 

konuları gözden geçirmeye ihtiyaçları vardır. Bu öğrenciler kinestetik ve enerjiktirler 

fakat bu öğrencilerin kalem ve makas kullanma gibi motor becerileri ise sınırlıdır. 

Bütüncül öğrenme eğilimindedirler. Fantezi, hayal gücü, sanat, resim çizme ve 

renklendirmeyi sevmektedirler (akt. Er, 2014: 829-830). 

Shin (2006)‘ya göre çocuklar çok kısa dikkat süresine ve çok fazla fiziksel 

enerjiye sahip olma eğilimindedirler. Özellikle 5-10 yaĢ arasındaki çocuklar için bir 

etkinlikten diğer etkinliğe hızlı bir Ģekilde geçilebilir. Herhangi bir etkinlikte 10-15 

dakikadan fazla süre harcanmamalıdır çünkü çocuklar kolayca sıkılabilmektedirler. 

Çocuklar büyüdükçe daha uzun süre konsantre olma yetenekleri de artmaktadır. Bu 

nedenle 5-7 yaĢ arası çocuklar için etkinlikler 5 ile 10 dakika, 8-10 yaĢ arası 

öğrenciler için 10 ila 15 dakika ile sınırlı tutulmalıdır. Bir etkinlik dersin sonunda 

veya bir sonraki derste tekrar denenebilir. Ek olarak, çocuklar çevreleriyle çok 

bağlantılıdırlar ve fiziksel ve somut nesnelerle daha fazla ilgilenirler. Dikkatlerini 

çekmenin ve etkinliklere katılmalarını sağlamanın bir yolu, etkinlikleri öykülerde 

veya Ģarkılarda kullanılanlarla uyuĢacak parlak renkli görseller, oyuncaklar, kuklalar 

veya nesnelerle desteklemektir. Bu etkinlikler,  aynı zamanda dil verilerini anlaĢılır 

hâle getirmeye yardımcı olabilir ve öyküleri yeniden anlatmak veya tahmin oyunları 

gibi izleme faaliyetleri için kullanılabilirler. Ayrıca, tematik ünite planları 

kullanılabilir çünkü tematik ünite planlaması öğrencilerin dili öğrenebilecekleri daha 

geniĢ bir bağlam oluĢturmaktadır. Çocuklara Ġngilizce bu yolla öğretilirken 

öğrencilerin bilgisine dayanan ve ünite boyunca dili yeniden kullanmalarını sağlayan 

birçok etkinlik, Ģarkı ve öykü dâhil edilebilir. Bu durum, öğrencilerin öğrenilen dili 

kullanarak çok fazla pratik yapmalarını sağlar ve yeni dil öğrenmelerine yardımcı 

olur. Çok küçük çocuklar için ortak temalar; hayvanlar, arkadaĢlar ve aile olabilir ya 

da yiyecekleri ve haftanın günlerini içeren bir öykü kitabı da bu bağlamda 
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değerlendirilebilir. Çocuklar büyüdükçe üniteler çevre, vatandaĢlık ve alıĢveriĢ gibi 

konulara veya bunlarla ilgili bir Web sitesine veya kitaba dayalı olabilmektedir 

(Shin, 2006). 

Kullanılacak malzeme veya tema, öğrencilerin dil yeterliliklerine ve ilgilerine 

uygun olacak Ģekilde seçilmelidir çünkü çocuklar, özellikle çok küçük çocuklar 

okulda içerik ve öyküleri ana dillerinde öğrenmeye yeni baĢlamaktadırlar. Bu 

öğrenciler biliĢsel olarak geliĢmeye devam ettiklerinden dünya hakkında sınırlı bilgi 

ve deneyime sahiptirler. Tamamen yeni ve yabancı bir dil olan Ġngilizce öğretilirken 

kullanılan bağlamların onlara tanıdık bağlamlar olması gerekmektedir. Çocukların 

ana dillerinde yaĢadıkları deneyimleri öykü ve bir bağlam içinde kullanmaları, bu 

çocukların hâlihazırda sahip oldukları bilgi birikimiyle tamamen yeni bir dili 

birbirine bağlamalarına yardımcı olmaktadır. Öğretmenler, öğrencilerin ana 

dillerinde çok sevdikleri bir öyküyü alabilirler ve öğrenciler için bu öyküyü 

Ġngilizceye çevirebilirler ya da özellikle öğrencilere öyküyü anlatırlarken, öyküde 

Ġngilizce konuĢulan ortamları betimleyen ve öğrencilerin aĢina olmadığı materyaller 

varsa, kendi ülkelerinde bulunan durumlara dayanarak dili öğretebilirler (Shin, 

2006). 

Musthafa (2010), çocukların öğrenme Ģekilleri ve çocuklar tarafından 

oluĢturulan bilgi türleri hiyerarĢilerine dayanarak çocukların nasıl öğrendiklerini 

diğer teorik yapılara ve araĢtırma temelli önerilere dayanarak açıklamaya 

çalıĢmaktadır. Sosyo-kültürel bakıĢ açıları ise aĢağıdaki öğrenme türleri dâhil olmak 

üzere çeĢitli öğrenme ilkelerini önermektedir (Musthafa, 2010): 

1) Çocuklar, doğrudan deneyim yoluyla öğrenirler. YetiĢkinlerin aksine 

çocuklar doğrudan deneyimlerden öğrenirler ve doğrudan deneyimler 

aracılığıyla bilgi tabanı oluĢtururlar. Doğrudan deneyimlere duyularını 

kullanarak edindikleri tecrübeler ve doğrudan yaĢadıkları tecrübeler örnek 

gösterilebilir. Bu öğrenme ilkesinin, öğretmenlerin konu seçimi ve 

materyal geliĢtirmesinde büyük bir etkisi vardır. 

2) Çocuklar, uygulamalı fiziksel etkinliklerden öğrenirler. YetiĢkinlerin 

soyut, sanal deneyimsel öğrenmelerinden farklı olarak, çocuklar fiziksel 

nesnelerle oynayarak, fiziksel hareketler yaparak ve uygulamalı fiziksel 
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etkinliklerle meĢgul olarak büyük ölçüde öğrenmektedirler. Bu öğrenme 

eğiliminin öğretim tasarımına büyük bir etkisi söz konusudur. Diğer bir 

deyiĢle, Ġngilizce öğretmeni her zaman normal oturma düzenini 

kullanmak yerine öğrencilerinin Ġngilizce bir Ģeyler yapmasını (örneğin, 

altyazılı posterler oluĢturmak, gezi planı pazarlığını Ġngilizce yapmak 

gibi) sağladığında öğrencilerin dersi daha iyi öğrenmelerine yardımcı 

olmaktadır. Bu Ģekilde, Ġngilizce öğretim etkinlikleri daha çeĢitli hâle 

gelir ve genç öğrenciler için ders ilgi çekici olur. 

3) Çocukların düşünceleri şu anki bağlamın içine yerleştirilir. Derslerde 

çocuklar için yaygın olan öğrenme etkinlikleri, nesnelerin Ģekilleri ve 

renklerinin tanımlanmasıyla ilgilidir. Ġngilizce öğretmenleri genellikle 

öğretim senaryoları hazırlamanın ve öğrenme ortamı oluĢturmanın ne 

kadar zaman alıcı olduğunu Ģikâyet etmektedirler. Öğrencilerin düĢünce 

yapıları Ģu an çevrelerinde neler olup bittiği ve yaĢadıkları tecrübelerle 

ilgili olduğundan öğretmenin derslerde öğrencilerin giydikleri 

kıyafetlerdeki renkleri iĢaret etmesi ve öğrenme etkinliklerinde bunları 

temele alması daha mantıklıdır. Aynı uygulama, nesnelerin Ģekilleri için 

de söz konusu olabilir. Bu Ģekilde, Ġngilizce öğretme ve öğrenme gerçek 

bir amaca hizmet edebilir ve bu sayede çocukların öğrenme motivasyonu 

artabilir çünkü öğrenciler kendileri için Ġngilizcenin yararlı olduğunu 

görürler. 

4) Çocuklar, bütünden parçaya doğru - bütünsel olarak - senaryoları 

kullanarak öğrenirler. Daha önce tartıĢılan öğrenme ilkelerinde önerildiği 

gibi çocuklar, daha önce yaĢanmıĢ durumları bir araya getirerek bilgi 

edinmektedirler. Bu tür deneyimlerden yola çıkan çocuklar, sonraki 

deneyimlerini sindirmek için bir tür veya ―düzenleyici‖ olarak görev 

yapan senaryolar geliĢtirmektedirler. Örnek olarak ―bir restoranda yemek 

yemek‖ verilebilir. Çocuklar doğrudan deneyimlerini rehber alarak, 

restoranda yemek yeme senaryosunu, sipariĢ verme -> bekleme - yemek 

yeme -> faturayı ödeme (ve sonra) -> ayrılma Ģeklinde oluĢturmaktadırlar. 

5) Çocukların dikkat süreleri kısadır. Üzerinde çalıĢtıkları konuyla ilgili 

saatlerce yoğunlaĢabilen yetiĢkinlerin aksine, çocuklar dikkatlerini 
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yalnızca yaklaĢık 15 ila 20 dakika bir yere odaklayabilir. Bu nispeten kısa 

dikkat süresi, öğretim izlekleri için büyük bir etkiye sahiptir. Yani, büyük 

bir zaman dilimi kullanmak yerine, zaman dilimini, çocukların farklı, 

daha küçük etkinlik parçalarıyla meĢgul oldukları birkaç küçük faaliyet 

grubuna bölmek daha iyi olacaktır. Bu, Ġngilizce öğretmenlerinin 

öğrencilerin sıkılmasını önlemek için kısa süreli etkinliklerde çeĢitli 

öğretim teknikleri kullanmaları, oturumların her bir bölümü için 

hedeflenen öğretim ögelerine de dikkat etmeleri gerektiği anlamına 

gelmektedir  (Musthafa, 2010). 

3.1. ÇOCUKLARA YABANCI DĠL ÖĞRETĠMĠNDE TFT YÖNTEMĠ 

Çocuklara Ġngilizce öğretimi, zorunlu Ġngilizce eğitimi yaĢı dünya ülkelerinde 

gitgide azaldığından ve ilköğretim programlarının çoğunda dinleme becerisi öncelik 

olarak belirlendiğinden, bir çalıĢma alanı hâline gelmiĢtir. TFT yöntemi, çocuklara 

Ġngilizce öğretiminde çocuk Ģarkıları kullanmanın dünya çapında artan bir popülerlik 

kazanmasında öncü rol oynamıĢtır (ġevik, 2012a). Phillips (1993), çocuklara Ģarkı 

dinletirken TFT yönteminin bazı tekniklerinin (dinle ve yap Ģarkıları gibi) sürece 

dâhil edilmesi gerektiğine iĢaret etmektedir (akt. ġevik, 2012b: 12). Bu durum, 

özellikle öğretmenlerinin talimatlarını komutlar hâlinde dinleyen ve daha sonra bu 

talimatları izleyen çocuklar söz konusu olduğunda, son derece yararlı ve 

uyarlanabilir bir öğretim tekniğidir. Örneğin, öğretmen yeni komutlara baĢlarken, 

önce ―Ellerini yıka‖ der ve sonra da bu hareketin komutunu gösterir. Daha sonra, 

öğretmen komutu verir ve öğrencilerden eylemi gerçekleĢtirmelerini ister. Benzer 

rutinler ders boyunca gerçekleĢtirilir (ġevik, 2012b). 

TFT yöntemi, çocuklar arasında çok popülerdir çünkü bu yöntem dinleme 

becerilerini geliĢtirir, yeni öğrenilen dili görseller kullanarak ve bağlamsal bir Ģekilde 

tanıtır. Etkinlik, hareket içerir ve ilk baĢta genç öğrenciler üzerinde konuĢma baskısı 

yaratmaz. Zamanla, bu yöntemin ders içi uygulamaları esnasında bazı öğrenciler 

öğretmen rolü oynayabilirler ve diğer çocukların izlemesi gereken komutlar 

verebilirler veya diğer çocukların taklit edebileceği eylemleri açıklayabilirler. 

Hareketli Ģarkılar, tekerlemeler ve öyküler kullanıldığından bu, bir TFT etkinliğidir 

(Brewster, Ellis ve Girard, 2012). 
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Çocuklar fiziksel hareketlerle meĢgul olduklarında daha kolay 

öğrendiklerinden, öğretmenler TFT, oyunlar ve projeler gibi etkinliğe dayalı 

öğretme-öğrenme tekniklerini kullanmalıdırlar (Musthafa, 2010). El çırpma ve el-kol 

hareketlerinin kullanımı, TFT yöntemi tarafından önerilen ve özellikle küçük 

çocuklar için uygun olan tüm unsurlardan yararlanmaktadır (Forster, 2006). Küçük 

çocuklar doğrudan değil dolaylı olarak öğrenmektedirler. Bu nedenle, öğretmenler 

Ģarkılar, tekerlemeler gibi eğlenceli aktiviteler sunarak çocukların kuralları kendi 

baĢlarına keĢfetmelerine yardımcı olmalıdırlar. Bunu yaparak öğretmenler, küçük 

çocuklara yabancı dil öğretiminde anahtar faktör olan anlaĢılır girdi sağlamaktadırlar. 

TFT yöntemi bu duruma iyi bir örnek olabilir çünkü bu yöntem, çocukların sözlü 

ifadelerine cevap olarak fiziksel eylemler gerçekleĢtirmeleri için gerekli bağlamı 

sağlamaktadır (ĠĢpınar, 2005). 

Çocuklar yaparak-yaĢayarak öğrenirlerken çocuklara yabancı dili 

deneyimleme fırsatı verilmeli ve öğrenmeleri için fırsat sağlanmalıdır. Hareketli 

oyunlar ve Ģarkılar, TFT etkinlikleri, renklendirmeyi ve yapıĢtırmayı içeren görevler, 

tekrarlayan öyküler ve açık bir iletiĢimsel değeri olan basit, tekrarlayan konuĢma 

etkinlikleri iĢe yaramaktadır (Çırak, 2006).  

Savić (2014)‘e göre TFT yöntemi, çocukların yaparak-yaĢayarak öğrenme 

eğilimlerine olumlu yanıt verdiğinden bu yöntem çocuklar için çok yararlı olabilir. 

TFT yöntemi, çocukların konuĢmaya baĢlamadan önce dinlediğini anlama 

ihtiyaçlarına saygı duymakta ve çocuklar kendini konuĢmaya hazır hissedene kadar 

onlara zaman tanımaktadır. Ayrıca, TFT etkinlikleri kinestetik öğrencilere hitap eder 

ve yabancı dil öğrenmelerini desteklerler. TFT etkinliklerinden özellikle aksiyon 

oyunları, yeni bir dili çok etkili bir Ģekilde tanıtmak için kullanılabilir. Öğretmen Ģu 

sırayla çocuklarla etkileĢime girmektedir: Komutlar verir, istenen davranıĢı modeller, 

birkaç tekrarlamadan sonra model olmayı durdurur (çocuklar güvenle cevap 

verdiğinde), komutları beklenmedik ve yaratıcı Ģekillerde birleĢtirir veya komutları 

öykülere ve rekabetçi oyunlara dönüĢtürür. 

Přibilová (2006)‘ya göre özellikle küçük çocuklar için TFT yöntemi 

gerçekten iĢe yaramaktadır. Günümüzde birçok çocuk çok aĢırı heyecanlı, fiziksel 

olarak aktif olduğundan uzun süre yoğunlaĢmak onlar için çok zor olabilmektedir. 
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Bu yöntem, çocuklar tarafından büyük beğeni toplamakta ve öğretmenler tarafından 

oldukça fazla tercih edilmektedir. 

3.1.1. Çocuklara Yabancı Dil Öğretiminde TFT-Ö Yöntemi 

Rokhayani (2012)‘ye göre öğretmenler tarafından özellikle küçük çocuklar 

için eğlenceli bir Ġngilizce dersi hazırlamak oldukça zor bir iĢtir. Çocukların öğrenme 

konusunda kendine has yöntemleri olduğuna inanılmaktadır. Çocukların özellikleri 

bir çocuktan diğerine farklılık göstermektedir. Bu nedenle öğretmenlerin sınıfı iyi 

yönetmesi ve düzenlemesi gerekmektedir. Öğretme ve öğrenme süreçleri küçük 

çocukların ilgi ve ihtiyaçlarına göre düzenlenmelidir. Ġdeal bir öğretim yöntemi 

öğrencilerin becerilerini geliĢtirmede önemli bir rol oynamaktadır. Öğretmenler bu 

koĢulu Ġngilizce derslerinde kullanma eğilimindedirler. Bu nedenle, öğretmenlerin 

bilgi ve becerilere sahip olmaları gerekir çünkü onların etkili ve verimli bir sınıf 

oluĢturmaları çok zordur.  

Derslerde öykü anlatımı, Ģarkı, oyun vb. öğretmenler tarafından 

uygulanabilecek birçok etkinlik vardır. Sınıftaki eğlenceli etkinliklerden biri de öykü 

anlatımıdır. Öykü anlatımı, öğrencilerin Ġngilizce öğrenmeleri ve Ġngilizcelerini 

geliĢtirmeleri için kullanılabilir. Birçok insan çocuklarının çoğunun öyküyü 

sevdiğine katılmaktadır. Ġnsanlar her zaman ve her  yerde öyküler anlatagelmiĢlerdir. 

Sözlü geleneğe göre öykü  anlatımı, anlatanı ve seyirciyi içermektedir. Öykü 

anlatıcısı deneyimi yaratırken, seyirci mesajı algılar ve duyulan sözcüklerden ve 

görülen jestlerden kiĢisel zihinsel görüntüler yaratır. Çocukların çoğu öyküleri sever 

ve öykü anlatımı bir öğrenme geleneği olarak kabul edilir. Çocukların dil 

öğreniminde çok önemli bir rol oynamaktadır. Anlamlı bağlamlar, doğal tekrarlar, 

hoĢ karakterler ve ilginç olay örgüleri içeren öyküler, çocukların dinleme, hayal etme 

ve öngörme gibi dil becerilerini geliĢtirmek için kullanılabilir (Rokhayani, 2012). 

Wright (2004)‘e göre çok fazla kelimeye dayanan öyküler, çocuklar için 

kapsamlı ve sürekli bir dil deneyimi kaynağı sunmaktadır. Öyküler motive edici, dil 

tecrübesi bakımından zengin ve ucuzdur. Öyküler, tüm ilkokul öğretmenlerinin, 

öğrettikleri dil fark etmeksizin, çalıĢmalarının merkezinde olmalıdırlar. Öyküler, 

çocukların genel ―his‖ lerden ve yabancı dilin seslerinden haberdar olmalarına 

yardımcı olurlar. Öyküler ayrıca, çocuklara dil ögelerini ve cümle yapılarını verimli 
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bir Ģekilde tanıtırlar. Bu Ģekilde çocuklar bir dil rezervuarı oluĢturabilirler. Çoğu 

öykü, çocukların farkındalık, analiz ve ifade güçlerini geliĢtirmenin yanı sıra, 

kültürel ve sosyal çalıĢmalar, coğrafya, tarih, matematik ve bilim gibi programın 

diğer yönleriyle ilgili olarak da kullanılabilir. 

Armstrong ve Bertagni (b.t.)‘ye göre dili TFT-Ö yöntemiyle öğretmenin 

çeĢitli faydaları bulunmaktadır. Ġlk olarak, TFT-Ö yöntemi, öğrencilerin, bir çocuğun 

ilk dilini nasıl öğrendiğine benzer bir Ģekilde, kelime hazinesi edinmelerini 

sağlamaktadır. Ġkinci olarak, TFT-Ö yöntemi bilgilerin kalıcılığını sağlamakta, 

dikkat çekici bir hızla akıcılık kazanmaya yardımcı olmakta ve öğrencilere yabancı 

dil konuĢma konusunda güven vermektedir. Üçüncüsü, TFT-Ö yöntemi; öğrenciler, 

dilbilgisi açısından doğru ve anlaĢılır bir dile sistemli bir Ģekilde maruz kalarak dile 

karĢı bir kulak aĢinalığı geliĢtirmektedirler (akt. Nurlinda, 2011: 19). 

TFT-Ö yöntemi, çocukların kelime hazinesini eğlenceli bir Ģekilde 

öğrenmelerine yardımcı olmak için iyi bir yöntem olarak kabul edilmektedir. TFT-Ö 

yöntemi çocukların tesadüfi bir Ģekilde yabancı dilde kelime edinmelerini, 

heyecanlanmalarını, motive olmalarını sağlamaktadır. Ayrıca, harfler, kelimeler ve 

cümleler ile ilgili bilgileri, bir öyküyü birçok kez dinleyerek, daha otomatik olarak 

bulup tamamlayabilirler (Yati, 2017). 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

TÜM FĠZĠKSEL TEPKĠ-ÖYKÜ ANLATMA (TFT-Ö) YÖNTEMĠ ĠLE 

ĠLGĠLĠ YÜRÜTÜLEN ARAġTIRMALAR 

Bu bölüm, tüm fiziksel tepki-öykü anlatma (TFT-Ö) yöntemi ile ilgili 

yurtdıĢında ve Türkiye‘de yürütülen araĢtırmalardan oluĢmaktadır. 

 

1. TFT-Ö YÖNTEMĠ ĠLE ĠLGĠLĠ YÜRÜTÜLEN ARAġTIRMALAR 

1.1. TFT-Ö YÖNTEMĠ ĠLE ĠLGĠLĠ YURTDIġINDA YÜRÜTÜLEN 

ARAġTIRMALAR 

Garczynski (2003), aynı materyali kullanarak altı hafta süren kısa bir 

uygulamada grupların birinde TFT-Ö, diğerinde ise Dil-ĠĢitim  yöntemini kullanmıĢ 

ve her iki grubun da dinlediğini ve okuduğunu anlama testlerinde aynı düzeyde 

performans gösterdiğini fakat öğrencilerin çoğunun TFT-Ö yöntemini tercih ettiğini 

bulmuĢtur (akt. Lichtman, 2015: 368). 

Perna (2007), Ġtalyanca öğrenen dokuzuncu ve onuncu sınıf öğrencilerinin 

dilbilgisi ve kelime hazinesi baĢarı puanları ve tutumları üzerinde üç farklı öğretim 

yönteminin – TFT-Ö, geleneksel, bireyselleĢtirilmiĢ öğretim – etkilerini incelemiĢtir. 

AraĢtırmada üç yöntemin de dilbilgisi derslerindeki etkisinin eĢit olduğu fakat kelime 

hazinesi derslerinde en etkili yöntemin bireyselleĢtirilmiĢ öğretim olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. Bu bulgular, bireyselleĢtirilmiĢ öğretim yönteminin geleneksel ve TFT-Ö 

yöntemlerinden daha etkili olduğu sonucunu desteklemektedir. 

Kariuki ve Bush (2008), bir lisede geleneksel öğretim yöntemi ve TFT-Ö 

yönteminin yabancı dil üzerindeki etkisini incelemiĢler ve TFT-Ö yönteminin 

uygulandığı deney grubu lehine anlamlı fark bulmuĢlardır. 

Mohammed (2009), Ġngilizceyi yabancı dil olarak öğrenen hazırlık sınıfı 

öğrencilerinin kelime hazinesi ve Ġngilizceye yönelik tutumları üzerinde TFT-Ö 

yönteminin etkisini araĢtırmıĢ, TFT-Ö yönteminin öğrencilerin kelime hazinesini 

edinme ve hatırlama düzeylerini artırdığı, Ġngilizceye yönelik olumlu tutum 

geliĢtirmelerini sağladığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Jennings (2009), Ġspanyolca II dersini TFT-Ö yöntemini kullanarak yürüttüğü 

iki deney grubundaki öğrencilerin tipik bir öğretim yöntemini kullanarak yürüttüğü 
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bir kontrol grubundaki öğrencilerden kelime hazinesi, dinleme, konuĢma, okuma ve 

yazma becerilerini ölçen yılsonu sınavlarında daha yüksek puanlar aldıklarını 

bulmuĢtur (akt. Lichtman, 2015: 368).  

Spangler (2009), ortaokul ve lise öğrencilerinin ikinci dil edinimine 

iletiĢimsel dil öğretim ve TFT-Ö yöntemlerinin etkisini karĢılaĢtırmıĢ, TFT-Ö 

yönteminin konuĢma becerisi açısından iletiĢimsel dil öğretim yöntemine kıyasla 

daha üstün olduğunu veya okuma ve yazma becerileri açısından iletiĢimsel dil 

öğretim yöntemi ile eĢit düzeyde olduğunu gözlemlemiĢtir. 

Watson (2009), baĢlangıç düzeyinde Ġspanyolca gören lise öğrencilerinin 

dinleme, kelime hazinesi ve dilbilgisi, okuma becerilerini ölçen bir yazılı sınavdaki 

ve sözlü sınavdaki baĢarılarına TFT-Ö yönteminin ve daha geleneksel yöntemlerin 

etkisini araĢtırmıĢtır. TFT-Ö yönteminin uygulandığı sınıftaki öğrencilerin hem yazılı 

hem sözlü sınavlarda geleneksel öğretim yöntemlerinin kullanıldığı sınıftaki 

öğrencilerden daha baĢarılı oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Varguez (2009), ikisi geleneksel yöntemleri benimseyen öğretmenlere, diğer 

ikisi de TFT-Ö yöntemini benimseyen öğretmenlere maruz kalan dört baĢlangıç 

düzeyinde Ġspanyolca sınıfında öğrenim gören lise öğrencilerinin baĢarılarını 

karĢılaĢtırmıĢtır. Demografik değiĢkenler kontrol edildiğinde, TFT-Ö yönteminin 

uygulandığı sınıflardaki öğrenciler geleneksel yöntemlerin kullanıldığı sınıflardaki 

öğrencilerden daha baĢarılı bulunmuĢlardır. Daha düĢük sosyo-ekonomik düzeye 

sahip TFT-Ö yönteminin uygulandığı sınıflardaki öğrenciler, daha yüksek sosyo-

ekonomik düzeye sahip geleneksel yöntemlerin kullanıldığı sınıflardaki öğrenciler 

kadar performans göstermiĢlerdir. 

Castro (2010), yetiĢkinlerin ikinci dil olarak Ġngilizce kelime hazinesini 

öğrenmelerine TFT-Ö ve D-Ç yöntemlerinin etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda hem TFT-Ö hem de D-Ç yönteminin yetiĢkinlerin ikinci yabancı dil 

olarak Ġngilizce kelime hazinesini öğrenmelerini neredeyse eĢit Ģekilde etkilediğini 

fakat çoğu yetiĢkinin TFT-Ö yöntemini tercih ettiklerini bulmuĢtur. 

Nijhuis ve Vermaning (2010), TFT-Ö yönteminin ve geleneksel yöntemin 

kullanıldığı sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin Fransızca I ve II konuĢma sınavı 

puanlarını karĢılaĢtırmıĢlar ve TFT-Ö yönteminin kullanıldığı sınıfta öğrenim gören 

öğrencilerin geleneksel yöntemin uygulandığı sınıfta öğrenim gören  öğrencilerin 
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Fransızca I konuĢma sınavı puanlarını ikiye katladıklarını bulmuĢlardır (akt. 

Lichtman, 2015: 369). 

Foster (2011), iĢleme öğretiminin, TFT-Ö yönteminin ve geleneksel yöntemin 

lise öğrencilerinin ―sevmek‖ anlamına gelen ―gustar‖ fiilinin kullanıldığı Ġspanyolca 

yapıları öğrenmelerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda TFT-Ö yöntemine 

maruz kalan öğrenciler, dilbilgisi görevinde ve akıcı yazmada geleneksel yönteme 

maruz kalan öğrencilerden daha baĢarılı iken akıcı konuĢma ve yazma ile okumada 

geleneksel yönteme maruz kalan öğrenciler kadar baĢarılı olmuĢlardır. ĠĢleme 

öğretimine ve TFT-Ö yöntemine maruz kalan öğrenciler, dilbilgisi görevinde ve 

okumada eĢit baĢarı gösterirlerken iĢleme öğretimine maruz kalan öğrenciler, akıcı 

konuĢma ve yazmada diğer yöntemlere maruz kalan öğrencilere kıyasla daha baĢarılı 

olmuĢlardır. Ancak TFT-Ö yöntemine maruz kalan öğrenciler, akıcı yazmada diğer 

yöntemlere maruz kalan öğrencilerden daha baĢarılı olmuĢlardır.      

Beal (2011), TFT-Ö yönteminin kullanım sıklığının ortaokul ve lise 

öğrencilerinin kaygı ve baĢarı düzeylerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonuçları, TFT-Ö yönteminin kullanımının kaygı düzeyleri üzerinde anlamlı bir 

etkisinin olmadığını, geleneksel yöntemin uygulandığı gruptaki öğrencilerin yılsonu 

sınavından TFT-Ö yönteminin ara sıra uygulandığı ve düzenli olarak uygulandığı 

gruplardaki öğrencilerden daha yüksek puanlar aldıklarını göstermiĢtir. Ayrıca, TFT-

Ö yöntemine maruz kalan ortaokul öğrencileri, geleneksel yönteme maruz kalan 

ortaokul öğrencilerinden daha baĢarılı iken geleneksel yönteme maruz kalan lise 

öğrencileri, TFT-Ö yöntemine maruz kalan lise öğrencilerinden daha baĢarılı 

bulunmuĢtur. 

Jebeli (2012), TFT-Ö yönteminin yabancı dil öğrencilerinin Ġngilizce kelime 

hazinesi edinimlerine ve TFT-Ö yönteminin tekniklerine yönelik tutumlarına etkisini 

araĢtırmıĢ, TFT-Ö yönteminin öğrencilerin kelime hazinesini geliĢtirdiği ve 

öğrencilerin TFT-Ö yönteminin tekniklerine iliĢkin olumlu görüĢlere sahip oldukları 

sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Holleny (2012), TFT-Ö yöntemi ile geleneksel yöntemin öğrenme güçlüğü 

yaĢayan lise öğrencilerinin baĢarılarına etkisini karĢılaĢtırdığı araĢtırmasında her iki 

yönteme maruz kalan öğrencilerin kelime hazinesi, dinleme, cümle çevirisi ve boĢluk 
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doldurma maddelerinden oluĢan ünite testlerinde eĢit düzeyde baĢarı gösterdiklerini 

saptamıĢtır. 

Dziedzic (2012), Ġspanyolca I dersini TFT-Ö yöntemi ile gören öğrencilerin, 

geleneksel yöntem ile gören öğrencilere kıyasla, yazma ve konuĢma becerileri 

açısından daha baĢarılı olduklarını fakat dinleme ve okuma becerileri açısından her 

iki yönteme maruz kalan öğrencilerin eĢit baĢarı gösterdiklerini bulmuĢtur. 

Oliver (2012), geleneksel yönteme ve TFT-Ö yöntemine maruz kalan 

Ġspanyol öğrencilerinin yılsonu sınav puanlarını karĢılaĢtırmıĢ, TFT-Ö yönteminin 

uygulandığı sınıflardaki öğrencilerin, geleneksel yöntemin uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilere kıyasla, okuma ve yazma becerileri ile dilbilgisini ölçen yılsonu 

sınavında daha baĢarılı olduklarını, TFT-Ö yönteminin yılsonu sınavında ölçülmeyen 

konuĢma ve dinleme becerileri ile motivasyonu olumlu etkilediğini saptamıĢtır (akt. 

Lichtman, 2015: 367). 

De Vlaming (2013), Hollanda‘da Almanca öğretiminde TFT-Ö yöntemi ile 

tümdengelimsel dilbilgisi öğretiminin etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

tümdengelimsel dilbilgisi öğretimine maruz kalan öğrenciler dilbilgisi yapılarının 

çoğunda aynı düzeyde kalır ya da hiç geliĢme göstermez iken TFT-Ö yöntemine 

maruz kalan öğrenciler her bir dilbilgisi yapısında geliĢme kaydetmiĢtir (akt. 

Lichtman, 2015: 370). 

Murray (2014), geleneksel yöntem (kontrol grubu) ile geleneksel ve TFT-Ö 

yönteminin (deney grubu) lise öğrencilerinin test puanlarına, Fransızca öğrenme 

arzularına ve Fransızcayı kullanırlarken duydukları güvene etkisini karĢılaĢtırmıĢtır. 

TFT-Ö yönteminin de uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin test puanlarında, 

özellikle dinleme becerilerinde artıĢ görülürken geleneksel yöntemin uygulandığı 

kontrol grubundaki öğrencilerin, okuma ve dinleme becerileri artıp konuĢma 

becerileri azalsa da, test puanlarında bir değiĢiklik gözlemlenmemiĢtir. TFT-Ö 

yönteminin de uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin, Fransızca öğrenmeyi 

geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerden daha fazla 

istedikleri ve Fransızcayı kullanırlarken kendilerine daha fazla güven duydukları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Roberts ve Thomas (2014), daha geleneksel öğretim yöntemlerine maruz 

kalan lise öğrencilerinin (0.20 puan/saat) ―Ulusal Ġspanyolca Sınavı‖ndan TFT-Ö 

yöntemine maruz kalan yetiĢkinlerden (1.25 puan/saat) saat baĢına daha düĢük 

puanlar aldıklarını ortaya koymuĢlardır. Daha önce Ġspanyolca deneyimi olmayan 

yetiĢkinler 35 saatlik bir eğitimin ardından WebCAPE üniversite yerleĢtirme sınavına 

katılmıĢlardır. Dört yarıyıl boyunca tüm yetiĢkinlerin Ġspanyolcaları test edilmiĢtir. 

TFT-Ö yöntemine maruz kalan yetiĢkinlerin sadece 35 saatlik eğitimin ardından 

lisede iki yıldır Ġspanyolca gören öğrencilerden daha baĢarılı oldukları, lisede 1-3 

yıldır Ġspanyolca gören öğrenciler ile eĢit baĢarı gösterdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Simanjuntak ve Sihombing (2015), TFT-Ö yönteminin üçüncü sınıf 

öğrencilerinin konuĢma baĢarıları üzerine etkisini araĢtırmıĢlar, TFT-Ö yönteminin 

öğrencilerin konuĢma baĢarısını artırdığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Nurlaili, Nurani ve Yohana (2015), TFT-Ö yönteminin birinci sınıf 

öğrencilerine Matematik Ģekillerinin Ġngilizcelerinden oluĢan kelime hazinesinin 

öğretimindeki etkililiğini araĢtırmıĢlar, TFT-Ö yönteminin birinci sınıf öğrencilerinin 

Matematik Ģekillerinin Ġngilizcelerinden oluĢan kelime hazinesinin ediniminde etkili 

bir yöntem olduğunu, birinci sınıf öğrencilerine aktif ve interaktif bir öğrenme süreci 

de sağlayarak öğrencilerin motivasyon ve yaratıcılıklarını artırdığını bulmuĢlardır. 

Blanton (2015), iletiĢimsel dil öğretim yöntemi ile TFT-Ö yönteminin 

Ġspanyolca III dersi alan lise öğrencilerinin motivasyonlarına ve yeterliliklerine 

etkilerini incelemiĢ, TFT-Ö yöntemine maruz kalan öğrencilerin yabancı dil öğrenme 

motivasyonlarının daha yüksek olduğunu fakat iletiĢimsel dil öğretim yöntemine 

maruz kalan öğrencilerin ise okuma yeterliliklerinin daha yüksek olduğunu 

bulmuĢtur. 

Merinnage De Costa (2015), bir Fransızca dil sınıfında TFT-Ö yöntemini 

öykü bağlamı içermeyen diğer geleneksel yöntemlerle kıyasladığı bir araĢtırma 

sonucunda dinleme, dilbilgisi ve yazma açısından anlamlı farkın geleneksel 

yöntemlerin kullanıldığı kontrol grubu lehine olduğunu bulmuĢtur (Merinnage De 

Costa, 2015). 

Pinos Ortiz (2018), TFT-Ö yönteminin üniversite ikinci sınıf öğrencilerinin 

Ġngilizce kelime edinimlerine ve algılarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın 
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sonuçları, deney grubundaki öğrencilerin, Ġngilizce kelime edinimi açısından kontrol 

grubundakilerden daha iyi performans gösterdiklerini, TFT-Ö yönteminin Ġngilizce 

kelime edinimini desteklediğini kuvvetle kabul ettiklerini göstermiĢtir. 

1.2. TFT-Ö YÖNTEMĠ ĠLE ĠLGĠLĠ TÜRKĠYE‘DE YÜRÜTÜLEN 

ARAġTIRMALAR 

Yavuz (2011), 12 yüksek lisans öğrencisi ile yürüttüğü araĢtırmasında TFT-Ö 

yönteminin Japonca öğretimindeki etkililiğini araĢtırmıĢ ve TFT-Ö yöntemi ile 

öğretimi planlanan kelimelerin öğrenenler tarafından hatırlandığı ve kalıcı hâle 

geldiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

TürkeĢ (2011), yapmıĢ olduğu deneysel araĢtırmada ilkokul 5. sınıf 

öğrencilerinin Ġngilizce kelime ediniminde TFT-Ö yönteminin geleneksel bir yöntem 

olarak bilinen tanıma dayalı kelime öğretimi yöntemi kadar etkili olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin puanları 

tanıma dayalı kelime öğretimi yönteminin uygulandığı kontrol grubundaki 

öğrencilerin puanlarından daha yüksek olsa da aradaki fark, istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmamıĢtır. 

Demir ve Çubukçu (2014), TFT-Ö yönteminin ve iletiĢimsel yaklaĢımın okul 

öncesi çocuklarının Ġngilizce baĢarılarına etkisini araĢtırmıĢlar ve dört hafta süren 

uygulama sonucunda TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubundaki çocukların 

iletiĢimsel yaklaĢımın uygulandığı kontrol grubundaki çocuklardan daha baĢarılı 

oldukları sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Çubukçu (2014), ortaokul öğrencilerinin kelime hazinesi ve TFT-Ö yöntemi 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ ve TFT-Ö yöntemi kullanılarak gerçekleĢtirilen kelime 

hazinesi öğretiminin sözcük bilgisi düzeyine önemli bir etkisi olduğunu bulmuĢtur. 

TFT-Ö yöntemi, yabancı dil öğrenenlerin nihayet kendilerini akıcı ve doğru bir 

Ģekilde ifade edebildiklerine iĢaret etmiĢtir. Ayrıca, öykü anlatıcılığının iletiĢim 

kurmak için uygun bir araç olduğu, ―kiĢiselleĢtirilmiĢ soru-cevap tekniği‖nin kiĢisel 

detayları tekrar etme ve derse karĢı ilgi oluĢturma Ģansı verdiği, TFT-Ö yönteminin 

öğretmen ve öğrencilerin yaratıcılıklarını geliĢtirdiği, cesaretlendirdiği, sınıf içi 

etkinlikleri eğlenceli hâle getirdiği vurgulanmıĢtır.  

Ġlhan ve Tutkun (2016) yapmıĢ oldukları araĢıtrma ile TFT-Ö yönteminin 

uygulanıĢını, ilkelerini ve aĢamalarını detaylı bir Ģekilde ortaya koymuĢtur. 
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AraĢtırmacılar, TFT-Ö yönteminin yabancı dil öğretmenlerinin dil anlatım Ģekillerini 

değiĢtirdiği sonucuna ulaĢmıĢlardır. TFT-Ö yöntemi sayesinde öğretmenlerin 

dilbilgisi konularına vurgu yapmaksızın bütüncül olarak dil öğretimini 

gerçekleĢtirebilecekleri vurgulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları incelendiğinde yöntemin 

öğrencilerin dilbilgisi ve kelime bilgisine olumlu etkisinin olduğu, akıcı konuĢmaya 

katkı sağladığı belirtilmiĢtir. AraĢtırma bulgularına dayanarak ileriye yönelik 

önerilerde bulunmuĢlardır: Ġlk olarak TFT-Ö yönteminin kurumsal ve uygulama 

boyutlarıyla ilgili Türkçe alanyazının geliĢtirilmesi gerektiğinden bahsedilmiĢtir. 

Ġkinci olarak TFT-Ö yönteminin sınıf içi uygulama örneklerinin olduğu 

araĢtırmaların sayısının artırılması gerektiğinden bahsedilmiĢtir. Son olarak ise; TFT-

Ö yönteminin uygulanması ve kuramsal boyutları hakkında öğretmenlerin 

bilgilendirilmesi gerektiği önerilmiĢtir. 

Yıldız Akyüz (2018), ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri ile yürüttüğü 

araĢtırmasında TFT-Ö yönteminin 4. sınıf öğrencilerinin sözel becerilerine ve 

dinlediklerini hatırlama yetilerine etkisini incelemiĢtir. TFT-Ö yönteminin 

uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin iletiĢimsel dil öğretim yöntemi ve D-Ç 

yönteminin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerden dört hafta süren uygulama 

sonunda daha baĢarılı olduklarını bulmuĢtur. 

Yurt içinde yapılan araĢtırmalarda okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve yüksek 

lisans öğrencileri ile çalıĢıldığı gözlemlenmiĢtir. AraĢtırmalarda yalnızca Ġngilizce 

değil, Japonca öğrenen gruplarla da çalıĢılmıĢtır. TFT-Ö yönteminin kalıcı öğrenme, 

kelime edinimi, baĢarı, kelime öğretme yeterliliği, sözel beceri ve dinlediğini 

hatırlama gibi değiĢkenlere etkisi araĢtırılmıĢtır. TFT-Ö yönteminin sözü edilen bu 

değiĢkenlerden sadece kelime edinimini geleneksel yöntem kadar etkilediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar incelendiğinde TFT-Ö yöntemini baĢka bir 

öğretim yöntemiyle karĢılaĢtıran deneysel çalıĢmalara rastlanmıĢtır. Bu 

araĢtırmalarda TFT-Ö yönteminin sadece Ġngilizcenin değil, Almanca, Fransızca, 

Ġspanyolca ve Ġtalyancanın da öğretimindeki etkililiğine odaklanılmıĢtır. Bu 

araĢtırmalar ilkokul, ortaokul, lise, üniversite hazırlık sınıfı ve üniversite öğrencileri 

ile yetiĢkinlerin katılımıyla yürütülmüĢtür. TFT-Ö yöntemi, dil-iĢitim yöntemi, 

geleneksel yöntem, bireyselleĢtirilmiĢ öğretim yöntemi, tipik bir öğretim yöntemi, 
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iletiĢimsel dil öğretim yöntemi, D-Ç yöntemi, iĢleme öğretimi yöntemi, 

tümdengelimsel dilbilgisi öğretim yöntemi gibi öğretim yöntemleri ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Ġncelenen araĢtırmalarda TFT-Ö yönteminin etkisinin araĢtırıldığı 

değiĢkenler arasında dinlediğini ve okuduğunu anlama, dilbilgisi, (Matematik 

Ģekillerinin Ġngilizcelerinden oluĢan) kelime hazinesi, derse/TFT-Ö yönteminin 

tekniklerine yönelik tutum, dinleme, okuma, yazma, konuĢma becerileri, baĢarı, 

dilbilgisi yapıları, kaygı, motivasyon, yaratıcılık, yeterlilik, dil öğrenme arzusu, dili 

kullanmada duyulan güven ve öğretim yöntemine iliĢkin algı yer almaktadır. Elde 

edilen bulgular değerlendirildiğinde TFT-Ö yönteminin araĢtırmaların çoğunda 

kıyaslandığı diğer öğretim yönteminden daha etkili veya diğer öğretim yöntemiyle 

eĢit düzeyde etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. Sayıca az da olsa incelenen 

araĢtırmalarda diğer öğretim yönteminin TFT-Ö öğretim yönteminden daha etkili 

olduğu saptanmıĢtır. TFT-Ö yöntemini baĢka öğretim yöntemleriyle kıyaslamayan, 

tek bir grubun kullanıldığı araĢtırmalar da mevcuttur. 

Hem yurt içinde hem de yurt dıĢında yürütülen araĢtırmalar ıĢığında TFT-Ö 

yönteminin etkisi genellikle ortaokul, lise ve üniversite öğrencilerinin yer aldıkları 

deney ve kontrol grupları ile araĢtırılmıĢtır. Alanyazın incelendiğinde ilkokul üçüncü 

sınıf öğrencilerinin yabancı dil kelime edinimlerinde TFT-Ö yönteminin etkisini 

inceleyen bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bu yüzden mevcut araĢtırmanın ortaya 

koyduğu sonuçlarla bu boĢluğu doldurması öngörülmektedir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



87 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölüm, araĢtırmanın modeli, katılımcılar, veri toplama araçları ve bunların 

uygulanması, verilerin toplanması ve analizinden oluĢmaktadır. 

 

1. ARAġTIRMA MODELĠ 

Bu araĢtırmada nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin bir arada kullanıldığı 

karma yöntem tercih edilmiĢtir. Karma yöntem desenlerinden de gömülü (embedded) 

desene baĢvurulmuĢtur. Gömülü (embedded) desende ―bir veri kümesi, çalıĢma 

içerisinde, destekleyici ikincil bir iĢlev sağlar‖ (Creswell & Plano-Clark, 2014, s. 

98). Bu araĢtırmada nitel veriler, nicel verilere destekleyici bir iĢlev sağlamıĢtır. 

BaĢka bir deyiĢle, nitel veriler, ġekil 5‘te gösterildiği gibi nicel verilerin içerisine 

gömülmüĢtür. 

 

Şekil 5. Araştırmanın Modeli 

 

  

2.  EVREN VE ÖRNEKLEM 

 

 

 

Bu araĢtırmanın nicel boyutunda deney ve kontrol gruplarının kullanıldığı 

okulda sınıflar 2017-2018 eğitim-öğretim yılının baĢında oluĢturulduğundan yarı 

deneysel desenlerden biri olan ön-test – son-test eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu desen 

kullanılmıĢtır. Eğitim bilimleri alanında yürütülen birçok araĢtırma, eĢdeğer gruplar 

oluĢturmanın zor olması nedeni ile yarı deneysel desenler ile yürütülür (Ekiz, 2003). 

Deneysel desenlerde temel amaç, değiĢkenler arasında oluĢturulan neden-sonuç 

iliĢkilerini belirlemek olarak tanımlanmaktadır (Büyüköztürk, Kılıç, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2010). Modelde ön-test, grupların deney öncesi benzerlik 

NĠCEL (Ön-Test – Son-Test 

EĢleĢtirilmiĢ Kontrol Gruplu Desen) 

Kelime Edinim Testi

 

Yorumlama 
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derecelerinin bilinmesine ve son-test sonuçlarının da buna göre düzeltilmesine 

olanak verir (Karasar, 2006: 97). AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni dört hafta 

boyunca uygulanacak TFT-Ö yöntemi, bağımlı değiĢkeni ise ilkokul üçüncü sınıf 

öğrencilerinin araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ―Kelime Edinimi Testi‖nden 

aldıkları puanlardır. Deney ve kontrol gruplarına daha önce uygulanan ön-test, dört 

haftalık uygulamanın ardından son-test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın nicel 

boyutunda kullanılan ön-test – son-test eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu desen Tablo 3‘te 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 3. Ön-Test – Son-Test Eşleştirilmiş Kontrol Gruplu Desen 

Grup   Ön-test ĠĢlem Son-test 

Deney M T1 TFT-Ö T1 

Kontrol M T1 D-Ç T1 

 

Bu araĢtırmanın nitel boyutunda ise deney grubundaki öğrencilerin TFT-Ö 

yönteminin, kontrol grubundaki öğrencilerin D-Ç yönteminin (geleneksel yöntem) 

uygulanmasına iliĢkin görüĢleri öğrencilere uygulama boyunca her hafta tutturulan 

günlükler ile tespit edilmiĢtir.  

 

2. KATILIMCILAR 

Bu araĢtırmanın evreni, Türkiye‘de devlet ilkokullarında öğrenim gören 

üçüncü sınıf öğrencileridir. AraĢtırmanın örneklemini ise, Konya ili Kadınhanı 

ilçesindeki bir devlet ilkokulunda öğrenim gören 49 üçüncü sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın yürütüldüğü bu ilkokul, uygun örnekleme yöntemi ile 

seçilmiĢtir çünkü araĢtırmacı, araĢtırmanın yürütüldüğü sırada bu ilkokulda 

çalıĢmaktadır. TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubu olarak belirlenen Ģubede 

13 kız ve 13 erkek öğrenci; D-Ç yönteminin (geleneksel yöntem) uygulandığı kontrol 

grubu olarak belirlenen Ģubede ise 14 kız ve 9 erkek öğrenci bulunmaktadır. Her iki 

grup, Ġngilizce baĢarısı olarak heterojen bir dağılım gösterirken öğrencilerin ikinci 
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sınıftaki Ġngilizce dersine ait notları dikkate alınarak eĢleĢtirilmiĢtir. Yapılan 

bağımsız örneklemler t testi sonuçları Tablo 4‘te gösterilmiĢtir.    

 

Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin İkinci Sınıf İngilizce Dersine 

Ait Notlarının Karşılaştırıldığı Bağımsız Örneklemler t Testi Sonuçları 

 N     X   SS SH 

Deney 26 2.04 .72 .14 

Kontrol 23 2.26 .81 .17 

p>.05; 1: geliĢtirilmeli, 2: iyi; 3: çok iyi 

  

Bağımsız örneklemler t testi sonuçları, deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin ikinci sınıf Ġngilizce dersine ait notlarının ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığını göstermiĢtir [t(47)=-1.02, p>.05]. 

Tablo 5‘te ise deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

dağılımı verilmiĢtir.  

 

Tablo 5. Deney ve Kontrol Grubundaki Kız ve Erkek Öğrenci Sayıları  

 
Kız Erkek Toplam 

Deney Grubu (TFT-Ö Yöntemi) 13 13 26 

Kontrol Grubu (D-Ç Yöntemi) 14 9 23 

Toplam 27 22 49 

 

3. ARAġTIRMANIN BAĞLAMI 

AraĢtırmanın gerçekleĢtirildiği okul, Konya‘nın Kadınhanı ilçesine bağlı bir 

mahallede yer alan bir devlet ilkokuludur. Mahallede yaĢayan ailelerin çoğu, 

geçimini tarım ve hayvancılık ile sağlamaktadır. Aileler, genelde düĢük ya da orta 

sosyo-ekonomik düzeye sahiptirler. AraĢtırmanın yapıldığı sırada okul, yaklaĢık 180 

öğrenci ve 9 derslikten oluĢan bir ilkokuldur. Okulda bir okul öncesi öğretmeni ve 

sekiz sınıf öğretmeni görev yapmaktadır. AraĢtırma için belirlenen deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrenciler, 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Ġngilizce derslerini 

görevlendirilen Ġngilizce öğretmenleri ile iĢlemiĢlerdir. Bu Ġngilizce öğretmenlerinin 
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arasında araĢtırmacı da yer almıĢtır. 2016-2017 eğitim-öğretim yılında araĢtırmacı, 

deney grubunda; baĢka bir Ġngilice öğretmeni ise kontrol grubunda Ġngilizce 

derslerini iĢlemiĢlerdir. 2017-2018 eğitim-öğretim yılında, araĢtırmacı daha önce 

görevlendirildiği bu okulda araĢtırmayı yürütmüĢtür. AraĢtırmacı, 2017-2018 eğitim-

öğretim yılında Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‘nca (TTKB) geliĢtirilen üçüncü 

sınıf Ġngilizce ders programındaki 9. ünite olan ―Weather‖ (Hava) ünitesini deney 

grubunda TFT-Ö yöntemini, kontrol grubunda D-Ç yöntemini (geleneksel yöntem) 

kulanarak iĢlemiĢtir. Her iki grupta Ġngilizce derslerinde TTKB tarafından onaylanan 

ve devlet ilkokullarına okutulması için gönderilen kitaplar da kullanılmıĢtır. 

 

4. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmada veri toplama araçları olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

Kelime Edinim Testi ve öğrenci günlüklerinden yararlanılmıĢtır. 

 

4.1. KELĠME EDĠNĠM TESTĠ 

AraĢtırmanın nicel verileri, öğrencilerin kelime edinimini ölçen bir kâğıt-

kalem testi olan Kelime Edinim Testi ile toplanmıĢtır. Kelime Edinim Testi, 

araĢtırmacı tarafından Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‘nca (TTKB) geliĢtirilen 

üçüncü sınıf Ġngilizce ders programındaki (Milli Eğitim Bakanlığı, 2017) 9. 

ünite/tema olan ―Weather‖ (Hava) ünitesine/temasına ait kazanımlar (Bkz. Tablo 6) 

dikkate alınarak geliĢtirilmiĢtir. ―Weather‖ (Hava) ünitesi, hedef kelimelere iliĢkin 

çok sayıda anlaĢılabilir girdi içerdiğinden ve hedef kelimelerin öyküleĢtirilerek 

canlandırılmasına olanak tanıdığından tercih edilmiĢtir. 

 

Tablo 6. Üçüncü Sınıf İngilizce Ders Programındaki 9. Ünite/Tema Olan 

“Weather” (Hava) Ünitesine Ait Kazanımlar  

Dil 

Becerileri  

Kazanımlar Kelimeler 

Dinleme 
E3.9.L1. Öğrenciler çeĢitli hava 

koĢullarını tanımlar. cold, cloudy, freezing, hot, nice, 

rainy, snowy, sunny, warm, wet, 

windy KonuĢma 
E3.9.S1. Öğrenciler hava 

koĢulları hakkında konuĢur. 
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Tablo 6‘daki bu kazanımlar, hem deney grubundaki hem de kontrol 

grubundaki öğretim etkinliklerini, hem ön-testi hem de son-testi belirlemiĢtir. 

―Kelime Edinim Testi‖ için üçüncü sınıf Ġngilizce ders programındaki (Milli Eğitim 

Bakanlığı, 2017) 9. ünite/tema olan ―Weather‖ (Hava) ünitesinde yer alan Ģu 11 

kelime tespit edilmiĢtir: cold, cloudy, freezing, hot, nice, rainy, snowy, sunny, warm, 

wet, windy. Ayrıca, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında TTKB tarafından onaylanan 

ve devlet ilkokullarına okutulması için gönderilen ders kitaplarındaki dinleme 

metinleri ve etkinlikler incelenmiĢ, kazanımlara uygun olan kelimeler ve kelime 

öbekleri ile cümle yapıları seçilmiĢtir. Bu incelemenin ardından ―Kelime Edinim 

Testi‖ne 20 farklı kelime ve kelime öbeği dâhil edilmiĢtir. Bu kelimeler ve kelime 

öbekleri Ģöyledir: desert, eating a sandwich, home, park, penguins, playing football, 

playing snowball, playing the piano, playing volleyball, raincoat, rainforest, reading 

a book, running, sea, snowman, swimming, the Sahara Desert, the South Pole, 

umbrella, walking. 

Bu sayede üç seçenekli, 31 maddeden oluĢan Kelime Edinim Testi, her bir 

kelimeyi temsil eden bir görselin de kullanımıyla geliĢtirilmiĢtir. Kelime Edinim 

Testinin kapsam ve görünüĢ geçerliğini sağlamak için Ġngiliz Dili Eğitimi alanında 

üç, Ölçme ve Değerlendirme alanında bir uzmanın ve iki Ġngilizce öğretmeninin 

görüĢü alınmıĢtır. GeliĢtirilen Kelime Edinim Testi bu beĢ uzmanın görüĢlerine göre 

gözden geçirilmiĢtir. Kelime Edinim Testi, uzman görüĢleri doğrultusunda 31 

maddeden 28 maddeye düĢürülmüĢtür.  

Uzman görüĢleri doğrultusunda nihai hâlini alan Kelime Edinim Testi, 141 

dördüncü sınıf öğrencisi ile pilot uygulamada denenmiĢtir. Öğrencilerin yanıtları 

doğru ise 1, yanlıĢ ise 0 olarak kodlanmıĢtır. Ayrıca, yanıtsız bıraktıkları soruların 

yanıtları da 0 olarak belirtilmiĢtir. Pilot uygulama sonucunda %27‘lik üst ve alt 

grubu oluĢturan toplam 76 öğrenci belirlenmiĢtir. GeliĢtirilen testin her bir maddesi 

için hesaplanan güçlük indisi (pj) ve ayırt edicilik indisi (rjx) değerleri Tablo 7‘de 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 7. Kelime Edinim Testi Madde Analizi Sonuçları  

Madde No pj rjx Madde No pj rjx 

Madde 1 0.697 0.342 Madde 15 0.539 0.500 

Madde 2 0.605 0.263 Madde 16 0.842 0.315 

Madde 3 0.776 0.447 Madde 17 0.552 0.421 

Madde 4 0.644 0.394 Madde 18 0.592 0.289 

Madde 5 0.828 0.342 Madde 19 0.460 0.500 

Madde 6 0.697 0.394 Madde 20 0.368 0.368 

Madde 7 0.644 0.184 Madde 21 0.763 0.473 

Madde 8 0.644 0.394 Madde 22 0.842 0.263 

Madde 9 0.736 0.315 Madde 23 0.315 0.315 

Madde 10 0.618 0.605 Madde 24 0.657 0.526 

Madde 11 0.618 0.605 Madde 25 0.842 0.315 

Madde 12 0.723 0.500 Madde 26 0.592 0.605 

Madde 13 0.421 0.368 Madde 27 0.697 0.605 

Madde 14 0.815 0.368 Madde 28 0.697 0.552 

 

Pilot uygulama sonucunda ayırt edicilik indeksi (rjx) 0.19‘dan küçük, cevabı 

―The Pole‖ olan 7. madde testten çıkarılmıĢtır (Güler, 2016). Böylece ―Kelime 

Edinim Testi‖ndeki toplam madde sayısı, 27‘ye düĢmüĢtür (EK-1). Bir öğrencinin bu 

testten alabileceği en yüksek puan, 27‘dir. Yapılan değiĢikliklerin ardından ―Kelime 

Edinim Testi‖nin KR-20 güvenirlik katsayısı, 0.755 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer 

testin güvenirliğinin yüksek olduğunu göstermektedir (Fraenkel & Wallen, 2006). Ana 

uygulamada KR-21 güvenirlik katsayısı, deney grubunda ön-test için 0.38, son-test 

için 0.87; kontrol grubunda ön-test için 0.70, son-test için 0.86 olarak hesaplanmıĢtır. 

 

4.2. ÖĞRENCĠ GÜNLÜKLERĠ 

TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubunda ve D-Ç yönteminin 

(geleneksel yöntem) uygulandığı kontrol grubunda hedef dilde kelime edinimi 

sağlamak amacıyla dört hafta süren bir uygulama süreci gerçekleĢtirilmiĢtir. Her 

hafta deney ve kontrol gruplarındaki öğrenciler ders hakkında duygularını ve 

düĢüncelerini anlattıkları günlükler tutmuĢlardır. Deney ve kontrol gruplarındaki 
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öğrencilerin süreç ile ilgili yansıtmalarının, araĢtırmanın nicel bulgularına dayanak 

oluĢturması hedeflenmiĢtir. 

  

5. VERĠLERĠN TOPLANMASI 

Verilerin toplanması için öncelikle Afyon Kocatepe Üniversitesi Bilimsel 

AraĢtırma ve Yayın Etik Kurulundan izin alınmıĢtır (Bkz., EK-2). Bu izni takiben 

Konya ili Kadınhanı ilçesindeki bir devlet ilkokulunda öğrenim gören üçüncü sınıf 

öğrencilerinden veri toplamak için gereken kurumsal izin de alınmıĢtır (Bkz., EK-3). 

Daha sonra bilgilendirilmiĢ onam formu ile öğrenci velileri, araĢtırmanın amacı 

hakkında bilgilendirilmiĢ, çocuklarının araĢtırmaya katılmaları için kendilerinden 

izin alınmıĢ ve çocukları ile ilgili toplanan verilerin gizli kalacağı ifade edilmiĢtir. Bu 

araĢtırmada nicel verileri toplamak amacıyla kullanılan Kelime Edinim Testi ön-test 

ve son-test olarak deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere sınıflarında, bir ders 

saatinde (40 dakika) uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın nitel verileri, TFT-Ö yönteminin 

uygulandığı deney grubunda ve D-Ç yönteminin (geleneksel yöntem) uygulandığı 

kontrol grubunda dört hafta süren uygulama boyunca öğrencilerin ders hakkında 

duygularını ve düĢüncelerini anlattıkları günlükler aracılığıyla toplanmıĢtır. 

 

6. UYGULAMA SÜRECĠ 

Bu araĢtırmadaki uygulama süreci, araĢtırmacının planlayıp uyguladığı 

etkinlikleri içermektedir. Etkinlikler, deney ve kontrol gruplarındaki toplam 49 

üçüncü sınıf öğrencisine 2017-2018 eğitim-öğretim yılı II. kanaat (bahar) döneminde 

her iki grubun Ġngilizce öğretmenleri olan araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmacı, Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‘nca (TTKB) geliĢtirilen üçüncü 

sınıf Ġngilizce ders programındaki (Milli Eğitim Bakanlığı, 2017) 9. ünite/tema olan 

―Weather‖ (Hava) ünitesine/temasına ait kazanımlara deney grubunda TFT-Ö 

yöntemini, kontrol grubunda ise D-Ç yöntemini (geleneksel yöntem) kullanarak 

ulaĢmayı amaçlayan ders planları geliĢtirmiĢtir. Üçüncü sınıf Ġngilizce ders 

programında TFT yöntemi önerilse de (Milli Eğitim Bakanlığı, 2017) TFT 

yönteminde emir cümleleri ve bazı dilbilgisel yapıları ile sınırlı kalındığından ve 

okuma-yazma becerileri göz ardı edildiğinden (Oflaz, 2015) bu araĢtırmada TFT-Ö 



94 

 

yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ders planları Ġngiliz dili 

eğitimi alanında üç uzmanın görüĢüne sunulmuĢ ve deney ve kontrol gruplarında 

uygulanması planlanan etkinlikler gözden geçirilmiĢtir. Her ne kadar üçüncü sınıf 

Ġngilizce ders programındaki (Milli Eğitim Bakanlığı, 2017) 9. ünite/tema olan 

―Weather‖ (Hava) ünitesi/teması için önerilen süre açık belirtilmese de bu etkinlikler 

deney ve kontrol gruplarında haftada iki ders saati olmak üzere dört hafta boyunca 

uygulanmıĢtır. AĢağıda deney ve kontrol gruplarında uygulanan ders planları daha 

ayrıntılı açıklanmıĢtır.          

6.1. DENEY GRUBUNDAKĠ UYGULAMA SÜRECĠ 

TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubunda 1. hafta öğrencilere derse 

hazırlık aĢamasında ―Weather‖ (Hava) ünitesinin/temasının öğretileceğinden 

bahsedilmiĢtir. Daha sonra öğrencilere ―Weather‖ (Hava) denilince akıllarına neler 

geldiği sorulmuĢtur. Bu sırada ―Weather‖ (Hava) kelimesi tahtaya yazılmıĢtır. Birkaç 

öğrenci ―Weather‖ (Hava) denilince akıllarına gelen kavramları Türkçe olarak ifade 

etmiĢtir. Birinci hafta iĢlenecek yedi farklı Ġngilizce kelime, Ġngilizce-Türkçe 

karĢılıklarıyla bir arada tahtaya yazılmıĢtır. Daha sonra öğrencilerin her kelimeye 

karĢılık gelen el-kol hareketlerini ve o kelimenin telaffuzunu doğru öğrenmeleri için 

araĢtırmacı, hedef dildeki kelimeye uygun olan el-kol hareketlerini kullanarak sınıfa 

Ġngilizce kelimeyi göstermiĢtir. ―Rain‖ (Yağmur) kelimesi anlatılırken parmaklar 

yukarıdan aĢağıya doğru hareket ettirilirken oynatılmıĢtır. ―Hold your umbrella‖ 

(ġemsiye tutmak) kelime öbeği için sanki Ģemsiyenin sapından tutuyormuĢçasına tek 

el, yukarı doğru kaldırılmıĢtır. ―Go to rainforest‖ (Yağmur ormanına gitmek) 

ifadesinde öğrenciler hem yürümüĢ hem de elleriyle ağaç Ģekli oluĢturmuĢlardır. 

―Walk‖ (Yürümek) kelimesinde öğrencilerin bulundukları yerde yürümeye 

baĢlamaları istenmiĢtir. ―Go to home‖ (Eve gitmek) ifadesi için ise çocuklar 

yürürken elleriyle ev Ģeklini çizmiĢlerdir. ―Put on your raincoat‖ (Yağmurluk 

giymek) ifadesi için öğrencilerden üzerlerine yağmurluk giyiyorlarmıĢçasına el-kol 

hareketi yapmaları istenmiĢtir. ―Play volleyball‖ (Voleybol oynamak) söz öbeğinde 

ise öğrenciler, voleybol topunu yukarı atıyorlarmıĢçasına el-kol hareketi 

yapmıĢlardır. Ġlk hafta öğretilmesi planlanan tüm kelimeler öğretmen tarafından 

hedef dilde sesletilip el-kol hareketleri kullanılarak modellenmiĢtir. Daha sonra hedef 

dilde öğretilmesi planlanan tüm kelimelerin anlamları, Türkçe karĢılıkları detaylı bir 
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biçimde açıklanmıĢtır. Daha sonra dersin ikinci aĢaması olan ―kelimelerle alıĢtırma 

yapma‖ aĢamasına geçilmiĢtir. Bu aĢamada kelime hazinesinin öğretiminin 

gerçekleĢtirilmesinde TFT-Ö yöntemine baĢvurulmuĢtur. Öğrenciler, öğretmen 

tarafından el-kol hareketleri ve sesli komutlar kullanılarak modellenen yedi farklı 

Ġngilizce kelimeyi sıralarının yanında modellemiĢlerdir. Ġlk olarak tüm sınıfın kelime 

hazinesiyle ilgili öğretmen tarafından verilen komutları el-kol hareketlerini 

kullanarak yapmasının ardından sınıftan gönüllü olarak seçilen öğrenciler de 

gerçekleĢtirmiĢtir. Gönüllü olarak çıkan öğrencilerin öğrenmeye karĢı motivasyon 

düzeyleri oldukça yüksek olduğu için duyuĢsal filtre en düĢük seviyeye indirilmiĢtir. 

Bir süre sonra öğretmen komutları vermeye devam etmiĢ fakat ellerini arkaya 

bağlamak suretiyle öğrencilerin komutları ne kadar iyi öğrendiklerini tespit etmeye 

çalıĢmıĢtır. Bu Ģekilde eller arkaya bağlı olarak komutlar karıĢık Ģekilde verilmeye 

devam edilmiĢtir. Tüm sınıf bu esnada duydukları sözel komutu, el-kol hareketlerini 

kullanarak yapmaya devam etmiĢtir. Sıradaki etkinlikte ise sınıf üç farklı gruba 

bölünmüĢtür. Her grup ayağa kalkarak verilen komutlara hızlı bir Ģekilde cevap 

vermiĢtir. Komutların sırası değiĢtirilerek öğrencilerin komutların sırasını 

ezberlemeleri önlenmiĢtir. Daha sonra komutlar karıĢık sırada tekrardan tüm sınıfa 

yöneltilmĢtir. Öğrencilerden sözcüklerin anlamlarını hareketleriyle göstermeleri 

istenmiĢtir. Sınıfta yanlıĢ yapan öğrenciler elenmiĢ ve en sona kalan öğrenci birinci 

olmuĢtur. Öğrenciler tarafından bu hafta öğrenilmesi planlanan hedef dildeki yedi 

farklı Ġngilizce kelime kiĢiselleĢtirilmiĢ sorular kullanılarak sınıfta bulunan üç farklı 

öğrenciye yöneltilmiĢtir. Öğrenciler Ġngilizce düzeyleri göz önüne alındığında 

beklenen cevapları ―Yes/No‖ Ģeklinde vermiĢlerdir. Örneğin, ―Do you like playing 

volleyball?‖ (Voleybol oynamaktan hoĢlanır mısın?) sorusuna ―Yes‖ (Evet) Ģeklinde 

cevap gelmiĢtir.  

Ġlk ders zili çalmasıyla birlikte ikinci ders kullanılacak olan mini öyküdeki 

olay akıĢına ait olan görseller tahtaya karıĢık olarak asılmıĢtır. Ġkinci ders 

baĢladığında ilk olarak mini öykü her bir öğrenciye dağıtılmıĢtır. Birinci hafta 

kulllanılan mini öykü Ģöyledir: 
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GARFIELD & SNOOPY 

Garfield is a teacher. He loves his students.  He lives in America. He is 

25 years old. Right now, He is at home. He is opening the window. It is 

raining outside. His fridge is empty. He wants to go for shopping. He is 

putting on his raincoat and holding his umbrella. He goes out. He 

starts walking on the road. There is his best friend Snoopy. Snoopy 

says: ―Let‘s go to the rainforest!‖ to Garfield. Garfield replies: ―All 

right, Let‘s go to rainforest and play volleyball there.‖  He answers: 

―Okay, that‘s great‖. They go to the rainforest. Garfield and Snoopy 

have a great time there. Now, it is 5 p.m. Garfield says: ―It is getting 

late. I‘m going back to home. My mum will be worried.‖ Snoopy says: 

―That‘s alright. See you friend!‖  

 

Dağıtılan kâğıtta hem hedef dilde bu hafta öğrenilmesi planlanan yedi ifade 

(yukarıda koyu yazılmıĢ) hem de mini öykü bulunmaktadır. AraĢtırmacı, tahtadaki 

resimleri kullanarak mini öyküyü tüm sınıfa okumuĢtur. Ayrıca, mini öyküye ait 

tahtadaki görselleri de kullanarak öyküyü iki kere okuduktan sonra sınıfa öyküyle 

ilgili bazı anlamsal sorular sormuĢtur. Örneğin; ―Is Garfield a student?‖ (Garfield, bir 

öğrenci midir?) sorusuna öğrenciler ―No‖ (Hayır) cevabını vermiĢlerdir. Daha sonra 

sorulan ―Is Garfield 5 years old?‖ (Garfield, 5 yaĢında mıdır?) sorusuna öğrenciler 

―25‖ cevabını vermiĢlerdir. Mini öykü, araĢtırmacı tarafından sınıfa 3 kez okunur. 

Dördüncü okuma sırasında uygulamanın daha eğlenceli olması için tahtaya çıkan 

öğrenciler, mini öyküden seçtikleri karakterleri de öyküyü okurken 

canlandırmıĢlardır. Örneğin, tahtaya çıkan öğrencilerden biri Snoopy, diğeri de 

Garfield olarak öyküdeki olay akıĢını tahtada asılı resimleri de kullanarak anlatmıĢtır. 

Bu sırada öğrenciler mini öyküyü okumuĢ ve aynı zamanda tahtadan uygun olan 

resmi de iĢaret etmiĢlerdir. Gönüllü öğrenciler mini öyküdeki bir karakteri 

canlandırmıĢlardır. Daha sonra ise ders sonlandırılmıĢ ve öğrencilerin bir sonraki 

derse kadar öğrenilen öyküyü gözden geçirmeleri ödev olarak verilmiĢtir. 

Öğrencilere ders sonunda ders içinde yapılanlarla ilgili duygu ve düĢüncelerini 

anlattıkları günlüklerini yazmaları için zaman tanınmıĢtır.   
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2, 3 ve 4. haftalarda da TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubunda 

benzer etkinlikler uygulanmıĢtır. Dört hafta boyunca uygulanan TFT-Ö yöntemine 

ait ders planları ve kullanılan mini öyküler, EK-4‘te verilmiĢtir. TFT-Ö yönteminin 

uygulandığı derslerden görüntüler EK-5‘te sunulmuĢtur.   

6.2. KONTROL GRUBUNDAKĠ UYGULAMA SÜRECĠ 

D-Ç yönteminin (geleneksel yöntem) uygulandığı 1. hafta kontrol grubu ile 

ilk defa karĢılaĢıldığı için araĢtırmacı kendini tanıtmıĢtır. ―Weather‖ (Hava) 

ünitesinde/temasında hedeflenen yedi farklı kelimenin öğretimi için derse geçilmiĢtir. 

AraĢtırmacı, öğrencilere mini öykü ve ilgili soruların da bulunduğu etkinlik 

kâğıtlarını dağıtmıĢtır. Birinci hafta kulllanılan mini öykü Ģöyledir: 

 

Oneday, the weather is rainy. Isabella and Ingrid are going to the 

rainforest. In the forest, Isabella is wearing her raincoat. Ingrid is 

holding her umbrella. Ingrid and Isabella are walking back to their 

home. On the road, they meet their old friend. Her name is Cindy. Their 

friend has got a ball. Now, they are playing volleyball. They are all 

happy. 

 

AraĢtırmacı tarafından tahtaya ―Unit 9: Weather‖ baĢlığı atıldıktan sonra 1. 

hafta öğretilecek kelimelerden oluĢan öykü okunmuĢtur. Ayrıca, tahtaya bu yedi 

farklı Ġngilizce kelimeyi yazmıĢtır: Rainy, umbrella, rainforest, walking, home, 

raincoat, playing volleyball. Öğrenciler Ġngilizce kelimelerin Türkçe karĢılıklarını 

tahmin etmeye çalıĢmıĢlardır. Sınıftan belirlenen gönüllü öğrencilere öykü tekrar 

okutulmuĢtur. Okunan öykü gönüllü öğrenciler tarafından Türkçeye tercüme 

edilmiĢtir. Öğrenciler öğretmen tarafından önceden hazırlanmıĢ olan öykü 

hakkındaki Ģu okuduğunu anlama sorularını cevaplamıĢlardır: 

1) Is the weather windy? No, it isn‘t. It is rainy. 

2) Are Isabella and Ingrid going to the desert? No, they aren‘t. They are 

going to the rainforest. 

3) Is Isabella holding her umbrella? No, she isn‘t. Ingrid is holding her 

umbrella. 



98 

 

Sorular Isabella, Ingrid gibi öyküde geçen kahramanlarla ilgilidir. 

Öğrencilerin sorulara vermiĢ oldukları cevaplara araĢtırmacı tarafından dönüt 

(geribildirim) verilmiĢtir. Daha sonra öğrenciler, boĢluk doldurma etkinliğinde 

araĢtırmacının her cümlenin Türkçe karĢılığını söylemesiyle boĢlukları kolaylıkla 

tahmin edip doldurmuĢlardır. 

 

Rainy-Rainforest-Playing Volleyball-Raincoat-Home-Umbrella 

Right now, it is 2 p.m. Today, the weather isn‘t sunny. It is __ rainy __. 

While walking to the school, I‘m wearing a yellow __ raincoat __ and 

holding a pink __ umbrella __. Here, the air is so fresh. There are so 

many trees. I am walking in the __ rainforest __. On the rainforest, 

there are two kids, they are __ playing volleyball __ . My mother calls 

me back, she is waiting for me at __ home __.  

 

AraĢtırmacı boĢluk doldurma etkinliğinin ardından sınıfta gezinerek 

öğrencilerin cevaplarını kontrol etmiĢ ve öğrencilere cevaplarıyla ilgili dönüt 

vermiĢtir. AraĢtırmacı dilbilgisi konularını da öyküden örneklerle açıklamıĢtır. 

Öykünün ―Ģimdiki zaman‖ olan cümlelerini tahtaya yazmıĢtır: 

 

―Isabella is holding her umbrella.‖ 

―Ingrid and Isabella are walking in the forest.‖ 

―The dog is walking.‖ 

―I am playing volleyball.‖ 

 

Öğrencilere Ģimdiki zamanda fiillerin sonuna ―-ing‖ ekinin getirildiği 

söylenmiĢtir. Yukarıdaki cümlelere ek olarak diğer öznelerin (the dog/I) de 

kullanımını görmek adına öyküde olmayan cümleler tahtaya yazılmıĢtır. Daha sonra 

Ģimdiki zaman konusu daha detaylı olarak anlatılmıĢtır. Tahtaya Ģimdiki zamanla 

ilgili  aĢağıdaki örnekler yazılmıĢtır: 

 

I am I am a teacher / I am talking. 

He is Mehmet is raising his hand. 

She is Müzeyyen is looking at the teacher. 

It is It is ticking. 

We are We are listening to the teacher. 
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You are You are listening. 

They are They are sitting. 

 

―ġimdiki zaman konuĢma anında gerçekleĢen olayları ve hareketleri anlatmak 

için kullanılır. ġimdiki zamanda „is‟ kelimesi tekil isimlerle kullanılır. Örneğin, ‗Ali, 

kedi, çocuk‘ gibi isimler ya da tekil zamirlerin (‗he‘ - erkekler için ‗o‘, ‗she‘ - kızlar 

için ‗o‘ ya da ‗it‘ - ‗cansız varlıklar ya da hayvanlar‘) yer aldığı ifadelerde kullanılır. 

ġimdiki zamanda „are‟ kelimesi çoğul isimlerle kullanılır. Örneğin, ‗çocuklar, 

Ģemsiyeler‘ gibi isimler ya da çoğul zamirlerin (‗we, you, they‘) yer aldığı ifadelerde 

kullanılır. Son olarak özne „I‟ yani ‗ben‘ olduğunda ‗am‘ kelimesi kullanılır.‖ 

Ģeklinde dilbilgisi ile ilgili açıklamalar yapılmıĢtır.  

Dersin sonunda araĢtırmacı, öğrencilerin Ģimdiki zamanla ilgili dilbilgisi 

konularını ezberlemelerini istemiĢtir. Öğrencilere verilen boĢluk doldurma 

etkinliğinde öğrencilerin boĢlukları uygun kelimeleri kullanarak doldurmaları 

istenmiĢtir. Verilen örnek cümleler aĢağıda gösterilmiĢtir: 

 

1.   The cat ……..  (walk). 

2.      It ……… ( rain). 

3.      She ……… (hold) her umbrella. 

4.      Matthew ……….. (walk) back home. 

5.      Isabella and Ingrid ……… (go) to the rainforest. 

 

Daha sonra araĢtırmacı öğrencilerden öğrendikleri kelimelerle ilgili haftaya 

kadar resimli bir poster hazırlamalarını isteyerek öğrencileri ödevlendirmiĢtir. 

Öğrencilere ders sonunda ders içinde yapılanlarla ilgili duygu ve düĢüncelerini 

anlattıkları günlüklerini yazmaları için zaman tanınmıĢtır. 2, 3 ve 4. haftalarda da D-

Ç yönteminin (geleneksel yöntem) uygulandığı kontrol grubunda benzer etkinlikler 

uygulanmıĢtır. Dört hafta boyunca uygulanan D-Ç yöntemine (geleneksel yöntem) 

ait ders planları ve kullanılan mini öyküler, EK-6‘te verilmiĢtir. D-Ç yönteminin 

(geleneksel yöntem) uygulandığı derslerden görüntüler, EK-7‘de sunulmuĢtur. 

 

7. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

Bu araĢtırmada karma yöntem kullanıldığından araĢtırmanın birinci sorusu 

nicel veri analizi, ikinci sorusu ise nitel veri analizi kullanılarak çözümlenmiĢtir. 
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Nicel veriler, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin ―Kelime Edinim 

Testi‖nden aldıkları öntest-sontest puanlarıdır. Nicel verileri yorumlamak için bir 

istatistik paket programından yararlanılmıĢtır. Üç seçenekli ―Kelime Edinim Testi‖ne 

öğrencilerin verdikleri yanıtlar doğru ise 1, yanlıĢ ise 0 olarak kodlanmıĢtır. Ayrıca, 

yanıtsız bıraktıkları soruların yanıtları da 0 olarak belirtilmiĢtir. Bir öğrencinin bu 

testten alabileceği en yüksek puan, 27‘dir. AraĢtırmanın birinci sorusuna iliĢkin alt 

problemlerde verilerin çözümlenmesi için betimsel istatistiklerden ortalama ve 

standart sapma değerleri hesaplanmıĢ, çıkarımsal istatistiklerden bağımlı ve bağımsız 

örneklemler t testleri kullanılmıĢtır. T testinin normallik varsayımları, Shapiro-Wilk 

testinin sonuçları, çarpıklık ve basıklık katsayıları ve histogramlar incelenerek 

kontrol edilmiĢtir. Deney grubundaki 26 öğrencinin altısı, kontrol  grubundaki 23 

öğrencinin ise beĢi ön-testin ve/veya son-testin uygulandığı gün devamsızlık 

yaptıklarından bu öğrencilere iliĢkin veriler analiz dıĢı bırakılmıĢtır. Dolayısıyla 

deney grubundaki 20, kontrol grubundaki 18 öğrenciye ait veriler çözümlenmiĢtir. 

Verilerin çözümlenmesinden önce normal dağılıp dağılmadıkları incelenmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin ―Kelime Edinim Testi‖nden aldıkları 

hem ön-test hem de son-test puanlarına ait çarpıklık (sırasıyla 0.85 ve 0.33) ve 

basıklık (sırasıyla 1.15 ve -1.02 katsayıları incelenmiĢ, çarpıklık katsayılarının -3 ila 

+3 arasında olduğu, basıklık katsayılarının ise -10 ila +10 arasında olduğu (Kline, 

2016) görülmüĢtür. Verilerin normal dağıldığı varsayılıp parametrik testlerle analize 

devam edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın ikinci sorusuna iliĢkin deney grubundaki 20, kontrol grubundaki 

18 öğrencinin günlükleri, uygulamanın ardından betimsel analize tabi tutulmuĢtur. 

Öğrencilerin günlükleri dikkatlice okunmuĢ, taranmıĢ ve daha önceden belirlenmiĢ 

―TFT-Ö yöntemine iliĢkin olumlu görüĢler‖, ―TFT-Ö yöntemine iliĢkin olumsuz 

görüĢler‖, ―D-Ç yöntemine iliĢkin olumlu görüĢler‖ ile ―D-Ç yöntemine iliĢkin 

olumsuz görüĢler‖ temalarına uygun kodlar belirlenmiĢtir (Yıldırım & ġimĢek, 

2016). Verilerin tutarlığını sağlamak için öğrenci günlükleri, araĢtırmacı ve nitel 

araĢtırma deneyimi olan bir uzman tarafından ayrı ayrı kodlanarak karĢılaĢtırılmıĢtır 

(LeCompte & Goetz, 1982). EĢ kodlayıcılar arasındaki görüĢ birliği yüzdesinin TFT-

Ö yöntemi için %84.4, D-Ç yöntemi (geleneksel yöntem) için %86.8 olarak 

hesaplanmıĢ olması, tutarlığın sağlandığını göstermektedir (Miles & Huberman, 
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1994). 2017-2018 eğitim-öğretim yılında araĢtırma için belirlenen deney grubunda, 

TFT-Ö yöntemini uygulayan araĢtırmacı, 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Ġngilizce 

derslerini iĢlemek üzere görevlendirildiğinden öğrenciler ile uzun süreli etkileĢime 

sahiptir (Creswell, 2007). Bu yüzden, öğrencilerin günlüklerine yansıttıkları duygu 

ve düĢüncelerin gerçeği temsil ettiği düĢünülebilir.  
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemlerine iliĢkin nicel ve nitel bulgulara yer 

verilmiĢtir. 

1. NĠCEL BULGULAR 

1.1. TFT-Ö YÖNTEMĠNĠN ÜÇÜNCÜ SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN KELĠME 

EDĠNĠMĠNE ETKĠSĠ 

1.1.1. Deney ve Kontrol Gruplarının Ön-Test Puanları 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin ―Kelime Edinim Testi‖nden 

aldıkları ön-test puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını sınamak 

amacıyla yapılan bağımsız örneklemler t testi sonuçları Tablo 8‘de verilmiĢtir. 

 

Tablo 8. Deney ve Kontrol Gruplarının Ön-Test Puanları Arasındaki Farka İlişkin 

Bağımsız Örneklemler t Testi Sonuçları 

 N     X   SS SH 

Deney 20 11.50 3.22 0.72 

Kontrol 18 11.33 4.49 1.06 

p>.05 

Tablo 8 incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin ön-test puanlarının 

ortalamasının (X =11.50, SS=3.22) kontrol grubundaki öğrencilerin ön-test 

puanlarının ortalamasından (X =11.33, SS=4.49) yüksek olduğu görülmektedir. 

Levene testi sonucu (p>.05) varyansların eĢit olduğu anlaĢıldığından, deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin ―Kelime Edinim Testi‖nden aldıkları ön-test 

puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır [t(36)=0.13, 

p>.05]. Bu bulguya göre deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin ―Weather‖ 

(Hava) ünitesi/teması ile ilgili kelime edinimi açısından homojen gruplar olduğu 

söylenebilir. 

1.1.2. Deney Grubunun Ön-Test ve Son-Test Puanları 

Deney grubundaki öğrencilerin ―Kelime Edinim Testi‖nden aldıkları ön-test 

ve son-test puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını sınamak amacıyla 

yapılan bağımlı örneklemler t testi sonuçları Tablo 9‘da verilmiĢtir. 
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Tablo 9. Deney Grubunun Ön-Test ve Son-Test Puanları Arasındaki Farka İlişkin 

Bağımlı Örneklemler t Testi Sonuçları 

 N     X   SS SH 

Ön-test 20 11.50 3.22 0.72 

Son-test 20 15.20 6.37 1.42 

p<.05 

Tablo 9 incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin ön-test puanlarının 

ortalamasının (X =11.50, SS=3.22) son-test puanlarının ortalamasından (X =15.20, 

SS=6.37) düĢük olduğu görülmektedir. Deney grubundaki öğrencilerin ―Kelime 

Edinim Testi‖nden aldıkları ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir farkın 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır [t(19)=-3.42, p<.05]. Bu bulguya göre deney 

grubundaki öğrencilerin ―Weather‖ (Hava) ünitesi/teması ile ilgili kelime ediniminde 

TFT-Ö yönteminin etkili olduğu söylenebilir. 

1.1.3. Kontrol Grubunun Ön-Test ve Son-Test Puanları 

Kontrol grubundaki öğrencilerin ―Kelime Edinim Testi‖nden aldıkları ön-test 

ve son-test puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını sınamak amacıyla 

yapılan bağımlı örneklemler t testi sonuçları Tablo 10‘da verilmiĢtir. 

 

Tablo 10. Kontrol Grubunun Ön-Test ve Son-Test Puanları Arasındaki Farka 

İlişkin Bağımlı Örneklemler t Testi Sonuçları 

 N     X   SS SH 

Ön-test 18 11.33 4.49 1.06 

Son-test 18 15.72 6.19 1.46 

p<.05 

Tablo 10 incelendiğinde, kontrol grubundaki öğrencilerin ön-test puanlarının 

ortalamasının (X =11.33, SS=4.49) son-test puanlarının ortalamasından (X =15.72, 

SS=6.19) düĢük olduğu görülmektedir. Kontrol grubundaki öğrencilerin ―Kelime 

Edinim Testi‖nden aldıkları ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir farkın 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır [t(17)=-4.26, p<.05]. Bu bulguya göre kontrol 

grubundaki öğrencilerin ―Weather‖ (Hava) ünitesi/teması ile ilgili kelime ediniminde 

D-Ç yönteminin (geleneksel yöntem) etkili olduğu söylenebilir. 
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1.1.4. Deney ve Kontrol Gruplarının Son-Test Puanları 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin ―Kelime Edinim Testi‖nden 

aldıkları son-test puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını sınamak 

amacıyla yapılan bağımsız örneklemler t testi sonuçları Tablo 11‘de verilmiĢtir. 

 

Tablo 11. Deney ve Kontrol Gruplarının Son-Test Puanları Arasındaki Farka 

İlişkin Bağımsız Örneklemler t Testi Sonuçları 

 N     X   SS SH 

Deney 20 15.20 6.37 1.42 

Kontrol 18 15.72 6.19 1.46 

p>.05 

Tablo 11 incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin son-test puanlarının 

ortalamasının (X =15.20, SS=6.37) kontrol grubundaki öğrencilerin son-test 

puanlarının ortalamasından (X =15.72, SS=6.19) düĢük olduğu görülmektedir. Levene 

testi sonucu (p>.05) varyansların eĢit olduğu anlaĢıldığından, deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin ―Kelime Edinim Testi‖nden aldıkları son-test puanları 

arasında anlamlı bir farkın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır [t(36)=-0.26, p>.05]. Bu 

bulguya göre deney grubunda uygulanan TFT-Ö yönteminin kontrol grubunda 

uygulanan D-Ç yönteminden (geleneksel yöntem) ―Weather‖ (Hava) ünitesi/teması 

ile ilgili kelime edinimi açısından daha etkili / etkisiz bir yöntem olmadığı 

söylenebilir. 

 

2. NĠTEL BULGULAR 

2.1. ÜÇÜNCÜ SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN TFT-Ö YÖNTEMĠNE ĠLĠġKĠN 

GÖRÜġLERĠ 

TFT-Ö yöntemine iliĢkin üçüncü sınıf öğrencilerinin görüĢleri her hafta 

iĢlenen dersin sonunda öğrenci günlükleri aracılığıyla kayıt altına alınmıĢtır. Deney 

grubundaki öğrencilerin günlükleri, TFT-Ö yönteminin uygulanmasının ardından 

betimsel analize tabi tutulmuĢtur. Öğrencilerin günlükleri dikkatlice okunmuĢ, 

taranmıĢ ve daha önceden belirlenmiĢ ―TFT-Ö yöntemine iliĢkin olumlu görüĢler‖ ile 

―TFT-Ö yöntemine iliĢkin olumsuz görüĢler‖ temalarına uygun kodlar belirlenmiĢtir. 

Katılımcıların gizliliği, her öğrenciye bir takma isim verilerek sağlanmıĢtır. 
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2.1.1. Üçüncü Sınıf Öğrencilerinin TFT-Ö Yöntemine ĠliĢkin Olumlu GörüĢleri 

TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubundaki öğrenciler, derste 

sıkılmadıklarını, çok eğlendiklerini ve yeni kelimeler öğrendiklerini, mini öyküyü 

canlandırdıklarını, mutlu olduklarını, derste öğrendikleri kelimelerin hareketlerini 

yaptıklarını, kelimelerin Ġngilizcelerini öğrendiklerini, gruplarla yarıĢma yaptıklarını 

ve günlük yazdıklarını ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin günlüklerine genellikle derste 

öğrendikleri Ġngilizce kelimelerin Ġngilizcesini ve Türkçesini not ettikleri 

gözlemlenmiĢtir. Ayrıca, araĢtırmacının ikinci dersin baĢında tahtaya resimler 

astığını, derste öykü okuduğunu ve bazı öğrenciler okudukları öyküyü arkadaĢlarıyla 

canlandırdıklarını belirtmiĢlerdir. Yine öğrenciler günlüklerinde derste okunan mini 

öykünün kahramanlarından ve içeriğinden de bahsetmiĢtir. Öğrencilerin birçoğu 

derste yapılan etkinlikleri sevdiklerinden, oyunlar oynadıklarından ve yapılan 

etkinlikleri anladıklarından bahsetmiĢtir. Etkinlikler esnasında mini öykü 

canlandırılırken arkadaĢlarının rol aldıklarından bahseden birçok öğrenci 

bulunmaktadır. Birkaç öğrenci öğrenilen kelimelerin hareketlerini önce sınıfça sonra 

ise grup hâlinde yaptıklarından da bahsetmiĢtir. Son olarak, dersin baĢında 

araĢtırmacının kelime tekrarı yaptığından, hareketleri baĢtan yaptıklarından, 

kelimelerin önce sıra sıra sonra da karıĢık olarak sınıfa sorulduğundan bahseden 

öğrenci bulunmaktadır. Öğrenciler, duygu ve düĢüncelerini günlüklerine aĢağıdaki 

gibi yansıtmıĢlardır: 

―Bu hafta yeni kelimeler öğrendik ve oyun oynadık masal okuduk ve 

masalı canlandırdık ve resim yapıştırdık tahtaya çıktık masalı 

canlandırdık‖ (TFT-Ö grubu, Azra, 1. hafta) 

 

―Bugün hava durumunu gördük ve arkadaşlarımızla çok elendik ve 

hepimiz çok mutluyduk.‖ (TFT-Ö grubu, Berra, 1. hafta) 

 

―İngilizcede sayılar öğrendik, oyun oynadık ve çok eylendik. Oyunlar 

oyrendik. Hareketler yaptık. Bulutun, güneşin, havalardaki kelimelerin ve 

insanların İngilizcesini öğrendik. Herşeyin İngilizcesini öğrendik.‖ 

(TFT-Ö grubu, Barış, 1. hafta) 
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―Bu hafta yeni kelimeler öğrendik. Oyun oynadık, masal okuduk, masalı 

canlandırdık ve resim yapıştırdık. Tahtaya çıktık masalı canlandırdık.‖ 

(TFT-Ö grubu, Başak, 1. hafta) 

 

―Bugün öğretmenimiz bize oyun oynattı, bütün gün tahtaya İngilizce 

yazdı. Bende çok beyendim.‖ (TFT-Ö grubu, Ceyda, 1. hafta) 

 

―Bugün hava durumunu ezberledik, öğrendik ve çok eğlendim. Sonra 

yarışma yaptık. Çok eğlendim. Hikâye canlandırdık, öğretmenimiz bize 

okudu sonra canladırdık ve bunda hepsinden daha çok eğlendim. O 

kadar eğlenceli oldu ki anlatamam. Öğrendiğimiz kelimeler şunlardır. 

Rain: yağmurlu, hold your umbrella: şemsiye tutmak, go to rainforest: 

yağmur ormanına gitmek, walk: yürümek, go to home: eve gitmek, put on 

your raincoat: yağmurluk giymek‖ (TFT-Ö grubu, Damla, 1. hafta) 

 

―Yeni kelimeler hava durumunu ezberledik, hepsini güzelce anladık ve 

hareketlerin, öğrendik. Oyun oynadık ve gruplarda yarışma yaptık. Bir 

hikâye oluşturduk ve bunu yazmaya başladık ve yazdık.‖ (TFT-Ö grubu, 

Cem, 1. hafta) 

 

―Bugün çok iyi geçti ve ben çok eğlendim. Çok güzel şeyler öğrendik. 

Aktiviteler çok güzeldi ve çok güzel eğlendim ve çok güzel şey öğrendik. 

Çok güzel konular örendik ve bugün de çok eğlendik. Bugün rain 

yağmurlu kelimeyi öğrendik ve çok iyi şeyler öğrendik.‖ (TFT-Ö grubu, 

Buğra, 1. hafta) 

 

―Bugün hava durumunu örendik. Oyun oynadık ve çok eylendik. Ben 

tahtaya çıktım. Herşey örendik. Oyunların hepsini örendik.‖ (TFT-Ö 

grubu, Enise, 1. hafta) 

 

―Bugün oyun oynadık ve eğlendim. Beraber hikâyeler yazdık, aktiviteler 

yaptık ve hareketlerini yaptık. Evimize gitmeyi, şemsiye tutmayı, 
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yürümeyi ve yağmurluk giymeyi öğrendik.‖ (TFT-Ö grubu, Furkan, 1. 

hafta) 

 

―Oyun oynadık ve çok eğlenceli oldu. Ben hiç sıkılmadım. 

Öğrendiklerimi söylemek istiyorum. Yağmur, şemsiye tutmak, yağmurlu 

ormana gitmek, yürümek, eve gitmek, yağmurluk giymek, voleybol 

oynamak öğrendik.‖ (TFT-Ö grubu, İpek, 1. hafta) 

 

―Oyun oynadık, yazı yazdık ve çok eğlendik. Rain: yağmurlu, hold your 

umbrella: şemsiye tutmak‖ (TFT-Ö grubu, Harun, 1. hafta) 

 

―Bugün önce biraz İngilizce kelime öğrendik ve çok eğlendim. Önce Azra 

arkadaşımız bize tahtada kelimelerin hareketlerini yaptı. Sonra da 

öğretmenimiz bize İngilizce yazılı hikâye okudu ve biz de hikâyeyle ilgili 

hareketler yaptık.‖ (TFT-Ö grubu, Damla, 2. hafta) 

 

―Bugün çok eğlendim. Karlı havaları öğrendik. Kelimeler biraz komikti. 

İlk derste öğretmenimiz bize ikinci haftanın kâğıtlarını verdi sonra sıra 

sıra öğretmen bize sordu hemde yarış yaptık. İkinci derste öğretmenimiz 

bize hareketleri gösterdi. Sonra kâğıtları asmış ve hikâye yazmaya 

başladık. Hikâyede iki arkadaş çok iyi geçiniyorlar, sonra kutupa 

gidiyorlar, kardan adam yapıyorlar sonra ayı üşümeye başlamış 

sonrasında kardan adam yapmaya başlamışlar. Sonra öğretmen hikâyeyi 

iyice okudu ve ders bitti.‖(TFT-Ö grubu, Cem, 2. hafta) 

 

―Bu hafta yeni kelimeler öğrendik ve kelimeleri öğrendikten sonra oyun 

oynadık ve penguen dansını yaptık. Daha da çok kelime, hikâye, resim 

vardı. Hikâyeyi canlandırdık ve hepsini çok sevdim.‖ (TFT-Ö grubu, 

Başak, 2. hafta) 
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―Hareketler öğrendik ve oyun oynadık. Buzlar ülkesi gittik ve çok 

eğlendik. Hayvanları tanıdık ve resimlerini öğrendik. Çok sevdik.‖ (TFT-

Ö grubu, Barış, 2. hafta) 

 

―Çok sevindik, eylendik, oyun oynadık ve öğrendik. Öğretmenimizle 

penguen, kardan adam yaptık ve kartopu oynadık. Soğuk su içtik. Kutup 

bölgesine gittik, üşüdük, kaplan olduk.‖  (TFT-Ö grubu, Enise, 2. hafta) 

 

―Hikâyemizi canlandırdık. Ben ayı oldum. Gizem de kaplan oldu. Ensar 

kardanadam oldu. Sonra bir sürü kişi penguen oldular. Hikâyemiz çok 

güzel oldu. Ben hikâyeyi anlatmak istiyorum. Ayı ben olduğum için 

kutuplarda oldum. Sonra orada üşüdüm. Orada kar yağmaya başladı. 

Benim en iyi arkadaşım olan kaplan kar yağmasından çok hoşlandı. 

Sonra kaplan bana kardan adam yapalım dedi. Ben de tamam dedim.‖ 

(TFT-Ö grubu, İpek, 2. hafta) 

 

―Bugün çok iyi geçti, çok eğlendim ve çok başarılı olduk. Arkadaşlarımla 

da çok eğlendik ve oyun oynadık. Yeni kelimeler öğrendik: winnie, the 

tiger, the pole. Öğretmenimle de çok eğlendik ve kelimeler 

öğrendik.‖(TFT-Ö grubu, Buğra, 2. hafta) 

 

―Bugün birçok kelime öğrendik, bir masal kurduk ve çok eğlenceliydi. 

Masalda öğrendiklerimizin hareketlerini yaptık. Bu masalı canlandırdık. 

Bir kardan adam oldu. Winnie ve Tiger oldu. Kardan adam canlanıp 

hareket edip durdu. Canlandırırken start snowing, feel cold, build a 

snowman, play snowball, go to the pole, be penguins, be in a freezing 

water‘in ne olduğunu öğrendik.‖ (TFT-Ö grubu, Azra, 2. hafta) 

 

―Biz 2. hafta şunları yaptık. Yeni kelimeler öğrendik ve hareketler yaptık. 

Ben herşeyi anladım.  İşte şu yeni kelimeler de:  kardan adam yapmak, 

kutuba gitmek, kar yağması, soğuk su, buz, üşümekti. Bir de hikâye 

anlattık ve bir oyun oynadık.‖(TFT-Ö grubu, Nihal, 2. hafta) 
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―Eylendim.‖ (TFT-Ö grubu, Ensar, 2. hafta) 

 

―Karın yağması, kardan adam yapmayı, kartopu oynamayı ve soğuk su 

içmeyi örendik. Üşümelerin hareketlerini örendik. Hareket yapıp 

eylendik. Arkadaşlarla oyun oynadık.‖(TFT-Ö grubu, Furkan, 2. hafta) 

 

―Biz bugün güzel şeyler öğrendik. İngilizce öğretmenimiz tahtaya bunları 

yazdı: snowman, Winnie, start snowing, build a snowman, be a freezing 

water, tiger, the pole, be penguins, go‖(TFT-Ö grubu, Ceyda, 2. hafta) 

 

―Bugün oyun oynadık ve çok eğlendik. Penguen olduk. Arkadaşlarım ve 

ben çok eğlendik ve çok mutluyduk. Bugün 3 arkadaşımız Taygır (aslan) 

oldu.‖(TFT-Ö grubu, Berra, 2. hafta) 

 

―Bugün oyun oynadık ve güzeldi. Oyunda üç kişi tahtaya çıktı. Her 

sıradan bir kişi seçtik. Toplamda üç kişi seçtik.‖ (TFT-Ö grubu, Zuhal, 2. 

hafta) 

 

―Bugün oyun oynadık. Kartopu oynadık ve çok eğlendik. Bu oyunu çok 

sevdim ve eğlendim.‖(TFT-Ö grubu, Harun, 2. hafta) 

 

―Bugün çok eğlendim. Önce öğretmenim tahtaya hikâyemizin resimlerini 

yapıştırdı. Sonra bütün sınıf kelimeleri öğrendik ve ardından sınıfça bu 

kelimelerin hareketlerini yaptık. Sonra grupça ve gönüllü arkadaşlarla 

kelimelerin hareketlerini yaptık ve hikâyemize başladık.  Hikâyemiz 

şuydu. Bu 3 arkadaş çok iyi ve çok iyimserdir. Birbirlerini seven 3 en iyi 

arkadaşlardır.‖(TFT-Ö grubu, Damla, 3. hafta) 

 

―İlk derste çok eğlendim. Kelimeler yazdık ve öğrendik sonra gruplara 

puan verdik ve yarışma yaptık hatta hareketlerini öğrendik sonra zil 

çaldı ve dışarı çıktık. Geri geldiğimizde çok güzel kâğıtlar yapıştırılmıştı. 



110 

 

Hikâyeyi yaptık. Hikâyeyi canlandırırken çok ama çok şeyler oldu hatta 

ben de gerçek kitap okudum. Kahramanların ismini sayıyorum: sünger 

bob, tavşan ve fare‖(TFT-Ö grubu, Cem, 3. hafta) 

 

―Çok eğlendik ve çok güzeldi. Kelimeler öğrendik. Guruplar halinde 

yarıştık. Hareketler öğrendik. Bugün çok şeyler öğrendik.‖ (TFT-Ö 

grubu, Barış, 3. hafta) 

 

―Biz bugün kelimeler öğrendik.  Öğretmen bütün sınıfa yaptırdı. Ben de 

bunun için mutlu oldum. Öğretmen teker teker yaptıttırdı. Tahtadakileri 

yazıyorum. 

Go to the sea: denize girmek 

Swim: yüzmek 

Be sunny: Güneşli 

Feel hot: sıcak hissetmek 

Eat a sandwich: sandiviç yemek 

Read a book: kitap okumak 

Play the piano: piyano çalmak 

İşte bütün gün bunlarla yaptık bende bunları çok beyendim.‖ (TFT-Ö 

grubu, Ceyda, 3. hafta) 

 

―Bugün yeni şeyler öğrendik. Mesela denize gitmek, yüzmek, güneşli, 

sıcak hissetmek, sandviç yemek, kitap okumak, piyano çalmak gibi birçok 

şey öğrendik. Sıralarımızda bunları karışık şekilde yaptık sonra 

guruplara ayrıldık birinciler seçildi. Miki Maus, Sünger Bop ve tavşan 

olarak canlandırdık. Bunu yaparken yine gruplara ayrıldık.‖ (TFT-Ö 

grubu, Azra, 3. hafta) 

 

―İngilizcede sünger bobu öğrendik. Bales bani (Bugs Bunny) öğrendik 

niki maus (Mickey Mouse) öğrendik ama derste cok eğlendim. Ben miki 

oldum. Birinci derste yeni kelimeler öğrendik.‖(TFT-Ö grubu, Zuhal, 3. 

hafta) 
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―Öğretmenimlede çok eğlendim ve çok iyi kelimeler öğrendik. Film 

kahramanlarımızı da çok iyi öğrendik.‖(TFT-Ö grubu, Buğra, 3. hafta) 

 

―Bu hafta kelimeler örendik,  kelimeleri canlandırdık ve hikâye okuduk. 

Spani Bob (sponge bob) ve baks mani (bugs bunny) vardı. 

Arkadaşlarımdan üç kişi çıkardık. Spani bob (Sponge Bob) 1 tanesi, 1 

tanesi de miki mor (Mickey Mouse) öbürü de bakmani (Bugs Bunny) oldu 

ve hikâye de çok güzel oldu. Sonra öğretmenimiz bize birtane boş kâğıt 

verdi sonra ona bugün yaptımız şeyleri yazdık ve bu haftayı da bitirdik.‖ 

(TFT-Ö grubu, Başak, 3. hafta) 

 

―Denize gitmek, yüzmek, güneşli olduğunu, sıcak hissetmek, kitap 

okumak ve piyano çalmayı örendik. Ben bugün çok elendim. Ben 

arkadaşlarım çok elendi. Hareket yaptık. Sıra sıra yarıştık.‖(TFT-Ö 

grubu, Furkan, 3. hafta) 

 

―Biz bugün piyano çalmayı, denize gitmeyi, yüzmeyi, güneşli ve sıcak 

hissetmeyi, kitap okumayı örendik. İngilizce yeni kelimeleri örendik. Ben 

bu kelimelerden en çok şu kelimeyi sevdim. Piyano çalmayı öğrendik ve o 

kelimeyi çok sevdim. Piyano çalmak ve sondöviç kelimesini sevdik ve çok 

eylendik. Oyunlar oynadık, kelime yazdık ve hikâye okuyup hikâyeyi 

canlandırdık. Ben çok eylendim ve sevdim. Ben çok güzel bir ders 

geçirdim ve tahtaya çıkıp yarış yaptık.‖ (TFT-Ö grubu, Nihal, 3. hafta) 

 

―Bugün çok eylendik ve oyun oynadık. Ben oyun oynarken birinci oldum. 

Sünger bop, Miki, baks bani oldular. Yüzdük, denize gittik çok ama çok 

sıcaklık hissettik, sandviç yedik, kitap okuduk, piyano çaldık, hepsini 

yaptık.‖ (TFT-Ö grubu, Enise, 3. hafta) 

 

―Öğretmenimiz bize güneşli havadan bahsetti ve bir sürü şeyler öğretti. 

Biz hikâyeyi canlandırdık. Ben Miki oldum, Nisa Süngerbob oldu ve Sıla 
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baksani (bugs bunny) oldu. Çok eğlendik ve çok güzel oldu. Ben 

yarışmada kazandım. Bazı kişiler de yarışmada kazandı.‖ (TFT-Ö grubu, 

İpek, 3. hafta) 

 

―Bugün çok güzel etkinlikler öğrendik. Mesela parka gitmeyi öğrendik. 

Parka gitmenin İngilizcesi ―go to park‖. Hikâye okuduk ve canlandık. 

Hayvanlar vardı. Tom ve Jerry vardı.‖ (TFT-Ö grubu, Başak, 4. hafta) 

 

―Oyun oynadık. Çok ama çok eğlendik. Çöle gitmek, parka gitmeki 

ıslatmak, bulutlu, koşmak, rüzgârlı, go to park, go to desert, be coudy, 

run, be windy‖ (TFT-Ö grubu, Harun, 4. hafta) 

 

―Bugün biz yeni kelimeler öğrendik hepside çok güzeldi. Ben hepsini çok 

sevdim. Bütün ders buna çalıştık. Çok eğlenceliydi. Bütün arkadaşlarım 

çok beğendi. Şimdi size de yazacağım. Go to park: Parka gitmek, go to 

desert: çöle gitmek,  make stg wet: ıslatmak, be cloudy: bulutlu, run: 

koşmak, be windy: rüzgârlı, işte bunları yazdık.‖ (TFT-Ö grubu, Ceyda, 

4. hafta) 

 

―Bugün her zaman olduğu gibi yeni şeyler öğrendik. Herkesin sevdiği 

Tom ve Jerryle ilgiliydi. Hikâyemizi tahtaya yapıştırdık. Öğrendiğimiz 

şeyleri yeniden tekrarladık. Bunları ayağa kalkarak yaptık. Sonra 

öğretmenimiz göstermeden yaptık ardından oturduğumuz yerde yaptık. 

Bunları da canlandırdık. Öğrendiğimiz şeyler: 

Go to park: Parka gitmek 

Go to desert: Çöle gitmek 

Make stg wet: Islatmak 

Be cloudy: Bulutlu 

Run: Koşmak 

Be windy: Rüzgarlı Ne demek bunları örendik.‖ (TFT-Ö grubu, Azra, 4. 

hafta) 
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―Bugün çok elendik. Arkadaşlarım ben çok mutlu olduk. Hepimiz çok 

mutluduk‖(TFT-Ö grubu, Berra, 4. hafta) 

 

―Öğretmenim çok bu gün eğlendik. Oyun oynadık.  Bugün çok güzel 

oldu.‖ (TFT-Ö grubu, Ekrem, 4. hafta) 

 

―Bugün İngilizce öğrendik. Dersi sevdim. Derste İngilizce kelime gördük. 

Kelimeleri size söylüyecem. Derste go to park: Parka gitmek öğrendik go 

to desert çöle gitmek sonra make stg wet: Islatmak öğrendik sonra Be 

cloudy: Bulutlu öğrendik.‖(TFT-Ö grubu, Zuhal, 4. hafta) 

 

―Bugün biz çok eylendik. Öğretmenimiz kâğıtları dağıttı. Sonra bir 

sonraki hafta sınav yapacağımızı söyledi. Sonrasında birinci haftanın 

kelimelerini tekrarladık. Hareketlerini baştan yaptık. Sonra bugünkü 

kelimeleri öğrendik sonra hareketleri öğrendik. Hem eğlendik. Sonra zil 

çaldı dışarık çıktık. Geldiğimizde öğretmenimiz öğreneceğimiz hikâyenin 

kâğıtlarını asmış sonra derse başladık. Hikâyeyi okumaya başladı. 

Öğretmenimiz bitirdiğinde hikâyeei baştan başladık kelimelerle de 

ilgiliydi. Kelimeleri öğretmenim öncesinde sıra sıra öğrendik. Sonra 

karışık karışık sordu. Sonra bir grup bir grup ayağa kalktık. Sonra en 

iyileri seçtik ve bu kâğıdı yazmaya başladık sonrada bitirdim.‖ (TFT-Ö 

grubu, Cem, 4. hafta) 

 

―Biz bugün çok güzel şeyler yaptık söyle yarış yaptık eğlendik. Sadece 

bunla kalmadık. Eğlenceli İngilizce kelimeler öğrendik. Bu kelimeler de 

yağmur, bulut park çöle gitmek daha çok şey. Bugün daha eğlenceliydi ve 

çok eğlendik. İngilizce çok güzel bişey. Tom ve Jerry nin hikâyesini 

okuduk. Hikâye çok eğlenceliydi mesela Tom ve Jerry biyere gidiyorlardı 

oda çöle gidiyorlardı. Ben çok beyendim.‖ (TFT-Ö grubu, Nihal, 4. 

hafta) 

 

―Herşey güzeldi. Çok hareketler yaptık.‖ (TFT-Ö grubu, Barış, 4. hafta) 
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―Ben bugün çok eğlendim. Çöle gitmek, rüzgâr,  ıslanmak, bulut, koşmak 

ve parkta koşmayı öğrendik.‖ (TFT-Ö grubu, Furkan, 4. hafta) 

 

―Bugün çok eğlendim. Eğlenceli bir gündü. Önce öğretmenimizle birlikte 

yeni kelimeler öğrendik. Sonra tüm sınıf birlikte biraz çalıştık. Sonra işte 

öğrendiğimiz kelimeler şunlar: Parka gitmek, çöle gitmek, ıslatmak, 

bulutlu, koşmak, rüzgârlı. İşte bunları öğrendik. Sonra biraz çalıştık. 

Sonra grup grup çalıştık. Sonra hikâye okudu öğretmenimiz. Sonra 

canlandırdık. Hepsi çok güzeldi ve eğlenceliydi. Hikâyemizdeki 

kahramanlar şunlar (Tom ve Jerry) Hikâyemizde şunlar vardı. 

Koşuyorduk, eve gidiyorduk.‖ (TFT-Ö grubu, Damla, 4. hafta) 

 

―Bugün yine çok mutluyum. Bir dahaki haftada sınavımız olacak. 

Bugünde hava durumunu işliyoruz. Bugün hikâyede ben Jerry oldum. 

Eflin Tom oldu. Sonra canlandırdık. Çok eğlenceliydi.‖ (TFT-Ö grubu, 

İpek, 4. hafta) 

 

―Bugün derslerle de çok eğleniyorum.‖ (TFT-Ö grubu, Buğra, 4. hafta) 

 

―Bugün çok güzel etkinlikler örendik.‖ (TFT-Ö grubu, Başak, 4. hafta) 

2.1.2. Üçüncü Sınıf Öğrencilerinin TFT-Ö Yöntemine ĠliĢkin Olumsuz GörüĢleri 

TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubundaki çok az sayıdaki öğrenci 

derste sıkıldığını dile getirmiĢtir. Bir öğrenci hareketleri öğrenirken baĢka bir öğrenci 

ise gruplara ayrılarak yaptıkları etkinliklerden sıkıldığını dile getirmiĢtir. TFT-Ö 

yönteminin uygulanmasına yönelik ikinci haftada öğrenciler herhangi bir olumsuz 

duygu ya da düĢünce belirtmemiĢlerdir. Öğrenciler, duygu ve düĢüncelerini 

günlüklerine aĢağıdaki gibi yansıtmıĢlardır: 

―Hareketlerini öğrenirken sıkıldım ve haksızlık dedim.‖ (TFT-Ö grubu, 

Gizem, 1. hafta) 

 

―Sıkıldım.‖ (TFT-Ö grubu, Ekrem, 1. hafta) 
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―Gruplara ayrıldık. Pek eğlenmedim ama olsun.‖ (TFT-Ö grubu, Azra, 

3. hafta) 

 

―Diğer derste biraz sıkıldım. Öbür derste de sıkıldım.‖ (TFT-Ö grubu, 

Gizem, 4. hafta) 

2.2. ÜÇÜNCÜ SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN D-Ç YÖNTEMĠNE ĠLĠġKĠN 

GÖRÜġLERĠ 

D-Ç yöntemine (geleneksel yöntem) iliĢkin üçüncü sınıf öğrencilerinin 

görüĢleri her hafta iĢlenen dersin sonunda öğrenci günlükleri aracılığıyla kayıt altına 

alınmıĢtır. Kontrol grubundaki öğrencilerin günlükleri, D-Ç yönteminin (geleneksel 

yöntem) uygulanmasının ardından betimsel analize tabi tutulmuĢtur. Öğrencilerin 

günlükleri dikkatlice okunmuĢ, taranmıĢ ve daha önceden belirlenmiĢ ―D-Ç 

yöntemine iliĢkin olumlu görüĢler‖ ile ―D-Ç yöntemine iliĢkin olumsuz görüĢler‖ 

temalarına uygun kodlar belirlenmiĢtir. Katılımcıların gizliliği, her öğrenciye bir 

takma isim verilerek sağlanmıĢtır. 

2.2.1. Üçüncü Sınıf Öğrencilerinin D-Ç Yöntemine ĠliĢkin Olumlu GörüĢleri 

D-Ç yönteminin (geleneksel yöntem) uygulandığı kontrol grubundaki 

öğrenciler, dersi sevdiklerini ve beğendiklerini ifade etmiĢlerdir. ġimdiki zamanı, 

hava durumunu, hava durumu hakkındaki Ġngilizce kelimeleri öğrendiklerinden, 

derste eğlendiklerinden, öğrendikleri konuların hoĢlarına gittiğinden bahsetmiĢlerdir. 

Ayrıca, bazı öğrenciler ise günlüklerinde ders esnasında öğretmen tarafından okunan 

öykünün kahramanlarından ve olay akıĢından söz etmiĢlerdir. Birçok öğrenci o hafta 

öğrenilen yedi farklı kelimeyi de günlüklerine yazmıĢtır. Bunun yanı sıra her hafta 

iĢlenen dilbilgisi konularından ve yapılan etkinliklerden de bahseden öğrenciler 

bulunmaktadır. Örneğin, Ġngilizcedeki eĢ-zıt anlamlı kelimelerden, boĢluk doldurma 

etkinliklerinden, farklı Ģehirlerde hava durumunu sormayı öğrendiklerinden 

bahsetmiĢlerdir. Bir öğrenci ise Ġngilizce dersini anladığından ve dersi sevmeye 

baĢladığından bahsetmiĢtir. Öykü hakkındaki soruları cevapladıklarını paylaĢan 

birkaç öğrenci bulunmaktadır. Son olarak birkaç öğrenci de bir önceki hafta 
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öğrenilen kelimelerin ders esnasında tekrar edildiğinden bahsetmiĢtir. Öğrenciler, 

duygu ve düĢüncelerini günlüklerine aĢağıdaki gibi yansıtmıĢlardır: 

―Sevindim ve gördüklerim de yağmurluk, yürümek, yağmur, yağmur 

ormanı, şemsiye ve dersi beğendim. Ders güzeldi. Dersi sevdim.‖ ( D-Ç 

grubu, Barbaros, 1. hafta) 

 

―Bugün hava durumunu öğrendik. Ben hava durumunu çok beğendim ve 

çok sevdim. Şimdiki zamanı çok sevdim ve öğrendim. Walking yürümekti 

ve ben dersi anlamıştım. Raincoat yağmurluktu ve hepsini beğendim.‖ 

(D-Ç grubu, Ecrin, 1. hafta) 

 

―Eylendim.‖ (D-Ç grubu, Murat, 1. hafta) 

 

―Bugünkü dersimizde hava durumuyla ilgili birçok şey öğrendik.‖ (D-Ç 

grubu, Hadise, 1. hafta) 

 

―Bu dersi çok sevdim. İngilizce sorular çok güzeldi. Hava durumunu ve 

İngilizceyi öğrendik.‖ (D-Ç grubu, Rana, 1. hafta) 

 

―Rainy: yağmurlu, umbrella: şemsiye, rainforest: yağmur ormanı, 

walking: yürümek, home: ev, raincoat: yağmurluk, play volleyball: 

voleybol oynamak. İşte biz bunları öğrendik. Biz bugün hava durumunu 

öğrendik. Ben bunları çok sevdim. Mesela şemsiyenin İngilizcesini 

öğrendik. Yağmurluk ve yağmuru da öğrendik.‖ (D-Ç grubu, Edanur, 1. 

hafta) 

 

―Dersimizi çok sevdim.‖ (D-Ç grubu, Sıla, 1. hafta) 

 

―Ben bu konuyu çok sevdim ve çok güzeldi. Çok mutlu oldum ve içinde 

hava durumunu öğrendim. İngilizce 7 kelime öğrendik bugün.‖ (D-Ç 

grubu, Ela, 1. hafta) 
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―Rain yağmur örendik. Bugün hava durumunu örendik ve hava 

durumunu çok sevdim. Ders çok harika ve eylenceliydi. Biz yamurun, 

yamurluk, şemsiyeyi, yamur ormanı, yürümek evin İngilizcelerini 

öğrendik.‖ (D-Ç grubu, Dila, 1. hafta) 

 

―Bugün İngilizce dersinde konu benim hoşuma gitti. Aslında her konu ve 

tahtadakilerin hepsi hoşuma gitti. İkinci derste çok iyi oldum ve hepsini 

çok iyi anladım.‖ (D-Ç grubu, Ceren, 1. hafta) 

 

―Hava durumu konusunda rainy, raincoat, umbrella, rainforest, play 

volleyball, home bunları işledik. Hava durumuyla ilgili bir hikâye vardı. 

Adları Isabella, Ingrid ve Cindydi. Güzel geçti.‖(D-Ç grubu, Ravzanur, 

1. hafta) 

 

―Bugün öğretmenimizin anlattıkları çok güzeldi. Bugün hava durumunu 

işledik. Öğretmenimiz bizi eğlendirdi ve çok mutluyum. Öğretmenim 

bugün İngilizce ders anlattı.‖ (D-Ç grubu, Ezgi, 1. hafta) 

 

―Ders çok eğlenceli ve aksiyonluydu. Ders çok güzeldi. Anladıklarım 

home ev demek olduğunu öğrendim ve raincoat – yağmurluk ve walking 

– yürümek demekti.‖ (D-Ç grubu, Burak, 1. hafta) 

 

―Bugün öğretmenimiz çok güzel İngilizce cümleler öğretti. Yağmurun 

İngilizcesini anlattı ve o dersi çok sevdim. Bugünkü derste çok eğlendim. 

Öğretmenimiz hava durumundan çok şey öğretti ve nasıl konuştuklarını 

anlattı. Arkadaşlarımızla derste İngilizce konuştuk.‖ (D-Ç grubu, 

Emirhan, 1. hafta) 

 

―Biz bugün çok eğlendik ve çok kolay şeyler ezberledik. İngilizce 

öğretmenim bize çok güzel sorular sordu. Snowy: karlı demek, cold: 

soğuk- üşütmek, snowman: kardanadam‖ (D-Ç grubu, Sümeyye, 2. hafta) 
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―Bugün çok eylendim. Yedi kelime öğrendik. Zıt anlamlı eş anlamlı olan 

kelimeleri öğrendik. İngilizce- Türkçe kelimeler çok güzeldi. Tabi yedi 

kelime demişken yani şunları öğrendik: Karlı, soğuk-üşümek, 

kardanadam, kartopu oynamak, kutup bölgesi, penguenler, dondurucu 

soğuk, İşte biz bunları öğrendik. I—am, she/he/it---are, we/you/they---

are‖(D-Ç grubu, Rana, 2. hafta) 

 

―Ben bugün dersimizi çok beğendim. Biz bugün 1) snowy: karlı, 2) cold: 

soğuk/ üşümek, 3) snowman: kardan adam, 4) play snowball: kartopu 

oynamak,  5) the pole: kutup bölgesi,  6) penguins: penguenler,  7) 

freezing: dondurucu soğuk biz bunları öğrendik. Öğretmenim ben 

dersimi çok severim.‖ (D-Ç grubu, Edanur, 2. hafta) 

 

―Öğretmen herşeyi öğretti ve çok eğlendik. Snowy: karlı,  cold: soğuk,  

snowman: kardan adam,  the pole: kutup bölgesi bunları öğrendik. 

Derste çok eğlendim ve ders çok güzeldi.  Bunlardan 1 hafta sonrasında 

sınav olacağız. Bugün derste yeni şeyler öğrendik.‖ (D-Ç grubu, 

Emirhan, 2. hafta) 

 

―Bugün 7x2=14 kelime öğrendik. Bugün çok mutluyum ve çok 

heyecanlıyım. Bugün ders işledik.  Bugün derste işlediğimiz 1) snowy: 

karlı, cold: soğuk, üşümek, snowman: kardan adam, play snowball: 

kartopu oynamak, the pole: kutup bölgesi, penguins: penguenler, 

freezing: dondurucu soğuk işte bunları öğrendik.‖ (D-Ç grubu, Ezgi, 2. 

hafta) 

 

―Bugün çok eylendim.‖ (D-Ç grubu, Ela, 2. hafta) 

 

―2. haftanın kelimelerini çok beğendim. En çok beğendiğim kelime 

freezing ismini çok beğendim. Boşluk doldurmayı çok sevdim.‖(D-Ç 

grubu, Ravzanur, 2. hafta) 
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―Dersi sevdim ve çok eğlenceliydi.‖ (D-Ç grubu, Murat, 2. hafta) 

 

―Ders çok eğlenceliydi. Penguins=penguen, the pole= kutup bölgesi, 

cold=soğuk-üşümek, freezing=dondurucu-soğuk, play 

snowman=kardanadam, snowy=karlıydı. Zıt anlamlı kelimeler cold 

(soğuk)– hot (sıcak),  freezing – boiling‖ (D-Ç grubu, Burak, 2. hafta) 

 

―1) Snowy: karlı, 2) cold: soğuk – üşümek, 3) the pole: kutup bölgesi, 4) 

snowman: kardan adam, 5) play snowball: kartopu oynamak, 6) 

penguins: pengüven, 7) freezing: dondurucu soğuktu. Bu 7 kelimeyi öreti 

ve bunla 14 kelime oldu. Zıt eş anlamlı kelimelerin İngilizcelerini yazak 

ve çok eylendik. Aşağa yazayım ben:      

Zıt Anlamlı       Eş Anlamlı 

Hot- cold      frosty- snowy 

Sıcak- soğuk      karlı 

Boiling- freezing     chilly – cold 

Aşırı sıcak- acayip sıcak    soğuk 

                 icy- freezing 

                dondurucu soğuk 

Bunları işledik.‖ (D-Ç grubu, Dila, 2. hafta) 

 

―Bugün İngilizce dersinde play snowball kardanadam diye bir şey 

öğrendik. Aslında kartopu oynamayı çok seviyorum. O yüzden bu 

İngilizce kelime aklımda kaldı. Penguins diye bi kelime öğrendik bu 

kelimenin Türkçesi penguendir.  Bugün öğretmenimiz bize freezing diye 

bir kelime öğretti oda güzel bir kelimeydi. Onu da çok beğendim.‖  (D-Ç 

grubu, Ceren, 2. hafta) 

 

―Öğretmenimiz dersi bize 1. haftadaki gibi çok iyi anlattı. Anlattıkları 

snowy karlıydı, cold soğuk ve üşümekti, snowmen kardan adamdı, play 

snowball kartopu oynamaktı, the pole kutup bölgesiydi, penguins 

penguendi, freezing dondurucu soğuktu.‖ (D-Ç grubu, Ecrin, 2. hafta) 
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―Eş anlam zıt anlam aktivitesi ve boşluk doldurma aktivitesi gördüm. 3. 

haftanın kelimelerini öğrendim. Konya‘da Ankara‘da havaların nasıl 

olduğunu öğrendim. Öykü de güzeldi.‖ (D-Ç grubu, Ravzanur, 3. hafta) 

 

―Öğretmenimle bugün klasik ders işledik ve ben iyi öğrencilerden oldum. 

Öğretmenim dersi çok iyi anlattı play the piyano piyano çalmaktı reading 

a book kitap okumaktı.‖ (D-Ç grubu, Ecrin, 3. hafta) 

 

―Dersler çok eylenceliydi. Ben çok eylendim. Derslerimi de iyi 

anladım.‖(D-Ç grubu, Ceren, 3. hafta) 

 

―Bugün hava durumları, eş, zıt anlamlı kelimeleri ve hikâye soruları 

öğrendik ve hepsini çok beğendim. Ankara ve Konyada havanın nasıl 

olduğunu öğrendik.‖ (D-Ç grubu, Kerim, 3. hafta) 

 

―Ben bugün çok eylendim. Biz bugün 7 kelime öğrendik.‖ (D-Ç grubu, 

Ela, 3. Hafta) 

 

―Bugün çok mutluyum. Bugün ders 1) sea: deniz,  2) swimming: yüzmek,  

3) sunny: güneşli,  4) hot: sıcak 5) eating a sandwich: sandviç yemek,  6) 

Reading a book: kitap okumak, 7) Playing the piano: piyano çalmak, 

Bugün çok eylenceliydi.‖ (D-Ç grubu, Ezgi, 3. hafta) 

 

―3. hafta çok güzeldi. Dersim çok iyi geçti. Bugün şunları yaptık. Piyano 

çalmak öğrendik. Deniz, Güneşli‖ (D-Ç grubu, Barbaros, 3. hafta) 

 

―Ben dersimi çok sevdim eylendim. Öğretmenim çok güzel dersler 

anlattı. Ben dersimden çok hoşlandım. Dersimden hiç sıkılmadım çok 

ama çok sevdim.‖ (D-Ç grubu, Edanur, 3. hafta) 
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―Bugün deniz, yüzmek, güneşli, sıcak, piano, sandiviç yemek, kitap 

okumak bu kelimelerin eş anlamlılarını zıt anlamlılarını öğrendik. 

İngilizce soruları çok güzeldi. Çok eylendim.‖ (D-Ç grubu, Rana, 3. 

hafta) 

 

―Derste bir sürü şey öğrendik ve çok eylendim. 3. hafta kiyat 

tamamladık. Öğretmenimizle 7 kelime öğrendik. Bugün çok şey öğrendik 

ve haftanın sonunda sınav olucaz.‖ (D-Ç grubu, Emirhan, 3. hafta) 

 

―Bugün İngilizcede yedi tane kelime öğrendik ve bugün acayip çok 

eğlendik. Sea: Deniz bir daha yazacağım Swimming: yüzme 

öğretmenimiz bizi çok eğlendirdi. İngilizceyi çok sevmeye başladım.‖(D-

Ç grubu, Sümeyye, 3. hafta) 

 

―Park: yeşil park, desert: çöl,  playing footbal: futbol oynamak, wet: 

ıslak, nemli, cloudy: bulutlu, running: koşmak, windy: rüzgâr, ben 

dersimi çok ve çok çok çok sevdim.‖ (D-Ç grubu, Edanur, 4. hafta) 

 

―Bugün İngilizce dersinde park diye bir kelime öğrendik ama onun 

İngilizcesi de herhalde gine park. Bugün ben her ders herşeye cevap 

verdim. Öğretmen de bana dedi ki herşeye çalışmış dedi ve bende çok 

mutlu oldum ve çok ama çok sevindim. Derslerimde gerçekten 

başarılıyım. bugün İngilizcede eylendim. Windy rüzgârlı diye bir cümle 

öğrendik. Desert diye bir cümle öğrendik. Türkçesi çöl demekmiş.‖ (D-Ç 

grubu, Ceren, 4. hafta) 

 

 ―1) Park: Yeşil park  2) Desert: Çöl 3) Playing football: futbol oynamak 

4) Wet: nemli – ıslak 5) Cloudy: Bulutlu 6) Running: Koşmak 7) Windy: 

rüzgarlı  Park- playing football- desert- wet- running,  

1) Eric loves doing sports. He is running 5 km everyday. 

2) Camels live in deserts 

3) Lionel messi is playing football for FC Barcelona. 
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4) The weather is rain. The ground is wet. 

5) My family is doing a picnic in the park 

Öğretmen İngilizcenin Türkçelerini yazdı ve yaptığımız dersleri 

tekrarladık ve ders çok güzeldi. Boşluk doldurmaları doldurduk. Ders 

alanında kimse konuşmadı ve herkes öğretmen ne yazdıysa bizde onları 

yazdık. Ders çok eğlenceliydi.‖ (D-Ç grubu, Burak, 4. hafta) 

 

―Bugün klasik ders yaptık bugün çok ama çok sevdim. Hergünkü gibi 

kelime öğrendik ve onlar şunlardı: 1) Park 2) Desert 3) Playing football 

4) Wet:  5) Cloudy 6) Running 7) Windy‖ (D-Ç grubu, Rana, 4. hafta) 

 

―Bugün çok eylenceliydi ve benim mutluyum çok ve çok eylendik. 1) 

Park: Yeşil park 2) Desert: Çöl 3) Playing football: futbol oynamak 4) 

Wet: Nemli- ıslak 5) Cloudy: Bulutlu 6) Running: Koşmak 7) Windy 

Öğretmenim kelimeleri tekrar ettirdi ve çok eylendik ve bugün ders 

öğretmenimizle çok güzeldi‖ (D-Ç grubu, Ezgi, 4. hafta) 

 

―Park – Yeşil Park, desert- çöl, play football- futbol oynamak, cloudy- 

bulut, running- koşmak,  windy- rüzgâr, Sorular çözdük, eğlendik ve 

tenefüse çıktık. Öğretmenim çok eğlenceliydi. Öğretmenimiz 7 soru sordu 

biz onları bulduk ve çok eylenceliydi. Öğretmenimiz yazı hikaye 

okudunuz ve sona sorulara cevaplarını bulduk‖ (D-Ç grubu, Dila, 4. 

hafta)  

 

―Bugün İngilizce öğrendik bir tanesi park: yeşil park demek ve sorular 

cevapladık hikâye okuduk kahramanları öğrendik yeni aktiviteler 

öğrendik söyledik. Tahtaya çıkıp çözdük. Öğretmenimiz bize bir sürü 

İngilizce anlattı. Önümüzdeki Salı günü sınav olacağız. Öğretmenimiz 

güzel eğlenceli sorular sordu. Geçen haftaki sorulardan da sordu. 

Öğretmenimiz bugün çok eğlendik ve çok sevdik çok eğlendik.‖(D-Ç 

grubu, Sümeyye, 4. hafta) 
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―Bugün son hafta 1 hafta sonra sınav var. Bugün çok şey öğrendik. 

Aktivite çözdük. Bugün öğretmen geçen haftaki konuları tekrar ettik.‖ 

(D-Ç grubu, Emirhan, 4. hafta) 

2.2.2. Üçüncü Sınıf Öğrencilerinin D-Ç Yöntemine ĠliĢkin Olumsuz GörüĢleri 

D-Ç yönteminin (geleneksel yöntem) uygulandığı kontrol grubundaki çok az 

sayıda öğrenci ders esnasında sıkıldıklarından ya da dersin sıkıcı olduğundan 

bahsetmiĢtir. Öğrenciler, duygu ve düĢüncelerini günlüklerine aĢağıdaki gibi 

yansıtmıĢlardır: 

―Ders biraz sıkıcıydı.‖ (D-Ç grubu, Murat, 1. hafta) 

 

―Sıkıldım öğretmenim‖ (D-Ç grubu, Murat, 2. hafta) 

 

―Sıkıldım.‖ (D-Ç grubu, Ravzanur, 3. hafta) 

 

―Sıkıcı‖ (D-Ç grubu, Murat, 3. hafta) 

 

3. ARAġTIRMA BULGULARININ ÖZETĠ 

Bu araĢtırmanın amacı, TFT-Ö yönteminin, D-Ç yöntemi (geleneksel 

yöntem) ile karĢılaĢtırıldığında, üçüncü sınıf öğrencilerinin yabancı dilde kelime 

edinimine etkisini incelemektir. Bu araĢtırma sonucunda (1) deney grubundaki 

öğrencilerin ―Weather‖ (Hava) ünitesi/teması ile ilgili kelime ediniminde TFT-Ö 

yönteminin etkili olduğu; (2) kontrol grubundaki öğrencilerin ―Weather‖ (Hava) 

ünitesi/teması ile ilgili kelime ediniminde D-Ç yönteminin (geleneksel yöntem) etkili 

olduğu; (3) deney grubunda uygulanan TFT-Ö yönteminin kontrol grubunda 

uygulanan D-Ç yönteminden (geleneksel yöntem) ―Weather‖ (Hava) ünitesi/teması 

ile ilgili kelime edinimi açısından daha etkili / etkisiz bir yöntem olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin 

dört hafta süren uygulama boyunca tuttukları günlüklerin betimsel analizi sonucunda 

öğrenciler derste sıkılmadıklarını, çok eğlendiklerini, mutlu olduklarını, mini öyküyü 

canlandırdıklarını, yeni kelimeler öğrendiklerini, derste öğrendikleri kelimelerin 

hareketlerini grupça ve sınıfça yaptıklarını, kelimelerin Ġngilizcelerini öğrendiklerini, 
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gruplarla yarıĢma yaptıklarını ve günlük yazdıklarını ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin 

günlüklerine genellikle derste öğrendikleri Ġngilizce kelimelerin Ġngilizcesini ve 

Türkçesini not ettikleri gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin birçoğu derste yapılan 

etkinlikleri sevdiklerinden, oyunlar oynadıklarından ve yapılan etkinlikleri 

anladıklarından bahsetmiĢtir. Ancak az sayıdaki öğrenci derste sıkıldığını dile 

getirmiĢtir. Bir öğrenci hareketleri öğrenirken baĢka bir öğrenci ise gruplara ayrılarak 

yaptıkları etkinliklerden sıkıldığını dile getirmiĢtir. D-Ç yönteminin (geleneksel 

yöntem) uygulandığı kontrol grubundaki birçok öğrenci ise günlüklerinde dersi 

sevdiklerini ve beğendiklerini ifade etmiĢtir. ġimdiki zamanı, hava durumunu, hava 

durumu hakkındaki Ġngilizce kelimeleri öğrendiklerinden, derste eğlendiklerinden, 

öğrendikleri konuların hoĢlarına gittiğinden bahsetmiĢlerdir. Birçok öğrenci o hafta 

öğrenilen yedi farklı kelimeyi de günlüklerine yazmıĢtır. Bunun yanı sıra her hafta 

iĢlenen dilbilgisi konularından ve yapılan etkinliklerden de bahseden öğrenciler 

bulunmaktadır. Örneğin, Ġngilizcedeki eĢ-zıt anlamlı kelimelerden, boĢluk doldurma 

etkinliklerinden, farklı Ģehirlerde hava durumunu sormayı öğrendiklerinden 

bahsetmiĢlerdir. Öyküler hakkındaki soruları cevapladıklarını paylaĢan birkaç 

öğrenci bulunmaktadır. Ancak D-Ç yönteminin (geleneksel yöntem) uygulandığı 

kontrol grubundaki çok az sayıda öğrenci ders esnasında sıkıldıklarından ya da dersin 

sıkıcı olduğundan bahsetmiĢtir. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM  

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmanın sonuçları özetlenmiĢ, tartıĢılmıĢ ve sonuçlara dayalı 

olarak araĢtırmacılara ve uygulamaya yönelik önerilerde bulunulmuĢtur. 

Bu araĢtırmanın amacı, TFT-Ö yönteminin, D-Ç yöntemi (geleneksel 

yöntem) ile karĢılaĢtırıldığında, üçüncü sınıf öğrencilerinin yabancı dilde kelime 

edinimine etkisini incelemektir. Bu araĢtırmada nicel ve nitel araĢtırma 

yöntemlerinin bir arada kullanıldığı karma yöntem ve karma yöntemin desenlerinden 

gömülü (embedded) desen tercih edilmiĢtir. AraĢtırmanın katılımcıları, Konya ili 

Kadınhanı ilçesindeki bir devlet ilkokulunda öğrenim gören ve 20‘si deney 

grubunda, 18‘i kontrol grubunda yer alan toplam 38 üçüncü sınıf öğrencisidir. 

AraĢtırmacı, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Talim ve Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığı‘nca (TTKB) geliĢtirilen üçüncü sınıf Ġngilizce ders programındaki 9. 

ünite olan ―Weather‖ (Hava) ünitesini deney grubunda TFT-Ö yöntemini, kontrol 

grubunda D-Ç yöntemini (geleneksel yöntem) kullanarak iĢlemiĢtir. AraĢtırmanın 

nicel verileri, öğrencilerin kelime edinimini ölçen bir kâğıt-kalem testi olan Kelime 

Edinim Testi ile toplanmıĢtır. Kelime Edinim Testi, araĢtırmacı tarafından Talim ve 

Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‘nca (TTKB) geliĢtirilen üçüncü sınıf Ġngilizce ders 

programındaki (Milli Eğitim Bakanlığı, 2017) 9. ünite/tema olan ―Weather‖ (Hava) 

ünitesine/temasına ait kazanımlar dikkate alınarak geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın nitel 

verileri ise TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubunda, D-Ç yönteminin 

(geleneksel yöntem) uygulandığı kontrol grubunda dört hafta süren uygulama 

boyunca öğrencilerin ders hakkında duygularını ve düĢüncelerini anlattıkları 

günlükler aracılığıyla toplanmıĢtır. 

  

1. TFT-Ö VE D-Ç YÖNTEMLERĠNĠN ÜÇÜNCÜ SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN 

KELĠME EDĠNĠMĠNE ETKĠSĠ 

Bu araĢtırmada deney grubundaki öğrencilerin ―Kelime Edinim Testi‖nden 

aldıkları ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir farkın olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu bulguya göre deney grubundaki öğrencilerin ―Weather‖ (Hava) 

ünitesi/teması ile ilgili kelime ediniminde TFT-Ö yöntemi etkili olmuĢtur. Bu bulgu 
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ile paralel olarak, Mohammed (2009), TFT-Ö yönteminin Ġngilizce hazırlık sınıfı 

öğrencilerinin kelime hazinesini edinme ve hatırlama düzeylerini artırdığını, 

Ġngilizceye yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerini sağladığını tespit etmiĢtir. Nurlaili, 

Nurani ve Yohana (2015), TFT-Ö yönteminin birinci sınıf öğrencilerinin Matematik 

Ģekillerinin Ġngilizcelerinden oluĢan kelime hazinesinin ediniminde etkili bir yöntem 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. TFT-Ö yönteminin birinci sınıf öğrencilerine aktif ve 

interaktif bir öğrenme süreci de sağlayarak öğrencilerin motivasyon ve 

yaratıcılıklarını artırdığının da altı çizilmiĢtir. Yine Jebeli (2012), iki hafta boyunca 

uyguladığı TFT-Ö yönteminin 30 yabancı dil öğrencisinin Ġngilizce kelime edinimine 

etkisini araĢtırmıĢ, TFT-Ö yönteminin öğrencilerin kelime bilgisinin artmasını 

sağladığını bulmuĢtur. Ayrıca, öğrencilerin TFT-Ö yönteminin farklı tekniklerine 

yönelik olumlu tutum geliĢtirdikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Yıldız Akyüz (2018), TFT-

Ö yönteminin, iletiĢimsel dil öğretim yöntemi ve D-Ç yöntemi ile kıyaslandığında, 4. 

sınıf öğrencilerinin sözel becerilerini ve dinlediklerini hatırlama yetilerini olumlu 

etkilediğini ortaya koymuĢtur. Pinos Ortiz (2018), TFT-Ö yönteminin üniversite 

ikinci sınıf öğrencilerinin Ġngilizce kelime edinimlerini olumlu etkilediğini 

bulmuĢtur. Üniversite öğrencileri, TFT-Ö yönteminin Ġngilizce kelime edinimlerini 

desteklediğini kuvvetle kabul ettiklerini ifade etmiĢlerdir. 

Bu araĢtırmada kontrol grubundaki öğrencilerin ―Kelime Edinim Testi‖nden 

aldıkları ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir farkın olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu bulguya göre kontrol grubundaki öğrencilerin ―Weather‖ (Hava) 

ünitesi/teması ile ilgili kelime ediniminde D-Ç yöntemi (geleneksel yöntem) etkili 

olmuĢtur. AraĢtırmanın bu bulgusunu destekler nitelikte, TFT-Ö yönteminin öykü 

bağlamı içermeyen diğer geleneksel yöntemlerle kıyaslandığı bir araĢtırma 

sonucunda da dinleme, dilbilgisi ve yazma açısından anlamlı farkın geleneksel 

yöntemlerin kullanıldığı kontrol grubu lehine olduğu bulunmuĢtur (Merinnage De 

Costa, 2015). Ayrıca, Beal (2011) geleneksel yönteme maruz kalan lise 

öğrencilerinin TFT-Ö yöntemine maruz kalan lise öğrencilerinden daha baĢarılı 

olduklarını bulmuĢtur. 

Bu araĢtırmada deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin ―Kelime Edinim 

Testi‖nden aldıkları son-test puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu bulguya göre deney grubunda uygulanan TFT-Ö yönteminin kontrol 
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grubunda uygulanan D-Ç yönteminden (geleneksel yöntem) ―Weather‖ (Hava) 

ünitesi/teması ile ilgili kelime edinimi açısından daha etkili / etkisiz bir yöntem 

olmadığı anlaĢılmıĢtır. TFT-Ö yöntemi ile geleneksel yöntem ya da D-Ç yönteminin 

kelime edinimi üzerinde eĢit etkiye sahip olduğunu ortayan koyan araĢtırmalar 

mevcuttur. Örneğin, Varguez (2009), daha düĢük sosyo-ekonomik düzeye sahip 

TFT-Ö yönteminin uygulandığı sınıflardaki lise öğrencilerinin kelime ve cümle 

düzeyinde anlama, okuduğunu anlama ve dinlediğini anlama açısından daha yüksek 

sosyo-ekonomik düzeye sahip geleneksel yöntemlerin kullanıldığı sınıflardaki 

akranları kadar performans gösterdikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Her ne kadar 

yetiĢkinler, TFT-Ö yöntemini tercih etseler de Castro (2010), hem TFT-Ö 

yönteminin hem de D-Ç yönteminin yetiĢkinlerin ikinci yabancı dil olarak Ġngilizce 

kelime hazinesini öğrenmelerini eĢit Ģekilde etkilediğini ortaya koymuĢtur. TürkeĢ 

(2011), ilkokul 5. sınıf öğrencilerinin Ġngilizce kelime ediniminde TFT-Ö yönteminin 

geleneksel bir yöntem olarak bilinen tanıma dayalı kelime öğretimi yöntemi kadar 

etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Yine Holleny (2012), TFT-Ö yöntemi ile 

geleneksel yönteme maruz kalan öğrenme güçlüğü yaĢayan öğrencilerin kelime 

hazinesi, dinleme, cümle çevirisi ve boĢluk doldurma maddelerinden oluĢan ünite 

testlerinde eĢit düzeyde baĢarı gösterdiklerini saptamıĢtır. Roberts ve Thomas (2014), 

daha geleneksel öğretim yöntemlerine maruz kalan ve 1-3 yıldır Ġspanyolca gören 

lise öğrencilerinin daha önce Ġspanyolca deneyimi olmayan ve 35 saatlik bir eğitim 

boyunca TFT-Ö yöntemine maruz kalan yetiĢkinler ile eĢit baĢarı gösterdikleri 

sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

 

2. ÜÇÜNCÜ SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN TFT-Ö VE D-Ç YÖNTEMĠNE 

ĠLĠġKĠN GÖRÜġLERĠ 

TFT-Ö yönteminin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin dört hafta 

süren uygulama boyunca tuttukları günlüklerin betimsel analizi sonucunda öğrenciler 

derste sıkılmadıklarını, çok eğlendiklerini, mutlu olduklarını, mini öyküyü 

canlandırdıklarını, yeni kelimeler öğrendiklerini, derste öğrendikleri kelimelerin 

hareketlerini grupça ve sınıfça yaptıklarını, kelimelerin Ġngilizcelerini öğrendiklerini, 

gruplarla yarıĢma yaptıklarını ve günlük yazdıklarını ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin 

günlüklerine genellikle derste öğrendikleri Ġngilizce kelimelerin Ġngilizcesini ve 
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Türkçesini not ettikleri gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin birçoğu derste yapılan 

etkinlikleri sevdiklerinden, oyunlar oynadıklarından ve yapılan etkinlikleri 

anladıklarından bahsetmiĢtir. Ancak az sayıdaki öğrenci derste sıkıldığını dile 

getirmiĢtir. Bir öğrenci hareketleri öğrenirken baĢka bir öğrenci ise gruplara ayrılarak 

yaptıkları etkinliklerden sıkıldığını dile getirmiĢtir.  

D-Ç yönteminin (geleneksel yöntem) uygulandığı kontrol grubundaki birçok 

öğrenci, günlüklerinde dersi sevdiklerini ve beğendiklerini ifade etmiĢtir. ġimdiki 

zamanı, hava durumunu, hava durumu hakkındaki Ġngilizce kelimeleri 

öğrendiklerinden, derste eğlendiklerinden, öğrendikleri konuların hoĢlarına 

gittiğinden bahsetmiĢlerdir. Birçok öğrenci o hafta öğrenilen yedi farklı kelimeyi de 

günlüklerine yazmıĢtır. Bunun yanı sıra her hafta iĢlenen dilbilgisi konularından ve 

yapılan etkinliklerden de bahseden öğrenciler bulunmaktadır. Örneğin, Ġngilizcedeki 

eĢ-zıt anlamlı kelimelerden, boĢluk doldurma etkinliklerinden, farklı Ģehirlerde hava 

durumunu sormayı öğrendiklerinden bahsetmiĢlerdir. Öyküler hakkındaki soruları 

cevapladıklarını paylaĢan birkaç öğrenci bulunmaktadır. Ancak D-Ç yönteminin 

(geleneksel yöntem) uygulandığı kontrol grubundaki çok az sayıda öğrenci ders 

esnasında sıkıldıklarından ya da dersin sıkıcı olduğundan bahsetmiĢtir. 

Decker (2008)‘in TFT-Ö yönteminin öğrencilerin dönüĢlü fiilleri birleĢtirme 

becerilerine etkisini incelemek amacıyla yürüttüğü eylem araĢtırmasının sonuçlarına 

göre öğrencilerin %64‘ünün TFT-Ö yönteminin kullanıldığı derste, %24‘ünün 

dilbilgisi dersinde ve %12‘sinin ise her iki derste de çok eğlendiğini ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerin %48‘i dilbilgisi dersinin, %32‘si TFT-Ö yönteminin ve %20‘si ise her 

iki dersin de öğrenmelerine eĢit düzeyde yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Öğrenciler için her iki yöntemin de yararlı olduğu varsayılmıĢtır. Birçok öğrenci, 

dilbilgisi derslerinde fiil çekimlerini görsel olarak görmenin ve geri dönüp tekrar 

okuyabilecekleri notlar almanın hoĢuna gittiğinden bahsetmiĢtir. TFT-Ö 

derslerindeki birçok öğrenci ise dersin katılımcı ve etkileĢimli doğasını 

beğendiğinden bahsetmiĢtir. TFT-Ö yönteminin fiilleri bir bağlam içerisinde 

eğlenceli ve faydalı bir Ģekilde kullanmaya imkân verdiği ileri sürülmüĢtür. 

Yati (2017) yapmıĢ olduğu araĢtırmada ilkokul öğrencilerinin kelime 

hazinesini artırmada TFT-Ö yönteminin diğer yöntemlerden daha etkili olup 
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olmadığını ve öğrencilerin yöntemin uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinin ne olduğunu 

incelemeyi amaçlamıĢtır. 27 beĢinci sınıf öğrencisi ile yürüttüğü üç aĢamalı eylem 

araĢtırmasının sonuçlarına göre TFT-Ö yönteminin öğrencilerin kelime hazinesini 

geniĢletmekte etkili olduğunu ve öğrencilerin TFT-Ö yönteminin kullanımını iyi 

karĢıladıklarını bulmuĢtur. Ayrıca, birinci aĢamadan itibaren TFT-Ö yönteminin sınıf 

içi uygulamalarına, ikinci ve üçüncü aĢamada TFT-Ö yöntemi kapsamında kullanılan 

tekniklere iliĢkin öğrenci görüĢlerinde sürekli, olumlu yönde bir artıĢ 

gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin mutlu olması, sınıf atmosferinin eğlenceli olması ile 

iliĢkilendirilmiĢtir. Öğrenciler kullanılan materyallere de olumlu cevaplar 

vermiĢlerdir. 

TürkeĢ (2011), 34 beĢinci sınıf öğrencisi ile yürüttüğü, iki ay süren 

araĢtırmanın sonucunda öğrencilerin çoğunun ilk hafta dersi sevmesinde ya da 

sevmemesinde öğretmenin önemli bir rol oynadığı ve öğrencilerin sorulara veya 

öyküye değil de, öğretmenin kiĢiliğine dikkat ettikleri tespit edilmiĢtir. AraĢtırmacı 

ilerleyen haftalarda bu ilginin öğretmenden derse doğru kaydığından bahsetmiĢtir. 

Ġlerleyen haftalarda öğretmenin kiĢiliğinden ziyade dersi nasıl aktardığı daha önemli 

hâle gelmiĢtir. AraĢtırmacı, tekrarlanan ve çok fazla sorulan soruların öğrenciler 

üzerinde olumsuz etkileri olduğundan ve bu durumun TFT-Ö yönteminin olumsuz 

yanlarından birisi olarak düĢünülebileceğinden bahsetmiĢtir. AraĢtırma esnasında 

bazı öğrenciler geleneksel yönteme alıĢkın olduklarını ve o yöntem uygulandığında 

daha yüksek puanlar alabileceklerini günlüklerine belirtmiĢlerdir. Öğrenciler, TFT-Ö 

yöntemine alıĢtıkça ilerleyen haftalarda özellikle son iki haftada TFT-Ö yöntemini 

sevmeye baĢlamıĢlardır. AraĢtırmacı bu durumun öykülerden ve öğrencilerin 

yönteme alıĢmaya baĢlamasından kaynaklandığını varsaymıĢtır. Öğrencilerin son 

haftalarda görüĢlerinin değiĢmesi (ders esnasında eğlenmeleri, derste iĢlenen 

konuların kolay olması ve yeni Ģeyler öğrenmeleri), TFT-Ö yönteminin 

uygulanmasından önce öğrencilerin geleneksel yönteme maruz kalmasıyla 

iliĢkilendirilmiĢ ve öğrencilerin bu sebeple görüĢlerinin son haftalarda değiĢtiği 

varsayılmıĢtır. 

Nuraeningsih ve Rusiana (2016), TFT-Ö yönteminin öğrencilerin kelime 

hazinesi edinme baĢarısına etkisini 20 ikinci sınıf öğrencisi ile yürüttükleri iki 

aĢamalı eylem araĢtırması ile araĢtırmıĢlar, TFT-Ö yönteminin öğrencilerin kelime 
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hazinesinde uzmanlaĢmalarına katkı sağladığı, öğrencilerin tamamının TFT-Ö 

yönteminin kullanıldığı Ġngilizce öğretim sürecinde eğlendiği ve mutlu olduğu, TFT-

Ö yönteminin onlar için yeni ve heyecan verici bir tecrübe olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. 

D-Ç yönteminin uygulanmasına iliĢkin öğrenci görüĢlerini inceleyen Griffiths 

(2008), baĢarılı dil öğrenme ortamında öğrenme/öğretme yöntemlerinin ne kadar 

önemli olduğunu araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları daha üst seviye dil 

öğrencilerinin öğrenme yöntemlerine iliĢkin tercihlerinde eklektik olma eğiliminde 

olduklarını, öğrencilerin sadece dilbilgisi, çeviri ya da kelime bilgisini vurgulayan 

yöntemler yerine diğer birçok yönteme de yüksek puanlar verdiklerini göstermiĢtir.   

 

3. ÖNERĠLER 

AraĢtırma sonucunda deney grubunda uygulanan TFT-Ö yönteminin kontrol 

grubunda uygulanan D-Ç yönteminden (geleneksel yöntem) daha etkili/etkisiz bir 

yöntem olmadığının anlaĢılması Prabhu (1990)‘nın eklektik yöntem argümanı ile 

iliĢkilendirilebilir. En iyi hiçbir yöntemin bulunmadığını, bir yöntemin etkililiğinin 

bağlama bağlı olduğunu savunan Prabhu (1990), aynı bağlamda farklı birden fazla 

öğretim yönteminin kullanılabileceğini ifade etmiĢtir. Dolayısıyla öğretmenlere aynı 

bağlamda farklı öğretim yöntemlerini bir arada kullanmaları önerilmekle birlikte 

araĢtırmacılara ve uygulamaya yönelik öneriler ayrıca Ģöyledir: 

3.1. ĠLERĠKĠ ARAġTIRMALARA YÖNELĠK ÖNERĠLER 

 Bu araĢtırmada TFT-Ö yöntemi, geleneksel öğretim yöntemlerinden biri 

olan D-Ç yöntemi (geleneksel yöntem) ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Ġleriki 

araĢtırmalarda TFT-Ö yöntemi, daha güncel öğretim yöntemleriyle 

(iletiĢimsel dil öğretim yöntemi/görev tabanlı dil öğretim yöntemi/ 

iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi/ deneyimsel öğrenme yöntemi gibi) 

karĢılaĢtırılabilir. 

 Bu araĢtırmada ilkokul üçüncü sınıf öğrencileri ile çalıĢılmıĢtır. TFT-Ö 

yönteminin etkisi, daha farklı ve büyük örneklemler (örneğin, farklı sınıf 

düzeylerindeki ilkokul öğrencileri) ile araĢtırılabilir. 
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 Deney ve kontrol gruplarının sayısı ile uygulama süresi artırılabilir. Bu 

araĢtırma, Uygulama, üçüncü sınıf Ġngilizce ders programında ―The 

Weather‖ (Hava) ünitesi için dört hafta ile sınırlı tutulmuĢtur.  

 TFT-Ö ve D-Ç yöntemlerinin kelime edinimine etkisinin araĢtırılmasına 

ilkokul öğrencileri ile yürütülecek yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ve 

gerçekleĢtirilecek gözlemler, daha zengin veri sağlayabilir. 

3.2. UYGULAMAYA YÖNELĠK ÖNERĠLER 

 Bu araĢtırmada TFT-Ö yönteminde kullanılan tekniklerden ve yapılan 

etkinliklerden öğretmenler yararlanabilirler.  

 Okullarda öğrencilerin kullandıkları materyaller özellikle ders kitapları 

güncel öğretim yöntemlerine uygun hâle getirilebilir. Örneğin, Ġngilizce 

ders kitaplarına TFT-Ö yönteminin uygulanmasına uygun konular, mini 

öyküler ve kelimeler eklenebilir, öğretmenlere TFT-Ö yöntemini 

kullanmaları önerilebilir.  

 Milli Eğitim Bakanlığı, özellikle ilkokul öğrencilerinin yabancı dili daha 

kolay bir Ģekilde edinmesine imkân veren güncel öğretim yöntem ve 

teknikleri hakkında Ġngilizce öğretmenlerine yönelik hizmet içi eğitim 

seminerleri, kurslar düzenleyebilir. Bu kurslara tüm Türkiye‘deki 

öğretmenlerin kolaylıkla eriĢilebilmesi için Ġnternet iĢevuruk 

kullanılabilir. 
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EK-1. KELĠME EDĠNĠM TESTĠ MADDE ÖRNEKLERĠ 

VOCABULARY TEST 

Name & Surname:      Number & Class: 

MULTIPLE CHOICE TEST 

A) Look at the pictures and choose the correct option in each question. 
 

1)         A) Rainy 

        B) Snowy 

        C) Sunny 

 

 

 

2)          

         

         

 

 

3)          
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4)          

         

         

 

 

 

 

5)         

        

        

 

 

 

 

 

6)          
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7)          

         

         

 

 

 

 

 

8)          

         

         

 

 

 

 

 

 

9)        A) Snowman 

        B) Penguins 

        C) Raincoat 
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10)           

         

         

 

 

 

 

11)         

         

         

 

 

 

 

 

 

12)          A) Umbrella 

        B) Snowman 

        C) Raincoat  
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13)          

         

         

 

 

 

 

 

14)          

         

         

 

 

 

 

 

 

15)         
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16)          

   

         

 

 

 

17)         

         

        

 

 

 

 

 

 

18)          

         

         

 

 

 

 

 

 



154 

 

 

19)          

         

         

 

 

 

 

 

20)       A) The kids are playing volleyball 

      B) The kids are playing snowball 

         C) The kids are playing football 

        

        

 

 

 

 

 

21)          A) The boys are building a snowman 

         B) The boys are walking in the rain 

   C) The boys are playing football 
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22)           

         

         

 

 

 

 

 

23)          

         

         

 

 

 

 

 

24)        A) William is building a snowman 

       B) William is playing volleyball 

       C) William is walking in the rain 
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25)          

         

         

 

 

 

 

26)         

         

         

 

 

 

 

27)         A) Cloudy 

        B) Snowy 

        C) Windy 
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CEVAP ANAHTARI 

1. A 

2. B 

3. B 

4. C 

5. C 

6. B 

7. B 

8. A 

9. B 

10. B 

11. A 

12. C 

13. B 

14. A 

15. C 

16. C 

17. B 

18. C 

19. B 

20. B 

21. C 

22. A 

23. B 

24. B 

25. A 

26. A 

27. C 

VOCABULARY ITEMS 

1. Rainy 

2. Umbrella 

3. Emily is swimming 

4. Rainforest 

5. Isabella is reading a book 

6. Snowy 

7. Charlie is walking 

8. Home 

9. Penguins 

10. Sunny 

11. Park 

12. Raincoat 

13. Sarah is eating a sandwich 

14. Cold 

15. Amy is playing the piano 

16. Sea 

17. Snowman 

18. Hot 

19. Desert 

20. The kids are playing snowball 

21. The boys are playing football 

22. Wet 

23. Freezing 

24. William is playing volleyball 

25. Cloudy 

26. Jack is running 

27. Windy 

1. maddenin görseli http://clipart-library.com/clipart/5TRXq8xLc.htm adresinden alınmıĢtır. 

9. maddenin görseli http://clipart-library.com/clipart/8T6oo7Gkc.htm adresinden alınmıĢtır. 

12. maddenin görseli http://clipart-library.com/clipart/365192.htm adresinden alınmıĢtır. 

20. maddenin görseli http://clipart-library.com/clipart/1140845.htm adresinden alınmıĢtır. 

21. maddenin görseli http://clipart-library.com/clipart/8ixKE4MBT.htm adresinden alınmıĢtır. 

24. maddenin görseli http://clipart-library.com/clipart/1420119.htm adresinden alınmıĢtır. 

27. maddenin görseli http://clipart-library.com/clipart/147402.htm adresinden alınmıĢtır. 

http://clipart-library.com/clipart/5TRXq8xLc.htm
http://clipart-library.com/clipart/8T6oo7Gkc.htm
http://clipart-library.com/clipart/365192.htm
http://clipart-library.com/clipart/1140845.htm
http://clipart-library.com/clipart/8ixKE4MBT.htm
http://clipart-library.com/clipart/1420119.htm
http://clipart-library.com/clipart/147402.htm
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EK-2. ETĠK KURUL ĠZĠN YAZISI 
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EK-3. UYGULAMA ĠZNĠ 
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EK-4. TFT-Ö YÖNTEMĠNĠN UYGULANDIĞI DERS PLANLARI 

DERS PLANI 1 

Dersin Adı : Ġngilizce 

Sınıf : 3. Sınıf 

Öğretilecek Beceriler: KonuĢma, dinleme, okuma 

Öğrenci Seviyesi : BaĢlangıç Düzeyi (A1) 

Öğrenci Sayısı : 23  

Süre: 45+45 dk. – 2 ders saati 

Gerekli Materyaller: Mini öykü görselleri, mini-öykü 

Yöntem: Tüm Fiziksel Tepki - Öykü Anlatma (TFT-Ö) Yöntemi 

Öğrenci Kazanımları/Hedef ve DavranıĢlar:  

Dinleme 

E3.9.L1. Öğrenciler çeĢitli hava koĢullarını tanımlayabilirler. 

KonuĢma 

E3.9.S1. Öğrenciler hava koĢulları hakkında konuĢabilirler.  

Ġçerik/ Komutlar: 

- Rain    -Go to home 

-Put on your raincoat  -Hold your umbrella 

-Play volleyball  -Go to rainforest 

-Walk 

EtkileĢim : Öğretmen          Öğrenci 

                   Öğrenci            Öğretmen 
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AĢama Prosedür 

Derse Hazırlık 

Öğrencilere bugün öğretilecek olan konudan bahsedilir. 

- ―Hava durumu‖ denince akıllarına gelen kelimeleri ana dillerinde söylemeleri 

istenir. 

- Öğretmen tahtaya bu hafta öğretilecek olan yedi farklı kelimeyi Türkçe 

karĢılıklarına çevirisini de yaparak not alır. 

- Öğretmen her kelime/kelime öbeğini Ġngilizce telaffuz eder ve her kelimeyi ifade 

eden vücut dilindeki karĢılıklarını el ve kol hareketlerini kullanarak öğretir. 

(Örneğin; ―rainy‖ yağmurlu ifadesinde ellerini yukarıdan aĢağıya hareket ettirirken 

parmaklarını da oynatır.) 

-Her kelime öbeğinin anlamının hedef dilde karĢılığını sınıfa detaylı açıklar. 

Kelimelerle 

AlıĢtırmalar 

Yapma 

-Kelime hazinesini öğretmek için Tüm Fiziksel Tepki (TFT) Yöntemi kullanılır.  

-Öğrencilere ―Hava‖ ünitesindeki kelime hazinesiyle ilgili olan komutları yapmaları 

söylenir. 

- Öğretmen ilk olarak komutu verir, daha sonra gönüllü bir öğrenci komutu yapması 

için seçilir. 

- Öğrenciler öğretmen tarafından yapılan komutu gözlemlerler ve bu hareketleri 

daha sonra kendileri de uygulayarak öğrenirler. 

-Öğretmen ilk olarak emir kipini kullanarak komutları verirken kendisi de el ve kol 

hareketleriyle komutu modeller. 

- Öğretmen model olmayı durdurur ve öğretmen ellerini arkaya doğru bağlar. Bu 

Ģekilde, öğrencilerin verilen komutları yerine getirmesi sağlanır. 

- Komutlar farklı Ģekillerde birleĢtirilerek tekrar düzenlenir. (Hold your raincoat) 

-Öğretmen kelime ve kelime gruplarını kullanarak bireysel ya da grup olarak 

komutlar verir: komutlar hızlı bir Ģekilde verilir, komutların sırası değiĢtirilerek 

öğrencilerin komutların sırasını ezberlemesi önlenir. 

- Yedi sözcük önce sırasıyla, sonra karıĢık olarak önce öğretmen, sonra gönüllüler, 

en son da sınıf tarafından gösterilerek tekrarlanır. 

- Daha sonra komutlar tüm sınıfa sorulur. Öğrenenlerden sözcüklerin anlamını 

hareketleriyle göstermeleri istenir. Sınıftan yanlıĢ yapan öğrenciler elenir. En son 

kalan öğrenci ya da öğrenciler birinci olmuĢ olur. PekiĢtireç olarak sonraki 

derslerde birinci olan öğrencilere küçük ödüller verilir.  

-Kelime hazinesi kullanılarak öğrencilere kiĢiselleĢtirilmiĢ anlamsal sorular sorulur. 

(AyĢe do you like rain? Ahmet do you like playing volleyball? Hüseyin do you like 

going to the forest? Does Ece like rain? Who likes playing volleyball?  Zeliha when 

do you put on your raincoat? Who likes going to the rainforest? Who likes going to 

home? Wave your hand if you like walking. Wave your hand if you don‘t like 

holding an umbrella.) 

- Öğretmen TFT-Ö mini öyküyü okumaya baĢlamadan önce sınıfa olay akıĢına 

uygun resimleri karıĢık sırayla asar. Öykü okuma esnasında öğretmen tahtaya 

karıĢık sırayla asılmıĢ olan resimlerden yararlanır. 

-Öğretmen tarafından TFT-Ö mini öykü sınıfa iki kez okunur. (Garfield is a teacher. 

He loves his students.  He lives in America. He is 25 years old. Right now, He is at 

home. He is opening the window. It is raining outside. His fridge is empty. )Öykü 

esnasında ve sonrasında sınıfa anlamsal sorular sorulur. ( Who is Garfield? Who 

loves his students? Where does he live? When is he going to home?)  

- Sınıfa TFT-Ö mini öykü öğretmen tarafından üçüncü kez okunur. 

- Öğrenciler tahtaya çıkarılır. Gönüllü öğrenciler mini öyküden bir karakter seçer ve 

mini öykü tekrardan canlandırılır. Öğrenciler tahtada karıĢık sırayla asılan resimleri 

ve el- kol hareketlerini de kullanarak öyküyü anlatır.  

Dersin BitiĢi 
- Sonraki derse kadar öğrenilen öykünün gözden geçirilmesi istenir. 

- Ders sonuçlandırılır.  
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TÜM FĠZĠKSEL TEPKĠ – ÖYKÜ ANLATMA (TFT-Ö) YÖNTEMĠ 

MĠNĠ ÖYKÜ 

GARFIELD & SNOOPY 

Garfield is a teacher. He loves his students.  He lives in America. He is 25 years old. 

Right now, He is at home. He is opening the window. It is raining outside. His fridge 

is empty. He wants to go for shopping. He is putting on his raincoat and holding his 

umbrella.He goes out. He starts walking on the road. There is his best friend Snoopy. 

Snoopy says : ―Let‘s go to the rainforest‖  to Garfield. Garfield replies: ―All right, 

Let‘s go to rainforest and play volleyball there.‖  He answers: ―Okay, that‘s great‖. 

They go to the rainforest. Garfield and Snoopy have a great time there. Now, it is 5 

p.m. Garfield says: ―It is getting late.I‘m going back to home. My mum will be 

worried.‖ Snoopy says: ―That‘s alright. See you friend!‖ 
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DERS PLANI 2 

Dersin Adı : Ġngilizce 

Sınıf : 3. Sınıf 

Öğretilecek Beceriler: KonuĢma, dinleme, okuma 

Öğrenci Seviyesi : BaĢlangıç Düzeyi (A1) 

Öğrenci Sayısı : 23  

Süre: 45+45 dk. – 2 ders saati 

Gerekli Materyaller: Mini öykü görselleri, mini-öykü 

Yöntem: Tüm Fiziksel Tepki - Öykü Anlatma (TFT-Ö) Yöntemi 

Öğrenci Kazanımları/Hedef ve DavranıĢlar:  

Dinleme 

E3.9.L1. Öğrenciler çeĢitli hava koĢullarını tanımlayabilirler. 

KonuĢma 

E3.9.S1. Öğrenciler hava koĢulları hakkında konuĢabilirler.  

Ġçerik/ Komutlar: 

- Start snowing 

- Feel cold 

- Build a snowman 

- Play snowball 

- Go to The Pole 

- Be penguins 

- Be a  freezing water 

EtkileĢim:  Öğretmen          Öğrenci 

          Öğrenci             Öğretmen 
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AĢama Prosedür 

Derse Hazırlık 

- Önceki derste öğrenilen kelimeler yeniden gözden geçirilir. 

- Önceki derste öğrenilen komutları bir ya da birkaç öğrenci modeller. 

- Tahtaya yeni kelime hazinesi yazılır ve Türkçe ‘ye çevrilir. 

- Her bir kelime Ġngilizce telaffuz edilir ve her bir kelime el / kol hareketi ile 

iliĢkilendirilir. (Örneğin; ―cold‖ kelimesi için iki elimizle çapraz bir Ģekilde 

kollarımızı tutarız.) 

Kelimelerle 

AlıĢtırmalar 

Yapma 

-Kelime hazinesini öğretmek için Tüm Fiziksel Tepki (TFT) Yöntemi kullanılır.  

-Öğrencilere ―Hava‖ ünitesindeki kelime hazinesiyle ilgili olan komutları yapmaları 

söylenir. 

- Öğretmen ilk olarak komutu verir, daha sonra gönüllü bir öğrenci komutu yapması 

için seçilir. 

- Öğrenciler öğretmen tarafından yapılan komutu gözlemlerler ve bu hareketleri 

daha sonra kendileri de uygulayarak öğrenirler. 

-Öğretmen ilk olarak emir kipini kullanarak komutları verirken kendisi de el ve kol 

hareketleriyle komutu modeller. 

- Öğretmen model olmayı durdurur ve öğretmen ellerini arkaya doğru bağlar. Bu 

Ģekilde, öğrencilerin verilen komutları yerine getirmesi sağlanır. 

- Komutlar farklı Ģekillerde birleĢtirilerek tekrar düzenlenir. (Go to the snowman) 

-Öğretmen kelime ve kelime gruplarını kullanarak bireysel ya da grup olarak 

komutlar verir: komutlar hızlı bir Ģekilde verilir, komutların sırası değiĢtirilerek 

öğrencilerin komutların sırasını ezberlemesi önlenir. 

- Yedi sözcük önce sırasıyla, sonra karıĢık olarak önce öğretmen, sonra gönüllüler, 

en son da sınıf tarafından gösterilerek tekrarlanır. 

- Daha sonra komutlar tüm sınıfa sorulur. Öğrenenlerden sözcüklerin anlamını 

hareketleriyle göstermeleri istenir.  

Sınıftan yanlıĢ yapan öğrenciler elenir. En son kalan öğrenci ya da öğrenciler 

birinci olmuĢ olur. PekiĢtireç olarak sonraki derslerde birinci olan öğrencilere 

küçük ödüller verilir. 

-Kelime hazinesi kullanılarak öğrencilere kiĢiselleĢtirilmiĢ anlamsal sorular sorulur. 

( Sinem do you like snow? Arzu do you love building a snowman? Hasan do you 

love penguins? Who likes playing snowball? Who likes building a snowman? Wave 

your hand if you like snowy weather. Wave your hand if you don‘t like feeling 

cold. Do you like going to the pole? ) 

- Öğretmen TFT-Ö mini öyküyü okumaya baĢlamadan önce sınıfa olay akıĢına 

uygun resimleri karıĢık sırayla asar. Öykü okuma esnasında öğretmen tahtaya 

karıĢık sırayla asılmıĢ olan resimlerden yararlanır. 

-Öğretmen tarafından TFT-Ö mini öykü sınıfa iki kez okunur. (Winnie and Tiger 

are good friends. Winnie is feeling cold. Winnie says ―I‘m cold in the pole.‖ It 

starts snowing there. Tiger loves snowy weather. He feels so happy. Tiger says: 

―Winnie let‘s build a snowman in the pole.‖) Öykü esnasında ve sonrasında sınıfa 

anlamsal sorular sorulur. (Who is Winnie? Where do Winnie and Tiger live? Where 

are they going?) 

-Sınıfa TFT-Ö mini öykü öğretmen tarafından üçüncü kez okunur. 

- Öğrenciler tahtaya çıkarılır. Gönüllü öğrenciler mini öyküden bir karakter seçer ve 

mini öykü tekrardan canlandırılır. Öğrenciler tahtada karıĢık sırayla asılan resimleri 

ve el- kol hareketlerini de kullanarak öyküyü anlatır. 

Dersin BitiĢi 
- Sonraki derse kadar öğrenilen öykünün gözden geçirilmesi istenir. 

- Ders sonuçlandırılır.  
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TÜM FĠZĠKSEL TEPKĠ – ÖYKÜ ANLATMA (TFT-Ö) YÖNTEMĠ  

MĠNĠ ÖYKÜ 

 WINNIE THE POOH & TIGER 

Winnie and Tiger are good friends. Winnie is feeling cold. Winnie says ―I‘m cold in 

the pole.‖ It starts snowing there. Tiger loves snowy weather. He feels so happy. 

Tiger says ―Winnie let‘s build a snowman in the pole.‖ Winnie replies: Okay, let‘s 

start making a snowman. They build a snowman. Winnie starts throwing snowballs 

to Tiger. Tiger says ―Do you like playing snowball?‖ Winnie answers : ―Yes I do.‖ 

Winnie and Tiger play snowball all day long. In the evening, the weather becomes 

freezing so they decide to go to the South pole. There are penguins and it is cold in 

the night. 
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DERS PLANI 3 

Dersin Adı : Ġngilizce 

Sınıf : 3. Sınıf 

Öğretilecek Beceriler: KonuĢma, dinleme, okuma 

Öğrenci Seviyesi : BaĢlangıç Düzeyi (A1) 

Öğrenci Sayısı : 23  

Süre: 45+45 dk. – 2 ders saati 

Gerekli Materyaller: Mini öykü görselleri, mini-öykü 

Yöntem: Tüm Fiziksel Tepki - Öykü Anlatma (TFT-Ö) Yöntemi 

Öğrenci Kazanımları/Hedef ve DavranıĢlar:  

Dinleme 

E3.9.L1. Öğrenciler çeĢitli hava koĢullarını tanımlayabilirler. 

KonuĢma 

E3.9.S1. Öğrenciler hava koĢulları hakkında konuĢabilirler.  

Ġçerik/ Komutlar: 

-Go to the sea    -Feel hot    

- Swim     -Play the piano 

- Be sunny    -Read a book 

-Eat a sandwich 

EtkileĢim: Öğretmen          Öğrenci 

                  Öğrenci             Öğretmen 
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AĢama Prosedür 

Derse Hazırlık 

- Önceki derste öğrenilen kelimeler yeniden gözden geçirilir. 

- Önceki derste öğrenilen komutları bir ya da birkaç öğrenci modeller. 

- Tahtaya yeni kelime hazinesi yazılır ve Türkçe ‘ye çevrilir. 

- Her bir kelime Ġngilizce telaffuz edilir ve her bir kelime el / kol hareketi ile 

iliĢkilendirilir. (Örneğin; ―swim‖ kelimesi için elimizle denizde kulaç atma hareketi 

yaparız.) 

Kelimelerle 

AlıĢtırmalar 

Yapma 

-Kelime hazinesini öğretmek için Tüm Fiziksel Tepki (TFT) Yöntemi kullanılır.  

-Öğrencilere ―Hava‖ ünitesindeki kelime hazinesiyle ilgili olan komutları yapmaları 

söylenir.  

- Öğretmen ilk olarak komutu verir, daha sonra gönüllü bir öğrenci komutu yapması 

için seçilir. 

- Öğrenciler öğretmen tarafından yapılan komutu gözlemlerler ve bu hareketleri 

daha sonra kendileri de uygulayarak öğrenirler. 

-Öğretmen ilk olarak emir kipini kullanarak komutları verirken kendisi de el ve kol 

hareketleriyle komutu modeller. 

- Öğretmen model olmayı durdurur ve öğretmen ellerini arkaya doğru bağlar. Bu 

Ģekilde, öğrencilerin verilen komutları yerine getirmesi sağlanır. 

- Komutlar farklı Ģekillerde birleĢtirilerek tekrar düzenlenir. ( Go swimming) 

-Öğretmen kelime ve kelime gruplarını kullanarak bireysel ya da grup olarak 

komutlar verir: komutlar hızlı bir Ģekilde verilir, komutların sırası değiĢtirilerek 

öğrencilerin komutların sırasını ezberlemesi önlenir. 

- Yedi sözcük önce sırasıyla, sonra karıĢık olarak önce öğretmen, sonra gönüllüler, 

en son da sınıf tarafından gösterilerek tekrarlanır. 

- Daha sonra komutlar tüm sınıfa sorulur. Öğrenenlerden sözcüklerin anlamını 

hareketleriyle göstermeleri istenir.  

Sınıftan yanlıĢ yapan öğrenciler elenir. En son kalan öğrenci ya da öğrenciler 

birinci olmuĢ olur. PekiĢtireç olarak sonraki derslerde birinci olan öğrencilere 

küçük ödüller verilir. 

-Kelime hazinesi kullanılarak öğrencilere kiĢiselleĢtirilmiĢ anlamsal sorular sorulur. 

(Nisanur do you like swimming? Orhan do you like reading a book? Samet do you 

love playing the piano? Who likes going to the sea? Suzan do you like eating a 

sandwich? Wave your hand if you like sunny weather. Wave your hand if you don‘t 

like feeling hot. ) 

- Öğretmen TFT-Ö mini öyküyü okumaya baĢlamadan önce sınıfa olay akıĢına 

uygun resimleri karıĢık sırayla asar. Öykü okuma esnasında öğretmen tahtaya 

karıĢık sırayla asılmıĢ olan resimlerden yararlanır. 

-Öğretmen tarafından TFT-Ö mini öykü sınıfa iki kez  okunur. (Bugs Bunny, 

Mickey Mouse and SpongeBob are very good friends. They live in Turkey. Mickey 

says: ―Let‘s go to the beach. The weather is hot and sunny today.‖ Bugs Bunny and 

SpongeBob say:  ―Okay Mickey!‖)Öykü esnasında ve sonrasında sınıfa anlamsal 

sorular sorulur. ( Who is SpongeBob? Where do they live? Where are they going? ) 

- Sınıfa TFT-Ö mini öykü öğretmen tarafından üçüncü kez okunur. 

- Öğrenciler tahtaya çıkarılır. Gönüllü öğrenciler mini öyküden bir karakter seçer ve 

mini öykü tekrardan canlandırılır. Öğrenciler tahtada karıĢık sırayla asılan resimleri 

ve el- kol hareketlerini de kullanarak öyküyü anlatır. 

Dersin BitiĢi 
- Sonraki derse kadar öğrenilen öykünün gözden geçirilmesi istenir. 

- Ders sonuçlandırılır.  
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TÜM FĠZĠKSEL TEPKĠ – ÖYKÜ ANLATMA (TFT-Ö) YÖNTEMĠ 

MĠNĠ ÖYKÜ 

BUGS BUNNY & MICKEY MOUSE & SPONGEBOB 

Bugs Bunny, Mickey Mouse and SpongeBob are very good friends. They live in 

Turkey. Mickey says: ―Let‘s go to the beach. The weather is hot and sunny today.‖ 

Bugs Bunny and SpongeBob say:  ―Okay Mickey!‖ Now they are going to the sea. 

On the road, Mickey gets hungry. He starts eating a sandwich while walking. 

SpongeBob says to his friends: ―Look guys, we are on the beach now.‖ SpongeBob 

loves swimming. He is going to the sea right  now. He starts swimming. Bugs Bunny 

likes reading a book. He says ― I‘m reading a book under a tree.‖ Mickey Mouse 

hears a voice. His phone is ringing. He answers the phone. He says to his friends ― 

I‘m going back to home. I forget my piano course. I‘m playing piano. Bugs Bunny 

and SpongeBob get sad but they say bye to him.  
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DERS PLANI 4 

Dersin Adı : Ġngilizce 

Sınıf : 3. Sınıf 

Öğretilecek Beceriler: KonuĢma, dinleme, okuma 

Öğrenci Seviyesi : BaĢlangıç Düzeyi (A1) 

Öğrenci Sayısı : 23  

Süre: 45+45 dk. – 2 ders saati 

Gerekli Materyaller: Mini öykü görselleri, mini-öykü 

Yöntem: Tüm Fiziksel Tepki - Öykü Anlatma (TFT-Ö) Yöntemi 

Öğrenci Kazanımları/Hedef ve DavranıĢlar:  

Dinleme 

E3.9.L1. Öğrenciler çeĢitli hava koĢullarını tanımlayabilirler. 

KonuĢma 

E3.9.S1. Öğrenciler hava koĢulları hakkında konuĢabilirler.  

Ġçerik/ Komutlar: 

-Go to park    -Be windy 

-Go to desert    -Run 

- Make something wet  -Be cloudy 

EtkileĢim : Öğretmen          Öğrenci 

                   Öğrenci             Öğretmen 
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AĢama Prosedür 

Derse Hazırlık 

- Önceki derste öğrenilen kelimeler yeniden gözden geçirilir. 

- Önceki derste öğrenilen komutları bir ya da birkaç öğrenci modeller. 

- Tahtaya yeni kelime hazinesi yazılır ve Türkçe ‘ye çevrilir. 

- Her bir kelime Ġngilizce telaffuz edilir ve her bir kelime el / kol hareketi ile 

iliĢkilendirilir. (Örneğin; ―windy‖ kelimesi için ellerimizi sağa ve sola doğru hızlı 

hızlı hareket ettirirken üfleriz .) 

Kelimelerle 

AlıĢtırmalar 

Yapma 

-Kelime hazinesini öğretmek için Tüm Fiziksel Tepki (TFT) Yöntemi kullanılır.  

-Öğrencilere ―Hava‖ ünitesindeki kelime hazinesiyle ilgili olan komutları yapmaları 

söylenir. 

- Öğretmen ilk olarak komutu verir, daha sonra gönüllü bir öğrenci komutu yapması 

için seçilir. 

- Öğrenciler öğretmen tarafından yapılan komutu gözlemlerler ve bu hareketleri 

daha sonra kendileri de uygulayarak öğrenirler. 

-Öğretmen ilk olarak emir kipini kullanarak komutları verirken kendisi de el ve kol 

hareketleriyle komutu modeller. 

- Öğretmen model olmayı durdurur ve öğretmen ellerini arkaya doğru bağlar. Bu 

Ģekilde, öğrencilerin verilen komutları yerine getirmesi sağlanır. 

- Komutlar farklı Ģekillerde birleĢtirilerek tekrar düzenlenir. ( Run in the park) 

-Öğretmen kelime ve kelime gruplarını kullanarak bireysel ya da grup olarak 

komutlar verir: komutlar hızlı bir Ģekilde verilir, komutların sırası değiĢtirilerek 

öğrencilerin komutların sırasını ezberlemesi önlenir. 

- Yedi sözcük önce sırasıyla, sonra karıĢık olarak önce öğretmen, sonra gönüllüler, 

en son da sınıf tarafından gösterilerek tekrarlanır. 

- Daha sonra komutlar tüm sınıfa sorulur. Öğrenenlerden sözcüklerin anlamını 

hareketleriyle göstermeleri istenir.  

Sınıftan yanlıĢ yapan öğrenciler elenir. En son kalan öğrenci ya da öğrenciler 

birinci olmuĢ olur. PekiĢtireç olarak sonraki derslerde birinci olan öğrencilere 

küçük ödüller verilir. 

-Kelime hazinesi kullanılarak öğrencilere kiĢiselleĢtirilmiĢ anlamsal sorular sorulur. 

(Özlem do you like going to the park? Hatice do you like windy weather? Ozan do 

you like to go to desert? Wave your hand if you don‘t like cloudy weather. Who 

likes running? Wave your hand if you like going to park. Who likes going to the 

desert? ) 

- Öğretmen TFT-Ö mini öyküyü okumaya baĢlamadan önce sınıfa olay akıĢına 

uygun resimleri karıĢık sırayla asar. Öykü okuma esnasında öğretmen tahtaya 

karıĢık sırayla asılmıĢ olan resimlerden yararlanır. 

-Öğretmen tarafından TFT-Ö mini öykü sınıfa iki kez okunur. (Tom and Jerry live 

in England. The weather is mostly cloudy there. Tom says ―Jerry, let‘s go to park.‖ 

.‖ Jerry replies:  ―Okay Tom, It is a good idea.‖ Tom and Jerry go to the park. Jerry 

sees people running. He likes it. He says : ―let‘s run. Let‘s make a race.‖)Öykü 

esnasında ve sonrasında sınıfa anlamsal sorular sorulur. (Where do Tom & Jerry 

live ?Where are Tom & Jerry going? How is the weather in the park? How is the 

weather in Egypt? ) 

- Sınıfa TFT-Ö mini öykü öğretmen tarafından üçüncü kez okunur. 

- Öğrenciler tahtaya çıkarılır. Gönüllü öğrenciler mini öyküden bir karakter seçer ve 

mini öykü tekrardan canlandırılır. Öğrenciler tahtada karıĢık sırayla asılan resimleri 

ve el- kol hareketlerini de kullanarak öyküyü anlatır. 

Dersin BitiĢi 
- Sonraki derse kadar öğrenilen öykünün gözden geçirilmesi istenir. 

- Ders sonuçlandırılır.  
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TÜM FĠZĠKSEL TEPKĠ – ÖYKÜ ANLATMA (TFT-Ö) YÖNTEMĠ  

MĠNĠ ÖYKÜ 

TOM AND JERRY 

Tom and Jerry live in England. The weather is mostly cloudy there. Tom says ―Jerry, 

let‘s go to park.‖ .‖ Jerry replies:  ―Okay Tom, It is a good idea.‖ Tom and Jerry go 

to the park. Jerry sees people running. He likes it. He says : ―let‘s run. Let‘s make a 

race.‖ Tom replies: ―Okay‖. They start running in the park. Now it is raining . It is 

raining a lot. The ground is wet. After a while they get tired. They go to home. At 

home, Tom & Jerry watch TV. On television, there is a documentary. They see 

Egypt. Jerry says ―Tom do you know Egypt?‖ Tom replies ―Yes, of course. In Egypt, 

there is a desert. Its name is ‗Sahara El Beyda‘. The weather is mostly windy in 

Egypt.‖ 
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EK-5. TFT-Ö YÖNTEMĠNĠN UYGULANDIĞI DERSLERDEN GÖRÜNTÜLER 
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EK-6. D-Ç YÖNTEMĠNĠN UYGULANDIĞI DERS PLANLARI 

DERS PLANI 1 

Dersin Adı : Ġngilizce 

Sınıf : 3. sınıf 

Öğrenci Sayısı : 23  

Süre: 45+45 dk. – 2 ders saati 

Gerekli Materyaller: Sınıf Materyalleri 

Yöntem: Dilbilgisi-Çeviri (D-Ç) Yöntemi  

Öğrenci Kazanımları/Hedef ve DavranıĢlar:  

Dinleme 

E3.9.L1. Öğrenciler çeĢitli hava koĢullarını tanımlayabilirler. 

KonuĢma 

E3.9.S1. Öğrenciler hava koĢulları hakkında konuĢabilirler.  

AĢama Prosedür 

 

Derse Hazırlık 

-TanıĢma & konuya giriĢ 

- Öğretilecek kelimelerden oluĢan öykünün sınıfta öğretmen 

tarafından okunması 

- Derste anlatılacak olan konunun sınıfa açıklanması 

 

1. Aktivite  

Okuma Metninin 

Çevirisi 

Kelime Hazinesi 

Derse GeçiĢ 

-Öğretmen derste öğretilecek Ġngilizce kelimeleri tahtaya not alır. 

- Öğrenciler kelimelerin Türkçe karĢılıklarını tahmin etmeye 

çalıĢırlar. 

Sınıftan gönüllü olarak seçilen öğrencilere öykü tekrardan okutulur. 

 -Öğrenciler tarafından öykü yabancı dilden Türkçeye tercüme edilir. 

-Öğrenciler öğretmen tarafından öykü hakkında önceden hazırlanmıĢ 

olan okuduğunu anlama sorularına cevap verir. 

- Öğretmen okuduğunu anlama sorularına öğrenciler tarafından 

verilen cevapların doğru ya da yanlıĢ olduğu ile ilgili dönütler verir. 

2. Aktivite   

BoĢluk Doldurma 

Aktivitesi 

-Öğretmen öğrencilere dağıltılan boĢluk doldurma aktivitesinde 

uygun kelimeler ile boĢlukları doldurmalarını ister, 

-Öğrencilere aktivite sonunda sorulara verdikleri cevaplar 

doğrultusunda öğretmen dönüt verir. 

3. Aktivite 

Dilbilgisi 

Konularının 

Anlatımı 

-Öğretmen dilbilgisi konularını öyküdeki cümlelerden örnekler 

vererek anlatır. 

-Öğretmen öğrencilerden dilbilgisi kurallarını ezberlemelerini ister. 

-Öğretmen örnek olarak verilen cümlelere öğrencilerin dilbilgisi 

kuralları uygulayarak yazmalarını ister. 

Dersin Sona 

Erdirilmesi 

-Öğretmen öğrencilerden ödev olarak bugün öğrenilen kelimelerle 

ilgili resimli poster hazırlanmalarını ister. 
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1. HAFTA KELĠMELER 

1. Rainy 

2. Umbrella 

3. Rainforest 

4. Walking 

5. Home 

6. Raincoat 

7. Playing volleyball 

 

1. ÖYKÜ  

Oneday, the weather is rainy, Isabella and Ingrid are going to the rainforest. In the 

forest, Isabella is wearing her raincoat. Ingrid is holding her umbrella. Ingrid and 

Isabella are walking back to their home. On the road, they meet their old friend.Her 

name is Cindy. Their friend has got a ball. Now, they are playing volleyball. They 

are all happy.  

 

ÖYKÜ HAKKINDAKĠ OKUDUĞUNU ANLAMA SORULARI 

1. Is the weather windy? 

No, it isn‘t. It is rainy. 

2. Are Isabella and Ingrid going to the desert? 

No, they aren‘t. They are going to the rainforest. 

3. Is Isabella holding her umbrella? 

No, she isn‘t. Ingrid is holding her umbrella. 

 

BOġLUK DOLDURMA ETKĠNLĠĞĠ 

Rainy- Rainforest- Playing Volleyball - Raincoat- Home- Umbrella 

Right now, it is 2 p.m. Today, the weather isn‘t sunny. It is ____ rainy ____. While 

walking to the school, I‘m wearing a yellow ___ raincoat _____ and holding a pink 

____ umbrella ____. Here, the air is so fresh. There are so many trees. I am walking 

in the ____ rainforest ____. On the rainforest, there are two kids, they are ____ 

playing volleyball ____ . My mother calls me back, she is waiting for me at ____ 

home ____. 

 

DĠLBĠLGĠSĠ KONULARI 

PRESENT CONTINUOUS TENSE - ġĠMDĠKĠ ZAMAN  

The Present Continuous Tense is used to talk about actions and events that are going 

on around the time of speaking. 
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―Şimdiki Zaman konuşma anında gerçekleşen olaylar ve hareketleri anlatmak için 

kullanılır.‖ 

 Use is for singular nouns. ( boy, Ali, Isabella, cat) or third person singular 

(eg. He, she , it) 

 Use are for plural nouns. ( boys, umbrellas) or a plural pronoun ( they, we , 

you) 

 Use am when the subject is I.  

―Şimdiki zamanda „is‟ kelimesi tekil isimlerle kullanılır. Örneğin; ‗Ali, kedi, çocuk‘ 

gibi ya da tekil olarak bahsettiğimiz zamirler ile ‗he‘ yani erkekler için ‗o‘, ‗she‘ 

yani kızlar için ‗o‘ ya da ‗it‘ kelimesi ‗cansız ya da hayvanlar‘ için kullanılan ifade 

de kullanılır.‖ 

―Şimdiki zamanda „are‟ kelimesi çoğul isimlerle kullanılır. Örneğin; ‗çocuklar, 

şemsiyeler‘ gibi ya da çoğul zamirler ‗we, you, they‘ ile kullanılır.‖ 

―Son olarak öznemiz „I‟ yani ‗ben‘ anlamında cümlede kullanıldığında ‗am‘ 

kelimesini kullanılırız.‖ 

We use the “ –ing” form of the verb.  

―Şimdiki zamanda fiilin sonuna  ‗–ing‘ eki getirilerek kullanılır.‖ 

ÖĞRETMEN TARAFINDAN TAHTADA VERĠLEN ÖRNEKLER 

1. Isabella is holding her umbrella. 

2. Ingrid and Isabella are walking in the forest. 

3. The dog is walking. 

4. I am playing volleyball. 

ÖĞRENCĠLER TARAFINDAN CEVAPLANAN ÖRNEKLER 

1. The cat ……..  (walk) 

2. It ……… ( rain) 

3. She ……… (hold) her umbrella. 

4. Matthew ……….. (walk) back home. 

5. Isabella and Ingrid ……… (go) to the rainforest. 
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DERS PLANI 2 

Dersin Adı : Ġngilizce 

Sınıf : 3. sınıf 

Öğrenci Sayısı: 23 

Süre: 45+45 dk. – 2 ders saati 

Gerekli Materyaller: Sınıf Materyalleri 

Yöntem: Dilbilgisi-Çeviri (D-Ç) Yöntemi  

Öğrenci Kazanımları/Hedef ve DavranıĢlar:  

Dinleme 

E3.9.L1. Öğrenciler çeĢitli hava koĢullarını tanımlayabilirler. 

KonuĢma 

E3.9.S1. Öğrenciler hava koĢulları hakkında konuĢabilirler.  

AĢama Prosedür 

Derse Hazırlık 

- Konuya giriĢ 

- Öğretilecek kelimelerden oluĢan öykünün sınıfta öğretmen tarafından 

okunması 

- Derste anlatılacak olan konunun sınıfa açıklanması 

1. Aktivite  

Kelime Hazinesi 

Okuma Metninin 

Çevirisi 

Derse GeçiĢ  

 

-Öğretmen derste öğretilecek Ġngilizce kelimeleri tahtaya not alır. 

- Öğrenciler kelimelerin Türkçe karĢılıklarını tahmin etmeye çalıĢırlar. 

Sınıftan gönüllü olarak seçilen öğrencilere öykü tekrardan okutulur. 

 -Öğrenciler tarafından öykü yabancı dilden Türkçeye tercüme edilir. 

-Öğrenciler öğretmen tarafından öykü hakkında önceden hazırlanmıĢ 

olan okuduğunu anlama sorularına cevap verir. 

- Öğretmen okuduğunu anlama sorularına öğrenciler tarafından verilen 

cevapların doğru ya da yanlıĢ olduğu ile ilgili dönütler verir. 

2. Aktivite 

EĢ –Zıt Anlam 

Bulma  

Hedef Dilden 

Türkçe‘ye Çeviri 

-Öğrenciler hedef dilde verilen kelimelerin zıt anlama gelen kelime 

eĢlerini öyküden bulur. 

- Öğrenciler hedef dilde verilen kelimelerin eĢ anlama gelen kelime 

eĢlerini öyküden bulur. 

- Öğrenciler hedef dilde öğretilmesi planlanan kelimelerin Türkçe 

karĢılıklarını tahmin ederler. 

3. Aktivite   

BoĢluk Doldurma 

Aktivitesi 

-Öğretmen öğrencilere dağıtılan boĢluk doldurma aktivitesinde uygun 

kelimeler ile boĢlukları doldurmalarını ister. 

-Öğrencilere aktivite sonunda sorulara verdikleri cevaplar 

doğrultusunda öğretmen dönüt verir. 

4. Aktivite 

Dilbilgisi 

Konularının 

Anlatımı 

-Öğretmen dilbilgisi konularını öyküdeki cümlelerden örnekler vererek 

anlatır. 

-Öğretmen öğrencilerden dilbilgisi kurallarını ezberlemelerini ister. 

-Öğretmen örnek olarak verilen cümlelere öğrencilerin dilbilgisi 
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kuralları uygulayarak yazmalarını ister. 

Dersin Sona 

Erdirilmesi 

-Öğrencilere bu hafta öğrenilen ‗snowy, cold, snowman, playing 

snowball, the pole, penguins, freezing‘ kelimeleriyle ilgili resimli afiĢ 

hazırlama ödevi verilir. 

 

2. HAFTA KELĠMELER 

1. Snowy 

2. Cold 

3. Snowman 

4. Playing snowball 

5. The pole 

6. Penguins 

7. Freezing 

 

2. ÖYKÜ 

Sophie and Grace are sisters. Sophie is 10 and Grace is 11 years old. They live in 

Canada. In Canada, the weather is mostly snowy and cold. The sisters are building a 

snowman now. They are playing snowball, too. At the weekend, they are flying to The 

Pole. In The Pole, there are lovely penguins. The weather is freezing.  

 

ÖYKÜ HAKKINDA OKUDUĞUNU ANLAMA SORULARI 

1. Is Grace 10 years old? 

No, she isn‘t. She is eleven years old. 

2. Is the weather mostly hot in Canada? 

No, it isnt. It is mostly snowy. 

3. Are Sophie and Grace building a snowman now? 

Yes, they are. 

4. Are Sophie and Grace flying to the pole at the weekend? 

Yes, they are. 

5. Is the pole windy? 

No, it isn‘t. It is freezing. 

 

Eġ ANLAM- ZIT ANLAM ETKĠNLĠĞĠ 

1. Find the words in the text which mean opposite of the following words: 

Hot   Boiling 

Cold  Freezing 

2. Now find synonyms for these words: 

Frosty  Chilly  Icy 
 

Snowy  Cold  Freezing 

3. Translate these words into Turkish? 

Snowy  Snowman Playing snowball The Pole 
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BOġLUK DOLDURMA ETKĠNLĠĞĠ 

Snowy- Cold- Snowman- Playing Snowball- The Pole- Penguins- Freezing 

1. The temperature is -30 degrees celcius. It is…..freezing…. 

2. The ice is melting in …..The Pole…. 

3. The boy and girl are …..playing snowball… 

4. The weather is ….snowy.. and …. cold…. 

5.  ….Penguins… live in the South Pole. 

6. My sister is building a ….snowman…. 

 

DĠLBĠLGĠSĠ KONULARIYLA ĠLGĠLĠ ÖYKÜDEN VERĠLEN ÖRNEKLER 

Önceki hafta anlatılan ―Şimdiki Zaman‖ konusuyla ilgili aşağıda belirtilen öyküdeki 

örnek cümleler tahtaya yazılır. ‗Am/ Is / Are‘ ifadelerinin kullanımı tekrardan 

öğrencilere hatırlatılır. 

Sophie and Grace are sisters. 

In Canada, the weather is mostly snowy and cold. 

The sisters are building a snowman now. 

They are playing snowball. 

I am playing snowball.  

ÖĞRENCĠLER TARAFINDAN CEVAPLANAN ÖRNEKLER 

1. Ankara…is...   cold. (am/is/are) 

2. He .. is building…a snowman (build) 

3. Sophie and Grace…are playing…. snowball. (play) 

4. I….am feeling…. cold. (feel) 
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DERS PLANI 3 

Dersin Adı : Ġngilizce 

Sınıf : 3. sınıf 

Öğrenci Sayısı: 23 

Süre: 45+45 dk. – 2 ders saati 

Gerekli Materyaller: Sınıf Materyalleri 

Yöntem: Dilbilgisi-Çeviri (D-Ç) Yöntemi  

Öğrenci Kazanımları/Hedef ve DavranıĢlar:  

Dinleme 

E3.9.L1. Öğrenciler çeĢitli hava koĢullarını tanımlayabilirler. 

KonuĢma 

E3.9.S1. Öğrenciler hava koĢulları hakkında konuĢabilirler.  

AĢama Prosedür 

Derse Hazırlık - Konuya giriĢ 

- Öğretilecek kelimelerden oluĢan öykünün sınıfta öğretmen 

tarafından okunması 

- Derste anlatılacak olan Hava ‗Weather‘ ünitesinin sınıfa açıklanması 

1. Aktivite  

Kelime Hazinesi 

Okuma Metninin 

Çevirisi 

Derse GeçiĢ 

-Öğretmen derste öğretilecek Ġngilizce kelimeleri tahtaya not alır. 

- Öğrenciler kelimelerin Türkçe karĢılıklarını tahmin etmeye 

çalıĢırlar. 

Sınıftan gönüllü olarak seçilen öğrencilere öykü tekrardan okutulur. 

 -Öğrenciler tarafından öykü yabancı dilden Türkçeye tercüme edilir. 

-Öğrenciler öğretmen tarafından öykü hakkında önceden hazırlanmıĢ 

olan okuduğunu anlama sorularına cevap verir. 

- Öğretmen okuduğunu anlama sorularına öğrenciler tarafından 

verilen cevapların doğru ya da yanlıĢ olduğu ile ilgili dönütler verir. 

2. Aktivite 

EĢ –Zıt Anlam 

Bulma  

Hedef Dilden 

Türkçe‘ye Çeviri 

-Öğrenciler hedef dilde verilen kelimelerin zıt anlama gelen kelime 

eĢlerini öyküden bulur. 

- Öğrenciler hedef dilde verilen kelimelerin eĢ anlama gelen kelime 

eĢlerini öyküden bulur. 

- Öğrenciler hedef dilde öğretilmesi planlanan kelimelerin Türkçe 

karĢılıklarını tahmin ederler. 

3. Aktivite   

BoĢluk Doldurma 

Aktivitesi 

-Öğretmen öğrencilere dağıtılan boĢluk doldurma aktivitesinde uygun 

kelimeler ile boĢlukları doldurmalarını ister. 

-Öğrencilere aktivite sonunda sorulara verdikleri cevaplar 

doğrultusunda öğretmen dönüt verir. 

4. Aktivite 

Dilbilgisi 

Konularının 

-Öğretmen tahtaya  ―ġimdiki Zaman‖ ve ―Hava Durumu‖ hakkında 

örnek sorular yazar.  

-Öğretmen öğrencilerden birbirlerine ―ġimdiki Zaman‖ ve ―Hava 
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Anlatımı Durumu‖ hakkında sorular sormalarını ister. 

Dersin Sona 

Erdirilmesi 

-Ödev olarak öğrencilerin kendilerinin belirleyeceği Türkiye‘deki 5 

farklı Ģehir hakkında hava durumu soruları ve cevapları yazmaları 

istenir. 

 

3. HAFTA KELĠMELER 

1. Sea 

2. Swimming 

3. Sunny 

4. Hot 

5. Eating a sandwich 

6. Reading a book 

7. Playing the piano 

 

3. ÖYKÜ 

Chloe, Scarlett and Daisy are very good friends. They live in England. They are now 

at seaside. Chloe is swimming in the sea. Today, the weather is very hot and sunny. It 

is 35 degrees Celcius. Scarlett is sitting on the sand. She is eating a sandwich. Daisy 

is reading a book. The book‘s name is Huckleberry Fin. Daisy‘s mother calls her 

back home. On Tuesdays, Daisy is playing the piano. She takes piano courses every 

Tuesday.  

ÖYKÜ HAKKINDA OKUDUĞUNU ANLAMA SORULARI 

1. Are Chloe, Scarlett and Daisy sisters? 

No, they aren‘t. They are very good friends. 

2. Where are they now? 

They are at seaside now. 

3. How is the weather in England today? 

It is very hot and sunny. 

4. What is Scarlett doing now? 

She is sitting on the sand. 

5. What is Daisy doing now? 

She is reading a book. 

6. What is Daisy‘s favourite activity? 

It is playing the piano. 
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7. What is Chloe doing now? 

She is swimming in the sea. 

 

Eġ ANLAM- ZIT ANLAM ETKĠNLĠĞĠ 

1. Find the words in the text which mean opposite of the following words: 

Dark  Cold 

Sunny  Hot 

2. Now find synonyms for these words: 

Large body of Water   Diving  Light  Heated 

Sea     Swimming Sunny  Hot 

3. Translate these words into Turkish: 

Sea  Sunny  Hot  Reading a book 

 

BOġLUK DOLDURMA ETKĠNLĠĞĠ 

Sea- Swimming- Sunny- Hot- Eating a sandwich- Reading a book- Playing the piano 

1. Bella is very hungry. She is…. eating a sandwich… now.  

2. Megan is a book nerd. She is …reading a book.. at the moment. 

3. Katie is ..swimming… in the pool. 

4. In Turkey, the weather is ..hot and sunny .. today. 

5. Jack loves classical music. He is ..playing the piano.. at the moment. 

6. Arthur is swimming in the …sea…now. 

 

DĠLBĠLGĠSĠ KONULARI 

PRESENT CONTINUOUS TENSE – ġĠMDĠKĠ ZAMAN ÖRNEKLER 

We use the Present Continuous with Continuous Verbs to express the idea that 

something is happening now, at this very moment.  

Şimdiki Zamanı konuşma anında gerçekleşen olayları anlatırken kullanırız.  

Today, we are gonna look at some question examples in Present Continuous Tense. 

Şimdiki Zamanın kullanıldığı soru ifadelerine göz atalım.  
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1. What are you doing now? 

2. What is she doing at the moment? 

3. What is he doing right now? 

4. What are they doing now? 

5. What am I doing now? 

As you see, firstly we use –Wh questions and then we add auxiliary verb and subject 

to form questions.  

Örneklerde de görüldüğü üzere,Şimdiki Zamanda ilk olarak -Wh soruları devamında 

ise yardımcı fiil ve özne ile devam ederiz. 

ASKING ABOUT THE WEATHER CONDITIONS-HAVA DURUMLARI 

HAKKINDA SORULAR 

Let‘s look at examples to ask about weather conditions. 

Hadi hava durumlarını sorarken kullandığımız sorulara hep birlikte bir göz atalım. 

1. How is the weather in Ankara? 

2. What is the weather like in Konya? 

In the classroom, the teacher directs some examples to the students related to the 

weather conditions of different cities in Turkey to make kids learn the questions 

better.  

Derste öğretmen Türkiye‘nin farklı bölgelerindeki hava durumları hakkındaki 

soruları öğrencilere yöneltir. Bu şekilde öğrenciler de hava durumlarını nasıl 

soracakları ve cevaplayacakları konusunda daha başarılı olurlar.  
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DERS PLANI 4 

Dersin Adı : Ġngilizce 

Sınıf : 3. sınıf 

Öğrenci Sayısı: 23 

Süre: 45+45 dk. – 2 ders saati 

Gerekli Materyaller: Sınıf Materyalleri 

Yöntem: Dilbilgisi-Çeviri (D-Ç) Yöntemi  

Öğrenci Kazanımları/Hedef ve DavranıĢlar:  

Dinleme 

E3.9.L1. Öğrenciler çeĢitli hava koĢullarını tanımlayabilirler. 

KonuĢma 

E3.9.S1. Öğrenciler hava koĢulları hakkında konuĢabilirler.  

AĢama Prosedür 

Derse Hazırlık 

-  Konuya giriĢ 

- Öğretilecek kelimelerden oluĢan öykünün sınıfta öğretmen tarafından 

okunması 

- Derste anlatılacak olan Hava ‗Weather‘ ünitesinin sınıfa açıklanması 

1. Aktivite  

Kelime 

Hazinesi 

Okuma 

Metninin 

Çevirisi 

Derse GeçiĢ 

-Öğretmen derste öğretilecek Ġngilizce kelimeleri tahtaya not alır. 

- Öğrenciler kelimelerin Türkçe karĢılıklarını tahmin etmeye çalıĢırlar. 

Sınıftan gönüllü olarak seçilen öğrencilere öykü tekrardan okutulur. 

 -Öğrenciler tarafından öykü yabancı dilden Türkçeye tercüme edilir. 

-Öğrenciler öğretmen tarafından öykü hakkında önceden hazırlanmıĢ olan 

okuduğunu anlama sorularına cevap verir. 

- Öğretmen okuduğunu anlama sorularına öğrenciler tarafından verilen 

cevapların doğru ya da yanlıĢ olduğu ile ilgili dönütler verir. 

2. Aktivite   

BoĢluk 

Doldurma 

Aktivitesi 

-Öğretmen öğrencilere dağıtılan boĢluk doldurma aktivitesinde uygun 

kelimeler ile boĢlukları doldurmalarını ister. 

-Öğrencilere aktivite sonunda sorulara verdikleri cevaplar doğrultusunda 

öğretmen dönüt verir. 

3. Aktivite 

Genel Tekrar 

-Ġlk üç haftada öğrenilmiĢ kelimeler tekrar edilir. 

-Öğretmen önceki haftalarda öğrenilen kelimelerin Türkçe karĢılıklarını 

sorar. 

Dersin Sona 

Erdirilmesi 

Öğrencilerin yapılacak test öncesi kelime tekrarı yaparak derse gelmeleri 

söylenir. 
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4. HAFTA KELĠMELER 

1. Park 

2. Desert 

3. Playing football 

4. Wet 

5. Cloudy 

6. Running 

7. Windy 

 

4. ÖYKÜ 

Mark and Justin are brothers. Mark is seven and Justin is 10 years old. They live in 

America. Today, the weather is cloudy. They are playing football in the park now. 

They love running.Now, it starts raining heavily. Their clothes get wet.They run to 

their home.Their mother is waiting for them. Right now, their father is working in 

Saudi Arabia. In Saudi Arabia, there are deserts, and the weather is mostly windy.  

 

ÖYKÜ HAKKINDA OKUDUĞUNU ANLAMA SORULARI 

1. Are Mark and Justin friends? 

No, they aren‘t. They are brothers. 

2. Is Justin 13 years old? 

No he isn‘t. He is 10 years old. 

3. How is the weather in America? 

It is cloudy. 

4. What are Mark and Justin doing at the moment? 

They are playing football. 

5. How is the weather in Saudi Arabia? 

The weather is mostly windy. 
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BOġLUK DOLDURMA ETKĠNLĠĞĠ 

Park- Desert- Playing football- Wet- Running 

1. Eric loves doing sports. He is …running.. 5 km everyday. 

2. Camels live in the …desert… 

3. Lionel Messi is …playing football… for FC Barcelona. 

4. The weather is rainy. The ground is ..wet.. 

5. My family is doing a picnic in the …park… 
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EK-7. D-Ç YÖNTEMĠNĠN UYGULANDIĞI DERSLERDEN GÖRÜNTÜLER 
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EK-8. ORĠJĠNALLĠK RAPORU 
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