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ONSOZ

Tiirkiye’de devlet okullarinda erken yasta yabanci dil 6gretimine ilk kez
1997-1998 egitim dgretim yilinda zorunlu egitimin 8 yila ¢ikarilmasiyla birlikte 4. ve
5. siniflarda baslanmistir. Yabanci dil 6gretiminin 6. siniftan 4. simifa indirilmesiyle
yabanci dil 6gretimine ayrilan siirenin artirilmasit saglanmistir. Ayrica bu siire
artistyla birlikte, erken yasta yabanci dil Ogretiminin beraberinde getirecegi
avantajlardan faydalanilmasi ve boylelikle yabanci dil 6gretimindeki bagarinin
artirilmasi da hedeflenmistir. Bir yabanci dil 6gretim programinin basariya ulagmasi
her yas grubunun zihinsel, duyussal, sosyal, devinissel gelisim 6zellikleri ve 6grenme
ihtiyaclariin dikkate alinmasiyla saglanabilir. Aksi takdirde yabanci dil 6gretimine
baslama yasinin distiriilmesi beraberinde faydadan ¢ok zarar getirebilir. Bu yiizden
yabanci dil egitimiyle ilgili ilk deneyimlerin nitelikli ve olumlu olmasi son derece
onemlidir. Ciinkii 6grencilerin yabanci dil ile ilgili yargilar1 ve duygular1 yabanci
dille tanistiklart ilk yillarda olusmaktadir. Bu baglamda Tiirkiye’de 2006-2007
egitim oOgretim yilindan itibaren uygulanan ilkogretim yabancit dil &gretim
programinin 4. ve 5. smiflar i¢in hazirlanan boliimiiniin, gerek program igerisinde
gerekse genel olarak alan yazinda tanimlanan erken yasta yabanci dil 6gretiminin
duyugsal hedeflerini ne diizeyde ve nasil gergeklestirdiginin incelenmesi

arastirilmaya deger bulunmustur.

Bu arastirma siirecine degerli bir¢ok kisinin katkis1 olmustur. Emegi gecenleri
burada anmay1 ve tesekkiirlerimi sunmay1 bir bor¢ bilirim. Doktora tez konumun
belirlenmesinden sonucglandirilmasina kadar gegen siiregte yogun mesaisine ragmen
manevi ve akademik destegini hi¢ esirgemeyen ve akademik titizligiyle bana 6rnek
olan sayin danisman hocam Yard. Dog. Dr. Oguz GURBUZTURK ’e ¢ok tesekkiir

ederim.

Tez izleme komitesi ve tez jiirisinde yer alarak degerli katkilariyla
aragtirmanin niteliginin artmasina yardimci olan sayin hocalarim Prof. Dr. H.
Bayram KACMAZOGLU’na ve Dog¢. Dr. Kemal DURUHAN’a ¢ok tesekkiir

ederim.
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Tez jiirisinde yer alarak yorum ve Onerileriyle aragtirmaya katki saglayan
sayin hocalarim Prof. Dr. Nevzat BATTAL’a ve Dog. Dr. Mehmet GULTEKIN’e

tesekkiir ederim.

Tez siirecinde manevi destekleriyle beni her zaman cesaretlendiren sevgili
anneme ve babama, esime, kizlarima ve kardeslerime desteklerinden ve sabirlarindan
otirii tesekkilir ederim. Tez slirecinin her asamasinda goriis ve Onerilerini
esirgemeyen, bu zorlu siiregte beni siirekli cesaretlendiren sevgili arkadasim Ars.
Grv. Dr. Niyazi OZER’e tesekkiir ederim. Tezimin dil ve anlatim acisindan
niteliginin artmasinda Tiirk¢e dil uzmani olarak katkisini esirgemeyen sayin Yrd.
Dog. Dr. ilhan ERDEM’e tesekkiir ederim. Ayrica lisansiistii 6grenimim boyunca

emegi gegen tiim hocalarima ¢ok tesekkiir ederim.

Stileyman Nihat SAD
MALATYA - 2011
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OZET

Aragtirmanin  temel amaci, Ilkdgretim birinci kademe Ingilizce 6gretim
programinin, ¢ocuklara yabanci dil O6gretiminin  duyussal hedeflerini
gergeklestirmeye hizmet etme diizeyini bazi degiskenler acisindan incelemektir.
Arastirmada eszamanli baskin (NICEL) ve daha az baskin (Nitel) karma ydntem
deseni kullanilmigtir. Arastirmanin nicel boyutunda, betimsel tarama modeli ile
iliskisel modeller olan nedensel karsilastirma yontemi ve korelasyon ydntemi

kullanilmistir. Arastirmanin nitel boyutunda ise, olgubilim deseni kullanilmigtir.

Arastirmanin 6rneklemini, Malatya ili Merkez il¢e sinirlart i¢inde yer alan 74
devlet ilkogretim okulunun ve 3 6zel ilkdgretim okulunun 4. ve 5. siniflarinda egitim
goren toplam 15.654 ogrenci igerisinden 2009-2010 egitim Ogretim yili ikinci
doneminde tabakali 6rnekleme yontemi kullanilarak segkisiz olarak belirlenen 528
O0grenci olusturmustur. Arastirmanin  nitel boyutu i¢in amagli Ornekleme
yontemlerinden olan maksimum gesitlilik 6rnekleme yontemi kullanilarak 31 6grenci

ve 6 yabanci dil 6gretmeni katilimci olarak belirlenmistir.

Aragtirmada veri toplamak amaciyla hem nicel hem de nitel veri toplama
araclart kullanilmistir. Ogrencilerin, ¢ocuklara yabanci dil &gretiminin duyussal
Ozelliklerine ne diizeyde sahip olduklarim1 6l¢gmek amaciyla “Cocuklara Yabanct Dil
Ogretiminin  Duyussal Hedefleri Olgegi”, yabanci dil derslerindeki &gretim

etkinliklerinin yapilma sikligmi 6lgmek amaciyla da “Yabanci Dil Ogretim

v



Etkinlikleri Olgegi” gelistirilmistir. Olceklerin igtutarlilik ve kararlilik agisindan
giivenirliginin test edilmesi amaciyla madde toplam korelasyonlari, Cronbach Alfa
giivenirlik katsayilar1 ve test-tekrar test giivenirlik katsayilar1 hesaplanmistir. Elde
edilen sonuglar 6l¢eklerden elde edilen puanlarin igtutarlilik ve kararlilik agisindan
giivenilir oldugunu gdéstermistir. Arastirmada nitel verilerin toplanmasi amaciyla

Ogretmen ve Ogrenciler icin yar1 yapilandirilmig goriisme formlari gelistirilmistir.

Verilerin analizinde normallik varsayimi1 karsilandigi icin parametrik
istatistiksel yontemler tercih edilmistir. Buna gore arastirmanin alt problemleri
dogrultusunda betimsel istatistikler (ortalama ve standart sapma), nedensel
karsilagtirmali analizlerde bagimsiz gruplar igin t-testi ve tek faktorli ANOVA
(varyanslarin esit olmadigi gruplarda Brown-Forsythe), Post Hoc testi olarak Scheffe
testi (varyanslarinin esit olmadigt durumlarda Dunnett’s C) ve korelasyon
analizlerinde ¢oklu dogrusal regresyon analizi kullanilmistir. Nicel verilerin
analizinde anlamlilik diizeyi p< .05 olarak alinmistir. Gorlisme yontemiyle elde
edilen nitel veriler NVivo8 Nitel veri analizi programi kullanilarak betimsel analize

ve i¢erik analizine tabi tutulmustur.

Arastirmanin nicel boliimiinden elde edilen bulgulara gore, 6grenciler yabanct
dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik yiiksek diizeyde olumlu tutuma
sahiptir. Arastirmanin nitel bulgularina gore Ogrencilerin genelde yabanci dil
ogrenmeye dzelde de Ingilizce derslerine yonelik olumlu tutumlari, 6zellikle yabanci
dil 6grenmenin zevkli ve eglenceli dogasindan ve derslerde kullanilan zevkli ve
eglenceli etkinliklerden kaynaklanmaktadir. Ogrencilerin yabanci dil 6grenmeye ve
Ingilizce derslerine yonelik olumsuz tutumlarmin baslica nedenleri ise eglenceli
etkinliklerin yeterince yapilmamasi ve bunlarin yerine sikici ve zor etkinliklerin
yapilmasidir. Ayrica O0grencilerin yabanci insanlara ve Kkiiltlirlere yonelik yiiksek
diizeyde olumlu tutuma sahip oldugu bulunmustur. Ogrenciler, farkli insanlar1 ve
kiltlirleri merak etmekte, yabanci insanlarla tanigmak, iletisim kurmak, iilkelerini
ziyaret etmek ve Kkiiltiirlerini 6grenmek istemektedir. Ogrencilerin yabanci dil
o0grenmeye yonelik arzu ve ¢abalarinin yiliksek diizeyde oldugu, ancak nitel

verilerden hareketle 6gretmen merkezli yabanci dil 6grenme cabalarinin grenci
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merkezli yabanci dil 6§renme ¢abalarindan daha yogun oldugu goriilmiistiir. Nicel
bulgulara gore 6grenciler diisiikk diizeyde yabanci dil kaygisi yasamaktadir. Nitel
bulgular yabanci dil kaygisi tasiyan bazi 6grencilerin kaygilarinin olumsuz ve
yetersiz degerlendirilme korkusu, smav korkusu ve iletisim kurma korkusundan

kaynaklandigin1 gostermistir.

Arastirmaya katilan 5. smif Ogrencileriyle kiyaslandiginda, 4. simif
ogrencilerinin yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik tutumlar1 daha
olumlu, yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢abalari ise daha yiiksek diizeydedir.
Ancak smif degiskeninin bu boyutlar i¢in etki biyiikligii “kiiciik” olarak
hesaplanmistir. Yabanci dil kaygisi ile yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutum

acisindan manidar bir fark gozlenmemistir.

Arastirmaya katilan erkek ogrencilerle kiyaslandiginda, kiz o6grencilerin
yabanc1 dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik tutumlar1 daha olumlu, yabanci
dil 6grenmeye yonelik arzu ve cabalar1 daha fazla, yabanci dil kaygilar ise daha
diisiiktiir. Ancak cinsiyetin bu boyutlar i¢in etki biiylikligii “kiiciik” olarak
hesaplanmistir. Yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutum agisindan ise manidar

bir fark gdzlenmemistir.

Arastirmaya katilan devlet ilkogretim okulu 6grencileriyle kiyaslandiginda,
ozel okul odgrencilerinin yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine ydnelik
tutumlar1 daha olumlu ve yabanci dil kaygilar1 daha diisiikken, devlet okulu
Ogrencilerinin yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢abalar1 manidar diizeyde daha
yiiksektir. Ancak okul tlirlinlin bu boyutlar i¢in etki biiyiikliigii “kiiciik” olarak
hesaplanmistir. Yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutum agisindan ise manidar

bir fark gézlenmemistir.

Yabanci dil Ogretmeni egitim fakiiltesi mezunu olmayan &grencilerle
kiyaslandiginda, yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan 6grencilerin
yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik tutumlari daha olumlu, yabanci
dil 6grenmeye yonelik arzu ve gabalar1 daha yiiksek, yabanci dil kaygilar1 daha

diisiilk ve yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutumlar1 daha olumludur. Ancak
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O0gretmenin mezun oldugu fakiiltenin bu boyutlar i¢in etki bliytikligi “kiiciik” olarak

hesaplanmastir.

Yabanci dil 6gretmeninin mesleki kidemi 1-5 yi1l ve 11 yil ve {izeri olan
ogrencilerle kiyaslandiginda, yabanci dil 6gretmeninin mesleki kidemi 6-10 yil olan
ogrencilerin yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yénelik tutumlart daha
olumlu, yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve cabalar1 ise daha fazladir. Ancak
ogretmenin mesleki kideminin bu boyutlar i¢in etki biiyikligi “kiictik” olarak
hesaplanmistir. Yabanc dil kaygisi ile yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutum

acisindan ise manidar bir fark gozlenmemistir.

Anne-babasi yabanci dil derslerine her zaman yardimci olan 6grencilerin
yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve c¢abalari, hi¢ yardim almayanlara ya da bazen
yardim alanlara gore daha yiiksektir. Anne-babasindan her zaman yardim alan
ogrencilerin yabanci dil kaygilari, hicbir zaman yardim almayanlara gore daha
diisiik, yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutumlar ise daha olumludur. Ancak
anne-babanin yabanci dil derslerine yardiminin bu boyutlar icin etki biiytkligi
“kii¢iik” olarak hesaplanmustir. Yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine

yonelik tutum agisindan ise manidar bir fark gézlenmemistir.

Bu calismada yabanc1 dil dersi akademik basarisinin en 6nemli yordayicilari
onem sirasina gore yabanci dil kaygisi, yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce dersine
yonelik tutum ile yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutumdur. Yabanci dil
o0grenmeye yonelik arzu ve cabanin ise Ogrencilerin yabanci dil dersi akademik

basarisinin anlamli bir yordayicisi olmadigi bulunmustur.

Ogrenci goriisleri dogrultusunda, yabanci dil derslerinde 6grenci merkezli
etkinliklerin bazen yapildigi, 6gretmen merkezli etkinliklerin ise her zaman yapildigi
goriilmiistiir. En sik yapilan yabanci dil 6gretim etkinlikleri dilbilgisi, ¢eviri, ezber ve
soru-cevap etkinlikleridir. En az yapilan etkinlikler ise resimli kartlarin, ingilizce
film ya da ¢izgi filmlerin ve kuklalarin kullanildig: etkinliklerdir. Ayrica sarki, oyun,
boyama gibi 6grenci merkezli etkinliklerin amaci disinda uygun olmayan sekilde

kullanilabildigi goriilmiistiir.

VIII



Aragtirmaya katilan 4. ve 5. sif Ogrencilerinin yabanci dil derslerinde
ogrenci merkezli etkinlikler bazen, 6gretmen merkezli etkinlikler ise her zaman

yapilmaktadir. Smiflar arasinda istatistiksel agidan anlamli bir fark yoktur.

Devlet ve 6zel ilkdgretim okullarinda 6grenci merkezli etkinlikler bazen,
ogretmen merkezli etkinlikler her zaman uygulanmakta olup, 6zel ilkdgretim
okulunda 6grenci merkezli etkinlikler devlet ilkdgretim okulundakine gore daha sik
yapilmaktadir. Okul tiiri degiskeninin, 6grenci merkezli etkinliklerin yapilma siklig1

acisindan etki biiylikliigii “orta” ile “genis” aralifinda hesaplanmistir.

Ogrenci goriisleri dogrultusunda, egitim fakiiltesi mezunu olan ve olmayan
ogretmenler 6grenci merkezli etkinlikleri bazen, 6gretmen merkezli etkinlikleri ise
her zaman uygulamakta olup, egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenler her iki etkinlik
tiiriinii de diger 6gretmenlere gore daha sik yapmaktadir. Ogretmenin mezun oldugu
fakdiltenin, 6grenci merkezli etkinliklerin yapilma siklig1 igin etki biiyiikliigii “orta”,
ogretmen merkezli etkinliklerin yapilma sikligi icin ise “kiiclik” olarak

hesaplanmastir.

Ogrenci goriisleri dogrultusunda, farkli mesleki kidemlere sahip 6gretmenler
ogrenci merkezli etkinlikleri bazen, 6gretmen merkezli etkinlikleri ise her zaman
kullanmaktadir. 11 yil ve lizeri mesleki kideme sahip 6gretmenlerle kiyaslandiginda
1-5 yil ve 6-10 y1l mesleki kideme sahip 6gretmenler 6grenci merkezli etkinliklikleri
daha sik, Ogretmen merkezli etkinlikleri ise daha az uygulamaktadir. Ancak
ogretmenin mesleki kideminin, her iki boyut i¢in etki biiytikligli “kiiciik” olarak

hesaplanmastir.

Ogrenci merkezli ve dgretmen merkezli etkinliklerin yapilma siklig1 birlikte,
Ogrencilerin yabanci dil dersi akademik basar1 puanlariyla diisiik diizeyde ve anlamli
bir iliski gdostermektedir. Onem sirasma gore dgretmen merkezli ve ardindan 6grenci
merkezli etkinliklerin yapilma siklig1, yabanci dil dersi akademik basarisinin manidar

yordayicilaridir.
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Nicel bulgulara gore 6gretmen merkezli ve 6grenci merkezli etkinliklerin
yapilma siklig1 birlikte, 6grencilerin duyussal 6zelliklerine ait puanlarla diisiik ve
orta arasinda degisen diizeylerde anlamli iliskiler gdstermektedir. Ogretmen merkezli
etkinliklerin yapilma siklig1 biitiin duyugsal 6zelliklerin manidar bir yordayicisidir ve
ogrenci merkezli etkinliklere kiyasla daha etkilidir. Ogretmen merkezli etkinliklerle
yabanci dil dgrenmeye ve Ingilizce dersine yonelik tutum (YIT), yabanci dil
O0grenmeye yonelik arzu ve ¢aba (YAC) ve yabanci kiiltiirlere ve insanlara yonelik
tutum (YKT) arasindaki kismi korelasyonlar pozitif yonde ve diisiik diizeydeyken,
yabanci1 dil kaygisiyla aralarindaki iligski negatif yonde ve diistik diizeydedir (kismi r=
-.172). Ogrenci merkezli etkinliklerin yapilma sikligi ise sadece yabanci dil
ogrenmeye ve Ingilizce dersine ydnelik tutumun (YIT) ve yabanci dil 6grenmeye
yonelik arzu ve c¢abanin (YAC) manidar bir yordayicisidir. Nitel bulgulara gore
ogrenci merkezli etkinlikler, 6grencilerin duyussal davraniglarini daha ¢ok olumlu
yonde etkilemekte, basta yazili veya sozlii sinavlar ve ddevler olmak {izere 6gretmen
merkezli etkinlikler ise 6grencilerin duyussal davranislarin1 daha ¢ok olumsuz yonde
etkilemektedir. Ogretmen merkezli etkinliklerin ¢ocuklart duyussal agidan olumlu

etkilemesinin kosulu ise zor ya da sikict olmamalaridir.

Anahtar Kelimeler: Cocuklara Ingilizce égretimi, ilkogretim Ingilizce dersi
ogretim programi, duyugsal hedefler, 6grenci merkezli ogretim, o6gretmen

merkezli ogretim.
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SUMMARY

The primary purpose of this research is to evaluate to what extent Key Stage I
English curriculum serves to attain the affective objectives of primary EFL in
Turkey. The present study employed a simultaneous dominant (QUANTITATIVE)
and less dominant (Qualitative) mixed methodology design. In the quantitative part
survey method and two associational models, causal-comparative and correlational
methods, were used. In the qualitative part phenomonological research design was

used.

The sample of the study included 528 students randomly selected based on
stratified sampling method from among 15654 students who attended the 4™ and 5™
classes of 74 state primary schools and 3 private schools in Malatya city centre
during the second semester of 2009-2010 academic year. For the qualitative part of
the study 31 students and 6 foreign language teachers were selected using maximum

variation sampling method, one of the a purposeful sampling strategies.

Both quantitative and qualitative instruments were used to collect data. To
this end, “Primary EFL Affective Objectives Scale” was developed to measure how
much the students possess the affective features of primary EFL, and “Foreign
Language Instructional Activities Scale” was developed to measure how often the
instructional activities are employed during lessons. Item-total correlations and

Cronbach alpha coefficients were estimated to test the internal consistency of the
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scales, and test-retest correlations were estimated to test the temporal reliability of
the scales. The results showed that scores from the scales are reliable in terms of
internal consistency and temporal reliability. Moreover, in order to collect qualitative

data, two semi-structured interview forms were developed for students and teachers.

Parametric statistical techniques were used in data analyses as the data set
fulfilled the normality assumption. In accordance with the sub-problems of the
research the data analyses included descriptive statistics (mean values and standard
deviation), independent samples t-test and one way ANOVA (alternatively Brown-
Forsythe when variances are not equal) in causal-comparative analyses with Scheffe
(alternatively Dunnett’s C when variances are not equal) as Post Hoc test, and
multiple linear regression analyses in correlational comparisons. Significance level
was considered p< .05. The qualitative data obtained through interviews were
analyzed using descriptive and content analysis with the help of NVivo8 software

program.

Based on the findings of the quantitative part of the research, it was
concluded that students have high levels of positive attitudes toward learning a
foreign language and English lessons. According to the findings from the qualitative
part of the research, students’ positive attitudes towards learning a language in
general and English lessons in particular are mainly a result of the pleasant and
enjoyable nature of language learning and pleasant and enjoyable activities used in
the lessons. The main reasons for students’ negative attitudes towards learning a
foreign language and English lessons include the implementation of boring and
difficult activities instead of enjoyable ones during the lessons. Students were also
found to have high levels of positive attitudes to foreigners and foreign cultures.
They are curious about foreigners and different cultures, want to meet and
communicate with foreigners, visit their countries and learn about their cultures.
They have high levels of desire and effort to learn foreign language, but, as
qualitative data suggest, their teacher-centered efforts seem to exceed learner-
centered efforts. Quantitative findings indicated that students have low levels of

foreign language anxiety. Qualitative findings suggest that foreign language anxiety
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of some anxious students stems from fear of negative evaluation, test anxiety, and

communication apprehension.

Compared to 5th grades, 4th graders have more positive attitudes toward
learning foreign language and English lessons, and more desire and effort to learn a
foreign language. But, the effect size of grade was computed “small” for these
variables. Also, no significant difference was observed between classes in terms of

foreign language anxiety and attitudes toward foreigners and their cultures.

Compared to the boys, girls have more positive attitudes toward learning
foreign language and English lessons, higher desire and effort to learn a foreign
language, and lower foreign language anxiety. But, the effect size of gender was
computed “small” for these variables. Also, no significant difference was observed

between genders in terms of attitudes toward foreigners and their cultures.

Compared to students at state school, students of private school have more
positive attitudes toward learning a foreign language and English lessons and lower
foreign language anxiety, while state school students have significantly higher desire
and effort to learn a foreign language. But, the effect size of school type was
computed “small” for these variables. Also, no significant difference was found

between types of schools in terms of attitudes toward foreigners and their cultures.

Compared to the students of non-education-faculty-graduate teachers,
students of education-faculty-graduate teachers have more positive attitudes toward
learning foreign language and English lessons, higher desire and effort to learn a
foreign language, lower foreign language anxiety, and more positive attitudes toward
foreigners and their cultures. But, the effect size of the faculty of teachers’

graduation was computed “small” for these variables.

Compared to students of foreign language teachers with professional seniority
of 1-5 years and 11 years and more, students of foreign language teachers with 6-10
years of professional seniority have more positive attitudes toward learning foreign

language and English lessons, and higher desire and effort to learn a foreign
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language. But, the effect size of teacher’s professional seniority was computed
“small” for these variables Also, no significant difference was observed between
groups in terms of foreign language anxiety and attitudes toward foreigners and their

cultures.

Students with parents who always help their siblings’ English lessons show
higher desire and effort to learn a foreign language than those students who never or
sometimes receive help from their parents. Also students always receiving parental
help have lower foreign language anxiety and more positive attitudes toward
foreigners and their cultures than students who never receive parental help with
English lessons. But, the effect size of parental help was computed “small” for these
variables. Also, no significant difference was observed between groups in terms of

attitudes toward learning foreign language and English lesson.

Foreign language anxiety, attitudes toward learning foreign language and
English lessons, and attitudes toward foreigners and their cultures are respectively
the most important predictors of the foreign language lesson academic achievement.
The desire and effort to learn a foreign language, however, was not found to be a

significant predictor of the foreign language lesson academic achievement.

Based on the views of the students, learner-centered instructional activities
were found to be performed sometimes, whereas teacher-centered instructional
activities were always done. The most frequently done instructional activities include
grammar, translation, route learning activities and question-answer drills. The least
frequent activities are those which involve picture cards, English films or cartoons,
and puppets. Moreover, those learner-centered instructional activities including
singing, playing, and painting were found to be possibly used improperly deviating

from their intended purpose.

In the classes of both 4th and 5th graders, learner-centered instructional
activities are implemented sometimes, while teacher-centered instructional activities
are always used. And no significant difference was found between classes in terms

of frequency of either instructional activities.

X1V



In both state and private primary schools, learner-centered instructional
activities are implemented just sometimes, while teacher-centered instructional
activities are always used. Moreover, learner-centered instructional activities are
implemented more frequently in private primary schools compared to state primary
schools. The effect size of school type was computed between “medium” to “large”

for this variable.

Based on the views of the students, it was found that both education-faculty-
graduate teachers and non-education-faculty-graduate teachers sometimes implement
learner-centered instructional activities, and always use teacher-centered
instructional activities. Also, education-faculty-graduate teachers implement both
types of the instructional activities more frequently than non-education-faculty-
graduate teachers. While the effect size of the faculty of teachers’ graduation was
computed “medium” for the frequency of learner-centered activities, it was computed

“small” for the frequency of teacher-centered activities.

Based on the views of the students, it was found that foreign language
teachers with different professional seniority sometimes implement learner-centered
instructional activities, and always use teacher-centered instructional activities.
Teachers with 11-year and more professional seniority were found to implement
learner-centered instructional activities less and teacher-centered instructional
activities more than the teachers with 1-10 year professional experience do. But, the
effect size of teachers’ professional seniority was computed “small” for both

variables.

Frequency of doing learner-centered and teacher-centered instructional
activities together correlates significantly at a low level with the learners’ academic
achievement. In the order of significance, first teacher-centered and then learner-
centered instructional activities were found to be predictors of language lesson

academic achievement.
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The quantitative findings suggest that teacher-centered and learner-centered
instructional activities together correlate significantly with all four subscales of
affective behaviours at low-to-moderate levels. Frequency of teacher-centered
instructional activities is the significant and predictor of all affective features and
more effective compared to learner-centered activities. While the partial correlations
between frequency of teacher-centered instructional activities and attitudes toward
learning foreign language and English lessons, desire and effort to learn a foreign
language, and attitudes towards foreigners and other cultures are positive and low,
the correlation between teacher-centered instructional activities and foreign language
anxiety is negative and low (partial r= -.172). On the other hand, the frequency of
learner-centered instructional activities is a significant predictor of only attitudes
toward learning foreign language and English lessons and the desire and effort to
learn a foreign language. The qualitative findings suggest that learner-centered
instructional activities appeal students’ affection more positively, while teacher-
centered instructional activities, especially the written or oral exams and
assignments, affect the affective behavious of the students rather adversely. Teacher-
centered instructional activities positively affect the students’ affection on the

condition that they are not difficult and boring.

Keywords: Teaching English to young learners, primary EFL curriculum,

affective objectives, learner-centered instruction, teacher-centered instruction.
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BOLUM I
GIRIS

Bu bdliimde; problem durumu, arastirmanin 6nemi, problem ciimlesi, alt

problemler, sayiltilar, sinirliliklar, tanimlar ve kisaltmalar sunulmustur.

1.1. Problem Durumu

Bir egitim sisteminin temel islevi, insan hammaddesini isleyerek istenilen
davraniglarla donatilmis bireyler olarak yetistirmektir. Bu islevin yerine
getirilmesinde en Onemli ara¢ egitim programlaridir. Ciinkli egitim programi, bir
egitim  sisteminin  bireylerde gbzlemeyi amacladigit  hedefleri, bunlarin
gergeklestirilmesi i¢cin gerekli egitim durumlarini ve ne kadar gergeklestirilebildigine
dair sinama durumlarini tanimlayan bir plan niteligindedir (S6nmez, 2004, s. 7). Bir
egitim programinin gelistirmesi siirecinin ilk asamasi ise toplumun, konu alaninin,
bireyin ve doganin ihtiyaglar1 dogrultusunda belirlenen aday hedeflerin, egitim
psikolojisi, egitim felsefesi, egitim ekonomisi ve egitim sosyolojisinin siizgecinden
gecirilmesi suretiyle programin olast hedeflerinin belirlenmesi siirecidir (S6nmez,

2004, s. 22-27).

Giinlimiizde 6zellikle toplumun, bireylerin ve birgok konu alaninin ihtiyaglar
incelendiginde, yabanci dil 6grenmenin 6nemli bir ihtiya¢ haline geldigi sdylenebilir.
Ciinkii ¢agdas diinyada hizla gelisen teknolojinin beraberinde getirdigi iletisim
ihtiyaci, bireylerin yabanci dil 6grenmesini zorunlu kilmaktadir. Ogrenilmesi gerekli
yabanci dillerin basinda da uluslararas1 diizeyde gegerli bir dil olan Ingilizce

gelmektedir (Harmer, 2007, s. 13). ilkdgretim Ingilizce dersi dgretim programinda



yabanci dil olarak Ingilizce’yi dgrenme ihtiyaci sdyle ifade edilmektedir (MEB,

2006, s. 2):
Giliniimiiz diinyasinda ¢ok dillilik 6zendirilmektedir. Ciinkii {ilkelerin, uluslararasi
iligkilerini, sosyal, siyasal ve ekonomik alanlarda daha ileri gotiirmek igin yabanci
dil bilen insanlara ihtiyac1 vardir. Ulkemizde Ingilizce 6gretiminin amaci zaten ana
dilleri ayn1 olan Tiirklerin kendi aralarinda iletisim kurmalarini saglamak degil, Tiirk
vatandaslarinin diger iilke vatandaglari ile anlagmalarini saglamak i¢in ortak bir dili
etkin sekilde kullanmalarina hizmet etmek ve bu sayede {ilkemizin politik, bilimsel,
askeri, ekonomik ve sosyal alanlarda hak ettigi ileri diizeye ¢ikmasini

kolaylastirmaktir.

Yabanci dil 6grenmeye iligkin bu ihtiyaglardan hareketle belirlenen aday
hedeflerin programda yer alabilmesi i¢in &zellikle egitim psikolojisi siizgecinden
gecirilmesi gerekmektedir. Cilinkii 6grencilerin gelisimsel 6zellikleri dikkate alinarak,
yabanci dil 6grenmeye iligkin hangi bilissel, duyussal ve psiko-motor davranislari
kazanabilecekleri ve kazanmalar1 gerektigine ¢ok iyi karar verilmelidir. Bu amagla
hedefler belirlenirken farkli yas gruplarinin zihinsel, duyussal, sosyal, devinigsel
gelisim Ozellikleri ve 6grenme ihtiyaclar dikkate alinmalidir (Agullo, 2006, s. 369;
Cameron, 2001, s. 1; Edelenbos, Johnstone ve Kubanek, 2006, s. 124; Tost Planet,
1997, s. 17). Aksi takdirde programin diger unsurlari saglam olmayan bir temel
tizerine bina edilmis olacaktir. Bu acidan egitim sisteminin girdilerinden birisi olan
yasin, yabanci dil 6gretimine iliskin hedeflerin belirlenmesi agisindan 6nemli bir

bireysel 6zellik oldugu sdylenebilir (Brewster, Ellis ve Girard, 2004, s. 5).

Glintimiizde ilkogretimde yabanci dil 6gretimi ile ortadgretimde yabanci dil
Ogretimi birbirinden ayrilmis ve farkl iki alan haline gelmistir (Edelenbos vd., 2006,
s. 15). Biitlin yas gruplarin1 kapsayan genel bir yabanci dil 6gretiminden
uzaklagilarak, yas acisindan bir branglasmaya gidilmesinin temel nedeninin, her yas
grubunun (¢ocuk, ergen ve yetiskin) kendilerine 6zgii 6zelliklere sahip olmalart ve
farkli 6gretim yaklagimlarini gerektirmeleri oldugu soylenilebilir (Harmer, 2007, s.
81-85). Bunlar arasinda 6zellikle ¢ocuk olarak tanimlanan erken yas grubuna
yonelik yabanct dil 6gretimi son yillarda basta Avrupa olmak iizere diinyanin birgok
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yerinde onem kazanmistir (Brewster vd., 2004; British Council, 2003; Cameron,
2001; Doy¢ ve Hurrell, 1997; Edelenbos vd., 2006; Ellis, 2004; Er, 2006; Ytreberg,
1997).

Tirkiye’de ise devlet okullarinda erken yasta yabanci dil egitimine yakin
zamanda ge¢ildigi sdylenebilir. Zorunlu egitimin 8 yila ¢ikarilmasiyla birlikte 1997-
1998 egitim 6gretim yilindan itibaren devlet okullarinda erken yasta yabanci dil
Ogretimine 4. ve 5. siniflarda baslanmistir (Aslan, 2008, s.1; Demirezen, 2003, s. 13;
Kirkgéz, 2007, s. 220; Kirkgoz, 2010, s.25; Zehir Topkaya ve Kiigiik, 2009, s. 54).
Yabanct dil dgretiminin 6. siiftan 4. sinifa indirilmesiyle, oncelikle yabanci dil
Ogretimine ayrilan siirenin artirtlmasi saglanmistir (Kirkgéz, 2010, s. 25). Ayrica bu
stire artistyla birlikte, erken yasta yabanci dil 6gretiminin saglayacagi avantajlardan
faydalanilarak yabanci dil &gretimindeki basarimin artirilmasinin  hedeflendigi
sOylenebilir. Ciinkii Tiirkiye’de yabanci dil 6gretimi konusunda yillardir istenilen
basar1 saglanamamaktadir (Akpinar ve Aydin, 2009, s. 106; Ansin, 2006, s. 10; Isik,
2008, s.15; Ustiinoglu, 2008, s. 332). Bu amagla 4. ve 5. siniflar i¢in yeni bir dgretim
programi hazirlanmis, ilkégretimin ikinci kademesinde ise 1991 yilinda yenilenen
ilkdgretim 6., 7. ve 8. Sinif Yabanci Dil Ogretim Programlari herhangi bir degisiklik
yapilmadan uygulanmaya devam edilmistir (Zehir Topkaya ve Kiiciik, 2009, s.54).
2006 yilina gelindiginde ilkdgretim birinci ve ikinci kademe yabanci dil programlari

birlestirilerek yenilenmistir.

2006-2007 yilinda uygulanmaya baslanan yeni ilkdgretim Ingilizce Dersi
Ogretim Programu iki ayr1 yas grubuna hitap etmektedir (MEB, 2006). Bunlardan
ilki 4. ve 5. siniflar1 kapsayan kiigiik yas grubu (9-12 yas), digeri de 6-8. siniflar
arasindaki ergen yas grubudur (11-12 yastan itibaren baslayan grup). Programda her
iki yas grubunun gelisimsel 6zellikleri ve ihtiyaglar tanimlanmis ve egitim ogretimin
bu ozelliklere ve ihtiyaglara uygun olarak yiiriitiilmesi gerekliligi vurgulanmigtir

(MEB, 2006, 5.3-6).



Ogrencilerin ¢ogunun yabanci dil 6grenimiyle ilgili ilk deneyimlerini
ilkdgretim birinci kademede yasadiklar1 sdylenebilir. Bu agidan bakildiginda
yabanci dille ilgili ilk deneyimlerin nitelikli ve olumlu olmasi son derece énemlidir
(Edelenbos vd., 2006, s.26). Ciinkii 6grencilerin yabanci dil ile ilgili yargilar1 ve
duygular1 yabanci dille tanistiklar1 ilk yillarda olusmaktadir (Djigunovic, 2009, s.
79; Ersoz, Cakir, Ozkan, Cephe, Demir ve Peker, 2008a, 2008b, énsoz). Alanyazin
incelendiginde, erken yasta yabanci dil Ogretiminde edinilen ilk duyussal
kazanimlarin, ¢ocugun gelecek yillardaki egitimi acisindan son derece belirleyici
oldugu goriilmektedir (Djigunovic, 2009, s. 79; Egel, 2009, s. 1127; Ersoz vd.,
2008a, 2008b, 6nsoz; Katsuyama, Nishigaki ve Wang, 2008, s.378; Schindler, 2006,
s.8). Ayrica yabanci dil 6gretimiyle ilgili duyussal hedeflerin etkin bir sekilde
gerceklestirilmesi programin genel basarisi acisindan da Onemlidir (Gardner,

Maclntyre ve Lysynchuk, 1990).

Yapilan arastirmalar c¢ocuklarin yabanci dil 6grenmeye yonelik tutum,
motivasyon ve kaygi gibi duyussal Ozelliklerinin genel olarak olumlu diizeyde
oldugunu gosterse de (Atl, 2008; Elkilic ve Akga, 2008; Firat, 2009; Sertcetin, 2006)
gecirdikleri egitim siirecinin bu duyussal davranislar1 nasil ve ne yonde etkiledigine
dair alanyazinda yeterince calisma olmadigi yoniinde bir goriis birligi vardir
(Cameron, 2001, s. 2; Edelenbos vd., 2006, s. 160; Yashima ve Zenuke-Nishide,
2008, s. 567; Wu, 2003, s. 503). Ayrica Avrupa Konseyinin ¢ocuklara yabanci dil
ogretimiyle ilgili aldig1 tavsiye kararlarinda, yeni olan bu alanla ilgili her gecen giin
karsilagilan eksiklikleri ve ihtiyaclari tespit etmeye ve gidermeye yonelik diizenli
program degerlendirme c¢aligmalar1 yapilmasi gerektigi vurgulanmistir (Doyé ve

Hurrell, 1997, 5. 97).

Bu baglamda Tiirkiye’de 2006-2007 egitim O6gretim yilindan itibaren
uygulanan ilkdgretim yabanci dil 6gretim programinin 4. ve 5. siniflar i¢in hazirlanan
boliimiiniin, gerek program igerisinde gerekse genel olarak alanyazinda tanimlanan
erken yasta yabanci dil 6gretiminin duyussal hedeflerini ne diizeyde ve nasil
gerceklestirdigini inceleyen calismalara ihtiyag¢ vardir. Buradan hareketle, ilkogretim
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4. ve 5. sif 6grencilerinin yabanci dil derslerinde gegirdikleri egitim siirecinin,
erken yasta yabanci dil 6gretiminin duyugsal hedeflerini gerceklestirmeye ne

diizeyde hizmet ettiginin belirlenmesi arastirmaya deger bulunmustur.

1.2. Arastirmanin Onemi

Tirkiye’de yabanci dil Ogretimi konusunda istenilen diizeyde basariya
ulagilamamaktadir (Akpinar ve Aydin, 2009, s. 106; Ansin, 2006, s. 10; Isik, 2008,
s.15; Ustiinoglu, 2008, s. 332). Bunun pek ¢ok nedeni olmakla birlikte, erken yasta
yabanct dil 6gretiminin avantajlarindan faydalanilarak yabanci dil 6gretiminde
basariya ulagabilmek amaciyla 1997-1998 egitim Ogretim yilindan itibaren yabanci
dil 6grenimi 6. siniftan 4. sinifa indirilmis ve yabanci dil 6gretimine ayrilan siire
artirllmigtir. Henliz yeni olan bu alanla ilgili karsilasilan eksiklikleri ve
gereksinimleri  belirlemeye ve karsilamaya yoOnelik caligmalar yapilmasi
gerekmektedir (Doy¢ ve Hurrell, 1997, s.97; Sevik, 2008, s.137). Ancak, Tiirkiye’de
yabanci dil 6gretimiyle ilgili yapilmis arastirmalarla ilgili yapilan alanyazin taramasi
sonucunda erken yasta yabanci dil Ogretimiyle ilgili mevcut caligmalarin sinirh
diizeyde kaldig1 goriilmiistiir (Ansin, 2006; Aslan, 2008; Atli, 2008; Cakir, 2000;
Celen ve Akar-Vural, 2009; Cirak, 2006; Demirezen, 2003; Elkili¢ ve Akga, 2008;
Er, 2006; Erbilen-Sak, 2008; Erdogan, 2005; Firat, 2009; Geng-ilter ve Er, 2007;
Glingor-Aytar ve Ogretir, 2008; Giires, 2008; Kara, 2003; Kara, 2004; Karahan,
2007; Karagdl, 2008; Kiiciik, 2008; Ozdemir, 2007; Siimen, 2008, Torun, 2008).

Yapilan c¢alismalar cocuklarin yabanci dil 6grenmeye yonelik duyussal
davraniglarinin genel olarak olumlu oldugunu gosterse de (6rnegin Atli, 2008; Elkilig
ve Akga, 2008; Erdogan, 2005; Firat, 2009; Sertgetin, 2006) dgrencilerin gegirdikleri
egitim silirecinin bu duyugsal davraniglart nasil ve ne yonde etkiledigine dair
alanyazinda yeterince ¢alisma bulunmamaktadir (Cameron, 2001, s. 2; Edelenbos
vd., 2006, s. 160; Yashima ve Zenuke-Nishide, 2008, s. 567; Wu, 2003, s. 503).

Ayrica, yabanci dil 6gretimiyle ilgili alanyazinda duyussal alanla ilgili ¢alismalardan
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cok biligsel alanla ilgili ¢alismalarla karsilasilmaktadir (Aydin, Bayram, Canidar,
Cetin, Ergiinay, Ozdem ve Tung, 2009, s.264). Ozelde Tiirkiye’de erken yasta
yabanci dil 6gretiminde duyugsal hedeflerin hangi diizeyde kazandirilabildigine ve
gegirilen egitim siirecinin niteliginin buna etkisine yonelik bir ¢aligmaya ise, yapilan
alanyazin taramasinda rastlanmamistir. Daha once de sozii edildigi gibi yabanci dil
Ogretiminin ilk yillarinda kazandirilacak olumlu duyussal davranmislar cocugun
gelecek yillardaki egitimi agisindan belirleyici olmaktadir (Djigunovic, 2009, s. 79;
Egel, 2009, s. 1127; Ersoz vd., 2008a, 2008b, 06nsdz; Katsuyama, Nishigaki ve
Wang, 2008, s.378; Schindler, 2006, s.8). S6z konusu duyussal hedeflerin yeterli
diizeyde gerceklesmesi halinde 6grencilerin uzun soluklu bir siire¢ olan yabanci dil
Ogreniminin daha verimli olmas1 beklenebilir. Olumlu tutum, yiiksek motivasyon ve
diisiik kaygi gibi duyusgsal 6zelliklere sahip 6grencilerden olusacak bir siif ortami

daha fazla basar1y1 da beraberinde getirecektir (Moon, 2000, s.17).

Bu baglamda Tirkiye’de 2006-2007 egitim Ogretim yilindan itibaren
uygulanan ilkogretim yabanci dil 6gretim programinin 4. ve 5. siniflar i¢in hazirlanan
boliimiiniin, gerek program igerisinde gerekse genel olarak alanyazinda tanimlanan
ertken yasta yabanct dil Ogretiminin duyugsal hedeflerini ne Olgiide
gerceklestirebildigini  inceleyen arastirmalara gereksinim bulunmaktadir. Bu
calismadan elde edilecek bulgular uygulamada programin erken yasta yabanci dil
Ogretiminin duyussal hedeflerinin gerceklestirilmesine nasil hizmet ettigine dair
veriler sunacaktir. Dolayisiyla bu arastirmanin sonuglarimin, mevcut programin

gelistirilmesine yonelik ¢aligmalara katki sunabilecegi diisiiniilmektedir.

1.3. Problem Ciimlesi

[Ikogretim 1. kademe (4. ve 5. smiflar) Ingilizce 6gretim programi, cocuklara
yabanci dil 6gretiminin duyussal hedeflerinin ger¢eklesmesine ne diizeyde hizmet

etmektedir?



1.4. Alt Problemler

1.

10.

[Ikogretim 4. ve 5. simif grencileri, gocuklara yabanci dil 6gretiminin hedefledigi
duyussal 6zelliklere ne diizeyde sahiptir?

[Ikdgretim 4. ve 5. simf &grencilerinin, cocuklara yabanci dil &gretiminin
hedefledigi duyussal oOzelliklere sahip olma diizeyleri arasinda Ogrenim
gordiikleri sinifa gére anlaml bir farklilik var midir?

[lkdgretim 4. ve 5. smif &grencilerinin, cocuklara yabanci dil 6gretiminin
hedefledigi duyussal 6zelliklere sahip olma diizeyleri arasinda cinsiyetlerine gore
anlaml bir farklilik var midir?

[Ikogretim 4. ve 5. simf Ogrencilerinin, c¢ocuklara yabanci dil &gretiminin
hedefledigi duyussal o6zelliklere sahip olma diizeyleri arasinda 6grenim
gordiikleri okul tiirtine gére anlamli bir farklilik var midir?

[Ikdgretim 4. ve 5. siuf Ogrencilerinin, ¢ocuklara yabanci dil gretiminin
hedefledigi duyugsal ozelliklere sahip olma diizeyleri arasinda, yabanci dil
O0gretmeninin mezun oldugu fakiilteye gore anlamli bir farklilik var midir?
[Ikdgretim 4. ve 5. simf dgrencilerinin, cocuklara yabanci dil &gretiminin
hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri arasinda, yabanci dil
ogretmeninin mesleki kidemine gore anlamli bir farklilik var midir?

[Ikogretim 4. ve 5. simf Ogrencilerinin, ¢ocuklara yabanci dil &gretiminin
hedefledigi duyussal o6zelliklere sahip olma diizeyleri arasinda, anne-babanin
cocugun Ingilizce derslerine yardimci olma sikligma gére anlamli bir fark var
midir?

[Ikogretim 4. ve 5. smmf Ogrencilerinin, ¢ocuklara yabanci dil &gretiminin
hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri ile yabanci dil dersi
akademik basarilar1 arasinda anlamli bir iliski var midir?

[Ikdgretim 4. ve 5. smuf dgrencilerinin, dgretim etkinliklerinin uygulanma
sikligina iligkin goriislerinin dagilimi nasildir?

[Ikdgretim 4. ve 5. smuf ogrencilerinin, dgretim etkinliklerinin uygulanma
sikligina iligkin goriisleri arasinda 6grenim gordiikleri sinifa gore anlamli bir fark

var midir?



11.

12.

13.

14.

15.

1.5.

1.6.

[Ikdgretim 4. ve 5. smuf ogrencilerinin, dgretim etkinliklerinin uygulanma
sikligina iliskin goriisleri arasinda 6grenim gordiikleri okul tiiriine goére anlamli
bir fark var midir?

[Ikogretim 4. ve 5. smf &grencilerinin, dgretim etkinliklerinin uygulanma
sikligima iligkin goriisleri arasinda yabanci dil 6gretmeninin mezun oldugu
fakiilteye gore anlaml bir fark var midir?

[Ikdgretim 4. ve 5. smuf dgrencilerinin, dgretim etkinliklerinin uygulanma
sikligina iligkin gortisleri arasinda yabanci dil 6gretmeninin mesleki kidemine
gore anlamli bir fark var midir?

[Ikdgretim 4. ve 5. smf &grencilerinin, &gretim etkinliklerinin uygulanma
sikligia iliskin goriigleri ile yabanci dil dersi akademik basarilar1 arasinda
anlamli bir iligki var midir?

[lkdgretim 4. ve 5. smif &grencilerinin, cocuklara yabanci dil 6gretiminin
hedefledigi duyussal 6zelliklere sahip olma diizeyleri ile dgretim etkinliklerinin

uygulanma sikligina iliskin goriisleri arasinda anlamli bir iliski var midir?

Sayiltilar

Arastirmaya katilan Ogrenci ve oOgretmenlerin, nitel ve nicel veri toplama
araglarina, aragtirilan konuyla ilgili gercek durumu yansitan samimi cevaplar

verdikleri varsayilmistir.

Arastirmanin Sinirhihklar

Bu calisma;

Cocuklara yabanci dil ogretiminin duyussal hedefleri kapsamina giren,
cocuklara yabanci dil 6gretimine iligkin motivasyon, tutum ve kaygi duyussal
degiskenleri ile,

2009-2010 egitim 6gretim yilinda Malatya Ili Merkez ilge sinirlar1 icerisinde
bulunan Ilkégretim okullarinin birinci kademesinde okuyan 4. ve 5. smif

ogrencileri ile sinirlidir.



3. Ayrica, bu arastirma icin gelistirilen nicel ve nitel veri toplama araglarindaki
madde ve sorular, ilgili yurti¢ci ve yurtdisi alanyazin taramasi ile 6grenci ve
Ogretmenlerle yapilan goriismeler dogrultusunda elde edilen bilgiler ile

sinirhdir.

1.7. Tamimlar

Cocuklara Yabanci Dil Ogretimi (Erken Yasta Yabanci Dil Ogretimi):
Hedef dili dogal bir sekilde kullanabilme yetkinligini daha kolay edinebilecekleri bir
dénem icerisinde olan, ergenlige heniiz girmemis (12-13 yas alt1) ¢ocuklara yonelik

hazirlanan yabanci dil 6gretimidir.

Hedef Dil: Yabanci dil 6gretimi kapsaminda 6grencilerin yeterli diizeyde
dinleme, konusma, okuma ve yazma becerileri kazanmalari amaglanan yabanci

dildir. Bu ¢alisma kapsaminda hedef dille kastedilen yabanci dil Ingilizcedir.

Motivasyon: “Onceden belirlenmis bir(kac) hedefi ger¢eklestirmek amaciyla
harekete ge¢meye yonelik bilingli kararlar almay1 ve belirli bir siire boyunca zihinsel
ve/veya fiziksel bir ¢aba harcamayi beraberinde getiren biligsel ve duyussal bir

canlanma durumudur” (Williams ve Burden, 1997, s. 120).

Tutum: “Belirli nesnelere, olaylara, kisilere kars1 belirli bigimde davranma
yolunda toplumsal olarak kazanilmis egilim ya da yonelimdir” (Ozankaya, 1984, s.

131).

Yabanci Dil Kaygisi: “Yabanci dil sinifinda ya da yabanci dilin kullanildigi
herhangi bir durumda bireyin hissettigi korku”dur (Gardner ve MacIntyre, 1993a, s.
159).



1.8. Kisaltmalar

YAC: Yabanci Dil Ogrenmeye Yonelik Arzu ve Caba
YDK: Yabanci Dil Kaygisi
YIT: Yabanci Dil Ogrenmeye ve Ingilizce Derslerine Yonelik Tutum

YKT: Yabanci Insanlara ve Kiiltiirlerine Yo6nelik Tutum
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BOLUM I1

KURAMSAL CERCEVE VE iLGILI ARASTIRMALAR

Bu béliimde, sirastyla arastirmanin konusuyla ilgili kuramsal cergeveye ve

yurt i¢cinde ve yurt disinda yapilmus ilgili arastirmalarin bulgularina yer verilmistir.

2.1. Kuramsal Cerceve

2.1.1. Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Onemi

Cocguklara yabanci dil 6gretimi ya da diger adiyla erken yasta yabanci dil
Ogretimi son yillarda basta Avrupa olmak iizere diinyanin bir¢ok yerinde Onem
kazanmigtir (Brewster vd., 2004; British Council, 2003; Cameron, 2001; Doyé ve
Hurrell, 1997; Edelenbos vd., 2006; Ellis, 2004; Er, 2006; Ytreberg, 1997).
Cocuklara yabanci dil 6gretiminin 6neminin giderek artmasinin nedenlerinin basinda
bu yas grubunun yabanci dil 6grenmeye yonelik dogal yatkinliklari, erken yasta
kiiltiirleraras1 farkindalik yaratma ihtiyaci, uluslararasi yabanct dil 6gretim
politikalart ve erken yasta yabancit dil O6gretiminin sagladigi kisisel faydalar

sayilabilir. Asagida bu nedenler ayrintili olarak agiklanmistir:

2.1.1.1. Cocuklarin Yabanci Dil Ogrenmeye Olan Yatkinhklari

Giliniimiizde erken yasta yabanci dil O6gretimine verilen Onemin artma
nedenlerinin baginda, yabanci dil 6gretimine erken yasta baslamanin daha fazla
basariy1 getirdigi goriisii gelmektedir (Ansin, 2006; Geng-Ilter ve Er, 2007; Gordon,
2007; Liao, 2004; Newport, 1990; Ytreberg, 1997). Krashen ve Terrell’a (2000, s.

45) gore bunun temel nedeni, yabanci dil egitimine ge¢ baglayan (15 yasindan sonra)
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bir yetiskinle karsilastirildiginda, erken yaslarda baslayan bir ¢ocugun yabanci dil
O0grenmeye ayirdigi toplam siirenin daha uzun olmasidir. Diger taraftan alanyazinda
cocuklarin yabanci bir dili yetiskinlere gore daha kolay ogrendikleri varsayimini
destekleyen ¢alismalar vardir (Aslan, 2008; Katsuyama vd., 2008). Ancak ¢ocuklarin
yabanci dil 6grenme konusunda her agidan yetiskinlerden daha iyi olamayacagini
vurgulayan Krashen ve Terrell’a (2000, s. 45) gore uzun vadede ¢ocuklar yabanci dil
edinimi konusunda yetiskinlere gore daha basariliyken, kisa vadede yetiskinler
yabanci bir dil 6grenme konusunda daha hizli ve basarilidir. Bazi arastirmacilar da
cocuklarin ozellikle telaffuz 6grenimi acgisindan yetiskinlerden daha basarili
olduklarini, ancak O6rnegin metin-i¢i anlamsal iliskilerin ¢ézlimlenmesi konusunda
yetiskinler kadar etkili olamadiklarini ortaya koymaktadir (Brewster vd., 2004, s.
21).

Cocuklarin yabanci dil 6grenme konusunda yetiskinlere gére en Onemli
avantajlar1 6grenme konusunda daha sevkli ve canli olmalaridir (Cameron, 2001, s.
1). Krashen ve Terrell (2000, s. 46) ¢ocuklarin dil edinimi siireclerini destekleyen en
onemli unsurun olumlu duyussal 6zellikleri oldugunu vurgular. Buna gore ¢ocuklarin
yabanci dil 6grenmeye yonelik tutum, motivasyon ve oOzgiiven diizeyleri yiiksek,
kayg1 diizeyleri ise diisiiktlir. Bu sayede yabanci dilde etkilesim kurmaya agiklardir
ve daha fazla dilsel girdiye maruz kalabilirler (Krashen ve Terrell, 2000, s. 46).
Katsuyama ve arkadaslar1 (2008) ilkokula devam eden 1466 Japon cocuk iizerinde
yaptiklar1 arastirmada yabanci dil egitimine erken yasta baglayan ¢ocuklarin yabanci
dile olan yatkinligmin ve ilgilerinin daha olumlu diizeyde oldugu sonucuna

ulagmislardir.

Ayrica ¢ocuklarin anadillerini edinmede kullandiklar1 ve hala sahip olduklar
diisiiniilen potansiyellerinin harekete gecirilmesiyle ve gelistirilmesiyle birkag
yabanct dil 6grenebilmelerinin miimkiin kilinabilecegi de ileri siiriilmektedir (bkz.
2.1.3.1. Yabanct Dil Ediniminde Kritik Donem). Buna gore c¢ocuklar yabanci dilin
dogal bir sekilde sunuldugu O6grenme ortamlarinda s6z konusu yabanci dili
anadillerini edindikleri gibi dogal bir sekilde edinebilirler (Gordon, 2007, s. 49;
Moon, 2000, s. 3; Ytreberg, 1997, s. 25). Bunun ig¢in iist esigin 8-9 yaslar1 olduguna
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ve bu yastan sonra baslanan bir yabanci dil egitiminin daha az verimli olacagina
inanilmaktadir (Kara, 2004, s. 306). Ornegin Pech tarafindan Fransa’da yapilan bir
aragtirmaya gore, yabanci dil (Almanca) 6grenmeye ilkdgretim diizeyinde baglayan
cocuklarin, daha sonraki kademelerde baglayanlara goére yazma ve konusma

becerilerinin daha fazla gelistigi bildirilmistir (2005, akt. Angin, 2006).

2.1.1.2. Kiiltiirlerarasi Farkindahk ve Hosgorii

Yabanci dil 6grenmenin saglayacagi yararlarin basinda farkli kiiltiirlerden
insanlarla iletisim kurabilmek gelir (Ellis, 2004, s. 14). Yabanci dil dersleri yabanci
kiiltiirlere acilan 6nemli bir kapidir ve 6grencilerin bu kiiltiirlere yonelik tutumlari
yabanci dil basarilarin1 da etkiler (Gardner, 1985, s. 146). Yabanci dil dersleri
sayesinde Ogrencilerin fakl kiiltiirlere kars1 olumlu tutum gelistirmelerini saglamak
basli basina bir basar1 olarak goriilebilir. Kiigiik yaslarda yabanci dille tanigmak,
¢ocugun yabanci insanlari ve yabanci kiiltiirleri taniyabilmesine, onlar
anlayabilmesine ve ufkunu genisletmesine olanak saglar (Geng, 2004). Tost Planet
(1997, s. 21) yabanci dil 6gretiminin, ¢ocuklara daha genis ve zengin bir diinya
goriisii kazandirmak suretiyle onlarin psiko-biligsel gelisimlerine katki yaptigini

vurgular.

Cocuklar c¢evre tarafindan kosullandirilmadikca baska kiiltiirlere karst
genellikle olumlu tutuma sahiptir ve Onyargili diistinmezler (Ellis, 2004, s. 14;
Martin, 2005, s. 8). Bu amagla ¢ocuklar1 erken yaslarda farkl dil ve kiiltiirlerle dogru
bir sekilde tanmistirmak ve bilgilendirmek suretiyle, onlara olumlu bir kiiltlirlerarasi
farkindalik kazandirilmas: gerekir. Rantz ve Horan’a (2005, s. 211) gore
kiiltiirleraras1 farkindalik, ¢ocuklarin olaylara bagkalarinin perspektifinden bakabilme
ve empati kurabilme becerisini gelistirir. Dogru uygulandiginda erken yasta yabanci
dil egitimi programlar1 ¢ocuklarin farkli toplumlara yonelik bakis agilarini olumlu
yonde sekillendirerek, acik fikirli, hoggoriiye dayali, zengin bir diinya goriisiine sahip
bir kisilik ve kimlik gelistirmelerini saglayarak diinya barisina katki saglar (Aslan,
2008; Avrupa Konseyi, 2009; Doy¢ ve Hurrell, 1997; Edelenbos vd., 2006; Ellis,
2004; Geng-Ilter ve Er, 2007).
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2.1.1.3. Uluslararasi Politikalar

Ulkelerin erken yasta yabanci dil &gretimiyle ilgili politikalarinin
belirlenmesinde, her iilkenin kendi sosyal, ekonomik ve egitim kosullar1 etkili
olmakla birlikte (Doyé ve Hurrell, 1997, s. 13), erken yasta yabanci dil 6gretiminin
uluslararas1 politikalarin  bir geregi oldugu da soOylenebilir. Avrupa Konseyi
tarafindan 1989-1997 yillar1 arasinda yiiriitiilen ve Avrupa Birligi iiye tilkelerini i¢ine
alan “Avrupa Konseyi Modern Diller Projesi: Avrupa Vatandashg I¢in Dil
Ogrenimi” baslikli proje kapsaminda yapilan kapsamli degerlendirmeler erken yasta
yabanct dil 6gretiminin egitsel olarak hem uygulanabilir hem de faydali oldugunu
gostermistir (Trim, 1997, s. 6). AB'nin iiye iilkeleri i¢in 6ngordiigi ¢esitli dlciitleri
iceren Niirnberg Tavsiye kararlarina gore birlik iiyesi iilkelerden vatandaglarini i
dilli yetistirmeleri ve yabanci dil derslerine ilkogretimden itibaren bagslamalar
beklenmektedir (Aslan, 2008, s. 4). Birlik iiyesi iilkeler i¢in okul 6ncesinde ve
ilkdgretimin birinci kademesinde ytiriitiilecek etkili bir yabanci dil 6gretimi, farkl
yabanci dillere, o dillerin kiiltlirlerine ve hayat boyu farkli yabanci diller 6grenmeye

yonelik olumlu tutumlar gelistirmek agisindan kilit 6neme sahiptir (Edelenbos vd.,

2006, s. 121).

Son yillarda erken yasta yabanci dil 6gretiminin yayginlasmasinda, Avrupa
Konseyi’nin Avrupa’nin dilsel ve kiiltiirel zenginligini gelistirme amacini giiden
“cokdillilik” ve “cokkiiltiirliiliik” politikast etkili olmaktadir (Avrupa Konseyi, 2009;
Aslan, 2008). Tirkiye’nin iiyesi oldugu Avrupa Konseyinin bu politikasi, iiye
tilkelerin dil ve kiiltlir miraslarina sahip ¢ikmalarini ve bunu diger Avrupa iilkeleriyle
paylagsmalarini saglamay1 amaglamaktadir (Avrupa Konseyi, 2009, s. 2; Isisag, 2008,
s. 106). Konsey, modern Avrupa dillerinin 6gretilmesi sayesinde Avrupali bireylerin
kendi aralarinda etkilesime gecebilecegini, Avrupa icinde hareketlilik, karsilikli
saygl, anlayis ve isbirligi saglanarak ayrimciligin ve onyargilarin Onlenebilecegini
ongormektedir (Avrupa Konseyi, 2009, s. 2). Ayrica erken yasta yabanci dil
Ogretiminin, uluslararasi sinirlarin giderek kalktigi bir donemde isgiicliniin serbest
dolasimimi ve ekonomik kalkinmayi olumlu yonde etkileyece§i diisiintilmektedir

(Edelenbos vd., 2006, s. 121).
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2.1.1.4. Kisisel Gelisim

Erken yasta yabanci dil 6gretiminin anadilin diginda bir baska dilde iletisim
kurabilmenin yaninda getirdigi bazi kisisel faydalardan da sz edilebilir. Ciinkii etkili
bir yabanci dil 6gretiminin bir amaci da ¢ocugun kisisel gelisimine (biligsel, kiiltiirel,
sosyal, fiziksel) yardimct olmaktir (Aydin vd., 2009, s. 264; Edelenbos vd., 2006, s.
22). Ornegin, Hurrell genel olarak yabanci dil egitiminin 6zelde de erken yasta
yabanc1 dil 6gretiminin ¢ocugun anadil farkindaliginin ve yeterliliginin gelismesine
yardimci oldugunu ileri siirer (1995, akt. Komorowska, 1997, s. 51). Erken yasta
yabanci dil 6gretiminin, ¢ocuklarin zihinsel, ruhsal ve sosyal geligimi {izerine olumlu
etkilerinin oldugu da savunulmaktadir (Er, 2006; Geng-ilter ve Er, 2007). Yabanci
dil sayesinde farkli kiiltlirlerle tanigmak, “cocugun farkli diisiince ve davranis
bicimlerini anlamasin1 ve bunlara saygi duymasini saglayarak, ona daha genis ve
zengin bir diinya vizyonu kazandirir” (Tost Planet, 1997, s. 21). Ingiltere’de
cocuklara yabanct dil 6gretim programinin kiiltiirel farkindalik boyutu; 6rnegin
bilgiyi isleme, sorgulama, yaratict diistinme, degerlendirme gibi disiplinler arasi

genel kazanimlarin edinilmesinde 6nemli bir yere sahiptir (Ellis, 2004, s. 15).

2.1.2. Diinyada ve Tiirkiye’de Cocuklara Yabanci Dil Ogretimi

Birgok iilke yabanci dil egitiminin baglama yagini diistirmek suretiyle yabanci
dil 6gretimine ayrilan toplam siirenin uzatilmasina yonelik genel bir politika
benimsemistir (Edelenbos vd., 2006, s. 20; Liao, 2004, s. 5). Bu siirecin
hizlanmasinda ve yayillmasinda Ozellikle ailelerin talepleri ve baskilar1 etkili
olmustur (Brewster vd., 2004, s. 1; Edelenbos vd., 2006, s. 22; Nikolov, 2000, s. 31).
Birgok iilkede basta Ingilizce olmak iizere yabanci dil egitimi ilkdgretimin ilk
yillarindan itibaren zorunlu dersler arasina dahil edilmistir (British Council, 2003;
Edelenbos vd., 2006; Er, 2006; Phillips, 1993; Shin, 2006; Sevik, 2008).
Liiksemburg, Estonya, Isve¢ ve Izlanda gibi bazi iilkelerde de ilkdgretimde ikinci

yabanci1 dil zorunlu ders olarak sunulmaktadir (Edelenbos vd., 2006, s. 19).
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Erken yasta yabanci dil 6gretimi somiirgecilik ve gd¢menlik tarihgesi kadar
eski bir olgu olmakla birlikte genel olarak I. Diinya Savasindan sonra onem
kazanmaya baslamistir (Aslan, 2008, s.1). Soguk savas yillarinda Amerika bilim ve
teknolojide Sovyetler Birligi’nin gerisinde kalmamak amaciyla diger derslerle
birlikte erken yastan itibaren yabanci dil 6grenimine 6nem vermistir (Edelenbos vd.,
2006, s. 28). Sovyetlerin dagilmasiyla birlikte 1980’lerin sonundan itibaren erken
yasta yabanct dil 6gretimi Avrupa Birligi egitim politikalarinin 6ncelikli giindemi
haline gelmistir (Edelenbos vd., 2006, s. 15, 28). Amerika’da ve Avrupa’da
ylriitiilen proje ve arastirmalar ile basta UNESCO ve Avrupa Konseyi gibi
kuruluglarin ¢abalar1 sayesinde 1990’11 yillarda diinya capinda bir¢ok iilkede erken
yasta yabanci dil 6gretimi uygulamalarina gecilmistir (Aslan, 2008, s. 1). 1998-2002
yillar1 arasindaki dénemde erken yasta yabanci dil dgretimi italya’da % 30; Litvanya,
Polonya, Bulgaristan’da % 100, Slovakya’da % 600 oraninda artis gostermistir
(Edelenbos vd., 2006, s. 21). 2006-2007 egitim 6gretim yil1 verilerine gore yabanci
dil dgretimi Avusturya, Liiksemburg, italya ve Norveg’te 6; Finlandiya, Isveg,
Estonya’da 7; Belgika, Bulgaristan, Cek Cumhuriyeti, Almanya, Yunanistan’da §;
Macaristan, Slovenya, Danimarka, Latviya’da 9 ve Litvanya, Hollanda, Slovakya,
Tiirkiye’de 10 yasinda baslamaktadir (Eurydice, 2008, s. 28-29). Avrupa Konseyi
tavsiye kararlarinda cocuklara yabanci dil 6gretiminin basariya ulasmasi i¢in 9
yasindan once baslanmasi gerektigini vurgulamaktadir (Doyé ve Hurrell, 1997, s.
97). Zorunlu olarak oOgretilen yabanci dillerin basinda ingilizce, Fransizca ve
Almanca gelmekte, ancak se¢meli ders olarak birgok yabanci dil secenegi

sunulmaktadir (Edelenbos vd., 2006, s. 20; Sevik, 2008, s. 137).

Tiirkiye’de erken yasta yabanci dil 6gretimi 1998’e kadar 6zel okullarla
sinirliyken (Aslan, 2008, s. 7), 1997-1998 egitim 6gretim yilindan itibaren zorunlu
egitimin 8 yila ¢ikarilmasiyla birlikte tiim devlet okullarinda ilkdgretimin 4. ve 5.
siniflarinda haftada 2 saat zorunlu, 1 saat se¢meli olarak yabanci dil 6gretimine
baslanmistir (Aslan, 2008, s. 1; Demirezen, 2003, s. 13; Er, 2006, s. 7; Erdogan,
2005, s. 67; Geng, 2004, s. 108; Zehir Topkaya ve Kiigiik, 2009, s. 54). Demirezen’e

(2003) gore bu gelisme, “ililkemizde bir veya iki yabanci dili 6grenmek isteyen
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ogrencilere daha bilissel, daha kolay, daha cok akilda kalic1 bicimde zemin
hazirlayacak, yabanci dili ve dilleri daha kolay konusan 6grencilerin yetismesine
kaynak olacaktir” (s. 13). 2006-2007 egitim-6gretim yilindan itibaren yenilenen
programla birlikte haftada 3 saat zorunlu Ingilizce dersi ve 2 saat se¢meli ingilizce,
Fransizca ve Almanca dersleri sunulmaya baglanmistir (Celen ve Akar-Vural, 2009,

s. 426; Cetintag, 2010, s. 66; Egel, 2009, s. 1117; Kirkgoz, 2007, s.217).

Erken yasta yabanci dil 6gretimi ¢abalar dikkate alindiginda, yaslar kiigiik
olan bu gruba yonelik olarak hazirlanacak 6gretim programlarinin ve uygulamalarin,
egitsel agidan cocuklarin gelisim ozelliklerine ve yukarida sozii edilen ilkelere
uygunlugu, lizerinde durulmasi gereken bir konu olarak karsimiza c¢ikmaktadir.
Bunun i¢in oOncelikle ¢ocuklara yabanci dil 6gretimi kapsaminda ele alinan yas

grubunun Ozelliklerini tanitmakta yarar vardir.

2.1.3. Cocuklara Yabanci Dil Ogretimi Programlarinin Hedefledigi Yas

Grubunun Ozellikleri

llgili alanyazinda erken yasta yabanci dil gretimi kapsamma giren
cocuklarin yag diizeyleriyle ilgili genel bir tutarlilik vardir. Phillips (1993, s. 5) bu
yas grubunu, 6rgiin egitimin baslangici olan 5-6 yas ile 11-12 yas arasinda yer alan
cocuklar olarak tanimlar. Slatterly ve Willis (2001, s. 4), kiiglik yastaki yabanci dil
ogrencilerini 7-12 yas arasindaki grup olarak tanimlarken 7 yas altindakileri de ¢cok
kiigiik yastaki dil 6grenicileri olarak niteler. Scott ve Ytreberg (2001, s. 1), somut ve
soyut kavramlar1 algilayabilme becerilerine gore kiiclik yastaki yabanci dil
Ogrencilerini 5-7 ve 8-11 olmak {izere toplam iki grupta toplar. Ellis (2004, s. 17), 5-
10/11 yas grubunu c¢ocuklara yabancit dil Ogretiminin hedef kitlesi olarak
tanimlamakla birlikte, 5 yasinda veya 8-10 yasinda yabanci dil 6grenmeye baslayan
ogrencilerin biligsel ve psiko-motor beceriler, okuma-yazma becerisi, yabanci dil
O0grenmeye/0gretmeye yonelik materyal ve yontemler agisindan farkli ele alinmasi

gerektigini savunur. Tost Planet (1997) da yaygin uygulamalara bakildiginda erken
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yasta yabanci dil 6gretimi i¢in hedef yas grubunun 5-6 ila 10-11 yas aras1 ¢ocuklar

oldugunu soyler.

Yukaridaki goriislerden de anlasilacagi gibi alanyazinda, genel olarak yabanci
dil egitimine, ¢ocugun anadilini edindigi yaklasik 4-5 yaslarindan itibaren sozlii dil
becerisinin kazandirilmasiyla baslanmasi gerektigi savunulmaktadir (Kara, 2004, s.
307). Milli Egitim Bakanliginin 2006-2007 Egitim Ogretim yilinda uygulamaya
koydugu ilkogretim ingilizce Dersi (4, 5, 6, 7 ve 8. simflar) Ogretim Programi’nda
(MEB, 2006, s. 37) kiigiik yastaki 6grenciler, 6-12 yas arasi olarak tanimlanmakta ve
yabanci dil 6greniminin bagladigi 4. simif O6grencileriyle 5. sinif 6grencilerinin
(Ilkdgretim 1. Kademe) bu gruba girdigi belirtilmektedir. ilgili alanyazinda bu yas
grubunun yabanci dil Ogretimiyle ilgili dilsel, bilissel, duyussal ve devinissel

ozellikleri asagida 6zetlenmistir:

1. Normal bir gelisim seyri izleyen c¢ocuklar, yeterince dilsel girdiye maruz
kalmalar1 halinde ne kadar karmasik olursa olsun 4-5 yasina kadar anadillerinde
dinleme, konusma, telaffuz, dilbilgisi ve kelime gibi 6zellikler agisindan 6nemli
Olciide yeterlik diizeyine ulasirlar (Cameron, 2001, s. 12; Gordon, 2007, s. 44-45).
Dolayisiyla bu yaglardan itibaren ikinci bir yabanci dil Ogrenen ¢ocuklar
beraberlerinde 6zelde dil edinimiyle ilgili, genelde de dogal 6grenme siiregleriyle

ilgili oldukca taze deneyimler getirirler (Moon, 2000, s.1).

2. Cocuklar, yabanci bir dili 6grenmelerine yardimci olacak icgiidii, beceri ve
ozelliklere sahiptir (Halliwell, 1992, s. 2; Ytreberg, 1997, s. 25). Piaget’nin
O0grenme kuramindan hareketle cocuklarin 6grenme ve diisiinme konusunda son
derece aktif oldugu ve edindikleri yasantilar yoluyla dogal bir sekilde bilgileri
yapilandirdiklar1 anlasilmaktadir (Cameron, 2001, s. 4). Farkinda olmasalar da
dilin sisteminin nasil isledigini aktif bir sekilde siirekli incelerler (Moon, 2000, s.
1, 5). Robert Bley-Vroman’a (akt. Gordon, 2007, s. 49) gdre bu yolla ¢ocuklar
ikinci bir dili dogal, sezgisel bir yolla 8grenebilirler. Ornegin dilbilgisi kurallarini
tiimevarimsal bir akil ylriitmeyle kesfedip bu kurallar1 yaratici bir sekilde
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uygulayabilirler (Brewster vd., 2004, s. 40; Moon, 2000, s. 4; Ytreberg, 1997, s.
27). Ogrenmelerinin gerisinde dogrudan agiklamalardan ¢ok, dolayli bir sekilde
edinilen tahmine ve bulus yoluyla 6grenmeye dayali yasantilar vardir (Brewster
vd., 2004, s. 40; Halliwell, 1992, s. 5). Piaget, bu 6zelliklerinden dolay1 ¢ocuklari

aktif anlamlandiricilar (sense-makers) olarak nitelendirir (Cameron, 2001, s. 4).

. Ergen ve yetiskinler ozellikle okuma/yazma becerileri ve soyut igeriklerin
anlasilmasi acisindan kisa vadede kiiciik yastaki 6grencilere gore daha basaril
olsalar da aragtirmalar uzun vadede c¢ocuklarin daha basarili yabanci dil

ogrencileri olduklarini ortaya koymaktadir (Gordon, 2007, s. 50).

. “Cocuklar dili islevsel ve iletisimsel yonii ile 6grenmek isterler” (MEB, 2006, s.
3). Hem anadillerinde hem de bir yabanci dilde konusmaktan ve iletisim
kurmaktan zevk alirlar (Edelenbos vd., 2006, s. 124; Felberbauer, 1997, s. 77,
Halliwell, 1992, s. 2; Moon, 2000, s.9). 5-7 yas grubu ¢ocuklar, su anda
yaptiklarin1 anlatabilirler, yakin zamanda yaptiklar1 ya da duyduklan seylerle ilgili
konusabilirler (Scott ve Ytreberg, 2001, s. 1-2). Normal kosullarda konusurken
hata yapmaya isteklidirler ve kaygi gibi olumsuz duyussal etmenlerden
yetiskinlerde oldugu kadar etkilenmezler (Brewster vd., 2004; s. 40; Krashen ve
Terrell, 2000, s. 46). Yetiskinler iletisim siirecine girmeden dnce sdyleyecekleri
ifadelerin bigimsel dogrulugunu kontrol ederken, ¢cocuklar dogaclama bir sekilde

risk alarak konusabilirler (Moon, 2000, s. 9).

. Caligsmalar, ¢cocuklarin 6zellikle yabanci dilde sesletim becerilerini yetigkinlerden
¢ok daha 1yi edindiklerini gostermektedir (Cameron, 2001, s. 1; Gordon, 2007, s.
50). Bu, O0zellikle c¢ocuklarin taklit yeteneklerinin iyi olmasindan
kaynaklanmaktadir (Brewster vd., 2004, s. 3; Edelenbos vd., 2006, s. 124;
Harmer, 2007, s. 83; Martin, 2005, s. 9).

. Tek tek kelimelerin anlamlarin1 ya da aralarindaki dilbilgisel iliskiyi tam olarak
bilmeseler de ciimlenin anlamini ve islevini biitiinciil (holistic) bir yaklasimla

baglamdan ve konugmacilar arasindaki etkilesimden yorumlayabilirler (Agullo,
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2006, s. 372; Halliwell, 1992, s. 2; Moon, 2000, s. 5; Scott ve Ytreberg, 2001, s.
2). Bu yilizden kelimeleri akillarinda tutmak i¢in ezbere dayali alistirmalar
yapmaktan ziyade, dogal bir sekilde olusan baglam ve durumlarda gegen yeni
kelimeleri daha basarili dgrenebilirler (Gordon, 2007, s. 69). Ilgilerini geken
eglenceli bir hikdye okumak ya da dinlemek de kelimeleri 6grenmeleri agisindan

faydalidir (Gordon, 2007, s. 67).

7. Hayal giicleri ve yaraticiliklar1 ¢ok genistir (Halliwell, 1992, s. 2; MEB, 2006, s.
41; Scott ve Ytreberg, 2001, s. 2). Sinirlt diizeyde dilsel malzemeyi yaratict bir
sekilde kullanabilirler (Halliwell, 1992, s. 2; Moon, 2000, s. 4). Moon (2000, s. 5)
daha once hi¢ karsilasmadigr icin Ingilizce “stem of the flower” (gigegin sap1)
ifadesini sdyleyemeyen bir ¢ocugun bunun yerine asina oldugu aidiyet eki ‘s ve
stick (sopa) kelimesinden olusan flower’s stick tamlamasini yaratici bir sekilde

tiretmesini buna ornek olarak gosterir.

8. Ergenlerin aksine arkadaslarindan ¢ok 6gretmenin begenisi ve onayi/takdiri onlar

i¢cin daha 6nemlidir (Cameron, 2001, s. 1; Harmer, 2007, s. 82; Moon, 2000, s. 3).

9. Ogrenmeye yonelik dogal bir merak, heyecan ve yiiksek motivasyonlar1 vardir
(Cameron, 2001, s. 1; Edelenbos vd., 2006, s. 11, 124; Komorowska, 1997, s. 58;
Moon, 2000, s. 7, 24; Scott ve Ytreberg, 2001, s. 3). Gesell’e gore 6zellikle on yas
alt1 cocuklar yabanci dille ilgili deneyimlerden zevk alirlar (1956, akt. Doyé ve
Hurrell, 1997, s. 9). 1990’1arda ilkdgretimde modern yabanci dillerin 6gretilmeye
baslandig1 iskocya’da programlarin etkililigine dair 1998 tarihli teftis raporunda
programin en gii¢lii ¢iktisinin dgrencilerin yabanct dil 6grenmeye yonelik yiiksek
motivasyonlar1 oldugu bildirilmistir (Tierney ve Gallastegi, 2005, s. 47). Yabanci
dili 6grenmenin yaninda, cocuklar merakli, ilgili ve 6nyargilardan uzak olduklar
icin Ozellikle farkl kiiltiirlerden insanlarla iletisim kurmaya ve onlar hakkinda

yeni seyler 6grenmeye kars1 giiclii bir istek duyarlar (Ellis, 2004, s. 14).

10. Yaptiklar1 her seyde bir eglence 6gesi bulmaktan ya da yaratmaktan zevk alirlar

(Cakar, 2004, s. 103; Halliwell, 1992, s. 2; Komorowska, 1997, s. 58; Moon,
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2000, s. 6). Bu yiizden oynayarak 6grenmeyi severler (MEB, 2006, s. 10; Scott ve
Ytreberg, 2001, s. 3).

11. Yaglar1 geregi sahip olduklar1 fiziksel enerjilerini yoOnlendirebilecekleri
kinestetik 6grenme yasantilarini tercih ederler (Edelenbos vd., 2006, s. 67; MEB,
2006, s. 41; Moon, 2000, s. 8).

12. Yaklasik sekiz yasindan itibaren siirekli sorular sormaya baslarlar, arkadaglariyla
calisip, onlardan &grenebilirler (Scott ve Ytreberg, 2001, s. 4). Ozellikle bu yas
grubundaki (8+) ¢ocuklar kendi anadillerinde, okuma-yazma becerileri de dahil,
belirli bir dilsel yeterlik diizeyine eristikleri i¢in dil 6grenme konusunda deneyimli
olduklart ve soyut dilsel sembolleri (harf, kelime, ciimle, sifat, zarf vb.)
algilayabilecek olgunlukta (dilsel farkindalik diizeyinde) olduklar1 sdylenebilir
(Scott ve Ytreberg, 2001, s. 4).

Bunun yaninda ¢ocuklarin gelisimsel 6zelliklerinden dolay1 yapamadiklar1 ve
bu yiizden de yabanci dil 6gretimi siirecinde dikkate alinmasi gereken hususlar da

vardir:

1. Ogrenmeleri, soyut kavramlar iizerinden degil, birden fazla duyu organina hitap
eden somut uyaricilar tizerinden gerceklesir (Edelenbos vd., 2006, s. 11; Simsek,
2007a, s.4; Scott ve Ytreberg, 2001, s. 2). Yaklasik sekiz yasina kadar gercekle
kurguyu birbirinden ayiramazlar (Scott ve Ytreberg, 2001, s. 3). Piaget’nin
O0grenme kuramina gore ¢ocuklarin yaklasik 11 yasina kadar, mantik kurallarini
isletmek suretiyle soyut islemler yapmay1 gerektiren biligssel becerileri

sergilemeleri miimkiin degildir (Cameron, 2001, s. 3).

2. Dikkat ve yogunlasma (konsantrasyon) siireleri oldukc¢a sinirlidir (Komorowska,
1997, s. 58; Scott ve Ytreberg, 2001, s. 3). Derse ilgilerini ¢ok c¢abuk
kaybedebilirler ve kendilerine zor gelen etkinlikler karsisinda motivasyonlarini

korumay1 bagaramazlar (Cameron, 2001, s. 1).
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3. Cocuklar yabanci dili islevsel ve iletisimsel yoni ile 6grenmek isterler (MEB,
2006, s. 3). Bu yilizden baslangi¢c diizeyinde basli basina dilbilgisi 0gretimine
hemen hemen hi¢ yer verilmemelidir. Ytreberg (1997, s. 27) erken yaslarda
dilbilgisiyle ilgili ifadelerin (edat, zarf, yardimci fiil vb.) ya da dilbilgisi
kurallarinin 6gretilmeye ¢alisilmasinin vakit kaybi oldugunu ileri siirmektedir.
Dahas1 bu yas grubu, dogrudan dilbilgisi kurallarinin 6gretimine ve dilbilgisi
alistirmalarina biligssel agidan heniiz hazir olmadigi i¢in O6grencilerin tutum,
motivasyon ve kaygi gibi ozellikleri olumsuz etkilenecektir (Nikolov, 2009, s.
106). Ogrenciye belirli bir dilbilgisi kuralini edindirmeye yonelik etkinlikler
yapilacaktir, ancak bunlar ¢ocuklarin sezgisel 6grenme becerilerini kullandirmaya
yonelik faydali, anlamli, ilging ve eglenceli oyunlastiriimig etkinliklerle olmalidir

(Brewster vd., 2004, s. 94; Moon, 2000, s. 18; Ytreberg, 1997, s. 27).

4. Ogzellikle baslangic diizeyindeki o6grenciler, anadil ediniminde oldugu gibi,
yabanci dilde hemen iletisim kurmaya baslayamazlar. Anadilci/Dogustanci
(Nativist/Innatist) kuramcilar buna gecikmeli dil iiretimi adi verirler (Gordon,
2007, s. 78). Ogrencinin konusmaya baslayana kadar gecirdigi ve biiyiik dl¢iide
dinleme ve anlamlandirma c¢abalariyla gecen doneme de sessiz donem
denmektedir (Gordon, 2007, s. 78-79). Ayrica yabanci dil egitiminin herhangi bir
asamasinda da bir¢cok dgrenci konugmaya ¢alismadan dnce bdyle bir sessiz donem

gecirebilir (Ytreberg, 1997, s. 26).

5. Her ne kadar erken yasta yabanci dil 6grenimi uzun vadede birgok faydayi
(istihdam, kariyer vb.) beraberinde getirse de cocuklarin, gelecekte elde
edebilecekleri bu tiir 6diiller sayesinde giidiilenmeleri beklenmez (Edelenbos vd.,
2006, s. 9; Tost Planet, 1997, s. 18). Bu yastaki ¢ocuklarin derslere karsi olumlu
tutum ve motivasyonlarinin temel nedeni icsel olarak giidiilenmelerini saglayan
etmenlerdir. Bunlar arasinda 6gretmenlerine karsi duyduklari sevgi, 0gretimin
eglenceli gecmesini saglayan etkinlik, gorev ve materyaller sayilabilir (Moon,

2000, s. 16; Nikolov, 1999, 5.53).
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6. Ergen ve yetiskinlerin aksine, c¢ocuklar ne oOgrenmeleri gerektigine kendi

kendilerine tam anlamiyla karar veremezler (Scott ve Ytreberg, 2001, s. 2-3).

2.1.3.1. Yabanci Dil Ediniminde Kritik Donem

“Ka¢ yasina kadar bir cocugun ana dilini ve yabanci bir dili edinmesi
miimkiindiir?” sorusu, dil ediniminde ©nemli bir bireysel farklilik olan yas
degiskenine iligkin 6nemli sorulardan biridir. Lennenberg, ¢ocuklarin dogustan
getirdikleri i¢gilidiisel dil edinme kapasitelerini sadece belirli bir yas dénemi
icerisinde gelistirebildiklerini savunmaktadir (1967, akt. Gordon, 2007, s. 51). Dil
edinimi i¢in kilit 6nem tastyan bu doneme kritik donem adi verilmektedir (Gordon,
2007, s.52; Johnson ve Newport, 1989, 1991). Norolinguistik alaninda yapilan
arastirmalar dil kullanirminda beynin sol yarimkiiresinin etkili oldugunu, yani dilin
beynin sol yarim kiiresine odaklandigint (lateralize oldugunu) ortaya koymustur
(Gordon, 2007, s.53). Beynin sol yarimkiiresinin 6n kisminda bulunan ve dil
kullamimindaki akicilik ile dilbilgisel yeterliligi kontrol eden Broca bdlgesinin,
ergenler ve erken yasta yabanci dil 6grenen bireylerde farkli ¢alistigi bulunmustur
(Gordon, 2007, s. 53). Yapilan deneylerde, beyinde dil 6grenmeyle ilgili bolgenin 6
yas civarinda belirgin bir biiyiime gosterdigi ve ergenlik baslangicina kadar stirdiigii
goriilmiistiir (Gordon, 2007, s. 56). Ergenlige yaklasildikca beynin odaklanmasinin
(lateralizasyonunun) tamamlandig1 ve dil edinimini kolaylastiran beynin esneklik
6zelliginin yok oldugu diistiniilmektedir (Agullo, 2006, s. 366; Demirezen, 2003, s.
6; Doy¢ ve Hurrell, 1997, s.10; Gordon, 2007, s. 56; Johnson ve Newport, 1989, s.
62; Matsuoka ve Smith, 2008, s. 33; Robertson, 2002; Zhao ve Morgan, 2004, s.3).
Bu yiizden kritik donemin sona erdigi 12-13 yaslarindan sonra “beyindeki sinir
dokularinin esnekligini yitirmeye baslamasi nedeniyle, dil edinimi ve dil 6grenimi
zorlasmaya baslamaktadir” (Demirezen, 2003, s. 8). Ancak bu goriisiin aksine,
ergenlik sonrasinda dil edinimi siirecini zorlastiran temel nedenin 6grencinin artan
kayg1 diizeyi ve azalan olumlu duyussal 6zellikleri oldugunu savunan arastirmacilar

da vardir (Krashen ve Terrell, 2000, s. 46).
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Yabanci dil 6gretiminde boyle kritik bir donemin varligini savunanlar, bu
kritik siirecte cocuklarin daha kisa silirede ve daha etkili bir sekilde dil
Ogrenebildiklerini vurgular (Birdsong, 1999; Brewster vd., 2004; Demirezen, 2003;
Geng-ilter ve Er, 2007; Johnson ve Newport, 1989, 1990; Doyé ve Hurrell, 1997;
Matsuoka ve Smith, 2008, s. 33; Robinson, 2003). Hagege, 3-4 ve 10-13 yaslarinin
dil 6grenme kapasitesinin en yiiksek oldugu donemler oldugunu soéyler (1994, akt.
Angin, 2006). Demirezen’e (2003, s.12) gore 3-4 yasindan itibaren en ge¢ 10 yasina
kadar anadilin yaninda yabanci bir dilin 6grenilmesi ¢iftdillilik igin biliylik avantaj
saglar. Cohen ise kusursuz bir aksanin ancak erken donemlerde edinilebilecegini
savunur (1991, akt. Doyé¢ ve Hurrell, 1997, s.10). Bu kritik donem siiresince
cocuklarin anadillerini edinme siireglerine benzer dogal siirecler olusturuldugunda,
cocuklar yabanci dili daha etkili ve kalic1 bir sekilde edinebilecektir (Ansin, 2006,
s.9). Ornegin, Cameron (2001, s.17) dogal baglamlar igerisinde &gretildiginde
cocuklarin dinleme ve telaffuz gibi becerilerinin daha iyi gelistigini, ancak yaslarina
uygun olmayan dilbilgisi kurallarma dayali bir 6gretim yaklasiminin daha geg
sonuclar verdigini belirtir. Piaget de hedef dilde akicilik ve dogal telaffuz becerisinin
kazanilmasi icin yabanci dil egitiminde ergenlik ya da yetiskinlige kadar
beklenmemesi gerektigini savunur (Oxford ve Shearin, 1994, s. 23). Cocuklarin bu
ozelliklerini “dogal, sezgisel, gorsel ve taklide dayali yabanci dil 6grenme
stratejilerine bor¢lu olduklar1 sdylenebilir (Aslan, 2008, s. 4). Sonug olarak ergenlige
heniiz girmemis (12-13 yas alt1) 6grencilerin, anadillerini edinmelerini kolaylastiran
mekanizmalar1 hald kullanabildikleri i¢in ikinci bir dili de dogal bir sekilde
edinebilmelerine olanak saglayan kritik dénem igerisinde olduklarini savunan

goriislerin varligindan soz edilebilir.

2.1.4. Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Hedefleri

Kendilerine has avantajlar1 olan bu yas grubuna ydnelik hazirlanan yabanci
dil 6gretim programlarinin basarisi, oncelikle hedeflerin egitsel ilkelere uygun olarak
belirlenmesine ve bu dogrultuda bir 6gretimin yapilmasina baglidir (Agullo, 2006, s.

369; Cameron, 2001, s. 1; Doy¢ ve Hurrell, 1997: 97; Edelenbos vd., 2006: 26; Tost
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Planet, 1997: 17; Ytreberg, 1997: 25). lyi planlanmamus, yetersiz altyapiya ve
gercekci olmayan hedeflere sahip programlar aileleri, 6gretmenleri ve c¢ocuklar

hayal kirikligina ugratabilir (Edelenbos vd., 2006, s. 27).

Program gelistirme siirecinin ilk asamasi; toplumun, konu alaninin, bireyin ve
doganin ihtiyaclar1 dogrultusunda belirlenen aday hedeflerin, egitim psikolojisi,
egitim felsefesi, egitim ekonomisi ve egitim sosyolojisinin siizgecinden gegirilmesi
suretiyle programin hedeflerinin belirlenmesi siirecidir (Sonmez, 2004, s. 22-27).
Cocuklara yonelik yabanci dil 6gretimi programinin hedefleri belirlenirken “bireyin
ihtiyaglar’” kapsaminda Ogrencilerin gelisim 06zellikleri dikkate alinarak hangi
biligsel, duyussal ve psiko-motor davraniglar1 kazanabilecekleri ve kazanmalari
gerektigine ¢ok iyi karar verilmelidir. Programin diger ogelerinin (igerik, egitim
durumlar1 ve sinama durumlari1) yanlis ya da eksik belirlenmis hedefler iizerine insa
edilmesinin, 6gretim programinin uygulamada basarisiz olmasina neden olacagi
sOylenebilir. S6z konusu olan ¢ocuklarin yabanci dille ilk kez tanistiklar1 yabaneci dil
dersinin programi olunca, programin basarisinin dnemi daha da artmaktadir. Ciinkii
yabanci dil egitimiyle ilgili ilk deneyimlerin nitelikli ve olumlu olmasi son derece
onemlidir (Edelenbos vd., 2006, s. 26). Ogrencilerin yabanci dil ile ilgili yargilari ve
duygular yabanci dille tanistiklar ilk yillarda olusmaktadir (Djigunovic, 2009, s.
79; Ersoz vd., 2008a, 2008b, 6nséz). Cocuklara yabanci dil 6gretimi programinin
basarisiz olmasi halinde yabanci dil Ogretimine baslama yasmin diisiiriilmesi
beraberinde faydadan ¢ok zarar getirebilir. Cocugun yabanci dille tanistig1 ilkogretim
kademesindeki ilk deneyimlerinin ve izlenimlerinin olumsuz olmasi, sonraki
smiflarda yabanci dile karsi giiclii olumsuz duygular gelistirmesine neden olabilir

(Schindler, 2006, s. 8).

Erken yasta yabanci dil 6gretimi programlarinin gelistirildigi ilk donemlerde
programlarin temel hedefinin 6grencilere dilsel yeterlik kazandirmak oldugu
goriilmektedir. Ancak zaman igerisinde iletisimsel edim kavramiin daha iyi
anlasilmas1 ve uluslararasi politikalarin degismesiyle birlikte giiniimiizde erken yasta
yabanct dil Ogretiminin hedeflerinin kapsami duyussal, bilissel ve devinigsel

hedefleri igerisine alacak sekilde genislemistir (Doyé ve Hurrell, 1997, s. 89).
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Avrupa Konseyi tarafindan, erken yasta yabanci dil 6gretimi konusunda
diizenlenen calistayda ¢ocuklara yabanci dil 6gretiminin en genel hedefleri sdyle
belirlenmigtir: a) dinleme becerisini gelistirmek, b) diger dillere ve kiiltiirlere karsi
olumlu tutum gelistirmek, c) diller ve kiiltlirler arasindaki benzerlik ve farkliliklara
karst duyarlilik kazandirmak ve d) daha fazla yabanci dil 6grenmeye yonelik

motivasyon olusturmak (Kuperberg, 1993, akt. Komorowska, 1997, s. 55).

Ellis (2004, s. 14-15), erken yasta yabanci dil 6gretiminin temel amaglarindan
birinin 6nyargilardan uzak, diinyay1 tanimaya hevesli, 6grenmeye merakli cocuklarin
hedef dile, hedef dili konusan insanlara ve hedef dilin kiiltliriine kars1 tutumlarinin
olumlu yonde gelistirilmesi olmasi gerektigini savunur. Ellis (2004), 9-10
yaslarindaki Fransiz 6grenciler ilizerinde yaptig1 arastirmada, 6grencilerin “Neden
Ingilizce &grenmek istiyorsunuz?” sorusuna verdikleri cevaplardan hareketle,
Ingilizce sayesinde farkli kiiltiirlerden insanlarla iletisim kurmaya dair giiclii bir istek

duyduklarini ortaya koymustur.

Brewster ve arkadaslar1 (2004, s. 5-9), erken yasta yabanci dil 6gretiminin
temel hedefinin c¢ocuklar1 psikolojik, dilbilimsel ve kiiltiirel anlamda hazirlamak
oldugunu soyler. Buna gore yabanci dil 6gretiminin ilk yillarinda temel amag
cocuklar1 yabanci dil 6grenmeye heveslendirmek (psikolojik), iletisimsel yeterlilik
kazandirmak (dilbilimsel) ve baska insanlara, onlarin dillerine ve kiiltiirlerine saygi
duymalarimi saglamak (kiltiirel) olmalidir. Yabanci dil 6greniminin, ozellikle
“cocugun zihnini diger kiiltiirlere agmada ve cocuga diger iilkelerdeki insanlari

anlama ve degerlendirmede yardimc1” oldugu vurgulanmaktadir (Ansin, 2006, s. 10).

Tost Planet (1997) “ilkdgretimde yabanci dil 6gretiminin genel amacinin
Ogretilen yabanci dile karst olumlu tutumlar gelistirmek™ (s. 21) oldugunu sdyler.
Bunun i¢in bu yaslarda yabanci dil 6gretiminin 6ncelikli amacinin yabanci bir dili
ogretmek degil, yabanci dilde iletisim kurmay1 6gretmek oldugunu vurgular. Yazar,
bu iletisim becerisini kazanabilmesi i¢in Ogrencilere dilbilimsel yapilarla ilgili
ayrintili bilgilerden ziyade iletisimin gerceklestigi sosyokiiltiirel baglamlarla ilgili

bilgi, tutum ve becerilerin kazandirilmast gerektigini savunur. Tost Planet (1997, s.
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20-21) uzman goriislerinden hareketle, 6grencilerin ilkogretimin genel hedefleriyle

uyumlu bir sekilde su hedef davranislar1 kazanmalar gerektigini savunur:

. Yabanci bir dilin degerli ve gerekli bir iletisim aract oldugunu takdir etme,
Sinirl dilbilimsel kabiliyete ragmen yabanci dili kullanabilme,
. Yabanci bir dilde iletisim kurmaktan zevk alma,

1
2
3
4. Alisilmamis veya yabanci bir seyi veya kisiyi kabul etme,
5. Hosgoriilii olma ve kiiltlirlerarasi anlayis gosterme,

6

. Diger kiiltiirlerle temas kurmak suretiyle kisisel deneyimleri zenginlestirme,

Edelenbos ve arkadaslar1 (2006, s. 117) cocuklara yabanci dil 6gretiminin
pedagojik ilkelerini saptamayi amacladiklar1 bir ¢alisma yapmistir. Caligmada, alan
uzmaninin goriisleri dogrultusunda ¢ocuklara yabanci dil 6gretimi agisindan dikkate
almmas1 gereken Oncelikli hedefler soyle siralanmistir: Cocuklarin yabanci dil
o0grenmekten zevk almasmi saglayarak bu zevki beslemek; ¢ok kiiciik ¢ocuklarin
O0grenme ortamina getirdikleri ilk motivasyonlarin siirdiirmek; kiiltiirlerarasi, sosyal,
duyussal benlik/kimlik algilarin1 beslemek; temel iletisim becerilerinin gelisimini

desteklemek.

Yukarida kuramsal olarak tanimlanan hedeflerin farkli iilkelerde yiiriitiilen
cocuklara yabanci dil 6gretimi programlarinda yer alan hedeflerle tutarlilik gosterdigi
soylenebilir. Ornegin yabanci dil (Ingilizce) oOgretimine 9 yasinda baslanan
Tayvan’da programim baslica 3 hedefi; Ingilizce iletisim becerilerinin temelini
atmak, ogrencilerde Ingilizce &grenmeye yonelik olumlu tutum ve motivasyon
gelistirmek ve Ogrencilerin ¢ok kiltiirliilikle ilgili bilgi ve duyarhiliklarim

gelistirmektir (Wang, 2008).

Alt1 yasindan itibaren yabanci dil olarak Ingilizcenin yaygin bir sekilde
ogretildigi Avusturya’da resmi programin temel hedefleri; ¢cocugu hayati boyunca
yabanc1 dil 6grenmeye motive etmek, yabanci dilde iletisim kurabilmesi i¢in gerekli

alt yapiy1 hazirlamak, bagka dillere kars1 olumlu tutum gelistirmek ve farkl diisiince
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ve davranmis big¢imlerine karsi saygi duymalarimi saglamaktir (Jantscher ve

Landsiedler, 2000).

Japonya Egitim Bakanligi tarafindan belirlenen erken yasta yabanci dil
ogretimi programinin amaglarmin baginda dgrencileri motive etmek ve Ingilizceyi
ilgi duyduklar1 ve eglendikleri i¢in 6grenmelerini saglamak gelmektedir (Brewster

vd., 2004, s. 6).

Hirvatistan’da  1990°larin  ortalarinda Rusca ile baslayan ve giliniimiizde
Ingilizce, Almanca, Fransizca ve Italyanca ile devam eden erken yasta yabanci dil
Ogretimi programlarinin genel amaci, cocuklarin erken yastan itibaren ana dili
Hirvatca olmayanlarla iletisim kurabilmelerini; yabanci insanlar ve iilkeler hakkinda
bilgi edinmelerini; kendileri ve iilkeleri hakkinda bilgi verebilmelerini saglamaktir
(Stokic ve Djigunovic, 2000, s. 41). Ayrica yakin zamanda uygulamaya konan erken
yasta yabanci dil Ogretimi projeleriyle ilgili yapilan aragtirmalarda, cocuklarin
motivasyon ve tutum gibi duyussal Ozelliklerinin programin basarist acisindan
dikkate alinmasi gereken onemli degiskenler oldugu ifade edilmistir (Stokic ve

Djigunovic, 2000, s. 47).

Farklt modellerin uygulandigi Almanya’da erken yasta dil 6gretiminin genel
amaglar1 arasinda Ogrencilerin kaygi diizeylerini diisiirmek, motivasyonlarini ve
kiiltiirel farkliliklara agik olma ozelliklerini artirmak yer almaktadir (Kubanek-
German, 2000, s. 65). Ozellikle yabanc1 is¢i ¢ocuklarma yénelik hazirlanan erken
yasta Almanca 6gretimi programlarinin temel amaglarindan birisi yabancilara karsi

hosgoriiye dayali bir tutum gelistirmektir (Aslan, 2008, s. 6).

1990 yilindan itibaren ilkogretimde yabanci dil 6gretiminin zorunlu oldugu
Italya’da erken yasta yabanci dil dgretiminin amaci; ¢ocuklara iletisim becerilerini
kazandirmak, zihinsel gelisimlerini desteklemek ve farkli kiiltiirlere karsi olumlu

tutum gelistirecek bir kisilik sahibi olmasina yardimci olmaktir (Aslan, 2008, s. 6).

Gecmiste birbirinden bagimsiz modellerin denendigi ve basarisiz sonuglarin

alindign Ingiltere’”de 1990 yilindan itibaren erken yasta yabanci dil 6gretim
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programlarinda yeniden yapilanmaya gidilmistir (Aslan, 2008, s. 5). Buna gore iilke
genelinde basta Fransizca olmak {izere yabanci dil 6gretiminin ilk yillarinda dinleme
ve konusma becerilerinin agirlikta oldugu ve giinliik konusma dilinin kullanildig1
sarki, siir, dans gibi oyunlastirilmis eglenceli etkinliklerden faydalanilmasi
ongoriilmiistir (Aslan, 2008, s. 5). Ilkdgretimde uygulanan ve Tiirkceye
duyarlhlagtirma (sensitization) diye cevrilebilecek yabanci dil 6gretim programinin
temel amaci konuyla ilgili hizmet-i¢i egitim almis sinif 6gretmenleri sayesinde
cocuklarda yabanci dile karsi olumlu ilgi uyandirmak ve biligsel anlamda bir dil
farkindahig1 gelistirmektir (Martin, 2005, s. 5-6). Tierney ve Gallastegi (2005, s. 50)
Birlesik Krallik’ta ilkogretim diizeyinde uygulanan farkli yabanci dil 6gretim
programlarinin hepsinin hedefinin dil becerilerini 6gretmek ve dil 6grenmeye karsi

olumlu tutum gelistirmek oldugunu bildirmistir.

2.1.4.1. Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Duyussal Hedefleri

Duyussal hedefler ya da duyussal alan kavramlari genellikle Krathwohl,
Bloom ve Masia (1964) tarafindan gelistirilen duyugsal egitim hedefleri
taksonomisiyle anilmaktadir. Krathwohl ve arkadaslari (1964, s. 7) Ogrenilmis
bilgilerin hatirlanmasindan yeni bilgilerin 6zgiin ve yaratict bir sekilde
sentezlenmesine kadar uzanan asamali zihinsel islemleri iceren biligsel (cognitive)
alana ve iskelet, kas ve sinir sisteminin esgiidiimlii isleyisiyle ortaya ¢ikan motor
becerilerin kodlandig1 devinigsel (psycho-motor) alana ek olarak Ogrenilmis
duygularin kodlandig1r duyussal (affective) alani tanimlamislardir. “Duyussal alan
ilgi, tutum, giidilenmiglik, kaygi, benlik, kisilik, deger yargilar1 gibi boyutlardan
olusabilir” (S6nmez, 2004, s. 81). Duyussal hedeflerin asamali olarak siralandigi
taksonominin en alt basamagi bireyin belirli bir uyaricinin farkina varmasi ile baslar,
bireyin sahip oldugu duygularin kisiliginin karmagik ama icsel tutarliligi olan bir
parcasi, bir degerler sistemi ya da hayat felsefesi haline gelmesiyle en iist basamaga
ulasir (Krathwohl vd., 1964). Ornegin duyussal alanin ilk basamagi olan alma
basamaginin almaya ac¢iklik alt basamaginda “yabanci kiiltiirleri 6grenmeye
doniikliik, hosgoriiliilik ya da yabanci insanlarla tanigmaya aciklik” bir yabanci dil

Ogretim programinin hedefi olabilir. Bu 6zelliklere sahip bir 6grencinin sergilemesi
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beklenen davraniglar ise “yabanci bir turist gordiigiinde onunla iletisim kurmaya
calismak” ya da “farkli tilkelerin kiiltiirlerini 6grenmek™ olabilir. Duyussal alanin
tepkide bulunma basamaginin tepkide doyum alt basamaginda “bos zamanlarinda
Ingilizce galigmaya isteklilik” ya da “Ingilizce konusmaktan zevk alis” dersin
duyussal hedefleri olarak belirlenebilir. Bu 6zelligi kazanmis bir 6grenciden ise
“tatillerde bile Ingilizce ¢alisma” ve “cevresindeki insanlarla ingilizce konusmaya

calisma” davranislarini gostermesi beklenebilir.

Farkli tlkelerin erken yasta yabanci dil Ogretimiyle ilgili belirledikleri
hedefler incelendiginde bu tiir duyussal hedefleri kazandirmanin, en az biligsel bir
hedef olan “iletisimsel dil becerilerini kazandirmak” kadar ©6nemli oldugu
anlasilmaktadir. Giinimiizde erken yasta yabanci dil 6gretiminde olumlu tutum ve
motivasyon gibi duyussal davranislarin kazandirilmasi oncelikli bir amag¢ olarak
karsimiza g¢ikmaktadir (Edelenbos vd., 2006, s. 61). Ciinkii O’Neil’in ifadesiyle
“duygusal etkenler ¢ogu zaman yabanci dil 6gretimindeki sonuglari etkilemektedir”
(1993, akt. Angin, 2006, s. 17). Edelenbos ve arkadaslar1 (2006, s. 22) erken yasta
yabanci dil 6gretiminin bagariya ulagmasini engelleyen etmenlerin baginda olumsuz
tutum, diisiik motivasyon ve yiiksek kaygi geldigini belirtmektedir. Avrupa Konseyi
tarafindan 2001°de hazirlanan Avrupa Dilleri Ortak Cergeve Programi’nda
benimsenen ve Tiirkiye i¢in de baglayiciligi olan (Cetintas, 2010, s. 65; Eurydice,
2008, s. 108; Isisag ve Demirel, 2010, s. 192; Ustiinoglu, 2008, s. 322) egitim
politikas1 kapsaminda yabanc1 dil 6grencilerine kazandirilmas1 amaglanan varolugsal
vetkinlik (existential competence) baghgi altinda, duyussal 6zelliklerin kazandirilmasi

geregi vurgulanmaktadir (Avrupa Konseyi, 2009, s. 11-12, 105-106).

Yabanci dil 6greniminin hayatboyu siiren bir etkinlik oldugu dikkate
alindiginda, cocuklarin ilk deneyimlerinin, temel iletisim becerilerinden once
motivasyon, tutum ve Ozgiiven gibi duyussal kazanimlara odaklanmasi gerektigi
vurgulanmaktadir (Avrupa Konseyi, 2009, s. 5). Zira bu istendik duyussal hedeflerin
kazandirilamadigi durumlarda, sahip oldugu olumsuz duygular, yabanci dil
ogrencisinin hedef dilde iletisim kurmasim gii¢lestirir (Gordon, 2007, s. 75). Dahasi
cocugun yabanci dille tamistigi ilkdgretim kademesindeki ilk deneyimlerinin ve
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izlenimlerinin olumsuz olmasi halinde, ¢ocuk sonraki siniflarda yabanci dile karsi
giiclii olumsuz duygular gelistirebilir (Schindler, 2006, s. 8). Hatta Horwitz, Horwitz
ve Cope’un (1986, s. 131) da aktardig1 gibi yabanci dil 6grenmeye kars1 gelistirilen
ornegin kaygi gibi olumsuz duygular 6grencinin gelecekteki kariyer se¢imini
etkileyecek boyutlara ulasabilir. Ornegin Baggeci ve Yasar (2007), calismalarina
katilan lise Ogrencilerinin ¢ogunun yabanct dil 6grenmenin bilimsel ve sosyal
gelisme agisindan 6dnemi ve geregi konusunda yeterli farkindaliga sahip olmadigini,
Ingilizce yaym ya da film izlemeyi sevmediklerini ve Ingilizceyi akici ve dogru
konusma konusunda istekli olmadiklarini bulmustur. Ingilizceye kars1 olumsuz tutum
ve diisiik motivasyona sahip bu lise 6grencilerinin yabanci dille baglantili bir kariyer
se¢cmekten kaginmalari muhtemeldir. Kacar ve Zengin (2009) de 6., 7., 9. smif ve
yiiksek Ogretim 1. siif Ogrencileriyle yaptigi calismada smif diizeyi yiikseldikce
yabanc1 dille ilgili olumsuz tutumlarin artigini ve yabanci dili kullanma egiliminin
azaldigmi bildirmistir. Ersen Yanik (2009) ise ilkogretim ikinci kademe
ogrencilerinin Ingilizce dersine kars1 ilgi ve isteklerinin smf diizeyi artik¢a
azaldigin1 bulmustur. Bu durum, 6grencilerin ilk deneyimleri basta olmak iizere
gecirdikleri yabanci dil 6grenme yasantilarinin 6zellikle duyussal agidan yetersiz

kalmasinin bir sonucu olarak degerlendirilebilir.

Farkl1 tilkelerdeki uygulamalar ve ilgili alanyazin incelendiginde erken yasta
yabanci dil 6gretimi programlarinin asagidaki istendik duyussal hedefleri icerdigi

anlasilmaktadir:

1) Genelde yabanci dil 6grenmeye, yabanci insanlara ve onlarin kiiltiirlerine, 6zelde
de yabanci dil dersine karsi olumlu tutumlar gelistirmek (Avrupa Konseyi, 2009;
Brewster vd., 2004; Edelenbos, 1997; Edelenbos vd., 2006; Ellis, 2004; Henry ve
Apelgren, 2008; Komorowska, 1997; Martin, 2005; Tost Planet, 1997),

2) Ogrencileri yabanci dil 6grenmeye giidiilemek (Brewster vd., 2004; Edelenbos,
1997; Edelenbos vd., 2006; Komorowska, 1997),

3) Yabanci dil kaygisi gibi olumsuz duygular1 azaltmak ve dgrencinin yabanci dil

O0grenme ya da yabanci dilde iletisim kurma konusunda kendini giivende ve rahat
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hissetmesini saglamaktir (Edelenbos vd., 2006; Komorowska, 1997; Oxford ve

Shearin, 1994; Scott ve Ytreberg, 2001).

Gerek giinliik yasamda gerekse yabanci dil derslerinde kars1 karsiya gelinen
iletisim siireglerinin basarisinda bireyin/6grencinin diger ozellikleriyle birlikte bu
duyussal Ozelliklerinin katkis1 oldugu gibi, gecirilen her deneyimin sonunda soz
konusu duyussal 6zelliklerinde kisa ve uzun vadede bir degisme, gelisme olmasi
beklenmektedir (Avrupa Konseyi, 2009, s. 101; Dornyei, 2005, s. 86; Dornyei ve
Skehan, 2003, s. 617; Gardner ve Maclntyre, 1993b, s. 2; Moon, 2000, s. 18;
Nikolov, 2009, s. 104). Bu dongiisel iliski Gardner (1985, 2005) tarafindan
gelistirilen Sosyo-Egitimsel Modelde de vurgulanmaktadir. Modelde 6grencilerin
duyussal (motivasyon, tutum ve kaygi) 6zellikleri yabanci dil 6grenme siirecinin hem
girdisi hem de {irlinii olarak tanimlanmak suretiyle siirecin dinamikligine isaret eder
(Gardner, 1985, 2005; Gardner, Masgoret, Tennant ve Mihic, 2004; Maclntyre,
2002).

2.1.4.1.1. Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminde Motivasyon

Cok boyutlu bir yap1 oldugu ve farkl sekillerde tanimlandigi i¢in motivasyon
kavramiyla ilgili basit bir tanim {izerinde goriis birligi saglanamamistir (Gardner,
2005; Oxford ve Shearin, 1994). Williams ve Burden (1997, s. 120), motivasyonu
“Onceden belirlenmis bir(kag) hedefi gergeklestirmek amaciyla harekete gegmeye
yonelik bilingli kararlar almay1 ve belirli bir siire boyunca zihinsel ve/veya fiziksel
bir caba harcamay1 beraberinde getiren bilissel ve duyussal bir canlanma durumu”
olarak tanimlamaktadir. Dérnyei ve Skehan (2003), motivasyonun “bireyin herhangi
bir eylemi neden yapmak istedigini, bu eylemi ne kadar siire devam ettirmeye istekli
oldugunu ve eylemi devam ettirirken ne kadar c¢aba harcayacagini” (s.614)
belirledigini ilerisiirmektedir. Diger taraftan Gardner (1985), yabanci dil 6grenmeye
yonelik motivasyonu “bir dili 6grenmek ic¢in duyulan arzu ve bu amagla sarf edilen
cabayla, o dili 6grenmeye yonelik tutumlarin bir bilesimi” (s. 10) olarak tanimlar.
Daha kapsamli bir tanimda Gardner (Masgoret ve Gardner, 2004, s. 128) motive
olmus bireyi “caba sarf eden, 1srarci, elindeki ise dikkatini veren, hedefleri, emelleri

ve arzulari olan, yaptig1 isten zevk alan, basariy1 pekistire¢ ve basarisizligi ise hayal
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kiriklig1 olarak goéren, basari ve/veya basarisizliklarinin nedenlerini tanimlayan,
heyecanli, hedefleri basarmada yardimci olan stratejiler kullanan birey” olarak
tanimlar. Dornyei (1998, s. 117) bir “yabanct dilin 6grenilmeye baslanmasinda
oncelikli dirtiinlin ve ardindan bu uzun ve genellikle de zahmetli siirecin
stirdiiriilmesindeki itici giiclin” motivasyon oldugunu belirtmektedir. Motivasyon
yabanci dil 6gretiminde basarmnin en 6nemli belirleyicilerinden biridir (Demirel,
2003a, 2003b; Dornyei ve Skehan, 2003; Edelenbos vd., 2006; Masgoret ve Gardner,
2003; Oxford ve Shearin, 1994).

Crooks ve Schmidt’e gore motivasyon, dort igsel tutumsal bilesenden ve
bunlarin ii¢ digsal davranigsal yansimasindan olusmaktadir (1989, akt. Oxford ve
Shearin, 1994, s. 14). Igsel tutumsal etmenler, a) bireyin tutum, deneyim ve
bilgilerinden hareketle yabanci dile duydugu ilgi, b) yabanci dili 6grenmenin bireyin
basari, ait olma, gii¢ gibi kisisel ihtiya¢larini karsiladigina dair algilar, c) basar1 veya
basarisizlik beklentisi, d) sonuglardir (6rnegin bireyin ulastigini disiindiigii digsal
miikafatlar). Bunlarin davranigsal disavurumlar1 ise, a) yabanci dil 6grenmeyi
secmeye, dikkatini siirece vermeye ve bununla mesgul olmaya karar vermek, b)
yabanci dil 6grenmeye uzun bir siireligine devam etmek ve verilen aralardan sonra

tekrar siirece donmek, ¢) yiiksek bir etkinlik diizeyini muhafaza etmektir.

Yabanci dil 6gretiminde sadece bilmek yeterli degildir, 6grencinin yabanci
dilde iletisim kurmaya istekli olmas1 da sarttir (Leger ve Storch, 2009, s. 270). Etkili
bir yabanci dil 6gretmeninin 6zelliklerinin basinda derslerini islerken grencilerin
ilgisini ¢ekebilmek ve onlar1 giidiileyebilmek gelmektedir (Aydin vd., 2009, s. 265).
Giudileyici bir simif atmosferi uzun vadede yabanci dil 6greniminde/ediniminde
basarinin kilit etmenlerinden biridir (Dornyei, 2007, s. 719; Driscoll, 2005, s. 12).
Raya ve Hewitt tarafindan Avusturya, Italya ve Ispanya’da erken yasta yabanci dil
Ogreten Ogretmenler lizerinde yapilan bir arastirma 6gretmenlerin mesleki gelisim
acisindan en fazla ihtiya¢ duyduklar1 alanin 6grencilerini giidilleme teknikleri
oldugunu gostermistir (2001, akt. Edelenbos vd., 2006, s. 51). Bu ylizden
Ogretmenlerin bu yas grubunun o6zelliklerini dikkate alarak, kisa ve uzun vadede
cocuklar1 yabanci dil 6grenme siirecine en etkili nasil giidiileyebileceklerini bilmeleri
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gereklidir. Bunun i¢in alanyazinda 20. yy.’1n ikinci yarisindan itibaren giiniimiize
kadar gelistirilmis olan yabanci dil 6grenme siirecine doniik baslica motivasyon

kuramlarini incelemekte yarar vardir.

2.1.4.1.1.1. Sosyo-Egitimsel Model (Sosyo-Kiiltiirel Yaklasim)

Yabanct dil motivasyonu arastirmalarinda geleneksel olarak kullanilan
modellerin basinda Gardner ve Lambert tarafindan gelistirilen Biitiinlestirici
Motivasyon (Integrative Motivation) kurami gelir (Kormos ve Csizér, 2008). Bu
kuram daha sonra Gardner ve arkadaslar tarafindan yabanci dil ediniminde Sosyo-
Egitimsel Model adiyla modellestirilmistir (Masgoret ve Gardner, 2003). Model
temelde birbirini dogrudan ya da dolayl etkileyen dort boyuttan olusur (Gardner,
1985, s. 145-166; Maclntyre, 2002, s. 47): yabanci dilin konusuldugu sosyo-kiiltiirel
cevre, bireysel fakliliklar, 6grenme/edinim baglamlar1 ve dil 6grenme ¢iktilari. Bu
degiskenler icerisinde tutum, motivasyon ve kaygidan olusan duyussal ozellikler,

modelin en fazla arastirilan boliimii olarak 6ne ¢ikmaktadir (Maclntyre, 2002, s. 47).

Gardner’in bireyin duyugsal o6zelliklerini inceledigi motivasyon kuramu,
Aracsal/Biitiinlestirici ayrimini igermekle birlikte daha c¢ok biitiinlestirici  giidii
(integrative motive) diye tanimladigi ve sosyal psikoloji alanindan etkilenen
kapsaml1 bir yapiya dayanmaktadir. Kuraminda benzer isimleri kullanmakla birlikte
Biitiinlestirici  giidii (integrative motive), Biitiinlestiricilik (integrativeness) ve
Biitiinlestirici yonelim (integrative orientation) kavramlari, birbirinden farkli anlama
gelmektedir (Kormos ve Csizér, 2008, s. 329). Tablo 1’de goriildiigii gibi
Biitiinlestirici Motivasyon yapisi temelde A- Motivasyon (1-motivasyon yogunlugu,
2- hedef dili O0grenme arzusu, 3- hedef dili 6grenmeye yonelik tutum), B-
Biitlinlestiricilik ( 4- biitiinlestirici yonelim, 5- yabanci dillere ilgi, 6- hedef dili
konusan topluma yénelik tutumlar) ve C- Ogrenme Ortamma Yo6nelik Tutumlar (7-
yabanc1 dil 6gretmenine yonelik degerlendirmeler ve 8- yabanci dil dersine yonelik

degerlendirmeler) alt boyutlarini igerir (Dornyei ve Skehan, 2003, s. 613).
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Tablo 1.

Gardner in Sosyo-Egitim Modelinde yer alan duyussal degiskenler (Gardner, 2005)

1) Motivasyon Yogunlugu (Caba)
A) Motivasyon 2) Hedef Dili Ogrenme Arzusu

3) Hedef Dili Ogrenmeye Yénelik Tutumlar

4) Biitiinlestirici Yonelim
B) Biitiinlestiricilik 5) Yabanci Dillere Kars: Ilgi

6) Hedef Dili Konusan Topluma Kars1 Tutumlar

Biitiinlestirici Motivasyon
(Biitiinlestirici Giidii)

: C) Ogrenme Ortamina 7) Yabanci Dil Ogretmenine Yo6nelik Degerlendirme

Yénelik Tutumlar 8) Yabanci Dil Dersine Yonelik Degerlendirme

D) Yabanci Dil 9) Yabanci Dil Dersi Kaygist

Kaygist 10) Yabanci Dili Kullanma Kaygist

E) Aragsallik 11) Aragsal Yonelim

Motivasyon yogunlugu (Al), yabanci dili 6grenme hedefini gerceklestirmek
icin sarf edilen ¢abadir (Gardner, 1985, s. 51, 53; Masgoret ve Gardner, 2003, s.
128). Ancak motivasyon yogunlugu tek basina giidillenmis davranis1 aciklamaya
yetmez (Gardner, 1985, s. 53). Yabanci dil 6grenmek i¢in ayn1 ya da benzer diizeyde
caba (Al) (motivasyon yogunlugu) gosteren iki Ogrenciden birinin yabanci dili
O6grenmeye yonelik tutumlar1 (A3) daha olumlu ve 6grenme arzusu (A2) daha fazla,
dolayistyla da gegirdigi biligsel siirecler ve yasadigi genel deneyim daha olumlu
olabilir (Gardner, 1985, s. 53). Gardner (Gardner vd., 2004, s. 4; Masgoret ve
Gardner, 2003, s. 128) hedef dili 6grenme arzusuyla (A2), hedef dilde yiiksek bir
yeterlik diizeyine erigsme istegini kastederken hedef dili Ogrenmeye yonelik
tutumlarla (A3) da hedef dili 6grenirken hissedilen duygulari/hazz1 kasteder. Hedef
dili 6grenme arzusu (A2) ve 6grenmeye yonelik tutum (A3) arasindaki korelasyon

yiiksektir (Gardner, 1985, s. 53). Diger taraftan benzer diizeyde bir ¢aba (1) gosteren
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diger 6grencilerin gosterdikleri ¢abanin asil nedeni sinavin yaklasmasi ya da dersten

sorumlu 6gretmenin sert olmasi olabilir (Gardner, 1985, s. 53).

Bu yilizden motivasyon (A) kavramini ya da motive olmus bir bireyi tam
olarak tanimlamak i¢in dort bilesen gerekir (Maclntyre, 2002, s. 46): Motivasyon
yogunlugu (A1), 6grenme arzusu (A2), hedef dili 6grenmeye yonelik tutum (A3), ve
ama¢ (“Ingilizce 6grenmek benim i¢in neden dnemli?” sorusunun cevabi). Amag ile
kastedilen, yabanci dil 6grenmenin gerisindeki nedenlerdir. Yabanci dil 6grenme
hedefini gerceklestirmek suretiyle ulasilacak bu amaglara yénelim (“orientation”) adi
verilir (Gardner, 1985, s. 11). Bu yonelimler Biitiinlestirici (B4) ya da aragsal (E11)

olabilir.

Genellikle motivasyon ve yonelim (orientation) kavramlar1 birbiriyle
kanistirtlir (Masgoret ve Gardner, 2003, s. 134; Oxford ve Shearin, 1994, s. 14).
Motivasyon, motivasyonel yonelimin tanimladigi amaca ulasmak i¢in gerekli itici
giictlir ve bu gii¢, amaci gerceklestirme arzusu, dili 6grenmeye karst olumlu tutum ve
cabalardan kaynaklanir (Oxford ve Shearin, 1994, s. 14). Bunlardan biitiinlestirici
yonelime (B4) gore Ogrencinin yabanci dili 6grenme nedeni hedef dili konusan
topluluk hakkinda bilgi edinmek, o toplulugun iiyeleriyle tanigmak, onlarla iletigim
kurmak, arkadas olmak ve onlara daha da yakinlagsmaktir (Gardner, 1985, s. 54;
Masgoret ve Gardner, 2004, s. 126-127). Bir baska deyisle hedef dili konusan
topluluga kars1 duyulan bir ilgi ve onlarla biitiinlesme istegi s6z konusudur.
Gardner’1in biitlinlestirici yonelim kavramina alternatif olarak tanimladig1 Aragsal
yonelimde (E11) yabanci dil 6grenmenin beraberinde getirecegi kazanglara/faydalara
(iyi bir is, yiiksek maas) ulagsmak i¢in yabanci dili bir ara¢ olarak kullanmak sz

konusudur (Doérnyei ve Skehan, 2003, s. 613; Gardner, 1985, s. 52).

Gardner (1985, s. 93), Biitiinlestirici yonelim (B4) bilesenini daha kapsamli
bir yap1 olan Biitiinlestiricilik (Biitiinlestiricilik) (B) bashigr altinda inceler.
Biitiinlestiricilik (B) genel olarak bir bireyin baska bir kiiltiirden/dilden bir grubun

Ozelliklerini almaya acik olmasi olarak tanimlanir (Gardner, 2005, s. 7).
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Biitiinlestiricilik “6teki gruplarin bireyleriyle sosyal etkilesime girme konusundaki

ilgi ve isteklilik diizeyini yansitir” (Gardner ve Maclntyre, 1993, s. 159).

Biitiinlestirici yonelim (B4) ile birlikte Biitiinlestiricilik boyutunu olusturan
diger bilesenler ise baska yabanci dillere karsi ilgi (B5) ve hedef dili konusan
topluma karsi tutumlardir (B6). Gardner’a gore yukarida bahsedilen agikligin 6n
kosulu yabanci dili konusan topluma karsi olumlu tutumlara sahip olmaktir
(Masgoret ve Gardner, 2004, s. 126). Ancak Gardner, bu olumlu tutumun sadece tek
bir gruba degil, genel anlamda farkli yabanci dillere ve gruplara olabilecegini de
vurgular (Gardner ve Maclntyre, 1993b, s. 2; Masgoret ve Gardner, 2004, s. 127). Bu
tic bilesenden olusan Biitiinlestiricilik (B) yapisi, yukarida bahsedildigi gibi genelde
baska kiiltiirlere, 6zelde de hedef dilin kiiltiiriine aciklig1 yansitir (Gardner, 1985, s.
146; Gardner, 2005, s. 10). Gardner (2005, s. 7), bu ozelligiyle Biitiinlestiricilik
boyutunun Yashima’nin Uluslararast Durus (International Posture) kavramina
benzedigini soyler. Yashima, Uluslararas: Durus kavramini “Japon Ogrencilerin
uluslararas1 topluma yonelik, Ingilizce 6grenmelerini ve iletisim kurmalari
etkileyen genel tutumlari” olarak tanimlar (Yashima, 2002, s. 62-63). Gardner’in
Biitiinlestiricilik kavramimdan farki 6zelde Ingilizceyi belirli bir hedef dil grubuyla
iletisim dili olarak degil, genelde uluslararasi bir iletisim dili olarak nitelemesidir
(Yashima ve Zenuk-Nishide, 2007, s. 567). Uluslararasi Durus kavrami igerisinde
kiiltiirleraras1 dostluk, bireyin kendisini uluslararasit toplulugun parcast olarak
hissetmesi, uluslararas1 olaylarla ilgilenme ve kendi iilkesi disindaki {ilkelerden
insanlarla etkilesime hazir olma gibi Ozellikleri barindirir (Gardner, 2005, s. 7;
Yashima, 2002, s. 57; Yashima ve Zenuk-Nishide, 2007, s. 567). Gardner’in ve
Yashima’nin farkli kiiltiirlere aciklik olarak Ozetlenebilecek Biitiinlestiricilik ve
Uluslararast Durug yapilart bu aragtirmanin c¢ocuklara yabanci dil &gretiminin
duyussal hedefleri basligi altinda tanimlanan “6zelde hedef dile, hedef dili konusan
insanlara ve kiltlirlerine, genelde de farkl kiiltiirlere ve dillere aciklik ve olumlu

tutum gelistirme” hedefiyle kismen de olsa ortiismektedir.

Gardner’in sosyo-egitim modelinde Biitiinlestiricilik (B) ile birlikte
Motivasyona (A) dogrudan etki eden bir diger yapr da Ogrenme ortamina yonelik
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tutumlardir (C) (Gardner, 2005, s. 10). Bu tutum, 6grencinin 6gretmen (C7) ya da
derse (C8) iliskin degerlendirmelerinin bir sonucu olarak olusur (Gardner, 2005, s.

10; Masgoret ve Gardner, 2004, s. 127). Ogrencilerin tutumlar1 simif atmosferi,

-----

2005, s. 10).

Gardner, biitiinlestirici motivasyonu ilk {i¢ yapinin (A, B, C) birlesimi olarak
tanimlar ve biitiinlestirici motivasyona sahip olan bireyleri, Oncelikle hedef dili
O6grenmeye gilidiilenmis, hedef dilin konusuldugu toplumla iletisime ag¢ik ve 6grenme
durumuna yonelik olumlu tutumlara sahip bireyler olarak goriir (MacIntyre, Clement,
ve Noels, 2007, s. 273; Masgoret ve Gardner, 2003, s. 128). Ayrica bu bireylerin
motivasyonlarimin daha yiiksek oldugu (Gardner, 1985, s. 54-55) ve bunun da
yabanci dil ediniminde basariy1r daha olumlu etkiledigi bildirilmistir (Masgoret ve

Gardner, 2003, s. 154).

Toplam 75 bagimsiz 6rneklem grubundan 10.489 birey iizerinde yapilan
calismalar biitiinlestiricilik (B) ve 6grenme ortamina yénelik tutumlarin (C) birlikte
motivasyonu (A) etkiledigini ve motivasyonun (A) dogrudan basar1 {izerinde etkili
oldugunu gostermistir (Gardner vd., 2004, s. 2; Masgoret ve Gardner, 2003, s. 124).
Ayrica Gardner, yabanct dil 6grenme zorunlulugu bittiginde yabanci dil §grenmeyi
birakan ogrencilerin biitlinlestirici motivasyonunun diisiik oldugunu saptamistir
(1983, akt. Gardner, 2005, s. 13). Yapilan ¢alismalarda biitiinlestirici yonelimleri
olanlarin, aragsal yonelimleri olan dgrencilere gore daha fazla motivasyon yogunlugu

(A1) gosterdigi bulunmustur (Gardner, 1985, s. 53).

Modelin bir diger unsuru olan yabanci dil kaygis1 6zelde sinif i¢i kaygi (D9)
ve genelde smif disinda yabanci dilin kullanilabilecegi durumlarda hissedilen kaygi
(D10) olmak tizere ikiye ayrilir (Gardner, 2005, s. 11). Motivasyon ve kaygi
arasinda karsilikli bir iliski vardir (Maclntyre, 2002, s. 64). Gardner (2009, s. 4-5),
bireyin biitiinlestirici motivasyona sahip olabilmesi i¢in ayrica kaygi diizeylerinin de

diisiik olmas1 gerektigini belirtir ve bu iligskiyi soyle formiile eder:

Biitiinlestirici motivasyon = A + B + C-D
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Gardner’n biitiinlestiricilik boyutunun sadece hedef dili konusan insanlarla
dogrudan temasin oldugu durumlar i¢in gegerli oldugu ve smif disinda hedef dili
kullanmanin sinirli oldugu ortamlar igin gegerli olmadigina yonelik goriisler 1990’1
yillardan itibaren yayginlagsmaya baslamistir (MacIntyre vd., 2007, s. 273). Masgoret
ve Gardner (2008, s. 134-135) ise buna itiraz ederek modelin hem hedef dilin sinif
disinda yaygin kullanildigi durumlarda hem de kullanilmadigi durumlarda, bir diger
deyisle hedef dil gruplariyla yogun temasin oldugu ve olmadigir durumlarda gecerli
oldugunu vurgular. Diger taraftan ozellikle Ingilizcenin giiniimiizde uluslararas
ortak bir iletisim dili (/ingua franca) haline gelmesinin sonucunda, Ingilizce igin
biitiinlestiricilik boyutunun gegerliligini yitirmesine neden oldugunu diisiinenler
vardir (Kormos ve Csizér, 2008, s. 330). Bu elestirinin temelinde ¢cogu 6grencinin
Ingilizceyi sadece Amerikan ya da Ingiliz toplumlariyla kendilerini 6zdeslestirmek
ve onlardan biri gibi olmak i¢in 6grenmedigi gerekcesi yatmaktadir. Ancak Gardner
(2005, s. 7), Biitiinlestiricilik kavrammin (ya da biitiinlestirici egilimin ya da
biitiinlestirici motivasyonun) ¢alismalarinda hi¢bir zaman bireyin bagka bir kiiltiirel
toplulugun bir bireyi olma istegini yansitan bir anlamda kullanilmadigini
vurgulayarak literatiirdeki  yanlis  yorumlara isaret etmektedir. Ayrica
Biitiinlestiricilik (B) yapisi, 6zelde hedef dilin kiiltiiriine aciklig1 yansitirken genelde
baska kiiltiirlere kars1 bir agikligi icerir (Gardner, 1985, s. 146; Gardner, 2005, s. 10).
Ingilizcenin giderek bir diinya dili haline geldigi giiniimiizde de Ingilizceyi
ogrenmek kiiresel kiiltliriin bir parcast olma istegiyle de iliskilendirilebilir. Bu
yoniiyle de Dornyei ve Csizér (2002, s. 453), Gardner’1n biitiinlestiricilik kavraminin
giinlimiizde genisletilmis bir bakis acisiyla gegerliligini  hala korudugunu
vurgulamaktadir. Diger taraftan giliniimiizde baz1 ¢aligmalarda Gardner’in
biitiinlestiricilik altboyutunun yeniden yorumlanarak hedef dili konusan belirli
toplumlarla biitiinlesmekten ziyade, kiiresel diinyayla biitiinlesmek anlaminda

yeniden tasarlandig1 da goriilmektedir (Ddrnyei, 2005, s. 95; Lamb, 2004, s. 4).
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2.1.4.1.1.2. Pekistirme Kurami (Davranis¢i Kuram)

Alanyazinda en fazla kabul géren motivasyon kuramlarinin basinda uyarici,
tepki ve odiil (pekistireg) iligkisine dayanan davranig¢t kuram gelmektedir (Oxford
ve Shearin, 1994). Buna gore 6grenciye yabanci dil 6grenme siirecinde verilecek
odiiller (pekistirecler) igsel (6grencinin siirecin kendinden zevk almasi) ya da dissal
(6vgii, not, hediye vb.) olabilir (Oxford ve Shearin, 1994). I¢sel ddiillerin yaratacagi
igsel motivasyonun, digsal Odiillerin yaratacagi digsal motivasyondan daha etkili
oldugu yoniinde genel bir kabul vardir (Oxford ve Shearin, 1994). Ancak davranisci

kuramda digsal motivasyona daha fazla 6nem verilir (Duy, 2007).

Ogrencilerin derse yonelik motivasyonu i¢sel veya digsal (aragsal) olabilir:
ornegin Ersen Yanik (2009) ¢alismasinda ilkogretim ikinci kademe Ogrencilerinin
derse karsi olumlu diisiincelerinin gerisinde Oncelikle is bulmak, bilgisayar
kullanmak, turistlerle konusmak gibi digsal nedenler ve ardindan dersin eglenceli
gecmesi gibi icsel nedenler oldugunu bulmustur. Oyle ki bu yas grubunda
motivasyonu diisiik olan ogrenciler, orta dgretim giris smavlarinda ingilizcenin
sorulmamasinin motivasyonlarint olumsuz etkiledigini belirtmistir (Ersen Yanik,

2009).

Ote yandan kiigiik yas gruplann s6z konusu oldugunda ¢ocuklarin,
yetiskinlerdeki gibi bu uzun vadeli getirilerin bilincinde olmalar1 ve giidiilenmeleri
beklenemez (Tost Planet, 1997). Ornegin Atli (2008), 4. smifa devam eden Tiirk
Ogrencilerin yabanci dil 6grenme nedenleri agisindan gelecekte is bulma, yabanci
iilkeleri ziyaret etme ve yabanci biriyle evlenme gibi uzun vadeli gerekgelerin
etkisinin zayif oldugunu bulmustur. Yetiskinlerin aksine cocuklarin yabanci dil
Ogretimine igsel giidiilerle yaklasmalar1 beklenir (Edelenbos vd., 2006, s. 9).
Cocuklan giidiileyen temel etmen, yabanct dil 6grenmenin kisa ya da uzun vadeli
odiillerinden ¢ok 6gretmenlerine karsi duyduklart sevgi ve etkinliklerin eglenceli
gecmesini saglayan etkinlik, goérev ve materyallerdir (Moon, 2000, s. 16; Nikolov,
1999, s. 53). Dornyei (2001) de yabanci dil 6grenimiyle ilgili ilk deneyimlerin
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ozellikle 6grencilerde yabanci dil 6grenimiyle ilgili olumlu i¢sel degerler yaratacak

nitelikte eglenceli ve ilgi ¢ekici deneyimler olmasi gerektigini savunmaktadir.

Diger taraftan yapilan arastirmalar i¢csel motivasyonun sadece eglence ve
oyun unsurlariyla degil, ayn1 zamanda zihinsel agidan zor bir gdérevi yapmaktan ve
sonucundaki kisisel basarinin yarattigi tatmin duygusundan da beslendigini
gostermektedir (Edelenbos vd., 2006, s. 147). Bu acgidan tatmin duygusu yaratan
becerilerin basinda hedef dilde iletisim kurabilmek gelmektedir (Moon, 2000, s. 18).
Ayrica Wu (2003, s. 503) i¢sel motivasyonun daha ¢ok ergen ve yetiskin gruplarla
calisildigini, ancak erken yasta yabanct dil Ogretimi boyutunun yeterince

aragtirtlmadigini belirtmektedir.

2.1.4.1.1.3. ihtiyac-Basar1 Kuram (Need Achievement Theory)

Murray basar1 ihtiyacim1  “zor bir isi en iyi sekilde ve en kisa siirede
basarabilmek icin gerekli engelleri agma, gii¢ sarf etme ve gabalama” arzusu veya
egilimi olarak tanimlar (1938, akt. Beck, 2004, s. 322). McClelland, bu ihtiyaci
yogun yasayan bireylerin hedeflerinin pesinden daha azimle kostugunu, daha fazla
cabaladigin1 ve orta diizeyde risk aldiklarini sdyler (1985, akt. Beck, 2004, s.323).
Bu bireyler makul diizeyde zor bir isi bagarmanin verdigi hakli bir gurur duygusunu
yasamak ile ¢ok zor bir isi basaramamanin doguracagi utan¢ duygusundan kaginmak
arasinda bir denge kurmaya calisirlar (Beck, 2004, s. 323). Dolayisiyla bu kurama
gore bireyin eylemlerinin temelde basarili olma ihtiyacindan veya basarisiz olma
korkusundan etkilendigi sdylenebilir (Oxford ve Shearin, 1994, s.17). Yabanci dil
ogrenme siirecinde de ozellikle gecmis basarilar 6grencileri olumlu yonde motive
ederken gec¢mis basarisizliklar da Ogrenme siirecinden kaginmayi beraberinde

getirebilir (Oxford ve Shearin, 1994, s. 17).
2.1.4.1.1.4. Beklenti-Deger Kuram (Expectancy-Value Theory)

Ihtiyag¢ basar1 kuramindan hareketle gelistirilmis bir diger motivasyon kurami
Beklenti-Deger kuramidir. Beklenti-deger kuramini gelistiren Atkinson, insanlarin

basar1 odakli bir eylemde bulunma egiliminin, basar1 ihtimalinin ne kadar giiglii
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olduguna, basariin tesvik edici degerine ve isi basarmis olmanin birey i¢in ne kadar
degerli olduguna bagl oldugunu savunur (1964, akt. Beck, 2004, s. 326). Atkinson’a
(1964, akt. Wigtield, Tonks ve Klauda, 2009, s. 56) gore bireyin basariyla ilgili bu

beklenti ve deger algilar1 duruma ve goreve gore degisir.

2.1.4.1.1.5. Yiikleme Kuram (Attribution Theory)

Ilk kez Fritz Heider tarafindan ortaya atilan ve Bernard Weiner tarafindan
gelistirilen YUkleme Kuramina gore bireyler basari ve basarisizliklarinin sebeplerini
dort temel nedene yliklerler: beceri, ¢aba, gorevin giicliigii ve sans (Beck, 2004, s.
332; Duy, 2007, s. 597; Skehan, 1989, s. 51). Ogrencilerin basarilar1 ya da
basarisizliklarini bu nedenlerden birine baglamalar1 gelecekte basarili olmak ig¢in
gosterecekleri glidiilenme diizeyini etkilemektedir (Beck, 2004, s. 336; Duy, 2007, s.
598). Basari giidiilenmesi yliksek olan 6grenciler genellikle olumlu ya da olumsuz
sonuglar1 caba ve beceri gibi i¢sel nedenlere yiiklerler (Duy, 2007, s. 598). Aksine
basarisiz Ogrenciler, basarisizliklarini genellikle sansla ve ilgili davranisa iliskin

becerilerinin olmamasiyla agiklamayi tercih ederler (Covington, 1984, s. 7).

2.1.4.1.1.6. Ozyeterlik Kuram (Self-efficacy Theory)

Bandura (1986, s. 391) Ozyeterlik inancim1 “bireylerin belirli bir isi
basarabilmek i¢in gerekli eylemleri oOrgiitleyebilme ve gergeklestirebilme
kabiliyetlerine iliskin yargilar1” olarak tanmimlar. Ozyeterlik algisi, engeller ya da
hosa gitmeyen yasantilar karsisinda bireylerin sarf edecekleri ¢abanin diizeyini
belirler ve bireyler 6zyeterlik inanglari artikca daha enerjik ve direngli olurlar
(Bandura ve Adams, 1977, s. 287-8). Bandura bu yoniiyle Ozyeterlik algisinin
basarili olmak i¢in bireyin motivasyonunu diizenleyen biligsel bir siire¢ olarak niteler
(1991, akt. Bandura, 1993). Bandura’ya gore (1997, akt. Schunk ve Pajares, 2009, s.
35) 6grenme kabiliyeti konusunda siipheleri olan 6grencilerle karsilastirildiginda,
yiiksek Ozyeterlik algisina sahip 6grenciler daha katilimci, daha g¢aligkan, daha

azimli, daha ilgili ve daha basarilidir.
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Ogrencilerin 6zyeterlik algilari gelistirmelerinde etkili olan dért temel
kaynak; bireyin basar1 ve basarisizliklari, baskalarinin basar1 ve basarisizliklarina
dair gozlemleri, ¢evresel telkinler ve bireyin psikolojik/duygusal durumudur. Buna
gore kisinin gergek basari olarak algiladigi deneyimleri ozyeterlik algisini
gliclendirirken basarisizliklar da zayiflatmaktadir. Diger taraftan bagkalarinin
herhangi bir gorevi basarmasi, bireyin “o basarabiliyorsa ben de basarabilirim”
mantiiyla kendisini yeterli hissetmesine ve s6z konusu gorevi yapmak igin
giidiilenmesine neden olmaktadir. Ogretmen, ebeveyn vb. kisilerin ¢ocugun diizeyine
uygun olmasi kosuluyla herhangi bir gorevi basarabilecegine yonelik ikna edici
telkinleri de 6zyeterlilik algisinin artmasinda énemli rol oynar. Bu olumlu telkinler,
ozyeterlik algisini giiclendirecegi gibi, olumsuz telkinler de zayiflatabilir. Son olarak,
herhangi bir gorevi yerine getirme diislincesinin yaratacagi kaygi, korku, stres gibi
duygular da bireyin Ozyeterlik algisin1 zayiflatmakta etkili olabilir (Schunk ve

Pajares, 2009, s. 36-37).

2.1.4.1.1.7. Ozdeger Kurami (Self-Worth Theory)

Martin Covington tarafindan gelistirilen 6zdeger kuramina gore insanlarin en
onemli onceligi kendi kendini degerli olarak kabul etme ve olumlu bir benlik algisi
olusturma ihtiyacidir (Covington, 1984, s. 8; Dornyei, 1998, s. 120). Buna gore ders
basarist cocugun kendini degerli bir kisi olarak algilamasi veya kisisel degerini
korumasi i¢in bir ihtiyactir (Covington, 1984, s. 4). Bir baska deyisle, 6grenci
kendisini sevecenlik, iyilik, cesaret gibi kisisel 6zelliklerinden ¢ok, okul basarisina
endeksleyerek degerli ya da degersiz goriir (Donyei, 2007, s. 730). Kiiciik yastaki
cocuklar lizerinde yapilan calismalar 68rencilerin sik1 ve gayretli ¢alismay1 basariyla,
dolayisiyla degerli olmayla bir tuttuklarini gostermistir (Covington, 1984, s. 9).
Diger taraftan 6grenciler 6zdegerlerini korumak amaciyla basarisizliklardan kaginma
egilimi gosteren cesitli stratejiler gelistirbilirler. Bunlar, bireyim basar1 beklentisiyle
iligkili eyleme hi¢ kalkismamasi ve Ogrencinin kapasitesinin altindaki ¢ok kolay
gorevlere ya da kapasitesinin tizerindeki ¢ok zor gorevlere talip olmasidir (Duy,

2007, s. 609; Covington, 1984, s. 12). Ogrencilerin 6zdeger algilarmi olumlu yonde
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gelistirmek amaciyla Ogretmenler; Ogrencilere olumlu geribildirimler sunarak
Ozyeterlik algilarimi yiikseltmeli, 6grencileri baskalartyla kiyaslayarak degil kendi
kendisiyle degerlendirmeli, basar1 veya basarisizliklarinin ger¢ek nedenlerini
sorgulamalarina yardimcr olmali, gergek¢i ve ulasilabilir hedefler belirlemeli, igsel
olarak giidiilenmelerine yardimci olmali, rekabetci degil isbirlik¢i bir ortam

yaratmalidir (Duy, 2007, s. 609-610; Leger ve Storch, 2009, s. 280).

2.1.4.1.1.8. Esitlik Kuram (Equity Theory)

Ogrenci, yabanci dil 6grenme siirecinde harcadig1 ¢aba (siire, emek, para vb.)
ile slire¢ sonunda elde ettigi c¢iktilar (dort dil becerisini kullanabilme yeterliligi,
olumlu duyussal davraniglar) arasinda bir karsilastirma yaparak silirece devam edip
etmeyecegine yonelik bir karara varabilir (Oxford ve Shearin, 1994, s. 20). Ornegin
birka¢ yil Orgiin egitim kapsaminda yabanci dil dersleri alan bir 6grenci temel
diizeyde de olsa kendini hala Ingilizce ifade edemedigini diisiiniirse, yabanci dil
o0grenmeye devam etme konusunda motivasyonu diisebilir (Oxford ve Shearin, 1994,

s. 20).
2.1.4.1.1.9. Bilissel Gelisimsel Kuram (Cognitive Developmental Theory)

Psikologlar genellikle ¢cocuklarin diinyayla ilgili yeni seyler 6grenmeye karsi
icsel bir gilidiilenmeye sahip olduklarina inanmaktadir (Doérnyei, 2007, s. 727).
Gelisim ve O6grenme psikologlarindan Piaget, gelisim asamalarmi gecirirken her
cocugun sema denilen biligsel yapilart yeni bilgilerle Ortlistirmeye ya da yeni
bilgileri bu semalara uydurmaya calistigini1 savunur (Oxford ve Shearin, 1994, s. 23).
Bu yiizden 6grenmeye yonelik motivasyon, bireyin zihinsel yapilarinin dogal calisma
seyrinin bir sonucu olarak gergeklesen bilingsiz bir ¢abadir (Oxford ve Shearin,

1994, 5. 23).

Vygotsky’e gore ise 6grenme, Piaget’in agikladig1 kadar bireysel bir bilissel
siire¢c olmayip daha bilgili bir bagskasinin destegini gerektirir (Brewster vd., 2004, s.
30; Oxford ve Shearin, 1994, s. 23). Bu kisi sayesinde 6grenci mevcut gelisimsel

diizeyinden bir sonraki potansiyel gelisim diizeyine ulasabilir (Oxford ve Shearin,
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1994, s. 17). Bu iki gelisim diizeyi arasindaki mesafeye Yakinsal Gelisim Alani
(YGA-Zone of Proximal Development) denir (Oxford ve Shearin, 1994, s. 23).
Ogrenme ve ilerlemenin gergeklestigi YGA {ic asamada kat edilir (Oxford ve
Shearin, 1994, s. 23): 1- Ogretmen, veli ya da daha bilgili bir akranin yardimi, 2-
Kisinin kendi kendine yardimi (kendi kendini diizeltme, kendi kendini yonlendirme),
3- Yardimsiz bagimsiz ¢alisma, yabanci dilin igsellestirilmesi, otomatiklesmesi ve

akici hale gelmesi.

2.1.4.1.1.10. Maslow’un ihtiya(;lar Hiyerarsisi Kuram (Humanistik
Yaklasim)

Maslow, motivasyonu insanoglunun biyolojik ihtiyaclarindan psikolojik
olanlara dogru asamali bir sekilde siralanan gereksinimlerini gidermeye sevk eden
bir giic olarak tanimlar (Maslow, 1987). Oxford ve Shearin (1994, s. 17), bu
ihtiyaglardan 6zellikle ikincisi olan giivende hissetme ihtiyacinin yabanci dil siniflari
icin 6nemine isaret eder. Yazarlara gore Ogrencilerin kendilerini duyussal olarak
giivende hissetmedikleri durumlarda hedef dilde iletisim kurma ve derse katilim gibi

istendik 6grenci davranislar1 olumsuz etkilenir ve motivasyon diiser.

2.1.4.1.1.11. Basar1 Hedefi-Yetkinlik Kurami (Achievement Goal-
Mastery Theory)

Motivasyon kavramini 6zelde 6grencinin sinif i¢i hedef belirleme davranisi
acisindan ele alan egitim psikologlart Ames ve Archer (1988, akt. Oxford ve Shearin,
1994, s. 22) iki tiir basar1 hedefi belirlemislerdir. Bunlardan birincisi gorev ya da
O0grenme hedefi de denilen yetkinlik (mastery) hedefi, ikincisi de ego hedefi de
denilen performans hedefidir (Patrick, Anderman, Ryan, Edelin ve Midgley, 2001, s.
35). Yetkinlik hedefi olan 6grenciler i¢in basarinin 6lgiitii s6z konusu bilgi veya
beceriyi ger¢ek anlamda kazanmak; performans hedefi olan 6grenciler igin basarinin
Olciitii ise diger d6grencilerden daha iyi olduklarint gostermektir (Oxford ve Shearin,
1994, s. 22; Patrick vd., 2001, s. 35). Buna gore yetkinligi hedefleyen 6grenciler

O0grenme siirecini dnemser, yeni beceriler kazanmak i¢in caba gdsterir, dersi daha
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fazla sever ve ¢abanin basariy1 getirecegine inanirlar (Oxford ve Shearin, 1994).
Performansi hedefleyen 6grenciler ise, kendilerine basarili denmesini ister; beceriyi
basariyla, baskalarin1 gegmekle ve az cabayla basartya ulasmakla esdeger goriirler
(Oxford ve Shearin, 1994, s. 22). Oxford ve Shearin (1994, s. 22), bu hedeflerden
yetkinlik hedefinin 6grencilerde olumlu 6zyeterlik algisi, strateji kullanimi, risk
alma, derse katilim gibi 6zellikler agisindan yabanci dil 6gretimi baglaminda daha

etkili ve olumlu bir motivasyon yaratacagini belirtmektedir.

2.1.4.1.1.12. Ozbelirleyicilik Kuram (Psikolojik-Bilissel Yaklasim)

Motivasyon kuramlar arasinda i¢sel ve digsal motivasyon ayrimi yapan bir
baska kuram da &zbelirleyicilik kuramidir. Ozbelirleyicilik; bireyin kendi
eylemlerinin nedenleri iizerinde kontrole sahip olmasi, bir bagka deyisle belirli bir
eylemi 0zgilir iradesiyle, kendi belirleyiciligini kullanarak yapmasi olarak
aciklanabilir (Deci ve Ryan, 1985). Bu 6zerklik duygusu bireye i¢sel bir motivasyon
saglamaktadir (Dornyei ve Skehan, 2003). Noels ve arkadaglari, Deci ve Ryan’nin
Ozbelirleyicilik kuramindan hareketle motivasyonsuzluk, digsal motivasyon ve igsel
motivasyon siniflandirmasini igeren bir motivasyon yonelimleri modeli gelistirmistir
(Noels, Pelletier, Clément ve Vallerand, 2000). Modelde i¢sel motivasyon (yonelim),
“herhangi bir eylem ilging veya eglenceli goriildiigii icin, bizzat o eylemi yapmis
olmak amaciyla yapma arzusuna” (Noels vd., 2000, s.274) karsihk gelir. Igsel
motivasyon, bireylerin ii¢ temel ihtiyact olan Ozerklik (autonomy), yetkinlik
(competence) ve ilgililik (relatedness) ihtiyaclarini karsilamanin  verdigi bir

hosnutlugu icerir (Maclntyre vd., 2007).

Digsal motivasyon (yonelim) smiflandirmasinda ise igsel motivasyonun
aksine Ozbelirleyicilik 6zelligi azalan ¢ tiir diizenleme vardir (Deci ve Ryan, 1985;
Maclntyre vd., 2007; Sad ve Giirbiiztiirk, 2009): tanimlanmis diizenleme, normatif
diizenleme, digsal diizenleme. Buna gore tammlanmis diizenlemede 6grenme eylemi
ilging ya da eglenceli olmasa da arzu edilen bagka bir hedefi gergeklestirmeye vesile
oldugu i¢in yapilir. Normatif diizenlemede sugluluk duygusundan kaginmak veya

toplumdaki prestijini artirmak amaciyla 6grenme isini yapmaya karsi igsel bir baski
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olusur. Ozbelirleyiciligin en az oldugu dissal diizenlemede ise bir ddiile ulasma ya da
bir cezadan ka¢imma ilkesine dayali aragsal bir motivasyon séz konusudur.
Motivasyonsuzluk kategorisinde ise eyleme yonelik herhangi bir motivasyon ya da

niyet yoktur (MacIntyre vd., 2007, s. 274-275).

Yapilan calismalar 6zbelirleyiciligi/igsel motivasyonu yiiksek bireylerin daha
fazla motivasyon yogunlugu (¢aba) gdsterdigini, yabanci dili daha sik kullandigini,
daha yiiksek konusma ve okuma yeterliligine sahip oldugunu, kaygi diizeylerinin
daha diisiik oldugunu, yiiksek 6zyeterlilige ve yabanci dil 6grenmeye yonelik daha

olumlu tutumlara sahip oldugunu gostermektedir (Maclntyre vd., 2007, s. 275).

2.1.4.1.1.13. Motivasyonel Ozdiizenleme (Motivational Self-regulation)

Bandura’nin gelistirdigi 6zdiizenleme modeline gore bireyin yeterlik algis1 ve
istenen sonuglara ulasabilmenin elinde olduguna dair inanci, bir géreve dair basari
beklentilerinin 6nemli bilesenlerini olusturur (1986, 1988, akt. MacIntyre, Noels ve

Clement, 1997, s. 268).

Nispeten yeni olan bu kavram, 6grencilerin kendi kendilerini gilidiilemeleri
icin gerekli bilgi ve becerilerin neler olabilecegini sorgular (Ddérnyei ve Skehan,
2003). Bu beceriler zihinsel acidan dikkat dagitan ¢evresel etmenlerle basa ¢ikmaya,
duyussal ya da fiziksel ihtiyaclar veya durumlarin iistesinden gelmeye yardimci olan
Ozyonetim becerilerini icerir (Dornyei ve Skehan, 2003). Bandura’ya gore bireyin bu
siire¢ iizerindeki kontrol algist hedefe ulasmada sarf edecegi ¢abanin miktari

acisindan belirleyicidir (1986, 1988, akt. MacIntyre vd., 1997, s. 268).

2.1.4.1.1.14. iletisim Kurmaya Isteklilik (WTC-Willingness to

communicate)

Cagdas iletisimsel yabanci dil 6gretim yaklagimlarina gére 6grenciler yabanci
dili performansa déniistiirebilmelidir (Leger ve Storch, 2009). Ogrencilerin yabanci
dili bu sekilde aktif kullanmaya yonelik motivasyonlari ise “iletisim kurmaya

isteklilik” bagligr altinda yeni bir kavram olarak incelenmektedir (Leger ve Storch,
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2009, s. 269). Maclntyre, Clement, Dornyei ve Noels (1998), iletisim kurmaya
isteklilik kavramimi “belirli kisi ya da kisilerle belirli bir zamanda yabanci dili
kullanarak iletisime girmeye karsi hazirbulunusluk™ (s. 547) olarak tanimlar.
Modelde yabanci dil edinimi ve kullammmimi etkileyen psikolojik ve dilbilgisel
etmenler (6rnegin durumluk ve siirekli dilsel 6zgiiven; kisiler aras1 motivasyon,
gruplar aras1 tutumlar, motivasyon ve iklim; iletisim edimi ve tecriibesi; ¢esitli kisilik
ozellikleri) organik bir sekilde birbiriyle iligkilendirilmistir (Dérnyei ve Skehan,
2003, s. 621).

2.1.4.1.1.15. Siire¢ Modeli (Motivasyonel Benlik-Sistemi)

Dornyei’nin  gelistirdigi motivasyonel benlik-sistemi kurami yabanci dil
O6grenme motivasyonunun dinamik ve zamanla degisen dogasini agiklamaya galigir
(Dérnyei, 2005, s. 66; Kormos ve Csizér, 2008, s. 328). Ogrencilerin yasla birlikte
degisen motivasyonel ve tutumsal egilimlerini sistematik bir sekilde incelemeyi
amaclar (Dornyei, 2005, s. 83; Kormos ve Csizér, 2008, s. 328). Temelde Higgings
tarafindan gelistirilen self-discrepancy (benlik farki) kuramima dayanir (Dornyei,
2005, s. 100; Kormos ve Csizér, 2008, s. 331). Higgins, motivasyonun bireyin olmak
istedigi (ideal) kisi ya da baskalarinin olmasini bekledigini diisiindiigii kisi ile
gercekte oldugu kisi arasindaki farki azaltma isteginden kaynaklandigini ileri siirer
(1987, akt. Kormos ve Csizér, 2008, s. 331). Dornyei’nin motivasyonel benlik-
sistemi kurami da benzer sekilde, ideal Hedef Dil Benligi (Ideal L2 Self), Zorunlu
Hedef Dil Benligi (Ought-to L2 Self) ve Hedef Dili Ogrenme Yasantilarindan (L2
Learning Experience) olusur (Dornyei, 2005; Kormos ve Csizér, 2008; Maclntyre
vd., 2007).

Ideal Hedef Dil Benligi, bireyin idealindeki (olmak istedigi) kisinin yetkin bir
yabanci dil kullanicisi olmasiyla alakalidir (Ddrnyei, 2005, s. 105; Kormos ve Csizér,
2008, s. 331). Birey olmak istegi kisi ve su anda oldugu kisi arasindaki farki
azaltmak amaciyla yabanci dil 6grenmeye motive olur. Bu boyut, bireyin kendisini
kafasinda canlandirdigr hedef dil toplumunun bir bireyi olarak gérmesi yoOniiyle

Gardner’in  biitiinlestiricilik  kavraminin  yeniden yorumlanmis hali olarak
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disiintilebilir (MacIntyre vd., 2007, s. 276). Zorunlu Hedef Dil Benligine gore
yabanci dil yetkinligi “kisinin ¢esitli gorev, sorumluluk veya zorunluluklariyla
baglantili olasi olumsuz sonuglardan kag¢inmak i¢in sahip olmasi gerektigini
diisiindiigii bir niteligi” ifade eder (Dornyei, 2005, s. 105). Bu yoniiyle aragsal ya da
digsal bir motivasyon 6zelligi tasir. Ogrenme Yasantilar: ise dogrudan yabanci dil
O0grenme ortam ve yasantilariyla alakali motivasyondur (Dornyei, 2005, s. 106).

Dornyei (2005) yasantilardan kaynaklanan bu motivasyonu daha igsel olarak

nitelendirir.

2.1.4.1.2. Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminde Tutum

Gardner (1985, s. 9) tutum kavramini “bireyin herhangi bir kisi ya da nesneye
dair inan¢ veya goriislerinden hareketle gelistirdigi, o kisiye veya nesneye yonelik
kiymet bigici bir tepki” olarak tanimlar. Ozankaya (1984), c¢evrenin tutumlarin
olugsmasindaki roliinii de vurgulayarak tutum kavramini “belirli nesnelere, olaylara,
kisilere karsi belirli bicimde davranma yolunda toplumsal olarak kazanilmis egilim

ya da yonelimler” (s.131) olarak tanimlar.

Ogrenciler yabanci dil 6grenme siirecine, igerisinde biiyiidiikleri sosyal
cevrenin etkisiyle sekillenmis belirli tutumlarla gelirler (Moon, 2000, s. 15). Ancak
bu tutumlar egitim yasantilarinin dogrudan ya da dolayli bir sonucu olarak siireg
icerisinde degisim gosterebilir. Yabanci dil programlarinin amaci bu tutumlardaki
degisimin istendik yonde olmasini saglamaktir. Bu tutumsal degisimin, yabanci dil
motivasyonunu ve basarisini olumlu yonde etkilemesi arzu edilir. Yabanci dil
O0grenme silirecinde de Ogrencinin genelde yabanci dil(ler) 6grenmeye, yabanci
insanlara ve onlarin kiiltiirlerine, 6zelde de yabanci dil dersine karst olumlu tutumlar
gelistirmeleri dil 6gretiminin 6nemli duyussal hedefleri arasinda sayilmaktadir
(Avrupa Konseyi, 2009, s. 105; Brewster vd., 2004, s. 23; Dornyei, 2007, s. 727;
Edelenbos vd., 2006: 129; Ellis, 2004, s. 14; Gardner ve Maclntyre, 1993b, s. 2).

Ogrencilerin olumlu tutumlar1 Sgrenme siirecinin basarisiyla dogrudan

baglantilidir (Moon, 2000, s. 18). Gardner’a (1985, s. 8) gore Ogrencinin
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“tutumlarinin olumlu olmasi halinde, diger degiskenlerin esit olmasi kosuluyla,
yabanci dille ilgili yasantilarin zevkli olma ihtimali ve Ogrencinin yabanci dil
O0grenmeye devam etme ihtimali” artmaktadir. Bunun karsiliginda, eglenceli ve hosa
giden yasantilar da cocuklarin dil 6grenme siirecine yonelik tutumlarinin olumlu
yonde artmasini saglayacaktir (Cakir, 2004, s. 103; Moon, 2000, s. 7). Tutumlar
Ogrencilerin yasma gore de degisiklik gosterebilir. Bu arastirma kapsaminda ele
alinan yas grubu (10-11 yas ve alt1) yabanci dil 6grenmeye daha hevesliyken ergenlik
Oncesi 11-12 ve stii yas gruplar ilgilerini yitirerek, arkadaslarinin 6niinde giiliing
duruma diismek istemedikleri i¢in yabanc1 dil derslerine karsit olumsuz bir tutum bile
gelistirebilirler (Moon, 2000, s. 17). Kii¢iik yas grubunun yabanci dil dersleriyle ilgili
tutumlarin belirlenmesinde basta 6gretmen ve kullanilan yontemler olmak {izere,
genel ders atmosferi ve ailelerin tutumlariin etkili oldugu bilinmektedir (Gardner,

1985, s. 8; Moon, 2000, s. 12).

Erken yasta yabanci dil dgretiminin baslica avantajlarinin arasinda istendik
biligsel ¢iktilariin yaninda ¢ok degerli kiiltiirel kazanimlar da yer almaktadir (Ellis,
2004). Kiiciik yaslarda yabanci dille tanismak, ¢cocugun yabanci insanlar1 ve yabanci
kiiltiirleri taniyabilmesine, onlar1 anlayabilmesine ve ufkunu genisletmesine olanak
saglar (Geng, 2004, s. 111). Avrupa Konseyi tarafindan hazirlanan Avrupa Dilleri
Ortak Cerceve Programinda (Avrupa Konseyi, 2009, s. 12, 105) yabanci dil 6gretim
programlarinda, c¢ok dillilige ve farkli kiiltiirlere agikliga yonelik olumlu tutum
gelistirilmesi 6nemli bir kazanim olarak tanimlanmaktadir. Programda “yeni
deneyimlere, farkli insanlara, diisiincelere, halklara, toplumlara ve kiiltiirlere karsi
aciklik ve 1ilgi” (s.105) yas ayrimi gozetilmeksizin her yabanci dil 6grencisinin
istendik duyussal davraniglar1 arasinda tanimlanmistir. Cocuklar i¢in farkh
kiiltiirlerden insanlarla iletisim kurabilmek, yabanci dil 6grenmeye yonelik
isteklerinin temel kaynaklarindan biridir  (Djigunovic, 2009, s. 83). Yabanci
insanlarla iletisim kurmaya isteklilik ise bu insanlara ve kiiltiirlerine kars1 olumlu bir
tutumu gerektirir. Hedef dile, bu dili konusan insanlara ve Kkiiltiirlere karsi
gelistirilecek olumlu tutumlar ¢ocuklarin dil 6grenme motivasyonlarini da olumlu

diizeyde etkileyecektir (Ellis, 2004; Gardner, 1985). Gardner da sosyo-egitim
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modelinde 6zelde hedef dili konusan toplumlara, genelde de farkli dillere karsi
olumlu tutum ve ilginin yabanci dil 6grenme motivasyonunu dogrudan etkiledigini

kanitlamistir (Maclntyre vd., 2007; Masgoret ve Gardner, 2003).

Yashima da Gardner’in biitiinlestiricilik kavramina benzer Uluslararasi
Durug (International Posture) adinda bir tutum degiskeni tanimlamistir (Gardner,
2005). Yashima (2002, s. 62-63), oOzelde Japonya baglami igin gelistirdigi
Uluslararasi Durus kavramim “Japon ogrencilerin, Ingilizce &grenmelerini ve
iletisim kurmalarini etkileyen, uluslararasi topluma yonelik genel tutumlari” olarak
tamimlar. Gardner’1n biitiinlestiricilik kavramindan farki 6zelde Ingilizceyi belirli bir
hedef dil grubuyla iletisim dili olarak degil, uluslararasi genel bir iletisim dili olarak
nitelemesidir (Yashima ve Zenuk-Nishide, 2007, s. 567). Uluslararasi Durus
kavrami, kiiltlirleraras1 dostluk, bireyin kendisini uluslararasi toplulugun pargasi
olarak hissetmesi, uluslararasi olaylarla ilgilenme ve kendi iilkesi digindaki
tilkelerden insanlarla etkilesime hazir olma gibi Ozellikleri igerisinde barmndirir

(Gardner, 2005; Yashima, 2002; Yashima ve Zenuk-Nishide, 2007).

2.1.4.1.3. Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminde Kayg

Yabanci dil 6gretimi siirecinde gerek motivasyon ve tutum agisindan gerekse
ders basarist agisindan 6grencileri olumsuz yonde en fazla etkileyen degiskenlerin
basinda kaygi diizeyi gelmektedir (Aydin vd., 2009; Cakir, 2004; Horwitz, Horwitz
ve Cope, 1986; Gardner ve Maclntyre, 1993b; Maclntyre vd., 2007; Maclntyre ve
Gardner, 1991b; Nikolov, 2009). Scovel, kaygi kavramimi “tehdit edici bir durum
karsisinda birey tarafindan hissedilen huzursuzluk ve endise durumu ya da korku
duygusu” olarak tanimlamaktadir (1991, akt. Ergiir, 2004, s. 48). Psikologlar,
bireylerin giinliikk hayatlarin etkileyecek genel bir kaygi durumunun (siirekli kaygi-
trait anxiety) yaninda sinav kaygisi, matematik veya fen kaygisi, yabanci dil kaygisi
gibi duruma Ozgii gecici kaygi (durumluk kaygi-state anxiety) tiirlerini
tanimlamaktadir (Horwitz vd.,1986). Gardner ve Maclntyre (1993a, s. 159) 6zelde
yabanc1 dil kaygisini “yabanci dil sinifinda ya da yabanci dilin kullanildig1 herhangi

bir durumda bireyin hissettigi korku” olarak tanimlar. Yabanci dil kaygisi,
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Gardner’in sosyo-egitimsel model kapsaminda motivasyon ve tutumla birlikte
yabanci dil Ogretiminin duyussal Ozellikleri arasinda tanmimladigi bireysel
farkliliklardan biridir (Gardner ve Mclntyre, 1993b). Horwitz ve arkadaslar1 (1986, s.
128) yabanci dil kaygisini, 6zelde yabanci dil 6grenme siirecinde gegirilen sinif igi
yasantilar sonucu bireyin gelistirdigi benlik-algilari, inanglar, duygular ve

davraniglardan olusan karmasik bir yap1 olarak goriir.

Horwitz ve arkadaglar1 (1986, s. 127) yabanci dil kaygisini; yabanci dilde
iletisim kurma korkusu, sinav korkusu ve olumsuz degerlendirilme korkusundan
olusan {ic boyutta ele almaktadir. Iletisim kurma korkusu, baska insanlarla
konusurken kaygi duyma ya da utanmayla alakalidir. Genelde bu korkuya sahip
olsun ya da olmasin insanlar yabanci dil smiflarinda bu iletisim korkusunu
duyabilirler (Horwitz, vd., 1986, s. 127). Smnav korkusu yasayan oOgrenciler ise
genellikle diizeylerinin {izerinde beklentilere sahiptir ve ¢ok iyi gegmeyen her sinavi
basarisizlik olarak goriirler (Horwitz, vd., 1986, s. 127-128). Olumsuz
degerlendirilme korkusu ise bagkalarinin kendisini olumsuz degerlendirebilecegi
gerekcesiyle bu tiir durumlardan kagma ihtiyacini dogurmaktadir (Horwitz, vd.,1986,
s. 128). Horwitz ve arkadaslarina (1986) gore yabanci dil 6grenme ortamlar1 her {i¢

korku tiiriiniine neden olacak durumlar agisindan zengindir.

Kabul edilebilir diizeyde kaygi bireyin giidiilenerek daha fazla c¢aba
gostermesine yardimci olsa da (Maclntyre, 2002, s. 66) yiliksek kaygi diizeyi
ogrenme siirecinde biligsel, duyussal ve devinissel acidan engeller yaratir (MacIntyre
vd., 2007, s. 278). Gerek basar1 beklentisi acgisindan gerekse nihai basari notlari
acisindan yabanci dil dersi basarisi ile yabanci dil kaygi diizeyleri arasinda manidar
diizeyde negatif korelasyon vardir (MacIntyre ve Gardner, 1989, s. 272; Gardner ve
Maclntyre 1993b, s. 5).

Kaygili birey dikkatini toplayamaz, unutma egilimi gosterir, terler ve hatta
carpmtilar gecirir (Horwitz vd., 1986, s. 126). Yabanci dil 6grenme siirecinde
Ogrencilerin yeni dil unsurlarim1 edinmelerinde, zihinde tutarak daha sonra ve

gerektiginde hatirlayarak kullanmalarinda engelleyici bir unsur olabilir (Maclntyre

52



ve Gardner, 1991a, s. 86; Gardner vd, 2004, s. 3). Oncelikle kaygili yabanci dil
ogrencileri dikkatlerini dil 6grenme gorevlerine yogunlastiramaz; algiladiklar
yetersizliklerine, basarisiz olma ihtimaline ve basarisizligin olas1 sonuglarina
odaklanirlar (Maclntyre vd., 1997, s. 269). Yabanci dil kaygisinin etkilerini girdi,
islem ve ¢ikti olmak {izere li¢ asamada inceleyen Tobias’a (1986, akt. MacIntyre vd.,
2007, s. 278) gore kaygili 6grenci dikkatini toparlayamadigi icin girdilerde bilgi
kayb1 gerceklesir; eski bilgileriyle yenilerini iligkilendirmede basarisiz oldugu i¢in
ogrenmede hiz ve dogruluk azalir ve nihayet iletisim kurma girisimleri basarisizliga
ugrar. Bu basarisizlik bireyin kaygi diizeyini daha da artirmak suretiyle kisir bir

dongii yaratir (Maclntyre vd., 2007, s. 279).

Korku ve huzursuzluk hisseden kaygili bireyler kayginin kaynagi olan
ortamdan kagma istegi duyarlar (Horwitz vd.,1986, s. 126). Kaygi 6grencinin dil
O6grenme motivasyonundan etkilendigi gibi ayni zamanda motivasyonu etkiler
(Maclntyre ve Gardner, 1993b, s. 7). Kaygili bireyler kendilerini olduklarindan daha
yetersiz gérmektedir (Maclntyre vd., 1997, 5.266). Ornegin dersten kagar, ddevlerini
erteler ya da arka siralara otururlar (Horwitz vd., 1986, s. 125, 131). Kayginin
yabanci dil 6grenme agisindan en onemli sosyal etkilerinin basinda bireyin iletisim
kurmaya isteksizlik duymasina neden olmasi gelir (Horwitz vd.,1986, s. 126;

Maclntyre, 2002, s. 66).

Ilgili alanyazinda yabanci dil kaygisimin daha ¢ok ergen ve yetiskin
ogrencilere 6zgii bir sorun oldugu goriisii hakim olsa da (Krashen ve Terrell, 2000, s.
46; Maclntyre ve Gardner, 1991a, s. 95), ¢ocuklarin da yabanci dil kaygisindan
etkilendiklerini ortaya koyan ¢aligmalalar vardir (Cha, 2006; Chan ve Wu, 2004;
Deon, 2007).

Yabanci dil 6grencilerinde kaygi doguran etmenlerin basinda yeterlik
diizeyinin diisiik olmasi, siavlar, 6gretmen davranislari, dersin giicliigii ve kiiltiirel
farklihiklar gelmektedir (Aydin ve Zengin, 2008, s. 85). llgili alan yazina
bakildiginda diger bazi nedenler arasinda rekabet¢i smif ortami, 6gretmenle

iletigimin giicliigii, utanma duygusu sayilabilir (Maclntyre vd., 2007, s. 280). Chan
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ve Wu (2004, s. 306), ozellikle ¢ocuklarin yabanci dil kaygilarinin bes kaynagini;
diisiik basar1 diizeyi, olumsuz degerlendirilme korkusu, rekabete dayali oyunlar,
kaygili kisilik yapisi ve aileden ya da bireyin kendinden gelen baskilar olarak
siralamaktadirlar. Yabanci dil kaygisina neden olan etkinliklerin basinda ise dinleme,

konusma ve siavlar gelmektedir (Horwitz vd.,1986, s. 126).

Yabanci dil smiflari, 6grencilerin anadillerindeki kadar yetkin olmadiklari
sinirli bir dilsel malzemeyi kullanarak iletisim kurmasmi gerektirir. Ogrencilerin
karsilarindakini  yeterince anlayamayacaklari ve kendilerini de yeterince
anlatamayacaklarina dair inanglari iletisim korkusuna ve yabanci dil kaygisina neden
olacaktir (Horwitz vd.,1986, s. 127). Donem igerisinde yapilan simavlarin yaninda
Ogrencinin ders esnasinda da maruz kaldig1 degerlendirme yasantilar1 gerek 6gretmen
tarafindan gerekse akranlar tarafindan olumsuz ve yetersiz degerlendirilme
korkusuna ve kaygiya neden olmaktadir (Horwitz vd., 1986, s. 127-128). Ogrencinin
sarf ettigi cabanin karsiliginda bir iyilesme ya da notlarinda yiikselme elde
edememesi sonucu yasadigi hayal kirikligi da kayginin kaynaklarindandir (Horwitz

vd., 1986, s. 127).

20. ylizyilin son ¢eyreginde kaygi gibi olumsuz duyussal etmenlerin yabanci
dil 6grenme siirecindeki olumsuz etkilerini azaltmaya yonelik suggestopedia ve
community language learning gibi humanistik yabanci dil 6gretim yoOntemleri
gelistirilmistir (Horwitz vd.,1986; Richards ve Rodgers, 2001). Bu yontemlerin temel
amaci, yabanct dil O6grenme siirecini daha bastan engelleyen korku, kaygi,
cekingenlik gibi olumsuz duygular1 ortadan kaldirmaktir. Giiniimiize gelindiginde
Avrupa Konseyi (2009, s. 106, 135) cergeve programinda hem o6grencilerin sahip
olmas1 beklenen hem de siire¢ igcerisinde kazandirilmasi istenen varolussal yetkinlik
ozellikleri arasinda bireyin yabanci dille iletisim kurmaya iliskin korku ve utangaclik
gibi olumsuz duygular tasimamasi ve kendini rahat, yeterli ve giivende hissetmesi

gibi hedeflere yer verilmistir.

Yabanci dil kaygisini azaltmak icin 6gretmenlerin siniflarindaki ¢ocuklarin

oncelikle kendilerini giivenli ve rahat bir ortamda hissetmelerini saglamalari
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gerekmektedir (Baran ve Halici, 2006, s. 48; Cakir, 2004, s. 104; Gordon, 2007, s.
76; Oxford ve Shearin, 1994, s. 17; Scott ve Ytreberg, 2001, s. 11-12). Bunun i¢in
ozellikle kaygi ve stresten uzak rahat ve eglenceli bir ortamin yaratilmasi gerekir
(Kara, 2004, s. 313). Basarili yabanci dil 6grencilerinin 6zelliklerinden birisi risk
alabilmek ve hata yapmaya istekli olmaktir (Brewster vd., 2004, s. 22). Bu ylizden
ogretmen; kiiciik ¢ocuklarin kendilerini hedef dilde ifade ederken hata yapmaktan
korkmamasini saglamali (Ansin, 2006, s. 18; Aydin vd., 2009, s. 264; Dornyei,
1994, s. 281; Ytreberg, 1997, s. 26), hatanin hos goriildiigli, utang veya kaygi gibi
olumsuz duygulara neden olmadig1 bir sinif atmosferi yaratmalidir (D6rnyei, 2007, s.
723). Freeman ve Freeman (2007, s. 349), ilkokulda ikinci dil 6gretiminin basariya
ulagmasinin dort kosulundan birinin okula ve derslere deger veren kendinden emin
ogrenciler yetistirmek oldugunu belirtmektedir. Maclntyre’a (1994) gore d6grencinin
iletisim kurmaya istekli hale gelebilmesinin 6n kosullarindan biri disiik kaygi

diizeyidir.

2.1.5. Ilkégretim Ingilizce Dersi (4, 5, 6, 7 ve 8. simflar) Ogretim

Programi ve Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Duyussal Hedefleri

Isik (2008, s. 21) atfedilen 6neme ve aktarilan kaynaklara ragmen baz1 siyasi
ve bilimsel eksikliklerden otiiri “Tirkiye’de, iilke amacglarmma ve gerceklerine
dayanan gercek¢i bir yabanci dil egitim politikast olusturulamadigini”
vurgulamaktadir. Bu eksikligin yillardir Tiirkiye’de yabanci dil 6gretimi konusunda
istenilen diizeyde basariya ulasilamamasinda etkili oldugu soylenebilir (Akpinar ve

Aydm, 2009, s. 106; Ansin, 2006: 10; Isik, 2008: 15; Ustiinoglu, 2008: 332).

Tiirkiye’de Ingilizcenin 6gretimine Osmanli’nin son déneminde 1863 yilinda
kurulan Robert Koleji’yle baslanmis, Cumhuriyet’in ilaniyla birlikte modernlesme
hareketleri Ingilizcenin éneminin giderek artmasina neden olmustur (Kirkgdz, 2007,
s. 217). Sunduklart yogun yabanci dil hazirlik ve devam egitimi sayesinde devlet
okullarindan daha iyi egitim sunan Anadolu statiisiindeki orta okullarin (6., 7. ve 8.
siiflar) ilki 1955 yilinda kurulmus ve sayilar1 hizla artmistir (Kirkgoz, 2007, s. 218).

Modern bati dilleri yabanci dil programlari, ancak 1980’lerden sonra planli bir
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program gelistirme c¢abalarinin sonucu olarak gelistirilmeye baslanmistir (Zehir
Topkaya ve Kiiciik, 2009, s. 54). Demircan’a gore bu tarihten 6nce MEB tarafindan
yaymlanan ders kitaplarinin igerigine dayanan programlar izlenmistir (1988, akt.

Zehir Topkaya ve Kiigiik, 2009, s. 54).

Tezin girig boliimiinde de belirtildigi gibi Tiirkiye’de erken yasta yabanci dil
ogretimi 1997-1998 egitim O0gretim yilina kadar 6zel okullarla sinirliyken (Aslan,
2008, s. 7), zorunlu egitimin 8 yila ¢ikarilmasiyla birlikte 1997°de yabanci dil
Ogretim programinda reforma gidilmis ve tiim devlet okullarinda ilkdgretimin 4. ve
5. smiflarinda yabanci dil 6gretimine baslanmistir (Aslan, 2008, s. 1; Demirezen,
2003, s. 13; Kirkgoz, 2007, s. 220; Kirkgoz, 2010, s. 25; Zehir Topkaya ve Kiiciik,
2009, s. 54). Ancak 1991 yilinda yenilenen ilkoégretim 6, 7 ve 8 siif programlari
herhangi bir degisiklik olmadan uygulanmaya devam etmistir (Zehir Topkaya ve
Kiigiik, 2009, s. 54).

Gilinlimiiz diinyasinda kisa vadede ikinci, hatta ii¢iincii yabanci dil ihtiyacinin
kaginilmaz oldugunun vurgulandigi bu programda 4. siniftan itibaren 8. sinifa kadar
ogrencilerin Ingilizce diizeylerinin orta seviyeye ¢ikarilmasi amaglanmstir (akt.
Erdogan, 2005, s. 118). Programin genel amaclar1 belirlenirken duyussal boyut
oncelenmis ve ilk ic maddede ifade edilmistir. Buna goére programin duyussal genel
amaglart “1. Tiirkgeden bagka dillerin de oldugunun farkina varabilme, 2. Yabanci
dil 6grenmeye istekli olma, 3. Yabanci dilde iletisim kurmaya istekli olma” seklinde
tanimlanmistir (akt. Erdogan, 2005, s. 119). Programda ayrica ¢ocuklarin gelisim
diizeyleri dikkate alinarak yabanci dile ilgi ve merak uyandirici etkinliklere yer
verilmesi ve smif ortaminda hazirlanacak durumlarin oyun agirlikli  olmasi,
eglenirken 6grenme boyutuna yer verilmesi geregi vurgulanmistir (Erdogan, 2005, s.

118; Kirkgoz, 2007, s. 221; Kirkgoz, 2010, s. 25).

Kirkgéz’e (2007, s. 221, 2010, s. 25) gore 1997 programi, iletisimsel dil
Ogretim yaklagimmi Tiirkiye’ye ilk tanitan programdir. Bazi arastirmacilar, 1997
tarihli 4-5 smf Ingilizce 6gretim programini geleneksel davramiser yabanci dil

Ogretim yaklasimina sahip oldugu i¢in elestirmektedirler (Zehir Topkaya ve Kiiciik,
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2009, s. 54). Kirkgoz (2007, s. 221) ise programin geleneksel 6gretmen merkezli
yaklagimin aksine Ogrenci merkezli bir 6grenme yaklasimini benimsedigini

savunmaktadir.

Diger taraftan FErdogan (2005) calismasina katilan yabanci dil
ogretmenlerinin % 53.8’nin genel olarak 1997 programinin ¢ocuklara yabanci dil
Ogretimi acgisindan yetersiz oldugunu disiindiigiini bulmustur. Er (2006)
calismasinda, miifettis ve 6gretmen goriislerinden hareketle 1997 tarihli 4. ve 5. stmf
Ingilizce dersi dgretim programinin duyussal 6grenmeler ile ilgili amaglar kisminda
sorunlar oldugunu, duyussal hedeflerin yetersiz oldugunu ve duyussal 6grenmelerle

ilgili amaglarin kazandirilmasinda sorunlar yagsandigini bulmustur.

Biiyiikduman (2005) ise Ogretmenlerin 1997 programinin tasarimindan
memnun olmakla birlikte kalabalik siniflar, kaynak eksikligi, ders saatinin azligi,
cocuklara yabanci dil Ogretimiyle ilgili egitim ve programa yonelik seminer
yetersizligi gibi gerekcelerden 6tiirii yeterince uygulanamadigini diisiindiiklerini
bulmustur. Benzer sekilde Kirkgoz (2006), 50 o6gretmenle yaptigi ¢aligmada 1997
programinin 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarinin geleneksel yontemlere kagmasi,
kitaplarin iletisimsel yaklasimi desteklememesi, zaman ve kaynak yetersizligi ve
kalabalik siniflar yiiziinden programin ¢ocuklarin iletisimsel becerilerini geligtirmede
beklenen etkiyi yaratamadigini aktarmistir. Zincir (2006) de Ogretmenlerin ders
kitaplarina asir1 bagimli kaldiklar1 ve kitabin ders planmin yerini tuttugunu
bulmustur. Ayrica Kirkgéz’e (2010) gore programin basarili bir sekilde
uygulanamamasinin temel nedenlerinden birisi de 6gretmenlere verilen hizmetici

egitimlerden istenilen verimin alinamamasidir.

2005-2006 egitim Ogretim yilma gelindiginde, yapilandirmact egitim
kuramima dayali olarak gelistirilen Ogretim programlari, ilkogretimin birinci
kademesinde uygulanmaya baglanmistir (Kiroglu, 2006). Bu degisikliklere paralel
olarak Ilkégretim Ingilizce Dersi (4, 5, 6, 7 ve 8. simiflar) Ogretim Programi 2006-
2007 egitim 0gretim yilindan itibaren 4. siniflarda uygulanmaya baslanmistir (MEB,
2006). Programin 2007-2008 egitim 6gretim yilinda 5. siniflar ve 2008-2009 egitim
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ogretim yili itibariyle de 6., 7. ve 8. simiflarin tamaminda uygulanmaya baslanmasi
Oongorilmiistiir (MEB, 2006). Talim ve Terbiye Kurulunun 04.06.2007 tarih ve 111
sayil1 Karari ile yenilenen ilkdgretim Okullart Haftalik Ders Cizelgesine gore 4.ve 5.
siiflardaki yabanci dil dersinin haftalik ders saati bir saat artirilarak 3 saat olarak

belirlenmistir (Celen ve Akar-Vural, 2009, s. 426; Cetintas, 2010, s. 66).

Avrupa Birligi uyum siireci kapsaminda birligin yabanci dil 6gretim
standartlarina gore uyarlanan yeni programda iiriin degil siire¢ odakli, 6gretmen degil
Ogrenci ve 6grenme merkezli, 6grencinin anlamli 6grenme yasantilar1 gecgirebilecegi
O0grenme ortamlarinin yaratilmasinin  dnemsendigi yapilandirmact bir egitim
anlayisiin benimsendigi soylenebilir (MEB, 2006; Zehir Topkaya ve Kiiciik, 2009).
Programda yas onemli bir bireysel farklilik olarak ele alinmis ve programin hitap
ettigi ilkogretim 6grencileri cocuk ve ergenler olarak iki ayr1 yas grubuna ayrilmistir
(MEB, 2006). Kirkgoz (2007, s. 225) programin, yabanci dil derslerinde kullanilacak
ana dil ve hedef dil orani; ¢ocuklarin yabanci dil ediniminde oyun, hikaye, sarki,
drama ve model materyallerin nasil kullanilacagi; 6rnek testlerin nasil hazirlanacagi

gibi konularda 6gretmenlere kapsamli bir rehber sundugunu belirtmektedir.

Avrupa Komisyonu (2005, s.19-20) raporunda Milli Egitim Bakanliginin
yabanct dil &gretim programlarini Avrupa Dilleri Ortak Cergeve Programinda
belirlenen program ilkeleri dogrultusunda goézden gegirerek yenilemekte oldugu
belirtilmistir. Ancak 2006 ilkdgretim yabanci dil 6gretimi programinda sadece
degerlendirme boyutuyla iligkili olarak Avrupa Dil Pasaportuna atifta bulunulmustur
(MEB, 2006, s. 2). Programda, kullanilan karma tip program gelistirme modelinin,
O0grenmeyi Ogrenme ve siirec-temelli degerlendirmeye dayali bir yaklagimin
benimsendigi Avrupa Dil Dosyasiyla kolayca biitiinlesebilecegi varsayilmistir (MEB,
2006, s. 2). Avrupa Dil Dosyasinin saglayacagi faydalar ise “dil 6grenme siirecini
ogrenciler icin daha saydam yapmak, diisinme ve kendini degerlendirme
kapasitelerini gelistirmelerine yardimer olmak ve bdylece yavas yavag onlarin kendi
Ogrenimleri i¢in daha c¢ok sorumluluk {istlenmelerini saglamak™ seklinde

Ozetlenmistir (MEB, 2006, s.2).
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Kirkgéz (2007, s. 224), 2006 programinin bir¢ok agidan 1997 programinin
daha kapsamli ve ayrintili yenilenmis hali oldugunu savunmaktadir. Ancak duyussal
hedeflere ve bu hedeflerin nasil kazandirilabilecegine dair agiklamalara yer vermesi
bakimindan 1997 programinin sonradan gelistirilen 2005-2006 programindan daha
kapsamli oldugu sdylenebilir. 2006 programinda 4. ve 5. siiflarin Ingilizce dersine
iligkin tanimlanan kazanimlarinin sadece dilsel beceri diizeyinde kaldig1 ve duyussal
kazanimlardan yoksun oldugu goriilmektedir (MEB, 2006, s. 61, 89). Programda
sadece siire¢ sonunda Ogrencilerin ulasacagi dilbilimsel ve iletisimsel yeterlilik
diizeyleri tanimlanmistir (Kirkgdz, 2007, s. 224). Benzer sekilde Kiiciik (2008)
programin duyussal hedef/kazanimlar agisindan yetersiz oldugunu bulmustur. Zehir
Topkaya ve Kiiciik (2009) de 6gretmenlerin amag¢ ve kazanimlar1 yeterince agik
bulmadiklarin1 ve programa daha fazla bilissel, duyussal ve psikomotor kazanim

eklenmesi gerektigini diisiindiiklerini bildirmislerdir.

Ayrica mevcut programin, Kirkgdzin (2007, s. 224) soziini ettigi gibi
program tasarimina iliskin ayrintili kuramsal agiklamalarin ve tiim dgelerin (amaglar,
icerik, egitim durumlari ve sinama durumlari1) sistematik bir sekilde tanimlanmis
oldugu bir program gelistirme yaklasimini yansitmadig diisiiniilmektedir. Ayrica bu
ayrintilt  kuramsal agiklamalarin, bilimsel calismalardan elde edilen bulgulara
dayandirilmadan, ilgili atiflardan ve kaynaklardan yoksun bir sekilde sunulmasi da

programin 6nemli eksiklerinden biridir.

Diger taraftan duyussal hedefler ya da kazanimlar 6zel bir bashik altinda
aciklanmamakla birlikte, cocuklara yabanci dil 6gretiminin duyugsal hedefleri ve bu
hedefleri kazandirmaya yonelik Onerilere dolayli olarak programin degisik
boliimlerinde yer verildigi goriilmektedir. Ornegin Tiirkce aciklamalar kisminda
“Cocugun dili kullanirken kendini rahat hissedebilmesi i¢in smif ortaminin
destekleyici ve giidiileyici olmas1”.... “Sinifta glivenli bir ortam yaratilmas1”, “giiliip
eglenmeye firsat verecek aligtirmalar”in yapilmasi gerektiginden bahsedilmektedir
(MEB, 2006, s. 3). Programin bir baska béliimiinde gocuklarin Ingilizce iletisim
kurmaya tesvik edilmesi ve isteklendirilmesi geregi vurgulanarak (MEB, 2006, s.

40), iletisim kurmaya isteklilik hedef davranisinin 6nemi vurgulanmaktadir.
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Programda duyussal ya da devinissel alanla ilgili kazanimlar acik bir sekilde
belirtilmemekle birlikte, 6rnegin Kirkgéz (2009) Ogretmenlerin 4. smiflarda
kullandiklar1 ~ kitaplarin ~ programin  amaglarin1  ve  hedef  davraniglarini
gerceklestirmeye yeterince hizmet ettigini diistindiiklerini bulmustur. Calismaya
katilan 61 Ogretmen, kitaplarin 6grenci merkezli oldugunu, ¢ok c¢esitli etkinlikler
sayesinde Ogrencileri aktif hale getirebildigini ve yaslarina uygun olarak oyuna ve
gorsellere dayali etkinliklerle yabanci dili 6grencilere tiimevarimer bir yaklagimla
sundugunu belirtmislerdir. Kirkgdz (2009) ayrica 4. simflarda kullanilan ingilizce
kitaplarinin genel olarak (diizen, dil igerigi, konu igerigi, yontembilim ve dil

becerileri agisindan) 6grenci ilgi ve ihtiyaglarina uygun oldugu sonucuna varmistir.

2.1.6. Cocuklara Yabana Dil Ogretiminin Duyussal Hedeflerinin
Gergeklestirilmesi

Bu arastirmada motivasyon, tutum ve kaygt degiskenleri, yukarida da
aciklandig1 gibi ¢ocuklara yabanci dil 6gretiminin duyussal kazanimlari ¢ercevesinde
incelenmektedir. Buna gore erken yasta yabanci dil 68retiminde ¢ocuklarin yabanci
dil(ler) 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin yaratilmasi ve canli tutulmasi; genelde
yabanci dil 6grenmeye, yabanci insanlara ve onlarin kiiltiirlerine, 6zelde de yabanci
dil dersine kars1 olumlu tutumun gelistirilmesi ve 6grencilerin yabanci dil dersleriyle
baglantili kaygi diizeylerinin azaltilmasi gerekmektedir. Yapilan ¢alismalar
cocuklarin yabanci dil 6grenmeye yonelik duyussal Ozelliklerinin genel olarak
olumlu oldugunu gosterse de gecirdikleri egitim siirecinin bu duyugsal davraniglari
nasil ve ne yonde etkiledigine dair alanyazinda yeterince c¢alisma bulunmamaktadir
(Cameron, 2001, s. 2; Edelenbos vd., 2006, s. 160; Yashima ve Zenuke-Nishide,
2008, s. 567; Wu, 2003, s. 503).

Ozellikle 1990’lardan itibaren yabanci dil dersinin islenisinin, 6gretmenin,
ailenin ve 6grenci grubunun 6zelliklerinin, 6grenme ortamlarinda kullanilan yontem,
materyal ve etkinliklerin Ggrencilerin duyussal davraniglariin sekillenmesinde
belirleyici rol oynadigi goriisii onem kazanmistir (Dornyei ve Csizér, 2002, s. 424;

Dornyei, 2005, s. 74-75; Kormos ve Csizér, 2008, s. 350; Moon, 2000, s. 12, 24;
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Shoaib ve Dornyei, 2005, s. 23; Wu, 2003, s. 503). Bir baska ifadeyle bu duyussal
davraniglarin kazandirilmasi i¢in ¢ocuklara yabanci dil 6gretiminin ilkelerine gore

tasarlanmig bir 6gretimin yapilmasinin geregi vurgulanmustir.

Yapilan caligmalar bu ilkelere uygun bir 6gretim yapilmasinin olumlu
duyussal davraniglarin gelismesine katkida buludugunu, yapilmamasinin ise olumsuz
duyussal davranislarin gelismesine neden oldugunu gdstermektedir. Ornegin Nikolov
(2009), derslerde video kullaniminin, dinleme alistirmalarinin, oyunlarin, esli ve
gruplu c¢alismalarin, fiziksel hareketlilik ve yaraticilik iceren etkinliklerin
Ogrencilerin motivasyon ve tutumlarini olumlu bir sekilde etkilerken, tekrarlarin,
gramer ve ezber alistirmalarinin ve Ozellikle de testlerin Ogrencilerin tutum ve
motivasyonlarii olumsuz etkiledigini ortaya koymustur. Jelic (2002, akt. Edelenbos
vd., 2006, s. 59), cocuklarin ilgilerini ¢cekmeyen ve zorlandiklar1 okuma metinleri
karsisinda motivasyonlarinin azaldigini bulmustur. Elkilic ve Ak¢a (2008) ¢ocuklara
gore hazirlanmig gorsel ve oyunlastirilmig unsurlar igeren hikaye okuma
etkinliklerinin &grencilerin Ingilizce dgrenmeye yonelik tutumlarmi olumlu yonde
etkiledigini bulmustur. Erdogan (2005) 6grencilerin Ingilizceyi 6zellikle dinleyerek
ve konusarak, oyunlarla, sarkilarla ve dramatizayon etkinlikleriyle 0grenmek
istediklerini bulmustur. Liao (2004) 7-12 yas arasi Cinli &grencilerin Ingilizce
ogrenmeye yonelik yliksek motivasyonlarinin hevesli 6gretmenler, etkili ve ilging
Ogretim yoOntemleri, materyal c¢esitliligi, canli ve hos snif atmosferinden
kaynaklandigin1 bildirmigtir. Cocuklarin yabanci dil 6grenmeye yonelik ilgileri
zamanla azalsa da ornegin Hirvatistan’da yapilan boylamsal bir projede &grenme
kosullarinin elverisli oldugu durumlarda c¢ocuklarin olumlu tutumlarii ve yiiksek
motivasyonlarimi kaybetmedikleri goriilmiistiir (Djigunovic, 2009). Diger taraftan
Chan ve Wu (2004), rekabete dayali oyunlarin ¢ocuklarin yabanci dil kaygilarini
artirdigini bildirmektedirler.

Ozetle, s6z konusu yas grubunun zihinsel, duyussal, sosyal, devinissel
gelisim Ozellikleri ve 6grenme ihtiyaclar1 dikkate aliarak belirlenmis ilkeler
dogrultusunda dogru materyal, strateji, yontem ve tekniklerin dogru sekilde
uygulandig1 6grenci merkezli bir yaklagimin 6grencilerde, yabanci dil dersine karsi
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olumlu duyussal davraniglar gelistirecegi veya mevcut olumlu duyussal
davraniglarin1 pekistirecegi ongoriilebilir (Agullo, 2006; Cameron, 2001; Nikolov,
2009, Oxford ve Shearin, 1994; Tost Planet, 1997; Ytreberg, 1997). Bu ac¢idan
arastirmanin hedef kitlesini olusturan ve yukarida 6zellikleri tanimlanan ¢ocuklarin
istenilen duyussal kazanimlar1 edinebilmeleri i¢in nasil bir Ogretim yapilmasi

gerektigine dair asagidaki ilkelerin incelenmesi gerekir.

2.1.6.1. Uygun Dilsel Girdilerin Sunulmasi

Cocuklara yabanci dil 6gretiminin ilk asamasi duydugunu anlama becerisini
kazandirmak olmalidir (Edelenbos vd., 2006, s. 123; Komorowska, 1997, s. 55).
Yabanci dil 6gretiminde, Ozellikle baslangi¢ diizeyinde, Ogrencilerin gecirmesi
gereken sessiz donem dikkate alinmali (Phillips, 1993, s.17; Ytreberg, 1997, s. 26),
cocuklar hedef dilde tiimceler ya da climleler iiretmeye zorlanmamalidir (Gordon,

2007, s. 78-79; MEB, 2006, s. 40).

Her ne kadar ¢ocuklarin yabanci dil 6grenmeye yonelik i¢giidiisel/dogal bir
kabiliyetinin oldugu varsayilsa da bu, 6gretim siirecinde sunulan dilsel malzemelerin
dogal ve anlamli olmasina baglidir (Brewster vd., 2004, s. 24; Edelenbos vd., 2006,
s. 29; Gordon, 2007, s. 51). Programda ifade edildigi gibi “hangi yasta olurlarsa
olsunlar ¢ocuklarin anlagilir, gelisim diizeylerine uygun, farkli kaynaklardan tekrar
edilen dogru (uygun kelime se¢imi ve telaffuz ile dilbilgisi olarak diizgiin) girdiye

ihtiyaclar1 oldugu unutulmamalidir.” (MEB, 2006, s. 3).

Oncelikle ¢ocuklarin yabanci dil 6greniminin dogal kaynag yazili dil degil,
sozlii dil olmalidir (Agullo, 2006, s. 369; Baran ve Halici, 2006, s. 49; Cameron,
2001, s. 18; Moon, 2000, s. 73; Ytreberg, 1997, s. 30). Bu yiizden ¢ocuklara yabanci
dil Ogretiminin temel ilkelerinden birisi gerek simif icinde gerek smif disinda
Ogrenciyi sOzlii olarak miimkiin oldugunca yabanci dile maruz birakmaktir
(Edelenbos vd., 2006, s. 127; Isik, 2008, s. 23; Moon, 2000, s. 1). Ogretmenin sinifta
hedef dili kullanmasi O6grenme motivasyonlarini destekleyecek bir ozgiiven

kazandiracaktir (Moon, 2000, s. 62). Bunun i¢indir ki 2006 ilkdgretim Ingilizce
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Ogretim programina paralel olarak hazirlanmig Ogretmen kilavuz kitaplarinda
O0gretmenlere hatirlatmada bulunularak, “cok c¢ok zorda kalmadik¢a Tiirkceye
basvurulmamalidir....Unutmamalidir ki programda Ingilizceye ayrilan zaman g¢ok
kisithdir ve ¢ogu 6grencinin pratik yapacagi tek yer smiftir” denilmektedir (Erséz
vd., 2008a, 2008b 6nsdz). Ancak aynmi satirlarin devaminda “devamli Ingilizce
konusmanin 6grencileri ¢aresizlige itecek sekilde hizli ve karmagsik bir islupla”
olmamasi gerektigi de vurgulanmaktadir (Ers6z vd., 2008a, 2008b 6ns6z). Duydugu
ya da okudugu Ingilizce ciimleleri anlamamas1 6grencinin kaygi diizeyini artiracaktir
(Chan ve Wu, 2004, s. 307). Bunun i¢in derslerde sunulan dilsel girdilerin 6grenciler

tarafindan anlasilabilecek sekilde tasarlanmasi ve sunulmasi gerekir.

Cocuklar, dilin salt soyut sembolik Ogelerinden 6nce bu soyut o6gelerle
kurulmug tliimcelerin icerdigi mesaji/anlami ve islevi algilar ve 6grenirler (Agullo,
2006, s. 368; Halliwell, 1992, s. 3). Bunu, biitiinciil (holistic) bir yaklasimla
timcenin soylendigi baglam ve konusmacilar arasindaki etkilesim yardimiyla
yapabilirler (Agullo, 2006, s. 372; Halliwell, 1992, s. 2; Moon, 2000, s. 5; Scott ve
Ytreberg, 2001, s. 2). Bu agidan 6grencilere sunulacak olan dilsel girdilerin niteligi
onem kazanmaktadir. Arastirmalar, iletisimsel bir yabanci dil 6grenimi siirecinde
basta ¢ocuklar olmak f{izere, 0grencilere sunulacak soézel girdilerin, hedef dildeki
mevcut yeterlilik diizeylerinin biraz iizerinde giigliik diizeyine sahip anlasilabilir
girdilerden (Comprehensible Input) olusmasi gerektigini gostermektedir (Brewster
vd., 2004, s. 24; Gordon, 2007, s. 70; Harmer, 2007, s. 50). Anlasilabilir girdiler
Ogrencilerin  gerek mevcut bilgileri gerekse iletisim baglami  sayesinde
anlamlandirabildikleri tlimce ya da climlelerdir (Richards ve Rogers, 2001, s. 183).
Bunun i¢in 6gretmenin yabanci dil diizeyinin ¢ok yiiksek olmasina da gerek yoktur
(Naysmith ve Palma, 1997, s. 45). Edelenbos ve arkadaslarina (2006, s. 25) gore
onemli olan 6gretmenin hedef dili kullanirken yeterince akici ve kendinden emin
olmasidir. Ogretmenin sundugu bu sozel dilsel girdilerin anlammin ve islevinin

anlasilabilir olmasi i¢in asagidaki ilkelere dikkat edilmelidir:
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1))

2)

3)

4)

5)

Kullanilan yabanci dilin ¢ocuklarin diizeyine uygun olmasi, ciimlelerin kisa ve
basit tutulmasi (Brewster vd., 2004, s. 24; Erséz vd., 2008a, 2008b 6ns6z; Moon,
2000, s. 65) gerekir,

Sozel sembollerin fiziksel, gorsel vb. unsurlarla (6gretmenin mimik ve jestleri,
tonlama, video, resim, gercek esyalar, model ve maketler vb.) desteklenmesi,
somutlastirilmasi, yani baglamsallastirilmasi gerekir (Balbi, 1997, s.36; Brewster
vd., 2004, s. 24; Gordon, 2007, s. 79; Halliwell, 1992, s. 3-4).

Anlagilir bir tonla, zaman zaman durarak, tekrarlarla ve basitlestirilmis
aciklamalarla konusulmas1 gerekir (Gordon, 2007, s.79). Ogretmenin
telaffuzunun dogru olmasi son derece 6nemlidir, ¢iinkii erken yaslarda ¢ocuklar
taklit becerileri sayesinde dogru tonlama, telaffuz ve vurgu gibi becerileri daha
kolay 6grenebilirler (Harmer, 2007, s. 83; Martin, 2005, s. 9). Ayrica derslerde
sunulan igerigin sarmal igerik diizenleme yaklagimina uygun olarak belirli
araliklarla tekrarlanmasi, girdilerin kaliciligini artiracaktir (Harmer, 2007, s. 56).
Ogrencilerin derslerde siklikla duydugu igin artik asinalik kazandiklari rutin
ifadelerin ve etkinliklerin (6rnegin “It’s time to read/sing/play”, “Who wants to
answer?” vb.) kullanilmas1 gerekir (Cameron, 2001, s. 10; Gordon, 2007, s. 80;
Scott ve Ytreberg, 2001, s. 6, 11). Siklikla tekrarlanan bu rutin ifadelerin
icerisinde yabanci dilin dogal kullanim Orneklerinden olusan dilbilgisel
birimlerin (lexical units, chunks, prefapricated units) sunulmasi gerekir (Moon,
2000). Sarkilar, siirler, oyunlarda kullanilan diyaloglar ve hikayeler sayesinde
cocuklar bu dilbilgisel birimlere asinalik kazanmalidir (Moon, 2000, s. 6, 62).
Bruner’a gore kiiclik ¢ocuklara ebeveynleri tarafindan tekrar tekrar okunan
hikayeler icerdikleri rutinler sayesinde ¢ocuklarin anadil edinimine 6énemli katki
saglamaktadir ve bu ylizden yabancit dil smiflarinda da kullanilmalidir
(Cameron, 2001, s. 9-10). Ozellikle cocuklarin anadillerinden bildikleri masal ve
hikayeler hedef dilde okunabilir (Ytreberg, 1997, s. 31).

Yabanct dil derslerinde diger derslerde Ogrenilen ve asinalik kazanilan
iceriklerden faydalanilmasi da girdilerin anlasilabilirligini artiracaktir (Ytreberg,
1997, s. 27). Bu ylizden baslangi¢ dilizeyindeki bir yabanci dil 6gretim
programinin basarisinin 6nkosullarindan birisi de ilkdgretim programinda yer
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alan diger derslerde Ogrenilenlerle baglanti kurabilmesidir (Ytreberg, 1997, s.

26).

Bu anlagilabilir girdiler sayesinde ¢ocuk s6zlii anlama becerisi agisindan
belirli bir olgunluk diizeyine eristikten sonra konusma becerisi dogal bir sekilde
gelisir (Krashen ve Terrell, 2000, s. 32). Harmer (2007, s. 52) bu durumu, 6grenciler
hedef dilde anlasilabilir girdilere yeterince maruz birakildiklarinda “dil 6grenimi
kendi basinin caresine bakar” seklinde Ozetlemektedir. Ancak bu sozel girdilerin
anlasilabilir olmas1 tek basina yeterli degildir. Bilissel agidan ¢ocugun diizeyine
uygun bu girdilerin yaninda dil edinimi siirecinde 6grencinin motivasyonunu siirekli
canli tutacak diizeyde ilham ve eglence unsuru da gereklidir (Cakir, 2004, s. 103;
Dornyei, 2007, s. 719). Moon (2000, s. 5) 6grenci i¢in anlamli dilsel girdilerin
sunulmasinda hikaye, video, drama, oyun gibi baglamsallastirilmis durumlar yaratan

etkinliklerin faydali oldugunu belirtir.

Ogrencilere anlagilabilir girdiler sunmak amaciyla baslangig diizeyinde taklit
ve tekrara dayanan kontrollii alistirmalar yapilabilir (Scott ve Ytreberg, 2001, s. 37).
Ancak bu tekrarlarin koro halinde tekdiize bir sekilde ve anlam goz ardi edilerek
degil, anlamli ve ilgi ¢ekici bir sekilde yapilmast gerekir (Kara, 2004, s. 308; Moon,
2000, s.12).

Son olarak 6grencilerin derste 6zellikle korku, gerginlik, sikint1 ve ilgisizlik gibi
olumsuz duygusal etmenlerden kurtarilmasi gerekmektedir. Krashen (1981, 1985)
basta kaygi olmak iizere olumsuz duyussal etmenlerin beynimizdeki duyussal bir
filtreyi kapattigini ve sonug¢ olarak biligsel siireclere girecek olan girdilerin
kisitlanarak  yabanci dil edinimi/68renimi  siirecini  olumsuz etkilendigini
savunmaktadir. Dil 6grenme siirecine yonelik tutum ve motivasyonun da istenilen
diizeyde olmamasi bu filtrenin olumsuz etkilenmesine neden olabilir (Krashen, 1981,
s. 110). Buna gore Krashen, yukarida tanimlanan anlasilabilir girdiler ve diisiik
kaygi, olumlu tutum ve motivasyon gibi etmenlerle saglanabilen diisiik duyugsal
filtreyi dil edinim siirecinin iki temel kosulu olarak tanimlar (Krashen, 1981, s. 37;

Harmer, 2007, s. 50).
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2.1.6.2. Tletisim Ediminin Kazandirilmasi

Genel olarak yabanci dil egitiminde 6zelde de erken yasta yabanci dil
Ogretiminde kullanilan yontemlerin nihai amaci ¢ocuklarin hedef dilde iletisim
kurabilmesini saglamaktir (Isisag ve Demirel, 2010, s. 193). Cocuklar yabanc dili,
ogrenmek zorunda olduklar1 bir dilbilgisel kurallar sistemi olarak degil bir iletisim
araci olarak algilamal1 ve kullanmalidir (Edelenbos vd., 2006, s. 127; MEB, 2006, s.
3; Moon, 2000, s. 2, 73). Kurahachi, bdyle islevsel ve iletisimsel bir yaklasimin,
dilbilgisi agirlikli derslere gore Ogrencileri daha fazla motive ettigini bulmustur
(1995, akt. Yashima ve Zenuke-Nishide, 2008, s. 568). Yukarida bahsedildigi gibi
yeni dil unsurlar1 6ncelikle s6zlii olarak sunulmali, 6grenciler tarafindan sozel olarak
kavranmali, alistirmalar sozel olarak yapilmali ve en Onemlisi sdzel beceriye

doniistiiriilmelidir (Cameron, 2001, s. 18; Ytreberg, 1997, s. 29).

Hedef dilde iletisim kurabilmek &vgiiye deger gercek bir basaridir ve
cocuklar da kendi basarilariyla oviing duymayi severler (Komorowska, 1997).
Cocuklarin 6grenmeye yonelik dogal heyecan ve motivasyonlarinin muhafazasi i¢in
basarili ve 6vgiiye deger olduklarinin hissettirilmesi gerekir (Komorowska, 1997;
Scott ve Ytreberg, 2001). Algilanan yabanci dil yeterlik diizeyinin olumlu olmasinin
Ogrencilerin i¢sel motivasyonlarini artirdigi bilinmektedir (Wu, 2003, s. 502). Aksine
basarisiz  oldugunu diisinmek c¢ocugun motivasyonunun diismesine  ve
kaygilanmasina neden olur (Maclntyre vd., 1997, s. 280; Wu, 2003, s. 502). Bu
olumsuzluklar1 engellemek i¢in Oncelikle c¢ocuklarin hedef dilde iletisim
kurabildiklerini fark etmeleri saglanmalidir. Naysmith ve Palma (1997), Portekizli
ilkdgretim Ogrencileriyle yaptiklar1 projede, Ogrencilerinin motivasyonlarinin
beslendigi baslica kaynagm Ingilizce konusabilme basarisim gdstermek oldugunu
gozlemlemislerdir. Ozellikle yabanci dil egitiminin baglarinda akicilik ve telaffuz
gibi konusma becerilerinin gelisimini belirgin bir sekilde fark ettiklerinde
Ogrencilerin motivasyonlari oldukg¢a yiikselir (Oxford ve Shearin, 1994, s. 23).
Aksine kat ettikleri ilerlemenin/gelismenin harcadiklar1 cabaya degmedigini diisiinen
ogrencilerin yabanci dil 6grenme motivasyonu diisebilir (Oxford ve Shearin, 1994, s.
19-20).
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Bu agidan sozel iletisim muhtevasinin mesajimin etkili bir sekilde aliciya
ulastirilmas: olarak nitelendirilebilecek “hedef dilde akicilik”, kurulan ciimlelerin
dilbilgisi gibi bi¢imsel agilardan hatasiz olmasindan daha 6nemli olmalidir (MEB,
2000, s. 122; Ytreberg, 1997, s. 25). Hedef dilde akici bir sekilde konusma becerisi
dogrudan Ogretilemez, zaman igerisinde 6grenci kendisine sunulan dilsel girdileri
anlamlandirmak suretiyle dilbilgisel bir yeterlik diizeyine ulastiktan sonra
kendiliginden edinilir (Krashen ve Terrell, 2000, s. 32; Richards ve Rogers, 2001, s.
183). Ogzellikle baslangic diizeyinde ogrencilerin bu dilbilgisel yeterlik diizeyine
erismesi i¢in gegirmesi gereken sessiz donem dikkate alinmalidir (Krashen ve Terrell,
2000, s. 78; Ytreberg, 1997, s. 26). Ogretmenler bu dénemde, anlalisabilir girdilerin
sunuldugu, duydugunu anlamaya dayal etkinliklere agirlik vererek, cocuklart hedef
dilde tiimceler iiretmeye zorlamamalidir (Gordon, 2007, s. 78-79). Bu amagla
ogretmenin hedef dili yeterince akic1 ve kendinden emin bir sekilde kullanabilmesi

gereklidir (Edelenbos vd., 2006, s. 25, 161, Harmer, 2007, s. 83).

Ogretmen, Ogrencilerle arasinda hedef dilde dogal bir etkilesimi tesvik
etmelidir (Ytreberg, 1997, s. 26). Ogretmen &grencilerin sdylediklerini ilgiyle
dinlemeli (Moon, 2000, s. 71), Ogrencinin yabanci dilde konusmaya yonelik
gayretleri her firsatta takdir edilmeli, oviilmeli ve pekistirilmelidir (Brewster vd.
2004, s. 40; Dornyei, 1994, s. 281; MEB, 2006, s. 40; Ytreberg, 1997, s. 26, 29).
Bunun i¢in 6ncelikle 6gretmenin 6grencilerle ilgili makul diizeyde basar1 beklentisi
icerisinde olmast ve bunu 6grencilerine belli etmesi gerekir (Moon, 2000, s. 40). Bu
basar1 beklentisi 6grencinin ¢abasini ve performansini, dolaylt olarak da 6z-benlik ve

ve 0z-sayg1 algisini olumlu yonde etkileyecektir (Moon, 2000, s. 40).

Yabanci dil kaygisi yasayan oOgrenciler, hedef dilde iletisim kurmaktan
kacinmaya yonelik giiclii bir tepki gosterir (Maclntyre vd., 1997, s. 278; Maclntyre
vd., 2007, s. 279). Ogretmenler &grencilerin iletisimle ilgili basarisizliklarini;
yetersizlik, hazirliksizlik, olumsuz tutum ya da diisiik motivasyon gibi nedenlere
baglamadan once asil nedenin kaygi olabilecegi ihtimalini dikkate almalidir (Horwitz
vd.,1986, s. 131). Bu yiizden yabanci dil smiflarinin, 6grencinin kendini “tehdit

altinda hissetmeyecegi, rahat ve stresten uzak bir ortama” doniistiiriilmesi gerekir
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(Gordon, 2007, s. 75). Ogrenci kendisini rahat ve baskidan uzak hissederse dncelikle
hedef dili anlama ve ardindan da hedef dilde iretebilme konusunda kendini daha

hazir hisseder (Gordon, 2007, s. 75).

Ogrenciler, basta ogretmen olmak iizere dinleyicilerin beklentilerini
karsilayamadig1 hissine kapilarak kaygilanabilir (MacIntyre ve MacDonald, 1998, s.
360). Bu yiizden 6grencisinden hata yapmamasini bekleyen bir 6gretmen 6nemli bir
kaygi kaynagidir. Kii¢iik yastaki Ogrencilerin yabanci dil kullaniminda yaptiklari
dilbilgisi hatalar1 anadilde yapilan hatalardaki dogal siray1 izlemektedir ve aktif
O0grenme siirecinin dogal bir pargasi olarak diisiiniilmektedir (Gordon, 2007, s. 63;
Moon, 2000, s. 1; Ytreberg, 1997, s. 26). Ogretmenler, bu gercegi dikkate almali ve
yapilan hatalara karsi 6grencilerin heveslerini ve 6zgilivenlerini olumsuz yonde
etkilemeyecek sekilde sempatik ve yapict geribildirimlerde bulunmali, onlara asla
kizmamal1 ve onlar1 cezalandirmamalidir (Brewster vd. 2004, s. 40; Dornyei, 1994,
s. 281; Edelenbos vd., 2006, s. 148; Moon, 2000, s. 68; Oxford ve Shearin, 1994, s.
18; Ytreberg, 1997, s. 26, 29).

Ezbere, koro halinde yapilan mekanik tekrarlara ve baglamindan soyutlanmis
yogun soru-cevap alistirmalarina dayali etkinlikler 6grencilerin kisa vadede yabanci
dil 6grenmelerinde etkili olabilir (Brewster vd., 2004; Richards ve Rodgers, 2001).
Ancak gecmisi 1950’lere giden ve geleneksel davranis¢i kurama dayanan Dilsel-
Isitsel Dil Ogretim Yoénteminde yogun olarak kullanilan bu teknikler dgrencilerin
dogal ve anlamli bir sekilde dili 6grenmelerini engeller (Brewster vd., 2004;
Richards ve Rodgers, 2001). Bu tekniklerin yogun olarak kullanilmasi 6grenciyi
pasif hale getirerek yabanci dil 6grenmeye karst olumsuz tutumlar gelistirmelerine
neden olabilir (Brewster vd., 2004; Nikolov, 2009). Cocuklara yabanci dil bu tiir
sikict alistirma ve tekrarlardan ziyade yabanci dili daha anlamli ve hatirlananabilir
kilacak yontemlerle o6gretilmelidir (MEB, 2009). Bunun i¢in c¢ocuklarin
ogrendiklerini anlamli iletisimsel etkinlikler sayesinde dogaclama bir sekilde
kullanabilmelerine olanak saglanmalidir (Ytreberg, 1997). Yapilan iletisim
etkinliginin ¢ocuklar1 giidiileyebilecek belirli bir amacinin olmasi1 gerekir (Moon,

2000). Bu agidan iletisim muhtevast Ogrencilerin kendi hayatlari, deneyimleri,
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fikirleri, hayal giicleriyle iliskilendirilmelidir (Harmer, 2007). Ogrencilere asina ve
anlamli gelen baglamlar yaratilmalidir (Moon, 2000). Cocuklarin hedef dili 6zellikle
kendileriyle ve etraflarindaki insanlarla ilgili konusmasi tesvik edilmelidir (Ytreberg,
1997). Ayrica baslangi¢ diizeyindeki yabanci dil 6grencilerini iletisime tesvik etmek
icin gorseller ve gercek esyalar gibi uyaricilarin kullanilmasi gerekmektedir

(Kirkgoz, 2009; Ytreberg, 1997).

Dornyei ve Kormos (2000), 6grencilerin derslerde kullanilan materyal ve
etkinliklere karst olumlu tutumlari ile iletisimsel etkinliklere katilim diizeyleri
arasinda pozitif korelasyon bulmustur. Bu yiizden derslerde uygulanan etkinliklerin
ve kaynaklarin 6grencilerin etkin bir sekilde iletisim kurabilmesini ve eglenirken
O0grenebilmesini saglamasi gereklidir (Cameron, 2001, s. 2; Edelenbos vd., 2006, s.
161; Naysmith ve Palma, 1997, s. 46; Phillips, 1993, s. 8). Cocuklarin hedef dilde
belirli beceriler kazanmalar1 isteniyorsa, derslerde bu becerilerle ilgili yasantilar
gecirmelerinin saglanmas1 gerekmektedir (Cameron, 2001, s. 20). Ogretmenin
siirekli agiklamalar yaptigi, yonergeler verdigi ve arka arkaya sorular sordugu
ogretmen merkezli bir derste 6grencilerin gergek iletisim firsatlarina yeterince sahip
olmalar1 ve aktif olarak esli-gruplu calismalar yapabilmeleri giigtiir (Brewster vd.

2004, s. 41).

Hedef dilde bol miktarda karsilikli etkilesim beraberinde olumlu duyussal
kazanimlar getirecektir (Yashima ve Zenuke-Nishide, 2008). Bu acidan en verimli ve
aynit zamanda Ogrencileri en fazla giidiileyen etkinliklerin basinda esli ve gruplu
calismalar gelir (Edelenbos vd., 2006; Harmer, 2007; Moon, 2000; Nikolov, 2009;
Pinter, 2007). Erdogan (2005) yaptig1 ¢aligmada Tiirk Ogrencilerinin derslerde
arkadaglariyla birlikte daha fazla ¢alismak istediklerini bulmustur. Kirkgéz (2009)
cocuklarin, esli ya da gruplu calismalarin ingilizce 6grenmeyi daha kolay ve
eglenceli hale getirdigini diisiindiiglinii bulmustur. Ayrica esli ve gruplu ¢aligmalarda
ogrenciler hem bilgilerini hem de sorumluluklarini paylastiklari i¢in kendilerini daha
giivende hissetmektedir (Harmer, 2007, s. 165-166). Esli ve gruplu
calismalarda Ogrencilerden bazilarinin gruba egemen olmasini ve digerlerinin
performansin1 engellemesini ya da grup tiyelerinin hedef dilde iletisim kurmalarini
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onlemek icin esler ve gruplarin yapist dikkatle belirlenmeli ve belirli kurallar

konulmalidir (Moon, 2000, s. 55).

Ogrencilerin asir1 rekabete kagmadan iletisim kurmasmi gerektiren oyunlar
veya oyunlastirilmig etkinlikler hem 6grencinin etkin katilimi agisindan hem de derse
kars1 olumlu tutum, motivasyon ve kaygi diizeyleri agisindan énemlidir (Chan ve
Wu, 2004, s. 306; Leger ve Storch, 2009, s. 280; Nikolov, 2009, s. 104; Oxford ve
Shearin, 1994, s. 22; Ytreberg, 1997, s. 29).

Hedef dili konusan bireylerle dogrudan temas kurmak da o6grenciler igin
olduk¢a giidiileyici bir iletisim firsatidir (Balbi, 1997, s. 42). Bu amagla sinifa
yabanc1 bir misafir ya da yabanci dili akici konusan bir kisi davet edilerek; internet,
e-mail, telefon vb. vasitalar araciligiyla bu dogrudan iletisim firsatlari yaratilmalidir

(Balbi, 1997, s. 42; Edelenbos vd., 2006, s. 23, 118; Moon, 2000, s. 73).

2.1.6.3. Ogrencinin Ogrenme Siirecinin Desteklenmesi (Iskeleleme)

Yabanct dil 6gretim siirecinde duyussal hedeflere ulagilamamasinin temel
nedenlerinden birisi 0grencilerin yabanci bir dili 6grenmenin ¢ok zor oldugunu
diistinmesidir (Moon, 2000, s. 16). Yabanci bir dili 6grenmek olduk¢a uzun ve
zahmetli bir siire¢ oldugu icin, ne kadar yavas ilerlenirse ilerlensin, yabanci dil
O0grenme silirecinde gegilen her basamagin ger¢cek bir basart oldugu izlenimi
yaratilmak suretiyle 6grencinin cesaretinin kiralarak kaygilanmasi engellenmelidir
(Felberbauer, 1997, s. 78-79). Basar1 duygusu 6grencinin motivasyonunu besledigi
gibi, basarisizlik ya da gercek bir basari algisinin olmayist da motivasyonu
diisiirebilir (bkz. 2.1.4.1.1.3. Ihtiya¢c-Basar: Kurami) (Harmer, 2007, s. 101; Oxford
ve Shearin, 1994, s. 18). Ornegin Nikolov (2009) ¢alismasinda derslerdeki
etkinliklerin Ogrencilere yeterince bagsart duygusu tattirmadigi ig¢in Ogrenci
motivasyonunun olumsuz etkilendigini bulmustur. Diger yandan kendisinden daha
basarili olan baska 6grencilerle siirekli kiyaslandigi i¢in basarisiz oldugunu diisiinen
bir 6grencinin 6z-saygisi diiserek kendine olan giiveni azalacaktir (Moon, 2000, s.

49). Caba sarf etmesine ragmen bekledigi basariy1 elde edemedigi igin hayal kiriklig
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yasayan ogrencilerin kaygi diizeyi artacaktir (Horwitz vd.,1986, s. 127). Bu ylizden
Ogretmen, Ogrencilerin  mevcut Ogrenme potansiyellerini azami diizeyde
degerlendirebilmek, basari duygusunu tattirmak ve Ozgilivenlerini artirmak igin
Onlerine kademeli bir sekilde zorlasan hedefler koymalidir (Cameron, 2001, s. 2;
Dérnyei, 1994, s. 282). Ogrencinin &niine, ¢ok kolay ya da asilamayacak kadar zor
hedeflerin konulmasi motivasyonunu olumsuz etkiler (Brewster vd. 2004; Dornyei,

1994; Harmer, 2007, s. 101).

Iyi bir 6gretmen 6grencisi igin bir sonraki hedefin zorluk derecesinin ne
olmas1 gerektigini bilmelidir. Vygotsky bu durumu Yakinsal Gelisim Alani (Zone of
Proximal Development) kavramiyla agiklar (Cameron, 2001). Vygotsky Yakinsal
Geligsim Alanmm (YGA) “cocugun bagimsiz bir sekilde problem ¢dzme becerisini
gosterebildigi mevcut gelisim diizeyi ile ancak bir yetigskinin rehberliginde veya
kendinden daha yetenekli akranlariyla isbirligi igerisinde problem c¢ozebilme
becerisini sergileyebilecegi potansiyel gelisim diizeyi arasindaki mesafe” (1978, akt.
Daniels, 2005, s. 5) olarak tanimlar. Bir baska deyisle YGA 06grencinin rehber
niteligindeki bir biiyliglin ya da akranin yardimiyla edinebilecegi Ogrenmeleri
kapsayan bir olgunluk diizeyidir (Cameron, 2001, s. 7). Yapilandirmact bir egitim
anlayisindan hareketle 6grencinin hazirbulunusluk diizeyinin dikkate alinmasi
geregini vurgulayan bu yaklasima gore 0gretmen 6grencisinin Ogrenebilecegi bir
sonraki bilgi biriminin (zorluk derecesinin) ne olmasi gerektigini iyi bilmelidir
(Cameron, 2001, s. 8). Yukarida da aciklandig1 gibi Krashen (1981, s. 126) da bu
zorluk derecesinin 0grencinin mevcut diizeyinin biraz iizerinde olmasi gerektigini
vurgular. Anlasilabilir girdi olarak adlandirilan bu bilginin 1 + 1 formiiliine uygun
olmasi, yani g¢ocugun mevcut bilgilerinin/diizeyinin iizerine eklenen, c¢ocugun
istesinden gelebilecegi giigliik diizeyindeki yeni bilgilerden ibaret olmasi gerekir
(Krashen, 1981, s. 126). Bu giiclik diizeyi 0Ogrencinin cesaretini kirarak
motivasyonunu disiirecek kadar asir1 bir cabayir gerektirmemelidir. Bu siirecte
Ogretmenin rolii 6grencinin istenen bilgi, beceri ve 6zgliven diizeyine ulasana kadar
ona destek olmaktir (Moon, 2000, s.75). Bruner, 6grencinin YGA igerisinde

hedeflenen bilgi ya da beceri diizeyine ulasmasinda bir bilenin yardimini almasi
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stirecini iskeleleme (scaffolding) kavramiyla agiklar (akt. Brewster vd., 2004, s. 19).

Wu (2003, s.507) o6gretmenin iskeleyici roliinii Oncelikle cesitli, giidiileyici ve

Ogrencinin Ustesinden gelebilecegi zorluk diizeyinde gorevler tasarlamak olarak

tanimlar. Ayrica boyle bir 6gretmen, zor bir gorevi daha kiigclik ve listesinden

gelinebilecek birimlere ayirarak; 6grencilerden bir etkinligi yapmalarini istemeden

once o etkinligin igerigi, siireci ve gerektirdigi stratejilerle ilgili farkindalik yaratmak

amaciyla ornekler sunarak ve siire¢ esnasinda da etkinligin gerektirdigi beceri veya

stratejileri kullanmalarinda gerektiginde ipucu veya Oneriler sunarak Ogrencileri

desteklemelidir (Wu, 2003, s. 507).

Moon (2000, s. 79) ¢ocuklara yabanci dil 6gretiminde 6gretmenin destekleyici

roliiyle ilgili olarak su teknik ve kaynaklar etkili bir sekilde kullanabilecegini sdyler:

1.

Bilinenden bilinmeyene, somuttan soyuta dogru gitme (6rnegin dnce oyuncak
bir otobiis maketi gdstererek ardindan Ingilizce a bus kelimesini sdylemek)
Cocuklarin dogrudan gorebilecekleri esyalara, eylemlere ve olaylara yer

vermek,

. Hedef dilin fiziksel eylemlerle desteklendigi yaparak yasayarak ogrenmeye

yonelik etkinlikler uygulamak (6rnegin kdgittan hayvanlar yapmak),
Yaptiklar1 etkinligin amacinin agik ve anlasilabilir bir sekilde sdylenmesi
(6rnegin Hadi hikayenin sonunda neler oldugunu bulalim!),

Her etkinlikten 6nce 6grencilerin ihtiyag duyacagi kelime veya dil yapilarim
gbzden gegirmek,

Ogrencilerin etkinligi yapmasi icin gerekli ipuglari veya &rnekleri sunmak
(6rnegin bosluk doldurma alistirmasi i¢in bir dizi kelimenin verilmesi),
Ogrencilerin  cevaplarma ve Ogrenme etkinliklerine iliskin  agik
geribildirimlerde bulunmak,

Ogrencilerin bir hikdye ya da diyalogu anlamasina yardime1 olmak igin resim,
gercek esya gibi gorsel malzeme kullanmak,

Etkinliklerde 6grencinin hedef dili daha rahat anlamasini saglayacak tanidik

durumlar veya baglamlar yaratmak,
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10. Miimkiin oldugunca ¢ok duyu organimi kullanarak 6grenmeleri igin firsat
yaratmak,

11. Bir etkinligi nasil yapacagini 6nce model olarak gostermek,

12. Cocugun yasina uygun yasantilariyla ilgili oyun, drama, kisisellestirme gibi

hosa gidecek etkinlikler hazirlamak.

2.1.6.4. Bireysel Farklihiklarin Gz Oniinde Bulundurulmasi

Ogrencilerin farkli 6grenme hizlari, dgrenme stilleri, 6grenme stratejileri,
zeka tipleri gibi bireysel farkliliklar1 vardir (Brewster vd., 2004; Edelenbos vd.,
2006; Ytreberg, 1997). Yas itibariyle daha biiylikk olan &grencilerin bireysel
farkliliklar1 ve 6grenme tercihleri anketlerle 6grenilerek ders planlari bu ihtiyaglar
dogrultusunda hazirlanabilir (Brewster vd., 2004, s. 35). Ancak 0&gretmenin
Ogrencilerinin her birinin bireysel farkliliklarini ayrintili bir sekilde bilmesi miimkiin
olmadig1 i¢in kullanilan 6gretim yOntemleri ve materyallerini miimkiin oldugunca
cesitlendirmek gerekir (Brewster vd., 2004, s. 35; Cakir, 2004, s. 104; Moon, 2000, s.
39; Oxford ve Shearin, 1994, s. 24; Ytreberg, 1997, s. 26). Diger taraftan yas
grubunun dikkat ve motivasyon siiresinin kisaligi goz oniinde bulundurularak bu
cesitli etkinliklerin siirece kisa olmasi gerektigi de unutulmamalidir (Hasselgreen,
2005, s. 338; Kara, 2004, s. 307; Scott ve Ytreberg, 2001, s. 5-6). Ogretmen, bireysel
fakliliklar1 dikkate alarak hazirlayacagi birbirinden farkli kisa etkinlikler arasinda
gecisler yapabilecek sekilde esnek olabilmelidir (Harmer, 2007, s. 83; Ytreberg,
1997, 5.26). Ayrica 6gretmen, her 6grencinin ayni hizda 6grenemeyecegini dikkate
alarak etkinliklerin hizin1 6grencilerden aldigi geribildirime gore ayarlamalidir

(Edelenbos vd., 2006, s. 125; Harmer, 2007, s. 127-130).

Diger taraftan soz konusu yas grubunun ozellikle ihtiyag duydugu ortak
etkinlik ve materyal tiirleri de vardir. Bu yas grubunda etkinlikler ve materyaller
cocugun goérme, isitme, dokunma, hareket etme, konusma gibi dogal kinesitetik,
gorsel ve isitsel 6grenme stillerini kullanmalarina firsat veren zengin bir yelpaze

sunmalidir (Ersen Yanik, 2009, s. 319; Harmer, 2007, s. 83; Ytreberg, 1997, s. 26).
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Buna gore etkinlikler hikaye, uyakli siir, tekerleme, gorsellestirme ve fiziksel
hareketlilik iceren holistik (biitiinciil) ve birden ¢ok duyu organina hitap eder tiirde
olmalidir (Akpmar ve Aydin, 2009, s. 110; Komorowska, 1997, s. 58). Mevcut
programda da ozellikle ¢ocuklarin dikkat siirelerinin kisa oldugu, dolayistyla oyun,
sarki, bilmece, bulmaca ve fikra gibi 68renciyi aktif kilacak dikkat c¢ekici etkinliklere

yer verilmesi gerektigi belirtilmektedir (Kirkgoz, 2007, s. 224; MEB, 2006, s. 41).

Yukarida sozii edilen, hitap edilecek duyu orgam c¢esitliligi acisindan
materyal seciminde 6zellikle gorsellik temel bir ihtiyactir (Edelenbos vd., 2006, s.
126). Kullanilan materyaller agisindan simf i¢i faaliyetlerde, biliyiik ve renkli
resimler, posterler, fotograflar, fisler, oyuncaklar, maketler ve gercek esyalar gibi
gorsel materyaller kullanilmalidir. Athi (2008) 06grencilerin 6zellikle resimlere
yonelik tutumlarinin olumlu oldugunu bulmustur. Gorsellik agisindan zengin gercek
esyalar da yabanci dil Ogretiminin ilk asamalarindaki cocuklarin kullanilan dil
unsurlari ile ifade ettikleri anlamlar arasinda dogrudan baglantilar kurabilmesinde
etkili olur (Balbi, 1997, s. 35; Edelenbos vd., 2006, s. 124). Yabanc1 yayinevlerinden,
turizm biirolarindan, mektup arkadaslarindan vb. edinilebilecek orijinal brosiir,
poster, resim, kartpostal, pul gibi ger¢ek materyaller 6grencileri duyussal agidan
olumlu etkileyecektir (Moon, 2000, s. 21). Boyama, resim yapma, cizgileri
birlestirme gibi liretime doniik gorsel etkinlikler de 6grencilere hem duyussal hem de
dilsel agidan olumlu davranislar kazandiracak etkinliklerdir (Kara, 2004, s. 308,
311). Aym1 zamanda, sunulan igerigin 6grencinin diizeyine uygun olmasi ve onlari
pasif dinleyici/izleyici konumuna koymamak kosuluyla, kukla, projektor, teyp,
bilgisayar ve CD/DVD oynaticilar gibi 6gretim teknolojilerinden de faydalanmakta
yarar vardir (Ath, 2008, s. 141; Balbi, 1997, s. 41; Elkilic ve Akca, 2008, s.12;
Nikolov, 2009, s. 104).

Ogrenme-6gretme  siireclerinde ¢ocuklarin hayalgiicii ve yaraticiliklarini
kullanmaya tesvik edecek hikdye dinleme/yazma, siir yazma, el isi (davetiye, kukla,
saat, takvim yapma, boyama vb.) igeren etkinlikler kullanilmalidir (Cakir, 2004, s.
102; MEB, 2006, s. 7, 29, 34, 41). Ogretmenin sorumluluklarindan birisi de
Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglar1 dogrultusunda materyaller tasarlamak ve (6grencilerle
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birlikte) gelistirmektir. Ogrenciler derste kulamlacak materyalleri kendileri de
getirebilirler (alblimlerinden fotograflar, dogadan toplanmis yaprak, tas vb. gibi

nesneler, atik malzemeler vb.) (Moon, 2000, s. 135).

Ogrencilerin ilgi ve motivasyonlarmin canli tutulmasi igin dgrencilerin yasina
uygun konu temelli (okul, aile, arkadaslar, oyuncaklar, yiyecek ve icecekler, giysiler,
tatiller, hava durumu vb.) bir izlencenin kullanilmas1 gerekir (Komorowska, 1997, s.
59; Moon, 2000, s. 133; Tost Planet, 1997, s. 23). Calismalar sadece 0gretmene ve
metne (derskitabina) dayali bir yabanci dil egitiminin ¢ocuklarda verimli sonuglar
vermedigini gostermistir (Cameron, 2001, s.16). Cocuklarin bireysel ilgi alanlari
(spor, aile, hayvanlar, ¢izgi kahramanlar, sinema vb.) dikkate alinarak igerikte gerekli
cesitlilik saglanmalidir (Ytreberg, 1997, s.27). Ozellikle de sunulan kavram veya
konularin kisisellestirilmesi (cocugun kendi hayatiyla, deneyimleriyle, yakin
cevresiyle baglantilarinin kurulmasi), dersin etkililigini artiracaktir (Edelenbos vd.,

2006, s. 125).

Cesitli etkinliklerin dogasinda olan yaparak yasayarak Ogrenme ilkesi,
oynayarak eglenerek Ogrenme ilkesiyle yeniden yorumlanarak uygulanmalidir
(Ytreberg, 1997, s. 26). Etkinliklerdeki eglence 6gesi Ogrencinin daha fazla dil
unsuruna maruz kalmasimi saglayacaktir (Cakir, 2004, s. 103; Moon, 2000, s. 7).
Ornegin derslerde dgretmen ya da Ogrenciler tarafindan seslendirilen kuklalarin
kullanilmas1 derse eglence unsuru katacagi gibi c¢ekingen/utanga¢ 6grencilerin de

cesaretlenmesini saglayacaktir (Balbi, 1997, s. 36).

2.1.6.5. Destekleyici Bir Fiziksel Stmif Atmosferinin Olusturulmasi

Cocuklarin yabanci dil 6grendikleri sinifin fiziksel 6zellikleri de 6grencilerin
yabanci dil 6grenmeye iliskin duyussal 6zelliklerini olumlu yonde etkilemektedir
(Moon, 2000). Bu agidan sinifin duvarlarina ve panolara asilan materyallerin (poster,
resim, tablo vb.) sadece renkli, c¢ekici ve giizel goriinmesi degil ayni zamanda

Ogretici nitelikte olmasi da gerekir (Moon, 2000). Moon (2000, s. 145) yabanci dil
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siniflarinin duvar ve panolarinda sergilenen materyallerin pedagojik 6zelliklerini

sOyle siralar:

1. Ogrencilere hedef dille ilgili bilgi ve dilsel girdi sunmalidir (6rnegin, haftanin
giinleri, sayilar, saat maketleri),

2. Dersteki etkinlikleri pekistirecek nitelikte olmalidir (6rnegin, donemin
baslarinda alfabenin harflerinin gosterildigi bir tablo, ogrendikleri sarkinin
sozlerinin yazili oldugu bir metin),

3. Ogrencilerin  galismalarindan  nitelikli  olanlar sergilenerek &nemsendigi
gosterilmeli, 6grenciler tesvik edilmelidir,

4. Ogrencilerin konu temelli ¢alismalarinda, tartisma veya projelerde 6grencilere

fikirler verecek uyaranlar igermelidir,

5. Ogrencilerin ilgi ve merakini cezp etmelidir.
2.1.6.6. Olumlu Duygusal Bir Smmf Atmosferinin (Rapport)
Olusturulmasi

Ogrencilerin duygularinin  dikkate almmadigi bir ortamda yabanci dil
O0grenmeye yonelik tutum, motivasyon ve kaygi diizeyleri olumsuz etkilenecektir
(Horwitz vd.,1986; Moon, 2000). Ogretmenlerin sahip olmasi gereken temel
ozelliklerden biri, O0gretim siireci esnasinda Ogrencilerin duygularin1 da dikkate
alabilmelerini saglayacak sosyo-duyussal becerilerdir (Aydin vd., 2009). Vygotsky
(1962, akt. Cameron, 2001, s. 6) ¢cocugun aktif gelisim ve 6grenme siirecinin ancak
cocugun etkilesim halinde oldugu sosyal bir ortam igerisinde gerceklesebilecegini
sdyler. Ogretmenler, dgrencilerin hem bilissel hem de duyussal agidan dgrenme
siirecine odaklanabilmesi ve giidiilenebilmesi i¢in elverisli sosyal ortamlar
yaratmalidir (Aydin vd., 2009; Cameron, 2001; Cakir, 2004; Dornyei, 2007). Bunun
icin 6grenciler ve 0gretmen arasinda, 68renciyi 6grenmeye tesvik eden olumlu bir
rapport’un olusturulmasi sarttir (Demirel, 2003a; Harmer, 2007). Rapport 6gretmen

ve Ogrenciler arasindaki olumlu, eglenceli, karsilikli saygiya ve sevgiye dayanan
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iliski olarak tanimlanabilir (Harmer, 2007, s. 113). Moon’un (2000, s. 10) tabiriyle

yabanci dil derslerinde 6grenci kendisini “evinde hissetmelidir.”

Ogrencilerin yabanci dil derslerinde kendilerini evlerinde hissedebilmesi igin
Ogretmenlerin sevecen olmasi, Ogrencilerin Onemsendikleri ve sevildiklerini
bilmeleri ve kendilerini mutlu ve giivende hissetmeleri gelmektedir (Ansin, 2006;
Cakir, 2004; Dornyei, 2007; Gordon, 2007; Moon, 2000; Ytreberg, 1997).
Ispanya’da ilkgretim 6grencilerinin ideal Ingilizce dgretmenlerini tanimlamalarinin
istendigi bir calismada &grenciler “oyunlar ve partiler diizenleyen, Ispanyolca
konusmamiza izin vermeyen, hi¢ bagirmayan, dovmeyen, sinifa siiprizler getiren,
beni seven, anlamadigimda yardim eden, giizel resimler ¢izen” gibi ozellikleri
siralamigtir (Moon, 2000, s. 43). Yabanci dil 6gretiminde sinif ¢gretmenlerinin
kullanildigt modellerin en ©6nemli avantajlarindan birisi 6grencinin  simif
Ogretmeninin yaninda kendisini daha rahat hissetmesidir (Martin, 2005, s. 8).
Ogretmenler yabanci dil derslerinde olusabilecek kaygi diizeyini azaltmak icin
oncelikle kaygi belirtilerini saptamali; miizik, fikra, kahkaha gibi unsurlarla
Ogrencilerin rahatlamalarina yardimei olmali; 6grencileri alay edilmekten veya yikici
elestirilerden korumali; pekistiregleri iyi kullanmali; isbirlikli bir smif atmosferi

yaratmalidir (Oxford ve Shearin, 1994, s. 17).

Kiiciik cocuklar ozellikle 6gretmenlerini memnun etmek ve 6gretmenlerinin
takdirlerini almak isterler (Cameron, 2001, s. 1). Dolayisiyla &gretmenin sinif
yonetiminde iistlendigi liderlik rolii nem kazanmaktadir. Ogretmenin grup iizerinde
mutlak bir kontrol kurdugu otoriter bir liderlik yaklagimi sergilemesi halinde
ogrenciler daha gayretli gibi goriinse de stres diizeyleri daha yiiksek olmakta ve siireg
sonunda elde edilen {riiniin niteligi zayif kalmaktadir (Dornyei, 2007, s. 724).
Ancak, 6grenme siirecinde 6grencilere daha fazla sorumluluk ve se¢gme hakki taniyan
daha demokratik liderlik yaklasiminda 6grenciler daha verimli ¢aligmakta, sinif igi
dayanisma ve arkadaslik iligkileri olumlu ydnde etkilenmekte ve en Onemlisi

O0grenme siirecine i¢sel bir motivasyonla yaklagmaktadirlar (Doérnyei, 2007, s. 724).
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Ogretmen ve ogrenciler arasindaki bu olumlu iliskinin smifin geneline
yayilmasi gerekir. Ogrenciler kendilerini, 6gretmenin devamli évdiigii ayricalikli bir
grubun disinda kalmis, sinifin degersiz iiyeleri gibi hissetmemelidir (Harmer, 2007,
s. 115, 157). Smf ortaminin, 6grenciler arasinda kiyasiya bir rekabete degil,
arkadaglar arasinda karsilikli dayanisma ve isbirligine dayanmasi 6grenmeye karsi
giidiilenmeyi artiracaktir (Dornyei, 2007, s. 720; Leger ve Stroch, 2009, s. 280;
Oxford ve Shearin, 1994, s. 22; Scott ve Ytreberg, 2001, s. 6; Ytreberg, 1997, s. 29).
Yine kaygi diizeyini azaltmak i¢in 6grenciler arasinda rekabet yaratmaktan kacinarak
herkesin kazandig1 isbirlik¢i bir ortam yaratilmalidir (Scott ve Ytreberg, 2001, s. 6).
Ogrenciler arasindaki dayanisma ve isbirligi Vygotsky’nin gelisim ve dgrenmenin
onkosulu olarak niteledigi sosyal etkilesim baglaminin yaratilmasi agisindan
onemlidir (Cameron, 2001, s. 5-6). Cocugun dile hakim olabilmesi i¢in baslangicta

boyle bir olumlu bagimlilik sarttir.

Ogrencilerin  simf igerisinde kendilerini  giivende hissetmemelerinin
nedenlerinden biri 6§retmenin neye nasil tepki verecegini kestirememeleridir (Moon,
2000, s. 45). Bu yiizden s6z hakki alma, 6devlerin yapilmasi, gruplara ayrilma, derse
giris ¢ikis, arkadaglar arasi iliskiler vb. gibi dersin islenisi ve sinif yonetimiyle ilgili
konularda kurallar; donemin baginda oOgrencilerle miizakere edilmeli ve donem
boyunca tutarli bir sekilde uygulanmalidir (Dornyei, 1994, s. 282; Harmer, 2007, s.
156; Moon, 2000, s. 45).

2.1.6.7. Kiiltiirleraras1 Farkindalili@in Yaratilmasi

Yabanct dil 6grenmenin baglica amaclarindan birisinin farkli kiiltiir ve
dillerden insanlarla iletisim kurabilmek oldugu konusunda Ogrencilerde bir
farkindalik yaratmak gerekmektedir (Cameron, 2001, s. 12; Ellis, 2004, s. 14;
Martin, 2005, s. 6). Yabanci dil 6gretiminin iletisimsel boyutu, kiiltlirlerarasi
farkindalik boyutundan ayr1 tutulamaz. “Farkli kiiltiirlerden kisiler iletisim
halindeyken bir kiiltirde yetkin olan kisinin bildikleri diger kiiltiirde gegerli
olmayabilir ve yanlis anlasilmalara yol agabilir; bu yiizden yabanci dil 6grenenlerde

kiiltiirleraras1 farkindahigin da gelistirilmesi gerekmektedir” (Isisag ve Demirel,
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2010, s. 193). Rantz ve Horan (2005), iletisimsel boyutu ve kiiltiirleraras1 farkindalik
kavramlarin1 birlestirerek “kiiltiirleraras: iletisim edimi” kavramindan bahseder.
Kiiltiirlerarast iletisim edimi, farkli kiiltiirlerden insanlarla iletisim kurabilmek ig¢in
gerekli kiiltiirel ve dilsel bilgi, tutum ve becerilerin toplami olarak tanimlanabilir
(Rantz ve Horan, 2005, s. 211). Avrupa dilleri ortak basvuru metninde de ¢okdilliligi
cokkiiltiirliiliikle birlestiren; kiiltiirel farkliliklara saygili; karsilikli anlayis ve
isbirligini tesvik eden; Onyargilara ve ayrimciliga son vermeyi ve yeni Kkiiltiirel
deneyimler edinmeye acikligi amaglayan bir yaklasim vurgulanmaktadir (Avrupa

Konseyi, 2009, s. 1-2).

Ogrencilerde kiiltiirlerarast olumlu tutumlarin gelistirilmesi konusunda
anadili Ingilizce olan 6gretmenlerin daha avantajli oldugu sdylenebilir (Sahin, 2005,
s. 36). Ancak Ogrencilerle aym1 anadili paylasan 6gretmenlerin de kiiltiirlerarasi
farkindalik yaratma konusunda yapabilecegi bircok sey vardir. Oncelikle yabanci
dillere, yabanci dil konusan insanlara ve kiiltiirlerine kars1 agiklik, ilgi, merak ve
olumlu tutum gelistirmek icin 6gretmenlerin farkh kiiltiirlerle ilgili 6grenme ve
karsilastirma firsatlar1 (6rnegin beslenme aligkanliklari, cocuk oyunlar1 vb. hakkinda)
yaratmast  Onerilir  (Ddrnyei, 1994; Ellis, 2004). Farkli iilkelerden
resimler/fotograflar sayesinde ilgi uyandirilmaya g¢alisilmalidir (Tost Planet, 1997).
Farkli kiiltiirleri tanitan gercek (otantik) okuma metinleri de faydali olabilir
(Ytreberg, 1997). Cocuklar pasif bir sekilde kiiltiirel bilgileri almamali, ilgi ve
meraklar1 dogrultusunda sorular sormaya tesvik edilmelidir (Martin, 2005). Ayrica
hedef dili konusan kisilerin, miimkiinse dogrudan smifi ziyaretleri ya da
video/CD/DVD kayitlar1 sayesinde sesli ve goriintiilii olarak sinifa getirilmesi
giidiileyici deneyimler sunabilir (Altay, 2005, s. 177; Edelenbos vd., 2006, s. 69,
153; Martin, 2005, s. 9; Oxford ve Shearin, 1994, s. 24). Miimkiinse internet ve
bilgisayar teknolojileri sayesinde farkli kiiltiirlerden kisilerle dogrudan iletigim
firsatlar1 yaratilmalidir (Balbi, 1997). Cocuklara yabanci dil 6gretiminden sorumlu
Ogretmenlerin de kiiltlirleraras1 bilgi, gorgli ve hosgdriiye sahip bireyler olarak

Ogrenciler i¢in iyi model olmalar1 beklenir (Felberbauer, 1997).
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2.1.6.8. Fiziksel Hareketlilik Thtiyacinin Karsilanmasi

Piaget’ye (1955, akt. H. Simsek, 2007, s. 4) gore ilkokuldaki ¢ocuklar
genellikle icinde bulunduklar1 somut islemler ddneminin bir sonucu olarak
dokunarak, yaparak ve yasayarak ogrenirler. Cocuklara yabanci dil dgretilirken bu
yas grubunun gelisim ozelliklerine uygun materyaller secilmeli, dersler oyunlarla,
sarkilarla ve fiziksel hareketlilik i¢eren benzeri etkinliklerle desteklenerek hedef dil

kazandirilmalidir (Cakir, 2004, s. 103; Mirici, 2001, s. 48; Ytreberg, 1997, s. 29-30).

Fiziksel hareketlilik, eglence ve anlasilabilir girdilerin aynm anda
sunulabildigi yabanci dil yontemlerinden birisi Total Physical Response (TPR)’tur
(Komorowska, 1997). TPR tiim diinyada 6zellikle ¢gocuklara yabanci dil 6gretiminde
kullanilan etkili bir yontemdir (Brewster vd., 2004, s. 44). TPR, temelde ana dil
edinimi slirecinde ebeveynlerin ¢ocuklarina verdikleri basit fiziksel komutlara benzer
komutlarin yabanci dil 6gretimi siirecinde kullanilmasina dayanmaktadir (Kara,
2004, s. 313). Cocuklar yaslar1 itibariyle enerjik olduklari i¢in onlar1 fiziksel
hareketlilik i¢eren etkinliklere yoneltmek gerekir (MEB, 2006, s. 41).

Ozellikle eylem fiilleri (walk, watch, jump, open vb.) igeren hikayeler,
oyunlar ve sarkilar kullanilarak, bu eylemler 6nce 6gretmen sonra da Ogrenciler
tarafindan hikaye, oyun veya sarkiya eslik edecek sekilde yapilabilir (Brewster vd.,
2004, s. 44; Gordon, 2007, s. 81-82, 83-84; MEB, 2006, s. 41; Scott ve Ytreberg,
2001, s. 22-23). Ogrenciler duyduklari sozel ifadeleri fiziksel karsiliklariyla
eslestirdikleri i¢in Ogrenme, baglami igerisinde ger¢eklesmekte, boylece dilsel
girdilerin anlasilirhigi ve kaliciligi artmaktadir (Gordon, 2007, s. 81; Moon, 2000, s.
8). Yontemi gelistiren James Asher bu yolla, ¢ocuklarin anadil ediniminde oldugu
gibi, fiziksel etkinliklerin kontrol edildigi sag beyin ve dil kullaniminin kontrol
edildigi sol beynin etkilesimli olarak harekete gecirilmesinin §grencinin anlama ve
hatirlama kapasitesini artiracagini savunmaktadir (Kara, 2004, s. 313; Richards ve
Rogers, 2001, s. 75). Ayrica, fiziksel hareketlilik icermelerinin yan1 sira sarki, oyun,

hikaye gibi etkinliklerin dogasinda eglence unsuru da yatmaktadir.
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Ozellikle sarkilar baslangi¢ diizeyindeki cocuklar icin duyussal hedeflerin
gerceklestirilmesi acisindan onemlidir (MEB, 2006, s. 12, 52; Tost Planet, 1997, s.
18). Cocuklar koro halinde sarki sdylemekten zevk alirlar (Brewster vd., 2004, s.
162; Gordon, 2007, s. 85). Sarki sOylemek, icerdigi eglence unsuru sayesinde
Ogrenciyi motive eder ve hedef dile kars1 olumlu tutumlar gelistirmesine yardimei
olur (Brewster vd., 2004, s. 162; MEB, 2006, s. 52). Ayrica yabanci dilde bir sarkiy1
sOyleyebilmek Ogrencinin kendisiyle Oviinecegi Onemli bir basar1 oldugu igin
motivasyonunu da artiracaktir (Edelenbos vd., 2006, s. 144). Bu olumlu sonuglari
yaratabilmesi i¢in sarkilarin iyi se¢ilmesi ve dogru kullanilmasi gerekir. Secilen
sarkilar tekrar icermeli, kelimeler ve yapilar basit olmali, hiz1 ve ritmi takip edilebilir
olmalidir (Gordon, 2007, s. 86). Yeni programda (MEB, 2006, s.52) da sarkilarin
basit ve anlasilabilir sdzlerine, derste islenen konuyla alakali olmasina, tekrar icerip
icermedigine ve anlami vurgulamak acisindan igerisindeki fiillerin ¢ocuklar
tarafindan eyleme doniistiiriilebilip doniistiiriilememesine gore secilmesi gerektigi

vurgulanmaktadir.

Cocuklar genel olarak hikdye ve masallara da dogal bir ilgi duyduklari i¢in,
bu materyaller ¢ocuklara yabanci dil 6gretiminde 6dnemli rol oynarlar (Edelenbos vd.,
2006, s. 149; Ghosn, 2002, s. 173). Ancak g¢ocuklara yabanci dil &gretiminde
hikayeler kullanilirken dikkat edilmesi gereken hususlar vardir. Oncelikle hikayeyi
okurken, 6grencinin yabanci dil seviyesi dikkate alinarak gerekli sadelestirmeler
yapilmali ve tekrarlara, sorulara ve hikayede anlatilanlar1 gorsellestirmeye yonelik
resim, ¢izim ve mimik/jestlere vb. yer verilmelidir (Cabrera ve Martinez, 2001).
Ayrica Elkilig ve Akca (2008) 6grencilerin dinledikleri hikayeleri canlandirmaktan
keyif aldiklarin1 bulmustur.

Oyunlar, 6grenciler icin eglenceli ve ogretici olmali, birbirleriyle asir
rekabete girmesini gerektirecek formatta olmamalidir (Oxford ve Shearin, 1994, s.
22). Eglence ve ilgi unsurunun yaninda, iletisim gerektiren oyunlar 6grencinin
yabanci dili kullanmasi i¢in gerekli gercek bir amag ve istek sunacaktir (Moon, 2000,

s. 12). Oyunlardaki iletisim unsurunun dilsel bir temelinin olmasi amaciyla,
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sozcliksel ve sOz dizimsel agilardan uygun diyaloglarin kullanilmasina dikkat

edilmelidir (Kara, 2004, s. 308).

2.1.6.9. Ogrenci Ozerkliginin Artirilmasi

Ogrencilerin yabanci dil 6grenme siirecine kars1 i¢sel olarak giidiilenebilmesi
icin 0grenci Ozerkligini artirmak gerekir (Dornyei, 1994, s. 282; Dornyei ve Skehan,
2003, 5.616; Wu, 2003, s. 502). Ornegin dgrencilerin neden bir yabanci dil grenmek
istedikleri konusunda bir farkindaliga sahip olmasi, 6gretmenlerin uygun etkinlikleri
diizenlemesinde yol gosterici olacaktir (Oxford ve Shearin, 1994, s. 16). Bu yilizden
ogrencilerin neden bir yabanci dil 6grenmek istedikleri (ya da istemedikleri)
konusunda kendi kendilerini sorgulamalar1 ve goriislerini 6gretmenle paylasmalari

saglanmalidir.

Ogrenciler kendi dgrenmeleriyle ilgili yansitict bir sekilde diisiinmeye tesvik
edilmelidir (Brewster vd., 2004, s. 62; Edelenbos vd., 2006, s. 148, 161). Boylelikle
dil 6grenme siirecinde kullandiklar: stratejilerin farkina varmalar1 ve gilidiilenmeleri
saglanabilir. Portfolyo calismalar1 sayesinde ogrenciler, kullandiklar1 stratejileri
Ogretmenleriyle paylasip lizerinde tartisabilir ve gelistirebilir (Edelenbos vd., 2006, s.
149). Ogrencilerin yasina, gelisim diizeyine ve dersin amacina uygun &grenme
stratejileri dgretilebilir (Edelenbos vd., 2006, s. 161). Ornegin, baz1 dilbilgisel
kurallar1 kendi kendilerine kesfetmelerine ve kavramalarina olanak saglayacak
stratejiler Ogretilebilir (Martin, 2005, s. 8). Anadilleriyle yabanci dil arasindaki
benzerlikler ve farkliliklar1 gérmesine yarayacak karsilastirma stratejilerini nasil
kullanacaklarin1 6grenmek derse olan ilgi ve meraklar1 cezp edilebilir (Martin, 2005,
s. 7). Bu yolla o6grenciler, dil 6grenme konusunda gelistirecekleri farkindalik
sayesinde bagka yabanci dilleri 6grenmeye de giidiileneceklerdir (Edelenbos vd.,

2006, s. 129).

Ogrencilere kendi kendini cesaretlendirme/giidiileme teknikleri &gretilebilir
(Oxford ve Shearin, 1994, s. 17). Ornegin, gelecekle ilgili gayelerini, ge¢mis

basarilarini, derslerden zevk alma nedenlerini vb. bilingli bir sekilde diistinmeleri
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saglanabilir (Maclntyre vd., 2007, s. 276). Bunun yaninda kayg1 verici yasantilarla
(6rnegin konusma, dinleme etkinlikleri) basa ¢ikmaya yonelik stratejiler 6gretilebilir
(Horwitz vd.,1986, s. 131). Algilanan 0grenci Ozerkliginin artirilmast igin ise
Ogrencilere icerik ve 6gretim yoOntemlerinin se¢iminde serbesti saglanabilir (Wu,

2003, s. 501).

2.1.6.10. Ogrenci Merkezli Degerlendirme

Cocuklar erken yaslardan itibaren kendi Ogrenme  siireglerini
degerlendirebilirler (Edelenbos vd., 2006, s. 127). Ogrencilere kendilerini
baskalariyla kiyaslamadan, kat ettikleri ilerlemeye iligkin 6zdegerlendirme yapma
firsat1 vermek 6zellikle i¢sel motivasyonlarini artiracaktir (Oxford ve Shearin, 1994,
s. 24). Ogrencilerin kendi giiglii ve zayif yanlarimin farkina varmasini saglamak
suretiyle 6grenme siirecine daha fazla katilmalar1 saglanabilir (Brewster vd., 2004, s.
56; Moon, 2000, s. 162). Ogrencilerin konusma etkinliklerini ve yabanci dil 6grencisi
olarak kendilerini nasil algiladiklari, iletisim kurmaya isteklilik diizeylerini olumlu
etkilemektedir (Leger ve Storch, 2009, s. 269). Ulastiklar1 diizeyin ya da bir baska
deyisle basar1 ve basarisizliklarinin kendi ¢abalarinin  bir {iriinii  oldugunu
diistinmelerini  saglamak, oOgrencilerin Gzyeterlik algilarim1  besleyerek icsel

motivasyonlarini artiracaktir (Oxford ve Shearin, 1994, s.25; Wu, 2003, s.512).

Sinavlar, diger derslerde oldugu gibi yabanci dil derslerinde de 6grencilerin
sevmedigi etkinliklerin basinda gelir (Elkili¢ ve Akga, 2008, s. 17; Moon, 2000, s.
150). Kiigiik yastaki cocuklar da sinavlarin tehdit edici ve ciddi dogasindan, verilen
testi tek bagina yapmak zorunda olmaktan ve 6gretmenin o giinkii ruh halinin simav
sonucunu etkileyebilecegi olasiligindan olumsuz etkilenmektedir (Moon, 2000, s.
150). Sertcetin (2006), 5. siif 6grencilerinin sinavlardan diisiik not almaktan % 86
oraninda korktugunu bulmustur. Biiylikduman (2005) da bazi &gretmenlerin,
cocuklara Ingilizce 6gretiminin birincil amaci yabanci dili 6grenciye sevdirmek
oldugu ve Ogrencilerin not korkusuyla dersten sogutulmamalari igin,
degerlendirmede not unsurunun tamamen ortadan kaldirilmasini savundugunu ifade

etmistir.
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Bu ylizden 6gretmenler 6zellikle 6gretim sirasindaki etkinlikleri/alistirmalari
ogrencileri test eder nitelikte tehdit edici ve kaygilandirict bir sekilde yiiriitmekten
kaginmalidir (Edelenbos, 1997; Gattullo, 2000; Harmer, 2007).  Geleneksel
davranis¢1 bir yaklasimla 6devlerine ya da yanlis cevaplarina diisiik not ya da eksi (-)
vererek 6grenciyi cezalandirmak kisa vadede istendik sonuglar dogurabilir, ancak
Ogrencinin yabanci dil derslerine yonelik duyussal davranislari uzun vadede olumsuz
yonde etkilenecektir. Bu yiizden Ogretmenlerin yabancit dil derslerindeki
degerlendirme etkinlikleri 6zellikle Ogrencilerin gii¢lii yanlarim1 ve basarilarini
vurgulamalidir (Edelenbos, 1997, s. 70; Hasselgreen, 2005, s. 339). Ancak
Ogrencilerin  giicliik ¢ektigi noktalarla ilgili veriler Ogretmen tarafindan
gozlemlenmeli ve kaydedilmelidir (Edelenbos, 1997). Bigimlendirmeye yd&nelik
boyle bir degerlendirmeden elde edilen veriler O0grenme-6gretme siireclerinin
yeniden tasarlanmasi amaciyla aninda ise kosulmalidir (Edelenbos, 1997; Moon,
2000). Siirece dayali bu degerlendirme yaklasimi sene sonuna gelindiginde
Ogrencinin kat ettigi ilerleme ve dil gelisimiyle ilgili ortaya genel bir resim

koyacaktir (Moon, 2000).

Bu yiizden ¢ocuklara yabanci dil 6gretiminde Ogretmenin degerlendirme
siireci Ogrencilere gegme-kalmaya yonelik notlarin verildigi geleneksel sinavlara
indirgenmemeli; degerlendirme gozlem, analiz, betimleme ve raporlastirmay1 iceren
bir siire¢ degerlendirmesine dayanmalidir (Komorowska, 1997; Scott ve Ytreberg,
2001). Bu amagla 6gretmen, 6grencileri sinif i¢i etkinlikler esnasinda gozlemlemel,
Ogrencilerin performanslartyla ilgili diizenli notlar tutmali, 6grencilerin yazdiklari
giinliikleri, yazili 6devleri, iirlin dosyalarmni vb. incelemelidir (Moon, 2000). Bu
acidan mevcut programin model aldigt Avrupa Dil Portfolyosu’nda alternatif
degerlendirme yaklagimlarindan portfolyo, 6zdegerlendirme, akran degerlendirmesi,
Ogretmen gozlemi kullanilmasi onerilmektedir (Hasselgreen, 2005, s.340; Kirkgoz,
2007, s. 225; MEB, 2006, s. 2, 24). Kirkgdz (2007) yeni programin degerlendirme
boyutunun, ¢ocuklarin dil edinim siirecini yansitacak sekilde performansa dayali

degerlendirme yapilmasini gerektirdigini belirtmektedir.
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2.1.6.11. Ailenin Desteginin Saglanmasi

Toplumun ve ailenin genelde yabanci dil 6gretimine 6zelde de erken yasta
yabanci dil 6gretimine yaklasimi énemlidir. Marschollek, genel olarak toplumun ve
ailenin, Ogrencilerin yabanci dil &grenimine yonelik ilgisini manidar diizeyde
etkiledigini bulmustur (2002, akt. Edelenbos vd., 2006, s. 69). Aileler, cocuklarinin
yabanc1 dil 6grenmelerini tesvik ederek ve onlara yardim ederek ¢ocuklarinin tutum
ve motivasyonlarini olumlu yonde etkileyebilirler (Gardner, 1985). Nikolov (2009)
arastirmasinda Ogrencilerin yabanci dil 0grenmeye karsi tutumlarinin ailelerinin
heyecan1 ve istekliliginden beslendigini bulmustur. Yenilenen programda Milli

Egitim Bakanlig1 tarafindan ailenin 6nemi soyle vurgulanmistir (MEB, 2006, s. 6-7):

Velilerden ¢ocuklarmin dile ve diger kiiltiirlere kars1 ilgi duymalarini saglamalari
icin destek istenmelidir. Aileler ¢cocuklarina ikinci bir dili konusmaya ne kadar ¢ok
deger verdiklerini belirtmek durumundadirlar. Eger miimkiinse ¢ocuklarina yabanci
dille ilgili kitap, video ve diger malzemeleri temin edebilir, eger s6z konusu yabanci

dili biliyorsa ¢ocuklarina 6devlerinde ve proje calismalarinda yardimer olabilirler.

Yukarida belirli bir sistematik i¢inde verilmeye calisilan bilgi ve agiklamalar
bir biitiin olarak degerlendirildiginde, yabanci dil dersi 6gretim programinin egitim
durumlar1 ve smmama durumlari kapsaminda ele alinabilecek bir¢ok unsurun
(0gretmen, aile, 6grenme ortami, kullanilan yontem, materyal ve etkinlikler vb.)
Ogrencilerin duyussal davraniglarinin  sekillenmesinde belirleyici rol oynadigi

sOylenebilir.

2.2. Tlgili Aragtirmalar
2.2.1. Konuyla Ilgili Yurt ici Cahsmalar

Mersinligil (2002) “Ilkégretim dort ve besinci siniflarda uygulanan ingilizce
dersi Ogretim programinin degerlendirilmesi” baglikli ¢alismasinda 4. ve 5. smif
Ingilizce programlarinin amag, igerik, 6gretim yontemleri ve degerlendirme arag ve

yontemleri boyutunu Ogretmen, yonetici ve Ogrenci gorlislerine  gore
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degerlendirmistir. Arastirma sonucunda amagclarin yarisinin erisilebilir, diger
yarisinin ise erisilmesi gii¢ oldugu sonucuna varmistir. Ogretmenler amaglarm 4. ve
5. smiflar i¢in uygun oldugunu diisiinmekle beraber, hedef davranislarin

kazandirilmasinda sinirli diizeyde basari saglandigini belirtmislerdir.

Biiyiikduman (2005) “ilkdgretim okullar1 ingilizce 6gretmenlerinin birinci
kademe Ingilizce Ogretim programina iligkin goriisleri” baslikli ¢alismasinda
ogretmen goriisleri dogrultusunda 4. ve 5. smf Ingilizce programinin genel
ozelliklerini, amaclarini, derskitabi igerigini, dersin islenis ve degerlendirme
boyutlarint incelemistir. Aragtirma sonucunda, dgretmenlerin ¢ogunun, programin
hedeflerinin agik bir sekilde anlasildigini; programin hedeflerinin 6grencilerin
yaslarina ve zihinsel gelisimlerine uygun oldugunu, ancak dinleme, yazma ve
konusma becerileriyle ilgili hedeflere erismenin miimkiin olmadigini1 diisiindiikleri
goriilmiistiir. Ogretmenlerin ¢ogu, derskitabindaki icerigi sunulus sirasi, dgrenci
kiilltiirine uygunlugu, anlasilirhi@ agisindan begenmekle Dbirlikte, program
hedefleriyle tutarli olmadigin1 ve yetersiz Ornek igerdigini diisiinmektedir.
Ogretmenler genel olarak programda kullamilmasi onerilen esli galisma, rol oynama
vb. gibi dgrenci merkezli ve oyun agirlikli Ingilizce dgretim yontemlerini égrenciler
icin uygun bulmakta ancak bu yontemlerin sinif ortaminda uygulanamaz oldugunu
diisinmektedir. Ogretmenler, programda yer alan dort becerinin birlikte degil ama
ayrt ayrt degerlendirilmesinin miimkiin oldugunu belirtmislerdir. ~Ayrica
Ogretmenlerin  6nemli bir bolimiiniin (% 68.5) programi duyussal o6zellikler
acisindan yeterli bulduklar1 sonucuna ulasilmustir. Ingilizce dgretiminin 6ncelikli
amaci, yabanci dili 6grenciye sevdirmek oldugu i¢in, 6gretmenlerin bir kisminin
degerlendirmede not unsurunun tamamen ortadan kaldirilmasi gerektigini savundugu
gorlilmiistiir. Buna gore Ogretmenler, Ogrencilerin not korkusuyla dersten
sogutulmalarinin dogru olmadigini, bu yiizden ilkdgretim birinci kademede yapilacak
sinavlarin siif gegme, basar1 ortalamasi gibi akademik basarinin degerlendirmesinde

kullanilmamasi gerektigini diistinmektedir.
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Erdogan (2005) “An evaluation of the English curriculum implemented at the
4th and 5th grade primary state schools: The views of the teachers and the students”
baslikli calisma kapsaminda 6gretmen ve Ogrenci goriisleri dogrultusunda 1997
tarihli ilkdgretim 4. ve 5. smif yabanct dil dersi ogretim programini
degerlendirmistir. Ozelde duyussal hedeflerin ger¢eklesme diizeyi incelenmemekle
birlikte arastirma sonucunda Ogrencilerin tamaminin Ingilizce dgrenmekten zevk
aldiklar1 ve Ingilizce iletisim kurmaya istekli olduklari, dgrencilerin % 55’inin
Ingilizce derslerini ilging bulduklari, dersi ilging bulmalarinin  6gretmenin
yaklasimma ve dgretim tarzina gore degistigi goriilmiistiir. Ogrenciler Ingilizceyi
dinleme ve konusma etkinlikleriyle 6grenmek istediklerini bildirmistir. Ogrencilerin
derskitab1 igerisinde sevdikleri etkinliklerin basinda eslestirme, siralama, resimli

bosluk doldurma aligtirmalar1 (%52,5), diyaloglar (%45), bulmacalar (%35), sarkilar
(%20) ve oyunlar (%20) gelmektedir.

Sertgetin  (2006) “Classroom foreign language anxiety among Turkish
primary school students” baglikli ¢calismasinda ilkdgretim 6grencilerinin yabanci dil
dersleriyle ilgili kaygt diizeylerini incelemistir. Cocuk olarak nitelendirilen 5. sinif
Ogrencileri ve ergenler olarak nitelendirilen 8. sinif 6grencilerinin karsilagtirilmasi
sonucunda; simav kaygisi, iletisim kurma endisesi ve olumsuz yargilanma korkusu
acisindan, ¢ocuklarin ergenlerden daha ytiksek puanlar aldigi bulunmustur. Kiz ve
erkek oOgrencilerin toplam puanlarinin ve sinif bazinda hesaplanan puanlarinin
kiyaslanmast sonucunda, kizlarin erkelere goére daha c¢ok olumsuz yargilanma
korkusu tasimaya egilimli olduklari goriilmiistiir. Ancak sinav kaygist ve yabanci
dile karsi tutumda durum tam tersi c¢ikmustir. Erkeklerin, arkadaslarinin
performanslarin1 abartmaya, kendi performanslarini ise kiiciimsemeye egilimli
olduklar1 goriilmiistiir. Bu yiizden de Ingilizceye karsi daha olumsuz bir tutum
gelistirmiglerdir. Sonu¢ olarak, kendileri hakkindaki varsayimlari ve olumsuz

tutumlar1 sonucu erkek 6grencilerin daha fazla sinav kaygisi yasadigi saptanmustir.

Kiictik (2008), “An evaluation of English language teaching program at key
stage 1 and the opinions of teachers regarding the program” baslikli ¢aligmasinda
Ingilizce oOgretmenlerinin goriisleri 1s13inda, devlet okullarmin ilkdgretim 1.
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kademesinde (4. ve 5. siniflar) uygulanmakta olan 2006 Ingilizce 6gretim programini
genel Ozellikler, hedef/kazanimlar ve icerik agisindan degerlendirilmeyi amacglamis
ve programin bu boyutlarinin bazi agilardan verimsiz oldugunu saptamistir. Ayrica
aragtirmaci, programin Ozellikle hedef/kazanimlarinin gozden gecirilip, daha c¢ok
duyussal ve psikomotor hedef/kazanimlar eklenmesi ve igerige daha fazla iletisimsel

ve yaratici kisimlar eklenmesini 6nermistir.

Ath (2008) “Young language learners’ attitude towards English lessons in
Turkish elementary schools” bashkli ¢aligmasinda Tiirkiye’de ilkogretim
okullarndaki 6grencilerin Ingilizceye ve Ingilizce derslerine yonelik tutumlarini
belirlemeyi amaglamistir. Calisma sonucunda, 4. sinif Ogrencilerinin biiylik bir
boliimiiniin Ingilizce dil becerilerine, ders arag-gereclerine ve etkinliklere karsi
olumlu tutuma sahip olduklari, ingilizce dil bilinci ve dil yetisi gelistirdikleri ve igsel
olarak giidiilendikleri bulunmustur. Ayrica, &grencilerin Ingilizceye kars:
tutumlarinin illere, becerilere ve 6grenme ortamina gore farklilik gosterdigi ve sinif
dis1 tutum puan ortalamalarinin smif i¢ine gore daha yiiksek oldugu saptanmustir.
Cinsiyetler ac¢isindan ogrencilerin  dil tutumlar1 arasinda anlamli  farklilik

bulunmamastir.

Elkilic ve Akca (2008), “Attitudes of the students studying at Kafkas
university private primary EFL classroom towards storytelling and motivation”
baslikli calismalarinda 6zel bir ilkdgretim okulunun 4. smifinda 6grenim goren
ogrencilerin Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenmeye olan motivasyonlarini, tercih
ettikleri 6grenme etkinliklerini ve &zellikle hikdye anlatimi yoluyla Ingilizce
O0grenmeye karsi tavirlarini belirlemeyi amaglamistir. Arastirmada su sonuglara
ulasilmistir: 6grencilerin ¢ogunlugu hem hikdye anlatimi, hem de gramer dgretimini
cok eglenceli bulmaktadir; isitsel ve gorsel Ogretim araglar1 ve anlama sorular
hikayeleri anlamay1 olduk¢a kolaylastirmaktadir; dgrenciler Ingilizce &grenmeye
kars1 gesitli i¢ ve dis motivasyon sergilemektedir; en popiiler 6grenme etkinlikleri
olarak birinci sirada dille ilgili oyunlar, ikinci sirada hikayeleri dramatize etme,

liclincli sirada ise hikayelerin kendileri gelmektedir; en az popiiler 6grenme
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etkinlikleri smavlar ve kompozisyonlardir; 6grencilerin % 47,62’si hoslanmadiklar

hicbir 6grenme etkinligi bulunmadigini ifade etmistir.

Erbilen-Sak (2008) “Ilkdgretim 1. kademe Ingilizce programinin dgretmen
goriislerine gore degerlendirilmesi” baglikli bir ¢alisma yapmistir. Calismada,
ilkdgretim birinci kademede uygulanan yabanci dil 6gretim programini kazanim,
igerik, egitim durumlar1 ve degerlendirme boliimleri agisindan degerlendiren
O0gretmenlerin  programin uygulanabilirli§i hakkinda genel anlamiyla olumlu

goriislere sahip olduklar1 sonucuna varilmistir.

Torun (2008) “Contextualized language instruction: Exploring the role of
authentic animated stories on the attitudes of young efl learners towards learning
English” baslikli ¢alismasinda o6zgiin canlandirma hikayeler yoluyla Ingilizce
Ogretiminin, ¢ocuklarin tutumlarina olan etkisini incelemistir. Arastirmanin
bulgularina gore, dgrencilerin 6zgiin canlandirma hikayelerle baglamsal olarak dil
O0grenmeye yonelik tutumlart olumlu diizeyde bulunmustur. Uygulamanin 6zellikle

ogrencilerin Ingilizce 6grenme ile ilgili kaygilarii azalttig1 goriilmiistiir.

Aydin ve arkadaslar1 (2009) “Tiirkiye’deki Ingilizce &gretmenlerinin dil
ogretiminin duyussal alani {izerine goriisleri” baslikli calismalarinda Ingilizce
ogreten Tiirk 6gretmenlerin dil 6gretiminin duyussal alani iizerine algilarin1 ortaya
koymayt amaclamistir. Calismanin sonuclar1 Tiirk 6gretmenlerin duyussal alana
onem verdiklerini ve goriislerinin kidem ve okul tiirline gore degismedigini ortaya
koymustur. Buna gore ¢aligmaya katilan Ogretmenler genel olarak, dgrencilerinin
yabanc1 dil smifinin degerli bir iiyesi oldugunu diisiinmesi, siifta kendini giivende
hissetmesinin saglanmasi, Ogrencilerin kendileriyle ilgili iyimser diislincelere sahip
olmalarina firsat verilmesi gerektigini ve 6zgiivenin beraberinde akademik basariy1
da getirecegini diigiinmektedir. Siniflarin kalabalik olusu, ailelerin sosyo-kiiltiirel
Ozellikleri, yeterli materyalin olmamasi 6gretmenler tarafindan duyussal alana hitap

edememenin baslica sebepleri olarak gdsterilmistir.

Sahin (2009) “The effect of native speaker teachers of English on the

attitudes and achievement of learners” baslikli calismasinda anadili ingilizce olan ve
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olmayan yabanci dil &gretmenlerinin dgrencilerinin Ingiliz diline ve toplumuna
yonelik tutumlar1 ve akademik basarilarini ¢esitli degiskenler agisindan incelemistir.
Aragtirma sonucunda, anadili Ingilizce olan yabanci dil 6gretmenlerinin derslerini
yiiriittiigii d6grencilerin Ingiliz dili ve toplumuna ydnelik tutumlarinin daha olumlu
oldugu ve Ingilizce derslerinde daha basarili olduklar1 bulunmustur. Calismada
ayrica su sonuclar ortaya konmustur: Yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen
ogrencilerin tutumlartyla basarilar1 arasinda pozitif yonde bir iliski vardir; 6zel okul
ogrencileri derslerde daha basariliyken, devlet okulu 6grencilerinin Ingilizce diline
yonelik tutumlar 6zel okul 6grencilerine gore daha olumludur; kiz 6grenciler
erkeklere oranla daha basarilidir ve Ingiliz diline yoénelik daha olumlu tutuma

sahiptir.

Zehir Topkaya ve Kiiciik (2009), “4 ve 5. smif Ingilizce 6gretim programinin
degerlendirilmesi” baslikli aragtirmalarinda 2006’da uygulanmaya baglanan yeni
[Ikogretim Ingilizce Ogretim Programini degerlendirmeyi amaglamustir. Arastirmada
yabanct dil Ogretmenlerinin, programin genel olarak agik/anlasilir oldugunu,
programin ders plant hazirlamada kaynak olarak orta diizeyde kullanilabilir
oldugunu, iilke genelinde ve sinif i¢inde diisiik uygulanilabilirlige sahip oldugunu
diistindiigii bulunmustur. Ayrica, dgretmenler, programin yeterince tanitilamadigini;
amac¢ ve kazanimlarin yeterince agik olmadigini; daha fazla biligsel, duyussal ve
psikomotor kazanim eklenmesi gerektigini; program igeriginin farkli yontem ve
tekniklerin uygulanmasina ve grup ve proje ¢alismalar1 yapmaya elverisli olmadigini;
ders kitaplarinin farkli materyallerle yeterince desteklenmedigini; programin Coklu
Zeka Kurami, Yapilandirmacit Yaklasim, 6grenci merkezli Ogretim gibi ¢agdas
egitim yaklagimlarina yeterince uygun olmadigini ve haftada 3 ders saatinin yeterli

olmadigini belirtmistir.

Firat (2009) “Cocuklarin Ingilizce 6grenmeye karsi olan tutumlari iizerine bir
calisma” konulu yiiksek lisans tezinde cocuklarin Ingilizce 6grenmeye yonelik
tutumlarim arastirmistir. 11-12 yas grubundan 300 6grencinin katildig1 arastirmada
cocuklarin Ingilizce 6grenmeye kars1 olumlu tutumlara sahip oldugu, tutum ile basari
diizeyi arasinda ise anlamli bir iligki olmadig1 bulunmustur.
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2.2.2. Konuyla flgili Yurt Dis1 Cahismalar

Nikolov (1999), Macaristan’da yabanci dil 6grenen 6-14 yas aras1 ¢ocuklarin
uzun vadede yabanci dil 6grenmeye yonelik motivasyon ve tutumlarini incelemeye
yonelik bir aragtirma yapmistir. Arastirmacinin ulastig1 sonuglardan bazilar1 soyledir:
Cocuklar1 yabanci dil 6grenmeye motive eden etmenlerin baginda 6grenme ortami ve
ogretmene kars1 gelistirdikleri olumlu tutum ve g¢ocuklar1 i¢sel acidan giidiileyen
etkinlik, goérev ve materyaller gelmektedir; simif i¢i uygulamalarin ¢ocuklari
giidiileme diizeyi, yabanci dilin kiiltiirel 6zelliklerine agiklik ya da bir 6diili elde
etmek veya cezadan kaginmak gibi nedenlerden daha etkilidir; amag olarak bilgiye
ulagmak, 6diil veya birileri tarafindan tasvip edilmek gibi digsal motivasyon
kaynaklarindan daha etkilidir; 6diil-ceza gibi aragsal motivasyonlarin etkisi 11-12

yaslarina dogru artmaktadir.

Lamb (2004) 11-12 yasindaki Endonezyali ¢ocuklarin yabanci dil 6grenme
siirecindeki motivasyonlarini incelemistir. Calismada c¢ocuklarin baglangictaki
yabanci dil 6grenme motivasyonlar1 yiiksek diizeyde saptanmistir. Arastirmaci
cocuklarin, biitiinlestirici ve aragsal diye tanimlanan geleneksel yabanci dil 6§renme
motivasyonlarinin her ikisine de sahip olduklarini ancak bunlar1 ayirt etmenin
oldukca giic oldugunu bildirmistir. Calismada ayrica Ingilizcenin belirli Anglofon
kiiltiirlerle 6zdeslesmis olma ozelligini yitirerek daha ziyade kiiresellesmenin giiclii
bir aract haline gelmesiyle birlikte ‘biitlinlestirici’ 06zelliginin ortadan kalktig1
vurgulanmistir. Baska Kkiiltiirlerle 6zdeslesmek yerine bireylerin, aym1 anda hem
Ingilizcenin yaygmn olarak kullanildig1 kiiresel toplumun hem de kendi yerel
toplumlarinin mensuplart olmak suretiyle iki kiiltiirli kisiler olma arzusunu ve

motivasyonunu tasidiklar1 goriilmiistiir.

Liao (2004) ilkdgretime devam eden 7-12 yas arasi Cinli 6grencilerin yabanci
dil olarak Ingilizce dgrenme motivasyonlarim arastirdig: ¢alismasinda dgrencilerin
Ingilizce dgrenmeye karst gok istekli olduklarini bulmustur. Ogrenciler Ingilizcenin
ortak bir diinya dili oldugu ve yabancilarla iletisim kurabilmek i¢in gerektigini

diistinmektedir. Ayrica aragtirmacit Ogrencilerin motivasyonlarin1 olumlu yoénde
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etkileyen faktorlerin, Ogretmenin sevkli olmasi, ilging 6gretim yontemlerinin
kullanilmasi, smif atmosferinin hos olmasi, kullanilan materyallerin c¢esitli ve zor

ama ilgin¢ olmasi1 oldugu sonucuna varmistir.

Edelenbos ve arkadaglar1 (2006) ¢ocuklara yabanci dil 6gretiminin pedagojik
ilkeleri konulu bir envanter gelistirmis ve 43 alan uzmanina uygulamistir. Cocuklara
yabanci dil 6gretimi agisindan gerekliligi sorulan 20 madde igerisinden en yiiksek
ylzdeleri alan maddeler sdyle siralanmistir: Cocuklarin yabanci dil 6grenmekten
zevk almasimi saglayarak bu zevki beslemek (% 40.6); cok kiiciik ¢ocuklarin
O0grenme ortamina getirdikleri ilk motivasyonlarin1 = siirdiirmek (% 34.4);
kiiltiirlerarasi, sosyal, duyussal benlik/kimlik algilarin1 beslemek (%29); temel

iletisim becerilerinin gelisimini beslemek (% 28.1).

Corpus, McClintic-Gilbert ve Hayenga (2009) 3-8. smif 6grencilerinin
yabanci dil 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin degisimini incelemislerdir. Yil
icerisindeki motivasyonel degisimlerin analiz sonuclarina gore, 6grencilerin hem
icsel hem de dissal motivasyonlar1 giiz donemi ile bahar donemi arasinda azalma
gostermistir.  Yas diizeyi agisindan yapilan incelemede ergenlik donemindeki
cocuklarda igsel motivasyonun, daha kiigiik yastaki ilkdgretim 6grencilerinde ise
dissal motivasyonun azaldigi goriilmiistiir. Ayrica calismada digsal motivasyondan
ziyade igsel motivasyon ve akademik basar1 arasinda karsilikli pozitif iliski

bulunmustur.

Djigunovic (2009) Ogrenme ortamlarinin ¢ocuklara yabanci dil 6gretimi
acisindan elverisli bir sekilde diizenlendigi durumlarda 6grencilerin motivasyon ve
tutumlarinin nasil bir degisim gdsterdigini incelemistir. Bu karsilagtirmali ¢alisma
amaciyla belirlenen iki gruptan birinde fiziksel aktiviteler (TPR), oyun, hikaye
okuma vb. gibi etkinliklere dayali, igerik temelli ve ¢ocuklara yabanci dil 6gretimi
konusunda egitimli 68retmenlerin yiirlittiigii dersler islenmistir. Diger grupta ise
normal kosullarin hakim oldugu, normal yabanci dil 6gretmenlerinin yiiriittiigi,
arastirmacinin ¢ocuklara yabanci dil 6gretimi agsisindan elverissiz formal bir 6gretim

olarak nitelendirdigi bir siire¢ gerceklesmistir. Calismada, elverisli kosullarin hakim
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oldugu gruptaki &grencilerin Ingilizce derslerine yonelik tutumlarinin daha olumlu
oldugu, Ingilizceyi anadil olarak konusan bireylerle ilgili farkindaliklarinin daha
yiiksek oldugu ve dersteki etkinliklerden daha fazla zevk aldiklar1 ve kendilerini daha

yeterli hissettikleri sonucuna ulagilmistir.

Nikolov (2009), 12 ve 16 yas gruplari iizerinde yaptig1 arastirmada ¢ocuklara
yabanci dil 6gretiminde kullanilan biligsel alan agirlikli, hedef dili iletisimsel
baglamin disinda kullanmaya yonelik geleneksel yontemlerin (6rnegin, iletisimsel
islevlerden soyutlanmis tekrarlar, dilbilgisi 6gretimi ve ¢eviri), kiigiik yas grubundaki
cocuklar i¢in uygun olmadigini ve duyussal agidan olumsuz sonuglar verdigini ortaya
koymustur. Buna gore Ogrencilerin en az sevdigi enkinlikler testler, sinavlar,
diyaloglar1 ezbere okuma, gramer alistirmalar1 ¢6zme, dikte edilen bir metni yazma
gibi yaslarina uygun olmayan etkinliklerken, en c¢ok sevdikleri etkinlikler video
seyretme, kasetten dinleme etkinlikleri yapma, oyun oynama ve esli, gruplu ve

yaraticilik ve fiziksel hareketlilik igeren etkinliklerdir.

Wu (2003) smif ortaminin erken yasta yabanci dil 6grenen Cinli 6grencilerin
igsel motivasyonlarina etkisini deneysel olarak incelemistir. Arastirma sonucunda
Ogrencilerin i¢sel motivasyonlarinin artirilmasi ig¢in 6grencilerin algiladiklar1 yeterlik
ve ozerklik diizeylerinin artirilmasi gerektigi  vurgulanmustir.  Ogrencilerin
algiladiklan yeterlik diizeylerinin artirilmasi i¢in ¢ocuklarin olup bitenlerle ilgili
belirsizlik yasamadiklari  bir 6grenme ortaminin  yaratilmasi, iistesinden
gelebilecekleri orta giicliik diizeyinde gorevlerin sunulmasi, gerektiginde 6gretmenin
ogrencilerin 6grenmelerini desteklemesi ve 0grencinin kendisini baskalariyla degil,
kendi kendisiyle kiyasladig1 bir degerlendirme siirecinin gegcirilmesi gerekmektedir.
Algilanan 6grenci Ozerkliginin artirilmasi igin ise Ogrencilere igerik ve Ogretim

yontemlerinin se¢ciminde serbesti taninmasi gerekmektedir.

93



BOLUM II1

YONTEM

Bu béliimde; arastirmanin modeli, evren ve drneklemi, veri toplama araglari,
verilerin toplanmasi, verilerin analizi ve yorumlanmasi konularinda agiklamalara yer

verilmistir.

3.1. Arastirmanin Modeli

[Ikdgretim 1. kademe (4. ve 5. siniflar) Ingilizce dersi 6gretim programinin,
cocuklara yabanci dil 6gretiminin duyussal hedeflerini gerceklestirmeye ne diizeyde
hizmet ettigini belirlemeyi amacglayan bu arastirmada nicel ve nitel arastirma
desenlerinin birlikte ele alindigi karma yontem kullanilmistir. Karma yontemin
kullanildig1 arastirmalar, nicel ve nitel veri toplama ve analiz tekniklerinin es
zamanli/paralel olarak ya da birbirini biitiinler sekilde farkli zamanlarda kullanildig:
caligmalardir (Tashakkori ve Teddlie, 2003, s. 11). Bu arastirmada, Tashakkori ve
Teddlie (1998, s. 43) tarafindan tanimlanan baskin-daha az baskin karma yontem
deseni kullanilmigtir. Baskin-daha az baskin karma yontem deseninde nitel ya da
nicel arastirma yontemlerinden birisi temele alinirken arastirmanin kiigiik bir
boyutunda diger arastirma deseni kullanilir (Tashakkori ve Teddlie, 1998). Bu
aragtirmada da baskin olarak nicel yontem kullanilmakla birlikte 1. 9. ve 15. alt
problemlere cevap aranirken nitel verilerden de faydalanilmistir. Bu yiizden
arastirmada eszamanli baskin (NICEL) ve daha az baskm (Nitel) karma ydntem
deseninin kullanildig1r sdylenebilir. Arastirmanin nicel ve nitel boyutlarinda

kullanilan modeller ise asagida aciklanmustir.
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3.1.1. Arastirmanin Nicel Boyutunun Modeli

Arastirmanin nicel boyutunun iki temel amaci vardir. Bunlardan birincisi
katilimcilarin, erken yasta yabanci dil 6gretiminin hedefledigi duyussal 6zelliklere
sahip olma diizeylerini ve yabanci dil derslerindeki 6gretim etkinliklerinin yapilma
sikligin1 betimlemektir. Bu amagla arastirmada betimsel tarama modeli (survey)
kullanilmigtir. Tarama modelleri, “ge¢miste ya da halen varolan bir durumu
varoldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan arastirma yaklasimlaridir” (Karasar,

2005, s. 77).

Arastirmanin nicel boyutunun ikinci amaci ise, iki bagimli degisken
(0grencilerin duyusgsal Ozelliklere sahip olma diizeyleri ve yabanci dil &gretim
etkinliklerin yapilma siklig1) ile sinif, cinsiyet, okul tiirli, anne-babanin yabanci dil
derslerine yardimci1 olma sikligi, yabanci dil dersi basarisi, yabanci dil 6gretmeninin
mezun oldugu fakiilte ve yabanci dil 6gretmeninin mesleki kidemi arasindaki olasi
iligkileri arastirmaktir. Bu yoniiyle arastirmada ayrica iliskisel tarama modeli
kullanilmistir. iliskisel arastirmalar, iki veya daha fazla degisken arasindaki
iliskilerin varligimi ve/veya derecesini inceleyen, neden-sonug ile ilgili ipuglar elde
etmek ve incelenen olgular1 daha iyi anlayabilmek amaciyla yapilan arastirmalardir
(Bliytikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2010, s. 22; Karasar, 2005, s.
81). Iliskisel modellerde, degiskenler arasindaki iliskilerin ve baglantilarin
incelenmesi amaciyla genellikle nedensel karsilastirma ve  korelasyon
yontemlerinden faydalanilir (Biiyilikoztiirk, Cakmak vd., 2010, s. 22). Bu arastirma
kapsaminda 6grencilerin duyussal 6zelliklere sahip olma diizeylerinin ve 0gretim
etkinliklerinin yapilma sikliginin; sinif, cinsiyet, okul tiirii, anne-babanin yabanci dil
derslerine yardimer olma sikligi, yabanci dil 6gretmeninin mezun oldugu fakiilte ve
yabanci dil 6gretmeninin mesleki kidemi agisindan farklilasip farklilagsmadiginin
incelenmesinde nedensel karsilastirma yontemi kullanilmistir. Ogrencilerin duyussal
ozellikleri ile 6gretim etkinliklerinin yapilma siklig1 degiskenleri arasindaki iligki ve
bu degiskenler ile 6grencinin yabanci dil dersi akademik basarisi arasindaki iliskinin

incelenmesinde ise korelasyon yontemi kullanilmigtir.

95



3.1.2. Arastirmanin Nitel Boyutunun Modeli

Arastirmada veri ¢esitliligini saglamak ve nicel bulgulari daha anlasilir
kilmak amaciyla ayrica nitel arastirma desenlerinden olgubilim arastirma modeli
kullanilmistir. Fenomenoloji de denilen olgubilim deseni “farkinda oldugumuz ancak
derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir”
(Yildirnm ve Simsek, 2006, s. 72). Bu arastirma kapsaminda 6grencilerin yabanci
insanlara ve kiiltiirlere, onlarin dillerini 6grenmeye ve yabanci dil derslerine yonelik
tutumlari, yabanci dil 6grenme motivasyonlar1 ve kaygilari, yabanci dil derslerinde
gecirdikleri deneyimler birer olgu olarak ele alinmistir. Bu kapsamda arastirmanin 1.,
9. ve 15. alt problemlerine cevap aranirken 6grencilerin sahip olduklar1 bu duyussal
Ozelliklere ve derslerde gecirdikleri yasantilara iliskin algilarinin ve bunlara

yiikledikleri anlamlarin irdelenmesi amaglanmustir.

3.2. Evren ve Orneklem

Bu aragtirmanin evrenini, Malatya ili Merkez il¢e sinirlari iginde yer alan 74
resmi (devlet) ilkogretim okulunun ve 3 ozel ilkdgretim okulunun 4. ve 5.
siiflarinda 6grenim goren toplam 15.654 Ogrenci olusturmaktadir (Malatya Milli
Egitim Midirligi, 2010). Evrenin tamamina erisilmesi glic oldugu i¢in 6rneklem
alinmasina karar verilmistir.

Arastirmanin temel odagini olusturan g¢ocuklara yabanci dil 6gretiminin
duyussal ozellikleri sirekli degisken Ozelligi tasidigr i¢in drneklem biiytlikliigiiniin

belirlenmesinde asagidaki formiil (Biiyiikoztirk, Cakmak, vd., 2010, s. 94)

kullanilmustir:
no= "o
B 1+ Mo n, =[(tS)/d]* olmak iizere
N

N = Evren biiyiikligi,
t = Giiven diizeyine karsilik gelen tablo degeri,

S = Evren i¢in tahmin edilen standart sapma,
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d = Arastirmada evrenin 6zelligine iligskin yapilacak tahminle ilgili tolere edilmek

istenen aralik genisligi (hosgorii miktar)

Orneklem  biiyiikliigiinii belirlemek igin yapilan hesaplamada, evren
blyiikliigli yukarida da belirtildigi gibi 15.654 olarak alinmistir. Madde bazinda
verilen cevaplar temelinde ortalamanin tahmini i¢in sapma (hosgorii) miktart d=0.05
olarak alinmustir. Olgek gelistirme amaciyla yapilan pilot uygulama c¢alismasinda
madde bazinda yapilan analizler sonucunda, Cocuklara yabanci dil 6gretiminin
duyussal hedefleri ol¢egindeki her bir maddenin standart sapma degerleri
hesaplanmis ve standart sapma degerlerinin ortancasinin  “0.57” oldugu
belirlenmistir. Bu nedenle evren i¢in tahmin edilen standart sapma degeri “0.57”
olarak almmustir. Giiven diizeyi (1-a)=0.95 alinmistir. Alinan bu giiven diizeyine

karsilik gelen tablo degeri 1.96’dir. Bu arastirma i¢in yukarida verilen degerler

n, =[(tS)/ dT* formiilinde yerine konuldugunda,

no=[(1.96x0.57)/0.05]*=499.254 olur.
n=[n,/(1+(n,/ N))] formiilinde N ve n, degerleri yerine konuldugunda ise

n=[499.254 / (1+(499,254/15654)=483.77 olur.

Bu islem sonucunda uygun Orneklem biytikligii en az 484 olarak
hesaplanmistir. Ancak hatali ve eksik doldurulan 6l¢ek formlarinin elenmesi gibi

durumlar dikkate alinarak daha fazla 6grenciye ulasilmasi hedeflenmistir.

Arastirmanin 6rnekleminde yer alacak 6grencilerin belirlenmesi i¢in olasiliga
dayali Ornekleme yoOntemlerinden tabakali Ornekleme yontemi kullanilmistir.
“Tabakal1 ornekleme, evrendeki alt gruplarin belirlenip bunlarin evren biytikliigi
icindeki oraniyla drneklemde temsil edilmesini amaglayan bir 6rnekleme yontemidir
(Biiyiikoztiirk, Cakmak, vd., 2010, s. 85). Tabakali Ornekleme i¢in oOncelikle
arastirma problemi acisindan Onemli olabilecegi diisiiniilen ozellikler agisindan
benzerlikler gdsteren alt gruplar belirlenmelidir (Biiytikoztiirk, Cakmak, vd., 2010).
Bu arastirmada evren bes alt gruba/tabakaya ayrilmistir. Bu tabakalarin dordii
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Malatya i1 Milli Egitim Miidiirliigii tarafindan belirlenmis olan dért egitim
bolgesinden, besinci tabaka ise 6zel okullardan olusmaktadir. Buna goére evrende 72
devlet, 3 6zel olmak iizere toplam 75 ilkdgretim okulu yer almaktadir. Ornekleme
islemi iki asamada gereklestirilmistir. Oncelikle toplam bes farkli tabaka icerisinden
evreni temsil edebilecek toplam 30 okul yansiz olarak kura yoluyla secilerek
orneklem kiimeleri (6rnekleme birimleri) belirlenmistir (Tablo 2). Ornekleme dahil
edilen her okulda yabanci dil 6gretmenin ¢esitliligi dikkate alinarak 4. ve 5. siniflarin
farkli subelerinden yansiz olarak 564 6grenci secilmistir. Bu amagla arastirmaci
tarafindan her sinifin yoklama listesinden denk sayida kiz ve erkek 6grenci segkisiz
olarak belirlenmigtir. Calismanin 6rneklemi kapsaminda veri toplanan 564 6grenci
icerisinden veri toplama araglarin1 eksik ve hatali dolduranlar ¢ikarildiktan sonra
geriye kalan 528 Ogrenci arastirmanin nihai 6rneklem grubunu olusturmustur.
Calismanin evreninin farkli bolge, okul tiirli, sinif ve cinsiyet alt tabakalarina gore
dagilimi ile Orneklem grubunun farkli bolge, okul tiirdi, smf ve cinsiyet alt
tabakalarma gore evren igerisindeki dagilimina iliskin bilgiler tablo 3 ve 4’te

verilmigtir.
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Tablo 2.

Evrenin alt tabakalari ve ornekleme dahil edilen okullarin tabakalara gore dagilimi

Evrenin Alt Her Tabakadan Segkisiz Olarak Atanan Okullar

Tabakalar1 (Ornekleme Birimleri)

1. Egitim Bolgesi Abdulkadir Eris Ilkdgretim Okulu, Cahide Nebioglu
[Ikdgretim Okulu, ibni Sina ilkdgretim Okulu, Ibni Sina
[Ikdgretim Okulu,  Karakavak [kogretim Okulu,
Mehmet Akif Ersoy Ilkdgretim Okulu, Sakarya
[lkdgretim Okulu,  Sehit Astegmen Feyzullah Taskinsoy
[Ikdgretim Okulu

2. Egitim Bolgesi 91.000 Dev Ogrenci ilkégretim Okulu, Hidayet
[Ikdgretim Okulu,  Melekbaba ilkdgretim Okulu, Milli
Egemenlik ilkdgretim Okulu, Necatibey ilkdgretim
Okulu, Tevfik Memnune Giiltekin Ilkogretim Okulu

3. Egitim Bolgesi Beydagi Ilkogretim Okulu, Firat  Ilkdgretim  Okulu,
Hasan Varol 2 Ilkogretim Okulu, Hasan Varol Ilkdgretim
Okulu, Mehmet Akif Ilkdgretim Okulu, Mustafa Kemal
Atatiirk [Ikdgretim Okulu, Rahmi  Akinct  Ilkdgretim
Okulu, TOKI ilkégretim Okulu

4. Egitim Bolgesi Atatiirk {lkdgretim Okulu, Barbaros Ilkdgretim Okulu,
Cengiz Topel Ilkogretim Okulu, Gazi Ilkogretim Okulu,
Haci Ibrahim Isik Ilkégretim Okulu, Inonii Universitesi
Kampiis IIkogretim Okulu, Kanuni Ilkdgretim  Okulu,

Muhittin Ozmumcu ilkdgretim Okulu

5. Ozel Okul TED Malatya Koleji Ozel {lkdgretim Okulu
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Tablo 3.

Calismanin evreninin farkll bolge, okul tiirii, sinif ve cinsiyet tabakalarina gore dagilimi

EVREN
4. siuf 5. smf GENEL

Kiz Erkek Toplam Kiz Erkek Toplam TOPLAM

Bolge ve okul tirii | N % N % N % N % N % N % N %
1.Bolge 844 | 25.22 | 859 | 25.66 | 1703 | 50.88 | 800 | 23.90 | 844 |25.22 | 1644 |49.12 | 3347 | 21.38
2.Bolge 801 | 22.51 | 967 | 27.18 | 1768 | 49.69 | 868 | 24.40 | 922 | 2591 | 1790 | 50.31 | 3558 | 22.73
3.Bolge 1114 25.03 | 1132 | 25.43 | 2246 | 50.46 | 1046 | 23.50 | 1159 | 26.04 | 2205 | 49.54 | 4451 | 28.43
4.Bolge 963 | 24.00 | 1076 | 26.81 [ 2039 | 50.81 | 940 | 23.42 | 1034 | 25.77 | 1974 | 49.19 | 4013 | 25.64
5. Ozel Okul 56 | 19.65 | 78 | 27.37 | 134 [47.02| 67 | 23.51 | 84 |29.47| 151 |52.98| 285 1.82
TOPLAM 15.654 | 100
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Tablo 4

Orneklem grubunun farkli bolge, okul tiirii, simif ve cinsiyet tabakalarina gore evren icerisindeki dagilimi

Orneklem
4. sf 5. smf GENEL
Kiz Erkek Toplam Kiz Erkek Toplam TOPLAM
Bolge ve okul tirli | n % n % n % n % n % n % n %
1.Bolge 30 | 2752 31 | 2844 | 61 | 5596 | 24 | 22.02 | 24 | 22.02 | 48 | 4404 | 109 | 20.64
2.Bolge 28 | 26.17 | 29 | 27.10 | 57 | 5327 | 26 | 2430 | 24 | 2243 | 50 | 46.73 | 107 | 20.27
3.Bolge 39 | 2847 | 36 | 2628 | 75 | 5474 | 31 | 2263 | 31 | 2263 | 62 | 4526 | 137 | 2595
4.Bolge 32 12602 | 33 | 2683 | 65 | 5285 | 29 | 2358 | 29 | 2358 | 58 | 47.15 | 123 | 23.30
5. Ozel Okul 13 12500 | 18 | 3462 | 31 |5962| 9 17.31 | 12 | 23.08 | 21 | 40.38 52 9.85
TOPLAM 528 100
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Aragtirmanin nicel bolimii i¢in belirlenen 6rneklem grubunda yer alan

Ogrencilere ait bilgiler asagida verilmistir.

Tablo 5.

Arastirmanin nicel boliimiine katilan ogrencilere ait bilgiler

Degisken N %

4. simif 289 54.7

Swif 5. siif 239 45.3
Toplam 528 100

Kiz 261 49.4

Cinsiyet Erkek 267 50.6
Toplam 528 100

Devlet 476 90.2

Okaul tiirii Ozel 52 9.8
Toplam 528 100

Her zaman 117 22.2

Anne-Babanin Yabanci Dil Bazen 261 49.4
Derslerine Yardime1 Olma Siklig: Higbir zaman 150 284
Toplam 528 100

Pekiyi (5) 252 47.7

Iyi (4) 149 28.2

rt 2 15.

Yabanci dil basar1 diizeyi Orta (3) 8 5.5
Geger (2) 22 4.2

Basarisiz (1) 23 4.4

Toplam 528 100

Ogretmeninin Mezun Egitim Fakiiltesi 264 50
Oldugu Fakiilt Diger 264 50
v e Toplam 528 100

1-5 yil arast 317 60.04

Ogretmeninin Mesleki 6-10 yil arasi 111 21.02
Kidemi 11 y1l ve tizeri 100 18.94
Toplam 528 100

Arastirmaya katilan dgrencilerin %54.7’si Ilkogretim 4. smifa, %45.3%i de

ilkogretim 5. Siifa devam etmektedir. Ogrencilerin %49.4°i kiz, %50.6’s1 ise
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erkektir. Ogrencilerin %901 devlet okuluna, %9.8’i ise o6zel okula kayithdir.
Ogrencilerin verdikleri bilgilere gore, anne-babalarmin %22.2’si ¢ocuklarmin
Ingilizce derslerine her zaman yardimei olmakta, %49.4°ii bazen yardimei olmakta

ve % 28.4°1 ise hi¢hir zaman yardimci olmamaktadir.

Ogrencilerin yabanci dil basari diizeyinin belirlenmesi amaciyla 2009-2010
egitim dgretim yil1 birinci donem karnelerinde yer alan Yabanci Dil (Ingilizce) dersi
yil sonu notu kullanilmistir. Bu amagla okul yonetiminden 6grencilerin yabanci dil
dersine iligkin not bilgileri edinilmistir. Buna goére 6grencilerin %47.7’inin birinci
donem Yabanci Dil (Ingilizce) dersi karne notunun Pekiyi (5), % 28.2’nin Lyi (4),
%15.5’inin Orta (3), % 4.2’sinin Geger (2) ve % 4.4’linlin ise Bagsarisiz (1) oldugu

belirlenmistir.

Aragtirmada, Ogrencilerin yabanci dil Ogretmenlerinin mezun olduklari
fakiilte bagimsiz bir degisken olarak alinmustir. Ogrencilerin yabanci dil derslerini
yiirliten 0gretmenlerin mezun olduklarn fakiilteyle ilgili bilgi okul ydnetiminden
edinilmis ve 6grencinin “Ogretmeninin mezuniyeti degiskeni” olarak her dgrenciye
atanmistir. Buna gore ¢ocuklarin %50’sinin yabanci dil 6gretmeni Egitim Fakiiltesi
Yabanci Diller Egitimi Ingilizce Ogretmenligi Boliimiinden mezunken (Egitim),
%50’sininki Bat1 Dilleri ve Edebiyati, iktisat, Miihendislik ya da Kimya

boliimlerinden (Diger) mezun olmustur.

Aragtirmada, 0grencilerin yabanci dil dgretmenlerinin mesleki kidemleri de
bagimsiz bir degisken olarak alinmustir. Ogrencilerin yabanci dil derslerini yiiriiten
ogretmenlerin mesleki kidemine iligkin bilgi okul yonetiminden edinilmis ve
Ogrencinin “0gretmeninin mesleki kidemi degiskeni” olarak her 6grenciye atanmistir.
Buna gore ¢ocuklarin %60,04’iiniin yabanci dil 6gretmeninin mesleki kidemi 1-5 yil

arasi, %21,02’sininki 6-10 y1l aras1 ve %18,94 linilinki 11 y1l ve tizeridir.

Aragtirmanin  nitel boyutu kapsaminda yapilan durum ¢alismasi
dogrultusunda ise goriisme yontemi kullanilarak veri toplanmistir. Nitel arastirma
geleneginde bir i¢ gecerlilik Olgiitii olarak kabul gdren inandiricilik 6zelligi veri

kaynaklarinda ¢esitliligin saglanmasini gerektirmektedir (Yildirim ve Simsek, 2006).
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Dolayisiyla arastirilan durumla ilgili farkl kisilerin farkli bakis agilari, algilar1 ve
deneyimlerini derinlemesine incelemek amaciyla hem Ogretmenlerle hem de

ogrencilerle goriismeler yapilmistir.

Goriisme yapilan 6gretmen ve 6grencilerin se¢iminde ise nitel arastirmalarda
yaygin olarak kullanilan amagli 6rnekleme yontemlerinden maksimum ¢esitlilik
ornekleme yontemi kullanilmistir. Maksimum ¢esitlilik 6rnekleme yonteminin tercih
edilmesinin temel nedeni arastirmada, farkli egitim bolgelerinde yer alan okullarda
egitim goren farkli cinsiyetteki 6grencilerin ve farkli kaynaklardan istthdam edilmis,
farkli mesleki kidemlere sahip Ogretmenlerin goriislerine yer vermektir. Bu
yontemde amag genelleme yapmak i¢in ¢esitliligi saglamak degil, ¢esitlilik gosteren
durumlar arasinda ortak ya da paylasilan olgularin olup olmadigini belirlemek ve bu
cesitlilige gore problemin farkli boyutlarini ortaya koymaktir (Yildirim ve Simsek,
2006, s. 109). Bu amacla farkli okullardan toplam 31 6grenci ve 6 yabanci dil
ogretmeniyle goriismeler yapilmustir. Ogrencilerin 20°si kiz, 11°i erkek; 15°i
dordiincii siif Ogrencisi, 16’s1 besinci simif Ogrencisidir.  Goriisme yapilan
ogretmenlerin ise ikisi Egitim Fakiiltesi Ingilizce Ogretmenligi boliimii lisans
mezunu, ikisi Ingiliz Dili ve Edebiyati béliimii lisans mezunu, biri Ziraat Fakiiltesi
lisans mezunu ve biri de Fen Edebiyat Fakiiltesi Kimya bolimii lisans mezunudur
(Nicel boliimdeki siiflamaya uygun olarak egitim fakiiltesi Ingilizce dgretmenligi
boliimii mezunu olmayan dgretmenler “diger” olarak tanimlanmustir). Mesleki kidem
acisindan 3 yil, 8 yil, 11 yil ve 12 yil kideme sahip birer 6gretmen varken,

ogretmenlerden ikisi 6 y1l mesleki kideme sahiptir.

3.3. Veri Toplama Arac¢larn

Bu arastirmanin verileri hem nicel hem de nitel veri toplama araglar
kullanilarak toplanmistir. Cocuklarin yabanci dil 6gretiminin duyussal 6zelliklerine
ne diizeyde sahip olduklarim 6l¢mek amaciyla “Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin
Duyussal Hedefleri Olgegi” (bkz. EK-A), yabanci dil derslerindeki 6gretim

etkinliklerinin yapilma sikligmi 6lgmek amaciyla da “Yabanci Dil Ogretim
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Etkinlikleri Olcegi” (bkz. EK-B) arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Arastirmada
ayrica nitel verilerin toplamasi amaciyla Ogretmen ve Ogrenciler i¢in yari
yapilandirilmis goriisme formlart gelistirilmistir (bkz. EK-C ve D). Asagida veri
toplama araglarinin gelistirilmesi stireci ile gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalarina ait

bilgiler sunulmustur.

3.3.1. Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Duyussal Hedefleri Olceginin

Gelistirilmesi

Arastirmada g¢ocuklarin, yabanci dil O6gretimi kapsaminda kazandirilmasi
hedeflenen duyussal davraniglara ne diizeyde sahip olduklarini belirlemek amaciyla
bir veri toplama araci gelistirilmesi planlanmistir. Bu amagla oncelikle ilgili
alanyazin taranmistir. Madde havuzunun olusturulmas: siirecinde, genelde yabanci
dil O6gretimine, Ozelde de c¢ocuklara yabancit dil Ogretimine iligkin duyussal
davraniglari (tutum, motivasyon ve kaygi) 6lgmek amaciyla gelistirilmis anket, dlgek
ve gorisme formlar1 incelenmistir (Cid, Granena ve Tragant, 2009; Coleman,
Galaczi ve Astruc, 2007; Demir, 2005; Dornyei ve Csizér, 2002; Dornyei ve
Clément, 2001; Erdem, 2007; Gardner, 1985, 2004; Giires, 2008; Heinzmann, 2009;
Henry ve Apelgren, 2008; Horwitz vd. 1986; Kara, 2003; Moon, 2000; Peng ve
Zhang, 2009; Yashima, 2002; Wu, 2003). Maddelerin olusturulmasi siirecinde 4. ve
5. smiflarin yas diizeyleri de dikkate alinarak kisa ve anlasilir ifadeler yazilmaya
calisilmigtir. Madde havuzu olusturulurken arastirmanin amacina uygun olarak belirli
alt kategoriler belirlenmistir. Bunlar; genel olarak yabanci dil 6grenmeye yonelik
tutum, yabanci insanlara ve kiiltiirlerine yonelik tutum, 6zelde yabanci dil derslerine
yonelik tutum, yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu, yabanci dil 6grenmeye yonelik
caba ve yabanci dil kaygisidir. Asagida her bir kategoriye gore denemelik dlgekte yer

verilen maddeler ve maddelerin olusturulmasinda faydalanilan kaynaklar verilmistir:
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Tablo 6.

‘Cocuklara yabanct dil ogretiminin  duyussal hedefleri olgegi’nin  denemelik

formunda yer alan maddeler ve ilgili kaynaklar

Alt kategoriler Maddeler Kaynaklar
. Yabanci bir dil 6grenmeyi Cid vd., 2009; Demir, 2005;
seviyorum. Gardner, 1985, 2004
. Yabanci bir dil 6grenmek ¢ok zevkli. Cid vd., 2009; Gardner, 1985,
2004; Henry ve Apelgren, 2008;
Kara, 2003
. Yabanci bir dil 6grenmek Dornyei ve Clément, 2001;
Yabanci Dil gereksizdir. Doérnyei  ve  Csizér, 2002;
Ogrenmeye Gardner, 2004; Erdem, 2007;
Y o6nelik Kara, 2003
Tutum
. Bence yabanci bir dil 6grenmek Erdem, 2007; Gardner, 1985,
zaman kaybudir. 2004; Moon, 2000
. Bence 1ngilizce ogrenmek cok Cid vd., 2009; Gardner, 1985,
sikicidir. © 2004; Kara, 2003; Moon, 2000
. Gelecek yil Ingilizcenin yaninda Gardner, 1985, 2004; Henry ve
bagka bir dil daha 6grenmek isterim.  Apelgren, 2008.
. Yabanci bir turist gordiigiimde Dornyei ve Clément, 2001;
konusmak isterim. Dornyei ve Csizér, 2002; Kara,
2003; Yashima, 2002
. Farkli iilkelerin kiltiirlerini Dornyei ve Clément, 2001;
Yabanci v .. . . .
insanlara ve O0grenmek isterim. Dornyei ve Csizér, 2002; Erdem,
1 2007; Yashima, 2002
Kiiltiirlere
¥0tnehk . Farkli iilkelerde yasayan ¢ocuklarla Gardner, 1985, 2004; Moon,
utum tanigsmak isterim. 2000; Yashima, 2002
10. Ingilizce 6grendikge yabanci Dornyei ve Clément, 2001;
insanlar1 daha fazla sevmeye Doémnyei  ve  Csizér, 2002;

basladim.

Heinzmann, 2009
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Tablo 6. (Devam)

Alt kategoriler Maddeler Kaynaklar
11. Ingili leri k iyor. .
(*I} gilizee derslerim gok zor gegiyor Heinzmann, 2009; Moon, 2000
12. Ingilizce 6gretmenimiz dersi cok Cid vd., 2009; Gardner, 2004;
giizel isliyor. Kara, 2003; Moon, 2000
13. Ingilizce dersleri ¢ok eglenceli. Cid vd., 2009; Erdem, 2007;
. Gardner, 2004; Henry ve
Ingilizce Apelgren, 2008; Moon, 2000;
Dersine Wu, 2003
Yonelik
Tutum 14. Ingilizce derslerini diger derslerden Gardner, 2004; Kara, 2003;
daha ¢ok seviyorum. Nikolov, 1999
15. ?Eglhzce.derslerlr(l*()ie hicbirsey Kara, 2003
O6grenemiyorum.
16. 1ngilizce derslerimiz ¢ok faydali. Gardner, 2004; Kara, 2003
17. Tatlllerde.blle canim Ingilizce Kara, 2003
calismak ister.
18. Ingilizce gﬁgrenme arzum giderek Gardner, 2004
azaliyor.
Motivasyon: 19. Ogrenebildigim kadar ¢ok ingilizce Coleman vd., 2007; Erdem, 2007;
Yabanci Dil Ogrenmek isterim. Gardner, 2004;
Ogrenmeye .
Yonelik Arzu  20. Ingilizceyi anadilim gibi Coleman vd., 2007; Gardner,
konusabilmek istiyorum. 2004
21. Daha iyi Ingilizce 6grenmek igin Cid vd., 2009 (Orjinal madde:
kursa gitmek istiyorum. Okulda 6gretilmeseydi, bagka bir
yerde mutlaka o0grenmek
isterdim)
22. Bos zamanlarimda Ingilizce Erdem, 2007; Giires, 2008; Kara,
caligirim. 2003
Motivasyon: 3 - jnoilizce ile ilgili eksiklerimi
Yabanci Dil - 06 Sl ex *) Gardner, 2004
.y tamamlamak i¢in ugrasmam.
Ogrenmeye
Yonelik Gaba Ingilizce duydugum ya da

okudugum her seyi anlamaya
calisirim.

Gardner, 2004

107



Tablo 6. (Devam)

Alt kategoriler Maddeler Kaynaklar
25. I¢imden ingilizce O6devlerimi Coleman wvd., 2007; Gardner,
yapmak gelmez. 2004
26. Okuldan sonra Ingilizce dersinde Cid vd., 2009; Coleman vd.,
ogrendiklerimi tekrarlarim. 2007; Gardner, 2004
27. II'lgIhZ.Ce g:alvlslrken kolay kolay Gardner, 2004
dikkatim dagilmaz.
28. Evde veya sokakta Brewster vd., 2004
ailemle/arkadaslarimla Ingilizce
konugmaya caligirim.
29. Ingilizce dersinde 6gretmenin bana Gardner, 2004: Kara, 2003
soru sormasindan korkarim.
30. Ingilizce derslerinde hata Heinzmann, 2009; Horwitz vd.,
yapmaktan korkarim. 1986;
31. Ingilizce dgrslerm.de kendimi Gardner, 2004: Horwitz vd., 1986
huzursuz hissederim.
Yabanci Dil 32. 1ngilizce derslerinde 1ngi1izce Gardner, 2004; Horwitz vd.,
konusmaktan korkarim. 1986; Kara, 2003
Kaygisi
3. Ingilizce derslerinde ¢ok Gardner, 2004; Horwitz vd., 1986
rahatimdir.
34. Ingilizce derslerinde 6gretmen beni .
derse kaldiracak diye gekinirim. Horwitz vd., 1986
35. Ingilizce derslerinde

arkadaglarimin benimle alay
etmesinden ¢ekinirim.

Gardner, 2004; Horwitz vd., 1986

® Her alt kategori i¢in tersten puanlanmasi gereken maddeler

Yapilan bu alanyazin taramasi sonucunda 35 maddelik bir madde havuzu

olusturulmustur. Maddeler kapsam, anlasilirlik, hedef kitleye uygunluk Oolgiitleri

(Yurdugiil, 2005) agisindan degerlendirilmek iizere ilkdgretim birinci kademede

gbrev yapan dort Ingilizce 6gretmenine, Egitim Fakiiltesi Ingilizce Ogretmenligi

boliimiinde gorev yapan iki 6gretim iiyesine ve Egitim Bilimleri Anabilim Dalinda
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gorev yapan 11 6gretim iiyesine sunulmustur. Bu uzmanlarin goriisleri aragtirmaci
tarafindan hazirlanan ve her bir maddenin uygunlugunu derecelendirmeye (Hig
uygun degil, Kismen uygun ve Uygun) yonelik bir siniflama 6l¢egini iceren uzman
goriis formu ile elde edilmistir. Uzmanlardan edinilen goriisler dogrultusunda gerekli
diizeltmeler yapildiktan sonra maddeler, yap1 gegerliligi ve giivenirlik caligmalarinin
yiriitiilecegi pilot okullarin 4. ve 5. siniflarindan segilen toplam on O6grenciye
okutturulmus ve anlasilirhiklari sorgulanmugtir. Ogrencilerin  goriisleri  dikkate
almarak gerekli diizeltmeler yapilmistir. Olgek, cocuklarin yaslar1 ve 2006 program
kilavuzundaki degerlendirme uygulamalarindaki ornekler (Kiroglu, 2006, s. 646-

647) dikkate alinarak yiiz ifadelerinden olusan iiclii derecelendirmeli Likert tipi

formatta hazirlanmistir. Buna gére - yiiz ifadesi dgrencilerin dlgek maddesine

katildigini, yliz ifadesi orta diizeyde katildigini ve yiiz ifadesi ise

katilmadiginmi gostermektedir.

Denemelik o6l¢egin yap1 gecerliliginin test edilmesi amaciyla agimlayici
faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) teknikleri kullanilmstir.
“Faktor analizi ayni yapiy1r ya da niteligi olgen degiskenleri bir araya toplayarak
Olcmeyi az sayida faktor ile agiklamayir amaglayan bir istatistiksel tekniktir”
(Bliytikoztiirk, 2007, s. 123). Acimlayict faktor analizinde degiskenler arasindaki
iliskiden hareketle faktdr yapilarma ulagilmaya calisilirken, dogrulayict faktor
analizinde degiskenler arasindaki iligkiyle ilgili daha 6dnceden saptanmis bir hipotez
ya da kuram test edilir (Blyiikoztiirk, 2007). AFA ve DFA calismalari icin iki ayri
orneklem iizerinde pilot uygulama yapilmistir. Henson ve Roberts (2006), AFA’y1

izleyen DFA’nin yeni bir 6rneklem grubu tizerinde yapilmasini dnermektedir.

3.3.1.1. Denemelik “Cocuklara Yabanc1 Dil Ogretiminin Duyussal
Hedefleri Olgegi”nin A¢imlayic1 Faktor Analizi

Denemelik 6l¢ek formu 2009-2010 egitim o6gretim yili ikinci yariyilinda
Malatya ili merkez ilge sinirlari igerisinde bulunan Hidayet Ik gretim, Rahmi Akinci

[Ikdgretim, Dilek Ilkdgretim ve Haci Ibrahim Isik ilkégretim Okullarinin 4. ve 5.
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siniflarinda 6grenim gdren 260 dgrenciye uygulanmustir. 11k pilot uygulama sonucu
elde edilen Olcek formlar1 arasindan eksik/hatali doldurulanlar ve ardindan ug
degerlere sahip olanlar ¢ikartilmigtir. Ug degerlere sahip formlarin elenmesi amaciyla
puanlarin Oncelikle standardize edilmis z puanlarma doniistiirilmesi ve £+ 3.00
standart sapmanin disina tasan degerlerin bulundugu satirlarin veri setinden
¢ikarilmasi dnerilir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010, s. 161). Bu islemler
tamamlandiktan sonra geriye kalan 194 6grenciden (83’1 4. siif, 111°1 5. smnif ve
95’1 erkek 99’1 kiz) elde edilen veriler lizerinden, maddelerin ¢arpiklik ve basiklik
degerleri kontrol edilmis ve normallik sayiltisi i¢in kabul edilebilir sinirlar (Carpiklik

< 2 ve Basiklik < 7) icerisinde olduklar1 gériilmiistiir (Sencan, 2005).

AFA oncesinde, verilerin faktér analizine uygunlugu Kaiser-Mayer-Olkin
(KMO) katsayis1 ve Bartlett's Test of Sphericity testiyle incelenmistir. Elde edilen
degerlere gore (Kaiser Meyer Olkin = .802, Bartlett's Test of Sphericity= 2278,78,
df= 595, p= .000) verilerin faktor analizi i¢in uygun oldugu (Biiyiikoztirk, 2007,
Pallant, 2001) belirlendikten sonra agimlayici faktor analizine gecilmistir. Agimlayici
faktor analizinde, yaygin kullanilan tekniklerden biri olan temel bilesenler analizi
kullanilmistir. Analizden elde edilen faktorler igin “bagimsizlik, yorumlamada
aciklik ve anlamlilik” saglamak i¢in yaygin bir dik dondiirme teknigi olan

Varimaxtan yararlanilmistir (Biiytikoztiirk, 2007, s. 126).

Faktorlerin olusturulmasinda su Olgiitler dikkate alinmustir: 1) faktor yiik
degerlerinin .30 ya da daha yiiksek olmas1 (Biiylikoztiirk, 2007); 2) maddelerin
birden fazla faktorde yiiksek yiik degeri almalart durumunda her iki yiik degeri
arasindaki farkin en az “.10” olmas1 (Biiylikoztiirk, 2007; Cecen, 2006); 3) Her bir
faktore yiiklenen maddelerin anlam ve igerik agisindan birbirleriyle tutarli olmasi
(Cecen, 2006; 105); 4) Her bir faktoriin 6zdegerinin en az 1 olmasi (Biiylikoztiirk,
2007; Cegen, 2006).

Yapilan ilk acimlayict faktér analizi sonucunda, yukaridaki o6lgiitlere

uymayan toplam 18 madde (3., 4., 5., 10, 11., 12., 15., 16., 18., 19., 20., 23., 24., 25.,
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27., 30., 33. ve 35. maddeler) Olgekten cikarilarak faktor analizi yinelenmistir.
Yinelenen AFA sonuglar1 agagidaki tabloda gosterilmistir:

Tablo 7.

‘Cocuklara yabanci dil 6gretiminin duyussal hedefleri olgegi’ icin agimlayict faktor
analizi sonuglart

g R I -1
> — _ M = T Z
¥ 2 £ £ ¥ =%
)= > < < 2 3
Maddeler s T < Z > E o
2 5 5 5 5 Z5
SR G G G S &
_ =% < =% Ly A =

22.Bos zamanlarimda Ingilizce ¢aligirim. 598 744 .563

17.Tatillerde bile canim Ingilizce ¢aligmak ister. 635 740 .608

26.0kuldan sonra Ingilizce dersinde ogrendiklerimi .602  .724 470

tekrarlarim

28.Evde veya sokakta ailemle/arkadaglarimla Ingilizce .478  .663 466

konugmaya caligirim.

21.Daha iyi Ingilizce 6grenmek icin kursa gitmek .470  .566 325 453

isterim.

13.Ingilizce dersleri cok eglenceli. 634 750 582

14.ingilizce derslerini diger derslerden daha ¢ok .515 712 347

seviyorum.

2.Yabanci bir dil 6grenmek ¢ok zevklidir. 595 .650 .589

1.Yabanci bir dil 6grenmeyi seviyorum. .504 .582 533

6.Gelecek yil ingilizcenin yaninda bagka bir dil daha .395 498 354 388

o0grenmek isterim

29.Ingilizce  dersinde  &gretmenin  bana  soru .536 729 469

sormasindan korkarim.

31.Ingilizce derslerinde kendimi huzursuz hissederim. ~ .603 701 .548

34.Ingilizce  derslerinde  6gretmen beni derse .619 676 391 477

kaldiracak diye ¢ekinirim.

32.Ingilizce  derslerinde  Ingilizce ~— konusmaktan .480 659 404

korkarim.

7.Yabanc bir turist gérdiigiimde konugmak isterim. .545 11 410

9.Farkl1 iilkelerde yagayan ¢ocuklarla tanigmak isterim. .515 .694 428

8.Farkli tilkelerin kiiltiirlerini 6grenmek isterim. 437 326 503 395

KMO = .804

Bartlett's Test of Sphericity = 808.744; p = .000

Ozdeger 4251 2.106 1.595 1.209

Varyans agiklama orani (%) = 53.886 (Toplam) 1493 14.66 1293 11.35

Cronbach Alfa 743 706 689  .603

Not: .30’un altindaki faktor yiik degerleri gosterilmemistir.
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Yapilan AFA sonucunda 6l¢gegin toplam 17 maddeden olusan dort faktorlii bir
yapiya sahip oldugu goriilmiistiir. Maddelerin faktorlere dagilimi icerik analizine tabi
tutulmus ve faktorler isimlendirilmistir: 1) birinci faktdrde yer alan 5 maddeden ikisi
(17 ve 21) Motivasyon:Yabanct Dil Ogrenmeye Yonelik Arzu ve iigii (22, 26 ve 28)
de Motivasyon: Yabanci Dil Ogrenmeye Yonelik Caba maddeleri oldugu igin bu
boyut Motivasyon: Yabanct Dil Ogrenmeye Yonelik Arzu ve Caba [YAC] seklinde
yeniden isimlendirilmistir; 2) ikinci faktérde yer alan 5 maddeden ikisi (13 ve 14)
Ingilizce dersine yénelik tutum ve iigii (1, 2 ve 6) de Yabanci dil 6Srenmeye yonelik
tutum ile ilgili maddeler oldugu igin bu boyut Yabanct Dil Ogrenmeye ve Ingilizce
Dersine Yénelik Tutum [YIT] seklinde yeniden isimlendirilmistir; 3) ii¢iincii boyutta
yer alan 4 maddenin tamami (29, 31, 32 ve 34) yabanci dil kaygisiyla ilgili oldugu
icin bu boyut Yabanci Dil Kaygist [YDK] olarak isimlendirilmistir; ve 4) dordiincii
ve son boyutta yer alan 3 madde (7, 8 ve 9) yabanc1 insanlara ve kiiltiirlere yonelik
tutum ile ilgili oldugu i¢in bu boyut da Yabanct Insanlara ve Kiiltiirlere Yonelik

Tutum [YKT] seklinde isimlendirilmistir.

3.3.1.2. Denemelik “Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Duyussal
Hedefleri Olgegi”nin Dogrulayic1 Faktor Analizi

Agimlayici1 faktdr analizinde elde edilen dort faktorlii yapiyi test etmek
amaciyla Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Bu amacgla 2009-2010
egitim Ogretim yili ikinci yartyilinda Malatya ili merkez il¢e sinirlari igerisinde
bulunan Gazi {lkégretim, Cahide Nebioglu Ilkdgretim, Abdulkadir Eris [Ikogretim ve
Barbaros ilkdgretim Okullarinin 4. ve 5. siiflarinda dgrenim goren 366 dgrenciye
Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Duyussal Hedefleri Olgegi uygulanmistir. Tkinci
pilot uygulama sonucu elde edilen 6lgek formlari arasindan eksik/hatali doldurulanlar
ve ardindan ug¢ degerlere sahip formlar ¢ikarilmistir. Bu islemler tamamlandiktan
sonra sonra geriye kalan 339 6grenciden (163’1 4. sinif, 176’s1 5. siif ve 164 erkek,
175 kiz) elde edilen veriler {lizerinden maddelerin ¢arpiklik ve basiklik degerleri

kontrol edilmis ve kabul edilebilir sinirlar (Carpiklik < 2 ve Basiklik < 7) icerisinde
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olduklart goriilmiistiir (Sencan, 2005). Ardindan yapilan ilk DFA sonucunda dort
boyutlu yapiya iliskin uyum iyiligi indeksleri asagidaki gibi bulunmustur:

Ki-Kare (12) =184.44, Sd=113 (% /sd=1.663),

Uyum lyiligi Indeksi (Goodness of Fit Index, GFI) = 0.94,

Diizeltilmis Uyum lLyiligi Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI) = 0.92,
Normlastirilmamis Uyum Indeksi (Non-Normed Fit Index, NNFI) = 0.97,
Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative Fit Index, CFI) = 0.97,

Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean Square Error of Approximation,
RMSEA) = 0.043,

Artik Ortalamalarin Karekokii (Root Mean Square Residuals, RMR) = 0.020,

Standardize Edilmis Artik Ortalamalarin Karekokii (Standardized RMR) = 0.049

Alanyazinda genel kabul goren olgiitlere gore 4 2 /sd” oraninin 2 ya da daha
az olmasi modelin miikemmel oldugunu, 2 ile 5 arasinda olmasi ise model-veri
uyumunun kabul edilebilir diizeyde oldugunu gosterir (O.F. Simsek, 2007). GFI,
AGFI, NNFI ve CFI degerlerinin .90 ya da iizerinde olmasi kabul edilebilir, .95 ya da
daha yiiksek olmasi ise modelin miikkemmel uyuma sahip oldugunu gosterir (Brown,
2006; Cokluk vd., 2010; O.F. Simgek, 2007). RMSEA, RMR ve SRMR
gostergelerinde ise, .05 ve altindaki degerler model-veri uyumunun miikemmel
oldugunu, .08’e kadar ise kabul edilebilir oldugunu gosterir (Cokluk vd., 2010;
Brown, 2006; O.F. Simsek, 2007).

Bu odlgiitlere gore arastirmada test edilen modelin kabul edilebilir sinirlar
igerisinde oldugu goriilse de, modelin veriye uyumu agisindan iyilesme elde etmek
amaciyla diizeltme endeksleri kontrol edilmistir (O.F. Simsek, 2007). DFA diizeltme
endeksleri incelendiginde, Yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce dersine yonelik tutum
faktoriiniin gézlenen degiskeleri olan 2. ve 13. maddeler ile Motivasyon: Yabanct Dil
Ogrenmeye Yonelik Arzu ve Caba faktoriiniin gozlenen degiskenleri olan 26. ve 21.
maddelerin hatalarinin iligkili oldugu ve iliskinin modele eklenmesinin 6nerildigi

goriilmiistiir. Yapilan igerik incelemesinde ayni boyutlarda yer alan 2. (Yabanci bir
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dil 6grenmek ¢ok zevklidir) ve 13. (Ingilizce dersleri ¢ok eglenceli) madde giftinin
anlamsal olarak birbirlerine yakin olduklar1 gériilmiistiir. Benzer sekilde, ingilizce
ogrenme arzusunu ifade eden 21. (Daha iyi Ingilizce 6grenmek igin kursa gitmek
isterim) ve Ingilizce 6grenmeye yonelik ¢abay: ifade eden 26. (Okuldan sonra
Ingilizce dersinde 6grendiklerimi tekrarlarim) madde ¢iftinin 8grencinin ders disinda
Ingilizce grenme motivasyonunu yansitan benzer maddeler oldugu yorumlanmustir.
Buradan hareketle bu madde ¢iftlerinin hatalar1 arasinda iliski kurularak modele
eklenmistir (bkz. Sekil 1). Bu diizeltmeler yapildiktan sonra model tekrar test edilmis

ve asagidaki sonuclar elde edilmistir:

Ki-Kare (77 )=152.23, Sd=111 (%' /Sd=1.371),

Uyum lyiligi Indeksi (Goodness of Fit Index, GFI) = 0.95,

Diizeltilmis Uyum Iyiligi Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI) = 0.93,
Normlastiriimamus Uyum Indeksi (Non-Normed Fit Index, NNFI) = 0.97
Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative Fit Index, CFI) = 0.98,

Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekékii (Root Mean Square Error of Approximation,
RMSEA) =0.033

Artik Ortalamalarin Karekokii (Root Mean Square Residuals, RMR) = 0.019,

Standardize Edilmis Artik Ortalamalarin Karekokii (Standardized RMR) = 0.044

Bu veriler bu arastirmada test edilen modelin, kabul edilebilir sinirda ¢ikan
AGFI (.93) degeri disinda, tiim uyum 1yiligi kriterleri agisindan milkemmel degerlere
sahip oldugunu gostermektedir. Ayrica her bir maddenin (gozlenen degiskenin)
kendi ortik degiskeninin ne kadar iyi bir temsilcisi olduguna dair fikir veren
standardize edilmis parametre degerlerinin hi¢ birinin 1’in tizerinde olmadig1 da path
diyagramu {izerinde goriilmektedir (bkz. Sekil 1) (O.F. Simsek, 2007). Diger taraftan

modeldeki parametrelere ait t degerlerinin de “.05” diizeyinde anlamli oldugu

(1.96’n1n iizerinde) goriilmiistiir (O.F. Simsek, 2007).
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Sekil 1. Modele (Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Duyussal Hedefleri) iliskin

standardize edilmis ¢6ziimleme degerlerinin diyagram gosterimi.

Sonug olarak, yapilan DFA sonucunda 6lgegin 4 boyutlu faktor yapist icin
elde edilen uyum iyiligi degerlerinin kabul edilebilir ya da miikemmel smnirlar
icerisinde oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bu bulgular 6lgme modelinin dort faktorlii

yapisinin dogrulandigi seklinde yorumlanabilir.

3.3.1.3. “Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Duyussal Hedefleri

Olcegi”nin Giivenirligine iliskin Bulgular

Olgekten elde edilen puanlarin ictutarhlik ve kararlilk agisindan
giivenirliginin test edilmesi amaciyla madde toplam korelasyonlari, Cronbach alfa
giivenirlik katsayis1 ve test-tekrar test giivenirlik katsayisi hesaplanmigtir. Olgegin

dort boyutunda yer alan maddelerin diizeltilmis madde-toplam korelasyonlar
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hesaplanmis ve bu katsay1 degerlerinin tiim maddeler i¢in .30’un {izerinde oldugu
goriilmiistiir (bkz. Tablo 7). Diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarinin her madde
icin .30’un iizerinde olmasi beklenir (Pallant, 2001). Bu degerin .30’un altina
diismesi maddenin, Ol¢egin ya da alt-boyutun genelinden farkli bir seyi Ol¢tiigl
anlamina gelir. “Madde toplam korelasyonunun pozitif ve yliksek olmasi, maddelerin
benzer davranisi ornekledigini ve testin ictutarliliginin yiiksek oldugunu gdsterir”
(Biiyiikoztiirk, 2007, s. 171). Olgekten elde edilen verilerin giivenirligine iligkin
Cronbach Alpha i¢-tutarlilik katsayilar1 YIT altboyutu i¢in .706, YAC alt boyutu i¢in
743, YDK alt boyutu i¢in .689 ve YKT alt boyutu i¢in .603 bulunmustur (bkz. Tablo
7). Asil uygulama sonucunda elde edilen 528 veri ilizerinden hesaplanan Cronbach
Alpha i¢-tutarlilik katsayilar1 ise YIT alt dlcegi igin .627, YAC alt dlgegi icin .659,
YDK alt 6l¢egi icin .758 ve YKT alt 6lgegi igin .637 olarak hesaplanmustir.

Olgegin test—tekrar test giivenirliligi calismasi icin 4. ve 5. smiflardan toplam
60 Ogrenci belirlenmis ve iki hafta arayla Olcek uygulanmistir. Ancak bazi
ogrencilerin devamsizliklar1 ve hatali ya da eksik isaretlemeleri nedeniyle toplam 52
Ogrenci tarafindan doldurulan 6l¢ek formu test-tekrar test analizine tabi tutulmustur.
Olgegin kararlilik agisindan giivenirli§ini gosteren test-tekrar test giivenirlik
katsayilar1 YIT alt dlgegi i¢in .913, YAC alt dlcegi icin .897, YDK alt dlgegi igin
922 ve YKT alt 6lgegi i¢in .896 olarak hesaplanmistir. Test-tekrar test giivenirliligi
icin kabul diizeyi .70 olarak alindiginda, her iki alt 6lgegin bu OSlgiitii  karsiladig:
goriilmektedir. Buna gore Yabanci Dil Ogretim Etkinlikleri 6lgeginden elde edilen

puanlarin zaman igerisinde tutarli oldugu sdylenebilir.

Olgek Likert tipinde hazirlanmis olup, - yiiz ifadesi &grencilerin dlgek

maddesine katildigini, = yiiz ifadesi orta diizeyde katildigini ve yiiz ifadesi ise
katilmadigin gosterir. Istatistiksel islemlerde bu segenekler sirasiyla 3, 2 ve 1 puan
olarak degerlendirilmistir. Olgegin YAC alt 6lceginden almabilecek en diisiik puan 5,
en yiiksek puan ise 15°tir. Puanlarin artmasi 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye
yonelik arzularinin ve g¢abalarinin yiiksek oldugu, azalmasi ise arzu ve g¢abalarinin
diisiik oldugu anlamina gelir. Olgegin YIT alt 6lgeginden alinabilecek en diisiik puan

5, en yiiksek puan ise 15°tir. Puanlarin artmasi 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye ve
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Ingilizce derslerine yonelik tutumlarinin olumlu oldugu, puanlarin azalmasi ise
ogrencilerin olumlu tutumlarmin azaldigi anlamma gelir. Olgegin YDK alt
Ol¢eginden alinabilecek en diigiik puan 4, en yiliksek puan ise 12°dir. Bu boyuttaki
maddelerin tamami olumsuz ifadeler igermekte olup, puanlarin artmasi 6grencilerin
yabanc1 dil kaygilarinin yiiksek oldugu, azalmasi ise yabanci dil kaygilarinin diisiik
oldugu anlamina gelir. Son olarak 6lgegin YKT alt dl¢ceginden alinabilecek en diisiik
puan 3, en yliksek puan ise 9’dur. Puanlarin artmasi 6grencilerin yabanci insanlara ve
kiiltiirlere yonelik tutumlarinin olumlu oldugu, puanlarin azalmasi ise 0grencilerin

olumlu tutumlarinin azaldig1 anlamina gelir.

3.3.2. Yabanci Dil Ogretim Etkinlikleri Olceginin Gelistirilmesi

Arastirmanin 8.-15. alt problemlerine cevap aramak amaciyla arastirmaci
tarafindan “Yabanci Dil Ogretim Etkinlikleri Olgegi nin gelistirilmesi planlanmistir.
Bu 6lgegin amact gerek 2006 tarihli ilkdgretim yabanci dil dgretim programinda
tanimlanan, gerekse aragtirmaci tarafindan yapilan alanyazin taramasi sonucunda
belirlenen yabanci dil 6gretim etkinliklerinin  hangi siklikla uygulandigini
saptamaktir. Olgekte, ¢ocuklara yabanci dil 6gretimi baglaminda dgrencilerin yas ve
gelisim diizeyleri, ilgi ve ihtiyaclar1 dogrultusunda yapilmasi uygun goriilen 6grenci
merkezli etkinliklere ve pedagojik acidan bu Odlgiitlerle uyusmayan &gretmen
merkezli etkinliklere yer verilmistir. Asagida 6l¢egin denemelik formuna dahil

edilen etkinlikler ve ilgili kaynaklar sunulmustur:

Tablo &.

‘Yabanci Dil Ogretim Etkinlikleri Olcegi’nin denemelik formunda yer alan maddeler
ve ilgili kaynaklar

Maddeler Kaynaklar

1. Ogretmenimiz anlayabilecegimiz diizeyde Brewster vd., 2002; Ersoz vd., 2008a, 2008b
Ingilizce konusur. 6nsdz; MEB, 2006; Moon, 2000
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Tablo 8. (Devam)

Maddeler

Kaynaklar

2. Ingilizce 6gretmenimiz tahtaya resimler
cizerek ders anlatir.

3. Ogretmenimiz derse resimli kartlar
getirir.

4. Derslerimizde Ingilizce oyunlar oynariz.

5. Ingilizce bilmece ve bulmacalar ¢dzeriz.

6. Ingilizce masal ve hikayeler okuruz.

7. Qgretmenimiz smifa kukla getirerek
Ingilizce konusturur.

8. Derslerde Ingilizce film, ¢izgi film
seyrederiz.

9. Kaset ya da CD’den Ingilizce dinleme
etkinlikleri yapariz.

10.Ingilizce tekerlemeler, fikralar, siirler
sOyleriz.

11.Siniftan bir arkadagimizla esli calismalar
yapariz.

12.Ugerli-dérderli gruplar halinde
arkadaslarimizla Ingilizce etkinlikler
yapariz.

MEB, 2006; Moon, 2000

Ansin, 2006; Atl, 2008; Edelenbos vd.,
2006; Haenni Hoti ve Heinzmann, 2007,
MEB, 2006; Moon, 2000

Atl, 2008; Bernaus ve Gardner, 2008;
Elkilig ve Akga, 2008; Gordon, 2007,
Haenni Hoti ve Heinzmann, 2007; Nikolov,
2009; MEB, 2006

MEB,2006

Atli, 2008; Bernaus ve Gardner, 2008;
Edelenbos vd., 2006; Elkili¢ ve Akga, 2008;
Ghosn, 2002; MEB, 2006; Nikolov, 2009;
Wu, 2003

Atl1, 2008; Balbi, 1997; MEB, 2006; Scott
ve Ytreberg, 2001.

Cid vd., 2009; Haenni Hoti ve Heinzmann,
2007; MEB, 2006; Nikolov, 2009; Haenni
Hoti ve Heinzmann, 2007

Bernaus ve Gardner, 2008; MEB, 2006;
Nikolov, 2009

Haenni Hoti ve Heinzmann, 2007;
Komorowska, 1997; MEB, 2006; Oxford ve
Shearin, 1994

Atli, 2008; Bernaus ve Gardner, 2008;
Brewster vd. 2004; Edelenbos vd., 2006;
Harmer, 2007; MEB, 2006; Moon, 2000;
Nikolov, 2009; Pinter, 2007

Atl, 2008; Bernaus ve Gardner, 2008;
Brewster vd. 2004; Edelenbos vd., 2006;
Harmer, 2007; MEB, 2006; Moon, 2000;
Nikolov, 2009
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Tablo 8. (Devam)

Maddeler

Kaynaklar

13.ingilizce rol oynama, drama, piyes gibi
etkinlikler yapariz.

14.Ders kitabindaki Ingilizce diyaloglar:
ezberleriz."”
15.0gretmenimiz tahtada gramer/dilbilgisi

kurallarii anlatir.

16.Derslerde kagit ya da kartondan saat,
kukla, maske, takvim, tebrik karti,
davetiye gibi iiriinler hazirlariz.

17.Hep birlikte Ingilizce sarkilar sdyleriz.

18.0gretmenimiz ezberlememiz igin
kelimeler verir. )

19.Kelime ya da ciimleleri Tiirkge’ye ya da
ingilizce’ye geviririz.

20.0gretmenimiz yapmanuzi istedigi seyleri
acik ve anlasilir bir sekilde anlatir.

21.0Ogretmenin arka arkaya sordugu Ingilizce
sorulara cevap veririz.

22.Derslerde ¢izim, boyama, noktalari
birlestirme etkinlikleri yapariz.

23.0gretmenimiz Ingilizce ¢alismalarimizi
panoya asar.

24.Ingilizce 6gretmenimiz proje ddevleri
verir.

25.1ngilizce kelime ya da ciimleleri yiiksek
sesle tekrar ederiz. )

Celen ve Akar-Vural, 2009; Elkili¢ ve Akga,
2008; Ersen Yamk, 2009; MEB, 2006;
Moon, 2000; Nikolov, 2009

Isik, 2008; Nikolov, 2009;

Bernaus ve Gardner, 2008; Elkili¢ ve Akca,
2008; MEB, 2006; Nikolov, 2009; Yashima
ve Zenuke-Nishide, 2008

Brewster vd., 2004; MEB, 2006

Atli, 2008; Brewster vd., 2004; Haenni Hoti

ve Heinzmann, 2007; MEB, 2006

Bernaus ve Gardner, 2008

Bernaus ve Gardner, 2008; Nikolov, 2009

MEB, 2006

Brewster vd., 2004; Nikolov, 2009

Gordon, 2007; Harmer, 2007; MEB, 2006

Moon, 2000

Bernaus ve Gardner, 2008

Brewster vd., 2004; MEB, 2006; Nikolov,
2009;
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Tablo 8. (Devam)

Maddeler

Kaynaklar

26.0gretmenimiz bizleri Ingilizce
konusmaya zorlar.

27.1Ingilizce dersinde ilgi ¢ekici ve eglenceli
konular isleriz.

28.Sinifimizin duvarlarm Ingilizce yazilar
ve resimlerle siisleriz.

29.Ingilizce derslerinde hep yerimizde
oturmak zorunda kahriz.

30.0gretmenimiz derslerde daha ok
Ingilizce konusur.

31.0gretmenimiz derslerde dgrencilere eksi
(-) art1 (+) verir.

32.Derslerde yabanci kiiltiirlerle kendi
kiiltiirimiizi kargilastiririz.

33.0gretmenimiz Ingilizce konusurken el-
kol hareketleri ve yiiz ifadeleri kullanir.

34.Ingilizce derslerinde 6gretmenimiz

MEB, 2006

Dornyei, 1994; Harmer, 2007

MEB, 2006; Moon, 2000

Edelenbos vd., 2006; Harmer, 2007; MEB,
2006; Komorowska, 1997

Atl1, 2008; Bernaus ve Gardner, 2008; MEB,
2006

Edelenbos, 1997; Gattullo, 2000; Harmer,
2007

Ansin, 2006; Brewster vd., 2004; Ellis, 2004

Ansin, 2006; Brewster vd, 2004;
2006; Peng ve Zhang, 2009

MEB,

Komorowska, 1997

sadece belirli 6grencilere sdz hakk verir.

Yapilan bu alanyazin taramasi sonucunda 34 maddelik bir madde havuzu
olusturulmustur. Maddeler kapsam, anlasilirlik, hedef kitleye uygunluk Oolgiitleri
(Yurdugiil, 2005) acisindan degerlendirilmek tizere denemelik Cocuklara Yabanci
Dil Ogretiminin Duyussal Hedefleri Olgegi’yle birlikte ilkogretim birinci kademede
gbrev yapan dort Ingilizce dgretmenine, Egitim Fakiiltesi Ingilizce Ogretmenligi
boliimiinde gorev yapan iki dgretim iiyesine ve Egitim Bilimleri Anabilim Dalinda
gorev yapan 11 Ogretim liyesine sunulmustur. Bu uzmanlarin goriisleri arastirmaci
tarafindan hazirlanan ve her bir maddenin uygunlugunu derecelendirmeye (Hi¢
uygun degil, Kismen uygun ve Uygun) yonelik bir siniflama 6lgegini iceren uzman
goriis formu ile elde edilmistir. Uzmanlardan edinilen goriisler dogrultusunda gerekli

diizeltmeler yapildiktan sonra maddeler, yap1 gecerliligi ve giivenirlik ¢aligmalarinin
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yuriitiilecegi pilot okullarin 4. ve 5. smiflarindan secilen toplam on 6grenciye
okutturulmus ve anlagihirliklar1 sorgulanmistir. Ogrencilerin  goriisleri dikkate
alinarak gerekli diizeltmeler yapilmstir. Olgek, cocuklarim yaslari dikkate alinarak ve
2006 program kilavuzundaki degerlendirme uygulamalarindaki 6rneklere (Kiroglu,

2006, s. 646-647) de bagh kalinarak yiiz ifadelerinden olusan ii¢ segenekli formatta

hazirlanmistir. Buna gore » yiiz ifadesi olgekte belirtilen etkinligin her zaman

yapildigi, yuz ifadesi bazen yapildigi ve <> ylz ifadesi ise hi¢ yapilmadigi

anlamina gelmektedir.

Denemelik 06lcegin yap1 gecerliliginin test edilmesi amaciyla agimlayici
faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) teknikleri kullanilmastir.
“Faktor analizi ayn1 yapiy1r ya da niteligi 6lgen degiskenleri bir araya toplayarak
Olcmeyi az sayida faktor ile agiklamayr amaclayan bir istatistiksel tekniktir”
(Biiyiikoztiirk, 2007, s. 123). A¢imlayic1 faktor analizinde degiskenler arasindaki
ilisgkiden hareketle faktor yapilarmma ulasilmaya calisilirken, dogrulayic1 faktor
analizinde degiskenler arasindaki iligkiyle ilgili daha 6nceden saptanmis bir hipotez
ya da kuram test edilir (Biyiikoztiirk, 2007). AFA ve DFA c¢aligmalari i¢in iki ayri
orneklem {tizerinde pilot uygulama yapilmistir. Henson ve Roberts (2006), AFA’y1

izleyen DFA’nin yeni bir 6rneklem grubu {izerinde yapilmasini 6nermektedir.

3.3.2.1. Denemelik “Yabana Dil Ogretim Etkinlikleri Olgegi”nin

Ac¢imlayic1 Faktor Analizi Sonuclan

Denemelik 6l¢ek formu 2009-2010 egitim 6gretim yili ikinci yariyilinda
Malatya ili merkez ilge sinirlari igerisinde bulunan Hidayet ilkdgretim, Rahmi Akinci
[Ikogretim, Dilek Ilkdgretim ve Haci Ibrahim Isik ilkdgretim Okullarinin 4. ve 5.
siniflarinda 6grenim gdren 280 dgrenciye uygulanmustir. 11k pilot uygulama sonucu
elde edilen oOl¢ek formlar1 arasindan eksik/hatali doldurulanlar ve ardindan ug
degerlere sahip olanlarlar ¢ikarilmistir. Geriye kalan 203 G6grenciye (98°1 4. sinif,
105’1 5. siif ve 96’s1 erkek 107’si kiz) ait formdaki veriler iizerinden maddelerin

carpiklik ve basiklik degerleri kontrol edilmis ve normallik sayiltisi agisindan kabul
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edilebilir smirlar (Carpiklik < 2 ve Basiklik < 7) igerisinde olduklar1 goriilmiistiir
(Sencan, 2005).

AFA oncesinde, verilerin faktor analizine uygunlugu Kaiser-Mayer-Olkin
(KMO) katsayis1 ve Bartlett's Test of Sphericity testiyle incelenmistir. Elde edilen
degerlere gore (Kaiser Meyer Olkin = .850, Bartlett's Test of Sphericity= 2058,867,
df= 561, p= .000) verilerin faktor analizi i¢in uygun oldugu (Biiyiikoztiirk, 2007;
Pallant, 2001) goriildiikten sonra agimlayici faktor analizine gecilmistir. A¢gimlayici
faktor analizinde, yaygin kullanilan tekniklerden biri olan temel bilesenler analizi
kullanilmigtir. Analizden elde edilen faktorler icin “bagimsizlik, yorumlamada
aciklik ve anlamlilik” saglamak i¢in yaygin bir dik dondiirme teknigi olan

Varimaxtan yararlanilmistir (Biiytikoztiirk, 2007, s. 126).

Faktorlerin olusturulmasinda su Olgiitler dikkate alinmustir: 1) faktor yiik
degerlerinin .30 ya da daha yiiksek olmasi1 (Biiyilikoztiirk, 2007); 2) maddelerin
birden fazla faktorde yiiksek yiik degeri almalart durumunda her iki yiik degeri
arasindaki farkin en az “.10” olmasi1 (Biiylikoztiirk, 2007, s. 125; Cecen, 2006, s.
105); 3) Her bir faktore yiiklenen maddelerin anlam ve igerik agisindan tutarli
olmast (Cecen, 2006, s. 105); 4) Her bir faktoriin 6zdegerinin en az 1 olmasi

(Bliytikoztiirk, 2007, s. 124; Cegen, 2006, s. 105).

Yapilan agimlayici faktoér analizi sonucunda, yukaridaki 1. ve 2. olgiitlere
uymayan toplam 13 madde (1., 9., 20., 22., 23., 24., 26., 27., 29., 30., 31., 33. ve 34.
maddeler) 6lgekten ¢ikarilmistir. Yinelenen faktor analizinde 6zdegeri 1’in iizerinde
4 faktorlii bir yap1 elde edilmistir. Ancak faktorlerin olusturulmasinda dikkate alinan
3. Olciite gore yapilan icerik incelemesinde 6grenci merkezli ve gretmen merkezli
yabanct dil o6gretim etkinliklerin faktorlere dagilimi agisindan bir tutarsizlik
goriildiigli icin faktér sayist 2 ile sinirlandirilarak/sabitlenerek faktor analizi

yinelenmistir. Yinelenen AFA sonuclar1 asagidaki tabloda gosterilmistir:
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Tablo 9

‘Yabanci Dil Ogretim Etkinlikleri Olcegi’ icin agimlayici faktor analizi sonuglar

z g
=
Maddeler § = H % ﬁ
e e e B =
EF F 38
16. Derslerde kagit ya da kartondan saat, kukla, maske, takvim, tebrik 479 678 611
karti, davetiye gibi liriinler hazirlariz.
8. Derslerde Ingilizce film, ¢izgi film seyrederiz. 430 .655 .538
4. Derslerimizde Ingilizce oyunlar oynariz 431 .643 574
6. Ingilizce masal ve hikayeler okuruz. 381 .632 .520
13. ingilizce rol oynama, drama, piyes gibi etkinlikler yapariz. 421 .596 .564
10. ingilizce tekerlemeler, fikralar, siirler sdyleriz 356 549 S11
3. Ogretmenimiz derse resimli kartlar getirir. 314 549 472
2. Ingilizce 6gretmenimiz tahtaya resimler gizerek ders anlatir. .361 547 513
28. Smifimizin duvarlarim Ingilizce yazilar ve resimlerle siisleriz. 308 542 469
17. Hep birlikte Ingilizce sarkilar sdyleriz. 354 541 .506
5. Ingilizce bilmece ve bulmacalar ¢dzeriz 271 519 .396
12. Ugerli-dérderli gruplar halinde arkadaslarimizla Ingilizce 394 504 374 516
etkinlikler yapariz.
11. Siniftan bir arkadagimizla esli ¢alismalar yapariz 283 498 .449
32. Derslerde yabanci kiiltiirlerle kendi kiiltirimiizii karsilastiririz. 266 470 439
7. Ogretmenimiz smifa kukla getirerek Ingilizce konusturur. 190 435 339
18. Ogretmenimiz ezberlememiz iin kelimeler verir.” 482 690 449
19. Kelime ya da ciimleleri Tiirkge’ye ya da ingilizce’ye ceviririz."” 407 .638 338
25. Ingilizce kelime ya da ciimleleri yiiksek sesle tekrar ederiz."” 343 563 365
14. Ders kitabindaki ingilizce diyaloglar ezberleriz.” 319 550 342
21. Ogretmenin arka arkaya sordugu ingilizce sorulara cevap veririz.”) 305 548 337
15. Ogretmenimiz tahtada gramer/dilbilgisi kurallarin1 anlatir.”” 224 395 392
KMO degeri = .890
Bartlett's Test of Sphericity = 1907.89, p =.000
Ozdeger 5.666 1.655
Varyans agiklama orani (%) = 34.87 (Toplam) 2297 11.90
Cronbach Alfa .859 611

Not: .30’un altindaki faktor yiik degerleri gosterilmemistir.
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Faktor sayist1 2 ile smirlandirilarak/sabitlenerek yapilan AFA sonucunda
Olcegin toplam 21 maddeden olustugu goriilmiistiir. Birinci faktérde yer alan toplam
15 madde, 6lcegin denemelik formu i¢in madde havuzu hazirlanirken taranan
alanyazinda g¢ocuklara yabanci dil 6gretiminin etkili bir sekilde gerceklestirilmesi
i¢cin uygulanmasi gerektigi vurgulanan 6grenci merkezli etkinliklerden (bkz. Tablo 8)
olugsmaktadir. Bu yiizden o6l¢egin bu faktorii, cocuklara yabanci dil 6gretimi
kapsaminda Ogrenci Merkezli Etkinlikler olarak isimlestirilmistir. Ikinci faktérde yer
alan toplam 6 madde ise Ol¢egin denemelik formu i¢in madde havuzu hazirlanirken
taranan alanyazin tarafindan Ogrencilerin zihinsel, duyussal, sosyal, devinissel
gelisim Ozelliklerine ve 0grenme ihtiyaglarina yeterince uygun olmayan 6gretmen
merkezli etkinliklerden (bkz. Tablo 8) olusmaktadir. Bu yiizden 6lgegin bu faktori,
cocuklara yabanci dil dgretimi kapsaminda Ogretmen Merkezli Etkinlikler olarak

isimlendirilmistir.

3.3.2.2. “Yabancar Dil Ogretim Etkinlikleri Olgegi”nin Dogrulayici

Faktor Analizi Sonuglari

Ac¢imlayict faktér analizinde elde edilen iki faktorlii yapiyr test etmek
amactyla Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Bu amagla, denemelik
Yabanci Dil Ogretim Etkinlikleri Olgegi, 2009-2010 egitim &gretim yili ikinci
yartyilinda Malatya ili merkez ilge smirlari igerisinde bulunan Gazi ilkdgretim,
Cahide Nebioglu ilkdgretim, Abdulkadir Eris Ilkogretim ve Barbaros Ilkdgretim
Okullarinin 4. ve 5. simflarinda 6grenim goren 421 6grenciye uygulanmustir. Ikinci
pilot uygulama sonucu elde edilen 6lgek formlari arasindan eksik/hatali doldurulanlar
ve ardindan ug¢ degerlere sahip formlar ¢ikarilmistir. Bu islemler tamamlandiktan
sonra geriye kalan 391 6grenciden (199’1 4. Sinif, 192°s1 5. sinif ve 187 erkek, 204
kiz) elde edilen veriler iizerinden maddelerin carpiklik ve basiklik degerleri kontrol
edilmis ve kabul edilebilir sinirlar (Carpiklik < 2 ve Basiklik < 7) igerisinde olduklari
goriilmiistiir (Sencan, 2005). Ardindan yapilan ilk DFA sonucunda iki faktorlii
yaptya iligkin uyum iyiligi indeksleri asagidaki gibi bulunmustur:
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Ki-Kare (*")=390.80, Sd=188 (%' /sd=2.078),

Uyum lyiligi Indeksi (Goodness of Fit Index, GFI) = 0.91,

Diizeltilmis Uyum lLyiligi Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI) = 0.89,
Normlastiriimamis Uyum Indeksi (Non-Normed Fit Index, NNFI) = 0.95
Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative Fit Index, CFI) = 0.96,

Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean Square Error of Approximation,
RMSEA) = 0.053

Artik Ortalamalarin Karekokii (Root Mean Square Residuals, RMR) = 0.029,

Standardize Edilmis Artik Ortalamalarin Karekokii (Standardized RMR) = 0.052

Alanyazinda genel kabul géren 6lgiitlere gore “ 4 2 /sd” oraninin 2 ya da daha
az olmast modelin miikemmel oldugunu, 2 ile 5 arasinda olmasi ise model-veri
uyumunun kabul edilebilir diizeyde oldugunu gosterir (O.F. Simsek, 2007). GFI,
AGFI, NNFI ve CFI degerlerinin .90 ya da iizerinde olmasi kabul edilebilir, .95 ya da
daha yiiksek olmasi ise modelin miikkemmel uyuma sahip oldugunu gosterir (Brown,
2006; Cokluk vd., 2010; O.F. Simsek, 2007). RMSEA, RMR ve SRMR
gostergelerinde ise, .05 ve altindaki degerler model-veri uyumunun miikemmel
oldugunu, .08’e kadar ise kabul edilebilir oldugunu gosterir (Brown, 2006; Cokluk
vd., 2010; O.F. Simsek, 2007).

Bu élgiitlere gore arastirmada test edilen Yabanci Dil Ogretim Etkinlikleri
Olgegine ait modelin AGFI indeksinin kabul edilebilir smirlarin altinda kaldigi,
digerlerinin ise kabul edilebilir ya da miikemmel simirlar igerisinde oldugu
goriilmiistiir. Bu yiizden modelin veriye uyumu acisindan iyilesme elde etmek
amaciyla diizeltme endeksleri kontrol edilmistir (O.F. Simsek, 2007). DFA diizeltme
endekslerinde 6zellikle Ogrenci Merkezli Etkinlikler faktriiniin gdzlenen degiskeleri
olan 2. ve 3. madde cifti ile 6. ve 8. madde ¢iftinin hatalarinin iliskili oldugu ve
iliskinin modele eklenmesinin onerildigi goriilmistiir. Yapilan icerik incelemesinde
ayn1 boyutlarda yer alan 2. (Ingilizce dgretmenimiz tahtaya resimler ¢izerek ders

anlatir) ve 3. (Ogretmenimiz derse resimli kartlar getirir) madde ciftinin 6gretmenin
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derste gorsel materyal kullanilmasina iliskin ifadeler icermeleri agisindan iligkili
olduklar1 sonucuna varilmistir. Benzer sekilde 6. (Ingilizce masal ve hikayeler
okuruz) ve 8. (Derslerde Ingilizce film, ¢izgi film seyrederiz) madde c¢iftinin her
ikisinin de Ogrenci merkezli okuma ve seyretme etkinliklerini igeren maddeler
oldugu sonucuna varilmistir. Buradan hareketle madde ciftlerinin hatalar1 arasinda
iliski kurularak modele eklenmistir (bkz. Sekil 2). Bu diizeltmeler yapildiktan sonra

model tekrar test edilmis ve asagidaki sonuglar elde edilmistir.

Ki-Kare (12) =344.99, Sd=186 (% /Sd=1.854),

Uyum Iyligi Indeksi (Goodness of Fit Index, GFI) = 0.92,

Diizeltilmis Uyum Iyiligi Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI) = 0.90,
Normlastiriimamus Uyum Indeksi (Non-Normed Fit Index, NNFI) = 0.96
Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative Fit Index, CFI) = 0.97,

Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekékii (Root Mean Square Error of Approximation,
RMSEA) = 0.047

Artik Ortalamalarin Karekokii (Root Mean Square Residuals, RMR) = 0.028,
Standardize Edilmis Artik Ortalamalarin Karekokii (Standardized RMR) = 0.050

Bu veriler bu arastirmada test edilen modelin tiim uyum iyiligi kriterleri
acisindan miikemmel ya da kabul edilebilir degerlere sahip oldugunu gostermektedir.
Ayrica her bir maddenin (gozlenen degiskenin) kendi ortiik degiskeninin ne kadar 1yi
bir temsilcisi olduguna dair fikir veren standardize edilmis parametre degerlerinin hig
birinin 1’in iizerinde olmadig1 da path diyagrami ilizerinde goriilmektedir (bkz. Sekil
2) (O.F. Simsek, 2007). Diger taraftan modeldeki parametrelere ait t degerlerinin de
.05 diizeyinde anlamli oldugu (1.96 nin iizerinde) gériilmiistiir (O.F. Simsek, 2007).
Elde edilen bu bulgular 6l¢gme modelinin iki faktorlii yapisinin dogrulandig: seklinde

yorumlanabilir.
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Sekil 2. Modele (Ogretim Etkinlikleri) iliskin standardize edilmis ¢oziimleme

degerlerinin diyagram gosterimi.

3.3.2.2. “Yabanc1 Dil Ogretim Etkinlikleri Ol¢egi”nin Giivenirligine
iliskin Bulgular

Olgekten elde edilen puanlarin ictutarhlik ve kararlilk agisindan
giivenirliginin test edilmesi amaciyla madde toplam korelasyonlari, Cronbach alfa
giivenirlik katsayis1 ve test-tekrar test giivenirlik katsayist hesaplanmgtir. Olgegin iki
altdlceginde yer alan maddelerin diizeltilmis madde-toplam korelasyonlar
hesaplanmis ve bu katsayr degerinin tiim maddeler i¢in .30’un iizerinde oldugu
goriilmistiir (bkz. Tablo 9). Diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarinin her madde
icin .30’un iizerinde olmasi beklenir (Pallant, 2001). Bu degerin .30’un altina
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diismesi maddenin Olgegin ya da alt 6lgegin genelinden farkli bir seyi Olctiigi
anlamina gelir. “Madde toplam korelasyonunun pozitif ve yiiksek olmasi, maddelerin
benzer davranist Ornekledigini ve testin igtutarliliginin yiiksek oldugunu gosterir”
(Biiyiikoztiirk, 2007, s. 171). Olgekten elde edilen verilerin ictutarliligma iliskin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayilart Ogrenci Merkezli Etkinlikler alt dlgegi igin
.859 ve Ogretmen Merkezli Etkinlikler alt 6lgegi igin .611olarak bulunmustur. Asil
uygulama sonucunda elde edilen 528 veri tlizerinden hesaplanan Cronbach Alpha ig-
tutarlilik katsayilart Ogrenci Merkezli Etkinlikler alt dlgegi igin .860 ve Ogretmen
Merkezli Etkinlikler alt 6l¢egi i¢in .723 olarak hesaplanmistir.

Olgegin test—tekrar test giivenirliligi ¢aligmasi icin 4. ve 5. simiflardan toplam
60 oOgrenci belirlenmis ve iki hafta arayla olgek uygulanmistir. Ancak bazi
ogrencilerin devamsizliklar1 ve hatali ya da eksik isaretlemeleri nedeniyle toplam 52
ogrenci tarafindan doldurulan 6l¢ek formu test-tekrar test analizine tabi tutulmustur.
Olgegin kararlilik agisindan giivenirli§ini gosteren test-tekrar test giivenirlik
katsayilar1 Ogrenci Merkezli Etkinlikler alt 6lcegi igin .826, Ogretmen Merkezli
Etkinlikler alt dlcegi icin .864 olarak hesaplanmistir. Test-tekrar test giivenirliligi
icin kabul diizeyi .70 olarak alindiginda, her iki alt 6lgegin bu Olgiitii  karsiladig
goriilmektedir. Buna gore Yabanci Dil Ogretim Etkinlikleri 6lgeginden elde edilen

puanlarin zaman igerisinde tutarli oldugu sdylenebilir.

Olgek Likert tipinde hazirlanmis olup, ** yiiz ifadesi maddede tanimlanan
etkinligin yabanci dil derslerinde her zaman yapildigini, yiiz ifadesi bazen

yapildigin1 ve yiiz ifadesi ise hi¢chir zaman yapilmadig: ifade eder. Istatistiksel
islemlerde bu secenekler sirasiyla 3, 2 ve 1 puan olarak degerlendirilmistir. Olgegin
Ogrenci Merkezli Etkinlikler alt 6lgeginde 15 madde yer almakta olup, bu boyuttan
almabilecek en diisiik puan 15, en yiiksek puan ise 45°tir. Puanlarin artmasi yabanci
dil derslerinde Ogrenci merkezli etkinliklerin yapilma sikligimin yiiksek oldugu,
azalmasi ise yapilma sikliginm diisiik oldugu anlamma gelir. Olgegin Ogretmen
Merkezli Etkinlikler alt 6lgeginde toplam 6 madde yer almakta olup, bu boyuttan

almabilecek en diislik puan 6, en yiiksek puan ise 18’dir. Puanlarin artmasi yabanci
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dil derslerinde 6gretmen merkezli etkinliklerin yapilma sikliginin yiiksek oldugu,

azalmasi ise yapilma sikliginin diisiik oldugu anlamina gelir.

3.3.3. Yan Yapilandirilmis Goriisme Formlari

Olgubilim aragtirmalarinda baslica veri toplama yoOntemi goriismedir
(Yildirim ve Simsek, 2006, s. 74). Aragtirmada nitel veriler toplamak amaciyla yari
yapilandirilmis goriisme formlar gelistirilmistir (Bkz. EK-C ve D). Formlardan ilki
ilkdgretim 4. ve 5. siniflarda gérev yapan yabanci dil 6gretmenleri igin, ikincisi ise

ilkogretim 4. ve 5. siniflara devam eden 6grenciler i¢in hazirlanmistir.

Gorligme formlarinda yabanci dil 6grenmeye, yabanci insanlara ve farkli
kiiltiirlere ve Ingilizce dersine yonelik tutumlar; yabanci dil 6grenme istek/arzu
diizeyi ve sarf edilen ¢aba ve yabanci dil kaygisi konulu temel sorular ve bu duyussal
ozelliklerin gelismesinde etkili olan nedenlerin derinlemesine incelenmesi amaciyla

sorulabilecek ileri analiz sorularina (sondalar/probes) yer verilmistir.

3.4. Veri Toplama Araclarinin Uygulanmasi
3.4.1 Nicel Veri Toplama Araclarinin Uygulanmasi

Malatya Indnii Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii kanaliyla Malatya
Valiligi ve i1 Milli Egitim Miidiirliigiinden gerekli arastirma izinleri (Bkz. EK-E)
alindiktan sonra veri toplama araglari 2009-2010 egitim Ogretim yili ikinci
yariyilinda uygulanmistir. Bu amagla oncelikle ziyaret edilen okullarin idarecileriyle
goriistilmiis ve 6grencilerin 6lgek formlarimi dikkatli bir sekilde doldurabilecekleri
uygun bir ortam (kiitiiphane, laboratuar, bos derslik vb.) hazirlanmasi saglanmistir.
Arastirmanin evren ve orneklemine iligskin bilgilerin verildigi boliimde de agiklandigi
gibi yansizlik ilkesi uyarinca her sinifin yoklama listesinden denk sayida kiz ve erkek
ogrenci seckisiz olarak belirlenmistir. Ogretmen cesitliligine gore farkli subelerden

seckisiz olarak belirlenen 6grenciler, daha 6nceden hazirlanan kiitiiphane, laboratuar,
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bos derslik vb. yerlere alinarak oncelikle kendilerine yapilan arastirmayla ilgili bilgi
verilmistir. Ogrencilere dlcekleri nasil doldurmalar1 gerektigi orneklerle agiklanmis
ve maddeler okunarak anlasilmayan madde olup olmadig1 sorulmustur. Ogrencilerin

Olcekleri yaklasik 10-25 dakikada doldurduklar1 gozlemlenmistir.

3.4.2 Nitel Veri Toplama Araglarinin Uygulanmasi

Gortismelerin  gerceklestirilmesi amaciyla farkli okullardan goniilliiliik
esasina gore belirlenen 6gretmenlerle ve velilerinden onay alinan 6grencilerle, okul
idaresi tarafindan belirlenen uygun bir ortamda goriismeler yapilmistir. Daha zengin
ve derinlemesine analiz yapabilmek amaciyla goriismeler ses kayit cihazina
kaydedilmistir. Ogrencilerle yapilan goriismeler yaklasik 10-20 dakika arasinda,

O0gretmenlerle yapilan goriismeler ise yaklasik 20-40 dakika arasinda stirmiistiir.

3.5. Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi
3.5.1 Nicel Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Arastirmada bagimli degiskenlere ait puanlarin bagimsiz degiskenlerin alt
birimlerine ait gozeneklerdeki dagilimi normallik sayiltis1 agisindan incelenmistir.
Yapilan incelemede bagimsiz degiskenlerin her bir alt birimine ait bagimli degisken
puanlarinin Carpiklik (Skewness) degerlerinin - .024 ile - 2.00 arasinda degistigi,
Basiklik  (Kurtosis) degerlerinin ise .014 ile 4.879 arasinda degistigi goriilmistiir.
Buna gore normallik varsayimi i¢in degiskenlerin ¢arpiklik degerinin 2°den, basiklik
degerinin ise 7’den biiyiilk olmamas1 gerektigine dair kabul (Sencan, 2005) dikkate
alinarak verilerin normal dagildigi kabul edilmis ve analizlerde parametrik
istatistiksel yontemler tercih edilmistir. Bu amagla veriler arastirmanin altproblemleri
dogrultusunda betimleyici analizler (ortalama ve standart sapma) ile parametrik

analizler olan t-testi, tek faktorlii ANOVA ve c¢oklu dogrusal regresyon analizleri

kullanilarak test edilmistir.
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Bagimsiz degiskenler i¢in ortalamalar arasindaki farklarin
karsilagtirilmasindan 6nce puanlarin dagilimina iligkin grup varyanslarin esitligi
Levene Testi (Levene’s Test for Equality of Variances) ile test edilmistir. Sinif,
cinsiyet, yabanci dil 6gretmeninin mezun oldugu fakiilte gibi iki gruplu degiskenler
icin grup varyanslarinin esit dagildigi durumlarda t-testinin varyanslarin esit
oldugunun varsayildigi (equal variances assumed) durumlar i¢in hesaplanan t degeri
kullanilmig, varyanslarin esit olmadigi durumlarda ise t-testinin varyanslarin esit
oldugunun varsayilmadigi (equal variances not assumed) durumlar i¢in hesaplanan t
degeri kullanilmistir. Yabanci dil 6gretmeninin mesleki kidemi ve anne-babanin
yabanci dil derslerine yardimci olma sikligi degiskenleri i¢in grup varyanslariin esit
dagildig1 durumlarda tek yonlii varyans analizi (One-Way ANOVA) testinden elde
edilen F degeri kullanilmig, varyanslarin esit olmadigi durumlarda ise Brown-
Forsythe testi sonuglar1 kullamlmistir (Antalyali, 2008). U¢ ve daha fazla gruplu
degiskenlerin ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farklarin bulunmasi
halinde farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla da post-hoc testleri
kullanilmigtir. Bu amagla grup varyanslarinin esit oldugu durumlarda tek yonlii
ANOVA testini miiteakip Scheffe testi, grup varyanslarinin esit olmadigi durumlarda
ise Brown-Forsythe testini miiteakip Dunnett’s C testi kullanilmistir (Biiytikoztiirk,
2007).

Ortalama puanlar karsilagtirillirken anlamlilik diizeyinin sorgulanmasinda
ayrica etki biiyiikliigi (effect size) de hesaplanmistir. Ciinkdi, gruplarin ortalamalari
arasindaki farklarin manidar olmasi her zaman bagimsiz ve bagimli degisken
arasinda giiclii bir iligski oldugunu gostermez (Biiytlikoztiirk, Cokluk ve Koklii, 2010).
Bu acidan istatistiksel manidarlik ile pratikte (uygulamada) manidarligin ayirt
edilmesi amaciyla etki biytlikligliniin bilinmesi Onemlidir (Leech, Barrett ve
Morgan, 2005). Etki biiyiikliigiinin hesaplanmasinda siklikla eta-kare (n°) ve
Cohen’s d degeri kullanilir (Biiyiikoztiirk, 2007). Eta-kare (n°) degeri, “test
puanlarindaki varyansin ne kadariin bagimsiz degiskene ya da grup degiskenine
bagli olduguna” (Biiyiikoztirk, Cokluk, vd., 2010, s. 169), bir baska ifadeyle
“bagimsiz degiskenin ya da faktoriin bagimli degiskendeki toplam varyansin ne
kadarimi acikladigina” (Biiyilikoztiirk, 2007, s. 44) dair bilgi sunar. 0.00 ile 1.00
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arasinda degisen Eta-kare (%) degeri, .01 icin “kii¢ik™, .06 icin “orta” ve .14 icin
“genis” etki biiyiikligli olarak yorumlanir (Biiyiikoztirk, 2007; Biiyiikoztiirk,
Cokluk, vd., 2010). Bagimsiz gruplar t-testi ve tek yonlii varyans analizi (One-Way
ANOVA) icin eta-kare (n?) korelasyon katsayismin hesaplanmasinda kullanilan

formiiller soyledir:

t2

Bagimsiz gruplar t-testi: 2-_ -
¢ SHp f t?+(n,+n,-2)

2 Kareler Toplanu cruglar aras

Tek yonlii varyans analizi (One-Way ANOVA): N =
EKareler Toplanu Topiam

Cohen’nin standardize edilmis etki biiyiikligii indeksi (Cohen’s d) ise
“karsilastirilan ortalamalarin birbirlerinden kag¢ standart sapma uzaklastiklarin
yorumlamak” i¢in kullanilir (Biiytlikoztiirk, 2007, s. 44). Potansiyel olarak — oo ve +
oo arasinda deger alabilen Cohen’s d degeri isaretine bakilmaksizin .2 i¢in “kii¢iik”,
.5 icin “orta” ve .8 “genis” etki biiyiikliigii olarak yorumlanir (Biiytlikoztiirk, 2007;
Biyiikoztiirk, Cokluk, vd., 2010). Bagimsiz gruplar t-testi icin Cohen’s d degeri

asagidaki formiil kullanilarak hesaplanir.

Sosyal bilimlerde ve davranig bilimlerinde etki biiyiikliigliniin .5 (orta) olarak
alinabilecegi onerilir (Bausell ve Li, 2002). Istatistiksel olarak manidar bir fark ya da
iliski i¢in hesaplanan etki giicliniin kiiciik olmasi, degiskenler arasinda bir iliskinin
ya da gruplar arasinda bir farkin oldugu, ancak bu iliskinin ya da farkin muhtemelen
pratikte dnem arz etmeyecek kadar kiiciik oldugu anlamina gelir (Leech, Barrett ve

Morgan, 2005).

Son olarak aragtirmanin 8., 14. ve 15. alt problemlerine cevap aramak
amaciyla ¢oklu dogrusal regresyon analizi kullanilmistir. Buna gore 8. alt problemde
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ogrencilerin duyussal 6zellikleri ile yabanci dil dersi akademik basaris1 arasindaki
iliskinin diizeyi incelenerek, Ogrencilerin duyussal ozelliklerinin ders basarisinin
anlaml bir yordayicist olup olmadig: test edilmistir. 14. alt problem kapsaminda
ogretim etkinliklerinin yapilma siklig1 ile yabanci dil dersi akademik basarisi
arasindaki iligkinin diizeyi incelenerek, Ogretim etkinliklerinin yapilma sikliginin
ogrencinin ders basarisinin anlamli bir yordayicist olup olmadig: test edilmistir. Son
olarak 15. alt problem kapsaminda o6grencilerin duyugsal ozellikleri ile 6gretim
etkinliklerinin yapilma siklig1 arasindaki iligkinin diizeyi incelenerek, O0gretmen
merkezli ve 6grenci merkezli 6gretim etkinliklerinin yapilma sikliginin 6grencilerin
duyusgsal ozelliklerinin anlamli bir yordayicist olup olmadigi test edilmistir. Bu
amagla Oncelikle yordayici degiskenler arasinda ¢oklu-baglantililik  (multi-
collinearity) olarak tanimlanan sorunun olup olmadig1 incelenmistir. Coklu
baglantililik, regresyon analizine dahil edilen “bagimsiz degiskenler arasinda yiiksek
diizeyde iliskilerin olmasi” seklinde tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk, 2007, s.100).
Coklu baglantilik sorununun olup olmadiginin kontrol edilmesi amaciyla yordayici
degiskenler arasindaki ikili korelasyon katsayilari, regresyon analizi sonucunda elde
edilen tolerans degerleri, varyans biiylitme faktorii (VIF) degerleri ve durum indeks
(CI) degerlerinin incelenmesi Onerilmektedir (Biiyiikoztliirk, 2007). Buna gore
yordayict degiskenler arasindaki ikili korelasyon degerinin “.80” ve iizerinde
cikmasi, regresyon analizi sonucunda elde edilen tolerans degerlerinin “.20” den
diisilk, VIF degerinin 10’dan yiiksek ve CI degerinin de 30’dan yiiksek ¢ikmasi
bagimsiz degiskenler arasinda c¢oklu baglanti sorunu oldugunu gostermektedir
(Bliytikoztiirk, 2007). Yapilan analizler sonucunda bagimsiz degiskenlere iliskin ikili
korelasyon katsayilarinin “-.099” ile “.526 arasinda degistigi; tolerans degerlerinin
“.682” ile “.902” arasinda degistigi, VIF degerlerinin “1.109” ile “1.466” arasinda
degistigi, CI degerlerinin ise “6.219” ile “26.122” arasinda degistigi belirlenmistir.

Elde edilen bu bulgular sonucunda arastirmanin veri seti i¢in ¢oklu-baglantililik

sorununun olmadig1 belirlenmis ve regresyon analizine devam edilmistir.

Nicel verilerin analizinde SPSS istatistik program yazilimi kullanilmis ve
anlamlilik diizeyi p< .05 olarak alinmustir.
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Arastirmaya katilan 6grencilerin  Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin
Duyussal Hedefleri Olgeginden aldiklar1 puanlarin yorumlanmasi amactyla puan

araliklar1 ve katilim diizeyi asagidaki gibi belirlenmistir:

Tablo 10.

Ogrencilerin ‘Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Duyussal Hedefleri Olceginden’
aldiklar: puanlarin yorumlanmasi amaciyla kullanilan puan araliklar

Madde bazinda
Puan Katilma Diizeyi Araliklar
1 Katilmiyorum 1.00-1.66
2 Orta Diizeyde Katiliyorum 1.67-2.33
3 Katiltyorum 2.34-3.00
Alt 6lcek bazinda
Min.
Mak.
Boyutlar puan Her Boyut i¢in puan araliklari
Orta Diizeyde
Katilmiyorum Katiliyorum Katiliyorum
Yabanci dil 6grenmeye ve
Ingilizce dersine yénelik tutum 5-15 5-8.33 8.34-11.67 11.68 - 15
(YIT)
Motivasyon: Yabanci Dil
Ogrenmeye Yonelik Arzu ve 5-15 5-8.33 8.34-11.67 11.68 - 15
Caba (YAC)
Yabanci Dil Kaygis1 (YDK) 4-12 4 -6.66 6.67 - 9.33 9.34-12
Yabanci insanlara ve kiiltiirlere 3-9 3-5 51-7 7.1-9
yonelik tutum (YKT)
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Arastirmaya katilan dgrencilerin Ogretim Etkinlikleri Olgegine verdikleri

cevaplarin yorumlanmasi amaciyla puan araliklar1 asagidaki gibi belirlenmistir:

Tablo 11.

Osrencilerin ‘Ogretim Etkinlikleri Olgegine’ verdikleri puanlarin yorumlanmasi

amactiyla kullanilan puan araliklart

Madde bazinda
Puan Etkinliklerin Yapilma Siklig1 Araliklar
1 Higbir zaman 1.00-1.66
2 Bazen 1.67-2.33
3 Her zaman 2.34-3.00
Alt élcek bazinda
Min. ve
Boyutlar Mak. puan Her alt 6lgek icin puan araliklart
Higbir Her
Bazen
zaman zaman
Ogrenci merkezli etkinlikler 15-45 15-25 25.1-35 35.1-45
Ogretmen merkezli etkinlikler 6-18 6-10 10.1-14 14.1-18

3.5.2 Nitel Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Nitel verilerin analizinde betimsel analiz ve igerik analizi yOntemleri
kullanilmigtir. Betimsel analizle amag, elde edilen bulgular diizenlenmis ve
yorumlanmis bir bicimde okuyucuya sunmaktir (Yildirim ve Simsek, 2006, s. 224).
Icerik analizinde ise amag, toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iliskilere

ulagilmaya calisilir (Yildirim ve Simsek, 2006, s. 227). Betimsel analizde 6zetlenen
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ve yorumlanan veriler, igerik analizinde daha derin bir isleme tabi tutulur ve betimsel
bir yaklasimla farkedilmeyen kavram ve kategori/temalar bu analiz sonucunda
kesfedilebilir (Yildirnm ve Simsek, 2006, s.227). Nitel analiz silirecinde veriler
arasinda yer alan anlamsal birimlere (kelime, climle, paragraf vb.) kavram adi verilir
ve kavramlarin incelenmesi sonucunda birbiriyle iligkili olanlar bir araya toplanarak

daha {ist diizey bir kategori/temayla agiklanir (Simsek ve Yildirim, 2006, s. 228)

Arastirmanin nitel veri analizinde, goriismeler yoluyla toplanan veriler, ses
kayitlart dinlenmek suretiyle desifre edilmis ve NVivo8 Nitel veri analizi programi
kullanilarak betimsel analize ve icerik analizine tabi tutulmustur. Bu amacla betimsel
analiz kapsaminda programa kaydedilen veriler okunmus, goériisme sorularindan
hareketle olusturulan cergeveye gore sistematik ve agik bir bi¢imde diizenlenerek
betimlenmistir. Bu betimlemeler sonucu ulasilan ana kategori/temalara ait kaynak ve
kodlama yogunlugu bilgileri, frekans ve ylizde hesaplamalarina gore tablolastirilarak
sunulmustur. Icerik analizi kapsaminda ise gerektiginde bu betimlemeler daha
derinlestirilerek, ayrintili alt kategori/temalara ulagilmaya calisilmistir. Buna gore,
ogrencilerin duyugsal Ozelliklerinin nedenlerini ve derslerde gegirdikleri 6grenme
yasantilari ile olan iliskisini aciklayan ayrintili temalarin saptanmasi amaciyla veriler
icerisindeki kavramlar arastirmanin problemine uygun olarak belirlenerek
kodlanmustir. Igerik analizi sonucunda ulasilan daha ayrintili alt tema/kategorilere ait
bilgiler ise alt basliklar halinde metin igerisinde sunulmus ve katilimcilarla yapilan

goriismelerden dogrudan alintilarla desteklenerek yorumlanmustir.

Dogrudan alintilar yapilirken okurun metin igerisindeki yorumlarla alintilar
arasinda baglant1 kurabilmesini saglamak amaciyla her alinti numaralandirilmistir.
Bu alintilara yapilan atiflar metin boyunca kdoseli parantez icerisinde “6rn.”
kisaltmasiyla verilmistir. Her dogrudan alintinin sonunda koseli parantez igerisinde
almtinin yapildigi 6grenciye bu arasgtirma kapsaminda verilmis takma isim ve

Ogrencinin 0grenim gordiigii sinif diizeyi belirtilmistir.
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Ornek:
[4] (Derste Ingilizce sarkilar sdyliiyor musunuz ?) “Defiere yazip sarkilar: (sarki

sozlerini Tiirkgeye) ¢ceviriyoruz. ’[ Yusuf5]

Yukarida 6rnek olarak verilen dogrudan alintida kdseli parantez icerisindeki
“[4]” sayist bu alinttya metin igerisinde “[6rn. 4] seklinde gdnderme yapildigini
gostermektedir. Tirnak igerisinde italik olarak yazilmis ifade, higcbir degisiklik
yapilmadan gorlismelerden aktarilan kisimdir. Parantez igerisinde normal yaziyla
verilmig ifadeler, okurun dogrudan alintiyr baglami igerisinde anlayabilmesi i¢in
arastirmaci tarafindan eklenmistir. Bu Ornekte, gorlisme yapilan kisinin “Deftere
yazip sarkilart ceviriyoruz” ifadesinin arastirmacinin “Derste Ingilizce sarkilar
sOyliiyor musunuz?” sorusuna cevaben sdylendigi ve “sarkilari c¢eviriyoruz”
ifadesiyle de kastedilenin “sarkilarin sozlerini Tirkceye ceviriyoruz” oldugu

anlagilmaktadir.

Gortisme yapilan 6gretmenler i¢in ise alintinin sonunda koseli parantez
igerisinde, ilgili 6gretmene bu arastirma kapsaminda verilen takma isim, 6gretmenin
mezuniyeti ve mesleki kidemi belirtilmistir. Asagidaki ornekte goriisme yapilan
Ogretmenin takma isminin Yz/maz, mezun oldugu fakiiltenin egitim fakdiltesi disinda

bir fakiilte ve mesleki kideminin de 5 yil oldugu anlasilmaktadir.

Ornek:
[Yilmaz Diger Syil]

Arastirmanin nitel analiz siirecinin gegerligini ve giivenirligini arttirmak
amactyla bazi 6nlemler almmustir.  Oncelikle Maxwell’in (1992, s. 285-288)
tanmimladig1 betimsel gegerlilik 6l¢iitiiniin geregi olarak, arastirilan problemlere cevap
olabilecek uygun verileri eksiksiz bir sekilde betimlemek ve verilerin olabildigince
objektifligini saglamak amaciyla goriismeler ses kayit cihaziyla kaydedilmis ve veri
analizinde bilgisayar yazilimindan (Nvivo8) faydalanilmistir. Ancak, veriler ayrintili
betimlemeler halinde sunulmakla kalinmamis, yorumlayici gegerlilik ve kuramsal

gecerlik Olciitleri geregi arastirmaci incelenen gergekligi derinlemesine anlamay1 ve
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iliskileri ilgili alanyazin 1s1ginda agiklamayir ve yorumlamayi da amaglamistir
(Maxwell, 1992, s. 288-293). Ayrica aragtirmanin nitel boliimiinden elde edilen
bulgularin okuyucular i¢in daha anlamli hale gelebilmesine ve kendi yasantilari
acisindan olasi ¢ikarimlar yapabilmesine imkan saglamak amaciyla sik¢a dogrudan
alintilara yer verilmis, bdylelikle bir dis gecerlilik ol¢titii olan aktarilabilirlik 6zelligi
arttirllmaya cahisilmistir (Yildinm ve Simsek, 2006, s. 270). Nitel veriler
sayisallagtirilarak tablolar halinde 6zetlenmis, boylelikle bulgularin giivenirliginin

arttirilmasi amaglanmistir (Yildirim ve Simsek, 2006, s. 242).
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BOLUM 1V

BULGULAR VE YORUM

Bu boéliimde arasgtirmadan elde edilen bulgular tablolar halinde verilmis ve
yorumlart yapilmistir. Bu dogrultuda alt problemler ¢ercevesinde elde edilen

bulgular tablolar halinde sunulmustur.

4.1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkogretim 4. ve 5. simif ogrencileri, ¢ocuklara yabanci dil
ogretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere ne diizeyde sahiptir?” seklinde ifade
edilen birinci alt problemle ilgili hem nicel hem de nitel verilerden elde edilen

bulgular ve yorumlar1 asagida verilmistir.

4.1.1. Nicel Verilerden Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar

Ogrencilerin  Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin  Duyussal Hedefleri
Olgeginden aldiklar1 puanlarm dagilimi Tablo 12°de yer almaktadir.
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Tablo 12.

Ogrencilerin ‘Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Duyussal Hedefleri Olgegi nden
Boyut ve Madde Bazinda Aldiklar: Puanlara Iliskin Betimsel Istatistikler (n=528)

Boyut Maddel Min.- _
ovu addeter lek. X Diizey SS
1. Yabanci bir dil 6grenmeyi seviyorum.  1-3  2.87 Katiliyorum .382
o . 1 e w
g 2 12. Y.ab.anm bir dil 6grenmek ¢ok 13 2.82 Kauhyorum 460
£% E zevklidir.
,%’D o § 15. ingilizce derslerimiz gok eglenceli. 1-3  2.74 Katihyorum .558
QO o B Q : o .
= 8 & 3. Gelecek yil Ingilizcenin yaninda bagka 13 255 Katl 708
A ?n 'S~ bir yabanci dil daha 8grenmek isterim. ’ aHiyoertm -
c% % N 9. Ingilizce derslerini diger derslerden 1.3 20y Oradizeyde s
;c% > daha ¢ok seviyorum. ’ katiliyorum
Toplam 5-15 13.05 Katihyorum 1.862
. 16. Farkh'ulkejlerde yasayan ¢ocuklarla 13 273 Kauhyorum 563
g o g tanigmak isterim.
§ ié E o 5 . Fe.trkh iilkelerin kiiltiirlerini 6grenmek 13 270 Kathyorum 538
gl 5 isterim.
Q — . . . o es
§ % % ~ 4 Yabanm.blr t.urlst gordiigiimde onunla 13 2.60 Kauhyorum 623
>c3 - konusmak isterim.
Toplam 3-9 8.03 Katiiyorum 1.245
8. Okuld Ingilizce dersind
8 . u an. so.nra neitizee dersinde 1-3  2.53 Katiliyorum .607
s ogrendiklerimi tekrarlarim.
= o 11. Daha iyi Ingilizce 6grenmek igin
A 3 ) Lo 1-3  2.35 Katiiyorum .795
g 3 kursa gitmek isterim.
2 < Sy Orta diizeyde
S oo~ 6. Bos zamanlarimda Ingilizce ¢aligirim. 1-3 233 597
— s %:)« katiltyorum
g :g > 2. Tatillerde bile canim Ingilizce ¢alismak 13 207 Orta diizeyde 662
%‘ >q") ister. ' katiliyorum
-% & 13. Evde veya sokakta Orta diizevd
S % ailemle/arkadaslarimla Ingilizce 1-3 225 ka‘?lh ujgme 741
go konusmaya caligirim. Y
' Toplam 5-15 11.73 Katihyorum 2.227
7. Ingilizce derslerinde Ingilizce 13 151 Katlmyorum 751
= konugmaktan korkarim.
g’i 17. ingilizce dersleltrinde (?g.re.tmen beni 13 141 Katlmyorum 680
M < derse kaldiracak diye ¢ekinirim.
e E 14. Ingilizce dersinde 6gretmenin bana 13 1.40 Katlmiyorum 688
g~ soru sormasindan korkarim.
< . e . ..
< 10. Ing1hzc'e derslferlnde kendimi 13 138 Katilmiyorum 662
s huzursuz hissederim.
Toplam 4-12  5.69 Katilmiyorum 2.119
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Arastirmaya katilan 6grencilerin  Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin
Duyussal Hedefleri Olgeginin alt boyutlarmdan aldiklar1 toplam puanlar YIT alt
boyutu i¢in x =13,05; YKT alt boyutu i¢in x =8,03; YAC alt boyutu i¢in x =11,73
ve YDK alt boyutu i¢in ise X =5,69 olarak hesaplanmistir. Olgegin alt boyutlar1 igin
belirlenen puan araliklar1 dikkate alindiginda, dgrencilerin YIT, YAC ve YKT alt
boyutlarina katiliyorum diizeyinde puan verdikleri, YDK alt boyutuna ise
Katilmiyorum diizeyinde puan verdikleri goriilmektedir. Bir bagka ifadeyle
ogrenciler; yabanci dil 6grenmeye, Ingilizce derslerine, yabanci insanlara ve yabanci
kiiltiirlere yonelik yiiksek diizeyde olumlu tutuma sahiptir; yabanci bir dil 6grenmeye
yonelik arzulart ve cabalar1 yiiksek diizeydedir ve yabanci dili 6grenmeye ve

kullanmaya iliskin kayg1 diizeyleri diistiktiir.

Olgekten alman puanlar madde bazinda incelendiginde, 6grencilerin katilma
diizeylerinin en yiiksek oldugu maddeler YiT alt boyutunda yer alan 1., 12., 15. ve 3.
maddeler; YKT alt boyutunda yer alan 16., 5. ve 4. Maddeler ile YAC alt boyutunda
yer alan 8. ve 11. maddelerdir. Ogrencilerin orta diizeyde katildigi maddeler, YAC
alt boyutunda yer alan 6., 2. ve 13. maddeler ile YIT alt boyutunda yer alan 9.
maddedir. Son olarak Ogrencilerin kati/miyorum diizeyinde goriis bildirdikleri

maddeler ise YDK alt boyutunda yer alan 7., 17., 14. ve 10. maddelerdir.

Bu bulgulardan hareketle, 6grencilerin genel olarak yabanci dil 6grenmeyi
zevkli bulduklar, sevdikleri, hatta baska yabanci diller de 6grenmek istedikleri,
ozelde Ingilizce derslerini eglenceli bulduklar; farkl kiiltiirleri tanimak ve yabanci
insanlarla tamismak ve karsilastiklarinda konusmak istedikleri sdylenebilir. Ancak
ogrencilerin 9. maddedeki ifadeye orta diizeyde katilmalarindan, Ingilizce derslerinin
diger derslerin hepsinden daha fazla sevilen bir ders olmadigi da anlasilmaktadir.
Yabanci dil 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin bir sonucu olarak 6grencilerin
derslerde 6grendiklerini evde tekrarlama ¢abasii ve daha iyi Ingilizce grenmek igin
0zel bir kursa gitme arzusunu yiiksek diizeyde gosterdikleri soylenebilir. Ancak, bos
zamanlarda Ingilizce ¢alisma, tatillerde bile Ingilizce ¢alismak isteme, aileleriyle
veya arkadaslariyla Ingilizce konusmaya ¢alisma konularinda ¢ocuklarm arzu ve
cabalarinin orta diizeyde kaldig1 goriilmistiir. Son olarak ¢ocuklarin yabanci dil
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kaygisiyla ilgili biitiin maddeler i¢in katilmiyorum diizeyinde goriis belirtmesinden
hareketle cocuklarin yabanci dili kullanmaya ya da yabanci dil derslerine karsi

oldukca diisiik diizeyde kayg1 hissettigi anlagilmaktadir.

4.1.2. Nitel Verilerden Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar

Aragtirma kapsaminda Ogrencilerle ve Ogretmenlerle yapilan nitel
goriismelerden elde edilen bulgular, genel olarak yukarida belirtilen nicel bulgulari
destekler niteliktedir. Goriisme yapilan toplam 31 6grencinin yar1 yapilandirilmis
goriisme formunda (bkz. EK-D) yer alan sorulara verdikleri cevaplarin betimsel
analizi sonucunda ulagilan ana kategori/temalar asagida sunulmustur (Tablo 13). Bu
betimlemelerin icerik analizine tabi tutularak derinlestirilmesi sonucunda ulasilan alt

kategori/temalara ait bulgular ise metin igerisinde sunulmustur.

Tablo 13.
Osrencilerin  ¢ocuklara yabanci dil égretiminin  duyussal —hedefleriyle ilgili

goritiglerinin betimsel analiz sonuglar

Kodlanma
Kategori/tema Kaynak yogunlugu
* % f %
Yabanci dil Olumlu tutuma iligkin goriisler 25 8333 41 85.42
O%ren.meye Olumsuz tutuma iligkin goriigler 5 16.67 7 14.58
yonelik tutum
Toplam 30 100 48 100
Ingilizce dersine  Olumlu tutuma iliskin goriisler 25 5435 76 57.14
yonelik tutum Olumsuz tutuma iliskin goriisler 21 4565 57  42.86
Toplam 46 100 133 100
Yabanci insanlara  Olumlu tutuma iligkin goriigler 17 8095 28 82.35
ve kiiltiirlere Olumsuz tutuma iliskin griisler 4 1905 6  17.65
yonelik tutum
Toplam 21 100 34 100
Yabanci dil Isteklilige yonelik goriisler 20 80 29 78.38
ogrenmeye Isteksizlige yonelik goriisler 5 20 8 21.62
yonelik arzu
Toplam 20 100 37 100
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Tablo 13. (Devam)

Yabanci dil Cabanin varligina iliskin gortisler 22 91.67 34 94.44
Ogrenmeye Cabanin yokluguna iliskin goriisler 2 8.33 2 5.56
yonelik caba

Toplam 24 100 36 100
Yabanci dil Kayginm varligia iligkin gortisler 19 5758 38 58.46
kaygisi Kayginin yokluguna iligkin goriisler 14 4242 27 41.54

Toplam 33 100 65 100

* Her ogrenciden birden fazla kategori/temaya kodlama yapilabilecegi i¢in kaynak toplami katilimer sayisindan

fazla olabilir.

4.1.2.1. Yabanc: dil ogrenmeye yonelik tutuma iliskin bulgular ve yorumlar

Nitel goriismeler esnasinda ilk olarak 6grencilere “Yabanci dil ogrenmeyle
ilgili diigiinceleriniz nelerdir?” sorusu sorulmus ve ileri analiz sorulariyla
ogrencilerin olumlu ya da olumsuz tutumlarinin nedenleri sorgulanmaya ¢alisilmistir.
Tablo 13’te goriildiigii gibi G6grencilerin biiyiik ¢ogunlugu (n=25) yabanci dil
O0grenmeye yonelik tutumlari konusunda olumlu goriigler bildirmiglerdir. Kodlama
yogunlugu incelendiginde 25 6grenciye ait toplam 41 (%85,42) kavramin yabanci dil
O0grenmeye yonelik olumlu tutum ifadeleri igerdigi goriilmiistiir. Bu kavramlar
incelendiginde, ¢ocuklarin yabanci dil 6grenmeyi sevdikleri (f=12), baska yabanci
diller de Ogrenmeyi istedikleri (f=7) ve yabanci dil 6grenmeye yonelik olumlu
tutumlarinin gerisinde yabanci dil 68renmenin zevkli, eglenceli, hos ve giizel
oldugunu diisiincesinin (f=13) [6rn. 1-5] ve yabanci dil 6grenmenin faydali ve

gerekli oldugu diistincesinin (f=9) [6rn. 6-8] yattig1 anlagilmistir:

[1]. “Baska bir dil de ogrenmek isterim ¢iinkii biitiin dilleri ogrenmek giizel hepsi
ayri bir zevkte.” [Oguzhan5]

2

[2]. “Ogrenmeyi seviyorum farkli dilden konusuyoruz, ¢ok hos...” [Nida4]
[3]. “Yabanci bir dil 6grenmek hosuma gidiyor.” [Metin5]

[4]. “Ingilizce ogrenmenin kolay ve zevkli oldugunu diisiiniiyorum...yeni seyler
ogrenmek hosuma gidiyor...baska diller de ogrenmek istiyorum.” [Meryem5]

[5]. “Ben yabanct dil ogrenmeyi ¢ok seviyorum....¢iinkii yeni diller ogrenmek zevkli”.
[Selin4]
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[6]. “Yabanci dil 6grenmek giizel bir duygu... Gelecekte yurt disina gidersem faydal
olur, turistlerle konusabiliriz.” [ AyseS]

[7]. “Yabanct dil 6grenmeyi seviyorum, ileride isime yarayacak...ileride tiniversite
sinavina girdiginde falan hep Ingilizce soruyorlar. "[Betiil5]

[8]. “Yabanci dil ogrenen insanlar kiiltiirlii olur. Turistlerle anlasmakta giicliik
¢cekmez. [Canan5]

Her ne kadar erken yasta yabanci dil 6grenimi uzun vadede bir¢ok faydayi
(istthdam, kariyer vb.) beraberinde getirse de c¢ocuklarin, gelecekte elde
edebilecekleri bu tiir odiiller sayesinde giidiilenmeleri beklenmez (Edelenbos vd.,
2006; Tost Planet, 1997). Bu yiizden yabanci dil 6gretiminin faydali ve gerekli
olduguna dair goriislerin daha c¢ok Ogretmenleri veya ailelerinin bu yo6ndeki
telkinlerinden kaynaklandigi sdylenebilir (Nikolov, 2009). Ote yandan yabanci dil
o0grenmeye yonelik olumlu tutumlarin yabanci dil dersinin zevkli ve eglenceli
gecmesinden kaynaklandigi, yani Ingilizce dersine yonelik olumlu tutumlardan

etkilendigi sdylenebilir.

Ogretmenlerle yapilan goriismelerden hareketle de 4. ve 5. smif
Ogrencilerinin yabanci dil 6grenmeye yonelik tutumlarinin tist siniflara gére daha
olumlu oldugu anlagilmaktadir [6rn. 9, 10]. Ayrica 6grenci gorisleriyle tutarl bir
sekilde 6gretmenler de yabanci dil 6grenmeye yonelik olumlu tutumlarin dersten ve

ozellikle de 6gretmenden kaynaklandigini diistinmektedir [6rn. 11-13]:

[9] “4 ve 5 ler daha fazla ilgililer, istekliler.” [Mustafa Diger 8yil]

[10] “Genel olarak yabanc: diller ogrenmeye tutumlar: olumlu yonde...sagda solda
etiketin iizerinde bir seyler Ingilizce yaziyorsa ilgilerini cekiyor.... Mp3 calar
demiyorlar player diyorlar..” [Hikmet Diger 11yil]

[11] “Sinifin geneli olumlu tutuma sahip, ¢iinkii ilgilerini c¢ekiyor ogrenmek
istiyorlar. Yeni kitaplar ozellikle ¢ok iyi renkli... Kelime agirlikli oldugundan gramer
agwrlikli ogrenmiyorlar... surada ‘I’ var surada ‘she’ var diye degil, kalip kalip
ogreniyorlar ve gayet zevk alarak yapiyorlar.... 5. smifta (diger) okul kitaplariyla

hemen hemen paralel gidiyor, mesela cografyada daglari tepeleri ogreniyorlar
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Ingilizcede paralel bélge isimleri dag tepe iilkeler... ¢ocuklar bunlari merak
ediyorlar. ‘Bunlart 6grenmis miydiniz?’ diye soruyorum ‘Evet, 6gretmenim bunun
Tiirkgesini ogrenmisdik’ diyorlar. Ingilizcelerini égrenmek daha da hoslarina

’

gidiyor.  Bagskentler  falan var... paralel olmast  hoslarina  gidiyor.’
[Sibel Egitim 3yil]

[12] “Burada ogretmenin ¢ok etkisi var, ogretmen dersi sevdirirse, aktif hale
getirirse, zaten kitaplar ¢ok zevkli, giizel yani renkli falan, bir siirii etkinlik var, yaa
onlart uygularsam iyi oluyor.” [Seda Diger 12yil]

[13] “ Ama daha c¢ok etkileyen sey birinci kademe c¢ocuklarinda 6gretmenin
kendisi... "[Hikmet Diger 11y1l]

Diger taraftan bazi 6grenciler (n=5), yabanci dil 6grenmeyle ilgili olumsuz
olarak nitelendirilebilecek bazi goriisler bildirmislerdir. Kodlanma yogunlugu
nispeten az olan (f=7; %14,58) bu olumsuz goriislerin yabanci dil 6grenmenin
zorlugu (f=2) [6rn. 14], zorunlulugu (f=2) [06rn.14], gereksizligi (f=2) veya heniiz
erken oldugu (f=1) [6rn. 15, 16] gibi gerekgeleri icerdigi goriilmiistiir:

[14]. “Seneye Ingilizce dersi olmasin istiyorum. Zorlandigim icin. Zorlanmasaydim
isterdim...”... “Swinavlara yiiksek not almak igin ¢alisiyorum... (Not yok denilse
calismaz misin?) Calismam..” [Hiisnii4]

[15]. “Bence (4. smfta) Ingilizce 6grenmek fazla gerekli degil...Mesela SBS
sinavinda 8. simifta ok lazim.” [Ibrahim4]

[16]. “Bence ¢ok erken... Ingilizce 6grenmeye ge¢ baglanmali” [Miinir4]

Bu bulgudan hareketle genel olarak oOgrencilerin yabanci dil dgrenmeye
yonelik olumsuz goérislerinin - 6zelde derse karst olumsuz tutumlarindan

kaynaklandig1 sOylenebilir.

4.1.2.2. Ingilizce dersine yonelik tutuma iliskin bulgular ve yorumlar

Nitel goriismelerde ikinci olarak oOgrencilere “Ingilizce dersinizle ilgili

diigtinceleriniz nelerdir?” sorusu sorulmus ve ileri analiz sorulariyla grencilerin
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olumlu ya da olumsuz tutumlarinin nedenleri belirlenmeye ¢alisiimistir. Ogrencilerin
Ingilizce dersine yonelik tutumlarma iliskin gériisleri incelendiginde hem olumlu
hem de olumsuz goriislerin yogun oldugu goriilmektedir (Tablo 13). Toplam 25
ogrencinin Ingilizce dersine yonelik olumlu gériislerine ait 76 kez (%57,14) kodlama
yapilirken, olumsuz kavramlar i¢eren kodlama sayis1 21 kaynaktan toplam 57’dir
(%42,86). Yapilan igerik analizinde dgrencilerin Ingilizce dersine yénelik olumlu
tutumlarinin 6zellikle ders etkinlikleri (f=58), yabanci dil 6gretmeni (f=6), yeni
seyler 0grenme istegi (f=3), basarili olma duygusu (f=2) ve hedef dili konusabilme

yeterliligi (f=2) temalar1 altinda tanimlanan nedenlerden kaynaklandig1 goriilmiistiir.

Buna gore, ilgili alanyazinla (Moon, 2000; Nikolov, 1999) tutarli bir sekilde,
ogrencilerin biiyiik bir cogunlugunun derslerde yapilan zevkli ve eglenceli etkinlikler

sayesinde derse kars1t olumlu bir tutum gelistirdigi sdylenebilir [6rn. 16-22]:

[16]. “Ingilizce derslerinde sarki séyliiyoruz, yazi yaziyoruz, fikralar var onlari
soyliiyoruz. En ¢ok da sarki soylemeyi seviyorum” [ AsyaNur4]

[17]. “Bilgisayarda oynadigimiz oyunlar dersi zevkli hale getiriyor, bu nedenle
Ingilizce derslerini seviyorum”... “Derste oynadigimiz oyunlar dersi eglenceli

yapiyor.” [AyseS]

[18]. “Ingilizce derslerini ¢ok seviyorum... Ingilizce okumayi cok seviyorum
ogretmenle ¢eviri yapmayt ¢ok seviyorum.” [Aysegiil5]

[19]. “En ¢ok sarkilar ve sayilart seviyorum”... “Sarkilar: ogrendikce Ingilizceyi
seviyorum.” [Sedanur4]

[20]. “Dersler eglenceli gegiyor... diger derslerden daha zevkli c¢iinkii bazen
(6gretmenin) bizimle Ingilizce konustugu oluyor da..” [Nida4]

[21]. “Ogretmenimiz bize miizik dinletiyor Ingilizceyle ilgili... o zaman
eglenceli.”[Mehmet4]

[22]. “Cok seviyorum yabancit dil 6grenmeyi... derste oyunlar ve sarkilar var...
Ingilizce derslerimiz cok giizel... Ogretmenimiz resimler de getiriyor.” [Hilal4]

Ayrica Ogretmenlerinin sevecen ve anlayish tavirlarinin bazi 6grencilerin

dersi sevmesinde etkili oldugu sdylenebilir [6rn. 23, 24].
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[23]. “Dersi seviyorum, ogrenmek istiyorum ve ogretmenimiz yanlis yapinca bize
kizmiyor. ”’[Canan5]

[24]. “Bir de Ingilizce Ogretmenimizi ¢ok seviyorum. Bize cok iyi davraniyor”
[Zehra4]

Son olarak bazi Ogrencilerin derste yeni seyler dgrenebildikleri [6rn.25],
basarili olduklarmi hissettikleri [6rn. 26] ya da Ingilizce konusabildiklerinin farkina

vardiklar1 [6rn. 27] i¢in olumlu bir tutum gelistirdikleri sdylenebilir:

[25]. “Yeni seyler 6grenmek hosuma gidiyor.” [Meryem5]
[26] “Basarili oldugumda, yiiksek not aldigim icin ¢ok seviyorum.”[ Asyanur4]

[27] “Iki kisiyi tahtaya kaldiryor konusuyoruz. O zaman ¢ok mutlu oluyorum. Ciinkii
Ingilizce konusabiliyorum. Sadece selamlasip bir iki soru soruyoruz ama yine de
glizel.” [Zehra4]

Ogretmenlerle yapilan gériismeler de dgrencilerin Ingilizce derslerine karsi
genel olarak olumlu tutuma sahip olduklarin1 ve bu olumlu tutumun 6grencilerin
ilgisini ¢eken eglenceli etkinlikler sayesinde canli tutuldugunu gostermektedir [6rn.

28-30]:

[28] “Derste genelde kitapta 4, 5’lerin ilgisini ¢ceken eglenceli etkinlikler var.
(Ogrenciler) yerlerinde durmuyorlar.” [Sibel Egitim 3yil]

[29] “Eglenceli dersler islendiginde derse ilgi artiyor....Konusurken ses tonunu
degistiriyorum...¢izgi film (karakterleri) gibi ses ¢ikariyyorum.” [Ramazan Diger 6]

[30] “Kitapta boyama etkinlikleri, kelime avlari, bulmacalar var... Yani oyunla
karisik oldugundan daha ¢ok seviyorlar... Ben watching listening yaptiriyorum..
onlar daha c¢ok dikkat c¢ekiyor..... Lap top, projeksiyon kullanarak filmler
seyrettiriyorum...kitabin kendi CD’si gibi materyalleri elimize ge¢medi zaten...
varsa da bilmiyorum. Ne yaptirtyorum? Mesela ¢izgifilmler seyrettiriyorum.. suanda
meshur olan kungfu panda falan bunlari altyazili izlettiriyorum.. .Animasyonlar
ozellikle dikkatlerini ¢ekiyor.” [Hikmet Diger 11yil]

Ogrencilerin olumlu tutumlarmnin yaninda yogun olarak olumsuz tutumlara da

sahip olduklar1 anlagilmaktadir. Yapilan igerik analizinde Ingilizce dersine y&nelik

olumsuz tutumlarin, sevilen etkinliklerin olmayisi/azlig1 (f=15), sikici etkinliklerin
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yapilmasi (f=12), konularin ya da etkinliklerin zorlugu (f=12), simif arkadaslar (f=5),
siavlar (f=4), odevler (f=3), 0gretmenin Ogrencilere kizmasi (f=3), 6gretmenin
sOylediklerini anlayamamak (f=2) ve 6gretmenin adil davranmamas1 (f=1) gibi tema

basliklar1 altinda tanimlanan nedenlerden kaynaklandig1 goriilmiistiir.

Buna gore oOgrencilerin olumsuz tutumlarinin en 6nemli {i¢ gerekgesinin
derslerde zevk aldiklar1 eglenceli etkinliklerin yeterince yapilmamasi [6rn. 31-34],
bunlarin yerine Ogrencilerin sikict buldugu i¢in tercih etmedikleri etkinliklerin
yapilmasi [6rn. 35-37] ve derslerde Ogrencilerin zorlandig1 etkinliklerin yapilmasi

[6rn.38-40] oldugu soylenebilir:

[31]. “...kitapta komik eglenceli seyler var ama onlari yapmiyoruz.” [Nurgil5]

[32]. “Baslarda sarkilar falan yapryorduk simdi konulara gegtik.” [SinemS5]

[33]. “Kitaptaki oyun ve dinlemeleri yapmiyoruz.. gegcen sene yapiyorduk bu sene
yvapmiyoruz. CD’den dinlemeleri gecen sene yapiyorduk bu sene yapmiyoruz...
Ogretmenimizin CD ’si yokmus ondan.” [Selda5]

[34]. “Oyun ya da sark: gibi etkinlikler yok” [Emre4]

[35]. “Bazen (dersler) sikict oluyor... mesela (6gretmen) hemen gegince yazdiriyor
geciyor. ‘How many, how much’ tahtaya yaziyor, bize yazdiriyor... bir tane kitap
aldirdi sar1 bir sey ondan yazdiriyor.” [Melike5]

[36]. “Hep oturdugumuz yerden dersleri isliyoruz hi¢ hareketlik yok.” [Selda5]
[37]. “Hep kitaptan ders islemek bazen bana sikici geliyor.” [Metin5]

[38]. “(Ogretmen) derste hep anlatiyor anlatiyor, zil calmasina 5 dakika kala tahtay
dolduruyor deftere yazdiryyor...biz yetisemiyoruz.” [Miinir4]

[39]. “Ingilizceyi bazen zorlaniyorum... bazi harfler farkli okunuyor, yazilist farkl:...
Bazen zor kelimeler keske olmasaydi diyorum.” “Seneye Ingilizce dersi olmasin
istiyorum. Zorlandigim igin. Zorlanmasaydim isterdim.” [Hisnii4]

[40]. “Mesela ¢ok zor bir soru olunca anlamadigim oluyor, 6gretmen ezberlemeniz
lazim (diyor), hemen ag¢ip deftere kontrol etmemizi istiyor.’[Mehmet4]
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Ayrica 6grencilerin, arkadaslarinin kendilerine giilmelerinden ¢ekinmelerinin
[6rn. 41], sinav kaygisinin [6rn. 42], fazla 6dev verilmesinin [6rn.43], 6gretmenin
hata yaptiklarinda 6grencilere kizmasinin [0rn. 44], 6gretmenin anlasilir diizeyde
Ingilizce konusmamasmin [6rn.45] ve smnifta belirli dgrencilere sdéz hakki vererek
digerlerini dislamasinin [6rn.46] da Ogrencilerin derse karst olumsuz tutum

gelistirmelerinde etkili oldugu sdylenebilir:

[41]. “Arada sirada okuyorum sasirryorum arkadaslarim giiliiyor ¢ekiniyorum.”
[Ismail4]

[42]. “Yabanc: dil dersleri hem zor hem kolay. ....habersiz yapilan sinaviar beni
heyecanlandirir, ogretmene sinir olurum.” [Ayse5]

[43]. “(Ingilizce dersi seneye olsun mu?) Olmasin hocam bu sene ¢ektigimiz yeter...
haftada 7 sayfa odev”...[Ibrahim4]

[44]. “Gegen sene ogretmenimiz hi¢ kizmiyordu bize... simdi hep kiziyor
ogretmenimiz dersten birsey anlamiyoruz” [Kiibra5]

[45]. “Bazen ogretmenimiz Ingilizce konustugunda anlamiyorum ve ne yapacagimi
bilmiyorum, stres oluyorum.” [Canan5]

[46]. “...ama bazen o6gretmen bana soz hakki vermiyor hep belirli ogrencilerle
ilgileniyor.”[Metin5]

Ogrencilerin aksine dgretmenler dgrencilerin genelde derse karsi olumsuz
tutumlarmin olmadigini diisiinmektedirler. Ogretmenlerin gdzlemledikleri olumsuz
tutumlarin gerekgeleri ise, 0grencilerin gerekcelerindeki cesitliliginin aksine sadece

ogrencilerin derste zorlanmasi lizerine yogunlagsmaktadir [6rn. 47-49]:

[47] “Olumsuz tutumu olanlar daha ziyade zeka konusunda sikintili olan ¢ocuklar.
Algilama sorunu yasayan bir ogrencim var mesela biliyorum o pek (dersi)
anlamiyor. [Seda Diger 12y1l]

[48] “Olumsuz tutum yok genelde. Genellikle yazmada sorun yagsiyorlar. Yazdiklar
gibi okumaya ¢alistyorlar, bu konuda zorlaniyorlar.” [Sibel Egitim 3yil]

[49] “Temel gramer etkinliklerini sevmiyorlar... Kelimelerini (kelime dagarciklarini)
gelistirmek i¢in sozliik ¢alismast yaptirtyoruz mesela baya sikiliyorlar. Alfabeyle

ilgili, sozliik kullanmayla ilgili bazi problemler var, mesela 10 kelime 5 kelime
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ctkarmalart gerekiyor. Ben kelime kartlar: olusturtuyorum ve her kelimeyi en az
beser defa yazmalari gerektigini séyliiyorum. Ciimle iginde kullanmalarini istiyorum
ama hepsi beceremiyorlar agikgasi...” [Hikmet Diger 11yil]

4.1.2.3. Yabanct insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutuma iligkin bulgular ve
yorumlar

Nitel goriismelerde iiclincli olarak 6grencilere “Yabanci insanlar ve farkh
kiiltiirlerle ilgili diistinceleriniz nelerdir?” sorusu sorulmus ve ileri analiz sorulartyla
ogrencilerin olumlu ya da olumsuz tutumlarinin nedenleri sorgulanmaya ¢aligilmistir.
Ogrencilerin yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutumlarina iliskin goriisleri
incelendiginde olumlu goriislerin (f=28; %82,35), olumsuz goriislere (f=6;%17,65)
oranla daha fazla oldugu goriilmektedir (Tablo 13). Yapilan igerik analizinde
Ogrencilerin yabanci insanlara ve kiiltiirlere karsi merak duyduklari [6rn. 50, 51];
yabanci insanlarla tanismak, onlarla iletisim kurmak, {ilkelerini ziyaret etmek,
kiltlirlerini 6grenmek istedikleri [6rn.52-55] ve yabanci dil 6grenmenin bu agidan

onemli oldugunu diistindiikleri [6rn. 56-57] anlasilmaktadir:
[50]. “Yabanci insanlart merak ediyorum. Nasil konusuyorlar? Nasil yemek
yiyorlar? Nasil giyiniyorlar bilmek istiyorum.” [Nurgiil4]

[51]. “Yabancilari merak ediyorum bayramlari nasil gegiyor bizim 23 Nisan var

1

onlarin var mi ozel giinlerinde ne yapiyorlar onlart ben ¢ok merak ediyorum.’

[AsyaNur4]

[52]. “.hi¢ disart gormemisiz farkl insanlarla tamsmak isterdim... yani onlarin
vasam tarzlarini, yemek tarzlarini 6grenmek isterdim.” [ Giilsim5]

[53]. “Yabanct turistler geliyor buraya onlarla konusmak istiyorum.” [Enes5]

[54]. “Yabanct iilkelerle ilgili 6grenmeyi, gezip, gormeyi oradaki insanlart tanimayi
¢ok istiyorum” [Betiil5]

[55]. “Farkli insanlarla ve milletlerle ilgili bilgi sahibi olmak istiyorum: Amerika
Ingiltere, Portekiz.” [Metin5]

[56]. “Daha onceden de merak ediyordum, ama Ingilizce dersinde onlart daha iyi
tamima firsatim oluyor.” [Canan5]
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[57]. “Ingilizce bildigim zaman buraya gelen turistlerle rahatca konusabilirim.”
[Nurgiil5]

Ogretmenler de 6grencilerin yabanci kiiltiirler ve insanlara karst olumlu
tutumlarinin gerisinde 6zellikle merak duygusunun yattigini ifade etmektedir [6rn.

58]:

[58]. “Yabanci insanlar ve onlarin kiiltiirleri hakkinda aslinda meraklar: Ingilizce
sayesinde artiyor... Ilging sorular soruyorlar ‘Ingilizler sunu yapiyorlar mi bunu
vapiyorlar mi?’ Mesela kitapta yabancilarin ders programi (haftali ders ¢izelgesi)
var. I¢inde de drama dersi var. ‘Neden biz de yok, onlarda hangi dersler var, Tiirkce
ogreniyorlar mi onlar da?’ diye sorular soruyorlar. ‘Fransizca var mi?’ Bunun gibi
kendi  yagsitlarimin  neler yaptiklarint  merak eden sorular soruyorlar.”
[Sibel Egitim 3yil]

Ogrencilerin yabanci insanlara ve Kkiiltiitlere karst olumlu tutumlarinin
yaninda az da olsa olumsuz tutuma (f=6) sahip olduklar1 goriilmektedir. Yapilan
icerik analizinde dgrencilerin olumsuz tutumlarmin, Ingilizce derslerinden ziyade
icinde yasadiklar1 sosyal cevreden ve medyadan etkilendigi ve kendi yasam
tarzlartyla ya da inancglariyla uyusmayan davraniglardan ya da ozelliklerden

kaynaklandig1 anlagilmaktadir [6rn.59, 60]:

[59]. “Domuz gribi gibi bazi hastaliklari iilkemize yabancilar getirdiler, bir¢ok insan
oldii. Yabanci filmlerde Mhirsizlik gibi kotii olaylar ¢ok oluyor o yiizden onlara
glivenmemeliyiz. ’[ AyseS5]

[60]. “Yabanct insanlarin aswri rahat ve kaygisiz tavirlarini sevmiyorum. Yemek
kiiltiirleri de hosuma gitmiyor. Ornegin Cin’deki insanlarin ucan kacan her seyi
yemeleri beni tiksindiriyor. Ashnda Ingilizce derslerimi bununla bir ilgisi yok.
televizyonda seyrettigim belgesellerde gordiiklerim beni olumsuz
etkiliyor. "[Meryem5]

4.1.2.4. Yabanci dil 6grenmeye yonelik arzuya iliskin bulgular ve yorumlar

Nitel goriismelerde dordiincii olarak 6grencilere “Yabanci dil 6grenmeye ne

kadar isteklisiniz? ” sorusu sorulmus ve ileri analiz sorulariyla 6grencileri 6grenmeye
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istekli kilan/glidiileyen ya da isteklerini/heveslerini kiran seyler sorgulanmaya
calistimistir. Ogrencilerin yabanci dil 6grenmeye ne kadar istekli olduklarma iliskin
goriisleri incelendiginde, istekli olduklar1 yoniindeki gorislerin (£=29; %78,38)
isteksiz olduklar1 yoniindeki goriislere (f=8; %21,62) oranla daha fazla oldugu
goriilmektedir (Tablo 13). Yapilan igerik analizinde Ogrencilerin 6nemli bir
boliimiiniin (n=20) yabanci dil 6grenmeye hevesli, kararli ve azimli olduklarina [6rn.

61-63] dair goriis belirttikleri anlagilmigtir:

[61]. “Yabanc: dil 6grenmeye cok istekliyim... Ingilizcemin iyi olmasini istiyorum..
Ingilizler gibi Ingilizce konusmak istiyorum.’[Canan5]

[62]. “Yabanci dil 6grenmeye ¢ok hevesliyim. Kursa da gidecegim bu sene. SBS
siavina da hazirlantyorum.” [Hilal4]

[63]. “Ingilizce dersinin notu benim icin ¢ok énemli... ama notum ne olursa olsun
yine de Ingilizce konusmak isterim.” [ AsyaNur4]

Ogretmenlerin goriisleri de ogrencilerin yabanci dil dgrenme konusunda
arzulu olduklar1 yoniindedir. Ancak ogrencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik
motivasyonlarinin kaynaklara iligkin 6gretmen goriisleri arasinda farkliliklar
oldugu gorilmektedir. Baz1 6gretmenler igsel nedenlerin 6grencilerin yabanci dil
O0grenme hevesini arttirdigini diisiiniirken [6rn. 64, 65], bazilar1 digsal nedenlerin

Oonemini vurgulamaktadir [6rn. 66, 67]:

[64] “Yani yabanci dil ogrenmeye ilgililer... Yeni bir seyle karsilastiklar i¢in bizden
daha istekli gibiler ... Ogrendikce bir kelime daha égrenmek istiyorlar...”
[Mustafa Diger 8yil]

1

[65] “Mesela 4 ve 5’lerde drama, canlandirma yapmaya ¢ok hevesililer.’
[Sibel Egitim 3yil]

[66] “Cocuklarin ddevlerini asmak biiyiik bir motivasyon kaynagi oluyor”
[Ramazan_Diger 6yil]

[67] “(Derslerde 6grencilere verilen) Artilar birikince yazili notlara etki edecek

diverek  motive ediyorum derste devamli  aktif tutmaya ¢alisiyorum.”
[Seda Diger 12y1l]
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Ogrencilerin yabanci dil 6grenme konusundaki istekliliklerine karsin az da
olsa isteksizlige dair goriiglerle karsilasilmistir. Yapilan icerik analizi sonucunda,
Ogrencilerin yabanci dil 6grenme konusundaki isteksizliklerinin nedenlerinin
zorluklar ya da basarisizliklar karsisinda 6grencilerin heveslerinin kirilmasi temalari
altinda toplandig1 sdylenebilir [6rm. 68, 69]. Ogretmenlerin goriisleri de bunu

destekler niteliktedir [6rn. 70]:

[68] “Yabanci dil 6grenme hevesimi kiran seyler ¢ok odev verilmesi, habersiz
siavlar.... diisiik not almam.” [Ayse5]

[69]. “(Istegimi kiran sey) derslerin bazen ¢ok zor gecmesi Ogretmenimizin
bilmedigimiz sorular sormast...” [Nurgiil5]

[70] “Ogrenme seviyeleri farkli gecmisten gelen bir diizey diisiikliigii var.
Basaramayinca istekleri daha da asagiya gidiyor gibi.” [Mustafa Diger 8yil]

4.1.2.5. Yabanci dil 6grenmeye yonelik ¢cabaya iliskin bulgular ve yorumlar

Nitel goriigmelerde besinci olarak Ogrencilere “Yabancit dil ogrenmek igin
¢aba harciyor musunuz?” sorusu sorulmus ve neler yaptiklarina iligkin O6rnekler
vermeleri istenmistir. Ogrencilerin yabanci dil &grenme konusundaki ¢abalarina
iligkin goriisler incelendiginde, belirli bir caba gosterdikleri yoniindeki goriislerin
(f=34; 9%94,44), caba gostermedikleri yoniindeki goriislere (f=2; %5,56) oranla
oldukca fazla oldugu goriilmektedir (Tablo 13). Yapilan incelemede, &grencilerin
yabanci dil 6grenme c¢abalarina iligkin temalarin derste deftere yazilanlar1 evde
tekrarlamayr (f=10), evde test c¢ozmeyi (f=6), Odev yapmay1 (f=6),
internetten/TV’den yabanci kanallari/filmleri seyretmeyi ve yabanci miizik dinlemeyi
(f=5), aile bireyleriyle Ingilizce konusmaya c¢alismay1 (f=3), evde kaynak kitaplara
calismayr (f=2) ve dersi dikkatli dinlemeyi (f=1) igerdigi goriilmiistir. Bu
bulgulardan hareketle, 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik ¢abalarinin
genellikle deftere yazilanlarin tekrari, test ¢ozme, kaynak kitaplardan calisma ve

Odevlerin yapilmasi gibi geleneksel etkinliklerden olustugu soylenebilir [6rn.71-75]:
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[71]. “Kelimeleri bes kere yaziyorum anlamlarini sézliikten arastirtyorum.”
[SeydaNur5]

[72]. “Ogretmen kitap onerdi onlara ¢aligtyorum.. SBSye yonelik test ¢oziiyorum.”
[Aysegtil5]

[73]. “Test ¢oziiyoruz... Test kitabim var onlart ¢oziiyom™ [Feyza4]
[74]. “Ingilizce 6devierimi eksiksiz yapiyorum.” [MeryemS5]

[75]. “Test ¢oziiyorum... 6grenmek igin ...”" [Selin4]

Diger yandan iletisimsel bir yabanci dil 6gretimi siirecinde 6grencilerin daha
fazla tesvik edilmesi gereken dinlemeye/izlemeye ve konusmaya yonelik cabalarin

nispeten daha az oldugu soylenebilir [6rn. 76-78]:

[76] “Bir kanal var orada Ingilizce seyrediyorum fazla anlayamiyorum ama yine de
izliyorum” [Sedanur4]

[77]. “(ingilizce) Sarkilar dinliyorum” [Zehra4]

[78]. “Bazen mesela sabah uyanminca ‘good morning’ diyorum anneme babama...
Ogretmenimiz evde anne babayla Ingilizce konusun diyor...”[Ashi5]

Aragtirmanin nicel bolimiinde elde edilen bulgular da ogrencilerin
ogrendiklerini simif disinda uygulamaya doniik c¢abalarinin (6rnegin evde veya
sokakta ailesiyle/arkadaslariyla Ingilizce konusmaya calismak) orta diizeyde
kaldigin1 gostermistir. Atli (2008) da ¢alismasinda Ingilizce konusmaya yonelik
olumlu tutum ve yiiksek motivasyonlarina ragmen 4. sinif 6grencilerinin yarisindan
fazlasinin smif disinda Ingilizce konusmakta zorlandigim1 bulmustur. Ersen Yanik
(2009) ise ilkogretim ikinci kademe Ogrencilerin sadece % 20.1’inin
cevresindekilerle Ingilizce konusma alistirmalart yaptigmi bulmustur. Cocuklarin
aile bireyleri veya arkadaslariyla Ingilizce konusma ¢abalarinin yetersiz kalmasinin
nedeni, konusma becerisinin gelismesinin zorlugu olabilir. Daha once de
vurgulandig1 gibi konusma becerisi dogrudan 6gretilemez, bu beceri sunulan dilsel

girdilerin anlamlandirilmas1 suretiyle zaman igerisinde 6grencinin dilbilgisel bir
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yeterlik dilizeyine ulagmasi sonucunda kendiliginden ortaya ¢ikar (Krashen ve
Terrell, 2000; Richards ve Rogers, 2001). Bu siirecte 6grencilerin dilsel girdileri
yeterince anlamlandiramadigr ve dilbilgisel bir yeterlik diizeyine ulasamadigi
sOylenebilir. Kara (2004) da dilsel becerilerin simif disinda islevsel kullaniminin
ylizeysel ve yapay kalmasinin temel nedenlerinden birinin okullarda yerlesmis olan
ceviriye ve yazili dile bagimli geleneksel yontemler oldugunu savunmaktadir. Bu
calismada da Ogretmen merkezli bu yontemlerin yogun bir sekilde kullanildig:
bulunmustur (bkz. 4.9. Dokuzuncu Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorumlar).
Ayrica bir 6gretmenin goriisii 6grencilerin 6grendiklerini uygulamaya doniistiirme
konusundaki istekliliklerinin Ogretmen tarafindan nasil engellenebildigine dair

manidar bir 6rnek sunmaktadir [bkz. 79]:

[79] “Dili (Ingilizceyi) kullanmaya calisiyorlar, belki ¢ok kullanamiyorlar ama
bildikleri bir iki kelimeyi ortaya dékmeye ¢alisiyorlar. Bazen ‘Ggretmenim Ingilizce
konusalim mi1?’ diyorlar, ben pek tercih etmiyorum.” [Hikmet Diger 11yil]

Yabanci dil 6grenmeye yonelik belirli bir ¢aba gostermedigi anlagilan
ogrencilerin ise zorlandig1 icin Ingilizce dersine ve yabanci dil dgrenmeye karsi
olumlu tutuma sahip olmadigi, dolayisiyla c¢aba gostermekten sikildigi

anlasilmaktadir [bkz. 80]:

[80]. “Ingilizceyi bazen zorlantyorum... bazi harfler farkl okunuyor, yazilisi farkl:...
Bazen zor kelimeler keske olmasaydi diyorum... Seneye Ingilizce dersi olmasin
istiyorum. Zorlandigim igin. Zorlanmasaydim isterdim...”... “Sinavlara yiiksek not
almak igin ¢aligiyorum... (Not yok denilse ¢alismaz misin?) Caligsmam..” [Hiisnii4]

4.1.2.6. Yabanci dil kaygisina iliskin bulgular ve yorumlar

Nitel goriismelerde son olarak 6grencilere “Yabanc: dil derslerinde kendinizi
rahat hissediyor musunuz? Yoksa kendinizi kaygili mi hissediyorsunuz?” sorusu
sorulmus ve ileri analiz sorulariyla Ogrencilerin kaygilanmasina ya da rahat
hissetmesine neden olan seyler sorgulanmaya calisilmigtir. Ogrencilerin yabanci dil
kaygisina iliskin goriisleri incelendiginde toplam 19 0&grencinin yabanci dil
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derslerinde kaygilandiklarina dair 38 kez (%58.46) kodlama yapilirken, kayginin
yokluguna iliskin kavramlar iceren kodlama sayisi 14 kaynaktan toplam 27°dir
(%41.54). Yapilan icerik analizinde Ogrencilerin kaygilarinin nedenlerinin siifin
oniinde konugma ya da okuma (f=12), 6gretmenin sorularina cevap verememe (f=6),
sinavlar (f=3), diisiik not alma (f=2), dersi anlayamama (f=2), 6gretmenin eksi
vermesi (f=1), 6gretmenin kizmasi (f=1) temalar1 altinda toplandig1 goriilmiistiir. Bu
bulgulardan hareketle c¢ocuklarin 6gretmen ve akranlari tarafindan olumsuz ve
yetersiz degerlendirilme korkusu, smav korkusu ve iletisim kurma korkusu
yasadiklar sdylenebilir (Horwitz vd., 1986; MacIntyre ve MacDonald, 1998). Ciinkii
Ogrencilerin hata yaptiklarinda arkadaslar1 Onilinde giiliing duruma diismekten
korktuklar1 [6rn.81-84] ve sorulara dogru cevap veremediklerinde ya da diisiik not
aldiklarinda 6gretmenleri tarafindan yetersiz olarak algilanmaktan endiselendikleri
[6rn.85-87] anlasilmaktadir. Ogretmenlerin goriisleri de oOgrencilerin  dzellikle

iletisim korkusu ve yetersiz degerlendirilme korkusu duyduklarini gdstermektedir

[6rn. 88-89]:

[81]. “Bazen kaygili oluyorum...utantyorum herkesin éniinde konusmaktan...herkes
sana bakiyor.” [Emre4]

[82]. “Fazla derslere kalkmak istemem. Arkadaslarimin bazilar giiliiyor... okuma
yaparken biraz ¢ekiniyorum” [ibrahim4]

[83]. “Arada siwrada okuyorum sasiriyorum, arkadaglarim giiliiyor, ¢ekiniyorum”™
[Ismail4]

[84]. “Bazen yanhs cevap verirsem bana giilerler diye sikilryyorum” [Sinem3]
[85]. “Sorulara cevap verememekten korkuyorum.” [Canan5]

[86]. “Ogretmen soru sordugu zaman cekinme oluyor ama geri kalkinca cevap
verince iyi ki de kalkmigim diyorum 6gretmenin géziine giriyorum.” [Oguzhan5]

[87]. “Odevimi unutunca diisiik not almaktan korkuyorum” [Hilal4]

[88] “Derse katilmayan da var, parmak kaldiran da kaldirmayan da... Biliyorum
bildigini belki de ¢ekiniyor ¢cogunlukla yanlis soylersem giilerler diye diisiiniiyorlar.”
[Mustafa Diger 8yil]
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[89] “...yanls yapmaktan ogretmeni hayal kirikligina ugratmaktan korkuyorlar.”
[Ramazan Diger 6yil]

Ogrenciler, yabanci dil kaygisina sahip olduklarma dair goriislerinin yaninda
derslerde rahat ve kaygisiz olduklarina iligkin goriisler de bildirmistir (f=27; %
41,54). Yapilan icerik analizinde cocuklarin derslerdeki rahatliginin nedenlerinin
derse olan olumlu tutumlarinin nedenleriyle benzestigi goriilmektedir. Ogrencilerin
yabanc1 dil kaygisi duymamalarinin en énemli nedenlerinin 6gretmenin tavirlarinin
sevecen ve hosgoriilii olmasi [6rn.90,91] ve dersteki etkinliklerin eglenceli ve zevkli
olmasi [6rn.92,93] temalar1 altinda toplandig1 anlagilmaktadir. Ogretmenlerle yapilan
goriismelerde de Ogrencilerin kaygilanmamasinda arkadaslarin ve Ogretmenin

Ooneminin vurgulandig1 goriilmiistiir [0rn. 94, 95]:

[90]. “Kendimi ¢ok rahat hissediyorum ve ogretmenimiz yanlis yapinca bize
kizmiyor ”[Canan5]

[91]. “Derslerde koktugum hi¢ olmuyor hoca bizi seviyor biz de hocayi.” [Aysegiil5]
[92]. “Derste rahat hissetmemi saglayan seyler oyun oynamak, sarki dinlemek,

ogretmenimizin bizi giildiirmesi sakalar yapmast beni rahatlatir. ”[Nurgil5]

’

[93]. “(Derslerde) ¢ok rahatim ¢iinkii (dersleri) ¢ok seviyorum, zevkli gegiyor.’
[Yusuf5]

[94] “1. Siniftan itibaren beraber sinif ortamint paylasan ¢ocuklarin bir samimiyeti
oluyor ve arkadaslarindan ¢ekinme gibi bir sorun olmuyor.” [Ozgiir Egitim_6y1l]

[95]“Bana karst da aramiza ¢ok mesafe koymuyorum yakin davranmaya ¢alisirim.
Benden kaynaklanan bir kaygilar: yok.” [Hikmet Diger 11yil]

Arastirmanin 6zellikle nicel bulgularindan, kismen de nitel bulgularindan
hareketle Ogrencilerin, ¢ocuklara yabanct dil Ogretiminin hedefledigi tutum,
motivasyon ve kaygiyla ilgili duyussal 6zelliklere sahip olduklar1 sdylenebilir. Bu
bulgular mevcut aragtirmalarin bulgulartyla tutarlik gdstermektedir. Ornegin Erdogan
(2005) 4. ve 5. siif 6grencilerinin tamaminin Ingilizce 6grenmekten zevk aldigmi ve

iletisim kurmaya hevesli olduklarini bulmustur. Atli (2008) 4. sinif 6grencilerinin
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yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik olumlu tutum ve yiiksek
motivasyona sahip oldugunu bulmustur. Firat (2009) da 5. sif G6grencilerinin
Ingilizce 6grenmeye yénelik tutumlarmin olumlu oldugu sonucuna ulagmistir. Giires
(2008) on hafta siiren bir deneysel siire¢ sonunda kontrol ve deney grubundaki 4.
sinif 6grencilerinin yabanci dil tutumlarinin benzer sekilde yiiksek diizeyde olumlu
oldugunu bildirmistir. Sertcetin (2006) ¢alismasina katilan 5. sinif 6grencilerinin %
70’inin daha fazla Ingilizce dersi yapmak istedigini, % 78’inin ise kendilerini
giivende ve rahat hissettiklerini bulmustur. Biiyiikduman (2005) da Ogretmen
goriislerine gdre 1997 programmnin Ingilizce 6grenmeye karsi olumlu tutum
kazandirma ve Ingilizceyi sevdirerek oOgretme konusunda basarili oldugunu
bulmustur. Ersen Yanik (2009) 1997 programinin uygulandig: ilkégretim ikinci
kademe 6grencilerinin genelde Ingilizceye ve bu dilin konusuldugu kiiltiirlere kars
onyargili olmadiklarin1 bulmustur. Edelenbos ve arkadaslar1 (2006) Avrupa Birligi
iilkeleri baglaminda yaptiklar1 calismada erken yasta yabanci dil Ogrenen
Ogrencilerin yabanci dil 6grenme deneyimleri sonunda genel tutum ve
motivasyonlarinin olumlu oldugunu saptamistir. Lamb (2004) 10-11 yasindaki
Endonezyali ¢ocuklarin yabanci dil 6grenme motivasyonlarmin oldukga yiiksek
oldugunu ve yabanci insanlara karsi olumlu tutuma sahip olduklarini belirtmistir.
Ellis (2004) de 9-10 yas aras1 Fransiz dgrencilerin Ingilizler ve Ingilizce konusabilen

diger insanlarla iletisim kurma konusunda son derece istekli olduklarini bulmustur.

Arastirma bulgular1 alanyazindaki kuramsal bilgilerle de tutarlilik
gostermektedir. Cocuklarin  6grenmeye yonelik dogal bir merak, heyecan,
motivasyonlart vardir (Cameron, 2001; Edelenbos vd., 2006; Felberbauer, 1997;
Komorowska, 1997; Moon, 2000; Scott ve Ytreberg, 2001). Farkli kiiltiirlere kars1
genellikle olumlu tutuma sahiplerdir ve Onyargili diisiinmezler (Ellis, 2004;
Komorowska, 1997; Martin, 2005; Ytreberg, 1997). Diger taraftan genel olarak
Ozgliven diizeyleri yliksek, kaygi diizeyleri ise diisiiktiir (Krashen ve Terrell, 2000).
Aragtirmanin 6zellikle nicel bulgular1 da ¢ocuklarin yabanci dil 6grenme siirecinde

ergen ve yetiskinlere olan temel istiinliigiiniin olumlu duyussal 6zellikleri (yiiksek
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motivasyon, tutum, 6zgiiven ve diisiik kaygi) oldugu goriisiinii (Krashen veTerrell,

2000) destekler niteliktedir.

Diger taraftan 6zellikle Ingilizce derslerine yonelik tutuma ve yabanci dil
kaygisina iliskin nitel bulgular, bazi 6grencilerin derse karsi olumsuz tutuma ve
yabanci dil kaygisina sahip oldugunu gostermektedir. Bu bulgular ¢cocuklarin genel
olarak yabanci dil Ogrenmeye, farkli insanlara ve Kkiiltlirlere yonelik olumlu
tutumlarina ragmen Ogrenme ortamina iliskin olumsuz duyussal tepkiler
gelistirebilecegini gostermektedir. Dolayisiyla bu bulgular cocuklarin da derse karsi
olumsuz tutum ve yabanci dil kaygist gelistirebilecegine dair mevcut arastirma
bulgularint destekler niteliktedir (Cha, 2006; Chan ve Wu, 2004; Deon, 2007;
Nikolov, 2009; Sertgetin, 2006). Ornegin Sertgetin (2006) 6zellikle 5. sinifa devam
eden Ogrencilerin onemli bir kisminin smif arkadaglarinin kendilerinden daha iyi
oldugunu diisiindiigiinii ve Ingilizce konusurken arkadaslarmin kendisine
giilmesinden korktugunu bulmustur. Er (2006) calismasinda miifettis ve 6gretmen
goriislerinden hareketle 1997 tarihli 4. ve 5. sinif Ingilizce dersi 6gretim programimin
duyussal ogrenmeler ile ilgili amaclar kisminda sorunlar oldugunu, duyussal
hedeflerin  yetersiz oldugu ve duyussal Ogrenmelerle ilgili amagclarin

kazandirilmasinda sorunlar oldugunu bulmustur.

4.2. Arastirmanin Ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkogretim 4. ve 5. sinif 6grencilerinin, ¢cocuklara yabanci dil
ogretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri arasinda 6grenim
gordiikleri sinifa gére anlaml bir farklilik var midir?” seklinde ifade edilen ikinci alt

probleme cevap bulmak amaciyla yapilan t-testi sonuglar1 Tablo 14’te verilmistir.
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Tablo 14.

Duyussal ozelliklere sahip olma diizeyinin 6grencinin 6grenim gordiigii sinifa gore t-

testi sonuclar

Boyutlar Smif N X S Sd t p

YiT 4. sinif 289 13.25 1.815 596 5743 006%
5. sinif 239 12.81 1.892

YAC 4. smif 289 12.12 2.145 596 4.465 000*
5. smuf 239 11.27 2.239

YDK 4. smif 289 5.59 2.075 526 1269 205
5. smif 239 5.82 2.170

YKT 4. sinif 289 8.02 1.263 526 392 748
5. sinif 239 &.05 1.228

*p<.05

Tablo 14’teki veriler incelendiginde, 6grencilerin yabanci dil ogrenmeye ve
Ingilizce dersine yonelik tutumlarimin dgrencinin 6grenim gordiigii smifa gore
istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilastigi goriilmektedir [t (526) = 2,743,
p<.05]. Gruplarin aritmetik ortalamalar1 incelendiginde, 4. sif Ogrencilerinin
(X =13.25) yabanc1 dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik tutumlarmin 5.
siif dgrencilerine (X =12.81) gore daha olumlu oldugu soylenebilir. Bu boyut icin
hesaplanan eta-kare degerinden (n’= .01) hareketle, YIT puanlart icin gozlenen
varyansin yaklasik %1’inin 6grencilerin 6grenim gordiigii sinifa bagh olarak ortaya
ciktig1 sOylenebilir. Ayrica, hesaplanan Cohen d degeri, ortalamalar arasindaki farkin
yaklagik .24 standart sapma kadar oldugunu gostermektedir. Hesaplanan her iki etki
bliytiikliigli degerine gére bu boyut icin dgrencinin 6grenim gordiigi stmf “kiiciik™
etki biiylikliigiine sahiptir. Dolayistyla pratik acidan manidarlifin sorgulanabilir
oldugu sdylenebilir. Moon’a (2000) gore dgrencilerin yabanct dil derslerine yonelik
tutumlar1 arasinda 10 ve 11 yas arasinda bile degisiklikler olabilir. Daha kiiclik yas
grubu yabanci dil 6grenmeye daha hevesliyken 11 yasindan itibaren bu dogal istek

yerini kaygi, tedirginlik ve azalan ilgiye birakabilir (Moon, 2000).
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Motivasyon: Yabanci Dil Ogrenmeye Yonelik Arzu ve Caba alt boyutuna iliskin
bulgular incelendiginde, 6grenim goriilen sinifa gore istatistiksel olarak anlaml
diizeyde bir farklilik oldugu goriilmektedir [t (526) = 4,465, p<.05]. Gruplarin
aritmetik ortalamalar1 incelendiginde, 4. simif 6grencilerinin (X =12.12) yabanci dil

ogrenmeye yonelik arzu ve ¢abalarinin 5. sif 6grencilerine (X =11.27) oranla daha
yiiksek oldugu sdylenebilir. Ayrica 5. smif 6grencilerinin puanlarinin orta diizeyde
kaldig1 goriilmektedir. Bu boyut igin hesaplanan eta-kare degerinden (n’= .04)
hareketle, YAC puanlari i¢in gozlenen varyansin yaklasik % 4’iiniin 6grenim goriilen
sinifa bagh olarak ortaya ciktigi sOylenebilir. Ayrica, hesaplanan Cohen d degeri,
ortalamalar arasindaki farkin yaklasik .39 standart sapma kadar oldugunu
gostermektedir. Hesaplanan her iki etki biiyiikliigli degerine gore bu boyut igin
O0grenim goriilen siif “kiiciik” bir etki biliylikliigiine sahiptir. Dolayisiyla pratik
agidan manidarhigin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir. Ilgili alanyazindan elde
edilen bulgular da 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin
zaman igerisinde azaldigini gostermektedir (Corpus vd. 2009; Elkili¢ ve Akga, 2008;
Ersen Yanik, 2009). Ancak Hirvatistan’da yapilan boylamsal bir projede dgrenme
kosullarinin elverisli oldugu durumlarda ¢ocuklarin yabanci dil 6grenmeyle ilgili

motivasyonlarini kaybetmedikleri goriilmiistiir (Djigunovic, 2009).

Yabanci Dil Kaygisi altboyutuna iliskin bulgular incelendiginde, 6grenim
goriilen siifa gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farkliliga rastlanmamistir
[t (526)= 1,269, p>.05]. Bu bulgu 1s181nda, 4. sinif ve 5. sinif 6grencilerinin yabanci

dil kaygilarinin benzer diizeyde oldugu soylenebilir.

Yabanci Insanlara ve Kiiltiirlere Yonelik Tutum altboyutuna iliskin bulgular
incelendiginde, 6grenim goriilen sinifa gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir
farkliliga rastlanmamistir [t (526) = .322, p>.05]. Bu bulgu 1s18inda, 4. ve 5. simif
ogrencilerinin Yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutumlarmin benzer diizeyde

oldugu soylenebilir.
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4.3. Arastirmanin Uciincii Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkégretim 4. ve 5. sumif dgrencilerinin, ¢ocuklara yabanci dil
ogretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri arasinda
cinsiyetlerine gore anlaml bir farklilik var midir?” seklinde ifade edilen tigiincii alt

probleme cevap bulmak amaciyla yapilan t-testi sonuglart Tablo 15°te verilmigtir.

Tablo 15.

Duyussal ozelliklere sahip olma diizeyinin égrencinin cinsiyetine goére t-testi

sonuclari

Boyut  Cinsiyet N X Ss Sd t p

, Kiz 261 13.37 1.617

YIT 505.66 3.986 .000*
Erkek 267 12.74 2.028
Kiz 261 12.22 2.083

YAC 526 5.003 .000*
Erkek 267 11.27 2.268
Kiz 261 5.42 1.999

YDK 523.11 2.975 .003*
Erkek 267 5.96 2.203
Kiz 261 8.14 1.095

YKT 505.85 1.870 262
Erkek 267 7.94 1.372

*p<.05

Not: YIT (Levene= 17.109, p=.000), YDK (Levene= 4.363, p=.037) ve YKT (Levene= 8.894, p=.003)

Tablo 15°teki veriler incelendiginde, 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye ve
Ingilizce dersine yonelik tutumlarinin dgrencinin cinsiyetine gore istatistiksel olarak
anlaml diizeyde farklilastigi goriilmektedir [t (505.66) = 3.986, p<.05]. Aritmetik
ortalamalar incelendiginde, kiz dgrencilerin yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce
derslerine yonelik tutumlarinin erkek Ogrencilere gore daha olumlu oldugu
soylenebilir. Bu boyut igin hesaplanan eta-kare degerinden (n°= .03) hareketle, YIiT
puanlar i¢in gozlenen varyansin yaklasik % 3’liniin 6grencinin cinsiyetine bagl

olarak ortaya c¢iktig1 sOylenebilir. Ayrica, hesaplanan Cohen d degeri, ortalamalar
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arasindaki farkin yaklasik .35 standart sapma kadar oldugunu gostermektedir.
Hesaplanan her iki etki biiyiikliigii degerine gore bu boyut i¢in dgrencinin cinsiyeti
“kiiciik” bir etki biiyilikligiine sahiptir. Dolayisiyla pratik agidan manidarligin
sorgulanabilir oldugu sdylenebilir. Dornyei ve Csizér (2002) de kizlarin tutum
puanlarin1 erkeklerden daha yiiksek bulmustur. Sahin (2005) ise 13-15 yas
grubundaki kizlarin erkeklere oranla &zelde Ingilizce diline yonelik daha olumlu
tutuma sahip oldugunu bulmustur. Liao (2004) kiz 6grencilerin Ingilizce derslerine
gelmeyi erkeklerden daha fazla sevdiklerini bulmustur. Diger taraftan Atli (2008)

tutumlar agisindan cinsiyete gore farklilasma olmadigini bulmustur.

Motivasyon: Yabanci Dil Ogrenmeye Yonelik Arzu ve Caba alt boyutuna
iliskin bulgular incelendiginde, O6grencinin cinsiyetine gore istatistiksel olarak
anlamli diizeyde bir farklilik oldugu goriilmektedir [t (526) = 5,003, p<.05].

Gruplarin artitmetik ortalamalar1 incelendiginde, katiliyorum diizeyinde goriis

bildiren kiz o6grencilerin (X =12.22) yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve

cabalariin, orta diizeyde katilyyorum diizeyinde goriis bildiren erkek 6grencilere

(X =11.27) oranla daha yiiksek diizeyde oldugu anlasiimaktadir. Bu boyut icin
hesaplanan eta-kare degerinden (n’= .05) hareketle, YAC puanlan i¢in gdzlenen
varyansin yaklasik %35’inin 68rencinin cinsiyetine bagli olarak ortaya c¢iktigi
sOylenebilir. Ayrica, hesaplanan Cohen d degeri, ortalamalar arasindaki farkin
yaklagik .44 standart sapma kadar oldugunu gostermektedir. Hesaplanan her iki etki
biiylikliigii degerine gore bu boyut icin Ogrencinin cinsiyeti “kii¢iik” bir etki
biiyiikliigiine sahiptir. Dolayisiyla pratik agidan manidarligin sorgulanabilir oldugu
sOylenebilir. Dornyei ve Csizér (2002) de kizlarin motivasyon puanlarini erkeklerden
daha yiiksek bulmustur. Ath (2008) kiz 6grencilerin igsel motivasyonlarinin erkek

ogrencilerden daha yiiksek oldugunu bulmustur.

Yabanct Dil Kaygist altboyutuna iligkin bulgular incelendiginde, 6grencinin
cinsiyetine goOre istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklibik oldugu
goriilmektedir [t (523.11) = 2.975, p<.05]. Aritmetik ortalamalar incelendiginde,
erkek ogrencilerin (X =5,96) yabanci dil kaygilarinin kiz 6grencilere (X =5.42)

gore daha yiiksek oldugu soylenebilir. Bu boyut i¢in hesaplanan eta-kare degerinden
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(n’= .02) hareketle, YDK puanlar1 igin gozlenen varyansin yaklasik % 2’sinin
Ogrencinin cinsiyetine bagli olarak ortaya c¢iktig1 sOylenebilir. Ayrica, hesaplanan
Cohen d degeri, ortalamalar arasindaki farkin yaklagik .26 standart sapma kadar
oldugunu gostermektedir. Hesaplanan her iki etki biiyiikligii degerine gore bu boyut
icin 6grencinin cinsiyeti “kiigiik” bir etki biiyiikliigline sahiptir. Dolayisiyla pratik
acidan manidarligin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir. Sertcetin (2006) ise 5. sinifa
giden kizlarin % 50’sinin Ingilizce konusurken arkadaslarinin kendisine giilmesinden
korktuklar1 i¢in kaygi duyduklarini, erkekler i¢in ise bu oranin % 33 oldugunu

bulmustur.

Yabanci Insanlara ve Kiiltiirlere Yonelik Tutum altboyutuna iliskin bulgular
incelendiginde, 0grencinin cinsiyetine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir
farkliliga rastlanmamustir [t (505.85) = 1.870, p>.05]. Bu bulgu 1s18inda, kiz ve
erkek Ogrencilerin Yabanc: insanlara ve kiiltiirlere yénelik tutumlarimin benzer
diizeyde oldugu soylenebilir. Benzer sekilde Sahin (2005) 6zelde ilkogretim ikinci
kademede 6grenim gdren 13-15 yas dgrencilerinin Ingiliz toplumuna kars:1 tutumlari

acisindan cinsiyet degiskeninin farklilik yaratmadigini bulmustur.

4.4. Arastirmanin Dérdiincii Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkégretim 4. ve 5. simif 6grencilerinin, ¢cocuklara yabanci dil
ogretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri arasinda ogrenim
gordiikleri okul tiiriine gére anlaml bir farkliik var midir?” seklinde ifade edilen
dordiincii alt probleme cevap bulmak amaciyla yapilan t testi sonuglar1 Tablo 16’da

verilmistir.
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Tablo 16.

Duyussal ozelliklere sahip olma diizeyinin okul tiiriine gore t-testi sonuglari

Boyut Okul N X Ss Sd t p
tilrii
. Devlet 476 13.00 1.861
YIT . 526 1.963 .049*
Ozel 52 13.53 1.819
Devlet 476 11.82 2.188
YAC 526 2.664 .008*
Ozel 52 10.96 2.449
Devlet 476 5.76 2.171
YDK . 79.524 3.261 .002%*
Ozel 52 5.04 1.427
Devlet 476 8.01 1.283
YKT . 81.819 1.877 .064
Ozel 52 8.25 0.813

*p<.05
Not: YDK (Levene= 12.717, p=.000) ve YKT (Levene= 7.061, p=.008)

Tablo 16’daki veriler incelendiginde, 6grencilerin yabanct dil 6grenmeye ve
Ingilizce dersine yonelik tutumlarimin okul tiiriine gore istatistiksel olarak anlamli
diizeyde farklilastigi gorilmektedir [t = 1.963, p<.05]. Gruplarin ortalamalar
incelendiginde, her iki grubun katiliyorum diizeyinde goriis bildirdigi, ancak 6zel
ilkogretim okulunda 6grenim goren dgrencilerin (X =13,53) yabanci dil 6grenmeye
ve Ingilizce derslerine yonelik tutumlarinin devlet ilkdgretim okulunda &grenim
goren dgrencilere (X =13.00) oranla daha olumlu oldugu anlasilmaktadir. Bu boyut
icin hesaplanan eta-kare degerinden (n°= .01) hareketle, YiT puanlar i¢in gozlenen
varyansin yaklasik % 1’inin okul tiirline bagli olarak ortaya ¢iktig1 sdylenebilir.
Ayrica, hesaplanan Cohen d degeri, ortalamalar arasindaki farkin yaklasik .29
standart sapma kadar oldugunu gostermektedir. Hesaplanan her iki etki biiyiikligii
degerine gore bu boyut icin okul tirii “kiigiik” bir etki biiyiikliigline sahiptir.
Dolayisiyla pratik agidan manidarlifin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir. Sahin

(2005) ise 13-15 yas grubu Ogrencilerle yaptigi calismada devlet ilkogretim
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okulundaki &grencilerin yabanci dil olarak Ingilizceye yonelik tutumlarmin 6zel

okuldaki 6grencilere oranla daha olumlu oldugunu bulmustur.

Motivasyon: Yabanci Dil Ogrenmeye Yénelik Arzu ve Caba alt boyutuna
iliskin bulgular incelendiginde, okul tiiriine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde

bir farklilik oldugu goriilmektedir [t= 2,664, p<.05]. Gruplarin aritmetik ortalamalar1

incelendiginde, devlet ilkogretim okullarinda 6grenim géren dgrencilerin (X =11,82)

yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢abalarinin 6zel ilkogretim okulunda 6grenim

goren ogrencilere (X =10.96) oranla daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Ayrica
0zel okul 6grencilerinin katilim diizeylerinin orta diizeyde kaldig1 da goriilmektedir.
Bu boyut icin hesaplanan eta-kare degerinden (n2= .01) hareketle, YAC puanlari i¢in
gbzlenen varyansin yaklasik % 1’inin okul tiiriine bagh olarak ortaya c¢iktigi
sOylenebilir. Ayrica, hesaplanan Cohen d degeri, ortalamalar arasindaki farkin
yaklagik .39 standart sapma kadar oldugunu gostermektedir. Hesaplanan her iki etki
biiylikliigii degerine gdére bu boyut i¢in okul tirii “kiigiik” bir etki biiyiikliigline
sahiptir. Dolayistyla pratik agidan manidarligin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir.
Ozel okulda yabanci dil égretimine ilkdgretim 1. siniftan itibaren baslandigi icin
Ogrencilerin zamanla yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve c¢abalarinda bir azalma
olabilir (Djigunovic, 2009; Egel, 2009; Moon, 2000). Nitekim Elkili¢ ve Akca’nin
(2008) arastirma yaptiklar1 06zel okula ilisgkin gozlemleri de &grencilerin
motivasyonlarinda zaman i¢inde bir azalma oldugu yoniindedir. Diger taraftan devlet
okullarinda yabanc1 dil 6gretimine 4. sinifta baslandig i¢in yabanci dil gibi yeni bir
dersi 6grenmeye karst duyulan igsel giidiilenmenin hala canli oldugu sdylenebilir

(Dérnyei, 2007).

Yabanci Dil Kaygisi altboyutuna iliskin bulgular incelendiginde, okul tiiriine
gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik oldugu goriilmektedir [t
(79.524) = 3.261, p<.05]. Gruplarin aritmetik ortalamalar1 incelendiginde, devlet
ilkogretim okullarinda ogrenim goéren ogrencilerin (X =5,76) yabanci dil

kaygilarinin 6zel ilkogretim okulunda 6grenim géren dgrencilere (X =5.04) oranla

daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Bu boyut icin hesaplanan eta-kare degerinden
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(n’= .02) hareketle, YDK puanlari igin gdzlenen varyansin yaklasik % 2’sinin okul
tiiriine bagli olarak ortaya ¢iktig1 sdylenebilir. Ayrica, hesaplanan Cohen d degeri,
ortalamalar arasindaki farkin yaklasik .48 standart sapma kadar oldugunu
gostermektedir. Hesaplanan her iki etki biiytikliigii degerine gére bu boyut i¢in okul
tiirli “kiigiik” bir etki biiyiikliigiine sahiptir. Dolayisiyla pratik agidan manidarligin

sorgulanabilir oldugu sdylenebilir.

Yabanci Insanlara ve Kiiltiirlere Yénelik Tutum altboyutuna iliskin bulgular
incelendiginde, okul tiirline gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farkliliga
rastlanmamustir [t (81.819) = 1.877, p>.05]. Bu bulgu 15181nda, 6zel okul ve devlet
okulu 6grencilerinin Yabanc: insanlara ve kiiltiirlere yénelik tutumlarimin benzer
diizeyde oldugu soylenebilir. Sahin (2009) de ¢alismasinda dzelde Ingiliz toplumuna
yonelik tutumlar acisindan 6zel okul ya da devlet okulu 6grencileri arasinda herhangi

bir fark olmadigin1 bulmustur.

4.5. Arastirmanin Besinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkégretim 4. ve 5. simif 6grencilerinin, ¢ocuklara yabanci dil
ogretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri arasinda, yabanci
dil ogretmeninin mezun oldugu fakiilteye gore anlamli bir farklik var muidir?”
seklinde ifade edilen besinci alt probleme cevap bulmak amaciyla yapilan t-testi

analizi sonuclar1 Tablo 17°de verilmistir.
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Tablo 17.

Duyussal ozelliklere sahip olma diizeyinin yabanct dil 6gretmeninin mezun oldugu

fakiilteye gore t-testi sonuglar

Boyut Fakiilte N Ss Sd t p

x|

Egitim 264 13.28 1.655

YiT g 505.877  2.803  .005*
Diger 264 12.83 2.026
Egitim 264 1206 2.145

YAC 526 3.409  .001*
Diger 264 1141 2259
Egiti 264

YDK gtm 5.29 1845 500835 4464 000
Diger 264 6.09 2.295
Egiti 264 1 .12

YKT S 8.18 > 510684 2762 .006*
Diger 264 7.88 1.341

*p<.05

Not: YIT (Levene= 8.261, p=.004), YDK (Levene= 21.835, p=.000), YKT (Levene= 8.384, p=.004)

Tablo 17°deki veriler incelendiginde, 6grencilerin yabanct dil 6grenmeye ve
Ingilizce dersine yénelik tutumlarimin yabanci dil derslerini yiiriiten 6gretmenin
mezun oldugu fakiilteye gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilastig:
goriilmektedir [t (505.877) = 2.803, p<.05]. Gruplarin aritmetik ortalamalar
incelendiginde, yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan 6grencilerin
( X =13,28) yabanc dil 6grenmeye ve Ingilizce dersine yonelik tutumlarinin, yabanci
dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olmayan ogrencilere (X =12,83) gore daha
olumlu oldugu séylenebilir. Bu boyut i¢in hesaplanan eta-kare degerinden (1= .01)
hareketle, YIT puanlari i¢in gdzlenen varyansin yaklasik % 1’inin gretmenin mezun
oldugu fakiilteye bagh olarak ortaya ¢iktig1 sOylenebilir. Ayrica, hesaplanan Cohen d
degeri, ortalamalar arasindaki farkin yaklasik .24 standart sapma kadar oldugunu
gostermektedir. Hesaplanan her iki etki biiyiikligii degerine gére bu boyut i¢in bu
boyut i¢in dgretmenin mezun oldugu fakiilte “kii¢iik” bir etki biiyiikliigline sahiptir.

Dolayisiyla pratik agidan manidarligin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir.
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Motivasyon: Yabanci Dil Ogrenmeye Yonelik Arzu ve Caba alt boyutuna
iliskin bulgular incelendiginde, 6gretmenin mezun oldugu fakiilteye gore istatistiksel
olarak anlamli diizeyde bir farklilik oldugu goriilmektedir [t = 3.409, p<.05].
Gruplarin artitmetik ortalamalar1 incelendiginde, yabanci dil Ogretmeni egitim
fakiiltesi mezunu olan 6grencilerin ( X =12.06) yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu
ve c¢abalarmin yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olmayan &grencilere
(X =11.41) oranla daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir.  Ayrica egitim fakiiltesi
mezunu olmayan dgretmenlerin 6grencilerinin bu boyut i¢in katilim diizeylerinin orta
diizeyde kaldig1 da goriilmektedir. Bu boyut i¢in hesaplanan eta-kare degerinden
(m*= .02) hareketle, YAC puanlar i¢in gdzlenen varyansmn yaklasik % 2’sinin
Ogretmenin mezun oldugu fakiilteye bagli olarak ortaya ¢iktig1 sdylenebilir. Ayrica,
hesaplanan Cohen d degeri, ortalamalar arasindaki farkin yaklagik .30 standart sapma
kadar oldugunu gostermektedir. Hesaplanan her iki etki biiytikliigii degerine gore bu
boyut i¢in 6gretmenin mezun oldugu fakiilte “kiiciik” bir etki biiyiikliigline sahiptir.

Dolayisiyla pratik agidan manidarligin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir.

Yabanct Dil Kaygis: altboyutuna iliskin bulgular incelendiginde, 6gretmenin
mezun oldugu fakiilteye gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik oldugu
goriilmektedir [t (502.835) = 4.464, p<.05]. Gruplarin artimetik ortalamalar
incelendiginde, yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olmayan 6grencilerin
yabanci dil kaygilarmin (X =6,09) yabanci dil dgretmeni egitim fakiiltesi mezunu
olan dgrencilere gore (X =5,29) daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Bu boyut icin
hesaplanan eta-kare degerinden (n’= .04) hareketle, YDK puanlari i¢in gozlenen
varyansin yaklasik % 4’liniin 6gretmenin mezun oldugu fakiilteye bagl olarak ortaya
ciktig1 sOylenebilir. Ayrica, hesaplanan Cohen d degeri, ortalamalar arasindaki farkin
yaklagsik .39 standart sapma kadar oldugunu gostermektedir. Hesaplanan her iki etki
biiylikliigii degerine gore bu boyut i¢in 6gretmenin mezun oldugu fakiilte “kiigiik” bir
etki biiyiikliigiine sahiptir. Dolayisiyla pratik agidan manidarligin sorgulanabilir

oldugu soylenebilir.

Yabanct Insanlara ve Kiiltiirlere Yonelik Tutum altboyutuna iliskin bulgular

incelendiginde, 6gretmenin mezun oldugu fakiilteye gore istatistiksel olarak anlamli
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diizeyde bir farklilik oldugu goriilmektedir [t (510.684) = 2.762, p<.05]. Gruplarin
artimetik ortalamalar1 incelendiginde, yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu
olan 6grencilerin yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutumlarmin (X =8,18)
yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olmayan dgrencilere (X =7.88) gore
daha olumlu oldugu sdylenebilir. Bu boyut icin hesaplanan eta-kare degerinden (n’=
.01) hareketle, YKT puanlar i¢in gézlenen varyansin yaklasik % 1’inin 6gretmenin
mezun oldugu fakiilteye baglh olarak ortaya ¢iktig1 sdylenebilir. Ayrica, hesaplanan
Cohen d degeri, ortalamalar arasindaki farkin yaklasik .24 standart sapma kadar
oldugunu gostermektedir. Hesaplanan her iki etki biiytikliigii degerine gore bu boyut
icin Ogretmenin mezun oldugu fakiilte “kiiciik” bir etki biyiikliigiine sahiptir.

Dolayistyla pratik agidan manidarligin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir.

Bu bulgular 1s181nda, yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan ve
olmayan Ogrencilerin ¢ocuklara yabanci dil 6gretimine iliskin duyussal 6zelliklere
onemli Olgiide sahip olduklari goriilmektedir. Bu durumun, 6gretmenin etkisinden
bagimsiz olarak, ¢ocuklarin yabanci dil 6grenmeye yonelik dogal meraklarinin,
heyecanlarinin, yiiksek motivasyonlarinin ve diisiik kaygi diizeylerinin dogal bir
sonucu oldugu diisiiniilebilir (Cameron, 2001; Edelenbos vd., 2006; Felberbauer,
1997; Komorowska, 1997; Krashen ve Terrell, 2000; Moon, 2000; Scott ve Ytreberg,
2001). Ayrica Aydin ve arkadaglar1 (2009) 149 yabanci dil 6gretmeniyle yaptiklari
calismada Ogretmenlerin genel olarak 6grencilerin duyussal kazanimlarina 6nem

verdiklerini bulmustur.

Ancak aragtirmanin bulgularindan hareketle, 4. ve 5. smif yabanci dil
derslerinin egitim fakiiltesi mezunu Ogretmenler tarafindan yiiriitiilmesinin,
cocuklara yabanci dil 6gretiminin duyussal hedeflerinin kazandirilmasi agisindan
istatistiksel olarak daha etkili oldugu anlasilmaktadir. Bu aragtirma kapsaminda
incelenen yas grubunun kendine 6zgii 6zellikleri dikkate alindiginda, yabanci dil
Ogretmenlerinin niteligi programin basaris1 agisindan belirleyicidir (Aslan, 2008;
Felberbauer, 1997; Komorowska, 1997). Ogrenme ortammin giidiileyici bir nitelik
tagimasi 6gretmenin bilingli miidahalesini gerektirmektedir (Dornyei, 2007). Moon’a

(2000) gore dgretmenlerin bu konudaki yeterlilikleriyle ilgili kaygilari Ingilizceye ve
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yabanc1 dil 6gretimine karsi tutumlarini, dolayl olarak da 6grencilerinin tutumlarini
olumsuz yonde etkilemektedir. Cocuklara yabanci dil 6gretiminin egitim fakiiltesi
mezunu olmayan Ogretmenlerce yiiriitilmesi bir tarafa, ilkdgretimin ikinci
kademesinde veya ortadgretimde gorev yapan yabanci dil 6gretmenlerinin bile
gerekli uzmanlik egitimini almadan c¢ocuklara yabanci dil 6gretmesinin pedagojik
olmadig1 savunulmaktadir (Cakir, 2004; Edelenbos vd., 2006; Felberbauer, 1997,
Ustiinoglu, 2008). Ciinkii cocuklara yabanci dil dgretimi, 6gretmenin ikinci/yabanci
dil edinimiyle ilgili kuramlari, 6gretim yontemlerini ve dlgme-degerlendirmeyle ilgili
ilkeleri bilmenin yaninda, 6zelde ¢ocuklarin dil gelisimi ve c¢ocuklara yabanci dil
Ogretimi yontemleri konularinda bilgi ve beceri sahibi olmasii gerektirmektedir

(Edelenbos vd., 2006, s. 25, 26).

Tirkiye’de 1997-1998 egitim Ogretim yilindan itibaren yabanci dil
Ogretiminin kapsami ilkogretimin 4. ve 5. smiflarim1 da kapsayacak sekilde
genigletilmistir (Aslan, 2008; Demirezen, 2003; Kirkgoz, 2007; Zehir Topkaya ve
Kiigiik, 2009). Dolayistyla Tiirkiye’de ¢ocuklara yabanci dil 6gretiminin heniiz yeni
bir alan oldugu, mesleki egitim ve deneyim ag¢isindan hazir, uzmanlasmis 6gretmen
sayisinin yetersiz oldugu soylenebilir (Cakir, 2000; Cetintas, 2010; Egel, 2009;
Kirkgoz, 2010). Ortaya ¢ikan 6gretmen ihtiyaci, alan disindan 6gretmenlere (Sinif
ogretmenleri, Almanca, Fransizca Ogretmenleri, Ingiliz Dili ve Edebiyati vb.)
hizmetici egitim verilerek ya da Ingilizce dgretmenligi sertifika egitimleri verilerek
giderilmeye calisilmistir (Cetintag, 2010; Kirkgdz, 2010). Ancak Kirkgéz (2010)
ozellikle bu hizmet i¢i egitimlerin yeterince yaygin olmadigini ve istenen verimin
almamadigini belirtmektedir. Ornegin, Oztiirk (2006) galismasina katilan, cogunlugu
Ingilizce ogretmenligi boliimii mezunu olmayan 261 &gretmenin %55.7 inin
cocuklara yabanci dil 6gretimine iliskin herhangi bir egitim almadigini aktarmistir.
Benzer sekilde Kirkgdz (2006) c¢alismasmna katilan 50 ilkogretim Ingilizce
Ogretmeninden yalnizca 7’sinin hizmetici egitim aldigini1 ve sadece 27’sinin egitim
fakiiltesi Ingilizce 6gretmenligi boliimii mezunu oldugunu aktarnustir. Alan disi
kaynaklt 6gretmenlerin ¢ocuklara yabanct dil 6gretimi konusunda, egitim
fakiiltelerinin Ingilizce 6gretmenligi boliimlerinden mezun olan &gretmenler kadar
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bilgi, beceri ve tutuma sahip olmalarmi beklemek giictiir. Bu acidan Ingilizce
Ogretmenligi mezunu Ogretmenlerin en Onemli avantajinin MEB’in program
gelistirme caligmalarina paralel olarak egitim fakiiltelerinin yabanci diller egitimi
boliimlerinin programlarma eklenen Cocuklara Yabanci Dil Ogretimi dersini almis

olmalar1 oldugu sdylenebilir.

Cocuklara yabanci dil 6gretimi kendine 6zgii bir pedagojiye sahiptir ve 6zel
bir mesleki egitim gerektirir. Biiyilkduman (2005) 6gretmenlerin dil 6gretme ilkeleri,
yaklagimlar1 ve yontemleri konusunda yeterli egitimi almamis olmalarinin, kii¢iik
cocuklara yabanci dil 6gretme konusunda sikinti ¢ekmelerine neden olabilecegini
bulmustur. Djigunovic (2009) de ¢ocuklara yabanci dil egitimi konusunda egitim
almis Ogretmenlerin dgrencilerinin Ingilizce derslerine yonelik tutumlarinin daha

olumlu oldugu ve dersteki etkinliklerden daha fazla zevk aldiklar1 bildirmistir.

Dahasi yabanci dili kiiltiirel artalanindan ayirmak miimkiin olmadigindan
ogretmenlerin kiiltlirleraras1 farkindalik ve bilgiye sahip olmalar1 ve farkliliklara
karst olumlu tutumlara sahip olmalar1 gerektigi savunulmaktadir (Altay, 2005;
Felberbauer, 1997). Bu calismada elde edilen bulgulardan hareketle ingilizce
Ogretmenligi boliimiinden mezun olan Ogretmenlerin Ogencilerine bu kiiltiirel

farkindalik ve olumlu tutumlar1 daha iyi kazandirdiklar1 sdylenebilir.

Giliniimiizde artik ¢ocuklara yabanci dil 6gretimi, ortadgretim yabanci dil
Ogretiminden giderek ayrilmis ve basli basina bir alan haline gelmistir (Edelenbos
vd., 2006). lkdgretim igin ideal yabanci dil gretmeninin kim olmasi gerektigiyle
ilgili bir ¢alismada katilimcilarin % 65.5°1 ¢ocuklara yabanci dil 6gretimi egitimi
almis bir uzman, %?23.6’s1 ilkégretim siif 6gretmeni, % 9.1°1 lst kademelerden
yabanci dil dgretmenleri ve %1.8’1 de diger cevabi vermistir (Naysmith, 1999). Bu
kosullarda, Angin (2006, s. 19) tarafindan da ifade edildigi gibi “yabanci dil 6gretim
bilgisi olmayan, ancak salt Ingilizce bildigi gerekcesiyle” 4. ve 5. siiflarda yabanci
dil derslerinde gorevlendirilen diger brans mezunlar1 ¢ocuklara yabanci dil
Ogretiminin niteligini olumsuz etkileyebilmektedir.
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4.6. Arastirmamn Altinci Alt Problemine liskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkégretim 4. ve 5. sumif dgrencilerinin, ¢ocuklara yabanci dil
ogretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri arasinda, yabanci
dil ogretmeninin mesleki kidemine gére anlamli bir farklilik var midir?” seklinde
ifade edilen altinci alt probleme cevap bulmak amaciyla yapilan tek yonlii varyans

analizi sonuclar1 Tablo 18’de verilmistir.
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Tablo 18.

Duyussal ozelliklere sahip olma diizeyinin yabanci dil 6gretmeninin mesleki kidemine gore analiz sonuglart

Boyut Kidem N _ Val‘yanfln Kareler Kareler Fark )
kaynagi Top. Ort. (Schefte) n
' 1-5 yil 317 12.97 1.948 Gruplararas1  22.45 2 1122 3.60 .029 2> .01
R 6-10 y1l 111 13.45 1.456 Gruplarigi 1804.59  307.60 3.44 2>3
11 yil ve tizeri 100 12.89 1.938 Toplam 1827.03
1-5 yil 317 11.47 2.323 Gruplararasi 89.80 2 4490 10.56 .000 2>1 .03
YAC 6-10 y1l 111 12.51 1.819 Gruplarici  2524.49  332.28 4.81 2>3
11 yil velizeri 100 11.74 2.146 Toplam 2614.28
1-5 yil 317 5.84  2.206 Gruplararasi 23.00 2 11.50 2.82 .061
YDK 6-10 y1l 111 532  1.893 Gruplarici  2345.01 331.99 4.47
11 yil velizeri 100 5.62  2.044 Toplam 2368.00
1-5 yil 317 8.03  1.267 Gruplararasi 0.93 2 046 297 .743
YKT 6-10 y1l 111 799 1.278 Gruplarigi 817.03 525 1.56
11 yil vetizeri 100 8.12  1.146 Toplam 817.96 527
*p<.05

Not: YIT (Levene=4.477, p = .012), YAC (Levene= 4.741, p=.009), YDK (Levene= 3.911, p=.021)
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Tablo 18’deki veriler incelendiginde, 6grencilerin yabanc: dil 6grenmeye ve
Ingilizce dersine yénelik tutumlarimn yabanci dil derslerini yiiriiten 6gretmenin
mesleki kidemine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilagtig1 goriilmektedir
[Brown-Forsythe (2, 307.60) = 3.60, p<.05]. Farkin hangi gruplardan
kaynaklandigint bulmak amaciyla yapilan Dunnett’s C testi sonucunda, mesleki
kidemi 6-10 yil olan yabanci dil 6gretmenlerinin 6grencilerinin yabanci dil
ogrenmeye ve Ingilizce dersine yonelik tutumlarmin ( X =13.45) hem mesleki kidemi
1-5 yil olan yabanci dil 6gretmenlerinin 6grencilerine (X =12.97), hem de 11 yil ve
lizeri olan Ogretmenlerin dgrencilerine (X =12.89) oranla daha olumlu oldugu
bulunmustur. Ancak hesaplanan etki biyikligi (n>= .01) ile birlikte
degerlendirildiginde, degiskenler arasindaki farkliligin varyansi agiklama orani
acisindan yeterince biiylik olmadigi (“kiiciik” etki biiyiikliigii) ve dolayisiyla pratik

acidan manidarligin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir.

Motivasyon: Yabanci Dil Ogrenmeye Yonelik Arzu ve Caba alt boyutuna
iliskin bulgular incelendiginde, 6gretmenin mesleki kidemine gore istatistiksel olarak
anlaml diizeyde bir farklilik oldugu goriilmektedir [Brown-Forsythe (2, 332.28) =
10.56, p<.05]. Farkin hangi gruplardan kaynaklandigini bulmak amaciyla yapilan
Dunnett’s C testi sonucunda, mesleki kidemi 6-10 yil olan yabanci dil 6gretmenin
Ogrencilerinin yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve cabalarinin diizeylerinin
(X=12.51) hem mesleki kidemi 1-5 yil olan yabanct dil 6gretmenlerinin
ogrencilerine (X =11.47), hem de 11 yil ve iizeri olan 6gretmenlerin 6grencilerine
(X =12.74) oranla daha yiiksek oldugu bulunmustur. Ayrica 1-5 yil olan yabanci dil
Ogretmenlerinin O0grencilerinin bu boyut i¢in katilim diizeylerinin orta diizeyde
kaldig1 da goriilmektedir. Ancak hesaplanan etki biyiikligii (1= .03) ile birlikte
degerlendirildiginde, degiskenler arasindaki farkliligin varyansi1 aciklama oram
acisindan yeterince biiylik olmadig: (“kiictik™ etki biiyiikliigii) ve dolayisiyla pratik

acidan manidarligin sorgulanabilir oldugu soylenebilir.

Yabanci Dil Kaygisi altboyutuna iliskin bulgular incelendiginde, 6gretmenin

mesleki kidemine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farkliliga
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rastlanmamistir [Brown-Forsythe (2, 331.99) = 2.82, p>.05]. Bu bulgu 1s181nda,
yabanci dil 6gretmenleri farklt mesleki kidemlere sahip olsa da, 6grencilerin yabanci

dil kaygilarinin benzer diizeyde oldugu sdylenebilir.

Yabanci Insanlara ve Kiiltiirlere Yonelik Tutum altboyutuna iliskin bulgular
incelendiginde, yabanci dil 6gretmeninin mesleki kidemine gore istatistiksel olarak
anlamli diizeyde bir farkliliga rastlanmamistir [F (2, 525) = .297, p>.05]. Bu bulgu
15181nda, yabanci dil 6gretmenleri farkli mesleki kidemlere sahip olsa da, 6grencilerin
yabanci insanlara ve kiltiirlere yonelik tutumlarimin benzer diizeyde oldugu

sOylenebilir.

Bu bulgulardan hareketle, farkli mesleki kideme sahip Ogretmenlerin
Ogrencilerinin ¢ocuklara yabanci dil 6gretimine iliskin duyussal 6zelliklere onemli
oOl¢iide sahip olduklar1 goriilmektedir. Bu durumun, 6gretmenin etkisinden bagimsiz
olarak, cocuklarin yabanci dil 6grenmeye yonelik dogal meraklarinin, heyecanlarinin
ve yiiksek motivasyonlarinin dogal bir sonucu oldugu diisiiniilebilir (Cameron, 2001;
Edelenbos vd., 2006; Felberbauer, 1997; Komorowska, 1997; Moon, 2000; Scott ve
Ytreberg, 2001). Ancak bulgulardan hareketle, yabanci dil dersleri 6-10 y1l kideme
sahip Ogretmenler tarafindan yiiriitilen &grencilerin yabanci dil 6grenmeye ve
Ingilizce dersine yonelik tutumlarmin istatistiksel olarak daha olumlu, yabanci dil
O0grenmeye yonelik arzu ve cabalarinin da istatistiksel olarak daha yiiksek oldugu
anlagilmaktadir. Tiirkiye’de ¢ocuklara yabanci dil dgretimine, 1997-1998 egitim
ogretim yilindan itibaren zorunlu egitimin 8 yila ¢ikarilmasiyla birlikte devlet
okullarinda ilkégretimin 4. ve 5. smiflarinda baglanmistir (Aslan, 2008; Demirezen,
2003; Kirkgdz, 2007; Zehir Topkaya ve Kiigiik, 2009). MEB’de yapilan bu
degisiklige paralel olarak iiniversitelerin egitim fakiiltelerinin yabanci diller egitimi
boliimlerinin programlarma Cocuklara Yabanci Dil Ogretimi adinda yeni bir ders
eklenmistir (Kirkgdz, 2007). Dolayisiyla 6zellikle bu degisikliklerden dnce mezun
olmus olan 6gretmenlerin ¢ocuklara yabanci dil 6gretimiyle ilgili tiniversitede bilgi
ve beceri edinemedikleri sdylenebilir (Cakir, 2004; Kirkgoz, 2010). Bu durum egitim
fakiiltesi mezunu olmayan yabanci dil dgretmenleri icin de farkli degildir. Oztiirk
(2006) cocuklara yabanci dil 6gretimine baslandigi 1997 yilindan dokuz yil sonra
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2006 yilinda yaptigr arastirmasinda ilkogretim 4-5. smif yabanci dil derslerini
yiirliten 261 6gretmenin %55.7’inin ¢ocuklara yabanci dil 6gretimine iliskin herhangi
bir egitim almadigim1 ve bunlarm biiyiik bir boliimiiniin Ingilizce 6gretmenligi
boliimiinden mezun olmadigini bulmustur. Dolayisiyla 11 yil ve tizeri kideme sahip
ogretmenlerin dgrencilerinin Ingilizce dersine yénelik tutumlar1 ile yabanci dil
O0grenme arzu ve c¢abalarina iligkin puanlarin 6-10 yil kideme sahip 6gretmenlerin
Ogrencilerinden daha diisiik ¢ikmasimin bir nedeni, bu 6gretmenlerin hizmet 6ncesi
donemde c¢ocuklara yabanci dil 6gretimiyle ilgili formal bir egitim alamamalari

olabilir.

Diger taraftan 6-10 yil kideme sahip yabanct dil 6gretmenlerinin
ogrencilerinin duyusgsal Ozelliklerinin 1-5 yil kideme sahip 6gretmenlerin
Ogrencilerinden daha yiiksek diizeyde c¢iktig1r goriilmiistiir. Aydin ve arkadaslar
(2009) 6 yil ve iizeri deneyime sahip yabanci dil &gretmenlerinin yabanci dil
ogretimine iligkin yontembilimi daha fazla onemserken, 1-5 yil deneyime sahip
yabanci dil 6gretmenlerinin yabanci dil 6gretiminin duyussal alaninin daha 6nemli
oldugunu diisiindiigiinii bulmustur. Ayrica yazarlar yabanci dil 6gretmeninin dogru
yontemleri  kullanabilmesi halinde ogrencilerin  duyugsal 6zellikleri zaten
kazanabilecegi yorumunda bulunmustur. Aragtirmanin bu alt probleminden elde
edilen sonuglar da Aydin ve arkadaslarinin bu yorumunu destekler niteliktedir. Bir
baska deyisle Ogrencilerinin yabanci dil 6grenmeye yonelik olumlu tutum ve
motivasyonlarinin yaratilmast ve canli tutulmasi igin &grencilerin duyugsal
ozelliklerini 6nemsemenin tek basmna yeterli olmadigi, yabanci dil 6gretmenlerinin
bu duyussal davraniglari kazandirmak i¢in gerekli olan yontemleri yetkin bir sekilde

uygulayabilmek i¢in belirli bir deneyim kazanmalar1 gerektigi sdylenebilir.
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4.7. Arastirmamn Yedinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada “Ilkogretim 4. ve 5. sumf grencilerinin, ¢cocuklara yabanct dil
ogretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri arasinda, anne-
babamn ¢ocugun Ingilizce derslerine yardimct olma sikligina gore anlamli bir fark
var midwr?” seklinde ifade edilen yedinci alt probleme cevap bulmak amaciyla

yapilan tek yonli varyans analizi sonuglar1 Tablo 19’da  verilmistir.
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Tablo 19.
Duyugsal ozelliklere sahip olma diizeyinin anne-babanin ¢ocugun yabanci dil derslerine yardimct olma sikligina gore analiz sonuglart

Bout An}lllaer—(llalarl;tl)znn N . S Varyansin Kareler " Kareler . b Fark 7
olma siklig1 kaynag1 Top. ort. (Schefte)

ViT 1. Higbir zaman 150 12.78 1.980 Gruplararasi 19.90 2 9.95 2.891 .056

2. Bazen 261 13.09 1.841 Gruplarigi 1807.13 525 3.44

3. Her zaman 117 13.32  1.717 Toplam 1827.03 527

1. Higbir zaman 150  11.31 2.187 Gruplararast 131.84 2 6592 13941 .000* 13 05
YAC 2 Bazen 261 1157 2250 Gruplarici  2482.45 525 4.73 e

3. Her zaman 117 12.65 1.977 Toplam 2614.28 527

1. Higbir zaman 150 592 2.189 Gruplararasi 31.47 2 15.73 3.535 .030* 153 .01
YDK 2. Bazen 261 5.76  2.180 Gruplarici  2336.54 525 4.45

3. Her zaman 117 525 1.826 Toplam 2368.00 527

1. Higbir zaman 150 783 1.462 Gruplararasi 15.05 2 7.53 5.037 .007* .02
YKT 2.Bazen 261 803 1203 Gruplarigi 802.90 399.93 1.53 1<3

3. Her zaman 117 831 0966 Toplam 817.96
*p<.05

Not: YKT (Levene=5.986, p=.003)
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Tablo 19°daki veriler incelendiginde, 6grencilerin yabanci dil 6Srenmeye ve Ingilizce
dersine yonelik tutumlarinin anne-babanin ¢ocugun yabanci dil derslerine yardimci
olma sikligina gore istatistiksel olarak anlaml diizeyde bir farklili§a rastlanmamigtir
[F (2, 525) = 2.891, p>.05]. Bu bulgu, anne-babasi1 yabanci dil derslerine her zaman
ya da bazen yardimci1 olan veya hi¢chir zaman yardimcei olmayan 6grencilerin yabanci
dil ogrenmeye ve Ingilizce dersine yonelik tutumlarinin benzer diizeyde oldugu

seklinde yorumlanabilir.

Motivasyon: Yabanci Dil Ogrenmeye Yénelik Arzu ve Caba alt boyutuna
iligkin bulgular incelendiginde, anne-babanin c¢ocugun yabanci dil derslerine
yardimci olma sikligina gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik oldugu
goriilmektedir [F (2, 525) = 13.941, p<.05]. Farkin hangi gruplardan kaynaklandigin
bulmak amaciyla yapilan Scheffe testi sonucunda, anne-babasi yabanci dil derslerine
her zaman (X =12.65) yardime1 olan 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik
arzu ve caba diizeylerinin hem bazen yardimei olanlara (X =11.57) hem de hichir
zaman yardime1 olmayanlara (X =11.31) oranla daha yiiksek oldugu bulunmustur.
Ayrica anne-babasi yabanci dil derslerine yardimer olmayan ve bazen yardimer olan
Ogrencilerin bu boyut i¢in katilim diizeylerinin orta diizeyde kaldig1 da
goriilmektedir. Ancak hesaplanan etki biyikligi (n’= .05) ile birlikte
degerlendirildiginde, degiskenler arasindaki farkliligin varyansi agiklama orani
acisindan yeterince biiyiik olmadigr (“kiigiik” etki biiyiikliigli) ve dolayisiyla pratik

acidan manidarligin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir.

Yabanci Dil Kaygisi alt boyutuna iligkin bulgular incelendiginde, anne-
babanin ¢ocugun yabanci dil derslerine yardimci olma sikligina gore istatistiksel
olarak anlaml1 diizeyde bir farklilik oldugu goriilmektedir [F = 3.535; p<.05]. Farkin
hangi gruplardan kaynaklandigini bulmak amaciyla yapilan Scheffe testi sonucunda,
anne-babas1 yabanci dil derslerine her zaman (X =5.25) yardimer olan 6grencilerin
yabanci dil kaygi diizeylerinin hi¢chir zaman yardimer olmayanlara (X =5.92) oranla
daha diisiik oldugu bulunmustur. Ancak hesaplanan etki biyikligi (n’= .01) ile

birlikte degerlendirildiginde, degiskenler arasindaki farkliligin varyansi agiklama
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orani agisindan yeterince biiylik olmadig1 (“kiiclik” etki biiyiikliigii) ve dolayisiyla

pratik acidan manidarligin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir.

Yabanc Insanlara ve Kiiltiirlere Yéonelik Tutum alt boyutuna iliskin bulgular
incelendiginde, anne-babanin ¢ocugun yabanci dil derslerine yardimet olma sikligina
gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik oldugu goriilmektedir [Brown-
Forsythe (2, 399.93) = 5.037, p<.05]. Farkin hangi gruplardan kaynaklandigini
bulmak amaciyla yapilan Scheffe testi sonucunda, anne-babasi yabanci dil derslerine
her zaman (X =8.31) yardimci olan 6grencilerin yabanci insanlara ve Kkiiltiirlere
yonelik tutum diizeylerinin hichir zaman yardimei olmayanlara (X =7.83) oranla
daha yiiksek oldugu bulunmustur. Ancak hesaplanan etki biyiikligi (4= .02) ile
birlikte degerlendirildiginde, degiskenler arasindaki farkliligin varyansi agiklama
orani agisindan yeterince biiyiik olmadig: (“kiiciik” etki biiytlikliigii) ve dolayisiyla

pratik a¢idan manidarligin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir.

Bu bulgular, anne-babalarin ¢ocuklarinin yabanci dil derslerine yardimci
olmasmin yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik tutum agisindan
belirleyici bir degisken olmamakla birlikte, yabanci dil 6§renme arzusu ve cabasi,
hissedilen yabanci dil kaygist ve yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik tutum
acisindan istatistiksel olarak manidar diizeyde etkili oldugunu gostermektedir.
Alanyazindaki arastirmalar ve goriisler de bu bulguyu desteklemektedir. Ailenin
destegi ve tesviki cocuklara yabanci dil 6gretiminde kilit etmenlerdendir (Naysmith
ve Palma, 1997). Aileler, ¢ocuklarini yabanci dil 6grenmeye tesvik ederek ve onlara
yardimci olarak tutum ve motivasyonlarini olumlu yonde etkileyebilirler (Edelenbos,
1997; akt. Edelenbos vd., 2006; Gardner, 1985; Nikolov, 2009; Sung ve Padilla,
1998).

Chan ve Wu (2004) Ingilizce grenen Cinli ilkdgretim dgrencilerinin (5. sinif)
aile baskis1 karsisinda yabanci dil kaygilarinin arttigini, ailenin tesvigi ve yardimi
sayesinde ise yabanci dil kaygilarmin dolayli olarak azaldigini bulmustur. Veli
katiliminin 6grencilerin ders basarisini olumlu yonde etkiledigine dair bulgudan

hareketle (Kotaman, 2008), oOgrencilerin evde yabanct dil konusunda yardim
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almasinin ders icerisindeki kaygi diizeylerinin azalmasina yardimci oldugu

sOylenebilir.

4.8. Arastirmanin Sekizinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkégretim 4. ve 5. sumf 6grencilerinin, ¢ocuklara yabanci dil
ogretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri ile yabanct dil
dersi akademik basarilart arasinda anlamh bir iliski var midir?” seklinde ifade
edilen sekizinci alt probleme cevap bulmak amaciyla yapilan ¢oklu dogrusal

regresyon analizi sonuglar1 Tablo 20’de verilmistir.
Tablo 20.

Cocuklara yabanct dil 6gretiminin duyussal hedefleri ile birinci dénem yabanci dil
(Ingilizce) dersi ogrenci basarisi arasindaki iliski icin coklu dogrusal regresyon

analizi sonuglart (n=528)

Degisken B SIt{a;ert 8 ) b Ikrili Klimi
Sabit 2.560 442 i 5.788  .000* - -
YIT 089 028 152 3.135  .002* 281  .136
YAC 016 024 .033 689 491 224 .030
YDK -.128 022 -250  5.841  .000% -319 -247
YKT 115 037 132 3.116  .002* 207  .135

R=.396. R’=.157
F (4, 528) =24.369. p =.000

*p<.05

Yordayic1 degiskenlerle (YIT, YAC, YDK ve YKT), akademik basari
degiskeni arasindaki ikili ve kismi korelasyonlar incelendiginde, YIT ve basar
arasinda pozitif ve diisik diizeyde bir iliskinin (r= .281) oldugu, ancak diger
degiskenler kontrol edildiginde iki degisken arasindaki iliskinin r= .136 olarak
hesaplandigi goriilmektedir. YAC ve basar1 arasinda pozitif ve diisiik diizeyde bir
iliskinin (r= .224) oldugu, ancak diger degiskenler kontrol edildiginde iki degisken
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arasindaki iliskinin = .030 olarak hesaplandig1 goriilmektedir. YDK ve basari
arasinda negatif ve orta diizeyde bir iligskinin (r= -.319) oldugu, ancak diger
degiskenler kontrol edildiginde iki degisken arasindaki iligkinin r= -.247 olarak
hesaplandigi goriilmektedir. Son olarak YKT ve basar1 arasinda pozitif ve diisiik
diizeyde bir iligskinin = .207 oldugu, ancak diger degiskenler kontrol edildiginde iki

degisken arasindaki iliskinin r= .135 olarak hesaplandig1 goriilmektedir.

YIT, YAC, YDK ve YKT degiskenleri birlikte, dgrencilerin yabanci dil
dersi akademik basar1 puanlariyla orta diizeyde ve anlamli bir iliski gostermektedir,
R= 396, R’ = .157, p< .01. Bu degiskenler birlikte 6grencilerin yabanci dil
akademik basarilarindaki toplam varyansin yaklasik % 16’1n1 agiklamaktadir.

Standardize edilmis regresyon katsayisina (f) gore yordayici degiskenlerin
basartya etkisine iliskin onem siras1 YDK, YIT, YKT ve YAC’tir. Regresyon
katsayilarinin anlamliligina iliskin t-testi sonuglar1 incelendiginde ise sadece YDK,
YIT ve YKT’un yabanci dil dersi akademik basaris iizerinde énemli (manidar) bir
yordayict oldugu goriilmektedir. Yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢aba (YAQ)
ise Oonemli bir etkiye sahip degildir. Bu sonuglara gore cocuklarin akademik
basarilarinda en etkili degiskenin yabancit dil kaygisi oldugu sdylenilebilir.
Cocuklarin yabanci dil kaygis1 arttikca yabanci dil dersi akademik basarilar
azalmaktadir. Alanyazinda da yabanci dil basaris1 ve kaygi diizeyi arasinda negatif
yonde bir iliski olduguna dair bulgular vardir (Chan ve Wu, 2004; Deon, 2007;
Gardner ve Maclntyre, 1993b; Horwitz vd.,1986). Baz1 ¢alismalar iligkinin iki yonlii
oldugunu ve kaygininin basarisizigl, basarisizligin  da kaygiyr arttirdigini

gostermektedir (Gardner, 1985, 2005; Gardner vd., 2004; MacIntyre, 2002).

Diger taraftan ilgili alanyazinda 6grencilerin olumlu tutumlarinin 6grenme
stirecinin basarisiyla dogrudan baglantili oldugunun belirtilmesine ragmen (Ddrnyei
ve Kormos, 2000; Moon, 2000; Sahin, 2009), bu calismadan elde edilen iligki
diizeyinin diisiik oldugu sdylenebilir. Alanyazinla en fazla tutarsizlik gosteren bulgu
ise yabanc1 dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢cabadan olusan motivasyon altboyutunun

Ogrencilerin yabanci dil dersleri akademik basarilari izerinde 6nemli bir etkiye sahip
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olmadigina iligskin bulgudur. Mevcut ¢alismalar motivasyonun basarinin énemli bir
yordayicisi oldugunu ortaya koymaktadir (Bernaus ve Gardner, 2008; Corpus vd.,
2009; Demirel, 2003a; Demirel, 2003b; Ddrnyei ve Skehan, 2003; Edelenbos vd.,
2006; Masgoret ve Gardner, 2003; Oxford ve Shearin, 1994). Bu calismada, diger
degiskenler kontrol edildiginde arzu ve caba puanlar1 ile akademik basar1 arasinda
anlamli bir iliskinin bulunamamasinin nedeni, arastirmada basar1 gostergesi olarak
kullanilan birinci donem yabanci dil dersi karne notlarinin 6grencilerin gercek basari
diizeylerini yansitan gecerli Slgme-degerlendirme siirecleriyle elde edilmemesi
olabilir. Bu da arastirmanin 6nemli sinirliliklarindan birisidir. Kullanilan karne
notlarinin sadece sinavlara ve ddevlere dayali dilbilgisi, kelime, ceviri agirlikli
ogretmen merkezli degerlendirme siireclerinin sonucunda mi, yoksa portfolyo, proje,
gbzlem, akran degerlendirmesi vb. gibi dil becerilerinin dogal iletisimsel bir sekilde
kullanimin1 degerlendirmeye yonelik 6grenci merkezli degerlendirme stireglerinin
sonucunda mu elde edildigi bilinmemektedir. Ancak Oztiirk (2006) ¢alismasina
katilan ogretmenlerin % 83.6’smin 6grencilerinin basarilarin1  formal sinavlar
yaparak degerlendirdiklerini bildirmistir. Ayrica bu arastirmanin nitel boliimiinden
elde edilen bulgular da 6grencilerin sinav ve ddevlere bakilarak degerlendirildigini
ve dgrencilerin karne notlarinin yabanci dil yeterliliklerini yeterince yansitmadigini
gostermistir. Goriismeler esnasinda ¢ocuklara en 1iyi bildikleri konu ya da kelimelerin
neler oldugu sorulmus, Ogrencilerin hazirbulunusluk ve kaygi diizeyleri dikkate
almarak basit Ingilizce diyaloglar kurulmaya ¢alisilmis, ancak dgrencilerin cogunun

iletisimsel agidan yetersiz olduklar1 goriilmiistiir.

Diger taraftan 6grencilerin arzu ve ¢aba puanlariyla akademik basarilar
arasindaki tutarsizlifin nedeni 6gretmenin smif yonetiminde Ogretmen merkezli
etkinliklerin gerektirdigi otoriter bir liderlik rolii kullanmasi olabilir. Dornyei’ye
(2007) gore smif yonetiminde Ogretmen tarafindan 6grenciler iizerinde mutlak bir
kontrol kurdugu durumlarda, 6grenciler daha gayretli gibi goriinseler bile, stres
diizeyleri daha yiiksek oldugu icin siire¢ sonunda elde edilen iiriinlin niteligi zayif
olmaktadir. Ogrenci basarisi iizerinde en énemli yordayicinin kaygi diizeyi olduguna

dair bulgu da bu yorumu destekler niteliktedir.
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4.9. Arastirmamn Dokuzuncu Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkogretim 4. ve 5. simif 6grencilerinin, 6gretim etkinliklerinin
uygulanma sikligina iligkin gériislerinin dagilimi nasildir?” seklinde ifade edilen
dokuzuncu alt problemle ilgili hem nicel hem de nitel verilerden elde edilen bulgular

ve yorumlari asagida verilmistir.

4.9.1. Nicel verilerden elde edilen bulgular ve yorumlar

Ogrencilerin Ogretim Etkinlikleri Olceginden aldiklar1 puanlarin dagilinm
Tablo 21°de yer almaktadir.

Tablo 21.
Ogrencilerin ogretim etkinliklerinin uygulanma sikligina iliskin gériislerinin dagilim

(n=528)

Boyutlar /Maddeler Min.- X Diizey SS
Mak.
Ogrenci Merkezli Etkinlik Alt Olgegi 15-45 27.77 Bazen 6.612
Ogretmen Merkezli Etkinlik Alt Olgegi 6-18 14.92 Her zaman 2.339

18. Ogretmenin arka arkaya sordugu Ingilizce sorulara cevap veririz. 1-3  2.80 Her zaman .432
17. Kelime ya da ciimleleri Tiirkce’ye ya da Ingilizce’ye ceviririz. 1-3  2.69 Her zaman .548

19. Ingilizce kelime ya da ciimleleri yiiksek sesle tekrar ederiz. 1-3  2.57 Her zaman .657
16. Ogretmenimiz ezberlememiz igin kelimeler verir. 1-3  2.47 Her zaman .712
9. Ingilizce dersinde arkadasimizla esli alismalar yapariz. 1-3  2.36 Her zaman .700
13. Ogretmenimiz tahtada gramer/dilbilgisi kurallarini anlatir. 1-3  2.34 Her zaman .771
15. Hep birlikte Ingilizce sarkilar soyleriz. 1-3  2.15 Bazen .813
4. Ingilizce bilmece ve bulmacalar ¢dzeriz. 1-3  2.13 Bazen .764
12. Ders kitabindaki Ingilizce diyaloglar1 ezberleriz. 1-3 2.06 Bazen .78l
1. Ingilizce 6gretmenimiz tahtaya resimler gizerek ders anlatir. 1-3  2.06 Bazen .729
3. Derslerimizde ingilizce oyunlar oynariz. 1-3 198 Bazen .808
21. Derslerde yabanci kiiltiirlerle kendi kiiltiriimiizii kargilastirirniz. 1-3 1.94  Bazen .756
20. Smifimzin duvarlarini Ingilizce yazilar ve resimlerle siisleriz. 1-3 191 Bazen .829
10. Ugerli-dorderli gruplara ayrilarak Ingilizce konusma etkinlikleri

1-3 191 Bazen .779
yapariz.

14. Dersllerde kagit ya. da kgrj[(in(}an saat, kukla, maske, takvim, 13 181 Bazen 816
tebrik kart1, davetiye gibi tirlinler hazirlariz.

5. Ingilizce masal ve hikayeler okuruz. -3 1.78 Bazen .811
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Tablo 21. (Devam)

Min.-| _ ;

Maddeler Mak. | ¥ Diizey | SS
11. Ingilizce rol oynama, drama, piyes gibi etkinlikler yapariz. 1-3 1.72 Bazen .788
8. Ingilizce tekerlemeler, fikralar, siirler sdyleriz. 1-3  1.68 Bazen .782

N Hicbi

2. Ogretmenimiz derse resimli kartlar getirir. -3 1.59 1o 152
zaman
Lo . . Higbir

7. Derslerde Ingilizce film, ¢izgi film seyrederiz. 1-3  1.51 781
zaman
. .. ) L Higbir

6. Ogretmenimiz siifa kukla getirerek Ingilizce konugturur. -3 1.23 538
zaman

Aragtirmaya katilan &grencilerin Ogretim Etkinlikleri Olgeginden aldiklari
puanlarin aritmetik ortalamalari, Ogrenci Merkezli Etkinlikler alt boyutu igin
X =27.77 ve Ogretmen Merkezli Etkinlikler alt boyutu icin X =14.92 olarak
hesaplanmustir. Olgegin her bir alt boyutu igin belirlenen her zaman, bazen ve hicbir
zaman puan araliklar dikkate alindiginda Ogrenci Merkezli Etkinlikler alt boyutu
toplam puaninin bazen araliginda (25.1-35 arasi1), Ogretmen Merkezli Etkinlikler alt
boyutu toplam puaninin ise her zaman araliinda (14.1-18 arasi) yer aldigi
goriilmektedir. Bir bagka ifadeyle 6grenci goriislerine gore, yabanci dil derslerinde
ogrenci merkezli etkinlikler bazen yapilirken, 6gretmen merkezli etkinlikler her

zaman yapilmaktadir.

Madde puanlarn incelendiginde, 6grencilerin yabanci dil derslerinde her
zaman uygulandigini belirtikleri etkinliklerin, 9. madde ( X =2.36) disinda tamaminin
Ogretmen Merkezli Etkinlikler boyutunda yer aldigi goriilmektedir. Ogrencilerin
yabanci dil derslerinde bazen uygulandigini belirtikleri etkinliklerin ise, 12. madde
(X =2.06) disinda tamaminm Ogrenci Merkezli Etkinlikler boyutunda yer aldig
goriilmektedir. Ogrencilerin cevaplarma gore yapilma siklif1 hi¢hir zaman arahginda
cikan yabanci dil etkinliklerin ise Ogrenci Merkezli 2. madde (X =1.59), 7. madde
(x =1.51) ve 6. madde (x =1.23) oldugu goriilmektedir. Buna gore yabanci dil
Ogretmenlerinin, dersin dgretim programi kapsaminda uygulanmasi onerilen resimli
kartlar, kukla ve film, ¢izgi film gibi materyalleri yeterli diizeyde kullanmadiklari
sOylenebilir.
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4.9.2. Nitel verilerden elde edilen bulgular ve yorumlar

Ogrencilerin yar1 yapilandirilmis goriismeler esnasinda ozellikle duyussal
davraniglarinin  nedenleriyle 1ilgili sorulan ileri analiz sorularmma verdikleri
cevaplardan hareketle, yabanci dil &gretim etkinlikleriyle ilgili gorisleri
incelenmistir. Yapilan betimsel analiz sonucunda 6grencilerin yabanci dil dersleriyle
ilgili yasantilari, etkinliklerin tiirline ve etkinliklerin yapilip yapilmama durumuna

gore betimlenerek kategoriler halinde asagida sunulmustur (bkz. Tablo 22).

Tablo 22.
Osrencilerin yabanci dil derslerindeki 6gretim etkinliklerine iliskin goriislerinin

betimsel analiz sonuclar

Kategori/tema Kaynak Kodlanma

yogunlugu

* % f %
Ogrenci merkezli Yapildigina dair goriisler 20 51.28 41 50

etkinlikler Yapilmadigina dair goriisler 19 48.72 41 50

Toplam 39 100 82 100

Ogretmen merkezli ~ Yapildigma dair goriisler 30 100 119 100
etkinlikler Yapilmadigina dair gortisler 0 0 0 0
Toplam 30 100 110 100

* Her ogrenciden birden fazla kategori/temaya kodlama yapilabilecegi i¢in kaynak toplami katilimer sayisindan

fazla olabilir.

4.9.2.1. Ogrenci merkezli yabanc: dil 6gretim etkinliklerine iliskin bulgular ve

yorumlar

Ogrencilerle yapilan goriismelerin incelenmesi sonucunda yabanci dil
derslerinde 6grenci merkezli etkinliklerin hem yapildigina hem de yapilmadigina dair

bulgular elde edilmistir. Buna goére toplam 20 Ogrencinin derslerinde yapilan
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etkinliklere iligkin goriislerinin betimsel analizinde toplam 41 (%50) kavram 6grenci
merkezli olarak degerlendirilerek kodlanmistir. Diger taraftan 19 0Ogrencinin
goriislerinden hareketle 6grenci merkezli etkinliklerin yapilmadigina dair de 41
(%50) kodlama yapilmistir. Bu bulgu, 6grenci merkezli etkinliklerin bazen

diizeyinde yapildigina dair nicel bulgularla tutarlilik gostermektedir.

Ogrenci goriisleri incelendiginde, Ingilizce oyunlar oynama (f=12), sarki
sOyleme (f=8), Ogretmenin hatalar karsinda kizmadan yapict geribildirimde
bulunmasi (f=5), gorsel materyallerin kullanilmas1 (f=4), bilmece-bulmaca (f=3),
dgrenci iiriinlerinin sergilenmesi (f=2), 6gretmenin derste anlasilir diizeyde ingilizce
konusmas1 (f=2), rol oynama-drama (f=2), boyama (f=1), esli-gruplu caligmalar
(f=1), Ingilizce fikra anlatma (f=1) gibi 6grenci merkezli etkinliklerin ya da

uygulamalarin farkli sikliklarla yapildig: anlagilmaktadir.

Diger taraftan bazi dgrencilerin ifadeleri incelendiginde, Ingilizce oyunlar
oynama (f=12), sarki sdyleme (f=9), boyama (f=5), el-isi/kesme-yapistirma (f=6),
gorsellerin kullanilmasi (f=5), yabanci kiiltiirlerle ilgili etkinlikler (f=1), esli-gruplu
calismalar (f=1), 6gretmenin mimik ve jest kullanimi (f=1), Ingilizce hikaye-masal

okuma (f=1) gibi 6grenci merkezli etkinliklerin yapilmadigi anlasilmaktadir.

Yapilan incelemede o6zellikle Ingilizce oyun ve sarki etkinliklerinin bazi
ogrencilerin smiflarinda daha sik yapildigi [6rn. 96-98], bazilarinda ise hig

yapilmadig1 ya da amacina uygun yapilmadigi [6rn. 99-101] goriilmektedir:

[96] “Yasemin o6gretmenimiz, derslerimizde eglenceli oyunlar oynatiyor ve sarkilar
soyliiyoruz” [Nida4]

[97]. “Bazen de bazi arkadaslarim bazi taklitler yapiyor ve biz de ne oldugunu
bulmaya ¢alisiyoruz’. [Meryem5]

[98] “Oturdugumuz yerde deve ciice oynuyoruz (sit down stand up), c¢ok
egleniyoruz.[Oguzhan5]

[99]. “Kitaptaki oyun ve dinlemeleri yapmiyoruz.. gegcen sene yapiyorduk bu sene
yvapmiyoruz. CD’den dinlemeleri gecen sene yapiyorduk bu sene yapmiyoruz...
Ogretmenimizin CD ’si yokmus ondan.” [Selda5]
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[100]. (Derste Ingilizce sarkilar soylilyor musunuz ?) “Deftere yazip sarkilar:
ceviriyoruz. ’[ Yusuf5]

[101]. “...kitaptaki oyunlar: bazen ogretmenimiz édev olarak veriyor.” [ Aysegiil5]

Nitel gorlismeler esnasinda grencilere ders kitaplarindaki en ¢ok sevdikleri
ya da en iyi bildikleri sarkinin hangisi oldugu, hatirliyorlarsa birlikte soylemek
isteyip istemedikleri soruldugunda cogunun Ingilizce sarki bilmedikleri ya da
hatirlayamadiklar1 anlagilmistir. Bunun temel nedeni yukarida da belirtildigi gibi
derslerde sarki etkinliklerine yeterince yer verilmemesi ya da bu etkinliklerin
cocuklara yabanci dil 6gretiminin gerektirdigi dogru yontem ve teknikler kullanilarak
degil, 6gretmen merkezli ¢eviri ve dilbilgisi yontemleri kullanilarak uygulanmaya

calisilmasi olabilir.

Benzer sekilde, 4. ve 5. siiflarin yabanci dil derslerinde kullandiklar1 7Time
for English kitabin igerisinde yer verilmis olan dinleme, boyama, el-isi, esli-gruplu
calismalar, bilmece-bulmaca gibi etkinliklerin yeterince yapilmadigi ya da

ogrencilere ev 6devi olarak verildigi de goriillmektedir [6rn. 102-105]:
[102] “Ingilizce dinleme yapmiyoruz éSretmenimizin CD’si yokmus.” [Kiibra5]

[103]. “(Boyama yapiyor musunuz?) Evet, égretmen ddev olarak veriyor... evde
yapiyoruz.” [Ismail4]

[104]. “...kitapta komik eglenceli seyler var ama onlart yapmiyoruz.” [Nurgiil5]

[105]. “Hi¢ kesme yapistirma yapmadik.” [Nida4]

4.9.2.2. Ogretmen merkezli yabanci dil 6gretim etkinliklerine iliskin bulgular

ve yorumlar

Ogrencilerle yapilan goriismelerin incelenmesi sonucunda yabanci dil
derslerinde o6gretmen merkezli etkinliklerin yogun bir sekilde yapildigina dair

bulgular elde edilmistir. Buna gore 30 6grencinin, derslerinde yapilan etkinliklere
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iligkin goriislerinin betimsel analizinde toplam 119 (%100) kavram Ogretmen
merkezli olarak degerlendirilerek kodlanmistir. Benzer sekilde Ogrencilerin
cevaplarindan hareketle 6gretmen merkezli etkinliklerin yapilmadigina dair higbir
kodlama yapilmamistir. Bu bulgular, arastirmanin 6gretmen merkezli etkinliklerin

her zaman diizeyinde yapildigina dair nicel bulgusuyla tutarlilik gostermektedir.

Ogrenci goriisleri incelendiginde, dogrudan dilbilgisi dgretimi ya da dilbilgisi
alistirmalar1 (f=26), kelime ezberleme (f=25), ceviri (f=20), sadece ders kitabina
bagimli kalma (f=18), ddevlere ve smava dayali degerlendirme (f=14), sinifta
Ogretim dili olarak Tiirk¢e nin kullanilmasi (f=10), otoriter sinif yonetimi (f=6) gibi
ogretmen merkezli etkinliklerin ya da uygulamalarin yapildig1 anlagilmaktadir.

Bu etkinlikler arasinda en yogun olarak uygulananlarin, dilbilgisi kurallarinin
Ogretmen tarafindan tahtada orneklerle agiklanmasi [6rn. 106-108] ve bu kurallarin
pekistirilmesi amacl (bazen de SBS i¢in) alistirma ya da testlerin ¢oziilmesi [Orn.

109-110] oldugu goriilmektedir:

[106]. “Ogretmenimiz tahtaya yaziyor uzun uzun béoyle erkek ‘he’ kiz ‘she’ falan ve
anlatiyor biz de Tiirkgesine cevirerek defterimize altina yaziyoruz.” [EnesS]

[107]. *“ ‘How many, how much’ tahtaya yaziyor, bize yazdirryor... bir tane kitap
aldwrdr sari bir sey ondan yazdirtyor” [Melike5]

[108]. “Ilk geldiginde sahip olmay: anlatmisti ‘I’, ‘you’, ‘we’, ‘she’, ‘it'te ozel
isimler oldugu i¢in.....sahip olmay: yine unuttum yaa neydi o....ha ‘he’, ‘she’, ‘it’te
‘has got’. ”[Miinir4]

[109]. “SBS sinavt igin test ¢oziiyoruz.” [Sinem5]

[110]. “(Sadece kitaptan mu dersleri isliyorsunuz?)... Ogretmenimiz test kitab
aldwrdr ondan test ¢oziiyoruz.” [ Yusuf5].

Ogretmenlerle yapilan goriismelerde de yabanci dil derslerinde test ve

alistirmalarin 6nemli bir yer tuttugu anlasilmaktadir [6rn. 111, 112]:

[111]. “Konular bittikten sonra yaprak testler ¢oziiyoruz. Biitiin siniflarda SBS’ye
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yonelik testler ¢oziiyorum.” [Seda_Diger 12y1l].

[112]. “SBS’ye hazirlik 4., 5. sinifta yok.... hazirlik igin kitap istedi veliler... kaynak
kitap... test kitabi istediler.” [Sibel Egitim_3yil].

Yogun bir sekilde uygulandigr anlasilan bir diger 6gretmen merkezli etkinlik
ise Ogrencilere kelime ezberletilmesidir. Yapilan incelemede kelimelerin
O0grenilmesinde ve Ogretilmesinde O6grenci merkezli dogal bir edinim siirecinin
izlenmedigi, aksine baglamindan soyutlanmis kelime listelerinin sozlii ya da yazili
tekrarlarla kisa siirede ezberletilmeye calisildigr 6gretmen merkezli geleneksel bir

yaklagimin benimsendigi goriilmektedir [6rn.113-116]:

[113] “Kelimelerin anlamlarim tekrar tekrar yazarak ezberliyoruz.” [Hilan5]

[114] “Kelimeler, ezberlemek i¢in deftere beser kez yaziyoruz.” [KiibraS]

[115] “Kelimeleri sozliiyoruz... kitabin arkasinda kelime listesi var... (Ogretmen)
bes dakika igerisinde o konunun kelimelerini ezberleyin diyor bize” [Glilsim5]

[116]. “Kelimeleri 4-5 kere tekrar ediyoruz mesela kulak ‘ear’, goz ‘eyes’”.
[Miinir4]

Ogretmenlerle yapilan goriismelerde de, bu 6gretmen merkezli geleneksel
kelime 0gretimi yaklagiminin siif i¢i ve sinif dist uygulamalarin 6nemli bir parcasini
olusturdugu anlagilmaktadir [6rn. 117-119]. Kelimelerin sik  tekrarlarla
ezberlenmesine dayanan bu anlayis, davranigsgr O0grenme kuraminin etki-tepki-
pekistire¢ kosullanma dongiisiinii temele almaktadir. Bunun 6nemli bir gdstergesi,
baz1 6gretmenlerin eksi (-) ya da art1 (+) not vererek 6grencileri ddiillendirdigi ya da

cezalandirdigina dair bulgudur [6rn. 200]:

[117]. “(Ogrencilere) Kelimeyi tekrar tekrar her seferinde yazin her gordiigiiniiz
yerde 6grenene kadar yazin diyorum.” (Seda Diger 12yi1l)

[118] “...(Kelimelerin) anlamlarin yazdirtyorum listeler halinde de yazdirtiyorum
iste orada da kelimenin yazilisini okuma problemi ¢ikiyor.” [Sibel Egitim 3yil]
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[119] “(kelimeleri) ozellikle sik tekrarla akillarinda tutmaya ¢alistyorum....kelimeyi
tek tek sinifin tamamuyla tekrarlattiriyorum , onun haricinde metinde gectigi yerleri
okutuyorum...” [Hikmet Diger 11y1l]

[120]. “(Kelimeleri) ezberleyenlere arti verecegim diyorum... ya da mesela tahtaya
vazarken hemen on tane ezberleyene bir arti, yirmi tane ezberleyene iki arti
verecegim diyorum.” [Seda_Diger 12y1l]

Nicel bulgulara paralel olarak, nitel goriismelerde de cevirinin yaygin bir
yontem olarak kullanildig1 goriilmektedir. Yapilan incelemede gerek sozlii gerekse
yazili etkinliklerde &gretmenlerin Ingilizce kelime ya da ciimlelerin anlamlarimni
dogrudan Tirkce’ye ¢evirdigi ya da oOgrencilerden ¢evirmelerini istedigi

anlasilmaktadir [6rn. 121-123]:

[121]. “Bazi ciimleler var kitaplarda onlari ¢eviriyoruz.” [ Aysegiil5]

[122]. “Ciimleyi énce Ingilizce olarak okuyoruz sonra kelimeleri toparlayip
Tiirkgesini soyliiyoruz.” [Betiil5]

[123]. “Once ogretmen bir kere okuyor sonra bize okutturuyor... biz tekrar ediyoruz
tabi sonra ¢eviriyoruz.” [Giilsim5]

Ogretmen goriisleri incelendiginde de, yabanci dil Ogretimi siirecinde
cevirinin dogal ve Ogrenciler tarafindan benimsenen bir yontem oldugu goriisii 6ne

¢ikmaktadir [O6rn. 124-126]:

[124]. “Beslerde (5. simiflarda) ¢ceviri yapiyoruz mecburen.” [Sibel Egitim_3yil].

[125]. “Genelde tahtaya bir ciimle yaziyorsun bunu kim c¢evirecek diyorsun”
[Mustafa Diger 8yil].

[126]. “Ceviri yapmay ¢ok seviyorlar.” [Ozgiir Egitim_6y1l].

Ogretmen ve dgrenci goriislerinin incelemesi sonucunda, kitaptaki igerigin
Ogretmen tarafindan tahtaya yazilmasi, Ogrencilere okutulmasi ve defterlerine

yazdirtilmasi suretiyle bilginin 6grenciye aktarilmasi ¢abasini yansitan ders kitabi
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merkezli bir yaklasimin benimsendigi de goriilmektedir [6rn. 127-130]. Ancak
arastirmalar sadece Ogretmene ve metne (ders kitabina) dayali bir yabanci dil
egitiminin ¢ocuklarda verimli sonuglar vermedigini gostermektedir (Cameron, 2001).
Diger taraftan 6zellikle 6grenci merkezli etkinliklerin yapilmasina ve yapilmamasina
dair temalardaki bulgular da dikkate alindiginda, baz1 6gretmenlerin ders kitabina
bagli kalmakla birlikte bu yas grubuna yonelik hazirlanmis O6grenci merkezli

etkinlikleri yeterince uygulamadiklar1 da anlasilmaktadir [6rn. 131-135]:

[127]. “(Ogretmen) Kitapta olan seyleri yazdiriyor.” [Miinir4]

[128]. “En basta kitaptan isleyip sonra konuyu tahtada tekrar ediyoruz.” [Selda5]
[129]. “Iste kitaptan okuma yapiyoruz... bosluklart dolduruyoruz.” [Siimeyra5]
[130]. “Onun disinda kitaptaki icerigi yetistirmeye ¢alisiyoruz.” [Seda Diger 12yil]
[131]. “...kitapta komik eglenceli seyler var ama onlart yapmiyoruz.” [Nurgiil5]
[132]. “Baslarda sarkilar falan yapiyorduk simdi konulara gectik.” [Sinem5]

[133]. “Kitaptaki oyun ve dinlemeleri yapmiyoruz.. gegen sene yapryorduk bu sene
yapmiyoruz. CD’den dinlemeleri gecen sene yapiyorduk bu sene yapmiyoruz...
Osretmenimizin CD ’si yokmus ondan.” [Selda5]

[134]. “Oyun ya da sarki gibi etkinlikler yok.” [Emre4]

[135]. (Dinleme, oyun, boyama yapiyor musunuz?) “Hayir, bazen ogretmen édev
olarak veriyor.” [ Ashi5]

Diger taraftan gerek ilgili dersin 6gretim programinda gerekse alanyazinda
onerilen uygulamalarin aksine, yabanci dil 6gretmeninin 6grenci basarisini ddevler
ve smavlardaki performanslarina bakarak degerlendirdigine [6rn. 136, 137],
derslerde Ogretmenin daha c¢ok Tiirkge konustuguna [6rn. 138-140], smf
yonetiminde demokratik bir yaklasimdan ¢ok baskici bir tutum benimsedigine dair

[6rn. 141, 142] goriislerle de karsilagilmistir:

[136]. “Ogretmen eksi arti veriyor. Odevler var deftere yazdiriyor. Onlari evde
tekrar ediyor, arkasina yaziyoruz, getiriyoruz (6gretmen) eksi arti veriyor.[Enes5]
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[137]. “Habersiz yapilan sinavlar, sozliilerden dolayr yabanci dil derslerini bazen
sevmiyorum.” [AyseS]

[138]. “Bazen ‘Ggretmenim Ingilizce konusalim mi?’ diyorlar, ben pek tercih
etmiyorum. Ciinkii ¢ok basit de bir ciimle kursaniz aradan ya bir kelimeyi ya da iki
taneyi algiliyorlar. Cok fazla kullanma taraftar: degilim.” [Hikmet Diger 11y1l]

[139]. “Ogretmen arada bir Ingilizce konusuyor, geri (ardindan) Tiirkcesini de
soyliiyor.” [OguzhanS5]

[140]. “Ogretmenimiz daha ¢ok Tiirkce konusuyor.” [Emre4]

[141]. “...simdi hep kiziyor 6gretmenimiz, dersten birsey anlamiyoruz. Ogrenciler
sopa veriyor 6gretmene... o da konusanlara vuruyor.” [Kiibra5]

[142]. “Derste ¢ok konusanlar yiiziinden 6gretmen bagiriyor gerektiginde vuruyor.”
[AyseS]

Aragtirmanin bu alt problemine iligkin nicel ve nitel bulgular birlikte dikkate
alindiginda, arastirmaya katilan ilkogretim 4. ve 5. simif 6grencilerinin yabanci dil
derslerinde, alanyazinda ve dersin 6gretim programinda tanimlanan 6grenci merkezli
etkinliklerin yeterince yapilmadig; diger taraftan gerek alanyazinda gerekse dersin
Ogretim programinda pedagojik agidan tercih edilmeyen Ogretmen merkezli
etkinliklerin yogun bir sekilde yapildigi soylenebilir. Benzer sekilde Biiyiikduman
(2005) da ogretmenlerin 1997 yabanci dil 6gretim programinda yer alan oyun
agirliklt 6grenci merkezli yontemlerin kalabalik siniflar ve siirenin yetersizliginden
dolay1 etkili uygulanamadigini diisiindiiklerini bulmustur. Kirkgéz (2007) 1997
programinda benimsenmis olan iletisimsel dil 6gretim yaklagiminin, 6gretmenlerin
kullandiklar1 geleneksel yoOntemler yiiziinden beklenen etkiyi yaratamadigini
bildirmistir. Bernaus ve Gardner (2008) da ¢alismalarinda 6gretmenlerin genellikle
dilbilgisi, ceviri, ezber vb. gibi geleneksel dgretim stratejilerini tercih ettiklerini
bulmustur. Oztiirk (2006) slayt, video, televizyon, bilgisayar, tepegdz, kaset calar,
doner levha ve kartlar gibi 6grenci merkezli etkinlikler kapsaminda yogun bir sekilde
kullanilmas1 beklenen gorsel-isitsel materyallerin ¢ogunlukla kullanilmadigimni
bulmustur. Nikolov (2009) 12-16 yas aras1t Macar dgrencilerin Ingilizce ve Almanca
derslerinde baglamindan ve iletisimsel islevlerden soyutlanmis tekrarlarin, dilbilgisi

Ogretiminin ve ¢evirinin yogun bir sekilde kullanildigr sonucuna ulasmistir. Bu
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ogretmen merkezli etkinliklerin daha sik kullanilmasinin baslica nedeninin 6grenci
merkezli etkinliklere gore 6gretmen agisindan daha kolay olmast oldugu sdylenebilir
(Brewster vd. 2004; Richards ve Rodgers, 2001). Ayrica Felberbauer (1997),
ogretmenlerin ¢ogunun ilkogretimde ¢ocuklara yabanci dil 6gretimi kapsaminda
yabanci dil 6grenmedikleri icin ge¢miste karsilastiklart 6gretmen modellerinden
verimli bir sekilde faydalanmadigini belirtmektedir. Dahasi, 6grencilerin alisik
olmadiklar1 6grenci merkezli etkinliklerin uygulanmasi sonucunda dogacak rahat ve
Ozgiir ortam ilk etapta 6gretmenin sinif hakimiyetini tehdit edeceginden 6gretmen
merkezli etkinliklerin daha fazla tercih edildigi de diisiiniilebilir (Brewster vd. 2004).
Ekonomik Isbirligi ve Gelisme Teskilat: (OECD) Uluslararasi Ogretme ve Ogrenme
Arastirmast (TALIS)’nin sonug¢ raporunda ise genel olarak Tiirkiye’de Ogrenci
odakli-zenginlestirilmis G6gretim uygulamalarinin yayginlasgamamasinin - dnemli
nedenlerinden birinin smav odakl1 6gretim oldugu vurgulanmistir (MEB Dus iliskiler

Genel Miidiirliigii, 2010).

Gegmisten giinlimiize siiregelen ve metin ¢ézlimlemesi, ezber ve c¢eviriye
dayanan geleneksel 6gretmen merkezli yabanci dil 6gretim yaklagimi, Tiirkiye’de
genel olarak yabanci dil egitiminin basarisiz olmasmin temel nedenlerinden biri
olarak goriilmektedir (Isik, 2008). Yabanci dil 6gretmeninin temel rollerinden biri
ise, ders disinda Ingilizce dinleme ve konusma imkani sinirli diizeyde bulan
ogrencileri miimkiin oldugu kadar dogal iletisimsel siire¢lere maruz birakmaktir
(Cameron, 2001; Edelenbos vd., 2006; Harmer, 2007). Bu a¢idan ¢ocuklara yabanci
dil &gretiminde kazandirilmasi gereken oncelikli beceriler dinleme ve konusma
becerileri olmas1 gerekirken (Brewster vd., 2004; Edelenbos ve Vinjé, 2000; Sevik,
2008; Ytreberg, 1997) ve dilbilgisi 6gretiminin iletisimsel ve duyussal hedefler
acisindan sakincali oldugu vurgulanirken (Komorowska, 1997; Scott ve Ytreberg,
2001), dgretmenler yeni programda okuma ve yazma becerilerinin dncelendigini ve
5. smiflarda hala dilbilgisi 6gretiminin yogun bir sekilde mevcut oldugunu
belirtmektedir (Zehir Topkaya ve Kiiciik, 2009). Ancak, dilbilgisi 6grenimi, sadece
dilsel bir olgunluk degil ayn1 zamanda biligsel bir olgunluk da gerektirmektedir ve bu

ylizden c¢ocuklarda c¢ok agir gelisir (Cameron, 2001; Nikolov, 2009). Kelime
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ezberleme, ceviri ve kitaptan sesli okuma gibi Ogretmen merkezli etkinliklerin
yapilmasinda yogun olarak kullanilan okuma ve yazma becerileri daha soyut bir
ogretim yaklasimi gerektirdiginden ¢ocuklara yabanci dil egitiminde dncelenmemeli;
dinleme ve konusma becerileri hedef dili anlamada, 6grenmede ve kullanmada
oncelikli beceriler olarak goriilmelidir (Cameron, 2001; Edelenbos vd., 2006). Bu
becerilerin gelistirilmesi icin 6gretmenin hedef dili anlasilir diizeyde kullanmasi ve
ogrencilerinin de kullanmasina olanak saglayacak oOgrenci merkezli etkinlikler
tasarlamasi gerekmektedir (Celik, 2008). Ancak nicel ve nitel bulgular, yogun bir
sekilde yapilan Ogretmen merkezli etkinlikler nedeniyle Ogretmenlerin ve

ogrencilerin sinif igerisinde hedef dili yeterince kullanmadiklarin1 gostermektedir.

Nicel bulgulardan hareketle 6gretmenlerin en sik uyguladiklar1 etkinligin
ogrencilere arka arkaya Ingilizce sorular sorarak cevaplarini istemesi oldugu
goriilmiistiir. Bu soru-cevap etkinligi hedef dilin sozlii olarak kullanilmasina yonelik
olmakla birlikte, genellikle dilbilgisi kurallarinin baglamindan soyutlanmis mekanik
soru-cevap tekrarlariyla pekistirmesine yonelik oldugu igin iletisimsel bir yabanci dil
Ogretim yontemi olarak goriilmez (Brewster vd., 2004; Richards ve Rodgers, 2001).
Ayrica, bu tiir alistirmalar, ¢ocuklara yabanci dil 6gretiminin oyuna dayali dogal ve
eglenceli iletisimsel atmosferini, dgrencilerin neleri bilip neleri bilmediklerini test
etmeyi amaclayan geleneksel bir 6gretim atmosferine doniistiirebilir (Gattullo, 2000;

Harmer, 2007).

4.10. Arastirmanin Onuncu Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “llkégretim 4. ve 5. sumf 6grencilerinin, ogretim etkinliklerinin
uygulanma sikligina iligkin goriisleri arasinda o6grenim gordiikleri simifa gore
anlaml bir fark var midir?” seklinde ifade edilen onuncu alt probleme cevap bulmak

amaciyla yapilan t-testi sonuglar1 Tablo 23’te verilmistir.
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Tablo 23.
Osretim etkinliklerinin uygulanma sikhiginin 6grencinin 6grenim gordiigii simfa gore

t-testi sonuclart

Boyutlar Simif N X S Sd t p

smif 289 27.69 6.624 52¢ 341 .734
csmaf 239 27.88 6.610

Ogrenci Merkezli Etkinlikler

smuf 289 14.86 2.303 526 697 486
.smif 239 15.00 2.383

Ogretmen Merkezli Etkinlikler

N Kl B

*p<.05

Tablo 23’teki veriler incelendiginde, dgrencilerin dlgegin Ogrenci Merkezli
Etkinlikler [t (526) = ,341, p>.05] ve Ogretmen Merkezli Etkinlikler [t (526) = .697,
p>.05] alt boyutlarina verdikleri puanlar arasinda 6grencinin 6grenim gordiigii sinifa
gore istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir. Bu bulgu, 4. ve 5.
simiflarda 6grenci ve Ogretmen merkezli 6gretim etkinliklerininin benzer siklikta
uygulandig1 seklinde yorumlanabilir. Aritmetik ortalamalar incelendiginde, hem 4.
hem de 5. simiflarda 6grenci merkezli etkinliklerin bazen uygulandigi, 6gretmen

merkezli etkinliklerin ise her zaman uygulandig1 goriilmektedir.

4.11. Arastirmanin On Birinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkégretim 4. ve 5. simf Ogrencilerinin, Ggretim
etkinliklerinin uygulanma sikhigina iliskin goriisleri arasinda ogrenim gordiikleri
okul tiiriine gére anlamli bir fark var midir?” seklinde ifade edilen on birinci alt

probleme cevap bulmak amaciyla yapilan t-testi sonuglar1 Tablo 24’te verilmistir.
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Tablo 24.

Ogretim etkinliklerinin uygulanma sikliginin okul tiiriine gore t-testi sonuglart

Boyutlar Okul tiri N X Ss Sd t p
Ogrenci Merkezli  Devlet 476 2721 6528

o 72285 7.777 .000*
Etkinlikler Ozel 52 3299 4912
Ogretmen Devlet 476 1490 2.366
Merkezli ) 526 .607 544

Ozel 52 15.11 2.084

Etkinlikler
*p<.05

Not: Ogrenci Merkezli Etkinlikler (Levene= 5.740, p=.017)

Tablo 24’teki veriler incelendiginde, 6grencilerin dlgegin Ogrenci Merkezli
Etkinlikler alt boyutundan aldiklar1 puanlar arasinda okul tiiriine gore istatistiksel
olarak anlamli bir fark oldugu gortilmektedir [t (72.285) = 7.777, p<.05]. Gruplarin
aritmetik ortalamalar1 incelendiginde, 6zel ilkdgretim okulunda yiiriitiilen yabanci dil

derslerinde Ogrenci Merkezli Etkinliklerin (X = 32.99), devlet ilkogretim

okulundakine (X =27.21) oranla daha sik yapildigi soylenebilir. Bu boyut icin
hesaplanan eta-kare degerinden (1°= .10) hareketle, 6grenci merkezli etkinliklerin
yapilma siklig1 puanlart i¢in gozlenen varyansin yaklasik % 10’unun okul tiiriine
bagli olarak ortaya c¢iktigi soOylenebilir. Ayrica, hesaplanan Cohen d degeri,
ortalamalar arasindaki farkin yaklagik 1.14 standart sapma kadar oldugunu
gostermektedir. Hesaplanan etki biiyiikliigli degerlerine gore, Ogrenci merkezli
etkinlikler boyutu i¢in okul tiiri “orta” ve “genis” arasinda etki biiytikliigiine
sahiptir. Egel (2009) de 06zel ve devlet okullarini karsilastirdigi calismasinda
ogretmenlerin goriisleri dogrultusunda benzer sonuglara ulasmistir. Ozel okullarda
ogrenci merkezli etkinliklerin daha fazla yapilmasinin temel sebeplerinden biri devlet
okullariyla kiyaslandiginda bu etkinlikler i¢in daha fazla kaynak ayrilmasi ve
hizmetici egitim olanaklarinin sunulmasi oldugu sdylenebilir (Dogangay-Aktuna ve
Kiziltepe, 2005; Elkilic ve Akca, 2008). Arastirma yapilan okuldaki 6gretmenlerle

yapilan kisisel goriismeler de bu yorumu desteklemektedir. Ogretmen Merkezli
198



Etkinlikler altboyutuna iliskin bulgular incelendiginde, okul tiiriine gore istatistiksel
olarak anlamli diizeyde bir farkliliga rastlanmamistir [t (526) = .607, p>.05]. Bu
bulgu devlet ve 06zel ilkdgretim okullarina devam eden Ogrencilerin yabanci dil
derslerinde 6gretmen merkezli etkinliklere benzer siklikta yer verildigi seklinde
yorumlanabilir. Ayrica artimetik ortalamalar incelendiginde, 6gretmen merkezli
etkinliklerin her zaman uygulandigr goriilmektedir. Hem devlet ilkogretim
okullarinda hem de o6zel ilkogretim okullarinda O6gretmen merkezli etkinliklerin
yogun bir sekilde yapilmasinin nedenlerinden birisi 6grencilerin ilkogretimin 6-8.
siniflarinda yapilan merkezi SBS sinavlarinda yabanci dil sorularinin da sorulmasi
olabilir. Elkilig ve Akca (2008) da SBS ve iiniversiteye giris sinavlarinda sorulan
coktan se¢meli yabanci dil sorularimin, yabanci dil egitiminde 6grenci merkezli
iletisimsel etkinliklerden ¢ok, sinava yonelik dilbilgisi, ceviri ve ezber agirlikli

o0gretmen merkezli bir yaklasimin benimsenmesinde etkili oldugunu savunmaktadir.

4.12. Arastirmanin On ikinci Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkégretim 4. ve 5. sinif dgrencilerinin, dgretim etkinliklerinin
uygulanma sikligina iliskin goriisleri arasinda yabanci dil o6gretmeninin mezun
oldugu fakiilteye gore anlaml bir fark var midir?” seklinde ifade edilen on ikinci alt

probleme cevap bulmak amaciyla yapilan t-testi sonuglar1 Tablo 25°te verilmistir.

Tablo 25.

Ogretim etkinliklerinin uygulanma sikliginin yabanci dil 6gretmeninin mezun oldugu
fakiilteye gore t-testi sonuglar

Boyut Fakiilte N X Ss Sd t p
Ogrenci Merkezli ~ Egitim 264 29.83  6.113
o 526 7.503  .000*
Etkinlikler Diger 264 2572  6.462
Ogretmen Merkezli Egitim 264 1532  2.128
514.624  4.001  .000*
Etkinlikler Diger 264 1452 2472
*p<.05

Not: Ogretmen Merkezli Etkinlikler (Levene= 4.438, p=.036)
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Tablo 25°teki veriler incelendiginde, Ogrencilerin Ogrenci Merkezli
Etkinlikler alt boyutuna verdikleri puanlarin ortalamalari arasinda yabanci dil
Ogretmenlerinin mezun oldugu fakiilteye gore istatistiksel olarak anlamli bir fark
oldugu gorilmektedir [t (526)=7.503, p<.05]. Gruplarin aritmetik ortalamalari
incelendiginde, yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan Ogrencilerin
(X =29,83) derslerinde 6grenci merkezli etkinliklerin yapilma sikligmin, yabanci dil
ogretmeni egitim fakiiltesi mezunu olmayan Ogrencilere (X =25.72) oranla daha
yiiksek oldugu anlagilmaktadir. Ayrica her iki grup i¢in de Ogrenci merkezli
etkinliklerin uygulanma sikliginin bazen diizeyinde kaldig1 goriilmektedir. Bu boyut
icin hesaplanan eta-kare degerinden (3’= .10) hareketle, o6grenci merkezli
etkinliklerin yapilma siklig1 puanlari i¢in gdzlenen varyansin yaklasik %10’unun
Ogretmenin mezun oldugu fakiilteye bagl olarak ortaya ¢iktig1 sdylenebilir. Ayrica,
hesaplanan Cohen d degeri, ortalamalar arasindaki farkin yaklasik .65 standart sapma
kadar oldugunu gostermektedir. Hesaplanan her iki etki biiylikliigii degerine gore
ogrenci merkezli etkinlikler boyutu i¢in 6gretmenin mezun oldugu fakiilte “orta”

diizeyde bir etki biiyiikliigiine sahiptir.

Ogretmen Merkezli Etkinlikler altboyutuna iliskin bulgular incelendiginde,
yabanci dil 6gretmenlerinin mezun oldugu fakiilteye gore de istatistiksel olarak
anlamli bir fark oldugu goriilmektedir [t (514.624) =4.001, p<.05]. Gruplarin
aritmetik ortalamalar1 incelendiginde, yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu
olan Ogrencilerin derslerinde 6gretmen merkezli etkinliklerin yapilma sikliginin
(X =15,32), yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olmayan Ogrencilere
(X =14,52) oranla daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Ayrica her iki grup igin de
ogretmen merkezli etkinliklerin uygulanma sikliginin her zaman diizeyinde oldugu
goriilmektedir. Bu boyut icin hesaplanan eta-kare degerinden (1= .03) hareketle,
o0gretmen merkezli etkinliklerin yapilma siklig1 puanlart i¢cin goézlenen varyansin
yaklasik % 3’iiniin 6gretmenin mezun oldugu fakiilteye bagli olarak ortaya ciktigi
sOylenebilir. Ayrica, hesaplanan Cohen d degeri, ortalamalar arasindaki farkin
yaklagik .35 kadar oldugunu gdostermektedir. Hesaplanan her iki etki biiyiikligi

degerine gbre bu boyut i¢in 6gretmenin mezun oldugu fakiilte “kiiciik” bir etki
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bliyiikliigline sahiptir. Dolayisiyla pratik agidan manidarligin sorgulanabilir oldugu

sOylenebilir.

Cocuklara yabanct dil 6gretimi, kendine 6zgli uzmanlik egitimi gerektiren
0zel bir alandir (Cakir, 2004; Edelenbos vd., 2006; Felberbauer, 1997; Kirkgoz,
2010; Ustiinoglu, 2008). Ogretmenin, ikinci/yabanci dil edinimiyle ilgili kuramlar,
Ogretim yontemleri ve Olgme-degerlendirmeyle ilgili ilkelerin yani sira, 6zelde
cocuklarm dil gelisimi ve ¢ocuklara yabanci dil 6gretimi yontemleri konularinda
bilgi ve beceri sahibi olmasi gerekir (Edelenbos vd., 2006, s. 25, 26). Ancak,
Tiirkiye’de devlet okullarinda ¢ocuklara yabanci dil 6gretimine, 1997-1998 egitim
ogretim yilindan itibaren zorunlu egitimin 8 yila ¢ikarilmasiyla birlikte ilkogretimin
4. ve 5. siiflarinda baglanmistir (Aslan, 2008; Demirezen, 2003; Kirkgdz, 2007;
Zehir Topkaya ve Kiiciik, 2009). Ortaya ¢ikan Ogretmen ihtiyaci, alan disindan
ogretmenlere hizmet igi egitim verilerek ya da Ingilizce &gretmenligi sertifika
egitimleri ile giderilmeye ¢alisiimistir (Cetintas, 2010). Dolayisiyla, bu alanin heniiz
yeni oldugu ve 4. ve 5. siiflarda gorev yapan yabanci dil 6gretmenlerinin ¢ogunun
dil 6gretim ilkeleri, yontemleri ve yaklagimlari konusunda yeterli egitimi almamis

olduklar1 soylenebilir (Biiyiikduman, 2005; Cakir, 2000; Egel, 2009; Kirkgoz, 2010).

MEB’de yapilan program degisiklikleriyle birlikte egitim fakiiltelerinin
yabanci diller egitimi bolimlerinin programlarinda da giinceleme c¢aligsmalari
yapilmistir. Ornegin, yabanci dil 8gretimine iliskin genel 6gretmenlik meslek bilgisi
derslerinin yani sira 6zelde cocuklara yabanci dil 6gretimi konusunda &gretmen
adaylarma bilgi, tutum ve beceri kazandirmak amaciyla, egitim fakiiltelerinin
yabanci dil egitimi programlarina Cocuklara Yabanci Dil Ogretimi adinda yeni bir
ders eklenmistir (Kirkgdz, 2007). Bu arastirmada 6grenci goriisleri dogrultusunda,
egitim fakiiltesi mezunu yabanci dil 6gretmenlerinin bazen diizeyinde de olsa diger
fakiilte mezunu ogretmenlere gore Ogrenci merkezli etkinlikleri daha sik
kullanmalarinin temel nedeninin egitim fakiiltelerinde 6zelde ¢ocuklara yabanci dil
Ogretimi konusunda verilen egitimin sonucunda edindikleri bilgi, tutum ve beceriler

oldugu soylenebilir.
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Diger taraftan, 6grenci merkezli etkinlikleri daha fazla kullanan egitim
fakiiltesi mezunu yabanct dil 6gretmenlerinin dogal olarak 6gretmen merkezli
etkinlikleri daha az kullanmalar1 beklenirken, 6gretmen merkezli etkinlikleri de diger
fakiilte mezunu meslektaslarina gore istatistiksel olarak manidar diizeyde daha fazla
kullandiklar1 goriilmiistiir. Alanyazindaki bulgular 6gretmenlerin, uygulanmasi daha
kolay oldugu icin, dilbilgisi, ¢eviri, ezber vb. geleneksel 6gretmen merkezli yabanci
dil 6gretim yontemlerini daha fazla tercih ettiklerini gdstermektedir (Bernaus ve
Gardner, 2008; Brewster vd. 2004; Richards ve Rodgers, 2001). Ayrica Aydin ve
arkadaglarinin (2009) yaptigr bir aragtirmaya gore, yabanci dil &gretmenlerinin
onemli bir kism1 dgrettikleri yabanci dile olan hakimiyetlerini, 6grencilerin duyussal
alanina hitap edebilme becerilerinden daha fazla dnemsemektedir. Dolayisiyla bu
arastirma bulgularina gore egitim fakiiltesi mezunu yabanci dil 6gretmenlerinin
kelime, dilbilgisi ve ¢eviri gibi etkinlikleri diger fakiilte mezunu meslektaglarina gore
daha fazla tercih etmelerinin nedeni hem bu etkinliklerin uyguladaki kolayligi hem
de alan mezunu olduklari icin kendilerini Ingilizce’ye daha hikim hissetmeleri

olabilir.

4.13. Arastirmanin On Uciincii Alt Problemine iliskin Bulgular ve

Yorumlar

Arastirmada, “Ilkogretim 4. ve 5. simif 6grencilerinin, 6gretim etkinliklerinin
uygulanma sikligina iliskin goriigleri arasinda yabanci dil 6gretmeninin mesleki
kidemine gore anlamli bir fark var midwr?” seklinde ifade edilen on iiciincii alt
probleme cevap bulmak amaciyla yapilan tek yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo

26’da verilmistir.
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Tablo 26.

Ogretim etkinliklerinin uygulanma sikliginin yabanct dil 6gretmeninin mesleki kidemine gore analiz sonuglart

Mesleki Varyansin Kareler Kareler Fark
Boyut X sd F p
Kidem kaynagi Top. ort. (Scheffe) n2
. , 1-5 y1l 317 28.07 6.486 Gruplararasi 383.16 2 191.58 444  .012%* 1>3 .01
Ogrenci
Merkezli 6-10y1il 111 28.49 6.614 Gruplarigi 22656.70 525 43.15 2>3
lizeri
O3 1-5 y1l 317 14.59 2.328 Gruplararasi 118.58 2 59.29 11.26 .000* 3>1 .04
gretmen
Merkezli 6-10y1ll 111 15.01 2.469 Gruplarigi 2764.16 525 5.26 3>2
Etkinlikler 11 yil ve 100 15.78 2.019 Toplam 2882.74 527
lizeri
*p<.05
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Tablo 26°daki veriler incelendiginde, ogrencilerin Ogrenci Merkezli
Etkinlikler alt boyutlarina verdikleri puanlarin ortalamalar1 arasinda yabanci dil
ogretmenlerinin mesleki kidemine gore istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
gorilmektedir [F (2, 525) = 4.44, p<.05]. Farkin hangi gruplardan kaynaklandiginm
bulmak amaciyla yapilan Scheffe testi sonucunda, hem mesleki kidemi 1-5 yil olan
yabanci dil 6gretmenlerinin hem de 6-10 yil olan 6gretmenlerin, yabanci dil
derslerinde Ogrenci merkezli etkinlikler yapma sikligimin 11 yil ve iizeri olan
Ogretmenlere oranla daha yiikksek oldugu bulunmustur. Ancak hesaplanan etki
biyiikligi (n>= .01) ile birlikte degerlendirildiginde, degiskenler arasindaki
farkliligin varyansi agiklama orani acisindan yeterince biiylik olmadig: (“kiiciik” etki
biiyiikliigii) ve dolayisiyla pratik agidan manidarli§in  sorgulanabilir oldugu

sOylenebilir.

Osretmen Merkezli Etkinlikler altboyutuna iliskin bulgular incelendiginde,
yabanci dil 6gretmenlerinin mesleki kidemine gore istatistiksel olarak anlamli bir
fark oldugu goriilmektedir [F (2, 525) = 11.26, p<.05]. Farkin hangi gruplardan
kaynaklandigin1 bulmak amaciyla yapilan Scheffe testi sonucunda, mesleki kidemi
11 yil ve iizeri olan Ggretmenlerin yabanci dil derslerinde O6gretmen merkezli
etkinlikler yapma sikliginin hem mesleki kidemi 1-5 yil olan yabanci dil
ogretmenlerine hem de 6-10 yil olan 6gretmenlerine oranla daha yiiksek oldugu
bulunmustur. Ancak hesaplanan etki biyikligi (n>= .04) ile Dbirlikte
degerlendirildiginde, degiskenler arasindaki farkliligin varyansi1 agiklama oram
acisindan yeterince biiylik olmadigi (“kii¢iik” etki biiyiikliigii) ve dolayistyla pratik

acidan manidarligin sorgulanabilir oldugu sdylenebilir.

Ayrica aritmetik ortalamalar incelendiginde, mesleki kidem farki
gbzetmeksizin biitiin 6gretmenlerin 6grenci merkezli etkinlikleri bazen uyguladiklari,

ogretmen merkezli etkinlikleri ise her zaman uyguladiklar1 goriilmektedir.

Bu bulgulardan hareketle, 6grenci goriisleri dogrultusunda, mesleki kidem
farki gézetmeksizin yabanci dil 6gretmenlerinin 6gretmen merkezli etkinlikleri daha

cok tercih ettikleri, Ogrenci merkezli etkinlikleri ise bazen kullandiklar
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anlasilmaktadir. Alanyazindan elde edilen bulgular da 6gretmenlerin, uygulanmasi
daha kolay oldugu icin, dilbilgisi, ¢eviri, ezber vb. geleneksel d6gretmen merkezli
yabanct dil O6gretim yoOntemlerini daha fazla tercih ettiklerini gostermektedir

(Brewster vd. 2004; Bernaus ve Gardner, 2008; Richards ve Rodgers, 2001).

Diger taraftan 6zellikle 1-5 ve 6-10 yil mesleki kideme sahip 6gretmenlerin
ogrenci merkezli etkinlikleri daha ¢ok tercih etmeleri, 11 yil ve lizeri kideme sahip
Ogretmenlerin ise O6gretmen merkezli etkinlikleri daha cok tercih etmelerinin,
Tiirkiye’de cocuklara yabanci dil 6gretiminin heniiz yeni bir alan olmasmin bir
sonucu oldugu soylenebilir. Tiirkiye’de devlet okullarinda ¢ocuklara yabanci dil
ogretimine 1997-1998 egitim Ogretim yilindan itibaren zorunlu egitimin 8 yila
cikarilmasiyla birlikte ilkogretimin 4. ve 5. siiflarinda baglanmistir (Aslan, 2008;
Demirezen, 2003; Kirkgdz, 2007; Zehir Topkaya ve Kiiciik, 2009). Bu gelismeyle
birlikte, gerek yabanci dil O0gretmeni yetistirmeye yonelik programlarda yapilan
degisiklikler (Kirkgoz, 2007), gerekse meslege yeni baslayan Ogretmenlerin
cocuklara yabanci dil 6gretimine iligkin bilgi, tutum ve beceri kazanmaya yonelik
kisisel ¢abalari sayesinde 1-10 y1l kideme sahip 6gretmenlerde, ¢ocuklara yabanci dil
ogretiminde daha ¢ok Ogrenci merkezli etkinliklerin kullanilmasi gerektigine dair
genel bir farkindalik olusmus olabilir. Diger taraftan daha uzun siiredir yabanci dil
Ogretmenligi yapan Ogretmenlerin meslektaglarina kiyasla 6grenci merkezli
etkinlikleri daha az, Ogretmen merkezli etkinlikleri ise daha fazla kullaniyor
olmalarinin nedeni, ¢ocuklara yabanci dil Ogretimiyle ilgili ge¢miste formal bir
egitim almamig olmalart olabilir (Cakir, 2004; Kirkgdz, 2010). Ayrica, bu daha
kidemli ogretmenler 0Ogrenci merkezli etkinliklerin gerektirdigi ders Oncesi
hazirliklar1 ve ders esnasindaki hareketliligi ve canliligi kaldiramayacak diizeyde
mesleki tiikenmislik hissediyor olabilir. Ciinkii Tiirkiye’de yapilan bazi c¢aligmalar
Ogretmenlerinin  kidemleri arttikga tiikenmislik diizeylerinin de artabilecegini
gostermektedir (Cemaloglu ve Erdemoglu, 2007). Dolayisiyla daha kidemli
Ogretmenler, uygulanmasi daha kolay oldugu i¢in dilbilgisi, ceviri, ezber vb.

geleneksel 0gretmen merkezli yabanci dil 6gretim yontemlerini daha fazla tercih
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ediyor olabilir (Brewster vd. 2004; Bernaus ve Gardner, 2008; Richards ve Rodgers,
2001).

4.14. Arastirmanin On Dérdiincii Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkégretim 4. ve 5. sinif dgrencilerinin, dgretim etkinliklerinin
vapilma sikligina iliskin goriisleri ile yabanci dil dersi akademik basarilar: arasinda
anlaml bir iliski var midir?” seklinde ifade edilen on dordiincii alt probleme cevap
bulmak amaciyla yapilan ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonuglar1 Tablo 27’°de

verilmistir.

Tablo 27.

Osretim etkinliklerinin yapilma sikligi ile birinci donem yabanci dil (Ingilizce) dersi
ogrenci basarisi arasindaki iliski igcin ¢oklu regresyon analizi sonuglart (n=528)

Degisken B Standart B t p Ikili ~ Kismi
Hata g r r

Sabit 2919 308 - 9484 000* - i
Ogrenci Merkezli
Ogrenci Merkezll 17 008 102 2081 .038* .152  .090
Etkinlikler
Ogretmen Merkezll 19 023 105 2139 .033* 153 .093
Etkinlikler
R=.177, R*=.031;F (2, 525)=8.514, p=.000
*p< .05

Yordayict degiskenlerle (Ogrenci merkezli etkinliklerin ve Ogretmen
merkezli etkinliklerin yapilma siklig1), akademik basar1 degiskeni arasindaki ikili ve
kismi korelasyonlar incelendiginde, Ogrenci merkezli etkinlikler ve basar1 arasinda
pozitif ve diisiik diizeyde bir iliskinin (r=.152) oldugu, ancak diger degisken kontrol
edildiginde iki degisken arasindaki iliskinin r= .090 olarak hesaplandigi
goriilmektedir. Ogretmen merkezli etkinlikler ve basar1 arasinda pozitif ve diisiik
diizeyde bir iliskinin (r= .153) oldugu, ancak diger degisken kontrol edildiginde iki

degisken arasindaki iliskinin r= .093 olarak hesaplandig1 goriilmektedir.
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Ogrenci merkezli ve Ogretmen merkezli etkinliklerin yapilma siklig
degiskenleri birlikte, 6grencilerin yabanct dil dersi akademik basar1 puanlariyla
diisiik diizeyde ve anlamli bir iliski gostermektedir, R=.177, R*=.031, p=.000. Bu
degiskenler birlikte ogrencilerin yabanct dil akademik basarilarindaki toplam

varyansin yaklasik % 3’iinii aciklamaktadir.

Regresyon katsayilarinin anlamliligina iliskin t-testi sonuglar1 incelendiginde
her iki degiskenin de yabanci dil dersi akademik basarisi iizerinde manidar bir
yordayict oldugu goriilmektedir. Ayrica standardize edilmis regresyon katsayisina ()
gore yordayict degiskenlerin bagartya etkisine iliskin dnem siras1 birbirine yakin
olmakla birlikte, 6gretmen merkezli etkinliklerin yapilma sikliginin etkisininin daha

fazla oldugu sdylenebilir.

Bu bulgularin, programin hedefleri ve ilgili alanyazindaki bulgularla tutarl
olmadig1 sdylenebilir. Oncelikle ilgili programim iletisimsel amaglar1 dikkate
alindiginda 6gretmen merkezli geleneksel stratejilerin istendik iletisimsel becerileri
kazandirmada daha az etkili olmas1 beklenir. Ornegin Bernaus ve Gardner (2008) 15
yas grubu Katalan 6grencileriyle yaptig1 arastirmada dgrencilerin okuma ve dinleme
testlerinde gosterdikleri basar1 ile Ogretmen merkezli geleneksel stratejilerin
kullanilmast arasinda diisiik diizeyde negatif bir korelasyon bulmustur. Kirkgoz (akt.
Kirkgoz, 2007) de 40 6gretmenle yaptig1 ¢alismada 1997 yabanci dil programinin
cocuklarin 1iletisimsel becerilerini  gelistirmede basarisiz  olmasinin  temel
gerekcelerinden birinin  6gretmenlerin - simif i¢i  uygulamalarimin  geleneksel
yontemlere kagmasi oldugunu bildirmistir. Diger taraftan, arastirmanin nitel ve nicel
bulgularina bakildiginda yogun bir sekilde uygulanan Ogretmen merkezli
etkinliklerin yaninda, degerlendirmede de sinav ve o6dev agirhikli geleneksel bir
yaklagimin 6n plana ¢iktig1 anlasilmaktadir. Buradan hareketle 6gretmen merkezli
degerlendirme siirecinin ¢iktilar1 iizerinde 6gretmen merkezli bir 6gretim siirecinin
daha etkili olmasi normal karsilanabilir. Ancak ¢ocuklara yabanci dil 6gretiminde
istenen, O6grenci merkezli bir egitim siireci sonucunda Ogrencilerin iletisimsel
becerilerinin gelistirilmesidir. Diger taraftan hem 6grenci merkezli hem de 6gretmen
merkezli etkinliklerin yapilma siklig1 ile basar1 arasindaki iliskinin nispeten diisiik
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olmas1 ise programin egitim durumlar1 ve sinama durumlar1 arasindaki tutarsizliga

dair 6nemli bir kanit sunmaktadir.

4.15. Arastirmanin On Besinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Ilkégretim 4. ve 5. sumif ogrencilerinin, ¢ocuklara yabanci dil
ogretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri ile Ogretim
etkinliklerinin yapilma sikligina iliskin goriisleri arasinda anlamli bir iligki var
midir?” seklinde ifade edilen on besinci alt problemle ilgili hem nicel hem de nitel

verilerden elde edilen bulgular ve yorumlari asagida verilmistir.

4.15.1. Nicel verilerden elde edilen bulgular ve yorumlar

Ogrencilerin  Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Duyussal Hedefleri
Olgeginden aldiklar puanlar ile Ogretim Etkinlikleri Olgegine ait puanlar1 arasindaki
iligkiyi belirlemek amaciyla yapilan ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonuglar1 Tablo

28’de verilmistir.

Tablo 28.

Ogretim etkinliklerinin yapilma sikhg ile 6grencilerin - duyussal ozellikleri
arasndaki iliski icin ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonuglart (n=528)

Degisken B  Standart B t P Ikili  Kismi
Hata g r r
Sabit 8018 485 T 16520 .000% - -
Yarenci Merkezli
Ofrenci Merkezli o) 13 184 4.084 .000% 328 175
o Etkinlikler
= Opretmen Merkezli
> Ogretmen Merkezli )\ o0 303 6731 .000% 391 282
Etkinlikler
R=423, R2=.179,F (2,525)=57.098, p=.000
Sabit 5168 570 ~ 9070 .000% - -
Yarenci Merkezli
Ofrenci Merkezli (o0 015 172 3.895 .000* 339 168
o Etkinlikler
< o .
Merkezl
> Ogretmen Merkezli o) ) 349 7003 .000% 421 326
Etkinlikler

R=.457, R>=.209,F (2,525)=69.260, p=.000
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Tablo 28. (Devam)

Sabit 9.080 591 T 15369 .000% - :
Orenci Merkezli o 15 _089 1.843 .066 -.180 -.080
o Etkinlikler
2 Ogretmen Merkezli
> Ogretmen Merkezll (o) 00 102 3992 .000% -234 -172
Etkinlikler
R=.247, R°=.061,F(2,525)=17.054, p=.000
Sabit 6517 352 T 18519 .000% - :
Ofrenci Merkezli ) 00 065 1325 186 135 058
—~ Etkinlikler
M o .
tmen Merkezl
> Ogretmen Merkezli (o0 )0 148 3.042 002% 179 132
Etkinlikler
R=.188, R2=.035 F (2, 525 =9.618, p=.000
*p<.05

Yordayict degiskenlerle (Ogrenci merkezli etkinliklerin ve Ogretmen
merkezli etkinliklerin yapilma siklig1), 6grencilerin duyussal dzellikleri (YIT, YAC,
YDK ve YTK diizeyleri) arasindaki ikili ve kismi korelasyonlar incelendiginde (bkz.
Tablo 28), Ogrenci merkezli etkinlikler ve YIT arasinda pozitif ve orta diizeyde bir
iligkinin (r= .328) oldugu, ancak diger degisken kontrol edildiginde iki degisken
arasindaki iliskinin r= .175 olarak hesaplandig1 goriilmektedir. Ogretmen merkezli
etkinlikler ve YIT arasinda pozitif ve orta diizeyde bir iliskinin (r= .391) oldugu,
ancak diger degisken kontrol edildiginde iki degisken arasindaki iliskinin = .282

olarak hesaplandigi goriilmektedir.

Ogrenci merkezli ve ogretmen merkezli etkinliklerin yapilma siklig
degiskenleri birlikte, dgrencilerin YIT puanlariyla orta diizeyde ve anlamli bir iliski
gbstermektedir, R= 423, R*=.179 , p=.000. Bu degiskenler birlikte Sgrencilerin
yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce dersine yonelik tutumlarindaki toplam varyansin

yaklasik % 18’ini agiklamaktadir.

Regresyon katsayilarinin anlamliligina iligkin t-testi sonuglari incelendiginde
her iki degiskenin de dgrencilerin yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce dersine yonelik
tutumlar1 iizerinde manidar bir yordayici oldugu goriilmektedir. Ayrica standardize

edilmis regresyon katsayisina () gore, 0gretmen merkezli etkinliklerin yapilma
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sikligmin, dgrencilerin yabanci dil grenmeye ve Ingilizce dersine yonelik tutumlar

tizerindeki etkisininin daha fazla oldugu sdylenebilir.

Ogrenci merkezli etkinlikler ve YAC arasinda ise pozitif ve orta diizeyde bir
iligkinin (r= .339) oldugu, ancak diger degisken kontrol edildiginde iki degisken
arasindaki iliskinin r= .168 olarak hesaplandig1 goriilmektedir. Ogretmen merkezli
etkinlikler ve YAC arasinda pozitif ve orta diizeyde bir iliskinin (r= .421) oldugu,
ancak diger degisken kontrol edildiginde iki degisken arasindaki iliskinin = .326

olarak hesaplandigi goriilmektedir.

Ogrenci merkezli ve Ogretmen merkezli etkinliklerin yapilma siklig
degiskenleri birlikte, 6grencilerin YAC puanlariyla orta diizeyde ve anlamli bir iliski
gdstermektedir, R= 457, R*= 209 , p=.000. Bu degiskenler birlikte Sgrencilerin
yabanci1 dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢aba puanlarindaki toplam varyansin yaklasik

% 21’ini agiklamaktadir.

Regresyon katsayilarinin anlamliligina iligkin t-testi sonuglari incelendiginde
her iki degiskenin de Ggrencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve g¢abalari
tizerinde manidar bir yordayici oldugu goriilmektedir. Ayrica standardize edilmis
regresyon katsayisia (B) gore, 6gretmen merkezli etkinliklerin yapilma sikliginin,
Ogrencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢abalarina olan etkisininin daha

fazla oldugu soylenebilir

Ogrenci merkezli etkinlikler ve YDK arasindaki iliskiye bakildiginda,
negatif ve diisiik diizeyde bir iligkinin (r= -.180) oldugu, ancak diger degisken
kontrol edildiginde iki degisken arasindaki iligkinin r= -.080 olarak hesaplandigi
goriilmektedir. Ogretmen merkezli etkinlikler ve YDK arasinda negatif ve diisiik
diizeyde bir iliskinin (r= -.234) oldugu, ancak diger degisken kontrol edildiginde iki

degisken arasindaki iligkinin r= -.172 olarak hesaplandig1 goriilmektedir.

Ogrenci merkezli ve ogretmen merkezli etkinliklerin yapilma siklig1
degiskenleri birlikte, 6grencilerin YDK puanlariyla diisiik diizeyde ve anlamli bir

iliski gostermektedir, R= .247, R? = .061, p= .000. Bu degiskenler birlikte
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ogrencilerin yabanct dil kaygilarindaki toplam varyansin yaklasik % 6’sim
aciklamaktadir. Regresyon katsayilarinin anlamliligina iligkin t-testi sonuglar
incelendiginde sadece Ogretmen merkezli etkinliklerin O6grencilerin yabanci dil
kaygilar iizerinde manidar bir yordayici oldugu goriilmektedir. Ogrenci merkezli

etkinlikler ise ¢cocuklarin yabanci dil kaygilarinin anlamli bir yordayicist degildir.

Ogrenci merkezli etkinlikler ve YKT arasindaki iliskiye bakildiginda,
pozitif ve diisiik diizeyde bir iligskinin (r=.135) oldugu, ancak diger degisken kontrol
edildiginde iki degisken arasindaki iliskinin r=.058 olarak hesaplandigi
goriilmektedir. Ogretmen merkezli etkinlikler ve YKT arasinda pozitif ve diisiik
diizeyde bir iligkinin (r=.179) oldugu, ancak diger degisken kontrol edildiginde iki

degisken arasindaki iligkinin r=.132 olarak hesaplandig1 goriilmektedir.

Ogrenci merkezli ve &gretmen merkezli etkinliklerin yapilma siklig
degiskenleri birlikte, 6grencilerin YKT puanlartyla diisiik diizeyde ve anlamli bir
iliski gostermektedir, R= .188, R* = .035, p= .000. Bu degiskenler birlikte
ogrencilerin yabanci kiiltiirlere ve insanlara yonelik tutum puanlarindaki toplam
varyansin % 3.5’ini agiklamaktadir. Regresyon katsayilarinin anlamliligina iligkin t-
testi sonuclari incelendiginde ise sadece 6gretmen merkezli etkinliklerin 6grencilerin
yabanci kiiltiirlere ve insanlara yonelik tutumlar {izerinde manidar bir yordayici
oldugu goriilmektedir. Ogrenci merkezli etkinlikler ise ¢ocuklarin yabanci kiiltiirlere

ve insanlara yonelik tutumlari tizerinde anlamli bir etkiye sahip degildir.

4.15.2. Nitel verilerden elde edilen bulgular ve yorumlar

Ogrencilerin yar1 yapilandirilmis goriismeler esnasinda ozellikle duyussal
davraniglarinin  nedenleriyle 1ilgili sorulan ileri analiz sorularma verdikleri
cevaplardan hareketle duyussal davraniglar ile yabanci dil 6gretim etkinlikleri
arasindaki iligki incelenmistir. Yapilan betimsel analiz ve igerik analizi sonucunda
ogrencilerin duyussal davraniglar1 acisindan 6grenci ve Ogretmen merkezli
etkinliklerden olumlu ya da olumsuz yonde etkilenmeleri durumuna goére olusturulan
tema/kategoriler acagida sunulmustur (bkz. Tablo 29).
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Tablo 29.
Osrencilerin duyussal davranislar: ile yabanct dil ogretim etkinlikleri arasindaki

iliskiyle ilgili sonug¢lar

Kodlanma
Kategori/tema Kaynak  Yogunlugu

f* % f %

Og'ren'ci merkezli Duyussal .d?wranlslarl olumlu 19 9048 56 96.55
etkinlikler yonde etkiliyor

Duyussal davranislari 2 95 2 345
olumsuz yonde etkiliyor
Toplam 21 100 58 100

Ogretmen merkezli  Duyugsal davraniglar olumlu 11 3333 18 3051

etkinlikler yonde etkiliyor
Duyussal davranislar 22 6667 41 6949
olumsuz yonde etkiliyor
Toplam 33 100 59 100

* Her grenciden birden fazla kategori/temaya kodlama yapilabilecegi igin kaynak toplami katilimer sayisindan

fazla olabilir.

4.15.2.1. Ogrenci Merkezli Yabanci Dil Ogretim Etkinliklerine iliskin
bulgular ve yorumlar

Tablo 29’da goriildiigii gibi nitel goriisme yapilan 6grencilerden 19’una ait
toplam 56 (%96,55) kavram 6grenci merkezli yabanci dil etkinliklerinin 6grencilerin
duyussal davraniglarini olumlu yonde etkiledigi seklinde yorumlanarak kodlanmustir.
Bu kavramlar incelendiginde, yapilan ogrenci merkezli etkinlikler sayesinde
ogrencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik tutumlarinin ve motivasyonlarinin
olumlu yonde arttigi, dersi daha ¢ok sevdikleri ve derste kendilerini daha rahat

hissettikleri anlagilmaktadir [6rn. 143-148]:

[143]. “Ogretmen édevlerimizi panoya asiyor, mutlu oluyorum” [Emre4].

[144]. “En ¢ok sevdigim sey ogretmen bir resim getiriyor yaninda isimleri var onlari
konusuyoruz.” [Enes5].
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[145]. “Ogretmenimiz bize miizik dinletiyor Ingilizceyle ilgili... o zaman eglenceli.”
[Mehmet4]

[146]. “En c¢ok sarkilar ve sayilari seviyorum...Sarkilar: ogrendikce Ingilizceyi
seviyorum...Hep Ingilizce konusulsa...ben isterim...daha ivi olur o zaman daha iyi
olur.” [Sedanur4]

[147]. “Dersler eglenceli gegiyor... diger derslerden daha zevkli c¢iinkii bazen
(6gretmenin) bizimle Ingilizce konustugu oluyor da... daha ¢ok Tiirkce konusuyor
bence Ingilizce konusmasi daha eglenceli.” [Nida4]

[148]. “Ama dersler eglenceli gegerse rahat hissederim... Oyunlar sarkilar bazen
ogrencilerin anlattigi fikralar, ogretmenin yaptigi espriler beni rahatlatir.” [ AyseS].

Ogretmenlerin goriislerinin de biiyiik dl¢iide aym ydnde oldugu goriilmiistiir

[6rn. 149-151]:

[149]. “Eglenceli dersler islendiginde derse ilgi artiyor...Cocuklarin odevlerini
asmak biiyiik bir motivasyon kaynagi oluyor...Oretmen bana kizacak diye kayg
duymamalilar kendilerini rahat hissetmeliler.” [Ramazan Diger 6yil].

[150]. “Oyuna dayali sarkali etkinlikler yapiyoruz seviyorlar.” [Ozgiir Egitim_6y1l].

[151]. “Kitapta boyama etkinlikleri, kelime aviari, bulmacalar, yani oyunla karisik
oldugundan daha ¢ok seviyorlar... Ben watching (izleme), listening (dinleme)
yaptirtyorum.. onlar daha ¢ok dikkat ¢ekiyor.. gorsel isitsel seyler, yas grubunun da
verdigi seyle, daha dikkat ¢ekiyorlar...[Hikmet Diger 11y1l].

Diger yandan simirlt sayidaki 6grencinin 6grenci merkezli etkinliklere iliskin
olumsuz diislincelerinin ise etkinliklerin Ogrencilerin diizeyine uygun bir sekilde

yapilmamasindan kaynaklandig1 anlasilmaktadir [bkz. 152,153]:

[152]. “Sarki olmasin ciinkii sarkidan hicbir sey anlamiyorum ki!” [Ibrahim4]

[153]. “Hikdyeleri hi¢ anlamiyorum.” [Miinir4]
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4.15.2.2. Ogretmen merkezli yabanci dil oOgretim etkinliklerine iligkin

bulgular ve yorumlar

Yapilan analizde, nicel bulgulara paralel bir sekilde, 6gretmen merkezli
etkinliklerin 6grencilerin olumlu duyussal davraniglar gelistirmelerinde etkili
olduguna dair goriislerin oldugu (f= 18, %30.51) goriilmiistiir. Ancak tablo 29°da da
goriildiigi gibi bu tiir etkinliklerin 6grencilerin duyussal davraniglarini daha ¢ok
olumsuz yonde etkiledigi (f= 41, %69.49) anlagilmaktadir. Yapilan incelemede,
Ogrencileri olumlu ya da olumsuz yonde etkileme noktasinda 6gretmen merkezli
etkinliklerin tiirii acisindan belirgin bir farkliligimn olmadigi gériilmiistiir. Ornegin
baz1 Ogrenciler dilbilgisi ya da ceviri etkinlikleri yiiziinden olumlu duyussal
davranislar gelistirirken bazilar1 bu etkinliklerden duyussal olarak olumsuz yoénde
etkilenmektedir. Yapilan icerik analizinde 6grencilerin duyussal agidan olumlu ya da
olumsuz etkilenmelerinde belirleyici olanin, s6z konusu etkinligi zor ya da sikici
olarak algilamalari oldugu anlasilmaktadir. Bu bulgu arastirmanin birinci alt
problemi kapsaminda yabanci dil dgrenmeye ve Ingilizce dersine yonelik tutum
boyutunda elde edilen nitel bulgularla da Ortlismektedir. Buna gore Ogrencilerin,
ogretmen merkezli ¢eviri ya da dogrudan dilbilgisi 6gretimi gibi etkinlikleri eglenceli
ve kolay algiladiklarinda duyussal olarak olumlu etkilendikleri [6rn. 154-157], ancak
benzer etkinlikleri sikic1 ve zor olarak algilandiklarinda ise duyussal olarak olumsuz
etkilendikleri sdylenebilir [6rn. 158-160]. Bir baska ifadeyle 6gretmen merkezli
etkinligin kendisinin degil, nasil uygulandiginin belirleyici oldugu goriilmektedir.
Ancak tablo 29°da da gorildiigii gibi 6grencilerin, uygulamada bu tiir etkinlikleri
sitkict ve zor olarak algilama oranlar1 daha fazladir (f= 41, %069.49). Ayrica
Ogrencilerin genel olarak yazili, sozlii sinavlara ve ddeve dayali 6gretmen merkezli
uygulamalar karsisinda da duyussal olarak olumsuz etkilendikleri anlasilmaktadir

[6rn. 161-163]:

[154]. “En ¢ok sevdigim okuyup cevirmek... once ogretmen bir kere okuyor sonra
bize okutturuyor...biz tekrar ediyoruz tabi sonra ¢eviriyoruz.” [GiilsimS5]

[155]. “Ingilizce derslerini ¢ok seviyorum... Ingilizce okumayr ¢ok seviyorum
ogretmenle ceviri yapmayr ¢ok seviyorum.” [Aysegiil5]
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[156] “Testler ¢cozmek istiyorum. Hem SBS (siavi) i¢in hem de 6grenmek daha kolay
oluyor.” [Selda5]

[157]. “Dersler keske hi¢ bitmese diyorum ogretmenimiz de ¢ok giizel anlatiyor.. o
anlattik¢a ben dinlemek istiyorum.” [StimeyraS]

[158]. “Bazen (dersler) sikici oluyor... mesela (6gretmen) hemen gegince yazdiriyor
geciyor. ‘How many, how much’ tahtaya yaziyor, bize yazdiriyor... bir tane kitap
aldirdi sar1 bir sey ondan yazdiriyor.[Melike5]

[159]. “Mesela ¢ok zor bir soru olunca anlamadigim oluyor, ogretmen ezberlemeniz
lazim (diyor), hemen ag¢ip deftere kontrol etmemizi istiyor. ”[Mehmet4]

[160]. “Bazen ¢ok kelime...yazi yazdigimda kelimeleri yazip anlamint ezberlemek
zor.” [Yusuf5]

[161]. “Odevimi unutunca diisiik not almaktan korkuyorum [Hilal4]
[162]. “Sorulara cevap verememekten korkuyorum.” [Canan5]

[163]. “Habersiz yapilan sinavlar, sozliilerden dolayr yabanct dil derslerini bazen
sevmiyorum.” [ AyseS].

Ogretmenlerin gériisleri de, dgrencilerin 6gretmen merkezli etkinliklerden
duyusgsal olarak olumlu ya da olumsuz etkilenmelerinde, etkinligin sikiciligir ve

zorlugunun belirleyici oldugu yoniindedir [6rn. 164,165].

[164]. “Tamamen bilgiye dayali seyleri hi¢ sevmiyorlar... ‘Do, does’ gibi soyut
kurallardan sikiliyorlar.” [Ramazan_Diger 6y1l]

[165] “Genelde tahtaya bir ciimle yaziyorsun bunu kim ¢evirecek diyorsun, ciimle
biraz uzun oldugunda...soru cevap oldugunda sikilma degil de parmak sayisi
azaliyor...yani dilbilgisi/gramer oldugunda biraz stkiliyorlar.”
[Mustafa Diger 8yil]

Arastirmanin bu alt problemine iliskin nicel ve nitel bulgular, alanyazindaki
bazi ¢aligmalarin bulgulariyla tutarlilik gosterdigi gibi bazilariyla da g¢elismektedir.
Oncelikle nicel bulgulardan hareketle gocuklarmn, her zaman yapildigi anlasilan
ogretmen merkezli etkinlikler karsisinda tiim alt boyutlarda olumlu duyussal

davranislar gelistirdikleri goriilmiistiir. Ayrica nitel bulgular da 6grencilerin kolay ve
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eglenceli olmalar1 kosuluyla 6gretmen merkezli etkinliklere karsi kismen olumlu
duyussal davraniglar gelistirdigini gostermistir. Benzer arastirma bulgular1 da
Ogrencilerin 6gretmen merkezli etkinliklere kars1 olumlu duyussal davraniglara sahip
oldugu yéniindedir. Ornegin Elkilic ve Ak¢a (2008) 4. smif dgrencilerinin ¢ogunun
dilbilgisi etkinliklerini sevdikleri ve kolay oldugunu diisiindiikleri sonucuna
varmistir. Bu da, 6grencilerin eglenceli ve kolay olarak algiladiklarinda 6gretmen
merkezli etkinlikleri sevdikleri yoniindeki nitel bulguyu desteklemektedir. Ath
(2008) arastirmasinda 4. sinif 6grencilerinin kelime ezberlemeyi sevdikleri sonucuna
ulagmistir. Ancak, 6grencilerin kelimeleri nasil ezberlediklerine dair bir agiklamaya
rastlanmamigtir. Egel (2009) ise devlet ilkdgretim okullarinin 4-7. simif
ogrencilerinin en ¢ok sevdikleri etkinliklerin yazma ve okuma etkinlikleri oldugunu,

4-6. smif 6grencilerinin ise konusma etkinliklerini sevmedigini bulmustur.

Bernaus ve Gardner (2008) benzer sekilde hem geleneksel hem de yenilik¢i
ogretim stratejileri ile Ingilizce derslerine yoénelik tutum ve motivasyon arasinda
pozitif yonde anlamli iligkiler bulmustur. Arastirmacilar geleneksel stratejilerin
korelasyon degerlerinin daha yiiksek olmasinin nedenini ise, 6gretmenlerin bu tiir
stratejileri daha yogun kullanmasi sonucu 6grencilerde yenilikgi stratejilerden ¢ok
geleneksel olanlara iliskin  bir farkindalik gelismis olabilecegi yorumuyla
aciklamiglardir. Bu arastirmada da Ogrencilerin her zaman uygulanan Ogretmen
merkezli etkinliklerin normal olduguna dair bir farkindalik gelistirmis olmalari
miimkiindiir. Ayrica yapilan regresyon analizinde biitiin alt boyutlarda 6gretmen
merkezli etkinliklerin, 6grenci merkezli etkinliklerden daha 6nemli bir yordayici
olarak karsimiza ¢ikmasiin bir nedeni de, 6grenci merkezli etkinliklerin amacina
uygun bir sekilde uygulanmamasi da olabilir. Nitekim arastirmanin dokuzuncu alt
problemiyle ilgili nitel bulgular bazi 6gretmenlerin sarki, oyun ve boyama gibi
ogrenci merkezli etkinlikleri amacina uygun bir sekilde uygulamayip ceviri ya da
dilbilgisi etkinligine doniistiirdiigiinii ya da 6grencilere ev ddevi olarak verdigini

gostermistir.

Alanyazindaki bazi arasgtirma bulgulari da ogrencilerin 6grenci merkezli
etkinliklerin yeterince kullanillamamasina ragmen olumlu duyussal davraniglar
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gelistirdikleri yoniindedir. Ornegin Biiyiikkduman (2005) ¢alismasinda 6gretmen
gorilisleri dogrultusunda, 1997 yabanci dil dgretim programinda yer alan oyun
agirlikli 6grenci merkezli yontemlerin kalabalik siniflar ve siirenin yetersizliginden
dolay1 etkili uygulanamamasina ragmen ogrencilerin Ingilizce 6grenmeye karsi
olumlu tutuma sahip olduklarin1 ve Ingilizceyi severek 6grendiklerini bulmustur. Bu
calismada da 6grenci merkezli etkinliklerin bazen yapilmasina ragmen 6grencilerin
olumlu duyussal davraniglar gelistirdikleri goriilmiistiir. Bu durumun genel olarak
cocuklarin yabanci dil 6grenmeye yonelik dogal meraklarinin, heyecanlarinin ve
yiksek motivasyonlarinin bir sonucu oldugu diisiliniilebilir (Cameron, 2001;
Edelenbos vd., 2006; Felberbauer, 1997; Komorowska, 1997; Moon, 2000; Scott ve
Ytreberg, 2001).

Diger taraftan basta nitel bulgular, kismen de nicel bulgular, 6grenci merkezli
etkinliklerin 6grencilerin istendik duyussal davraniglarini olumlu yonde etkiledigini
ortaya koymaktadir. Alanyazinda da ¢ocuklarin 6grenci merkezli etkinliklere yonelik
olumlu tutuma sahip olduklar1 yéniinde genel bir gériis birligi vardir. Ornegin Ath
(2008), dgrencilerin ¢ogunun dgretmenlerinin derste ingilizce konusmasini tercih
ettigini bulmustur. Ayrica ¢ocuklarin boyama, kesme-yapistirma gibi etkinliklere
olan tutumlari da olumludur (Atli, 2008). Karisik verilen kelimelerden ciimleler
olusturmay1 igeren oyunlastirilmis dilbilgisi etkinliklerinin olumlu tutuma neden
oldugu goriilmiistiir (Ath, 2008). Torun (2008) 11-12 yas ortalamasina sahip 6. siif
Ogrencilerinin oyun oynamak ve sarki sOylemek gibi eglenceli etkinlikleri tercih
ettigini ve animasyon hikayelerin kullanildig1 etkinliklerin 6grencilerin dersteki
kaygi diizeylerini azalttigin1 aktarmistir. Erdogan (2005) da bu yas grubundaki
ogrencilerin Ingilizce derslerinde 6zellikle oyun, sarki ve dramatizasyon gibi 6grenci
merkezli etkinliklerin ve daha ¢ok dinleme ve konusma becerisinin kullanilmasini
istediklerini bulmustur. Elkilig ve Akca (2008) 4. simif 6grencilerinin en sevdikleri
yabanci dil etkinliklerinin oyun, hikayeleri canlandirma ve hikayelerin kendisi
oldugunu bulmustur. Egel (2009) de 6zel okulda Ogrenim goéren 4-8. smif
ogrencilerinin en sevdigi yabanci dil etkinliklerinin bulmaca, oyun ve sarki oldugunu

bulmustur. Kirkgdz (2009) cocuklarin, esli ya da gruplu ¢alismalarin ingilizce
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o0grenmeyi daha kolay ve eglenceli hale getirdigini diisiindiigiinii bildirmistir. Glires
(2008) deneysel calismasinda hem kubasik (isbirlik¢i) okuma, yazma, dinleme ve
konusma etkinliklerinin yapildigi deney grubundaki 6grencilerin hem de doérdiincii
siif Ingilizce programinda yer alan etkinliklerin kullamldigi kontrol grubundaki
ogrencilerin tutumlarinin yiiksek oldugunu bulmustur. Nikolov (1999) 8-11 yas
grubundaki ¢ocuklarin i¢sel agidan giidiileyici oyun, hikaye dinleme gibi etkinlikler
ve Ogretmenin sevecen tavirlari karsisindan olumlu tutum ve yiiksek motivasyon
gelistirdiklerini bulmustur. Lamb (2004) Endonezyali ¢ocuklarin en ¢ok konusma,
diyalog ve sarki gibi etkinlikleri sevdigini aktarmistir. Wu (2003) ¢ocuk sarkilari,
siirler, hikayeler ve giinliik konusma dilinin kullanildig1 yabanci dil derslerinin
cocuklarin i¢sel motivasyonlarini arttirdigini bildirmistir. Liao (2004) da 6gretmenin
sevkli olmasi, ilging 6gretim yontemlerinin kullanilmasi, sinif atmosferinin hos
olmasi, kullanilan materyallerin g¢esitli ve zor ama ilging olmasimin o6grenci

motivasyonunu arttirdigini bildirmistir.

Aragtirmanin Ozellikle nitel bulgular1 6grencilerin ¢ogunun sikici ve zor
bulduklar1 6gretmen merkezli etkinlikler ve geleneksel degerlendirme yontemleri
karsisinda olumsuz duyussal tepkiler gelistirdiklerini gostermistir. Alanyazinda
ogretmen merkezli etkinliklerin olumsuz duyussal davraniglara neden olduguna dair
goriis ve bulgular agirliktadir. Oncelikle cocuklarin zorlandiklar etkinlikler karsisida
motivasyonlarim1 kaybettikleri bilinmektedir (Cameron, 2001; Brewster vd., 2004).
Ornegin Nikolov (2009) erken yas grubunun bilissel agidan heniiz hazir olmadiklart
icin dogrudan dilbilgisi kurallarinin 6gretiminden, dilbilgisi alistirmalarindan ve
genel olarak testlerden duyussal olarak olumsuz etkilenecegini bildirmektedir. Elkilig
ve Akca (2008) smavlarin ve kompozisyon yazma etkinliklerinin 6grenciler
tarafindan sevilmedigini bulmustur. Nikolov (1999) o6grencilerin testlere karsi
olumsuz tutuma sahip olduklarini bildirmistir. Aslan’a (2008) gore de 6grencilerin
yaslarindan kaynaklanan bireysel farkliliklarin1 dikkate almadan yapilan 6gretmen
merkezli klasik etkinlikler, &grencilerin yaraticiliklarini ve 6grenme arzularini

koreltmektedir.
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BOLUM V

SONUC VE ONERILER

Bu béliimde arastirmada ulasilan sonuglar ve bu sonuglara dayali olarak

gelistirilen Oneriler yer almaktadir.

5.1. Sonuglar

[lkogretim 1. kademe (4. ve 5. smuflar) Ingilizce &gretim programinin,
cocuklara yabanci dil 6gretiminin duyugsal hedeflerinin ger¢eklesmesine ne diizeyde
hizmet ettiini belirlemeyi amaglayan bu arastirmada genel olarak cocuklarin
yabanci dil 6gretiminin hedefledigi duyussal 6zelliklere sahip olduklari sonucuna
varilmigtir. Ancak gerek ilgili programda gerekse alanyazinda bu duyussal
davraniglarin  kazandirilmasi icin uygulanmasi Ongdriilen etkinliklerin yeterince
uygulanmadig1 anlagilmistir. Yabanci dil 6grenimiyle ilgili ilk deneyimlerinin istenen
nitelikte olmamasma ragmen ogrencilerin duyussal tepkilerinin olumlu diizeyde
olmasi, Ogretimin kalitesinin etkisinden bagimsiz bir sekilde bu yas grubunun
yabanci dil 6grenmeye iliskin gii¢lii dogal duyussal O6zelliklere sahip olmasiyla
aciklanabilir. Arastirmacinin bu temel sonuca ulasilmasinda ele alinan alt

problemlere ait diger sonuglar asagida sirasiyla 6zetlenmistir.

5.1.1. Birinci Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “Ilkogretim 4. ve 5. simif égrencileri, ¢cocuklara
yabanct dil ogretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere ne diizeyde sahiptir?”

seklinde belirlenen birinci alt probleme iliskin sonuclar asagida siralanmistir:
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a)

b)

Aragtirmanin nicel boliimiinden elde edilen bulgulardan hareketle, 6grencilerin
yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yénelik yiiksek diizeyde olumlu
tutuma sahip olduklar1 bulunmugtur. Buna gore Ogrencilerin genel olarak
yabanci dil 6grenmeyi sevdikleri ve zevkli bulduklari, baska yabanci diller de
ogrenmek istedikleri ve Ingilizce derslerinin eglenceli oldugunu diisiinmelerine
ragmen en sevdikleri ders olmadigi sonucuna varilmistir. Arastirmanin nitel
boliimiinden elde edilen bulgular, nicel bulgular1 kismen desteklemektedir. Buna
gore 0grencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik tutumlar1 benzer sekilde genel
olarak olumludur. Olumlu tutumlarinin gerisinde yabanci dil 6grenmenin zevkli,
eglenceli, hos, giizel, faydali ve gerekli oldugu diisiinceleri yatmaktadir.
Nispeten az sayidaki olumsuz gériisiin ise 6zelde Ingilizce dersine karsi olumsuz
tutumlardan kaynaklandigi bulunmustur. Yabanci dil 6grenmeye yonelik bu
genel olumlu tutumun aksine Ingilizce dersine yonelik hem olumlu hem de
olumsuz tutumlarin oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik
olumlu tutumlarinin biiyiik 6l¢lide derste yapilan etkinliklerin zevkli ve eglenceli
olmasindan kaynaklandigi; diger nedenlerin ise kodlanma yogunluguna gore
sirastyla 6gretmenlerin sevecen ve anlayigh tavirlari, yeni seyler 6grenme istegi,
basarili olma duygusu ve hedef dili konusabilme yeterliligi algist oldugu
goriilmiistiir. Ogrencilerin Ingilizce dersine ydnelik olumsuz tutumlarinm en
onemli li¢ gerekcesinin derslerde zevk aldiklar1 eglenceli etkinliklerin yeterince
yapilmamasi, bunlarin yerine 6grencilerin sikict buldugu igin tercih etmedikleri
etkinliklerin yapilmasi1 ve 6grencilerin zorlandig: etkinliklerin yapilmasi oldugu
bulunmustur. Diger nedenler ise kodlanma yogunluguna gore sirasiyla sinav
kaygisi, fazla 6dev verilmesi, 6gretmenin hata yaptiklarinda d6grencilere kizmasi,
ogretmenin anlasilir diizeyde Ingilizce konusmamas: ve smifta sadece belirli

ogrencilere s6z hakki vererek digerlerini goz ardi etmesidir.

Arastirmanin nicel bdliimiinden elde edilen bulgulardan hareketle, 6grencilerin
yabanci insanlara ve kiiltiirlere yonelik yiiksek diizeyde olumlu tutuma sahip
olduklar1 goriilmiistiir. Buna gore 6grenciler farkli kiiltiirleri tanimak, yabanci
insanlarla tamismak ve karsilastiklarinda onlarla konusmak istemektedir.

220



d)

Aragtirmanin nitel boliimiinden elde edilen bulgular, nicel bulgular destekler
niteliktedir. Buna gore 0grenciler; yabanci insanlara ve kiiltiirlere karsi merak
duymaktadir; yabanci insanlarla tanismak, onlarla iletisim kurmak, iilkelerini
ziyaret etmek ve kiiltlirlerini 6grenmek istemektedir ve yabanci dil 6grenmenin
bu acidan 6nemli oldugunu diisiinmektedirler. Ogrencilerin sahip olduklar
nispeten az sayidaki olumsuz tutumun ise Ingilizce derslerinden

kaynaklanmadig1 goriilmiistiir.

Arastirmanin nicel bdliimiinden elde edilen bulgulardan hareketle, 6grencilerin
yabanci dil 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin bir sonucu olarak derslerde
ogrendiklerini evde tekrarlama ¢abasini ve daha iyi Ingilizce 6grenmek igin zel
bir kursa gitme arzusunu yiiksek diizeyde gosterdikleri goriilmiistiir. Ancak, bos
zamanlarda Ingilizce calisma, tatillerde bile Ingilizce ¢alismak isteme, aileleriyle
veya arkadaslariyla Ingilizce konusmaya ¢alisma konularinda gocuklarm arzu ve
cabalarinin orta diizeyde kaldig1 bulunmustur. Arastirmanin nitel boliimiinden
elde edilen bulgular, nicel bulgular1 destekler niteliktedir.  Buna gore
ogrencilerin biiylik bir boliimiiniin yabanct dil 6grenmeye hevesli, kararli ve
azimli olduklar1 goriilmiistiir. Yabanci dil 6grenme arzusunun diisiik oldugu az
sayidaki 6grencinin hevesini kiran etmenler ise dersin zor olmasi ve derste
basarisiz olmalaridir. Ogrencilerin yabanci dil &grenmeye ydnelik gabalari
genellikle derste deftere yazilanlarin tekrari, test ¢ozme ve ddevlerin yapilmasi
gibi  Ogretmen  merkezli  etkinliklerden  olusmaktadir.  Ogrencilerin
internetten/TV’den yabanci kanallari/filmleri seyretme ve yabanct miizik
dinleme, aile bireyleriyle ingilizce konusmaya ¢alisma gibi dgrenci merkezli

etkinlikleri ise nispeten daha az yaptiklar1 anlagilmistir.

Arastirmanin nicel bdliimiinden elde edilen bulgulardan hareketle, 6grencilerin
yabanct dil kaygi diizeylerinin diisiik oldugu bulunmustur. Buna gore
Ogrencilerin genel olarak yabanci dil derslerinde kendilerini rahat hissettikleri,
yabanci dil 6grenmeye ve kullanmaya iliskin kaygi diizeylerinin oldukc¢a diisiik

oldugu sonucuna varilmistir. Arastirmanin nitel boliimiinden elde edilen
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bulgular, nicel bulgularla kismen ortiismektedir. Buna gore bazi 6grencilerin,
kodlanma yogunluguna gore sirasiyla sinifin Oniinde konusmaktan ya da
okumaktan, 6gretmenin sorularina cevap verememekten, sinavlardan, diisiik not
almaktan, dersi anlayamamaktan, 6gretmenin eksi vermesinden ve 0gretmenin
kizmasindan kaygilandiklari bulunmustur. Ogrencilerin derslerde kendilerini
rahat ve kaygisiz hissetmelerini saglayan nedenlerin ise derse karsi olumlu
tutumlarinin nedenleriyle benzer sekilde Ogretmenin sevecen ve hosgdriilii

tavirlar1 ve dersteki etkinliklerin eglenceli ve zevkli olmasi oldugu bulunmustur.

5.1.2. ikinci Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “Ilkégretim 4. ve 5. simif ogrencilerinin, cocuklara

vabanci dil ogretiminin  hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri

arasinda o6grenim gordiikleri sinifa gore anlamh bir farklilik var midir?” seklinde

belirlenen ikinci alt probleme iligkin sonuglar asagida siralanmstir:

a)

b)

Arastirmaya katilan 4. ve 5. sinif 8grencileri yabanci dil dgrenmeye ve Ingilizce
derslerine yonelik yiiksek diizeyde olumlu tutuma sahiptir. 4. sinif 6grencilerinin
yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik tutumlart 5. smif
ogrencilerine gore daha olumludur. Ancak, farkin etki biiyiikliigi “kiigiik” olarak

hesaplanmustir.

Arastirmaya katilan 4. sinif 6grencilerinin yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu
ve caba puanlar yiiksek, 5. sinif d6grencilerininki ise orta diizeyde bulunmustur.
Buna gore 4. simif 6grencileri 5. siif 6grencilerine oranla yabanci dil 6grenme
konusunda daha arzuludur ve daha fazla ¢aba gostermektedir. Ancak, farkin etki

biiyiikliigii “kiiciik” olarak hesaplanmustir.

Arastirmaya katilan 4. ve 5. sinif 6grencileri diisiik diizeyde yabanci dil kaygisi

tasimaktadir ve aralarinda istatistiksel agidan anlamli bir fark yoktur.
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d) Arastirmaya katilan 4. ve 5. sinif 6grencileri yabanci insanlara ve kiiltiirlere karsi

yiiksek diizeyde olumlu tutuma sahiptir ve aralarinda istatistiksel agidan anlamli

bir fark yoktur.

5.1.3. Uciincii Alt Probleme Iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “I/lkégretim 4. ve 5. simif ogrencilerinin, cocuklara

yvabanct dil ogretiminin  hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri

arasinda cinsiyetlerine gore anlamli bir farklilik var midir?” seklinde belirlenen

ticiincii alt probleme iliskin sonuglar asagida siralanmistir:

a)

b)

d)

Aragtirmaya katilan kiz ve erkek 6grenciler, yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce
derslerine yonelik yiiksek diizeyde olumlu tutuma sahiptir. Ancak kiz
ogrencilerin yabanci dil dgrenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik tutumlar
erkek Ogrencilere gore daha olumludur. Ancak, farkin etki biyiikligii “kii¢iik”

olarak hesaplanmistir.

Arastirmaya katilan kiz 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢aba
puanlan yiiksek, erkek 6grencilerininki ise orta diizeyde bulunmustur. Buna gore
kiz ogrenciler, erkek Ogrencilere oranla yabanci dil 6grenme konusunda daha
arzuludur ve daha fazla caba gostermektedir. Ancak, farkin etki biiytkligi

“kiigiik olarak hesaplanmuistir.

Arastirmaya katilan kiz ve erkek 6grenciler, diisiik diizeyde yabanci dil kaygist
tasimaktadir. Erkek ogrencilerin yabanci dil kaygilar1 kiz 6grencilere gére daha

yiiksektir. Ancak, farkin etki biiytlikliigi “kii¢iik” olarak hesaplanmistir.
Arastirmaya katilan kiz ve erkek 6grenciler, yabanci insanlara ve kiiltiirlere karsi
yiiksek diizeyde olumlu tutuma sahiptir ve aralarinda istatistiksel agidan anlamli

bir fark yoktur.
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5.1.4. Dordiincii Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “llkogretim 4. ve 5. sumf ogrencilerinin, cocuklara

vabanci dil ogretiminin  hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri

arasinda o6grenim gordiikleri okul tiiriine gore anlamli bir farkhilik var midir?”

seklinde belirlenmen doérdiincii alt probleme iliskin sonuglar asagida siralanmistir:

a)

b)

d)

Aragtirmaya devlet ve 6zel ilkogretim okullarindan katilan 6grenciler, yabanci
dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yénelik yiiksek diizeyde olumlu tutuma
sahiptir. Ozel ilkdgretim okulu o&grencilerinin yabanci dil 6grenmeye ve
Ingilizce derslerine yonelik tutumlar1 devlet ilkdgretim okulu 6grencilerine gore

daha olumludur. Ancak, farkin etki biiylikliigi “kii¢iik” olarak hesaplanmustir.

Devlet ilkogretim okulu dgrencilerinin yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve
caba puanlar1 yiiksek, 6zel ilkogretim okulu Ogrencilerininki ise orta diizeyde
bulunmustur. Devlet ilkogretim okulu 6grencileri, 6zel ilkégretim okulu
Ogrencilerine oranla yabanci dil 6grenme konusunda daha arzuludur ve daha
fazla caba gostermektedir. Ancak, farkin etki biytkligi “kiiciik” olarak

hesaplanmustir.

Aragtirmaya katilan devlet ve 06zel ilkogretim okullar1 Ogrencileri, diisiik
diizeyde yabanci dil kaygis1 tasimaktadir. Devlet ilkdgretim okulu 6grencilerinin
yabanci dil kaygilari, 6zel ilkogretim okulu 6grencilerine oranla daha fazladir.

Ancak, farkin etki biiytikliigii “kiiclik” olarak hesaplanmuistir.
Arastirmaya katilan devlet ve 0Ozel ilkdgretim okullar1 6grencileri, yabanci

insanlara ve kiiltiirlere karsi yiiksek diizeyde olumlu tutuma sahiptir ve

aralarinda istatistiksel agidan anlamli bir fark yoktur.
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5.1.5. Besinci Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “Ilkégretim 4. ve 5. simif ogrencilerinin, cocuklara

vabanci dil ogretiminin  hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri

arasinda, yabanci dil 6gretmeninin mezun oldugu fakiilteye gore anlamh bir farklilik

var mudir?” seklinde belirlenen besinci alt probleme iligkin sonuglar asagida

siralanmastir:

a)

b)

d)

Yabanct dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan ve olmayan Ogrenciler,
yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik yiiksek diizeyde olumlu
tutuma sahiptir. Yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan 6grencilerin
yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yénelik tutumlari, yabanci dil
Ogretmeni egitim fakiiltesi mezunu olmayan &grencilere gore daha olumludur.

Ancak, farkin etki biiytikliigii “kiiclik” olarak hesaplanmuistir.

Yabanci dil 68retmeni egitim fakiiltesi mezunu olan 6grencilerin yabanci dil
O0grenmeye yonelik arzu ve g¢aba puanlarinin yiiksek, yabanci dil 6gretmeni
egitim fakiiltesi mezunu olmayanlarinkinin ise orta diizeyde oldugu goriilmiistiir.
Buna gore yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan Ogrenciler,
yabanci dil O0gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olmayan ogrencilere oranla
yabanct dil Ogrenme konusunda daha arzuludur ve daha fazla c¢aba

gostermektedir. Ancak, farkin etki biiytikliigii “kiiciik” olarak hesaplanmustir.

Yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan ve olmayan Ggrenciler,
diisiik diizeyde yabanci dil kaygisi tagimaktadir. Yabanci dil 68retmeni egitim
fakiiltesi mezunu olmayan Ogrencilerin yabanci dil kaygilari, yabanci dil
Ogretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan 6grencilere oranla daha fazladir. Ancak,

farkin etki biiytikliigi “kiiclik” olarak hesaplanmustir.

Yabanct dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan ve olmayan Ogrenciler,

yabanci insanlara ve kiiltiirlere karsi yiliksek diizeyde olumlu tutuma sahiptir.
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Yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan Ggrencilerin yabanci
insanlara ve kiiltiirlere kars1 tutumlari, yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi
mezunu olmayan ogrencilere oranla daha olumludur. Ancak, farkin etki

buytkligii “kiiciik” olarak hesaplanmustir.

5.1.6. Altinci Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “I/lkégretim 4. ve 5. simif ogrencilerinin, cocuklara

yabanci dil ogretiminin  hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri

arasinda, yabanci dil ogretmeninin mesleki kidemine gére anlamli bir farkiilik var

muidir?” seklinde belirlenen altinci alt probleme iliskin sonuglar asagida siralanmaistir:

a)

b)

Farkli mesleki kidemlere sahip yabanci dil 6gretmenlerinin 6grencileri, yabanci
dil 6grenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik yiiksek diizeyde olumlu tutuma
sahiptir. Mesleki kidemi 6-10 yil olan yabanc1 dil 6gretmenlerinin 6grencilerinin
yabanci dil grenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik tutumlari hem 1-5 y1l hem
de 11 yil ve flzeri mesleki kideme sahip yabanct dil 6gretmenlerinin
ogrencilerine gore daha olumludur. Ancak, farkin etki biiyiikliigi “kiigiik” olarak

hesaplanmustir.

6-10 y11 ve 11 yi1l ve iizeri mesleki kideme sahip yabanci dil 6gretmenlerinin
ogrencilerinin yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢aba puanlar ytiksek, 1-5
y1l mesleki kideme sahip yabanci dil d6gretmenlerinin dgrencilerininki ise orta
diizeydedir, Mesleki kidemi 6-10 yil olan yabanc1 dil 6gretmenlerinin
ogrencileri, hem 1-5 yil hem de 11 yi1l ve iizeri mesleki kideme sahip yabanci dil
ogretmenlerinin Ggrencilerine oranla yabanct dil 6grenme konusunda daha
arzuludur ve daha fazla caba gostermektedir. Ancak, farkin etki biiytkligi

“kiigiik olarak hesaplanmuistir.

226



c)

d)

Farkli mesleki kidemlere sahip yabanci dil 6gretmenlerinin 6grencileri diisiik
diizeyde yabanci dil kaygisi tasimaktadir ve aralarinda istatistiksel acidan

anlamli bir fark yoktur.

Farkli mesleki kidemlere sahip yabanci dil 6gretmenlerinin 6grencileri, yabanci
insanlara ve kiiltiirlere kars1 yiiksek diizeyde olumlu tutuma sahiptir ve

aralarinda istatistiksel agcidan anlamli bir fark yoktur.

5.1.7. Yedinci Alt Probleme Iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “Ilkégretim 4. ve 5. simif Ogrencilerinin, cocuklara

vabanci dil ogretiminin  hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri

arasinda, anne-babanin ¢ocugun Ingilizce derslerine yardimci olma sikligina gore

anlamli bir fark var midir?” seklinde belirlenen yedinci alt probleme iligkin sonuglar

asagida siralanmistir:

a)

b)

Anne babalar1 yabanci dil derslerine her zaman ya da bazen yardimci olan ya da
hi¢ yardimec1 olmayan &grenciler yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce dersine
yonelik yiiksek diizeyde olumlu tutuma sahiptir ve aralarinda istatistiksel agidan

anlamli bir fark yoktur.

Anne babalar1 yabanci dil derslerine her zaman yardimci olan Ogrencilerin
yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢aba puanlar1 yiiksek, anne babalari
bazen yardimci olan ve hi¢ yardimei olmayan 6grencilerinki ise orta diizeydedir.
Buna gore anne babalar1 yabanci dil derslerine her zaman yardimci olan
Ogrenciler, anne babalar1 bazen yardimci olan ve hi¢ yardimci olmayan
Ogrencilere oranla yabanci dil 6grenme konusunda daha arzuludur ve daha fazla
caba gostermektedir. Ancak, farkin etki bulylkligi “kii¢iik” olarak

hesaplanmustir.
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c) Anne babalar1 yabanci dil derslerine her zaman ya da bazen yardimci olan ya da
hic yardimc1i olmayan &grenciler diisilk diizeyde yabanci dil kaygist
tasimaktadir. Ancak anne babalar1 yabanci dil dersine her zaman yardimci olan
Ogrencilerin yabanci dil kaygisi, anne babalari hi¢ yardimci olmayan 6grencilere
oranla daha diisiiktiir. Ancak, farkin etki biytkligi “kiigiik” olarak

hesaplanmastir.

d) Anne babalar1 yabanci dil derslerine her zaman ya da bazen yardimci olan ya da
hi¢ yardimci olmayan Ogrenciler yabanci insanlara ve kiiltiirlere karsi1 yiiksek
diizeyde olumlu tutuma sahiptir. Ancak anne babalar1 yabanci dil dersine her
zaman yardimct1 olan 6grencilerin yabanci insanlara ve kiiltiirlere kars1 tutumlari,
anne babalar1 hi¢ yardimci olmayan 6grencilere oranla daha olumludur. Ancak,

farkin etki biiyiikliigii “kiigiik” olarak hesaplanmistir.

5.1.8. Sekizinci Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “I/lkégretim 4. ve 5. simif ogrencilerinin, ¢ocuklara
yvabanci dil ogretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri ile
yvabanci dil dersi akademik basarilari arasinda anlamli bir iliski var mudir?”
seklinde belirlenen sekizinci alt probleme iliskin olarak YIT, YAC, YDK ve YKT
degiskenlerinin birlikte, 6grencilerin yabanci dil dersi akademik basar1 puanlariyla
orta diizeyde ve anlamli bir iliski gdsterdigi sonucuna ulagilmistir. Onem sirasina
gbre yabanci dil kaygisinin; yabanci dil dgrenmeye ve Ingilizce dersine yonelik
tutumun ve yabanci insanlara ve Kkiiltiirlere yonelik tutumun, yabanci dil dersi
akademik basarismin manidar yordayicilari olduklar gériilmiistiir. Ogrencilerin
yabanci dil 6grenmeye yonelik arzulari ve ¢abalarinin ise yabanci dil dersi akademik
basaris1 lizerinde 6nemli bir etkiye sahip olmadig1 ortaya ¢ikmistir. Bu sonuglara
gore cocuklarin akademik basarilarinda en etkili degiskenin yabanci dil kaygisi
oldugu sdylenebilir (kismi r= -.247). Ogrencilerin yabanc1 dil kaygisi artik¢a yabanci
dil dersi akademik basarilar1 azalmakta ya da kaygilarn azaldikca basarilar

artmaktadir.
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5.1.9. Dokuzuncu Alt Probleme Iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “Ilkégretim 4. ve 5. sumf ogrencilerinin, gretim

etkinliklerinin uygulanma sikligina iliskin goriiglerinin dagilimi nasildir?” seklinde

belirlenen dokuzuncu alt probleme iliskin olarak sonuglar asagida siralanmaistir:

a)

b)

Arastirmanin nicel boliimiinden elde edilen bulgulara gore, 6grenci goriisleri
dogrultusunda, yabanci dil derslerinde 6grenci merkezli etkinlikler bazen
yapilirken, 6gretmen merkezli etkinlikler her zaman yapilmaktadir. Buna gore
yabanci dil derslerinde en sik yapilan {i¢ etkinlik 6gretmenin arka arkaya
sordugu Ingilizce sorulara cevap vermek, kelime ya da ciimleleri Tiirkge’ye ya
da Ingilizce’ye ¢evirmek ve Ingilizce kelime ya da ciimleleri yiiksek sesle tekrar
etmektir. En az yapilan etkinlikler ise 6gretmenin derse resimli kartlar getirmesi,
derste Ingilizce film ya da ¢izgi film seyrettirmesi ve simifa kukla getirerek

Ingilizce konusturmasidir.

Aragtirmanin nitel bolimiinden elde edilen bulgular, nicel bulgular
desteklemektedir. Buna gore Ogrenci merkezli etkinliklerin baz1 Ogrencilerin
siiflarinda yapildig1 bazilarinda ise yapilmadigi anlasilmistir. Ayrica 6grenci
goriislerinden hareketle, derslerde kullanilmakla birlikte sarki, oyun, boyama
gibi Ogrenci merkezli etkinliklerin amacma uygun, verimli bir sekilde
yapilmadigr durumlarin da oldugu anlagilmistir. Diger taraftan, yaygin bir
sekilde yapildig1 anlasilan 6gretmen merkezli etkinliklerin ya da uygulamalarin,
kodlanma yogunluguna gore sirasiyla, dogrudan dilbilgisi Ogretimi ya da
dilbilgisi aligtirmalari, kelime ezberleme, ¢eviri, sadece derskitabina bagimli
kalma, odevlere ve sinava dayali degerlendirme, sinifta ogretim dili olarak

Tiirk¢e’ nin kullanilmasi, otoriter sinif yonetimi oldugu goriilmiistiir.
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5.1.10. Onuncu Alt Probleme liskin Sonuclar

Arastirma kapsamuinda “Ilkégretim 4. ve 5. simif Ogrencilerinin, ogretim
etkinliklerinin uygulanma sikligina iligkin gériisleri arasinda o6grenim gérdiikleri
siifa gore anlamli bir fark var midir?” seklinde belirlenen onuncu alt probleme
iliskin olarak 4. ve 5. sif 0grencilerinin yabanci dil derslerinde 6grenci merkezli
etkinliklerin bazen, Ogretmen merkezli etkinliklerin ise her zaman yapildig

sonucuna ulagilmistir. Siniflar arasinda ise istatistiksel agidan anlamli bir fark yoktur.

5.1.11. On Birinci Alt Probleme iliskin Sonuglar

Arastirma kapsaminda “Ilkégretim 4. ve 5. simif Ogrencilerinin, 6gretim
etkinliklerinin uygulanma sikhigina iliskin goriisleri arasinda ogrenim gordiikleri
okul tiiriine gore anlamly bir fark var midir?” seklinde belirlenen on birinci alt

probleme iliskin sonuglar asagida siralanmustir:

a) Devlet ve ozel ilkogretim okulu 6grencilerinin yabanci dil derslerinde dgrenci
merkezli etkinlikler bazen uygulanmakla birlikte, 6zel ilkdgretim okulunda
yiriitiilen yabanci dil derslerinde 6grenci merkezli etkinlikler devlet ilkdgretim
okulundakine oranla daha sik yapilmaktadir. Bu farkin etki biiyiikliigii orta ile

genis araliginda hesaplanmistir.

b) Devlet ve 6zel ilkdgretim okulu 6grencilerinin yabanci dil derslerinde 6gretmen
merkezli etkinlikler her zaman uygulanmaktadir. Ayrica, gruplar arasinda

istatistiksel acidan anlamli bir fark gézlemlenmemistir.

5.1.12. On ikinci Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “Ilkégretim 4. ve 5. sumf ogrencilerinin, ogretim
etkinliklerinin  uygulanma sikligina iliskin ~goriisleri arasinda yabanct dil
ogretmeninin mezun oldugu fakiilteye gore anlamli bir fark var midir?” seklinde
belirlenen on ikinci alt probleme iliskin sonuglar asagida siralanmastir:
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a)

b)

Yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan ve olmayan Ogrencilerin
derslerinde 6grenci merkezli etkinlikler hazen uygulanmaktadir. Ancak 6grenci
goriiglerine gore, egitim fakiiltesi mezunu olan 6gretmenler derslerinde 6grenci
merkezli etkinlikleri, egitim fakiiltesi mezunu olmayan 6gretmenlere oranla daha

sik yapmaktadir. Bu farkin etki biiyiikliigii “orta” diizeyde hesaplanmustir.

Yabanci dil 6gretmeni egitim fakiiltesi mezunu olan ve olmayan &grencilerin
derslerinde 6gretmen merkezli etkinlikler her zaman uygulanmakla birlikte,
Ogrenci gorlslerine gore, egitim fakiiltesi mezunu olan O6gretmenler d6gretmen
merkezli etkinlikleri, egitim fakiiltesi mezunu olmayan dgretmenlere oranla daha

sik kullanmaktadir. Ancak, farkin etki biiytikligi “kiiciik” olarak hesaplanmuistir.

5.1.12. On Ugiincii Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “/lkégretim 4. ve 5. sumf ogrencilerinin, ogretim

etkinliklerinin  uygulanma sikligina iliskin  gériisleri arasinda yabanct dil

ogretmeninin mesleki kidemine gore anlamli bir fark var midir?” seklinde belirlenen

on ligiincii alt probleme iliskin sonuglar asagida siralanmistir:

a)

b)

Ogrenci goriislerine gore, mesleki kidem farki gozetmeksizin biitiin 6gretmenler
ogrenci merkezli etkinlikleri hazen uygulamaktadir. Ancak mesleki kidemi 1-5
yil ve 6-10 yil olan yabanci dil 6gretmenleri, yabanci dil derslerinde 6grenci
merkezli etkinlikleri mesleki kidemi 11 yil ve iizeri olan 6gretmenlere oranla
daha sik yapmaktadir. Ancak, farkin etki bilylkligi “kiicik” olarak

hesaplanmustir.

Ogrenci goriislerine gore, mesleki kidem farki gdzetmeksizin biitiin 6gretmenler,
ogretmen merkezli etkinlikleri her zaman uygulamaktadir. Ancak mesleki
kidemi 11 yil ve iizeri olan yabanci dil 6gretmenleri, yabanci dil derslerinde

ogretmen merkezli etkinlikleri, mesleki kidemi 1-5 yil ve 6-10 yil olan
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Ogretmenlere oranla daha sik yapmaktadir. Ancak, farkin etki biiylkligi

“kiiclik” olarak hesaplanmustir.

5.1.14. On Dérdiincii Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda “Ilkégretim 4. ve 5. sumf ogrencilerinin, ogretim
etkinliklerinin yapilma sikligina iliskin goriisleri ile yabanct dil dersi akademik
basarilart arasinda anlaml bir iliski var midir? ” seklinde belirlenen on dordiincii alt

probleme iligkin sonuglar asagida siralanmistir:

a) Ogrenci merkezli ve 6gretmen merkezli etkinliklerin yapilma sikligi degiskenleri
birlikte, 6grencilerin yabanci dil dersi akademik basar1 puanlariyla distk
diizeyde ve anlamli bir iliski gostermektedir. Onem sirasina gore Ogretmen
merkezli ve ardindan 6grenci merkezli etkinliklerin yapilma sikliginin yabanci

dil dersi akademik basarisinin manidar yordayicilari oldugu goriilmiistir.

5.1.15. On Besinci Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirma kapsamuinda “Ilkégretim 4. ve 5. sumf ogrencilerinin, cocuklara
vabanct dil 6gretiminin hedefledigi duyussal ozelliklere sahip olma diizeyleri ile
ogretim etkinliklerinin yapilma sikligina iligkin gériisleri arasinda anlaml bir iligki
var midir?” seklinde belirlenen on besinci alt probleme iliskin sonuglar asagida

stralanmustir:

a) Ogrenci merkezli ve dgretmen merkezli etkinliklerin yapilma siklig1 degiskenleri
birlikte, dgrencilerin yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce dersine yonelik tutum
puanlartyla orta diizeyde ve anlamli bir iliski gdstermektedir. Onem sirasina gére
ogretmen merkezli ve ardindan 6grenci merkezli etkinliklerin yapilma sikligi,
ogrencilerin yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce dersine ydnelik tutumlarinin

manidar bir yordayicisidir.
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b)

d)

Ogrenci merkezli ve dgretmen merkezli etkinliklerin yapilma siklig1 degiskenleri
birlikte, 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve caba puanlariyla
orta diizeyde ve anlamli bir iliski gdstermektedir. Onem sirasina gore dgretmen
merkezli ve ardindan 6grenci merkezli etkinliklerin yapilma siklig1, 6grencilerin

yabanci1 dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢abalarinin manidar bir yordayicisidir.

Ogrenci merkezli ve 6gretmen merkezli etkinliklerin yapilma sikligi degiskenleri
birlikte, 6grencilerin yabanci dil kaygi puanlartyla diisiik diizeyde ve anlamli bir
iliski gostermektedir. Etkinlik tlirlerinin etkilerine bakildiginda sadece 6gretmen
merkezli etkinliklerin 6grencilerin yabanci dil kaygilar1 lizerinde manidar bir
yordayici oldugu gériilmektedir. Ogrenci merkezli etkinlikler ise cocuklarin
yabanci dil kaygilarmin anlamli bir yordayicist degildir. Ogretmen merkezli
etkinlikler ve yabanc1 dil kaygisi arasinda negatif ve diisiik diizeyde bir iligki (r=
-.234) vardir. Ancak diger degisken (6grenci merkezli etkinliklerin yapilma
siklig1) kontrol edildiginde iki degisken arasindaki iligki r= -.172 olarak

hesaplanmustir.

Ogrenci merkezli ve 6gretmen merkezli etkinliklerin yapilma siklig1 degiskenleri
birlikte, 6grencilerin yabanci kiiltiirlere ve insanlara yonelik tutum puanlariyla
diisiik diizeyde ve anlamli bir iligki gostermektedir. Etkinlik tiirlerinin etkilerine
bakildiginda sadece Ogretmen merkezli etkinliklerin &grencilerin yabanci
kiiltiirlere ve insanlara yonelik tutum {izerinde manidar bir yordayici oldugu
goriilmektedir. Ogrenci merkezli etkinlikler ise ¢ocuklarin yabanci kiiltiirlere ve
insanlara yonelik tutumlarmimn anlamli bir yordayicist degildir.  Ogretmen
merkezli etkinlikler ve yabanci kiiltiirlere ve insanlara yonelik tutum arasinda
pozitif ve diisiikk diizeyde bir iliski (r= .179) vardir. Ancak diger degisken
(6grenci merkezli etkinliklerin yapilma siklig1) kontrol edildiginde iki degisken

arasindaki iligki = .132 olarak hesaplanmistir.

Arastirmanin nitel bolimiinden elde edilen bulgular, nicel bulgular1 kismen

desteklemektedir. Arastirmanin nicel bulgulari, 6grenci merkezli etkinliklere
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5.2.

kiyasla 6gretmen merkezli etkinliklerin yapilma sikliginin, 6grencilerin duyussal
davranislarinin tamamini (YiT, YAC, YDK ve YKT) olumlu yénde etkiledigini
gostermektedir. Ancak nitel bulgulara gore O6grenci merkezli etkinliklerin
merkezli etkinliklerin ise 6grencilerin duyussal davraniglarin1 daha ¢ok olumsuz
yonde etkiledigi goriilmiistiir. Olumlu ya da olumsuz duyussal etkilere neden
olan 6gretmen merkezli etkinlikler arasinda etkinlik tiirii a¢isindan belirgin bir
farkliligin olmadigi, belirleyici olan etmenin 6grencilerin s6z konusu 6gretmen
merkezli etkinligi zor ya da sikici olarak algilamalar1 oldugu anlasilmistir.
Ayrica 6grencilerin genel olarak yazili veya s6zlii sinavlara ve ddeve dayali
ogretmen merkezli degerlendirme uygulamalarindan duyussal agidan olumsuz

etkilendikleri goriilmiistiir.

Oneriler

Arastirmanin Ozellikle nitel boliimiinde Ogrencilerin derse karsi olumsuz
tutumlarmin temel nedenlerinin 6zellikle; derslerde zevkli/eglenceli etkinliklerin
yeterince yapilmamasi, bunlarin yerine 6grencilerin sikici bulduklar1 ya da
zorlandiklari i¢in tercih etmedikleri etkinliklerin yapilmasi oldugu bulunmustur.
Ayrica sinav kaygisi, ddevlerin fazlaligi, d6gretmenin 6grencilere kizmasi ve
anlasilir diizeyde Ingilizce konusmamasi ve sinifta belirli dgrencilere s6z hakki
vererek digerlerini dislamasi gibi nedenler de olumsuz tutumlara neden
olmaktadir. Dersin Ogretim programi incelendiginde Ogretmenlerin yukarida
sayilan olumsuz durumlarin engellenmesi i¢in neler yapmalar1 gerektigiyle ilgili
aciklamalara yer verildigi goriilmektedir. Bu bilgi ve becerilerin kazanilmast igin
kapsamli hizmet ici kurslarin diizenlenmesine gerek olmadig diisiiniilmektedir.
Bu nedenle yabanci dil 6gretmenleri basta dersin 6gretim programi olmak {izere
ilgili alanyazini takip etmek suretiyle, dersleri nasil daha eglenceli ve 6grencinin
diizeyine uygun hale getirebileceklerini konusunda kendilerini mesleki anlamda

gelistirmeye gayret etmelidir.
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b)

d)

Aragtirmanin nitel bdliimiinde bazi 6grencilerin  6zellikle smifin  6niinde
konugmaktan ya da okumaktan, 6gretmenin sorularina cevap verememekten,
sinavlardan, diisiik not almaktan, dersi anlayamamaktan, Ogretmenin eksi
vermesinden ve dgretmenin kizmasindan kaygilandiklar1 bulunmustur. Bu kaygi
nedenlerinin 6zellikle olumsuz degerlendirilme, sinav ve iletisim kurma korkusu
etrafinda toplandigr dikkate alindiginda Ggretmenler, dersin Ogretim
programinda da agiklanan Avrupa Dil Pasaportunun gerektirdigi slire¢ odakli
yenilik¢i degerlendirme yontem ve tekniklerini daha etkili bir sekilde

kullanmalidirlar.

4. smftan 5. simfa gegen Ogrencilerin yabanci dil 6grenmeye ve Ingilizce
derslerine yonelik tutumlar ile yabanci dil 6grenme arzu ve g¢abalarinda bir
azalma oldugu gorlilmiistiir. Bu nedenle O6gretmenler, dgrencilerin tutum ve
motivasyonlarindaki bu azalmanin nedenlerini anket, gériisme, 6zdegerlendirme

vb. teknikler kullanarak arastirmali ve dnlemler almalidir.

Calismada duyussal davraniglarin kazandirilmasinda egitim fakiiltesi mezunu
olan ve nispeten deneyimli (6-10 yil) yabanci dil 6gretmenlerinin daha etkili
oldugu sonucuna varilmistir. Bu nedenle okullarda gbrev dagilimi yapilirken
ilkdgretimin ilk kademesinde (4. ve 5. sinif) dzellikle egitim fakiiltesi mezunu ve

6-10 y1l deneyimli yabanci dil 6gretmenlerinin gorevlendirilmesi dnerilebilir.

Anne babalarin yabanci dil derslerine yardimci olmasinin 6grencilerin yabanci
dil 6grenme arzusuna ve gabasina, yabanci dil kaygisina ve yabanci insanlar ve
kiiltiirlere karsi tutumlarina olan olumlu etkisi dikkate alindiginda velilerin
yabanci dil 6gretimdeki 6nemi g6z ardi edilmemelidir. Mevcut yabanci dil
Ogretim programinda da ailelerin katkisinin 6nemi vurgulanmaktadir. Bu amagla
velilerden yabanct dile ve farkli kiiltiirlere karsi ¢ocuklarinda olumlu bir ilgi
uyandirmalart; ikinci bir dili konusmaya ne kadar deger verdiklerini
gostermeleri; somut olarak c¢ocuklarina 6devlerinde ve proje caligsmalarinda
yardimci olmalar1 ve kitap, video vb. kaynaklar1 temin etmeleri Onerilmektedir

(MEB, 2006).
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f)

g)

h)

Ogrencilerin yabanci dil basarisinin en énemli yordayicisinin yabanci dil kaygisi
oldugu, ancak yabanci dil 6grenmeye yonelik arzu ve ¢abanin basarinin manidar
bir yordayicist olmadigr goriilmiistiir. Ayrica nitel bulgular sinavlarin ve
odevlerin Ogrencilerin en onemli kaygi kaynaklar1 oldugunu gostermistir. Bu
ylizden gerek 6grenci kaygisinin azaltilmasi i¢in gerekse 6grencilerin yabanci dil
O0grenmeye yoOnelik arzu ve ¢abalarinin ders basarilarini yordamasini saglamak
amaciyla 6grenci merkezli dlgme degerlendirme yontemlerinden daha fazla
yararlanilmalidir (bkz. 2.1.6.10. Degerlendirme). Ayrica ilkdgretimin birinci
kademesinde Ingilizce Ogretiminin birincil amaci, dili dgrenciye sevdirmek

oldugundan degerlendirmede not unsuru tamamen ortadan kaldirilmalidir.

[Ikdgretim birinci kademe yabanci dil derslerinde &gretmen merkezli
etkinliklerin her zaman yapildigi, 6grenci merkezli etkinliklerin ise bazen
yapildig1 goriilmiistiir. Bu sonug gerek dersin 6gretim programinda, gerekse ilgili
alanyazinda Ongoriillen 6gretim strateji, yontem ve tekniklerinin uygulamaya
yeterince yansitilamadigini gostermektedir. Yabanci dil Ogretmenleri basta
dersin Ogretim programi olmak {iizere ilgili alanyazinmi takip etmek suretiyle

mesleki anlamda kendilerini gelistirmeye ¢alismalidir.

Arastirmada yabanci dil 6gretim etkinlikleri ile yabanci dil dersi akademik
basaris1 arasinda diisiik bir korelasyon bulunmustur. Bu bulgu egitim
durumlariyla smama durumlar1 arasindaki tutarsizlifa isaret etmektedir.
Ogretmenler bu tutarsizligi nedenlerini yansitict bir sekilde diisiinmeye tesvik

edilmelidir.
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EK-A Cocuklara Yabanci Dil Ogretiminin Duyussal Hedefleri Olgegi

Sevgili 6grencimiz,

Bu olcek sizlerin yabanci dil derslerinizle ilgili gériislerinizi 6grenmek icin hazirlannustir. Olcege
vereceginiz cevaplar tamamen gizli kalacaktir. Olgekteki sorularn dogru va da yanlis cevaplari yoktur. Bu dlgek
dersmizin ya da ddevinizin bir parcas: degildir. Katiliminiz icin simdiden cok teseklkiir ederim.

Stileyman Nihat SAD, Inonti Universitesi. Egitim Fakiiltesi

I. KiSiSEL BILGILER
Liitfen asagidaki sorularla ilgili uygun cevaplan kutularin icerisine isaretleyiniz (X).

1. Stmfimz : 4. Smuf D 5. Suuf D
2. Cinsiyetiniz: Kiz D Erkek D
3. Anne-babamz Ingilizce derslerinize ne sikhikla yardim ediyor?

Hichir zaman D Bazen D Her zaman D
IL. COCUKLARA YABANCI DiL OGRETIMININ DUYUSSAL HEDEFLERI OLCEGI
Asagidaki sorular dikkatle okuyarak yiiz ifadelerinin anlamlarma gore kutucuklara X isareti koyunuz:

Al L
S yiiz ifadesi katildigimizi, yiiz ifadesi orta diizeyde katildigimizi, © 7 yiiz ifadesi ise katilmadigimz
gosterir.

. Yabanci bir dil 6grenmeyi seviyorum.

. Tatillerde bile canim Ingilizce calismak ister.

Gelecek yil Ingilizcenin yaninda bagka bir yabanci dil daha dgrenmek isterim.

Yabanci bir turist gérdiigiimde onunla konusmak isterim.

| =

Farkli tilkelerin kitltiirlerini 6grenmek isterim.

Bos zamanlarimda Ingilizce calisirim.

Ingilizce derslerinde Ingilizce konusmaktan korkarim.

b

Okuldan sonra Ingilizce dersinde 65rendiklerimi tekrarlarim.

©l® e

Ingilizce derslerini diger derslerden daha ¢ok seviyorum.

10. ingilizce derslerinde kendimi huzursuz hissederim.

11. Daha iyi Ingilizce 3renmek igin 8zel kursa gitmek istiyorum.

12. Yabanec1 bir dil 6grenmek ¢ok zevklidir.

13. Evde veya sokakta ailemle/arkadaslarimla Ingilizce konusmaya ¢alisirim.

14. Ingilizce dersinde 6gretmenin bana soru sormasindan korkarim.

15. Ingilizce derslerimiz ¢ok eglenceli.

16. Farkli tilkelerde yasayan cocuklarla tanismak isterim.

17. Ingilizce derslerinde &gretmen beni derse kaldiracak diye ¢ekinirin.
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EK-B Yabanci Dil Ogretim Etkinlikleri Olgegi

III. YABANCI DiL OGRETIM ETKINLIKLERI OLCEGI

Asagidaki sorular: dikkatle okuyarak yiiz ifadelerinin anlamlarma giore kutucuklara X isareti
koyunuz:

e (N}

=/ yiiz ifadesi her zaman. yiiz ifadesi bazen, 7 yiiz ifadesi ise hicbir zaman anlamina
gelmektedir.

Ingilizce 6gretmenimiz tahtaya resimler cizerek ders anlatir.

Ogretmenimiz derse resimli kartlar getirir,

Derslerimizde Ingilizce oyunlar oynariz.

Ingilizce bilmece ve bulmacalar ¢zeriz.

L I N L O

Ingilizce masal ve hikayeler okuruz.

Ogretmenimiz simifa kukla getirerek Ingilizee konusturur.

Derslerde Ingilizce film, ¢izgi film seyrederiz.

Ingilizce tekerlemeler, fikralar. siitler soyleriz.

Ingilizce dersinde arkadasimizla esli ¢alismalar yapariz.

Ugerli-dérderli gruplara ayrilarak Ingilizce konusma etkinlikleri yaparz.

Ingilizce rol oynama, drama, piyes gibi etkinlikler yapariz.

r2| = =

Ders kitabindaki Ingilizce diyaloglari ezberleriz.

Ogretmenimiz tahtada gramer/dilbilgisi kurallarm anlatir.

| | = | = =] e e -l o

| w2

Kagit ya da kartondan saat, kukla, maske, takvim, tebrik kart1, davetiye gibi
iirtinler hazirlarnz.

—
wn

. Hep birlikte Ingilizce sarkilar s6yleriz.

,_.
[=%

. Ogretmenimiz ezberlememiz i¢cin kelimeler verir.

—_
-

7. Kelime ya da ctimleleri Tiirkge ye ya da Ingilizce'ye geviririz.

. Ogretmenin arka arkaya sordugu Ingilizce sorulara cevap veririz.

—| =
o| oo

. Ingilizce kelime ya da ciimleleri yiiksek sesle tekrar ederiz.

2
e

Smifimizin duvarlarin Ingilizee yazilar ve resimlerle siisleriz.

-2
—

. Derslerde yabanc: kiiltiirlerle kendi kultiirtimiizii karsilastiririz.
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EK-C Yabanci Dil Ogretmeni I¢in Gériisme Formu

Tarih: ..../..../2010
Okulunadr ................................. Saat (baslangic — bitis) ......... [oiinninn.
Ogretmenin ad........................... Mezun oldugu Fakiilte ..................

Mesleki Kidemi ...........................

Saymn meslektasim, Indnii  Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Egitim
Programlar1 ve Ogretim Bilim Dalinda Doktora égrencisiyim. Ismim Siileyman Nihat Sad.
Doktora tezim kapsaminda 4. ve 5. smf Ingilizce dersi dgretim programinin ¢ocuklara
yabanci dil 6gretiminin duyussal hedeflerinin gerceklesmesine ne kadar hizmet ettigini
incelemeyi amaglayan bir aragtirma yapiyorum. Sizinle goriisme yapma amacim, 4. ve 5.
smiftaki 6grencilerinizin yabanci dil 6grenmeyle ilgili tutum, motivasyon ve kaygi gibi
duyugsal  Ozelliklerine iliskin  diislincelerinizi  6grenmektir.  Gorlisme  boyunca
sOyleyeceklerinizin timii gizli kalacaktir. Arastirmada, ¢alistiginiz okulla ya da kimliginizle
ilgili herhangi bir bilgiye yer verilmeyecektir. izin vermeniz halinde goriismeyi kayit cihazi
ile kayit altina almak istiyorum. Bu siirecte belirtmek istemediginiz ya da kayit altina
almmasindan rahatsizlik duydugunuz bilgiler olursa bunlar kaydedilmeyecektir. Goriigmenin
yaklagik 30 dakika siirecegi Ongoriilmektedir. Goriismeye baglamadan Once sormak
istediginiz herhangi bir sey var mi1? Arastirmaya katilmay1 goniillii olarak kabul ettiginiz i¢in
tesekkiir ederim.

Goriisme Sorular:
1. Ogrencilerinizin (4. ve 5. siif) yabanci dil 6grenmeye karsi tutumlari nasildir?

fleri Analiz Sorulari:

a) Olumlu tutuma sahip Ogrencilerin sergiledigi davranislara Ornek verebilir
misiniz?

b) Bu 6grencilerin olumlu tutum gelistirmelerini saglayan nedenler sizce nelerdir?

¢) Olumsuz tutuma sahip dgrencilerin davranislarina 6rek verebilir misiniz?

d) Bu 06grencilerin olumsuz tutum gelistirmelerine neden olan etmenler sizce
nelerdir?

2. Ogrencilerinizin (4. ve 5. siif) Ingilizce dersine kars1 tutumlar1 nasildir?
Ileri Analiz Sorulari:
a) Olumlu tutuma sahip O&grencilerin sergiledigi davraniglara Ornek verebilir
misiniz?
b) Bu 6grencilerin olumlu tutum gelistirmelerini saglayan nedenler sizce nelerdir?
¢) Olumsuz tutuma sahip 6grencilerin davranislarina érnek verebilir misiniz?
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d) Bu o&grencilerin olumsuz tutum gelistirmelerine neden olan etmenler sizce

nelerdir?

3. Ogrencilerinizin (4. ve 5. smif) yabanci insanlara ve farkli kiiltiirlere kars1 tutumlar

nasildir?

Ileri Analiz Sorulari:

a)

b)

c)
d)

Olumlu tutuma sahip Ogrencilerin sergiledigi davranislara o6rnek verebilir
misiniz?

Bu 6grencilerin olumlu tutum gelistirmelerini saglayan nedenler sizce nelerdir?
Olumsuz tutuma sahip dgrencilerin davraniglarina 6rnek verebilir misiniz?

Bu o6grencilerin olumsuz tutum gelistirmelerine neden olan etmenler sizce
nelerdir?

4. Ogrencileriniz (4. ve 5. siif) yabanci dil 6grenmeye ne diizeyde isteklidir? Yabanci dil
ogrenmeye istekli 6grencilerinizin gosterdikleri ¢abalari nasil tanimlarsiniz?
Ileri Analiz Sorulari:

a)

b)

c)
d)

Ogrencilerinizi yabanci dil 6grenmeye istekli kilan/giidiileyen etmenler (etkinlik,
materyal vb) nelerdir?

Ogrencilerinizin yabanci dil 6grenme isteklerini kiran etmenler (etkinlik,
materyal vb) nelerdir?

Ogrencilerinizin (4. ve 5. smif) yabanci dil grenme nedenleri sizce nelerdir?
Ogrencilerinizi yabanci dil 6grenmeye giidiileyen nedenler nelerdir?

5. Ogrencilerinizin (4. ve 5. siif) yabanci dil derslerindeki kaygi diizeyleri nasildir?
Kendilerini rahat hissediyorlar m1?
Ileri Analiz Sorulart:

a)
b)
c)

d)

Kendilerini derste rahat hisseden &grencilerin sergiledigi davraniglara 6rnek
verebilir misiniz?

Bu 6grencilerin kendilerini derste rahat hissetmelerini saglayan nedenler sizce
nelerdir?

Kendilerini rahat hissetmeyen kaygili 6grencilerin sergiledigi davranislara 6rnek
verebilir misiniz?

Bu ogrencilerin kendilerini rahat hissetmemelerine yol acan nedenler sizce
nelerdir?
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EK-D 4. ve 5. Sinif Ogrencileri I¢in Goriisme Formu

Tarih: ..../..../2010
Okulunadr ..........................ell Saat (baslangic — bitis) ......... [oiinnnn.

Ogrencinin adr........................... Smfi ...

Merhaba, ben inénii Universitesinde Doktora dgrencisiyim. Ismim Siileyman Nihat
Sad. Doktora tezim icin 4. ve 5. sinif 6grencilerinin yabanci dil 6grenmeyle ilgili goriiglerini
incelemeyi amaglayan bir arastirma yapiyorum. Siz 0grencilerle goriisme yapma amacim,
yabanci dil 6grenmeyle ilgili tutum, motivasyon ve kaygi gibi duyussal 6zelliklerinize iligkin
diisiincelerinizi 6grenmektir. Bu goriisme bir sinav degildir. Goriiglerinden hareketle
Ingilizce derslerinin daha iyi olmasi igin neler yapilabilecegine dair oneriler gelistirmeyi
amagliyorum. Goriisme boyunca sdyleyeceklerinin timii gizli kalacaktir. Soyleyeceklerini
benden baska kimse duymayacaktir. izin verirsen gériismeyi kayit cihaziyla kaydetmek
istiyorum. Herhangi bir soruya cevap vermek istemezsen bagka soruya gegebiliriz.
Goriismenin yaklagik 10-15 dakika siirecegini tahmin ediyorum. Goriismeye baslamadan
once sormak istedigin herhangi bir sey var mi1? Arastirmamda bana yardimei oldugun igin
tesekkiir ederim.

Goriisme Sorulari
1. Yabanci dil 6grenmeyle ilgili diisiinceleriniz nelerdir?
Ileri Analiz Sorulart:
a) Yabanci dil 6grenmeye yonelik olumlu diisiincelerinizin nedeni nedir?
b) Yabanci dil 6grenmeye yonelik olumsuz diisiincelerinizin nedeni nedir?

2. Ingilizce dersinizle ilgili diisiinceleriniz nelerir?
fleri Analiz Sorulari:
a) Ingilizce dersine yonelik olumlu diisiincelerinizin nedeni nedir?
b) Ingilizce dersine yonelik olumsuz diisiincelerinizin nedeni nedir?

3. Yabanci insanlar ve farkl kiiltiirlerle ilgili diistinceleriniz nelerdir?
Ileri Analiz Sorulart:
a) Yabanci insanlar ve farkli kiiltlirlere yonelik olumlu diisiincelerinizin nedeni
nedir? Ingilizce derslerinin bunda etkisi var midir?
b) Yabanci insanlar ve farkl: kiiltiirlere yonelik olumsuz diisiincelerinizin nedeni
nedir? Ingilizce derslerinin bunda etkisi var midir?

4. Yabanci dil 6grenmeye ne kadar isteklisiniz?
Ileri Analiz Sorular:
a) Sizi yabanci dil 6grenmeye istekli kilan/giidiileyen seyler nelerdir?
b) Yabanci dil 6grenme isteginizi/hevesinizi kiran seyler nelerdir?
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5. Yabanci dil 6grenmek i¢in ¢aba harciyor musunuz?
a. Neler yaptiginiza 6rnek verir misiniz?

6. Yabanci dil derslerinde kendinizi rahat hissediyor musunuz? Yoksa kendinizi kaygili m1
hissediyorsunuz?
Ileri Analiz Sorular:
a) Yabanci dil dersinde neden kaygilanirsiniz? Kaygilanmaniza neler neden olur?

b) Derste kendinizi rahat hissetmenizi saglayan etmenler nelerdir? Sizi ne rahatlatir.
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EK-E Malatya Il Milli Egitim Miidiirliigii Izin Yazis

T.Cs
MALATYA VALILIGI
i1 Milli Egitim Mudurlugii

Sayr B.08.4 MEM4.44.00.07.328/ | 0622

1% 4
Konu : Anket Uygulama Izin Onay 02 04229

MILLI EGITIiM MUDURLUGUNE

Iigi: a) T.C.In6nii Universitesinin 30/03/2010 tarih ve 2663-1683 sayili yazisi.
b) Miidiirliigiimiiziin 22/12/2009 tarih ve 47303 sayih Valilik Onay yazisi
¢) Milli Egitim Bakanhigina Bagh Okul ve Kurumlarda Yapi]acak Aragtirma ve
Arastirma Destegine Yinelik izin ve Uygulama Yénergesi ¥e

T.C.inénti Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Egitim Bilimler Anabilim Dali
Egitim Programlan ve Ogretim Bilim Dali Doktora 8grencisi Siilleyman Nihat SAD bilimsel
¢alismalarinda kullanmak iizere, Miidiirliigiimiize bagli ilkdgretim okullaninda Ingilizce
ogretmenlerine ve 1. Kademe 6grencilerine Anket-Goritigme uygulamas: ¢in, ilgi (a) yaz1 ve
ekindeki dosya, ilgi (b) Valilik onay:r ile olusturulmus olan “Arasturma Degerlendirme
Komisyonu™ tarafindan, ilgi (¢) Yénerge dogrultusunda incelenerek ekte bulunan Arastirma
Degerlendirme Formu (Ek-2) ile Uygulama Caligmasinin vapilabilmesi i¢in izin verilmesinin
uygun olacag goriisii bildirilmistir.

Makaminizca da uygun goriildiigii takdirde 1lgi (a) vazida ‘adi gecen arastirma sahibi
Siileyman Nihat SAD ilgi (b) yénergesinin 13. maddesinde belirtilen hususlara bagh kalmak
ve yonerge ekinde yer alan iki ayn taahhiitnameyi dnceden imzalamak kaydiyla, ilimizdeki
merkez ilkogretim okullarinda Anket Uygulamas: yapilmasina,izin verilmesi hususunu;
tensiplerinize arz ederim.

EKI: Degerlendirme Formu (1 Adet-1Sayfa)

Mehmel BSLUT
Il Milli Egitim Miidiirii
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