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Oz

Dil ogretimi, kiiresellesme ve beraberinde getirdikleriyle birlikte tiim diinyada egitim
sektoriinlin biiyiik bir boliimiinti kapsamakta, ‘dil 6gretiminde en etkili yol’ tartismalarinin
da kuramcilar arasinda siirmesine neden olmaktadir. Dil 6gretim yontemlerinin hayatimizda
varligini korudugunu ve korumaya devam edecegini savunan dilbilimciler (Prabhu, 1990; Liu,
1995; Bell, 2003; Liu, 2004) ile yontemlerin sonunun geldigini ileri siiriip, yonteme alternatif
yollara isaret eden dilbilimciler (Kumaravadivelu, 2004; Brown, 2002; Richards & Rodgers,
2001) arasindaki tartigmalar uzun siire devam edecek gibi goriinmektedir. Y6ntem-sonrasinin,
stirekli degisim halinde olan alani (Richards, 2003) bu kadar mesgul etmesi de aslinda bir tiir
kendini “yonteme alternatif” (Kumaravadivelu, 1994, 2003a, 2006a) olarak niteleyen yontem
sonrasinin, yontemlerin yerine gectiginin gostergesidir. Bu ¢aligmada bu iki blok arasindaki dil
ogretim yontemleri konusundaki fikir aligverigsinde gelinen noktaya ve yontem-sonrast donemin
elestirdiklerine, beraberinde getirdiklerine deginilecektir. Bununla birlikte yontem sonrasi
kuramin dil 6greticisini daha ¢ok merkeze alan, diinyanin degisik bolgelerindeki, farkli kosul
ve gereksinimlere sahip 6grencilere ayni1 yontemlerin uygulanmasini elestiren, ve ayni zamanda
ogretimde yerelden evrensele dogru bir yol izlenmesi gerektigini savunan farkli noktalarina
deginilmesi amaglanmaktadir. Bu ¢ergevede yontem sonrasi dénemin ii¢ temel ayagini
olusturan ‘Ozgiinliik, Uygulanabilirlik, Olabilirlik” alt basliklari ana hatlariyla aciklanacaktr.

Anahtar Sozciikler: Yontem sonras1 dénem, Ozgiinliik, Uygulanabilirlik, Olabilirlik.

Abstract

With the globalization and what it entails, language teaching has started to cover a large
portion of education sector and that situation causes the debates on ‘the best way of teaching
a language’ to continue among the theorists. It looks like discussions between the linguists
who claim that “methods” do exist and will continue to exist in the field of language teaching
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(Prabhu, 1990; Liu, 1995; Bell, 2003; Liu, 2004) and others that believe the method-era came
to an end and indicate new ways alternative to methods (Kumaravadivelu, 2004; Brown, 2002;
Richards & Rodgers, 2001) will continue for a long time. The reason postmethod pedagogy
which describes itself as “alternative to methods” (Kumaravadivelu, 1994, 2003a, 2006a)
occupies the constantly changing field of language teaching (Richards, 2003) so much is the
fact that it is a sign of it has somehow replaced the “methods”. In that study the present situation
two blocs reached in exchanging of ideas, what the postmethod era criticizes and what it brings
along with it will be touched upon. Besides, it is intended to address the different points of ‘the
post-method theory’ which puts language teachers to the center of education more, criticizes
application of the same method to the students in different needs and conditions and in distinct
regions of the world, and also argues that in language teaching a method from local to universal
should be followed. In this context, the three sub-headings of postmethod era that constitutes
the three pillars of it; ‘Particularity, Practicality, Possibility’ are going to be outlined.

Keywords: Postmethod era, Particularity, Practicality, Possibility.

Giris

Dil 6grenimi ve 0gretimi yeni bir etkinlik degildir ve yiizyillar boyu dil
Ogretimi iizerine ¢esitli yontem Onerilerinde bulunulmus, her uygulamaya
getirilen elestiri bu ydntemin yerini bir digerine birakmasina sebep
olmustur. Eski dil 6gretim yontemlerine bakilmak istenirse, bu yola baglama
noktasinda Latincenin 17. ve 18. yiizyillarda okullarda ders olarak okutulmasi
donemlerine gitmek gerekir. Latince dgrenmek isteyen 6grenciler dilbilgisi
kurallarini ezberleme, ad ve eylem ¢ekimleri ve geviri yapma, ya da 6rnek
tiimce kurma gibi yollarla dilbilgisine siki bir giris yapmuslar, daha sonra da
ileri diizeyde dilbilgisi ve sdzbilim tizerine yogunlagmislardir. O dénemde
Ornegin 16. yiizyilda Roger Ascham, ve Montaigne, 17. yiizyilda da Comenius
ve John Locke gibi felsefeciler Latincenin &gretimi iizerine ders programi
reformu igin ¢esitli Onerilerde bulunmuslardir. Roger Ascham Ronesans
donemindeki kaynak kitaplarin g¢evirisine dayanan dil Ogretimini, g¢eviri
yonteminin bilginlerin (donemin dil 6gretmenlerinin) ders vermeleri agisindan
izlenecek kolay bir yol, 6grenciler bakimindan da hem 6gretici hem de onlari
uzmanlastiracak bir tarz oldugunu dile getirir. Comenius ise giiniimiizde ragbet
edilen dil 6gretim yontemlerinde karsilasacagimiz kadar ongoriilii 6nerilerde
bulunur. 1600’1 yillarin ortalarinda Comenius 6gretmenleri uzun siire ders
anlatmak, hatta nutuk ¢cekmekle yargilar ve 6gretmenlerin degil, 6grencilerin
derste aktif olmalar1 gerektigini savunarak, oyunlar ve gesitli etkinliklerin
derse tasinmasi ve smifta yeni nesnelerin kullanimi 6nerilerinde bulunur
(Kelly, 1969). Montaigne yontemler, dilbilgisi kurallar1 ders kitaplar1 ve
beraberindeki zorluklar olmadan da dilin 6grenilebilecegini savunur. Bununla
birlikte 18. ylizyilda modern dillerin Avrupa programlarina girmesinden
sonra da Latince Ogretimindeki geleneksel dilbilgisi kurallar1 6gretmeye
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dayal1 ve dilin etkin kullanimim g6z ardi eden yol izlenmis, bireylerin sozlii
alistirmalari, bir metni okumalariyla smirl kalmistir. Bu durum 19. yiizyilda
da devam etmis, dilbilgisi yapilarinin listeler halinde sunumu, kurallarin
aciklanmasi ve 6rnek ciimlelerle dilbilgisi yapisinin vurgulanmasi seklinde bir
yol izlenmistir. Bu durum bdyle bir 6gretim tarzinin Dilbilgisi Ceviri Y dntemi
olarak kargimiza ¢ikmasina kadar siirmiistiir (Richards & Rogers, 2001).

Dilbilgisi Ceviri Yontemi 1840°lardan 1940’lara kadar baskin O6gretim
yontemi olmay1 siirdiirmiistiir ve diinyanin bir ¢ok yerinde simdi de etkili
bir sekilde kullanilmaktadir. Daha sonra ¢ocuklarin dil 6grenme bigimlerine
bakilarak gelistirilen Diizvarim Yontemi (Direct Method) etkili olmug ancak
1960’lar ve 70’lerde, deyim yerindeyse, “yontem patlamasi” (Pennycook,
1989:5) yasanmus, sirastyla Dil Isitim Y&ntemi, Durum Temelli Yontem ve
Iletisimsel Yaklasim Yontemleri birbirlerinin yerine ge¢mislerdir. Yine ayni
donemde Sessiz Yontem, Dogal Yaklasim, Tiim Fiziksel Tepki Yontemi gibi
yontemlerin de takipgileri cok olmustur. 1990’larda Igerik Temelli, Gérev
Temelli gibi yontemler alanyazinda yer edinmistir (Richards & Rogers, 2001;
Richards, 2003).

Bu yontem gesitliliginden sonra bir¢cok dilbilimci ve dil 6gretmeni dil
ogretimindeki sorunlarin ¢6ziimiiniin daha iyi yontem ya da yaklasim yoluyla
degil, dil O6gretiminin dogasini anlamanin alternatif yollarin1 bulmakla
olacagini diislindiikleri yontem-sonrast déonemden s6z etmeye baglamiglardir
(Richards & Rogers, 2001). Boylelikle yontemli dil 6gretim siireci, yontem-
sonrasi siire¢, yontem-sonrasinin bir yontem olup olmadigi tartigsmalart ve
beraberinde getirdigi yenilikler gibi konular dikkat ¢ekici hale gelmistir.

1. Yontemli Dil Ogretim Siireci

Dil Ogretimi var oldugu giinden beri, dil égretiminin en iyi bigimde nasil
islemesi gerektigi sorunu ve tartigmalart da alanyazininda yer edinmistir
(Swan, 2009; Liu, 1995). Bu ‘nasil’ sorusuna Onerilen yol kadar, o yola
verilen ad da degisiklige ya da karmagsikliga yol agmistir. “Yontem’ de
farkli tanimlamalara ugrayan ve ‘yaklasim’ ya da ‘teknik’ ile zaman zaman
karigtirilan bir terim olmustur. Edward Antony (1963) yaklasimi, “dilin
dogasi, 6grenimi ve d6gretimi iizerine varsayimlar”, yontemi ise, “segilen bir
yaklasima dayali olarak dilin sistemli bir sekilde sunumunu temel edinen
kapsamli bir plan” olarak tanimlamistir. Teknik ise Antony’e gore, “bir
yontemle ve dolayisiyla onun temeli oldugu yaklagimla uyumlu belli sinif
ici etkinlikleri” olarak tanimlanmistir. Goriildiigii gibi Antony bu ii¢ kavrami
“Yaklagim, Yontem ve Teknikler’ bigciminde siralamaktadir. Richards ve
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Rodgers’a (1986) gore ise “Yontem’, “yaklasim, plan ya da siiregleri kapsayan
semsiye bir terim”dir (Richards ve Rodgers, 1986’dan aktaran Brown, 2002).
Buna benzer olarak Prabhu (1990) da yontemi, “hem sinif etkinlikleri hem
de onlar1 besleyen kuram ve diisiinceler biitiinii” olarak tanimlamistir. Bell
(2003:326) yontemin her seyi kapsadigi ile ilgili tanimlamalara “agik biife”
benzetmesi yapar. Bu ¢er¢evede devam eden birgok tanim ve agiklama olsa
da, alan yazininda genellikle yontem dendiginde Antony’nin agiklamasina
gonderimde bulunulmaktadir (Brown, 2002).

Farkli donemlerde dil 6gretiminin farkli yonlerine vurgu yapan yeni yontemler
gelistirilmistir. Sirastyla Dilbilgisi Ceviri Yontemi (1800-1900), Diizvarim
Yontemi (1890-1930), Yapisal Yontem (1930-1960), Okuma YoOntemi
(1920-1950), Dil Isitim Yéntemi (1950-1970), Durum Temelli Y&ntem
(1950-1970), lletisim Yéntemi (1970-...) gibi ydntemler belli dénemlerde
uygulanmig ve dil 6gretimine Onemli katkilar sunmuslardir (Richards,
2001). Birbirinden farkli 6gretim yontemleri sunan her bir yontem birbirinin
yerine gegse ve destekgileri zamaninda ¢ok fazla olsa da, yontemlerden hem
pratikte uygulanan, hem de kuramsal olarak en c¢ok tartisilani Iletisimsel
Dil Yontemi (IDO) olmustur (Savignon, 2007). 1970’lerden beri yabanci/
ikinci dil 6gretiminde etkin bir sekilde kullanilan IDO, diger ydntemlerin
aksine dilin sadece yapilar (dilbilgisi ve sozciik) olarak degil sahip olduklari
iletisimsel iglevlerle ele alinmasini ve iletisimsel amaclarla kullanilmasini
saglamistir (Littlewood, 1981). IDO hem Dil isitim Y&nteminin ve Durum
Temelli Ogretimin yerini almis, hem de aynm1 donemde siki destekgileri olan
Sessiz Yontem, Dogal Yaklagim Yontemi, Biitiinciil Fiziksel Tepki Yontemi
gibi yontemleri golgede birakmustir. 1990’lara gelindiginde Igerik-Temelli
Ogretim, Gorev-Temelli Ogretim, gibi yeni yaklasimlar da alanda taninmaya
baslanmasma karsin, IDO etkin bir giic olmay1 siirdiirmiistiir (Richards
& Rodgers, 2001). Kumaravadivelu (2006a:60) IDO yonteminin temelini
“sosyal etkilesim agisindan yeterlilik” olusturdugu i¢in bu kadar Snemli
oldugunu, ancak zamanla ‘iletisim’ kavramimin yerini ‘gérev’ kavraminin
aldigini savunur.

Gorev Temelli Yaklasim bir ¢ok dilbilimci tarafindan iletisimsel Dil Ogretim
Yénteminin devami olarak kabul edilmektedir. Ornegin Nunan (2004) iDO
yonteminin kurami ve aragtirmayi dilbilim, antropoloji, psikoloji ve sosyoloji
alanina ¢eken genis, filozofik bir yaklasim oldugunu dile getirir. Nunan’a gore
Gorev Temelli Yaklagim ise, yontem ve ders programi diizeyinde bu felsefenin
gerceklestirilmesidir. Kumaravadivelu (2003b) Goérev Temelli Ogretimin
herhangi bir yontemle iliskisinin olmadigimi, ‘gdrev’in yontemsel degil
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ders programinin igerigiyle ilgili oldugunu savunur. Diger bir deyisle, farkli
sonuglar elde etmek isteyen dil 6grenmeyle ilgili gdrevler farkli yontemlerden
yararlanilarak uygulanirlar. Bu gorevler dil-temelli gorevler, 6grenci-temelli
gorevler ve 6grenim-temelli gorevler olabilir ve bunlart uygularken c¢ok
yontemli araglardan faydalanilir. Gorev Temelli Ogretimin bu ydntemlerin
sinirlarini agsan durumu, Celce-Murcia, Dérnyei, & Thurrell (1997) gibi bazi
dilbilimcileri IDO yonteminin etkisinden sz etmeye gerek birakmadigini
sOylemeye gotlirmiistiir (aktaran Kumaravadivelu, 2006a).

2. Yontem Sonrasi Siirec

Son yillarda yontemle ilgili yapilan yorumlarin 6gretmenler i¢in “yontemlerin
61digi’ (Brown, 2002) diislincesine tasinmasi bazi arastirmacilart konuylailgili
Ogretmen gorislerini almaya itmistir. Bell’in (2007) 6gretmenlerin bununla
ilgili goriislerini anlamaya calistigt ‘6gretmenler yontemlerin Sldiiglini
mil diisiiniiyor’ adli makalesinde degindigi arastirmasinda, dgretmenlerin
bliyiik ¢ogunlugu (30 Ogretmenden 21°i) Ogretim yontemini eklektik
olarak acgiklamis, ‘yontemler oOlidiir, yontemden sonraki déneme girdik’
yargisina ise 28 0gretmen katilmadiklarini savunmuslardir. Sorulara verilen
yanitlar, 6gretmenlerin uygulayicilar olarak yontemden vazgegemediklerini
gostermektedir. Genis katilimli bir dil 6gretmeni &rneklem grubuyla (448
kisi) yapilan bir ¢aligmanin sonucuna gore de en ¢ok kullanilan yontemler
lletisimsel Dil Ogretim Yéntemi ve Eklektik yontem olarak kendini
gostermektedir. Dilbilgisel Ceviri Yontemi ise kalabalik siniflarda ve 6grenci
bagarisinin diisiik diizeyde oldugu simiflarda tercih edilen bir yontem olmaya
devam etmektedir (Liu, 2004).

Yontemlerin varligint korudugunu ve ‘iyi yontem’ arayisinin siirmesi
gerektigini savunan dilbilimcilere gore ‘iyi yontem yoktur’ yargilarinin
altinda aslinda iyi yontemin olmadigi goriisii degil, iyi yontemin duruma
gore degistigi goriisii bulunmaktadir. Bagka bir deyisle bu, iyi bir yontemin
kimin i¢in uygulanacagi, hangi kisiler i¢in ve hangi kosullarda (context)
uygulanacagina gore degistigi anlamina gelir. Bu durumda Kumaravadivelu
ve yoOntem sonrasi savunucularinin 6ne ¢ikardigi, yontemlerin ‘gevre ve
kosullara duyarli” (context-sensitive) (Kumaravadivelu, 2001:537) olmadig:
gorligiinii ¢lirlitiir; ¢linkii yontemler zaten kosullara gore uyarlanirlar ve
hangi yontemin o kosullara en iyi uydugunu uygulayicilar bulabilirler.
Eger sahip olunan yontemler 6gretim kosullarin gesitliligini karsilayacak
yeterliliklerde degillerse, ¢esitliligin pesinde siiriiklenmek yerine, daha genel
ve daha kapsamli bir yontem gelistirilmesi gerekir. Yine her yontemin bir
kisminin 1iyi oldugu, farkli yontemlerin farkli cevrede kullanilmasi degil de,
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farkli yontemlerin ayni ¢evrede kullanilmasi anlaminda dile getirilen eklektik
yontem de bir yontemden fazlasi oldugunu savunur; ancak eger eklektik
yontem aslinda ek bir yontem degilse, kazara dogru bir yontem anlamina gelir.
Ayrica iyi ve kotli kavramlar1 yeniden tanimlanmali ve amag en kisa siirede en
iyi 6greten yontemi bulmaksa, yontemler belli siire ve kosullarda sagladiklari
ogretime gore degerlendirilmeli ve bununla ilgili deneyler yapilmalidir;
¢linkili yontem-sonrasinin sundugu kanitlar bir yontemin ¢ok iyi olabilecegini
idealize ederek bir diger yontemin yeterince iyi olmadigmi diisiiniip bu
idealden vazgegmek iizerine kuruludur. Bu da hem dogru bir yol degildir
hem de iiretici bir goriis degildir. Bir yontemin basarili olup olmamasi onu
uygulayan 0gretmenin yontemi algilayis bicimi ya da gegmis tecriibeleri, bir
ya da birkag yontemle kargilasma durumu gibi birgok etkenle de ilgili olabilir
ve dgretmenin dersleri basmakalip, sikici hale getirmesi iyi bir 6gretimin en
biiylik diismaniyken bunu sadece yonteme baglamak da hatadir. Dahasi en
iyl yontemin, kullanildigi ¢cevreye gore degisiyor olmasi ya da her yontemin
bazi kisimlarinin iyi oldugu savunusu bir sorunu ¢6zmez; sadece arastirmaciy1
yine de iyi bir yontem arayisina sokar (Prabhu, 1990; Liu, 1995).

Bell “ydntemler hig bir yere gitmediler ve gitme ihtimalleri de yok™ (2003:325)
diisiincesini dile getirdigi yazisinda da YoOntem-sonrasi’cilarin yontemleri
kotiilemelerine karsin Iletisimsel Dil Ogretim Modelini mantiksal bir yolla
yeniden yorumlayan ve bu koti dedikleri pargalardan daha biitiinciil bir
Iletisimsel Dil Ogretim Modeli olusturan bir girisim olarak gériilebileceklerini
One siirer. Ona gore Yontem sonrasici’lar yontemi alelacele gdmmeye
caligmak yerine, yontemlerin eksikliklerini bulmaya ¢aligarak bu eksikliklerin
Otesine ge¢meye c¢abalamalidirlar (Bell, 2003; Liu, 1995). Ydntemcilerin
bu tavri aslinda yontemlerin alana kattiklarinin iizerine insa edilen yeni bir
goriigiin, yontemleri bu kadar kdétiilemesine ve simdiye kadarki katkilarinin
goriilememesinedir.

3. Yontem-Sonrasi Bir Yontem midir?

Kumaravadivelu (2006b) yontemin terim olarak dil 6grenim ve gretiminin
karmagikligimi tatmin edici diizeyde ifade edebilmek igin yetersiz ve ¢ok
sinirl1 bir terim oldugunu ifade eder. Ogretmen bilisi, 6grenci algis1, toplumsal
gereksinimler, kiiltiirel baglam, politik gereklilikler, ekonomik zorunluluklar,
kurumsal kisithiliklar gibi herhangi bir dil 6gretim girisiminin basarili ya da
basarisiz olmasini 6nemli derecede etkileyecek olan etmenlerin yontemlere
yogunlagsmaktan otiiri g6z ardi edildigini savunur. Pennycook (1989:597) ise
yontemin “dil 6gretim anlayisimizi zenginlestirmekten cok azalttigini” ifade
eder.
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Kumaravadivelu’ya (2003a, 2006b) gore yontemler kavramlari ve gevreyi o
kadar idealize etmistir ki, hi¢ bir zaman &gretim ihtiyag, istek ve durumlarimni
onceden Ongoéremezler ve Ogretmenler asla gereksinime gore c¢oziimler
bulamazlar, bu nedenle de eklektik olmak zorundadirlar. Yontemlerin sinirlari
cok keskin hatlarla cizilmistir ve yerel gereksinimler ekseninde yeterince
kapsamli ve ayrintili olmadiklar icin, 6gretmenler kendi yerel 6grenim ve
ogretim gereksinimlerine gore ¢ozliimler bulmakta zorlanmakta, yontemleri
kullanmak istiyorlarsa ancak onlar1 kendi kosullara uyarlama durumunda
kullanabilmektedirler, aksi takdirde bunlar1 kullanamamaktadirlar.

Yontemlerin neden artik dil 6gretme yolculugumuzda bagvurulan 6nemli
bir kaynak olmadigim Brown (2002) soyle agiklamaktadir: Yontemler,
(1) ¢ok kural buyurmakta, baglam tam tanimlanmadan, baglam konusunda
bircok varsayimda bulunmakta ve fazla genelleme yapmaktadirlar, (2)
genellikle ilk uygulama agamalarinda birbirlerinden farkli olmalarina ragmen
ileri safthalarda birbirlerinden ayirt edilemez hale gelmektedirler, (3) bir
zamanlar hangisinin ‘en iyi’ oldugunu bulabilmek i¢in bilimsel deneyler
yapilabilecegine inanilmasina ragmen bunun dil gibi bir alan i¢in miimkiin
olmadig1 anlagilmistir ve son olarak (4) yontemler giicliiniin ileri siirdiigii,
dil emperyalizmi araci olmaktadirlar. Yontem-sonrasi1 doneme girildigini 6ne
stirenlerin {izerinde fikir birligine vardiklar1 6nemli ortak noktalardan biri de,
dil 6gretiminin bir tiir tekellesme, kuram ihraci, ya da Brown’un son maddede
dile getirdigi emperyalizmin araci olma durumudur.

Bu tartigmalar Kumaravadivelu’yu yontemden uzaklastirir ve yontem-
sonrast olarak tanimladigi asamaya gotiiriir (2003b:32). Yontem sonrast
donem ti¢ 6zellik tasir: Birincisi, yontem-sonrasi donem alternatif bir yontem
aramak yerine, yonteme alternatif olma arayisina girer (Kumaravadivelu,
2003a, 2006a). Yontemlere alternatif olmak yukardan asagi (top-down) bir
siireg yerine asagidan yukariya (bottom-up) bir yol izlemekle olur ve bu
yolla uygulayicilarina “kendi pratiklerinin kisisel kuramlarini” (2003b:33)
olusturmak icin firsat vermis oluruz. Ikincisi, yontem-sonras1 kosullar
ogretmen ozerkligini savunur ve Kumaravadivelu 6gretmenin 6zerk olmasini
onun kendi dgretim pratigi ile ilgili 6z-goézlem, 6z-analiz ve 6z- degerlendirme
yapabilmek igin elestirel bir yaklagim gelistirmeyi bilebilme yetenegi olarak
aciklar. Ogretmenin zerk olmasi dgretmene ders kitaplari, 6gretim kurumlar
ve ders programinin dayattigi akademik ve yonetimsel kisitlamalara karsin,
kendi arzuladigi degisimleri olusturma ve Ogrencileri i¢in daha iyi firsatlar
sunmada Ozerk davranma olanagi verir. Yontem sonrasi donemin iiglincii
ozelligiise ilkeli faydaciliktir (principled pragmatism). Geleneksel yontemlerle
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kisitlanmig farkli yontemlerden pratikleri bir araya getiren eklektik yaklagimin
aksine, ilkeli faydacilik kuram ve pratik arasindaki iligkinin sadece 6gretimin
gerceklesmesi, uygulanmasi esnasinda anlasilabilecegini savunur. Boylelikle
ilkeli faydacilik Ogretmenin 06z-g6zlem, Oz-analiz ve Oz-degerlendirme
sonucu siiftaki 6gretimini nasil siirekli yeniden bi¢cimlendirdigine yogunlagir
(Kumaravadivelu, 2003b, Baroudy & Mohseni-Far, 2008).

4. Yontem- Sonrasinin Getirdikleri

Yontem-sonrasinin beraberinde yagamimiza soktugu bazi yeni ve yontem-
sonrast donemi anlamamiz i¢in Ogrenilmesi gereken bir takim temel
kavramlara deginmek gerekir. Ornegin yontem-sonrasi pedagoji ve
beraberinde alan yazinina kattigi 6zgiinlik (particularity), uygulanabilirlik
(practicality) ve olabilirlik (possibilty) olarak adlandirdig ii¢ temel parametre
vardir (Kumaravadivelu, 2006b, 2001, 2003b; Murray, 2009). Bu ii¢ parametre
Kumaravadivelu’nun ileri siirdiigli kuramin belkemigini olusturmaktadir.

Y ontem-sonrasinin bize tanittigi diger iki kavram da ‘ilkeler’ (macrostrategies)
ve ‘islemler’ (microstrategies) kavramlaridir. Kumaravadivelu (2003a)
yontem-sonrasinin bir yontem olmadigini ancak yonteme alternatif oldugunu
dile getirmekte ve yontem-sonrasinin temel ilkelerini ve iglemlerini
belirlemektedir. Temel ilkeler ikinci dil edinimi ile ilgili deneysel, deneyimsel
ve teorik anlayistan kaynagini alir ve Ogretmenlerin kendi durum ve
gereksinimlerine gore sinif ici teknik ve islemleri olusturabilecekleri genel
bir gerceve plandan olusur. Islemler ise sinif i¢inde uygulanan tekniklerden
olusmaktadirlar (Kumaravadivelu, 2006b, 2001, 2003b).

Yontem-sonrast donem bize ayrintili bir bicimde yontem sonrasi 0grenici
(dil 6grenmeye calisan herhangi bir birey), yontem-sonrasi dgretmen ve
Ogretmen egiticilerine bigtigi rolden s6z eder. Bu rol 6nemlidir; ¢linkii yontem
sonrasi 6gretmen ya da 6grenci, 6zellikle 6gretmen, bir dil 6gretme yontemini
farkli ya da benzer her sinifa uygulayan ve yontemi kendi kosullar ya da
ogrencilerin bulunduklari baglami goz oniinde bulundurmayan geleneksel
anlamdaki 6gretmenden ¢ok daha farkli bir statiiye sahiptir.

Ozgiinliik, uygulanabilirlik, olabilirlik parametreleri, yontem-sonras1 ilkeler
ve islemler, yontem-sonrast 6gretmen, yontem-sonrasi dgrenci gibi konular
birer birer a¢ikliga kavustugunda, yontem-sonrasinin bir yontem mi, yonteme
alternatif mi, ya da nasil bir alternatif oldugu sorularinin yanitlar1 da daha
netlesmis olacaktir.
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4.1. Yontem- sonrasi pedagoji

4.1.1. Ozgiinliik Parametresi

Kumaravadivelu’ya (2006b:171) gore “en onemli parametre ” Ozgiinlik
parametresidir; c¢ilinkii herhangi bir yontem-sonrasi pedagoji “ belli bir
sosyokiiltiirel ¢evreye yerlesmis belli bir kurumsal ortamda bulunan, belli
amagclarin pesinde kosan belli bir 6grenci grubuna ders veren belli bir
ogretmen grubuna duyarli ” (Kumaravadivelu, 2001:538) bir pedagoji
olmalidir. Yerel deneyimler ya da gereklilikleri goz 6niinde bulundurmayan
bir pedagoji, Iletisimsel Dil Ogretim Ydnteminin Hindistan’da Pakistan’da ya
da Giiney Afrika’da ayn1 yontemlerin farkli gereksinimleri ve inanglar1 olan
dil 6grencilerine uygulanabileceginin diisiiniilmesi yanilgisiyla basarisizliga
ugramasi gibi, basarisizlikla sonuglanir. Kullanildig: cevreye duyarliligi ifade
eden bu parametre program ve politika-yapicilarin goz 6niinde bulundurmasi
gereken elestirel bir farkindalik icerir ve 6gretmenlere kendi 6gretim yontemini
gozlemleme, kendi sonuglarini degerlendirme, sorunlar1 saptama, ¢oziimler
bulma ve neyin ise yarayip neyin yaramadigini belirleme sorumlulugu yiikler
(Kumaravadivelu, 2006b: 2001).

2

4.1.2. Uygulanabilirlik Parametresi

Bu parametre oOzellikle kuram ve pratik arasindaki iligki ile ilgilidir.
O’Hannon’a (1993) gore profesyonel kuramlar uzmanlar tarafindan
olusturulan kuramlardir (O’Hannon’dan aktaran Kumaravadivelu, 2001).
Kisisel kuramlar ise Ogretmenlerin, profesyonel kuramlari 6gretimlerine
uygularken bireysel deneyimleri sonucu olusturduklart kuramlardir.
Kumaravadivelu, profesyonel kuramlarin kabul gérmesini, kisisel kuramlara
deger verilmemesini ve profesyonel kuramlarin 6gretmene diisiinen bir birey
olarak bir kurami1 sinama, yorumlama ya da yargilama konusunda hig¢ s6z hakk1
vermedigini ve 0gretmeni sadece kurami uygulayict kisi olarak gérmesini
elestirir. Bu parametre 6gretmenin uygulanacak kurami olusturmasini ve eger
cevreye/kosullara duyarli egitimbilimsel bilgi, 6gretmenlerden ve giinliik
etkinliklerden olusacaksa, Ogretmen bagimsizliginin onemini 6ne g¢ikarir
(Kumaravadivelu, 2006b:2001).

4.1.3. Olabilirlik Parametresi

Olabilirlik parametresi “6grencilerin kendileriyle smifa getirdikleri sosyo-
politik bilince dokunmay1 amaglar. Ogrencilerin §grenme ortamina getirdikleri
tecriibeler sadece karsilastiklart 6grenme/6gretme durumlart ile degil,
ayni1 zamanda yetistikleri daha genis sosyal, ekonomik ve politik ¢evreden
kaynaklanirlar. Canagarajah (1999) savas magduru Tamil kdkenli Ingilizce
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dgrenicilerinin Bat1’y1 sembolize eden Ingiliz dili ve kiiltiiriine ne kadar &fke
duyduklarini ve kendi kiiltiirlerine nasil sarildiklarini, kendi ders kitaplarimi
yeniden nasil yorumlayip yazdiklarim dile getirir (Canagarajah’dan aktaran
Kumaravadivelu, 2001). Orneklerin arttirilabilecegi bu tiir durumlarda bir
bakima 6grenciler boyle davranarak kendi bireysel ve kolektif kimliklerini
korumaya caligmaktadir. Bu durumda &gretmen, sadece kendi pedagojik
zorunluluklarini degil, sosyal zorunluluklar1 da géz oniinde bulundurmak
mecburiyetindedir; ¢ilinkii 6grencilerin kimliksel bilinglerine bigim veren
sosyokiiltiirel gercekleri goz ardi edemezler ve onlarin dilsel ihtiyaglarini
sosyal ihtiyaglarindan ayiramazlar (Kumaravadivelu, 2001, 2006b, 2003b).

4.2. Yontem-Sonrasi Ilkeler ve Islemler

Yontem-sonrasi ilkeler Ogretmenlerin  smif ici iglem ve teknikleri
olusturabilecekleri genel planlardir. Onerilen ilkeler cevreye oOzel ve
gereksinime gore belirlenen islemler 6gretmenin kendi uygulama kuramim
olusturmasini saglar. Kumaravadivelu (2006b, 2003b) belirlenen bu ilkelerin
herhangi bir kuram ya da yontemden yana olmadiklarini (theory-neutral,
method-neutral) ve bunun da kuram ya da yonteme karst olmak degil, kuram
ya da yontemle sinirlanmamak kisitlanmamak anlamina geldigini, higbirinin
“kuralc1 bir bicemde ya da degismez bir kesinlik” (2006b:39) gostermedigini
aksine yerele gore degisim gosterecegini vurgular. Kumaravadilu (1994,
2006a, 2006b; Murray, 2009) Ilkeleri su sekilde siralamgtur:

Ogrenme firsatlarini azami seviyeye ¢ikarmak.
Algisal uyumsuzluklari en aza indirmek.
Karsilikli etkilesime olanak saglamak.

Ogrenci 6zerkligini desteklemek.

Dil farkindaligini arttirmak.

Sezgisel buluslari aktiflestirmek.

Dilbilimsel girdiyi baglamiyla birlikte ele almak.
Dil becerilerini birlestirmek.

Sosyal bagi saglamak.

Kiiltiirel bilinci arttirmak.

Yukarida siralanan bu ilkeler, temeli 6gretim ortamindaki deney ve tecriibelere
gore olusturulmus ilkelerdir ve bu diisiincenin temelinde egitimbilimsel bir
cergevenin sinif i¢i deney ve tecriibelerden olusmasi gerektigi diisiincesiyle
benimsenmistir. Bu ilkeler 6zgiinliikk, uygulanabilirlik ve olabilirlik
parametreleriyle birlikte, 6gretmene kendi durumuna 6zgi egitimbilimsel
bilgiyi olusturmalarini saglar (Kumaravadivelu, 2006b).
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4.3. Yontem-Sonrasinda Ogretmen ve Ogrenci

Yontem sonrast 0grenicisi 6zerk bir dgrencidir ve bu 6zerkligin akademik
ozerklik ve sosyal 6zerklik olmak tizere iki ayag1 vardir. Akademik 6zerklik
ogrenme ile ilgili ve 6grenmenin 6zerk olmasi, 6grencilerin istekli olmalart
ve kontroliin kendilerinde olmalariyla miimkiindiir. Ogrenme stratejileri
ve bigemleri dgrencinin daha etkin olmasinin 6nemi ile ilgili aragtirmalar
sonucunda gerceklesmislerdir. Iiceddniik olan akademik 6zerklikte dgrenci,
strateji ve Ogrenme bigemlerini bilir, kendilerini gdzlemleyerek, gilinlikk
yazarak, sinavlara girerek kendi 6grenmesini degerlendirir ve sinif disinda da
(6rnegin kiitiiphane veya kursa giderek) 6grenmesini arttirmaya ¢aligir. Sosyal
ozerklik ise disadoniik Sgrencilerin siniftakilerle etkili iletisim kurmalarim
arkadaglarindan ya da 6gretmenlerinden yardim almalarini, dilde yetkin olan
kisilerle iletisim kurma olanaklarin1 kagirmamalarini kapsar. Eger akademik
ozerklik 6grencilerin etkin dgreniciler olmalarini, sosyal 6zerklik de onlar
isbirligine hazir bir arkadas olmalarini saglarsa, o zaman bu 6grenciler, onlarin
birer elestirel disiiniirler olmalarin1 saglayacak liberal 6zerk (liberatory
outonomy) kisiler olurlar (Kumaravadivelu, 2001).

Yontem sonrasinda dgretmen Ozerkligi o kadar 6nemli bir diizeydedir ki,
Kumaravadivelu 6gretmenin 6zerkligini “yontem-sonrasi egitimbilimin kalbi”
(2001:548) bigiminde agiklar. Ozerk 6gretmen, kendi sosyopolitik kosullarmin
olanaklarma ve egitim ortamimin Oznelligine yanit olacak bir uygulama
kurami olusturabilecek 6zgiivene ve yeterlilige sahiptir. Ogretmen, dil egitimi
goriirken bir¢ok yontemle karsilasir ve 6gretmeye basgladiginda bu yontemlerin
kisithiliklarint 6grenir ve bundan kurtulmak ister. Bunu basarabilmek icin
kendi kisisel 6grenme ve 6gretme bilgisine giiven duymak zorundadir ve bunu
yapmak i¢in ¢ok istekli olmasi gerekmektedir. Yontem sonrast 6gretmeni
ogrencilerin 6grenme bigemlerini ve stratejilerini sosyopolitik ilgilerini ve
tutumlarini 6grenmek igin arastirmacit yontemlerle anketler, incelemeler
yapar, sinif gozlemleri ve 6grenci profillerinden ortaya ¢ikan arastirma
sorularimi saptar ve hangilerinin bireysel olduklarini, hangilerinin dgrenciler
veya meslektaslariyla ¢oziilebilecegine karar verir. Ogrencilerin 6grenme
ortamina tasiyabilecekleri sosyokiiltiirel ve dilbilimsel bilgiyi, 6grenme,
O0gretme ve arastirma igin kullanabilir. Elektronik aletler, internet temelli
yerel, uzak arkadas ya da bilgi sahibi kisilerle sorun ve projeleri hakkinda
geribildirim almalarini saglayacak yollar bulur. Kendi 6gretim etkinliklerini
gozlemlemek, ¢oziimlemek ve degerlendirmek i¢in yorumlayici stratejiler
gelistirir. Kendi egitimbilimsel ifadelerinde dil 6grenimi ve 6gretimi igin ne
tiir varsayimlarin kastedildigine, hangilerinin degistirilmesi gerektigine karar
verir (Kumaravadivelu, 1994, 2001).
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Sonug¢

Bazi dilbilimcilerce Kumaradivelu’nun “distinceleri  kigkirtan”  (Liu,
1995:174) gortsleri, alan yazininda bir¢ok dilbilimciye konu olmustur ve dyle
goriinmektedir ki onitimiizdeki yillarda su an siirmekte olan tartigmalar uzun
stiire devam edecektir.

Uygulamanin kilit noktasinda duran O6gretmen, bu tartismalarin da kilit
noktas1 konumunda goériinmektedir. Baz1 dilbilimcilerin yontemlerin yerellik
gozetilmeden her yerde oldugu gibi uygulanmasinin beklendigi yorumlarina
karsin, aslinda Ogretmenlerin yontemleri kosullara uygun hale getirip
uygulamalart gerektigi ve bu yontemlerin uygulanamamasinin gretmenle
de ilgili olabilecegini ileri stirmektedir. Kimi kuramcilar ise, 6gretmenlerin
sadece kuram uygulayicilari olarak goriilmesini ve egitimin yerellikten uzak
olmasin elestirerek (Kumaravadivelu, 1994, 2001) bir ders programiyla
buyurulan bir yonteme korii kiirline baglanmak yerine, 0gretmenlerden
Ogrencilerin 6grenme ortamina getirdikleri bilgi ve deneyimlerle kendi
egitimbilimsel bilgisiyle birlestirip kendi uygulama kurammi olusturma
konusunda cesaretlendirmektedir (Alford & Jetnikoff, 2009). Bununla
birlikte hem 6gretmenlerin yontem ve teknikleri hi¢ degistirmeden oldugu
gibi sunacaklarini diisiinen yontemleri savunan blok, hem de 6gretmenlerin
yontemleri korl koriine uygulayacaklarmi savunan yontem sonrasi blokun
ogretmenin entelektiiel zekas1 ve Ozerkligini kiiciimsediklerini savunan
dilbilimciler de bulunmaktadir (Bell, 2007). Her iki blokun 6ne siirdiiklerini
destekleyecek ya da ciiriitecek olan goriis, konunun merkezinde bulunan
ogretmelerle yapilacak bilimsel ¢aligsmalar sonucu elde edilecek bilgide ve
ogretmenlerin siniflarda nasil bir yol izlediklerine verilecek yanitta saklidir.

Sonug olarak yontem-sonrasinin bu kadar tartisiliyor olmasi onun yontemlerin
yerini aldigmin gostergesidir, ancak yontemlerin yoOntem-sonrasi silirece
gelinmesine bulunduklar1 katki gdzden kagmamali ve hem ydntem-sonrasi
donemin, hem de dil 6greticilerinin etkin bir bicimde yontemlerin getirilerinden
faydalandiklar1 unutulmamalidir. G6zden kagmamasi gereken diger bir detay
da bu tartismalarin heniiz disinda olan kuram uygulayicilarinin yontemlerle i¢
ice yasadiklar1 ger¢egidir. Bu nedenle Bell’in de (2007) belirttigi gibi, yontem
bilgisi 6gretmenlerin sahip olmasi gereken, gereksinim duyduklarinda kendi
Ogretim cevrelerine uygun olani kullanabilecekleri bir kaynaklar secenegi
olmali, ancak oOgretmenler gereksinim duyduklarinda onlarin Otesine de
gecebilmelidirler.

Aslinda ortaya ¢ikan biitlin bu tartigmalarin altinda yine dil 6gretiminin daha
iylye gitmesi i¢in hangi yolda yiirlinmeli sorusunun yattigr goriilmektedir;
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¢linkii yontem olup olmadigina bakilmaksizin yontem-sonrasinin onceki
yontemlerin yerini aldigi, yontemlerle ayni soruyu yanitlama gabasi igerisinde
oldugu goriilmektedir.
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