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Variables Predicting PISA Scientific Literacy Scores in Turkey

Giray BERBEROGLU*!, Miifide CALISKAN*2, Nurdan KARSLI*?
Abstract

This study summarizes an education policy research based on re-analysis of Programme for International Students
Assessment’s (PISA) data base. In the manuscript, with respect to the results of 2015 PISA, the amount of variance explained
on scientific literacy scores by some selected school related variables were investigated. In the study, the responses of 5895
students and 187 school principals who participated to PISA 2015 were used. Hierarchical Linear Modeling results revealed
that 48 % of the variance on scientific literacy explains the among school differences while 52 % of the variance explains the
differences among students. The results were evaluated within the framework of education policy decisions.

Key Words: PISA 2015, Hierarchical Linear Modeling, Scientific Literacy

Tiirkiye’de PISA Fen Okuryazarlik Puanlarin1 Yordayan Degiskenler
Oz

Bu arastirma Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for International Student Assessment-PISA)
verilerinin yeniden analizine dayanan bir egitim politikasi ¢aligmasini 6zetlemektedir. Makalede 2015 yilinda uygulanan PISA
sonuglarina gore okul ortamina iligkin bazi degiskenlerin fen okuryazarlik puanlarinin varyansini ne dlglide agikladigi
incelenmistir. Arastirmada 2015 PISA uygulamasina katilan 5895 &grenci ve 187 okul yoneticisinin verdigi yanitlar
kullanilmigtir. Hiyerarsik Lineer Regresyon analizi sonuglarina gore fen okuryazarlik puanlar1 varyansinin %48’i okullar arasi
farkla, %52 si Ogrenciler arasindaki farkla aciklanmaktadir. Elde edilen bulgular egitim politikalar1 kapsaminda
degerlendirilmistir.

Anahtar Kelimeler: PISA 2015, Hiyerarsik Lineer Regresyon, Fen Okuryazarligi

*1C0|j!’espgnding Author: Prof. Dr., Baskent Universitesi, girayb@baskent.edu.tr
*2Dr. Ogr. Uyesi, Baskent Universitesi, mfdcal @yahoo.com
*Doktora Ogrencisi, Baskent Universitesi, nrdnkrsl@gmail.com


mailto:girayb@baskent.edu.tr
mailto:mfdcal@yahoo.com

39 Giray BERBEROGLU, Miifide CALISKAN, Nurdan KARSLI

Giris

Uluslararas1t Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for International Students Assessment) zorunlu
egitimin sonuna yaklasan 15 yag grubu dgrencilerinin matematik, fen ve okuma alaninda modern toplum yagsamina
tam katilimini saglayacak gerekli anahtar bilgi ve becerilere sahip olma derecelerini belirlemeyi amaglayan bir
durum belirleme ¢aligmasidir (OECD, 20164, s.25). Matematik, Fen ve Tiirkge okuma alanlarin1 kapsayan PISA
yalnizca 6grencilerin temel bilgi donanimlarini degil, ayn1 zamanda okulda ve okul disinda bu bilgilerden ne kadar
iyl anlam ¢ikardiklarina ve alisik olmadiklari durumlara ne kadar iyi uygulayabildiklerine odaklanmaktadir. Bu
yaklasim modern ekonomilerin yalnizca neyi bileni degil, bildikleri ile ne yapabildiklerinin &diillendirilmesi
gercegine dayanmaktadir. Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) tarafindan diizenlenmekte olan PISA
uygulamasi diinyanin en kapsamli egitim aragtirmalarindan birisi olarak kabul edilmektedir (OECD, 20164a, s.25).

Her yil farkli bir alt alana 6ncelik verilen PISA ¢alismalarinda 2015 yilinda Fen okuryazarligina doniik durum
belirleme agirlik kazanmaktadir. Fen okuryazarligi sosyal yasamda katilimci bir yurttasin fenle ilgili meseleleri ve
fikirleri kullanabilme becerisi olarak tanimlanmaktadir. Bu becerilerin Tiirk¢e okuryazarligindan bagimsiz olmasi
diisiiniilemez. Bu kapsamda da fen okuryazarlig ile birlikte Tiirk¢e okuryazarligi da 6nemli bir degisken olarak
her donem PISA ¢alismalarinin bir pargasint olusturmaktadir. Tiirkge okuryazarligi, 6grencilerin amaglarina
ulagmak, bilgilerini ve kapasitelerini gelistirmek ve toplum igine etkin sekilde katilabilmek amaciyla yazili
materyalleri kavrama, kullanma, bu materyallere yonelik yansitma yapma (irdeleme) ve yazili materyallerle
ugragma becerisi olarak tanimlanmaktadir (OECD, 20164, s.28).

PISA tiim diinyada {iizerinde ¢ok sayida arastirma yapilan uygulamalardan biridir. Tirkiye PISA
caligmalarina katilmaya 2003 yilinda baglamistir. PISA katilimc iilkelere iki 6nemli konuda geri bildirim
saglamaktadir. Bunlardan ilki temel egitimin son asamasinda olan 15 yas grubu 6grencilerinin geligimi ile ilgili
sagladigi bilgidir. Her ii¢ y1lda bir 15 yas grubundan elde edilen sonuglar sistem iginde yapilandirilacak reformlarin
yillar iginde 6grencilere nasil yansidigini incelemek agisindan 6nemlidir. PISA’nin sagladigi diger bir dnemli geri
bildirim de mutlak (6l¢iit dayanakli) degerlendirme olarak nitelendirilebilecek farkli puan diizeyindeki
ogrencilerin ulastig1 disiinme siiregleri agisindan bilgi saglamasidir. Bu siiregler 6gretim programlarindan
tamamen bagimsiz degildir. Sonugta 15 yasindaki Tiirk dgrencilerinin ayni yastaki diger iilke 6grencileri gibi
giinliik yasamda karsilarina ¢ikacak durumlari ¢6zebilme becerilerinin gelistirilmesi agisindan elde edilen bilgiler
egitim politikacilarma 6nemli ipuglar1 saglamaktadir. Egitim sistemi igerisinde gerceklestirilecek reformlarin
yansimalarini takip etmeye olanak saglayan bu bilgiler, temel egitimi bitirmekte olan dgrencilerin yillar iginde
nasil gelistigini, hangi diisiinme becerileri konusunda giiclii olduklarini, hangi diigiinme siire¢lerinin sistem i¢inde
daha dikkatle ele alinmasi gerektigini ortaya koymasi agisindan son derece hayatidir. Sonuglara iilkelerin diger
katilimei tilkeler igindeki sirasindan ¢ok diisiinme siireglerine ulasabilme agisindan bakilmasi daha dnemlidir.
PISA caligmalari her ne kadar 6gretim programlarini degerlendirmek gibi bir amaca hizmet etmese de, sonuglar
Ogretim programlarinda ele alinan hedeflerden tamamen kopuk degildir. Bu nedenle PISA sonuglari
yorumlanirken iilkelerin egitim sistemleri kapsaminda ne yaptiklari da giindeme gelmekte, sonuglardan memnun
olmayan iilkeler 6gretim programlarini 6zellikle diigiinme siireglerini vurgulamak agisindan yeniden ele
almaktadirlar.

Ulkemizdeki genis 6lgekli higbir sinav teknik olarak PISA nin sagladig: bilgileri vermemektedir. Agirlikli
olarak elemeye yonelik ve Ogrencilerin secilmesi amaciyla kullanilan sinavlardaki genel bilgi 6grencilerin
siralaridir. Genig Olgekli bu smavlar kullanilan sorularin neyi O6l¢tiigii, hangi diisiinme siiregleri agisindan
ogrencilerin destege ihtiyact oldugu gibi konularda bilgi saglamamakta, bir yildan digerine puanlarin
karsilastirilmast miimkiin olmamakta, sonugta bilyiik maddi yatirimlarla uygulanan genis 6l¢ekli sinavlar sistemin
niteligini arttirmaya yonelik bilgi vermemektedir (Berberoglu, 2015). Sonug bdyle olunca PISA gibi uluslararasi
standartlarda yapilan uygulamalarin sistemin gelisimi agisindan dikkate alinarak kullanilmas: kaginilmaz olarak
daha da 6nem kazanmaktadir.

PISA temelde “esitlik” ilkesine gore egitim sistemlerini degerlendiren bir yap1 ortaya koymaktadir. Okullar
arasi nitelik farklarinin azaltilmasi ve Ogrencilerin sosyo-ekonomik-kiiltiirel diizey farklarinin bilissel siireg
gelisimlerine miimkiin oldugunca etki etmemesi esitlik¢i sistemlerin genel 6zelligi olarak oOzellikle PISA
sonuglarinda yiiksek basar1 gosteren iilkeler igin rapor edilmektedir (OECD, 20164, $.213). Ekonomik Isbirligi
Teskilat1 PISA ¢alismalar ile egitim sistemindeki iyilesmeyi {ilkenin genel ekonomik refah diizeyi kapsaminda
esitlik¢i bir yapida ele almakta, iiye iilkeleri de bu yonde hareket etmeye tesvik etmektedir.

2019, Uluslararas1 Bilim ve Egitim Dergisi-International Journal of Science and Education, 2(2), 38-49
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Tiirk Ogrencilerin Genel Durumu

PISA her alan i¢in alt1 farkli puan diliminde 6grencilerin biiyiik olasilikla ulastiklart diisiinme siireclerini
tanimlamaktadir. Tiirkiye’de PISA fen okuryazarlik puan ortalamasi 2. diizeye karsilik gelmektedir. Bu diizeyin
yeterlik tanimlarma gore, Tiirk 6grenciler ortalama olarak basit deney diizeneklerinde test edilen arastirma
sorusunu ayirt edebilmekte, basit bilimsel terimleri tanimakta, basit iliskisel ve nedensel Oriintiileri ayirt
edebilmekte ve diisiik diizey biligsel beceri gerektiren grafiksel ve gorsel bilgileri tespit edebilmektedir. Bunlar
PISA yeterlik tablolarindan alinan 6rnek bazi diisiinme siirecleridir. Tiirkiye’de 6. diizey fen okuryazarlig
stireclerine ulasan hicbir 6grenci yoktur. Fen diigiinme siireclerine bakildiginda 5. ve 6. diizeylerdeki dgrencilerin,
stireg ve epistemolojik bilgi kullanarak bilimsel olgu, olay ve siirece yonelik agiklayici hipotezler dnerebildigi,
tahminde bulundugu, bir veriyi ya da kanit1 yorumlarken ilgili ve ilgisiz bilgileri ayirt edebildigi ve okuldaki
ogretim programlar1 diginda ele alinan bilgilerden yararlanabildigi sdylenebilir. Bu becerilerden baska bu
diizeydeki 6grenciler bilimsel kanita ve teoriye dayali bilgileri diger bilgilerden ayirt edebilmekte, karmasik
deneyler i¢in olasi farkli segenekteki deneysel desenleri, alan ¢aligmalarini ya da simiilasyonlari degerlendirmekte
ve yaptigl se¢cimi gerekcelendirmektedirler. PISA tablolarindan 6rnek olarak alinan bu siireclerin 1. ve 2.
diizeydeki siireclerden farkli oldugu agiktir. Genel olarak fen okuryazarliginda Tiirk 6grenciler pek ¢ok iist diizey
diisiinme siireclerine ulagamamaktadir.

Benzer sekilde Tirkge okuryazarlikta da Tiirk 6grencilerin biiylik ¢ogunlugu 2. ve daha alt diizeylerde
yigilmaktadir. Tiirkiye ortalamasi 2. yeterlik diizeyine karsilik gelmektedir. Bu diizeyin yeterlik tanimlarina gore,
bu diizeye ulasan 6grenciler ortalama olarak metin iginde acikca verilmis bir veya birden fazla bilgiyi bulabilir,
bilindik kapsama sahip bir metinde yazarin amacini ya da metnin temasini taniyabilir, metin igindeki bilgiler
arasinda basit baglantilar kurabilir. Bu becerilere ek olarak bu diizeydeki dgrenciler metnin ana fikrini bulabilir,
metin i¢indeki iligkileri anlayabilir ve metnin tek bir 6zelligine yonelik karsilagtirma yapabilir. Tiirkce
okuryazarliginda da 6. diizeye ulasan 6grenci bulunmamaktadir. Ornek olarak alinacak olursa 5. ve 6. diizeye
ulasan 6grenciler biiyiik olasilikla metin i¢inde kapali anlam olarak derinlemesine yerlestirilmis birden fazla bilgiyi
bulabilmekte ve organize edebilmekte, hangi bilginin konu ile iligkisi oldugu konusunda ¢ikarim yapabilmektedir.
Bu diizeydeki yansitict (irdeleyici) diisiinme belli bir amag i¢in iiretilen bilgiden yararlanarak degerlendirme
yapmay1 ve hipotez 6nermeyi gerektirmektedir. Tiirk 6grencilerin bu siireglere ulasamadigr goriilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Yukaridaki tartigmalardan da goriildiigii gibi PISA puanlaridaki diisiik ortalamalar ilgili veri setlerinin daha
detayli analiz edilerek egitim politikalar1 kararlar1 vermeye olanak saglayacak oneriler getirilmesi gerekmektedir.
Bu makalede PISA veri tabani kullanilarak yapilacak daha ileri analizlerden elde edilecek sonuglarin, egitim
politikalari kapsaminda nasil ele alinmasi gerektigi konusunda bir irdeleme yapilacaktir. Yapilan degerlendirmeler
hem PISA raporlarinda verilen sonuglarin yorumlanmasina hem de yapilacak yeni analizlerden yola ¢ikarak Tiirk
egitim sistemi i¢inde ele alinmasi gereken egitim politikasi tedbirlerine odaklanacaktir.

Bu aragtirmada 2015 yilinda yapilan PISA uygulamasinda Tiirkiye veri setinden segilen okuldaki 6gretim
ortamuyla ilgili bir grup degiskenin fen okuryazarlik puanlarini ne 6l¢lide yordadigi incelenmistir.

Yontem

Katihmcilar
2015 yilinda PISA 35 OECD iilkesi ve 37 OECD {iyesi olmayan iilkenin katilimiyla gergeklestirilmistir. 2015
yilinda evren 29 milyon 6grenci, 6rneklem 540.000 (15 yas 3 ay-16 yas 2 ay) 6grenciden olugmaktadir. Tiirkiye

orneklemi ise 5895 d6grenci ve 187 okuldan olugsmaktadir. Bu arastirma kapsaminda uygulama yapilan 6grenci
gruplar1 ve okul yoneticilerinden elde edilen bilgiler analiz edilecektir.

2019, Uluslararas1 Bilim ve Egitim Dergisi-International Journal of Science and Education, 2(2), 38-49
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Ol¢me Araclar ve Degiskenler

PISA, bilgisayar tabanli yaklasik iki saat siiren bir uygulamadir. Sorular ¢oktan segmeli ve 6grencilerin yaniti
yazarak verdigi formatta hazirlanmistir. Sorular gergek yasam kosullar1 kapsaminda verilen okuma metinlerine
dayandirilarak tasarlanmaktadir. Ogrenciler yaklasik 35 dakikada doldurulan bir grenci anketi de yanitlamaktadir.
Bu anket 6grencilerin demografik 6zellikleri, ev ortamlari, okul ortamlar1 ve okuldaki &grenme ortamlar
boyutlarina odaklanmaktadir. Okul yoneticileri de okul sistemi ve okuldaki 6grenme ortamina yonelik sorulari
iceren bir anket formu yanitlamaktadir. Bu ¢alismada PISA okuryazarlik puanlarinin yani sira 6grenci ve yonetici
anketlerinden elde edilen kimi indeks degerler de dikkate almacaktir. indeks degerler PISA veri setinde belli soru
guruplar1 kullanilarak olugturulmus ve arastirmacilarin kullanimina sunulmustur. Bu indeks degerlerinin dayandig:
kuramlar genelde 6gretim ortamina, belli 6gretmen davranislarina ve okul iklimine ve okuldaki olanaklara yonelik
ele alinmaktadir.

PISA veri setinde, 6gretmenin yonlendirdigi fen 6gretimi, genellikle bir konu hakkinda 6gretmenlerin
aciklamalarini, sinif tartigmalarini ve 6grencilerin sorularini igeren iyi yapilandirilmis, acik ve bilgilendirici bir
ders anlaminda ele alinmaktadir. Bu yaklasim 6grencileri sinifta kismen pasif hale getirse de, 6grencilerin genel
olarak kabul gérmiis fen bilgilerini edinebilmeleri i¢in bu tiir 6gretmen yonlendirmelerinin gerekli oldugu
diigiiniilmektedir (Driver, 1995). Diger tiim &gretim yaklasimlarinda oldugu gibi, 6gretmenin daha yodnlendirici
oldugu yontemlerin etkililiginin biiylik kismi bu yaklagimlarin sinifta ne kadar iyi kullanildigina baglidir (OECD,
2016b, s.63). Fen bilgisi 6gretmenleri 6gretmenin yonlendirdigi stratejileri diger 6gretim uygulamalarina gore
daha sik kullanabilmektedir (OECD, 2016b, s.65).

PISA veri setinde ele alinan bagka bir degisken de 6grencilere geri bildirim saglama siirecidir. Egitimde geri
bildirimin amac1 6grenci davranislarii degistirmek veya gelistirmektir. Ogrenci davramslarini iyilestirmek icin
bilgilendirici ve tegvik edici geribildirim saglamanin zorunlu oldugu diigiiniilmektedir (Hattie ve Timperley, 2007).
Egitimde geribildirim genellikle 6grencilerin 6dev yaptiktan sonra akranlari, ebeveynleri ve Ogretmenleri
tarafindan sahip olduklari bilgilere atifta bulunan bir tiir degerlendirmedir. Bu degerlendirme, 6vgii, onay veya
ceza gibi cesitli sekillerde olabilir (Deci, Koestner ve Ryan, 1999). Bununla birlikte, her tiirlii geribildirim ayn
derecede etki gostermemektedir. En faydali geri bildirim 6gretmenden 6grenciye ve dgrenciden dgretmene giden
ve 0grenme hedefleriyle iliskilendirilen bildirimdir (Hattie, 2009).

Uyarlanabilir fen gretimi PISA veri setinde ele alinan bir baska degiskendir. Ogretmenlerin dersleri smiftaki
farkli bilgi ve beceriye sahip ve farkli ihtiyaglart olan 6grencilere goére uyarlamasiin 6grenmeye katki sagladigi
distiniilmektedir (Hofstein ve Lunetta, 2004). Bu degiskenin dayandigi temel prensip 6gretmenlerin ayrintili bir
miifredata bagli kalmak yerine, dgrencilerinin ihtiyaglarina adapte olmak igin daha fazla caba sarf etmeleri
anlamina gelir. OECD iilkeleri i¢in daha fazla okul 6zerkligi olan iilkelerde, uyarlanabilir fen 6gretiminin daha sik
kullanildig1 bilinmektedir (OECD, 2016b, $.69).

Bilimsel yontem siireglerine yonelik 6gretim uygulamalari, 6grencileri deneysel ve uygulamali etkinliklerle
mesgul etmeyi ve onlart bilimsel diisiinmeye tesvik etmeyi amaglamaktadir. Bilimsel yontem siireglerinde en iyi
performansi gésteren dgrencilerin, bilimsel fikirleri anlamalari, agiklamalar1 ve tartigmalar1 beklenir. Bu nedenle
fen okuryazarliginin ele alindigi PISA c¢alismalarinda bilimsel siire¢ becerilerinin kullanilmasina iligkin bir
degisken de tanimlanmaktadir. Ogrencilerin tasarladiklar1 deneyleri uygulayip bulgulara ulasirken, bilimsel
fikirlerini ve deneylerini ger¢ek yasam problemleriyle iliskilendirebildikleri diisiiniilmektedir (Minner, Levy ve
Century, 2010). Yapilan aragtirmalar, bilimsel yontem siireglerine yonelik 6gretimin, 6grencilerin 6grenmelerini,
bilime yonelik tutumlarim1 ve elestirel diislinme gibi becerilerini gelistirebilecegini gostermektedir (Furtak ve
digerleri, 2012; Hattie, 2009; Minner, Levy ve Century, 2010).

PISA veri setinde dikkate alinan bir diger degisken sinifta 6gretmenin sagladigi destekle ilgilidir. Ogretmen
destegi, Ogrencilerin derse yonelik olumlu tutum gelistirmelerine ve daha yliksek akademik motivasyon
gostermelerine olanak saglamaktadir (Pitzer ve Skinner, 2016; Ricard ve Pelletier, 2016). Bunun yani sira smiftaki
disiplin ortam1 6grenmeyi etkileyen degiskenlerden biridir. Ogretmenlerin amaglarindan biri de, 6grenmeye
elverisli bir sinif ortami olusturmaktir. Anlamli ve kalici 6grenmenin bu 6grenme ortamlarinda ger¢eklesmesi daha
olasidir (Ma ve Willms, 2004).

Dogal olarak bir sistemin basaris1 yalnizca yukarida bahsedilen bu degiskenlerin ele alinmasi ile

davranislari, 6grenmeyi engelleyen olumsuz 6gretmen davraniglart ve simif meveudu gibi pek ¢ok degisken de
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okuldaki 6grencilerin gelisimsel diizeylerini belirlemede 6nemli faktorler olabilir. PISA bu degiskenleri de veri
tabaninda indeks degerler olarak ele almaktadir. Egitim materyallerinin eksikligi ve zayif fiziksel altyap:
o6grenmeyi olumsuz yonde etkilemektedir. Egitim materyalleri i¢in 6nemli olan, sahip olunan materyal ve
kaynaklarin kalitesi, ne kadar etkili bir sekilde kullanildiklart ve okullara esit oranda dagitilmalaridir (Gamoran,
Secada ve Marrett, 2000; OECD, 2016b, 5.186).

Bu makalede ele alinan analizlerde yukarida 6zetlenmeye calisilan degiskenler agirlikli olarak ele alinacaktir.
Daha o6nce de sdylendigi gibi makalenin temel amaci egitim politika kararlar1 vermeye olanak saglayan bulgulara
ulagmaktir.

Analiz Yontemi ve Degisken Tanimlari

PISA Tiirkiye 2015 verisinde bir dnceki bolimde 6zetlenen dgrenci ve okul degiskenlerinin Fen okuryazarlik
puanlart ile iliskisini incelemek amaci ile regresyon analizi yapilmistir. Kullanilan yontem Hiyerarsik Lineer
Regresyon Analizidir (Hierarchical Linear Regression Analysis) (Raudenbush ve Bryk, 2002). Bu analizde
ogrencilerin ve okul yoneticilerinin yanitladigi anket sorular1 dikkate alinarak PISA veri setinde aragtirmacilarin
kullanimima sunulan indeks degerleri iki diizey olarak ele alinmis ve PISA Fen okuryazarlik puanlan ile
iligskilendirilmistir. Fen okuryazarlig1 puanlar1 PISA tam olmayan test deseni (incomplete test design) kullandig1
icin birden fazla kestirilmistir. Bu nedenle analizler kestirilen tiim puanlar dikkate alinarak gergeklestirilmistir.

Tablo 1 ve Tablo 2 6grenci ve yonetici anketlerinden olugturulan indeks degerlerinin operasyonel tanimlarini
vermektedir.

Tablo 1. Ogrenci Diizeyi Degiskenleri Tanimlari

Iyi yapilandirilmis, anlasilir, bilgi verici dersi tanimlamaktadir.
Derste 6gretmenin fenle ilgili fikirleri agiklamasi, sinif tartigmasinin
Ogretmenle birlikte yiriitiilmesi ve Ogretmenin smifta &grenci
sorularini tartigmasi vs. gibi siireclerin sikligini kapsamaktadir.

Ogretmenin yonlendirdigi
fen egitimi

Ogretmen tarafindan  Ogrenciye saglanan  geri  bildirimi
kapsamaktadir. Ogrenciye derste nasil dgrendigi, giiclii yanlari,
Geri bildirim amagclarina ulagsmak i¢in ne yapmasi gerektigi, hangi alanlarda daha
fazla gelisime ihtiyaci oldugu ve 6grenme hedeflerine nasil ulagmasi
gerektigi konusunda geri bildirim verme sikligin1 kapsamaktadir.

Dersin Ogretmen tarafindan &grenci ihtiyaglarina gore adapte
edilmesini tanimlamaktadir. Ogretmenin ders kapsammin 6zellikle
dersi 6grenmede gligliik ¢eken Ogrencilere uyarlanmasi, 6grenci
Fen egitiminde ihtiyaglarinin dikkate alinarak dersin iglenmesi, 6grenciye bireysel
uyarlanabilir 6gretim diizeyde destek saglanmasi ve dgrencilerin anlamakta giigliik ¢ektigi
konularda dersin yapisinin degistirilme sikligin1 kaspsamaktadir.

Fen derslerinde bilimsel siire¢ becerilerini takip eden bir 6gretim
yontemini tanimlamaktadir. Ogrencilere fikirlerini agiklama sansi
Bilimsel yontem siireclerine  tanmnmasi, sinifta deneye ayrilan zaman, fen konulari ile ilgili sinif
yonelik egitim tartismas1 yapilmasi, yapilan deneylerden &grencilerin sonug
cikarmasi, 6grencilerin deney tasarlamasi ve simifta arastirmalarla
ilgili tartigma yapilma sikligin1 kapsamaktadir.

Ogrencinin algiladig1 sekliyle dgretmen ilgisini tanimlamaktadir.
Ogretmenin, dgrencilerin dgrenmesi ile ilgilenmesi, dgrencinin
ihtiyact oldugunda dgretmenden fazladan yardim almasi, 6gretmenin
O6grenme konusunda Ogrencilere yardimci olmasi, &gretmenin
Ogrenciler anlayana kadar 6gretmeye devam etmesi ve 6gretmenin

Fen derslerinde 6gretmen
destegi
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ogrencilere  kendilerini ifade etme sansi tanima sikligini
kapsamaktadir.

Smiftaki disiplin ortami

Fen derslerinde 6grencinin smif igindeki tutum ve davraniglarin
tanimlamaktadir. Ogrencilerin dersi dinlememesi, siifta giiriiltii ve
diizensizlik olmasi, 6gretmenin uzun siire grencilerin susmasini
beklemesi, 6grencilerin iyi ¢alismamasi ve ders bagladiktan sonra
Ogrencilerin  uzun siire c¢aligmaya baglamamast  sikligim
kapsamaktadir.

(OECD, 2016b, 5.242)

Tablo 2. Okul Diizeyi Degiskenleri Tanimlari

Egitim materyallerinin eksikligi

Egitim materyalleri eksikligi (kitap, kiitiiphane, laboratuvar
malzemeleri gibi), egitim materyallerinin yetersiz ya da kalitesiz
olmasi, fiziki altyapr eksikligi (bina, 1sitma/sogutma, aydinlatma
sistemleri gibi), fiziki altyapinin yetersiz ya da kalitesiz olmast.

Ogretmen eksikligi

Ogretim eleman eksikligi, yetersiz ya da niteliksiz 6gretmenler,
yardimci egitim personeli eksikligi, yetersiz ya da niteliksiz yardimc1
personel.

Ogrenmeyi engelleyen olumsuz
ogrenci davramslar:

Ogrencilerin okulu asmasi, derse girmemeleri, dgretmene saygi
duymamalari, 6grencilerin alkol ve yasa dig1 uyusturucu kullanmasi ve
ogrencilerin baska dgrencilerle alay etmesi ya da zorbalik yapmasi.

Ogrenmeyi engelleyen olumsuz
o6gretmen davranislari

Ogretmenin ~ Ogrenci  ihtiyaclarim  karsilamamasi,  6gretmen
devamsizligi, personelin degisime agik olmamasi (karst koymasi),
ogretmenlerin 6grencilerine asir katt davranmasi ve 6gretmenin derse
iyi hazirlanmamasi.

Siif mevcudu

Siniftaki 15°ten fazla, 50°den az olan 6grenci sayisi bilgisi.

(OECD, 2016b, 5.243-245)

Tiirkiye veri setinde ailelerin sosyo-ekonomik ve kiiltiirel diizeyleri PISA okuma becerileri ile pozitif
korelasyon vermektedir. Bu nedenle regresyon analizi dncesinde Ekonomik Sosyal ve Kiiltiirel Statii (ESCS)
indeksi iizerinde ayr1 bir ¢alisma gergeklestirilmistir. ESCS degiskeni ailenin sahip oldugu en iist diizey mesleki
statii, ailenin sahip oldugu en ist egitim diizeyi ve evde sahip olunan olanaklar indeksleri birlestirilerek

olusturulmustur (OECD, 2016b, 5.243).

PISA tarafindan tanimlanan yeterlik diizeylerine gore bu indeks ortalamalar1 incelendiginde Sekil 1’°deki

durum ortaya ¢ikmaktadir.
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Sekil 1. Ekonomik, Sosyal ve Kiiltiirel Diizey ile Fen Okuryazarlik Yeterlik Diizeyi Iliskisi (OECD, 2016).

Sekil 1’den de gorildiigi tizere 5. ve 1. diizeydeki 6grencilerin bu indeksteki ortalamalart arasinda oldukca
biiytik farklar vardir. OECD ortalamasi bu indeks i¢in sifir, standart sapmasi birdir. 5. diizeydeki 6grencilerin
ESCS ortalamasi OECD iilke ortalamalar1 {izerine ¢ikarken, alt yeterlik diizeyinde kalan 6grencilerin ESCS
ortalamasi OECD ortalamasinin yaklagik iki standart sapma altindadir. Tiirkiye genelinde ESCS ortalamasi -1.45
olarak bulunmaktadir. Bu OECD ortalamasinin altinda bir degerdir. ESCS’nin yeterlik diizeyleri ile yiiksek iliski
vermesi ve Tiirkiye ortalamasiin genel olarak ¢ok diisiik olmasi bu degiskenin regresyon analizinde bir kontrol
degisken olarak kullanilmasini zorunlu kilmaktadir.

Regresyon analizinin kuramsal temeli PISA raporlarinda ele alinan yap1 dikkate alinarak olusturulmustur
OECD, 2016b, s. 63). Sekil 2 smif i¢i 6gretim etkinlikleri kapsaminda tanimlanan degiskenleri vermektedir. Bu
modele gore sinif iginde geri bildirim kullanilmasi, smiftaki 6gretim etkinliklerinin 6grenci ihtiyaglarina gore
uyarlanmasi, fen derslerinde 6gretmen destegi ve bilimsel siire¢ becerileri agirlikli 6gretim etkinlikleri arasinda
anlamli korelasyonlar mevcuttur. Sekil 2°de bu degiskenler arasindaki iliskiler PISA raporlarinda verildigi sekliyle
ve yalnizca Tiirkiye verisi igin gosterilmektedir. Tiirkiye verisinde elde edilen korelasyonlar c¢ergeve iginde

gOsterilmistir.
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Sekil 2. Simif I¢i Ogretim Etkinlikleri Kapsamida Tanimlanan Degiskenlerin iliskileri (OECD, 2016b,
5.63)

Genel olarak korelasyonlar benzer géziikkmekle birlikte uyarlanabilir 6gretim ile bilimsel siire¢ becerileri
agirliklh egitim arasindaki korelasyonla, bilimsel siire¢ becerileri kullanimi ile 6gretmen merkezli egitim
uygulamalari arasindaki korelasyon PISA’daki tiim veri setinden elde edilen degerlerden daha diisiik ¢ikmaktadir.
Bu modeldeki degiskenlere ilave olarak fen derslerinde 6gretmen destegi ile siniftaki disiplin ortami regresyon
modelinde birinci seviye degiskenleri olarak ele alinmistir.

Daha once de belirtildigi gibi bu seviyede ESCS degiskeni regresyon modeline kontrol degisken olarak
eklenmistir. Okul yoneticilerinden elde edilen yanitlardan olusturulan indeksler de ikinci seviyede degiskenler
olarak regresyon modeline eklenmistir. ikinci seviye degiskenler sirasiyla okuldaki egitim materyallerinin
eksikliginin, okuldaki &gretmen eksikliginin, Ogrencilerin olumsuz davranislarinin ve olumsuz Ogretmen
davraniglarinin egitimi ne 6lgiide olumsuz etkiledigi indeks degerleridir (Bkz. Tablo 2). Bu degiskenlere ilave
olarak sinif mevcudu da ikinci diizey degisken olarak analizlere eklenmistir.

Analizlerde birden fazla model kullanilmig, degiskenler arasindaki iliskileri en iyi agiklayan model daha
detayli yorumlanmuistr.

Bulgular

Analizlerin HLM yo6ntemine uygunlugu ICC (intraclass correlation) indeksine bakilarak incelenmistir. Bu
indeks %48 olarak bulunmustur. Fen okuryazarlik puanlari varyansmin %48’i okullar arasi farkla, %52 si
o0grenciler arasindaki farkla agiklanmaktadir.

PISA verisinde farkli kestirim olarak verilmis olan (plausible variables) fen okuryazarlig1 puanlar1 bagiml
degisken olarak tanimlanmis ve regresyon analizi sonuglari bu kestirimlerin tiimii dikkate alindiginda elde edilen
sonuglar lizerinden yorumlanmustir.

Tablo 3 regresyon analiz sonuglarini her bir degiskenin anlamlilik diizeyleri ile birlikte vermektedir.

Tablo 3. HLM Analizi Sonuglar1

Katsay1 Std. Hata t sd p
Sinif mevcudu 0,38 0,32 1,15 171 0,24
Egitim materyalleri eksikligi -6,76 2,88 -2,34 171 0,02
Ogretmen eksikligi -8,00 3,73 -2,14 171 0,03
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Ogrenci davranisi -15,22 4,66 -3,26 171 0,00
Ogretmen davranisi 3,66 5,09 0,72 171 0,47
Siniftaki disiplin ortami 2,39 1,09 2,18 75 0,03
Fen derslerinde dgretmen destegi 3,10 1,11 2,78 69 0,00
Bilimsel yontem siireglerine yonelik egitim -7,21 0,88 -8,10 95 0,00
Ogretmenin yonlendirdigi fen egitimi 2,57 0,95 2,69 166 0,00
Geri bildirim -3,23 1,16 -2,78 153 0,00
Fen egitiminde uyarlanabilir 6gretim 5,44 1,14 4,77 579 0,00

Tablo 3’ten de goriilecegi gibi olumsuz dgretmen davranislar: ve sinif mevcudu disindaki tiim degiskenler
PISA fen okuryazarligt puanlart ile anlamli iliskiler vermektedir. Bu modelde 6grenci diizeyindeki degiskenler
kontrol edildiginde okullar arasi fen okuryazarlik puanlari varyansinin %30’u okul diizeyinde ele alinan
degiskenler tarafindan agiklanabilmektedir.

Modelde egitim materyalleri eksikligi, 6gretmen eksikligi ve Ogrenmeyi etkileyen olumsuz o6grenci
davranislar1 PISA fen okuryazarligi puanlar ile beklenecegi iizere eksi yonde iliskiler vermektedir. Ancak fen
derslerinde bilimsel siire¢ becerilerinin kullanilmasi ve Ogrencilere geri bildirim saglanmasi da PISA fen
okuryazarlig1 puanlar ile eksi yonde iliski vermektedir. Bu durum beklenmedik gibi goriinse de PISA Uluslararasi
Raporda belirtildigi gibi tiim iilkelerde ayni 6riintii bulunmaktadir (OECD, 2016b).

Regresyon analizinin birinci seviyesinde kullanilan indeks degerlerinin Tiirkiye ortalamalari Sekil 3’te
verilmektedir. Bu ortalamalar incelendiginde siniftaki disiplin ortami ve 6gretmen merkezli ekinlik ortalamalarinin
sirastyla -0.14 ve -0.06 oldugu gézlenmektedir. Bu degerler OECD ortalamalarmin altinda kalmaktadir. Bunun
yani sira fen derslerinde bilimsel yontem siireglerine yonelik egitim yapilmasi ve 6grencilere geri bildirim
saglanmasi ortalamalari sirasiyla 0.32 ve 0.36 olarak bulunmustur. Bu degerler OECD ortalamasinin iistiindedir.
Ogretmenlerin dgrencilere destek saglamasi ve uyarlanabilir egitim indeks ortalamalar1 da OECD ortalamasimin
az da olsa iistiinde goziikmektedir (sirastyla 0.20 ve 0.11).
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-0,20 T T T T T T
disiplin ogretmendestek hilimsel ogretmen gerikildirim adapte

Regresyon Analizi Birinci Seviye indeks Degerler

Sekil 3. Regresyon Analizinin Birinci Seviyesindeki Indeks Degerler ile Tiirkiye Ortalamast liskisi

2019, Uluslararas1 Bilim ve Egitim Dergisi-International Journal of Science and Education, 2(2), 38-49



47 Giray BERBEROGLU, Miifide CALISKAN, Nurdan KARSLI

Indeks degerleri ile dgrencilerin bulunduklar yeterlik diizeyleri arasinda da iliski oldugu gdzlenmektedir.
Soyle ki, alt yeterlik diizeylerinden {ist yeterlik diizeylerine dogru gidildik¢e dgrenciler uyarlanabilir 6gretim ve
ogretmen merkezli etkinliklerin daha sik yapildigini, ancak geri bildirim ve bilimsel yontem siire¢ becerilerine
yonelik uygulamalarin daha az yapildigini sdylemektedir.

Tartisma ve Sonuc¢

Bu makalede PISA tarafindan arastirmacilarin kullanimina verilen pek ¢ok degiskenin yalnizca kiigiik bir
kesiti alinarak yapilan analizler ve degerlendirmeler yer almistir. Tiirk &grencilerinin OECD f{ilkelerindeki
yasitlarma gore iist diizey diisiinme siireclerini gelistirmek agisindan geride kaldig1 bilinmektedir. Ust diizey
diistinme siirecleri hemen her alanda aynidir. Egitim politika ¢aligmalari kapsaminda iist diizey siire¢ becerilerinin
Ogretim programlarinda ne kadar ele alindiginin ve sinif i¢ine bu siireclerin ne dl¢iide yansitildiginin irdelenmesi
gerekmektedir (MEB, 2013; MEB, 2015). Burada daha da 6nemli olan egitim politika kararlarinin, okul
yoneticileri, akademisyenler, kitap yazarlar1 gibi ilgili paydaslarin iist diizey diislinme siireclerinin tanimlari
konusunda hemfikir olup olmadiginin, ayni siiregten her paydasin ayni durumu anlayip anlamadiginin, 6nerilen
smif i¢i etkinlik uygulamalarinin bu siirecleri ne dlciide gelistirdiginin irdelenmesine yonelik gelistirilmesidir.
Sonugta dgretim programlari igerikleri, kitap icerikleri, sinif i¢inde kullanilan etkinlik igerikleri birbirine bagh
siiregler olarak ele alinmasi gereken durumlardir. Bu siiregte sorun oldugu PISA sonuglarinda agikca
gozlenmektedir. Egitim politika kararlarinin igerik geligtirme ve Ogretmen egitimine yonelik olarak gerekli
tedbirlerin alinmasina odaklanmasi kacinilmazdir. Ciinkii 15 yas dilimindeki Tiirk &grenciler OECD
standartlarinda tanimlanan diisiinme stireclerine (becerilere) ulasamamaktadir. Tiirkiye’de oncelikli olarak
kuramsal anlamda iist diizey siireclerin tanimlanmasi, ortak anlayisin gelistirilmesi, iyi érneklerin olusturulmasi
ve bunlarin baz alinarak 6gretim programlariyla kitaplarin hazirlanmasi gerekmektedir. Bu siire¢ iginde egitim
fakiiltelerine 6zellikle 6gretmen yetistirme programlarindaki igeriklerin dogru ve etkili gelistirilmesi anlaminda
¢ok onemli roller diismektedir. PISA her ne kadar dgretim programlarinin degerlendirilmesine yonelik bir caligma
olmasa da 6gretim programlarinin gelistirmek zorunda oldugu diisinme siiregleri baglaminda okudugunu anlama
becerileri kapsaminda bir durum belirleme yapmaktadir. Bu anlamda 6zellikle Tiirkge 6gretimi alaninda ciddi
reformlarin yapilmasi gerekmektedir. Egitim fakiiltelerindeki Tirk¢e 6gretmenligi programlar1 Tirk¢e alaninda
okudugunu ve dinledigini anlama, yazma ve konusma boyutlarinda gerek materyal gerekse ogretim yontemi
gelistirme konusuna yogunlagmali, kuramsal temeli iyi tanimlanmis diisiinme siireglerine hakim, 6gretim
yontemlerini bilen Tiirk¢e 6gretmenleri yetistirmelidir. Tiirk¢e gelismeden fen ve matematik okuryazarhiginda bir
gelisim beklemek son derece yanlistir.

Bu makalede rapor edilen regresyon analizi sonuglart PISA genel raporlarinda elde edilen bulgulara
paraleldir. Sinifta daha ¢ok bilimsel yontem siire¢ becerilerinin kullanilmasi ve 6grenciye geri bildirimin daha ¢ok
verilmesi puanlarla olumsuz iligkiler vermektedir.

Bilimsel siire¢ becerilerinin fen derslerinde laboratuvar ortaminda kullanilmasimin iist diizey diisiinme
stireglerini gelistirdigi ilgili literatiirde siklikla tekrarlanmaktadir. Ancak PISA ¢aligsmalarinda bunun tersi bir
durum gozlenmektedir. Bu sonucu iki tiirlii agiklamak miimkiindiir. Birincisi PISA deneysel arastirma degil bir
alan taramasidir. Ogrencilerin sinif ici etkinlikleri nasil algiladiklara yonelik bilgi toplamaktadir. PISA’da {ist
diizey yeterliklere ulasan Ogrenciler bu etkinlikleri daha az ancak Ogretmenin merkezde oldugu diisiiniilen
etkinlikleri daha sik yaptiklarini sdylemektedir. Bu etkinliklerin niteligi ve nasil yapildiklar1 konusunda bilgi
yoktur. PISA genel raporlarinda da s6ylendigi gibi bu etkinlikler 6grencilerin yalnizca laboratuvar ekipmanlarini
degil, fikirleri de tartigip ustalikla yonettikleri takdirde etkili olmaktadir (Hofstein ve Lunetta, 2004; Woolnough,
1991; OECD, 2016b, 5.229). Tiirk 6grencileri i¢in 6gretmen rehberliginde bilimsel siire¢ becerilerinin sinif iginde
kullanilmasinin etkili bir yontem oldugu bilinmektedir (Koksal ve Berberoglu, 2012). Yontemin iyi tasarlanip
uygulanmast durumunda fen dersleri kapsaminda PISA’nin dlgmekte oldugu siirecleri de gelistirebilecegi
diisiiniilebilir. Bu konu yine egitim politikalar1 kapsaminda 6zellikle fen bilgisi 6gretim programlari tasarlanirken
ciddi sekilde ele alinip iyi orneklerle desteklenmesi gereken bir siirectir. Bilimsel siire¢ becerileri 6zellikle fen
bilgisi 6gretim programlarinda bir biitiin ve siire¢ olarak ele alinmalidir. Fen dersi laboratuvarda siire¢ becerilerinin
iyi tanimlanip gelistirildigi ortamda yapilir. Egitim politika kararlar1 fen derslerinin nasil bir laboratuvar ortam1 ve
Ogretim yontemi ile yapilmasi gerektigi konusuna odaklanmalidir. Bu kararlarin bir uzantis1 olarak da fen
O0gretmenlerinin yetistirilmesinde, bu yontemlere doniik becerilerin daha verimli gelistirilmesi konusunda tedbir
alinmasi politika kararlarinin egitim fakiiltelerindeki yapiya yonelik olarak da gelistirilmesini zorunlu kilmaktadir.
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Bunun yani sira nitel aragtirmalar kapsaminda okullarda yiiriitiilen bilimsel siire¢ becerilerinin neden beklendigi
gibi etkili olmadiginimn incelenmesinde de yarar vardir.

Ogrenciye geri bildirim saglanmas1 da PISA fen okuryazarlig1 puanlar ile olumsuz iliski vermektedir. Bu
bulgu da PISA’nin genel bulgulari ile aynidir. Ogrenciye geri bildirim saglanmasi da ilgili literatiirde tartigilan bir
konudur. Literatiirde geri bildirimle ilgili yapilan arastirmalar sonugsuzdur (Kluger ve De Nisi, 1996). Meta analizi
calismalarinin %38’inde geri bildirim alan &grencilerin almayanlardan daha basarisiz oldugu bulunmustur. Geri
bildirim siirecinin neye odaklanmasi gerektigi ve icerigi sonuglari etkiler géziikmektedir. Yapilan bir baska
calismada Tiirk 6grencilerinin diigiinme siireglerine odakli geri bildirim aldiklarinda basari diizeylerinin arttig1
gozlenmistir (Berberoglu, 2016, 2018). PISA anket sorular1 genelde 6grenciye daha ¢ok ¢alismasi ve eksiklerini
tamamlamas: gerektigi konusunda geri bildirim verilip verilmedigini igermektedir. Dogal olarak basarisi diigiik
gruplara bu tiir geri bildirim verilme siklig1 daha fazladir. Daha 6nce de sdylendigi gibi bu sonucun neden sonug
iligkisi kapsaminda degerlendirilmemesi gerekmektedir. Sonugta bagarist diisiik 6grencilere daha ¢ok ¢alismalart
gerektigi daha siklikla sdylenmektedir. Geri bildirimin etkili olmasi diisiinme siiregleri kapsaminda saglanmasi ile
miimkiin goziikkmektedir. Egitim politikas1 karar1 olarak yine 6zellikle dgretmen egitiminde ilgili konularin
yeterince dogru ve anlasilir sekilde vurgulanmasi gerekmektedir. Ayrica Ogrencilerin geri bildirimi nasil
algiladiklar1 ve yorumladiklari konusunda nitel ¢alismalarin yapilmasi ilgili alandaki literatiire katki saglayacaktir.

Yoneticilerin verdigi yanitlardan yola ¢ikarak olusturulan materyal eksikligi, 6gretmen eksikligi ve
ogrenmeyi etkileyen olumsuz 6grenci davranislari indeks degerlerinin okuldaki basariyla eksi yonde iliskiler
verdigi goriilmektedir. Bu degiskenlerin icinde PISA puanlar ile en yiiksek olumsuz iligskiyi veren degisken
okuldaki olumsuz 6grenci davranislaridir. Tablo 2’den de goriilecegi iizere okuldaki olumsuz 6grenci davranislari
genel olarak okuldaki disiplin ile ilgili sorular1 icermektedir. Tiirkiye’de g6zlenen basarisizlik sinif disiplini ve
olumsuz 6grenci davranislarindan da kaynaklanmaktadir. Diger tiim degiskenler sabit tutuldugunda bu indeks
degerindeki bir birimlik artig PISA puanlarinda 15 puanlik artisa neden olmaktadir. Bu bulgu sinif yonetimi ve
dgrenci gelisimi konusunun da bir politika karar1 olarak ele alinmasi gerektigini ortaya koymaktadir. Ozellikle
egitim fakiiltelerinde verilen egitim psikolojisi ve sinif yonetimi derslerinin icerikleri ve etkililigi dikkate alinmasi
gereken bir baska konudur. Regresyon analizinde sinif disiplini indeks degeri fen okuryazarlik puanlari ile iliski
vermektedir. Sif ortamindaki olumlu atmosfer fen okuryazarlik puanlarina yansiyor géziikmektedir. Olumsuz
ogrenci davraniglart ve smif ortamindaki disiplin yine 6gretmen nitelikleri ile iliskili degiskenlerdir. Ancak,
ozellikle okullardaki psikolojik danigma ve rehberlik uzmanlarinin ilgili konuya ¢dziim 6nerileri getirecek sekilde
ele almasi ve gelistirmesi konu ile ilgili daha derinlemesine, ¢6ziim Onerisi saglayacak arastirmalar yapmast
kagimilmaz gozikmektedir.

Ogretmenlerin durumu incelendiginde ise geri bildirimi ve dgrenci merkezli olarak adlandirilabilecek
bilimsel yontem uygulamalarint diisikk puanli 6grencilerde siklikla kullanan, dersi 6grenci ihtiyaglarina gore
uyarlayamayan ve sinif yonetiminde sorun yasayan bir grupla kars1 karsiya oldugumuz dikkati ¢ekmektedir. Bu
sonug 6gretmen egitiminin ne kadar 6nemli oldugunu bir kez daha ortaya koymaktadir. Sonugta yontemi dogru
kullanabilen, sinif yonetiminde basarili, 6gretimi 6grenci ihtiyaglarina gore ayarlayabilen bir 6gretmen modeline
ihtiyag vardir.

Bu caligma PISA kapsaminda ele alinan bazi degiskenler dikkate alinarak gerceklestirilmistir. Sonuglar
sistemde yapilacak reformlarin biitiinciil bir yapi i¢inde pek ¢ok boyutuyla ele alinmasi gerektigini gostermektedir.
Ornegin bir tek dgretim programlarini degistirmek kendi basina yeterli olmayacak, daha énce de sdylendigi gibi
program hedeflerinin herkes tarafindan anlagilir ve ayni sekilde kullanilabilir olmasini saglamak, kitaplart iist
diizey diistinme siireclerini gelistirecek yapida hazirlamak, sinif yonetimine hakim ve sinif i¢i etkinlikleri 6grenci
ihtiyaclaria gore adapte edebilecek yeterlikte 6gretmenler yetistirerek siireci isler hale getirmek egitim ¢iktilar
ile ilgili istenen degisikliklerin olugsmasina zemin hazirlayacaktir.
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Views of 7th Grade Students on Environmental Problems
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Abstract

Students' views on environmental issues are important in the realization of an effective environmental education. This
research is a qualitative study in the phenomenology pattern of 7th grade students in order to determine their opinions about
environmental problems. Phenomenology (phenomenology) studies are usually aimed at revealing and interpreting individual
perceptions of a case. For this purpose, 34 students were interviewed with semi-structured interview form. Collected data
were analyzed by using content analysis technique. According to the findings obtained, the environmental problems of the
students are the cases related to the pollution they mentioned in the first place and they are expressed as garbage, air and
water pollution. The factors affecting environmental problems are stated as human, urban and industrial sources. According
to the students, the insensitivity and unconsciousness of the people are among the main factors affecting environmental
problems. In order to increase the sensitivity to environmental problems, the campaign, project, competition etc. It is
recommended to conduct activities to create awareness in style. It has been revealed that students have negative feelings
about environmental problems and feel the most sadness.

Key Words: Environmental Problems, Middle School Students, Pollution Sensitivity.

Ortaokul 7. Simif Ogrencilerinin Cevre Sorunlarina iliskin Géoriisleri
Oz

Etkili bir ¢evre egitiminin gerceklestirilmesinde &grencilerin ¢evre sorunlart hakkindaki goriisleri 6nemlidir. Bu aragtirma
Ortaokul 7. smnif 6grencilerinin ¢evre sorunlari konusundaki goriislerini belirlemek amaciyla gergeklestirilmis fenomenoloji
deseninde nitel bir ¢calismadir. Fenomenoloji (olgubilim) calismalarinda genellikle bir olguya iliskin bireysel algilarin ortaya
¢ikarilmast ve yorumlanmas: amaglanir. Bunun igin 34 6grenciden c¢evre sorunlar ile ilgili goriisleri yart yapilandirilmis
goriigsme formu araciligiyla ile toplanmistir. Toplanan veriler igerik analizi teknigi kullanilarak ¢oziimlenmistir. Elde edilen
bulgulara gore dgrencilerin ¢evre sorunu olarak ilk sirada belirttikleri kirlilikle ilgili olgular olup bunlar; ¢op, hava ve su
kirliligi olarak ifade edilmistir. Cevre sorunlarina etki eden unsurlar; insan, sehir ve sanayi kaynakli olarak belirtilmistir.
Ogrencilere gore gevre sorunlarina insanlarin duyarsizigi ve bilingsizligi etki eden temel faktdrler arasindadir. Cevre
sorunlarina kargi duyarlilik arttirmak i¢in basta kampanya, proje, yarisma v.b. tarzda farkindalik olusturacak etkinliklerin
yapilmasi onerilmektedir. Arastirma sonucunda 6grencilerin ¢evre sorunlari karsisinda olumsuz duygular tasidigi, en fazla
tiziintii hissettigi ortaya ¢ikmustir.

Anahtar Kelimeler: Cevre Sorunlari, Ortaokul Ogrencileri, Kirlilik, Duyarlilik.
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Giris
Canli ve cansiz unsurlarin olusturdugu ortam ¢evre olarak adlandirilir. Giiniimiizde hizla artan diinya
niifusu, hizli sanayilesme ve sagliksiz kentlesme, niikleer denemeler, tarim ilaglari, yapay giibreler, deterjanlar
gibi kimyasal maddeler giderek cevreyi kirletmeye baglamis; bunun sonucu olarak kirlenen hava, su ve toprak,
canlilar icin zararli olabilecek boyutlara ulasmistir. Bu kirlilik ¢evre sorunu olarak degerlendirilmektedir

(Cokadar, Tiirkoglu ve Gezer, 2009).

Glinlimiizde yasanan teknolojik ilerlemeler ve insanlarin bitmek bilmeyen ihtiyaglarini karsilamak icin
yasanan degisimler beraberinde insanin i¢inde yasadigi ¢cevreyi etkilemesine ve degistirmesine neden olmaktadir.
Tiim bu degisimlerle birlikte son yillarda ¢evrenin miras degil gelecek nesillere aktarmak igin bir emanet oldugu
anlayisinin olusmasiyla birlikte gevrenin dogru kullanilmas: kiiresel bir sorun olarak énem kazanmugtir (Oztiirk
ve Zayimoglu Oztiirk, 2015). Insanlarin ¢evreyi degistirme cabalar1 gecmisten giiniimiize hep devam etmistir.
Ancak ¢evre sorunlari son zamanlarda hem Tiirkiye hem de diinya ¢apinda insanlarin giindeminde daha fazla yer
isgal etmektedir. Bu sorunlarin 6nemi giderek artmakta ve acil onlemler alinmasini gerekli kilmaktadir

(Yalginkaya, 2013).

Cevre sorunlarinin ¢ok boyutlu oldukga genis bir konu olmasi, biitiin bilim dallarmni ilgilendirmesi,
onlem alinmazsa gelecekte ¢ok daha tehlikeli boyutlara ulagma ihtimali insanlarda ¢evre bilincinin uyanmasina
neden olmustur (Cokadar, Tirkoglu ve Gezer, 2009). Toplumu olusturan biitiin bireylerde ¢evre bilincinin
gelistirilmesi, ¢evreye duyarli, kalict ve olumlu davranig degisikliklerinin kazandirilmasi, bireylerin siirece aktif
katilimlar1 ve dogal, tarihi, kiiltiirel, sosyo-estetik degerlerin korunmasi, aktif olarak katilimin saglanmasi ve
sorunlarin ¢oziimiinde goérev alma olarak tanimlanan c¢evre egitiminin temel amact; diinyanin karst karsiya
bulundugu c¢evresel sorunlardan haberdar olan ve bu sorunlarin nasil ¢oziilebilecegini bilen ¢evre okuryazari
bireyler yetistirmektir (Oztiirk ve Zayimoglu Oztiirk, 2015). Nitekim Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim
Programi’nin 6zel amaglart (2018) arasinda “Dogal ¢evrenin ve kaynaklarin simirhiliginin farkina varip gevre
duyarliligi igerisinde dogal kaynaklari korumaya calismalari ve siirdiiriilebilir bir ¢evre anlayigina sahip

olmalar1” &grencilerden beklenmektedir.

Dolaysiyla ¢evreye duyarli bireylerin yetistirilebilmesi igin g¢evre ile ilgili konularda aktif katilim
saglayici ve olumsuzluklara kars1 tepki gosteren bir egitim sisteminin gelistirilmesinin yani1 sira birbirine saygili,
insancil degerlere sahip bireylerin yetistirilmesi olduk¢a dnemlidir. Bu nedenle ¢evrenin tiim 6gelerinin tam ve
dogru olarak bilinmesi, ¢evreye sahip ¢ikilmasini saglayabilecektir (Glover ve Deckert, 1998; akt. Cabuk ve
Karacaoglu, 2003). Son yillarda ¢evre sorunlarinin artmasi, ¢evre egitiminin énemi ve ¢oziim yollar1 bulma
gerekliligini 6nemli hale getirmistir. Cevre egitiminin amaci toplumun tiim kesimlerini ¢evre konusunda
bilin¢lendirmek, bilgilendirmek, olumlu ve kalici davranis degisikliklerini kazandirmak ve bireylerin aktif
katilimlarin1 saglamaktir. Bu nedenle cevre ile ilgili konularda aktif katilim saglayacak, olumsuzluklara karsi
tepki olusturacak, bireysel ¢ikarlarin toplumsal ¢ikarlardan ayri diisiiniilemeyecegi gergegini kavratacak bir
egitim yontemi ve halkin katilimimi amaglayan egitim sistemi, kitlelerin diisinme ve karar verme giiciinii de
gelistirecektir. Cevre egitimi yalniz bilgi vermek ve sorumluluk hissi olusturmakla kalmamali, insan davranigina

da etki yapmalidir (Aydin ve Kaya, 2011).
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Giiniimiizde ¢evre sorunlarinin artmasiyla gevre egitiminin 6nemi ve Ogrencilerin gevreye yonelik
duyarliliklarinin tespit edilip sorunlarin giderilmesi i¢in ¢dziim yollar1 bulma gerekliligi 6n plana ¢ikmistir. Bu
noktada ¢evre egitimi dnemli bir deger haline gelmistir. Cevre egitiminde oncelikle ¢evrenin dneminin, iginde
bulunulan durumun, gelecekte karsilagilabilecek sorunlarin gelecegin diinyasmin sahipleri olan c¢ocuklara
anlatilmasi oldukga 6nemlidir. Bunu en iyi yapacak olanlarin baginda egitim dgretim faaliyetlerinin yuriitildigii
okullar yer almaktadir. Gelisim psikologlarina gore, cocuklarda dogal ¢evreye iliskin zihinsel duyarlilik yaklagik
9-10 yaslarinda gelismeye baglamaktadir (Armagan, 2006). Bu nedenle ilkokul ve ortaokul egitiminde
dgrencilere cevre bilinci ve gevreye karsi olumlu tutum kazandirilmas: gerekmektedir (Ak, 2008). Ozellikle son
yirmi yilda ¢evreye yonelik endiselerin artmast; okul 6ncesi, ilkokul ve ortaokul dénemi ¢ocuklari i¢in ¢evresel
farkindalik etkinliklerinin egitim programlarinda daha fazla yer almasi sonucunu dogurmustur. ilkokul ve
ortaokul bireye okuryazarlik, problem ¢dzme gibi birgok biligsel beceri kazandirarak yasamda basarili olmaya
temel olusturur. Bunlar; cevre ile bireyin iliskilerinde son derece énemli becerilerdir. ilkokul ve ortaokulda
kazanilacak bilgi, beceri ve degerler, iist 6grenim basamaklari i¢in bir temel olusturmaktadir. Ayrica Tiirkiye'de
iist 6grenim basamaklarma devam edemeyen birey sayis1 dikkate alindiginda ilkokul ve ortadgretim diizeyinde

verilen gevre egitiminin 6nemi artmaktadir (Gokge, Kaya, Atay ve Ozden, 2007).

Tiim bunlardan hareketle ¢alismada ortaokul 7. smif &grencilerinin ¢evre sorunlarina iligkin goriislerinin

belirlenmesi amaglanmaktadir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanitlar aranmigtir:
1. Ogrencilere gore gevre sorunlari nelerdir?
2. Ogrencilere gore gevre sorunlarma etki eden unsurlar nelerdir?
3. Ogrencilere gore gevre sorunlarin1 dnlemek icin ne tiir etkinlikler yapilmalidir?
4. Ogrenciler cevre sorunlari karsisinda hangi duygulari hissetmektedir?

Yontem

Arastirmanin Deseni

Bu aragtirma Ortaokul 7. smif 6grencilerinin ¢evre sorunlari konusunda goriislerini ve hissettikleri
duygular1 belirlemek amaciyla gergeklestirilmis fenomenoloji deseninde nitel bir ¢alismadir. Yildirim ve Simsek
(2000) nitel arastirmay1 goézlem, goriisme ve dokiiman incelemesi gibi nitel bilgi toplama ydntemlerinin
kullanildigy, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekei ve biitiinciil bir bi¢imde ortaya konmasina yonelik
nitel bir siirecin izlendigi arastirma olarak tanimlamaktadirlar. Fenomenoloji (olgubilim) c¢aligmalarinda
genellikle bir olguya iliskin bireysel algilarin ortaya ¢ikarilmasi ve yorumlanmasi amaglanir (Yildirim ve
Simsek, 2000). Olgubilimcilere gore genellikle insanlarin benzer olaylari nasil algiladiklart ve yorumladiklarina
iliskin baz1 ortak noktalar oldugu varsayilir. Dolayistyla olgubilim desenindeki arastirmalar da bu ortak noktalari
aciklamaya calisir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012; akt. Dogan, 2017). Bu baglamda 6grencilerin gevreye
iligkin sezgisel algilar1 birer olgu olarak diisliniilmiis ve bu aragtirmada, 6grencilerin ¢evre sorunlarmi nasil

algiladiklarini, hangi ortak temalara ulagildigini aragtirmak hedeflendigi i¢in fenomenoloji deseni segilmistir.
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Katihmcailar

Calisma Afyonkarahisar ilinde 7. smifa devam eden 34 6grenci ile yiritiilmistir. Calisgmaya katilan
ogrencilerin 19’u kadin, 15’1 erkektir. Nitel arastirmalar genelleme kaygisi tasimadigindan derinlemesine
aragtirmaya imkan saglayan ¢alismalardir (Yildirim ve Simsek, 2000). Arastirmanin ortaokul 7. sinif 6grencileri
ile gerceklestirilme nedeni 6grencilerin bu siif diizeyine gelinceye kadar Sosyal Bilgiler programlarinda yer
alan “Insanlar, Yerler ve Cevreler 6grenme alaninda yer alan gevre kavramiyla ilgili degerleri kazanmis
olmalaridir. Bu nedenle calisma grubu amagli 6rnekleme kullanilarak belirlenmistir. Amaghi 6rnekleme;
aragtirmacinin kendi kisisel gozlemlerinden hareket ederek arastirma sorunsalina uygun geldigini diistindiigi

belirli 6zellikleri tasiyan deneklerin secildigi 6rneklemedir (Giirbiiz ve Sahin, 2016).
Arastirmaya katilan 6grencilere iligkin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Calisma Grubuna Iliskin Sayisal Ozellikler

Ogrencilerin cinsiyet durumu f %

Kadn (02, 04, 06, O7, 19 55.88
08, 09, 013, 014, 021,

022, 024, 025, 027, 028,

030, 031, 032, 633, 034)

Ogrenci Erkek (01, 03, 05, 010, 15 44.12
011, 012, 015, 016, 017,
018, 019, 020, K23, O26,
029)
Toplam 34 100

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Bu calismada nitel arastirma yontemlerinden yart yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir.
Ortaokul 7. smif Ogrencilerinin ¢evre sorunlarina yonelik goriislerini tespit etmek amaciyla literatiirden
yararlanilarak arastirmacilar tarafindan agik uglu bes sorudan olusan bir goriisme formu gelistirilmistir. Goriisme
formunda yer alan sorular arasgtirmanin amaglarina uygun sekilde hazirlanmis ve arastirma sorularina paralel
sorulardan olusmaktadir. Sorular Afyon Kocatepe Universitesi Egitim Fakiiltesinde gorev alan 3 farkli uzman
goriigii dikkate alinarak hazirlanmistir. Uygulama Sosyal Bilgiler dersinde bir ders saati siiresinde uygulanmis ve

dersin 6gretmeni de sinifta bulunmustur.
Verilerin Analizi

Arasgtirmada ortaokul 7. simif dgrencilerinin gevre sorunlarimna iligkin goriislerinin belirlenmesinde nitel
analiz yonteminden yararlanilmistir. Nitel veri analizinde ¢esitli yontem ve teknikler kullanilarak elde edilen
verilerin detayli incelemesi yapilir. Arastirma konusuyla ilgili veri ayrilir, digerleri ayiklanir. Boylelikle veri
azaltilmasi islemi yapilarak analiz islemine tabi tutulanlar kodlanir. Bu sekilde etiketlenen verilerden benzer
olanlar ayni1 kategori veya temalar igerisinde toplanir. Daha sonra tema ve kategoriler birbirleriyle karsilastirilir,
aralarinda ne tiir baglantilar oldugu ortaya ¢ikarilmaya caligilir. Sonraki asamada agiklamalar ve yorumlar
yapilir, ¢ikarimlarin dogrulanmasina ¢alisilir (Giirbiiz ve Sahin, 2016). Bu ¢aligmada veri toplama araciyla elde
edilen verileri bulgulara cevirmek ve bulgulardan dogru sonuglara ulagmak igin igerik analizi teknigi

kullanilmistir. Icerik analizi, belirli kurallara dayali kodlamalarla bir metnin baz1 sézciiklerinin daha kiigiik icerik
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kategorileri ile &zetlendigi sistematik bir teknik olarak tanimlanabilir (Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz
ve Demirel, 2016).

Ortaokul 7. sinif 6grencilerinin ¢evre sorunlarina yonelik degerlendirmeleri igerik analizi kullanilarak
timevarimsal bir yolla ¢oziimlenmistir. Caligmada ilk olarak &grencilerin yari yapilandirilmis goriisme
formundaki ifadeleri incelenmis ve 6grencilerden toplanan biitiin veriler gegerli kabul edilmistir. Daha sonra
formlar {izerinde ¢coziimlemeler yapilmig, 34 formun her birine sirayla say1 numarasi verilmistir. Verilerin daha
iyi analiz edilebilmesi icin ifadeler Word programina aktarilmistir. Ogrencilerin ifadelerinin analizinde ifadelerin
benzerligine gore gruplamalar yapilarak temalar olusturulmus ve ifadeler uygun temalara yerlestirilmistir. Elde
edilen nitel veriler sayisallagtirilarak frekans ve yiizdelikleri elde edilmistir. Arastirmanin giivenilirligini 6lgmek
icin O0gretmen aday: ifadelerinin yerlestirildigi temay1 temsil edip etmedigini gdrebilme amaciyla uzman
goriigiine bagvurulmustur. Elde edilen temalar uzman goriisiiyle degerlendirme diginda yazarlardan digeri
tarafindan dis goézlemci olarak incelenmis ve temalar ile ifadelerin tutarliligi kontrol edilmistir. Her iki
aragtirmaci bu siiregte tartigarak temalara son halini vermistir. Raporlastirmada goriislerden dogrudan alintilar
yapilmis ve bunlara bulgular kisminda yer verilmistir. Arastirmada katilimeilarinin gizliliginin saglanmasi

amactyla her bir 6grenciye O1, O2... gibi kod verilmistir.

Bulgular
Verilerin analizi sonucu 6grencilere ait bulgular tablolastirilarak sunulmus, énemli goriilen ifadeler

tablolarin altinda agiklanarak yorumlanmisgtir.

Tablo 2: Ogrencilere gore gevre sorunlart

Kodlar Frekans (f)
Hava kirliligi 24

Su kirliligi 19
Cop kirliligi 30
Cevre kirliligi

Giiriilti kirliligi

Carpik kentlesme

Toprak kirliligi

Kiiresel 1sinma

Ozon tabakasinin saglamligini
yitirmesi

Atik maddeler

Yakit doken araglar

Filtresiz bacalar

Fabrikalar

Barajlarda sularin azalmasi
Yangnlar

Toplam
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Tablo 2'de goriildiigii gibi 6grenciler g¢evre sorunlari arasinda ilk sirada ¢op, hava ve su kirliligini
belirtmislerdir. Ayrica kiiresel 1sinma, filtresiz bacalar ve barajlarda sularin azalmasi g¢evre sorunu olarak
goriilmektedir. O3 "Cevre sorunu deyince cok fazla ¢opiin her yerde olmasi aklima geliyor.” derken; 012
"Insanlar on metre yiiriiyiip ¢opiinii ¢op kutusuna atmak yerine herhangi bir yere birakiyor.” Ciimlesiyle cevreye

kars1 duyarsizligin gevre sorunlarina neden olduguna dikkat cekmektedir. O32 "Hava kirliligi, nedeni ise nefes
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aliyoruz ve kirli havamin akcigerlere gitmesi kotii bir sey.” diyerek hava Kirliliginden duydugu rahatsizligi
belirtmistir. O1 su kirliliginin yaratacagi tehlikeyi "Ciinkii diinyada su miktar: giin gectikce azaliyor. Gelecege su
bwrakmak icin sulart kirletmemeliyiz." ciimlesinde ifade etmistir. O31 "Sanayiler havamiz kirletiyor, insanlar
sadece bir tane diinyamiz oldugunu anlayamiyor.” sozleri ile gevre sorunlarmin gelecegin diinyasini olumsuz bir

sekilde etkileyecegine dikkat cekmektedir.

Tablo 3: Ogrencilere gore gevre sorunlarina etki eden faktorlere iliskin bulgular

Temalar Kodlar Frekans (f)

Insanlarin bilingsizligi 12
Insanlarin duyarsizlig
Insanlarin sorumsuzlugu
Insanlarin bencilligi

Insan kaynakli etkenler Insanlarin dikkatsizligi
Geri doniisiim yapmamalar1
Insanlarin yanlis davranislart
Cevreye olan ilgisizlikleri
Kiiresel 1sinma

w
o

Olumsuz ¢evre kosullari
Hizli niifus artis1

Gogler

Sosyal sorunlar

Sehir kaynakli etkenler

olFrRrPr AP ND®WE GO

Sanayi kaynakli etkenler Fabrikalar

~
~

Toplam

Tablo 3'te goriildiigii gibi 6grencilere gore ¢evre sorunlari; insan, sehirlesme ve sanayi kaynakli olarak
ortaya ¢ikmaktadir. Insan kaynakli faktorlerin daha ¢ok bilingsizlik, duyarsizlik, sorumsuzluk ve bencillikten
dogdugu diisiiniilmektedir. Nitekim O2 "Bana gére cevre sorunlarimin temel nedeni insanlar. Ciinkii her seye
zarar veriyorlar, uyarinca 'sana ne' diyorlar!” derken 028 "Insanlarin bilingsizliginden ve bilingli olsalar da
bunlart uygulamadiklart i¢in olusuyor.” sozleri duruma dikkat ¢ekmektedir. Cevre sorunlarinin olusumuna etki
eden faktorlerden bir digeri sehirlesmenin yarattig1r olumsuz gevre kosullari, hizli niifus artisi, gocler ve sosyal
sorunlardir. Ayrica O32 ". fabrikalarin ¢éplerini denize atmasiyla, fabrika dumanlariyla...” diyerek g¢evre

sorunlarinin olusumunda sanayinin etkisini belirtmektedir.

Tablo 4: Ogrencilerin cevre sorunlarina karsi yapimast gereken etkinliklere dair bulgular

Temalar Kodlar Frekans (f)

Kampanya diizenleme 10
Afis hazirlama

Egitim Etkinlikleri Proje hazirlama
Eglenceli etkinlik ve yarismalar diizenleme
Uygulama yapma

Uyarma

Ceza verme
Yasal Etkinlikler Odiil verme

Yasaklar koyma

Dernek kurma

Sehirlesmeyi planlama
Yonetimlerin Etkinlikleri Cop kutusu koyma
Geri doniisiim kutular1 koyma

Cop poseti tagima

Diger etkinlikler Agaclandirma yapma

o] =
SIvRIvoORIMENBRRRPNE N

Toplam
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Tablo 4'de 6grencilerin ¢evre sorunlarina karsi ne tiir etkinlikler yapilmasi gerektigine iliskin goriisleri;
egitimsel, yasal, yonetimsel ve diger etkinlikler olarak degerlendirilmistir. Ogrenciler en fazla egitsel
etkinliklerle insanlarin bilinglendirilecegini diisiinmektedir. Egitsel etkinlikler arasinda kampanya diizenleme,

afis hazirlama, yarismalar yer almaktadir. O7 "Ilk dnce insanlar: bilinglendirmeli, ponolara (panolara) cevre

”

kirliligiyle ilgili afisler hazirlanmali, kiigiik hatirlaticilar konulmall. derken O30 "Cesitli kampanyalarla

insanlart bilin¢lendirmeliyiz." demigtir. Yasal yaptirimlarin ¢evre sorunlarinin ¢éziimiine katkida bulunacagi
diisiiniilmektedir. O4 "Filtresiz fabrikalar bulunup cezalandiriimal ve bacalarina filtre takilmali. Bence yere
¢Op atanlar, cevreyi kirletenler, ¢evreye verdigi zarara gore saat, giin, ay olarak cevre temizleyen insanlara
yardim ettirilmeli. Boylece hem ¢evre temizlenir hem de insanlar sorumluluk alir.” ifadesi yasal diizenlemelerin

ne sekilde yapilmasi gerektigini de gostermektedir.

Tablo 5: Cevre sorunlari karsisinda égrencilerin hissettigi duygular

Kodlar Frekans (f)
Uziintii 19
Sinirlenme

Mutsuzluk

Rahatsizlik

Kizgmlik

Karamsarlik

Hiiziin

Korku

Acima

Unmitsizlik

Caresizlik

Kirgmlik

Iyi hissetmemek

Duygu hissetmemek

Kotii hissetmek

Ofke

Endise

Sikint1

Tiksinti

Sorumsuz

Can sikici

Toplam 53
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Tablo 6'da goriildigii gibi Ogrencilerin ¢evre sorunlari karsisinda olumsuz duygular hissettikleri
goriilmektedir. Ogrencilerin en yogun hissettikleri duygu ise iiziintiidiir. Ayrica sinir, mutsuzluk ve rahatsizlik
duyduklarini da belirtmektedirler. 021 "Bende dahil insanlarin bir¢ogunun kendi nefes aldigi, kendi yasadig
yasam alanlarina karsi duyarsiz olmalart beni iiziiyor. Ileride ¢épler yiiziinden nasil bir diinya olacagimizi
diisiiniince korkuyorum.” derken O13 "Uziiliiyorum ¢iinkii bazi insanlarin ¢evre kirliligini bilerek devam
ettirmesi beni iiziiyor" ciimleleriyle duygularini ifade etmislerdir. Bu arada O30 "Ben kendimi karamsar ve
sorumsuz hissediyorum. Ne kadar dikkat etsem de baskalarini engelleyememek sorumsuz hissettiriyor” climlesi

¢evre sorunlarini engelleyememenin kendisinde rahatsizlik uyandiran bir durum oldugunu belirtmektedir.

Tartisma ve Sonu¢
Ortaokul 7. smif O6grencilerinin ¢evre sorunlarina iligkin goriislerinin belirlenmesi amaciyla yapilan

¢aligmadan elde dilen bulgular, 6grencilerin ¢evre sorunlarinin farkinda olduklarini ortaya ¢ikarmistir. Bu durum
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Gokee ve digerleri (2007)’nin Yazici, Kaya ve Ekiz (2018)’in yaptiklari arastirma sonuglariyla da ortiismektedir.
Neticede ortaokul O6grencilerinin ¢evreye yonelik tutumlarmin genel anlamda olumlu yo6nde oldugu
anlagilmaktadir. Ogrencilerin ¢evreye ydnelik duyarhiliklarmin olusmus olmasi ¢evre sorunlarmin dnlenmesi ve
yasanabilir, saglikli bir ¢evre olusturulma agisindan 6nemlidir. Pe'er, Goldman ve Yavets (2007)’in yaptiklart

calismada da 6grencilerin ¢evre bilgileri sinirli olmakla birlikte gevreye duyarli olduklar ortaya ¢ikmustir.

Ogrencilerin ¢evre sorunlarim daha ¢ok yasama yakilik ilkesinden hareketle algiladiklar1 goriilmektedir.
Nitekim 6grenciler ¢evre sorunu olarak ilk siralarda ¢op, hava ve su kirliligini ifade etmislerdir. Yalginkaya
(2013) tarafindan yapilan ¢alismada da en 6nemli ¢evre sorunlari arasinda ilk sirada hava ve su kirliligi yer
almaktadir.  Sadik, Cakan ve Artut (2011) tarafindan yapilan ¢alismada da ¢Op c¢evre sorunu olarak
belirtilmektedir. Benzer sonuglar Cobanoglu ve Demirtas, Ozan ve Bayrak (2006) tarafindan yapilan
aragtirmada da elde edilmistir. Akkurt Caglar (2017) tarafindan yapilan arastirmada da ¢evre sorunlarina neden
olan en 6nemli faktor “¢cop atmak” olarak ifade edilmistir.  Bunun yani sira kiiresel 1sinma ve buna bagh
olarak ozon tabakasinin saglamligini yitirmesi, barajlarda sularin azalmasi, yanginlar gibi farkli boyutta ¢evre

sorunlarinin da ifade edildigi goriilmektedir. Dolayisiyla 6grenciler ¢evre sorunlarini ¢esitlendirebilmektedir.

Ogrencilere gore cevre sorunlarmnin olusmasia etki eden temel faktoriin insan oldugu goriisiindedir.
Bununla birlikte sehirlesme ve sanayilesme de duruma etki etmektedir. Ozellikle insanlarin bilingsizligi ve
sorumsuzlugu probleme yol agan temel etkendir. Yardimci ve Bagci Kilig (2010)’1n ¢aligmasinda ¢ocuklar ¢evre
sorunlarina insan faktoriiniin etken oldugunu kabul etmektedir. Secgin, Yalvag ve Cetin (2010) tarafindan
yapilan 6grencilerin ¢evre sorunlarina iligskin karikatiir yorumlarinda duyarsizlik, bilingsizlik gibi kavramlarin
tekrarlandig1 gézlemlenmektedir. Ogrenciler sehirlesme ile beraber ortaya cikan hizli niifus artisi, gogler ve

sosyal sorunlarin ¢evre sorunlarina etki ettigini diigtinmektedir.

Ogrenciler cevre sorunlarina kars: diizenlenebilecek etkinlikleri egitimsel, yasal ve yonetim boyutunda
olugturmuslardir. Cevre sorunlarmma karsi yapilmasi gereken etkinliklerle ilgili oneriler daha c¢ok egitsel
faaliyetlere yoneliktir. Dolayisiyla 6grencilerin ¢evrelerine yonelik tutumlarini olumlu yonde degistirecek
egitim uygulamalarma yer verildigi goriilmektedir (Gokge, Kaya, Aktay ve Ozden, 2007). Oysa Secgin ve
digerleri (2010) tarafindan yapilan g¢alismada Ogrencilerin g¢evre sorunlarini tanimlarken ¢6ziim Onerileri
getirememeleri bir eksiklik olarak nitelendirilmistir. Uluginar Sagir, Aslan ve Cansaran (2008) yaptiklari
calismada O6grencilerin yasadigi yerdeki gevre sorunlarini tanima ve bunlara ¢6ziim Onerileri getirme orani
oldukg¢a diigiik seviyelerde kalmistir. Dolayisiyla bu konuda zamanla 6grencilerin biling diizeyinin artarak
¢oziim iiretebildikleri goriilmektedir. Bu konuda Sosyal Bilgiler Ders Programinda yer alan “Insanlar, Yerler ve
Cevreler” 6grenme alani1 Sosyal Bilgiler dersinin okutuldugu biitiin sinif diizeylerinde 6grencilerin arastirma,
¢evre okuryazarligi, degisim ve siirekliligi algilama, gozlem... becerilerinin gelismesine etki eden faktdrlerden
biri olarak degerlendirilebilir. Diger taraftan 6grencilerin etkinlik olarak cezalandirmaya doniik yasal
diizenlemelerin yapilmasi gerektigi goriisii Yalginkaya (2013) tarafindan yapilan arastirmanin sonuglariyla
ortiismektedir. Nitekim Ogrenciler cevreyi kirletenlere agir cezalar verilmesini, yasalara agir ve caydirici

cezalari konulmasini ¢evre sorunlarina karsi ¢6ziim onerisi olarak belirtmislerdir.

Cevre sorunlarinin farkinda olunmasi 6grencilerde olumsuz duygu durumlarinin yasanmasina yol

acmaktadir. Cevre sorunlart karsisinda en fazla iiziinti duyulmakta ayrica sinir, mutsuzluk ve rahatsizlik
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hissedilmektedir. Benzer bir sonu¢ Worsley ve Skrzypiec (1998) ortaokul 6grencilerinin gevre tutumlarini
belirlemek iizere yaptiklari ¢alismada da ortaya ¢ikmis hem kirsal bolgelerde hem de kentlerde 6grencilerin
¢evre sorunlari karsisinda endigse duyduklart ve kotiimser olduklari belirtilmistir. Wong (2010) arastirmasinda,
ogrencilerin yerel ve genel Olgekte gevresel sorunlarini ciddiyeti konusunda bilingli davrandiklarini ancak
gelecekteki cevre kosullar1 konusunda kétiimser olduklarini tespit etmistir. Manzanal, Barreiro ve Carrasquer
(2007) tarafindan yapilan ¢alismada da arastirmamizin bulgularina benzer sekilde dgrencilerin ¢evre sorunlari
konusunda belirli bir endise diizeyinde bulunduklar1 goriilmektedir. Ogrencilerin duygu ifadeleri konuya karst

duyarlilik olusturulmasi ve gerekli tedbirlerin alinmasi agisindan dikkate degerdir.
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The Investigation of the Parenting Styles in Terms of Several Variables

Ozden TURGUT*!, Selda KOCA?
Abstract

This study has been realized to investigate whether the parenting styles of the participants differentiates according to their
age, gender, the number of children they have, their education and whether they work or not. For this aim, the parents of the
children in a kindergarten and the first and second classes of a primary school have been invited for the study. The study
group has consisted of 192 people. The data has been gathered by the Parenting Styles and Dimensions Questionnaire,
developed by Robinson, Mandleco, Olsen and Hart, 1995; and the personal information form. The analyses of data have been
run by independent samples t-test, one-way ANOVA, Mann Whitney U-test and Kruskal Wallis H-test. The findings have
shown that the democratic style differentiates according to the number of children the parents have. And also it has been
shown that the authoritarian style differentiates according to whether the parent works or not.

Key Words: Parenting style, parent, authoritarian, authoritative, permissive

Ebeveynlerin Anne-Babalik Stillerinin Cesitli Degiskenlere Gore Incelenmesi

Oz

Bu caligma, ebeveynlerin anne-babalik stillerinin yas, cinsiyet, sahip olunan ¢ocuk sayisi, 6grenim durumu ve g¢alisma
durumuna gore farklilagip farklilagsmadigini incelemek iizere gergeklestirilmistir. Bu kapsamda, Afyonkarahisar merkezde yer
alan bir anaokulundaki ¢ocuklar ile {i¢ ilkokulun anasmifi, birinci ve ikinci siniflarinda 6grenci olan ¢ocuklarin ebeveynleri,
¢alisma grubunu olusturmaktadir. Calisma grubu 192 kisiden olusmaktadir. Veri toplama araglarini Anne-Babalik Stilleri ve
Boyutlar1 Olgegi (Robinson, Mandleco, Olsen ve Hart, 1995) ile kisisel bilgi formu olusturmaktadir. Verilerin analizi
bagimsiz O6rneklemler t-testi, tek yonlii varyans analizi, Mann Whitney U-testi ile Kruskal Wallis H-testi ile
gerceklestirilmistir. Arastirmanin bulgulari, demokratik anne-babalik stil sira ortalamalarinin sahip olunan ¢ocuk sayisina
gore degistigi ve otoriter anne-babalik stil puanlarinin ¢alisma durumuna gore degistigini gostermektedir. Buna gore, iic
¢ocugu olan ebeveynlerin demokratik anne-babalik stil sira ortalamalari, dort gocugu olan ebeveynlerin demokratik anne-
babalik stil sira ortalamalarindan daha disiiktiir ve ¢aligmayan ebeveynlerin otoriter anne-babalik stil puanlar1 galisan
ebeveynlere gore daha yiiksektir.

Anahtar kelimeler: Anne-babalik stili, ebeveyn, otoriter, demokratik, izin verici

*_1_Corresponding Author: Ars. Gor., Afyon Kocatepe Universitesi, oturgut@aku.edu.tr
2O gretmen, Milli Egitim Bakanlig1, seldak80@hotmail.com
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Giris

Anne-baba tutumlarmin ¢ocuk gelisimine etkileri bircok calismada ele alinmis ve arastirilmugtir (Orn.
Uyanik-Balat, 2007). Cocuk yetistirme tutumlar ile ilgili tartismalar 1920°1i yillara kadar uzanmaktadir. Buna
gore, izin verici ve gocuk merkezli tutumlarin egitim felsefesi ortaya ¢iktiginda (Baumrind, 1966), ebeveynlerin
otoriter olmalari elestirilmeye baslanmistir. Konuya kavramsal katkida bulunmus ve olusturdugu siniflandirma
halen kullanilan Baumrind (1966), 6zgiirliik ile kontrol arasindaki iligkinin incelenmesi sonucu, iyi sosyallesmis
bir davranisin gonilli ve bagimsiz bir bicimde olusturuldugunu belirtmistir. Buna goére, 6ne c¢ikan ebeveyn
tutumu demokratik kontrole vurgu yapmaktadir. Bunun nedeni, yetiskin otoritesinin ¢ocuk iizerinde ketleyici
etkilerinin olabilecegi diislincesidir.

Cocuk yetistirme stilleri, ebeveynlerin ¢ocuk biiylitme anlaminda tipik olarak nasil disiindiikleri,
hissettikleri ve davrandiklarina dair yanitlar1 ortaya koymaktadir (Levin, 2011). Ebeveynin g¢ocuga yonelik
tutumlarinda ¢ocugun da etkisi olabilecegi (Sawin, Parke, Harrison ve Kreling, 1975) dikkate alindiginda,
ebeveyn tutumlarmi incelemenin farkli degiskenlerin karmasik bilesimini degerlendirmeyi gerektirdigi
goriilmektedir.

Cocuk yetistirme stillerinin 6nemi, ebeveyn tarafindan hedeflendigi yonde algilanmayabilecek denli
uzun dénemli etkileri olmasindan da kaynaklanmaktadir. Oyle ki, gocuk biiyiidiigiinde, ergen oldugunda,
ebeveyn tutumunu yeterince etkili bulmamasi ve ebeveynin tutumunu ilgisizlik olarak degerlendirmesi, ergenin
cevresine yonelik daha yikict bir tutum benimsemesine neden olabilir (Bahgivan-Saydam ve Gengdz, 2005).
Yapilan calismalar, ebeveynleri demokratik stili benimsemis olan c¢ocuklarin ebeveynleri demokratik stili
benimsememis ¢ocuklara gore daha yeterli, duygusal olarak daha iyi uyum saglamis, daha basarili, yasadisi
maddeleri daha az kullanan ya da riskli davraniglar1 daha az gergeklestiren bireyler olduklarini gdstermektedir
(Baumrind, 1991; Akt. Sorkhabi ve Mandara, 2013).

En geligmis cocuk yetistirme tarzi, kisiye birey olma hakki taniyan ve onu gelisme yoniinde destekleyendir
(Oztiirk, 2016). Bunun yaninda, egitim diizeyi yiiksek olan annelerin baskici ve otoriter tutumlarmin azaldig,
¢ocuklarin duygulart yonetme becerileri ile annelerin demokratik tutumlart arasinda pozitif yonde anlamli bir
iliski oldugu (Cantekin ve Giiltekin Akduman, 2020) dikkate alindiginda, ebeveynin demokratik tutuma sahip
olmasinin énemi daha iyi anlagilmaktadir.

Bu bilgiler 1518inda, bu ¢alismada ebeveynlerin tercih ettikleri anne-babalik stillerinin ¢esitli degiskenlere
gore incelenmesi amaglanmigtir. Arastirma kapsaminda ulasilan bulgularin, ebeveynlerin anne-babalik stillerini
gelistirme yoniindeki ¢aligmalara destek olabilecegi ongdriilmektedir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki alt
problemlere yanit aranmaktadir:

1. Alt problem: Ebeveynlerin otoriter anne-babalik stilleri yas araliklarina gore degismekte midir?

2. Alt problem: Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stilleri yas araliklarina gore degismekte midir?

3. Alt problem: Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stilleri yas araliklarina gore degismekte midir?

4. Alt problem: Ebeveynlerin otoriter anne-babalik stilleri cinsiyetlerine gore degismekte midir?

5. Alt problem: Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stilleri cinsiyetlerine gore degismekte midir?

6. Alt problem: Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stilleri cinsiyetlerine gore degismekte midir?

7. Alt problem: Ebeveynlerin otoriter anne-babalik stilleri sahip olunan g¢ocuk sayisina gére degismekte
midir?

8. Alt problem: Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stilleri sahip olunan g¢ocuk sayisina goére
degismekte midir?

9. Alt problem: Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stilleri sahip olunan ¢ocuk sayisina gore degismekte
midir?

10. Alt problem: Ebeveynlerin otoriter anne-babalik stilleri 6grenim durumuna goére degismekte midir?

11. Alt problem: Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stilleri 6grenim durumuna gére degismekte midir?

12. Alt problem: Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stilleri 6grenim durumuna gére degismekte midir?

13. Alt problem: Ebeveynlerin otoriter anne-babalik stilleri ¢alisma durumuna gére degismekte midir?

14. Alt problem: Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stilleri ¢aligma durumuna gore degismekte midir?

15. Alt problem: Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stilleri ¢alisma durumuna gére degigsmekte midir?
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Yontem

Arastirmanin modeli

Ebeveynlerin anne-babalik stillerinin yas, cinsiyet, sahip olunan ¢ocuk sayisi, 6grenim durumu ve galigma
durumuna gore farklilagip farklilasmadigini incelemek tizere yapilan bu arastirma, tarama modellerinden genel
tarama modeli ile gerceklestirilmistir.

Evren ve 6rneklem

Bu calismanin evrenini Afyonkarahisar il merkezinde bulunan anaokulu ve ilkokul 6grencilerinin ebeveynleri
olusturmaktadir. Calismanin 6rneklemi, kolay ulasilabilir 6rnekleme ile ulasilmis olan 192 ebeveyndir. Caligma
grubu, Afyonkarahisar merkezde bulunan bir anaokulundaki dgrencilerin ebeveynleri ile ii¢ ilkokulun anasmifi,
birinci ve ikinci simif 6grencilerinin ebeveynlerinden olusmaktadir. Katilimer grubun yas ortalamasi 34.31°dir.
Calisma grubunun ¢esitli degiskenlere gére demografik 6zellikleri Tablo 1°de goriilmektedir.

Tablo 1. Demografik Bilgiler

Degiskenler N
Yas

21-30 52
31-40 118
41-50 22
Cinsiyet

Kadin 151
Erkek 41
Cocuk sayisi

1 31
2 102
3 36
4 20
5 3
Ogrenim durumu

Ilkokul 29
Ortaokul 34
Lise 49
Universite 67
Lisanstistii 13
Calisma durumu

Calistyor 97
Calismiyor 95

Veri toplama araclan

Anne-Babalik Stilleri ve Boyutlar1 Olgegi (ASBO)

Robinson, Mandleco, Olsen ve Hart (1995) tarafindan, anne babalik tutumlarini degerlendirmek
amaciyla gelistirilen 6l¢ek, okul oncesi ve ilkokul seviyesindeki ¢ocuklarin anne ve babalarinin demokratik,

otoriter ve izin verici tutumlarini ortaya koymayi amaclamaktadir. 1251 ebeveynle gerceklestirilen 6lgek
gelistirme galigmasi sonucunda toplam madde sayis1 133’ten 62’ye diismiistiir.
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Onder ve Giilay (2009) tarafindan gergeklestirilen Tiirkce’ye uyarlama calismasinda, olgek 5-6
yaslarindaki ¢ocuklarin anne babasi olan 604 ebeveyne (320 anne ve 284 baba) uygulanmistir. Uyarlama
calismalar1 kapsaminda demokratik tutuma iliskin i¢ tutarlilik katsayisi .84, otoriter tutuma iliskin i¢ tutarlilik
katsayis1 .71 ve izin verici tutuma iliskin i¢ tutarlilik katsayist ise .38 olarak saptanmistir. Glivenirlik ¢alismalari
sirasinda 5 madde 6l¢ekten cikartilmis (12, 18, 24, 28 ve 30), Tiirkge form 27 madde iizerinden olusturulmustur.
Kape1 ve Erding (2009) ise olgegin Tiirk annelerde kullaniminin uygunlugunu degerlendirmek amaciyla bir
calisma gerceklestirmistir. Cocuklar1 3-13 yas araliginda bulunan ve Ankara’da yasayan toplam 507 anne
arastirmaya katilmistir. Analizler, ASBO'iin ¢ocuklar1 3-13 yas araliginda bulunan annelerin tutumlarini
degerlendirmek amaciyla kullanilabilecegini gostermistir (Akt. Giiller, 2015). Olgegin bu ¢alisma kapsamindaki
i¢ tutarlilik katsayilari, otoriter anne-babalik stili i¢in .63, demokratik anne-babalik stili igin .56 ve izin verici
anne-babalik stili igin .55’tir.

Kisisel Bilgi Formu

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen bu form, ebeveynlerin yas, cinsiyet, sahip olunan ¢ocuk sayisi, 6grenim
durumu ve ¢alisma durumu bilgilerini almay1 amaglayan bir demografik bilgi formudur.

Veri analizi

Veri analizine gecilmeden 6nce dagilimimn normalligi cesitli degiskenlere gore incelenmistir. Bu kapsamda, yas,
cinsiyet, sahip olunan gocuk sayisi ve 6grenim durumuna gore ebeveynlerin dagilimmin normal olup olmadigi,
carpiklik katsayisinin standart hatasina boliinmesi ile elde edilen z-istatistigi incelenerek degerlendirilmistir
(Biiytikoztiirk, 2011). Buna gore, dagilimm normal olmamasi nedeniyle, ebeveynlerin otoriter, demokratik ve
izin verici anne-babalik stillerinin yas araliklarina gore degisip degismedigi Kruskal Wallis H-testi ile;
ebeveynlerin otoriter, demokratik ve izin verici anne-babalik stillerinin cinsiyetlerine gore degisip degismedigi
Mann Whitney U-testi ile; ebeveynlerin otoriter, demokratik ve izin verici anne-babalik stillerinin sahip
olduklar1 ¢ocuk sayisina gore degisip degismedigi Kruskal Wallis H-testi ile analiz edilmistir. Diger yandan,
ebeveynlerin otoriter, demokratik ve izin verici anne-babalik stillerinin 6grenim durumuna gore degisip
degismedigi tek yonlii varyans analizi ile; ebeveynlerin otoriter, demokratik ve izin verici anne-babalik stillerinin
calisma durumuna gore degisip degismedigi ise bagimsiz drneklemler t-testi ile analiz edilmistir.

Bulgular
1.Alt problem: Ebeveynlerin otoriter anne-babalik stilleri yas araliklarina gore degismekte midir?
Veri toplanan anababalar, yas gruplarina gore 21-30, 31-40 ve 41-50 yas gruplart seklinde
siiflandirilmistir. Yag araliklarina gore ebeveynlerin dagiliminin normal olup olmadigi, carpiklik katsayisinin
standart hatasina boliinmesi ile elde edilen z-istatistigi incelenerek degerlendirilmis (Biiyiikoztirk, 2011);

dagilimin normal olmamasi nedeniyle, ebeveynlerin otoriter anne-babalik stillerinin yas araliklarina gore degisip
degismedigi Kruskal Wallis H-testi ile incelenmis ve bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Yag Grubuna gore Otoriter Anne-babalik Stilleri Kruskal Wallis H-Testi Bulgulari

Yas grubu n Sira ort. sd 1 p Anlamli fark
21-30 52 96.11 2 518 172 -
31-40 118 95.20

41-50 22 104.41

Tablo 2’de de goriildiigii gibi, yas gruplari arasinda otoriter anne-babalik stilleri agisindan anlamli
farklilagsma olmadig1 goriilmiistiir (p> .05).
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2.Alt problem: Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stilleri yas araliklarina gére degismekte midir?

Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stillerinin yas araliklarina gore degisip degismedigi Kruskal
Wallis H-testi ile incelenmis ve bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Yas Grubuna gore Demokratik Anne-babalik Stilleri Kruskal Wallis H-Testi Bulgulari

Yas grubu n Sira ort. sd v p Anlaml1 fark
21-30 52 89.42 2 .889 .641 -
31-40 118 98.00

41-50 22 96.68

Tablo 3’te de goriildiigii gibi, yas gruplar1 arasinda demokratik anne-babalik stilleri agisindan anlaml
farklilagsma olmadig1 goriilmiistiir (p> .05).

3.Alt problem: Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stilleri yas araliklarina gore degismekte midir?

Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stillerinin yas araliklarina gére degisip degismedigi Kruskal
Wallis H-testi ile incelenmis ve bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Yas Grubuna gére izin Verici Anne-babalik Stilleri Kruskal Wallis H-Testi Bulgulari

Yag grubu n Sira ort. sd v p Anlamli fark
21-30 52 95.04 2 1.055 .590 -
31-40 118 95.02

41-50 22 107.89

Tablo 4’te de gorildiigii gibi, yas gruplar1 arasinda izin verici anne-babalik stilleri a¢isindan anlamli
farklilagsma olmadigi goriilmiistiir (p> .05).

4.Alt problem: Ebeveynlerin otoriter anne-babalik stilleri cinsiyetlerine gore degismekte midir?
Cinsiyetlerine gore ebeveynlerin dagiliminin normal olup olmadigi, carpiklik katsayisinin standart
hatasina boliinmesi ile elde edilen z-istatistigi incelenerek degerlendirilmis; dagilimmn normal olmamasi

nedeniyle, ebeveynlerin otoriter anne-babalik stillerinin cinsiyetlerine gore degisip degismedigi Mann Whitney
U-testi ile incelenmis ve bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Cinsiyete gore Otoriter Anne-babalik Stilleri Mann Whitney U-Testi Bulgulari

Cinsiyet n Stra ort. U z p Anlamli fark
Kadin 151 97.38 2962.00 -.425 671 -
Erkek 41 93.24

Tablo 5’te de sunuldugu gibi, cinsiyetler arasinda otoriter anne-babalik stilleri agisindan anlaml
farklilagsma olmadig1 goriilmiistiir (p> .05).
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5.Alt problem: Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stilleri cinsiyetlerine gore degismekte midir?

Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stillerinin cinsiyetlerine gore degisip degismedigi Mann
Whitney U-testi ile incelenmis ve Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Cinsiyete gére Demokratik Anne-babalik Stilleri Mann Whitney U-Testi Bulgulart

Cinsiyet n Sira ort. U z p Anlamli fark
Kadin 151 96.21 2948.50 -.341 733 -
Erkek 41 9291

Tablo 6’da sunuldugu gibi, cinsiyetler arasinda demokratik anne-babalik stilleri agisindan anlamli farklilagma
olmadig1 goriilmiistiir (p> .05).

6.Alt problem: Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stilleri cinsiyetlerine gore degismekte midir?

Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stillerinin cinsiyetlerine gére degisip degismedigi Mann Whitney U-testi
ile incelenmis ve bulgular Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Cinsiyete gore izin Verici Anne-babalik Stilleri Mann Whitney U-Testi Bulgulari

Cinsiyet n Sira ort. U z p Anlaml fark
Kadin 151 95.05 2877.00 -.696 486 -
Erkek 41 101.83

Tablo 7’de de sunuldugu gibi, cinsiyetler arasinda izin verici anne-babalik stilleri agisindan anlamli
farklilagsma olmadigi goriilmiistiir (p> .05).

7.Alt problem: Ebeveynlerin otoriter anne-babalik stilleri sahip olunan ¢ocuk sayisina gore degismekte midir?

Sahip olunan ¢ocuk sayisina gore ebeveynlerin dagiliminin normal olup olmadigi, carpiklik katsayisinin
standart hatasina boliinmesi ile elde edilen z-istatistigi incelenerek degerlendirilmis; dagilimin normal olmamasi
nedeniyle, ebeveynlerin otoriter anne-babalik stillerinin sahip olduklart ¢ocuk sayisina gore degisip degismedigi
Kruskal Wallis H-testi ile incelenmis ve bulgular Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Sahip Olunan Cocuk Sayisina gore Otoriter Anne-babalik Stilleri Kruskal Wallis H-Testi Bulgulari

Cocuk sayist  n Sira ort. sd 1 p Anlamli fark
1 31 95.98 4 3.665 .453 -
2 102 92.80
3 36 108.79
4 20 89.08
5 3 129.50

Tablo 8’de de sunuldugu gibi, otoriter anne-babalik stillerinin sahip olunan g¢ocuk sayisina goére
degismedigi goriilmistiir (p> .05).

8.Alt problem: Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stilleri sahip olunan gocuk sayisina gore degismekte
midir?
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Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stillerinin sahip olduklari c¢ocuk sayisina gore degisip
degismedigi Kruskal Wallis H-testi ile incelenmistir. Yapilan analiz sonucunda, demokratik anne-babalik

stillerinin sahip olunan ¢ocuk sayismna gore degistigi gortilmistir (p< .05). Analiz sonuclart Tablo 9’da
goriilmektedir.

Tablo 9. Sahip Olunan Cocuk Sayisina gére Demokratik Anne-babalik Stilleri Kruskal Wallis H-Testi Bulgulari

Cocuk sayis1 n Sira ort. sd v p Anlaml fark

1 31 108.68 4 9.120 .05 3 ¢ocuk

2 102 92.76 sahibi

3 36 83.63 ebeveynler <

4 20 119.47 4 cocuk

5 3 51.17 sahibi
ebeveynler

Tablo 9’da da gorildiigii gibi, ebeveynlerin demokratik anne-babalik stilleri sahip olunan ¢ocuk
sayisina gore anlaml bir sekilde farklilagmaktadir (p<.05). Gruplarin ikili kombinasyonlari iizerinden Mann
Whitney U-testi uygulayarak farkin kaynagi incelendiginde, 3 ¢ocugu olan ve 4 ¢ocugu olan ebeveynlerin
demokratik stil puanlari arasinda anlamli fark bulunmaktadir. Sira ortalamalarina yakindan bakildiginda, ii¢
¢ocugu olan ebeveynlerin demokratik anne-babalik stil sira ortalamalarinin 24.18, dort cocugu olan ebeveynlerin
demokratik anne-babalik stil sira ortalamalarinin ise 34.14 oldugu goriilmustiir.

9.Alt problem: Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stilleri sahip olunan gocuk sayisina gore degismekte midir?

Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stillerinin sahip olduklari ¢ocuk sayisina gore degisip degismedigi
Kruskal Wallis H-testi ile incelenmis ve bulgular Tablo 10°da sunulmustur.

Tablo 10. Sahip Olunan Cocuk Sayisina gére Izin Verici Anne-babalik Stilleri Kruskal Wallis H-Testi

Bulgulari
Cocuk sayisi n Sira ort. sd v p Anlaml fark
1 31 96.79 4 1.922 750 -
2 102 98.84
3 36 92.19
4 20 87.20
5 3 127.67

Tablo 10°da da sunuldugu gibi, izin verici anne-babalik stillerinin sahip olunan ¢ocuk sayisina gore
degismedigi goriilmistiir (p> .05).

10.Alt problem: Ebeveynlerin otoriter anne-babalik stilleri 6grenim durumuna gére degismekte midir?

Katilimeilarin 6grenim durumu degiskenine gore normal dagildig: tespit edilmis ve ebeveynlerin
otoriter anne-babalik stillerinin 6grenim durumuna gore degisip degismedigi tek yonlii varyans analizi ile
incelenmis ve bulgular Tablo 11’de sunulmustur.
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Tablo 11. Ogrenim Durumuna gére Otoriter Anne-babalik Stilleri Tek Yonlii ANOVA Bulgulart

Kareler sd Kareler ort. F p Anlamli fark
toplami
Gruplararasi 162.559 4 40.64 2.25 .065 -
Gruplar i¢i 3370.395 187 18.02
Toplam 3532.953 191

Tablo 11°de de sunuldugu gibi, otoriter anne-babalik stillerinin 6grenim durumuna gére degismedigi
goriilmistiir (p> .05). Ancak ortalamalara bakildiginda ortaokul mezunu ebeveynlerin otoriter anne-babalik stil
puanlarinin diger 6grenim durumlarina kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

11.Alt problem: Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stilleri 6grenim durumuna gére degismekte midir?

Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stillerinin 6grenim durumuna goére degisip degismedigi tek
yonlii varyans analizi ile incelenmis ve bulgular Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12. Ogrenim Durumuna gore Demokratik Anne-babalik Stilleri Tek Yénlii ANOVA Bulgulari

Kareler sd Kareler ort. F p Anlamli fark
toplami
Gruplararasi 226.860 4 56.715 .982 418 -
Gruplar i¢i 10680.108 185 57.730
Toplam 10906.968 189

Tablo 12’de sunuldugu gibi, demokratik anne-babalik stillerinin 6grenim durumuna gore degismedigi
goriilmiistiir (p> .05). Ancak ortalamalara bakildiginda lisansiistii mezunu ebeveynlerin demokratik anne-babalik
stil puanlarinin diger 6grenim durumlarina kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

12.Alt problem: Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stilleri 6grenim durumuna gore degismekte midir?

Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stillerinin 6grenim durumuna gore degisip degismedigi tek yonlii
varyans analizi ile incelenmis ve bulgular Tablo 13’te sunulmustur.

Tablo 13. Ogrenim Durumuna gére izin Verici Anne-babalik Stilleri Tek Yonlii ANOVA Bulgular

Kareler sd Kareler ort. F p Anlamli fark
toplami1
Gruplararasi 55.456 4 13.864 1.616 172 -
Gruplar igi 1604.211 187 8.579
Toplam 1659.667 191

Tablo 13’te de sunuldugu gibi, izin verici anne-babalik stillerinin 6grenim durumuna gére degismedigi
goriilmiistiir (p> .05). Ancak ortalamalara bakildiginda ortaokul mezunu ebeveynlerin izin verici anne-babalik
stil puanlarinin diger 6grenim durumlarina kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
13.Alt problem: Ebeveynlerin otoriter anne-babalik stilleri galigma durumuna gore degismekte midir?

Katilimeilarin ¢alisma durumu degiskenine gore normal dagildig: tespit edilmis ve ebeveynlerin otoriter

anne-babalik stillerinin ¢alisgma durumuna gore degisip degismedigi bagimsiz Orneklemler t-testi ile
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incelenmistir. Yapilan t-testi sonucunda, otoriter anne-babalik stillerinin ¢aliyjma durumuna gore degistigi
goriilmiistiir (p>.05). Analize dair bulgular Tablo 14°te goriilmektedir.

Tablo 14. Calisma Durumuna gore Otoriter Anne-babalik Stilleri Bagimsiz Orneklemler T-testi Bulgular

Calisma N X S sd t p
durumu

Calistyor 97 14.10 3.03 189 -2.92 .004
Calismiyor 95 15.89 5.15

Tablo 14’te goriildiigii gibi, ebeveynlerin otoriter anne-babalik stilleri ¢aligma durumuna gore
degismekte; ortalamalar incelendiginde calismayan ebeveynlerin otoriter anne-babalik stil puanlarinin ¢alisan
ebeveynlere gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

14.Alt problem: Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stilleri ¢alisma durumuna gore degismekte
midir?
Ebeveynlerin demokratik anne-babalik stillerinin ¢aligma durumuna gore degisip degismedigi bagimsiz
orneklemler t-testi ile incelenmis ve bulgular Tablo 15’te sunulmustur.

Tablo 15. Calisma Durumuna gére Demokratik Anne-babalik Stilleri Bagimsiz Orneklemler T-testi Bulgular

Calisma N X S sd t p
durumu

Calisiyor 97 58.87 8.08 187 1.847 .066
Calismiyor 95 56.84 6.99

Tablo 15’te de sunuldugu gibi, yapilan t-testi sonucunda, demokratik anne-babalik stillerinin 6grenim
durumuna goére degismedigi gorilmiistiir (p> .05). Ancak ortalamalara bakildiginda calisan ebeveynlerin
demokratik anne-babalik stil puanlarinin ¢aligmayanlara kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

15.Alt problem: Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stilleri ¢alisma durumuna gore degismekte midir?

Ebeveynlerin izin verici anne-babalik stillerinin ¢alisma durumuna goére degisip degismedigi bagimsiz
orneklemler t-testi ile incelenmis ve bulgular Tablo 16’da sunulmustur.

Tablo 16. Calisma Durumuna gore Izin Verici Anne-babalik Stilleri Bagimsiz Orneklemler T-testi

Bulgulari

Calisma N X S sd t p
durumu

Calisiyor 97 8.25 2.35 189 -1.339 .182
Calismiyor 95 8.82 3.44

Tablo 16’da da sunuldugu gibi, yapilan t-testi sonucunda, izin verici anne-babalik stillerinin 6grenim
durumuna gore degismedigi goriilmiistiir (p> .05). Ancak ortalamalara bakildiginda ¢alismayan ebeveynlerin izin
verici anne-babalik stil puanlarinin ¢aliganlara kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
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Tartisma ve Sonu¢

Ebeveynlerin anne-babalik stillerinin nasil bir goriiniim ortaya koydugunu arastiran bu ¢aligma,
cagimizda ebeveyn olmanin karmasik yoniine 151k tutmay1 amaclamistir. Calismanin bulgularina bakildiginda,
otoriter anne-babalik stilinin yas gruplarina, cinsiyete, sahip olunan ¢ocuk sayisina ve dgrenim durumuna gore
anlaml farklilasma gostermedigi ancak ortalamalara bakildiginda ortaokul mezunu ebeveynlerin otoriter anne-
babalik stil puanlarinin diger 6grenim durumlarina kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bunun yaninda,
ebeveynlerin otoriter anne-babalik stillerinin ¢alisjma durumuna gore degistigi, ortalamalar incelendiginde
calismayan ebeveynlerin otoriter anne-babalik stil puanlarinin ¢alisan ebeveynlere gore daha yiiksek oldugu
gOrilmistiir.

Demokratik anne-babalik stili yas gruplarina, cinsiyete, 6grenim durumuna ve ¢alisma durumuna gore
anlaml farklilagma gostermezken, sahip olunan ¢ocuk sayisina gore farklilasma oldugu bulunmustur. Gruplar
arasinda farklilasmanin kaynagi incelenmis ve {i¢ ¢ocugu olan ve dort ¢ocugu olan ebeveynlerin demokratik stil
sira ortalamalar1 arasinda anlamli farklilik oldugu, dort cocugu olan ebeveynlerin demokratik stil sira
ortalamalarinin ii¢ cocugu olanlardan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ogrenim durumuna gore demokratik stil
puan ortalamalaria bakildiginda ise, lisansiistii mezunu ebeveynlerin demokratik anne-babalik stil puanlarinin
diger 6grenim durumlarma kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Calisma durumuna gore ortalamalara
bakildiginda ¢alisan ebeveynlerin demokratik anne-babalik stil puanlarmin ¢aligmayanlara kiyasla daha yiiksek
oldugu gorilmistiir.

Izin verici anne-babalik stilinin yas gruplarina, cinsiyete, sahip olunan gocuk sayisina ve 6grenim
durumuna goére anlamli farklilasma gostermedigi bulunmustur. Ancak ortalamalara bakildiginda ortaokul
mezunu ebeveynlerin izin verici anne-babalik stil puanlarinin diger 6grenim durumlarina kiyasla daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Bunun yaninda, izin verici ebeveynlik stili puanlar1 ¢aligma durumuna goére anlamli sekilde
farklilasmamakta ise de, ortalamalara bakildiginda c¢alismayan ebeveynlerin izin verici anne-babalik stil
puanlarinin ¢aliganlara kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Calismayan ebeveynlerin otoriter anne-babalik stil puanlarinin ¢aligan ebeveynlere gore daha yiiksek,
¢alisan ebeveynlerin demokratik anne-babalik stil puanlarinin ¢alismayanlara kiyasla daha yiiksek ve ¢alismayan
ebeveynlerin izin verici anne-babalik stil puanlarinin ¢alisanlara kiyasla daha yiiksek olmasi, ¢aligma durumunun
ebeveynlik stilinin meydana gelmesinde 6nemli bir faktor olabilecegini ortaya koymaktadir. Alanyazindaki,
¢alisan annelerin demokratik tutum puanlarinin ¢aligmayan annelerin puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu
bulgusu (Cantekin ve Giiltekin Akduman, 2020) ile tutarli olan bu sonuglarin gelecekte yapilacak ayrintili
caligmalar ile irdelenebilecegi diisiiniilmektedir.

Diger yandan, bu calismada her ¢ocuk yetistirme stili i¢in gegerli olmak iizere, stillerin ebeveynin
yasina bagli olarak degismedigi bulunurken, alanyazinda, yasi daha kiiciik olan babalarin asirt hoggdoriilii
tutumlarinin daha fazla olduguna (Ozyiirek, Ozkan, Bedge ve Yavuz, 2019) dair bulgular da séz konusu
olabilmektedir. Alanyazina bakildiginda, annelerin kiigiik yasta, egitim diizeyi diisik olmasinin ve
calismamasinin asir1 koruyucu ve siki disiplin tutumlarm arttirdigs (Sanh ve Oztiirk, 2012) bulgusuna karsilik,
anne tutumlarinin, annenin yasindan anlaml 6lgiide etkilenmedigini belirten (Tezel-Sahin ve Ozyiirek, 2008)
¢aligmalara rastlanmaktadir. Bu ¢aligmada da ebeveynin hangi yas grubuna dahil oldugunun tutumlar: tizerinde
anlamli fark meydana getirmedigi bulunmustur.

Yikselen ogrenim diizeyi ile birlikte annelerin daha az koruyucu, daha az baskili ve otoriter
davranmaya egilimli olduklarinin ortaya konuldugu ¢aligmalar (6rn. Haktanir, Baran ve Alisinanoglu, 1998) gibi,
bu ¢alismada da, 6grenim diizeyinin dikkate alinmasi gereken bir degisken oldugu ortaya konulmus, ortaokul
mezunu ebeveynlerin otoriter anne-babalik stil puanlarmin diger dgrenim durumlarina kiyasla daha yiiksek
oldugu, lisansiistii mezunu ebeveynlerin demokratik anne-babalik stil puanlarinin diger grenim durumlarina
kiyasla daha yiiksek oldugu ve ortaokul mezunu ebeveynlerin izin verici anne-babalik stil puanlarinin diger
O0grenim durumlarina kiyasla daha yiiksek oldugu ortaya konulmustur. Bu, annelerin daha fazla egitimli
olmalarinin daha az psikolojik kontrol ile iligkili oldugu bulgusu ile yiiksek egitim seviyesine sahip bir babanin
¢ocuguna sevgisini gdsterme konusunda kendini daha 6zgiir hissetmesinin beklenebilecegi yorumu (Dinn ve
Sunar, 2017) ile tutarli olarak degerlendirilebilir. Annelerin egitim diizeyi yiikseldik¢e demokratik tutum puan
ortalamalarinmn arttigin1 (Cantekin ve Giiltekin Akduman, 2020) belirten bulgular da bu yondedir. Ogrenim
durumuyla ilgili bulgular biitiintiyle ele alindiginda, ortaokul mezunu ebeveynlerin otoriter ve izin verici olmak
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arasinda kalmig goriindiikleri, lisansiistii mezunu ebeveynlerin ise demokratik stile sahip olmak i¢in ¢aba
gosterdikleri soylenebilir.

Alanyazinda, lisans mezunu annelerin ¢ocuk yetistirme konusunda daha demokratik oldugu, ilkokul ve
ortaokul mezunu babalarin asir1 hosgoriilii tutumlarinin daha yiiksek olduguna dair (Ozyiirek, Ozkan, Bedge ve
Yavuz, 2019) bulgular da goriilebilmektedir. Annelerin egitim diizeyinin ¢ocuk sosyallestirme hedefleri ile
iligkili oldugu, yiiksek egitimli Tiirk annelerin 6zerklik ve kendini gelistirme ile ilgili hedefler iizerinde daha
fazla dururken, diisiik egitim diizeyine sahip olanlarin itaatkar ve uysal olma, baskalarina, 6zellikle de biiyiiklere
saygl gosterme gibi Ozelliklere daha fazla vurgu yaptigma doniik bulgular (Yagmurlu, Citlak, Dost ve
Leyendecker, 2009) ile beraber degerlendirildiginde, lisansiisti mezunu ebeveynlerin davraniglari tutarli
goriiniirken, ortaokul mezunu ebeveynlerin tutum belirlerken karar vermekte zorlanmakta olduklari ileri
stiriilebilir. Ayrica, aile biitlinliigii kavrami ekseninde diisiiniildiigiinde, demokratik bir ebeveynlik stilinin ortaya
cikarabilecegi 6zerk kisilik yapisinin, ailenin sosyo-ekonomik 6zellikleri ve bagimliliga verdigi 6nem goz oniine
alindiginda istendik olmayabilecegi (Yagmurlu, Citlak, Dost ve Leyendecker, 2009), dolayisiyla s6z konusu
bulgularmn kiiltiirel bakis agisindan da ele alinmasinin gerektigi ifade edilebilir. Ornegin farkli bir iilke ve
kiiltirde (Hollanda) yasayan Tiirk kokenli annelerin ¢ocuk yetistirirken farkli goriisleri benimsedigi, ¢cocuk
yetistirme konusunda bireysel amag ve 6zerklige 6énem veren bir toplum i¢inde annelerin geleneksel toplulukcu
degerlerini géz ardr etmedigi (Yiiksel ve Demircioglu, 2019) dikkate alindiginda, iginde bulunulan kiiltiiriin ve
hatta birden fazla kiiltiiriin etkisi altinda tutum belirlemenin 6zellikle zor olabilecegi diisiiniilebilir.

Annelerin ¢ocuk yetistirme konusunda bilgi almasi ve kendini yeterli hissetmesi durumunda demokratik
tutumun artip diger tutumlarm azalmasi (Sanli ve Oztiirk, 2012), cocuk yetistirme stillerinin degistirilebilecegi
anlamina gelmektedir. Ozellikle ¢ocuk yetistirme tarzinin kusaktan kusaga gectigi, cocuk yetistirme tarzi
konusunda her kusagm bir sonrakine ruhsal bir miras biraktig1 (Oztiirk, 2016) goz 6niine alindiginda, bu konuda
atilacak adimlarin gelecek icin ne kadar 6nemli oldugu kavranabilecektir. Ulkenin sosyal ve ekonomik
kosullarinin da ebeveynlerin sosyallestirme hedeflerini sekillendiren 6nemli faktdrler oldugu (Yagmurlu, Citlak,
Dost ve Leyendecker, 2009) ve gelistirilen aile egitimi programlarinin ebeveynlerin demokratik tutumlarini
arttirmayr amagcladigr (Tonbiil, 2019) goz oniine alindiginda, konunun {ilkedeki egitim politikasi ile de
baglantisinin dikkate alinmasi gerekmektedir.

Aragtrmanin  sinirliliklarindan  biri, ebeveynlerin kendi tutumlart konusunda bilgi vermesinden
hareketle sosyal begenirlik riskinin mevcut olabilecegidir. Yapilan galigmalarda ebeveynin kendisini “yerine
gore sert yerine gore yumusak tavir alan, ilimli disiplin uygulayan anne” olarak tanimladigi (T.C. Bagbakanlik
Aile Aragtirma Kurumu, 1995) dikkate alindiginda (Akt. Sanli ve Oztiirk, 2015), ebeveynlerin kendilerini
degerlendirme bigimlerinin nesnel olma diizeyi ayrica incelenmesi gereken bir konu olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Eslerin benzer ¢ocuk yetistirme stillerine sahip olmalarinin 6nemi (Winsler, Madigan ve Aquilino, 2005) dikkate
alindiginda, gelecekte yapilacak ¢alismalarin bu durumu incelemeleri de 6nerilebilir.
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How to Teach Language Learning Strategies?**
Emine AKKAS BAYSAL*!

Abstract

It is obvious that some people acquire language more quickly and effectively than the others. Of course, this depends on
various factors such as age, intelligence, attitute towards learning language, motivaiton, language learning strategies. All have
different effects on learning language; however, language learning strategies could be accelerate the learning process.
Language learning strategies are steps taken by learners during learning language. They make the learning process more
active, more self-directed, more communicative. Language learning strategies are specific actions used by learners. They are
conscious actions chosen by learner intentionally to help his/her language learning process. So, it is important to teach
students language learning strategies. Teaching language learning strategies can help students become better English learners.
Also, they help students become more independent, self-confident and otonomous learners. Strategies can increase the
awareness of learning processes and lead to successs. Language learning strategies can not only facilitate the language
learning process but also make the learning process more enjoyable, faster, more effective and more transferable to new
situations. So, in this study it is aimed to handle with how to teach language learning strategies.

Key Words: language, learning, strategy, instruction

Dil Ogrenme Stratejileri Nasil Ogretilmeli?
0z

Bazi insanlarin dili diger insanlara gore daha hizli ve daha etkili 6grendikleri agiktir. Tabi ki de bu yas, zeka, dil 6grenmeye
karg1 tutum, motivasyon, dil 6grenme stratejileri gibi ¢esitli faktorlere baglidir. Bu faktorler dil 6grenme siirecini farkli
acilardan etkilemektedir ancak dil 6grenme stratejilerinin digerlerine gore iletisimsel, sosyal, biligsel ve duyussal gibi ¢ok
boyutlu olmasi sebebiyle siirece katkisi son derece onemlidir. Dil &grenme stratejileri 6grenme siirecinde Ogrenenler
tarafindan atilan adimlardir. Bu stratejiler 6grenme siirecini daha aktif, daha 6z-yonetimli, daha iletisimsel yaparlar. Dil
ogrenme stratejileri 6grenenler tarafindan kullanilan 6zel eylemlerdir. Ogrenme siirecinde dil dgrenenlere yardim eden
ogrenenler tarafindan kasitli bir sekilde segilen bilingli eylemlerdir. Bu yiizden dil 6grenme stratejilerinin dgretilmesi
dnemlidir. Dil 6grenme stratejilerinin dgretilmesi dgrencilerin daha iyi Ingilizce grenenler olmasina yardim eder. Ayrica
ogrencilerin daha bagimsiz, daha 6z-giivenli ve daha 6zerk Ogrenenler olmasina katki saglar. Dil &grenme stratejileri,
ogrencilerin dil 6grenirken, kendi 6grenmelerinin farkindaligint artirir ve basarinin ortaya ¢ikmasini saglar. Dil 6grenme
stratejileri sadece dil 6grenme siirecini kolaylastirmaz ayni zamanda dil 6grenmeyi daha eglenceli, daha hizli, daha etkili ve
yeni durumlara transfer edilebilir hale getirir. Bu baglamda bu ¢alismada, dil 6grenme stratejilerinin ne oldugunu, nasil
smiflandirildigini ve bu stratejilerin nasil 6gretilebilecegini kuramsal olarak ele almak amaglanmaktadir.

Anahtar Kelimeler: dil, 6grenme, strateji, 6gretim
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Dil Ogrenme Stratejileri Nedir?

Genel anlamiyla strateji, bir amaca ulasmak igin tasarlanan plan ya da bilingli bir sekilde atilan
adimlardir. Bireyin sahip oldugu ve kullandigr strateji onun hedefe ulasmasinda bir aragtir ve hedefe amagli bir
sekilde gitmesine sebep olur. Ogrenme stratejisi ise dgrencilerin 6gretme-dgrenme siirecine hazirlik asamasinda,
O0grenme siireci icerisinde ya da dgrenme siirecinin sonunda bilgileri zihinsel islemlerden gecirerek ona anlam
vermesi, kendi ¢abalariyla eldeki verileri daha anlasilabilir hale getirmesi, hatirlamasi ve 6grenmeyi kendine mal
etmesidir. Ogrenme siireci sirasinda ogrenciler zihinlerinde farkinda olarak ya da farkinda olmadan bazi
eylemler gergeklestirirler. Genellemeler yapmak, analizler yapmak, sonug¢ ¢ikarmak, iliski kurmak gibi zihinsel
eylemler bireyin kullandig1 6grenme stratejileri olarak nitelendirilebilirler. Ogrenciler bu zihinsel eylemler ile
kendi 6grenmelerini artirmay1 ve 6grenmelerini kalict hale getirmeyi amaglarlar.

Strateji ve 6grenme stratejisi kavramindan hareketle yabanci dil 6grenme stratejileri ele alindiginda,
yabanci dil stratejilerini 6grencinin 6grenmek istedigi hedef dili daha etkili, daha kendine yonelik, daha basarili,
daha kolay héle getirmek igin atilan adimlar olarak tanimlamak miimkiindiir. Dil 6grenme stratejileri,

ogrencilerin yabanci bir dili 6grenmek icin kendi tercih ettikleri dil 6grenme davranislaridir.

Dil 6grenme stratejileri alaninda yapilan 6ncii ¢aligmalarin ¢ogunda, dil 6grenme stratejileri kavraminin
Rubin (1975) ve Stern (1975) gibi arastirmacilar tarafindan 1970’li yillarin ortalarinda basladigi kabul edilir. Her
ne kadar aradan ¢ok uzun zaman geg¢mis olsa da yapilan ortak bir tanim yoktur (O’Malley, Michael, Chamot,
Stewner-Manzanares, Kupper & Russo, 1985). Baska bir ifadeyle, dil 6grenme stratejilerinin farkli sekillerde
tammlandig1 goriilmektedir. 2004 yilinda ise Oxford Universitesinde, Dil Ogrenme Stratejileri Uzerinde
Uluslararas1 Proje (International Project on Language Learning Strategies-IPOLLS) kapsaminda yirmi ii¢
aragtirmact bir araya gelmis ve “dil 6grenme stratejileri nasil tanimlanir; dil 6grenme stratejileri 6grenenlerin
uzun donem ve kisa donem hedefleri ile ne kadar iliskilidir; dil 6grenme stratejileri bireysel ve durumsal
farkliliklarla nasil iligkilidir, sinif uygulamasi ve teorik strateji bilgisi arasindaki boslugu kapatmak i¢in 6grenene
stratejilerin 6nemi nasil gosterilebilir” konularim tartismislardir (Macaro & Cohen 2007: 2-3). Arastirmacilarin
giinler siiren tartismalariin sonucunda ortak bir strateji tanimindan bahsedilemedigi ve bunun stratejinin dogasi
oldugu kabul edilmistir. Dolayisiyla ortak bir strateji tanimindan bahsedilmemektedir. Ancak, tiim arastirmacilar
stratejilerin ayri ayri ele alinamayacagi, aksine birbirini takip eden hareketlerden olustugunu ifade etmislerdir
(sozliikten bir kelimeyi arastirma stratejileri ya da bir metin i¢in yazili bir 6zet hazirlama stratejileri gibi). Gergek
stratejiler, 6grenenlerin bir dil gorevini tamamlamak icin kullandiklar1 detayli, 6zel ve diger stratejilerle iliskili
ve birbirini takip eden yapida oldugunu vurgulamislardir. Diger taraftan strateji kavraminin daha kiiresel ve
esnek oldugu sonucuna ulagmislardir. Ortak karara varilan bir diger nokta ise stratejilerin dil 6grenmeyi daha

kolay, daha hizli ve daha eglenceli hale getirmesidir (Cohen, 2014).

Oxford (2017) yapmis oldugu ¢alismasinda, ikinci bir dili 6grenme alani igerisinde yirmi yedi tane
farkl1 dil 6grenme stratejisi tanimi ile karsilastigini, ikinci dil 6grenme alani diginda ise alt1 farkl strateji tanimi1
ile karsilastigini ifade etmistir. Belirlenen bu 33 dil 6grenme stratejisi taniminin iki tanesi Oxford (1990; 2011)
tarafindan bir tanesi de Griffiths (2013) tarafindan Oxford’la birlikte ortaya ¢ikarilmigtir. Bu tanimlarin
icerisinde benzer ifadeler olsa da ortak bir tanim yoktur. Oxford bu ¢alismada tiim tanimlar igerisinde ortak olan
kavramlar1 analiz etmistir ancak ortak bir tanim olmamas1 gerektigini, bu ¢esitliligin dil 6grenme stratejilerinin

dogasinda oldugunu vurgulamistir. Oxford burada dil 6grenme stratejilerinin baglangig tarihi ile tam bir netlik
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olmadig1 igin ancak 1975 yilinda Rubin’in ¢aligmalarini baslangi¢ kabul etmistir. Rubin (1975: 43) dil 6grenme
stratejilerinin, 6grenenin bilgi edinmek i¢in kullandig1 araglar ya da teknikler oldugunu ifade etmistir. Ogrenme
stratejileri, 6grenenin bir 6grenme hedefini basarma yolunda sahip oldugu bilingli diisiince ve eylemlerdir.
Stratejik 6grenenler kendi diisiinmeleri ve 6grenme yaklagimlart hakkinda iistbiligsel bilgiye sahiptirler (Chamot,
2004). Dil 6grenme stratejilerinin tanimlarindaki farkliliklar dil 6grenme stratejilerinin dogasi geregidir. Ancak
tanimlarin tamami dil 6grenenlerin dil 6grenme siireglerini daha etkili, daha hizli, verimli héle getirmeye

odaklanmaktadir.

O’Malley ve Chamot (1990: 3), bireylerin yeni bilgileri anlama, 6grenme, ya da saklamasina yardim eden
ozel diislince ve davranislar; iletisim becerilerini gelistirmede gerekli olan aktif, 6z yonlendirmeli ve katilimi
saglayan araglar olarak tanimlamislardir. Dil 6grenme stratejileri, dil 6grenimi esnasinda kullanilmak igin
dgrencinin sectigi 6zel davramiglardir (Cohen, 2003: 278). Ogrenciler dil stratejilerini kullanarak dgrenmelerini
kolaylagtirirlar. Etkili 6gretim metotlar1 ile dil 6grenme stratejileri ile karsilasan Ogrenciler, dil 6grenme
stratejilerini kullanma ve yeni stratejiler iretmek konusunda kendilerini gelistirebilirler ve dzerk 6grenmelerini
artirarak 6grenme sorumluluklarini alma yolunda adim ataralar (Cesur, 2008; Montano-Gonzales, 2017). Bu
stratejiler 6grencilere dili 6grenme siirecinde destek saglar. Ogrenciler kullandiklar1 bu stratejiler ile hem igsel
hem de dissal olarak siirece dahil olurlar. Dil 6grenme stratejileri hem &grencilerin bir dili 6grenirken motive
olmalarini, kendilerini tanimalarini, kendilerini degerlendirmelerini saglar hem de dil 6grenirken daha kolay

o0grenmelerine, hatirlamalarina katki saglar.

Oxford (2017), dil 6grenme stratejilerinin dil alaninda ve dil alani disinda nasil tanimlandigini ele aldigi
caligmasinda, farkli tanimlar igerisinde dil 6grenme stratejilerini tanimlayan yaklasik 70 tema elde etmistir.
Bunlardan bazilari; “teknik, arag, gereg, inang, duygu, metot, eylem, etkinlik, siire¢, kolaylastirma, eglenceli héle
getirme, diizenleme, basarma, etkili, amag, gaye, biling, biling sahibi olma, bilingsizlik, otomatik, dgrenme,
edinim, bilgi, algilama, siirdiirme, kodlama, depolama, uygulama, kullanma vb.” olarak ifade edilebilir. Ancak
bu caligmada dikkati ¢eken en onemli nokta, neredeyse agik ya da iistii kapali olarak yapilmis tiim tanimlarin
“distince, bilis, bilgi edinimi, genel olarak &grenme ya da 6zel zihinsel 6grenme siiregleri” gibi zihinsel
ozelliklere dayanmasidir. Bu durum tanimlardaki farkliliklara ragmen dil 6grenme stratejileri tanimlariin temel

unsurlarinin ortak oldugunu gostermektedir.
Oxford (1990) d6grenme stratejilerinin 6zelliklerini su sekilde ifade etmistir:

o Ogrenme stratejileri dgrenenin ikinci bir dil 6grenirken sahip olduklari temel amaca katki saglarlar.
e Ogrenenlerin daha 6z-y&netimli olmalarin saglarlar.

e Ogretmenlerin rollerini genisletirler.

e Dil 6grenme stratejileri problem merkezlidir.

o Ogrenen tarafindan gergeklestirilen 6zel eylemlerdir.

e Ogrenenin sadece bilis yoniinii degil diger farkli ydnlerini de (Duyus, iistbilis gibi) kapsar.

e Ogrenmeye hem dogrudan hem de dolayli olarak katki saglar.

e Cogunlukla bilingli eylemlerdir.

o Ogretilebilirler, esnektirler ve yag-cinsiyet vb. gibi pek ¢ok unsurdan etkilenirler.

2017 yilinda ise Oxford bu 6zelliklere asagidakileri eklemistir:
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e Diisiince, bilis, kodlama gibi 6grenenlerin diisiindiigii zihinsel bir yone sahiptir.
e Ogrenenlerin yaptig1 eylemleri ve siireci kapsar.

e Ogrenenler tarafindan kullanilan teknikler, araglar, gerecler, metotlardir.

e Ogrenenlerin gozlemlenebilir davranislarini kapsar.

e Ogrenenlerin yaygin bir sekilde 6grenmeye olan genel egilimlerini kapsar.

o Kesinlikle bir amag, hedef dogrultusunda kullanilirlar.

e Oz-diizenleme becerilerini kapsar.

o Kati bir ¢ercevesi yoktur, esnek bir sekilde kullanilirlar, transfer edilebilirler.

Dil 6grenme stratejileri, yabanci dil dgretiminin her asamasinda &grenci tarafindan plan yapmak ve
siireci/ bilgiyi degerlendirmek acisindan oldukga énemlidir. Ogrencilerin kendi 6grenme siireclerini daha rahat
kontrol edebilmelerini, dogru kararlar alip siireci yonlendirebilmelerini, zorlandiklart konular1 tespit

edebilmelerini ve ¢oziim i¢in risk alabilmelerini saglar (Chamot, 2004).

Dil Ogrenme Stratejilerinin Stmflandirilmasi

Alan yazinda dil 6grenme stratejilerinin farkli sekilde siniflandirildigi (Rubin, 1975; Naiman, 1978,
O’Malley & Chamot, 1990; Oxford, 1990; Stern, 1992) ancak tiim bu stratejilerin ortak hedefinin dil 6grenme

stirecini daha hizli daha kolay daha sistematik bir hale getirmek oldugu goriilmektedir.
Stern’in Siniflandirmasi
Stern (1992: 262-266) dil 6grenme stratejilerini bes ana kategoride ele almistir:

e Yonetim ve Planlama Stratejileri
o Biligsel Stratejiler

e {letisim Stratejileri

o Kigsilerarasi Stratejiler

e Duyussal Stratejiler

Yonetim ve Planlama Stratejileri: Bu stratejiler kisinin kendi 6grenmesini yonetebilmesi igin 6grenenin

amaci ile ilgilidir. Ogrenen kendisine danismanlik yapan bir 6gretmen ya da kaynak kisinin yardimu ile kendi dil
gelisiminin sorumlulugunu alabilir. Ogrenen dil 6grenme siirecinde almak zorunda oldugu sorumluluga karar
vermek zorundadir. Kendisi i¢in mantikli hedefler koymalidir. Uygun metodolojiye karar vermeli, uygun
kaynaklar1 secmeli ve gelisimini gozlemlemelidir (Stern, 1992: 263). Ogrenen bu stratejide kendi 6grenme
sorumlulugunu istlenmelidir ve dil 6grenme siirecinde nelerle karsilasacagimi tahmin ederek planlama

yapmalidir. Bu siiregteki hedefini agikga belirtebilmelidir.

Bilissel Stratejiler: Bu stratejiler dogrudan analiz, transfer etme ya da 6grenme materyallerinin sentezi

gibi adimlar1 gerektiren problem ¢6zme ya da 6grenmede kullanilan islemlerdir. Stern’nin (1992) biligsel
stratejilerinden bazilari su sekildedir: dogrulama, tahminde bulunma, ¢ikarimda bulunma, sorgulama, uygulama,

hafizada tutma, gozlemleme.
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Iletisimsel Stratejiler: Bu stratejiler dgrenenler tarafindan iletisimi siirdiirmek igin kullanilirlar. Bu

teknikleri kullanmanin amaci akan iletisim kesintilerinden kagimaktir (Stern, 1992: 265). Ogrenci iletisimsel
stratejileri kullanarak dili bir iletisim arac1 olarak kullanabilmelidir. Bu stratejiler vasitasiyla herhangi bir

konusmay1 baglatabilmeli ve siirdiirebilmelidir.

Kisileraras1 _Stratejiler: Ogrenenler kendi gelisimlerini gozlemlemeli ve kendi performansini

degerlendirmelidir. Ogrenenler 6grendikleri yabanci dil ile ana dili olarak kullanan kisilerle iletisim kurmali ve is
birliginde bulunmalidirlar (Stern, 1992: 265-266). Bu strateji ile 6grendigi dil unsurlarini kisilerarasi etkilesimde
kullanmalidir. Boylece iletisimsel stratejilerde, iletisim igin gerekli dili 6grenen 6grenci kisileraras: stratejileri

kullanarak dili iletigim i¢in etkili bir sekilde kullanabilir.

Duyussal Stratejiler: Iyi dil 6grenen bireylerin duyusgsal stratejileri iyi kullandiklar1 agiktir. Yabanci dil

o6grenme bazi durumlarda sinir bozucu olabilir. Bazi durumlarda tuhaflik duygusu yabanci dil tarafindan
harekete gegirilebilir. Baz1 durumlarda yabanci dil dgrenen bireyler olumsuz duygulara sahip olabilir. Iyi dil
O0grenen bireyler bu duygusal problemler hakkinda daha bilinglidirler. Strateji 6grenme egitimi 6grencilerin
duyussal giicliiklerle yiizlesmelerine ve onlara dikkat ¢ekerek iistelerinden gelmelerine yardim edebilir (Stern,
1992: 266). Dolayistyla bu stratejileri kullanabilen bireyler, dil 6grenme siirecinde onlarin motivasyonlarini

olumsuz olarak etkileyen ve 6grenme siirecinde ortaya ¢ikan olumsuz duygulari ortadan kaldirabilirler.
Rubin’in Siniflandirmasi

Rubin’in siniflandirmasi, 6zellikle Oxford taksonomisine temel olusturdugu i¢in dil 6grenme stratejileri
aragtirma alaninda 6nemli bir yere sahiptir. Yabanci dil 6grenme siirecinde kullanilan bu stratejileri Rubin (1987)
o0grenme, iletisim ve toplumsal stratejiler olarak iice ayirmaktadir. Bu stratejilerin yabanci dilin 6grenimine
dogrudan etki edebildigi gibi, yabanct dilin gelisimine dolayli olarak da katk:i saglayabildigini ifade etmistir.
Yaptig1 smiflamasinda onceki g¢aligsmalarma yeni boyut kazandirmistir ve iki tiir 0grenme stratejisinden
bahsetmistir: 6grenmeye dogrudan katki saglayan stratejiler ve dgrenmeye dolaylt yoldan katki saglayanlar.
Dogrudan 6grenme stratejileri alti kategoriye ayrilir (dogrulama, gozlemleme, hafizada tutma, tahminde
bulunma/tiime varimli sonug ¢ikarma, timden gelimli sorgulama, uygulama). Dolayli 6grenme stratejileri ikiye

ayrilir (uygulama igin firsatlar yaratma ve iiretim piif noktalar1) (Griffiths, 2004).

Dolayli 6grenme stratejilerinden tiretim pif noktalar1 baglig1 altinda Rubin (1981) iletisim stratejilerini
ele almistir. Bu tartigmali bir konudur ¢iinkii 6grenme stratejileri ve iletisim stratejileri dil &grenme
davraniglarinin iki ayr1 unsuru olarak goriiniir. Brown (1980) 6grenme stratejileri ve iletisim stratejileri arasinda
acikca bir farka vurgu yapmis ve “iletisim ¢ikti yaklasimidir 6grenme ise girdi yaklasimidir” seklinde ifade

etmistir.
Naiman’in Siiflandirmasi

Naiman (1978), yapt1g1 simiflamada Stern (1975) tarafindan yapilan ve 34 iyi dil 6grencisiyle yaptig1
goriismelerden elde ettigi verilerden yararlanmistir (O’Malley & Chamot, 1995). Dil 6grenmek icin bes temel

strateji tanimlamistir.
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1- Aktif Goérev Yaklasimi: Dil 6grenmede iyi olan bireyler 6grenme durumlarina verdikleri cevaplarda

aktiftirler. Gerekli oldugu yerlerde ¢aba harcarlar. Diizenli olarak uygulama yaparlar. Problemi tanimlarlar.
Giinliik yasam tecriibelerini 6grenme firsatina donistiiriir.

2- Dili Bir Sistem Olarak Fark Etme: Dili iyi 6grenen bireyler kendi ana dillerinden sagduyulu bir

sekilde bahsederler, karsilastirma yaparlar. Dil hakkinda tahminde bulunurlar ve yorum yaparlar. Ipuglarina
cevap verirler ve dili sistematik hale getirirler.

3- lletisim Vasitas1 Olarak Dili Fark Etme: Dili iyi kullanan bireyler siklikla dili akic1 kullanmay1 daha

dogru kullanmaya tercih ederler, 6zellikle de dili 6grenmeye basladiklar1 ilk zamanlarda. iletisim firsati
yakalamak i¢in arayista bulunurlar. Sosyo-kiiltiirel anlami1 yakalamaya caligirlar.

4- Duyussal Talepleri Yoénetme: Dili iyi 6grenen bireyler dil 6grenme siirecinin duyussal bir yoniiniin

oldugunu fark ederler ve bunu, 6grenmelerinin bir pargasi olarak goriirler.

5- Ikinci Dildeki Performansii Gézlemleme: Dili iyi 6grenen bireyler kendilerinin ikinci dildeki

performanslarini gozler ve degerlendirmeler yapar (Naiman, 1978, akt; O’Malley & Chamot, 1995).
Dili iyi 6grenen bireyler siklikla su teknikleri kullanirlar;

1- Ogrendikleri dili ana dili olarak konusan bireylerle iletisime gegme,

2- Radyo, televizyon, kayit, film gibi gorsel ve isitsel materyalleri dinleme ve izleme,
3- Dergi, gazete, makale gibi yazilar takip etme ve okuma,

4- Ogretmenden sonra sesli bir sekilde tekrar etme,

5- Iki dilli kelime tablolarim yapma ve hafizada tutma,

6- Dilbilgisi ya da ders kitaplarindaki verilen kurallar: takip etme,

7- Mektup arkadasina sahip olma (Naiman, 1978, akt; O’Malley & Chamot, 1995).

Naiman (1978) yaptig1 dil 6grenme stratejileri ile ilgili siniflamay1 (O’Malley & Chamot, 1995: 5) su
sekilde aktarmistir:

Tablo 1. Naiman’in Dil Ogrenme Stratejileri Siniflamast

ilk Strateji Siniflamasi Temsili Ikinci Stratejiler Temsili Ornekler

Aktif Gorev Yaklagim Ogrenme firsatlarma cevap verir  Ogrenciler  yapilandirilmig
ve Ogrenme cevrelerini arar ve bir Ogrenme ortami igin
istifade eder. gerekli olan ihtiyaglarim

kabul eder ve hedef dile
kendini vermek igin ders

alir.

Diizenli bir smif programimna Ek kaynaklar okur.
ilgili dil 6grenme aktivitelerini Kayitlar dinler.

ekler.

Uygulamalar Kelimeleri hafizada tutmak
icin yazar.
Konusanin agzma bakar ve

tekrar eder.
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Dili Bir Sistem Olarak Fark Bireysel problemleri analiz Sesleri duymak igin yalniz
Etme eder. okumalar yapar.
Ana dii ve hedef dili Bildigi kelimeler ile aym
karsilagtirir. kokten olan kelimeleri bulur.

Yorum yapmak i¢in hedef dili

Ihtimaller iiretmek icin dilin

analiz eder. kurallarini kullanir.
Dilin  bir sistem oldugu Ayni kategorideki diger
gergegini kullanir. kelimelerle yeni kelimeleri
eslestirir.
Iletisim Vasitas1 Olarak Dili Dili kullanirken akicilign  Konusurken tereddiit etmez.
Fark Etme dogruluga oranla daha c¢ok
vurgular.
Hedef dili kullanan Ne zaman firsat bulursa
konusmacilar ile iletisimsel konusur. Hedef dili ana dili

ortamlar arar.

olarak kullanan kisiler ile

kisisel iletisime gecer.

Duyussal Talepleri Yonetme  Sosyo-kiiltiirel anlamlar bulur. Atasozleri ve  deyimler
Ogrenir.
Ogrenmede gerekli olan Zorluklarla karsilastiginda
duyussal talepleri ele alir. kendi hatalarina giilebilir ve
iistesinden gelebilir.
Hedef Dili Gozlemleme Hedef dili ana dili olarak Ciimleler iretir ve tepkiler

konusan kisilerden geri doniit

ister.

arar.

Hatalar1 tekrar etmemek igin

yollar arar.

Kaynak: Naiman, 1978, akt; O’Malley & Chamot, 1995: 5.
O’Malley ve Chamot’un Smiflandirmasi

Dil 6grenme stratejileri alaninda yapilan arastirmalari, faydaci ¢izgiden uzaklastirip teorik bir arka plani
belirginlestirme ihtiyacit dogmustur. Bu teorik arka plan, ilerleyen yillarda Anderson (1983) ile bilissel psikoloji
temelinde saglanmistir. Anderson, dil 6grenme siirecinin temelinde bulunan bilmek ve bilineni uygulamak
seklindeki ikili bir yapidan soz etmektedir. Bu teoriye gdre Ogrenciler dnce gerekli temel bilgileri edinir,
ardindan bu bilgileri kullanabilecek kazanimlar1 gelistirmeye calisirlar. Anderson’un bu ikili teorisinden yola

¢ikan O’Malley ve Chamot (1990) farkli bir stniflandirma sistemi ortaya koymustur (Barut, 2015).

O’Malley ve Chamot (1990), ii¢ kategoriye boldiikleri ve kendilerinin tanimladig1 26 stratejiden olusan
bir taksonomi gelistirdiler: istbiligsel (6grenme hakkinda bilme), biligsel (6grenme aktivitelerini ayirt etme) ve
sosyal. Ustbilissel ve bilissel kategoriler Rubin’in dogrudan ve dolayli stratejilerine benzemektedir. Fakat sosyal

kategori dil 6grenmede iletisimsel stratejilerin Sneminin yonetiminde énemli bir adimdir (Griffiths, 2004).

Oxford’un Siiflandirmasi
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O’Malley ve Chamot (1990) ve Oxford (1990) tarafindan yazilan iki farkl kitap dil 6grenme stratejileri
alaninda bir doniim noktas1 olmustur. O’Malley ve Chamot (1990) dil 6grenme stratejilerinin biligsel dgrenme
teorileri ile baglantili oldugunu ifade etmis ve dil 6grenme stratejilerinin dnemini bilgilerin tutulmasini,
O6grenmeyi ve algilamay1 zenginlestirdigi i¢in daha da vurgulamistir. Diger taraftan Oxford dil 6grenmenin temel
amacin iletisimsel yeterlilik olarak diisiinmiis ve 6grenme stratejilerini “0grenen tarafindan 6grenmeyi daha
kolay, hizli, eglenceli, 6z-denetimli, etkili ve yeni durumlara uyarlanabilir yapmak i¢in atilan adimlar” olarak

tanimlamustir (Oxford, 1990: 8).
Oxford (1990, 2014) dil 6grenme stratejilerinin 6zelliklerini su sekilde siralamistir:

1- Dil 6grenme stratejileri temel amag olan iletisimsel yeterlige katki saglar.
2- Ogrenenlerin daha 6z-denetimli olmalarini saglar.

3- Ogretmenin rollerini genisletir.

4- Problem merkezlidir.

5- Ogrenen tarafindan gergeklestirilen 6zel eylemlerdir.
6- Ogrenenin sadece bilissel degil pek ¢ok yoniinii kapsar.
7- Ogrenmeye hem dolayli hem de dogrudan katki saglar.
8- Daima gozlemlenemezler.

9- Siklikla bilingli olarak gergeklestirilirler.
10-Opretilebilirler.

11-Esnektirler

12-Cesitli faktorlerden etkilenirler.

13-Oz yonetimli, 6z diizenlemelidirler.

Oxford (1990: 14) daha once yapilan strateji siniflandirmalarindan daha detayli ve kapsamli bir
siiflama yaptigini ifade etmistir. Yaptig1 bu siniflandirma bireysel stratejiler ile daha fazla iligkilidir, strateji
gruplart dilin dort temel becerisi ile iliskilidir ve daha az teknik terminoloji kullanir. Oxford, 2017°de yaptig1
calismada ise dil Ogrenme stratejilerinin sadece stratejilerin sekilsel bir yapi olmadigmi, bu siniflamanin
icerisinde “diislinceler, bilig, 6grenenin ne diisiindiigii gibi igsel olgulari, 6grenenin ne yaptig1 gibi eylemleri,
Ogrenenin ne kullandigi gibi teknikleri, arag-geregleri, metotlari, 6grenenin nasil davrandigi gibi davranislar,
ogrenenlerin genel egilimlerini de kapsadigini ifade etmektedir. Bu bakig agisiyla yapmis oldugu strateji
siiflandirmasina ¢ok yonlii bir akis agist getirmistir. Yine bu tanimlama ile stratejilere sadece sekilsel ya da

terminolojik olarak bakilmamasini iglevselliginin ¢ok daha 6nemli oldugunu vurgulamaya ¢aligmistir.

Yine Oxford (2017) bu ¢alismasinda stratejilerin igselligine ve akilciligina vurgu yapmistir. Bu noktada
Macaro’nin (2006) “stratejiler zihinseldir, biitiin stratejiler zihinde meydana gelir ve zihin tarafindan yonetilirler”
ifadelerini desteklemektedir. Macaro (2006) bu diisiincelerini daha da ileriye tagimig ve 6grenme stratejilerinin
isleyen bellekte yer aldigimi ifade etmistir. Oxford (2017) 68renme stratejilerinin isleyen bellekte yer almasi
fikrine katilmistir. Ancak, stratejilerin zihinsel depolanmasi semalarda meydana gelir ki bunlar zihinsel yapilar
olarak tanimlanir. Bu zihinsel temele ek olarak stratejiler g6zlemlenebilir olmalidir. Oxford’un (2017) goriisleri
bu noktada Macaro’dan ayrilmaktadir. Oxford’a gore stratejilerin zihinsel sekillerine ek olarak, belli stratejilerin

ozelliklerinin uygulanmasinin gdzlemlenebilir eylemler seklinde olmasi gerekmektedir. Baska bir ifade ile
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stratejiler siirekli zihinsel bir gekilde ¢alisir ya da zihinsel bir sekilde yonlendirilir fakat stratejiler bazen buna ek
olarak gozlemlenebilir 6zelliklere sahip olmalidir. G6zlemlenebilir olmasi stratejilerin zihinsel dayanaklarim
azaltmaz. Cohen (2014), “acik hale getirmek i¢in soru sorma” gibi bazi stratejilerin davranigsal oldugunu ve
boylece de gozlemlenebilir oldugunu ifade etmistir. Bununla birlikte “6rneklerle yeniden ifade etme” gibi bazi
stratejiler hem zihinsel hem de davranigsaldir fakat kolayca gozlemlenebilir degildir ve yine “okurken agik hale
getirmek i¢in zihinsel g¢eviriler yapma” gibi stratejiler ise sadece zihinseldir. Bu nedenle biitiin stratejileri

smiflandirmak zordur, kesin ¢izgileri yoktur, stratejiler farkli kategorilere gecis saglayabilirler.

Oxford (1990) tarafindan dogrudan ve dolayli &grenme stratejileri olarak iki farkli boyutta ele
alinmistir. Dogrudan 6grenme stratejileri sinif igindeki gorev, etkinlik ve alistirmalarda kullanilmas: gereken ve
bunlar1 diizenlemeye yarayan 6grenmeye dogrudan etkileyen stratejilerdir. Dolayli stratejiler olan iletisimsel ve
toplumsal stratejiler ise smif i¢indeki gorev, etkinlik ve alistirmalarda kullanilmasi gerektigi kadar 6grencilerin
yabanci dili uygulamasi ve toplumsallagmasi i¢in simif diginda da kullanilabilen stratejilerdir. Bunlar 6grencilerin

hem simif i¢cinde hem de sinif disinda kullanmasi gereken stratejilerdir.

Dogrudan stratejiler 6grenilen yeni dili ele alirlar ve dilin ¢esitli 6grenme gorevleri ve durumlari ile
calisirlar. Dogrudan stratejiler hatirlama ve yeni bilgileri diizenleme gibi stratejileri kapsayan hafiza
stratejilerinden, anlama ve yeni seyle iiretme gibi stratejileri kapsayan biligsel stratejilerden ve bilgi bosluklarina
ragmen dili kullanmay1 saglayan telafi stratejilerinde olusur. Dolayli stratejiler ise genel olarak dil 6grenme
siirecinin yonetimi ile ilgilidirler. Bu stratejiler, 6grenme siirecini koordine eden {istbiligsel stratejilerden,
duygulart diizenleyen duyussal stratejilerden ve digerleriyle birlikte 6grenmeye odaklanan sosyal stratejilerden
olusur (Oxford, 1990: 14-15).

Sekil 1. Oxford’un Dil Ogrenme Stratejileri Sistemi

Dogrudan
Stratejiler

Telafi Stratejileri

Bilissel Stratejiler

Dil Ogrenme
Stratejileri

Ustbiligsel
Stratejiler

Duyussal

Dolayli Stratejiler

Stratejiler

Stratejiler

Kaynak: Oxford,1990: 16.

Bu asamada dil 6grenme stratejilerine bakildiginda aslinda stratejilerin ne olmasi gerektigi, kag¢ tane
strateji olmasi1 gerektigi, nasil tanimlandig1, nasil kategorize edildigi ve stratejilerin bilimsel bir hiyerarsisinin
varlig1 lizerinde tam bir anlasma yoktur. Bazi dil 6grenme stratejileri oldukca genistir ve muhtemel ¢ok fazla
aktiviteyi kapsar bazilar1 ise tipki bir anahtar kelime teknigi gibi dar kapsamlidir. Bu baglamda Oxford (1990)

stratejilerin alt gruplarini su sekilde belirlemistir:
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Sekil 2. ki Sinifli, Alt: Gruplu ve On Dokuz Alt Gruplu Strateji Sisteminin Diyagrami

Dogrudan Stratejiler Dolayl Stratejiler

= Resim ve ses kullanmak

nmesini planlamak ve
diizenlemek

Tyi tekrar yapmak

Bellek Stratejileri
Ustbiligsel Stratejiler

egerlendirmek

ol Hareket gergeklestirmek

Pratik yapmak

Kaygiy1 diistirmek

mmd Mesaj almak ve gondermek

Kendini cesaretlendirmek

md ANaliz etmek ve sorgulamak

Biligsel Stratejiler
Duyussal Stratejiler

Duygularini kayit altina
almak

Girdi ve ¢ikt1 i¢in yapilar
olusturmak

Sorular sormak

Akillica tahminde bulunmak

Konusma ve yazmadaki

g Digerleriyle isbirligi yapmak

sinirliliklarin {istesinden
gelmek

= o
3 =2
= =
2 [J]
s 5
S

) 2
= <
=

5 :
l— (9}

Empati kurmak

Kaynak: Oxford, 1990: 17.
a- Dogrudan Stratejiler

Dogrudan stratejiler yukarida da belirtildigi gibi bellek, bilissel ve telafi stratejilerinden olusmaktadir.
Hafiza gelistirme stratejileri de denilen bellek stratejileri binlerce yildir kullanilmaktadir. Ornegin, eski

zamanlarda hatipler uzun konugmalar1 hatirlayabilmek igin, bir evin ya da tapmagin farkli odalari ile
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konugmalarinin farkli bolimlerini birbirine baglayip daha sonrada odadan odaya yiiriiyerek hatirlarlardi. Yine
okuryazarlik yayginlagmadan once insanlar gift¢ilik, hava ya da ne zaman dogduklarini hatirlamak i¢in bellek
stratejilerini  kullanirlardi. Okuryazarlik yayginlagtiktan sonra, insanlar bellek stratejilerine olan onceki
aligkanliklarint ve giivenlerini unuttular ve bu tarz teknikleri hile olarak adlandirarak koétilediler. Son

zamanlarda ise giiclii zihinsel araglar olarak eski prestijlerini geri kazanmaya basladi (Oxford, 1990: 38).

Bellek stratejileri siraya koyma, iliski kurma ve tekrar etme gibi ¢ok basit ilkeleri kapsar. Bu ilkelerin
tamami1 anlam igerir. Bellek stratejileri dgrenenlerin sozlii materyalleri depolamalarini ve iletisim siirecinde
gerekli oldugunda hatirlamalarina yardimci olur. Bellek stratejileri, igerisinde yer alan yapilandirilmis tekrarlar
sayesinde bilgilerin gercek seviyesinden beceri seviyesine ilerlemesine yardimci olur. Baska bir ifade ile
baglangicta daha islemsel ve otomatik olan bilgi kolayca hatirlanan ve hemen unutulmayan bir hale gelir

(Oxford, 1990: 40). Bellek stratejileri dort gruba ve on alt gruba ayrilir:

Sekil 3. Bellek Stratejilerinin Diyagrami

Dil unsurunu anlamli birimler halinde
siniflandirmak

Gruplama

Yeni dil bilgilerini zihninde olanlarla

Zihinsel bag kurmak iliskilendirmek

Tliskilendirme

Yeni kelimeyi anlamli bir ciimle, diyalog,
hikaye iginde kulanmak

Yeni kelimeleri metin iginde
kullanma

Yeni dil bilgisini anlaml gorseller ile

Gorsel kullanma iliskilendirmek

Anahtar kelimeyi merkeze alarak kelimeleri

Anlam haritasi kullanma . :
bir sablona yerlestirme

Resim ve ses kullanmak

Yeni bir kelimeyi isitsel ve gorsel

Anahtar kelime kullanma baglantilarla hatirlama

Bellek Stratejileri

Sesleri zihninde tekrar etme L Yeni dil bilgilerini seslere gore hatirlamak

Belirli araliklarda dikkatlice gbzden

Yapilandirilmis tekrar gk

Iyi tekrar yapmak

Yeni bir kelimeyi fiziksel olarak
canlandirmak

Duygularini ya da fiziksel
hareketler kullanma

ol Hareket gergeklestirmek

Mekanik teknikler kullanma Yeni bilgiyi hatirlamak i¢in yaratici

teknikler kullanmak

Kaynak: Oxford, 1990: 39.

Biligsel stratejiler, yeni bir dilin 6grenilmesinde gereklidir, hedef dilin 6grenici tarafindan degisimini,
manipiilasyonunu saglarlar. Biligsel stratejiler, yabanci dili 6grenen dgrenciler arasinda en popiiler stratejilerdir.
Pratik yapmak i¢in kullanilan stratejiler ise biligsel stratejiler arasinda en onemli olanlardir. Dil 6grencileri
genellikle bunun 6nemini fark edemez ve smiftaki pek ¢ok pratik yapma olasihigm kagirirlar. {leti alma ve
gonderme stratejileri de gereklidir. Ana fikri anlama, {iretme, pek ¢ok kaynaktan faydalanma gibi pek ¢ok
beceriyi kazandirirlar. Analiz etme ve sebeplendirme stratejileri (hedef dilde yap1 olusturma) zihnimizdekini

analiz etme, karsilastirma, genel kural ¢ikarma ve bu kurallari tekrar etme basamaklarindan olusan modeli
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desteklemektedir. Bazen Ogrenciler 6zellikle yeni dile ana dillerinden bir kurali transfer ederek kurallar
genellestirerek hatalar yapabilirler. Bu durum, bu stratejileri yanlis kullandiklar1 veya fazla kullanarak

genellestirdikleri i¢in meydana gelmektedir (Oxford, 1990: 44-45).

Dil &grenme siirecindeki 6grencinin 6grenme etkinliklerini ¢6ziimlemesi ve sinif igerisinde etkin
ogrenmeyi dogrudan etkilemesi icin biligsel stratejileri bilmesi 6nemlidir. Hedef dili 6grenen bir 6grencinin
hedef dili anlamasi ve kullanmasi i¢in hedef dile ait kurallar1 bilingli bir sekilde kullanarak uygulama yapmast,
yeni 6grendigi kelimeleri yeni 6grendigi yapilar igerisinde kullanarak anlamli climleler olusturmasi, hedef dilde
duydugu ve 6grendigi kelimeleri sdyleyebilmesi, bir s6zciigii bir ciimlenin igerisine yerlestirerek anlamli bir
ciimle elde edebilmesi, yeni 6grendigi yapilart daha once Ogrendikleri yapilarla iliskilendirebilmesi, yeni
ogrendigi bir konuyu daha kolay kullanabilmek i¢in daha 6nceden 6grendigi yapilari kullanabilmesi gibi zihinsel

iglemleri yabanci dil stratejilerini kullanarak daha az ¢aba ve enerji ile yapabilecektir.
Sekil 4. Biligsel Stratejilerin Diyagrami

— I

Resmi bir sekilde sesleri ve Sesleri tekrar etme, hedef dilde yazma
yaz1 sistemini uygulama uygulamasi yapmak

. Formiilleri ve modelleri tanimajiiliRutin formiilleri kullanmanin farkinda
g Pratik yapmak ve kullanma olmak
stk i st . Uzun.cu.mlele_r yapn.lak i¢in bilinen
unsurlar yeni yollarla birlestirmek

Gergekgi ortamlarda yeni dili
uygulamak

— Hizlica fikri anlanma el GOz gezdirmek ve detayli okumak
Mesaj alip

gondermek

Tekrar tekrar soylemek ya da yapmak

Dogal bir sekilde uygulama [

Mesaj alip gondermede Y azil1 ya da yazili olmayan kaynaklari
kaynaklari kullanma kullanmak

Tiimdengelimli sorgulama e Yeni dilin genel kurallarini kullanmak
ifadeleri analiz etme B Yeni ifadeleri Pa{'g?ilara bolerek
anlamina karar vermek
Analiz etmek ve e . . D
sorgulamak Celigkili ifadeleri analiz etme [ Ana dildeki ifadelerle karsilagtirmak
__ Ana dife geVirlnek
T G — B r dlldt?n digerine kelimeleri '
kavramlar1 dogrudan uygulamak
ya
Girdi ve ¢ikti " N
i¢in yapilar — Ozetleme — Ozet
olusturmak
—— Vurgulama tekniklerini kullanmak

Kaynak: Oxford, 1990: 44.

Biligsel Stratejiler

yapmak
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Telafi stratejileri hem yeni dili kavrama hem de bilgide karsilagilan simirliliklara ragmen 6grenenlerin
yeni dili kavramalarim saglar. Ozellikle yetersiz dil bilgisi ya da kelime bilgisinin oldugu yerlerde devreye girer.

iki grup ve on alt gruptan olusurlar (Oxford, 1990: 47).

Sekil 5. Telafi Stratejileri Diyagrami

Dil bilgisi ile ilgili
Akillica ipuglarini kullanma

Dil tabanli ipuglarimi kullanmak

tahminde

bulunmak
ol Diger ipuclarini kullanma el Dil tabanli olmayan ipuglarini kullanmak

Ana dildeki bir kelimeyle il Terciime etmeden bir ifade yerine ana

i

aktarma dildeki kelimeyi kullanmak

Tereddiit etmeden birinden yardim
istemek

Jest ve mimikleri kullanma [ Fiziksel hareketler kullanmak

ll Zor durumlarla karsilastiginda kismen ya
da tamamen iletisimden kaginmak

Yardim alma

Telafi Stratejileri

Kismen ya da tamamen
iletisimden kaginma

Konusma ve
yazmadaki

o siirhiklarn fg
ustesinden
gelmek -

| Dogrudan iletisimde konusmak igin konu

Konu segme
segcmek

W Mesaj1 tahmin etme ya da [l Bazi bilgileri ¢ikararak ve daha basit hale
uyarlama getirerek mesaj1 degistirmek

Ml Hedeflenen konuyu konusabilmek igin
yeni kelimeler yapmak

Es anlamini kullanarak ya da kavrami
tanimlayarak anlami yakalamak

Sozciik tiiretme

ol Es anlamini kullanma

Kaynak: Oxford, 1990: 48.
b- Dolayl Stratejiler

Dolayli stratejiler iistbilissel, duyussal ve sosyal stratejiler olmak iizere iice ayrilirlar. Ustbilissel
stratejiler 6grenenlerin kendi bilislerini kontrol etmelerini saglar. Duyussal stratejiler duygularin, motivasyonun
ve tutumlarin kontroliinii saglar. Sosyal stratejiler ise bagkalar1 ile iletisime gecerek 6grenmeyi saglayan strateji
tirtidiir (Oxford, 1990: 135). Bu stratejiler dil 6grenme siirecini dolayli olarak etkileyerek 6grenmeye katki

saglarlar.

Ustbiligsel stratejiler dgrenicilerin kendi dgrenme siireclerini koordine etmelerine olanak tanir. Cok
fazla kelime, bilgi, kuralla kars1 karsiya kalan 6grenciler bu yeniliklerin arasinda ilgisini kaybedebilir neye
odaklanacagini bilemeyebilirler. Bu durumda dikkat etme ve tanidik materyalle baglant1 kurma gibi stratejilerle
tekrar ilgilerini toplayabilirler. Benzer sekilde dgreniciler dil hatalarin1 gérmede gergek¢i davranmayabilirler,
kendi seviyelerinin ne oldugunu tam belirleyemeyebilirler. Kendini gdzlemleme, kontrol etme ve kendini

degerlendirme stratejilerinin kullanimi ile bu problemlerin de iistesinden gelinir (Oxford, 1990: 136-138).

Oxford (2014, 2017) ozellikle bu yillarda dil 6grenme stratejileri lizerine yaptig1 ¢aligmalarda iist
bilissel stratejiler iizerinde yogun bir sekilde durmustur. Ozellikle, analiz ve sentez gibi biligsel stratejiler olarak

smiflandirabilecegimiz stratejilerken, planlama, gézlemleme ve degerlendirme iist bilissel stratejiler olarak kabul
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edilmektedir. Vygotsky’nin teorisine gore, yeterli bir insan, kitaplarla ya da diger kaynaklarla etkilesim yoluyla
ya da c¢evreyle etkilesim yoluyla sosyal etkilesimle daha zihinsel siiregleri igsellesirebilir. Yiiz yilize olan
diyaloglar digerlerine gére daha etkilidir ve sosyal yonlii stratejiler onemli rol oynar. Bunlara &rnek olarak soru

sorma, yardim isteme, digerleri ile is birligi yapma gosterilebilir.

Dil 6grenme stratejilerine Tistbiligsel acidan bakildiginda dil 6grenme stratejilerini 0grenen ve
uygulayan dgrenciler kendi 6grenmeleri hakkinda bir fikir sahibi olacaklar ve kendi 6grenmelerini diizenleme
sansma sahip olacaklardir. Ogrenciler dgrendikleri yapilara iliskin diisiince ve kurallar1 diizenleyebilecekler,
hangi 6grenme etkinliklerinin icerisinde yer alacaklarina dair dikkatli istekli olacaklar, kendi 6grenmesine
yardimect olacak firsatlari anlama ve mevcut durumunu buna gore diizenleme sansina sahip olarak kendi kendini
yonetme, yabanci dilde yer alan etkinleri yerine getirebilmek igin gerekli olan dil 6gelerini planlama, dil
o0grenme siirecinde kendisinin hangi diizeyde oldugunu belirleme ve kendi kendini degerlendirme
yapabileceklerdir. Ustbilissel stratejileri 6grenen ve kullanan &grenciler kendi 6grenme siireclerini koordine

ederler. Oxford’un (1990) bu konudaki siniflandirmasi agagida belirtildigi gibidir:
Sekil 6. Ustbiligsel Stratejilerin Diyagrami

Bilinen materyaller ile
baglanti kurma v d
gecirme

ar kelime, ilke ya da bir veri setini anlayarak
gozden gegirmek

Kendi. Bir dil 6grenme gorevine genel olarak dikkat etmeye
g Ogrenmesine onceden karar vermek
odaklanmak

Dinlemeye odaklanmak Yeni dilde kismen ya da tamamen konusmay1
icin konusmay1 erteleme ertelemeye onceden karar vermek

nme hakkinda Kitap okuyarak ya da baskalarina sorarak nasil dil
grenme ogrenilecegini 6grenmek

Yeni dildeki 6grenme firsatlari ile ilgili durumlari
kullanmak ve anlamak

. Uzun siireli ya da kisa siireli hedefler olusturmak

Ogrenmesini

g planlamak ve g

diizenlemek

Bir dil gérevinin amac Dinleme, konusma, yazma ya da okumay1 kapsayan
tanimlama belirli bir dil gérevi igin amacina karar vermek

=
o
=
o
ot
s
&
©n
—
(o}
17}
un
=
=
2
=
=

Belirlenen durum ya da dil gorevi igin gerekli

gBir dil gorevini planlamajegd : 5 :
& planiama islemleri ve elenmetleri planlamak

B Pratik yapma firsatlar1 ll Yeni dil i¢in dogal ortamlarda firsatlar olusturmak
arama ya da aramak

B Yeni dili kullanirken ve anlarken hatalarini
Kendini gozlemleme oo
tanimlamak
Oz-degerlendirme Yeni dildeki gelisimini degerlendirmek

Kaynak: Oxford, 1990: 137.

Ogrenmesini
degerlendirmek

Duyussal stratejiler duygular, tutumlar, motivasyonlar ve degerlerle ilgilidir. Ogrencinin duyussal tarafi

belki de dil 6grenme basarisini veya basarisizligini etkileyen en biiyiik etkenlerden biridir. Iyi dil 6grencileri
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genellikle 6grenme hakkinda kendi duygularini ve tutumlarimi kontrol edebilen kisilerdir. Negatif duygular
ilerlemeyi durdurmaktadir. Pozitif duygular ise, dil 6grenmeyi daha etkili ve eglenceli bir hale getirmektedir.
Kendine saygi, yeterlilik duygusu, kaygi diizeyi, belirsizlie tahammiil gibi duyussal faktorler dgrencinin dil

ogrenme siirecini etkilerler. Kendine saygi kisinin kendisine verdigi deger hakkindaki 6z yargilamasidir. Yiiksek

diizeyde kendine saygi iyi dil 6grenme gelisimi saglar. Yeterlilik duygusu ise 6grencinin motivasyonunu etkiler.
Kendini motive etme stratejileri burada etkilidir. Belli diizeyde kayg1 6grencilerin performanslarini artirmalarini
saglar. Zarar verici kaygi ise sliphe, caresizlik, kendinden siiphe, hayal kirikligina ugrama, giivensizlik, korku ve
baz1 fiziksel semptomlari beraberinde getirir. Pozitif kelimelerle kendini tesvik etme kisinin duygu ve
tutumlarinin degismesine neden olabilir ve kaygi diizeyini azaltabilir. Belirsizlige karsi tolerans ise kafa
karistirict durumlar1 kabullenme ile ilgilidir ve belki de risk almaya istekli olmakla ilgili bir durumdur. Orta
seviyede belirsizlige tolerans istenilen bir durumdur. Ogrenciler bu sekilde daha agik goriislii olur ve yeni bir dili

Ogrenirken, karisik durum ve olaylarla basa ¢ikabilirler (Oxford, 1990: 140-143).

Ogrenciler yabanci bir dili 6grenirken kaygi, heyecan, korku, stres gibi olumsuz duygular
sergileyebilmektedirler. Bu durum 6grencilerin 6grenme hizlarini yavaglatmakta hatta zaman zaman 6grencinin
ogrenme faaliyetine devam etmemesine neden olmaktadir. Ancak &grencilere dgretilecek duyussal stratejiler
sayesinde bu durumun istesinden gelinebilir. Yabanci dil 6grenme siirecinde duyussal 6zellikler tasiyan
stratejileri 6grenen ve uygulayan bireyler karsilastiklari duyussal zorluklarla yiizlesirler ve muhtemel hayal
kirtkliklarinin tstesinden gelirler. Olumsuz duygularin ilerleyip onlarin 6grenmelerinin 6niinde bir engel teskil
etmesine engel olurlar. Ogrenciler duyussal stratejiler ile yabanci dil 6grenmeye karsilik daha olumlu duygular
gelistirme firsatin1 yakalarlar. Kendilerine saygi duyma, yabanci dilde ve kendini ifade etmede yeterlilik duygusu
gibi olumlu duygularmi gelistirler. Kendine saygi iyi dil 6grenme gelisimine katki aglarken yeterlik duygusu
O0grencinin motivasyonunu olumlu yonde etkiler ve yabanci dil 6grenmedeki duyussal zorluklarin ortadan

kalkmasina yardim eder. Oxford un (1990) siniflamast su sekildedir:

Sekil 7. Duyussal Stratejilerin Diyagrami
ereme’i rahatlama, Viicuttaki temel kaslarin hepsini esnetip geren
ST EES GlUiEl 2 teknikleri kullanma
meditasyon kullanma
Miizik kullanma e Rahatlamak i¢in soft miizik dinlemek

wl  Kaygiy diisiirmek B
Komik bir film 1zleyerek, eglenceli bir kitap
Kahkaha kullanma L  okuyarak ya da saka dinleyerek kahkaha
atmak
Olumlu ciimleler Yeni dili 6grenirken kendini emin hissetmek
kurma i¢in olumlu ciimleler yazmak ya da séylemek
Alallica riskler alma Dil 6grenme durum}arlnda kendini risk almaya
yoneltmek

Kendini _
cesaretlendirmek

Kendini ddiillendirme Yeni dilde gosterdigi bir performans igin
kendine degerli bir hediye vermek
Viicudunu dinleme cudu tarafindan verilen sinyallere dikkat
kesilmek

Kontrol listesi Hem genel hem de 6zel dil gorevleri ile ilgili
vl —_— motivasyonu, tuutmlari ve duygulari
kesfetmeye yonelik kontrol listeleri kullanmak

B Duygularini kayit [l
altina almak
Yeni dili 6grenme siirecinde duygular1 ve
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Ml Duygularin1 bagskalari Dil 6grenme hakkinda duygularini ifade etmek
ile paylasma ve kesfetmek icin diger kisilerle goriismek
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Kaynak: Oxford, 1990: 141.

Dil sosyal bir olgudur ve sosyal stratejiler bu sebeple 6grenme siirecinde 6nemlidir. En temel sosyal
iletisim araglarindan biri ‘soru sormadir’. Soru sorma dgrencilerin anlatilmak isteneni daha iyi anlamalari
saglar ve konugmanin devam ederek hedef dilde daha fazla girdi elde etmesini saglar. A¢ikliga kavusturmak igin
veya diizeltme icin soru sorma stratejileri de smif iginde kullamshdir. Isbirlik¢i calisma dil dgrencileri igin
zorunlu bir durumdur. Pek ¢ok calisma birlikte ¢alismanin artan kendine giiven, kendine saygi, zevk alma, hizli
gelisme, ilerleme, daha fazla Ogretmene saygi, daha fazla biligsel strateji kullanimi ile sonuglandigini
gostermigtir. Empati duyma ise herhangi bir dilde basarili iletisim igin gerekli olan bir 6zelliktir. Kiiltiirel
farkindalik, baskalarinin duygu ve diisiincelerini anlama empati ile sosyal stratejilerin kullanimu ile artirilabilir
(Oxford, 1990: 144-146).

Sekil 8. Sosyal Stratejilerin Diyagrami

Konusmacidan tekrar etmesini,
Dogrulama ya da onaylama Ozetlemesini, agiklamasini,

isteme yavaglamasini ve 6rnek
vermesini istemek

— Soru sormak

Bir iletisimde goriilen hatalarin:

Diizeltme isteme sormak

Dil becerilerini gelistirmek i¢in
Akranlari ile isbirligi yapma diger dil 6grenen bireylerle
birlikte ¢aligmak
i el Digerleri ile isbirligi yapmak
Yeni dili etkili kullanan ve ana
b dili olarak konusan bireylerle
birilkte ¢caligmak

Yeni dili etkili kullanan
kisilerle isbirligi yapma

=
i
=
g
©
S
I~
n
©
>
(%2}
o
(%]

Kiiltiir hakkinda 6grenme
Kiiltiirel yoniini gelistirme yoluyla diger kisilerin yerine
kendini koymak

Empati kurmak

Digerlerinin duygu ve Digerlerinin davraniglarini
distincelerinin farkinda olma gozlemlemek

Kaynak: Oxford, 1990: 145.

Yukarida siniflandirilan stratejilerin aslinda hepsi birbiri ile iliskilidir. Ornegin, yabanci dil grenmede
sosyal stratejileri Ogrenen Ogrenciler, bilissel ve {iist-biligsel stratejiler yoluyla &grendiklerini uygulamaya
koyabilecekler ve yabanci dil 6grenmenin altinda yatan iletisim becerilerinin gelismesine yardimei olacaklardir

(Cesur, 2008).

Oxford’a (2017) gore, strateji kategorileri sert degildir, aksine esnektir ve gecirgendir. Verilen bir

stratejinin fonksiyonu ya da roli verilen goreve, fiziksel baglama, 6grenenin 6z-yeterlik inanci gibi icsel
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baglamina baglidir. Higbir strateji siniflandirmasi, tipolojisi ya da taksonomisi ger¢ekte stratejilerin nasil
calistigint dogrudan yansitmaz ¢iinkii stratejiler karmasiktir ve ¢oklu rolleri vardir. Verilen bir stratejinin temel
kategorisi olarak diigiindiigiimiiz seyi tanimlayabiliriz ancak strateji, Kategori ismi olarak ima edilen seye ek
olarak bagka diger amaglara da hizmet edebilir. Pek ¢ok arastirmaci, drnegin “biligsel” olarak siniflandirilan bir
stratejinin farkli rollere hizmet edemeyecegini ifade ediyordu. Oxford (1990, 2011) calismalarinda “biligsel
stratejiler” ya da “ duyussal stratejiler” gibi ¢ok net ifadeler kullanmistir. Ancak bu siniflandirmalar bir iletigim
aract olarak stratejileri daha net bir sekilde ifade edebilmek icin kullanilmistir. Genel bir strateji terminolojisi
olmadan stratejiler hakkinda iyi bir sekilde konusulamaz. Bu siniflandirmalar bilimsel gercek ya da kutsal bir
sekilde belirlenmis bir yap1 olarak goriilmedigi siirece bu kategorik yapilar hakkinda yanlig bir sey yoktur.
Strateji kategorileri her bir stratejiyi etiketlemek igin Onerilen bir siniflama gibi goriilebilir ancak stratejiler bu
kategorilerden ¢ok daha akict bir sekilde ¢aligirlar. Herhangi bir strateji sisteminin diktatér olmasina izin
verilmemelidir. Stratejiler hakkinda resmi kategorilere ihtiya¢c duyulmasina ragmen, stratejileri gecirgen olarak
diisiinmek oldukga iyidir. Ornegin, “analiz etme” bilissel amagcla ortaya koyulmus bir strateji olabilir ancak

duygulari diizenlemek icin de kullanilabilir.

Tiim bu stratejilerin ortak hedefi iletisimsel yeterligi gelistirmektir. Bu stratejiler ile 6grenciler hedef
dildeki iletisim becerilerin gelismesine katkida bulunacaklardir. Ogrenciler kendi dgrenme siireglerinin icerisinde
yer alacaklar ve kendini yonlendirebilen bireyler haline geleceklerdir. Dil 6grenme stratejileri sayesinde ders
icerisinde ve ders disinda hem 6gretmenin hem de 6grencinin rolleri artacak siiregte her ikisi de etkin olacaktir.
Alan yazinda dil 6grenme stratejilerinin bilingli bir sekilde kullaniminin dil basarisinda ve dil seviyesinde pozitif
etkisinin oldugu goze carpmaktadir. Yine dil akademik basarisi yiiksek olan &grencilerin, daha fazla strateji
kullandigin1 pek ¢ok c¢alismada ortaya koyulmustur (Yapict & Bada, 2004; Aydemir, 2007; Sen, 2009; Aslan,
2009; Hoang-Thu, 2009; Giilsoy, 2011; Baghban, 2012). Basarili 6grencilerin stratejileri uyumlu bir sekilde
kullandiklar1 dil etkinliklerine ve kendi 0grenme yoOntemlerine uygun olanlari sectikleri goriilmektedir. Bu
nedenle 6gretme-6grenme ortaminda dgrencilerin gesitli stratejiler ile karsilasmasi saglanmali, bu stratejilerin

Ogretimine yer verilmelidir.
Dil Ogrenme Stratejilerinin Ogretilmesi ve Strateji Ogretim Modelleri

Ogrenenlerin kiiltiirel ve dil gegmisleri, formal egitimden edindikleri &nceki tecriibeleri, bireysel
ogrenme stilleri her ne olursa olsun, 6grenciler yeni bir dil 6grenmeye ihtiya¢ duyduklarinda biiyiik bir gorevle
kars1 karstya kalirlar. Bu gorevlere nasil yaklasacaklarinin ve bunu nasil daha etkili yapacaklarinin farkinda
olmalarin1 saglayan dil grenme stratejileri onlarin dgrenmesi i¢in oldukga dnemli bir bilgidir. Ogrenciler bu
bilgiyi ne kadar erken dgrenirlerse dil 6grenmede o kadar onlarin igine yarar (Iverson, 2005). Hedef dili 6grenme
siirecinde kullanilabilecek stratejilerin ¢ok iyi anlasilabilmesi, nasil ise kosuldugunun kavranabilmesi i¢in strateji

Ogretimi ana dilde yapilabilir.

Yabanci dil 6grenen 6grenciler, dil 6grenme siireglerinde akademik basarilarini engelleyen pek cok
giicliikle karsilasirlar. Ogrenciler bu siiregte sadece akademik olarak Ingilizce 6grenmezler ayn1 zamanda konu
icerigini ve becerileri de dgrenirler. Buna ek olarak yabanci dil dgrenen &grencilerden tipki ana dili olarak
Ingilizce konusan bireyler gibi ulusal ve uluslararas standartlar1 karsilamalar1 beklenir. Bu baglamda akademik

dil 6grenmeyi hizlandirmanin yollarindan birisi daha etkili ve yeterli bir sekilde dilin nasil 6grenilecegini
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ogrenmektir. Dil 6grenme stratejileri anlama, hatirlama, bilgi ve beceriyi kullanma teknikleridir. Dil 6grenme
stratejilerini 6grenme 6zellikle dil 6grenen 6grenciler i¢in 6nemlidir ¢linkii onlar hem dili hem de akademik
igerigi Ogrenirler (Chamot & O’Malley, 1994). Stratejilere sadece bir dile ait temel yapilar1 6gretme siirecinde

ogrencinin kullandig: taktikler olarak bakilmamalidir. Stratejiler, 6grenenlerin hem dilin yapilarin1 hem de dile

Son zamanlarda ikinci dil ya da yabanci dil egitiminin yapildig1 siiflarda 6gretmenlerin rolleri dil
ogrenme stratejilerini gelistirmektir. Ciinkii, onlarin gorevi dgrenciler arasindaki 6grenmeyi kolaylastirmak ve
diigiinme iglevini goriiniir hale getirmektir. Dili etkili bir sekilde 6gretmek isteyen egitimci, her bir 6grenenin
biyografisini dikkate almali ve 6grencilerin dilini gelistirmek i¢in stratejilerin kullanilmasina katki saglamalidir
(Montano-Gonzales, 2017). Her ne kadar Skehan (1989), ¢aligmasinda strateji egitiminin etkili olmadigimi
sOylemis olsa da Ogrenme stratejilerinin 6gretilmesinin 6grencilerin dil 6grenmede daha basarili olduklarini
gosteren ¢ok daha fazla aragtirma mevcuttur (Politzer, 1983; O’Malley, Chamot, Stewner-Manzanares, Kupper
& Russo, 1985; Wenden & Rubin, 1987; Rubin, 1987; Oxford, 1990; Oxford, 1994; Cesur, 2008; Boylu &
Ozbay, 2015). Strateji egitimi dgrenenlerin 6zerkligini artirmada ve kendi 6grenmelerinin kontroliinii ellerine
almada oldukga etkili bir yontemdir (Wenden & Rubin, 1987). Yabanci dil stratejilerinin 6gretilmesi konusunda

aragtirmacilar gesitli modeller sunmuslardir. Bu boliimde bu modellere yer verilecektir.

Rubin (1981), “Dil Ogrenme Stratejileri Ogretim Modeli (Training Model of Language Learning
Strategies)” baslikli ¢alismasinda, stratejilerin sadece ¢ok yetenekli bireyler tarafindan sahip olunmadigini diger
bireylere de dgretilebilecegini ifade etmistir. Rubin (1987) strateji 6gretiminin en dnemli unsurunun 6grencilerin
farkindaliklarini artirmak oldugunu soylemistir. O’Malley ve Chamot (1990) az yeterli bireylere, basarili bir
sekilde dil 6grenen bireylerin dgrenme stratejileri dgretildiginde, ikinci dil becerilerinin geligiminin dikkate
deger bir sekilde arttigini ifade etmislerdir. Burada yabanci dili dgreten &gretmenler, 6grencilere dgrenme
stratejilerini ¢esitli dil aktivitelerine nasil uygulayacaklarimi gostererek; hem dil smiflarinda hem de dil
becerilerine ihtiya¢ duyulan igerik alanlarinda, dil siniflarinda karsilagilan yeni dil gorevlerine bu stratejileri

uygulamay1 6greterek aktif ve degerli rol oynarlar.

Pearson ve Dole (1987), kendi isimleriyle adlandirilan modellerinde yabanci dil 6grenen bireyler igin
bir strateji 6gretim modeli tasarlamiglardir. Bu modele gore, 6gretmen Once belirli bir strateji uygulamanin
faydalarint agiklar ve ona model olur. Bu durum &grencinin stratejiyi yeni bir dil 6grenme durumuna transfer
etmesiyle devam eder. Eger stratejiler ilk 6nce 6gretmen tarafindan gosterilir ve uygulanirsa 6grenciler gesitli
stratejilerin uygulanmasini daha iyi anlayabilirler. Daha fazla strateji tanitilip uygulandiktan sonra, 6gretmen
bagimsiz bir sekilde strateji kullanimi1 konusunda daha fazla cesaretlendirilebilirler ve 6grenenlerin &zerklikleri

artirilabilir. Cohen (1988), Pearson ve Dole’nin (1987) modelindeki asamalar1 su sekilde siralamigtir:

1- Ornekler yoluyla hedef stratejinin tanitilmasidir. Ogretmen &grencilere drnekler sunar ve onlarla birlikte bu
stratejinin nasil, ne zaman, nerede ve neden kullanildigin1 tartigir.

2- Tanimlama ve aciklama basamagidir. Burada stratejinin tanimi yapilir ve uygulamasi 6gretmenin model
olarak gostermesiyle yapilir.

3- Kontrollii uygulama basamagidir. Ogrenciler bagimsiz uygulamalar yapabilsinler diye dgretmenlerle birlikte

alistirmalar yaparlar.
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4- Bagimsiz uygulamalarm yapildigi boliimdiir. Ogrenciler benzer tiirdeki alistirmalari bagimsiz bir sekilde

yaparlar.

Pearson ve Dole’nin (1987) bu modeli strateji 6gretiminin gelisimine 151k tutmustur ancak tek basit bir
stratejinin dgretilmesiyle kapsaminin smirlih@r elestirilmigtir. Ogrenenlerin karmasik ve otantik dgrenme

gorevlerindeki problem ¢6zme yeterliklerini gelistirme konusunda yetersiz kalabilmektedir (Cohen, 1988).

Oxford (1990, 2011, 2017) strateji dgretiminin, dil 6grenmede yiiksek farkindalik sagladigi i¢in dnemli
oldugunu savunmustur. Bu sebeple ortaya koydugu strateji 6gretim modelinin pek ¢ok gii¢lii yonii vardir. Oxford
(1990: 202-203) ii¢ tip strateji egitimi siralamistir: farkindalik egitimi, bir seferlik strateji egitimi ve uzun siireli
strateji egitimidir. Bunlardan birincisi “Farkindalik Egitimidir”. Bu egitimde 6grenciler genel olarak dil 6grenme
stratejilerinin ne oldugunu ogreniyorlar, stratejilerin ne i¢in kullanildiginin, nasil kullanildiginin farkina
vartyorlar. Farkindalik egitimi 6grencilere ¢esitli etkinliklerle yabanct dil 6grenirken kullanabilecekleri strateji
ornekleri sunulmasini igeriyor. Farkindalik egitiminde 6zellikle &grencilerin sikilmadan eglenerek yabanci bir

dili nas1l 6grenecekleri ile ilgili fikir sahibi olmalar1 saglantyor.

Ikinci 6gretim sekli “Bir Seferlik Strateji Egitimi” olarak karsimiza cikiyor. Bu egitimde 6grencilere dil
O0grenme stratejilerinin 6nemi, ne zaman, nerede, nasil kullanilabilecegi yine 6rnekler ile anlatilmaktadir. Bir
defaya mahsus verilen bu egitimde tabi ki verilen stratejilerin sayist sinirlidir. Farkindalik egitiminden tek farki
bu egitimi alan dgrencilerin daha onceden strateji kavramina asina olmalaridir. Burada verilen 6rnekler yine
sinirlt sayidadir. Ogrenciler burada 6grendikleri stratejileri nasil baska yeni durumlara uyarlayabilecekleri ile

ilgili ok fazla fikir sahibi olamamaktadirlar.

Strateji egitiminin yapilabilecegi bir diger egitim tiirii de “Uzun Siireli Strateji Egitimidir”. Bu egitimde
de bir seferlik strateji egitiminde oldugu gibi yabanci dile ait etkinlikler yapilirken hangi stratejilerin nasil, ne
zaman ve hangi amagla kullanilabilecegi tizerinde durulmaktadir. Bu egitimin diger iki egitimden farki uzun
stireli oldugu i¢in yabanci dil 6gretim programina uyumlu, programa paralel ilerleyen ve programin hedefleri ile
tutarlh bir sekilde ilerlemesidir. Bu egitim yabanci dil derslerinden ayri olarak verilmekte ancak yabanci dil
programina paralel olarak devam etmektedir. Bu egitim boyunca grenciler yabanci dil 6gretim programinda yer
alan kazanimlara paralel olarak farkli etkinliklerle dil grenme stratejilerini dgrenmektedirler. Ogrenciler hem
dili daha fazla pratik yapma sansina, hem tekrar etme sansina hem de 6grendiklerini nasil hafizada tutup geri

getireceklerini 6grenme sansina sahip olmaktadirlar.
Oxford (1990) tarafindan sunulan model adim adim su sekilde uygulanir:

1- Ogrenenlerden dgretimle ilgili ipuclar1 verilmeksizin gergek dil gérevlerini yapmalari istenir.

2- Ogrencinin strateji kullaniminin farkinda oldugundan emin olarak ve strateji kullanimiyla beklenen faydalar
ile daha fazla 6z-yonetim ihtiyaci hazirlatilarak diger kullanigh stratejiler gosterilir ve onerilir.

3- Ogrencilere dil gorevleri ile yeni stratejileri uygulayabilmeleri igin ¢ok¢a zaman verilir ve stratejilerin diger
gorevlere nasil transfer edilebilecegi gosterilir.

4- Yeni dil gorevleri ile strateji kullaniminin uygulamasi yapilir ve o6grenenlere dil 6grenme gorevini
tamamlamada kullanacaklar stratejiler hakkinda se¢im yapma firsati verilir.

5- Ogrencilere strateji kullanmimlarinin basarisin1 nasil degerlendirecekleri konusunda yardim edilir ve daha

sorumlu ve 6z-yonetimli 6grenenler olmasi i¢in siireci gdzlemlemeleri saglanir.
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Genel olarak bu model uygulama basamaklar1 agisindan esnektir baska bir ifade ile farkli ihtiyaglar ve
amagclar igin farkli siralar halinde kullanilabilir ve degistirilebilir. Bu modelin sinirliligr ise diizenli bir sinif

programina entegre edilmesinin zorlugudur.
Oxford (1990: 203-208), strateji egitiminin niteligini artirmak i¢in yapilacaklari su sekilde listelemistir;
1. Ogrencilerin ihtiyaglarini1 ve mevcut siireyi belirlemek,
2. Stratejileri iyi bir sekilde segmek,
3. Strateji egitiminin nasil olacagini diisiinmek,
4. Motivasyonla ilgili 6geleri diistinmek,
5. Materyal ve etkinlikleri hazirlamak,
6. Bilgilendirici egitimi yiiriitmek,
7. Strateji egitimini degerlendirmek.
8. Strateji egitimini tekrar gézden gegirmektir.

Oxford (1990) yukarida bahsedilen modelinin disinda, Oxford ve Leaver (1996) bagka bir model daha
gelistirmistir. Bu model dgretmenin takip etmesi gereken adimlardan daha ¢ok her bir dgretim tiiriiniin biling
seviyesine gore gerceklestirilebilecek Ogretim tiirlerinin bir ayrimidir. Baska bir ifade, ile bilingsiz olma
durumundan farkindaliga, dikkate, kasitli bir sekilde kullanmaya ve son olarak kontrol etmeye dogru bir gidis
s6z konusudur. Bu model strateji egitimini biraz farkli bir agidan inceler. Strateji egitimi sirasinda 6grenenin
gelisim asamalart ile onlarm biling ve otonomi seviyelerini karsilastirir. Bu strateji 6gretim modelinin

digerlerinden en 6nemli farki, 6ncelikle 6grencilerde strateji bilincinin olusturulmasidir.

Chamot ve O’Malley’ in (1986) modeli ise, “Bilissel Akademik Dil Ogrenme Yaklasimi (The Cognitive
Academic Language Learning Approach-CALLA)” olarak adlandirilmaktadir. Bu model sinirh Ingilizce
yeterligine sahip 6grencilerin akademik dil becerilerini geligtirmek i¢in tasarlanmigtir. Bu model akademik dil

gelisimini, igerik alan1 6gretimini ve 6grenme stratejilerinin agik 6gretimini bir araya getirmistir.

Chamot ve O’Malley’e (1994) gore strateji 6gretimi 6grencilere su agilardan yardim eder:

e Ogrencilere nasil 6greneceklerinin tekniklerini gosterir.
e Ogrenen olarak bireylerin 6z giivenlerinin ve bagimsizliklarinin gelismesine yardimci olur.
o Ogrencilerin akademik motivasyonlarini artirir ¢iinkii 6grenciler okulda daha basarili olurlar.

e Ogrencilerin kendi 6grenme siirecleri ve diisiinme becerilerinin farkindaligmin gelismesine katkida bulunur.

Ogrencilerin iistbiligleri, 6grenme siiregleri ile ilgili farkindaliklari, basartya neden olan stratejileri
gelistiginde, Ogrenciler dgrenme gorevini nasil yapacaklarimi daha iyi planlar, devam eden siiregte kendi
performanslarini gozlemler, karsilastigir problemlere ¢éziimler bulur ve dil 6grenme gorevi tamamlandiginda

kendini degerlendirir (Chamot & O’Malley, 1994).
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Chamot ve O’Malley (1986) tarafindan hazirlanan bu model alti adimdan olugsmaktadir ve bu
basamaklarin 6zellikleri Chamot ve O’Malley (1986) ile Chamot ve O’Malley (1994) tarafindan su sekilde

aciklanmistir:

1- Hazirlik basamagidir. Bu asamada &gretmen, dgrencilerin 6nceki bilgilerini hatirlatma, anahtar kelimeleri,
dersin kavramlarini Onceden gosterme gibi Ogrencilerin asina olduklari mevcut stratejileri tanimlar. Bu
basamagin amaci, etkili 6grenme ve 6grencinin kendi zihinsel siireci arasindaki iliskinin {istbiligsel farkindaligini
gelistirmek ve dgrencinin zaten kullaniyor oldugu stratejileri tanimlamasina yardim etmektir. Ogrencinin bir
konu hakkindaki dnceki bilgilerini tanimlayarak ve mevcut kullandigi 6grenme stratejilerini degerlendirerek,
ogretmenler dil 6grenme stratejileri 6gretiminde dgrencilerin neye ihtiyag duyduklarim teshis edebilirler.

2- Bu basamak sunum asamasidir. Bu basamakta gretmen yeni stratejiyi model olarak gdsterir, isimlendirir ve
aciklar. Ogrencilere segici dikkat, 6z-gdzlem, ¢ikarimda bulunma, anlamlandirma, not alma stratejisi gibi rnek
stratejiler sunarak kullanip kullanmayacaklarini ve nasil kullanacaklarint sorar. Bu basamakta 6gretmen belirli
bir stratejinin uygulanmasi, kullanigliligi ve 6zellikleri hakkinda bilgileri aktarir. Bu amaci gergeklestirmek igin
dgretmenin yapacagi en giiclii yol belki de stratejiyi kendisi kullanarak model olmasidir. Ornegin, 6gretmen
projektorden yansitilan bir metni okurken sesli diisiinebilir. Ogretmenin metni okurken kullanabilecegi
stratejilere baslik hakkinda tahminde bulunma, gorselleri kullanarak konu hakkindaki onceki bilgilerini
hatirlama, metnin baglig1 ve koyu renkli yazilmis yerlere daha dikkatle bakma, tanimadig1 kelimeler hakkinda
tahminlerde bulunma gibi 6rnekler verilebilir. Ogretmen 6grencilerine gdzlemledikleri stratejileri sorabilir ve
daha sonra da bu stratejilere 6zel bir isim vererek onlar tanitabilir ve bu stratejilerin ne zaman etkili bir sekilde
kullanilabilecegini agiklayabilir. Bu tiir bir model olma benzer bir dil gdrevinde Sgrencilerin kendilerini
gormelerine yardimet olur.

3- Uygulama basamagidir. Bu asamada 6grenciler yeni stratejiyi uygular. Stratejinin uygulanmasindan sonra
ogretmen Ogrencilerden kendi dil iriinlerini kontrol etmelerini ister ve bagimsiz dil 6grenme stratejisi
kullanmalar1 konusunda onlari cesaretlendirir. Kavramlari siniflandirir, yazili ya da sozlii rapor gelistirmek igin
plan yapar.

4- Degerlendirme (evaluation) basamagidir. Bu adimda 6grenciler, hemen uygulama sonrasinda kendi strateji
kullanimlarint degerlendirirler, 6zet yaparak ya da kendi kendilerine konusarak kendi 6grenmelerinin etkililigine
karar verirler.

5- Genisletme aktivitelerinin oldugu basamaktir. Bu adimda 6grenciler yeni 6grenme durumlarina 6grendikleri
stratejileri transfer ederler, tercih ettikleri stratejiler ile kendi repertuarlarini gelistirirler, kendilerinde var olan
bilgi ¢ercevelerinin igine entegre ederler. Bu adimda &grenciler en etkili bulduklar stratejiler hakkinda kisisel
kararlar alirlar, yabanci dil derslerinde oldugu kadar diger derslerde karsilastiklar1 yeni egitim ortamlarinda bu
stratejilere basvururlar. Dil 6grenme stratejilerinin yorumlarini ve kendi bireysel kombinasyonlarini yaparlar.

6- Degerlendirme (assessment) basamagidir. Bu adimda 6gretmen 6grencilerin strateji kullanimlarini ve onlarin
performanslarinin iizerine olan etkisini degerlendirir. Bu model strateji 6grenmeyi icerik tabanli ve akademik

aktivitelerin igerisine dahil eder.

Dil dgrenme stratejilerinin dgretilmesinde kullanilabilecek bir diger model Cohen (1988) tarafindan
gelistirilmistir. Bu model “Stiller ve Strateji Tabanli Ogretim Modeli (Styles and Strategies-Based Instruction

Model)” adi ile alan yazinda yer almaktadir. Bu model 6grenen merkezli bir yaklasimdir. Stratejilerin ders
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igerigine acik ve ortiik bir sekilde entegre edilmesini kapsar. Bu modelde dgretmenin roliinii Cohen (1988) su

sekilde siralamigtir:

1- Ogretmen, tan1 koyucudur. Ogretmen, dgrencilere sahip olduklari mevcut stratejileri ve 6grenme stillerini
tanimalarina yardim eder.

2- Ogretmen, dil 6grenendir. Ogretmen, kendi dgrenme tecriibelerini ve diisiinme siireclerini dgrencileri ile
paylasir.

3- Ogretmen, ogrenen egitmendir. Ogretmen, &grencilerini dil dgrenme stratejilerini nasil kullanacaklari
konusunda egitir.

4- Ogretmen, koordinatordiir. Ogretmen, ogrencilerinin ¢alisma planlarin1 kontrol eder ve karsilastiklari
zorluklar1 gézlemler.

5- Ogretmen, kogtur. Ogretmen, dgrencilerinin 6grenme siireglerine rehberlik eder.

Cohen’in (1988) modeli, bir 6gretmenin diizenli bir sekilde yabanci dil 6gretilen sinifta ne yapmasi
gerektigini tanmimlar. Ogretmene, dil 6grenme stratejilerini 6gretirken mevcut dil programina ister acik bir sekilde
isterse Ortiik bir sekilde entegre etmesini saglayan esnek bir modeldir. Pek ¢ok deneysel ya da deneysel olmayan

strateji Ogretim arastirmalar1 bu modeli benimsemistir (Liu, 2005).

Grenfell ve Harris (1999) tarafindan gelistirilen Grenfell ve Harris modeli ise dil 6grenme stratejileri

dersinde yapilacaklar su seklide siralamaktadir:

1- 1k basamakta farkindalig1 artirmaktan bahsedilir. Ogrenciler bir dil gorevini tanimlar ve daha sonra
ogrenciler kullandiklari stratejileri tanimlar.

2- Model olma basamagidir. Ogretmen bu basamakta stratejiye model olur, yeni dil 6grenme stratejisinin
Onemini tartigir, sonraki kullanimlar i¢in stratejilerin kontrol listesini yapar.

3- Genel uygulama basamagidir. Bu basamakta o6grenciler yeni Ogrendikleri stratejileri farkli 6grenme
gorevlerinde uygular.

4- Eylem planlama basamagidir. Ogrenciler amaglarini belirler, bu amaca hizmet edecek stratejiyi secer ve
uygulamaya odaklanirlar. Ogrenciler segtikleri stratejileri kullanarak eylem planlarini karsilastirirlar. Ogretmen
Ogrenciler stratejileri otomatik olarak kullanabilsinler diye onlar1 motive eder.

5- Degerlendirme basamagidir. Burada 6gretmenler ve dgrenciler eylem planlarinin bagarisini degerlendirirler.

Yukarida bahsedilen modellerin tiimii 6grencilerin dil 6grenme stratejilerinin gelisiminin Snemini
vurgulamaktadir. Tiim modellerde &gretmenin oncelikle stratejiyi gostermesi ve model olmasi esastir.
Uygulamalar ve degerlendirmeler vasitasiyla, strateji kullaniminin otomatik hale getirilmesi ve 0grenenlerin

daha 6zerk olmasi esastir.

Tiim bu modellerin ortak bir takim 6zellikleri vardir ve iyi bir strateji egitimi i¢in bunlar gereklidir.
Strateji egitimi agik olmali, entegre edilmeli, gorev tabanli olmali ve bireysellestirilmelidir. Duyugsal unsurlari

ele almal1 ve 6grenen otonomisini artirmalidir (Iverson, 2005). Bu 6zellikler su sekilde agiklanabilir:

Aciklik: Iyi bir strateji 6gretiminin temel unsurlarindan birisi agik olmasidir. Baska bir ifade ile
ogrenenin hem kendi strateji kullanimimi hem de diger stratejilerin varligi hakkinda 6grenenin bilincini

artirmalidir (Oxford, 1994; Cohen, 1998). Aktif ve bilingli olmak Ogrenenlerin bilgiyi igsellestirmelerini
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kolaylastirir (Rubin, 1987). Daha az yeterli 6gretmenler, stratejiyi agik hale getirmeden onu bir dil 6grenme
gdrevinin igine dahil ederek &gretmeyi yeterli goriirler. Iyi 6gretmenler neyin agik hale getirilmesi konusunda
bilinglidir (Nyikos, 1996). Ac¢ik Ogrenme stratejisi Ogretimi temelde Ogrencilerin strateji kullaniminin
farkindaliklarin gelisimini, 6gretmenin stratejik diislinmeyi modellemesini, yeni stratejileri &grencilerin
uygulamasini, kullanilan stratejilerin 6grenci tarafindan 6z-degerlendirme yapilmasini ve 6grenilen stratejilerin
yeni dgrenme gorevlerinde kullanilmasint kapsar (Oxford, 1990; Grenfell & Harris, 1999; Chamot, 2004).
Wenden (1991) strateji egitiminin agik yapilmasi gerektigini aksi takdirde Ogrencilerin karsilarma c¢ikan

gorevlerde yeni stratejileri kullanmaya devam edemeyeceklerini ifade etmislerdir.

Entegre Etme ve Konu Tabanli Olma: Strateji egitimi diizenli siif aktivitelerinin igerisine entegre

edildiginde ayr1 bir sekilde ¢ok sayida strateji 6gretmekten ¢ok daha etkili olurlar (O’Malley & Chamot, 1990;
Nyikos, 1996; Cohen, 1998). Strateji egitimi normal simif caligmalarina entegre edilmediginde Ogrenciler
tarafindan ilgisiz olarak goriiniirler (Oxford, 1990). Ancak stratejilerin dil 6gretim programina dahil edilmesi mi
yoksa ayr1 0gretilmesi mi konusu héla tam bir netlik kazanmis degildir. Pek ¢ok arastirmada entegre edilmis
ogretimin otantik dil dgrenme gorevlerinden dgrencilere stratejileri uygulama firsatt sundugu ifade edilmistir
(Chamot & O’Malley, 1994; Oxford & Leaver, 1996; Cohen, 1998; Grenfell & Harris, 1999). Aksini sdyleyenler
de elbette meveuttur. Ornegin; Gu (1996) dil siiflarina 6grenilen stratejilerin baska derslere aktarilamadigini bu

nedenle ayr1 6gretilmesi gerektigini ifade etmistir.

Ogrenen Otonomisini Artirma: Iyi bir strateji egitimi dgrencinin kendi basina calisabilme, stratejileri

farkli durumlarda kullanabilme 6zelliklerini kazandirmalidir. Ogrenen otonomisi siklikla strateji e@itiminin
biitiinleyici amaci olarak goriliir (Rubin, 1987; Oxford & Leaver, 1996). Strateji egitiminin odak noktalarindan
birisi 6grenme siirecinde 6grenenlerin kendi 6grenme sorumluluklarint almasina yardim etmektir. Ayni zamanda
ogrenciye bireysel dgrenme stratejilerinin kullanmasini ve kendi 6grenme siirecini degerlendirmeyi 6gretmelidir
(Cohen, 1998). Ogrenciler kendi dgrenme sorumluluklarini ele aldiklarinda, bir 6grenme gorevine nasil
yaklasacaklarint ve hangi stratejiyi sececeklerini ¢ok iyi bir sekilde degerlendirirler (Oxford & Leaver, 1996).
Oz-yénetimli olmak &grencilerin 6grendikleri dil 6grenme stratejilerini simf digindaki farkli durumlara da

transfer edebilmelerine yardim eder (Rubin, 1987; Oxford, 1994; 2017).

Duyussal Faktorleri Ele Alma: Duygular, tutumlar, inanglar ve motivasyon gibi duyussal faktorler,

strateji kullanimini etkiler ve strateji egitimine dogrudan isaret edilmesi gereken noktalardandir (Oxford, 1990;
1994, 2017). Eger dil 6grenen birey “kendi dil 6grenme siirecim iizerinde kontrole sahip degilim, bu yiizden
kendi 6grenme sorumlulugumu {izerime alamam” gibi olumsuz tutum ve inanglara sahipse, strateji egitimi
muhtemelen etkili olmayacaktir. Tutumlar ve inanglar strateji egitiminin 6nemli bir pargasidir (Oxford & Leaver,
1996; Oxford, 1990, 2017). Ogretmenler dgrencilerin tutumlari, motivasyonlar, kayg: diizeyleri gibi duyussal
ozelliklerinin farkinda olmalidirlar. Pozitif bir atmosfer olugturmak, kendilerine olan saygiy1 artirmak, olumsuz
inanglart ve tutumlart ortadan kaldirmak, ilging ve ilgili materyalleri sunmak Ogretmenin 6nemli rolleri

arasindadir (Scarcella & Oxford, 1992).

Ogrenenler neden stratejileri dgrendiklerini ve bu stratejilerin ne zaman énemli oldugunu bildiklerinde,
strateji egitimi ¢ok daha etkili olmaktadir. Bu yiizden stratejilerin nasil kullanildigini ve yeni durumlara nasil

transfer edildigini bilmek 6nemlidir. Bu durum dgrenenlerin daha yiiksek diizeyde 6grenmelerine yol agar ve

2019, Uluslararas1 Bilim ve Egitim Dergisi-International Journal of Science and Education, 2(2), 72-98



95 Emine AKKAS BAYSAL

benzer dil gorevlerine transfer edebilmelerini saglar. Strateji 6gretimi, grenenlerin gergek sosyal, kiiltiirel, dil
bilimsel ve kisisel durumlarina uyarlanabilir olmalidir. Bdyle tasarlansa bile zaman zaman her siifta 6grenciler
esit bir sekilde strateji 6grenemeyebilirler, ancak bu 6grencilere duyusgsal stratejiler dgretilerek 6z diizenleme
becerisi kazanmalarina katki saglanabilir. Boylece farkli durumlarda kendi stratejilerini uygulama firsatim

yakalayabilirler (Zimmerman & Schunk, 2011; Chamot & Harris, 2017).

Sonug olarak, 6grencilere, dil 6grenme stratejilerinin dil 6grenme siirecine nasil dahil edileceginin
ogretilmesi, 0grencilerin hedef dili 6grenme g¢abalarini artiracaktir. Dil 6grenme stratejilerinin dgretilmesi ile
ogrenciler kendi 6grenme sorumluluklarini almaya odaklanacaklardir. Bu sebeple 6grenme ortamlarinda dil
O0grenme stratejilerinin dgretilmesine yer verilmelidir. Yukarida bahsedilen 6gretim yaklasimlarinda hangisi
tercih edilirse edilsin burada 6nemli olan 6grencilerin strateji farkindaliklarinin artmasi ve kendi stratejilerini

bulmaya odaklanmalarinin saglanmasidir.
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