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0z

Anadili edinimi hizli ve zahmetsiz ilerleyen bir siire¢ olmasina ragmen, sonradan &grenilen dil,
bircok birey icin birtakim zorluklar teskil etmektedir. Ozellikle, gec yasta égrenilen dilde iletisim
kurabilmek bireyler icin son derece uzun ve yorucu olabilmektedir. Sinif ortaminda bu zorluklari
ortadan kaldirmayl amacglayan gorisler, ozellikle teknoloji ve bilgi paylasiminin ilerlemesiyle
onemli 6lclide basarili olmuslardir. Ancak, bu siirecte anadilinin roli tartisma konusu olmustur.
Bu makalede, 6grencilere 6grendikleri yabanci dilde iletisim kurabilmelerini saglamak icin sadece
hedef dilin kullanilmasini dngéren goruslerin dil 6grenimi Gzerindeki etkilerinin beyin ve dil
acisindan degerlendirilmesi yapilmistir. Duygusal (afektif), bilissel ve psikodilbilimsel ve
beyindilbilimsel ¢alismalardan elde edilen verilere dayanarak, anadili kullaniminin dil egitiminin
her asamasinda tamamen kisitlanmasi olasi goriilmemekte ve dil 6grenme basarisini da olumsuz
yonde etkileyecegi diistintilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Yabanci dil egitimi, anadili, duygular, psikodilbilim, beyindilbilim

An Investigation of L1 Use in Foreign Language Classrooms: Evidence from Brain
Research

Abstract

First language acquisition (L1) proceeds quickly and effortlessly. The acquisition of a second
language (L2) - later in life, however, poses some difficulties. Age and context of acquisition
determine the extent of success of ultimate attainment in the later-learned language. Extensive
research into what lies behind this difficulty has led to many views aiming to facilitate the
learning process. One view, the use of mother tongue has always been a matter of controversy
during the learning process. There has been a range of views, both for and against, particularly in
the context of teaching a foreign language in formal education. This article assesses the
consequences of the views that favor target-language-only approach in teaching in the light of
brain research. It puts forward an argument based on the data obtained from affective, cognitive
and psycholinguistic/neurolinguistic literature that banishing L1 from the classroom is not only
impossible for practical reasons, but also acts as a deterrent to successful language learning.

Keywords: Foreign language teaching, Mother tongue, Emotions, Psycholinguistics,
Neurolinguistics

Giris
Gunlmiuzde yabanci dil 6grenmenin zorunlulugu tartisiimazdir. Ancak, anadili ediniminden

sonra ikinci bir dili 6grenmek, 6zellikle de cocukluk déneminden sonra, ¢ogu birey icin zor ilerleyen

bir siiregtir. Bircok etkenin rol aldigi yabanci dil 6grenimi bu alanda c¢alisan arastirmacilar tarafindan
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cesitli boyutlariyla ele alinmis, bu zorlu sireci dil 6grenen bireyler adina daha kolay hale getirme
yolunda bircok goriis ortaya atilmistir. Her bir yeni 6gretim metodunun bir dncekinin eksiklerini
kapatacagl varsayilmis, Ogrencilere bu yontemlerle dil 6gretimi hedeflenmistir. Bunlardan en
sonuncusu olan ve 1980’lerde baslayan iletisimsel Dil Ogretimi hala giincelligini korumaktadir. Bu ve
bundan 6nce yabanci dilde iletisime dncelik veren yaklasimlarin hedefi, bireyleri 6grendikleri yabanci
dili bir iletisim araci olarak kullanabilmelerini saglayacak sekilde egitmektir. Bunun geregi olarak, dil
siniflarinda hedef dil, egitim ve iletisim araci olarak kullanilmaktadir. Bu siirecte anadilin kullaniimasi
s6z konusu degildir, zira bu durumda dil 6grenen bireylerin 6grendikleri yabanci dilde yeterince dil
girdisine maruz kalmalari engellenmis olacaktir. Bu goriisii destekleyen egitimciler ve egitim bilimciler
anadilin kullanilmasini adeta “yasaklamis”, sinif icinde her tiir egitimin hedef dilde gergeklesmesi
gerektigini vurgulamislardir. Yabanci bir dili sinif ortaminda 6grenen 6grencilerin mimkin oldugu
kadar fazla dil girdisine maruz kalmalarinin, o dili 6grenmede ve o dili kullanarak iletisim kurmada
onlara 6nemli bir katki sagladigi tartisiimazdir. Ancak, bunu saglamak icin hem dil 6gretmeninin hem
de 6grencilerin anadili kullaniminin kisitlanmasi, 6zellikle de, llkemizde adeta yasaklanmasi cok
gercekci bir yaklasim olarak goériinmemektedir. Littlewood ve Yu (2011), alan yazinda, yabanci dil
siniflarinda anadili kullanimini destekleyen ve karsi ¢ikan gorisleri ele aldiklari makalelerinde, anadili
kullanimi kisitlanmasinin hedef dil kullaniminin 6niine gegebilecegi endisesinden kaynaklandigini
aktarmislardir. Yazarlar, ayni zamanda bir¢ok galismanin, 6grenci ve 6gretmen arasinda sosyal ve
duygusal etkilesim kurma, karmasik dil yapilarinin agiklanmasi ve sinifta disiplinin saglanmasi gibi
durumlarda anadili kullaniminin kaginilmaz oldugu gorisiinin hakim oldugunu bildirmiglerdir.
Ozellikle duygusal agidan, anadilinin 6grencilerde bir giiven duygusu olusturdugunu vurgulamislardir.
1990’li yillardan beri hizla ilerleyen beyin arastirmalarindan elde edilen veriler ise, yabanci dil
siniflarinda anadili kullanimiyla ilgili kisitlamalarin tekrar gézden gecirilmesi gerektigini ortaya
cikarmistir. Bu makalede, yabanci dil sinifinda hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin anadili
kullaniminin kaginilmazligi beyin dilbilimi alaninda elde edilen gelismeler 1siginda tartisilacak,

duygusal, bilissel ve psikodilbilimsel / beyindilbilimsel agidan incelenecektir.
Duygusalhik

Saglkli olarak diinyaya gelen her bebek, ilk doért yilin sonunda iginde blyudugi toplumun
konustugu dili anadili olarak edinir. Aslinda yeni dogmus bir bebegin, cevresinde konusulan dillerin
tiimind es zamanli olarak 6grenme potansiyeli vardir (Kuhl, 2004; 2010), ancak tek dilin konusuldugu
bir ortamda bliyliyen bir bebek tekdilli, birden fazla dilin konusuldugu bir ortamda biylyen bir bebek
ise cokdilli olur. Dil edinimi, herkesin bildigi gibi sorunsuz ilerleyen bir stiregtir. Tim bebekler benzer
asamalardan gecerek anadillerini konusmaya baslarlar. Beynin tim sistemlerinin es zamanh

olgunlasmaya basladigi erken dénemde gerceklesen dil edinimi, kuskusuz anadilini o dilin

554



Beyin Aragtirmalari Isiginda Yabanci Dil Siniflarinda Anadili Kullanimi

konusuculari icin ikinci dilden farkl bir konuma getirmektedir. Aslinda bu farklilik, gercek anlamda bir
“ayricalik” olarak gorilebilir, zira 6zellikle duygu sistemiyle es zamanli gelisen dil sisteminin anadili
konusuculari i¢in farkli bir yeri vardir. Evrim boyunca insanoglunun hayatta kalma cabalariyla
sekillenen duygu sistemi, beyinde bebeklik doneminde olgunlasmaktadir (Lewis, 2004: 276). Bebegin
bliyidiglu ortamdaki duygusal deneyimleriyle olgunlasan bu sistem, icinde bulundugu toplumun
diliyle anlam kazanmaktadir. Daha sonra bu deneyimlerin aktarilmasi, ifade edilmesi ya da benzer
deneyimlerin yasanmasi durumunda anadili 6nemli bir rol oynamaktadir. Pavlenko (2004) ¢ocukluk
doneminde duygusal deneyimlerle sekillenen anadilinin daha zengin bir anlam aginda temsil
edildigini bildirmistir. Bu sliregten sonra ikinci bir dil 6grenilmesi durumunda, duygu sistemi ve dil
sistemi iki ayri olgu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bir baska deyisle, bebeklik ve erken cocuklukta
duygusal deneyimlerle desteklenen dil sistemi, ikinci bir dilin edinilmesine tam olarak destek
vermemektedir. Bu durum, en azindan, alan yazinda “temel duygular” olarak adlandirilan duygularin
(Ekman, 1992) deneyimi ve aktarimi icin gecerlidir. Alan yazinda bu gorisu destekleyen bircok
¢alisma mevcuttur. Hem deneysel galismalar, hem de ikinci dilini anadilinden sonra 6grenen
bireylerin duygusal deneyimleriyle ilgili verdikleri bilgilere dayanarak, duygularin ifade edilmesi ve
algisinda anadilinin tercih sebebi oldugunu gériilmektedir. Ornegin, duygusal durumlarda bildikleri
dillerden hangisini kullandiklari soruldugunda, ikidilli bireyler anadillerini tercih ettiklerini
bildirmislerdir (Pavlenko, 2004). iki veya daha fazla dili anadillerinden sonra égrenen bireylerin yer
aldigi bir calismada Dewaele ve Nakano (2013), katihmcilarin bildikleri dillerdeki duygusallik algisini
incelemislerdir. Katilimcilarin ilk 6grendikleri dili (anadili), bildikleri diger dil ve dillerden daha
duygusal bulduklari ortaya cikmistir. Katilimcilar, kendilerini ifade ederken anadillerini “daha

gercekei, ciddi ve mantikli” bulduklarini dile getirmislerdir.

Sinif ortaminda yabanci dil egitimiyle ilgili yapilan ¢alismalar da bu fikri desteklemektedir.
Pavlenko ve Driagina (2007) anadili ingilizce olan ve Rusca’yi formal egitimle 6grenen ve dil yeterliligi
ylksek olan bireylerin izledikleri bir filmi, 6grendikleri yabanci dilde anlatmalarini istemisler ve
sonugclari Rusg¢a’nin anadili konusuculari ile karsilastirmislardir. Sonuglar, Rusc¢a’yl yabanci dil olarak
ogrenen katilimcilarin, diger gruba gore daha uzun anlatimlar Grettigini, ancak duygu dili kullaniminin
yetersiz oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Yazarlar anlatimlarin uzunlugunu, 6grencilerin yabanci dildeki
duygu yiki eksikligini fazla tekrar ve dolayli anlatimla kapatma ¢abasi olarak degerlendirmislerdir.
Dewaele (2005) yabanci dil siniflarindaki duygu icerikli dil kullaniminin eksikligine dikkat cekmektedir.
Ogrencilere yabanci dildeki sdzciiklerin duygu yiikiinii iletmenin bir yere kadar miimkiin oldugunu
soylemekle birlikte, bunun etik olarak 6nemli sonuglar dogurabilecegine dikkat cekmektedir. Dewaele
ve Pavlenko (2002) ise, duygu icerikli dil Gretimi s6z konusu oldugunda, 6grencilerin bicimsodzdizimsel

olarak daha fazla hatali ciimleler urettiklerini aktarmaktadir. Segalowitz vd. (2008) ise anadili ingilizce
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olan ve Fransizca’yl yabanci dil olarak 6grenen katilimcilarla yaptiklari ¢calismada, katilimcilardan her
iki dilde ekranda gordikleri sozciklerin olumlu ya da olumsuz olup olmadigina karar vermelerini
istemislerdir. Bu gorev sirasinda katilimcilarin cevap verme sireleri kaydedilmistir. Elde edilen
bulgular, anadilden sonra 0Ogrenilen dildeki duygu iceriginin degerlendirilmesinin anadildekinden
daha yavas gerceklestigini, sozciik tanima hizinin sézciklerin duygu iceriklerini tanima hiziyla ayni
olmadigini ortaya ¢ikarmistir. Benzer sekilde, Opitz ve Degner (2012) anadilden sonra 6grenilen dilde
duygu icerikli sdzclikleri tanima gorevini kullanarak, katilimcilarin beyin aktivitelerini kaydetmislerdir.
Olaya iliskin Potansiyeller (ERP) ydntemiyle kaydedilen verilerin analizi, sonradan 6grenilen dildeki
duygu sozclklerinin daha ge¢ algilandigini ortaya cikarmistir. Dewaele ve Pavlenko (2002) ise,
aradildeki duygu sézciiklerinin kullanimini inceledikleri ¢alismalarinda ingilizce’yi yabanci dil olarak
O0grenen bir grupla, gec 6grenen ancak A.B.D.’de yasayan bireyleri karsilastirmislardir. Bireylerin ice
donik ya da disa donik bir kisilik yapisina sahip olmalari ve sosyo-kiiltiirel yeterlilik diizeylerinin

duygu dili kullanmalarinda etkili oldugunu bildirmislerdir.

Alanyazinda yapilan bu calismalar g6z oniinde bulunduruldugunda, yabanci dil siniflarinda
gecerli olan ve iletisimin sadece hedef dilde yapilmasi gerekliligi distincesi, ilk olarak iletisimin
vazgecilmez bir parcasi olan duygu icerikli dilin varligini goz ardi etmis gibi gériinmektedir. Yabanci dil
egitiminde duygu olgusunu ele alan calismalar da, dil 6grenen bireylerin dile olan tutumu,
motivasyon diizeyi ve olumlu bir 6grenme ortaminin yaratiimasiyla sinirlandiriimis, 6grenilen dilde
duygu icerikli dil Gretimi ve algisi ele alinmamistir (Krashen, 1982; Dérnyei, 1994; Ehrman, Leaver ve
Oxford, 2003; Lopez ve Aguilar, 2013). Bu noktada, duygularini ifade etmek isteyen bir dil 6grencisi
icin, sadece hedef dilin kullanilmasini zorunlu kilan bir ortamin dil 6grenme sirecini aksatmasi
kacinilmazdir. Boyle bir ortamda dilbilgisi ve s6zciik bilgisi acisindan yeterli olmayan bir 6grencinin
duygularini ifade etmekte zorlanmasi bir 6grencinin motivasyonu olumsuz yénde etkileyecek, buna
bagl olarak da ilerlemesini yavaslatacaktir. Benzer sekilde, 6gretmenin (eger o yabanci dilin anadili
konusucusu ise) duygularini paylastigi bir durumda, 6grencilerin bunu tam olarak anlayamamasi
iletisim adina olumsuz bir durum olusturacaktir. Ayni durum 6grettigi dilin anadili konusucusu
olmayan bir dil 6gretmenini de etkileyecektir. Ornegin, égrencileri 6diillendirmek, cesaret vermek,
hatalarini kirict olmadan hatirlatmak, ya da o6grencilerin 6zel problemleriyle ilgili onlara destek
vermek icin anadilini tercih edebilir. Bu tercih, dildeki yeterlilik diizeyine gore degil, o dilin birey
Uzerinde yarattigl etkiye gore belirlenmektedir. Tahmin edilenin aksine, anadilinden sonra 6grenilen
dilde duygularin ifadesi ve algisi, o dildeki yeterlilik diizeyine bagh degildir. Pavlenko (2004), yeterlik
diizeyi yiiksek bireylerin de duygularin ifade ve algisinda anadilini tercih ettikleri bildirmistir. ikinci
dillerinde yeterlilik dizeyi yiiksek olan birgok ikidilli birey de anadillerini duygusal agidan daha etkili
bulduklarini bildirmislerdir (Pavlenko, 2004; Dewaele, 2004a; 2004b; 2008; Dewaele ve Nakano,
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2013). Deneysel calismalar da bu fikri desteklemektedir (Anooshian ve Hertel, 1994; Harris Aycicegi
ve Gleason, 2003; Harris, 2004; Caldwell-Harris ve Aycicegi-Dinn, 2009). Ornegin, Harris Aycicegi ve
Gleason (2003), A.B.D.”de yasayan ve yeterlilik dizeyi yiksek olan ikidilli katilimcilarin yer aldig
¢alismalarinda, 6zellikle ¢cocukluk déneminde 6grenilen anadiline ait duygu ifadelerinin katilimcilar

Uzerinde daha etkili oldugunu bildirmislerdir.

Dil siniflarinda iletisimin sadece hedef dille yapilmasi zorunlugunu savunan goruslerin, duygu
icerikli dil kullaniminin yani sira, 6grencilerin stres ve endiseyle bas edebilme becerilerinin de dil
ogrenimi Uzerindeki etkisini géz éniinde bulundurmalari gerekmektedir. Ornegin, endiseyle bas
edebilme ve belirsizlige olan tolerans 6grencilerin basarisini etkileyebilecek bir faktordir. Bu gorisi
destekleyen bir calismada 6grencilerin sinifta yasadiklari endise dizeyi ile belirsizlik ortaminda
gosterdikleri tolerans diizeyi arasindaki iliski ele alinmistir (Dewaele ve lp, 2013). Calismadan elde
edilen veriler, s6zi edilen bu iki durum arasinda negatif bir korelasyon olduguna isaret etmektedir.
Dil yeterliliginin artmasiyla toleransin artip, endise oraninin diismesi de dikkat cekicidir. Yabanci dil
siniflarinda oOgrencileri bireysel olarak degil, bir grup olarak ele alan bir yaklasim, o6zellikle dil
egitiminin baslangic asamalarinda hedef dilde iletisim kurma zorunlulugu koyarak ogrencilerin

basarisi olumsuz yonde etkileyecektir.

Sinif disiplinini saglamak icin de bazi durumlarda anadilinin kullanilmasi kaginilmazdir. Daha
onceki bolimlerde bahsedilen deneysel arastirmalarin sonuglarina dayanarak, anadilinin insanin
duygu sistemini dogrudan harekete gecgirmesiyle sonradan 6grenilen dile gore ayricalikli bir konumda
oldugu goriilmektedir. Ozellikle kalabalik siniflarda sessizligin saglanmasi, dgrencilerin bir konuya
dikkat cekilmesi ya da 6grenciye geribildirim verilmesi gibi durumlarda anadili kullanilmasi hem dersi
veren O0gretmenin isini blylk olcide kolaylastiracak, hem de 6grenciye fayda saglayacaktir. Ayrica,
geribildirim vermek, 6gretmenler icin 6grenciyle birebir iletisim kurmak, 6grenciyi motive etmek ya
da disiplin sorunlarini ¢ézmek icin 6nemli birer firsattir. Béyle bir firsati anadilinde gerceklestirmek
kacinilmasi gereken bir durum degil, 6gretmenin 6grencileri yararina kullanabilecegi bir ayricalik
olarak gorilmelidir. Sinifta anadili kullaniminin disiplin agisindan pragmatik sonuglarina dikkat ¢eken
Littlewood ve Yu (2011), anadili kullaniminin, hem 06gretmene zaman kazandirarak isini
kolaylastiracagini, hem de isteksiz 6grencilerin dikkatini ¢cekerek onlari da 6grenme ortamina dahil

edebilecegini bildirmislerdir.
Biligsel Kaynaklar

Yabanci dil sinifinda her tir iletisimin anadili yerine sadece hedef dille yapilmasi gerekliligi
beynin bilissel kaynaklarini etkili kullanmasi agidan da tekrar diistinilmesi gereken bir durumdur. Zira,

yabanci dil 6grenen bireylerin anadillerinden farkh bir yeterlilik diizeyinde olan bir dilde, anadili
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etkinliginde konusabilmelerini beklemek imkansizdir. Alanyazinda bu fikri destekleyen ¢alismalardan
edinilen verilere gore, anadilinden sonra 6grenilen dilde beyinde dil islemlemede farkl stratejiler
kullanmaktadir (Guo vd., 2009). Daha 6nceden belirtildigi gibi, beyinde bircok islevi yerine getiren
sistemlerin es zamanli olgunlastigl erken cocukluk doneminde, dil sistemi diger islevlerle koordineli
calisacak sekilde yerlesir ve otomatik olarak islemlenmeye baslar (Dehaene-Lambertz vd., 2006).
Anadilinden sonra 6grenilen dil ise farkh sistemler tarafindan desteklenen ve kontrollii isleyen bir
surectir. Beyin goruntilerinin alindigi calismalarda bunu destekleyen 6nemli bulgular edinilmistir
(Hasegawa vd., 2002; Indefrey, 2006; Suh vd., 2007). Ozellikle dikkat ve bellek sistemlerinin
anadilinden sonra 6grenilen dilde, ve 6zellikle baslangic asamalarinda, farkli sekilde islemlendigi
ortaya ¢cikmistir (Ullman, 2001). Elde edilen veriler katilimcilarin anadillerinden sonra 6grendikleri bir
dilde verilen faaliyetleri yerine getirirken, beyinlerinde anadillerinde aktive olan alanlardan daha ¢ok
beyin alaninin aktif oldugunu géstermektedir (Perani ve Abutalebi, 2005; Abutalebi, 2008). Ozellikle,
dikkat gibi yonetici islevlerden sorumlu olan frontal lobun (beynin 6n bolgesi) aktivasyonu dikkat
cekicidir (Wartenburger vd. 2003; Sakai, 2005). Bu bulgular, anadilinden sonra 6grenilen bir dilde
yapilan dil faaliyetlerinin beyin icin bilissel bir yik getirdigi seklinde yorumlanmaktadir. Bu durum, dil
sinifinda anadilinden farkh bir dilde iletisim kurmaya galisan 6grencilerin, dikkat sireglerini kontrol
eden bilissel kaynaklari daha fazla kullandiklari anlamina gelir. Dikkatin ve buna bagl olarak
konsantrasyonun azalmasi, Ogrencilerin hedef dili algilamalari ve ifade etmelerinde sorun
yasamalarina sebep olabilir. Dikkat sistemi Gzerindeki ylUkin (yorgunluk, stres ve konsantrasyon
eksikligi) karmasik dil yapilarinin islemlenmesinde anadili konusucularini bile zorladigini ortaya
¢ikaran calismalar mevcuttur (McDonald, 2006). Yeni 6grendigi bir dilde kendini ifade etmeye ¢alisan
bir 6grencinin yasadigl stres géz oniinde bulunduruldugunda, tim iletisimin araliksiz olarak hedef
dilde yurutilmeye calisiimasi, 6zellikle distk seviyede dil bilgisine sahip 6grencilerin performansini

etkileyecek 6nemli bir faktordr.

Ellis (2005) dil egitiminde goz 6niinde bulundurulmasi gereken prensipler arasinda, o6rtik
(islemsel) dil bilgisinin 6nemini vurgulamis, dil egitimi miifredatinda 6ncelikli ve agirlikl olarak yer
almasi gerektigini bildirmistir. Buna gore, ortiik bilginin 6grenilen dildeki iletisim becerileri ve akicilig
kuvvetlendirdigi disinilmektedir. Bu gorisiin, bilissel agidan tekrar disinilmesi gerekmektedir.
Beyinbilimi ¢alismalarindan edinilen bilgiler, sinif ortaminda bildirimsel olarak 6grenilen bilginin,
tekrarlandikga ortik bilgiye donlsemeyecegini gdstermektedir. Bunun sebebi, her iki bilgi tiri
arasinda nitel farkliliklar olmasi ve farkli beyin alanlarinin kontroliinde gergeklesmeleridir. Ullman’in
(2001; 2004; 2015: 143) Bildirimsel-islemsel Bellek modeline gore, bir dile ait sézciiksel bilgi, zihinsel
sozlikcede yerlesmistir ve bildirimsel bellekte saklanan bilgiyi kontrol eden beyin alanlarinin

sorumlulugundadir. Bu alanlar, evrim siirecinde sonradan gelismis neokortikal alanlardir. Bir dile ait
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dilbilgisi ise islemsel bellekte yerlesmistir ve beyinde bazal ganglia, serebellum gibi otomatik
islemleme yapan alanlar tarafindan desteklenmektedir. Burada dikkat ¢ekilmesi gereken bir nokta,
islemsel bellegi destekleyen beyin alanlarinin olgunlasmasini ¢ocukluk déneminde tamamlayan
yapilar olmasidir (Paradis, 2004: 9). Ullman’a gore (2015) s6zi edilen bu farklar disinda, bildirimsel ve
islemsel bellek arasinda dil 6grenimini yakindan ilgilendiren iki 6nemli fark daha vardir. Bunlardan ilki,
0grenmenin bildirimsel bellekte hizli, islemsel bellekte ise yavas ve zaman iginde tekrarlanmak
suretiyle gerceklesmesidir. iki bellek sistemi arasindaki diger bir fark ise, 6grenmenin g¢ocukluk
doneminde daha cok islemsel bellege dayali olmasi, yas ilerledikce bildirimsel bellek kontrolinin
artmasidir. Bir baska deyisle, Bildirimsel-islemsel Bellek Modeline gére, yiiklii bir miifredatin kisitli bir
sirede islendigi sinif ortaminda ortik bilgi ediniminin gerceklesmesi, Ozellikle de c¢ocukluk

doneminden sonra gerceklesmesi miimkin gérinmemektedir.

Anadili edinimi ve ikinci dilin 6grenim sireclerinde beynin bilissel agidan farkh oldugu
bilinmektedir. Kuhl (2010) anadili ediniminden sonra 06grenilen dilde bireylerin bilissel olgunluk
acisindan anadili edinim siirecindeki cocuklardan daha Ustiin durumda olduklarini bildirmistir. Ancak,
bireylerin ikinci dille tanistiklari ortamdaki dil girdisi (dilbilgisi yapilari, s6zcik gesitliligi), onlarin dili
anlamalarini saglayacak sekilde kolaylastirimakta ve sadelestiriimektedir. Bir baska deyisle,
ogrendikleri dil yapilari sahip olduklari bilis dizeyi ile bir tezatlk gostermektedir. Bunun yani sira,
ders sirasinda anadilini kullanmaktan kaginmak isteyen bir yabanci dil 6gretmeni hedef dildeki soyut
kavramlarin ya da anlasilamayacagi disliniilen zorluktaki dil yapilarini, mimkiin olan en basit sekliyle
anlatmak zorunda kalabilir. Bu da, dogal olmayan bir ortamin olusmasina sebep olur. Bu durumu
Krashen (1982: 31-32) sinifta kullanilan yabanci dil girdisinin, o dilin anadili konusucularindan farkl
oldugunu seklinde tanimlamis ve s6z edilen bu farkin her zaman, 6grencilerin dildeki yeterliliklerinin
artmasiyla dogru orantili olmadigina dikkat ¢ekmistir. Macaro (2005) ise, 6gretmenlerin anadilini
kullanmaktan kacinmak adina basvurduklari bu yontemi “cocuksu gorevler” olarak adlandirmis,
ogrencilerin kendilerini ¢ocuk gibi hissetmelerine sebep olacagini savunmustur. Bu sebeple, anadili
kullanmaktan kacinmak icin, yabanci dildeki karmasik vyapilarin dil 6gretmenleri tarafindan
kolaylastiriimasi, bunlarin tekrarlanarak baska ifadelerle séylenmesi gercgekgi bir yaklasim degildir. Bu
yaklasimin, 6grenciler, 6zellikle de yetiskin 6grenciler icin motivasyonu olumsuz yénde etkilemesi s6z
konusu olacaktir. Bir baska deyisle, dogalliktan uzak bir dil kullanmaktansa, zor yapilarin anlatiimasi,
ogrencilerin ihtiya¢ duydugu o6nemli ipuglarinin verilmesinde anadili kullaniminda bir sakinca
gorilmemelidir. Bu tutum, ogrencileri hedef dilden uzaklastirmayacak, tam tersine ilerlemelerini

saglayacak bir ortam saglayacaktir.

Daha once de belirtildigi Gizere, ice donik ya da disa donuk bir kisilige sahip olmak dildeki

duygu ifadelerinin kullaniimasinda 6nemli bir etkendir (Dewaele ve Pavlenko, 2002). Bireysel
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farklihklarin dil 6grenimi Gzerindeki etkisi ile ilgili yapilan calismalar, bu bireylerin bilissel olarak da
birbirlerinden farkl oldugunu géstermistir. Ornegin, disa déniik kisilik yapisina sahip bireylerin bellek
kapasitelerinin ice doniik bireylerinkinden farki oldugu bilinmektedir. Bu iki grup birey arasindaki
bilissel farklihklarin dil egitiminde géz énlinde bulundurulmasi gerekmektedir. Dewaele ve Furnham
(1999), disa doniik kisilik 6zelligine sahip bireylerin, kisa siireli bellege dayali sozel testlerde ice donik
bireylere gore daha basarili olduklarini, buna karsilik, uzun sireli bellek agisindan ice doniik bireylerin
gerisinde kaldiklarini bildirmislerdir. Dil algisi ve Uretiminde hem kisa sireli hem de uzun sureli
bellegin 6nemli rol oynadigl fikrinden hareketle (Ullman, 2001; 2004), farkh kisilik yapisina sahip
ogrencilerin, hedef dili ayni hiz ve etkinlikte kullanmalari beklenmemelidir. Dewaele ve Furnham
(2000), kisilik yapisinin dil tretimi ile iliskisini inceledikleri ¢alismalarinda, katilimcilarin 6grendikleri
yabanci dilde (Fransizca) farkli konular lizerinde konusmalarini istemislerdir. Hem stresli hem de
rahat ortamlarda gerceklestirilen calismada, katihmcilarin dil Gretimini orani, tarzlari, akiciliklari,
kullandiklari sozciiklerin gesitliligi, dogruluk oranlari ve timce uzunluklari arasinda sahip olduklari
kisilik yapilarina gore bazi farklar oldugu ortaya cikmistir. Elde edilen veriler, 6zellikle stres altindaki
disa donik katilimcilarin, ice doniik katihmcilardan daha basarili olduklarini géstermistir. Kisa sureli
bellek becerileri, disa donik katilimcilara yukarida s6zii edilen 6lgltler agisindan avantaj saglamistir.
Sonug olarak, bilissel kaynaklari kullanma agisindan farkh kisilik yapilari arasindaki farkliliklar goéz
oniinde bulunduruldugunda, ice doéniik ve disa donuk kisilik yapisina sahip olan 6grencilerin dil
Uretiminde ayni derecede basarili olmalari beklenmemelidir. Boyle bir ortamda iki gruptaki
ogrencilerin sinifta anadili yerine yabanci dilde kendilerini ifade etmeye zorlamak, 6grencilere esit
firsat vermemek anlamina gelmektedir. Ornegin, disa déniik bir kisilik yapisina sahip 6grencilerin,
ozellikle dil Uretimi faaliyetlerinde, ice donik olanlardan daha 6ne cikacagl, bu sayede hem
degerlendirme yapan 6gretmenin goziinde akademik basarisinin artacagi, hem de dil bilgisi adina

onemli 6lctde ilerleme kaydetmesi olagandir.

Dewaele (2005) bireysel farkliliklarin dil egitimi alaninda fazla ele alinmadigini 6ne sirmustdr.
Arastirmalarda genellikle bireylerin degil, siniftaki 6grencilerin bir bltin olarak ele alindigini
bildirmistir. Bu bakis agisi, 6grencileri tek bir dlcltle degerlendirmek, bireysel farkhliklari goéz ardi
etmektedir. Bireysel farkliliklar, 6grencilerin 6grendikleri yabanci dildeki basarisini biyik o6lclide

etkilemektedir.
Psikodilbilimsel ve Beyindilbilimsel Modeller

Son olarak, hedef dilin sinif ortaminda kullanilan tek dil olmasi ve anadilin tamamen kullanim
disi birakilmasi dilin beyinde islemlenmesini aciklayan psikodilbilimsel modeller agisindan da
degerlendirilmelidir. Alanyazinda yapilan galismalar, birden fazla dil bilen bireylerin o dillere ait tim

bilgileri ortak bir depoda sakladigi goristini desteklemektedir (Dijkstra ve van Heuven, 2002; Marian,

560



Beyin Aragtirmalari Isiginda Yabanci Dil Siniflarinda Anadili Kullanimi

Spivey ve Hirsch, 2003; Brysbaert ve Dijkstra, 2006; Dijkstra ve van Heuven, 2010; Spalek vd., 2014).
Bu goriise gore, dilin Giretimi ve algisinda bu depoda bulunan tiim dil 6zellikleri aktive olur. Paralel
Aktivasyon adiyla bilinen bu durum geregi, dil islemleme kullanimda olan dil 6gelerinin
kuvvetlendirilmesi, kullaniimayan dile ait ©&gelerin ise baskilanmasiyla gerceklesmektedir.
Kuvvetlendirme ve baskilama sirecinin sorunsuz ilerlemesi ilk olarak dikkat sistemi (Moreno ve
Kutas, 2005), daha sonra da dillerin kullanim sikligi ile yakindan iliskilidir (Duyck vd., 2008; Gollan vd.,
2008; Lehtonen vd., 2012). Daha 6nce belirtildigi gibi, anadilin ediniminden sonra 6grenilen dilin
Uretimi ve algisi konusucular izerinde 6nemli bir bilissel yik olusturmaktadir (Hasegawa vd., 2002).
Ozellikle karmasik dilbilgisi yapilarinin islemlenmesinde bu bilissel yiikiin daha fazla oldugu
gorilmastir (Suh, vd., 2007). Ayrica, sinif ortaminda 6grenilen dilde yeterlilik diizeyi yiksek olmasina
ragmen, bu dili islemlemede, anadilinde bilingaltinda devam eden bir cgeviri sireci olduguna dair
cahismalar da vardir (Wu ve Thierry, 2012). Tim bu bulgulara bakildiginda, dilin algisi ve Uretiminde
beyindeki anadili aktivasyonunu baskilamak bilissel olarak imkansizdir. Yabanci dil siniflarinda,
iletisimin sadece hedef dille sirdirilmesi gerektigi goriisiniin deneysel calismalar tarafindan
desteklendigini soylemek zordur. Bu sebeple, siniftaki her tirli iletisimin hedef dille yapilmasi

zorunlulugu, dil islemleme prensiplerine aykiri bir yaklasimdir.

Yabanci dil siniflarinda sadece hedef dilde iletisimin saglanmasini vurgulayan goérusler, dil
islemlemede dilbilgisel ve anlamsal dil islemleme arasinda gorulen farkhhklari da géz ardi etmis
goérinmektedir. Oncelikle, beyinde dilin dilbilgisel ve anlamsal igeriginin dil edinim/égrenim yasindan,
O0grenme ortamindan ve kullanim sikhgindan farkli sekillerde etkilendigi psikodilbilim (McDonald,
2006) ve beyindilbilimi (Guo, 2009) alaninda yapilan calismalar tarafindan ortaya cikariimistir. Bu
calismalar, anadilden sonra 6grenilen dilde dilbilgisel islemlemenin, anadildekinden farkh oldugunu
gostermektedir. Dilin s6zdizimsel ve bigimbilimsel acidan ¢éziimlenmesinin edinim yasi ile yakindan
iliskili oldugunu gosteren calismalarin sayisi bir hayli fazladir (Wartenburger vd., 2003; Paradis, 2004:
59; Clahsen ve Felser, 2006; Felser ve Clahsen, 2009; Saur vd., 2009; Mergen, 2010). Dildeki yeterlilik
diizeyine bagli olarak gorece bir hiz ve dogruluga erisilmekle birlikte, anadili konusuculari diizeyine
ulasildigina iliskin net bir veri elde edilmis degildir (Paradis, 2004: 60). Aslinda, alanyazinda, dilin
dilbilgisel 6gelerinin islemlenmesine iliskin dnemli bir fikir birligi oldugunu séylemek yanhs olmaz.
Ornegin, Felser ve Clahsen (2009) alanyazinda dilbilgisel islemleme (zerine yapilan arastirmalari
inceledikleri ¢alismalarinda, anadilinden sonra 6grenilen dilde bigimbilimsel ve sodzdizimsel dil
ogelerinin anadili konusucularindan farkli olduguna dikkat cekmislerdir. Yazarlar, sozi edilen
farkhliklari dil 6grenen bireylerin yabanci dili islemlemede daha yavas olmalariyla iliskilendirmislerdir.
Benzer sekilde, Clahsen ve Felser (2006) anadilinden sonra 6grenilen dilde yapilan dilbilgisel

islemlemede, bilissel kaynaklarin o dilin anadili konusuculari kadar etkili kullanilamadigini
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bildirmislerdir. Yiizeysel Yapi Varsayimi olarak bilinen bu goriise gore, bireyler anadilden sonra
ogrenilen dilde, anadildeki gibi dilbilgisel islemleme mekanizmalarina sahip degildir. Bunu telafi
etmek Uzere, anlamsal, sozcliksel ve ylzeysel ipuclarini degerlendirerek islemleme yapmaktadirlar.
Beyin sinyallerinin alindig calismalar da bu fikri desteklemektedir (Weber ve Lavric, 2008). Sonradan
ogrenilen dilde, dilbigisel islemlemenin aksine, dilin anlamsal agidan ¢6ziimlenmesi bireyler igin
onemli bir zorluk tegkil etmemekte, 68renme yasi gibi faktorlerden etkilenmemekte ve 6grenilen
dildeki yeterlilik dizeyine bagli olarak anadili konusucularina benzer bir hale gelebilmektedir.
Ornegin, Weber-Fox ve Neville (1996) farkl yaslarda ikinci dil 6grenen bireylerle yaptiklari kapsamli
calismada, ikinci dillerini 1-3, 4-6, 7-10, 11-13 yas araliklarinda ve 16 yasindan sonra 6grenen 5 grup
katilimcidan, farkli zorluk derecelerinde dilbilgisel ve anlamsal olarak dogru ve yanlis climlelerin hatali
olup olmadiklarini tespit etmelerini istemislerdir. 1-3 yas araliginda dil 6grenen bireylerin dilbilgisel
islemlemede hiz ve dogruluk agisindan ikinci dillerini 11-13 yas aralig§inda ve 16 yasindan sonra
o0grenen katilimcilara gére daha basarili oldugu ortaya cikmistir. Yazarlar bu bulgulari, farkh dil
ozelliklerinin dil 6grenme yasindan farkli sekillerde etkilendigi seklinde yorumlamiglaridir. Bu
bulgular, dil 6grenim vyasi ile ilgili yapilan en kapsamli ilk ¢alisma olmasi acisindan 6nemlidir.
Gilnlmiuize kadar yapilan calismalarda ise, bu calismada edinilen bulgulara zit bir calisma

bulunmamaktadir.

Yabanci dil 6gretiminde anadili kullanimina getirilen kisitlamalarin degerlendirilmesinde,
sozcliklerin zihinsel yapilanmasinin da géz 6nlinde bulundurulmasi gerekmektedir. Bu, 6zellikle ilk
boélimde deginilen duygu igerikli s6zciiklerin kullanimi igin énemlidir. Alanyazinda yapilan ¢alismalar,
duygu sozciiklerine erisimin somut ve soyut sézciiklerden farkli olduguna isaret etmektedir. Ornegin,
Altarriba ve Bauer (2004) duygu sozciklerinin somutluk, imgelenebilirlik ve baglamsal erisim
acisindan, somut ve soyut sozciklerden farkl bir yapiya sahip olduklarini ve bu sebeple farkl bir
kategoride ele alinmalari gerektigini bildirmislerdir. Yabanci dil egitiminde bunlari ayni
kategorideymis gibi ele almak ve 06grencilerin bu sozclkleri digerleri gibi algilamalarini ve
kullanmalarini beklemek sakincali bir yaklasimdir. Ornegin, bir okuma parcasinda 6gretilmesi
hedeflenen sozciklerin, ya da bir ders kitabinin herhangi bir Gnitesinde yer alan sézciik listelerinin
belirlenmesinde bu farkliliklar ne kadar géz 6ninde bulundurulmaktadir? Bir dil sinifinda bu
sozcliklerin iletisim araci olarak kullaniimasi ya da test edilmesinde bu tir soézciklerin herhangi bir
sozclikmis gibi ele alinmasi ne kadar dogru olacaktir? Duygu sozcikleriyle ilgili bir baska 6nemli
nokta ise bu sozclklerin zihinde somut ve soyut sozcliklerden farkli sekilde temsil edildigi,
islemlendigi ve hatirlanmalaridir. Bu yoniyle duygu sozciikleri psikodilbilim ve beyindilbilim alaninda
yapilan birgcok ¢alismanin konusu olmustur. Ornegin, olumlu sézciiklerin olumsuz ve nétr sézciiklere

gore daha hizli tanindigina iliskin 6nemli veriler elde edilmistir (Kuchinke vd., 2005; Kissler vd., 2009;
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Kissler ve Koessler, 2011). Olumsuz sozcliklerin ise evrimsel bir miras olarak, beyindeki dikkat
sistemini daha fazla mesgul ettigi ve islemlenmesinin farkli stratejilerle gergeklestigi bilinmektedir
(Taylor, 1991), ancak yabanci dil 6gretimde belirlenen hedeflerin bu noktalara ne 6lctide dikkat ettigi

tartismaya agiktir.

Dillerin zihinsel yapilanmasinda énemi olan bir baska nokta da, sozciiklerin farkl kilturlerde
farkl anlamlara karsilik gelmesidir. Bu farkhliklar konusunda bir yénlendirme yapilmadig takdirde,
ogrencilerin bu yapilari tam olarak 6grenmeleri, dolayisiyla hedef dilde kullanmalari beklenemez. Bu
goriisii destekleyen bir calismada, Pavlenko ve Driagina (2007) Rusga ve ingilizce’nin anadili
konusucularindan izledikleri bir filmi anlatmalarini istemisler ve katihmcilarin anlatimlarini
karsilastirmislardir. iki grup arasinda anlatilarin uzunlugu, sézciik gesitliligi, kullanilan dilbilgisi yapilari
ve duygu icerikli durumlari ve kisileri yorumlama sekilleri arasinda farkliliklar oldugu gérilmuistir. Bu
bulgular, ayni olay, olgu ve durumlarin farkh kiltirler tarafindan, farkl sekillerde algilandigini ve ifade
edildigini gostermektedir. Bu farkliliklarin, sinif ortaminda hedef dil kullanilarak anlatiimasi, 6grenciye
bir katki saglamayacagi gibi, 6grencilerin de dogru bir sekilde kullanmalarina olanak tanimayacaktir.
Bu calismadaki anadili konusuculari arasindaki bu bulgular farkh bir kilttrin dilini 6grenen 6grenciler
icin tasarlanan egitim programlarinda géz énlinde bulundurulmasi gereken noktalardir. S6zU edilen
bu farkhliklar, duygu ifade eden sozcikler icin tekrar gozden gecirilmesi gereken bir durumdur.
Pavlenko (2008), duygu sozclklerinin zihinsel yapilanmasini ele aldigi ¢alismasinda duygu
sozciklerinin ikidilli bireylerde farkh sekillerde temsil edildigini bildirmektedir. Buna gore, iki dil
arasindaki kavramlar, tamamen (complete overlap) ya da kismen (partial overlap) ortisebildigi gibi
bazi durumlarda tamamen farkli anlamlara (no overlap) karsilik gelebilirler. Bu kavramlar genellikle
kiiltire 6zel kavramlardir. Pavlenko en ¢ok kismen értiisen kavramlar tizerinde durmaktadir. iki dilde
kismen ortisen sozciklerin zaman icinde anlamsal acidan degisim gosterebilecegine dikkat ¢eken
Pavlenko, bu degisimi ancak ikinci dilin konusuldugu Ulkede yasayan bir bireyin deneyimleyebilecegini

ve bunun sonucunda zihinsel s6zliikgenin tekrar yapilandirildigini bildirmistir.
Sonug

Anadili disinda bir dil bilmenin zorunlulugunun tartisiimaz oldugu ginimizde, yabanci dil
egitimini daha etkin kilmak i¢in bircok goris ortaya atilmistir. Bu gorisler, yabanci dil siniflarinda
anadili kullanimina farkh sekillerde yaklasmislardir. Bunlar icerisinde, 6grenilen dile iliskin dil girdisini
azami bir seviyede olmasini hedefleyen gorisler en ¢ok destek bulanlaridir. Ancak, uygulamada
anadilinin kullaniminin adeta yok sayilmasinin, hatta yasaklanmasinin 6grencilerin hedef dildeki
basarisi Gzerinde 6nemli etkileri oldugu diisiiniilmektedir. Bu makalede, bu etkiler duygusal (afektif),
bilissel ve psikodilbilimsel/beyindilbilimsel c¢alismalardan elde edilen veriler isiginda goézden

gecirilmistir. Alanyazinda yapilan calismalar degerlendirildiginde, yabanci dil siniflarinda anadili
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kullaniminin tamamen birakilmasi, hem 06gretilen dildeki sozcliklerin duygu yikini tam olarak
yansitamayacagi, hem de 6gretmen ve 6grenciler arasindaki iletisimi tam olarak destekleyemeyecegi
duslincesi imkansiz gorilmektedir. Bu yaklasimin bilissel olarak da, yabanci dil 6grenme siirecinin
bireylere getirdigi bazi kisitlamalari gbz ardi ettigi disinilmektedir. Son olarak, psikodilbilim verileri
1Isiginda, anadilinin sinif ortaminda kullanilmamasi, beyinde dil islemleme prensiplerine aykiri bir

gorus olarak karsimiza ¢cikmaktadir.

Sonug olarak, yabanci dil siniflarinda ydiritilen calismalarda egitimcilerin, egitim bilimcilerin
ve dil egitimi veren kurum yoneticilerinin bazi noktalari gz éniinde bulundurmalari énerilmektedir.
ilk olarak, beyin temelli 6grenme kavraminin dil egitimi mifredatinin hazirlanmasinda yer almaya
baslamasiyla, 6gretim planlarinin hazirlanmasinda bu makalede sozi edilen duygusal, bilissel ve
beyindilbilimsel bakis acilarinin dikkate alinmasi gerekmektedir. Ogrenci-6gretmen iletisiminde, sinif
icindeki ve sinif disindaki paylasimlarin (disiplini saglama, motive etme, geribildirim verme vb.)
anadilinde yapilmasinin da 6grenme sirecine 6nemli katkisi olacagi dusinilmektedir. Hatirlanmasi
gereken bir baska husus, 6grencilerin sinif ici calismalarinda ya da yazili-s6zIi sinavlarda yaptiklari dil
bilgisi hatalari, dil 6grenmeye karsi tutumlari, davranis tarzlar ile ilgili geribildirim verme,
odillendirme, cesaretlendirme, uyarma, ya da onaylamama, 6grencilerin kisisel sorunlariyla ilgilenme
ve onlara destek verme siireglerinde anadili kullaniminin 6gretmenin kararina bagh olmasi ve
Ogrencinin lehine olacak sekilde kullaniimasidir. Soyut ve anlasilmasi zor dil yapilarinin (baglaglar,
anadilde olmayan dilbilgisi yapilari vb.) s6zciklerin ve kiltiire 6zel durumlara iliskin agiklamalarin
anadilinde yapilmasi 6grencilerin bu yapilari daha hizli 6grenmeleri ve dogru kullanmalari agisindan
onemlidir. Anadili kullaniminin yabanci dildeki yeterlilik diizeyine gore belirlenmesi de bu sirecte
belirleyici bir unsurdur. Ozellikle baslangic diizeyindeki bir dgrencilerin oldugu bir sinifta, dil
ogretmenine hedef dil kullanimi konusunda daha esnek davranabilmesine olanak tanimak dil

o6grenme slrecine 6nemli 6l¢lide katki saglayacaktir.
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Extended Abstract

Infants have the potential to speak as many languages as they are exposed to in their surroundings
when they are born. This capacity, however, shrinks during the first year and they acquire the language of the
environment they are born into. This acquisition process, which proceeds astonishingly smoothly in childhood,
turns out to be painstaking in adulthood. A great number of views have been suggested to simplify this process
for those learning a second language in formal contexts. The success of prioritizing the use of the target
language as a means of communication in class has captured a lot of attention in the field of foreign language
teaching literature. The main idea behind this approach is to maximize the target language (L2) use with a view
to fostering an enriched atmosphere in which learners can use the target language as a means of
communication. The idea has received considerable support from teachers and scholars in the SLA world, but
has been misinterpreted as implying the total abandonment of the mother tongue (L1). This view has achieved
a long-lasting popularity since it first appeared, strongly supported by claims that the increased target language
input would accelerate the learning process. The opposing arguments, however, are worth some attention in
the light of neuroscientific evidence. This article will introduce how the results of brain research into foreign
language teaching suggest a reconsideration of the role and the amount of L1 in a language class. Experimental
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research has shown that affective, cognitive and linguistic factors all determine the extent of L2 success in the
SLA classroom.

To begin with, the influence of affective factors has been long overlooked by SLA scholars, and the few
attempts to include them have been restricted to motivation, personality differences, establishing rapport and
creating a positive learning atmosphere in a language class, ignoring the physiological, biological and
neurological aspects of emotion phenomena. As revealed by brain research, perception and expression of
emotions are monitored by the early maturing parts in the brain. As infants are exposed to linguistic stimuli in
early years, the brain parts that mediate linguistic processes mature in parallel with the emotional system. Due
to the simultaneous maturing of both systems, L1 is has strong emotional resonances for speakers, while for a
late-learned L2, emotional resonance varies depending on the age, context, and the manner of acquisition.
Deficiency in the learners’ ability to perceive and express emotionality in L2 is considered to have some
implications for their learning progress. First, they will underuse emotional language, thus, sounding more
formal and detached. More importantly, conducting the whole lesson in L2 brings about the risk of
demotivation, slowing progress and weakening rapport between teacher and the students.

Another line of research has shown the impossibility of the total abandonment of L1 due to the
cognitive resources that L2 learners depend on. To begin with, processing L2 brings a heavy cognitive workload,
particularly in early stages of learning. Early maturing brain systems interact with the language system in the
case of L1 acquisition, thus leading to an automatic processing of the native language. There is an increased
variety of brain sites recruited for processing L2 compared to L1, as shown by brain imaging literature. This
variety has been interpreted as the necessity to compensate the difficulties L2 speakers have due to lack of
automaticity in L2 processing. Another point to consider as regards cognitive resources in L2 processing is the
use of implicit (procedural) and explicit (declarative) memory. The former includes the knowledge acquired
unconsciously, in the process of performing a task. Also, we depend more on the implicit memory in infancy,
while the explicit memory, which stores declarative knowledge, takes control as we grow older. As suggested
by Declarative / Procedural Model of language processing, these two systems process different language forms,
i.e. the former processes grammar while the latter stores lexical knowledge. One thing to consider in L2
learning context is that, regardless of the amount of L2 input, it is difficult for learners to process grammar as
native speakers do. Another point is that, as shown by research, explicit knowledge from formal teaching
cannot transform into implicit knowledge simply through repetition over time. One final aspect of the cognitive
limitations of an L2-only approach in the classroom is that learners vary considerably in their personalities.
Interestingly, there is some evidence that personality traits have some effect on memory capacity. For
example, extroverts outperform introverts in short term memory skills, while the reverse is true for long-term
memory skills. This aspect of memory is important in that learners may differ in their efficiency in using the
target language according to their personality type.

Finally, evidence from psycholinguistic research should be taken into consideration in curriculum
design for classroom teaching based on target-language-only view. Psycholinguistic literature abounds with
support for the parallel activation of two languages in perception and production. Bilingual language processing
functions by promoting facilitation or inhibition of each language depending on the context. This process is
monitored by attentional resources and the frequency of use of the languages. Since L2 processing is less
automatic as compared to L1, more attention is required, thus leading to a slowing down in language
production and perception. Apart from attention-based requirements in language selection, there seems to be
the added difficulty of processing L2 grammar, which requires different strategies from L1 processing. As
predicted by the Shallow Structure Hypothesis, L2 learners underuse grammatical cues in language processing
as they lack the strategies used by L1 speakers. To compensate, they resort to the lexical and pragmatic aspects
of language to extract meaning. Another point to consider is the difference between the representations of L1
and L2 words in memory. There may be total, only partial or even no overlap at all between lexicons. If this is
the case, L2 learners may struggle to express themselves if restricted to the target language.

In conclusion, despite all the interest and support it has received over the years, the L2-only approach
to language teaching should be reconsidered in the light of evidence from the affective, cognitive and
psycholinguistic literature.
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