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YUKSEK LiSANS TEZI

ORTAOGRETIM OGRENCILERININ YABANCI DIiLDE KONUSMA
MOTIVASYONLARINI ETKILEYEN FAKTORLER

Kihi¢ KOCERI
Aralik 2019, 113 sayfa

Amag: Bu calisma, uluslararasi arastirmalardan elde edilen bulgular ¢ercevesinde Agri
ilinde bulunan {i¢ ortadgretim okulu biinyesinde egitim ve Ogretimlerine devam eden
Ogrencilerin motivasyonlarinin dil konugsma olgusu iizerindeki etkilerinin neler oldugunu
saptamay1 amaglamaktadir. Caligmada, sadece motivasyonun yabanci dil konusa bilirligine
degil, ayn1 zamanda bazi konusma ve motivasyon bilesenlerinde, teorik sorunlara ve
kavramsal analizlere bagvurulmaktadir.

Yontem: Bu arastirmada nicel arastirma yoOntemlerinden tarama modeli kullanilmistir.
Tarama modeli grubu olusturan bireylerin belirli 6zelliklerinin toplanmasin1 amaglar.
Tarama modelinde belirli durum veya olgunun fotografi gekilerek betimlemeler yapilir.
Tarama arastirmalari, deneysel arastirma yontemlerine gore daha fazla kisiye ulastigindan
genis gruplar iizerinde yiiriitiilir. Modelde kullanilan sorular, arastirmanin kapsamina
uygun olacak sekilde amagla iligkili olarak hazirlanmistir. Hedef kitleye yonelik arastirma
sirasinda kullanilacak anket aracinin goriiniimii sade, sorularinin agik, anlasilir ve
arastirmanin amacina uygun olmasina dikkat edilmistir.

Bulgular: Arastirmaya katilan ortadgretim 6grencilerinin ankete verdikleri cevaplardan,
yabanci dil konusma motivasyonlar1 lizerindeki bireysel, g¢evresel, egitimle ilgili ve
instriimantal/integral faktorlerin belirli etkileri oldugu anlasilmaktadir. Arastirma 5.
smiftan 8. sinifa kadar ortaggretim 6grencilerinin yabanci dilde konugma motivasyonlarini
etkileyen onemli farkliliklar: ortaya ¢ikarmayr amaglamaktadir.

Sonu¢: Sonuglar, anketi olusturan maddelerin her birinin her ortagretim 6grencisinin
yabanc1 dil konusmada bireysel, cevresel, egitimle 1ilgili ve instriimantal/integral
faktorlerden etkilendigi sonucunu ortaya koymaktadir. Arastirmanin dérneklemini olusturan
ortadgretim 6grencilerinin Ingilizce konusma motivasyonlari arastirmaya konu olan dort
faktorden bireysel nitelikteki faktorlerin en fazla etkiledigi sonucuna varilmigtir.
Katilimeilar, Ingilizce konusmada biiyiik oranda cevresel destek gérmekte, aile ve okul
aktorleri onlar1 yabanci dilde konusmaya tesvik etmekte, aileler yabanci dil konugmalar
i¢in Ogrencilere firsatlar yaratmaktadirlar.

Anahtar Kelimeler: motivasyon, yabanct dil konugsma, bireysel faktorler,
instriimantal/integral faktorler, cevreyle ilgili faktorler, egitimle ilgili faktorler



ABSTRACT

MASTER’S THESIS

THE FACTORS AFFECTING SECONDARY SCHOOL STUDENTS’
MOTIVATIONS IN SPEAKING FOREIGN LANGUAGE

Kihi¢ KOCERI
December 2019, 113 pages

Purpose: The aim of this study is determine the affects of motivation of the students who
continue their education in the three secondary schools in Agri on phenomenon of
speaking a foreign language. In this study, theoretical problems and conceptual analyzes
are applied not only to the ability of motivation to speak a foreign language but also to
some speech and motivation components.

Method: In this research, screening model which is one of the quantitive research methods
was used. The screening model aims to collect certain characteristics of individuals who
form the group. Screening research is carried out in large groups as it reaches more people
than experimental research methods. The questions used in the model were prepared in
relation to the purpose in accordance with the scope of the research. It has been paid
attention that the apperance of the questionnaire tool to be used during the research aimed
at the target audience is simple, the questions are clear, understandable and appropriate for
the purpose of the research.

Findings: It is understood from the answers of the secondary school students participating
in the research that individual, enviromental, educational and instrumental/integral factors
have certain effects on their motivation to speak foreign languages. It aims to reveal the
important differences that effect the motivation of the students to speak in the foreign
language from 5th. grade to 8. grade.

Results: The results revealed that each of the items in the questionnaire is influenced by
individual, environmental, educational and instrumental/integral factors for each school
student in foreign language speaking. It was concluded that the factors affecting the
English speaking motivation of the secondary school students, which constitute the sample
of the study, were the most influenced by the individual factors. Participants receive
greater environmental support in English speaking, family and school actors encourage
them to speak in foreign languages, and families create opportunities for students to speak
foreign languages.

Keywords: motivation, speaking foreign language, individual factors, instrumental/integral
factors, environmental factors, educational factors
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BIiRINCIi BOLUM
Giris

Kiiresellesen diinyada, yabanci dilde iletisim kurmak artik gliniimiizde yiikselen bir
degere doniismiistiir. Yabanc1 dilde konusma gereksinimini karsilamak icin, Ingilizce diinyada
oldugu gibi Tiirkiye’de de her alanda aranan dil haline gelmistir. Artik okullarda, kolejlerde,
{iniversitelerde Ingilizce, dgrenilmesi gereken zorunlu bir disiplindir. Bu noktada sorulmasi
gereken soru yabanci dilde iletisim kurmayi, anlamay1 ve konusmayi basarabiliyor muyuzdur?
Bu sorunun cevabini bulabilmek i¢in hem mikro hem de makro diizeyde yabanci dil konugma
yetenekleri olan anlama ve dinlemenin nasil motive edilecegini arastirmak bir zorunluluk
halini almistir. Cogu arastirmaci yabanci dilde konusma basarist ve oranini belirlemenin en
onemli etkeni olarak motivasyonu isaret etmektedirler. Yeterli motivasyona sahip olmayan
Ogrenciler, iistiin yeteneklere sahip olsalar bile uzun vadede amaclarina ulasamaz, yabanci
dilde konusma basaris1 saglayacak 6grenme metotlar1 gelistiremez ve yabanci dilde konusma

yeteneklerini gelistirecek uygun bir egitim 6gretim programi olusturamazlar.

Bu ¢alismanin en 6nemli sinirliliklarindan bir tanesi ¢alismanin heniiz yeterli yabanci
dil olgusuna erigmemis hayata tozpembe bakan ortadgretim 6grencileriyle yapilmasiydi. Ote
yandan, yabanci dil 6gretiminde Tiirkiye’deki okullarda kullanilan yontemler {izerinde zaman
zaman tartismalar yasandigi bir gercektir. Son zamanlarda televizyon programlarinda Milli
Meselemiz Yabanci Dilde Konusma bagliklarinin atilmasi, yabanci dil konusma konusuna
yillardir gergek¢i ¢oziimler sunamadigimizin bir gostergesidir. Heniliz hayatlarmin baginda
olan ortadgretim 6grencilerine saglanan yabanci dil 6gretiminin dort temel yeteneginden biri

konusmadir.

Yapilan ¢ogu arastirma, yabanci dil 6gretimi i¢in en etkili yas gruplarini en erken
yaslar olarak ortaya koymaktadir. “Ingilizce ne kadar erken ve ne kadar ¢ok &gretilirse o
kadar iyi sonu¢ almir ve baska diller ¢ok kullanilirsa standartlar1 diiser” (Auerbach &
Philipson, 1993, ss. 157-161; Auerbach, 1994, ss. 28).

Ayni sekilde, Arnett ve Turnbull (2002) ise Fransizca 9. simif 6grencilerinin 6grenme
sikintist yasadiklar1 konularda anadillerini kullanarak hedef dildeki dil bilgisi ve yabanci
sOzciiklere agiklik getirdikleri goriilmiistiir. Burada motivasyonun genis bir yelpazede sadece

egitim degil ayn1 zamanda kiiltiirel, sosyal ve ekonomik durumlar1 da kapsayici bir 6zelligi

1



oldugu ortaya c¢ikmaktadir. Motivasyon, baglamsal ve sosyal faktorler tarafindan giicli

sekilde etkilenilen 6nemli bir 6grenme etmenidir.

1990’larin basindan beri motivasyon, 6zellikle 6grenim baglaminda, motivasyonun
dinamik olgularini test etme tesebbiisiinde bulunan arastirmacilarin ilgisini ¢ekmistir (Deci &
Ryan, 1985; Noels, Pelletier & Vallerand, 2000; Doérnyei, 2001; Vandergrift, 2005; Kim,
2010), tarafindan ortaya atilan 6z belirleme teorisinde, 6grencilerin motivasyonunu harekete
gecirmeyi, igsel ve digsal motivasyon olarak ii¢ farkli kategoriye ayirmislardir. Meydana
gelen bu {i¢ kategori, nitelikli 6grenme etkinliklerine katilan bir 6grencinin kapasitesini temsil
eder. Ornegin, dgrenciler ortaya ¢ikardiklar1 eylemler ve bu eylemlerin ortaya cikardig
sorunlar arasindaki farki goéremeyebilirler. Bu davranislart ve bu davranigsal sonuglar
arasindaki farklar1 algiladiklarinda, onlar artik hedef yabanci dil konusmay1 6grenmede 6zerk

olacaklardir.

Konusma yetenegi dilin kendisidir, anlamli dil yetenekleri iiretmek kadar genis bir dil
icerigini de bu yetenek karsilar (Mc Donough & Shaw, 2005, ss. 133). Konusma siirecinde,
kabul ve iiretim stratejileri, ayn1 zamanda bilis siireci olarak bilinen sdylev stratejileriyle
sosyal icerikte etkilesim yonetimi i¢in Onemlidir. Bilis sliresince sdylev stratejilerinin

uygulanmasi iletisim stratejilerini ortaya ¢ikarir (Ellis, 2008, ss. 502; www.coe.int/lang-CEFR

). Ellis (2004, ss. 74), iletisim stratejilerinin konusma kokenli, sdylev stratejilerinin ise
dinleyici kokenli oldugunu ifade etmistir. Soylev stratejileri konusmanin manasiyla iliskilidir.
Soylevde manay1 yakalayamayan birey iletisimi siirdiremeyecektir. Bu durum daha ¢ok,
otantik bir dil ile konusan ana dil konusani ve yabanci dil konugma egitimi alanlar arasinda
meydana geldiginden iletisim siirdiiriilemez. Ortadgretim 6grencilerine yabanci dilde
konusma Ogretiminde saglanacak iletisim stratejileri, 6grencilerin yabanci dilde daha etkin

iletisim kurmalarina yardimci olacaktir.


http://www.coe.int/lang-CEFR

Arastirmanin Amaci

Tiirkiye’de cumhuriyetin ilanindan giiniimiize kadar yabanci dil 6gretimi
alaninda nitel ve nicel olmak iizere bir¢ok diizenleme veya reformalar gergeklestirilmistir.
Son yillarda yapilan reformlardan biri 2006’da gerceklestirilen yabanci dil 6gretiminin
ilkogretime indirgeyen reformudur. Yabanci dil dersleri bu tarihten itibaren ilkdgretim 4. sinif
diizeyinde verilmeye baslanmis fakat buna ragmen yabanci dil dersi alan 6grencilerin yetkin
birer hedef dil konusani olmasi halen bir sorun olarak kalmaya devam etmektedir.
[k gretimin ilk basamagindan iiniversiteye kadar yabanci dil dersi alan dgrenciler baslangic
seviyesinde bile Ingilizce konusarak kendilerini ifade edememektedirler. Ilkdgretim ve
ortaggretim diizeyinde ortalama 700 saat yabanci dil dersi alan 6grenciler ortalamanin {istiine
cikamayarak baslangi¢ seviyesinde kalmaktadirlar. Yabanci Diller Yiiksekokulu’na kaydolan
ogrencilerden 2008-2009 akademik yilinda 934 6grenciden %94.43’{, 2009-2010 akademik
yilinda 1090 6grenciden %97.33’1, 2010-2011 akademik yilinda 1450 6grenciden % 90.20’si
ve 2011-2012 akademik yilinda 1634 Sgrenciden %83.29’i baslangi¢ diizeyinde Ingilizce
hazirhik programma baslamistir (Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, say1 32,
Temmuz 2012). Lise 6grenimlerini bitirerek iiniversiteye giden 6grencilerin yabanci dil
muafiyet sinavindan basarisiz olarak yabanci dil hazirlik sinifi okumalari, uzun yillar yabanci
dil dersi almalarma ragmen baslangi¢ seviyesinde olduklarini gostermektedir. Ayni durum
tiniversiteden mezun olup bir is sahibi olan meslek gruplari i¢cin de aynidir. Dolayisiyla
mevcut yabanct dil 6gretimi konusulani anlamayan ve konusamayan bireyler ortaya

cikarmaktadir.

Bu baglamda mevcut calisma gerek Ogrencilerin igsel gerekse digsal
motivasyonlarina etki eden faktorleri saptamay1 ve ¢oziim Onerileri sunmay1 amaglamaktadir.
Motivasyon hem 6grenciler hem de arastirmacilar tarafindan yabanci dil konusma basarist ve
oranini etkileyen anahtar faktorlerden biri olarak kabul gormektedir. Motivasyon yabanci dil
konusmaya baslamak i¢in 6nciil enerjiyi ve daha sonra uzun ve zorlu 6grenme siirecini devam
ettirmek icin itici giicli saglar. Aslinda yabanci dil konugmaya dahil olan tiim diger faktorler
bir dereceye kadar motivasyonu dngoriiyor. Yetersiz motivasyonla, en olaganiistii yeteneklere
sahip bireyler bile uzun siireli hedeflerine ulasamamaktadirlar. Diger bir deyisle, yliksek
motivasyon hem o6grenme durumlarindaki hem de Ogrencilerin yabanci dil konusma
yetenegindeki 6nemli eksiklikleri giderebilir. Gardner ve Lambert (1972) dil becerisi yabanci
dil konugma basarisindaki bireysel degiskenligin O6nemli bir boliimiinii olustursa da,
motivasyonel faktorlerin yetenek etkisini gegersiz kilabilecegini vurgulamiglardir. Belirli dil

konusma cevrelerinde, Gardner ve Lambert’in isaret ettigi gibi, farkli sosyal ortamlarda

3



bircok insan yetenek farkliliklarindan bagimsiz olarak yabanci dil konusmada ustalasiyor gibi
goriinmektedir. Hem arastirmacilar hem de uygulayicilar tarafindan problemin merkezine
onem atfedildiginden dolay1 yabanci dil konugsma motivasyonu gegtigimiz on yil boyunca

yapilan ¢ok sayida arastirmanin asil amacini olusturmustur.

Bu gelismeler yabanci dil konusma motivasyonunun saglanmasi i¢in hangi
yone gitmemiz ve nelere sahip olmamiz gerektigini ortaya koymaktadir. 1993 yilinda,
Language Teaching’de Robert Gardner ve Peter McIntyre tarafindan yabanci dil konusma
motivasyonu hakkinda kapsamli bir derleme makalesi yaymnlandi. Bu makale, Gardner ve
Mclntyre’nin yabanci dilde konusma motivasyonu arastirmasinin goézden gegirilmesinde

mevcut durumu anlamak i¢in su konulara odaklanmaktadir:

1) Motivasyon nedir?
2 Mevcut motivasyon paradigmalar nelerdir?
3) Yabanct dil konusma motivasyonu arastirmalarinin egitimsel sonuglar

nelerdir?

Arastirmanin Onemi ve Gerekgesi

Giliniimiiz diinyasinda bir yabanci dili anlamak, konusmak, dinlemek ve yazmak
insanlar i¢in artik lilks olmaktan ¢ok bir ihtiya¢ haline gelmistir. 1900’1l yillarin basindan
giinimiize kadar ¢ok c¢esitli yabanci dil 6grenme yontem ve teknikleri kullanilmistir.
Geleneksel, davranisgi, bilissel ve yapilandirmaci olarak ortaya ¢ikan bu yontem ve teknikler

sadece yabanci dil 6gretiminde degil egitimin genelinde kullanilmig ve uygulanmaistir.

Insanoglu var oldugu giinden beri gerek birbirleriyle gerekse farkli toplumlar ile
iletisim kurarak varligini giinlimiize kadar tasimistir. Var olan bu iletisim gerek insandan
insana gerekse toplumdan topluma farkli kiiltiirel etkilerin taginmasinda en biyiik roli
oynamigtir. Milli egitimimizin uzak ve yakin hedefleri g6z Oniinde bulunduruldugunda,
tilkemiz toplumunu olusturan her bir bireyin kendisini ifade edecek sekilde nitelikli yabanci
dil bilgisine sahip olmasi amaglanmaktadir. Bu dogrultuda yetistirilecek insan modelinin
ozellikleri ortaya konmaktadir. Yeni bir ¢cagin esiginde olan diinyamizda, tilkemiz bireylerinin
ve toplumunun sahip oldugu yabanci dil bilgisiyle gelisen diinyaya ayak uydurabilmesi ve

diinyay1 yabanc1 dilde okuyup anlamasi gerekmektedir.

Hedef yabanci dilde diisiinmek, diger diinya toplumlarini anlayabilmek ve bunun
gerektirdigi sekilde davranabilmek onem arz etmektedir. Avrupa Birligi {iye iilkelerinin
vatandaglarinin sahip oldugu yabanci dilde konusma, dinleme ve anlama yetenekleriyle

diinyay1 anladig1 ve anlamlandirdigi farkli toplumlar gibi diisiinlip modern diinyaya ayak
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uydurdugu yadsinamaz bir gercektir. Bir Fransiz yada Ingiliz’le iletisim kurmak bir Tiirk i¢in
Fransa’y1 ve Ingiltere’yi anlamak demektir. Diinya toplumlarinin &tesinde sosyo-ekonomik ve
bilimsel diizeyde list seviyelerde diinyaya yon veren milletlerin dillerini 6grenmek ve kiiresel
manada iletisim kurmanin Tirk egitim programinin yabanci dil 6gretimi alaninda felsefi

yapisini olusturdugu goriilmektedir.

Insan sosyal bir varlik olarak farkli sebeplerden dolay1 etkilesim igine girme ihtiyaci
hissettiginden yabanci dilde konusmayir o6grenmeye devam edecektir. Yabanci dilde
konusmay1 6grenmenin sosyal, siyasi ve ekonomik temelli 6neme sahip oldugu yadsinamaz
bir gercektir. Yabanci dil konusmayr Ogrenmenin c¢ok boyutlu etkilerinin motivasyon

baglaminda aragtirilmasi yapilacak aragtirmalara 151k tutumasi agisindan 6nem arz etmektedir.

Arastirmanin Simirhhiklar:

1. 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Agri il merkezinde bulunan ii¢ ortadgretim
okulunu kapsamaktadir.

2. 2017-2018 egitim-0gretim yili 2. donem Mart, Nisan, Mayis aylarim
kapsamaktadir.

3. Ortadgretim okullarin ikinci kademesinde egitim-0gretimlerine devam eden
326 ortadgretim 6grencisini kapsamaktadir.

4. Veri toplama araci olarak anket ve goriigme formu ile sinirlidir.

5. Orneklem agisindan Kadir Has Ortaokulu, Cemil Meri¢ Ortaokulu ve Alparslan

Ortaokulu’nda egitim 6gretimlerine devam eden 326 ortadgretim dgrencisiyle sinirhidir.

Varsayimlar

1. Motivasyon ve yabanci dil konugma arasinda gii¢lii iliski vardir.

2. Segilen arastirma yontemi ve istatistiksel ¢oziimleme yontemlerinin, arastirmanin amacina
ve verilerin ¢oziimlenmesine uygun oldugu 6ngoriilmektedir.

3. Motivasyon ve yabanct dil konusmada bireysel, c¢evresel, egitimsel Ve

instriimental/integral faktorlerin etkili oldugu diistiniilmektedir.



4. Aragtirmaya katilan ortadgretim Ogrencilerinin anket sorularina verdikleri

cevaplarin i¢cten ve samimi oldugu var sayilmaktadir.

Terim ve Tanimlar

Motivasyon: Davranisin yoniinii, enerjisini, 1srarini1 yonlendiren organizmanin igsel ve
dissal durumlar1 veya davranigin temel niteliklerini tanimlayan onlar1 baslatan, siirdiiren,

enerji ve yonii ifade eden kavramdir.

Yabanci Dilde Konusma Motivasyonu: Organizmanin yabanci dilde konusmasini
saglamak icin enerji elde etmesi, konusmay1 baslatacak ve siirdiirecek ig¢sel ve dissal

durumlart ifade eden kavramdir.

Motivasyon, orgiitiin ve bireylerin ihtiyaglarin1 karsilayacak is ortami olusturmak
maksadiyla bireyin harekete gecmesi i¢in etkilenmesi ve tesvik edilmesi siirecidir. Bir

hareketin yonii, siddeti ve devamlilig1 iizerine ¢cabuk ve derhal yapilan etkidir (Kii¢likahmet,

2000, ss. 11).

Motivasyon, bir sey yapma istegidir ve yapilan fiilin bireyin ihtiyaglarini tatmin etme
yetenegi siirdiikce bireyde bulunur. Motivasyon, giidiilerin etkisiyle eyleme gecme ve

gerceklestirme siirecidir (Fidan, 1997, ss. 13).

Insanlar1 neyin motive ettigini bilmek, cevredekilerin hareketlerini, tutum ve
davraniglarin1 anlamay1 gerektirir ve bu durum insanlar1 gozlem yapmaya ve g¢evresini
tanimaya zorlar. Birbirini iyi taniyan insanlar aralarindaki problemleri daha rahat ¢ozer, is

arkadaslar1 ve yoneticilerle daha iyi iligkiler kurulabilir (Erkan, 1987, ss. 214).

Stire¢ teorileri adi altinda ifade edilen motivasyon teorileri, calisanlarin hangi
amaclarla, nasil motive edilebilecekleri konusu iizerinde durmaktadir (Basaran, 1991, ss.

151).

Cevre ve yoneticiler tarafindan benimsenen ve ddiillendirilen davranislar kolayca
ogrenilmekte ve tekrar edilmekte, ¢evre ve yoOneticinin benimsemedigi ve cezalandirdigi

davraniglar ise tekrar edilmemektedir (Eren, 2004, ss. 547).

Uygun calisma kosullar1 saglandiginda, yeterli seviyede tesvik edildiginde, dengeli bir
yetki ve sorumluluga sahip oldugunda ve orgiitsel amaclarla bireysel amagclar ortiistiiglinde,
yaraticiligini ve biitlin giiclinii kullanarak orgiit icin etkin ve verimli bir ¢alisma sergiler

(Onaran, 1981, ss. 22)

Ayrica belirlenen davraniglari gosteren ¢aligsanlara karsi tepkiler gecikmeksizin adil bir

sekilde gosterilmelidir. Ciinkii tepki siiresinin uzamasi durumunda, alinan tedbir ve verilen
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tepkilerin davraniglar lizerindeki etkisi azalmaktadir. Bununla birlikte miimkiin olan her
firsatta calisanlarin 6diillendirilmesi, yani pozitif motivasyon araglarinin kullanilmasina 6zel

bir 6zen gosterilmelidir (Kogel, 1984, ss. 92).

Motivasyon, bireyi bazi etkilere maruz birakarak, onun bu etkiler olmadan Once
gosterecegi davranistan bagka bir bicimde hareket etmesini saglamayr ifade etmektedir

(Kiigiik, 2007).

Motivasyonla ilgili tanimlarin ortak 6zelligi motivasyonun (giidiileme) insan1 harekete

geciren veya hareketi hizlandirict bir 6ge oldugudur (Delipoyraz, 2009).



IKiNCi BOLUM

Kuramsal Cerceve ile ilgili Arastirmalar

Motivasyon

Motivasyon bir terim olarak hem egitim hem de arastirma igeriklerinde siklikla
kullanilmasina ragmen, literatiirde bu kavramin tanimi hakkinda tam anlamiyla bir uzlasiya
varildig1 sdylenemez. Arastirmacilar motivasyonun insan davranislarini belirleyen ve onun
yonlendirilmesinden sorumlu oldugu konusunda hem fikir olmus gibi goriiniiyorlar.
Dornyei’nin de belirttigi gibi motivasyon teorileri genel olarak insanlarin neden yapmak
istedikleri gibi davrandiklar1 sorusunun 6nemini agiklar. Bu soruya verilebilecek en basit
cevap, gercekten de insan davranislarima dair farkli bir psikoljik bakis acisi, farkli bir

motivasyonun var oldugudur.

Ayrica, yabanci dil konusma motivasyonu, ¢ok yonlii dogasi ve dilin rolleri nedeniyle,
motivasyon psikolojisi i¢inde bile 6zellikle karmasik ve benzersiz bir durumu temsil eder. Dil
ayn1 zamanda: (a) bir okul dersi olarak Ogretilebilecek bir iletisim kodlama sistemini; (b)
bireyin kimliginin neredeyse biitiin zihinsel siireclerinin ayrilmaz bir pargasini ve (c)
kullanildig1 toplumun kiiltiiriine yerlesmis en 6nemli sosyal organizasyon kanalini temsil
eder. Bu nedenle motivasyon, yabanci dil konugma ediniminin temeli ve yabanci dil bilmek
de dahil olmak tizere diger konularla dogrudan karsilastirilamaz (Gardner, 1985). Bu
nedenden otiirli, normal olarak mevcut egitim psikolojisinde 6grenmeyle iliskili ¢evresel ve
bilissel faktorlere ek olarak, yabanci dil konugsma motivasyonu kisilik 6zellikleri ve sosyal

boyutlar1 da igerir.

Ozetle, yabanci dil konusma motivasyonu ¢ok ydnlii bir yapidir ve dogasmin temel
ozelliklerini tanmimlamak 06zel bir caba gerektirir. Ayrica arastirmacilar ortaya konan
motivasyon kavramini benimseyememekte ve terimin hangi anlamda kullanildigini
belirtememektedirler: Etki midir? Bilis midir? Motive olmus davranig nedir? Kisilik 6zelligi
nedir? Bir siire¢ midir? Zihinsel bir enerji midir? igsel bir kuvvet midir? Ciinkii basit ve kesin

bir motivasyon kavrami bulunmamaktadir.

Siire¢ olarak motivasyon.



Egitimde motivasyon {izerinde yapilan bir ¢alismada Pintrich ve Schunk (1996),
motivasyon alaninda son yirmi yilda meydana gelen temel bir degisime, yani motivasyon
psikologlarinin artan egilimine biligsel kavramlar1 ve teorilerde degiskenleri de dahil ederek
dikkat ¢ekmektedir. Pintrich ve Schunk (1996)’un belirttigi gibi, davranmis aciklamalar
uyaranlardan ve pekistirme kosullarindan uzaklasti ve bunun yerine 6grencilerin olaylarin
yapict yorumlarina ve onlarin inaniglarinin, biliglerinin ve degerlerinin basar1 durumlarinda
oynadigi rolii vurguladi. Motivasyon artik ne icgiidii, irade ve psisik enerji gibi bazi i¢
kuvvetlerin yansimasi, ne de davranissal olarak uyaran ve giiglenmenin bir islevi olarak
goriilmemektedir. Aksine mevcut bilissel yaklasimlarin odagi bireyin diisiince inanglarmin
eyleme donistiirilmesidir. Dolayisiyla, Pintrich ve Schunk’un goriisline gére motivasyon,
eylemin baglatilmas1 ve siirdiiriilesine yol agan c¢esitli zihinsel siiregleri icerir. Onlarin
tanimina gore, motivasyon hedefe yonelik faaliyetlerin baslatildigi ve siirdiiriildiigi siirectir
(1996, ss. 4).

Her ne kadar motivasyon odakli bu siire¢ goriisii bir¢ok bakimdan ikna edici olsa da,
motivasyonun giinliik yasamdaki gelencksel kullanimiyla gelismektedir. Aksiyon kontrol
teorisi lizerine incelemeler yapan (Dornyei, 1998; Heckhausen, 1991; Kuhl, 1987,1992)
motivasyonun statik ve dinamik kavramlarini belli bir miktar kuvvetin ortaya ¢iktigi, eylemi
baslatan, zayiflatan ve bdylece eylemi sonlandirmak veya planlanan sonuca ulasincaya kadar
baska bir gii¢ devreye girmedigi siirece devam eden bir siire¢ gibi tanimlayarak sentezlemeye

calistilar.

Yabanci dil konusmay1 6grenme motivasyonu.

Motivasyonun en etkili psikolojik yapilarina degindikten sonra, yabanci dil konusmay1
O0grenme motivasyonu iizerine yapilan arastirmalari inceleyecegiz. Bir¢ok arastirma, son
yillarda yabanci dil konusmayr Ogrenme motivasyonu lizerinde ilginin arttigim
gostermektedir. Yaymlanan eserlerin 6nemli bir kismi, bir tiir degerler dizisi arayisi ile
karakterize edilmektedir. Yani analiz edilen belirli baglamlar1 daha iyi agiklamak amaciyla
yeni degerler dizini olusturarak veya ithal ederek mevcut motivasyonel yapilarin kapsamim
genisletme girisimleri yapilmaktadir. Bu c¢aligmalardan bazilari, yabanci dil konusma
motivasyonunu tanimlamak ve en uygun paradigmalar1 secebilmek icin psikolojideki mevcut
yapilar1 arastirmak amaciyla, literatiiriin kapsamli incelemelerini de igermektedir (Boraie &
Kassaby, Schmidt, 1996; Burden & Williams, 1993; Crookes & Schmidt, 1991; Doérnyei,
1994; Fotos, 1994; Oxford & Shearin, 1994; Skehan, 1989). Bir bagka ¢alisma grubu
motivasyonla daha az ilgilenir. Ancak sadece motivasyonun tanimlayict dogasiyla ilgilenerek,

Ogrencilerin belirli bir sosyo-kiiltiirel veya egitim ortamindaki motivasyon modellerini
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inceler. Asagida sunulan genel bakis birinci grubu, yani yabanci dil konugsma motivasyonunu
kavramsallastirmaya yonelik teorik katkilari, modelleri ve yaklagimlar Ozetleyerek

baslayacaktir.

Robert Gardner’in Sosyo-Psikolojik Yaklasimi

Yabanci dil konusma motivasyonu aragtirmalarindaki orijinal ivme sosyal psikolojiden
gelir. Bagka bir toplulugun dilini 6grenmek, dgrenenlerin sosyal egilimlerinden ve s6z konusu
konusma toplulugundan ayrilamaz. Bu durum bir¢ok okul derslerinden farkli olarak, bir
yabanci dilin sosyal baglamda bagimsiz bir alan olmadig1 anlamina gelir. Williams (1994)’1n
sozlerinden de anlagilacagi gibi: “Yabanci dil konusmayr Ogrenmenin diger dersleri
ogrenmekten farkli oldugu sorusu suana kadar sorulmamistir. Bu temelde boyle bir girisimin
sosyal dogasindan kaynaklanmaktadir. Sonugta dil, bir insanin sosyal varlig: ile iligkilidir,
kimliginin bir parcasidir ve kimligini diger insanlara aktarmak i¢in kullanilir. Yabanci dil
konusmay1 6grenmek, sadece Ogrenme becerilerinden, bir kurallar sisteminden veya dil
bilgisinden ¢ok daha fazlasini igerir, benlik saygisinda bir degisiklik yapmayi, yeni sosyal ve
kiiltiirel davranislarin benimsenmesini ve var olma yollarini igerir ve bu nedenle 6grencinin
sosyal dogas1 ilizerinde Oonemli bir etkisi vardir.” Gardner (1985), yabanci dil konusma
motivasyonunu bireyin bunu yapma arzusundan dolay1 bir dili 6grenmek icin calistig1 veya
caba gosterdigi ol¢ii ve bu aktivitede edindigi memnuniyet olarak tanimlar. Daha 6zgiin bir
sekilde motivasyonun ii¢ bileseni, motivasyon yogunlugunu, dili 6grenme arzusunu ve dili
o0grenme eylemine yonelik bir tutumu ortaya koymak i¢in kavramsallastirilmistir. Sonug
olarak, Gardner’in teorisine gore, motivasyon caba, istek/irade (bilis) ve yapilan isten zevk
alma (etkileme) bir tiir merkezi zihinsel (motor) veya enerji merkezi anlamina gelir. Gardner,
bu ii¢ bilesenin birbiriyle iliskili oldugunu iddia ediyor; ¢linkii ger¢ekten motive olmus birey
bu {i¢ bilesenin hepsini gosteriyor; “Motivasyonun ne anlama geldigini yeterince anlamak igin
boyle bir karistmin gerekli oldugunu hissediyorum” demistir (Gardner, 1995). “Bu ikinci dil

O0grenimi basarisinin biitiin boyutlariyla sonuglanacaktir” (Gardner, 1985).

Sosyal psikologlar tutumlarin davrams iizerindeki yonlendirici etkisini aciklamay1
istlenirler, Ajzen ve Fishbein (1977)’in belirttigi gibi, tutum davranigsal hedefler arasindaki
uzlasim ne kadar dogrudan olursa, tutum ve eylem arasindaki iliski de o kadar yiiksek olur.
Baska bir deyisle; tutumlar, davranis Olgiitii ile ayn1 genel ve 0Ozgilnlik diizeyinde
degerlendirildiginde davranis ile en giiclii sekilde iliskilidir (Ajzen, 1996). Eylemin kendisi
olan bu tutumsal hedef, dil 6grenimi oldugundan en yiiksek degerlendirme dogrulugunu umut
edebilecegimiz anlamina gelir. Aslinda, Gardner’in tutum bileseni, dili 6grenme eylemi

tizerine odaklanir ve boylece yiiksek tahmine dayali kapasite saglar.
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Caba, irade ve tutumdan olusan motivasyon motoru, alinacak bir test veya bir 6gretim
gorevini igeren bir dizi motivasyonel tesvik ile agiklanabilir. Ancak Gardner (1985), motive
edici iticin giliciin kaynaginin, motivasyonun uyandirilmast sartiyla nispeten Onemsiz
oldugunu belirtmektedir. Gardner’in teorisinin yanlis yorumlanmasina itirazin1 anlamak ig¢in
teorinin temel prensipleri olan biitiinlestirici ve aragsal motivasyon ikilemini ayristirmamiz
gerekmektedir. Gardner’in modelinde biitlinlestirici/aragsal bir ikililik var, ancak bu yonelim
(yani amag) diizeyinde ve bu nedenle temel motivasyon bileseninin bir pargasi degil; bunun
yerine iki yonelim sadece motivasyonu uyandiran ve onu giiclii bir kisiler arasi nitelikte
(biitiinlestirici) veya gliclii bir pratik kaliteyle bir dizi hedefe yonlendiren motivasyon

onciilleri olarak iglev goriir (instriimantal).
Gardner’in motivasyon teorisi, 6zellikle gelismis {li¢ alana sahiptir:

a) I¢sel motivasyon yapist
b) Tutum/Motivasyon
C) Motivasyonu mihenk tasi olarak birlestiren genel bir 6grenme modeli olan

Sosyo-egitim modeli

Sunu da belirtmek gerekir ki, Gardner teorisindeki yabanci dil 6grenme
motivasyonunun yalnizca toplumsal boyutuyla ilgili olduguna dair yaygin bir yanls anlama
s06z konusudur. Gardner’in yaklasiminda bu boyutun vurgusu kesinlikle 6zellikli bir unsur
olsa da, kendisi ve meslektaslar1 pedagojik faktorler gibi sosyal ortama bagli olmayan bir dizi
motivasyon belirleyiciligi hakkinda genis deneysel arastirmalar yapmislardir. Ornegin, simif
ortaminin etkileri, 6gretim teknikleri, dil 6gretmenleri ve dil dersleri ile ilgili tutumlar, dil
endisesi ve ebeveyn etkisi (Gardner, 1985; Gardner &Macintyre, 1993).
Biitiinlestirici/instriimantal ikililik ve biitiinlestirici giidii hakkindaki tartismalar i¢in, Dornyei
(1994), Gardner (1996), Gardner & Maclintyre (1991), Gardner & Tremblay (1994) bkz.
Tutum/Motivasyon Test Bataryast yapisinin ve Ongoriisel gegerliliginin ayrintili  bir

istatistiksel analizi i¢in Gardner ve MaclIntyre (1993) bkz.

Richard Clement’in Dilsel Ozgiiven Kavrami

Yabanci dil konusma motivasyonu aragtirmasinda uygun bir beklenti/deger modeli
onerilmemesine ragmen, beklenti/deger teorisinin birka¢ bileseni yabanci dil 6grenimi
yapilarina dahil edilmistir (Doérnyei & Skehan, 1989, 1990; Ehrman, 1996; Gardner &
Tremblay, 1995). Son yirmi yilda, Richard Clement ve meslektaslari, sosyal baglamsal
degiskenler (etnik dilsel canlilik dahil), tutum/motivasyon faktorleri, kendine giiven ve

yabancit dil edinme siiregleri arasindaki iligkiyi inceleyen bir dizi deneysel ¢alisma
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yiiriitmiistiir (Clement, 1980; Clement, Dornyei & Noels, 1994; Clement, Gardner & Smythe,
1977; Clement & Kruidenier, 1985; Labrie & Clement, 1986; Clement & Noels, 1996;
Clement, Pon & Noels, 1996). Kavramsallastirdiklar1 dilsel 6zgiiven yapisi, 6z yeterlilik

teorisine bir¢ok acidan benzerlik gosterdigi i¢in cok dnemlidir.

Genel olarak kendine giliven, bir insanin sonug¢ lretme, hedeflere ulagsma veya
yeteneklerini ortaya koyma yetisine sahip oldugu inancini ifade eder. Oz yeterlilige benziyor,
ancak daha genel anlamda kullaniliyor. Ornegin, 6z yeterlilik her zaman géreve 6zgiidiir. Ilk
defa yabanci dil 6grenme literatiiriine Clement ve meslektaglar1 (1977) tarafindan sunulan
dilsel 6zgiiven kavrami ikinci dil kullanmada iletisimsel yetkinlik algilar1 ve eslik eden diisiik
kaygi diizeyleri olarak tanimlanabilir. (Noels, 1996). Kavram ilk asamada, bir kisinin diger
konusma toplulugunun dilini 6grenmek ve kullanmak i¢in motivasyonunu etkileyen c¢ok
etnikli ortamlardaki giiclii bir ara buluculuk siirecini tanimlamak i¢in kullanildi. Clemenet ve
meslektaslari, yaptiklar1 ¢alismalarda bir arada yasayan farkli dil topluluklarn iiyeleri
arasindaki temasin niteliginin ve miktarinin biiyiilk bir motivasyon faktorii olacagini,
kiiltiirlerarasi iletisim i¢in gelecekteki birlikte yagama isteklerinin ve yabanci dil 6greniminin
tanimlanma derecesini belirleyecegine dair ¢ok sayida ornekler vermistir. Sonug olarak,

Clement’in goriisline gore dilsel 6zgiiven, dncelikle sosyal olarak tanimlanmais bir yapidir.
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1990’larin Egitimsel Degisimi

1990’lardaki yabanci dil motivasyonuna duyulan ilgi bu alanda ¢ok sayida ¢aligma
yapilmasina neden oldu ve yeni bir egitim odagi haline gelmesini sagladi (Brown, 1990,
1994; Crookes & Schmidt, 1991; Clement, Dornyei & Noels, 1994; Dornyei, 1994; Julkunen,
1989, 1993; Oxford & Shearin, 1994; Skehan, 1989; Ushioda, 1994; Williams, 1994).
Yabanct dil motivasyonuna duyulan ilgi, belirli bir okula veya arastirmaciya 6zel olarak
baglanamaz c¢ilinkii farkli tilkelerdeki bazi arastirmacilar diinya ile aynm1 zamanda benzer
fikirlerle ortaya ¢ikmistir. Bu tarzda en etkili 6ncii makalenin genellikle Crookes ve Schmidt
(1991) tarafindan ortaya konuldugu disiiniiliir (Dornyei, 1994; Gardner & Tremblay, 1994;
Oxford, 1994; Oxford & Shearin, 1994). Reform raporlari ii¢ tema ile paylagilmistir:

@ Sosyo-psikolojik yaklasim, ana akim psikolojisinin merkezi olarak goriilen
ancak yabanci dil aragtirmasinda 6nemli bir ilgi gérmeyen bir takim kavramlar1 tanimlamak
icin bilingli bir ¢aba harcadi. Bu girisimler bazen Gardner’in ¢alismasina kars1 bir tepki olarak
goriilse de, aslinda s6z konusu makalelerin daha yakindan okunmasi, hi¢bir arastirmacinin
yabanci dil motivasyonunun sosyal boyutunun uygunlugunu reddetmedigini ortaya
koymaktadir. Genel iddia, belirli egitim baglamlarinda bu boyutun tek basina Onemli
olmayacagini ve hatta en dnemlilerinden biri bile olamayacag1 yoniindeydi.

(b) Arastirmacilar, motivasyonu sadece genis yelpazede sosyal egilimlerle degil,
belirli dil 6grenme gorevleri ve davranislart konusunda agiklayici bir giice sahip olacak
sekilde kavramsallastirmaya ¢alisiyorlardi. Boylece, durumu kavramsallastirmak veya goreve
0zgii motivasyonu saglamak icin girisimlerde bulunuldu (Julkunen’in 1989 6nciil ¢aligsmasi,
Dornyei’nin 1996, teorik ¢alismasi i¢in, yabanci dil motivasyon arastirmasinda duruma 6zgi
bir odagin ortaya ¢ikisina genel bakis, Goldberg & Gardner, Tremblay’in 1995 yilindaki
davranig anadilleri ve motivasyon durumu). Gardner’in sonucuna bir tepki olarak, motivasyon
kaynagini saglayan motivasyonun nispeten 6nemsiz oldugu sonucuna varilmasinin mantigi,
Oxford ve Shearin (1994, ss. 15) tarafindan yeni yaklasimlarinda Gzetlendi: “Bu sonug
aragtirmacilar icin dogru olsa da, muhtemelen motivasyon kaynagi Ogrencilerin
motivasyonunu tesvik etmek isteyen Ogretmenler i¢in ¢ok daha 6nemlidir. Motivasyonun
koklerinin nerede oldugunu bilmeden 6gretmenler bu kokleri nasil sulayabilir?”

(©) Yukaridaki hususlarla ilgili olarak, reform makaleleri sinif uygulamas: icin
uygun motivasyon arastirmasina daha pragmatik, egitim merkezli bir yaklagim c¢agrisinin
davetini dile getirdiler. Ana odak, sosyal tutumlardan sinif gercekligine bakmaya ve sinifa

0zgli amaglar1 belirlemeye ve analiz etmeye yoneldi. Crooks ve Schmidt (1991, ss. 502)
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makalelerinde: “kisacasi, yabanci dil 6gretimi igin ¢ok dnemli olan ve 6gretmenler tarafindan
kabul gorecek bir motivasyon kavramini gelistirecek ve bunlarla uyumlu olarak bir arastirma

programi tesvik etmeye calisiyoruz.” demektedirler.

Belirli Sosyo-Kiiltiirel Baglamlarda Motivasyonu Tanimlayic1 Calismalar

Dil Ogrenenlerin belirli sosyo-ekonomik, etnik-dilbilimsel ve egitsel baglamdaki
motivasyonlarmi tanimlamak amaciyla 1990’larda ¢ok sayida ¢alisma yapilmistir. Ogrenme
ortamlarinin en dikkat ¢ekici tarifleri Avrupa ortamlariyla ilgilidir. 1990’1arda 1000’den fazla
katilimciy1 kapsayan en az dort ¢alisma yapilmistir. 2500°den fazla katilimciyr kapsayan ve
yabanci dil 6gretiminin ¢esitli yonlerine odaklanan 6zellikle biiyiik 6lgekli bir c¢alismada,
Coleman (1994, 1995, 1996), Ingiliz tiniversite Ogrencilerinin yabanct dil konusma
motivasyonlarmi Almanya, italya, Portekiz, Avusturya, Fransa ve Irlanda’daki dgrencilerle
kiyaslayarak arastirdi. Bu projenin raporlari, 6rneklerin yeterliligini, ge¢misini, tutumlarini ve

motivasyonlarini agiklayan ve ¢esitli karsilastirmali analizler saglayan ¢ok sayida veriyi igerir.

Clement, Dornyei ve Nylasi (1996), Macaristan’da 4.000 8. sinif 6grencisini bes farkli
hedef dili 6grenme motivasyonlar1 agisindan inceleyen ulusal bir anket calismasi
gerceklestirdiler. Ingilizce, Almanca, Fransizca, Italyanca ve Rusca ile yapilan anket
calismasmin elde edilen sonuclarindan biri, bu baglamda Ingilizcenin en popiiler ikinci
yabanci dil oldugunu ortaya koymustur. Bolgedeki Britanya ingiliz geleneklerine ragmen,

ABD ile ilgili sosyo-kiiltiirel yonlerden dolay1 dgrenenler genellikle Ingiliz diline yonelmistir.

Laine (1995), resmi olarak iki dilli olan Finlandiya ve Belgika’da etnik gruplar
acisindan diger konusma toplulugunun dilini 6grenmek i¢in motivasyon karsilagtirmasini
yaptt. 1951 yilinda elde edilen verilerin analizi, 15-18 yasindaki 6grencilerin hem gogunluk
hem de azinlik gruplariin bakis acisiyla etnik kokene dayali canlilik, dil tutumlar1 ve yabanci
dil 6grenme basarist arasindaki iliskiyle ilgili bir dizi 6nemli konuyu aydinlatiyor.
Calismalarin ilging bir diger sonucu da, iletisimsel bir derse karsi, dil bilgisi odakli bir
miifredat izleyen egitimcilere gore daha olumlu tutumlara sahip olmasiydi. Julkunen ve
Borzova (1997), Finlandiya-Rusya sinirinda bulunan her iki tarafa da ¢ok uzak olmayan iki
kasabada 423 ogrenciye Ingilizce 6grenme motivasyonundaki benzerlikleri ve farkliliklari
arastiran ayrintili bir anket uyguladilar. Sonunda Jelena Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1991) Hirvat
dili 6grenenlerin tutum ve motivasyon kaliplarin1 daha iyi anlamak i¢in bir dizi c¢alisma
yiirtittii.

Tanimlayic1 ¢aligmalar, kiiciik 6rnek icerikli olsalar da, diinyanin diger bolgelerinde de
yapilmigtir. Castillo, Gardner ve Tremblay (1997), Yapisal Esitlik Modelleme Analizi
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(LISREL-Linear Structural Relations) yoluyla elde edilen verileri analiz ederek arastirdilar.
Nocon (1995), Amerikan iiniversite &grencilerinin ABD-Meksika sinirindaki ispanyolca
o6grenmeye yonelik tutumlarii yerel Meksika niifusuyla iliskilendirerek ¢ok diisiik statiilerde
incelemistir. Dodick (1996) Amerikali lise 6grencilerinin Fransizca 6grenme motivasyonunu
analiz ettt ve Wen (1997) ABD’de Cince Ogrenen Asyali ve Asya kokenli Amerikali
ogrencileri inceledi. Macfarlane ve Wesche (1995), Kanada’daki yabanci dil egitiminde
sadece Ogrenilen dilde egitim alinmasi programlarinda 6grencilerin kazanabilecekleri olumlu

deneyimler hakkinda daha fazla kanit saglamistir.

Orta Dogu’nun essiz etnik dil kurgusu, ¢esitli dil caligmalarina ilham kaynagi
olmustur. Israilli lise 6grencileri arasinda yapilan Arapga arastirmasinda Kreamer (1993),
Gardner’in motivasyon modelinin ayni zamanda Kanada baglaminda oldukga farkli olan
ortamlarda da gegerli oldugunu gostermistir. Bir dizi ¢alismada da, Abu-Rabia ve Feuerverger
(1996) ii¢ farkli sosyal baglami analiz etmis ve karsilastirmustir. Israilli Arap Ogrenciler
Ibranice, Israilli Yahudi &grenciler Ingilizce ve Kanadali Arap &grenciler ise Ingilizce
ogreniyordu. Bolgedeki diger iki {ilke daha aragtirmaya tabii tutuldu. Fahmy ve Bilton (1992),
Umman’daki bir tiniversitede TEFL Ogrencilerinin sosyal duyarlilik acgiklamalar1 ve zaten
genis capli bir ¢alismada Schmidt ve meslektaslart (1996), yetiskin Misirli Ingilizce

Ogrenenlerin motivasyon ve dgrenme stratejilerinin kullanimini inceledi.

Son olarak, Uzak Dogu’da ingilizce 6grenmenin artan dnemi, bir dizi motivasyon
caligmasinin yapilmasia neden oldu. Genellikle motivasyon sorunlariyla ilgilenmenin yan1
sira, Fotos (1994)’de Japonca dgrenenlerin motivasyonel diizeyinin bir 6zetini ortaya koydu.
Japon Ogrencilerin boylamsal bir caligmasinda, Koizumi ve Matsuo (1993) katilimcilarin
motivasyonel Ogrenme siirecinin ilk asamasindan sonra neden azaldigimmi arastirmistir.
Calisma bu olguya neyin neden oldugunu agiklamaya c¢alisiyordu. Nakata (1995, 1996), Japon
ogrenciler arasinda genel kozmopolit bir bakis acisiyla, uluslararasina yonelik bireysel
farkliliklar arasindaki onemli bir degiskene dikkat ¢ekti. Matsukawa, Tachibana ve Zhong
(1996), Japon ve Cin ortadgretim ogrencilerinin Ingilizce 6grenme motivasyonunu

karsilastirdi.

Incelenen diger konular.

Bu boéliimde, arastirmamizin onceki kisimlarinda ele alinmayan 6nemli konulara
odaklanan bir takim g¢aligmalari gdzden gecirecegiz. Ogrenci motivasyonundaki cinsiyet
farkliliklan literatiirde siklikla goriilmektedir. Ancak Djikanovig (1993) ve Julkunen (1994)

tarafindan yazilan iki makale ozellikle bu konuya odaklanmistir. Egitim alanindaki
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degisimlerle uyumlu olarak, bir¢ok 6grenci motivasyonunu sekillendirmede smifa 6zgi
degiskenlerin rolii arastirildi. Green (1993), gorev hazzinin gorev etkinligi ile iliskisini
inceledi ve Peacock (1997), otantik 6gretim materyallerinin etkinligini arastirdi. Gardner ve
meslektaslar tarafindan orijinal olarak gelistirilen araglar kullanilarak iki ¢alisma, Kanada
baglamindan elde edilen benzer bulgular 1s18inda Hirvat¢a 6grenenlerin motivasyonunu da
etkileyen ve dil 6gretmenlerinin bundan nasil etkilendiginin analizini yapti. Son zamanlarda
yapilan arastirmalarda, Gardner, Masgoret ve Tremblay (1997), ebeveynlerin motivasyon
tizerine yaptiklar1 etkiyi incelemislerdir. Her ne kadar 1980’lerde Gardner, taslak kitabindaki
konuya bir boliim ayirsa da ve Colletta, Clement ve Edwards (1983)’de sorunun ayrintili bir
analizini sunsa da, son on yilda 6grenenin motivasyonunu sekillendirmedeki olaganiistii

Onemi biraz ihmal edilmistir.

Ogrencinin strateji kullanimi ile motivasyon iliskisi arasinda kisinin kendi dgrenme
siirecini  kolaylastirmak icin Onemli bir baglanti oldugu varsayildigindan, egitim
psikolojisinde bu konu biiyiik bir ilgi gérmistiir (Brown & Stein, 1992; Corno, 1993; El-
Dinary, 1992; Garcia & Pintrich, 1994; Marks, 1992).

Son olarak, yabanci dil 6greniminde son derece dnemli oldugu diisiiniilen ve yeterince
onem atfedilmeyen motivasyon ve Ogretmen motivasyonuna deginmek istiyoruz. Meltzer,
Salas ve Swezey (1994), grup iginde yiiriitiilen eylemler, bireysel iiyelerden ziyade gruptan
sosyal bir birim olarak ortaya ¢ikan motivasyon oOzelliklerini gosterebilse de, ana akim
psikolojideki motivasyon, motivasyon siireglerini bireysel diizeyde agiklamaya ¢aligir. Sosyal
ve egitim psikolojisinde gittikge artan sayida ¢alisma, gruba 6zgii biligsel yapilar hakkinda
arastirma baglatti (Weldon & Weingart, 1993; Bufanio & Silver, 1996; Abakoumkin & Diehl,
Stroebe, 1996; Little & Madigan, 1997). Yabanci dil alaninda, bireysel seviye motifleri
geleneksel olarak daha biiyiik konusma topluluklar: ile baglantili motiflerle desteklenmistir.
Fakat o6zellikle 6grenci grubuyla iligkili motivasyon yapilar1 nadiren analiz edilmistir. Gruba
0zgii bir dizi yabanci dil motivasyon bilesenleri, Clement ve meslektaslarinin (1994) 6grenen
motivasyonu ile grup biitiinligli arasindaki iliskiyi arastirmasi ve Hotho-Jakson (1995)’in
grup baglaminin, 6grencilerin dil ¢aligsmalarini birakma egilimindeki roliiniin analizini igerir.
Vurgulanmasi gereken ikinci konu, yabanci dil alaninda biiylik 6l¢lide kesfedilmemis bir alan
olan Ogretmen motivasyonudur. Bu, Martha Penington’in is tahmini, motivasyon ve
Ingilizceyi ikinci dil olarak ogrenme konusundaki calismalarindan birisiydi. Bilindigi
kadariyla, higbir yabanci dil ¢aligmasi 6gretmen motivasyon diizeyini Ogrencilerle agikca
iliskilendirmedi ve 6gretmen motivasyonu konusu da genel egitim psikolojisinde ¢ok az ilgi

gordii. Bu ¢ok sasirticidir, ¢ilinkii 6gretmenin cosku ve baglilik seviyesi, 6grenenlerin 6grenme
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motivasyonunu etkileyen en 6nemli faktorlerden birisidir. Bu konuyla ilgilenen okuyucular,
en Unlii motivasyon psikologlarinin bazilarinin fakiilte motivasyonunu analiz ettigi Bess

(1997) tarafindan yayinlanan ¢ok yeni ¢caligmalara g6z atabilirler.

Yabancat Dil Ogretiminde Bireysel Farkhibklarin Tammm, Kisa Tarihi ve
Siniflandiriimasi

Psikoloji, insan davranmislarinin  genel ilkelerini anlamak ve bireysel zihin
benzersizligini arastirmak gibi iki farkli hedefe ulasmaya calisiyor. Bireysel zihin
benzersizligini aragtirmak, alan iginde geleneksel farklilik psikolojisi olarak adlandirilan
ancak son zamanlarda daha sik bireysel farklilik arastirmasi seklinde adlandirilan bagimsiz bir
alt disiplin olmustur. Terimde belirtildigi gibi, bireysel farkliliklar, hangi bireylerin
birbirlerinden farkli oldugunu gosterebilecek 6zellik veya ozelliklerdir. Herkes birbirine
benzeseydi, insan tiiriiyle ilgili genellemeler ve gecgerli sonuglar daha kolay formiile
edilebilirdi. Ardindan arastirma sonuglart herkes igin gecerli olurdu ve bu bulgulara
dayanarak herkese uygun etkili bir tedavi ya da miidahale tasarlanabilirdi. Boylece, bu ideal
diinyada “kurallar ve tiim durumlann kapsayacak sekilde diizenlemeler yapilabilir ve

bilinmeyen bir sey kalmazdir” (Breslin, 1994, ss. 224).

Alexander ve Murphy (1999)’nin o6zetledigi gibi, egitim psikolojisindeki baskin
egilim, o6grenme topluluklari olarak sinif ortamini olusturan G6gretmen ve Ogrencileri
nitelendirir ve bireyden daha ¢ok toplumsal terimleri ¢agristirir. Arastirmacilar, bu yonelim
icinde, 6grenciler arasindaki bireysel farkliliklara odaklanmanin, egitimin yarar igin birlikte
calisan topluluklar olusturma ¢abasina ters etki yaratabilecegini 6ne siiriiyor. Bu bir dereceye
kadar dogrudur. Ornegin, egitim durumlarinda grup dinamigi temelli bir bakis agist
uygulamak igin temel neden, Ogrenen grubun sosyal bir {inite olarak belirli bireysel
farkliliklarinin  oldugu varsayiminin gegersiz kilabildigine olan inancidir (Dornyei &
Murphey, 2003). Dil ediniminde bu farkliliklarin bir diger istisnasi da ilk dil edinim siirecinde
olundugunun sik sik diisiintilmesidir. Ciinkii bu durum dilde genel bir yeterlilige de yol
acmaktadir. Ancak, genel inanisin aksine, arastirmalar bu alanda bile bireysel farkliliklarin
ana dilimizin nihai kazaniminda gii¢lii ve gii¢siiz yonler kadar farkli 6grenme yontemlerinin
de aktif oldugunu gostermistir (Bates, Dale & Thal, 1995; Shore, 1995). Bireysel
farkliliklarin, 0.50 ve iistii seviyelerde diizenlenmis egitim ortamlarinda dil edinimi ile ¢oklu
baglantilar sagladigi bulunmustur (Dérnyei & Skehan, 2003; Sawyer & Ranta, 2001). ikinci

dil ediniminde incelenen baska higbir olay bu etki diizeyine yaklasamamuistir.

Bireysel farklhiliklarin tanim.
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Bireysel farkliliklar1 tanimlamak kolay gibi goriiliir: Bu farkliliklar tek ve benzersiz
bir insan olan bireye atfedilen her seyle ilgilidir. Eger biz genis bir bireysel farklilik
kavramina odaklaniyorsak, 6rnegin; birisinin parlak renkli bir tigdrt giymesini veya papyon
takmasint bir kimlik olarak tanimlama egilimindeysek, bazi sinirlamalar koymak
durumundayiz. Bu nedenle, bireysel farkliliklarin tiim bilimsel tanimlarin gegerliligini
saglamas1 Onemlidir. Farklar psikolojisi, kisiden kisiye bireysel degisimi ancak, bu
kisilestirme ozelliklerinin zaman iginde siireklilik gosterdigi Slgiide vurgulamaktadir (De
Raad, 2000, ss. 41-44). Yine de, bu kisitlamayla bile, bireyin hayat1 boyunca meydana gelen

kalitim ve ¢evre arasindaki sayisiz etkilesimler farkli olabilir.

Oyleyse, bireysel farkliliklar terimi daha da daraltilabilir mi? Konuyla ilgili kitaplarin
ve makalelerin ¢ogu, olduke¢a az sayida bireysel farkliliklar faktoriinti kapsama egilimindedir.
Bunun nedeni, gercek psikoloji pratiginin yalnizca kendine has 6zelliklere odaklanmamasidir:
Kurallar herkes igin gegerlidir ve insanlar arasinda farklar cok acik bir sekilde genis
boyutludur (Corno & Jackson, Snow, 1996, ss. 243-310). Insanlar birbirlerinden bir¢ok
sekilde farklilasmasina ragmen, bu farklilagmanin bazilart psikoloji i¢in digerlerinden daha
onemlidir (Eysenck, 1994, ss. 1). Kisacasi, bireysel farklilik yapilarinin herkes i¢in gegerli

oldugu varsayilir ve insanlarin farklilig1 kisisel 6zelliklerinin derecesine baglidir.

Kisilik, mizac¢ ve ruh hali.

Stiphesiz, kisilik insan olmanin en bireysel 6zelligidir ve bu nedenle ¢esitli kisilik
faktorlerinin tanimiyla bireysel farkliliklar1 agiklamaya baslamak uygun olacaktir. Kisilik
calismas1 psikolojideki ana temalardan biridir. Bu aktif alan, 20. yiizyilin baslarinda klasik
psikanalisttik teoride koklerini barindirir ve tarihi davranisgir ve hiimanist sosyal biligsellige
kadar tiim onemli psikolojik degerler dizisinin izlerini tasir. Buna ek olarak, literatiirde,
genellikle herhangi bir kisilik teorisi ile baglantis1 olmayan cesitli genislik seviyelerinde izole
edilmis kisilik oOlgtitleri bulunur. Taksonomi ve alanin teorik karmasikligi, tek bir boliimle
aciklanamaz. Ciinkii konu ile ilgili kii¢iik bir kiitiiphaneyi doldurabilecek sayida yayin vardir.
Bu nedenle, kapsamli bir 6zet sunmaya calismak yerine, dnce kavramsal ve tanimlayict
konulara odaklanmak ve daha sonra c¢agdas kisilik psikolojisinin ana hatlarmi belirlemek
yararli olabilir. Nihayetinde odagi, kisilik ile 6grenme Ozellikle de dil 6grenimi arasindaki

iligkiye indirgemek gerekir.

Tanmimlar.

Kisilik nedir? Collins Cobuild sozligi kisiligi, karakter ve yap1 olarak tanimlar. Bu
kotii bir tanim degildir. Ancak De Raad (2000), bilimsel kullanimda, belirli bir ahlaki yonii de
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iceren karakter teriminin modasinin gectigini ve tiim niteliklerin karmasikligini temsil eden
daha yansiz kisilik teriminin yerini aldigin1 vurgular. Bu essiz bir bireyi karakterize eder.
Pervin ve John (2001, ss. 4)’un standart tanimina gore kisilik; tutarli duygu, diisiince ve
davranig bigcimlerini aciklayan 6zellikleri gosterir. Kisilik kavrami incelendiginde ortaya ¢ikan
ilk temel sorun, farkli bilim adamlarmin bu terimi farkli bir sekilde insan dogasinin farkli
genisliklerinde kullandiklarini kabul etmektir. Bu nedenle ilk adim mizag tipi olarak
davranigin biyolojik alt katmaninda yogun ve erken cocukluk doneminin izlerini tespit
edebilecegimiz Ozellikler gibi oldukg¢a kalitsal olan bireysel farkliliklar1 ifade etmek igin
kullanilir (Snow,1996, ss. 243-310). Ehrman, Leaver ve Oxford (2003, ss. 314) onlan
“yasamdaki ve 6grenmedeki biyolojik farkliliklar” olarak tanimlamaktadir. Bu nedenle mizag
ve kisilik genis Ol¢iide i¢ ice gegmis nitelikler olarak goriiliiyor (Harkness & Harkness,
Lubinski, 2000, ss. 283-304). Leaver, Ehrman ve Shekhtman, Klasik Yunanlilarin 2000 yil
once Hipokrat ve Galen tarafindan ortaya atilan miza¢ taksonomisinin bugiin hala birgok
tilkede en gecerli ve istikrarli modellerden biri oldugunu anlatir. Model, dort kisilik tipini
tanimlamaktadir: Temkinli (kayitsiz ve harekete gegmesi yavas), sakin (kolay fakat kuvvetli
bir sekilde heyecanlanmayan ve kisa siireli ¢ikarlar1 olan), hiddetli (sik sik sinirlenen ve

miikemmeliyetci) ve melankolik (i¢ halini yansitma egilimli).

Cok kararli ve kalict bir yapt olan mizacin aksine ruh hali rastgele olmayan,
degiskenlik gosteren bir durumu isaret eder. Yasamda ortaya ¢ikan durumlara karsilik olarak
siklikla deneyimledigimiz tanidik duygu dalgalanmalarini temsil eder. Snow ve meslektaslari
(1996, ss. 243-310) bu durumu; “daha genel ve daha sik yanitlanma egilimi haline gelis gibi
goriinen duygusal durum 6zellikleri” olarak agiklamaktadir. Matthews, Davies ve Westerman
(2000)’a gore; ruh hallerinin {i¢ ayr1 boyutu vardir: enerji, yorgunluk, rahatlama (hosnutluk ve

hosnutsuzluk).

Kisilik, dil 6grenme ve kullanma.

Simdi dikkatimizi, dil 6grenimi ve kullanimi arasindaki kisilik baglantilarinin
incelenmesine odaklayalim. 1990 yilinda yapilan bir incelemede, Adrian Furnham, birinci dil
ve kisilik arasindaki iliskinin daha az yararci oldugu sonucuna vardi ve on yil sonra, Dewaele
ve Furnham (2000), bu durumun degismedigini dogruladi. Furnham bunu, iki alanda da
uygulanan tipik analiz seviyelerindeki bir farkla birlesen dilbilimciler ve psikologlar
tizerindeki kisilik dil arayiiziine gergek bir ilginin olmamasiyla agikladi. Dewaele’e gore
kisilik psikologlari ve Furnham (1999), genellikle dilbilimciler tarafindan yapilan ayrintili bir
mikro analize girmeden sdylem belirteclerine bakarak dilsel davranisi kiiresel diizeyde

aciklamayr amaglamaktadir. Bu kavramsal farkliliklara ek olarak, Furnham (1990), ilgili
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disiplinler aras1 arastirmalarin yetersizliginde rol oynayan bazi metodolojik konulara dikkat
cekti. Furnham’a gore temel yontem bilimsel zorluk, farkli safhalarda kullanilan olast
metotlarla, hem kisiligi hem de konugsmayi 6lgmenin sasirtici siralanigidir. En iyi 6lgiim
yaklasimini ve araclarim1 segmenin karmasikligi, hem psikologlar hem de dilbilimciler i¢in
caydirict1 oldu. Boylece secilen c¢esitli Olgiim bilesenleri, bulgularin yorumlanmasini

zorlagtirdigindan karmasik sonuglar ortaya koydu.

Dil galismalarinda en ¢ok arastirilan kisilik 6zelligi, disa ve ige doniikliik boyutudur.
Ciinkii bu 6zellik MBTI (Myers-Briggs Type Indicator/Myers-Briggs Kisilik Tip Gostergesi)
tipolojisinde Eysenck’in modeline ve Big Five yapiya kadar bir dizi kisilik teorisi i¢in temel
teskil ediyor. Ayrica, Furnham (1990)’1n belirttigi gibi, bunun i¢in giivenilir bir l¢ii liretmek
kolaydir. Ayn1 zamanda dil kullanim1 ve disa donitikliik arasinda belirgin ortak iligkiler vardir.
Gergekten de, arastirma disa doniiklerin daha konuskan olduklarini ve ice doniik bireylere
gore konusma esnasinda daha az duraklama kullandiklarin1 ve dil bilgisel yapilarda daha

dikkatli resmi konugmalar sectiklerini ortaya koymustur.

Giris bolimiinde de tartisildigi gibi, bireysel farkliliklar ikinci dil ediniminde ve
kullaniminda anadilden daha belirgin olarak goriiliiyor. Ciink{i 6grenme durumlarinda ikinci
dil 6grencilerinin birinci dil 6grencilerinden daha fazla dilsel karakter kullandiklar1 saptandi.
Buna gore, kisiligin ve ikinci dil 6gretiminin/kullaniminin karsilikli iligkilerine odaklanan
olduk¢a fazla miktarda arastirma bulabiliriz ve bu boliimiin geri kalan kismi1 bu arastirma
grubunun incelenmesine ayrilmistir. Gegmis arastirmalari, (a) dnceki ¢alismalar, (b) ice ve
disa doniikliik hakkinda yapilan arastirmalar, (c) MBTI’nin kullanim arastirmalar1 ve (d) diger

arastirmalar olarak dort gruba ayirabiliriz.

Onceki ¢alismalar.

Uygulamali dilbilimde, bazi insanlarin digerlerinden ¢ok daha fazla yetenekli dil
Ogrenenleri oldugu uzun zaman devam eden gozlemler sonucunda ortaya konmustur. Bu da
dogal olarak arastirmacilarin, bu 6zelliklerinin kisilik 6zellikleriyle iliskili olup olmadigini
test etmelerine neden olmustur. Buna gore; “iyi dil 6grenen kisi” ¢aligmalari, (MacIntyre &
Noels, 1994; Naiman et al., 1978; Rubin, 1975; Stern, 1975) disa doniiklik, risk alma
istekliligi, engellenme eksikligi ve basarili bir dil 6greniminde 6z saygi gibi kisilik
faktorlerini iliskilendirmeye calismustir. Iyi bir dil 6grencisinin benzersiz bir kisilik diizenine
sahip oldugu varsayimi, dil 6gretmenleri tarafindan da paylasilmistir: Gardner, Lalonde ve
Lee (1987) tarafindan yapilan bir anket ¢alismasina gore, 6gretmenlerin % 83’linden fazlasi

iyl dil 6grenenlerin 6ne cikan kisilik 6zelliklerine sahip oldugunu degerlendirmis ve 11
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Ozellik tizerinde fikir birligi saglandigini bulmuslardir. Bu o6zellikler; titizlik, 1srarcilik,
giriskenlik, bagimsizlik, meraklilik, ilgililik, orgitliiliikk, aktiflik, esneklik, iddialilik ve
yaraticilikti. Bu ozelliklerin ilk dordii, Naiman ve meslektaglarinin (1978) acik uclu sorulari
kullanarak yaptig1 bir ¢alisma ile elde edildi. Fransiz yabanci dil egitiminde sadece 6grenilen
dilde egitim alinmasi programlarini inceleyen Swain ve Burnaby (1976), ebeveynlerin bazi
kisiliklerinin basar1 i¢in Onemli nitelikte oldugunu ortaya koydu. Fakat mutlu, neseli,
konuskan ve miikemmeliyetci olarak tanimlanmis bu dort faktérden sadece sonuncusu olan

miikemmeliyetci egilimler, ikinci dil performansiyla anlamli sekilde iliskiliydi.

Ice doniikliik ve disa déniikliik.

Birinci dil ¢alismalarina benzer sekilde, kisilik boyutu ikinci dil alaninin sahip oldugu
ice ve disa doniiklerde en fazla dikkat ¢eken kisilik boyutuydu. Ozellikle ice ve disa doniikliik
ozellikleri iceren bir 6zellik ikinci dil ¢calismalarinda siklikla uygulanan MBTI’di. Oysa disa
ve ice doniikliik rolii hakkinda ortaya ¢ikan tablo dnemsiz ve karmasik oldugundan bu 6zellik
ve Ogrenme arasindaki iligkinin sona ermesiyle negatif olarak sonuglandi. Dewaele ve
Furnham (1999), disa doniikliik degiskeninin ikinci dil alanindaki kétii itibarinin, yazili ve
sozlii dil oOlgiitleri arasinda dogru bir sekilde ayrim yapilmamasinin bir sonucu oldugunu
aciklamistir. Bununla birlikte, Dewaele ve Furnham, disa doniiklerin puanlarinin karmasik
sozel gorevlerden cikarilan dilsel degiskenlerle iliskilendirildigi ¢alismalarda acik bir Oriintii
oldugunu ileri stirmiistiir. Disa doniiklerin, hem birinci hem de ikinci dil ve 6zellikle resmi
durumlarda veya kisiler arasi stres ile karakterize edilen ortamlarda i¢e doniiklerden daha
akic1 ozellikler sergiledikleri bulunmustur. Arastirmacilarin agikladigi gibi, uyaricilar artan
baskidan etkileniyor olabilir. Ciinkii uyarilma seviyesi uygun seviyeyi astiginda bu konusma
tiretiminin otomatikligini engeller. Sonu¢ olarak, onlarin konusmasi yavaslar, daha sik
tereddiit ederler, daha fazla hata yapma egilimindedirler ve ¢ok uzun climleler iiretemezler
(Dewaele & Furnham, 2000, ss. 28, 355-365). Bu nedenle, aslinda ige doniiklerde akiciligin
bozulmasina neden olan kisa stireli hafiza kapasitesinin yetersizligidir. Disa doniik bireylerin
dil akiciligina dair i¢ goriisiiyle baglantili olarak Dewaele (2004) tarafindan son zamanlarda
yapilan bir arastirmada, disa doniik olarak ikinci dil konusanlarinin giinliik konusma diline ait
sozciikleri 6zgiirce kullanirken, ice doniiklerin bu soézciiklerden kagma egiliminde oldugunu
bulmustur. Ote yandan Skehan (1989) ayni zamanda, konusmayr 6grenme ve yapmayi
O0grenmenin Otesine gecgen slirecler ve birgok dgrenme taslagini iceren ikinci dil edinimine
dikkat ¢cekmistir. Yani, ikinci dil 6grenmeyle ilgili olarak, hem ice doniikliik hem de disa

dontiklik s6z konusu konuya bagli olarak olumlu 6zelliklere sahip olabilirler. Bu belirsiz
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durum literatiirde daha 6nceki ¢alismalarin neden es anlamli veya 6nemsiz bulgular {irettigini

aciklayabilir (Kiany, 1997, ss. 111-136).

Dil yatkinhg.

Dil yetenegi kavrami, cesitli bilissel temelli 6grenen farkliliklarimi kapsayan daha
genis insan yetenekleri kavramlartyla ilgilidir. Calismamizin giris bolimiinde, yeteneklerdeki
bireysel farkliliklarin arastirllmasinin psikolojideki en kokli arastirma alanlardan biri
olduguna deyinmistik. Cooper (2002)’1mn genel bakisina gore, yetenek testi Cin’de kamu
hizmetleri icin aday se¢gmede 4000 yil oncesine kadar uzaniyor. Zeka arastirmalar iizerine
yapilan son incelemede, Sternberg (2002), beceri testlerinin okul performansindaki bireysel
farkliliklarin % 25’ini 6ngordiiglinii tespit eden bulgulari rapor etmistir. Okul basarisini
etkileyebilecek ¢ok sayida diger faktorii de goz oniinde bulundurursak bu, etkileyici bir oranla
tiim kisilik degiskenleri arasinda en yiiksek ve gercekten de okul performansini degistirdigi
bilinen tiim faktorler arasindadir. Sternberg’e gore, sadece egitim baglamindan ziyade gercek
diinyaya baktigimizda, zeka puanlari ortalama olarak basaridaki degisimin % 10’unu
olusturuyor. Ikinci dil dgrenimi alaninda, yetenek geleneksel olarak kilit bir faktdr olarak
goriilmiistiir ve bireysel farkliliklarin biiyiik 6l¢ekli bir arastirmasinda, Ehrman ve Oxford
(1995), yetenek dlgtimlerinin en giiclii sekilde ikinci dil yeterliligi iligkisinde bireysel farklilik
degiskenleri oldugunu tespit etmistir.

Dil Yetenegini Ne Belirler?

Dil yeteneginin, bireyin yabanci bir dil 68renip 6grenemeyecegini ongoéremeyecegine
dair genel bir kani var. Aksine, son derece diisiik yetenek puanlart disinda, bireyin en iyi
motivasyon kosullari, 6grenme firsatlari ve egitim kosullar1 altinda yabanci dil 6grenmede
yapabilecegi ilerleme oranimi 6ngoriir (Carroll, 1973, ss. 76). Modern Dil Yetenek Testi’nde,
Carroll ve Sapon (1959) verilen test puanlarinin 6ngdrii degerini su sekilde tanimlamistir:
“Bireyin yetenek seviyesini bilerek, basarili bir 6grenme i¢in harcamasi gereken caba ve
motivasyon diizeyini yiikseltebiliriz. Diisiik yetenek puanina sahip bir §grencinin akademik
dil dersinde, yiiksek yetenek testi puanina sahip bir 6grenciden daha fazla ¢aligmas1 gerekir.

Puan ¢ok diisiikse, 6grenci higbir durumda basarili olamaz” (ss. 14).
Birinci dil ve ikinci dil yetenegi.
Dil yetenegi, birinci dil ve ikinci dil edinimi ile esit derecede iliskili midir, yoksa

ikinci dil becerisine mi 6zgiidiir? Her ne kadar ikinci dil baglaminda dil becerisi hakkinda

konusulsa da, anadilimizde ustalastigimiz sirada, ¢ocuklugun erken déneminde dil anlama ve
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iretim farkliliklariin ortaya c¢iktigi ve ¢ocuklar okula devam ederken okuma ve yazmadaki
performansi etkiledigi agiktir (Bates et al., 1995; ss. 96-151; Sparks et al., 1996, ss. 3-16).
Kisinin anadil becerilerindeki bu tiir bireysel farkliliklarin, ikinci bir dile hakim olma
konusunda 6grencinin kapasitesiyle ilgili oldugu ve bazi arastirma bulgularinin bu goriisii
destekledigi sezgiseldir. 1980’lerde yapilan bir calismada, Skehan, Wells’in Briston Dil
Projesi kapsaminda, ilk dil gelisimleri on yil once arastirilmis olan 13 ve 14 yasindaki
cocuklara yabanci dil yetenek testleri uyguladi. Katilimcilarin ilk dil gelisimi ile yetenek
puanlar1 arasinda anlamli bir pozitif iliski bulundu: Gelisen ilk dil dl¢iitleri ile s6z dizimi ve
dil yetenekleri arasinda 0.40 ve {istii olmak {lizere ¢ok sayida iliski vardi. Bu, Skehan’in
yabanci diller i¢in olan yeteneginin ilk dl¢iide ilk dil 6grenme yeteneginin bir kalintis1 oldugu
sonucuna varmasina neden oldu. Ancak, dil etkileri sadece degiskenligin bir kisminm agiklar
clinkii yetenek baglamindan ayrilmis dil malzemelerini islemek i¢in yetenekleri yansittigini o
da vurguladi. Ilk dil ve ikinci dil yetenegi arasindaki iliski de Sparks ve Ganschow’un su anki

Dil Kodlama Farkliliklari’nin ana temasini olusturmustur.

Dil yetenegi ve yas.

Dil yetenegi yasla birlikte olumlu ya da olumsuz olarak degisiyor mu? Diger bir
deyisle, eger dil yetenegi aslinda bir davranigsa, onun nispeten istikrarli olmasi gerekir.
Ormegin, Deary ve meslektaslar1 (2000) tarafindan yapilan énemli bir ¢alismada kanitlandig
gibi zekanmn oldukca istikrarli oldugu bulunmustur. Bu bilim adamlari, Iskogya’da 1938
yilinda 11 yasindaki 101 c¢ocukla yapilan bir zeka testinin izini siirdii ve bu testi bulmay1
basardi. 66 yil aradan sonra testi uyguladilar ve iki test puani arasindaki iligki 0.80°e ulasti.
Bu sonug, bir kisinin zekasiin birka¢ kusak sonra bile ayni testteki performanslarinin giiglii
bir 6ngorii saglayabilir oldugunu gostermektedir ve Cooper (2002) ilk c¢ocuklukta olciilen
zekanin ileriki yaslarda sergilenen zekanin iyi bir gostergesi oldugunu gosteren baska kanitlar
sundu. Bununla birlikte, yasin ikinci dil becerisindeki yasa bagli degiskenlerini ele alan kritik
donem hipotezi ¢ok sayida calismada kanitlandig: gibi, bireyin dil 6grenme kapasitesinde de
merkezi bir rolii vardir ve bu nedenle yasa bagli zamanla meydana gelen degisikliklerin

bazilarinin yeteneklere aracilik ettigini varsaymak makul degildir.

Carroll ve Sapon (1959) bu sorunu derinlemesine ele ald1 ve dil yeteneginin zamanla
degistigini gosteren hicbir kanit bulamadi ve yirmi yil sonra Carroll (1981), yabanci dil
yeteneklerinin, bir bireyin yasam siiresince nispeten sabit oldugunu dogruladi. Skehan’in
Bristol’e bagl arastirmasi, 10 yildan daha uzun siiren ilgili dlglimler arasindaki onemli
baglantilar1 kanitladig1 gibi istikrar da sunuyor. Skehan (1989), bu nedenle baz1 dil 6grenme

yeteneklerinin ii¢ buguk yasinda ortaya ¢iktigr sonucuna varmistir. Ancak, bu yeteneklerin
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dogustan gelip gelmedigi veya ¢ocuklarin hayatlarinin ilk ii¢ yilinda maruz kaldiklar1 erken

cevreden etkilenip etkilenmedigini daha belirleyemedigini vurguladi.

Daha yakin bir zamanda, Harley ve Hart (1997) bu durumun goriindiigii kadar basit
olmadigimi gostermistir. 7. ve 11. smif sadece hedef dilde egitim veren okul ¢ocuklarini
arastirirken, farkli yetenek bilesenlerinin yordayici 6zelliklerinin yasla nasil degistigini analiz
ettiler. Bulgular, farkli yetenek bilesenlerinin farkli yas gruplarindakilerle iligkili oldugunu
gosteriyor: Daha diisiik yas ortalamasina sahip g¢ocuklarda, daha giicli iligkiler hafiza
bilesenlerinde bulundu. Ancak daha yiiksek yas ortalamasina sahip 6grencilerde agiklayici
giicii daha yiiksek olan bulgular dil analizi alt testleriyle bulunabilmistir. Iliskisel bir
calismada, Harler ve Hart (2002), yetenek sonug iligkisinin dogasinin yagla birlikte
degisebilecegine dair baska kanitlar bulmuslardir: “Ozetle, ¢dziimlemeli dil yetenegini
tartisabilmek i¢in bu ¢alismaya bazi destekler saglayacak birka¢ bulgu var. Bu iliski, giiglii
olmasa da, ikinci dile simif digindaki bir ortamda maruz kalma gerceklestiginde bile giiclii

goriinmektedir” (ss. 329).

Ayrica, Grigorenko ve meslektaslarinin (2000) yetenegin goreceli olarak sabit oldugu
iddiasinin, yetenek yapisini baslatmak i¢in nasil kavramsallastirildigina bagl olduguna dair
kanitlarin1 da belirtmek gerekir. Onlara gore, dil yetenegi kismen, baska tiir uzmanliklar gibi
gelistirilebilecek bazi bilgi islem tiirlerindeki uzmanliga dayanmaktadir. Bu nedenle
arastirmacilar, dil yetenegine dogumda sabitlenmis bir deger olarak degil, gelistirilebilir bir

alan olarak bakarlar.

Dil yetenegi ve zeka.

Ikinci dil yetenegi literatiiriindeki en 6nemli konulardan biri de dil yetenegi ile genel
zeka arasindaki iligskidir. Modern Dil Yetenek Testi’nde Carroll ve Sapon (1959) cesitli zeka
tiirleri arasinda 0.34 ile 0.52 arasinda degisen bir iligki saptamistir. 1Q, yabanci dil basarisinda
bir iligki saglasa da etkisi diger bir¢ok ders iizerinde oldugundan daha diisiiktii. Yaygin olarak
kullanilan zeka testlerinin c¢ogu, yetenegi es zamanli olarak sozel yetenek, muhakeme
yetenegi, hafiza yetenegi olarak olcer. Bu yeteneklerin birkagi yabanci dil basarisi ile ilgili
olsa da, ¢ogu farkl etkenlere baghdir ve net etkileri zekanin yabanci dil basarisi ile iligkisini
bastirir. Gardner (1985) ve Skehan (1986) tarafindan yapilan arastirmalar ayn1 zamanda zeka
ve dil becerisinin kismi iliskili oldugunu dogruladi. Gardner ve Lambert (1972) yetenek
Ol¢timleri ve 1Q arasindaki 0.43’liik bir medyan iliskisi rapor etti ve Skehan (1989) 6nceki
aragtirmalarindan 0.44°liik bir baglamda benzer sonuglari ortaya koydu. Buna karsilik,

Robinson (2002), oldukga zayif bir iliski saptadi. Wechsler, Yetiskin Zeka Olcegi puanlari ile
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Japonca i¢in Dil Yetenek Bataryasi (Sasaki, 1996) arasindaki baglanti ¢aligmasi ortaya
0.17’lik bir iligki koydu ve bu da anlamli degildi. Sasaki (1991-1996)’nin baz1 zeka testi
puanlarini karsilastirdiktan sonra elde ettigi sonuglar1 da géz ardi etmemeliyiz. Sasaki’nin ses
getiren bulgularindan sonra, Wesche ve meslektaslar1 (1982), Modern Dil Yetenek Testi ve
Thurstone’nun ilkdgretim Zihinsel Yetenek Testi’ni karsilastirmistir. Genel zeka karmasasi ve
yetenek karmasasi kesin ortak noktalari paylasirlar fakat tamamen ¢akismazlar. Dil
becerisinin ¢esitli bagimsiz bilesenlerini kesin olarak tanimlarsak, hangi biligsel bilesenin dil

O0grenme kapasitesi lizerinde olumsuz bir etkiye sahip oldugunu daha net anlayabiliriz.

Diger Bireysel Farkhliklarin Karakteristik Ozellikleri

Bu boliim, kaygi, yaraticilik, iletisim kurmaya isteklilik, 6z saygi ve Ogrenci
inaniglarina genel bir bakis sunmaktadir. Bu degiskenlerin ikisi, saygi ve yaraticilik
geleneksel bireysel farklilik kategorilerine karsilik geliyor: Kaygi, Clement’in modelinde olan
Ozglivenin bir parcasi olarak kavramsallastirilmistir ve bu nedenle sik stk motivasyonun bir
parcasi olarak goriiliir, fakat ayn1 zamanda Big Five kisilik modelinin Norotisizm/Duygusal
Istikrar boyutunun 6nemli bir bilesenidir. Dahasi bir duygu, bir korku cesidi olarak da
algilanabilir (MaclIntyre, 2002). Yaraticilik bir¢ok kisi tarafindan zekanin merkezi bir bileseni
olarak goriiliir, ancak ayni1 zamanda Big Five modelinin tecriibe agikligi boyutuna katkida
bulunur. Iletisim kurmaya istekli olmak, ikinci dil ¢alismalarinda géreceli olarak yeni bir
kavramdir. Ayni sekilde ¢ok fazla potansiyeli olan ve son bes yilda ilging bir arastirma
konusu olarak ortaya ¢ikan bir kavramdir. Ozsaygi, egitim psikolojisinde iyi bilinen bir
ogrenim Ozelligidir. Bu boyut, ikinci dil alaninda ¢ok az incelenmistir. Son olarak, 6grenci
inanglari, onemli bir potansiyel olarak bireysel farklilik cesitlerinde 1980’lerde uygulamali

dilbilimde arastirilmaya baslandi.

Kayg.

Endisenin ikinci dil performansini etkiledigine hi¢ siiphe yoktur. Cogumuzun endise
duydugumuz bir ¢evrede ikinci dil bilgilerimizin ¢ogunun kétiilestigi deneyimine sahip
olacagimizdan eminiz: Bildiklerimizi unutur ve aptalca hatalar yapariz. Nitekim Arnold ve
Brown (1999) gibi bircok bilim adami, endisenin muhtemelen 6grenme siirecini en yaygin
engelleyen duyussal faktor oldugu sonucuna katilacaktir. Bu nedenle endise, on yildir ikinci
dil aragtirmalarinin odak noktasi olmus ve arastirma caligmalarinda yogun olarak kullanilan

elde edilebilir bir¢ok arastirma enstriimanlar1 yayinlanmistir.

Iki 6nemli kayg1 ayrimina genellikle deginilir:
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J Yararli/kolaylastirict  veya engelleyici/zayiflatici:  Kaygimin  performansi
mutlaka zorunlu olarak engellemedigi, ancak bazi durumlarda gergekten tesvik edebilecegi
goriilmiistiir. Kayginin, performans lizerinde negatif bir etkiye sahip oldugu gosterilen
endisenin biligsel bir bileseni olarak diisliniilir. Halbuki etkili duygusal bilesen mutlaka
zararh etkilere sahip degildir.

o Siirekli kaygi veya durum kaygisi: Siirekli kaygi, durumlarin bir boliimiinde
kaygili olmaya yatkinlig1 gosterir. Durum kaygisi ise, mevcut duruma duygusal bir tepki
olarak gecici ve anlik kaygi deneyimidir.

Kaygi birka¢ farkli yonden olusan karmagsik bir yapidir. Bununla birlikte, Scovel
(2001)’1n tanimladigr gibi, bu ¢ok yonlii goriisiin aksine, uzman olmayanlar kaygiy1 sadece
korku ya da fobi ile basit bir sekilde karsilagtirma egilimindedirler. Dil 6gretimi metodolojik
metinlerinde degiskenin ne pahasina olursa olsun ortadan kaldirilmasi gereken bir engel
oldugu kabul edilir. Scovel ‘a gore bu algi1 yanlistir ve birgok aragtirmaci kaygimin en yanlig
anlagilan duygusal degisken olduguna inandigin1 dogrular. Tartisildigr gibi, spor
psikolojisinde kaygi mutlaka performansi engelliyor gibi goriinmiiyor. Yerkes-Dodson
yasalarina gore, bu tiir psikolojik uyarilma, baslangicta davranis performansini belirli bir
noktaya kadar arttirir ve sonrasinda hizli bir diisiis yaratir. Ayrica durumsal kaygi derecesi,
bireyde siirekli kaygi diizeyine karisir. Scovel, bir basketbol sezonunda en yiiksek performans
seviyesinin orta derecedeki yliksek oOzellikli oyuncular tarafindan elde edildigini bulan
Sonstroem ve Bernardo tarafindan yapilan bir arastirmadan bahseder. Maclntyre (2002), caba
arttirmak icin, Ozellikle daha hafif seviyelerde kaygiya sik¢a miidahale edildiginde, endiseli
olmanin genel sonucunun gercekten de olumlu olabilecegi sonucuna varmistir. Tabii ki,
kisilik tipinin de bu baglamda degiskenleri etkileyebilecegini de vurgulamaliyiz. Ciinkii daha
once de deginildigi gibi, ice ve diga doniik bireyler farkli farkli uyarilma seviyelerine
sahiptirler.

Stirekli kaygilarin genel olarak akademik performans {izerindeki etkileri, Chamorro,
Premuzic ve Furnham tarafindan tartisilmistir ve caligmalarin ¢ogunda literatiirdeki birincil
kisilik o6zellikleri ile akademik performans arasindaki iliski endise odaginda incelenmistir.
Kayginin her zaman genel performansta bir bozulma ile sonuglanmadigi, ancak yogun hafiza
calismasi gerektiren belirli gorevleri engelledigi goriilmektedir. Cilinkii ikinci dil kullanimu,
dikkat kaynaklarinin kullanimi ve ozellikle ¢alisan hafizanin etkinligine bagidir. Dewaele
(2002), yiiksek kayginin oOzellikle de yiiksek ige doniikliik iliskisi oldugunda otomatik
islemlerde bozulmalara yol acabilecegi ve bu nedenle ikinci dil akiciligint ciddi sekilde

engelleyebilecegi sonucuna varmistir.
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Dil kaygisi.

1986 yilinda yaymlanan bir makalede, Horwitz ve meslektaslari, ikinci dil
ogrenenlerin icsel dil bilgisi eksikliginden kaynaklandig1 sonucuna vardiklar1 duruma 6zgii bir
kaygi tanimin1 kavramsallastirdilar. Bu yapiy1 arastirilabilir kilmak igin, arastirmacilar ayni
zamanda, 33 maddelik, 5’li likert Ol¢ekli bir instriiman olan “Yabanci Dil Simif Endise
Olgegi” (Foreign Language Classroom Anxiety Scale — FLCAS) gelistirdiler. Horwitz
(2001)’in Ozetledigi gibi, dil kaygis1 goreceli olarak bagimsiz bir faktor gibi ortaya ¢ikmustir,
bu da genel kaygiyla yalnizca diisiik iliskisi oldugunu ortaya koymaktadir. Bu, faktoriin test
kaygis1 veya iletisim tutumu gibi bagka bir alandan yalnizca bir endise aktarimi olmadigini,
ayni zamanda ikinci bir dille ilgili degisken oldugunu gosterir. Bununla birlikte, Spars,
Ganschow ve Dilsel Kodlama Fark Hipotezi konusunda birlikte c¢alistiklart aragtirmacilar;
belirli bir arastirma diizeyinin sadece 6grencilerin bilissel aciklarinin bir sonucu olarak dil
kaygisini olusturdugunu ve bu nedenle kayginin arastirmaya deger oldugunu ancak bir yan
iriin olusturmak icin ¢ekirdek bir yapi olmadigim1 6ne siirdiigiinii kabul etmislerdir. Bu
goriise, Maclntyre ve Horwitz siddetle karsi ¢ikmistir. Maclntyre ve meslektaslari, dil
kaygisinin genel kaygi tiirlerinden ayr1 oldugunu ve ikinci dildeki performansin dil kaygisiyla
negatif yonde iliskili olduguna dair daha fazla kamit sunmuslardir. Macintyre (1999) bu
nedenle, dil kaygisi ile ikinci dil basarisi arasindaki iliskiyi, kullanilan endise 6lgegi tiiriiniin
tutarsizligi ile iliskilendirerek, gegmis aragtirmalardan elde edilen bilgilerin ¢ogunun c¢eliskili
oldugunu belirtmistir.

Akademik performans ve endise arasindaki iliskinin arastirildigi bir deneysel
calismada, MacIntyre ve Gardner (1994), kelime 6grenme 6devinin ¢esitli noktalarinda bir
video kamera kullanarak niyetli bir sekilde 6grencilerde kaygi uyandirdi. Yetmis bir Fransiz
Ogrenci rastgele dort gruba ayrildi, ilk ii¢ grup, kamerayr 6devi tamamlamak igin gerekli
goriirken, dordiincii kontrol grubu ise kameraya maruz birakilmadi. Video kamera tanitilirken
her ii¢ grupta da durum kaygisinda 6nemli artiglar bildirildi ve kelime edinimine eslik eden
acikliklar gozlendi. Bu, kaygi uyariminin nedensel bir rol oynayabilecegini ve yetersiz biligsel
yeteneklerden dolay1 zayif bir performans islevi gdrebilecegi sonucunu kanitlamistir. ikinci
dil edinimindeki ilgili deneysel ¢alismalar yorumlanirken, kayginin yerlesik bir ikinci dile
0zgli yapt olarak kavramsallagtirildigi zaman, ikinci dilin performansi iizerinde siirekli
olumsuz bir etkiye sahip oldugu agiktir (Gardner & Maclntyre, 1993; Clement & Maclntyre,
Noels, 1997; Oxford, 1999; Horwitz, 2001). Gardner ve MaclIntyre (1993)’in belirttigi gibi,
dil kaygist calismalarinin sonuglari, endiseli 6grencilerin daha diisiik diizeyde sozel iiretim

seviyelerine sahip olacagmi ve kisisel olarak ilgili bilgileri ikinci bir dil konusmada ifade
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etmekte isteksiz olacaklarini ortaya koyuyor. Bununla birlikte, degiskenin uyguladigi gercek
etki miktar1 da kaygi ve diger faktorler arasindaki etkilesime baglidir. Ornegin; Gregersen ve
Horwitz (2002), daha 6nce kisaca deginilen bir ¢alismada, mitkkemmeliyetgilik ve dil kaygisi
arasinda bir baglant1 kurmustur, Dewaele (2002), kayg1 ve i¢e doniikliiglin birlesik etkilerini
tartismistir. Gardner ve Maclntyre (1993) ayrica, kaygi etkisinin sosyal g¢evreye gore
degistigini, ¢cok dilli ortamlarin dil kaygis1 iliskisini muhtemelen arttiracagini ve dil kaygisini,
ikinci dil yeterliligini ve tutumunu 6z algilarini birlestiren karmasik bir motivasyonel bilesen
olusturdugunu iddia etmistir. Clement (1980)’in 6zgiiven yapisi bu anlayisa uygundur.

Rodrigues ve Abreu (2003), dil kaygisinin farkli hedef diller arasinda sabit kaldiginm
tespit ederken, Saito, Horwitz ve Garza (1999), 6grencilerin okuduklart ikinci dile bagh
olarak ikinci dil okuma kaygisinda belirli bir miktar degisiklik oldugunu bildirmistir. Ayrica,
Oxford (1999), belirli dil kaygis1 diizeylerinin yararli ve kolaylastirici olabilecegi durumlar
hakkinda net bir teorik anlayisimizin olmadigini bildirir. Ogretmen kaygisimi etnografik bir
bakis acisiyla inceleyen Spielmann ve Radnofsky (2001) 6zellikle farkli bir aragtirma yoni
onermistir. Onlarin arastirmalari, &grencilerin hedef dilde ayr1 bir kisilik veya maske
takindiklarini bildirmistir ve bunun kaginilmaz olarak onlarda gerginlik yarattigini ortaya
koymustur. Ancak bu gerginligin, dil 6grenme deneyiminin kisiligi nasil degistirdigine bagl
olarak, 6grencilerde ya yararli ya da engelleyici tepkilere neden olabilecegi tespit edildi. Bu
nedenle arastirmacilar, gerginligi bireysel beklentiler ve bir durumun algilanan gercekligi
arasindaki etkilesimin sonucu olarak tanimladirlar (ss. 273).

Teorik bulgularin biiyiik ¢cogunlugu dil 6gretmenleriyle ve 6grencilerin dil kaygisinin
dil davranislarini olumsuz yonde etkiledigini deneyimleyerek kaygi olgusuna yaklastiklari
icin, literatiirde kaygiy1r azaltmaya yonelik yontemler gelistirmede biiyiik ¢aba sarf
etmislerdir. Sakin, kaygisiz bir ortam, insancil 6greti Onerisi igin temel bir gerekliliktir. Genel
olarak Ogrenci merkezli yontem de Ogrenen kaygisinin ve stresinin ortadan kaldirilmasini

desteklemektedir.

Yaraticilik.

Sternberg’in zeka teorisinde yaraticilik kesinlikle bir zekad bilesenidir. Ayrica
yaraticilik, entelektiiel alanin 6tesine de uzanir. Yaraticilikta bireysel ve gelisimsel farklilik
kaynaklar1 performansin sadece siire¢ yonlerine degil ayn1 zamanda diisiinme stilleri, kisilik,
motivasyon ve c¢evre baglaminda bireyin hangi faaliyetleri gosterdigi bilgisel yonleri de igerir
(Sternberg, 2002, ss. 29). Runco (2004)’nun psikolojik literatiiriin son incelemesinde

Ozetledigi gibi, yaraticiligin bilimsel incelemesi Guilford’un 1950’11 yillarda “Yaraticilik”
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baslikli yazisiyla Amerikan Psikologlar Birligi tarafindan baslatildi. Carl Rogers (1954, ss.
69), kavramin onemini su sekilde agiklar: “Yapici ve yikict olan bilginin, en inanilmaz
sicramalarla ve fantastik bir atomik ¢aga dogru ilerledigi bir zamanda, gergekten yaratici bir
adaptasyon, insanin bu diinyada siirekli de§isen degisime ayak uydurabildigi tek olasilig
temsil ediyor gibi goriiniiyor.” Sternberg, Kaufman ve Pretz (2002), yaraticilik kavraminin bir
kisminin geleneksel, tek bir psikoloji alanina sigmayacagini iddia etmislerdir. Longman
Cagdas Ingilizce Sozliigii, yaraticithdi, yeni ve dzgiin fikirler ve seyler iiretme yetenegi ve
hayal giicii olarak tanimlar. Ayrintili bir tanim Feldhausen ve Westby (2003, ss. 95-105)
tarafindan yapilmistir: “Yaraticilik, araglar, teoriler, tasarimlar, sylevler, romanlar, siirler,
dans rutinleri, heykeller, miizik besteleri, sanat caligmalari, planlar ve problem ¢dzme
fikirlerinin tretimidir.”

Plucker ve meslektaslar1 (2004), yaraticilik yapisinin egitim psikolojisine sunacagi ¢ok
seyin oldugunu vurgulamaktadir. Onlarin aragtirma ozetinin basligi suydu: “Yaraticilik,
egitim psikologlar i¢in neden daha 6nemli degildir?”” Onlarin agikladig: gibi, yaraticilik gibi
yiiksek biligsel yapilarin ¢ekiciliginin yiizeyselliginden bagimsiz olarak, faydalar1 tamamen
tamimlarmin, degerlendirmelerinin Ve ana ydnelimlerinin netligine ve kalitesine bagldir. Ozel
Olciilebilir terimlerde, yaraticilifin operasyonel hale gelmesi icin ¢esitli testler gelistirilmistir.
Bunlar genellikle performansin hem nicel hem de nitel yonlerini degerlendiren puanlar saglar.
Ormegin; Sternber ve meslektaslar1 (2002), Torrance’in iinlii yaraticilik testi olan Yaratic
Diislince Testi’ne verilecek orijinal cevaplarin esnekligi ve akiciligi puanlayabilecegini
belirtmistir. Runco (2003), ili¢ gostergenin de kendi i¢inde 6nemli olmadigini fakat bireyin
ideal izlenimini tanimlamak igin bir araya getirilerek kullanilmasi gerektigini vurgulamistir.
Bazi testler ¢ok akict ancak gorece olarak 6zgiin ve esnek degildir. Digerlerinde 6zgiinliik ve
esneklik yiiksek ancak yalnizca orta derece akicidirlar (ss. 34). Ikinci dilde yaraticihgm
Olciilmesi i¢in Otto (1998), Torrance Testi’nin bir siirlimiinii daha ayrintili olarak agiklamistir
ve ayni puanlama boyutlar1 Albert tarafindan ikinci dil 6grenenlere uygulanan standart bir

Macarca yaraticilik testine uyarlanmistir.

Tletisimsel isteklilik.

Yukaridaki yeterliliklerin ikinci dil alaninda daha fazla takip edilmesinin temel nedeni
1990’larin basinda ana dil iletisim ¢alismalarinm “Iletisim Kurmaya Isteklilik” adli bir yapi
gelistirdigi gergegiydi (Baer & McCroskey, 1985; McCroskey & Richmond, 1987-1991). Bu
ana dil yapisinin ikinci dil c¢aligmalarina uyarlanmasinin baglica savunucusu Peter
Mclntyre’dir. Ancak, Maclntyre, Baker, Clement ve Donovan (2003)’in belirttigi gibi,
konusma yetenegini agiklamak icin gerekli yeteneklerin aksine bireysel bir farklilik
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degiskenini kavramlastirmanin gerekliligi, aslinda 1989°da Skehan tarafindan ifade edildigi
gibi, biligsel olmayan bireysel bir farkliligi 6grenmek icin farkli 6grencilerin konugma

istekliligiyle bas etmek, arastirmacilar i¢in gercekten zor olabilirdi.

MclIntyre ve meslektaslar1 ana dil kullanimindaki iletisim istekliligini test etmeye
basladilar ve sonra ikinci dildeki iletisimsel istekliligin analizlerine odaklandilar. ikinci bir
dilde iletisim istekliligini daha fazla kesfetme miicadelesi Japonya’da Yashima ve
meslektaglar1 tarafindan da {istlenildi (Yashima, 1998-2002; Yashima et al., 2004), ve
isteklilik Dornyei (2002) ve Kormos (2002) tarafindan bagimsiz bir arka plan degiskeni
olarak kullanilmistir. Maclntyre ve meslektaglar1 (2002), bireylerin iletisim kurmaya ve
iletisimden kagmaya yatkinliklarinin tutarli egilimler gosterdigini agiklamaktadir. Bireyin ana
dilinde, iletisimsel istekliligi, yillar icinde gelisen ve konusmaya yonelik evrensel kisilik
temelli bir yonelimle sonuglanan oldukga istikrarli bir kisilik 6zelligidir (MaclIntyre et al.,
2003, ss. 3-26). Bununla birlikte durum, ikinci dil kullanimziyla ilgili olarak daha karmasiktir.
Ciinkii burada ikinci dil yeterlilik diizeyi ve 6zellikle bireyin ikinci dil iletisim becerisi diizeyi
bir bagka giiclii degiskendir. Boylece Maclntyre ve meslektaslar1 (1998), ikinci dilde
iletisimsel isteklilik olmasinin, hem durum hem de yapisal 6zelliklerini iceren yerlesik bir
yapt olarak kavramsallastirilmasi gerektigini ve kavramai, belirli bir zamanda, belirli bir kisi ya
da kisilerle ikinci dilde sdyleme girme hazirligi olarak ifade etmistir. Maclntyre ve
meslektaslar1 (2001), Ajzen (1998)’in planli davranis teorisiyle kavramsal baglanti kurarak
iletisimsel isteklilie daha 6nemli bir boyut ekledi. Bu teori, insanlarin davraniglar1 tizerinde
tam kontrole sahip olmadigindan, sadece iletisim kurma istekliligi gibi davranigsal
niyetlerinin eylemi aciklamada yetersiz kaldigin1 ve bu nedenle algilanan degiskenin yani sira
algilanan davranigsal kontrolii de dikkate almamiz gerektigini ileri siirer. Davranigsal
performans daha sonra insanlarin s6z konusu davranist yapma niyetlerini ve davranis
tizerindeki kontrol algilarini bir araya getirerek ongorebilir. Baker ve MacIntyre (2000), hedef
dilde Ogretim goren Ogrencilerle, hedef dilde 6gretim goremeyen Ogrencileri karsilastirdi.
Ogrenme durumlarindaki zitlik, yabanci dil 6grenimine ve ikinci dil edinimindeki gevresel
farkliliga yakin bir iligki sunmaktadir. Sonuglar ger¢ekten 6nemli durumsal farkliliklart ortaya
cikarmugtir: Siirekli hedef dilde egitim gdren dgrenciler, ikinci dil iletisimine daha fazla istekli

ve ikinci dilde daha sik iletisim kuramaya hevesli olduklarini gostermislerdir.

Yashima ve meslektaglarinin Japonya’da yaptiklart deneysel arastirmalar, iletisim
isteklilik yapisinin belirgin bir sekilde farkli sosyal baglamlar icin de gegerli oldugunu
dogruladi (Yashima, 1998-2002; Yashima et al., 2004). Yashima (1998)’nin Orneginde,

iletisimsel isteklilik puanlarinin, degiskenlerin % 30°’nu agiklayan algilanan iletisimsel
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yeterlilik ve iletisimsel istekliligin en 6nemli bulgusuydu. Yapisal esitlik modellemesi

kullanarak, Yashima (2002) bu bulguyu daha genis bir 6rneklemede yinelemistir.

Oz saygi.

Bireysel farkliliklarin ¢ogu gibi, 6z saygi da hem evrensel hem de durumsal bir sekilde
kavramsallastirilmigtir. Carver ve meslektaglart (1994), 6z saygiy benlik imajinin veya benlik
kavraminin degerlendirici niteligi olarak tanimlamislardir ve bu nedenle evrensel 6z saygiyi,
bireyin kendilerini onaylaylp onaylamadiklari, begenip begenmedikleri durumlari
degerlendirmek gibi 6zetlemislerdir. Covington (1992), 6z kabul aragtirmasinda en yiiksek
Onceligi insanlara vermistir ve bu nedenle insanlarin 6zellikle rekabet, basarisizlik ve olumsuz
bir geri bildirimle karsilastiklarinda temelde kisisel bir deger ve deger duygusunu siirdiirmek
icin motive olduklarin1 savunmustur. Hogg ve Vaughan (2002), insanin kendisini tozpembe
gorme egiliminde oldugunu vurgulayarak, olduk¢a olumlu bir 6z imaj yaratti. Bu
arastirmacilarin, 6z sayginin da sosyal kimlikle yakindan iligkili oldugu sonucuna vardigin

gosteriyor.

Baumeister (1999)’in de ifade ettigi gibi 6z saygt Ozelligi 1990’larda kisilik
konusunda en cok ¢alisilan bireysel farkliliklardan biri olmustur. Bu arastirmalardaki odak
nokta, 6z sayigisi diisiik olan kisilerin benlik saygis1 yiliksek olanlardan nasil farklilagtigini ve
bu farkin davraniglarina ve Ogrenmelerine nasil yansidigini incelemekti. Deneysel
arastirmalar, 0grenci basaris1 ve 0z inanglar arasinda en iyi ilimli iliskileri iiretse de 6z saygi
onemli egitimsel uygulamalara sahip gibi goriiniiyor (Valentine et al., 2004, ss. 111-133).
Raffini, meslektaslariyla birlikte (1996), 6z saygis1 yliksek olan 6grencilerin basarilt olma
ihtimalinin daha yiiksek oldugunu savundu. Ciinkii onlarin, onceliklerine ve hedeflerine
iligkin daha net bir yonelim anlayislar1 vardir. Bagka bir kanitta da, kendileri hakkinda olumlu
gorlise sahip dgrencilerin kendi imajlarin1 yagamaya caba gosterebilecekleri ve bu nedenle
cesitli 6z diizenleme mekanizmalar1 uygulayarak bu temelde yliksek oranda okuldaki basariya

ulasma olasiliklariin artacagiydi.

Ogrenci inanglari.

Ogrenci inanglarinmn, davramslari biiyiik 6lciide etkilendigine dair higbir siiphe yoktur.
Ornegin; birisi belirli bir 6grenme ydntemine inandiginda ve bu nedenle baska, belki de daha
iyi bir yaklasima direng¢ gosterir. Aslinda tutum ve inanglar kavrami arasindaki temel fark,
tam olarak inanglarin daha giiclii gergek bir destege sahipken, tutumlarin zihinlerimizde daha
derine gdmiilii olmast ve ge¢misimize veya ¢evremizdeki bazi 6nemli kisilerin modelleme

orneginin etkisine dayanabildigidir. Ancak, bu kavramlarin Elaine Horwitz (1985) tarafindan
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tanitilmasindan bu yana, ikinci dil literatiiriinde, dil Ogrenenlerin inanglari, 6grenme
sonuclarint agiklarken hesaba katilmasi gereken Ogrenci Ozellikleri arasinda gosterilmistir.
Horwitz ayrica, Ingilizce, Almanca ve Fransizca 6grenen dgrencilerden elde edilen belli inang
sistemlerinin Ogrenciler arasinda oldukg¢a yaygin oldugunu ve farkli dil gruplar arasinda
tutarli oldugunu dogrulayan deneysel veriler de sunmustur. Yani, bireysel farklilik
degiskenleri olarak siniflandirilmalarint hakli ¢ikartacak inanglarla ilgili belirli bir istikrar

vardir.

Horwitz (1988) tarafindan 34 rapordan ve 6grenci inanglarini degerlendiren bes temel
alandan olusan “Dil Ogrenme Envanteri Hakkindaki Inanglar” anketi 6grenci inanglarmi

geleneksel olarak 6lgmiis ve asagidaki alanlara ulagsmistir:

(@) Dil 6grenme zorlugu,

(b)  Yabanci dil yetenegi,

(©) Dil 6grenmenin dogasi,

(d)  Ogrenme ve iletisim stratejileri

(e Motivasyon ve beklentiler.

Wenden (1999)’in 6grenci inanglarinin teorik temelinin genisletilmesi girisimi dnemli
bir hamleydi ve konunun gelecekte arastirmacilar tarafindan takip edilmesini gerektirecektir.
Ne yazik ki sasirtict bir sekilde, Wenden, meta biligsel bilginin uygunlugunu vurgularken,
1990’larda bu konuyla ilgili artan bir literatiir olmasina ragmen, epistemolojik inanglari
inceleyen egitim psikolojisinde ¢ok daha belirgin bir baglantiya dikkat gekilmedi. Iki
arastirmanin geleneksel biitiinlesme hedefi Mori’nin arastirma tasarimina yansitilmistir ¢iinkii
katilimcilardan doldurmalar istenen anket, ikinci dile 6zgli olmayan epistemolojik inanglar ve
dilin 6grenme inanglari {izerine bir boliim icermektedir. Iki yap1 kiimesinin ayr1 ayri1 faktor
analizleri farkli inan¢ yapilar iiretti. Genel olarak, 6grenmeye iliskin inanglarla ilgili olarak,
Mori’nin sonuglart Schommer (1990)’in 6nceki bulgulariyla uyumluydu. O, bilginin dogas1
ve bilgi edinimi hakkinda nispeten bagimsiz bes inan¢ boyutu tespit etti: (a) bilginin yapist,
(b) bilginin elde edilebilirligi, (c¢) bilginin kaynagi, (d) bilgi edinme yeteneginin kontrol

edilebilirligi ve (e) bilgi ediniminin hiz.

Dil 0Ogrenme inanglarina iliskin olarak Mori (1999), faktér analizinin inang
boyutlarinin sayisi ve bunlarin alti ana unsurdan olusan ve degiskenlerin dortte {iciinii

olusturan asagidaki li¢ ana boyuta indirgenebilecegini savundugu kapsamli bir sunum yapti:

€)) Dil 6grenmenin zorluk algis1 (Kanji zordur, Japonca kolaydir)
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(b)  Dil 6grenimine yonelik yaklasimlarin veya stratejilerin etkinligi (Risk alma,
analitik yaklasim, belirsizlikten kagma)

(© Dil bilgisinin kaynag1 (ana dile olan giiven).

Cevresel Faktorler

Her yasta Ogrenme i¢in motivasyon esastir. Ancak genglik, eriskinlik esigine
yaklastik¢a motivasyon ergenlik doneminden daha 6nemli hale gelir (Finn & Rack, 1997, ss.
82; Costa & Jessor, Turbin, 1998, ss. 251; National Reseach Council, 2000). Zihinsel ve
duygusal olarak erigkinlige ulasan c¢ocuklar, genellikle okula devam etmek ig¢in yeterli
diizeydedirler ve bundan kagma ihtimalleri yoktur. Ancak sikilmis, dikkati dagilmis, duygusal
olarak sorunlu olan veya okulun degerini anlamayan ergenler, okulu tamamen terk etmek i¢in
yeterli nedene sahiptir. Okuldan ayrilmasalar bile, ergenlerin {icretli olarak bir iste ¢aligmak
da dahil olmak iizere spor, video oyunlari, sosyal aktiviteler gibi zamanini ve dikkatini isgal
eden bircok faaliyet bulunmaktadir. 7. ve 12. siniflarla yapilan ulusal bir genglik anketinde
2.000 geng ile yapilan bir arastirma 6grencilerin yaklasik % 40°nin ortalama bir okul giiniinde
3 saat ders calistigin1 ve arkadaslariyla takilmak icin de 2 saat gegirdigini ortaya koymustur.
Ortalama bir ergen giinde yaklagik ii¢ saat televizyon izliyor (The Kaiser Family Foundation,
1999). Bu nedenle okullar, 6grencilerin dikkatini ¢ekmek i¢in ciddi rakiplere sahiptir.
Ogrenmeye bariz bir sekilde katkida bulunmasina ragmen, ev ddevinin mutlaka yiiksek bir
oncelige sahip olmamasi sasirtict degildir (Cooper, Greathause, Lindsay & Nye, 1998).

Motivasyon iizerine yapilan aragtirmalar, okul reformunun en temel ve sinir bozucu
zorluklarindan bazilarini anlamak i¢in esastir. Anlamli 6grenmeyi gelistirmek egitimcilerin,
Ogrencilerin yeni bilgi alanlarina dahil olma hayallerini, zaten bildikleri ve inandiklar seyleri
insa etme, neyi umursadiklar1 ve gelecekte neyi umduklarini anlama yetenegine baglhdir
(National Reseach Council, 2000). En azindan, 6grencilerin akademik basarilarini attirmak
katilim, dikkat ve okul ¢aligmalarinin tamamlanmasi gibi gelismelere ihtiya¢ duyulabilir.

Miifredatin dogru kurulmasina yardimci olabilmesine ragmen, motivasyonun
arttirtlmasi, standartlarin yiikseltilmesi, hesap verilebilirligin tesvik edilmesi gibi basit
politikalarla gergeklestirilmesi olast degildir. Temel zorluk, 6grencilerin 6grenmekten zevk
aldiklar1 ve Ogrenmeleri istenen bilgi ve becerilerin kendileri i¢in 6nemli veya anlamh
olduklarina ve ¢abalarina deger verildigine ve makul olarak beklediklerine ulasacaklar
inancina dair bir kosul kiimesi olusturmaktadir. Bunu gergeklestirecek sihirli bir degnek
yoktur. Baz1 6grenciler olumsuz kosullar altinda bile motive edilebilirler, ancak bir¢ok
Ogrenci icin basar1 kendi basina yeterli olmayan desteklerin bir araya gelmesine baghdir. Bu
destekler:
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. Anlamaya odaklanmis zorlu fakat bireysellestirilmis bir miifredat;

o Bilgili, yetenekli ve ilgili 6gretmenler,
J Ogrenme merkezli bir okul kiiltiiri,
. Akademik olarak akranlariyla etkilesimde bulunma firsati ile destek ve aidiyet

duygusu uyandiran bir okul toplulugu;

J Ogrencilerin aileleri ve toplumla okulu baglayan giiclii baglar;

. Ogrencilerin akademik olmayan ihtiyaglarin1 karsilayan organize edilmis bir
yap1 ve hizmetler;

. Gelecekteki egitim icin okul ¢alismalarmin degerini 6grenme firsatlar1 ve

kariyer olanaklart.

Ogrenciler, kentsel, banliyd veya kirsal alanda bulunan okullarda okusunlar yada
okumasinlar motivasyon 6grenme icin dnemlidir. Ergenlerin ihtiyaclar1 ve onlar1 6grenmeye
motive eden kosullar hakkinda ¢ok sey bilinmektedir. Bir gencin yabanci dil konugma
motivasyonunu etkileyen sebeplerin ¢ogunun okulun o&tesinde oldugunu kabul ederek,
okullarin neler yapabilecegine odaklanilmaktadir. Ayrica ergenlerin yabanci dil Konusma
motivasyonlarini, kaynak ve firsatlara erisim yetersizliginden dolayr arttirmanin zorlugu

yasanmaktadir.

Aktif katilim.

Ogrenciler, aktif katilmcilar olduklarinda pasif olduklarindan daha fazla caba
harcarlar. Uzun vadede, 6grencilerden, deneyleri okumaktan ziyade, yapmalari, bir konferansi
dinlemek yerine tartismaya ve rol oynamaya katilmalari, bir siirecin nasil ¢alistigiyla ilgili
sorular1 cevaplamak yerine bir model olusturmalar1 ve projeleri tamamlamalar: istendiginde
faaliyetlere katilmaya daha fazla ilgi duymalari muhtemeldir (Davidson, 1999; Guthrie et al.,
2000; Mitchell, 1993). 1997 yilinda telefonla yapilan bir kamu anketinde, 6grencilerin %
67’si Ogretmenlerin smifta proje ve tartisma yontemi kullandiklarinda daha fazla
ogreneceklerini iddia etmislerdir. Boaler (2000)’in matematik 6gretiminde farkli yaklasimlar
deneyimleyen Ingiliz ogrencilerle ilgili arastirma yaptigi zaman, matematikte neyi

sevdiklerini sordugunda aldig1 en popiiler cevap aktivitelerdi.

Ogrencilerin ¢ogu birlikte ¢alismay1 sever (Davidson, 1999, Johnson & Johnson,
1985; Mitchell, 1993). Bireysel sorumluluk 6nemlidir, ancak 6grencilerin 6grenme siirecine
dahil olmalari, paylagmalar1 ve anlamli etkilesimler gerektiren faaliyetler iizerinde ciftler ve
kiiclik gruplar halinde ¢alismalarina izin verilerek gelistirilebilir. Ayrica d6grenciler, yalitilmis

bir sekilde ¢alismak yerine kafa kafaya verdiklerinde zorlayict odevleri daha g¢abuk
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kavrayabilirler. Ortak c¢alisma ayni zamanda Ogrencilerin isbirligi iginde becerilerini
gelistirmelerine yardimci olabilir. Dahasi, rekabet¢i bir ortamdan ziyade Ogrencilerin
birbirlerinin 6grenmelerinden sorumlu oldugu bir birliktelik olusturmalarina yardimci olabilir

(Cohen, 1994, ss. 170-190).

Isbirlik¢i bir dgrenme aktivitesini basariyla uygulamadaki en 6nemli sorun, smifin
sosyal sisteminde ortaya cikan statii esitsizlikleridir. Akademik statiisii yiiksek olan 6grenciler
genellikle daha fazla konusurlar ve grup gorevlerini isbirlik¢i bir 6grenim aktivitesinde
kontrol altinda tutarlar. Diisiik statiideki 6grencileri grubun diger iiyelerini dinlemeye ikna
etmek bile zordur. Cohen ve Lotan (1997), zorlayici ve anlamli grup calismalarinda aktif
ogrencileri igeren karmasik bir pedagojik model yapisinin altinda yatan ilkelerde 6grencilerin

statli durumlarina odaklanir.
Bu ilkeler:

1) Acik uglu konular1 olusturmak;
(2)  Coklu entelektiiel yetenekleri ise kogma;
3) Grup bagliligin1 gelistirmek ve bireysel sorumlulugu saglamak;

(4)  Disiplinlerin 6nemli fikirlerini ve merkezi kavramlarini aktivitelere baglamak
(Lotan, 1997, ss. 107).

Isbirlik¢i diger bir model de esitlik sansmi arttiran, biitiin seviyelerde diisiik
performans sergileyen Ogrencilerin katilimini, grup baghligini ve 6grenmeyi gelistirdigini
gosteren Jigsaw yontemidir (Aronson, Blaney, Sikes, Snapp & Stephan, 1978). Model, her
Ogrenciye gorevin kritik bir unsurunu vererek gruptaki 6grenciler arasinda karsilikli baglilik

yaratir.

Okul iklimi.

Okul iklimi; okullardaki rutin uygulamalar, sosyal etkilesim ile ilgili degerler,
normalar, inanclar ve duygular anlamina gelir. Teorisyenler ve arastirmacilar; atmosfer,
kiiltiir, gevre, moral, okul toplulugu ve okul ahlaki gibi okul ortaminin 6zelliklerini belirtmek
icin ¢ok ¢esitli terimler kullandilar. Tiim bu kavramlar farkli 6l¢tim araglaridir (Castandeda &
Gottfredson; Gottfredson & Hybl, 1986, ss. 363). Arzu edilen uygulamalar hakkindaki
arastirmaya dayali yargilar, calismalarda okul ortaminin 6zel taniminin ve Ol¢limiiniin
dikkatlice incelenmesini gerektirir. Okul ortaminin arastirilmasi, Willard Waller (1932)’in
minyatiir bir toplum ve resmi bir kurum olarak tasarladigi okul sosyolojisi hakkinda klasik

tezine kadar uzaniyor. Waller’in ayak izlerini takiben, Hollingshead (1949)’in kiictik, orta bat1
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toplulugunun ve okul sisteminin 6rnek bir incelemesini ve Gordon (1957)’un birkag y1l sonra
Wabash Lisesi’nde anlattig1 liselerin sosyal sistemi ve oOrgiitsel kiiltiiriinii tasvir etti. James
Coleman’m 1950’lerin sonundaki “Ergenler Cemiyeti” adl1 kitabinda 6zetlenen on orta bati
ortadgretim okulunun deger iklimleri {izerine ¢calismasinda, ergen alt kiiltiiriiniin 6grencilerin
akademik degerleri, performanst ve sosyal aktiviteleri {izerindeki yaygin etkisini
belgeleyecegini iddia etti. Bu kitapta Coleman, tipik ortadgretim okullarinda ergen sosyal
sisteminin Ogrencilerin enerjilerini akademik olmayan taraflara yonlendirdigi, sistemin
atletizm ve diger sosyal aktiviteleri destekleyen ve entelektiiel arayislar1 engelleyen bir dizi
sosyal 6diil ve ceza sagladigi sonucuna varmistir. Coleman’in ¢alismasi daha sonraki deneysel
calismalar ve ¢agdas Amerika’daki ergen toplumunun Oncellikleri, dogasi ve sonuglari
hakkinda tartismalara yol acti (Boocock, 1966, 1972, ss. 1-45; McDill & Rigsby, 1973, ss.
633-662). 1979°da Michael Rutter ve meslektaslari, Londra’da ortaokullarla ilgili bir ¢alisma
yayinlandi ve etik kavramini okullarin 6nemli bir kalitesi olarak tanimladilar. Bir okulun
ahlaki; uygulamalar, inanclar, degerler ve normlar arasindaki uyum ile ilgilidir. Ogrencilerin
okula baglanma ve akademik basarilarinin Oncelikle 6gretmen ve Ogrencilerin sosyal ve
kisisel ihtiyaglarin1 karsilama kosullarina bagli oldugu varsayimina dayanan toplum

demokrasisi ve ilgi etigi gibi yeni kavramlar ortaya ¢ikmistir (Philips, 1997, ss. 97).

Ogrenme ve motivasyon iizerine okul ikliminin etkisi.

Secim arastirmacilari, topluluk i¢inde organize olmus okullarin ti¢ 6nemli 6zelligini su

sekilde dile getirmislerdir:

1) Ortak bir tarihe dayanan ve okulu kapsayan ortak bir degerler sistemi

(2 Birlestirici bir faktor olarak gelenekleri, ritiielleri, aktiviteleri ve kurslari iceren
okul tiyeleri i¢in ortak bir giindem

3) Ogrenci ve personel arasinda, ayrica personel ve dgrenci arasindaki iliskilere
izin veren bir 1lgi etigi

Bryke ve Driscoll’un bulgusu, ister kamu ister 6zel olsun toplumsal olarak
diizenlenmis okullarin daha iyi bir motivasyon, daha yiiksek bir ahlak ve daha iyi bir yabanci
dil basarisi sergileyecegidir. Milli Egitim Boylamsal Calismasi’nin verilerini Kullanarak
(1988), Lee ile Smith (2001) ogrencilerin basar1 ve motivasyon gostergeleriyle
iligkilendirilmis toplumsal olarak drgiitlenmis reformlarin tesvik edilip edilmedigini inceledi.

Milli Egitim Boylamsal Calismasi, 25.000 temsili 6grenci 6rneklemini ve 800 ortadgretim
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okulu hakkinda 88 veri tabani igerir. Bu 6grenciler ilk kez 1988’de 8. siiftayken calismaya
dahil oldular. 10 ve 12. smifta 6rneklem igin ek veriler toplandi. Bu ¢alismada, 6grencilerin
ogretmenlerinden ve ortaokullarinin &zellikleri hakkinda ilave veriler de toplanmis ve
kullanilmistir. Bu, muhtemelen olgular1 kontrol etmek i¢in kismen hiyerarsik dogrusal
modelleme kullanilarak, biirokratik olarak diizenlenmis okullar1 toplumsal olarak diizenlemis
okullarla Kkarsilagtiran aragtirma tasarimidir. Lee ile Smith (2001, ss. 103)’e gore:
“Ortadgretim okullarinin ¢ogunun biirokratik yapisi, standart kurallarin ve uyulmasi gereken
yol ve yontemlerin tiimiiniin uygulanmasini kolaylastirmak i¢in etkili bir sekilde yansiz sosyal

iliskilere dayanir.”

Analizler, devlet okullarinin hem 6grenciler (daha az devamsizlik, daha diisiik okulu
birakma oranlar1) hem de Ogretmenler (memnuniyet, moral, devamsizlik) i¢in biirokratik
okullardan daha iyi sonuglara sahip oldugunu ortaya koydu. Lee ayn1 zamanda, sinif ve etnik
koken ile iligkilendirilen bu sonuglarin digerlerine gore devlet okul yapilarinda daha az
oldugunu kesfetti. Ek arastirmalar, destekleyici ve ilgili okullarin &zellikle dezavantajli
ogrenciler i¢in faydali olabilecegini gostermektedir (Battistich et al., 1995; Bryk & Driscoll
1988; Bryk et al., 1933). Lee ve Smith (2001) miifredat ve yapidaki farkliliklar1 toplumsal
olarak yapilandirilmis okullarda gozlemleyerek, avantajlarinin alternatif agiklamalarini
inceledi. Ogrenci sonuglar, 6grenme igin Ogretmenlerin biitiinciil sorumlulugunu neyin
farklilagtirdigini ortaya koyuyor. Bu faktorler 6grenmek i¢in, 6grencinin yetenegi ve istegi
tizerindeki Ogretmen goriislerini, Ogrencilerin 6grenme i¢in sorumluluk duygusunu ve
ogrencilerin  6grenme durumlarmi  gdézden gegirip Ogrenme metotlarii  degistirip
degistirmeyeceklerini yansitir. Bryk ve Schneider (2002), en yiiksek basartya sahip okullarda,
neredeyse tiim Ogretmenlerin, okul miidiiriiyle etkilesimlerini karakterize eden giiclii bir
iligskisel giiven sergileyen bir arastirma oraya koymuslardir. Dortte {igli diger dgretmenlerle
giicli bir iligkisel gliven bildirmistir ve % 57°si ebeveynlerle giivene dayali iligkiler
saptamistir. Okullarin 4/1’inde, yaridan daha azi okul midiirii hakkinda giivene sahiptir.
Ogretmen adaylarinin sadece % 40’1 anne ve babalara giiven duydugunu belirtti. iliskisel
giiveni giiclii olan okullar, yabanci dilde onemli bir ilerleme kaydetme ve yabanci dil
Ogrenimi basarisinda % 50 sansa sahipti. Lee ve Smith (2001)’in yaptig1 ¢aligma, toplumda
1yi olarak goriilen okullardaki 6gretmenlerin disiplinler arasi takimlarda ¢alismasi ve genel bir
planlama zamanma sahip olmasmin olasilik dahilinde oldugunu gdstermektedir. Isbirligi
icinde caligma firsatlari, 6gretmenler arasinda ve dgretmenler ile idareciler arasinda saygili,

giiven verici iliskilere katkida bulunabilir. Ebeveyn katilimi giiven duygularinin muhtemel
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sonucu olmasina ragmen, toplumsal olarak organize edilmis okullardaki {ist diizey ebeveyn

katilimi, idareciler ve 6gretmenler ile daha giivenilir iliskiler kurmaya tesvik edebilir.

Ortadgretim seviyesindeki riskli 6grenciler i¢in, egitim ortaminin dnemini vurgulayan
alternatif programlarin g¢esitli degerlendirmeleri yapilmistir. Stern, Dayton, Paik, Weisberg ve
Evans (1988), California ortaokullarinda 10 okul i¢i akademi programini degerlendirdi;
Wehlage ve meslektaslar1 (1989), 12 alternatifli ve iki kapsamli okullari degerlendirdi ve
Dynarski ve Gleason (1998) 3 okul ve 6 alternatif okulu degerlendirmistir. Programlar kayith
olduklar1 6grenci tiirlerine gore farklilik gosterse de programlarin saglamis oldugu hizmet ve

miifredat, yapilandirma bigimleri, programlar arasinda birgok ortak 06zelligin oldugunu

gostermektedir.

. Ogrenci bagaris1 icin kisisel sorumlulugunu kabul eden 6zenli ve kararl
personel;

° Profesyonel meslektas calismasi, 6z yoOnetim ve personelin risk almasini

cesaretlendiren okul kiltiiri,
. Ogrencilerin katilimim saglamak icin diisiik sayida 6grenci ve dgretmen oranh

kiigiik sinif boyutu.

Birlikte ele alindiginda veriler, 6grencinin 6grenme iliskisi, d6gretmenin paylasilan
sorumluluk duygusu, giiven, adalet, saygi ve destekleyici iligkiler tarafindan karakterize
edilen bir okul ikliminin ©grencinin motivasyon ve Ogrenmesine katki sagladigini
gostermektedir. Akademik baski, baski yapmak anlamina gelmez. Baski, Ogrencilerin
dikkatini gercek Ogrenmeye odaklanmak anlamma gelir. Ogretmenler, 6grencilerin
vazge¢melerine izin vermeyerek, ihtiya¢ duyduklarinda onlara yardim ederek, yapici geri
bildirimler saglayarak, dgrencilerin ¢alismalarina dikkat ederek ve onlart cesaretlendirerek
O0grenmeye zorlarlar. Basar1 i¢in giliclii bir baski, ortak ve destekleyici bir okul ortami

tarafindan saglanan motivasyon kavraminin tersi olarak gortilebilir.
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Okulun igerigi.

Bolgesel seviyedeki politik kararlar, okullar arasindaki 6grenci dagilimini etkileyebilir
ve arastirmalar bu politikalarin 6grenme ve Ogrenci motivasyonunu etkiledigini
gostermektedir. Ilgili mekanizmalar hakkinda ¢ok az sey bilinmesine ragmen, iliskisel
kanitlar, bireysel seviyede Ogrenci oOzelliklerinin Ogrencilerin  basarilarini  etkiledigini
gostermektedir. Ogrenci mahiyeti ayn1 zamanda kaynaklar ve uygulamalar gibi okulun diger
ozellikleriyle iliskisi sayesinde basariy1 dolayl olarak etkileyebilir. Ogrenci mahiyeti gibi
daha Oncede tartisilan kisisel iliskiler, 6grenme tizerindeki beklentileri ve degiskenleri
etkileyebilir. Yiiksek sosyo-ekonomik birikimi olan ve akademik becerileri yiiksek olan

ogrencilere hizmet veren okullar daha yiiksek oranli 6grenci motivasyonuna sahiptir.
Okul, aile ve toplum iliskileri.

Okullar1 gelistirme ¢abalari, yalnizca okul kaynaklar1 ve programlarma odaklanmasi
nedeniyle okul merkezlidir (Honig, Kahne & McLaughlin, 2001, ss. 998-1028). Her ne kadar
okul odakli ¢calismalar 6grenci motivasyonunu arttirmak i¢in mutlaka gerekli olsa da, yeterli
olmayabilir. Ogrencilerin okuldaki davranislarin sekillendiren faktorlerin ¢ogu okul disindaki
deneyimlerine dayanir. Aileleri ve toplumlari birlikte vurgulayan okul reform girisimlerinin
savunuculari genellikle okullari; mahalleleri, topluluk orgiitlerini ve aileleri iceren daha genis
bir sosyal ¢evrenin pargasi olarak goriiyorlar (National Reseach Council and Institute of
Medicine, 2002). Onlar, pozitif genclik gelisimi, 6grenmeyi saglayan toplum ve aile destegini,
kaynaklar1 ve enerjiyi ariyorlar. Genglerin bir¢ok destek kaynagina ve yasamlarindaki 6nemli
insanlardan aldiklar1 tutarli mesajlara ihtiyaglar1 vardir. Lawrence Cremin (1976), cok sayida
egitim veren kurum arasindan okulu bir egitim kurumu olarak tanimlayan bir¢ok egitimci ve
arastirmaci arasinda yer almaktadir. Cremin (1976), 6rnegin; her ailenin zaman i¢inde oldukca
kasitl ve sistematik olarak ¢ocuklarini egittigi bir miifredata sahip oldugunu belirtir. Temel
soru, Cremin’in ifadesiyle bir egitim yapilandirmasi olusturan kurumlar arasindaki iliskilerin

tamamlayict mi, geliskili mi, muhalif mi yoksa uyusmaz mi1 oldugudur (Phelan et al., 1998).

Darling, Fletcher, Steinberg ve digerleri (1995) tarafindan yapilan arastirmalardan elde
edilen bulgular, akademik konular i¢in ebeveyn ve akran destegi arasindaki uyumun degerini
ortaya koymaktadir. Onlarin Kuzey Kaliforniya ve Wisconsin’deki dokuz okulda yaptiklari
arastirma, 0grencilerin tek bir kaynaktan aldiklar1 cesaretin, okulda hem aile hem de akranlar
tarafindan tesvik edildiginde daha iyi performans gosterdigini bulmuslardir. Darling ve
Steinberg (1997) sosyal uyum ile ilgili bulgular hem ergenlerin aldigi mesajlardaki tutarliligin

degerini hem de olumlu mesajlarin 6nemini gostermektedir. Bu bulgular, aileleri, okul
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personelini ve giiclii egitim degerine sahip olan ebeveynlerin sosyal etkilesimini kolaylastiran
okul etkinliklerine dahil ederek sosyal baglanti yaratmanin degerini gosteriyor. Genglerin
okulda ve evde aldig1 mesajlardaki tutarliliga ilaveten, okulda baslatilan aktiviteler, kendini

gelistirmede gosterilen destek sosyal aglar inga etmede ailelere yardimer olabilir.

Okul ve aileler arasinda giiglii baglantilar yaratmak, okulda ve evde genglerin maruz
kaldig1 degerlere uyum saglamanin yani sira, 6grenci motivasyonunu da destekleyebilir.
Boylamsal bir tasarim kullanan az sayidaki ¢alismalardan birinde, Steinberg (1997), neden
sonug iliskilerini dogrudan inceleyebilmistir. O, ailelerin katiliminin da ayn1 zamanda daha iyi
performansa katkida bulundugu sonucuna varmistir. Veli katilimi neredeyse evrensel olarak
egitimciler, siyaset¢iler ve ebeveynler tarafindan arzu edilebilir olarak goriiliir. Veli katilimu,
1988 Chicago Okul Reform Hareketi’ne kadar, bazi1 yerel yasalarla da desteklenerek 1994°de
Amerikan Egitim Hareketinin 2000 yilindaki ulusal bir egitim 6nceligi olarak listelenmistir.
Chicago yasalari, ebeveynlerin ve toplum liderlerinin yerel okullarin biitce olusturma, ise
alma ve isten ¢ikarma kararlarinda ve okul gelisim planlarinin gelistirilmesinde yer almasini
zorunlu kilmistir (Bryk & Schneider, 2002; Bryk, Easton, Kerbow, Sebring & Rollow, 1998).
Ebeveyn katilim1 hakkindaki ¢alismalar daha ¢ok ilkokul ve ortaokul ¢ocuklarini igerir.

Jordon ve Plank (2000), diisiik seviyeli sosyo-ekonomik statiiye sahip ailelerin, yiiksek
sosyo-ekonomik statiiye sahip ailelere gore ¢ocuklariyla kariyer plani, egitim ve boliim se¢imi
hakkinda daha az iletisim kurduklarini bulmustur. Bu bulgu, sosyo-ekonomik durumu daha
diisiik anne babalarin daha yiiksek sosyo-ekonomik statiiye sahip anne babalardan daha az
caba ortaya koydugunu gostermektedir (Epstein, 1990; Metlife, 1987). Dil ve kiiltiiriin de
onemli bir rol oynadigi diisiiniiliiyor. Ornegin; Ingilizce bilmeyen ebeveynler okul
baglaminda daha az rahat hisseder ve okulla alakali durumlara katilim konusunda daha fazla
zorluk cekebilir. Ebeveynler ve 6gretmenler arasindaki sosyal smif farkliliklari baska bir
psikolojik engel olusturabilir. Calisma programlari, bebek bakimi ihtiyaglari, ulasim ve
mabhalle giivenligi de devreye girebilir (Earle & Heymann, 2000, ss. 833-848).

Iletisim, muhtemelen ebeveynleri ergen egitimlerine dahil etmek i¢in ilk ve gerekli bir
adimdir. Ogretmenlerin egitim degerleri ve hedefleri genellikle ebeveynlerin ifade ettigi deger
ve hedeflerden farklidir (Dauber & Epstein, 1993, ss. 38-74). Ebeveynler de 6gretmenlerin ne
yapmaya calistiklarin1 tam olarak anlayamadiklarini bildirmistir (Epstein, 2001). Egitim
hedefleri ve stratejileri hakkinda Ogrenciler, 6gretmenler ve ebeveynler arasinda iletisimi
gelistirmek kaginilmazdir. Okullarin bazi ebeveynlerle baglanti kurmasi igin 6zel ¢abalar

gostermesi gerekebilir.
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Akranlarin sosyal diinyasi, aileler gibi motivasyonu tesvik edebilir. Bu ortamlardaki
iligkilerinin ¢ogu toplumda oldugu kadar okul icinde de gergeklesir. Bu nedenle egitimciler,
o0grenmede motivasyonu destekleyen veya baltalayan arkadaslik ve akran gruplar iizerinde

bir etkiye sahiptir.

Yabanci Dil Konusmayi Etkileyen Egitimsel Faktorler

1990’larin basinda Chamot, O’Malley (1990), Oxfor ve Wenden (1990) tarafindan
yayinlanan ii¢ kitap, dil 6grenme stratejisinde ana akim kavramina ulasti. Aslinda 1970’lerin
sonunda ikinci dil aragtirmasina yapilan giristen itibaren, 6grenme stratejisinin anlami
arastirmacilara sezgisel olarak hitap ediyordu ve ayni zamanda dil 6gretmenleri tarafindan
coskuyla karsilandi. Strateji arastirmasinin ilk asamasi, dil 6grencisinin sahip oldugu hangi
ozelliklerin onu diger 6grencilerden daha basarili kildigiyla ilgiliydi. Sonuglar oldukga tutarli
bir sekilde, sadece yliksek derecede bir dil becerisinin ve motivasyonunun bazi dgrencilerin
tistlinlik kazanmasina neden oldugunu, ayrica Ogrencilerin bireysellestirilmis O0grenme
tekniklerinin uygulanmasi yoluyla da 6grenme siirecine aktif ve yaratici olarak katildigini
gostermistir. DoOrnyei ve Skehan (2003)’1n belirttigi gibi, neredeyse hi¢ kimsenin 6grenme
stratejisi kavraminin teorik saglamligini elestirel olarak incelemesi mimkiin degildir.
Ozellikle ikinci dil literatiiriinde sunulan tanimlarin tutarsiz ve belirsiz oldugu gdz oniine
alindiginda. Ornegin; Ellis (1994), ikinci dil edinimine genel bakiginda, 6grenme
stratejilerinin tanimlariin teoriyle alakasi olmadiginin sonucuna varmistir. Oxford (1989), dil
O0grenme stratejisi davraniglari veya 6grencilerin dil 6grenimini daha basarili, kendi kendini
yonlendiren ve eglenceli hale getirmek i¢in kullandig1 davraniglar gibi goriiniiste basit bir
islevsel tanim yapmistir. Ancak, o iyi bilinen taksonomisindeki bu stratejilerin kapsamini
tanimladiginda (Oxford, 1990) o, ayn1 zamanda eylemler ve davraniglardan ziyade zihinsel
siirecleri igceren zihinsel ve biligsel stratejileri de iceriyordu. Bu tutarsizligi ortadan kaldirmak
i¢cin, 1990 yilinda 6grenciler icin kullanilan davranis ve eylemlerin yerine hem davranigsal

hem de zihinsel basamaklar1 da barindirabilecek olan daha genel bir tanimlama olusturdu.

Dil dgrenme stratejilerinin alternatif bir tanimi da, yeni bilgiyi kavramak, 6grenmek,
anlamak ve bireylere yardim etmede kullanilan davranislar ve 6zel diisiinceleri kapsayan
stratejilere gore, Chamot ve O’Malley (1990) tarafindan yapildi. Bu kavramsallagtirma,
Oxford’un strateji kullaniminin biligsel yonlerini vurgulamasindan dolayi islevsel tanimindan
farkliydi. Her ne kadar tanimin dikkatli ifadesi aslinda 6grenme stratejilerinin davranigsal
olmasma izin vermesine ragmen, diisiincelerin eklenmesi, yeni bilgilerin anlasilmasi,

Ogrenilmesi ve saklanmasinda strateji kullanim amacinin kisitlanmasi gibi 6nemli bir
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degisiklikti. Biitiin bunlar, O’Malley, Chamot ve Anderson (1983, 1985)’un genel bilissel
psikoloji teorisindeki &grenme stratejisi aragtirmalarini temel almaya calistigi gergegini
yansittyordu. Tanimlardaki davraniglar ve diisiinceler arasindaki iligkinin sorununu ortadan
kaldirmak i¢in, O’Malley ve Chamot (1994), bu kelimeleri bireylerin formiil kullandiklari

daha genel yontem ve tekniklerle degistirerek Oxford (1990)’a benzer bir strateji izlemistir.
Dil Ogrenme Stratejilerindeki Son Arastirmalar

Her ne kadar ogrenme stratejisi literatiiriinii ¢evreleyen teorik tutarsizliklar ilk
giinlerden beri bilinse de ikinci dil alaninin bu eksikliklere karsi kayda deger bir tolerans
gostermesi hi¢c de mantikli degildi. 1980’lerde ikinci dil O6grenme stratejileri, egitim
psikolojisinin daha genis bir alaninda umut verici olan ¢aligmalar1 temsil etti ve bu, 6nemli
arastirma caligmalarindan biri olarak ilging sonuglar iireten, bagimsiz degiskenler iceren
onemli arastirma ¢aligmalarindandi (Cohen, 1998; Chamot, 2001; Oxford, 1993). Ogrenme
stratejilerinin, ikinci dil ediniminde dnemli bir rol oynadig1 ve ¢aligmalarin 6grenme siirecini
olusturan mekanizmalara bir bakis agis1 sunduguna dair artan bir arastirma kanit1 vardi. Bu
birgogu i¢in 6zellikle 6nemli bir gelismeydi ¢linkii 6grenme uzun zamandan beri karmasik bir
kara kutu olarak goriildii. Beynimize neyin girdigini tanimlayabiliriz ve igeride ne olup
bittigini tam olarak anlamadan ne ¢iktigin1 dlgebiliriz. Ogrenme stratejileri bu kara kutunun
icine bir 151k tutma potansiyeli sundu. Bu tanimlamanin pratik 6énemi, ortaya ¢ikan dgrenme
stratejilerinin  6zellikle dil Ogrenenlere Ogretilebilecegi gorlisii ile arttirilmistir. Yapinin
gecerliligi ile ilgili biitlin siiphe, 6nemli gelismelerin ¢ogu zaman mevcut bilgimizin yeniden
yapilandirilmasiyla ortadan kaldirilacak olan teorik bir karmasaya eslik ettigini soyleyerek
kolayca ortadan kaldirdi. 1980’lerin sonunda, Peter Skehan (1989)’in Ggrenme stratejisi
arastirmasinin 6zeti bu kararsiz ancak iyimser arastirma ortamini i1yi bir sekilde gostermistir:
“Simdi, Ogrenen stratejileri arastirmasimin tamamini incelersek, alanin embriyonik bir
asamada oldugunu sdylemek zorundayiz. Cakisan sonuglar ve yontem arayislart ¢ogalir. Cok
az bulgu var. Stratejilerin nedensel rolii ve miidahale potansiyeli bile tartismali olabilir. Ancak
arastirma alant Onemli cazibe merkezlerine sahiptir. Cok sayida faydali arastirma
bildirilmistir. Stratejiler i¢in kategori semalarinda sistematik baslangiglar vardir bu yiizden
yeni aragtirmacilarin korii koriine bilgi toplamasi gerekmez. Bu 6grenen stratejileri alanindaki

ilk kuramlastirma girisimlerine hazir oldugumuzu gostermektedir” (Skehan, 1989, ss. 98).
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Dil 6gretimi strateji envanteri.

Dil Ogrenme Strateji Envanteri, dil §grenme stratejisi kullanimini degerlendirmek igin
en sik kullanilan aragtir. Rebecca Oxford (1990) tarafindan gelistirilmis ve daha once

aciklanan Oxford’un strateji taksonomisine dayanmaktadir. Anket alt1 6lgek igerir:

@) Daha etkili bir sekilde hatirlamak (hafiza stratejileri)

(b) Zihinsel siirecleri kullanma (biligsel stratejiler)

(© Kay1p bilgiyi telafi etme (telafi stratejileri)

(d)  Ogrenileni degerlendirmek ve organize etmek (iist bilissel stratejiler)
()  Duygu yonetimi (duygu stratejileri)

M Digerleriyle 6grenme (sosyal stratejiler)

Olgek puanlari, bir dlgek icindeki madde puanlarmin ortalamasi hesaplanarak elde
edilen Ogrenme Strateji Motivasyon Anketi’yle benzer puanlara sahipti. Arastirmaci bagka bir
hedef dil 6grenen veya ikinci dil 6grenen Ingilizce konusanlari icin aracin iki siiriimiinii

yayinladi.

Dil Ogrenme Strateji Envanteri “Kesinlikle Katiliyorum” ve “Kesinlikle
Katilmiyorum”-dan olusan 5°li likert anketten olusmaktadir. Ik bakista olgekler yukarida
acikladigimiz “Ogrenme Strateji Motivasyon Anketi’nde” kullanilan 6lgeklere benzerdir.
Fakat yakindan incelendiklerinde temel farklar ortaya cikmaktadir. Dil Ogrenme Strateji
Envanteri, diger bir deyisle, dil 6grenme stratejilerine az c¢ok karsilik gelen daha o6zel
maddelere sahiptir. Bu degisiklik psikometri karakterindeki biiyilik bir farkliligin sonucudur.
Ogrenme Stratejileri Motivasyon Anketi'ndeki maddeler bazi genel egilimlerden ve
yatkinliklardan faydalaniyor ve bu nedenle 6grenci 6zellikleriyle dogrusal bir iligki i¢inde
oldugu varsayilabilir. Bu, madde ile 6grenci arasindaki miitekabiliyetin genisligi hakkinda
Olcegin derecelendirilerek daha da gelistirilmesidir. Sonu¢ olarak, maddeleri birikimli hale
getirmek icin her tiirli girisimde bulunulmustur. Bu nedenle 6lgek puanlart tiim olgek
maddelerini bir araya getirerek hesaplanabilir. Ote yandan, “Dil Ogrenme Strateji Envanteri”
belirli stratejik davranislara odaklanmakta ve dlgek tanimlayicilar strateji kullanim sikligini
gostermektedir. Bu nedenle, maddeler davranigsal 6gelerdir, yani bireysel madde puanlar ile

toplam puan arasinda dogrusal bir iliski kuramayacagimiz anlamina gelir.

Biitiin bunlar Dil Ogrenme Strateji Envanteri’nin ikinci dil dgrenme stratejileri
hakkinda 6grenci bilincini arttirmak ve sinif tartigmalar1 baslatmak igin yararli bir arag
olmasma ragmen, arastirma amagli kullaniminin sorgulanabilir oldugu anlamina gelir.

Gardner, Tremblay ve Masgoret tarafindan yapilan bir arastirma, Dil Ogrenme Stratejisi
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Envanteri’yle alakali dil Ogrenme stratejisi olan yapisal esitlik modelinin oldukga
beklenmedik ve Ogrenme basarist i¢in olumsuz bir iligkisi oldugunu gostermistir.
Arastirmacilarin igaret ettigi gibi, bdyle bir yorumlama diger dil Ogrenme strateji

caligmalariyla tutarli degildir.

Dil stratejisi icerik ve envanter kullanim.

Cohen ve Chi (2002)’nin Dil Stratejisi Igerik ve Envanter Kullanimi $grenme stratejisi
araclarmin gelistirilmesinde ilging bir gelisme sunmaktadir. Dil Stratejisi Icerik ve Envanter
Anketi’nin asil kullanim amagclarindan biri dil 6grencisinin farkindaligini arttirmada pratik
amagclara hizmet etmektir. Arag, ayni1 zamanda arastirma yapma arzusuna da sahiptir. Yapi
teorik bir modele dayanryordu ve Dil Stratejisi Igerik ve Envanter Kullanimi tiim diinyada
bircok aragtirma c¢alismasinda kullanildi. Bununla birlikte, yukarida tartisildigr gibi, Dil
Stratejisi I¢erik ve Envanter Kullanimi’nin pratik ve psikometri diisiinceleri birlestirerek elde
etmeye calistig1 uzlasma tatmin edici degildi. Ve bu nedenle, Dil Stratejisi i¢erik ve Envanter
Kullanim1 sonrasi arastirmacilarin karsilagtigi asil soru, hangi yone hareket etmek gerektigine
karar vermek olmustur: Pratik bir sinif aracit m1 yoksa arastirma aracit mi gelistirmek? Cohen
ve Chi (2002) eski, pratik, rotasini bulmus ve agikca Dil Stratejisi igerik ve Envanter
Kullanimt’nin tanimi ig¢in sunlart belirtmislerdir: “Bu argiimanin amaci, bir dil 6grencisi
olarak kendiniz hakkinda daha fazla bilgi edinmek ve yeni bir dilde ustalagsmaniza yardimci

olacak stratejileri kesfetmenizdir” (Cohen & Chi, 2002, ss. 16-28).

Aragtirmacilara gore, buna karar verildikten sonra, arglimanin biitiin yapis1 ve formati
bu pratik amaci yerine getirmek olmustur: Sonug olarak, 6ncelikle ¢eviri becerileri ve kelime
o0grenmeye ilaveten dort temel dil yetenek alani olan okuma, konusma, yazma, dinleme gibi
alanlarda dil dgretmenleri ve grenciler icin yararcilifa gore igerigi yapilandirirlar. Ikinci
olarak, ogrencileri daha ileri yoOnlendirmek i¢in alt olgekleri alti kategoriye ayirdilar.
Ucgiinciisii, bir gesit siirekli derecelendirme olgedi yerine, dort pratik kategori olgegini
sundular: “Bu stratejiyi kullamiyorum ve sevdim”, “Bu stratejiyi denedim ve tekrar
kullandim”, “Bu stratejiyi hi¢ kullanmadim, ancak ilgileniyorum” ve “Bu strateji benim igin
uygun degil”. Bu nedenle, birikmis derecelendirme dlgeklerine sahip olma girisimi yoktur ve

argiimanin kontrol listesi ve dizin araci olarak kullanilmas1 amag¢lanmustir.

Kelime 6grenme olcegindeki 6z diizenleme kapasitesi.

Yukarida tarif edilen, Cohen ve Chi’nin “Dil Stratejisi Icerik ve Envanter Kullanimi”
gibi, Tseng, Dornyei ve Schimitd’in “Kelime Ogrenme Olcegindeki Oz Diizenleme
Kapasitesi” ayn1 zamanda pratik ve psikometri kullanim ikilemine bir cevap sunar. Ancak, Dil
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Stratejisi Igerik ve Envanter Kullanimi’nin aksine Kelime Ogrenme Olgegindeki Oz
Diizenleme Kapasitesi psikometri rotay takip etti. Tseng ve meslektaslarinin tanimladigi gibi,

test yapim siirecine iki temel 6ge rehberlik etti:

1. Ozel davranis aliskanliklarini arastirmaktan ziyade genel 6grenci ozelliklerine
giren dgeleri tasarlamak: Ozel strateji davranislarinin tanimindan ziyade genel beyanlar1 veya
kosullu iliskileri igerdiklerinden Dil Ogrenme Stratejileri Envanteri maddelerinin benzer
ogelerini gelistirdik. Buna gore amag, “Kelime Ogrenme Olcegindeki Oz Diizenleme
Kapasitesi” 6l¢egini kullanmak yerine, d6grencinin strateji kullanimiyla sonuglanacak 6zerk
diizenleme kapasitesinin neyi temel aldigin1 6lgmektir.

2. Instriimanin yapisin1 teorik bir yaprya dayandirmak: Arastirmacilar mevcut
O0grenme stratejisi taksonomilerini gevreleyen teorik problemler nedeniyle, Dérnyei’nin 6z
diizenleme stratejileri sistemini ve sirastyla Kulh (1987), Corno ve Kanfer (1993)’in eylem
kontrol stratejileri taksonomilerini kullandilar. Yapinin gecerliligini daha da arttirmak icin,
yalnizca belirli bir alanda kelime 6grenmede kullanildigina inanilan bir alanda uygunlandi.
Bununla birlikte bu yerlesik yapmin “Dil Stratejisi icerik ve Envanter Kullanimi’nin”
kapsadigi diger dil alanlar1 gibi, stratejik 6grenmenin diger yonlerinin degerlendirmesi i¢in bir

model olarak hizmet edebilecegine inaniliyordu.

Bu nedenle Kelime Ogrenme Olgegi’nde, Oz Diizenleme Kapasitesi kelime
o0grenmede bes 6z diizenleme sathasina odaklanir: Sorumluluk kontrolii, {ist bilissel kontrol,
doygunluk kontrolii, duygu kontrolii ve ¢evresel kontrol. Tseng ve meslektaglari, enstriimanin
1yi psikometri 6zelliklere sahip oldugunu ve bes alt grubun kelime 6greniminde 6z diizenleme
kapasitesi olarak adlandirdigimiz yiiksek dereceli bir faktore yiiklendigini belirten deneysel

verirler rapor eder.

Yabanci Dil Konusmada Instriimantal/integral Nedenli Faktorler

Arastirmamizin bu boliimiinde, i¢sel/digsal ve biitiinciil/instriimental motivasyon i¢in
yeni bir ¢erceve olusturmaya galistyoruz. Dil 6grenme motivasyonu tam olarak sekiz tiire
ayrilmamasina ragmen, Onerilen cerceve, dil 6grenme icin ¢esitli motivasyon tiirlerini
kapsayabilir. Bu g¢erceve igsel/digsal ve biitlinciil/instriimantal motivasyon kavraminin
anlasilmasina katki sunar. 1990’larda Gardner’in motivasyon teorisi, ikinci dil motivasyon
arastirmas1 konusundaki baskin hakimiyeti ele aldi. Gardner ve Lambert (1972), hedef dil
grubuna yonelik olumlu tutum ve duygulara atifta bulunarak biitiinciil ve daha iyi bir is veya
daha yiiksek maas almak ic¢in ikinci dil yeterliliginin potansiyel faydaci kazanimlarina

deginerek instriimantal bir motivasyon onerdi. Ikinci dil ediniminde bazi arastirmacilar, ikinci
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dil edinimi arastirmalarina psikolojik ve egitim dostu bir motivasyon dahil etmeye

baslamislardir (Dornyei, 2001, ss. 313-359).

Gardner (1985), ebeveyn tesviki, Fransizca dil dersi kaygisi, instriimantal yonelim,
biitlinciil yonelim, Fransizca Ogrenmeye karsi tutumlar, Avrupalilarin Fransizlara karsi
tutumlarim1  da igeren 130 maddeden olusan bir motivasyon testi olan The
Attitude/Motivastion Test Battery (Tutum/Motivasyon Test Bataryasi)’ni sundu. Bu test,
diinya c¢apinda yabanci dil motivasyon aragtirmalarinda kullanildi (Dérnyei, 2001, ss. 313-
359). Tutum/Motivasyon Test Bataryasi’m1 kullanarak Gardner, instriimantal motivasyonun
dil yeterliligindeki basar ile pozitif yonde iligkili oldugunu buldu. 1970’lerin sonuna dogru,
bazi arastirmacilar, Gardner’in kanmiti hakkinda sorular sormaya basladilar (Clement &
Kruidenier, 1983; Svanes, 1987). Omegin; Avrupali ve Amerikali 6grencilerin Norveg’teki
tiniversitelerde biitiinciil olarak motive olduklar diisiiniiliirken, Orta Dogu, Afrika ve Asyali
ogrencilerin instriimantal olarak motive olduklar1 diisiiniiliiyordu (Svanes, 1987). Svanes,
motivasyon tiirlerinin 6grencilerin ge¢cmisiyle iligkili oldugu sonucuna vardi. Clement ve
Kruidenier (1983), tek ve ¢ok kiiltiirlii sosyal gevrede Fransizca, Ispanyolca ve Ingilizce
okuyan Fransiz ve Ingiliz ortadgretim Ogrencilerinde dil edinimi igin y&nelimleri
karsilastirdilar. Dért yonelim, biitiin gruplarda ortakti: Instriimantal, dostluk, seyahat ve bilgi
yonelimleri. Yine de, Clement ve Kruidenier, dominant bir grup iyeleri arasindaki ¢ok

kiiltiirlii sosyal gevrede yalnizca biitiinciil yonelimin oldugunu tespit ettiler.

Dahasi bazi arastirmacilar, (Chihara & Oller, 1978; Clement, Dérnyei & Noels, 1994;
Dornyei, 1990, 1998; Boraire, Kassabgy & Schmidt, 1996) yabanci dil 6grenimi ve ikinci dil
edinimi arasindaki igeriklerin farkli oldugunu tartistilar. Ornegin; Chihara ve Oller (1978), bir
yabanci dil igerigi olarak tutumlar ve Ingilizce yeterliligi arasindaki iliskilerin Japonca ve
Ingilizce *de daha zayif oldugunu saptadilar. Dérnyei (1990), tipik bir Avrupali yabanci dil
O0grenimi  baglamimda motivasyonu kavramlastirmayr denedi. Ciinkii yabanci dil
ogrenimindeki o6grencilerin hedef dil grubuyla yeterince temasi olmadigi igin, biitiinciil
motivasyon daha genel tutum ve inanglarla belirlenmistir: yabanci dillere ve insanlara ilgi,
hedef dilin sahip oldugu kiiltiirel ve entelektiiel degerler ve hedef dilin 6grenilmesi ve
kullanilmastyla ilgili yeni tesvikler. 1990’lardan bu yana, ikinci dil edinimindeki bir¢ok
arastirmact daha faydaci ve egitici bir yaklasim cagirist yapmaya ve diger alanlardaki
motivasyon kavramlarini ikinci dil edinim arastirmasma dahil etmeye basladi. Ornegin;
Oxford ve Shearin (1994, 1996), psikolojinin farkli motivasyon teorileri olan biligsel gelisim,
genel, endiistriyel ve egitim psikolojisini diizenleyerek Gardner’in teorisini genisletmeyi

denediler.
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Ikinci dil edinimindeki motivasyon sorununun c¢ok yonlii bir olaydan ziyade
instriimantal ve biitiinclil motivasyon ikilemi oldugu aciktir. Cogu arastirmact Gardner’in
teorisini reddeder. Fakat onlar Gardner’in teorisinin biiyiik etkisinin farkindadirlar (Doérnyei,
1994; Oxford & Shearin, 1994). Dérnyei (1994), Gardner’in sosyo-psikolojik yaklasiminin
asil probleminin ironik bir sekilde ¢ok etkili oldugunu ifade etmistir (Dornyei, 1994).
1990’larda psikolojideki motivasyon teorileri genel egitim baglamlarinda bir dizi bilissel yap1
gelistirmistir (Dérnyei, 2001). Ikinci dil edinimi arastirmacilarinin dikkatini ¢eken bir kavram
da ig¢sel ve dissal motivasyondur. Bazi ikinci dil edinim arastirmacilar1 dil siiflarindaki igsel

motivasyonun énemini vurgulamustir.

I¢sel/dissal/biitiinciil/instriimantal motivasyonun ana yapi iskelesi.

Brown (2000)’un, Kathleen Bailey tarafindan yapilan sematik alintisinda
motivsayonel ikilemi sunuyor. Brown, motivasyonu dort kategoriye ayirir: i¢sel/biitiinciil,

i¢sel/instriimantal, dissal/biitiinciil ve dissal/instriimantal.

Igsel/biitiinciil motivasyonlu ikinci dil ogrencileri Ornegin; evlilik ve gd¢ gibi
durumlarda hedef dil kiiltiiriiyle birlesmek isterler (Brown, 2000). Dissal motivasyonlu ikinci
dil 6grencileri 6rnegin ikinci dillerini kullanarak 1yi bir kariyer yapma gibi durumlarda ikinci
dillerinden yararlanarak amagclarina ulasmayi isterler. Digsal/biitiinciil motivasyonlu ikinci dil
ogrencileri dis etkisel biitiinciil sebeplerden dolayr ikinci dil 6grenimini gergeklestirirler
(Brown, 2000). Dissal/instriimantal motivasyonlu ikinci dil 6grenicileri 6rnegin; dil egitimi
icin Japon is adamlarimi sirket biinyesinde Amerika Birlesik Devletleri’ne gondermek gibi

digsal kuvvetlerle bir ikinci dil 6grenimi yaptirirlar (Brown, 2000).

Digsal/instriimantal motivasyona sahip bireylerden bazilar1 yine de ikinci dil
ogreniminden haz alabilirler. Igsel/biitiinciil motivasyona sahip digerleri ise, kendi baglarina
ikinci dil O6grenimini Oziimseyemeyebilirler. Bu ylizden, Brown’un dissal ve igsel katki

kavrami hari¢ tutulmustur.

Psikolojide, Hayamizu (1998) modelinde, igsel ve dissal motivasyonun iki tanimi
sunulur. Biri 6zerklik veya heteronomi digeri ise arag veya hedeflerdir. Hayamizu, igsel ve
digsal motivasyonu dort tiire ayirir: amag¢ otonomi, anlam heteronomi, amag¢ heteronomi ve

anlam otonomi.

Amag otonomi motivasyonu kusursuz igsel bir motivasyon olarak goriilebilir. Anlam
heteronomi motivasyonu da kusursuz bir i¢sel motivasyon olarak adlandirilabilir. Amag
heteronomi motivasyonu ve anlam otonomi motivasyonu kavramlarinin yine de bazi

tutarsizliklar1 vardir (Hayamizu, 1998). Amac¢ heteronomi motivasyonuna sahip bireyler
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digerleri tarafindan bir eylemi yapmak igin zorlanirlar fakat eylemi de 6ziimsemis olurlar.
Ciinkii onlar eylemin kendisini eglenceli ve faydali bulurlar (Hayamizu, 1998). Ornegin;
kiiclik ¢ocuklara 6gretmenler ve ebeveynler tarafindan bazi ilging ve heyecan verici gorevler
verilir ve ¢ogu zaman bu d6devler 6ziimsenmis olur. Ciinkii onlarin motivasyonlar1 otonom
degildir. Eger dissal kokenli kontrollerden uzaksa, eylemleri durabilir (Hayamizu, 1998). Bu
durum giinliik hayatta 6zellikle kiiglik cocuklar arasinda kolayca ortaya ¢ikabilir. Hayamizu

(1998), amag heteronomi motivasyonunu yar1 i¢sel motivasyon olarak adlandirir.

Baska bir deyisle, araclar 6zerklik motivasyonu, kisilerin bazi eylemleri sona erdirmek
icin yaptiklar1 anlamina gelir. Fakat onlar ne yapacaklarina kendi baslarina karar vermezler
(Hayamizu, 1998). Ornegin; dgrenciler 6zerk olarak iiniversite giris smavlarma calismaya
karar verirler. Boyle durumlarla giinlik hayatimizda siklikla karsilasiriz (Hayamizu, 1998).
Hayamizu’nun modeli igsel ve digsal motivasyon kavramlarini anlamak i¢in bilgilendirici ve
faydalidir. Brown (2000) ve Hayamizu’nun (1996) modelleri temelinde ¢alismamizin bu
bolimii motivasyon kavramina yeni bir ¢alisma c¢ercevesi sunmaktadir. Gorildiigi gibi,
Brown, ¢ok bilgi verici, biitiinciil ve instriimantal boyutuyla i¢sel ve digsal motivayonu 2-2
kalibiyla birlestirmeyi Onerir. Yine de Brown, Kruglanski’nin (1975) kavramini biinyesinde

barindirmaz.

Hayamizu, giintimiizde tartisilan psikolojik arastirmalarin iki tanimini birlestirir.
Hayamizu’nun modeli i¢sel ve digsal motivasyonun karmasik tanimlarini anlamak i¢in ikinci
dil edinimi arastirmalarini kolaylastirmaktadir. Sonu¢ olarak, calismamiz, igsel ve dissal
motivasyonda Hayamizu’nun dort kategorisini alt boliimlere ayirmaktadir. Bu modelde dil

ogrenimi i¢in sekiz tiir motivasyon bulunur.

Arag — 6zerklik — instriimantal motivasyonlu bireyler ikinci dil kiiltiiriiyle biitiinlesmek
isterler ve ikinci dili bagka bir eylemi sonlandirmak igin dgrenirler. Ornegin; Amerika Birlesik
Devletleri’ndeki gdemenler Ingilizce ¢alisirlar ¢linkii onlar Amerikan toplumunun bir {iyesi
olmay!r ¢abucak istemektedirler. Fakat onlar, Ingilizceyi kendi baslarina &grenmekle

ilgilenmezler.

Arag-6zerklik-instriimantal motivasyonlu bireyler daha yiiksek bir maas ve daha iyi bir
is elde etmek gibi yararci kazanimlar isterler ve ikinci dili sadece baska bir eylemi sona
erdirmek icin dgrenirler. Ornegin; Tiirkiye’deki bir kisim akademisyen TOEFL sinavindan
daha yiiksek puan almak icin Ingilizce galisirlar ciinkii onlar akademide daha yiiksek bir
mevkiye ulasmak isterler. Amagclaria ulastiktan sonra Ingilizce ¢alismay1 birakabilirler.
Ciinkii Ingilizce galismak, sadece onlar i¢in daha yiiksek bir pozisyonu elde etmek anlami

tasimaktadir.
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Arag-0zerklik-biitiinciil motivasyonlu bireyler ikinci dil ¢alisirlar ¢iinkii onlar ikinci
dil kiiltiiriiyle biitiinlesmek isterler. Onlar ikinci dil 6grenimini de ayni zamanda 6ziimsemis
olurlar ¢iinkii ikinci dili kendi basina 6grenmenin eglenceli ve faydali oldugunu diisiiniirler.
Ornegin; ABD’deki bazi gocgmenler, ingilizce calisirlar ¢iinkii onlar cabucak Amerikan

toplumunun bir iiyesi olmak isterler ve es zamanli olarak ingilizce 6grenmek onlara haz verir.

Arag-0zerklik-instriimantal motivasyonlu bireyler bir ikinci dil 6grenirler ¢iinkii onlar
daha yiiksek maas ve daha iyi bir is elde etmek gibi yararci ¢ikarlara sahip olmak isterler.
Onlar aym zamanda ikinci dil dgrenimini 6ziimserler ¢iinkii onlar kendi baslarina Ingilizce
ogrenmeyi haz verici ve eglenceli bulurlar. Ornegin; bazi is adamlar1 Ingilizce galisir ¢iinkii
onlar daha yiiksek bir TOEFL sinav puaniyla daha yiliksek bir maas ve daha iyi bir pozisyon

isterler. Onlar Ingilizce ¢alismaktan hoslanirlar.

Arag-heteronomi-biitiinciil motivasyonlu kisiler digsal giiglerin neden oldugu biitiinciil
sebeplerden dolay1 ikinci bir dil 6grenmeye calisirlar ve sadece bir ara¢ olarak ikinci dili
ogrenirler. Ornegin; aileleri gdge zorlanan c¢ocuklar ikinci dil &grenirler veya okul

derslerinden geri kalmamak i¢in ikinci dil ¢alismaya istekli olurlar.

Arag-heteronomi-instriimantal motivasyonlu bireyler digsal giiglerin sebep oldugu
instriimantal nedenlerden otiiri ikinci dil &grenirler ve ikinci dili sadece aragsal olarak
ogrenirler. Ornegin; aileler ortadgretim seviyesinde egitimlerine devam eden gocuklarii
Ingilizce calismaya zorlarlar. Ogrenciler iiniversiteye gitmek igin Ingilizce calismaya

isteklidirler.

Arag-heteronomi-instriimantal motivasyonlu bireyler digsal giiglerin neden oldugu
instriimantal sebeplerden dolay1 ikinci dil Ogrenirler. Fakat onlar ikinci dil 6grenimini
oziimserler ¢iinkii onlar ikinci dil 6grenmeyi eglenceli ve haz verici olarak bulurlar. Ornegin;
bir Tiirk sirketinin iy adamlarim1 TOEFL smavindan daha yiiksek not almalari ig¢in
cesaretlendirmesi, onlarin Ingilizce ¢alismasini saglar. Bazilari gergekten Ingilizce

caligmaktan hoslanirlar.

Yeni caligma sistemi i¢sel ve digsal motivasyona iki tanim sunmaktadir. Bunlardan biri
ozerklik ve heteronomi digeri ise ikinci dil ediniminde biitiinciil ve instriimantal motivasyon
olarak geleneksel motivasyonla birlesen araglar ve amaclardir. Dil 6grenme motivasyonlarini
bu sekiz tiir i¢erisinde gruplandirmak oldukg¢a zordur. Bu sekiz boliimii asan bazi alanlarin
olmas1 kagmilmazdir. Buna ilaveten, motivasyon zaman ve baglamlara baglh olarak degisir.

Bu sinirlamalara ragmen, yeni ¢alisma ¢ercevesi ikinci dil edinimi aragtirmacilarinin dikkatine
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igsel ve digssal motivasyonun tanimlarin1 sunar ve igsel/digsal/biitiinciil ve instriimantal

motivasyonun anlasilmasina hizmet eder.
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UCUNCU BOLUM
Yontem

Bu boliim arastirmada temel alinan bilimsel yaklasim ve arastirma modeli ile
orneklem sec¢imi, 0grenme ortami, materyal gelistirme siireci, veri toplama araglar1 ve bu
araglarin gecerlik ve giivenirligi, uygulama siireci, veri toplama analizi detayli olarak

aciklanmaktadir.

Arastirma Modeli

Bu arastirmada nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmigtir. Tarama
aragtirmalar1 genis gruplar tizerinde yiiriitiilen, grubu olusturan bireylerin bir olgu veya durum
hakkindaki tutum, algi, motivasyon gibi betimlemeleri arastirdigi bir modeldir. Tarama
modeli aynt zamanda grubu olusturan bireylerin belli 6zelliklerinin toplanmasini amaglar.
Tarama modelinde belirli durum veya olgunun fotografi cekilerek betimlemeler yapilir.
Tarama aragtirmalari farkli kaynaklardan bilgi toplanilmasi nedeniyle yiliksek gegerlilige sahip
aragtirmalardir. Tarama arastirmalari, deneysel aragtirma yontemlerine gore daha fazla kisiye

ulagtigindan genis gruplar tizerinde yiirtitiiliir.

Modelde kullanilan sorular, arastirmanin kapsamina uygun olacak sekilde
amacla iliskili olarak hazirlanmistir. Arastirmanin Orneklemini olusturan ortadgretim
ogrencileri arastirma sonuglarinin genellestirilmesi ve yabanci dilde konugsma motivasyonu
hakkinda yapilacak daha sonraki aragtirmalar i¢in uygun bir sekilde tanimlanmistir. Hedef
kitlemizin yas ortalamas1 12 ve 13 yas olmas1 nedeniyle arastirma sirasinda kullanilacak anket
aracinin goriinlimii sade, sorulari1 acik, anlasilir, aragtirmanin amacina uygun olmasina 6zen
gosterilmistir. Tarama arastirmalarinin sahip oldugu 6zellikler Karakaya (2012)’ya gore su

sekildedir;

° Tarama aragtirmalarinin temel amaci, durumlarla ve olaylarla ilgili olarak nicel veriler

elde etmek ve cesitli istatistikler iiretmektir.

° Tarama arastirmalarinda veriler, ¢esitli sorular sorularak toplanir ve bu amag igin

anketlerden ya da goriismelerden yararlanilir.

. Tarama arastirmalar1 genellikle evreni temsil eden bir drneklem {izerinde yiiriitiiliir.
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° Tarama aragtirmalari deneysel arastirmalara goére daha genis gruplar iizerinde

yiiriitiiliir.

. Tarama arastirmalarinda veriler farkli kaynaklardan toplandig1 ve arastirilan konuyla

ilgili ayrmntili bilgi sahibi olundugundan gegerliligi yiiksektir (ss. 60).

Uygulanan anket araciyla arastirma, ortadgretim dgrencilerinin yabanci dilde
konugsma motivasyonlarini etkileyen etmenleri ve sorunlari belirlemek, sinif ortamindaki
motivasyonu etkileyecek psiko-sosyal diizeyi saptamak ve yabanci dilde konusma

motivasyonunu etkileyen sorunlara ¢oziim liretmeyi amaclamaktadir.

Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

2018/2019 egitim oOgretim yilinda Agri/Merkez ili simrlart iginde egitim ve
Ogretimlerine devam eden ortadgretim Ogrencileri, aragtirmanin evrenini olusturmaktadir.
Arastirmanin Orneklemi ise Agri il merkezinde bulunan Alparslan Ortaokulu, Cemil Merig
Ortaokulu ve Kadir Has Ortaokulu’nda egitim ve 6gretimlerine devam eden 326 ortadgretim
ogrencisinden olusmaktadir. Orneklem segilirken basit seckisiz rnekleme yonteminden

yararlanilmistir.

Seckisiz Ornekleme ile temel alinan birimlerin segilme olasiliklarinin esit
olmasi amaglanmistir. Bu sayede evrendeki alt gruplarin evrendeki agirliklari oraninda
orneklemde temsil edilmeleri saglanmigtir. Segkisiz o6rnekleme yonteminde belirlenen evren

ogelerinin temsil giicli fazla olmasi nedeniyle ¢ogu arastirmada kullanilmaktadir.

Veri Toplama Araclar:

Arastirmada 6grenci goriislerinin alinabilmesi i¢in arastirmaci tarafindan hazirlanan
anket kullanilmistir. Ogrencilerin yabanci dil konusma motivasyonlarina etki eden faktérleri
olgmek amaciyla hazirlanan anket, 5'i likert tipli ankettir. Bu anket ortadgretim dgrencilerinin
yabanci dil konusma motivasyonlarina etki ettigi varsayilan bireysel, ¢evresel, egitimsel ve

instriimantal/integral etkileri 6lgmeyi hedeflemektedir.

Bilimsel aragtirmalarin 6zii sistematik bir sekilde sorulara cevap bulmay1
amagladig icin, anketin sosyal bilimlerde bagvurulan en popiiler arastirma araclarindan biri
olmas1 sasirtic1 degildir. Anketler istatistiksel ¢alismalarda en sik kullanilan veri toplama
araclaridir.  Arastirma slirecinin  baslangicinda  yapilacaklara iliskin  bir ana hat
olusturulmustur. Yapilan alan yazin taramasinin amaci, konu hakkinda daha 6nceden ne tiir

bir bilimsel bilgi birikiminin oldugunu belirlemektir ve arastirma da bu bilgi birikimi
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tizerinden yapilandirildi. Konu hakkinda bilinen ve bilinmeyen boyutlar belirlenip, hangi

boyutlarin arastirilacagina karar verildi.

Literatiir taramasindan sonra ortadgretim 6grencilerinin yabanci dilde konusma
motivasyonlarini etkileyen faktorler hakkinda 26 maddeden olusan bir anket hazirlanmistir.
Anket, ortadgretim Ogrencilerinin anlayabilecegi 6l¢iide anlasilir, agik ve sade ifadelerden
olusturulmustur. Daha sonra Agr il Milli Egitim Miidiirliigii ve Atatiirk Universitesi
araciliftyla izinler alinmig ve veriler toplanmistir. Hazirlanan anket dort bolimden
olusmaktadir. Birinci boliim 6grencilerin yabanci dilde konusma motivasyonlarina etki ettigi
varsayilan bireysel faktorlere, ikinci bolim cevresel faktorlere, liclincli boliim egitimle ilgili
faktorlere ve dordiincii bolim instriimantal/integral faktorlerle ilgilidir. Anket besli likert
olgek tipinde olup, "Kesinlikle Katilmiyorum", "Katilmiyorum", "Kararsizim", "Katiliyyorum"

ve "Kesinlikle Katiliyorum" gibi 6l¢iitleri icermektedir.

Verilerin Analizi

Arastirmada katilimcilarin cinsiyet, egitimlerine devam ettikleri okul adi, 6grendikleri
yabanct dil, okuduklar1 ortadgretim kademesinin derecesi gibi demografik bilgilerin ve
bireysel, ¢evresel, egitimsel ve instriimantal/integral etmenlerin 6grencilerin yabanci dilde
konugsma motivasyonlar1 tizerindeki etkisel bilgilerin tespit edilmesi asamasinda betimsel
analiz yapilmistir. Analiz yapilirken frekans (f) alma tekniginden yararlanilmistir. Frekans
alma teknigiyle anket ¢aligmasina katilan 6grencilerin konu hakkindaki goriislerinin dagilimi

incelenmistir.

Anketin her bir maddesine verilen cevaplar, ankette yer alan 4 adet demografik 6zellik
belirleyen degiskenlere gore (bireysel, ¢cevresel, egitimsel ve instriimantal/integral faktorler)
analizi yapilmistir. Bu analiz sonuglarina gore her bir madde yorumlanmis ve ayrica genel bir
degerlendirme yapilmistir. Arastirmayla ilgili veri toplama araglar1 uygulandiktan sonra elde
edilen veri setleri arastirmaci tarafindan tek tek kontrol edilerek veri kod yonergesine gore
kodlandiktan sonra bilgisayar ortamina aktarilmistir. Bilgisayar ortamina aktarilan veriler

SPSS programi kullanilarak istatistiksel islemler uygulanmistir.

Arastirmacinin Rolii

Elde edilen verilerin giivenilir ve gecerli olmasinda aragtirmay1 yiiriiten arastirmaciya
biiyiik bir rol diismektedir. Aragtirmaci, elde ettigi verilere birincil kaynaktan ulagmasi

gerektiginden ve bu verilere hata karismasini engellemek bakimindan arastirmalarin
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odagindadir. Bu nedenle arastirmaci 6grencilerin yabanci dilde konusma motivasyonlarina
etki eden faktorlerin neler oldugunu anlamak i¢in arastirmanin Orneklemini olusturan
ortadgretim ogrencileriyle birebir goriismiis, onlarin yabanci dil konusma siireglerinde 6nemli

bir etken olan 6gretmenleriyle de bilgi aligverisinde bulunmustur.

Aragtirmaci, anket calismasi uygulanincaya kadar her okulun siniflarinda bulunmus,
ogrencilere yanitlayacaklar: anket 6ncesinde elde edilen bulgularin giivenirligi ve gecerliligi
acisindan samimi ve dogru yanitlar vermeleri konusunda telkinlerde bulunmustur. Elde edilen
verilerin daha sonraki ¢aligmalara 1s1k tutabilecegi ve ulusal bir sorun haline gelen yabanci
dilde konusma sorununa neyin neden oldugunun tespiti agisindan galismanin oneminden
bahsedilmistir. Arastirma kapsaminda yapilan anket ¢aligmasinda elde edilecek bilgilerin
sadece bilimsel amagl kullanilacagi, kisisel verilerin korunmasi bakimindan anket tizerine ad

ve soyadlarin1 yazmak zorunda olmadiklar1 6zellikle vurgulanmastir.

Arastirmaci, ayn1 zamanda konu ile ilgili literatlir taramasi i¢in ilgili uzmanlarla
gorigmeler yapmig ve dogru alan yazin taramasi igin gerekli bilgileri birinci agizdan
ogrenmeye calismigtir. Diinya capinda tez konusunu olusturan yabanci dilde konusma
motivasyonuna etki eden faktorler hakkinda yapilan arastirma, yazilan makale ve kitaplari
aragtirmistir. Arastirmaci yabanci dil konusunda ses getirmis arastirma, makale ve kitaplardan
alintilar yaparak gilintimiiz Tiirkiye'sindeki yabanci dil konusa bilirligine uyarlamig ve oneriler

sunmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bir aragtirma ytirttiiliirken konunun gecerligi ve giivenirligi ile ilgili baz1 6l¢iitler goz
onlinde bulundurulur. Shenton'un (2004) ifade ettigi gibi, bunlar inanirlik, aktarilabilirlik,
giivenirlik ve dogrulanabilirliktir. Bu aragtirmada giivenirligi saglamak icin her 6lgiit dikkatli

bir sekilde takip edildi. Olgegin, giivenilirligi Cronbach Alpha 0,82 olarak saptandi.

Guba ve Lincoln (1985) tarafindan yapilan bir calismada inanirligi saglamak icin en
onemli Ol¢iit olarak giivenirlik goriiliir ve bu calismada 6zellikle dil derslerinde yabanci dil
konusma motivasyonu i¢in yapilan onciil ilgili ¢aligmalarin alan taramas1 ayrintili bir sekilde
saglanir. Ayn1 zamanda, 6grencilerin yapilan ¢alisma hakkinda uyanikligimmi arttirmak igin
ogrencilerle goriismeler yapilarak ve anket calismasi uygulanarak calismanin giivenirligi

arttirildi.

Aktarilabilirlik farkli i¢eriklerde yapilan arastirmalarin olasiligini ifade eder (Merriam,

1998). Bunu saglamak i¢in, katilimcilarla goriismeler yapilir.
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Anket caligmalarina katilimcilarin vermis olduklar1 yanitlar ve veri analiz siiregleri
incelenerek elde edilen sonuglar sonucu ortaya konulan saptamalarin gelecekte bu alanda
yapilacak arastirmalara 1s1k tutmasi beklenmektedir. Uygunluk i¢in hem nicel hem de nitel

arastirma tasarimi ve yontemi olan anket ve yar1 yapilandirilmis gériismeler kullanilmistir.
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DORDUNCU BOLUM
Bulgular ve Yorum

Bu béliimde elde edilen veriler 1s181nda demografik 6zelliklere ve degiskenlere iliskin

bulgular ve bu bulgularin yorumlarina yer verilmektedir.

Yabanca Dil Konusma Motivasyonu Anket Formunda Yer Alan Demografik
Degiskenlere Iliskin Veriler

Tablo 1. Katilimcilarin Cinsiyet Degiskenine Gore Dagilimi

Cinsiyet f %
Kadin 158 48.5
Erkek 168 51.5
Toplam 326 100

Tablo 1°de goriildiigii gibi katilimeilarin 158’1 (% 48.5) kadin, 168’1 (% 51.5) ise
erkektir.

Tablo 2. Katilimcilarin Egitim Gérdiikleri Okullara Gére Dagilimi

Okul Ad1 f %

Kadir Has Ortaokulu 123 37.7
Cemil Meri¢ Ortaokulu 138 42.3
Alparslan Ortaokulu 65 20.0
Toplam 326 100

Tablo 2 incelendiginde aragtirmaya katilan 326 katilimcinin 123’1 (% 37.7) Kadir Has
Ortaokulu’nda, 138’1 (% 42.3) Cemil Meri¢ Ortaokulu’'nda ve 65’1 (% 20.0) Alparslan

Ortaokulu’nda 6grenim gormektedirler.
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Tablo 3. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Ogrendikleri Yabanci Dillerin Dagilimi

Ogrenilen Yabana Dil f %
Ingilizce 325 99.7
Diger 1 3
Toplam 326 100

Tablo 3 incelendiginde 326 ortadgretim Ogrencisinden 325°i (% 99.7) yabanci dil

olarak Ingilizceyi sadece 1°i (% 0.3) yabanci dil olarak farkl1 bir dili 6grendigi goriilmektedir.

Tablo 4. Ogrencilerin Ogretim Gordiikleri Simf Diizeylerine Gore Dagilimi

Simf f %
5. Siuf 89 27.3
6. Smif 67 20.6
7. Smif 72 22.1
8. Sinif 98 30.0
Toplam 326 100

Tablo 4 incelendiginde arastirmaya 5. smiftan 89 (% 27.3), 6. siniftan 67 (%20.6), 7.
smiftan 72 (% 22.1) ve 8. smiftan 98 (% 30.0) 6grencinin katildig1 goriilmektedir.

Ortabgretim Ogrencilerinin Yabanci Dilde Konusma Motivasyonlarina Etki Eden

Bireysel Faktorlere Iliskin Goriisleri

Bu boliimde ankette yer alan maddelere ortadgretim 6grencilerinin verdigi doniitler

arastirmanin alt problemlerine gore kategorize edilmis ve yorumlanmastir.

Verilen Puan

g b W N B

Kullamilan ifade

Kesinlikle Katilmiyorum
Katilmiyorum
Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

Analiz sonuglaria gore elde edilen aritmetik ortalamalarin karsilik buldugu ifadeler

asagida belirtilmistir.

1.00-1.80: Kesinlikle Katilmiyorum (Yiiksek Derecede Olumsuz Goriis)

1.81-2.60: Katilmiyorum (Olumsuz Goriis)

61



2.61-3.40: Kararsizim (Notr)
3.41-4.20: Katiliyorum (Olumlu Gortis)
4.21-5.00: Kesinlikle Katiliyorum (Yiiksek Derecede Olumlu Goriis)

Tablo 5. "Ingilizce konusmaktan nefret ederim" Maddesine Iliskin Gériisler

f %
Kesinlikle Katilmryorum 124 38.0
Katilmiyorum 78 23.9
Kararsizim 59 18.1
Katiliyorum 36 11.0
Tamamen Katiliyorum 29 9.0
Toplam 326 100

Tablo 5. incelendiginde “Ingilizce konusmaktan nefret ederim” maddesine calismanin
orneklemini olusturan 326 ortadgretim 6grencisinin 124’{ (%38) “Kesinlikle Katilmiyorum”,
78’1 (%23.9) “Katilmiyorum”, 59’u (%18.1) “Kararsizim”, 36’s1 (%11) “Katiliyorum” ve
29°u (%9.0) “Tamamen Katiliyorum” cevabini vermistir. Bu sonuca gore, ortadgretim
dgrencilerinin ¢ogunlugunun ingilizce konusmaktan nefret etmedigi sdylenebilir. Arastirma
orneklemi dahilinde her 5 katilimcidan sadece birinin yabanci dil konusmada olumsuz bir
tutum sergiledigi gozlemlenmektedir. Yabanci dili konusmayr sevenlerin oraninin
sevmeyenlerin oranindan fazla olmasi dil 6gretimi agisindan olumlu bir yaklasim olarak
degerlendirilebilir. Bu madde karsisinda %18.1°1lik bir oranla 59 kisinin kararsiz kalmasi
dikkate deger goziikmektedir. Bu oran 6grencilerin daha once bir yabanci dili konusmay1

sevmek ile sevmemek konusunda bir sorgulama yaptiklarini ortaya koymaktadir.

Tablo 6. "Ingilizce konusmaya cesaretim yoktur" Maddesine Iliskin Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 110 33.7
Katilmiyorum 67 20.6
Kararsizim 65 19.9
Katiliyorum 51 156
Tamamen Katiliyorum 33 10.2
Toplam 326 100
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Ankette katilan 326 ortadgretim dgrencisinden 110°u (%33.7) “Ingilizce konusmaya
cesaretim yoktur” maddesine “Kesinlikle Katilmiyorum”, 67’si (%20.6) “Katilmiyorum”
yanitin1 vermistir. Bu maddeye verilen yanitlardan 65 ortaggretim 6grencisi (%19.9) kararsiz
kalirken, “Katiliyorum” ve “Tamamen Katiliyorum” yanitin1 veren Ogrencilerin toplam
yiizdelik oran1 maddenin %25.8’lik oranini olusturmaktadir. Bu maddeye verilen yanitlardan
“Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum” diyen ortadgretim oOgrencilerinin toplam
ytizdesi maddenin % 54.3’lik kismini olusturmaktadir. Bu durum ortadgretim 6grencilerinin

yabanci dil konusmada herhangi bir cesaretsizlik yasamadigini gosterebilir.

Tablo 7."Ingilizce konusurken stres yasarim" Maddesine Iliskin Goriigler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 82 25.2
Katilmiyorum 56 17.2
Kararsizim 68 20.9
Katiliyorum 72 22.1
Tamamen Katiliyorum 48 14.7
Toplam 326 100

Anketin 3. maddesi olan “Ingilizce konusurken stres yasarim”, sdylemine cevap veren
ortadgretim Ogrencilerinden 82°si (%25.2) bir yabanci dil konusurken stres yasamadigini
belirtirken, 48’1 (%14.7) yabanci dil konusurken strese maruz kaldiklarini belirtmistir. Bu
oran neredeyse strese bagli yabanci dilde iletisim kurma zorlugunun yarisin1 géstermektedir.
Bu maddeye “Katilmiyorum” yanitin1 veren 6grenci sayisi 56 (%17.2), kararsizlarin sayisi 68
(%20.9) ve “Katiliyorum” diyen 6grenci sayisi ise 72 (%22.1)’dir. Bu maddeye verilen
cevaplardan ve genel yiizdelik degerlerden yabanci dilde konusurken &grencilerin strese baglh

bir iletisim zorlugu yasamadig1 sonucuna varilabilir.

Tablo 8."Ingilizce konusurken kaygi hissederim" Maddesine Iliskin Goriigler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 96 29.4
Katilmiyorum 60 18.4
Kararsizim 77 23.6
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Katiliyorum 62 19.0
Tamamen Katiliyorum 31 9.5

Toplam 326 100

Tablo 8 incelendiginde “Ingilizce konusurken kaygi hissederim”, maddesine ankete
katilan ortadgretim ogrencilerinden 96’si (%29.4) “Kesinlikle Katilmiyorum”, 60 (%18.4)
ortadgretim Ogrencisi “Katilmiyorum”, 77’si  (%23.6) “Kararsizim”, 62’si (%19,0)
“Katiliyorum” ve 31’1 (%9.5) “Tamamen Katiliyorum” yanitlarini vermislerdir. Bu sonuca
gore anket caligmasmin drneklemini olusturan 326 dgrencinin %47.81 Ingilizce konusurken
kaygi hissetmedigini belirtmistir. Bu sonu¢ ortadgretim &grencilerinin Ingiliz dilinde
konusurken kaygi hissetmedigini gostermektedir. Katilimcilarin yaklasik 4’de 1°i Ingilizce
konusurken kaygi hissedip hissetmediginin kararsizligin1 yasamaktadir. Bu durum ankete
katilan her 4 Ogrenciden birinin derslerde ya da ders disinda hi¢ Ingilizce konusmadig
seklinde yorumlanabilir. Zira Ingilizce konusmus olsalardi anketin olumlu ya da olumsuz

maddelerinden birine cevap vermis olurlardi.

Tablo 9. "Ingilizce konusmanin gereksizligine inanirim" Maddesine Iliskin Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 152 46.6
Katilmiyorum 77 23.6
Kararsizim 37 11.3
Katiltyorum 31 9.5
Tamamen Katiltyorum 29 8.9
Toplam 326 100

Anketin 5. maddesini olusturan “Ingilizce konusmanin gereksizligine inanirim”
sorusuna ortadgretim ogrencilerinin 152°si (%46.6) “Kesinlikle Katilmiyorum™, 77°si (%23.6)
“Katilmiyorum”, 37°si (%11.3) “Kararsizim”, 31’1 (%9.5) “Katiliyorum” ve “Tamamen
Katiliyorum” cevabi verenlerin sayisi ise orneklemin 29 (%8.9)’unu olusturmaktadir. Bu
maddeye verilen cevaplardan “Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum”™ cevaplarinin
toplam yiizdelik oran1 maddenin %70.2'lik dilimini olusturmaktadir. Ortaya ¢ikan bu yiiksek
yiizdelik oran, ortadgretim 6grencilerinin Ingilizce konusmanin gereksiz olmadigini, aksine

Ingilizce konusmanin bir gereklilik oldugu hakkinda bizlere agik bir bilgi sunmaktadir.
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Tablo 10."Ingilizce konusurken giiliing duruma diisme kaygisi yasarim" Maddesine Iliskin

Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 92 28.2
Katilmryorum 65 19.9
Kararsizim 60 18.4
Katiltyorum 60 18.4
Tamamen Katiliyorum 48 14.7
Toplam 326 100

Tablo 10 incelendiginde ortadgretim Ogrencilerinin anket ¢alismasinin altinct
maddesine vermis oldugu yanitlardan 92 &grencinin (%28.2) Ingilizce konusurken giiliing
duruma disme kaygisi yasamadigi goriilmektedir. 65 Ogrencinin (%19.9) bu duruma
katilmadigimi, 60 6grencinin kararsiz kaldigini, 60 dgrencinin (%18.4) Ingilizce konusurken
giiliing duruma diisme kaygis1 yasadigini ve 48 6grencinin ise (% 14.7) giiliing duruma diisme
kaygisini Ust diizeylerde yasadigi saptanmigtir. Bu maddeye verilen cevaplarin ortalama
yiizdelik oranlari temel alindiginda “Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum” olarak
verilen cevaplarin %48.1'lik oran1 157 ortadgretim O6grencisinin yabanci dil konugurken
giiliing duruma diismeyecegini gostermektedir. “Katiliyorum” ve “Tamamen Katiliyorum”
olarak verilen cevaplar ise maddenin %33.5'lik kismimni yani 108 ortadgretim ogrencisini
kapsamaktadir. Yabanci dil konusurken giiliing duruma diisecegi ile diismeyecegini diisiinen
ogrenciler arasindaki %14.6’lik fark, ortadgretim Ogrencilerinin genelde yabanci dil

konusurken giiliing duruma diismeyecegini diisiindiigiinii isaret etmektedir.

Tablo 11. "Ingilizce konusmanin zor oldugunu diisiiniiyorum" Maddesine Iliskin Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 87 26.7
Katilmiyorum 45 13.8
Kararsizim 55 16.9
Katiltyorum 78 23.9
Tamamen Katiliyorum 61 18.7
Toplam 326 100
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Tablo 11'de ortadgretim 6grencilerinin anketin 7. maddesine vermis oldugu cevaplar
incelendiginde, 326 ortadgretim dgrencisinden 87’sinin (%26.7) Ingilizce konusmanin zor
oldugunu hi¢ diisiinmedigi anlasilmaktadir. 45 ortadgretim 6grencisi ise (%13.8) Ingilizce
konusmanin zor olmadigini1 belirtmistir. Kararsiz kalan 6grenci sayis1 55'dir ve bu say1 ilgili
maddeye verilen cevaplarin %16.9'luk oranini olusturmaktadir. “Katiliyorum” diyen 6grenci
sayis1 78'dir. Bu say1 7. maddenin %23.9'luk kismini olusturur. “Tamamen katiliyorum” diyen
ogrencilerin sayisi 61'dir. Bu da %18.7'lik bir orani teskil eder. “Kesinlikle Katilmiyorum” ve
“Katilmiyorum” diyen dgrencilerin toplam sayis1 132'dir ve yiizdelik temelde %40.5'lik orani
olusturmaktadir. Yanitlardan ve ytlizdelik dilimlerden ortadgretim 6grencilerinin yabanci dilde
konugmanin zor oldugunu diislindiigii varsayimina ulasilabilir. Yabanci dil konugsmanin zor
oldugunu diisiinen ortadgretim dgrencilerinin sayis1 azimsanmamalidir. ingilizce konusmanin
zor oldugunu diisiinen 6grenci sayis1 139'dur ve bu say1 maddeye verilen cevaplarin %42.6'lik
kismin1 olusturmaktadir. Bu iki oranin birbirine ¢ok yakin olmasit 6grenmede bireysel
farkliliklar1 ortaya koymaktadir. Ozgiiven sahibi, bilingli ya da dilde belli bir yeterlilik
olgunluguna ulasmig bireyler yabancit dil konusmanin zor olmadigina inanirken bu

ozelliklerden yoksun olanlar 6grendikleri dili konusamayacaklarini diisiinmektedirler.

Tablo 12. “Ingilizce konusurken hata yapmaktan korkarim” Maddesine Iliskin Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 68 20.9
Katilmiyorum 59 18.1
Kararsizim 44 13.5
Katiliyorum 96 29.4
Tamamen Katiltyorum 56 18.1
Toplam 326 100

Arastirmaya katilan 326 ortadgretim dgrencisinden 68' (20.9) “Ingilizce konusurken
hata yapmaktan korkmam” derken, 59'u da (%18.1) korkmadigin1 dile getirmistir. Kararsizlar
ise 44 6grenci ile soz konusu maddeye verilen cevaplarin %13.5'lik kismini olugturmaktadir.
“Katiliyorum” diyen 6grenci sayisi 96 (%29.4), “Tamamen Katiliyorum” diyen 6grenci sayisi
ise 56'dir (%18.1). Tabloya bakildiginda “Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum”
diyen 6grencilerin yiizdelik oran1 39'dur. “Katiliyorum” ve “Tamamen Katiliyorum” diyen
ogrenciler ise maddenin %47.5'lik oranmni olusturmaktadir. Ingilizce konusurken hata

yapmaktan korkan ve korkmayan ortadgretim 6grencileri arasindaki yiizdelik fark %8.5'dir.
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Diger bir ifadeyle hata yapmaktan korkanlarin orani daha yiiksektir. Bu durumda ortadgretim
ogrencilerinin Ingilizce konusurken hata yapmaktan korktuklari varsayimina ulasilabilir ve bu

durum motivasyonu etkileyen bireysel bir faktor olarak goriilebilir.

Tablo 13. “Yeterince Ingilizce kelime bilmedigim icin Ingilizce konusmaktan korkarim”

Maddesine Iliskin Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmryorum 86 26.4
Katilmiyorum 61 18.7
Kararsizim 47 14.4
Katiliyorum 70 21.5
Tamamen Katiliyorum 62 19.0
Toplam 326 100

Tablo 13 incelendiginde “Yeterince Ingilizce kelime bilmedigim igin Ingilizce
konusmaktan korkarim” maddesine arastirmaya katilan 86 ortadgretim 6grencisi (%26.4)
kesinlikle katilmazken, onlarin 61'i de (%18.7) katilmamaktadir. Kararsizlar ise 47 (%14.4)
kisidir. Yeterince Ingilizce kelime bilmedigi icin Ingilizce konusmaktan korkarim maddesine
katilan 6grenci sayist 70'dir (%21.5), tamamen katilan 6grenci sayisi ise 62'dir ve bu say1
onergeye verilen cevaplarin %19.0'lik oranim1 olusturmaktadir. Kesinlikle katilmayan ve
katilmayan 6grencilerin yiizdelik oran1 %45.1'dir. Katilan ve tamamen katilanlarin orani ise
%40.5'dir. Oranlar karsilastirildiginda, yeterince Ingilizce kelime bilmedigi igin Ingilizce
konugmaktan korkan ve korkmayan 6grencilerin arasinda belirgin bir fark goriilmemektedir.
Bu durumda ortadgretim Ogrencilerinin yabanci dil konusmak igin hem yeterli kelime
bilgisine sahip olanlar hem de yeterli kelime bilgisine sahip olmayanlar mevcuttur. Bu durum
tipkt bir 6gretim siirecinde basarili 6grenciler yaninda bir de basarisiz olan 6grencilerin var
oldugu durumuna benzemektedir. Hi¢ kuskusuz bu 6gretim siirecinde normal karsilanmasi
gereken bir olgudur. Bu noktada 6nemli olan basarisiz olanlarin oranini asgari diizeye

indirmeyi bagarabilmektir.

Tablo 14. “Ingilizce konusmak icin ¢ok fazla caba sarf etmem” Maddesine Iliskin Goriisler

f %
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Kesinlikle Katilmiyorum 101 31.0

Katilmiyorum 86 26.4
Kararsizim 44 13.5
Katiliyorum 50 15.3
Tamamen Katiliyorum 45 13.8
Toplam 326 100

Ortadgretim Ogrencilerinin yabanct dil konusmada motivasyonlarii etkileyen
faktorler anketinin bireysel faktdrler kisminin son maddesi olan ingilizce konusmak icin gok
fazla ¢aba sarf etmem maddesine “Kesinlikle Katilmiyorum” yaniti veren Ogrenci sayisi
101'dir ve bu sayr verilen cevaplarin %31.0'lik oranini olusturmaktadir. Bu diisiinceye
katilmayan 6grenciler ise 86’dir. Kararsiz 6grencilerin sayist 44'diir (%13.5). “Katiliyorum”
diyen Ogrencilerin sayisi 50 (%15.3), “Tamamen Katiliyorum” diyen 6grencilerin sayisi ise
45'dir (%13.8). Onergeye katilmayan ve kesinlikle katilmayan dgrencilerin sayis1 187'dir. Bu
say1 onergenin %57.4'lik dilimini olusturmaktadir. Dolayisiyla arastirmaya katilan 6grenciler
Ingilizce konusmak igin yeterince ¢aba sarf ettiklerini belirtmektedirler. Ingilizce konusmak
icin yeterince ¢aba sarf etmedigini beyan eden 6grencilerin sayisi ise 95'dir. Bu say1 anket
maddesine verilen cevaplarin sadece %29.1'lik kismini olusturmaktadirlar.  Verilen
cevaplardan ve vyiizdelik dilimlerden ortadgretim ogrencilerinin Ingilizce konusurken
yeterince ¢aba sarf ettikleri yargisina ulasmak miimkiindiir. Iingilizce konusmak igin ¢aba sarf
edenlerin oranimnin fazla olmasina karsin halen daha yabanci dil konusma probleminin
yasanmasi bir ¢eliskidir. Durum bdyleyken sorgulanmasi gereken sey, yerinde bir ¢abanin
gosterilip gosterilmedigidir. Zira ¢ok c¢aba gostermek demek uygun ve bilingli ¢abanin
gosterildigi anlamia gelmemektedir. Bu noktada en biiyiilk sorumluluk yabanci dil
ogretmenlerine diismektedir. Ogrencilerini uygun yontem ve stratejileri gergeklestirmede
gosterecekleri ¢caba konusunda bilinglendirmelidirler. Boylece ancak onlarin ¢abalari havanda

su dovmenin Gtesine gegebilir.

Ortaégretim Ogrencilerinin Yabanci Dilde Konusma Motivasyonlarina Etki
Eden Cevresel Faktorlere Iliskin Bulgular
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Tablo 15. “Ingilizcenin sosyal ortamlarda konusulmamasi benim de konusma istegimi etkiler”

Maddesine Iliskin Goriigler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 82 25.2
Katilmiyorum 56 17.2
Kararsizim 55 16.9
Katiliyorum 61 18.7
Tamamen Katiliyorum 71 21.8
Toplam 326 100

Anket caligmasinin ikinci boliimiinii olusturan ortadgretim dgrencilerinin yabanci dil
konusma motivasyonunu etkileyen cevresel faktdrlerin birinci maddesi olan “Ingilizcenin
sosyal ortamlarda konusulmamasi benim de konugma istegimi etkiler” dnergesine “Kesinlikle
Katilmiyorum” diyen 6grenci sayisi 82'dir ve bu say1 maddeye verilen yanitlarin %25.2'lik
dilimini olusturmaktadir. Bu 6nergeye katilmayan 6grenci sayist 56'dir (%17.2). Kararsizlarin
sayist ise 55'dir ve bu oran %16.9'lik bir oran1 kapsamaktadir. Karasizlarin ve katilmiyorum
diyen dgrencilerin ylizdelik dilimleri ve sayilar1 birbirlerine olduk¢a yakindir. Bu maddeye
tamamen katilan ve katiliyorum diyen 6grencilerin yiizdelik dilimleri ve sayilar1 birbirlerine
olduk¢a yakindir. Bu maddeye tamamen katilan ve “Katiliyorum” diyen 6grenci sayisinin
toplami 132°diir.  Verilen cevaplarin %40.5'lik dilimini olusturmaktadir. Fakat “Kesinlikle
Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum” yaniti veren ogrencilerin yiizdelik dilimleri ilgili
maddenin %42.4'lik kismini olustursalar da, katilan ve katilmayan 6grencilerin yilizdelik
dilimleri birbirlerine oldukg¢a yakindir. Oranlarin birbirine yakin olmasi bakis agilarindaki

bireysel farkliliklara isaret etmektedir.
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Tablo 16. “dilem Ingilizce konusmada beni cesaretlendirmez” Maddesine Iliskin

Gortisler”
f %

Kesinlikle Katilmiyorum 140 429
Katilmryorum 67 20.6
Kararsizim 44 135
Katiltyorum 35 10.7
Tamamen Katiliyorum 40 12.3
Toplam 326 100

Arastirmaya katilan ortadgretim Ogrencilerinin ikinci maddeye vermis olduklari
cevaplarin yiizdelik oranlarinda anlaml1 farklar bulunmaktadir. Tablo 16'daki 6nergeye katilan
326 oOgrenciden 1401 (%42.9) bu Onergeye kesinlikle katilmazken, 67'si (%20.6)
katilmamaktadir. Karasiz kalan Ogrenci sayist ise 44'dir (%13.5). “Katiliyorum” ve
“Tamamen Katiltyorum” diyen Ogrencilerin sayisi ise toplamda 75 ve bu sayr Onergeye
verilen cevaplarin %23'diir. Onergeye verilen cevaplardan “Kesinlikle Katilmiyorum” ve
“Katilmiyorum” diyen 6grencilerin yiizdelik orani ise toplamda %63.5'dir. Yiizdelik oranlarin
anlamsal farkliliklarindan ailelerin Ingilizce konusmalari igin ortadgretim Ogrencilerinin

genelini cesaretlendirdigi varsayimina ulasila bilinir.

Tablo 17. “dilem Ingilizce konusmami onemsemez” Maddesine Iliskin Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 150 46.0
Katilmiyorum 62 19.1
Kararsizim 43 13.2
Katiliyorum 36 110
Tamamen Katiltyorum 35 10.7
Toplam 326 100

Tablo 17 incelendiginde, “Ailem Ingilizce konusmami &nemsemez” maddesine
ortadgretim Ogrencilerinin vermis oldugu cevaplar arasinda onemli yiizdelik farklar oldugu
goriilmektedir. Bu onergeye “Kesinlikle Katilmiyorum” diyen 6grencilerin sayis1 150'dir
(%46.0) ve bu oran neredeyse verilen cevaplarin yiizdelik oraninin yarisini olusturmaktadir.
“Katilmiyorum” diyen o6grenci sayist 62 (%19.1), karasizlarin sayisi ise 43'diir (%13.2).
Ailelerin, Ingilizce konusmalarim1 6nemsemedigini diisiinen ve bu 6nergeye “Katiliyorum”
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cevab1 veren Ogrenci sayist 36 iken (%11.0), “Tamamen Katiliyorum” diyen 6grencilerin
sayist ise 35'dir ve bu oran toplam oranin sadece %10.7'lik kismin1 olusturmaktadir. Yiizdelik

dilimlere bakildiginda, ailelerin ingilizce konusmaya énem verdikleri agik¢a goriilmektedir.

Tablo 18. “dilem Ingilizce konusmay: 6grenmem icin firsatlar yaratmaz” Maddesine Iliskin

Goriisler
f %

Kesinlikle Katilmiyorum 142 43.6
Katilmiyorum 54 16.6
Kararsizim 48 14.7
Katiltyorum 50 15.3
Tamamen Katiliyorum 32 9.8
Toplam 326 100

Tablo 18 incelendiginde, “Ailem Ingilizce konusmam icin firsatlar yaratmaz”
maddesine 142 6grenci (%43.6) ’Kesinlikle Katilmiyorum’’, 54 06grenci ise (%16.6)
“Katilmiyorum” yanitin1 vermistir. Kararsizlarin sayisi ise 48'dir ve bu say1 verilen cevaplarin
%14.7'lik kismmi olusturmaktadir. “Katiliyorum” diyen Ogrenci sayist 50 (%15.3),
“Tamamen Katiliyorum” yanitin1 veren &grencilerin yiizdelik katkisi ise %9.8'dir. Bu da
oldukca diisiik bir orandir. Ailelerin kendileri igin Ingilizce konusma firsat1 sundugunu
diistinen ve bu yonde goriis bildiren 6grencilerin toplam yiizdelik oranlart %60.2'dir. Bu
orandan, ailelerin &grencilerin yabanci dil konusmalari igin firsatlar yarattigi varsayimina

ulasila bilinir.

Tablo 19. “drkadaslarim Ingilizce konusmamn gereksizligine inanir” Maddesine Iliskin

Goriisler
f %

Kesinlikle Katilmiyorum 89 27.3
Katilmiyorum 70 215
Kararsizim 53 16.3
Katiliyorum 63 19.3
Tamamen Katiliyorum 51 15.6
Toplam 326 100
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Tablo 19 incelendiginde, arastirmaya katilan 326 ortadgretim 6grencisinden 89'unun
(%27.3) “Arkadaslarim Ingilizce konusmanin gereksizligine inanir” maddesine kesinlikle
katilmadig1 goriilmektedir. Bu diisiinceyi paylasmayan 6grenci sayisi 70°dir. Bu oran da
cevaplarm  %21.5'lik bir kismimi olusturmaktadir. Karasiz 6grencilerin sayist ise 53'diir
(16.3). Onergeye “Katiliyorum” yanmitin1 veren Ogrenci sayist 63 (%19.3), “Tamamen
katiliyorum” yanitin1 veren &grenci sayist ise 51'dir ve bu say1 Onergeye verilen yiizdelik
dilimin %15.6'ik oranin1 olusturmaktadir. “Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum”
diyen 6grencilerin toplam orani %48.8 ve bu oran “Tamamen Katiliyorum” ve “Katiliyorum”
yanitin1 veren 6grenci oranindan yiiksek oldugundan anlamli bir fark yaratmistir. Dolayisiyla
ortadgretim dgrencilerinin  arkadaslarmin Ingilizce konusmanin gerekliligine inandig

varsayimina ulasila bilinir.

Tablo 20. “Ingilizce konustugumda ailemden aswri bir baski hissederim” Maddesine Iliskin

Goriisler
f %

Kesinlikle Katilmryorum 175 53.7
Katilmiyorum 73 22.4
Kararsizim 24 7.2
Katiliyorum 35 10.7
Tamamen Katiliyorum 19 5.7
Toplam 326 100

Tablo 20 incelendiginde bu maddeye kesinlikle katilmadigini belirten 175 6grenci, bu
maddeye verilen yiizdelik oranin yarisindan fazlasi olan %53.7'lik dilimi olusturarak 6nemli
bir anlam farkliligi yaratmistir. Yine, ilgili maddeye “Katilmiyorum” yanitin1 veren
ogrencilerin sayist 73 (%22.4), Kararsizlarin sayisi ise 24’diir. Bu da %7.4'lik bir orana
tekabiil etmektedir. “Katiliyorum” ve “Tamamen Katiliyorum” yanitim1 veren 6grencilerin
toplam sayis1 54’diir (%16.4). Bu diisiince karsit diisiincede olanlarinkinden oldukga diisiiktiir.
Bu orandan hareketle dgrencilerin Ingilizce konusurken ebeveyn baskisindan uzak olduklar

saptanmuistir.
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Ortaégretim Ogrencilerinin Yabanci Dilde Konusma Motivasyonlarina Etki
Eden Egitimle Ilgili Faktorlere Iliskin Bulgular

Tablo 21. “Ogretmenimin olumsuz tutumu Ingilizce konusmamu etkiler” Maddesine Iliskin

Goriisler
f %

Kesinlikle Katilmiyorum 142 43.6
Katilmiyorum 64 19.6
Kararsizim 45 13.8
Katiliyorum 38 11.7
Tamamen Katiliyorum 37 11.3
Toplam 326 100

Anket calismamizin bu bolimii ortadgretim Ogrencilerinin yabanci dilde konusma
motivasyonlarini etkiledigi varsayilan egitimle ilgili faktorleri olusturmaktadir. Arastirmaya
katilan 326 ortadgretim O6grencisinden 142'si (43.6) Ogretmenlerinin olumsuz tutumlarinin
Ingilizce konusmalarin1 etkiledigine kesinlikle katilmazken, 64'i (%19.6) bu onergeye
katilmamaktadir. Verilen cevaplardan kararsiz kalan 6grenci sayisi ise 45'dir ve bu sayi
yiizdelik oranlarin %13.8'lik dilimini olusturmaktadir. Bu Onergeye katilan ve tamamen
katilanlarin oran1 ise %11.7 ve %11.3 ile birbirine ¢ok yakindir. Tabloda kesinlikle
katilmayan ve katilmayan ogrencilerin toplam yiizdelik oram1 %63.2°dir. Bu verilerden
hareketle 6gretmen tutumlarmdan Ingilizce konusmada dgrencilerin olumsuz etkilenmedigine

dair 6nemli bir varsayima ulasila bilinir.

76



Tablo 22. “Ogretmenin sinif icerisinde yeterince Ingilizce konusmamasi benim de konusma

istegimi azaltir” Maddesine Iliskin Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 143 43.9
Katilmiyorum 78 23.9
Kararsizim 29 8.9
Katiliyorum 42 12.9
Tamamen Katiliyorum 34 10.0
Toplam 326 100

Tablo 22 incelendiginde, “Ogretmenin smif icerisinde yeterince Ingilizce
konugsmamasi benim de konusma istegimi azaltir” maddesine “Kesinlikle Katilmiyorum”
yanitint veren dgrenci sayist 143'diir (%43.9). “Katilmiyorum™ yanit1 veren 6grenci sayist 78
(%23.9), kararsizlarin sayisi ise 29'dur (%8.9). Bu maddeye “Katiliyorum” diyen 6grencilerin
sayist 42 iken (%12.9), “Tamamen Katiliyorum” yanit1 veren 6grencilerin sayis1 34'diir ve bu
say1 verilen yanitlarin %10.0'hik dilimini olusturmaktadir. “Kesinlikle Katilmiyorum” ve
“Katilmiyorum” yanitin1 veren 6grencilerin toplam yiizdelik dilimi 67.8'dir. Bu maddeye
verilen yanitlardan ve yiizdelik oranlardan ortaggretim ogrencilerinin sinif ortamlarinda
ogretmenlerinin Ingilizce konusmamasinin dgrencilerin yabanci dil konusma isteginde

herhangi bir olumsuz duruma neden olmadig1 varsayimina ulasila bilinir.

Tablo 23.“Swuufia diger ogrencilerle Ingilizce konusmamak benim konusmayr ogrenme

istegimi azaltir” Maddesine Iliskin Goriigler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 110 33.7
Katilmiyorum 65 19.9
Kararsizim 58 17.8
Katiliyorum 56 17.2
Tamamen Katiliyorum 37 11.0
Toplam 326 100

Egitimle ilgili faktorlerin ii¢iincii maddesi olan "Sinifta diger dgrencilerle Ingilizce

konugsmamak benim konusmay1 6grenme istegimi azaltir” sdylemi incelendiginde bu maddeye
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“Kesinlikle Katilmiyorum” yanitin1 veren ortadgretim 6grencilerinin sayis1 110'dur ve bu da
verilen cevaplarin %33.7'lik dilimini olusturmaktadir. “Katilmiyorum” diyen 6grencilerin
sayist 65 (%19.9), verilen yanitlarda Kararsizligini belirten 58 6grenci ile %17.8'lik dilim
olugsmaktadir. “Katiliyorum” yanit1 veren oOgrencilerin sayist 56 0Ogrenci ile Onergenin
%17.2'lik dilimini olusturmaktadir. “Tamamen Katiliyorum” ve “Katiliyorum” diyen
ogrencilerin toplam sayist 175 ve %53.6’lik dilimle 6nergeye verilen cevaplarin yarisindan
fazlasin1 olusturmaktadir. Bu sonuclar ortadgretim 6grencilerinin sinif i¢indeki akranlariyla
yabanc1 dilde konusmamalarinin onlarin bir yabanci dili konusmay1 6grenme isteklerine ket

vurmadigi olasiligina ulasmayr miimkiin kilar.

Tablo 24. “Sinifta yabanct dil konusmak istemiyvorum ¢iinkii sadece sinif ge¢mek icin Ingilizce

ogrenirim” Maddesine Iliskin Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 120 36.8
Katilmiyorum 68 20.9
Kararsizim 29 8.9
Katiliyorum 64 19.6
Tamamen Katiliyorum 45 13.8
Toplam 326 100

Anket ¢aligmasina katilan 326 ortadgretim Ogrencisinin egitimle ilgili olan "Sinifta
yabanci dil konusmak istemiyorum ciinkii sadece simif gegmek icin Ingilizce grenirim."
maddesine 120’s1 (%36.8) “Kesinlikle Katilmiyorum” yaniti verirken, 681 (%20.9)
“Katilmiyorum” yanitin1 vermistir. Kararsizzim yanitt veren 6grenciler ise 29’dur. Bu da
oransal olarak %8.9’luk bir dilime denk diismektedir. Bu maddeye katilan 6grencilerin sayisi
64’tir (%19.6) ve “Tamamen Katiliyorum” yanitt veren 68renci sayist 45°dir. Yiizdesel
olarak 13.8’lik bir dilimi teskil etmektedir. Ilgili maddeye kesinlikle katilmadigini ve
katilmadigin1 belirten 6grencilerin toplam sayis1 188 6grencidir. Bu %57.7’lik gibi oldukca
yiiksek bir orani olusturmaktadir. Oysaki “Katiliyorum” ve “Tamamen Katiliyorum” yaniti
veren Ogrencilerin toplam sayist 109°dur ve verilen yanitlarin sadece 9%33.4’liik kismini
olusturmaktadir. Verilerin toplam yiizdelik dilimlerinden 6grencilerin Ingilizce konusma

isteginin sadece siif gegmekten ibaret olmadig1 sonucuna varilabilir.
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Tablo 25. “Sunif icerisinde kullanilan yéntem ve teknikler Ingilizce konusmama engel olur”

Maddesine Iliskin Goriigler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 122 374
Katilmryorum 69 21.2
Kararsizim 44 135
Katiltyorum 51 15.6
Tamamen Katiliyorum 40 12.3
Toplam 326 100

Egitimle ilgili faktorlerin 5. maddesinin istatistiksel verilerini olusturan 25. tabloda
“Smf igerisinde kullanilan yéntem ve teknikler ingilizce konugsmama engel olur” sdylemine
anket calismasma katilan 326 ortadgretim Ogrencisinin  122'si  (%37.4) “Kesinlikle
Katilmiyorum” derken, 69 &grenci “Katilmiyorum” yanitini vermistir. Bu oran yiizdelik
degerin %21.2’lik kismin1 olusturmaktadir. Kararsiz kalan 6grenci sayisi ise 44’tiir (%13.5).
Bu onergeye katilan 6grenci sayist 51 (%15.6), “Tamamen Katiliyorum” diyen 6grenci sayisi
ise 40’tir ve bu da verilen yanitlarm %12.3’iinii olusturmaktadir. Onergeye “Kesinlikle
Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum” yanit1 veren dgrencilerin toplam sayist 191°dir. Bu say1
ilgili maddeye verilen toplam yanitlarin yiizdelik tabanda %58.6’lik oranini karsilamaktadir.
Bu durumda ortadgretim ogrencilerinin smif igerisinde kullanilan yontem ve tekniklerden
dolay: Ingilizce konusmalarina engel olusturabilecek bir durumun séz konusu olmayacagi

yargisina varilabilir.

Tablo 26. “Sinifta dil bilgisi ogretimi daha fazla yapildigi i¢in konusmayr 6grenemiyorum”

Maddesine iliskin Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 107 32.8
Katilmiyorum 71 21.8
Kararsizim 44 13.5
Katiliyorum 69 21.2
Tamamen Katiltyorum 35 10.7
Toplam 326 100

79



Ortadgretim 6grencilerinin yabanci dilde konusma motivasyonlarini etkileyen egitimle
ilgili faktorlerin son maddesi olan “Smifta dil bilgisi 6gretimi daha fazla yapildig igin
konugmay1 6grenemiyorum” sdylemine “Kesinlikle Katilmiyorum” yaniti veren 6grencilerin
sayist 107 (%32.8)’dir. “Katilmiyorum” yaniti veren Ogrencilerin sayist 71 (%21.8) ve
kararsiz kalan 6grencilerin sayisi ise 44°diir (%13.5). Bu maddeye “Katiliyorum” yanit1 veren
69 6grenci mevcuttur. Bu toplam yiizdelik degerin 21.2°1lik kismidir. “Tamamen Katiliyorum”
yanitin1 veren O6grencilerin sayist ise 35°dir. Bu oran %10.7’lik dilime denk diismektedir.
“Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum” yanit1 veren 6grencilerin toplam sayis1 178 dir
ve bu say1 “Katiliyorum” ve “Tamamen Katiliyorum” yanit1 veren 6grencilerin sayisinin ve
yiizdelik diliminin yaklagik iki katidir. Bu verilerden, ortadgretim Ogrencilerinin smifta dil
bilgisi 0gretimi daha fazla yapildig: icin konugmalarina engel teskil edebilecek bir durumun

olugmadig1 varsayimina ulasila bilinir.

Ortadgretim Ogrencilerinin Yabanci Dilde Konusma Motivasyonlaria Etki Eden
Instriimantal/Integral Nedenli Faktorlere Iliskin Bulgular

Tablo 27. “Ingilizce konusmanin is bulmamda etkili olacagim diisiinmedigim icin Ingilizce

konusmayr 6grenmek istemiyorum”’ Maddesine Iliskin Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 140 42.9
Katilmiyorum 65 19.9
Kararsizim 32 9.8
Katiliyorum 48 14.7
Tamamen Katiliyorum 41 12.6
Toplam 326 100

Anket ¢alismasinin dordiincii boliimiinii olusturan ve ortadgretim Ogrencilerinin
yabanci dilde konusma motivasyonlar iizerinde etkili oldugu varsayilan instriimantal ve
integral faktorlerle ilgili 27. tablo incelendiginde, “Ingilizce konusmanin is bulmamda etkili
olacagimi diisiinmedigim igin Ingilizce konusmayi ogrenmek istemiyorum” sdylemine
“Kesinlikle Katilmiyorum” yanitini1 veren 140 ortadgretim 6grencisi bulunmaktadir. Bu rakam
verilen yanitlarin %42.9’luk dilimini olusturmaktadir. “Katilmiyorum” yaniti veren 65

ogrenci (%19.9) mevcut iken kararsiz kalan Ogrencilerin sayisi 32’dir. Bu say1 verilen
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yanitlarin %9.8’lik dilimine tekabiil eder. “Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum”
yanit1 veren dgrencilerin sayisi ve ylizdelik dilimin toplami1 (%62.8) maddeye verilen yiizdelik
dilimin yarisindan fazlasini karsilar. “Tamamen Katiliyorum” ve “Katiliyorum” yanit1 veren
ogrencilerin ylizdelik dilimleri ise %27.4 gibi oldukga diisiik kabul edilebilecek bir orana
denk gelmektedir. Toplam yiizdelik dilimlere bakildiginda ise, ortadgretim Ogrencilerinin
Ingilizce konusmanin is bulmada etkili olacagini diisiindiigiinii ve bundan dolay1 Ingilizce

konusmay1 6grenmek istedikleri sonucuna ulasmak miimkiindiir.

Tablo 28. “Ingilizce konusmaya calismiyorum ¢iinkii yurt disi seyahatleri yapmayacagim”
Maddesine Iliskin Goriisler

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 128 39.3
Katilmiyorum 67 20.6
Kararsizim 33 10.1
Katiliyorum 56 17.2
Tamamen Katiliyorum 42 12.9
Toplam 326 100

Tablo 28 incelendiginde “Ingilizce konusmaya calismiyorum ciinkii yurt disi
seyahatleri yapmayacagim” maddesine kesinlikle katilmayan Ogrencilerin sayis1 128
(%39.3)dir. “Katilmiyorum™ yanit1 veren Ogrencilerin sayisi 67 (%20.6) ve kararsiz kalan
ogrencilerin sayist ise 33’tlir. Bu rakam ilgili maddeye verilen yanitlarin %10.1°lik dilimini
meydana getirmektedir. “Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum” diyerek maddeye
katilan ortadgretim Ogrencilerinin vermis olduklari yanitlarin toplam ylizdelik orani ise
%59.9’dur. “Katiliyorum” yaniti veren O&grencilerin sayist 56 (%17.2), “Tamamen
Katiliyorum” yanit1 veren 6grencilerin sayisi ise 42°dir (%12.9). “Katiliyorum” ve “Tamamen
Katiliyorum” yanit1 veren ortadgretim 6grencilerinin toplam yiizdelik orani verilen cevaplarin
%30.1’Iik dilimini olusturmaktadir. Toplam yiizdelik oranlar ve sayillar gbéz Oniine
alindiginda, ortadgretim Ogrencilerinin biiylik ¢ogunlugu (%59.9) yurt disi seyahatleri

yapmayacak olmalarina ragmen Ingilizce konusmaya ¢alistiklar1 yargisina ulasila bilinir.

Tablo 29. “Ingilizce konusmayr dgrenmek istemiyorum ¢iinkii  Ingilizleri sevmiyorum”

Maddesine Iliskin Goriisler
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f %

Kesinlikle Katilmiyorum 132 405
Katilmiyorum 62 19.0
Kararsizim 35 10.7
Katilryorum 55 16.9
Tamamen Katiliyorum 42 12.9
Toplam 326 100

Tablo 29 incelendiginde, ortadgretim dgrencilerinin “Ingilizce konusmay1 6grenmek
istemiyorum ¢iinkii Ingilizleri sevmiyorum” ile ilgili maddeye vermis olduklar1 yanitlardan bu
diisiinceye “Kesinlikle Katilmayanlarin™ sayis1 132 (%40.5), katilmayanlarin sayist 62
(%19.0), kararsizlarin sayis1t ise 35’dir. Bu da yiizdelik dilimin 10.7’lik kismin
olusturmaktadir. “Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum” yaniti veren ortadgretim
ogrencilerinin vermis olduklar: yanitlarin toplam yiizdelik orani, yanitlarin %59.5°1lik dilimini
olusturmaktadir. “Katiliyorum” diyen 6g8renci sayisi 55 (%16.9) ve “Tamamen Katiliyorum”
yanitin1 veren 6grencilerin sayist ise 142°dir (%12.9). Verilen olumlu yanitlarin toplam orani
ise %29.8’dir. Genel yiizdelik toplamlar gdz oniine alindiginda, Ingilizcenin Ingilizlerin
sevilmediginden dolayr konusulmak istenmemesi gibi bir yarginin ortadgretim o6grencileri

iizerinde olusmadig1 sonucuna ulasila bilinir.
Tablo 30. “Ingilizce konusmayr 6grenmek istemiyorum ¢iinkii Ingilizce sayesinde gelecekte

kiiltiir, sanat, bilim vb. hakkinda daha fazla bilgi edinmek benim i¢cin onemli degildir”

Maddesine Iliskin

f %
Kesinlikle Katilmiyorum 130 39.9
Katilmiyorum 72 22.1
Kararsizim 34 10.4
Katiliyorum 56 17.2
Tamamen Katilityorum 34 10.4
Toplam 326 100

Instriimantal/integratif nedenli faktorlerin son onergesi olan “Ingilizce konusmay1

ogrenmek istemiyorum ¢iinkii ingilizce sayesinde gelecekte kiiltiir, sanat, bilim vb. hakkinda
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daha fazla bilgi edinmek benim igin onemli degil” sdylemine 130 (%39.9) ortadgretim
ogrencisi “Kesinlikle Katilmiyorum” derken, “Katilmiyorum” yanitt veren dgrenci sayisi
72'dir. (%22.1), kararsiz kalan 6grencilerin sayisi ise 34'tiir ve bu say1 verilen yanitlarin
%10.4'lik diliminin olusturmaktadir. Bu maddeye “Kesinlikle Katilmiyorum” ve
“Katilmiyorum” yanit1 veren ortadgretim O6grencilerinin toplam yiizdelik oran1 % 62'lik bir
dilimi olusturdugundan, dgrencilerin gelecekte Ingilizce konusma sayesinde kiiltiir, bilim ve
sanat gibi muhtelif alanlarda bilgi edinmenin kendileri i¢in 6nemli oldugunu diistinmektedir

yargisina ulasila bilinir.
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BESINCI BOLUM
Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu boliimde, arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda, sonucglar 6zetlenerek,
arastirma sonuglarindan elde edilen bulgularin yiizdelik degerleri karsilagtirilmistir. Ayrica
elde edilen bulgulara dayanilarak, yapilabilecek yeni c¢alismalar konusunda onerilerde

bulunulmustur.

Bu calismada, ortadgretim okullarinda egitim ve Ogretimlerine devam eden
ortadgretim Ogrencilerinin yabanct dilde konugma motivasyonlarint etkileyen bireysel,
cevresel, egitimsel ve instriimantal/integral nedenli kaynaklar arastirilmis ve asagidaki

sonuclara ulasilmistir:

Bireysel faktorlere gore anlamh ve anlamsiz fark ¢ikan maddeler.

Arastirmaya katilan 326 ortadgretim 0grencisinden %38,0'1 anket calismasinin birinci
maddesi olan (ingilizce konusmaktan nefret ederim) sdylemine kesinlikle katilmadiklarini
belirtmislerdir. Bu maddeye tamamen katildiklarini belirten ortadgretim 6grencilerinin anket
calismasinin yiizdelik diliminde kapsadigr alan ise sadece %8.9'dur. Elde edilen bu bulguya
gore, bireysel bir faktor olarak ortadgretim Ogrencilerinin Ingilizce konusmaktan nefret
etmedigi ve bu durumun yabanci dil konugma motivasyonunda olumsuz bir etki yaratmadigi

yargisina ulasila bilinir.

Anket ¢alismasina katilarak ikinci maddeye (Ingilizce konusmaya cesaretim yoktur)
yanit veren ortadgretim oOgrencilerinin “Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum”
yanitlar1 toplam yiizdelik oranin %54.3'linli olusturmaktadir. “Tamamen Katiliyorum” ve
“Katiliyorum” yanit1 ise bu maddeye verilen yiizdelik dilimin sadece %25.7'lik kismini
olusturmaktadir. Elde edilen bu bulgulardan ortaggretim 6grencilerinin yabanci dil konusma

motivasyonlari izerinde cesaret etkisinin olmadig1 yargisina ulasilabilinir.

Anket caligmasinin motivasyonu etkileyen bireysel faktorler boliimiiniin {iglincii
maddesi olan (Ingilizce konusurken stres yasarim) sdylemine anket calismasina katilan 326
ortadgretim Ogrencisinin %42.4'lik dilimi kesinlikle katilmadigini ve katilmadigini ifade
etmistir. Bu maddeye katildigin1 ve tamamen katildigini ifade eden &grencilerin verdikleri

yanitlarin yiizdelik dilimi ise %36.8’dir. Bu bulgulara gore, ortadgretim O6grencileri yabanci
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dil konusurken motivasyonlarini etkileyecek diizeyde bir stres yasamadiklar1 yargisina ulasila
bilinir.

Arastirma verilerine gore dérdiincii maddeye (Ingilizce konusmada kaygi hissederim.)
ortadgretim Ogrencilerinin %47.8'lik oran1 “Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum”
yanit1 verirken, %28.5'lik kismi1 katildigin1 ve kesinlikle katildigini ifade etmislerdir. Maddeye
katilan ve katilmayan ortadgretim dgrencileri arasinda 6nemli bir fark goriilmektedir. Elde
edilen bulgudan ortadgretim ogrencilerinin  Ingilizce konusurken motivasyonlarini

etkileyebilecek diizeyde bir kaygi hissetmedikleri sonucu ¢ikarilabilir.

Arastirmaya katilan ortadgretim Ogrencilerinin %46.6°si anket calismasinin bireysel
faktorler boliimiindeki besinci maddeye (ingilizce konusmanin gereksizligine inanirim)
kesinlikle katilmadiklarini, %8.9'u ise tamamen katildiklarini belirtmislerdir. Arastirmaya
katilan ortadgretim &grencilerinin  énemli bir yiizdelik dilimi Ingilizce konusmanin

gereksizligine inanmadiklarini belirtmislerdir.

Arastirma sonucunda altinct maddeye (ingilizce konusurken giiliing duruma diisme
kaygist yasarim.) “Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum” yanit1 veren ortadgretim
ogrencilerinin orant %48.1'dir. “Tamamen Katiliyorum” ve “Katiliyorum” yaniti veren
ortadgretim ogrencileri ise %33.5'lik bir kisim olusturduklar1 goriilmektedir. Her iki 6grenci
grubu arasinda Oonemli bir yiizdelik fark dikkat ¢ekmektedir. Yiizdelik dilimler dikkate
alindiginda, ortadgretim dgrencilerinin Ingilizce konusurken motivasyonlarini etkileyebilecek

giiliing duruma diigme kaygis1 yasamadiklar1 sonucu ¢ikarilabilir.

Aragtirmanin yedinci maddesi olan "Ingilizce konusmanin zor oldugunu diisiiniiriim."
sOylemine arastirmaya katilan ortadgretim Ogrencilerinin toplamda %40.5'i “Kesinlikle
Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum” yanitin1 verirken, %42.6'lik kismi tamamen katildigini ve
katildigini ifade etmistir. Onergeye olumlu ve olumsuz yanit veren ortadgretim dgrencilerinin
yiizdelik dilimleri birbirine oldukg¢a yakindir. Yiizdelik dilimler incelendiginde ortadgretim
ogrencilerinin Ingilizce konusmanin zor oldugunu diisiindiigiinden, bu durumun yabanci dil
konugma motivasyonlarimi etkiledigi sonucuna varilabilinir. Ote yandan ortadgretim
ogrencilerinin yabanct dil sinifi ortamlarindan bu konuda desteklenmesi gerektigi yargisina

ulasilabilinir.

Arastirmaya katilan ortadgretim O6grencilerinin %39'u anket g¢alismasinin sekizinci
maddesine (Ingilizce konusurken hata yapmaktan korkarim) kesinlikle katilmadigini ve

katilmadigin1 ifade ederken, %47.5'lik oram1 “Tamamen Katiliyorum” ve “Katiliyorum”
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yanitim1  vermistir. Yiizdelik oranlar incelendiginde ortadgretim oOgrencilerinin Ingilizce
konusurken hata yapmaktan korkmalarimin yabanci dil konugma motivasyonlar1 iizerinde

olumsuz bir bireysel faktdr oldugu yargisi ¢ikarilabilir.

Anket ¢alismasinin dokuzuncu maddesine (Yeterince Ingilizce kelime bilmedigim i¢in
Ingilizce konusmaktan korkarim) arastirmaya katilan 326 ortadgretim dgrencisinin %45.1'lik
kismui kesinlikle katilmadigini ve katilmadigini ifade etmistir. Anket ¢alismasina olumlu yanit
veren ortadgretim ogrencilerinin orani ise ankete verilen cevaplarin %40.5'lik dilimini
olusturmaktadir. Kararsiz kalan 6grencilerin bu maddeye verdikleri cevaplarin %14.4'lik
orant da goz Oniine alindiginda, onergeye olumlu ve olumsuz yanit veren &grencilerin
yiizdelik dilimlerinin birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla yeterince Ingilizce
kelime bilmeyen ortadgretim 6grencilerinin yabanci dil konugsma motivasyonlari iizerinde

olumsuz bireysel bir faktor oldugu sonucuna varilabilinir.

Yabanci dil konugsma motivasyonunu etkileyen bireysel faktorler boliimiiniin onuncu
ve son maddesi olan “Ingilizce konusmak igin ¢ok fazla c¢aba sarf etmem.” sOylemine
“Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum” yanitt veren ortadgretim Ogrencilerinin
yiizdelik dilimi toplam yiizdelik dilimin %57.4'lik oranin1 olusturmaktadir. “Katiliyorum” ve
“Tamamen Katiliyorum” yanitin1 veren 6grencilerin toplam orani ise bu maddeye verilen
toplam yiizdelik dilimin %29.1'lik oranini olusturuyor. Cekimser kalan 6grencilerin %13.5'lik
kismi da goz Oniine alindi§inda 6nergeye olumlu ve olumsuz yanit veren Ogrencilerin
oranlarinin birbirinden anlaml bir fark olustugu ve bu nedenle hem olumlu hem de olumsuz
yanit veren dgrencilerin Ingilizce konusmak igin ¢ok fazla ¢aba sarf etmemelerinin onlarin

yabanci1 dilde konusma motivasyonlarini etkiledigi sonucuna ulagila bilinir.

Cevresel faktorlere gore anlamh ve anlamsiz fark ¢ikan maddeler.

Anket calismasinin cevresel faktorlerle ilgili ikinci boliimiiniin birinci maddesi olan
(Ingilizcenin sosyal ortamlarda konusulmamasi benim de konusma istegimi etkiler) sdylemine
katilimcilarin yabanci dil konugma motivasyonlar1 iizerinde olumlu oldugu kadar olumsuz

etkiler yaptig1 da saptanmustir.

Arastirmanin 6rneklemini olusturan 326 ortadgretim 6grencisinin anket aragtirmasinin
ikinci maddesine (Ailem Ingilizce konusmada beni cesaretlendirmez) yiiksek yiizdelik bir
oranla katilmadiklar1 goriilmektedir. Veriler 1s18inda sanildiginin aksine ortadgretim

ogrencilerinin bir sekilde aileleri tarafindan Ingilizce konusmaya cesaretlendirildigi ve bu
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durumun O6grencilerin yabanci dil konusma motivasyonlarini olumlu sekilde etkiledigi

anlasilmaktadir.

Bu boliimiin {i¢iincii maddesine (Ailem Ingilizce konusmami &nemsemez)
“Katilmiyorum” ve “Kesinlik Katilmiyorum™ yaniti veren Ogrencilerin orani, arastirma
verilerini olusturan toplam degerin %65.1'in1 olusturmaktadir. Yanitlardan da anlasilacagi
iizere aileler, cocuklarinin Ingilizce konusmasini énemsedigi ve bu durumun da onlarmn

yabanci dil konusma motivasyonlarini olumlu yonde etkiledigi goriilmektedir.

Dérdiincii maddeye (Ailem Ingilizce konusmayr dgrenmem icin firsatlar yaratmaz)
“Kesinlikle Katilmiyorum” ve “Katilmiyorum” yanit1 veren ortadgretim ogrencilerinin orani
ankete verilen cevaplarin toplam oraninin %60.2'sini olusturmaktadir. Bu veriye gore ailelerin
yabanci dil konugmay1 6grenmek i¢in ¢ocuklarina firsatlar sunmasinin, yabanci dil konusma
motivasyonunu olumlu yonde etkiledigi saptanmistir. Dolayisiyla, ortadgretim 6grencilerinin
aileleri onlara yabanci dil konusmak icin firsatlar sundukg¢a, yabanci dil konusma

motivasyonlar1 da artmaktadir.

Cevresel faktorlerin  besinci maddesine (Arkadaslarim Ingilizce konusmanin
gereksizligine inanir) verilen yanitlardan elde edilen verilere gore, Ingilizce konusmanin
gereksizligine inanmakla 6grenme motivasyonu arasinda anlamh bir iliski saptanmamustir.
Buna gore ortadgretim Ogrencilerinin smif i¢i akran ve simif disindaki arkadaglariyla
etkilesimi sonucunda Ingilizce konusmanin gereksiz olduguna duyduklari inang, onlarin

yabanci dil konusma motivasyonlarinda bir diisiise neden olmamaktadir.

Bu béliimiin altinct ve son maddesine (Ingilizce konustugumda ailemden asir1 bir
baski hissederim) verilen yanitlardan elde edilen verilerden ortadgretim ogrencilerinin
ailelerinden yabanci dil konustuklar1 esnada herhangi bir baski hissetmedikleri
anlasilmaktadir. Buna gore ortadgretim Ogrencilerinin aile ortaminda aile bireylerinden
yabanct dil konustuklar1 esnada bir baski hissetmemeleri onlarmm yabanct dil konusma

motivasyonlarini arttirmaktadir.

Egitimle ilgili faktorlere gore anlamh ve anlamsiz fark ¢ikan maddeler.

Arastirma anketinin {i¢iincli boliimiinii olusturan ortadgretim Ogrencilerinin yabanci
dilde konusma motivasyonlarin1 etkileyen egitimle ilgili faktdrler bdliimiiniin birinci
maddesinin (Ogretmenin olumsuz tutumu Ingilizce konusmami etkiler) verilerilerine gore
ogretmenin olumsuz tutumuyla 6grenme motivasyonu arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki

bulunamamistir. Buna gore ortadgretim oOgrencileri, sinif i¢i ortamlarda yabanci dil
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konustuklar1 esnada 6gretmenlerinin negatif yonde bir tutum takinmalar1 onlarin yabanci dilde

konugma motivasyonlari iizerinde olumsuz bir etki yaratmamaktadir.

Bu boliimiiniin ikinci maddesine (Ogretmenin smf icerisinde yeterince Ingilizce
konusmamasi benim de konusma istegimi azaltir) verilen yanitlar sonucunda, 6gretmenlerin
sinif icerisinde yeterince Ingilizce konusmamalar ile &grencilerin yabanci dil konusma
motivasyonlar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski bulunamamistir. Buna gore, yabanci
dil dgretmenlerinin siif icinde ortadgretim 6grencileri ile Ingilizce iletisim kurmalar1 onlarin

yabanci dilde konugma motivasyonlar1 lizerinde negatif bir etki yaratmamaktadir.

Egitimle ilgili faktorlerin {iciincii maddesine (Sinifta diger &grencilerle Ingilizce
konugmamak benim konusmayi 6grenme istegimi azaltir) verilen yanitlardan elde edilen
verilerden ortadgretim Ogrencilerinin sinif i¢i akranlari ile Ingilizce konusmamalarmin
yabanci dil konusma istegini azaltmasi ile 6grenme motivasyonu arasinda anlamli bir iliski
bulunmamaktadir. Bu goére, sif icinde ortadgretim dgrencilerinin birbirleriyle Ingilizce
konugmamalar1 onlarin yabanci dil konugsma motivasyonlari iizerinde olumsuz bir duruma

neden olmamaktadir.

Egitimle ilgili faktorlerin dordiincii maddesine (Simmifta yabanci dil konusmak
istemiyorum ¢iinkii sadece siif gegmek icin Ingilizce dgrenirim) verilen yanitlardan elde
edilen verilere gore ortadgretim dgrencileri Ingilizceyi sadece smif gegmek icin degil aym
zamanda farkli amacglar i¢cin de Ogrenmek istemektedirler. Buna gore ortadgretim
ogrencilerinin Ingilizceyi sadece simf gegmek icin degil ayn1 zamanda farkli amaglar igin

ogrenme istekleri onlarin yabanci dil konusmay1 6grenme motivasyonunu arttirmaktadir.

Arastirmanin bu boliimiiniin besinci maddesine (Sinif icerisinde kullanilan yontem ve
teknikler Ingilizce konusmama engel olur) verilen yamitlardan, ortadgretim dgrencilerinin
yabanci dil 6gretimi i¢in kullanilan yontem ve teknikler ile onlarin yabanci dil konusma
motivasyonlar1 arasinda anlamli bir iligki saptanmamistir. Buna gore ortadgretim
ogrencilerinin yabanci dilde konugsma motivasyonlari iizerinde sinif i¢inde kullanilan yontem

ve tekniklerin negatif bir etkisi bulunmamaktadir.

Bu boliimiin altinci ve son maddesine (Sinifta dil bilgisi 6gretimi daha fazla yapildig:
icin konugmay1 6grenemiyorum) verilen yanitlardan elde edilen verilere gore sinif i¢i yabanci
dil derslerinde ¢ok fazla dil bilgisel calismanin yapilmasi ile ortadgretim Ogrencilerinin

yabanc1 dil konusma motivasyonlar1 arasinda negatif yonlii bir anlam iliskisi bulunamamustir.
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Buna gore, yabanci dil derslerinde daha fazla dil bilgisel konu agirlikli ders islenmesinin

ortadgretim dgrencilerinin yabanci dilde konugma motivasyonlarini diistirmemektedir.

Instriimantal ve integral kaynakh faktorlere gére anlamh ve anlamsiz fark cikan
maddeler.

Arastirmanin amacina yonelik yapilan anket ¢aligmasinin doérdiincii ve son bolimiinii
olusturan instriimantal ve integral kaynakli faktorlerin birinci maddesine (Ingilizce
konusmanin is bulmamda etkili olacagini diisiinmedigim i¢in ingilizce konusmay1 6grenmek
istemiyorum) verilen yanitlardan ortadgretim &grencileri Ingilizce konusmanin gelecekte is
bulmalarin1 kolaylagtiracagin1 diisiinmektedirler. Bu durum onlarin 6grenimleri siiresince

yabanci dil konugma motivasyonlarini olumlu yonde etkileyecegi diistiniilmektedir.

Instriimantal ve integral kaynakli faktdrlerin ortadgretim dgrencilerinin yabanci dilde
konusma motivasyonlarmi1 etkileyen anket calismasmin ikinci maddesine (ingilizce
konusmaya g¢alismiyorum ¢iinkii yurt dis1 seyahatleri yapmayacagim) verilen yanitlardan
ortadgretim Ogrencilerinin yabanci dilde konusma motivasyonlar: ile yurt disina seyahat
planlar1 arasinda anlamli bir iligki saptanmamistir. Buna goére ortadgretim Ogrencilerinin
gelecekte bir giin yabanci bir iilkeye seyahat yapma diisiinceleri onlarin yabanci dilde

konugmaya ¢aligsma motivasyonlarini arttirmaktadir.

Arastirmanin amaciyla ilgili yapilan analizler sonucunda, ortadgretim Ogrencilerinin
yabanci dilde konusma motivasyonlarini etkileyen instriimantal ve integral bdliimiiniin
liciincii maddesine (Ingilizce konusmayr Ogrenmek istemiyorum ¢iinkii Ingilizleri
sevmiyorum) verilen yanitlardan, ortadgretim 6grencilerinin Ingilizleri sevmedikleri ve bu
yiizden Ingilizce konusmay1 6grenmek istemedikleri sonucuna ulasilamamigtir. Ortadgretim
ogrencilerinin yabanci dilde konusma motivasyonlari iizerinde Ingilizce ve Ingiliz milletini

sevmeme nedeninin motivasyonlarini diisiiriicli ya da arttirici bir etkisi bulunmamaktadir.

Anket calismasinin instriimantal ve integral boliimiiniin son maddesi olan
(Ingilizce konusmay1 6grenmek istemiyorum g¢iinkii Ingilizce sayesinde gelecekte Kkiiltiir,
sanat, bilim vb. hakkinda daha fazla bilgi edinmek benim i¢in énemli degil) sdylemine verilen
yanitlardan ortadgretim ogrencilerinin Ingilizce konusmayr ogrenmek istememeleriyle,
gelecekte Ingilizce bilmelerinin sanat, bilim, kiiltiir gibi konular1 dSnemsememeleri arasinda
anlamli bir iliski saptanmamustir. Ortadgretim dgrencileri gelecekte Ingilizce konusmalari

kiiltiir ve sanat alaninda bilgi edinmelerini saglayacaktir.
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Arastirmanin  drneklemini olusturan ortadgretim ogrencilerinin Ingilizce konusma
motivasyonlarini aragtirmaya konu olan dort faktorden bireysel nitelikli faktorlerin en fazla
etkiledigi sonucuna ulagilmistir. Katilimcilar; yabanci dil konusmay1 sevmekteler, yiliksek
konusma cesareti sergilemekteler ve yeterli diizeyde ozgiiven yeterliligi gostermektedirler.
Buna karsin Ingilizce konusmanin zor oldugunu diisiinmekte ve konusurken hata yapmaktan
korkmaktadirlar. Katilimeilar; Ingilizce konusmada biilyilk oranda cevresel bir destek
gormektedirler. Aile ya da okul igerisindeki aktdrler, onlarin Ingilizce konusmalarini
istemekte ve onlar1 tesvik etmektedirler. Katilimcilarin aileleri ingilizce konusma firsatlari
yaratmaktadirlar. Egitim ve enstriimantal faktorler ise onlarin konusma motivasyonlarini
bliylik oranda destekler niteliktedir. Sinif igerisinde Ogretmen ve arkadaslar arasinda
yasanabilecek muhtemel sorunlar onlart yildirmamakta ve onlarin bir motivasyon diistikliigii
yasamalarina neden olmamaktadir. Bu baglamda katilimcilarin yabanci dil konusmada igsel
motivasyonlarinin ve inanglarinin etkili oldugu saptanmaktadir. Digsal motivasyonlarinin
yeterli diizeyde oldugu goriilmektedir. i¢sel motivasyonlarini da biiyiik oranda inanglar1 baski
altina almaktadir. “Ingilizce konusmak zordur” ve “Ingilizce konusurken hata yapmaktan
korkarim” diisiincelerine sahip olmalari yillarin birikimi olan baskilanmis derin diisiincelerin
sonucu gibi goriinmektedir. Stiphesiz genel olarak 6grenmenin her boyutunda 6zel olarak da
yabanci dil konusma boyutunda dgrenen bireyin etkililigi kaginilmazdir. Ogrenme, bireyin i¢
diinyasmnin iiriiniidiir. Ogrenen ya zihnindeki bariyerleri yikarak dgrenmeyi basarir ya da
onlara mahk(im olmay1 siirdiirerek bir girdap igerisinde siirekli yalpalar. Yabanci dil soz
konusu oldugunda bu girdap igerisinde siiriiklenenlerin bilmesi gereken bir yabanci dili
konusmak zor degildir ve konusurken hata yapmak bir son degildir. Anadilde oldugu gibi bir

yabanci dilde de konusa konusa hatalar sifira indirgenebilir.

Oneriler

1) Yabanci dil egitimi ve 6gretimi sirasinda ortadgretim O6grencilerinde yabanci
dile kars1 duygusal bir nefret hissi uyandirilmamalidir. Bu nedenle, yabanci dil 6gretmenleri

hedef dil 6gretiminde dgrencileri motive ederken yikici degil yapici bir yol izlemelidir.

2) Yabanci dil konugsmada zorluk yasayan ya da g¢ekingen davranan Ogrencilere
daha fazla s6z hakki verilmeli ve kolaydan zora — basitten karmasiga dogru bir ogretim

yontemi kullanilarak 6grencileri yabanci dil konugsma konusunda cesaretlendirilmelidir.
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3) Yabanci dil derslerine katilmaya yatkin fakat aymi zamanda hedef dili
konusurken stres yasadig hissedilen 6grencilere yabanci dil 6gretmenleri tarafindan telkinler

verilerek rahatlatilmasi saglanmalidir.

4) Yabanci dil derslerinde yapilan aktivitelere katilirken tedirgin olan ve basarisiz
olacagini diisiinen O0grencilerin kaygilarin1 azaltmak i¢in basar1 hissi uyandiracak diizeyde

diyaloglar hazirlanmalidir.

5) Matematik, tarih, cografya, biyoloji gibi derslerin yaninda okulda Ogretilen
hedef dil veya dillerin gereksizligine inanan 6grencilerin yabanci dil konusma ve anlamanin
diinya goriisii, gelecege etkisi Ogrencilerin anlayabilecegi bir islupla ogrencilere

anlatilmalidir.

6) Yabanci dil derslerinde yapilan konugma etkinlikleri esnasinda etkinlige katilan
Ogrencilerin yapacagi hatalardan dolayr diger Ogrencilerin giilmesi ve etkinlige katilan
Ogrencinin cesaretini kirmasin1 engellemek i¢in yabanci dil konusmanin bazi1 zorluklarinin

oldugunu ve herkesin hata yapabilecegi hissi tiim sinifa telkin edilmelidir.

7) Ingilizce konusmanin zor oldugunu diisiinen dgrencilere hedef dilde yeterli

pratik yapilarak bu zorlugun asilabilecegi telkin edilmelidir.

8) Yeterince dil kelime bilgisine sahip olmadigi i¢in yabanci dil
konusamayacagini diisiinen 6grencilerin bu diisiincelerini kirmak igin yabanci dil derslerinde
kelime Ogretimi yapilabilir.

9) Yabanci dil konusmak i¢in yeterince ¢aba sarf etmeyen 6grenciler ile konusma

etkinlikleri yapilirken eglendirici yontem ve stratejiler takip edilmelidir.

10)  Yabanci dil derslerinde her Ogrencinin konugsma aktivitelerine katilmalari

saglanarak, ikili, iglii diyaloglar seklinde ders islenmelidir.

11)  Egitim diizeyi diigiik aileler yabanci dil konusma gerekliligi konusunda
bilinglendirilerek c¢ocuklarint ders disindaki Ogrenimlerinde cesaretlendirmeleri ve tesvik

etmeleri saglanmalidir.

12)  Aileler ¢ocuklarmin hedef dilde konusmalarint 6nemsediklerini hissettirmek
icin, onlarin yabanci dil derslerinde ne Ogrendiklerini sorabilir bdylece onlarin 6grenme

motivasyonlarini arttirabilirler.
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13)  Ogrencilere yabanci dil konusmanm sadece siif ge¢mek icin degil aym
zamanda gelecekte cesitli sebeplerden oOtiirti 6grenilmesi gerektigi derse baslanmadan 6nce

telkin edilerek 6grenciler yabanci dil konusmaya motive edilebilirler.
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EK-2. Anket Formu

Orta Ogretim Ogrencilerinin Yabanci Dilde Konusma

Motivasyonlarim Etkileyen Faktorler Anketi

Cinsiyetiniz Kadin Erkek

Okulunuzun Adi:

Ogrenim Gérdiigiiniiz Smif

Ogrendiginiz Yabanc1 Dil

SIRA NO

ASAGIDAKI SORULARA KENDi DURUMUNUZA
GORE CEVAP VERINiZ. SORULARA VERECEGINIiZ
CEVABI YANDAKI SECENEKLERE iSARETLEYINiZ

Kesinlikle

Katilmiyorum

Kararsizim

Katihyorum

Tamamen Katillyorum

BIiREYSEL FAKTORLER

Ingilizce konusmaktan nefret ederim.

Ingilizce konusmada cesaretim yoktur.

Ingilizce konusurken stres yasarim.

Ingilizce konusmada kayg1 hissederim.

Ingilizce konusmanin gereksizligine inanirim.

Ingilizce konusurken giiliing duruma diisme kaygis1 yasarim.

Ingilizce konusmanin zor oldugunu diisiiniiriim.

Ingilizce konusurken hata yapmaktan korkarmm.
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Yeterince Ingilizce kelime bilmedigim igin Ingilizce
konusmaktan korkarim.

[EEN
o

Ingilizce konusmak icin ¢ok fazla caba sarf etmem.

CEVRESEL FAKTORLER

[EEN

Ingilizcenin sosyal ortamlarda konusulmamas benim de
konugma istegimi etkiler.

Ailem Ingilizce konusmada beni cesaretlendirmez.

Ailem Ingilizce konusmami nemsemez.

Ailem Ingilizce konusmay1 6grenmem igin firsatlar yaratmaz.

Arkadaslarim Ingilizce konusmanin gereksizligine inanir.
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Ingilizce konustugumda ailemden asir1 bir baski hissederim.

EGITIMLE iLGILi FAKTORLER

Ogretmenin olumsuz tutumu Ingilizce konusmamu etkiler.
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Ogretmenin sinif igerisinde yeterince Ingilizce konusmamasi
benim de konusma istegimi azaltir.
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3 | Sinifta diger 6grencilerle Ingilizce konusmamak benim
konusmay1 6§renme istegimi azaltir.

4 | Smifta yabanci dil konugmak istemiyorum ¢iinkii sadece sinif
gecmek i¢in Ingilizce dgrenirim.

5 | Siifigerisinde kullanilan yontem ve teknikler Ingilizce
konugmama engel olur.

6 | Simaifta dilbilgisi 6gretimi daha fazla yapildigi i¢in konusmay1
Ogrenemiyorum.

INSTRUMANTAL (iS BULMA, GELECEK VB.) VE INTEGRATIF (BiR KULTURU
BENIMSEME VB.) NEDENLi KAYNAKLAR

1 | Ingilizce konusmanin is bulmamda etkili olacagini
diistinmedigim i¢in Ingilizce konugmay1 6grenmek

istemiyorum.

2 | Ingilizce konusmaya galismiyorum ¢iinkii yurt dis1 seyahatleri
yapmayacagim.

3 | Ingilizce konusmay1 dgrenmek istemiyorum ¢iinkii Ingilizleri
sevmiyorum.

4 | Ingilizce konusmay1 dgrenmek istemiyorum ¢iinkii Ingilizce
sayesinde gelecekte kiiltiir, sanat, bilim vb. hakkinda daha fazla
bilgi edinmek benim i¢in dnemli degil.
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olarak gorev yapmaktadir. Evli ve ii¢ ¢ocuk babasidir.
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