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Yabancı Dilde Kültürel Zekâya Etki Eden Faktörlerin İncelenmesi 

 

Özet 

Amaç: Bu çalıĢmanın temel amacı öğrencilerin Kültürel Zeka düzeylerine etki eden 

faktörlerin incelenmesidir. Bu kapsamda öğrencilerin kültür konusuna verdiği önem, yabancı 

dil baĢarıları, yabancı dile karĢı tutumları, dil öğrenme stratejileri gibi unsurlar kültürel zeka 

düzeyleriyle eĢleĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Yöntem: Bu araĢtırmada nicel araĢtırma türlerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. 

UĢak Üniversitesi Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi‟nde lisans eğitiminin yalnızca üçüncü 

döneminde verilen Yabancı Dilde Okuma ve Yazma dersine devam eden öğrenciler bu 

araĢtırmanın evrenini oluĢturmaktadır. Veri toplamak için daha önce baĢka araĢtırmacılar 

tarafından geliĢtirilmiĢ olan Kültürel Zeka Ölçeği, Yabancı Dil Tutum Anketi ve Dil Öğrenme 

Stratejileri envanteri uygulanmıĢtır.  

Bulgular: AraĢtırma bulguları katılımcıların kültürel zeka düzeylerinin ortalamasının “orta” 

düzeyde olduğunu göstermiĢtir. Kültürel zeka düzeyleri ile iliĢkisi yönünden incelendiğinde, 

öğrencilerin kültürel zeka düzeyleri yabancı dil derslerinde kültür konusuna olan yaklaĢımları, 

yabancı dil baĢarıları, yabancı dile karĢı tutumları ve dil öğrenme stratejilerini kullanabilme 

düzeylerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. Bunlara ek olarak, kültürel zeka 

düzeyleri ile yabancı dile karĢı tutum ve dil öğrenme stratejileri puanları arsında olumlu 

yönde kolerasyona rastlanmıĢtır. Son olarak, yabancı dile karĢı tutum ve dil öğrenme 

stratejileri puanlarının, kültürel zeka için bir yordayıcı oldukları görülmüĢtür. 

Tartışma ve Sonuç: AraĢtırma sonucunda çalıĢma grubundaki öğrencilerin kültürel zeka 

düzeylerine etki eden faktörler ile ilgili elde edilen bulgular alanyazın destekli olarak 

tartıĢılmıĢ, yapılan tartıĢmalar sonucu öneriler sunulmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: Kültürel Zeka, Yabancı Dil, Yabancı Dile KarĢı Tutum, Dil Öğrenme 

Stratejileri 
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The Examination of the Factors Affecting Cultural Intelligence in Foreign Language 

Context 

 

Abstract 

Purpose: The main purpose of this study is to examine the factors affecting Cultural 

Intelligence levels of students attending the the. Within this scope, the current research 

analyzes the participants‟ cultural intelligence levels according to variables such as the 

conception of culture teaching, attitudes towards foreign languages, languages learning 

strategies.  

Methodology: The relational screening model is used for this study. The population of the 

study is the students attending the the course “Reading and Writing in English” at the Faculty 

of Economics and Administrative Sciences. The data is collected through Cultural 

Intelligence Scale, Attitude Scale on Affective Domain in English Course and Strategy 

Inventory for Language Learning.  

Results: According to the findings of the study, the overall cultural intelligence level of 

participants is found as “middle” level. It is also found that cultural intelligence level of the 

participants is significantly different according to their perspective of “culture”, English 

proficiency level, their attitudes towards English and their use of langıage learning strategies. 

Besides, there is a positive corelation between the participants‟ cultural intelligence level and 

their English proficiency level, attitudes towards English and their use of langıage learning 

strategies. Finally, it is proved that English proficiency level, attitudes towards English and 

use of langıage learning strategies are good predictors of participants‟ cultural intelligence.     

Conclusion and Discussion: The study findings concerning the cultural intelligence and the 

factors affecting it are discussed within the context of literature and some suggestions are 

presented. 

Key Words: Cultural Intelligence, Foreign Language Proficiency, Language Learning 

Strategies, Attitude Scale on Affective Domain in English Classes 
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Bölüm I 

Giriş 

Problem Durumu   

Eğitim bir kültürleme sürecidir. Bireyler doğuĢtan getirdikleri biyolojik 

özelliklerinin ve ihtiyaçlarının yanı sıra içinde yaĢadıkları topluma uyum sağlamaya da 

ihtiyaç duyarlar. Bireyin topluma uyumu birey için olduğu kadar toplum için de 

önemlidir. Kültürleme yoluyla hem bireyin hem de toplumun uyum sorunu giderilmiĢ 

olur. Kültür aktarımının kasıtlı ve planlı bir Ģekilde yapıldığı eğitim kurumları, bu süreci 

daha hızlı ve verimli hale getirir. Eğitim kurumlarında, eğitim programları yoluyla 

yapılan etkinlikler kasıtlı kültürleme olarak değerlendirilir (Ertürk, 1993).  Eğitim 

programları dayandığı temeller gereği, zaman içerisinde değiĢimler göstermektedir. 

Özellikle yapılandırmacı yaklaĢımın yaygınlaĢmasıyla baĢlayan değiĢim süreci, 

öğrencilerin kendi yaĢamlarını ve deneyimlerini ön plana çıkarmıĢ, daha sonraları 

giderek küreselleĢen toplum etkisini eğitimi programlarında da hissettirmiĢtir (Açıkalın, 

2010). Eğitim programları çok kültürlü ve kültürlerarası ortamlara uyarlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Bir çok konu alanı için öğrencilerin taĢıdıkları kültürleri ve baĢka kültürleri 

de gözeten program önerileri sunulmuĢtur. Yabancı dil eğitimi programları da önceden 

beri ele aldığı hedef kültür odaklı yaklaĢımını geniĢletmiĢ daha çok genel kültür 

içerikleri barındırmaya baĢlamıĢtır. Bu bağlantıları ve değiĢimleri tam olarak 

anlayabilmek için öncelikle dil, toplum ve eğitim iliĢkisinin incelenmesi gereklidir. 

 Dil, toplumları ve dolaysıyla kültürleri hem bir arada tutan, hem de farklı ve 

renkli kılan önemli bir unsurdur. Dil öğretimi ve hatta yabancı dil öğretimi ise eğitim 

programlarının önemli konu alanlarından birisini oluĢturmaktadır.  

Dil ve kültür, bir toplumun bireylerini kendi içerisinde birbirine bağlayıp ortak 

bir payda oluĢtururken, diğer taraftan da o toplumu diğer toplumlardan farklı kılar. 

Diğer bir ifadeyle, dil ve kültür hem birleĢtirici, hem de ayrıĢtırıcı rol oynar. Dil, 

yalnızca nesnelerin veya olayların adlandırılması Ģeklinde düĢünüldüğünde, kültür ile 

olan bağı belirgin bir Ģekilde hissedilemez. Bu nedenle, öncelikle zihinlerdeki dil 

tanımı, basit bir kavramsallaĢtırma değil, insanların hayatı algılama ve ifade etme biçimi 

olarak değiĢtirilmelidir. Kültür ise bu biçimleri kalıcı hale getiren bir dokudur. Bu doku 



2 

 

ise yine dil yoluyla, canlı kalır ve döngü bu Ģekilde devam eder (Yüksel ve Kahraman, 

2014).  

Dil ve kültür arasındaki sıkı bağ, yabancı dil öğretiminde oldukça önem 

kazanmıĢ ve eğitim programlarında kültürel öğelere sıkça yer verilmeye baĢlanmıĢtır. 

Kültürel öğelerin programlarda sıklıkla kullanılması, öğrencilerin dilin canlı bir Ģekilde 

yaĢadığına tanıklık etmesi, öğrencileri dil öğrenimine motive etmesi ve öğrencilerin dil 

yönüyle somut kazanımlar elde etmesi gibi açılardan oldukça önemlidir. Bu durum 

beraberinde “özel kültür” ve “genel kültür” kavramlarını getirmiĢtir. Özel kültür, 

öğrenilen yabancı dil ile birlikte yaĢayan kültürün karĢılığı iken; genel kültür, öğrenilen 

dil ile beraber yaĢayan kültürün yanı sıra, diğer dünya kültürlerini de kapsamaktadır 

(Paige ve ark., 2003). Örneğin, Ġngilizce dersinde yalnızca Ġngiliz kültürüne dönük 

öğelerin, materyallerin ya da örneklerin ele alınması özel kültür kapsamında 

değerlendirilirken, Uzak Doğu‟dan, Latin Amerika‟dan ya da daha baĢka yerlerden 

örneklerle sağlanan bir kültür öğretimi ise genel kültür kapsamında 

değerlendirilmektedir.  

Dil öğretiminde, gerek özel kültür, gerekse genel kültür önemi yadsınamaz 

olgulardır. Özellikle kültürlerarası ortamlarda dil öğretiminde bütüncül bir baĢarı da bu 

iki çeĢit içeriğin dengeli bir Ģekilde eğitim programlarına dahil edilmesiyle mümkündür. 

Örneğin, özel kültür boyutundaki bir yabancı dil öğretimi, öğretilen dilin yıllarca 

beraberinde harmanlandığı kültürü de öğrenciye sunabilmesi bakımından oldukça 

önemlidir. Böylece öğrencilerin ilgisi dilin iĢlevsel yönüne doğru çekilerek daha etkili 

bir öğrenme sağlanabilir. Öte yandan, küreselleĢen dünya düzeninde, bireylerden 

beklenen beceriler yabancı dil bilgisinin de ötesinde konumlanmıĢtır. Bireyin kendi 

kültürüne bir gözlemci olarak bakabilmesi, baĢka kültürleri tanıması ve kendi özünden 

uzaklaĢmadan, farklı kültürlere uyum sağlayabilmesi artık modern dünyanın önemli 

gereksinimlerindendir. Günümüzde birçok alan uluslar arası boyuta taĢınmıĢ 

durumdadır ve geliĢen teknolojiyle beraber de bu sürecin hız kazanacağı 

düĢünülmektedir. Early ve Ang (2003) bu doğrultuda “kültürel zekâ” kavramını ortaya 

atmıĢlar ve bireylerin gerek kendi kültürleri, gerekse yabancı kültürlere olan 

yaklaĢımları ve günlük hayatlarındaki bilgilerinin tamamının bireyin kültürel zekâsını 

belirlediğini iddia etmiĢlerdir. Sonraki yıllarda bu konu üzerine yapılan çalıĢmalar 

sonucunda “Kültürel Zekâ Ölçeği” geliĢtirilmiĢ, ilk olarak iĢ dünyasında kullanılmıĢ ve 
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büyük yankı uyandırmıĢtır (Ang ve ark.. 2007). Kısa süre içerisinde, farklı kültürlerden 

insanların bir araya geldiği diğer birçok alanda da artık “Kültürel Zekâ” gündeme 

gelmiĢtir. Yabancı dil öğretimi de doğası gereği, kültürden bağımsız bir Ģekilde 

düĢünülememiĢ ve son yıllarda bu alanda da kültürel zekâ oldukça önem kazanmıĢtır 

(Koike, 2009). Bu durum küreselleĢen dünya düzeni ve kültürlerin birbirine giderek 

yaklaĢmasıyla yakından ilgilidir. ĠletiĢimin ve dolaysıyla iletiĢim araçlarının oldukça 

baskın olduğu bir dünyada, öğrenilen yabancı dilin de iletiĢim aracı olarak kullanıma 

açık olması gerekmektedir. Dolaysıyla, bireylerin hem kendi toplumuna, hem de baĢka 

toplumlara ait kültürel bilgisi, en az yabancı dil bilgisi kadar önemlidir. Bu noktada, dil 

öğretiminin planlanması sürecinde bireyin kültürel zekâsı ve yabancı dil becerisi 

beraber ele alınmalıdır. 

Yabancı dil ve kültür ile ilgili gerek ders kitapları gerekse yapılan akademik 

çalıĢmalar incelendiğinde “kültür” kavramıyla anlatılmak istenen Ģeyin “özel kültür” 

olduğu görülmektedir (Er, 2006; Kayra ve Aslan, 1996). Özel kültür, öğretilmeye 

çalıĢılan hedef dile ait kültürü iĢaret ettiğinden zaman zaman “hedef kültür” olarak da 

ifade edilmektedir. Türkiye‟de öğretimi en yaygın yabancı dil olan Ġngiliz dili için, 

programlarda Ġngiliz ya da Amerikan kültürlerine iliĢkin günlük yaĢamdan örnekler, 

ders materyalleri vb. etkinlikler yer almaktadır. Burada temel amaç, yabancı dilin daha 

gerçekçi bir zeminde ele alınmasıdır. Öğrencilerin otantik öğelere bu Ģekilde maruz 

bırakılmaları yukarıda da bahsedildiği gibi oldukça önemlidir. Fakat, bu çabalar 

öğrencilerin kültürel zekâlarına katkı yapma konusunda tek baĢına yeterli değildir. 

Milyarlarca insanın günümüzde öğrenmeye çalıĢtığı yabancı dil Ġngilizce olsa da, dünya 

üzerinde birçok farklı dil ve kültür hala varlığını sürdürmektedir. Diğer bir ifadeyle, 

dünyada Ġngiliz veya Amerikan kültürleri dıĢında sayısız kültür bulunmaktadır. Dünya 

üzerindeki her bir kültür, bir dünya vatandaĢı için değerlidir ve keĢfedilmeye değerdir. 

Bireylerden beklenen, daha yüksek bir kültür anlayıĢına sahip olmalarıdır. Bu nedenle, 

bireyleri uluslararası ortamlarda baĢarılı kılabilecek kültürel birikim, hedef kültür değil, 

genel kültürdür. 

Kültürel zekânın kapsadığı kültürel bilgi daha çok “genel kültür” bilgisine iĢaret 

etmektedir. Diğer bir deyiĢle, Ġngilizce öğretilirken, yalnızca Ġngiliz ya da Amerikan 

kültürü odaklı bir program değil, baĢka coğrafyalardaki kültürlerin de göz önüne 

alındığı eğitim programları hazırlanmalıdır. Böylece, bireylerin dünyayı üzerindeki 
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farklılıklarıyla beraber daha iyi anlaması ve buna ek olarak farklı kültürlere aĢinalık 

kazanması beklenir. Bu yolla, bireyin yabancı dil öğrenme gayreti daha baĢka 

öğrenmelere kapı açar (Gökmen,2000). Bu Ģekilde, yabancı dil, birey için gerçekten bir 

araç haline gelir. Yabancı dilin araç olarak kullanımı ise dilin asıl varoluĢ nedenidir.  

Kültürel zekâyla ilgili alanyazın incelendiğinde, kültürel zekâ seviyesi yüksek 

olan öğrencilerin dünyaya ve farklılıklara karĢı daha duyarlı oldukları, farklılıklara 

uyum sağlamada daha baĢarılı oldukları ve yabancı dili gerçekten bir araç olarak 

içselleĢtirebildikleri gibi artıları olduğu görülmektedir (YeĢil, 2009).  DıĢ dünya ile ve 

özellikle yabancı dil ile bu seviyede ilintili olan kültürel zekânın bir bütün olarak ele 

alınması ve kültürel zekâya etki eden ya da kültürel zekâyla iliĢkili olan faktörlerin 

detaylı incelenmesi gereklidir. Türkiye‟de, kültürel zekâyı etkileyen etmenler üzerinde 

son yıllarda farklı alanlarda çalıĢmalar yapıldığı görülmüĢtür. ĠĢçi, Söylemez ve 

Kaptanoğlu, (2013) yaptıkları çalıĢmada, sağlık personelinin kültürel zekâlarına etki 

eden faktörleri incelemiĢlerdir. Bu çalıĢma, yabancı dil bilme ve yurtdıĢında bulunma 

gibi değiĢkenlere değinse de, çalıĢmanın odağındaki değiĢkenler daha çok çalıĢanların 

diğer demografik özellikleri ile ilgilidir. YeĢil (2009) ise çalıĢmasında genel olarak 

kültürel zekânın önemine dikkat çekmiĢ ve güncel örneklerden de yararlanarak, küresel 

dünyanın kültürel zekâya olan ihtiyacını vurgulamıĢtır. Bununla birlikte, kültürel 

zekânın ele alındığı bu çalıĢmalarda yabancı dil ile ilgili herhangi bir vurgu göze 

çarpmamaktadır. Yabancı dil vurgusunun daha belirgin olarak görülebileceği yabancı 

dil öğretimi alanında ise kültürel zekâ vurgusunun eksik olduğu saptanmıĢtır. 

ÇalıĢmalarda kültürel içeriğin ders programlarında ve ders materyallerinde yeri ve 

önemine iliĢkin analizeleri görmek mümkündür (Er, 2006; Saraç ve Arıkanç, 2010). Her 

ne kadar bu çalıĢmalarda yabancı dil eğitiminde kültür olgusu araĢtırılmıĢ olsa da, bu 

çalıĢmaların hedef kültür odağında programın kültür boyutu, kültüre iliĢkin etkinlikler 

ve ders materyalleri ile sınırlı olduğu görülmektedir. Oysa, yabancı dilde kültürel zekâ 

veya yabancı dilde kültürel zekâyı etkileyen faktörler üzerinde alanyazında herhangi bir 

çalıĢma bulunmamaktadır. Yabancı dilde kültürel zekâyı etkileyen etmenlerin 

araĢtırılması bireylerin kültürel zekâ düzeylerinde, yabancı dile bakan yönüyle nelerin 

etkili olduğunun belirlenmesi ve yapılacak eğitim programlarının bu yönde 

geliĢtirilebilmesi bakımından oldukça gereklidir. Bu çalıĢma bu temel gerekliliğe dayalı 

olarak desenlenmiĢtir.  
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Araştırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın temel amacı öğrencilerin Kültürel Zekâ düzeylerine etki eden 

faktörlerin incelenmesidir. Bu temel amaç kapsamında Ģu sorulara yanıtlar aranmıĢtır: 

 1. Öğrencilerin Kültürel Zekâ düzeyleri nedir? 

 2. Öğrencilerin Kültürel Zekâ düzeyleri; 

  a. yabancı dil öğrenirken otantik materyallere yönelim durumlarına 

 b. yabancı dil öğrenirken kültürel öğelerin programdaki yeri ve önemine 

dair düĢüncelerine 

göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmakta mıdır? 

 3. Öğrencilerin Kültürel Zekâ, Ġngilizceye KarĢı Tutum ve Dil Öğrenme 

Stratejileri anketlerinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

 4. Ġngilizceye KarĢı Tutum ve Dil Öğrenme Stratejileri puanları, Kültürel Zekâ 

puanlarını ne düzeyde yordamaktadır? 

 

Araştırmanın Önemi 

Türkiye‟de kültür ve yabancı dil konusu genellikle hedef kültür üzerinden 

tartıĢılmakta ve çalıĢmalar da bu yöne kaymaktadır. Bu durum görece daha sığ bir 

kültür anlayıĢına neden olmaktadır. Bu çalıĢma, öncelikle hedef kültür ve genel kültür 

arasındaki bu farkı daha anlaĢılabilir kılması bakımından önemlidir. 

KüreselleĢen dünya düzeni ve beraberinde geliĢen teknoloji ile birlikte toplumlar 

birbirlerine daha da yaklaĢmaktadırlar. Modern dünyada artık iĢ, tatil, eğitim gibi 

nedenler, insanları kendi kültürlerinden uzak coğrafyalara götürebilmektedir. Bu 

Ģekilde, hemen her toplum kendi içerisinde, baĢka kültürlerden insanları bir Ģekilde 

barındırmaktadır. Oysaki her birey, yeni kültürlere uyum sağlamaya istekli veya bu 

konuda baĢarılı değildir. Bu durum, kültürel zekâ konusunu gündeme getirmektedir. 

Kültürel zekâ düzeyi yüksek olan bireylerin, kendi kültürüne dıĢarıdan bir gözlemci 

olarak bakabilme, yeni kültürler tanıma ve tanıĢılan yeni kültürlere uyum sağlayabilme 
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konularında daha baĢarılı oldukları düĢünülür (Bucher, 2008). Bu çalıĢma, kültürel 

zekânın bu yönüne dikkat çekmesi bakımından önemlidir. 

Modern dünyanın gereksinimlerinden bir diğeri ise Ģüphesiz yabancı dildir. 

Yabancı dil bilgisiyle insanlar farklı dillerdeki kültürel öğelere, sosyal tutumlara, 

günlük olaylara yakından ve ilk elden bakabilme fırsatı yakalarlar. Yeterli yabancı 

bilgisine sahip olan insanlar gerektiğinde kendi kültürleri ile diğer kültürleri karĢılaĢtırıp 

çıkarımlar yapabilirler. Bu Ģekilde, yabancı dil bilen kiĢilerin, kültürel zekâ düzeylerinin 

de zaman içinde diğer insanlara göre daha yüksek olabileceği düĢünülebilir. Bu 

çalıĢmada dilin kültürün bir parçası olduğu ve iletiĢim için bir amaç değil, araç olduğu 

ileri sürülmektedir. Yabancı dili, bir iletiĢim aracı olarak algılayan bireylerin, yabancı 

dil baĢarılarının ve kültürel zekâ düzeylerinin birbirlerini olumlu yönde desteklediği 

düĢünülmektedir. Dili bir iletiĢim aracı olarak özümseyen bireyler, yabancı dili 

öğrenmek kadar, dünya vatandaĢı olmayı da önemserler. Diğer bir ifadeyle, kültürel 

zekâsı yüksek olan bireyler için dünya vatandaĢı olmak önemli bir hedeftir ve bu hedefe 

ulaĢma gayretindeki bireyler için yabancı dil öğrenmek bir zorluk değil, aksine 

kültürlerarası kimlik kazanma yolunda önemli bir motivasyon kaynağıdır. Diğer taraftan 

düĢünüldüğünde de, yabancı dil konusunda baĢarılı olan bireyler, kültürlerarası bilgiye 

ve dünya vatandaĢı olmaya daha eğilimlidirler. Dolaysıyla, kültürel zekâ düzeyleri de 

aynı oranda yüksektir. Bu çalıĢma, yabancı dil baĢarısı ile kültürel zekâ arasındaki bu 

iliĢkiyi incelemesi bakımından oldukça önemlidir. 

Kültürel zekâ düzeyi ile yabancı dil baĢarısı arasında istatiksel olarak herhangi 

bir iliĢki olup olmadığı ve yabancı dil baĢarısının bireyin kültürel zekâ düzeyi üzerinde 

herhangi bir yordama gücüne sahip olup olmadığı gibi konuların alanyazında daha önce 

hiç ele alınmamıĢ olması da yine çok büyük bir eksikliktir. Bu çalıĢma alan yazındaki 

bu boĢluğu doldurması bakımından önemlidir. Bu çalıĢma ayrıca, alanyazında daha 

önce farklı farklı örneklemler üzerinde çalıĢılmıĢ olan dil öğrenme stratejileri ve 

yabancı dile karĢı tutum gibi değiĢkenleri de içermektedir. Bu sayede, kültürel zekâ 

üzerinde sadece yabancı dildeki baĢarı değil, öğrencinin dile bakıĢ açısını ve dili ele 

alıĢını ortaya koyan yabancı dile karĢı tutum ve dil öğrenme stratejileri de çalıĢma 

kapsamına alınmıĢtır. Yabancı dil baĢarısı bir sonuç, tutumlar ve stratejiler de sürecin 

bir parçası olarak düĢünülerek, kültürel zekâya etki eden faktörler daha geniĢ bir 

düzlemde ele alınmıĢtır.  
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 Sınırlılıklar 

- Bu araĢtırma 2015-2016 akademik yılında Yabancı Dilde Okuma ve Yazma 

dersini alan UĢak Üniversitesi Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi öğrencilerinin 

görüĢleri ile sınırlıdır. 

- Bu çalıĢmaya esas teĢkil eden veriler, veri toplama araçlarında bahsedilen anket 

soruları ve öğrencilerin Yabancı Dilde Okuma ve Yazma dersine ait vize sınav 

sonuçlarıyla sınırlıdır.  

Tanımlar  

Kültürel zekâ: Bireyin farklı kültürel ortamlarda etkin bir Ģekilde faaliyetini 

sürdürebilmesidir. 

Özel kültür: Sadece belirli bir topluma ait kültürdür (Paige ve ark., 2003). 

Genel kültür: Kültürlerarası ya da üstü olup daha genellenebilen ve transfer 

edilebilen kültürdür (Paige ve ark., 2003). 

Dil öğrenme stratejileri: Öğrencilerin yabancı dil öğrenmede becerilerini 

geliĢtirmek için kullandıkları belli etkinlik, davranıĢ ya da tekniklerdir (Cesur ve Fer, 

2007) 

Yabancı dile karşı tutum: Öğrencilerin yabancı dile karĢı gösterdikleri kaçınma 

ya da meyil durumlarıdır (Hossieni ve Pourmandnia, 2013). 
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Bölüm II 

İlgili Alanyazın 

Eğitim ve Kültür 

Edward Tylor (1871), kültürü insanların toplumun bir parçası olarak kazandığı 

her türlü alıĢkanlık, bilgi, inanç, ahlak, hukuk ve geleneği içeren karmaĢık bir bütün 

olarak tanımlamıĢtır. Ġnsanlar doğdukları andan itibaren diğer insanlarla etkileĢim 

halindedir ve bu etkileĢimleri büyük ölçüde içinde bulunulan topluma ve zamana göre 

Ģekillenmektedir. Ġnsanlar doğduktan sonra biyolojik olarak taĢıdığı özelliklerine sözü 

edilen etkileĢimlerin yansımalarını da eklerler. Böylece kültürler oluĢur, değiĢir ve 

transfer edilir. Dünya üzerinde her ne kadar çok farklı kültürler yaĢasa da, kültürlerin 

temel olarak taĢıdığı bazı ortak özellikler vardır. Örneğin, her kültür temelinde davranıĢ 

kalıplarını, toplumsal kurumları ve maddesel ürünleri barındırır (HoĢgörür, 2006). 

DavranıĢ kalıpları, kültürün en küçük birimleridir. Toplumsal kurumlar, davranıĢ 

kalıpları doğrultusunda, toplum ihtiyaçlarını görmek üzere hazırlanmıĢ oluĢumlardır. 

Maddesel öğeler ise yine insanların davranıĢları ve hayat tarzlarına uygun olarak 

yaptıkları ya da değerlendirdikleri nesnelerdir. Kültürlere ait bu yapı taĢlarını toplumun 

paylaĢtığı her konuda görmek mümkündür. Toplumun değerleri, önem verdiği 

semboller, inançlar, dil ve normlar bu türden alanlardır. Toplum bireylerinin gerek 

kendi kültürleri, gerekse diğer kültürlerle olan kültür edinimleri ya da alıĢ veriĢleri iki 

farklı Ģekilde seyreder.  Bunlar kültürleme ve kültürleĢme süreçleridir. 

Kültürleme, toplumun, bireyleri istek ve beklentilerine göre etkilemesi ve 

değiĢtirmesidir (Güvenç, 1972). Kültürleme süreci üç farklı Ģekilde görülebilir.  

1.Kasıtlı Kültürleme: Kültürel değerlerin planlı bir Ģekilde bireylere aktarılmasıdır. 

Eğitim kurumlarında yapılan kültürleme bu türdendir.  

2. GeliĢigüzel Kültürleme: Okul dıĢında aileden, arkadaĢlardan ve diğer sosyal 

ortamlardan edinilen kültürleme biçimidir. Bu tür kültürlemeler genellikle bilinçsiz bir 

Ģekilde sağlanır. Bu yolla bireyler çeĢitli bilgi ve becerileri, değer yargıları tesadüfi bir 

Ģekilde kazanırlar. 

3.Zoraki Kültürleme: Kültürel değerlerin bireylere zorla kabul ettirilmesi sürecidir. 

Farklı kültürlerden iki toplumdan biri diğerine politik güç kullanarak hâkimiyet kurar. 
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Böyle durumlarda tek yönlü bir kültürlemeden söz edilebilir. Bu tür kültürlemeler diğer 

kültürün dilini, dini inançlarını ve hatta kiĢilerin isimlerini değiĢtirmeye kadar bile 

gidebilir.  

Görüldüğü gibi kültürleme, bireylerin kendi kültürel değerlerini oluĢturma sürecidir. 

Bu yolla birey içinde yaĢadığı topluma uyum sağlamıĢ olur.  

Toplum fertlerinin birbirinden etkilenmesi gibi kültürler de birbirinden etkilenerek 

zaman içinde değiĢimler ve dönüĢümler gösterebilir. Farklı kültürlerle olan diyaloglar, 

bireylerin hali hazırdaki kültürel değerlerinde değiĢiklikler yaratabilir. Bu ikinci 

aĢamada kültürleĢme akla gelir. KültürleĢme herhangi bir grup insanın, farklı bir 

kültürden baĢka bir grupla karĢılaĢtığında herhangi bir zorlama olmaksızın, o kültürün 

bazı unsurlarını benimsemesini ifade eder. Bu süreç “zoraki kültürleme” nin tam tersi 

olarak düĢünülebilir (Arslan, 2009).  

Kültürel süreçlerde etkin olan birçok faktör olmasına rağmen, eğitimin ve eğitim 

kurumlarının ayrı bir yeri vardır. Toplumların ihtiyacı aile, hukuk, ekonomi, politika, 

din gibi alanlarda kendi kültürleri doğrultusunda yetiĢmiĢ bireylerdir. Bu yüzden eğitim 

kurumları sadece mesleki bilgi için değil, kültürün aktarımı açısından da büyük bir 

öneme sahiptir.  

Kültüre dair inanç, değer, tavır ve maddesel öğeler bireylerin doğasında beraberinde 

getirdiği nitelikler değil, öğrenilmiĢ davranıĢ kalıpları olarak görülmektedir. Sosyolojik 

olarak bakıldığında, kültür ile ilgili en dikkat çekici özellik kültürün toplum bireyleri 

arasında paylaĢılması ve devredilmesidir. Bu kültür aktarımının bir kısmı bireylerin 

içinde bulunduğu sosyal ortamlar yoluyla gerçekleĢirken, önemli bir kısmı da eğitim 

yoluyla sağlanmaktadır (HoĢgörür, 2006). Ġnsanların içinde yaĢadığı topluma tam olarak 

uyum sağlayabilmesi, bulunduğu toplumun kültürüyle ilgili bilgi ve tecrübe sahibi 

olmasıyla ilgilidir. Bu doğrultuda birey ilk bilgi ve tecrübelerini aile ortamında edinir. 

Aile eğitimi genel olarak belirli bir plan veya program çerçevesinde sağlanmaz. Fakat 

kültürün ve toplumsallaĢmanın en önemli parçalarından birisidir. Aileden sonra bireye 

daha yeni ve farklı bir toplumsallaĢma kapısı açan yer ise eğitim kurumlarıdır. Eğitim 

kurumlarında eğitim büyük ölçüde planlı ve programlı Ģekilde yürütülür. Eğitim 

kurumları belirlenen hedefler doğrultusunda toplum bireylerini eğitirken, toplum 

kültürüne iliĢkin aile, hukuk, ekonomi, politika, din gibi kurumlarla da iliĢki içindedir. 
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Böylece eğitim kurumları hem toplumdaki her alandaki değiĢimin sergilendiği bir yer 

olurken, aynı zamanda toplumsal değiĢimlere de öncülük eder. Toplumsal kültürün 

Ģablonunun belirlendiği alanlardaki değiĢimlerde, eğitim hem özne hem de nesne olarak 

göze çarpmaktadır.  

Eğitim kurumlarını aile ve diğer sosyal alanlardan ayıran en belirgin özellik eğitimin 

bireylere sağladığı planlı ve programlı içeriktir. Eğitim programları geleneksel olarak 

okul tarafından eğitsel hedeflere ulaĢmak için planlanan ve yönetilen tüm öğrenme 

etkinlikleri olarak tanımlanmaktadır (Tyler, 1957). Eğitsel hedefler sadece öğrencilerin 

kazanımları olarak düĢünülmemelidir. Eğitim programları toplumun tek bir ferdinden 

hareketle, toplumun bütününe dolaylı olarak etki edebilmektedir. Akker (2003), eğitim 

programlarını Ģu Ģekilde seviyelere ayırmıĢtır; 

 Sistem/toplum/ülke boyutu (Makro Düzey) 

 Okul/kurum boyutu   (Mezo Düzey) 

 Sınıf boyutu    (Mikro Düzey) 

 Bireysel boyutu   (Nano düzey) 

 

Eğitim programlarının bireysel boyutu, eğitimin en alt düzey etki alanını 

açıklamaktadır. Eğitim kurumlarındaki öğrenciler doğrudan eğitsel etkinliklerden 

etkilenmekte ve akademik, toplumsal ve kültürel olarak eğitim süreçlerindeki 

kazanımlarını uzun süre taĢımaktadırlar. Sınıf boyutu ise eğitim programlarının etki 

alanındaki bir derece daha ileri seviyeyi açıklamaktadır. Ġçerdiği öğeler yönüyle pek çok 

farklılıklar gösterse de, eğitim kurumlarında düzenlenen eğitsel etkinlikler çoğunlukla 

sınıf ortamlarında gözlemlenebilir hale gelir. Daha önceleri, Ģablonu çizilmiĢ 

programlar ilk kez sınıf ortamında hayat geçirilmektedir. Bu yönüyle eğitim 

programlarının, sınıf boyutundaki etkileri çok önemlidir. Eğitim programlarının okul 

boyutu ise sınıflarda yapılan eğitsel etkinliklerin bir kurum kimliğiyle birleĢtiği 

kısımdır. Bu noktada eğitsel hedeflerin gerçekleĢtirilip gerçekleĢtirilemediği oldukça 

önemlidir. Eğitim programlarının en geniĢ çaplı etkileri ise toplumsal boyutta 

gözlemlenmektedir. Birey seviyesinden toplum seviyesine kadar olan süreçlerde mevcut 

eğitim programlarının etkilerine her bir halkada yeni ve değiĢik kültürel güncellemeler 

yapılmaktadır. Bireyin kendi benliği, sınıf ortamında öğretmenlerin ve arkadaĢların 

oluĢturduğu atmosfer, okulların kurumsal kültürleri gibi faktörler en sonunda toplumun 
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ya da ülkenin sosyal dokusu ve kültürüyle de iĢleme girip son halini alır. Kısaca 

“kültür” olarak adlandırılan bu faktör eğitim programlarıyla sarmal bir iliĢki 

içerisindedir. Eğitim programlarının hazırlayıcıları da kültür sahibi insanlar olduğundan, 

eğitim programlarının hazırlanıĢından, etkilerine kadar her noktasında kültürel faktörler 

söz konusudur. 

 

Yukarıda da bahsedildiği gibi, eğitim aslında kasıtlı bir kültürleme sürecidir 

(Ertürk, 1993). Eğitim programları ve eğitim kurumları toplumsal kültürün oluĢmasında 

ve aktarılmasında önemli rol oynarlar. Eğitim programlarının etki alanı bireysel 

düzeyden, toplumsal düzeye kadar düĢünüldüğünde, eğitim kurumlarının sorumluluğu 

bir derece daha artmaktadır.  

Günümüzün küreselleĢen dünyasında, eğitim programlarından beklentiler 

oldukça artmıĢtır. GeliĢen teknoloji ve değiĢen toplumsal koĢullar eğitimden beklentileri 

de değiĢtirmiĢtir. Çok farklı kültürlerden insanlar artık aynı sınıfta eğitim almakta ve 

kültürlerarası etkileĢimler giderek yayılmaktadır. Bu yüzden, eğitsel hedefler de zaman 

içinde güncellenmektedir. Herhangi bir mesleki alanda eğitim alan bir birey, edindiği 

kazanımları uluslararası düzeyde sergileyebilmelidir. Ayrıca iletiĢim becerileri eskiye 

oranla çok daha yüksek olmalıdır. Kültürlerarası iletiĢim, artık modern dünyanın en 

önemli becerileri arasında sayılmaktadır (Brighton,1974).  

Eğitim Programları ve Kültür 

Eğitim programlarının daha iyi anlaĢılabilmesi için, programa ait öğelerin ve 

eğitim programlarının dayandığı kuramsal temellerin iyi bilinmesi gerekmektedir. 

 Eğitim programı Demirel (2006) tarafından öğrenene okulda ve ya dıĢarda 

planlı olarak sağlanan öğrenme yaĢantıları düzeneği olarak tanımlanmıĢtır. Bu düzenek 

kurulmadan önce üzerinde detaylı olarak düĢünülmesi gereken konular vardır. Öncelikle 

öğrenen kiĢinin niçin öğrendiği çok önemlidir. Ġkinci önemli konu ise öğrenilecek olan 

Ģeyin ne olduğudur. Neyin neden öğrenileceği açıklığa kavuĢturulduktan sonra üzerinde 

durulması gereken en önemli nokta ise öğrenmenin nasıl gerçekleĢtirileceğidir. Bütün 

bunlardan sonra ele alınması gereken konu ise öğrenmenin ne derece 

gerçekleĢtirildiğinin nasıl anlaĢılacağıdır. Eğitim programına iliĢkin bu sorular tek tek 

ele alındığında, programın öğeleri de ortaya çıkmıĢ olacaktır (Gören, 2014). Bu öğeler, 
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hedef/ kazanımlar, içerik, eğitim durumları ve sınama durumlarıdır. Eğitim programları 

bu öğeler ile ayrılmaz bir bütün olarak ele alınmalıdır. Programın öğeleri bir zincirin 

halkaları gibi birbirine bağlıdır ve ilk halka olan hedefler birçok defa diğer öğelerin de 

belirleyicisi olmaktadır (Kelly, 2004). Eğitim programlarının zaman içerisinde 

değiĢiklikler göstermesi, zaman içerisinde program çıktılarından beklentilerin 

değiĢmesinin bir sonucudur. Çıktıların istenen nitelikte olabilmesi için, hedef kısmından 

baĢlamak üzere bütün program tekrar ele alınmalıdır. Ġlerleyen süreçte, öğrenenlerin 

hangi nitelikleri taĢıması gerektiği ne kadar iyi analiz edilebilirse, hedefler de o ölçüde 

uygun olarak belirlenir. Hedeflere bağlı olarak da içerik, eğitim durumları ve sınama 

durumları yeni Ģekillerini alır.  

Eğitim programları tarihsel süreçte, birçok farklı disiplinden etkilenmiĢ ve halen 

de etkileĢim sürmektedir. Eğitim programları ile ilgili zaman ve mekâna göre birçok 

karar alınmakta ve çeĢitli değiĢiklikler yapılabilmektedir. Yapılan değiĢikliklerin mantık 

çerçevesinde açıklanabilmesi için, mutlaka belli kuramlara dayanması gerekmektedir. 

Eğitim programları, kuramsal olarak tarihi, felsefi, psikolojik ve toplumsal temellere 

dayanır.    

Demirel‟ e (2006) göre eğitim programlarının kuramsal temellerinden ilki tarihi 

temellerdir.  Eğitim programlarının, program geliĢtirme alanının bilim olarak ortaya 

çıkıĢından itibaren geçirdiği süreçler oldukça önemlidir. Bu yönüyle tarihi temeller, 

program geliĢtirme alanında yeni ve ileriye yönelik çalıĢmalara sağlam bir dayanak 

olur. Eğitim programlarının dayandığı bir diğer kuramsal temel ise felsefi temeldir. 

Program geliĢtirme çalıĢmaları sırasında özellikle hedeflerin belirlenmesi sırasında 

felsefeye oldukça fazla ihtiyaç duyulmaktadır. Hedeflerin bir felsefeye dayandığı eğitim 

programı, diğer aĢamalar için çok daha fazla fayda vadetmektedir. Eğitim 

programlarının psikolojik temelleri ise öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğini, insanın nasıl 

öğrendiğini açıklayarak, program çalıĢmalarına çok büyük bir destek sağlar. Öğrenme, 

davranıĢ, motivasyon gibi bir çok terim psikoloji alanında tartıĢılarak, eğitim 

programlarının geliĢtirilmesi sürecinde önemli rol oynarlar. Eğitim programlarının 

dayandığı en son temel ise, toplumsal temeldir. Eğitim programın toplumla en yakın 

temasa geçtiği yer olan okullar, toplumun okullara bakıĢı, okullardan beklentileri ve 

okullarla iliĢkileri bu temelde tartıĢılan baĢlıca konudur. Çünkü, bir program içinde 
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bulunduğu toplumdan soyutlanamaz. Toplumun görüĢleri ve ihtiyaçları, programın 

zaten en temel unsurudur.  

Eğitim Programlarında Güncel Yaklaşımlar ve Kültür Temelli Program 

Geliştirme 

Eğitim programlarının kuramsal temellerindeki herhangi bir değiĢiklik, 

programın öğelerinde de değiĢikliklere neden olmaktadır. Böylece, zaman yeni 

yaklaĢımları gerektirmekte ve bu yüzden de hedefler, eğitim durumları ve hatta sınama 

durumları zincirleme olarak değiĢebilmektedir. Eğitim programlarının yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı olarak yapılmaya baĢlaması da yine bu durumla ilgilidir. Son yıllarda 

dünya genelindeki teknolojik ve sosyal değiĢimler eğitime ve dolaysıyla programlara da 

yansımıĢtır. Modern insanının hayatında baĢarılı olabilmesi için öğrendiklerini hemen 

uygulamaya dönüĢtürebilmesi çok önemlidir.  Geleneksel eğitim programları, 

öğrencileri bu yönüyle eksik bırakmaktaydı. Mevcut programların güncel yaĢam 

koĢullarına ayak uyduramaması, program yaklaĢımlarında değiĢikliğe gidilmesine 

neden olmuĢtur. Böylece yapılandırmacı yaklaĢım benimsenmeye baĢlamıĢtır. 

Yapılandırmacı yaklaĢım aslında çok da yeni bir olgu değildir ve kökleri Sokrates‟e 

dayanmaktadır. Bu yaklaĢımın eğitim programlarına ilk yansımaları ise 1980‟li yıllarda 

Ġngiltere‟de uygulamaya konulmuĢtur. Yapılandırmacılık, günümüzde ABD, Almanya, 

Tayvan, Ġspanya, Avustralya, Kanada, Ġsrail, Yeni Zelanda gibi birçok ülkede 

uygulanmaktadır (Akpınar, 2010). Yapılandırmacı yaklaĢımı, geleneksel eğitim 

anlayıĢından farklı kılan en önemli noktalardan birisi öğrencileri eğitim etkinliklerinin 

merkezine koymasıdır.  Yapılandırmacı yaklaĢımın temelinde öğrenenlerin 

öğrendiklerini beyinlerinde iĢlemesi, yapılandırması ve uygulamaya geçirmesi 

noktalarının altı çizilmiĢtir (Teyfur ve Teyfur, 2012). Cırık ve Fer (2007) 

yapılandırmacı yaklaĢımı Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir; 

- Öğrenme, aktif bir süreçtir ve dolaysıyla bilgi, öğrenci tarafından pasif 

olarak alınmaz; yapılandırılır. 

- Bilgi kiĢisel duruma ve sosyal bağlama göre yapılandırılır. 

- Öğrenme, dünyayı anlamlandırma sürecidir. 

- Öğrenme, öğrencinin problemler çözmesiyle gerçekleĢir. 
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Görüldüğü gibi, bilginin öğrenenden ve ortamdan bağımsız olamayacağı kesin 

bir Ģekilde benimsenmiĢtir. Yapılandırmacı yaklaĢım ile beraber programlar öğreneni, 

öğrenenin çevresini ve yaĢantısını da kapsamaya baĢlamıĢtır. KüreselleĢen dünya ve 

giderek artan  uluslararası iliĢkiler, öğrenenlerin yaĢantılarının büyük bir parçası olan 

kültür konusunu da gündeme getirmiĢtir. Özellikle Amerika BirleĢik Devletleri gibi bazı 

ülkelerde birçok farklı kültürün bir arada yaĢaması eğitim programlarına iliĢkin daha 

acil bir müdahaleyi gerekli kılmıĢtır. Öğrencilerin beraberinde sınıf ortamına 

getirdikleri kültürel birikim, farklı kültürel birikimlerle karĢı karĢıya gelindiği zaman, 

gerek pedogojik, gerekse sosyal sorunlara neden olmaktaydı. Bu farklılıkların aslında 

bir zenginlik olduğu ise çok sonraları anlaĢılabilmiĢtir (Ramsey, 2008). 

KüreselleĢen dünya eğitimin programlarının yukarıda sayılan toplumsal temelini 

değiĢtirmiĢ ve eğitim programlarında yapılandırmacı yaklaĢımın gerektirdiği öğrenci 

yaĢantısı üzerine bir kez daha düĢünülmesine neden olmuĢtur. Giderek yaygınlaĢan 

ulaĢım ve iletiĢim araçlarıyla birlikte, insanlar ve toplumlar birbiriyle daha da 

yakınlaĢmıĢlar ve iĢ, eğitim, turizm gibi nedenlerle farklı kültürden insanlar birbirleriyle 

daha fazla etkileĢim içine girmiĢlerdir. Eğitim programları da özellikle kültürler arası 

etkileĢimin fazla olduğu coğrafyalar baĢta olmak üzere birçok yerde kabuk 

değiĢtirmiĢtir. Açıkalın (2010), konuyla ilgili çalıĢmasında küreselleĢen dünyaya dikkat 

çekmiĢ ve kültür vurgusunun eğitim programlarına bağlantısına vurgu yapmıĢtır. 

Açıkalın (2010) çok kültürlü eğitim ve küresel eğitim Ģeklinde iki farklı tanımlama ile 

konuya açıklık getirmiĢtir. 

 Çok kültürlü eğitimin çıkıĢ noktası Amerika BirleĢik Devletleri‟ndeki 

azınlıklardır. Amerika BirleĢik Devletleri‟nde 1960‟lı yıllarda baĢlayan azınlık 

hareketleriyle birlikte eğitim programları tartıĢmaya açılmıĢ ve günümüzde öğrencilerin 

kültürel farklılıklarını dikkate alarak daha verimli hale getirilmeye çalıĢılmıĢtır. Eğitim 

programlarını daha fazla kültür odaklı yapmaya yönelik bu değiĢimler uzun bir süreçte 

tamamlanabilmiĢtir. Artık günümüzde, özellikle Amerika BirleĢik Devletleri‟nde eğitim 

programlarının düzenlenmesinin de ötesinde çok kültürlü eğitim dersleri zorunlu veya 

seçmeli düzeyde tanımlanmıĢtır. Çok kültürlü eğitim programının savunucuları eğitim 

programlarının o program kapsamında öğrenim gören bütün öğrencilerin kültürel 

ihtiyaçlarına cevap vermesi gerektiğini savunmuĢlardır. Öncelikle etnik farklılıklar 

üzerine yoğunlaĢan çok kültürlü eğitim programları zaman içerisinde toplumda 
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ayrımcılığa uğrayan her kesimle ilgilenmeye baĢlamıĢtır. Örneğin kız çocukları, 

engelliler ve eĢcinseller de artık eğitim programlarının hesaba kattığı gruplar olmuĢtur. 

Son olarak da, özellikle 11 Eylül 2001 yılındaki saldırılardan dolayı Müslümanlara 

yönelik oluĢan olumsuz algının giderilmesi için eğitim programlarına dinler ile ilgili 

bilgiler eklenerek, bireylerin farklı din ve toplumlar hakkında önyargılarından sıyrılması 

hedeflenmiĢtir (Açıkalın, 2010).  

Küresel eğitim yaklaĢımı da yine çok kültürlü eğitim ile benzer Ģekilde dünya 

üzerindeki güncel problemlere eğitim programları açısından bir çözüm getirmeyi 

amaçlamaktadır (Alger ve Harf, 1985). Küresel eğitim yaklaĢımı çevre, terör, açlık gibi 

küresel sorunlardan yola çıkarak dünya kültürlerini öğrencilere tanıtma anlayıĢını 

benimsemiĢ ve bunların eğitim programları içerisinde  yer alması düĢüncesiyle ortaya 

çıkmıĢtır (Açıkalın, 2010). Kirkwood (2001) küresel eğitimi dört temele 

dayandırmaktadır. Buna göre küresel eğitim yaklaĢımında bireylerin; 

- Çoklu bakıĢ açısı kazanması ve kendilerinden baĢka kiĢilerin farklı düĢünce 

veya bakıĢ açılarına sahip olabileceğini bilmesi ve buna saygı duyması 

- Diğer kültürleri anlaması ve saygı duyması 

- Küresel sorunlar hakkında bilgi sahibi olması ve bu sorunlara karĢı çözüm 

üretmesi 

- KüreselleĢen dünyanın farkına varması ve ulusların birbirine çok daha yakın 

olduğunu anlaması 

temel dayanak noktalarıdır. 

Küresel eğitimin, eğitim programlarına katılımı ile ilgili uygulamalar farklı 

ülkelerde, programın farklı temellerine yönelik olarak yürütülmektedir. Örneğin 

Amerika‟da küresel eğitim yaklaĢımı ile farklı kültürleri anlama temeli üzerinde daha 

çok durulurken, Ġngiltere ve Kanada‟da küresel sorunlar temeli daha çok ele 

alınmaktadır (Açıkalın, 2010). 

Çok kültürlü eğitim ve küresel eğitim yaklaĢımları her ne kadar birbirine 

benzese de, temel bazı farkları da göze çarpmaktadır. Bu farklardan bir tanesi ortaya 

çıkıĢı ile ilgilidir. Küresel eğitimin çıkıĢ noktası özellikle II. Dünya SavaĢı sonrası bütün 
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dünyada oluĢan ekonomik düzenin bir gereksinimi olarak ortaya çıkmıĢtır. Ülkelerin 

birbirine olan bağımlılığı sadece ekonomik düzeyde kalmamıĢ özellikle küresel çevresel 

sorunlarla ilgili olarak akademik çalıĢmalar da ülkeleri birbirine bağımlı hale 

getirmiĢtir. Bu hareketlenmeler baĢta eğitim ve iĢ olmak üzere, farklı ve dolaylı 

sebeplerle bütün dünyayı adeta tek bir ülke gibi davranmaya itmiĢtir (Landorf, 2013). 

Küresel eğitim yaklaĢımının, çok kültürlü eğitim yaklaĢımı gibi yasalarla 

desteklenememesi ikisi arasındaki bir diğer fark olarak göze çarpmaktadır. Bireyler 

arasında dil, din, ırk vb. ayrımlar yapmak birçok ülkede yasalarla yasaklanmıĢken, farklı 

kültürlerin tanınması, küresel sorunlara çözümler üretilmesi gibi konular henüz birçok 

ülkede yasalarla desteklenmemektedir.  

Eğitim programlarındaki bu yeni yaklaĢımların içerik olarak en çok etkilediği 

alanlardan birisi de yabancı dil eğitimi olmuĢtur. Yabancı dil eğitimi içerisinde daha 

önceleri bir Ģekilde yer alan özellikle hedef kültüre ait öğeler, bu yeni yaklaĢımla 

beraber daha farklı Ģekillerde ele alınmaya baĢlanmıĢtır.  

Yabancı Dil Programları ve Kültür 

Kültür ve dil kavramları çoğu zaman birbirini kapsayan ifadeler olarak 

düĢünülmektedir. Kültür ve dil kavramları birbirine yakın olarak düĢünülse de, kültür 

konusu bugüne kadar ortaya atılan farklı görüĢler ve vurgulanan farklı noktalar 

nedeniyle oldukça karmaĢık bir hal almıĢtır. Bu nedenle, kültür konusu öncelikli olarak 

açıklığa kavuĢturulmalıdır.   

 “Kültür” herkes tarafından bilinen bir olgu, günlük hayatta sıkça kullandığımız 

kelimelerden birisi olmasına rağmen, bu kelimeyi tanımlamak, ona kelimelerden bir 

duvar örüp içine koymak oldukça zordur(Spencer-Oatey, 2012). Bununla birlikte, 

araĢtırmacılar kültürü tanımlamaktan da pek geri durmamıĢlardır. Kültür ile ilgili olarak 

1952 yılı itibariyle yapılan bir tarama çalıĢmasında 164 tane farklı tanıma rastlanmıĢtır 

(Kroeber ve Kluckhohn, 1952). Bahsedilen tarihin üzerinden yarım asırdan fazla 

geçtiğini de göz önüne alınırsa, kültürün ne denli tartıĢmalı bir konu olduğu 

anlaĢılabilir. ÇeĢitli tarihlerde ortaya atılan ve öne çıkan bazı tanımlar Ģu Ģekildedir;  

 Tylor (1871),  kültürü bir toplum üyesinin edindiği bilgi, inanç, sanat, hukuk, 

ahlak, gelenekler ve diğer bütün yeterliliklerin bir toplamı olarak tanımlamıĢtır. Bu 
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bütüncül yaklaĢım oldukça eski olmasına rağmen, birçok antropoljist tarafından 

onaylanmaktadır (Avruch, 1998).  

A. L. Kroeber ve Clyde Kluckhohn‟a göre ise kültür gizli veya açık örüntüler 

topluluğudur. Bu örüntüler edinilen veya transfer edilen sembollerden oluĢur. Bu 

semboller belli insan gruplarının diğerlerinden ayrılmasını sağlar. Kültürün çekirdeğini 

ise geleneksel düĢünceler (bunlar tarih boyunca türetilir veya mevcutlar arasından 

seçilir) ve özellikle onlara atfedilen değerler oluĢturur. Öte yandan, kültürel sistemler 

geçmiĢ bir olayın sonucu olabileceği gibi; gelecekteki bir olayın da koĢulu olabilirler 

(Kroeber ve Kluckhohn, 1952). 

Hofstede (2003) kültürü bir grup insanı diğer gruplardan ayıran zihinsel bir 

programlama olarak tanımlar. Bu tanımıyla kültürün görece daha içsel yanına vurgu 

yapmaktadır.  

Kültür ile ilgili bir baĢka tanımlama da House ve arkadaĢları tarafından ortaya 

atılmıĢtır. Buna göre kültür, paylaĢılan motifler, değerler, inançlar, kimlikler ve toplum 

bireylerince nesilden nesile aktarılan toplum hafızasındaki önemli olayların 

yorumlarının toplamıdır (House, Hanges, Javidan, Dorfman, Gupta, 2004).  

Günümüze geldiğimizde ise, kültür kelimesi Türk Dil Kurumu tarafından 

tarihsel, toplumsal geliĢme süreci içinde yaratılan bütün maddi ve manevi değerler ile 

bunları yaratmada, sonraki nesillere iletmede kullanılan, insanın doğal ve toplumsal 

çevresine egemenliğinin ölçüsünü gösteren araçların bütünü olarak tanımlanmaktadır 

(Türk Dil Kurumu, 2010).  

Görüldüğü gibi kültüre dair ortaya atılan düĢünceler olabildiğince kapsamlı 

tutulmaya çalıĢılmıĢ, bazen kültürün birleĢtirici yanı bazen ayrıĢtırıcı yanı bazen de çok 

daha değiĢik bir yönü öne çıkarılmıĢtır. Kültüre dair ortaya konan bu geniĢ yelpazede 

kuĢaklar arası aktarım ya da diğer kültürlerle olan etkileĢimler de düĢünüldüğünde, 

kültürle ilgili göze çarpan en önemli unsur olarak “dil” akla gelmektedir. Kültüre dair 

ortaya bir fikir atıldığında, birçok defa dilden bahsedilmiĢtir. Bu yüzden kültür ve dil 

arasındaki iliĢkinin altı çizilmelidir.   

Dil ile kültür, sürekli olarak iç içe kullanılan ve iç içe anlaĢılan kavramlardır. Bir 

dil yaĢamlarımızın kumaĢını belirleyen inançlardan ve toplumsal mirasımızdan, kısacası 

kültürden ayrı olarak var olamaz (Sapir, 1921). Kramsch (1998) bu gerçeklikle ilgili 

olarak, dil ile kültürün bağını vurgularken önemli bir noktaya dikkat çekmektedir. O‟na 
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göre dil, kültürü büyük ölçüde ifade ettiğimiz kanaldır. Ziya Gökalp (1990) ise dili 

kültürün temel unsuru olarak göstermektedir. Burada dilin, kültürün temel unsuru 

olmasını sadece dilin toplum içi veya toplumlar arası aktarım aracı olmasına bağlamak 

çok da yeterli değildir. Zira, dilin aktarım aracı olmasının yanı sıra, toplum hayatında 

çok daha fazla anlam ve önemi vardır. Byram (1988) bu konuda dilin her zaman 

kendisinden öte bir Ģeyler ifade ettiğini ve dilin içinde bulunduğu kültürel bağlamdan 

bağımsız bir iĢlevi olamayacağını söylemiĢtir. Çoğu zaman içinde bulunulan 

etkileĢimdeki iletiĢimin akıĢı ve kalitesi, kiĢilerin birbirlerini kiĢisel olarak iyi 

tanımalarından çok, etkileĢimin içinde ya da etrafında dönen bağlamın kiĢilerce iyi 

bilinmesine bağlıdır. Bu bağlamların en önemli çıkıĢ noktaları ise kültürdür (Heath, 

1986).  Bu açıdan bakıldığında da Ziya Gökalp‟in aksine, sanki kültür dilin temelini 

oluĢturmaktaymıĢ gibi gözükmektedir. Görüldüğü gibi dil ile kültür öyle birbirine 

girmiĢtir ki, dil mi kültürü doğurur, kültür mü dili doğurur bunu tam olarak bilmek 

zordur (Koçer ve Dinçer, 2011).  

Kültür ve dilin bu denli iç içe oluĢu bir çözümsüzlük gibi algılanmamalıdır. 

Aksine, buradaki ayrıĢtırılamayan iliĢki sarmalı, özellikle dil ve kültür öğretiminde 

günümüzdeki yaklaĢımlara büyük ölçüde yarar sağlamaktadır. Özellikle yabancı dil 

öğretiminde kültürel öğelerin soyutlanmadan ders içeriğine dahil edilmesi, küreselleĢen 

günümüz dünyasında büyük önem taĢımaktadır. Bu tarz bir yaklaĢım, yabancı dil 

öğrenmeyi daha anlamlı kılarken, öğrencilerin de dünya vatandaĢı olmalarına katkı 

sağlamaktadır.  

Diğer diller ve kültürlerle yakın iliĢki içerisinde bulunmak kültürler arası 

iletiĢimin geliĢmesine yönelik büyük bir fırsat yaratmaktadır (Gökmen, 2000). Bu 

nedenle öteden beri eğitim programlarında kültürel bağlamın en çok hissedildiği 

alanlardan birisi yabancı dil eğitimi olmuĢtur. Yabancı dil programlarında kültürel 

öğeler çok kültürlü eğitim ortamları ve tartıĢmaları yaygınlaĢmadan önce de yer 

almaktaydı. Yapılandırmacı yaklaĢım ve çok kültürlü eğitim ortamlarının yabancı dil 

öğretimine yeni olarak kattığı Ģey ise bütün kültürel öğelerin ve etkinliklerin daha geniĢ 

bir bağlamda ele alınması olmuĢtur (Peterson ve Coltrane, 2003). Kültür öğretimi artık 

sadece hedef dilin kültüründeki önemli günlerin ya da Ģehirlerin tanıtımıyla 

geçiĢtirilmemektedir. Peterson ve Coltrane (2003), bu konuda programlara girmiĢ ya da 

girmesi gereken bazı önemli öğeler önermiĢlerdir. Bu önerilerin baĢında otantik 
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materyaller gelmektedir. Yabancı dildeki bir gazete, afiĢ, restorant menüsü, internet 

sitesi gibi kaynakların etkin bir Ģekilde kullanılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. En basit 

seviyedeki öğrencilerin bile yabancı dildeki bir televizyon programından hareketle en 

azından selamlaĢmayı gerçek kaynağından öğrenebileceğini vurgulayan araĢtırmacılar, 

hedef dile ait her türlü özgün kaynağın programda çok önemli bir yer tuttuğunu ifade 

etmiĢlerdir. AraĢtırmacıların önerdiği bir diğer kültürel kaynak da atasözleri olmuĢtur. 

Bir toplumda yıllar içinde harmanlanmıĢ kültürel birikimi bir cümle ile ifade etmesi 

nedeniyle atasözleri kültürel bilginin aktarımında pratik bir yöntem olabilir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımın getirdiği yaĢayarak öğrenme ilkesine uygun olarak 

öğrencilerin farklı kültürel ortamları rol yaparak canlandırmaları da yine derslerde 

kültür öğretimi adına etkin yöntemlerden birisidir. Bu canlandırmalar yoluyla 

öğrencilerin farklı yaĢ, cinsiyet, kültür vb. gibi durumlara karĢı nasıl davranması 

gerektiği gösterilebilir. Ayrıca çok kültürlü sınıf ortamlarında farklı kültürlerin 

iletiĢimleri ilk etapta zor gibi gözükse de her bir öğrencinin farklı bir kültürü canlı bir 

Ģekilde temsil etmesi yine kültür öğretiminin en önemli araçlarından biri olarak 

düĢünülmektedir. Bu sayede öğrenciler, sürekli kendi kültürel geliĢimlerini 

değerlendirme imkânı bulurlar.  

Yapılandırmacı yaklaĢımın getirdiği yenilikler büyük ölçüde kabul görmekte ve 

uyum içerisinde eğitim programlarında uzun süredir yer alsa da, kültür konusu üzerinde 

henüz bir standartlaĢma sağlanmamıĢtır. Yabancı dil programlarında kültürel öğelerin 

varlığına iliĢkin alanyazın ve ders kitapları incelendiğinde, hem program 

geliĢtirmecilerin hem de materyal geliĢtirmecilerin bazı konularda hemfikir olmadığı 

görülmektedir. Örneğin, bazı materyaller kültürel öğeler yoluyla yabancı dil eğitimini 

hedeflerken, bazıları yabancı dil yoluyla kültür öğretimini öncelemektedir. Yine göze 

çarpan bir diğer ikilem de hedef kültür ve genel kültürdür. Bazı ders kitapları kültür 

öğretimini sadece öğrenilen dilin kültürüyle sınırlı tutarken, bazı ders kitaplarının kültür 

kapsamında bütün dünya kültürlerine yer vermeye çalıĢtığı gözlemlenmiĢtir (Aliakbari, 

2004). Bununla birlikte, yöntem ve materyal hangi yönelimde olursa olsun, kültür ve dil 

iliĢkisinin bu derece önemsenmesi eğitim programları ve sağlayacağı çıktılar açısından 

oldukça umut vericidir.  
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Yabancı Dil Programlarında Kültürel Öğeler 

Yabancı dil öğrenme ve öğretme sürecinde gerek yaklaĢımlar, gerekse yöntem 

ve teknikler bakımından zaman içerisinde birçok değiĢimin yaĢandığı görülmektedir. Bu 

değiĢimlerin büyük ölçüde öğrenme kuramları ve öğrenme psikolojilerindeki 

değiĢmeler veya geliĢmelerden kaynaklandığı düĢünülmektedir (Zainuddin ve ark., 

2011). Önceki yıllarda, yabancı dil öğretiminde temel dilbilgisi kurallarının öğretilmesi 

ve yazılı metinlerin çevrilmesi hedef alınmıĢtır. Daha sonra bu yöntemler terk edilmiĢ, 

bunların yerine içinde bulunulan zamana ve ihtiyaçlara daha uygun yaklaĢımlar 

benimsenmiĢtir. Dil öğretiminde son yıllarda yapılandırmacı yaklaĢım etkisini artırmıĢ 

ve buna paralel olarak da dilin sadece bir kurallar ve kelimeler bütünü olmadığı; dilin 

asıl varoluĢ gayesinin iletiĢim olduğu fark edilmiĢtir. Dil öğrenmede, iletiĢimin önemini 

vurgulayan bu yeni yaklaĢım, dil öğrenmeye istekli bireylerin kültürel içerikten yoksun 

bir yabancı dil öğrenimini bütünüyle reddetmektedir. Böylece bu yaklaĢım kültürü, dil 

öğreniminin ayrılmaz bir parçası haline getirmiĢtir. DeğiĢen dünya düzeni de buna 

eklenince, bireyler artık dilbilgisi becerilerinin yanı sıra kültürel olarak da donanımlı 

olmanın gerekliliğini fark etmeye baĢlamıĢlardır.  Çünkü, karĢılıklı kültürel bilginin ve 

anlayıĢın olmadığı kültürlerarası ortamlarda bazı iletiĢim sorunlarının yaĢandığı 

görülmüĢtür. Bu sorunların en aza indirgenmesi amacıyla yabancı dil öğretim 

programlarında dilin kendisinin yanı sıra içinde yaĢadığı kültür de vurgulanmıĢtır (Ho, 

2009). Son yıllarda, dil öğretiminde kullanılan ders materyaller de bu değiĢime paralel 

olarak güncellenmektedir.  

Özel Kültür- Genel Kültür 

Kültür öğrenimi, farklı kültürlerden kiĢilerle daha verimli bir iletiĢim için gerekli 

olan kültürel bilgi, beceri ve yaklaĢımları edinme sürecidir. Bu süreç, öğrenenleri 

biliĢsel, davranıĢsal ve duygusal olarak çevreleyen dinamik ve geliĢimsel özelliklere 

sahiptir (Paige ve ark., 2003). Kültür öğrenimi bu dinamik ve geliĢimsel çerçevede 

“genel kültür” ve “özel kültür” olmak üzere iki farklı kavramı içerir. Bu yüzden, kültür 

öğreniminde “genel kültür” ve “özel kültür” ayrımının yapılması gerekmektedir. Özel 

kültür öğrenimi, belirli bir kültürü ve o kültüre özgü, aktarımı görece zor olan öğeleri 

hedef alırken, genel kültür ise farklı kültürlerdeki genellenebilen ve aktarılabilen farklı 
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özelliklere odaklanmaktadır. Özel kültür, yalnızca belirli bir ya da birkaç kültüre özgü 

özellikleri taĢıdığından çoğu zaman “hedef kültür” olarak da adlandırılmaktadır. 

Ġngilizce ders materyallerinde zaman zaman gündeme gelen Ġngiliz ya da Amerikan 

kültürüne ait olgular hedef kültür kapsamında değerlendirilebilir. Bununla birlikte, yine 

Ġngilizce derslerinde dünyanın dört bir tarafından derlenmiĢ kültürel değerler ya da 

olgular da görülebilir. Örneğin; Ġngilizce derslerinde, Ġngiliz dili iletiĢim aracı olarak 

kullanılırken, Japon kültürüne ait önemli bir kültürel olay dersin içeriğini oluĢturabilir. 

Bu yolla sağlanan kültürel kazanımlar da genel kültür öğrenimine örnek olarak 

verilebilir.  

Bir de burada bahsedilmeyen ve öğrencilerin içinde yaĢadıkları ve uzun 

zamandır izlerini taĢıdıkları ve benimsedikleri bir “kaynak kültür” vardır.  

Aliakbari (2004) ders kitaplarının kültürü ele alıĢ biçiminde 4 çeĢit yöntem 

izlediklerini belirtmiĢtir; 

1. kaynak kültür odaklı kitaplar 

2. hedef kültür odaklı kitaplar 

3. genel kültür odaklı kitaplar 

4. herhangi bir kültürel içerik sunmayan kitaplar 

 

Birinci grup, yabancı dil içeriklerinde herhangi bir kültürel uyum ya da yakınlık 

gözetmeksizin kaynak kültür diye tabir edilen, öğrencilerin kendi kültürel değerlerini 

ders materyallerine yabancı dilde yansıtan bir anlayıĢı benimsemiĢtir. Ġkinci grup ise, 

yabancı dil ders materyallerinde, hedef kültür diye tabir edilen, Ġngiliz ve/veya 

Amerikan kültürüne ait öğeleri ön plana çıkararak yukarıda ifade edilen dil-kültür 

iliĢkisinden ve bunun sağlayacağı faydalardan en üst düzeyde faydalanmayı 

hedeflemiĢtir. Üçüncü grup ise, ders materyallerinde kaynak veya hedef kültürden 

ziyade dünya üzerinde farklı coğrafyalardaki birçok farlı kültürlerden öğeler 

sunmuĢlardır. Bu tarz kitaplar kültürler arası farklara da vurgu yaparak genel bir kültür 

öğretimini hedeflemiĢlerdir. Son olarak da, içeriğinde herhangi bir kültüre ait olmayan, 
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daha çok evrensel ve genel geçer öğeler sunarak, öğrenciyi sadece dilin kendisine 

yönlendiren tarzda kitaplar da vardır.   

Yabancı dil öğretimi özelinde bakıldığında genellikle özel kültür öğretimi ile 

karĢılaĢırız. Ders kitaplarında kültür bağlamında daha çok Ġngiliz ya da Amerikan 

kültüründen izler görürüz. Ortada hedeflenen bir dil olduğundan, hedef bir kültür 

üzerinden gitmek oldukça makul gözükmektedir. Bu sayede, dil ile kültür arasındaki 

sıkı bağdan yararlanılarak, daha gerçekçi bir dil öğrenme ortamı oluĢturulmuĢ olur. 

Bununla birlikte, özel kültür öğrenimi zaman zaman bir diğer kültürün empoze edilmesi 

olarak yorumlandığından, bu tarz bir yaklaĢımı sürekli olarak ön planda tutmak 

beklenenin tam aksi yönde bir sonuç verebilir ve birey diğer kültüre karĢı kafasında 

önyargı oluĢturabilir. Nault (2008) bu konuda Ġngilizce öğretimi üzerinden bu yönde 

eleĢtirilerini sunmuĢtur. O‟na göre, Ġngilizce dil öğretiminde kültür entegrasyonu ile 

ilgili iki temel problem vardır. Bunlardan birisi Ġngilizce derslerinde Ġngilizceyi ana dili 

olarak konuĢan ülkelerin sadece Ġngiltere ya da Amerika BirleĢik Devletleri olarak 

sunulmasıdır. Bu durumda sadece bu iki ülkenin kültürlerine yer verilmekte ve ana dili 

yine Ġngilizce olan Avustralya, Ġrlanda, Yeni Zelanda, Ġskoçya gibi ülkelerin 

kültürlerinin ihmal edilmektedir. Nault‟un getirdiği bir diğer eleĢtiri de özel kültür ya da 

diğer bir tabirle hedef kültüre adanmıĢ bir dil öğretiminin, öğrencilerin 

kültürlerarsılaĢmasını engellediği yönündedir.  

Kültürlerarası Yabancı Dil Programları 

Dil bir iletiĢim aracı olarak düĢünüldüğünde, bu aracın aynı dili paylaĢan 

insanlar arasında çalıĢması zaten dilden ve toplumdan beklenen bir durumdur. Aynı dili 

paylaĢan toplumların çoğu zaman aynı kültürü de paylaĢtığı gözlemlenmektedir. Bu 

doğrultuda, aynı kültürden insanların birbirleriyle iletiĢimi de daha kolay ve etkilidir. 

Ne var ki, dünya üzerinde birbirinden oldukça farklı birçok kültür yaĢamaktadır. 

GeçmiĢ yıllara oranla günümüzde daha da hissedilir hale gelen bu gerçek, küreselleĢen 

dünyanın insanlığa sunduğu olumlu katma değerlerdendir. Bu açıdan bakıldığında, 

“iletiĢim” artık sadece aynı kültürü paylaĢanlar arasında değil, farklı kültürden 

insanların da iletiĢimini kapsamaktadır. Aslında farklı kültürleri taĢıyan toplumların 

iletiĢimleri tamamen yepyeni bir olgu değildir. Günümüzden çok önceleri de farklı 

kültürlerden insanlar birbirleriyle iletiĢime geçmiĢlerdir. Yalnız, bu iletiĢimler 
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genellikle devlet büyükleri ya da tüccarlar gibi toplumun geneline göre oldukça 

azınlıkta olan bir kesim tarafından kurulmuĢtur. Bugün ise herhangi bir toplumdaki 

herhangi bir birey herhangi bir zamanda kültürlerarası etkileĢime girme ihtimaliyle 

yaĢamaktadır. Günümüzdeki biliĢim ve ulaĢım teknolojilerini düĢününce bu ihtimal hiç 

de uzak değildir. Bu yönüyle, kültürlerarası iletiĢim giderek daha da önemli bir ihtiyaç 

haline gelmektedir.  

Özkan (2014) kültürlerarası iletiĢimi farklı kültürlere mensup insanların 

birbirlerinden farklı olduklarını bilerek karĢılıklı yabancı olma durumunun bilinciyle 

iletiĢime girmeleri durumu olarak tanımlamaktadır. Tanımdaki iletiĢim terimi ilk etapta 

dili çağrıĢtırdığından, diğer kültürlerin dillerini öğrenmek yüzeysel olarak kültürlerarası 

iletiĢim için yeterli gözükse de, birçok defa kültürel iletiĢimin sağlıklı, kolay ve hızlı 

olabilmesi için salt dil bilgisi yerine kültürel bilgilerle harmanlanmıĢ kapsamlı bir dil 

bilgisine ve daha fazlasına ihtiyaç duyulmaktadır. “Daha fazlası” ilk olarak farklı 

kültürel ortamları tecrübe etmek olarak düĢünülebilir. Yalnız, bu tecrübe farklı bir 

kültürde belirli bir süre sadece vakit geçirmek olarak düĢünülmemelidir. Zira, kültürün 

içindeki ya da kültürlerarası bağları bilinçli bir Ģekilde gözlemlemek de gereklidir. Bu 

konuda Lawrance (2010) kültürel etkileĢimlerdeki örüntüleri ne kadar fazla görürsek, o 

ölçüde düĢüncelerimizi geniĢletebileceğimizi veya farklı ortamlara uyarlayabileceğimizi 

belirtmiĢtir. Burada sözü edilen kültürel örüntüleri görmek, Ģüphesiz bir farkındalığa ve 

bu yönde özel bir gayrete iĢaret etmektedir. Bu konuda yapılabilecekler listesi bunlarla 

da sınırlı değildir. Örneğin, Bhawuk ve Brislin (1992), bir diğer kültürde etkili 

olabilmek için kiĢinin, baĢka kültürlerle ilgilenmesi, kültürel farklılıkları ayırt 

edebilecek yeterli duyarlılıkta olması ve baĢka kültürlere ait kiĢilere saygılı olmak için 

kendi davranıĢlarını düzeltebilme isteğine sahip olması gerektiğini ifade etmiĢtir.  

Kültürlerarası deneyimler ve bu deneyimlerin bireylere hissettirdikleri doğal 

olarak her bir birey için duygusal anlamda farklılık gösterebilir. Kendi kültürü dıĢında 

yeni kültürle ya da kültürlerle tanıĢan kiĢilerden kimisi farklı kültürleri oldukça çabuk 

kabul edebilirken, kimisi de tanıĢtığı bu yeni kültüre karĢı aĢılmaz bir direnç, hatta tepki 

gösterebilir. Bireylerin bu durumlarda içinden geçtiği süreçleri Bennet (1993) 

derinlemesine incelemiĢ ve bazı genellemelere ulaĢmıĢtır. Kültürlerarası Duyarlılık 

Gelişmeli Modeli (Developmental Model of Intercultural Sensitivity- DMIS) diye 

adlandırılan bu modelde farklı bir kültür deneyimleyen kiĢi ilk etapta kendi kültürünü 
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temel kültür olarak görür ve diğer kültürleri de kendi kültürünün perspektifiyle izler. Bu 

yönüyle bu olumsuz duruma Etnosantrik Oryantasyon denilmektedir. Bu duruĢ kendi 

içerisinde 3 farklı aĢamayı da barındırmaktadır; 

Kültürel Farklılığı Reddetme (denial): Genellikle tek bir kültürle sosyalleĢen 

kiĢilerde görülen bu durumda birey yeni girdiği kültürü henüz tam olarak 

deneyimlememiĢtir ya da kendisini sürekli misafir ya da göçmen gibi düĢünmektedir. 

Birey iki kültürün farklılığından çok, yeni kültürün varlığı/yokluğu konusuyla ilgilidir.  

Kültürel Farklılığa karşı Savunma (defense): Bu aĢamada diğer kültürün varlığı 

birey tarafından kabul edilmiĢtir. Yalnız, tanıĢılan bu yeni kültür birçok yönüyle öz 

kültüre göre eksiklikler taĢımaktadır.  

Kültürel Farklılığı Küçümseme (minimization): birey bu aĢamada yeni kültürle 

öz kültür arasındaki farkları deneyimlenmiĢtir fakat bu farklar hiç de öyle abartılacak 

kadar büyük değildir ve üzerinde durmaya değmez Ģeklinde bir düĢünce taĢımaktadır. 

Bu düĢünce ilk etapta masum gibi görünmesine rağmen kültürler arasındaki derin 

farklılıkları, bir yönüyle renkleri, yok saydığı için hala risk taĢımaktadır. 

Bu 3 aĢamadan sonra birey artık Etnosantrik düĢünceden çıkıp Etnorölatif 

kanada geçer. Bu yeni düzlemde de bireyin düĢünceleri yine 3 farklı aĢamadan geçerek 

olgunlaĢır.  

Kültürel farklılığı kabul (acceptance): bu aĢamada birey farklı kültürlerden de 

insanlar olabileceğini tam olarak kabul etmiĢtir.  

Kültürel farklılığa uyma (adaptation): bu aĢamada birey, yeni kültürün içindeki 

farklılıkların peĢine düĢer ve o farklılıkları ortaya koyar. Bu farkları değerlendirirken de 

farklılık içeren her bir olaya ya da kiĢiyi o olay yâda kiĢinin ait olduğu kültür 

normlarına göre değerlendirir.  

Kültürel farklılıkta tamamlık (integration): bu aĢama kültürlerarası farkları 

deneyimleyip yorumlama konusunda varılacak en son, en üst anlayıĢ düzeyine 

eriĢilmiĢtir. Bu düĢüncedeki kiĢi yeni tanıĢtığı kültürde tıpkı kendi öz kültüründe yaĢar 

gibi rahattır.  
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Aslında yukarıda sözü edilen iki platform (Etnosantrik - Etnorölatif) birbirinden 

ayrı değil, bir yelpazenin devamı olarak düĢünülmelidir. Bennet‟in detaylarıyla anlattığı 

bu kültürlerarasılaĢma yolculuğu ġekil-1‟ de gösterilmiĢtir.  

 

Şekil 1: Bennet’in Kültürlerarası Duyarlılık Gelişmeli Modeli 

 Kaynak: Bennett, M. (1993). Towards Ethnorelativism: A Developmental Model of 

Intercultural Sensitivity (2 b.). (M. R. Paige, Dü.) Yarmouth, ME: Intercultural Press. 

 

Görüldüğü gibi bireylerin sadece kendi kültürüne karĢı duyarlı olup diğer 

kültürlere karĢı kayıtsız kalması kültürlerarasılaĢma adına pek bir Ģey ifade 

etmemektedir. Bu durum küreselleĢen bir dünya için problemlere yol açmaktadır. Bu 

problemlerin dünya tarihindeki birçok savaĢta Ģöyle veya böyle etken olduğu da 

dikkatlerden kaçmamalıdır. KültürlerarasılaĢmak, küreselleĢen dünya düzeninde 

bireylerin sahip olması gereken en değerli erdemlerdendir ve bu yönde donanımlı olmak 

için dünyanın her tarafından haberdar olmak, toplumlar hakkında pratik bilgi sahibi 

olmak çok önemlidir. Bu bağlamda, iyi bir dünya vatandaĢı olmak ve diğer kültürleri 

olduğu gibi kabul etmek globalleĢen dünyanın hedeflediği kazanımlardandır (Tomalin 

ve Stempleski, 1993). 

Günümüz dünyasında kültürlerarasılaĢma yönünde atılan ilk ve en önemli 

adımlar genellikle yabancı dil öğrenme yoluyla gerçekleĢmektedir. Yabancı dil 

öğrenirken yeni kültürlere dair (özellikle hedef dilin ait olduğu kültür) ilk izlenimler 

oluĢurken, bu izlenimlerin öğrenenler üzerinde olumlu etkiler bırakması beklenir. Öte 

Kültürel 

Farklılığı 

Reddetme 

(Denial) 

Kültürel 

Farklılığa 

Karşı 

Savunma 

(Defense) 

Kültürel 

Farklılığı 

Küçümseme 

(Minimization) 

Kültürel 

Farklılığı 

Kabul 

(Acceptance) 

Kültürel 

Farklılığa 

Uyma 

(Adaptation) 

Kültürel 

Farklılıkta 

Tamamlık 

(İntegration) 

Etnosantrik Oryantasyon Etnorölatif Oryantasyon 



26 

 

yandan, yeni kültürlerle tanıĢtıkça yabancı dil öğrenmeye karĢı giderek artan bir 

motivasyon da bu sürecin tersten okunmasıyla görülebilecek bir diğer katma değerdir. 

Bir baĢka deyiĢle, öğrencilerin baĢka kültürleri tanıması, dünyada baĢka tarzda hayat 

süren insanların da olduğunun farkına varması, öğrenenleri dil öğrenmeye karĢı motive 

ederek öğrenme hızlarını arttırırken, baĢka kültürlere sahip insanlar ile arasında empati 

kurmasına ve yabancı dil öğrenmeye karĢı olumlu tutum geliĢtirmesine de yardımcı 

olacaktır  (Er, 2006).  

 Yabancı Dildeki Beceri Alanları ve Kültür Yeteneği 

Yabancı dil öğrenimi görme, duyma, konuĢma ve bazı diğer biliĢsel ve motor 

becerileri gerektirmesi yönüyle oldukça karmaĢık bir bütündür. Bu yüzden öğrenme- 

öğretme süreçlerinde bir seferde bütün bu karmaĢık sistemi harekete geçirmek ya da bu 

karmaĢık sistemin bütününden bir dönüt almak mümkün olmamaktadır. Dolaysıyla, 

farklı beceri alanlarına, farklı yöntemlerle yaklaĢılıp, farklı tarzda tepkiler almak 

hedeflenir. Yabancı dil öğretiminde genel olarak dinleme, konuĢma, okuma ve yazma 

becerileri iĢaretlenmiĢ durumdadır. Bu beceri alanları iletiĢimin yönüne göre anlama 

becerileri ve anlatım becerileri olarak gruplanabilir. Anlama becerilerine dinleme ve 

okuma; anlatım becerilerine ise konuĢma ve yazma becerileri dahildir. Ayrıca bu beceri 

alanları iletiĢim araçlarına göre de ayrıca gruplanabilir. Bu kapsamda, dinleme ve 

konuĢma becerileri sözlü iletiĢimi; okuma ve yazma becerileri ise yazılı iletiĢimi 

oluĢtururlar.  

 

Dinleme becerisi:  

Genel anlamıyla dinleme, konuĢan ya da sesli okuyan bir kiĢinin vermek istediği 

sözlü mesajları tam ve doğru olarak anlayabilme becerisidir (Özbay, 2009). Bir diğer 

tanımıyla ise dinleme konuĢan kiĢinin vermek istediği mesajı pürüzsüz olarak 

anlayabilme ve söz konusu uyarana karsı tepkide bulunabilme etkinliğidir (Demirel, 

1999).  Dil eğitimi özelinde ise dinleme konuĢma seslerinin tanımlanıp onları kelime 

veya cümlelere evirme sürecidir. (English Club, 1997). 

Ana dil öğreniminde genellikle bebeklerin üzerinde meĢgul oldukları ilk beceri 

dinleme becerisidir. Bebekler daha doğmadan önce bile sesleri duymaktadırlar. 



27 

 

Doğumdan sonra da bu seslere giderek anlamlar vererek devamında da tepkiler verirler. 

Dünyaya yeni gelen bir bireyi hayata ve topluma bağlayan ilk beceri olan dinleme 

becerisi yabancı bir dil öğrenirken de hem kendi baĢına hem de diğer becerilere önayak 

olması yönüyle oldukça önemli bir beceridir. Dinleme becerisi ile ilgili yapılan sınıf içi 

çalıĢmalarda, öğrenciler genellikle hedef dilde yerli konuĢmacılar tarafından 

seslendirilen bazı metinleri, diyalogları, Ģarkıları dinlerler. Sınıf dıĢında öğrencilerin 

kendi günlük hayatlarında yaptıkları dinlemelerin de yabancı dildeki dinleme ve 

dinlediğini anlamlandırabilme becerisine katkılarını yadsımamak gerekir. Harmer 

(2007), bu bağlamda dinlemeyi ikiye ayırır. O‟na göre sınıf içinde yapılan ve dilin nasıl 

konuĢulduğu veya nasıl anlaĢılması gerektiği ile ilgili amaçlı ve programlı bir Ģekilde 

genellikle bir öğretmenin yönlendirmesiyle yapılan dinleme etkinliklerine yoğun 

(intensive) dinleme kapsamında değerlendirilir. Öte yandan, öğrencilerin dil ile ilgili 

olarak herhangi bir çözümlemeyi hedeflemeden sadece eğlenme ya da dinlenme gibi 

hedeflerle ve genellikle okul dıĢında ve bir öğretmenin yönlendirmesi olmaksızın 

yaptıkları dinlemeler ise yaygın (extensive) dinleme kapsamında değerlendirilir. Hem 

yoğun, hem yaygın dinleme öğrencilerin daha hızlı ve kolay dinleme becerisi 

edinmelerini sağlar.  

      Yoğun dinleme kapsamında, dinleme becerisi çalıĢmalarında öğrencilerin 

dinlediğini anlayan, daha önce veya sonra dinlediği Ģeylerle iliĢki kurabilen ve bu 

iliĢkilerden hareketle isabetli yorumlar yapabilen bir niteliğe ulaĢması hedeflenir. Bu 

yüzden, mümkün olduğunca nitelikli dinleme çalıĢmaları yapılmalıdır.  Dinleme 

becerisine yönelik yapılan çalıĢmalarda teknoloji önemli bir yer tutmaktadır. Yabancı 

dil öğretiminde dinleme becerisini geliĢtirmek için iĢitsel ve görsel teknoloji 

ürünlerinden, her türlü iletiĢim aracından yararlanılmalıdır. Bu doğrultuda, dinleme 

becerisi üzerine çalıĢılırken öğretmenin kaynakları doğru ve yerinde kullanması, doğru 

yöntemleri kullanması, bütün dil becerilerini kazandırmada olduğu gibi dinleme 

becerisini geliĢtirmede de etkilidir. Dinleme her ne kadar iĢitsel bir faaliyet olsa da, 

mümkün olduğunca görsel öğeler sunmak, daha kapsamlı bir anlamayı da beraberinde 

getirecektir. Dinleme ile ilgili bir diğer önemli unsur da, dinleme çalıĢmalarında 

kullanılacak metinler ya da konuĢmalar öğrencilerin ilgisini çeken konularda olmasıdır. 

Bu sayede daha uzun bir dikkat süresine ulaĢılıp, daha verimli bir dinleme ortamı 

sağlanmıĢ olur.  
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Konuşma becerisi 

Sözlü iletiĢimin bir diğer ayağı olan konuĢma, iletiĢimin olmazsa 

olmazlarındandır. Ana dil öğrenirken genellikle dinlemeden sonra ikinci olarak 

kazanılan beceri konuĢmadır. Kısaca, bir dilin ağız yoluyla iletimi olarak tanımlanabilen 

konuĢma becerisi, içerik olarak oldukça karmaĢık süreçleri içermektedir. Levelt (1989)‟ 

e göre bir konuĢma eylemi üç farklı aĢamadan oluĢur. Ġlk olarak konuĢmacı karĢı tarafa 

aktaracağı iletiye karar verir ve buna niyetlenir, daha sonraki adımda formülator adını 

verdiği safhada bu ileti ve niyet bir konuĢma planına çevrilir. Formüle koyma kısmı 

daha çok dilbilimsel ve ses bilimsel kodlamalar içerir. Son aĢamada ise konuĢmacının 

düĢünceleri duyulabilen bir sese dönüĢür. Bu kısımda da ses telleri ve ağız içi 

donanımdan faydalanılır. Bebeklik döneminde anlamsız sesler çıkarmayla temelleri 

atılan konuĢma becerisi, giderek daha karmaĢık bir yapıya bürünerek seslerden, 

kelimelere, kelime gruplarına, cümlelere ve daha uzun ve karmaĢık konuĢmalara doğru 

gider.  

Yabancı dil eğitiminde bebeklik dönemindeki ana dil ediniminde olduğu gibi 

anlamsız sesler çıkarma, sonra bunları zamanla anlamlı cümlelere dönüĢtürme süreçleri 

görülmez. Öğrenciler yabancı dil öğrenirken duyduklarını hemen tekrarlayabilecek dil 

olgunluğuna zaten sahiptirler. Ayrıca yaĢla birlikte geniĢleyen akademik bilgi 

haznesiyle öğrenciler bazı dilbilgisi kurallarını da göz önünde bulundurabilirler. Bu 

sayede ana dil öğrenimine kıyasla daha erken bir sürede cümleler kurabilirler. Bütün bu 

görünür avantajlara rağmen yine de öğrenciler için konuĢma becerisi genellikle en zor 

ve en sınayıcı beceri olarak düĢünülür. Okuduğunu anlamak, söyleneni anlamak, 

düĢündüğünü yazmak gibi diğer becerilerin konuĢma becerisi kadar ölçücü olmadığı 

algısı vardır. Birçok öğrenci için yabancı dilde akıcı ve anlaĢılır bir konuĢma 

yapabilmek, karĢılıklı bir diyaloğu kesintisiz bir Ģekilde sürdürebilmek diğer 

becerilerden çok daha üstün bir baĢarıdır (The National Capital Language Resource 

Center, 2004).  

KonuĢma becerisine büyük önem verilmesine rağmen, birçok dil eğitim sınıfında 

hala konuĢma becerisi ihmal edilip, daha mekanik olan dilbilgisi konularına öncelik 

verilmektedir. KonuĢma becerisine gereken önemin verildiği dil öğretim ortamlarında 
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ise, bu konuda her zaman istenen baĢarı sağlanamamakta ve bu durumun da öğrencilerin 

motivasyonunu düĢürdüğü görülmektedir. Bu yüzden, konuĢma becerisini geliĢtirmeye 

yönelik etkinlikler düzenlenirken bazı noktalara özellikle dikkat edilmelidir. 

 KonuĢma becerisini geliĢtirmeyi hedefleyen sınıf içi etkinliklerde öncelikle 

“konuĢma” nın doğası iyi anlaĢılmalıdır. Örneğin, konuĢmalar yazılı dile göre daha 

fazla anlamsız ya da belirsiz ifadeler barındırır. Dahası, yerli konuĢmacıların 

cümlelerinin arasına serpiĢtirdikleri ve konuĢma esnasındaki boĢlukları doldurdukları 

sesler ya da söz öbekleri yöresel ve hatta bireysel olarak değiĢebilmektedir. Dolaysıyla, 

öğrenenler için gerekli her Ģeyin mekanik olarak öğretilmesi her zaman mümkün 

olmayabilir. Ayrıca planlı konuĢmalarla, plansız konuĢmalar arasında oldukça belirgin 

farklar olması da konuĢma becerisinin kapsamını daha da geniĢletmektedir (Louma, 

2004). Örneğin, önceden belirlenmiĢ bir konu hakkında sunum yapma gibi planlı bir 

konuĢmada, öğrencinin değerlendirilmesinde dilbilgisi kuralları, kelime seçimi, 

konuĢmanın organize bir bütün olarak dinleyiciyi tatmin etmesi gibi kriterler göz önüne 

alınabilir. Öte yandan, rastgele bir konu hakkında hazırlıksız bir Ģekilde fikri sorulan bir 

öğrencinin değerlendirilmesinde yukarıda sözü edilen kriterlerden ziyade konuĢmada 

akıcılık ön planda tutulabilir.   

Okuma becerisi 

Anlama becerilerinden olan “okuma”, yazılı sembollere bakarak onlardan anlam 

çıkarma sürecidir. Okuma yaparken, yazılı iletiyi algılamak için gözlerimizi, bu 

algılarımızı anlamlandırmak için ise beynimizi kullanırız (English Club, 1997). Okuma, 

bu yönüyle fizyolojik ve zihinsel yönleri olan karmaĢık bir alandır. Görme, seslendirme 

ve hatırlama, bir okuma etkinliğinde temel unsurlardır. Bunlara ek olarak, sağlıklı bir 

okuma yapılabilmesi için bireyin sosyo-kültürel birikimi ve buna bağlı söylev bilgisine 

de sahip olması yine okuma adına gerekli diğer önemli unsurlardandır. 

Anadildeki okuma becerisi denildiğinde, akla öğrencilerin günlük hayatta o güne 

kadar dinlemiĢ olduğu, hatta söylediği Ģeyleri iĢarete dökülmüĢ halde görmesi ve 

anlamlandırması gelir. Yabancı dildeki okuma becerisi ise bundan oldukça farklı bir 

olgudur. Yabancı dilde, birçok defa asıl sorun öğrencinin önünde gördüğü iĢaretleri 

tanıyıp tanımaması değil, bu iĢaretlerin oluĢturduğu sözcüklere ya da cümlelere bir 

anlam verememesidir. Bu durumda, öğrenciler için iĢaretlerin ses karĢılıklarını 
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bilmekten çok, o yabancı dilin kelimelerini, dilbilgisi yapılarını ve cümle çeĢitlerini 

bilmek önem kazanır.  

Yabancı dildeki okuma çalıĢmalarıyla ilgili olarak ders materyalinden, kullanılan 

yöntemlere, öğretmen tarzından, değerlendirme aĢamasına kadar birçok konudan 

bahsedilebilir. Tüm bunların da ötesinde, üzerinde durulması gereken asıl nokta, okuma 

çalıĢmalarıyla ilgili bir ya da birkaç hedef belirleyip, bu hedefler doğrultusunda 

ilerlemek ve dersle ilgili diğer organizasyonları buna göre yapmaktır.  

Yabancı dilde okuma becerisini hedef alan çalıĢmalarda öğrencilerin ya da 

öğretmenlerin baĢarı olarak neyi sayacakları çok önemlidir. Örneğin, bir öğrencinin 

öğrendiği yabancı dilde yazılmıĢ bir menüden ihtiyacna uygun yiyecek ve içeceği 

alabilmesi kendi adına bir baĢarıdır. Bununla birlikte, bir edebiyat dersinde yabancı 

dilde yazılmıĢ bir Ģiiri tam olarak anlamak da bir baĢka baĢarıdır. Görüldüğü gibi, 

okuma çalıĢmalarında çeĢitli seviyeler ve her seviyenin kendi içinde baĢarı kriterleri 

vardır. Bu yüzden, okuma çalıĢmalarında, öncelikle ne için okuma yapıldığının açıkça 

ortaya konulması önemlidir. Bazen insanlar bir bilgi almak amacıyla, bazen mevcut 

bilgilerini doğrulamak için, bazen ise sırf eğlence ya da dinlencelerinin bir parçası 

olarak okurlar (The National Capital Language Resource Center, 2004).  

Yabancı dil eğitimi kapsamında yapılan okuma etkinliklerinin baĢarılı olabilmesi 

için tıpkı diğer becerilerde olduğu gibi bazı kriterlere uygun olması gerekmektedir. 

Bunlardan en önemlisi, ele alınan metnin öğrenciler için anlamlı bir yönü olması 

gerekliliğidir. Öğrencilerin ilgi alanlarına kesinlikle girmeyen bir metin üzerinde ne 

kadar uğraĢılsa da, bu uğraĢlar öğrencileri motive etmekten uzak olacaktır. Bir diğer 

önemli nokta da seçilen metnin öğrencilerin seviyelerine uygunluğudur. Öğrencilerin 

seviyelerine göre aĢırı kolay ya da aĢırı zor metinler öğrenciler için çok uygun 

olmayacaktır. Bu yüzden, okuma materyalleri seçilirken ya da hazırlanırken, 

öğrencilerin mevcut dilbilgisi ve kelime birikimi göz önüne alınarak, aĢırı zor veya aĢırı 

kolay metinlerden kaçınılmalıdır. Bir diğer konu da, okuma öncesi, okuma sırası ve 

okuma sonrası etkinliklerle öğrencilere ihtiyaca göre kelime, dilbilgisi ya da bağlamsal 

çerçeve hakkında bilgi verilmesidir. Son olarak da seçilen materyallerin mümkün 

olduğunca özgün, gerçek hayatla ilintili ve öğrencileri motive edici görsellere sahip 

olması yine okuma çalıĢmalarını daha baĢarılı kılacaktır. 
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Yazma becerisi 

Genel anlamıyla yazma, duygularımızı, düĢüncelerimizi yazı ile anlatmayı ifade 

eder. Dört temel becerinin genellikle en son olarak öğrenilen halkası yazma 

becerisidir. Öğrenme sırası olarak sona bırakılsa da yazmanın önemi oldukça büyüktür. 

Dünyada hala milyonlarca insan okuma-yazma bilmemesine rağmen, insanlık yazılı 

metinlere dayanarak bugün geldiği noktaya ulaĢmıĢtır (Coulmas, 2002). Yazmayı diğer 

becerilerden ayıran en büyük özellik, aktarılmak istenen iletiyi daha kalıcı bir Ģekilde 

ortaya koymasıdır. DüĢünceler konuĢmayla hızlı bir Ģekilde ifade edilebilse de, bazen 

hızdan ziyade düĢüncenin kalıcılığı ya da bütünlüğü daha önemli olabilmektedir. 

Yazma, iĢte bu yönüyle çok değerlidir. KonuĢmada istemli ya da istemsiz bir Ģekilde 

sözcüklerin arasına serpiĢtirilen anlamsız ifadeler ya da plansız bir konuĢmada 

görülebilecek olan anlam karmaĢaları, yazmada en az düzeyde görülür. Çünkü yazma, 

düĢüncenin oldukça yoğun kullanıldığı ve konuĢmanın acelesini taĢımayan bir ifade 

biçimidir.  

Anadilde konuĢma becerisi 5 yaĢ civarında oldukça yeterli seviyelere gelmesine 

rağmen, yazma becerisi genellikle 5 yaĢtan daha sonra öğrenilir. Daha da ilginci, 

konuĢma becerisi için genellikle herhangi özel bir çaba gerekmezken, yazma için ayrı 

bir çaba gerekir. Çocuklar yazmaya baĢlamadan önce, seslere karĢılık gelen sembolleri 

yeterli bir Ģekilde özümsemelidirler. Seslere karĢılık gelen harfleri birbirine 

karıĢtırmadan yazmak da yine ayrı bir beceridir ki bu noktada öğrencilerin motor 

becerileri de yazmada önemli yer tutar (Kellogg, 2008). 

Yabancı dil bağlamındaki yazma öğretimine bakıldığında, genellikle ana dilde 

yazma becerisini kazanmıĢ öğrencilerin hedef alındığı söylenebilir. Bu durumda, eğer 

ana dil ve yabancı dil alfabeleri arasında çok büyük bir fark yoksa yazma becerisi ile 

ilgili öğrencinin önündeki engeller yalnızca dilbilgisi ve kelime kaynaklı olmaktadır. Bu 

açıdan, alfabe üzerinde durulmayacağından, yazma becerisi öğrenciler için bir derece 

kolay gibi gözükmektedir. Yazma becerisini görünürde kolay kılan bir diğer unsur da, 

yazma etkinliklerinin konuĢmaya göre öğrencilere daha fazla düĢünme süresi 

vermesidir. Böylece öğrenciler düĢüncelerini daha derli toplu bir Ģekilde aktarma fırsatı 

bulurlar.  
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Üst düzey yazma becerisi gerek ana dilde gerekse yabancı dilde ayrı bir çalıĢma 

konusudur. DüĢüncelerin ya da bulguların organize bir biçimde okuyucuya aktarıldığı, 

cümleler ve paragraflar arasında anlamlı bağların olduğu bu tarz yazı türleri sadece 

düĢünmek ve yeterli motor beceriyi kazanmakla açıklanamaz. Ġleri seviye yazma da 

denilen bu türde düĢünmek kadar önemli olan bir diğer konu da düĢüncelerin birbiri 

ardına planlı bir Ģekilde ortaya konulmasıdır.  

Yabancı dil öğretimi, yazma becerisinin öğretilmesinde de teknolojiye uyum 

sağlamıĢtır ve artık yazma denilince akla sadece kalem ve kağıt gelmemektedir. 

Günümüzde geliĢen iletiĢim teknolojileri yazma eylemini günün her anında 

kullanılabilir hale getirmiĢtir.  Bu doğrultuda, internet üzerinden posta göndermek ya da 

sohbet etmek gibi etkinlikler de yabancı dil derslerinde ve ders materyallerinde sıkça 

rastlanan teknikler arasına girmeye baĢlamıĢtır.  

Kültür becerisi 

Herhangi bir dilin içerisinde o dilin yaĢadığı coğrafya, içinden geçtiği tarih, 

insanların değer yargıları, gelenek görenekler gibi unsurlar her zaman var olmuĢtur 

(Rucynski, 2013). Dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerine ek olarak son 

yıllarda kültür becerisi beĢinci bir beceri alanı olarak gündeme gelmiĢtir. Yabancı dil 

öğrenenlerin dilbilimsel donanımlarının yanı sıra, öğrenilen hedef dildeki kültürel 

öğeleri ve bu öğelerin günlük yaĢamla olan bağlantılarını bilmesi büyük önem 

taĢımaktadır. Kültür becerisinin yabancı dil öğretiminde bu denli önem kazanmasında 

birçok faktörün etkili olduğu söylenebilir. Tomalin (2008)‟ e göre en önde gelen iki 

faktör Ġngiliz dili ve küreselleĢme gerçeğidir. 

 Ġnsanların uluslar arası düzeyde iĢlerini organize edebilmesi, baĢarılar 

kazanabilmesi ve yeni açılımlar yapabilmesi adına her zaman bir “ortak dile (lingua 

franga)” ihtiyacı olmuĢtur. Bu doğrultuda, dünyanın birçok yerinde devletler öğrencilere 

Ġngilizce‟yi oldukça erken yaĢlarda öğretmeye çalıĢmaktadırlar. Günümüzde okul 

öncesi yıllarda bile Ġngilizce eğitimi veren okullar giderek artmaktadır. Üzerinde 

hassasiyetle durulan bu Ġngilizce eğitimi, sadece okul çağındaki bireyler için değil 

birçok yetiĢkin için de ayrıca önem taĢımaktadır. Günümüzde yetiĢkin eğitim merkezleri 

tarafından sunulan yabancı dil kursları oldukça ilgi görmektedir. Yabancı dil öğrenimi 

ve özellikle Ġngilizce öğrenimi ile ilgili olarak dikkat çeken bir diğer nokta da, Ġngilizce 
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bilmenin dünyanın hemen her yerinde birçok kiĢinin ortak hedefi olmasıdır. Diğer bir 

ifadeyle, yabancı dil bilgisi hem kuĢaklar arası, hem de ülkeler arası boyutta çok büyük 

bir öneme sahiptir. 

 Farklı toplumlara ait bireylerin birbiriyle karĢılıklı iletiĢimini mümkün kılması 

bakımından, Ġngilizce kültürel paylaĢımların en önemli kanalı olarak düĢünülebilir. Dil 

bilgisinin yanı sıra, bireylerin beraberinde getirdiği kültürel değerler ve kültürel bilgiler, 

bu paylaĢımların sağlıklı bir biçimde sürdürülebilmesi için çok önemlidir. Kendi 

kültürel birikiminin farkında olan ve diğer kültürlerin de var olduğu Ģekliyle değerli 

olduğunu kabullenen bireyler bu tür kültürlerarası ortamlarda doğal olarak daha 

avantajlı bir konumdadırlar. Bu yüzden, yabancı dil öğrenirken ortada kültürlerarası bir 

kimlik kazanma hedefi varsa, kültürel ve kültürlerarası becerilerin kesinlikle ihmal 

edilmemesi gerekir.   

Tomalin (2008)‟in üzerinde durduğu bir diğer nokta da küreselleĢme olgusudur. 

Yabancı dil öğrenmek, özellikle Ġngilizce öğrenmek ana dilin yanında her ne kadar bir 

tercih gibi gözükse de, modern dünyada yediden yetmiĢe hemen her insan bu tercihi 

yapmak zorunda kalmaktadır. Küresel, ortak bir iletiĢim dilinde buluĢma isteği, 

günümüz insanı için artık bir heves ya da fazladan bir motivasyonun sonucu değil, 

modern insanın süreç içerisindeki doğal yönelimidir. Bu açıdan bakıldığında da, yine 

farklı kültürlerden insanların birbirini tanıması ve etkileĢim kurması kaçınılmaz 

gözükmektedir. Buna ek olarak, bu etkileĢimlerin sadece yüz yüze değil, artık internet 

yoluyla da mümkün olması kültürel ve kültürlerarası becerileri daha da öncelikli olarak 

gündeme getirmektedir.  

Eğer bir dilde gerçekten bir yeterlilik beklentisi varsa, bu doğrultuda kültürel 

faktörlerin göz ardı edilmemesi büyük önem taĢımaktadır (Elmes, 2013). Ne var ki, 

Ġngilizce ders kitaplarında kültürün ünitelere dahil ediliĢ tarzı daha önce de tartıĢıldığı 

gibi, mükemmel bir Ģekilde sağlanamamıĢtır (Neff ve Rucynski, 2013). Kültürel bilgiyi 

ancak ünite sonlarına ünitenin genelinden kopuk bir tarzda eğreti bir Ģekilde 

yerleĢtirme, bir coğrafyanın kültürünü sadece turistik mekanlara indirgeme, özel kültür 

ve genel kültür arasında kararsızlık kalma ve bunun gibi birçok problem ders 

materyallerinde göze çarpmaktadır. Bu yüzden öğrencilerin kültürel becerisini 

gerçekten geliĢtirmeyi hedef alan öğretmenler ders kitabına ek olarak kültür odaklı 
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etkinlikler ve çalıĢmalar yapmalıdırlar. Bu çalıĢmalarda asıl vurgu, öğrencilerin diğer 

kültürlere dair bilgileri ezberlemesi değil, diğer kültürlerin varlığını, kendine has 

dokularını tanıması olmalıdır. Bu Ģekilde Bennet (1993)‟in bahsettiği “kültürel 

farklılıkta tamamlık” seviyesine ulaĢmak mümkündür. Kültür becerisinin gerçekten 

beĢinci bir beceri alanı olması ancak bu yolla sağlanabilir.  

Kültürel Zekâ (CQ) 

Bireylerin IQ ve EQ gibi geleneksel olarak bilinen zekâ seviyeleri, günlük 

hayattaki bazı baĢarıları veya baĢarısızlıkları temellendirmede birçok defa yetersiz 

kalmıĢtır. Giderek daha fazla sosyalleĢen bireyin diğer bireylerle olan iliĢkileri ve bu 

iliĢkilerindeki baĢarıları zekâ seviyelerinden bağımsız sonuçlar ortaya koymuĢtur. Bu 

noktada Thorndike (1920) tarafından “sosyal zekâ (SQ)” kavramı ortaya atılmıĢtır. SQ, 

diğer zekâ türlerine göre bazı bireylerin günlük hayatta neden daha baĢarılı olduklarını 

açıklama konusunda daha isabetli olmuĢtur(Crowne,2008). Bu konu üzerine daha sonra 

birçok araĢtırma yapılmıĢ, çeĢitli yönleriyle sosyal zekâ ele alınmıĢ ama sosyal zekânın 

tanımı ve alt boyutlarıyla ilgili olarak araĢtırmacılar tam bir ortak paydada 

buluĢamamıĢlardır (Ġlhan ve Çetin, 2014). Konuyla ilgili bu görüĢ farklılıkları, 

araĢtırmacıların sosyal zekâya bakıĢ açılarından kaynaklanmıĢtır. Sosyal zekâ alanında 

bu tür tartıĢmaların yaĢandığı dönemler incelendiğinde, dünyanın günümüzdeki kadar 

küreselleĢmemiĢ olduğu göze çarpmaktadır. Dolaysıyla, farklı toplumlar ve farklı 

kültürler henüz günümüzdeki kadar iç içe geçmemiĢtir. DeğiĢen zamanla birlikte, 

teknolojinin de katkısıyla birçok birey, toplum, toplumsal örgüt ve Ģirket dünyaya 

açılmıĢ ve bununla birlikte artık bireylerin günlük hayattaki baĢarısını belirlemede 

sosyal zekâ (SQ) da yetersiz kalmıĢtır. Genel olarak bakıldığında, sosyal zekâ 

çalıĢmalarında bireylerin birbirleriyle aynı ya da benzer toplumda yaĢadıkları 

varsayılmıĢtır. Yapılan çalıĢmalarda bu varsayım üzerine bina edilmiĢtir (Barnes, 1924; 

Burks, 1937; Wedeck,1947).  

KüreselleĢen dünya, insan iliĢkilerini bireyin beraberinde taĢıdığı kültür 

gerçeğiyle birlikte ele almayı gerektirmiĢtir. Farklı kültürlerin giderek artan ve hızlanan 

etkileĢimleri kimileri tarafından farklılıkların giderek azalması Ģeklinde yorumlansa da, 

aslında bu durum daha çok farklılığın ortaya çıkmasına ve bu farklılıkların daha görünür 

olmasına sebep olmuĢtur. Sonuç olarak, farklı kültürden bireylerin birbiriyle etkili 



35 

 

iletiĢim kurabilmesi günümüzün en önemli becerilerinden biri haline gelmiĢtir (Tan, 

2004).  

Early ve Ang (2003) Cultural Intelligence: Individual Interactions Across 

Cultures adlı eserlerinde, küreselleĢen dünyaya dikkat çekmiĢler ve kültürel zekâ 

kavramından bahsetmiĢlerdir. Bu düĢüncenin çıkıĢ noktası her ne kadar iĢ dünyasındaki 

uluslararasılaĢma olsa da, bu düĢünce kültürel zekânın diğer zekâ türleri arasında nerede 

durduğunu göstermesi açısından çok önemlidir.  

Kültürel zekâ ile ilgili yapılan analizlerde kültürel zekânın 4 alt boyutu olduğu 

ortaya konulmuĢtur (Ang ve ark.. 2007). Bu alt boyutlar motivasyon üst biliĢ, biliĢ, ve 

davranıĢtır.  

Motivasyon  

Kültürel zekânın motivasyon boyutu kültürlerarası durumlara dahil olma 

konusunda bireyin ilgisi, isteği ve kendine güvenini gösterir. Kültürlerarası 

etkileĢimlerin sağlıklı bir Ģekilde baĢlatılıp sürdürülebilmesi için gerekli olan Ģey 

yalnızca kültür bilgisi değildir. Kültürel bilgiden çok daha önce, bireyin farklı kültürden 

insanlarla bir araya gelme, onlarla etkileĢimde bulunma, onların tarihi, kültürü ya da 

değerleri hakkında yeni Ģeyler öğrenmeye açık olma gibi ön koĢulları sağlaması 

gereklidir.  

Günümüzde uluslararası düzeyde iĢ yapan Ģirketlerin, iĢleri gereği bazen 

yurtdıĢına elemanlarını göndermesi gerekebilir. Bu Ģirketler, yurtdıĢına göndermeyi 

düĢündüğü elemanlarına yönelik olarak, gidilecek ülkede konuĢulan dil baĢta olmak 

üzere o ülke ile ilgili günlük iĢlerde çözüm olabilecek bilgileri içeren büyük ya da 

küçük çapta eğitim programları düzenleyebilirler. Çoğu zaman, bu gibi durumlarda, 

elemanların yurtdıĢına gitmeye zaten hevesli oldukları, kültürel olarak kafalarında 

herhangi bir çekincelerinin olmadığı varsayılır. Ancak, bu durum bütün elemanlar 

geçerli olmayabilir. Belki de birçok eleman için geride bıraktığı ailesi, alacağı ya da 

alamayacağı ücretler vb. konular, gidilecek ülkenin dili veya kültüründen daha öncelikli 

olabilir. Bu nedenle, eğitimlerin kapsamı ne olursa olsun, bu eğitimleri alan personelin 

konuya ilgili ve hevesli olmaları her Ģeyden çok daha önemlidir. Kültürel anlayıĢın, 

iletiĢim ve etkileĢimin var olabilmesi için öncelikle bireylerin bu konuda motive olması 
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oldukça önemlidir. Kültürel zekânın motivasyon boyutu iĢte bu noktaya dikkat 

çekmektedir.  

 

Biliş  

BiliĢ boyutu kültürel zekânın bilinebilir kısımlarına iĢaret etmektedir. Bu 

kısımlardan önemli bir tanesi, kültürel sistemlerin nasıl oluĢtuğu yönünde bilgi sahibi 

olmaktır. Kültürel sistemler toplumdan topluma değiĢmekle beraber, bu değiĢikliklerin 

yaĢandığı ve kültürel çeĢitliliğin ortaya çıktığı alanlar çoğunlukla benzerdir. Örneğin: 

 her toplumun ihtiyacını karĢılamak için geliĢtirdiği bir ekonomik 

yaklaĢımı vardır. Bu yaklaĢım doğrultusunda ürünler ve hizmetler alınır 

satılır, 

 her toplumda evlenme ve çocuk sahibi olmaya giden yolda bazı kodlar 

vardır. Bunlar bazı kültürlerde flört etme, niĢanlanma vb. gibi 

unsurlardır, 

 her toplumun kendisini bir sonraki nesle ifade ettiği ve bir anlamda 

kültür aktarımını sağladığı bir eğitim sistemi vardır, 

 her toplumun toplum içerisindeki karmaĢa ve problemlere yönelik 

geliĢtirdiği siyasi, hukuki ve sosyal kuralları vardır,  

 her toplumun iletiĢimini sağladığı bir dili vardır, 

 her toplumun kendi içindeki açıklanamayan olguları dayandırdığı bir dini 

inanç sistemi vardır.  

Bir toplumu oluĢturan kültürel alanlar Ģüphesiz yukarıda sayılanlardan daha 

fazladır. Kültürel zekânın biliĢ boyutu da bu oranda geniĢ bir yelpazeyi kapsamaktadır. 

Dünya üzerindeki her bir kültür, bu yelpazede kendine özel bir yer edinmiĢtir. Her bir 

kültür kendi içerisinde zaman, yetkili otorite ve değiĢen iliĢkiler ile birlikte Ģekil 

değiĢtirebilir.  
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Kültürel zekânın biliĢ boyutu, kültürel alanlar ile bu alanlara farklı kültürlerin 

getirdiği yorumları beraberce bilmeyi ifade eder. Yukarıda da sayıldığı gibi her 

toplumda evlenme ve evlenmeye giden yolda kodlar vardır. Örneğin, Meksika‟daki 

evlilik kodları “evlilik” konusuna Meksika toplumunun yorumunu içerir. Kültürel zekâ 

kapsamında bahsedilen biliĢ boyutu, evlilik alanını ve bu alana iliĢkin Meksika‟daki 

uygulamayı bilmeyi ifade eder.  

Üstbiliş  

Kültürel zekânin bu boyutu “strateji” olarak da bilinir. Burada asıl temas edilen 

nokta, bireyin sahip olduğu kültürel bilgiyi, farklı kültürel bağlamları anlaması ve 

yaĢadığı kültürel problemleri çözebilmesidir. Bu boyut, bireyin kendi kültürünün ve 

kültürlerarası farkların bilincinde oluĢunu, uygun kültürlerarası iletiĢim stratejisi 

planlayabilmesini, etrafında cereyan eden kültürlerarası durumda neler olduğu, nasıl 

olduğu konusunda yorumlar yapabilmesini ve sonrasında bu yorumlarında haklı olup 

olmadığını test edebilmesini içerir.  

Örneğin bir öğretmen için bu boyutun varlığı Ģu Ģekilde görülebilir. Sınıfında 

farklı kültürel geçmiĢe sahip öğrencileri olan bir öğretmen, anlatacağı sosyal bir 

konuyla ilgili sadece kendi toplumundan değil, diğer öğrencilerin toplumlarından da 

örnekler verir. Bu Ģekilde öğretmen kültürel zekânın biliĢüstü boyutunun sac 

ayaklarından olan farkındalık ve planlama kısmını baĢarılı bir Ģekilde tamamlamıĢ olur. 

Aynı öğretmen ders sırasında özellikle diğer kültürleri de gözeterek verdiği örneklerin 

konunun anlaĢılmasında etkili olup olmadığını test eder. Sonuçta, konu tam olarak 

anlaĢılamadıysa bu defa öğretmen örneklerini çeĢitlendirir. 

Kültürel zekânın biliĢüstü boyutu ile ilgili örnek olaylar, eğitim öğretim 

ortamları ile sınırlı değildir. Modern dünyada bugün birçok ortamda bu tarz örneklerle 

karĢılaĢılabilir. BiliĢüstü boyutu böyle olaylar ya da durumlarda bireyler için bir yol 

haritası gibi düĢünülebilir. Bu yol haritasını kapsamlı bir bakıĢ açısıyla ele alıp, 

kültürlerarası iletiĢimini bu haritaya uygun olarak sürdürebilmesi, bireyin kültürel 

zekâsındaki biliĢüstü boyutunun derinliğine iĢaret eder.  
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Davranış 

Kültürel zekânın davranıĢ boyutu bireyin kültürlerarası ortamlara uygun bir 

Ģekilde davranabilmesi ile ilgilidir. Bu davranıĢlar sözlü iletiĢim ile ilgili olabileceği 

gibi jest ve mimiklerle de ilgili olabilir. DavranıĢ boyutunda önemli bir nokta da, bir 

kültürlerarası durumda sergilenen ve onaylanan bir davranıĢ, baĢka bir kültürlerarası 

durumda sergilenmeyebilir. Dolayısıyla, davranıĢ boyutu, ne zaman ne yapılacağını 

bilmenin yanı sıra ne zaman ne yapılmayacağını da bilmeyi gerektirir.  

Dünya üzerinde bugün birçok farklı toplumlar ve farklı kültürler vardır. 

Dolaysıyla, bütün bu kültürlere dair kapsamlı bir bilgi birikimine sahip olmak bunun 

yanında, sözleri ve davranıĢları bu doğrultuda Ģekillendirmek pek mümkün değildir. 

Yine de, bazı kültürel sistemleri genel hatlarıyla bilmek mümkün ve faydalı olabilir. 

Örneğin, herhangi bir ülkede yaĢayan farklı toplumların kültürel dokularını detaylarıyla 

bilmek her zaman mümkün olmayabilir, fakat dünya üzerinde genel olarak algılandığı 

Ģekliyle Doğu- Batı kültürlerini ve aralarındaki temel farkları bilmek iyi bir baĢlangıç 

olabilir. Ayrıca bazı kültürlerde yapılması gereken Ģeyler tam olarak bilinemese de, 

kesinlikle yapılmaması gerekenleri bilmek yine baĢlangıç açısından daha faydalı 

olacaktır. Örneğin, Japon kültüründeki baĢı eğip selam vermeyi bilmemek büyük bir 

kültür problemi yaratmazken, selamlama için sarılmak, öpmek gibi fiziksel temaslar 

bazen problemlere yol açabilir.  

Görüldüğü gibi kültürel zekânın en son basamağı olan davranıĢ boyutunda 

önemli noktalardan bir tanesi, aynı davranıĢın farklı kültürlerde farklı Ģekillerde 

yorumlanabileceği; bir diğeri de, sadece uygun davranıĢı sergilemenin değil, uygun 

olmayan davranıĢtan kaçınmanın da gerekliliğidir.  

Kültürel Zekâ Puanı ve Yabancı Dil Başarısı   

Varlığı ve önemi ancak yakın geçmiĢte fark edilen ve günlük hayatta giderek 

belirginleĢen kültürel zekâ olgusu uzun bir süre teorik temellere dayandırılmayı bekledi. 

Özellikle Ģirketlerin dünyaya açılmalarıyla giderek ağırlığını hissettiren ama akademik 

çalıĢmalarla somut bir Ģekilde ortaya konamayan kültürel zekâ, Earley ve Ang (2003)‟ın 

çalıĢmalarından hareketle Cultural Intelligene Center (2005)‟ın  ortaya koyduğu 

Kültürel Zekâ Ölçeği sayesinde nihayet ölçülebilir bir beceri alanı haline gelmiĢtir. Bu 

olay, o güne kadar biriken bir ihtiyacın karĢılanması bakımından çok önemli olmuĢtur. 
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Günümüzde iĢ çevrelerinden baĢlamak üzere, her alanda daha fazla önem 

kazanan kültürel zekâ, yabancı dil öğretimi alanında da giderek daha hissedilir olmuĢtur 

(Koike, 2009). Öğrencilerin kültürlerarası beceriler kazanması ve bu kazanımların 

önemi eğitim programlarında artık daha belirgin hale gelmektedir. Eğitim 

programlarındaki bu değiĢimi sıradan bir güncelleme olarak düĢünülmemelidir. Zira, 

artık yabancı dilde baĢarının tanımı değiĢmiĢtir. Önceki yıllarda kullanılan dil öğretim 

yöntemleri, öğrenilen dilin ait olduğu çevreden bağımsız, o dili konuĢan bireylerin dilsel 

becerilerini taklit etmeye yöneliktir. Dil eğitiminde zaman içinde gelinen noktada artık 

yabancı dil öğrenenlerin, o dilin yerel konuĢanlarını birebir taklit etmesinin mümkün 

olmadığı anlaĢılmıĢtır. Bunun yerine, öğretilen dilin kültürel özelliklerini de eğitim 

programlarına dâhil ederek, öğrencilerin yabancı dil ile ilgili daha geniĢ bir bakıĢ açısı 

kazanmalarının daha önemli olduğu vurgulanmıĢtır. Dolaysıyla, son yıllarda eğitim 

programları bu doğrultuda düzenlenmekte ve ders materyallerinin buna uygun olması 

beklenmektedir (Gökmen,2000).  

Kültürel zekânın ölçülebilir hale gelmesi oldukça yakın bir geçmiĢe kadar 

mümkün olmamıĢtır ve bunun mümkün olduğu ilk yıllarda “kültürel zekâ ölçeği” 

öncelikle iĢ dünyasının sınırları içinde dolaĢmıĢtır. Ölçülebilir anlamda kültürel zekâ, 

bir baĢka ifadeyle “kültürel zekâ ölçeği”, baĢka alanlara henüz yeni çıkabildiğinden, 

yabancı dil öğretimi alanında altı ısrarla çizilen kütürlerarası becerilerin kazanılmasını 

teorik olarak desteklemek, Ģüphesiz bu konuda yeni ve kapsamlı çalıĢmaları 

gerektirmektedir. Özellikle yabancı dil baĢarısı ve kültürel zekânın beraber ele alındığı 

çalıĢmalara ihtiyaç vardır. Bununla birlikte, kültürel zekâ ve yabancı dil baĢarısını 

dolaylı olarak konu alan çalıĢmalar vardır.  

Konuyla ilgili öne çıkan araĢtırmalardan birinde öğrencilerin öz yeterlilik 

düzeyleri ile kültürel zekâları arasında olumlu yönde bir kolerasyona rastlanmıĢtır 

(Lawrence, 2011). Buna göre kültürel zekâ düzeyleri yüksek olan öğrencilerin, öz 

yeterlilik düzeyleri de yüksektir. Yine yapılan bir diğer çalıĢmada ise, yüksek öz 

yeterlilik düzeyindeki öğrencilerin yabancı dil konusunda da baĢarılı oldukları, özellikle 

iletiĢime girme konusunda öz yeterlilik düzeyi düĢük olan öğrencilere göre daha baĢarılı 

oldukları saptanmıĢtır (Blumenthal, 2014). Bu iki çalıĢma ve sonuçları beraber 

değerlendirildiğinde, kültürel zekânın dolaylı olarak yabancı dil baĢarısıyla iliĢkili 

olduğu söylenebilir.  
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Kültürel zekâ ölçeğinin kullanıldığı ve yabancı dil ile iliĢkisinin sınandığı bir 

diğer araĢtırmada Urnaut (2014), üç veya daha fazla dil bilen öğrencilerin, iki veya daha 

az dil bilen öğrencilere göre kültürel zekâ ölçeğinden daha yüksek puanlar aldığını 

belirtmiĢtir. Kültürel zekâ ölçeğinin içeriği göz önüne alındığında, yabancı dil bilmenin 

bu ölçekten alınan puanlara olumlu yönde bir katkı sağladığının görülmesi oldukça 

önemlidir. Sonuç olarak, yabancı dil öğrenmenin bireyin kültür algısını yükseltip, diğer 

kültürlere karĢı bakıĢında olumlu geliĢmelere neden olduğu söylenebilir.  

Yabancı dil öğretiminde son dönemde kendine önemli bir yer edinmiĢ olan 

kültürel zekânın bu denli üzerinde durulan bir unsur olması hiç de ĢaĢırtıcı değildir. 

DeğiĢen dünyanın ve özellikle küreselleĢmenin bu süreçte önemli bir rolü vardır. Birçok 

alanda olduğu gibi, eğitim alanında da kültürler arası etkileĢimler artmıĢ, dünya 

üzerinde özellikle Batı ülkelerine doğru büyük bir eğitim hareketi baĢlamıĢtır. Birçok 

kültürün bir araya geldiği özellikle Amerika gibi ülkelerde, eğitim öğretimde 

kültürlerarasılaĢma önem kazanmıĢtır. The American Council on the Teaching of 

Foreign Languages (ACTFL), yabancı dil öğretmenlerini mesleğe hazırlayan 

programlarda “kültür” algısını ve bilgisini en temel standartların arasında saymıĢtır (The 

American Council on the Teaching of Foreign Languages, 2013). Yine Avrupa Ortak 

Dilleri Çerçeve Programı (CEF)‟nda da kültürel beceriler öncelikli hedefler arasında 

kendine yer bulmuĢtur (Hynninen, 2006).  

Yabancı Dile Karşı Tutum   

Öğrenme üzerinde etkili olan faktörlerden önemli bir tanesi de tutumdur. Eğitim 

alanında tutum, genel olarak dersi sevme, derse karĢı olumlu bir tavır takınma ve derse 

ilgili olma gibi noktaları çağrıĢtırır. Tutum sadece bir duygu ya da bilgi değildir; tutum, 

duygu ve bilginin yanı sıra davranıĢı da içermektedir (KağıtçıbaĢı,1999).Bu yönüyle 

bakıldığında tutum biraz daha ölçülebilir bir özellik göstermektedir. 

 

 Öğrenci baĢarılarına büyük bir etki yaptığı düĢünülen tutum akademik 

çalıĢmalarda, genellikle motivasyon, öz yeterlilik, kaygı gibi diğer benzer unsurlarla 

beraber ele alınır. Bugüne kadar, öğrenci tutumlarının öğrenme üzerindeki etkisini 

ortaya koyan birçok çalıĢma yapılmıĢtır (Gardner ve Lambert,1959; Bartley, 1970). 

Yabancı dile karĢı tutum, özellikle Gardner ve arkadaĢları tarafından sıkça ele 
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alınmıĢtır. Yabancı dil öğrenimi, bu tarz çalıĢmalarda sıklıkla hedef alınan baĢlıklardan 

birisi olmuĢtur. Bu çalıĢmaların sonucunda “sosyo-eğitim modeli” diye adlandırılan 

kuram ortaya atılmıĢtır (Gardner ve MacIntyre, 1992). Bu kurama dayanak olan 

hipoteze göre, yabancı dil eğitiminde eğer bir öğrenci hedef dile, topluma ve kültüre 

karĢı olumlu bir tutum taĢıyorsa, bu öğrenci yabancı dili olumlu tutum taĢımayanlara 

göre daha etkili öğrenecektir (Gardner, 1985). Bu kuramında Gardner, özellikle çevresel 

motivasyonun üzerinde durmuĢtur. Burada, çevresel motivasyon sözüyle ifade edilmek 

istenen, daha çok içinde yaĢanılan toplumun dilini öğrenme sürecindeki motivasyon 

kaynakları ve buradan edinilen tutumlardır (Yoğurtçu ve Yoğurtçu, 2013). Örneğin, 

Almanya‟ya giden bir Türk aile eğer Almanya‟daki hayata, Alman halkına, kültürüne 

karĢı olumsuz bir tutum sergilerse, Almanca öğrenmesi zorlaĢacaktır. Tam aksine, eğer 

oradaki hayata ve insanlara dair olumlu tutum edinirlerse de, bu defa dil öğrenmeleri o 

ölçüde hızlanacak ve daha verimli olacaktır. Gardner (1985)‟ın çalıĢmalarında 

“bütünleĢtiricilik” (integrativeness) adını verdiği bu kısım, bazı eleĢtirileri de 

beraberinde getirmiĢtir. Bunlardan bir tanesi Crookes ve Schmidt (1991) tarafından 

ortaya atılmıĢtır ve Gardner‟ın araĢtırmalarının daha çok yöntemine dair bir eleĢtiri 

getirmektedir. Buna göre, Gardner ve arkadaĢlarının araĢtırmaları boylamsal olarak 

yetersizdir. AraĢtırma sonuçları, tek celsede elde edilmiĢ anket verilerine 

dayanmaktadır. Öğrenme süreçleri görmezden gelinerek, yalnızca sonuç üzerinden 

değerlendirmeler yapılmıĢtır. Crookes ve Schmidt (1991)‟in getirdiği bir diğer eleĢtiri 

de, Gardner ve arkadaĢlarının örneklemlerini aldığı Kanada, kendine özgü sosyal 

yapısıyla, Gardner‟ın hipotezlerine olumlu cevaplar verse de, dünyanın baĢka yerlerinde 

eğitim durumları oldukça farklıdır. En azından, dünyanın diğer ülkelerinde Kanada‟nın 

aksine, Ġngilizce ve Fransızca dıĢında da diller öğretilmektedir. Dolaysıyla, Gardner‟ın 

örneklemleri, evreni tam olarak yansıtmamaktadır. 

 

Türkiye gibi ülkelerde, sosyal yapısı itibariyle, yabancı dilin bütünleĢtirici 

niteliği yoktur. Örneğin, Türkiye‟de Ġngilizce öğrenen bireyler, günlük hayatına hala 

Türkçe ile devam etmektedir. Ayrıca, yurtiçinde bazı istisnai durumlar dıĢında, 

öğrenilen Ġngilizce‟nin günlük hayatta kullanımı çok mümkün değildir. Türkiye gibi 

ülkeler bu yönüyle Gardner‟ın aldığı eleĢtirileri haklı çıkarmaktadır. Türkiye‟de 

öğretilen yabancı dili, o dilin kültürü ile beraber düĢünebilmek ve günlük kullanıma 

sokmak oldukça zordur. Bu ve benzer sebeplerden ötürü ülkemizde yoğun bir Ģekilde 
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üzerinde durulmasına rağmen, yeterli bir yabancı dil baĢarısı sağlanamamıĢtır (Öner ve 

Gedikoğlu, 2007). Bu gibi durumlarda, öğrenciler için alternatif motivasyon 

kaynaklarını belirlemek ve etkin bir Ģekilde kullanmak çok daha önemlidir. Bu 

motivasyon öğrencilerin olumlu tutumlar geliĢtirip baĢarılı olmasının yanı sıra 

öğretmenlerin de yaptığı iĢten zevk almasını sağlayabilir (Acat ve Demiral, 2002).  

Yabancı dil öğretiminde öğrenci tutumları küçük yaĢlarda genellikle olumlu iken 

ilerleyen yaĢlarda yabancı dile karĢı tutumların çoğunlukla olumsuz yönde olduğu 

bilinmektedir. Bunun altında yatan sebebin, çocukların dil öğrenmeye ilk baĢladığı 

yıllarda dilin kuralları ve yapısı ile ilgili kaygılar taĢımaması; buna karĢın ilerleyen 

yıllarda bu tarz kaygıları fazlasıyla taĢıması olduğu düĢünülmektedir (Mirici, 2001). 

Buradan hareketle, yabancı dil öğretiminde öğrencilerin kaygı durumlarının iyi analiz 

edilmesi gerekmektedir. Öğrencileri, yetiĢkin yaĢlarda dahi olsa, kaygı ortamından 

uzaklaĢtıracak aktiviteler bu noktada büyük önem taĢır. Oyunlar, müzik, bulmaca, 

drama gibi aktiviteler, yaĢ kriteri de dikkate alınarak sınıf ortamına taĢındığında, 

öğrenci tutumları konusunda olumlu sonuçlar almak mümkündür (Öztürk, 2004).  

Dil Öğrenme Stratejileri   

Dil öğrenme stratejileri, yabancı dil öğrenme yolunda karĢılaĢılan bir problemi 

aĢmak adına öğrencilerin ortaya koyduğu çözüm yollarını ifade etmektedir (Oxford, 

2003). Yabancı dil öğreniminde baĢarılı olan öğrencilerin, dil öğrenme stratejilerini 

daha fazla kullanan öğrenciler oldukları birçok çalıĢmada ortaya konulmuĢtur (Ghee, 

Ismail ve Kabilan, 2010; Green ve Oxford, 1995). Öğrencilerin kendi yollarını çizmesi 

açısından düĢünüldüğünde, dil öğrenme stratejileri öğrencileri, ayrıca daha bağımsız ve 

özgür kılar (Little, 1991).  

Oxford (2003) konuyla ilgili olarak “öğrenme stili” ve “öğrenme stratejsi” 

olmak üzere iki ayrı terim kullanmaktadır. Öğrenme stilleri, dil öğrenme yolundaki daha 

genel yönelimleri ifade ederken, öğrenme stratejileri aynı yolda daha özel yönelimleri 

içermektedir. Örneğin, bir öğrencinin iĢitsel ya da görsel öğrenmeye dayalı olarak 

kendine özgü bir öğrenme yoluna gitmesi, öğrenme stili ile ilgili iken; iĢitsel öğrenme 

stilini benimsemiĢ olan bir öğrencinin Ģarkılar dinleyerek yabancı dil öğrenmeye 

çalıĢması bir dil öğrenme stratejisidir. Dil öğrenme stratejilerinin baĢarılı olabilmesi 

için, seçilen stratejinin, öğrencinin öğrenme stiline uygun olması gerekmektedir. 
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Örneğin, Ģarkı dinlemek görsel öğrenme stilini benimsemiĢ bir öğrenciden ziyade, 

iĢitsel öğrenme stilini benimsemiĢ bir öğrenci için daha uygun bir stratejidir.  

Oxford (2003), dil öğrenme stratejilerini altı farklı boyutta ortaya koymuĢtur. 

Bunlar; bellek stratejileri, biliĢsel stratejiler, telafi stratejileri, üst biliĢ stratejileri, 

duyuĢsal stratejiler ve sosyal stratejilerdir. Öğrenciler dil öğrenme süreçleri içerisinde 

yukarıda sayılan strateji boyutları arasında gidip gelirler. Bazı öğrenciler, özellikle belli 

baĢlı boyutlardaki stratejilere ağırlık verirler ve her boyuttan stratejilere gerek 

duymazlar. Bazı öğrencilerin ise her boyuttan kendisine uygun bulduğu farklı stratejileri 

vardır. Bununla birlikte, birkaç stratejinin birbirine bitiĢik olarak kullanıldığı durumlar 

da oldukça sık görülmektedir. Örneğin bir öğrenci kafasına takılan bir soruyu 

arkadaĢına sorduğunda „sosyal‟ stratejileri kullanır, ama verilen cevabı anlamak için 

“biliĢsel” stratejileri kullanmalıdır (Hamamcı, 2012). Bu gibi örnekler daha da 

karmaĢıklaĢtırılıp, daha da artırılabileceğinden, dil öğrenme stratejilerinin alt boyutlarını 

birbirinden çok da ayrı düĢünmemek gerekir.  

Kendi baĢına değerlendirildiğinde, herhangi bir strateji iyi veya kötü değildir. 

Bir stratejiyi iyi yapan Ģey, bu stratejinin; 

- öğrencinin önündeki iĢle iyi bir iliĢkisi olmasıdır, 

- öğrencinin öğrenme stiline uygun olmasıdır, 

- öğrencinin, önce ya da sonra kullandığı stratejilerle bağlantılı olmasıdır. 

Dil öğrenme stratejilerinin kullanımı ile ilgili en önemli sorunlardan bir tanesi, 

birçok öğrencinin bu stratejilerin dil öğrenme sürecine yapacağı büyük katkıların 

farkında olmayıĢıdır (Nyikos ve Oxford, 2011). Bu konuda, öğretmenlerin öğrencilere 

yardımı ve onları yönlendirmesi büyük önem taĢımaktadır. Öğrenciler kendi hallerine 

bırakıldığında neredeyse hiç dil öğrenme stratejisi kullanmadığı görülmekte ve bu da dil 

baĢarısını olumsuz etkilemektedir.  

Öğretmenlerin öğrencileri çeĢitli dil öğrenme stratejileri hakkında 

bilgilendirmesi ve sınıf içi uygulamalarda fırsat buldukça uygun stratejileri kullanması 

ya da kullandırması gerekir. Ne var ki, öğretmenlerin çeĢitli stratejileri öğrencilere 

tanıtmak yerine, öğretilen konunun içeriğine bakılmaksızın sürekli aynı stratejiler 

üzerinde ısrarla durmaları, dil öğrenme stratejileri konusunda karĢılaĢılan bir diğer 
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önemli problemdir. Öğretmenlerin dil öğrenme stratejileri konusunda yönlendirici 

olmak yerine, yalnızca bazı stratejileri dayatmaya çalıĢmaları baĢka bir tartıĢmaya kapı 

aralamaktadır. Bu tarz davranıĢların, öğrenen özerkliğini zedelediği düĢünülmektedir 

(Oxford, 2003). Dil öğrenme stratejilerinin, dil öğrenme stillerine, stillerin ise çok daha 

geriye, kiĢilik özelliklerine ve hatta biyolojik özelliklere kadar dayandığı göz önüne 

alınırsa, bir öğretmenin öğrenme sürecinde ortaya çıkan bir sorunun çözümü için 

sınıfındaki bütün öğrencilere uygun olacak stratejiler bulması ve bunun takibini 

yapması oldukça zordur. Sınıf mevcudunun az olduğu sınıflarda bile karĢılaĢılabilecek 

olası sorunlar düĢünüldüğünde, ortaya büyük bir iĢ yükü ve sorumluluk çıkacaktır. Bu 

nedenle, öğretmenler bu konudaki dengeyi hassas bir Ģekilde korumalıdırlar.  

Oxford (2003) öğretmenlere dil öğrenme stratejileri konusunda öğrencilere 

örnek olabilecek bazı örnek uygulamalar yapmayı tavsiye etmektedir. Bu kapsamda 

öğretmenler, üzerinde durulan konunun içeriğini de göz önünde bulundurarak not alma, 

kelime anlamını bağlamdan çıkarma, eĢ anlamlılardan yararlanma, hikâyeleĢtirme vb. 

stratejileri bu aĢamada örnek olaylarla beraber tanıtabilirler.  

 

İlgili Araştırmalar 

Öğrencilerin Kültürel Zekâ düzeylerine etki eden faktörlerin incelendiği 

çalıĢmanın bu kısmında, konuyla ilgili Türkiye‟de ve yurtdıĢında yapılan bazı 

çalıĢmalar sunulmuĢtur. 

Türkiye’de yapılan araştırmalar 

Özellikle yabancı dil bağlamında kültürel zekâya etki eden faktörler ile ilgili 

Türkiye‟de yapılan herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ülkemizde yapılan 

çalıĢmalar, genellikle hedef kültür özelinde yoğunlaĢmıĢtır ve bu çalıĢmalarda genel 

kültür eğilimini veya yeterliğini iĢaret eden kültürel zekâ kavramından 

bahsedilmemiĢtir. Kültürel zekâ kavramından bahseden ve hatta kültürel zekâ ölçeğinin 

kullanıldığı bazı çalıĢmalara rastlansa da, bu çalıĢmalar yabancı dil öğrenme veya 

öğretme ile değil, daha çok yönetim, organizasyon gibi konularla ilintilidir.  

Hedef kültür odaklı çalıĢmalardan bir tanesi Er (2006) tarafından yapılmıĢtır. 

AraĢtırmacı bu çalıĢmasında, dil ve kültürün yakın iliĢkisine vurgu yapmıĢ ve ilgili 
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alanyazından yararlanarak bu konuda çeĢitli öneriler getirmiĢtir. Kültürel öğelerin, 

yabancı dil derslerinde sıkıcı ortamı dağıttığını ve daha eğlenceli bir öğrenme ortamı 

sağladığını belirtmiĢtir. 

Saraç ve Arıkanç (2010), hedef kültür ile ilgili biraz daha farklı bir çalıĢma 

yapmıĢlardır. AraĢtırmacılar, hedef kültürün yabancı dil ders kitaplarında kullanımına 

yönelik bir kontrol listesi geliĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmacılar hedef kültürün yabancı dil 

derslerindeki önemini detaylı bir Ģekilde anlattıktan sonra, özellikle öğretmenlerin hedef 

kültürde hangi öğeleri, ne Ģekilde ve ne sıklıkta kullanacağını takip edebilecekleri bir 

kontrol listesi hazırlamıĢlardır. Bu sayede, ders kitaplarının kültürü ele alıĢ biçimi etkili 

bir Ģekilde değerlendirilip, kitap seçiminde bu doğrultuda tercihler yapılabilir.  

Kültürel zekâ kavramının ve dolaysıyla genel kültürün incelendiği bir çalıĢma 

Çetin (2014) tarafından yapılmıĢtır. Bu çalıĢmasında araĢtırmacı, uluslararası 

denizlerdeki gemilerde görevli yetkililer üzerinde bir çalıĢma yapmıĢtır. ĠĢ gereği 

sürekli farklı ülkelerde vakit geçiren bu kiĢilerin kültürel zekâ düzeylerinin, yabancı dil 

bilip bilmeme durumlarıyla oldukça ilintili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Kültürel zekânın ele alındığı bir diğer çalıĢma da ĠĢçi, Söylemez ve Kaptanoğlu, 

(2013) tarafından yapılmıĢtır. Ülke genelinde çeĢitli özel hastanelerde görev yapan 

personel üzerinde yapılan bu çalıĢmada, katılımcıların kültürel zekâ düzeyleri, yabancı 

dil bilgisine göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmemiĢtir.  

Yurtdışında yapılan araştırmalar 

Kyle C. Huff (2013) Language, cultural intelligence and expatriate success 

isimli çalıĢmasında, kültürel zekâ ve dil baĢarısının kültürlerarası uyum, yurtdıĢı 

memnuniyeti ve yurtdıĢında ileriye dönük planlar üzerinde ne gibi etkileri olabileceğini 

incelemiĢtir. Nicel olarak ele alınan bu çalıĢmada, Japonya‟da öğrenim gören ve ana dili 

Ġngilizce olan 140 yabancı öğrencinin görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Analizler sonucunda, 

kültürel zekâ düzeyi ve yabancı dil baĢarısı, yukarıda sayılan değiĢkenleri yordamada 

genellikle baĢarılı olmuĢtur. Kültürel zekânın özellikle motivasyon alt boyutu, 

değiĢkenlerin tamamını yordamıĢtır. ÇalıĢma sonuçlarından hareketle, özellikle yabancı 

öğrenci ağırlayan okullara bir takım öneriler getirilmiĢtir. Örneğin, bu kurumlar eğer 

kendilerini yabancı öğrencilere yönelik olarak daha hazırlıklı hale getirirlerse, hem 

öğrenciler hem de kurumlar bu tarz etkileĢimlerden daha karlı çıkacaktır. 
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Nadine E. Lawrence (2011) The Effects of Cultural Intelligence, Self Efficacy 

and Cross Cultural Communication on Cross Cultural Adaptation of International 

Students in Taiwan isimli çalıĢmasında, Tayvan‟da öğrenim gören 384 yabancı 

öğrencinin görüĢüne baĢvurmuĢtur. Öğrencilerden bazı demografik bilgilerin yanı sıra 

kültürel zekâ, öz yeterlilik, kültürlerarası uyum ve kültürlerarası iletiĢim alanlarında 

hazırlanan anketlere yanıt vermeleri istenmiĢtir. AraĢtırmada toplanan verilerin 

analizleri sonucunda, erkek ve kız öğrenciler arasında cinsiyete dayalı olarak kültürel 

zekâ, öz yeterlilik, kültürel uyum ve kültürlerarası iletiĢim yönleriyle anlamlı bir 

farklılık görülmemiĢtir. Katılımcılar, yaĢları ve öğrenim gördükleri bölümlere göre 

incelendiğinde, yine kültürel zekâ, öz yeterlilik, kültürel uyum ve kültürlerarası iletiĢim 

ölçeklerinin sonuçlarında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. AraĢtırmada elde edilen 

bir baĢka bulgu da, kültürel zekâ ile öz yeterlilik arasında olumlu yönde bir kolerasyon 

olduğudur. AraĢtırma sonunda hem öğrencilere hem de Tayvan‟daki üniversitelere 

çeĢitli öneriler getirilmiĢtir. 

Alan yazındaki önemli çalıĢmalardan birisi de Daniela Baez (2012)‟in doktora 

tezi olan Cultural Intelligence in Foreign Language Classes isimli eserdir. Bu 

çalıĢmada Ġndiana Üniversitesi‟nde ana dili Ġspanyolca olmayan öğrencilere baĢlangıç 

düzeyinde Ġspanyolca dersi açılmıĢ ve bu derse kayıt olan 46 öğrenciye dersler 

baĢlamadan önce kültürel zekâ seviyesini tespit etmek amacıyla bir ön-test 

uygulanmıĢtır. Daha sonra derslerde kültürel öğelere ağırlık verilmek üzere bir dönem 

geçirilmiĢ ve ardından aynı öğrencilere son-test uygulanmıĢtır. Çıkan sonuçlara göre, 

bir yandan yabancı dil öğrenen öğrenciler, aynı zamanda kültürel zekâ yönüyle de 

büyük bir ilerleme kaydetmiĢlerdir.  

Konuyla ilgili son örnek ise bir nitel çalıĢmadır. Usó-Juan ve Martínez-Flor 

(2008) Teaching Intercultural Communicative Competence through the Four Skills 

isimli çalıĢmalarında, yabancı dil öğretiminde son yılların popüler yaklaĢımı olan 

ĠletiĢimsel YaklaĢım (Communicative Approach) yoluyla kültürel becerilerin 

geliĢtirilmesine dikkat çekmektedir. ĠletiĢimsel YaklaĢımın öneminin ve gerekliliğinin 

altı bir kez daha çizildikten sonra bu yaklaĢımı mükemmel bir Ģekilde sınıf ortamına 

aktarmanın her zaman kolay olmadığı  hatırlatılmaktadır. ĠletiĢimi esas alan bu 

yaklaĢımda, kültür bilgisinin önemi vurgulanmıĢtır. Özellikle yabancı dil 

öğretmenlerinin dinleme, konuĢma, okuma ve yazma olmak üzere bütün beceri 
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alanlarında kültürel içerikleri hareket noktası olarak kullanması tavsiye edilmiĢtir. Son 

olarak da her bir beceri alanı için derslerde kullanılabilecek, kültür içerikli bazı örnek 

etkinlikler sunulmuĢtur.   
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Bölüm III 

Yöntem 

AraĢtırmanın bu bölümünde; araĢtırma desenine, evren ve örneklemine, 

araĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarına, veri toplama sürecine ve verilerin 

analizinde kullanılan istatistiksel tekniklere iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. 

Araştırma Deseni 

Bu araĢtırmada nicel araĢtırma türlerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. 

Nicel araĢtırmalarda, araĢtırmacılar değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi açık etmeye ve bu 

iliĢkiyi olduğu gibi yansıtmaya çalıĢırlar. Bu doğrultuda sorular ve hipotezler yoluyla 

sonuca gidilir. Tarama çalıĢmalarında araĢtırmacı ortama müdahalede bulunmaz, 

yalnızca gözlemlenen durumu ifade eder. ĠliĢkisel tarama modeli ise, iki veya daha fazla 

değiĢken arasında birlikte değiĢimin varlığını ve/veya derecesini belirleme amacıyla 

kullanılan araĢtırma modelidir. (Creswell, 2003).   

Bu çalıĢmada da öğrencilerin kültürel zekâ düzeylerinin yabancı dil bilgisi, 

yabancı dile karĢı tutumlar, dil öğrenme stratejileri, yabancı dil derslerinde kültürel 

öğelerin yeri ve önemi, dil öğrenme sürecinde kültüre dair otantik materyallere yönelim 

düzeyi gibi unsurlara göre farklılık gösterip göstermediğini incelemek amaçlanmaktadır. 

Bu nedenle çalıĢma, iliĢkisel durum tespitine dayalı betimsel bir araĢtırma olarak 

tasarlanmıĢtır. 

Evren ve Örneklem 

Bazı çalıĢmalarda, sadece doğru istatistiksel iĢlemler yapmaya olanak 

sağlayacak nitelik ve sayıda katılımcıya ihtiyaç duyulabilir. Bu durumda, katılımcılar, 

evreni temsil eden bir örneklemi değil, araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢtururlar (Can, 

2013). 

Bu araĢtırmada UĢak Üniversitesi Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi‟nde lisans 

eğitiminin yalnızca üçüncü döneminde verilen Yabancı Dilde Okuma ve Yazma dersine 

devam eden öğrencilerin kültürel zeka düzeylerine etki eden faktörlerin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Bu nedenle, bir evren tanımlayarak, evrenden bir örneklem alma yoluna 

gidilmemiĢtir. 
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AraĢtırma, UĢak Üniversitesi Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi‟nde lisans 

eğitimine devam eden ve Yabancı Dilde Okuma ve Yazma dersine kayıtlı toplam 435 

öğrenciyi hedef almıĢtır. Öğrencilere gönderilen anketlerden geriye dönüĢler 

incelendiğinde bazı öğrencilerin bu derse devam etmediği ve bazı öğrencilerin de anketi 

doldurmak istemedikleri veya kısmen doldurdukları anlaĢılmıĢtır. Sonuç olarak elde 

edilen 340 geçerli anket formu ile çalıĢma sürdürülmüĢtür.  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerden 120‟si  (% 35.3) erkek; 220‟si (%  64.7)‟si ise 

kadındır. ÇalıĢma grubu ile ilgili ayrıntılı bilgiler Tablo 1‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 1 

 Katılımcıların demografik bilgilerine göre dağılımları 

Seçenekler                                                     Kategori                n               % 

Cinsiyet Erkek 120 35.3 

Kadın 220 64.7 

Bölüm Maliye 68 20.0 

 Ġktisat 73 21.5 

 ĠĢletme 65 19.1 

 Kamu Yönetimi 70 20.6 

 Ekonometri 64 18.8 

Ġngilizce Dersi BaĢarı Düzeyi 60 puan altı 30 8.8 

60-70 puan arası 81 23.8 

70-80 puan arası 91 26.8 

80-90 puan arası 77 22.6 

90-100 puan arası 61 17.9 
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Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veriler, Kültürel Zekâ Ölçeği, Dil Öğrenme Stratejileri Envanteri ve 

Ġngilizce Tutum Ölçeği ile toplanmıĢtır.  

 

Kültürel zekâ ölçeği 

Kültürel Zekâ Ölçeği (KZÖ), bireylerin kültürel zekâ düzeylerini belirlemek 

amacıyla Ang vd. (2007) tarafından geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacılar tarafından belirlenen 

maddeler ilk olarak Singapur‟da iĢletme alanında lisans düzeyinde öğrenim gören 576 

öğrenciye uygulanmıĢtır. Bu uygulamadan elde edilen veriler üzerinde ölçekler ilgili 

doğrulayıcı faktör analizleri yapılmıĢtır. Analizler sonucunda standart sapması ve 

madde gücü düĢük ya da anormal ortalamalara sahip maddeler elenmiĢtir. Sonuç olarak, 

biliĢüstü boyut için dört madde, biliĢ boyutu için altı, motivasyon boyutu için beĢ ve 

davranıĢ boyut için de beĢ madde kalmıĢtır. Ölçeğe iliĢkin Cronbach Alpha iç tutarlılık 

katsayıları; üst biliĢ alt boyutu için .72, biliĢ alt boyutu için .86, motivasyon alt boyutu 

için .76 ve davranıĢ alt boyutu için .83 olarak bulunmuĢtur. Toplamda 20 maddeye inen 

ölçek farklı örneklemler üzerinde ve farklı zamanlarda da uygulanarak geçerlilik ve 

güvenirliği kanıtlanmıĢtır (Dyne, Ang, ve Koh, 2008). 

 Ölçeği Türkiye‟de Türk öğrencilere uygulamak için Ġlhan ve Çetin (2014)‟in 

Türkçe uyarlamasından yararlanılmıĢtır. Uyarlama çalıĢması, Türkiye‟de toplam 1104 

öğrenciden oluĢan 5 farklı çalıĢma grubu üzerinde yürütülmüĢtür. Uyarlama çalıĢması 

kapsamında Ġlhan ve Çetin (2014) tarafından yapılan doğrulayıcı faktör analizinde elde 

edilen modelin uyum indeksleri incelenmiĢ ve minimum ki-kare değerinin (χ2=404.39, 

N=512, p=0.00) anlamlı olduğu görülmüĢtür. Uyum indeksi değerleri ise RMSEA=.054, 

GFI=.93, AGFI=.91, CFI=.96, NFI=.93, NNFI=.95, RFI=.92, IFI=.96, SRMR=.05, 

PGFI=.72 ve PNFI=.80 olarak bulunmuĢtur. Bu sonuçlar DFA‟dan elde edilen dört 

faktörlü modelin uyumlu olduğunu ve ölçeğin orijinal faktör yapısının Türk örneklemi 

için de doğrulandığını göstermektedir. 

Ölçekte 7-Kesinlikle  Katılıyorum  ve  1- Kesinlikle Katılmıyorum Ģeklinde  7‟li  

likert  tipi  bir  derecelendirme  kullanılmıĢtır. KZÖ‟den en az 20, en çok 140 puan 

alınmaktadır. KZÖ‟deki puanların yüksekliği, kültürel zekâ düzeylerinin yüksek 

olduğunu göstermektedir. Buna göre ölçek puanları, 20-54 puan arası “düĢük bir 

kültürel zekâ düzeyini”,  55-104 arası “Orta düzeyde bir kültürel zekâ düzeyini”, 105-
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140 puan arası “yüksek bir kültürel zekâyı ” göstermektedir. Ölçekte tersten puanlanan 

madde bulunmamaktadır. Ölçek; üst biliĢ, biliĢ, motivasyon ve davranıĢ olmak üzere 

dört alt boyuttan oluĢmaktadır. KZÖ‟nün  güvenirliğine iliĢkin iç tutarlılık  katsayısı, 

Ġlhan ve Çetin (2014) tarafından ölçeğin tümü için .85 olarak hesaplanmıĢtır. Bu 

araĢtırma için ölçeğin tümünde hesaplanan iç tutarlılık katsayısı .89 olarak bulunmuĢtur. 

Bu sonuçlar ölçeğin güvenilir olduğunu göstermektedir.  

 

Dil öğrenme stratejileri envanteri 

Dil Öğrenme Stratejileri Envanteri (DÖSE) ilk olarak Oxford (1990) tarafından 

öğrencilerin yabancı dil öğrenirken kullandığı stratejileri belirlemek amacıyla 

geliĢtirilmiĢtir. Ölçeği Türkiye‟de Türk öğrencilere uygulamak için Dil Öğrenme 

Stratejileri Envanteri‟nin Cesur ve Fer (2007) tarafından hazırlanan Türkçe 

uyarlamasından yararlanılmıĢtır.  

Bu ölçek 50 madde ve 6 alt boyuttan oluĢmaktadır. Ölçekte 1= Hiçbir zaman 

doğru değil ve 5= Her zaman doğru Ģeklinde 5‟li likert tipi bir derecelendirme 

kullanılmıĢtır. Ölçekten elde edilen puanların yüksekliği dil öğrenme stratejilerinin 

katılımcılar tarafından etkili bir Ģekilde kullanıldığını göstermektedir. Ölçekten 

alınabilecek en yüksek puan 250; en düĢük puan ise 50‟dir. Ölçekte tersten puanlanan 

madde bulunmamaktadır. Ölçek altı alt boyuttan oluĢmaktadır. Bu boyutlar bellek, 

biliĢsel, telafi, üstbiliĢ, duyuĢsal ve sosyal stratejiler alt ölçekleridir. Cesur ve Fer 

(2007)‟in ölçeğin bütünü için hesapladığı iç tutarlık güvenirliği .92 alpha katsayısıdır. 

Ölçeğin bu araĢtırma için iç tutarlık güvenirliği .96 alpha katsayısı olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu sonuçlar ölçeğin güvenilir olduğunu göstermektedir.  

 

İngilizce duyuşsal alana ilişkin tutum ölçeği 

Ġngilizce Tutum Ölçeği öğrencilerin Ġngilizce dersinde duyuĢsal alana iliĢkin 

özelliklerini ölçmek amacıyla Gömleksiz (2003) tarafından geliĢtirilmiĢ ve orijinali 

Türkçe dilindedir.  

Ġngilizce DuyuĢsal Alana ĠliĢkin Tutum Ölçeği 56 maddede yöneltilen 5‟li Likert 

tipi sorulardan oluĢmaktadır. Ölçekte 1= Hiç Katılmıyorum ve 5= Her zaman 

katılıyorum Ģeklinde 5‟li likert tipi bir derecelendirme kullanılmıĢtır. Ölçekten elde 
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edilen puanların yüksekliği, katılımcıların yabancı dile karĢı tutumlarının olumlu 

olduğunu göstermektedir. 56 maddeden oluĢan bu tutum ölçeğinde alınabilecek en 

yüksek puan 280, en düĢük puan ise 56 olmaktadır. 56 maddenin 38‟i olumlu, 18‟i 

olumsuz sorulardan oluĢmaktadır. Gömleksiz (2003) tarafından ölçeğin güvenirliğine 

yönelik yapılan analizlerde Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı .95 olarak 

bulunmuĢtur. Bu araĢtırmada ise ölçeğin sahip olduğu Cronbach Alpha katsayısı .93 

olarak bulunmuĢtur. Bu sonuçlar ölçeğin güvenilir olduğunu göstermektedir.  

 

Verilerin Toplanması 

AraĢtırmanın uygulamasından önce, veri toplama araçları basılı formlar haline 

getirilmiĢtir. Kullanılacak veri toplama araçlarına ek olarak katılımcıların demografik 

bilgilerini edinmeyi hedefleyen bir anket sayfası da ölçeklerin üzerine iliĢtirilmiĢtir. 

Böylece ölçekler ve anket bir bütün halinde katılımcılara sunulmuĢtur. 

 AraĢtırma verilerinin toplanması basılı formların katılımcılar tarafından 

doldurulmasıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada, veri toplama amacıyla kullanılan 

“Kültürel Zekâ”, “Yabancı Dile KarĢı Tutum” ve “Dil Öğrenme Stratejileri” ölçekleri 

katılımcılara uygulamıĢtır. Ankete katılan öğrenciler, Yabancı Dilde Okuma ve Yazma 

dersine dört ayrı grupta devam etmektedirler. Anketler her bir grubun normal bir Ģekilde 

derse geldikleri günlerde ve tek seferde yapılmıĢtır. Anket çalıĢması için ilgili 

fakülteden ve ilgili dersin öğretim elemanlarından gerekli izinler alınmıĢ ancak 

katılımcılara anket yapılacağı daha önceden bildirilmemiĢtir. Bir öğrencinin, anketi 

cevaplama süresi ortalama olarak 15 dakika sürmüĢtür.  

Verilerin Çözümlenmesi 

Bu araĢtırmada verilerin analizinde veri analizi paket programından 

yararlanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın alt problemlerini incelemeden önce toplanan verilerdeki dağılımın 

normal olup olmadığı kontrol edilmiĢtir. Bu aĢamada verilerin normal dağıldığının 

söylenebilmesi için, verilere iliĢkin basıklık çarpıklık değerinin ±1 sınırlarının içinde 

bulunması ve Kolmogrov Smirnov değerinin 0.05 anlamlılık düzeyinden büyük olması 

gerekmektedir (Büyüköztürk, 2014). Yapılan analizlerde araĢtırma verilerinin basıklık 
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ve çarpıklık değerleri önerilen sınırların içinde olduğu ve Kolmogrov Smirnov 

değerinin 0.05 anlamlılık düzeyinden büyük olduğu saptanmıĢtır (p> 0.05). Bu 

doğrultuda analizlere parametrik testlerle devam edilmiĢtir. 

AraĢtırmada yanıtı aranan sorular çerçevesinde Ģu analizler yapılmıĢtır; 

1. AraĢtırmanın birinci alt amacı katılımcıların kültürel zekâ düzeylerinin 

belirlenmesidir. Bu amaç kapsamında betimsel istatistik kullanılmıĢtır. 

2. AraĢtırmanın ikinci alt amacı katılımcıların kültürel zekâ düzeylerinin, otantik 

materyallere yönelim durumlarına göre ve kültürel öğelerin öğretim programlarındaki 

yeri ve önemine iliĢkin düĢüncelerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını ortaya koymaktır. Bu kapsamda, her bir değiĢkene göre kültürel zekâ 

düzeylerinin dağılımını görmek amacıyla betimsel istatistik kullanılmıĢtır. Bu 

dağılımlardaki farkların anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımsız gruplar 

arası t-testi ve tek yönlü ANOVA testleri kullanılmıĢtır. Gruplar arasında anlamlı farkın 

bulunması durumunda gruplar arasındaki farkı belirlemek amacıyla Tukey HSD analizi 

yapılmıĢtır. 

3. AraĢtırmanın üçüncü alt amacı katılımcıların kültürel zekâ düzeyleri, 

Ġngilizceye karĢı tutumları ve dil öğrenme stratejileri kullanma düzeyleri arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığının ortaya konulmasıdır. Bu kapsamda Pearson 

kolerasyon testi kullanılmıĢtır. 

4. AraĢtırmanın dördüncü alt amacı ise katılımcıların Ġngilizce ‟ye karĢı 

tutumları, dil öğrenme stratejileri ve yabancı dil baĢarısının kültürel zekâyı ne ölçüde 

yordadığının bulunmasıdır. Bu amaç doğrultusunda çoklu regresyon analizinden 

faydalanılmıĢtır. Ayrıca çoklu regresyon analizinin ön koĢullarının sağlanıp 

sağlanmadığını belirlemek üzere değiĢkenler arasında çoklu bağlantı analizi yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan istatistiksel çözümlemelerde anlamlılık düzeyi 0.05 

olarak kabul edilmiĢtir. Elde edilen bulgular tablolar halinde sunulmuĢtur.  
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Bölüm IV 

Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmanın amacı ve alt amaçları doğrultusunda 

yapılan istatistiksel analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. Bu araĢtırmanın genel amacı 

yabancı dilde kültürel zekâya etki eden faktörlerin incelenmesidir. 

Katılımcıların Araştırma Değişkenlerine Göre Dağılımı 

Bu araĢtırma kapsamındaki çalıĢma grubunun araĢtırma değiĢkenlerine göre 

frekans ve yüzde dağılımları Tablo 2‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 2 

Katılımcıların Araştırma Değişkenlerine Göre Dağılımı 

DeğiĢken f % 

Cinsiyet Erkek 120 35.3 

Kadın 220 64.7 

Ġngilizce Dersi BaĢarı Düzeyi 60 puan altı 30 8.8 

60-70 puan arası 81 23.8 

70-80 puan arası 91 26.8 

80-90 puan arası 77 22.6 

90-100 puan arası 61 17.9 

Ġngilizce Otantik Materyal Kullanma 

(Müzik, Film, Video, Web sitesi) Sıklığı 

Hiç 62 18.2 

Bazen 208 61.2 

Çoğu Zaman 70 20.6 

Ġngilizce Derslerinde Kültürel Ġçerik 

Verilmeli mi? 

Evet 217 63.8 

Hayır 123 36.2 

Ġngilizce Derslerinde Verilen Kültür 

Bilgisi Sınavlarda Ölçülmeli mi? 

Evet 93 27.4 

Hayır 247 72.6 
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Tablo 2‟de görüldüğü gibi katılımcıların %35.3‟ü erkek, %64.7‟si kadın olup, 

Ġngilizce dersi baĢarı puanı bakımından %8.8‟i 60 puanın altı, %23.8‟i 60-70 puan arası, 

%26.8‟i 70-80 puan arası, %22.6‟sı 80-90 puan arası ve 17.9‟u 90-100 puan aralığında 

baĢarıya sahiptirler.  

Katılımcıların genel olarak Ġngilizce otantik materyal (müzik, film, video, web 

sitesi) kullanma sıklıkları incelendiğinde, %61.2‟sinin bazen, %20.6‟sının çoğu zaman 

Ġngilizce otantik materyalleri kullandıkları, ancak %18.2‟sinin hiç otantik materyal 

kullanmadıkları anlaĢılmaktadır.  

Tablo 2‟de görüldüğü gibi katılımcıların %63.8‟inin Ġngilizce derslerinde 

kültürel içerik bilgisi verilmesi görüĢünü destekledikleri, bunun yanı sıra katılımcıların 

%27.4‟ünün Ġngilizce derslerinde verilen kültür bilgisinin sınavlarda ölçülmesi gerektiği 

görüĢünü benimsedikleri anlaĢılmaktadır.  

 Katılımcıların Kültürel Zekâ Düzeylerine İlişkin Bulgular 

AraĢtırma kapsamında ilk olarak katılımcıların kültürel zekâ düzeylerinin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Elde edilen verilere göre bu araĢtırmaya katılan 

katılımcıların kültürel zekâ ölçeği puanlarına iliĢkin betimsel istatistik değerleri Tablo 

3‟te sunulmuĢtur.  

Tablo 3 

Katılımcıların Kültürel Zekâ Düzeylerine İlişkin Betimsel İstatistik (n=340) 

Ölçüm Minimum Maksimum n 
 

SS 

Kültürel Zekâ 

Ölçeği Puanı 
41 140 340 87.21 18.40 

 

Tablo 3‟te görüldüğü gibi, katılımcıların kültürel zekâ ölçeğinden aldıkları 

puanlar incelendiğinde, katılımcıların en düĢük 41, en yüksek 140 puan aldıkları, 

kültürel zekâ puan ortalamasının =87.21, SS=18.40 olduğu anlaĢılmaktadır. Buna 

göre, bu araĢtırma kapsamındaki katılımcıların kültürel zekâ bakımından “orta düzeyde” 

oldukları söylenebilir. 

x

x
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Katılımcıların Kültürel Zekâ Düzeylerinin İngilizce Otantik Materyal Kullanma 

Sıklığına Göre Değerlendirilmesine İlişkin Bulgular 

AraĢtırmanın alt amaçlarından bir tanesi de katılımcıların kültürel zekâ 

puanlarının, otantik materyal kullanımıyla beraber anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığının belirlenmesidir. Bu amaç doğrultusunda, katılımcıların kültürel zekâ 

ve otantik materyallere yönelimleri bir arada değerlendirilmiĢtir. Katılımcıların kültürel 

zekâ puanlarının Ġngilizce otantik materyal (video, müzik, film, vb.) kullanma 

sıklıklarına göre incelendiği betimsel istatistik değerleri Tablo 4‟te sunulmuĢtur.  

 

Tablo 4 

Katılımcıların kültürel zekâ puanlarının İngilizce otantik materyal kullanma sıklığı 

bakımından dağılımı 

DeğiĢken n 
 

SS 

Ġngilizce Otantik 

Materyal Kullanma 

Sıklığı 

Hiç (A) 62 80.61 23.54 

Bazen (B) 208 85.92 16.86 

Çoğu Zaman (C) 70 96.87 13.50 

 

Tablo 4‟e göre, araĢtırma kapsamında görüĢüne baĢvurulan katılımcılardan 

62‟sinin otantik materyalleri (Ġngilizce Ģarkı, film, internet sitesi vb.) kullanmadıkları 

görülmektedir. Otantik materyal kullanmayan kiĢilerin kültürel zekâ puanları ortalaması 

ise 86.61‟dir. Katılımcılardan 208‟i otantik materyalleri bazen kullanırken, bu 

katılımcıların kültürel zekâ puanları ortalaması ise 85.92‟dir.Geriye kalan 70 kiĢi ise 

çoğu zaman otantik materyal kullandığını ifade etmiĢtir. Bu kiĢilerin kültürel zekâ 

puanları ortalaması ise 96.87 olarak bulunmuĢtur.  

Tablo 4 incelendiğinde, Ġngilizce otantik materyal kullanma sıklığı fazla olan 

katılımcıların, Ġngilizce otantik materyal kullanma sıklığı düĢük olan katılımcılara göre 

daha yüksek kültürel zekâ puanına sahip oldukları görülmektedir. Katılımcıların 

kültürel zekâ puanlarının, Ġngilizce otantik materyal kullanma sıklığı bakımından 

anlamlı bir fark oluĢturup oluĢturmadığını belirlemek amacıyla tek yönlü ANOVA testi, 

x
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gruplar arasındaki farkı belirlemek amacıyla da Tukey HSD testi yapılmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlar Tablo 5‟te sunulmuĢtur.  

 

Tablo 5 

Katılımcıların kültürel zekâ puanlarının İngilizce otantik materyal kullanma sıklığı 

bakımından ANOVA sonuçları 

Varyans 
Kareler 

 Toplamı 
    sd 

 Kareler   

Ortalaması 
       F    p Anlamlı Fark 

Gruplar arası 9574.282        2 4787.141     15.320 .000 C>A 

Gruplar içi 105304.471       337 312.476     C>B 

Toplam  114878.753    339        

A: Hiç,   B: Bazen,  C: Çoğu Zaman 

 

Tablo 5‟deki ANOVA sonuçlarına göre katılımcıların kültürel zekâ puanlarının 

Ġngilizce otantik materyal kullanma sıklığı bakımından anlamlı bir fark gösterdiği 

saptanmıĢtır [F (2-337) = 15.320, p <.01]. Yapılan Tukey HSD sonuçları çoğu zaman 

Ġngilizce otantik materyal kullananların ( =96.87) Ġngilizce otantik materyal 

kullanmayanlara ( =80.61) ve bazen Ġngilizce otantik materyal kullananlara ( =85.92) 

göre kültürel zekâ ölçeği puanlarının daha yüksek olduğunu ve bu farkın da anlamlı 

olduğunu göstermektedir (p<.05). Buna göre katılımcılardan Ġngilizce otantik materyal 

kullanma sıklığı fazla olanların, Ġngilizce otantik materyal kullanma sıklığı az olanlara 

göre kültürel zekâ düzeylerinin daha yüksek olduğu görülmüĢ ve gruplar arasındaki bu 

farkın anlamlı olduğu saptanmıĢtır.  

Katılımcıların Kültürel Zekâ Düzeyleri ve İngilizce Derslerinde Kültürel İçerik 

Verilmesine İlişkin Bulgular 

AraĢtırmada ele alınan alt amaçlarından bir diğeri de katılımcıların kültürel zekâ 

düzeylerinin, Ġngilizce derslerinde kültürel içerik verilip verilmemesine iliĢkin 

görüĢlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığının belirlenmesidir. 

x

x x
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Katılımcıların kültürel zekâ düzeylerinin, Ġngilizce derslerinde kültürel içerik 

verilmesine iliĢkin görüĢlerine göre anlamlı bir fark oluĢturup oluĢturmadığını 

belirlemek amacıyla bağımsız gruplar arası t-testi yapılmıĢ, elde edilen sonuçlar Tablo 

6‟da sunulmuĢtur.  

 

Tablo 6 

Katılıcıların kültürel zekâ düzeylerinin İngilizce derslerinde kültürel içerik verilmesine 

ilişkin görüşlerine göre dağılımı 

DeğiĢken   n      SS    sd       t      p 

Ġngilizce derslerinde 

kültürel içerik verilmeli mi? 

Evet 217 89.78 17.64 338 3.483 .001 

Hayır 123 82.66 18.91    

p < 0.05 

Tablo 6‟ya göre 340 katılımcıdan 217‟si Ġngilizce derslerinde kültürel içerik 

verilmesi gerektiğini düĢünürken, 123 kiĢi Ġngilizce derslerinde kültürel içerik verilmesi 

gerekmediğini belirtmiĢtir. Ġngilizce derslerinde kültürel içerik verilmesini gerekli bulan 

katılımcıların kültürel zekâ puanlarının ortalaması 89.78 iken, bu derslerde kültürel 

içeriği gerekli görmeyen katılımcıların kültürel zekâ puanları ortalaması ise 82.66 

olarak bulunmuĢtur.  

Tablo 6‟da görüldüğü gibi yapılan bağımsız örneklemler t-testi sonucunda 

Ġngilizce derslerinde kültürel içerik verilmesi gerektiğini düĢünen katılımcıların kültürel 

zekâ düzeyinin ( =89.78, SS=17.64), kültürel içerik verilmesi gerektiğini 

düĢünmeyenlere  ( =82.66, SS=18.91) göre daha yüksek olduğu, bu farkın da anlamlı 

olduğu saptanmıĢtır [t (338) = 3.483, p <.05].  Buna göre Ġngilizce derslerinde kültürel 

içerik verilmesine iliĢkin katılımcı görüĢleri, kültürel zekâ düzeyleri bakımından 

anlamlı fark oluĢturmaktadır.  

 

 

x

x

x
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Katılımcıların Kültürel Zekâ Düzeyleri ve İngilizce Derslerinde Kültürel Bilginin 

Ölçülmesine İlişkin Bulgular 

AraĢtırmada ele alınan alt amaçlarından bir diğeri de katılımcıların kültürel zekâ 

düzeylerinin, Ġngilizce derslerinde verilen kültürel bilginin sınavlarda ölçülmesi 

gerekliliğine iliĢkin görüĢlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığının 

belirlenmesidir. Katılımcıların kültürel zekâ düzeylerinin, Ġngilizce derslerinde kültürel 

bilginin sınavlarda ölçülmesine iliĢkin görüĢlerine göre anlamlı bir fark oluĢturup 

oluĢturmadığını belirlemek amacıyla, bağımsız gruplar arası t-testi yapılmıĢ, elde edilen 

sonuçlar Tablo 7‟de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 7 

Katılımcıların kültürel zekâ düzeyleri İngilizce derslerinde kültürel içerik bilgisinin 

ölçülmesine ilişkin görüşlerine göre t-testi sonuçları 

DeğiĢken   n 
 

SS sd t p 

Ġngilizce Derslerinde 

Kültürel Ġçerik Bilgisi 

Ölçülmeli mi? 

Evet 93 91.46 19.02 338 2.635 .009* 

Hayır 247 85.61 17.94    

*p < .05 

Tablo 7‟ye göre, Ġngilizce derslerinde kültürel içerik ile ilgili bilgilerin 

sınavlarda ölçülmesi gerektiğini düĢünen katılımcı sayısı 93 iken; kültürel içeriğin sınav 

içeriğine dahil edilmesini gerekli bulmayan katılımcı sayısı 247‟dir. Kültürel içeriğin 

sınavlarda ölçülmesi gerektiğini düĢünen 93 öğrencinin kültürel zekâ puanlarının 

ortalaması 91.46 iken kültürel içeriğin sınavlarda ölçülmesi gerektiğini düĢünmeyen 

247 öğrencinin kültürel zekâ puanlarının ortalaması ise 85.61 olarak bulunmuĢtur.  

Tablo 7‟de görüldüğü gibi yapılan bağımsız örneklemler t-testi sonucunda, 

Ġngilizce derslerinde kültürel bilginin sınavlarda ölçülmesi gerektiğini düĢünenlerin (

=91.46, SS=19.02)  kültürel zekâ düzeyinin, kültürel bilginin sınavlarda ölçülmesi 

gerektiğini düĢünmeyenlere  ( =85.61, SS=17.94) göre daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür [t (338) = 2.635, p <.05].  Buna göre, Ġngilizce derslerinde kültürel bilginin 

x

x
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sınavlarda ölçülmesine iliĢkin görüĢler, kültürel zekâ düzeyleri bakımından anlamlı fark 

oluĢturmaktadır.  

Katılımcıların Kültürel Zekâ Düzeyleri (KZD) İle İngilizceye Karşı Tutum (İKT), 

Dil Öğrenme Stratejileri (DÖS) ve İngilizce Başarı Düzeyleri (İBD) Arasındaki 

Kolerasyona İlişkin Bulgular 

AraĢtırmada ele alınan alt amaçlarından bir diğeri de katılımcıların Kültürel 

Zekâ Düzeyleri (KZD) Ġle Ġngilizceye KarĢı Tutum (ĠKT), Dil Öğrenme Stratejileri 

(DÖS) ve Ġngilizce BaĢarı Düzeyleri (ĠBD) arasındaki kolerasyonun belirlenmesidir. 

Katılımcıların kültürel zekâ düzeyleri (KZD) ile Ġngilizceye karĢı tutum (ĠKT), dil 

öğrenme stratejileri (ĠÖS) ve Ġngilizce baĢarı düzeyleri (ĠBD) arasında anlamlı bir iliĢki 

olup olmadığını belirlemek amacıyla Pearson korelasyon testi yapılmıĢtır. Bu testlerden 

elde edilen sonuçlar Tablo 8‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 8 

Katılımcıların KZD ile İKT, DÖS, İBD’ye ilişkin Pearson korelasyon testi sonuçları 

DeğiĢken Ort. SS. KZD ĠKT DÖS ĠBD 

Kültürel Zekâ Düzeyi (KZD) 87.21 18.40 1 .318
**

 .382
**

 .357
**

 

Ġngilizceye KarĢı Tutum (ĠKT) 189.30 36.38  1 .504
**

 .284
**

 

Dil Öğrenme Stratejisi (DÖS) 136.76 36.68   1 .303
**

 

Ġngilizce BaĢarı Düzeyi (ĠBD) 3.17 1.22    1 

*p < .05       **p < .01 

 

Tablo 8‟e göre, katılımcıların KZD, ĠKT, DOS, ĠBD düzeylerinin ortalamaları 

sırasıyla 87.21; 189.30; 136.76 ve 3.17 olarak bulunmuĢtur. Tablo 8‟de görüldüğü gibi, 

katılımcıların kültürel zekâ puanları ( =87.21, SS= 18.40) ile ĠKT puanları ( =189.30, 

SS=36.38) arasında pozitif yönlü orta düzeyde anlamlı bir iliĢki saptanmıĢtır [r=.318, 

p<.01]. Benzer Ģekilde, katılımcıların kültürel zekâ puanları ( =87.21, SS= 18.40) ile 

x x
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DÖS puanları ( =136.76, SS=36.68) arasında [r=.382, p< .01] ve kültürel zekâ puanları 

( =87.21, SS= 18.40) ile ĠBD ( =3.17, SS=1.22) arasında [r=.357, p <.01] da pozitif 

yönlü orta düzeyde anlamlı bir iliĢki saptanmıĢtır.  

Elde edilen kolerasyon sonuçlarına dayalı olarak, katılımcıların kültürel zekâ 

düzeyleri üzerinde Ġngilizceye karĢı tutum, dil öğrenme stratejileri, Ġngilizce baĢarı 

düzeyi değiĢkenlerinin etkili olduğu ifade edilebilir.  

Katılımcıların İngilizceye Karşı Tutum, Dil Öğrenme Stratejileri ve İngilizce 

Başarı Düzeyi Değişkenlerinin, Kültürel Zekâ Düzeylerini Yordamasına İlişkin 

Bulgular 

Katılımcıların Ġngilizceye karĢı tutum (ĠKT), dil öğrenme stratejileri (DÖS), 

Ġngilizce baĢarı düzeyi (ĠBD) değiĢkenlerinin birlikte katılımcıların kültürel zeka 

düzeylerini (KZD) ne düzeyde yordadığını belirlemek amacıyla çoklu regresyon 

analizine ihtiyaç duyulmaktadır. Çoklu regresyon analizi bağımlı değiĢkenle iliĢkili olan 

iki yada daha fazla yordayıcı değiĢkene dayalı olarak bağımlı değiĢkenin tahmin 

edilmesine yönelik olarak kullanılır (Büyüköztürk, 2014). Bu doğrultuda öncelikle 

çoklu regresyon analizi için ön koĢul olan bağımsız değiĢkenler arasında güçlü bir 

iliĢkinin olup olmadığı (collinearity veya multicollinearity) konusu ele alınmıĢtır. Çoklu 

regresyon analizi için aĢağıdaki Ģartların sağlanması gerekmektedir (Büyüköztürk, 

2002; Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2014): 

a) DeğiĢkenler arasında yüksek düzeyde bir iliĢkinin olmaması, yani değiĢkenler 

arasındaki korelasyon değerinin 0.90‟dan küçük olması (r<.90), 

b) Varyans artıĢ faktörleri [VIF=Variance Inflation Factor, VIF=1/(1-R2)] 

değerinin 10‟dan küçük olması (VIF<10), 

c) Bağımsız değiĢkenler için tolerans değerinin (TV=Tolerans Value, TV=1-R2) 

0.10‟dan büyük olması (TV>0.10), 

d) Durum(koĢul) indeksinin (CI=Conditional Index) 30‟dan küçük olması 

(CI<30).  

x

x x
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Bu araĢtırma kapsamında değiĢkenler arasında güçlü iliĢkinin olup olmadığını 

(collinearity veya multicollinearity) belirlemek amacıyla yapılan analiz sonuçları Tablo 

9‟da sunulmuĢtur. 

Katılımcıların Ġngilizceye KarĢı Tutum (ĠKT), Dil Öğrenme Stratejileri (DÖS) 

ve Ġngilizce BaĢarı Düzeylerinin (ĠBD), Kültürel Zekâ Düzeylerini (KZD) ne düzeyde 

yordadığını belirlemek amacıyla çoklu regresyon analizi yapılmıĢtır. Bu analizlerden 

elde edilen bulgular Tablo 9‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 9   

Değişkenlere İlişkin Çoklu Bağlantı Analizi 

DeğiĢkenler 
Korelasyon 

(r) 

Tolerans 

Değeri (TV) 

Varyans ArtıĢ 

Faktörü (VIF) 

KoĢul Ġndeksi 

(CI) 

Ġngilizce BaĢarı Düzeyi 

(ĠBD) 
.488 .885 1.130 6.619 

Dil Öğrenme Stratejileri 

(DÖS) 
.403 .727 1.376 10.418 

Ġngilizceye KarĢı Tutum 

(ĠKT) 
.423 .718 1.393 15.104 

 

Tablo 9‟daki bağımsız değiĢkenlere ait ikili korelasyon değerleri incelendiğinde 

değiĢkenler arasındaki korelasyon değerlerinin 0.90‟dan düĢük olduğu belirlenmiĢtir. 

Bu nedenle değiĢkenler arasında yüksek düzeyde iliĢki söz konusu değildir. Tablo 9 

incelendiğinde değiĢkenlere ait varyans artıĢ faktörlerinin (VIF) değerlerinin 10‟dan 

küçük olduğu, tolarens değerlerinin (TV) .10‟dan büyük olduğu ve durum (koĢul) 

indeksinin (CI) 30‟dan küçük olduğu görülmektedir. Bu nedenle bağımsız değiĢkenler 

arasında güçlü bağlantı (multicollinearity) söz konusu olmayıp çoklu regrasyon 

analizinin yapılması uygun görülmüĢtür.  

Katılımcıların ĠKT, DÖS, ĠBD değiĢkenlerinin kültürel zeka düzeyini 

yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi yapılmıĢ olup elde edilen sonuçlar Tablo 

10‟da sunulmuĢtur. 
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Tablo 10 

Katılımcıların İKT, DÖS, İBD değişkenlerinin kültürel zekâ düzeyini yordamasına 

ilişkin çoklu regresyon sonuçları 

Yordayıcı DeğiĢken B S.Hata 
 

t p 
İkili  

r 

Kısmi 

r 

Sabit 46.767 4.898 - 9.547 .000 - - 

Ġngilizce BaĢarı Düzeyi 

(ĠBD) 
3.700 .766 .247 4.828 .000 .232 .225 

Dil Öğrenme Stratejileri 

(DÖS) 
.123 .029 .244 4.301 .000 .207 .228 

Ġngilizceye KarĢı Tutum 

(ĠKT) 
.063 .029 .125 2.208 .028 .106 .120 

R = .470                       R
2
= .221    

F (3-336) = 31.802      p = .000 

 

Tablo 10‟da görüldüğü gibi, katılımcıların Ġngilizceye karĢı tutum, dil öğrenme 

stratejisi ve Ġngilizce baĢarı düzeyi değiĢkenleri, katılımcıların kültürel zekâ düzeylerini 

pozitif yönde, orta düzeyde anlamlı olarak yordamaktadır [R=.470, R
2
=.221, F (3-336) 

= 31.802, p < .01]. AraĢtırmada incelenen üç yordayıcı değiĢken birlikte ele alındığında, 

kültürel zekâ düzeyindeki değiĢimin (toplam varyansın) %22‟ini (R=.571) 

açıklayabilmekte, kültürel zekâ düzeyindeki değiĢimin %78‟sinin ise diğer 

değiĢkenlerle açıklanabileceği görülmektedir.  

Tablo 10‟daki standardize edilmiĢ regresyon katsayısına ( ) göre, kültürel zekâ 

değiĢkeni üzerinde yordayıcı değiĢkenlerin önem derecesi sırasıyla İngilizce başarı 

düzeyi (.247), dil öğrenme stratejisi (.244)ve İngilizceye karşı tutum (.125) 

değiĢkenleridir. Tabloda, Ġngilizce baĢarı düzeyi değiĢkeninin en yüksek, Ġngilizce‟ye 

karĢı tutum değiĢkenin ise en düĢük regresyon katsayısına sahip olduğu görülmektedir. 

Tablo 10‟daki regresyon katsayılarının anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçları 

incelendiğinde İngilizce başarı düzeyi, dil öğrenme stratejisi ve İngilizceye karşı tutum 

değiĢkenlerinin, kültürel zekâ düzeyi üzerinde önemli birer yordayıcı oldukları 

görülmektedir.  

β

β
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Tablo 10 incelendiğinde, kültürel zekâ düzeyini (KZD) yordayan değiĢkenler 

için elde edilen regresyon bağıntısı; 

KZD = 46.767 +ĠKT*0,063+DÖS*0,123+ĠBD*3.700 Ģeklinde ifade edilebilir. 
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Bölüm V 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

AraĢtırmanın bu bölümünde, elde edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan 

sonuçlara ve bu sonuçlar doğrultusunda geliĢtirilen önerilere yer verilmiĢtir. 

Sonuç ve Tartışma 

AraĢtırmanın alt problemlerine iliĢkin sonuçlar Ģu Ģekildedir; 

1. Öğrencilerin kültürel zekaları “orta” düzey olarak belirlenmiĢtir. 

2. a. Katılımcıların kültürel zekâ düzeylerinin Ġngilizce otantik materyal 

kullanmalarına göre anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı,  yabancı dil öğrenme sürecinde 

otantik materyalleri daha çok kullanan öğrencilerin, kültürel zeka düzeylerinin 

daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

b. Yabancı Dil derslerinde kültürel içeriğin verilmesini ve değerlendirmenin bir 

parçası olarak da yer almasını onaylayan öğrencilerin kültürel zeka düzeylerinin 

anlamlı bir Ģekilde daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

       3.  Katılımcıların kültürel zeka düzeyleri ile yabancı dil baĢarısı, dil öğrenme 

stratejileri puanları ve yabancı dile karĢı tutum puanları arasında orta düzeyde pozitif 

yönde bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

        4.  Katılımcıların Ġngilizce baĢarı düzeyi, dil öğrenme stratejisi ve Ġngilizceye karĢı 

tutum değiĢkenlerinin kültürel zekâ düzeyi üzerinde önemli birer yordayıcı oldukları 

görülmüĢtür. 

KültürlerarasılaĢma giderek küreselleĢen dünya düzeninin en baĢta gelen 

gereksinimlerinden birisi olmuĢtur. Kültürler birbirine yaklaĢtıkça, iletiĢimin daha 

sağlıklı olabilmesi ve karĢılıklı anlayıĢın sağlanabilmesi için kültürlerarası iletiĢim 

büyük önem taĢımaktadır. Early ve Ang (2003) çalıĢmaları sonucunda, kültürlerarası 

ortamlarda bireyleri diğerlerine göre daha baĢarılı kılacak unsurları “kültürel zekâ”  

baĢlığı altında toplamıĢlar ve bunu ölçülebilir hale getirmeye çalıĢmıĢlardır.  
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Kültürel zekâya etki eden birçok unsur olabilir. Bu unsurlardan akla ilk 

gelenlerden bir tanesi yabancı dil bilgisidir. Günümüzde milyarlarca insan ana dili 

dıĢında diller öğrenmeye çalıĢmaktadır. Bu eğilim kimi zaman bir ihtiyaç, kimi zaman 

ise sadece bir hobi olarak açıklanabilir. Bu noktada, bireylerin dile karĢı tutumları dil 

baĢarılarında belirleyici faktörlerdendir. Olumsuz tutumlar bireyin dil öğrenmesinin 

önünde büyük bir engel olarak durmaktadır (Gömleksiz, 2003). Özellikle kültürel 

zekânın motivasyon boyutunun tutumlarla yakın iliĢki içinde olduğu düĢünülmektedir.  

Yabancı dil öğrenmede belirleyici olan faktörlerden bir tanesi de dil öğrenme 

stratejileridir. Uygun stratejiyi, uygun zamanda kullanan öğrenciler diğerlerine göre 

daha baĢarılı olmaktadırlar (Green and Oxford, 1995). Tıpkı dil öğrenmede olduğu gibi, 

kültürel zekâda da strateji önemli bir yere sahiptir. Dil öğrenme stratejilerinin de 

kültürel zekânın “strateji” alt boyutu ile iliĢkili olabileceği düĢünülmektedir.  

Görüldüğü gibi, dil ve kültür arasındaki sıkı bağ, dolaylı olarak diğer bağların 

oluĢumuna da zemin hazırlamaktadır. Konuyla ilgili alanyazında, kültür ve dil iliĢkisine, 

hedef kültür ve hedef dil arasındaki iliĢkiye ve bunlarla ilgili öğretim ortamlarına 

yansımıĢ çalıĢmalara sıkça rastlanmaktadır. Ne var ki, daha çok genel kültürü iĢaret 

eden kültürel zekâ ile yabancı dil ve etrafındaki faktörlerin bir arada incelendiği bir 

çalıĢma bulunmamaktadır. Bu çalıĢmada bu ihtiyaç doğrultusunda kültürel zekâya etki 

eden faktörler incelenmiĢtir.  

Bu amaç kapsamında, öğrencilere 4 bölümden oluĢan bir anket verilmiĢtir. Bu 

ankette ilk bölümde öğrencilerin demografik bilgileri ve yabancı dil ve kültüre dair 

görüĢ belirttikleri sorular bulunmaktadır. Ġkinci bölüm ise Ang vd. (2007) tarafından 

geliĢtirilen ve Ġlhan ve Çetin (2014) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “Kültürel Zekâ 

Ölçeği” ne ayrılmıĢtır. Üçüncü bölümde öğrenciler ilk olarak Oxford (1990) tarafından 

geliĢtirilen ve daha sonra Cesur ve Fer (2007) tarafından Türkçe‟ye uyarlaması yapılan 

“Dil Öğrenme Stratejileri Envanteri” sorularını yanıtlamıĢlardır. Dördüncü bölümde ise 

Gömleksiz (2003) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Ġngilizce DuyuĢsal Alana ĠliĢkin Tutum 

Ölçeği” yer almıĢtır.  

340 katılımcıdan toplanan veriler istatistik paket programı yardımıyla analiz 

edilmiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin kültürel zekâ düzeylerine etki eden faktörlere 

iliĢkin elde edilen sonuçlar belirlenen alanyazın desteği bağlamında sunulmuĢtur. 
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   AraĢtırma kapsamında ilk olarak katılımcıların demografik bilgilerinin ve 

yabancı dilin daha çok kültürel yönüne iliĢkin alıĢkanlık ve görüĢlerinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda, toplanan verilerden elde edilen sonuçlara göre 

araĢtırmaya katılan kadinların sayısı erkeklerin sayısının iki katıdır. Katılımcıların 

Ġngilizce dersi baĢarı düzeyleri, belirlenen not basamakları arasında oldukça denk bir 

Ģekilde dağılmıĢtır.  

Crowne (2008) çalıĢmasında, yurtdıĢında eğitim, iĢ ya da baĢka bir sebeple bir 

süre vakit geçirmenin, bireylerin kültürel zekâsına olumlu katkı yaptığı sonucuna 

varmıĢtır. Ne var ki; bu çalıĢmaya katılan öğrencilerin çok büyük bir kısmının hiç 

yurtdıĢına çıkmadığı görülmektedir. Bu yönüyle, katılımcıların yurtdıĢı tecrübelerinin 

olmamasının, genel kültürel zekâ düzeylerini düĢürebileceği söylenebilir. Öte yandan, 

katılımcıların büyük bir kısmı, yabancı dildeki otantik kaynakları (müzik, film, dizi, 

internet siteleri vb.) aktif olarak kullanmaktadır.  

Kültür ve yabancı dil konusunda ise katılımcıların yarısından fazlası derslerde 

kültürel içerik verme fikrini desteklemektedir. Ancak yine büyük çoğunluk verilen 

kültürel içeriğin sınavlarda ölçülmesine ve değerlendirilmesine karĢıdır. Bu sonuç için 

alanyazında öğrencilerin genel kültür öğretimine bakıĢını konu alan bir çalıĢma 

bulunmamaktadır. Alanyazında, genellikle öğrencilerden çok, öğretmenlerin yabancı dil 

derslerinde kültürel öğelere olan yaklaĢımı öncelenmiĢtir. Bununla birlikte, öğrencilerin 

genel kültür değil de hedef kültüre karĢı olan tavırlarını konu alan bir çalıĢmada ise 

Jabeen ve Shah (2011) Müslüman öğrencilerin genellikle Batı kültürüne karĢı oldukları 

sonucuna varmıĢlardır. Bu yönüyle, söz konusu çalıĢmanın sonucu, bu çalıĢmanın 

sonuçlarıyla çeliĢmektedir.  

Katılımcıların Kültürel Zekâ Düzeylerine İlişkin Sonuçlar 

Katılımcıların kültürel zekâ düzeyleri “Kültürel Zekâ Ölçeği” ile belirlenmiĢ ve 

katılımcıların genel kültürel zekâ düzeyi “orta” düzey olarak saptanmıĢtır. Teknoloji ile 

birlikte giderek küreselleĢen dünyada, üniversite seviyesindeki öğrencilerin oldukça 

yüksek olması beklenen kültürel zekâ düzeylerinin “orta” düzeyde olması ĢaĢırtıcıdır. 

Ġlgili alanyazın incelendiğinde sonucun bu Ģekilde olmasında iki önemli faktörün rol 

oynadığı söylenebilir. Bu faktörler, katılımcıların yurtdıĢında bulunup bulunmama 

durumları ve kiĢilik özellikleridir. 
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AraĢtırma sonucunda katılımcıların genel kültürel zekâsının “orta” düzey olarak 

saptanmasına neden olan faktörlerden bir tanesi katılımcıların birçoğunun daha önce 

yurtdıĢında hiç bulunmaması olarak düĢünülmektedir. Konuyla ilgili alanyazındaki 

çalıĢmalar yurtdıĢında bulunmanın ve özellikle uluslararası ortamlarda rol almanın 

bireylerin kültürel zekâ düzeylerine önemeli katkı yaptığını ortaya koymaktadır 

(Crowne, 2008; Shokef ve Erez, 2008).  

Her ne kadar, bu araĢtırma kapsamında değerlendirilmeye alınmasa da, 

katılımcıların kültürel zekâ düzeylerine etki ettiği düĢünülen bir baĢka nokta da 

katılımcıların kiĢilik özellikleridir. Oolders, Chernyshenko ve Stark (2008)‟ın 

çalıĢmalarında vurguladıkları “deneyime açık olma” özelliğinin altında yatan altı 

faktörün (entelektüel yeterlilik, pratik zekâ, merak, estetik,  hoĢgörü ve derinlik), 

kültürel zekânın alt boyutlarıyla (motivasyon, davranıĢ, biliĢ, üstbiliĢ) anlamlı ve olumlu 

yönde bir iliĢkisi olduğunu ortaya koymuĢlardır. Bu doğrultuda araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin yukarıda sayılan kiĢilik özelliklerinden bir veya daha fazlasını yeterince iyi 

taĢımadığı söylenebilir.  

Katılımcıların Kültürel Zekâ Düzeylerinin İngilizce Otantik Materyal Kullanma 

Sıklığına Göre Değerlendirilmesine İlişkin Sonuçlar 

AraĢtırmanın veri toplama sürecinde otantik materyal olarak ele alınan unsurlar 

yabancı dilde müzik, film/dizi ve internet siteleri olarak detaylandırılmıĢtır ve ayrı ayrı 

sorulmuĢtur. ÇalıĢmanın analizleri yapılırken ise bu sorular otantik materyaller olarak 

bir baĢlıkta incelenmiĢtir.  

AraĢtırma sonuçlarına göre ise katılımcılardan otantik materyallere olan 

yönelimleri yüksek olan öğrencilerin, kültürel zekâ düzeylerinin de yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. Bu farkın anlamlı olup olmadığını anlamak için yapılan detaylı analizlerde 

ise bu farkın istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Bu sonuç 

ġahin (2015)‟in dil öğretiminde kısa filmlerin kullanılması konulu çalıĢmasıyla da 

paralellik taĢımaktadır. Söz konusu çalıĢmada kısa filmlerin öğrencilerin dinleme 

becerisine katkısı tartıĢılmıĢtır ve kısa filmlerin bu konuda gerçekten faydalı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kısa filmlerin doğrudan kültürel zekâya etkisi gibi bir yönü 

olmayan bu çalıĢmaya göre, kısa filmlerin yabancı dile ve oradan da dolaylı olarak 

kültürel zekâya katkısı olduğu söylenebilir.  
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Katılımcıların Kültürel Zekâ Düzeyleri ve İngilizce Derslerinde Kültürel İçerik 

Verilmesine İlişkin Sonuçlar 

AraĢtırma sonuçlarına göre yabancı dil derslerinde kültürel öğelere yer verilmesi 

konusunda olumlu görüĢ bildiren katılımcıların kültürel zekâ düzeylerinin de oldukça 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Alanyazında bu konuyla doğrudan ilgili herhangi bir 

çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Dolaylı olarak bakıldığında ise bu bulgunun Ahmadi, 

Shahmohamadi ve Araghi (2011)‟nin çalısmasıyla paralellik gösterdiği söylenebilir. 

Ahmadi, Shahmohamadi ve Araghi (2011), çalıĢmalarında 348 kiĢiden topladığı verileri 

değerlendirmiĢ ve sonuç olarak etnosentrik bireylerin kültürel zekâ düzeylerinin düĢük 

olduğunu saptamıĢlardır. Katılımcıların baĢka kültürlere duyarsız olması durumunda, 

kültürel zekâ düzeylerinin de o ölçüde düĢük olduğu görülmektedir. Bu araĢtırma 

kapsamında ise, kültürel içeriğin eğitim programlarında bulunması gerektiğini düĢünen 

öğrencilerin, baĢka kültürlere de açık olduğu düĢünülebilir. Dolaysıyla, bu öğrencilerin 

kültürel zekâ düzeylerinin yüksek çıkması ĢaĢırtıcı değildir. 

Bu çalıĢma kapsamında, katılımcı öğrencilerin yabancı dil derslerinde kültürel 

içeriğin verilmesine iliĢkin olumlu görüĢ belirtmesi Yüksel ve Kahraman (2014)‟ın 

araĢtırmasında elde ettikleri bulgularla da paralellik göstermektedir. Yüksel ve 

Kahraman (2014) çalıĢmalarında kültürel içeriğin yabancı dil dersleri içinde verilip 

verilmemesi konusunda Türkiye‟nin farklı illerinde, ilk ve orta dereceli okullarda görev 

yapan Ġngilizce öğretmenlerinin görüĢlerini almıĢlardır. AraĢtırmacılar, elde ettikleri 

bulgular sonucunda, öğretmenlerin yabancı dil derslerinde kültürel içerik verilmesi 

konusunda olumlu görüĢ sahibi olduklarını belirtmiĢlerdir.  

Katılımcıların Kültürel Zekâ Düzeyleri ve İngilizce Derslerinde Kültürel Bilginin 

Ölçülmesine İlişkin Sonuçlar 

AraĢtırma sonuçlarına göre yabancı dil derslerinde kültürel içerik ile ilgili 

bilginin ölçülmesi konusunda olumlu görüĢ bildiren katılımcıların kültürel zekâ 

düzeylerinin de oldukça yüksek olduğu görülmüĢtür. Verilen kültürel içeriğin ölçülmesi, 

yabancı dil derslerinde kültürel içeriğin verilip verilmemesi ile karĢılaĢtırıldığında 

kültürel bilginin öneminin bir üst düzeyde benimsenmesi anlamına geldiği 

düĢünülmektedir. Bu bağlamda katılımcı öğrencilerin kültürel içeriğin yabancı dil 

derslerine dahil edilmesiyle ilgili hiçbir sorunu olmadığı, tersine kültürel içeriğin 
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yabancı dil baĢarısının ölçülmesinde ve değerlendirmesinde hesaba katılmasına da onay 

verdikleri görülmüĢtür. Bu durum, katılımcıların kültür konusuna oldukça duyarlı 

oldukları Ģeklinde yorumlanabilir.  

Konuyla ilgili alanyazında, öğrencilerin gözünde kültür öğretiminin öğretim 

programlarındaki yeri ve önemine iliĢkin herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

Bununla birlikte, öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulgular Tran ve Dang (2014) 

tarafından yapılan ve öğretmen görüĢlerine baĢvurulan çalıĢmanın sonuçlarıyla 

benzerlik göstermektedir. Tran ve Dang (2014) araĢtırmaları sonucunda, yabancı dil 

öğretmenlerinin yabancı dil derslerinde kültürel içeriğe ve kültür öğretimine karĢı 

olumlu tutum sahibi olduklarını belirtmiĢtir. Sözü edilen çalıĢmada, araĢtırmacılar 

öğretmenlerin kültürel içeriğe iliĢkin görüĢlerinin yanı sıra sınıf içi kültürel 

etkinlikleriyle ilgili de bilgi toplamıĢlardır. Öğretmenlerin kültür öğretiminin önemi ve 

amacına iliĢkin düĢünceleri ile sınıf içi uygulamaları zaman zaman çeliĢki gösterse de, 

öğretim sürecinin iki önemli ayağı olan öğrencilerin ve öğretmenlerin kültür 

öğretiminin önemi konusunda hemfikir olmaları çok önemlidir.  

Katılımcıların Kültürel Zekâ Düzeyleri (KZD) İle İngilizceye Karşı Tutum (İKT), 

Dil Öğrenme Stratejileri (DÖS) ve İngilizce Başarı Düzeyleri (İBD) Arasındaki 

Kolerasyona İlişkin Sonuçlar 

AraĢtırma sonucunda, katılımcıların kültürel zekâ düzeyleri ile Ġngilizceye karĢı 

tutum, dil öğrenme stratejileri ve Ġngilizce baĢarı düzeyleri arasında orta düzeyde 

olumlu bir kolerasyona rastlanmıĢtır. Diğer bir ifadeyle, katılımcıların kültürel zekâ 

düzeyleri, araĢtırma kapsamında ölçümü yapılan bütün değiĢkenlerle iliĢkilidir. Bu 

iliĢkinin olumlu yönde olması, yabancı dile karĢı tutum, dil öğrenme stratejileri ve 

yabancı dil baĢarı düzeyleri arttıkça, öğrencilerin kültürel zekâ düzeylerinin de arttığı 

anlamına gelmektedir.  

Alanyazında doğrudan bu durumu açıklayan benzer bir çalıĢmaya 

rastlanmamakla birlikte, bu araĢtırmada elde edilen sonuçlar Uslu ve Özek (2004) 

tarafından elde edilen araĢtırma sonuçlarıyla kısmen çeliĢmektedir. Söz konusu çalıĢma 

kapsamında Dicle Üniversitesi, Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi, Yabancı Diller Eğitimi 

Bölümü‟nde okuyan yabancı dil öğretmeni adayı altmıĢ öğrenciye ikinci bir yabancı dil 

öğrenme konusundaki fikirleri sorulmuĢtur. Toplanan yanıtlara göre, öğrencilerin ikinci 
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bir yabancı dil öğrenmeye istekli oldukları ama öğrenmek istedikleri yabancı dilin 

kültürü ile ilgilenmek istemedikleri ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmacılar bu sonucu, ikinci 

yabancı dilin konuĢulduğu kültürle birebir karĢılaĢma ihtimalinin az olmasının 

öğrencileri bu görüĢe itmiĢ olabileceğini ifade etmiĢlerdir. Bu araĢtırmada ise 

öğrencilerin hem dile, hem de kültüre karĢı olumlu bir tutum içinde oldukları 

görülmektedir. Ġki araĢtırma arasındaki bu farkı araĢtırmalarda ima edilen yabancı 

dillerin farklı olmasına bağlamak mümkündür. Bu çalıĢmada, yabancı dil sözüyle akla 

gelen dil Ġngilizce iken, Uslu ve Özek (2004) tarafından yapılan çalıĢmada öğrencilere 

sorulan ikinci yabancı dilin Ġngilizce‟nin dıĢında bir dil olduğu görülmektedir. Dünya 

toplumları üzerinde, oldukça baskın olan Ġngilizce ve beraberindeki Ġngiliz ve Amerikan 

kültürleri, dil ve kültürü birbirinden ayrılamaz bir Ģekilde kavramsallaĢtırmaktadır. Dil 

ve kültür bağı çok güçlü hale gelmekte, dolaysıyla öğrenciler için kültürün önemi daha 

da belirginleĢmektedir. Öte yandan, Ġngilizce dıĢındaki dillerin ait olduğu kültürler -en 

azından- Türkiye‟de çok belirgin olmadığı için, Dicle Üniversitesi‟ndeki öğrenciler bu 

dilleri hala kültürden bağımsız bir Ģekilde düĢünme eğilimdedirler.  

AraĢtırmanın bu alt amacı için elde edilen sonuçlar, araĢtırma kapsamında elde 

edilen diğer sonuçları desteklemiĢtir. Bu nedenle bu sonuçların önemli olduğu 

düĢünülmektedir. 

Katılımcıların İngilizceye Karşı Tutum, Dil Öğrenme Stratejileri ve İngilizce 

Başarı Düzeyi Değişkenlerinin, Kültürel Zekâ Düzeylerini Yordamasına İlişkin 

Sonuçlar 

AraĢtırma sonuçları incelendiğinde Ġngilizce baĢarı düzeyi, dil öğrenme stratejisi 

ve Ġngilizceye karĢı tutum değiĢkenlerinin kültürel zekâ düzeyi üzerinde önemli birer 

yordayıcı oldukları görülmüĢtür. Ġngilizce baĢarı düzeyi değiĢkeninin en yüksek, 

Ġngilizce‟ye karĢı tutum değiĢkenin ise en düĢük düzeyde yordayıcı olduğu görülmüĢtür.  

Ġngilizce dersinde baĢarı düzeyi yüksek olan öğrencilerin kültürel zekâ 

düzeylerinin de yüksek olması genel olarak öğrencilerin dil ve kültür bağını 

benimsedikleri Ģeklinde yorumlanabilir. Ġyi bir yabancı dil bilgisi beraberinde iyi bir 

kültürel zekâyı getirmektedir. AraĢtırma sonucunda, dil öğrenme stratejilerinin de 

katılımcıların kültürel zekâ düzeylerinde önemli bir yordayıcı olduğu saptanmıĢtır. 

Öğrencilerin dil öğrenme sürecinde etkili bir dil öğrenme stratejisi olarak otantik 



72 

 

materyallere yönelmesinin bu sonuçta önemli bir rol oynadığı düĢünülmektedir. 

Günümüzde özellikle genç kesim arasında hızla yayılan yabancı müzikler, diziler ve 

internet siteleri, öğrencilerin ders çalıĢma stratejilerini de değiĢtirmiĢtir. Böylece, 

öğrenciler yabancı kültürlerle birebir karĢılaĢma imkanı bulamasa da, teknoloji 

sayesinde kültürel çeĢitlilikle dolaylı da olsa karĢılaĢma fırsatı bulmaktadırlar.   

Öneriler 

Bu araĢtırmada Yabancı dilde kültürel zekâya etki eden faktörler incelenmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda uygulamaya ve araĢtırmacılara 

yönelik Ģu önerilerde bulunulmuĢtur; 

Uygulamaya yönelik öneriler 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda uygulamaya yönelik Ģu 

önerilerde bulunulmuĢtur; 

1. Öğrencilerin kültürel zeka düzeyini artırmaya yönelik çalıĢmalar yapılmalıdır. 

Bu doğrultuda öğrencilerin yurtdıĢı tecrübeleri edinmeleri sağlanabilir (öğrenim/staj 

hareketlilikleri, sempozyum, yarıĢma vb.).  

2. Öğrencilerin yabancı dile ve farklı kültürlere karĢı tutumuna olumlu katkı 

sağlayabilecek uzmanlar öğrencilerle sıkça bir araya getirilmelidir. 

3. Yabancı dil öğretim programları ve ders materyalleri hazırlanırken 

öğrencilerin yabancı dilin doğal kullanım yerlerini görebilecekleri Ģarkı, dizi ve internet 

gibi otantik kaynaklara daha fazla yer verilmelidir.  

4. Yabancı dil öğretim programlarında kültürel bilginin hem öğretim sırasında 

hem de ölçme ve değerlendirme sırasında etkin bir Ģekilde kullanımını sağlayacak 

uygulamalara yer verilmelidir. 

8. Yabancı dil öğretmenleri derslerde öğrencilerin tutumlarına olumsuz etki 

edecek, motivasyonu bozacak eylemlerden kaçınmalı, aksine öğrencileri dil öğrenme 

konusunda sürekli motive etmelidir. 
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9. Yabancı dil öğretmenleri kendi tecrübeleri ve modern teknikleri de göz önüne 

alarak yabancı dilin nasıl daha iyi öğrenilebileceği konusunda öğrencilere rehberlik 

etmelidir.  

 

Araştırmacılara yönelik öneriler 

Bu araĢtırma konusu ile ilgili yeni çalıĢmalarda bulunacak araĢtırmacılara Ģu 

önerilerde bulunulmuĢtur; 

1. Benzer bir araĢtırmanın nitel araĢtırma yöntemleriyle de yapılması ya da 

yapılan nicel araĢtırmanın nitel bir yöntemle de desteklenmesi konuyla ilgili daha net 

sonuçları ortaya çıkarabilir.  

2. Benzer bir araĢtırma daha farklı katılımcı gruplarıyla da yapılarak sonuçlar 

daha geniĢ kitlelere genellenebilir.  

3. Bu çalıĢmada ele alınan kültürel zekâya etki eden faktörler teker teker ya da 

daha az sayıda ele alınarak, daha küçük bir düzlemde ve daha derinlemesine incelemeler 

yapılabilir.  

4. Benzer bir çalıĢma kültürel zekanın alt boyutları da incelenerek yapılabilir. 

5. Bu çalıĢmada kültürel zekaya etkisi bakımından yabancı dil baĢarısı, yabancı 

dile karĢı tutum ve dil öğrenme stratejileri değiĢkenleri incelenmiĢtir. Benzer 

çalıĢmalarda kültürel zekaya etki edebilecek daha farklı değiĢkenler incelenebilir.  
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EK- B: Anket Uygulama İzni 
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