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ÖNSÖZ 

Mesleğimin ilk yıllarında, Türkiye‟de Ġngilizce öğretiminin nasıl baĢladığı ve 

hangi dönemeçlerden geçtiği konusunda hiçbir fikrim yoktu. Ġngilizce öğretmeni olmak 

için aldığım hizmet öncesi eğitimde de böyle bir konu hiç gündeme gelmemiĢti. Bu ilk 

çalıĢma yıllarımda, hep daha iyi nasıl öğretirim, bana öğretilen yöntemler neden çok etkili 

değil, neden öğrencilerim yeterince istekli değil, hangi malzemeleri kullanırsam daha 

çabuk baĢarıya ulaĢırım gibi sorulara yanıt aramaktaydım. Diğer yandan, yöneticilerin, biz 

dil öğretenlerin isteklerini neden dikkate almadıklarını da anlamıĢ değildim. Örneğin, 

sınıflar çok kalabalıktı,  Ġngilizceye ayrılan ders saatleri çok azdı, eldeki ders malzemeleri 

öğrencilerin gereksinimleri ile uyuĢmuyordu. Bunlara karĢın, biz öğretmenlerden etkili dil 

öğretmemiz bekleniyordu. Böylece, herkes gibi, sistem denilen olgu ve eğitim yöneticileri 

ve uygulayıcıları arasındaki kopukluk ile ben de tanıĢmıĢtım.  1988‟de Prof. Dr. Ömer 

Demircan‟ın  “Dünden Bugüne Türkiye‟de Yabancı Dil” kitabını okuyunca, yaĢadığım 

sorunların ilk kez yaĢanmadığını kavrayarak, gelecekte karĢılaĢabileceğim sorunları 

öngörmeye baĢladım. Demircan‟ın ülkemizde bir ilk çalıĢma sayılan kitabı bende yeni 

meraklar uyandırdı. 

Ġzleyen yıllarda yüksek lisans derslerimi aldığım değerli hocalarımdan alana 

dair çok Ģey öğrendim ve mesleki bakıĢ açımı geniĢletme olanağını buldum. Prof. Dr. 

Ayhan Sezer ve Doç. Dr. Özler Çakır derslerini tarihsel bir bakıĢ açısı ile verdiler. Yüksek 

lisans tez danıĢmanım Prof. Dr. YeĢim Aksan, uygulamaya yönelik bir çalıĢma yapmam 

konusunda her türlü desteği sağladı. Böylelikle Anadolu liselerinde görev yapan Ġngilizce 

öğretmenleri ile ilgili bir profil çalıĢması yaptım ve mesleki geliĢme konusundaki 

görüĢlerini araĢtırdım. Hep üniversitede çalıĢmıĢ bir öğretmen olarak, ilk kez, MEB‟de 
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görev yapan meslektaĢlarımla buluĢtum. Doktora çalıĢmamda da Ġngilizce öğretmeni 

yetiĢtirme sürecimizi incelemek istedim. Değerli hocam ve ilk tez danıĢmanım Prof. Dr. 

Ayhan Sezer, alanda tarihsel bir çalıĢmanın eksikliğine dikkat çekerek, Türkiye‟de 

Ġngilizce öğretiminin tarihine bakılmaksızın öğretmen yetiĢtirme süreçlerini doğru 

anlayamayacağımızı belirtip böyle bir tarihsel çalıĢma yapmam konusunda beni 

yüreklendirdi.  Ayrıca, tezim için görüĢme yaptığım kiĢilerden biriydi. Tüm deneyimlerini 

ve görüĢlerini zaman ayırıp benimle paylaĢtı. Kendisine yürekten teĢekkür ediyorum. Onun 

öğrencisi olmayı hep bir ayrıcalık saydım. 

Prof. Dr. Ayhan Sezer‟in yanı sıra, değerli hocam Prof. Dr. Ahmet Kocaman 

da her zamanki nezaketi ve ilgisiyle görüĢme yapma isteğimi kabul edip görüĢ ve 

düĢüncelerini benimle paylaĢtı. Kendisine teĢekkür borçluyum.  TeĢekkür borçlu olduğum 

bir baĢka kiĢi de emekli Ġngilizce öğretmeni ġükran Akal‟dır. Özellikle Gazi Eğitim 

Enstitüsünde öğrenim gören genç bir öğretmen adayının coĢkulu tanıklıklarını bu 

çalıĢmaya kattı. Çok önemli bir baĢka katkıyı da Ġbrahim Barbaros‟tan aldım.  Ġbrahim 

Barbaros,  hem bir meslektaĢ hem de Milli Eğitim Bakanlığı‟nda uzun yıllar önemli 

görevler üstlenmiĢ bir kiĢi olarak görüĢme sorularımı yanıtladı. Tüm sağlık sorunlarına 

karĢın zamanını ayırıp bu çalıĢmaya gözlemlerini ve görüĢlerini sundu. Kendisine çok 

teĢekkür ediyorum.  Bu görüĢmeler gerçekleĢmeseydi, çalıĢmam çok eksik kalırdı. Ayrıca 

amcam emekli öğretmen Mehmet Ali Özdemir yıllarca özenle sakladığı Gazi Eğitim 

Enstitüsü yıllıklarını bu çalıĢma için bana verdi. Kendisini rahmetle anıyorum.  

  Bu çalıĢmayı yaparken doktora programında kendilerinden ders aldığım 

hocalarımın katkılarını saymazsam kendimi borçlu sayarım. Bu nedenle, Mersin 

Üniversitesi ve Çukurova Üniversitesi‟ndeki hocalarıma, özellikle Prof. Dr. Özden 

Ekmekçi‟ye, Prof. Dr. Ata TezbaĢaran‟a ve Yrd. Doç. Dr. Fehmi Can Sendan‟a çok 
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teĢekkür ediyorum. Hepsinden çok Ģey öğrendim. Ayrıca, tez izleme süreçlerinde 

yaptıkları değerli katkılardan dolayı, Prof. Dr. Fevzi Demir‟e, Yrd. Doç. Dr. ġaziye 

Yaman‟a teĢekkür ediyorum. Prof. Dr. Fevzi Demir‟in tarihsel yöntem konusundaki 

desteği çalıĢmamı yaparken benim için büyük bir güvenceydi.  

Bu çalıĢma sırasında sevgili arkadaĢlarım bana çok destek olup 

yüreklendirdiler. Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesinde Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme 

sürecine birlikte baĢladığımız Okt. Dönercan Dönük ve Okt. Firdevs UlaĢ çok uzun süren 

bu yolculuğumda hep yanımda oldular. Bu nedenle, her ikisine de ne kadar teĢekkür etsem 

azdır.  Okt. Banu Tümay, Okt. Mehmet Ulu, Okt. YaĢam Bıldırcın, Öğr. Gör. Esin 

TezbaĢaran bu çalıĢma için her zaman yardımcı oldular. Kimi zaman bilgi-belge topladılar, 

kimi zaman çevirilerime yardım ettiler. Kısacası hep yanımdaydılar. Bu çalıĢmaya 

baĢladığımdan bu yana, birlikte çalıĢtığım meslektaĢlarımın aynı zamanda yakın 

arkadaĢlarım olmalarının ayrıcalığını, keyfini ve kolaylığını yaĢadım. 

Geleceğin Ġngilizce öğretmenleriyle birlikte olmak da çalıĢmam için itici bir 

güç oldu. Son yıllarda Eğitim Fakültelerinin ders programlarına konan Türk Eğitim Tarihi 

dersini yürütürken, genç öğretmen adaylarının tarihsel bir bakıĢ açısıyla mesleklerine 

yaklaĢmalarına ne kadar ihtiyaç olduğuna tanıklık ettim. Öğrendiğim her yeni Ģeyi onlarla 

paylaĢtım ve onlardan da çok Ģey öğrendim. BiliĢim devriminin yaĢandığı günümüzde 

onların bilgi ve becerilerine baĢvurmam da beni ayrıca sevindirdi; birlikte öğrenme ortamı 

oluĢturduk. Bu arada, içlerinden Özge Kutlu‟yu ayrıca anmam gerekir. Sevgili Özge her 

teknik sıkıntıda yardımını esirgemedi, kendisine çok teĢekkür ediyorum. 

Bu çalıĢmayı yaparken eĢim Orhan Özdemir‟in ve çocuklarımın çok desteğini 

gördüm. Sevgili Orhan,  hazırlık döneminde kaynaklara ulaĢmamı kolaylaĢtırdı.  Yazma 

sürecinde eleĢtiri ve görüĢleriyle katkı verdi. En önemlisi, zaman zaman ben yılgınlığa 
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düĢtüm; o hiç vazgeçmedi. Oğlum Utku, Osmanlıca kaynaklarımı çevirdi. Onun yaptığı 

çevirileri kullanırken doğrusu çok mutluluk duydum. Yine bu çalıĢma sırasında kızım 

Cansu, dil okumaya karar verdi;  bir aile geleneği oluĢturacağımız için seviniyorum ve eğer 

meslektaĢ olursak Cansu‟nun daha iyi koĢullarda çalıĢmasını diliyorum. 

Son olarak tez danıĢmanım, değerli hocam Prof. Dr. Mustafa Aksan‟a teĢekkür 

ediyorum. Yüksek lisans çalıĢmalarıma baĢladığımdan bu yana her zaman desteğini 

gördüğüm ve kendisinden çok Ģey öğrendiğim değerli hocam, bu süreçte bilgisi, deneyimi,  

hızlı ve sistemli düĢünme yeteneği ile beni yönlendirdi ve çalıĢmamın tamamlanmasını 

sağladı. DanıĢmanım olması bu zorlu çalıĢma serüveninde en büyük Ģanslarımdan biriydi. 

Onun desteği ve katkısı olmasaydı bu çalıĢma gerçekleĢemezdi. 

  ÇalıĢmamı,  her ikisi de, 1950‟li yıllarda Gazi Eğitim Enstitüsü‟nden mezun 

olan Türkçe öğretmeni annem Hayriye Güvenç ve Resim öğretmeni babam Yusuf 

Güvenç‟in hep benimle olan anılarına armağan ediyorum. 
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Türkiye‟de Ġngilizce Öğretiminin ve Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtirmenin Tarihi 

Özet 

Türkiye‟de Ġngilizce öğretimi, Osmanlı Ġmparatorluğu döneminde, 19.yüzyıl sonlarında 

açılan Ġngiliz ve Amerikan Misyoner okulları ile baĢlamıĢtır. Bu okullar verdikleri 

Ġngilizce eğitimi ile kısa sürede dönemin seçkin öğretim kurumları haline gelmiĢler ve 

Cumhuriyet dönemindeki Ġngilizce öğretim programlarına da örnek oluĢturmuĢlardır. 

Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun çok dilli öğretim deneyiminin olumsuz sonuçlarını 

değerlendiren Cumhuriyet‟in kurucu kadrosu, Türkiye‟nin çağdaĢ dünyada yer alabilmesi 

için yabancı dil öğretiminin zorunluluğunu kavramıĢtır. 1924‟de yürürlüğe giren Öğretim 

Birliği Yasası uyarınca eğitimin tek dilde yapılmasına karar vermiĢ ve orta öğretimde üç 

Batı dilinden birinin yabancı dil olarak öğretilmesi doğrultusunda yeni yabancı dil öğretim 

politikasını oluĢturmuĢtur.  1944-45 Öğretim yılından itibaren Gazi Eğitim Enstitüsü, 

yöntem bilgisine sahip ilk Ġngilizce öğretmenlerini yetiĢtirmeye baĢlamıĢtır. 1950‟den 

sonra NATO üyesi olan Türkiye‟de Ġngilizce en fazla öğrenilmek istenen yabancı dil 

durumuna gelmiĢtir. Ġzleyen yıllarda nüfus artıĢına koĢut olarak yabancı dil olarak Ġngilizce 

öğrenimine daha çok ihtiyaç duyulmuĢ, Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren eğitim enstitüleri 

artan talebi karĢılayamamıĢlardır. Bu durum, Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmede nicelik 

sorunlarını öne çıkarmıĢ, MEB farklı kaynaklardan Ġngilizce öğretmeni sağlama yoluna 

baĢvurmuĢtur. 1982‟de öğretmen yetiĢtirmede izlenen yeni politika sonucunda Ġngilizce 

öğretmenleri eğitim fakültelerinde lisans eğitimi almaya baĢlamıĢlardır. 1997 yılında 

yapılan eğitim reformu ile Ġngilizce zorunlu yabancı dil haline gelmiĢ ve ilköğretim 

4.sınıflarda baĢlatılmıĢtır. Bu uygulama hem yeni programların hazırlanmasına hem de 

daha fazla Ġngilizce öğretmenine ihtiyaç duyulmasına neden olmuĢtur. 1990‟lı yılların 

ikinci yarısından itibaren Avrupa Birliğine uyum süreci Ġngilizce öğretimini etkilemiĢ, 

öğretim programları ve öğretmen yetiĢtirmede değiĢiklikler olmuĢtur. Ġngilizce öğretimine 

ayırdığı büyük kaynaklara karĢın beklenen baĢarıya ulaĢamayan Türkiye geçmiĢteki 

baĢarısızlıkları değerlendirerek günün gereklerine uygun daha etkili politikalara ihtiyaç 

duymaktadır. 

Anahtar Kelimeler: Türkiye‟de Ġngilizce öğretimi, Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme, 

Türkiye‟de Ġngilizce Öğretiminin Tarihi  
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The History of English Language Teaching and 

English Language Teacher Education in Turkey 

Summary 

English language teaching in Turkey started in the Ottoman period with the opening of the 

British and American missionary schools towards the end of the 19
th

 century. These 

schools became the elite institutions because of their English medium instructions soon, 

also making good examples for the English language teaching in the Republican Period. 

The Founders of the Republic, who evaluated the negative consequences of the multi-

lingual medium of instruction of the Ottoman period, understood the necessity of foreign 

language teaching so that Turkey could become a member of the contemporary nations. In 

accordance with the Act of Unity in Education, 1924 it was decided  that  education  be 

conducted  in only one language; therefore, a new foreign language teaching policy, which 

proposed that one of the three Western Languages should be on the  agenda of the Turkish 

education, was  made. Starting with 1944-1945 Education Year, Gazi Education Institute 

began to educate first English teachers who had the methodological content knowledge. 

After 1950s, English became the most popular foreign language in Turkey, which is a 

member of NATO. The following years introduced more need for English teaching in line 

with the increase in population, and educational institutes failed to meet the growing need 

for English language teachers. This has brought about the problem of quality, and Ministry 

of Education had to resort to the provision of English teachers from other sources.  As a 

result of the new policy of teacher education in 1982, English language teachers started 

their education at Education Faculties. With the Education Reform in 1997, English 

became the compulsory foreign language, and it was started in the 4
th

 grade of primary 

schools. This implementation caused both the need for new curriculum designs and more 

language teachers. After the second half of the 1990s, European Union integration process 

has affected the English Language teaching, and some changes both at teacher education 

and teaching programs have taken place. Turkey, which has not been able to reach the 

target, set for English language teaching despite the allocation of the vast funds, needs 

more effective policies that serve for the current requirements by evaluating the past 

failures. 

Key Words: English Language Teaching in Turkey, English Language Teacher Education, 

History of English Language Teaching in Turkey 
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GĠRĠġ 

Bu araĢtırmada, geçmiĢten bugüne, Türkiye‟de Ġngilizce öğretimi ve Ġngilizce 

öğretmeni yetiĢtirme tarihi incelenmiĢtir. Türkiye‟de, özellikle 1980‟li yıllardan bu yana 

yabancı dil öğretimi konusunda çok sayıda bilimsel araĢtırma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmaların 

neredeyse tümü etkili öğretme yöntemlerini ve sınıf içi uygulamalarını konu almakta ve 

yabancı dil öğretimi alanına katkı sağlamaktadır.  

Ancak, Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun yüzünü Avrupa‟ya döndürdüğü 18.yüzyılın 

sonlarından itibaren gündeme yerleĢen yabancı dil öğretiminin tarihsel sürecini günümüze 

dek izlemek az sayıda araĢtırmacının ilgi alanına girmiĢtir. Bu konuda Demircan‟ın 

“Dünden Bugüne Türkiye‟de Yabancı Dil” (1988) adlı çalıĢması önemli bir boĢluğu 

doldurmaktadır. Demircan‟ın çalıĢmasının yanı sıra,  Osmanlı Ġmparatorluğu döneminde 

ilk sistemli Ġngilizce öğretiminin yapıldığı Amerikan Misyoner Okulları ve Ġngiliz 

Okullarını da içine alan “Yabancı Okulları” konu alan kitaplaĢmıĢ çalıĢmalar ve makaleler 

mevcuttur (Ortaylı, 1982; KocabaĢoğlu, 1989; Haydaroğlu, 1990; Vahapoğlu, 1997; Tekeli 

ve Ġlkin, 1999). Bu çalıĢmalar, sundukları arĢiv belgeleriyle tarihsel süreç içinde Osmanlı 

Ġmparatorluğu‟nun çöküĢ döneminde çağdaĢlaĢtırılmaya çalıĢılan eğitimin yabancı dil 

öğretimiyle ilgili kısmının daha iyi anlaĢılmasını sağlayan araĢtırmalardır. Ancak, söz 

konusu araĢtırmalar, Ġngilizce öğretimi ya da öğretmen yetiĢtirmeyi merkez tutmamıĢ, 

uluslararası egemenlik meselesinin eğitim sistemine yansımaları üstünde durmuĢlardır. 

21. yüzyılda, Türkiye‟de yabancı dil öğretimi, özellikle uluslararası iletiĢim dili 

olan Ġngilizce öğretimi ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme, giderek artan bir önemle yine 

ulusal eğitimin gündemindedir. 19.yüzyılın ortalarından baĢlayan Ġngilizce öğretimi ve 

öğretmen yetiĢtirme bugüne dek, toplumsal değiĢimlerin ve uluslararası iliĢkilerin 
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doğurduğu gereksinmelere yanıt vererek değiĢik dönemlerden geçmiĢ, bilimsel ve 

toplumsal çeĢitli tartıĢmalara neden olmuĢtur. Bugün içinde yaĢanan dönemin 

gereksinimlerinin saptanması, yeni çözümlerin aranması ve doğru planlamaların 

yapılabilmesi için geçmiĢten bugüne gelen tarihsel sürecin irdelenmesi bir zorunluluktur. 

Tarihsel çalıĢmalar daha çok önceden araĢtırılmamıĢ konularda veya kesin yanıtların 

alınmadığı soruları yeniden incelemede yararlıdır (Marshall ve Rossman, 1999). Bu 

nedenle eğitim tarihi çalıĢmalarına gerek duyulmaktadır. Eğitim tarihi çalıĢmaları, 

geçmiĢte izlenen politikaları ve bu politikalar sonucu hayata geçirilen eğitim 

deneyimlerinin kendi somut koĢullarında neden-sonuç iliĢkisi içinde anlaĢılmalarını ve 

bugünü daha iyi değerlendirebilmeyi olanaklı kılmakta ve gelecekte karĢılaĢılacak 

sorunların öngörülmelerini kolaylaĢtırmaktadır (Wiersma, 1986). 

Bugünün Ġngilizce öğretmenlerinin yetiĢmesinde, genelde Türk Eğitim Tarihi, 

özelde Ġngilizce Öğretimi Tarihi bilgisinin, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının tarihsel 

ve mesleki farkındalıklarını arttırma konusunda katkı vereceği bir gerçektir. Bu farkındalık 

sayesinde bugünün Ġngilizce öğretmeni ya da öğretmen adayı mesleğinin yaklaĢık yüz elli 

yıllık geçmiĢini bilerek, ulusal yabancı dil eğitimi politikasındaki ve sürdürülen 

programdaki yerine, oynadığı mesleki rolüne ve öğrencilerinin ihtiyaçlarına farklı bir bakıĢ 

açısı geliĢtirecek ve karar verme süreçlerinde daha etkili ve bilinçli bir rol oynayacaktır. 

Eğitim fakültelerinin programlarına 2007- 2008 eğitim-öğretim yılından itibaren zorunlu 

ders olarak konulan “Türk Eğitim Tarihi” adlı ders, öğretmen adaylarının tarihsel ve 

mesleki farkındalıklarını geliĢtirmeleri konusunda Ģimdiden bir iĢlevi yerine getirmekte ve 

araĢtırmacıların ilgi alanına girmektedir. 

 

 



 

 

 

3 

 

ÇalıĢmanın Amacı ve AraĢtırma Soruları 

19. yüzyılın ortalarından bugüne Türkiye‟de Ġngilizce öğretimi ve Ġngilizce 

öğretmeni yetiĢtirmeyi konu alan bu tarihsel çalıĢma, genelde yabancı dil, özelde Ġngilizce 

öğretme ve öğretmen yetiĢtirme politikalarının ve uygulamalarının geçirdiği dönemleri 

inceleyerek yabancı dil öğretimi alanına katkıda bulunmayı amaçlamaktadır. 

Türkiye‟de Ġngilizce öğretimi ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme konusunda 

ulaĢılan olumlu ve olumsuz sonuçlar ve sorunlar geçmiĢte izlenen politikalar gereği alınan 

kararlardan kaynaklanmaktadır. Bu çalıĢmada, Ġngilizce öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme 

uygulamalarının dönemsel değiĢimlerden nasıl etkilendiği ve ne tür değiĢikliklerden 

geçtiği ele alınmıĢ ve söz konusu etkilerin ve değiĢikliklerin yansımaları tartıĢılmıĢtır. Bu 

bağlamda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır: 

1. Batıda yabancı dil öğretiminde yer alan geliĢmelerin, Osmanlı 

Ġmparatorluğu‟nun son yüzyılında baĢlayan yabancı dil eğitimine etkileri 

nelerdir? 

2. Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun yabancı dil eğitim sisteminin Cumhuriyet 

Dönemi yabancı dil eğitim sistemine etkileri nelerdir? 

2. 1. Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun yabancı dil öğretiminin Cumhuriyet 

Dönemi yabancı dil eğitim politikası oluĢumuna etkileri nelerdir? 

2. 2. Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun öğretmen yetiĢtirme sisteminin 

Cumhuriyet Dönemi yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme sistemine etkileri 

nelerdir? 

3. Cumhuriyet‟in ilk 30 yılında (1923–1950) geliĢtirilen yabancı dil öğretim 

politikaları ve uygulamaları nelerdir? 
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3. 1. Cumhuriyet‟in ilk 30 yılında Ġngilizce öğretimi politikaları ve 

uygulamaları nelerdir? 

3. 2. Cumhuriyet‟in ilk 30 yılında Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme politikaları 

ve uygulamaları nelerdir? 

3. 3. Cumhuriyet‟in ilk 30 yılında Ġngilizce öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme 

politikaları ve uygulamaları Batı‟daki geliĢmelerden nasıl etkilenmiĢtir? 

4. Türkiye‟de 1950–2010 yılları arasında sürdürülen yabancı dil eğitim 

politikaları ve uygulamaları nelerdir? 

4.  1.   1950–2010 yılları arasında Ġngilizce öğretim politikaları ve 

uygulamalarında hangi değiĢiklikler yapılmıĢtır? 

4. 2.  1950–2010 yılları arasında Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme politikaları 

ve uygulamaları nelerdir? 

 4. 3. 1950–2010 yılları arasında Ġngilizce öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme 

politikaları ve uygulamaları Batı‟daki geliĢmelerden nasıl etkilenmiĢtir? 

5. Avrupa Birliği‟ne uyum sürecinin Türkiye‟de yabancı dil eğitimine getirdiği 

değiĢiklikler nelerdir? 

 5. 1.  Avrupa Birliği‟ne uyum sürecinin Türkiye‟de Ġngilizce öğretimine 

getirdiği değiĢiklikler nelerdir? 

5.  2.  Avrupa Birliği‟ne uyum süreci Türkiye‟de Ġngilizce öğretmeni 

yetiĢtirmeyi nasıl etkilemiĢtir?  

ÇalıĢmanın I. Bölümünde yabancı dil öğretimi konusunda Batı dünyasında yer 

almıĢ geliĢmeler 19.yüzyıldan itibaren baĢlatılarak özetlenmiĢtir. Batı dünyasındaki 



 

 

 

5 

 

geliĢmelere iki nedenden dolayı bakılmıĢtır. Birinci neden, dilbilim ve dil öğretimi 

konusunda kilometre taĢı olarak nitelendirilen tüm bilimsel geliĢmelerin Batı dünyasına ait 

olmasıdır. Endüstri Devrimiyle yaygınlaĢan okullaĢmayla birlikte, yabancı dil öğrenme ve 

öğretme alanına yoğun bir ilgi gösterilmiĢtir. Bu alanda özellikle 19.yüzyılın ortalarından 

itibaren yapılan bilimsel çalıĢmalar alan yazınında temel noktaları oluĢturmuĢlardır. Batı 

dünyasındaki geliĢmelere bakılmasının ikinci nedenini de Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun son 

yüzyılında ortaya çıkan yabancı dil algısı oluĢturmaktadır. Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun son 

yüzyılında yabancı dil öğrenmek bir Batı dilinin öğrenilmesiyle eĢdeğer olmuĢtur. 

Yüzyıllar sonra, Osmanlı Ġmparatorluğu tercümanlık geleneğinden de vazgeçmeden, 

askeri, yönetsel ve ticari nedenlerle, Türk ve Müslüman tebaanın Batı dillerinden birisini 

iyi öğrenmesine ihtiyaç duymuĢtur. Bunun yanı sıra, eğitimde gerçekleĢtirilmeye çalıĢılan 

tüm modernleĢme çabalarının ardında Avrupa modelleri vardır. OkullaĢmadan, öğretmen 

yetiĢtirmeye, çağdaĢ öğretim malzemelerinden sınıf içi uygulamalara dek tüm eğitim 

giriĢimleri Batı‟dan alınan modeller üzerine kurulmuĢ, özgün bir model geliĢtirilememiĢtir. 

Bu bağlamda, Batı‟da yabancı dil öğretimi konusundaki geliĢmelere göz atmak, hem 

Cumhuriyet öncesi dönemin hem de Cumhuriyet‟le baĢlayan yeni dönemin daha iyi 

anlaĢılmasını sağlayacaktır. 

ÇalıĢmanın II. Bölümünde Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun 19. yüzyılda baĢlattığı 

eğitim reformları özetlenmiĢtir. Bu reformlar çerçevesinde Osmanlı‟nın yabancı dil 

öğretimi konusuna bakıĢı ve yabancı dil öğretme giriĢimleri ele alınmıĢtır. Osmanlı 

topraklarında sistemli Ġngilizce öğretimi Amerikan ve Ġngiliz okullarının öncülüğü ile 

baĢladığından sayıları çok fazla olan bu okullardan bazılarının kısa tarihçelerine yer 

verilmiĢ ve Türkiye‟de Ġngilizce öğretimine model oluĢturmaları tartıĢılmıĢtır. 
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Cumhuriyet Dönemini konu alan  III. Bölümde, Cumhuriyet‟in ilanından 

itibaren ilk 30 yıl içinde yapılan eğitim reformlarının Ġngilizce öğretimine etkileri 

tartıĢılmıĢtır. Yine bu bölümde, ilk Ġngilizce öğretmenlerini yetiĢtiren kurum olan Gazi 

Eğitim Enstitüsü‟nün tarihçesi özetlenmiĢ ve Ġngilizce Bölümü ile ilgili tarihsel veriler 

değerlendirilmiĢtir. Ayrıca, Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun Batı‟dan eğitim modeli alma 

geleneğinin sürdürüldüğü saptanmıĢ, özellikle yabancı dil öğretiminde baĢka bir seçeneğin 

olmadığının altı çizilmiĢtir. 

 IV. Bölümde 1950‟li yıllardan 2000‟li yıllara kadar süren uzun dönemde yer 

alan geliĢmelere bakılmıĢ, bu geliĢmeler Ġngilizce öğretimi ve Ġngilizce öğretmeni 

yetiĢtirme bağlamında değerlendirilmiĢtir. Bu bölümde ayrıca 2000‟li yılların hemen 

öncesinde yürürlüğe giren 4306 sayılı yasanın ve Avrupa Birliği ile uyum süreci 

çerçevesinde alınan kararların Ġngilizce öğretimine ve öğretmen yetiĢtirmeye etkileri 

tartıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın son bölümünde, Türkiye‟de Ġngilizce öğretiminin yaklaĢık yüz 

elli yıllık tarihçesine ve yaklaĢık yetmiĢ yıllık öğretmen yetiĢtirme deneyimine dayanılarak 

bugünün koĢulları değerlendirilmiĢ ve gelecekteki uygulamalar için öneriler sunulmuĢtur. 

Yöntem 

Türkiye‟de Ġngilizce öğretimi ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmenin tarihini 

konu alan bu çalıĢmada tarihsel araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Fraenkel ve Wallen‟a 

(2003) göre, tarihsel araĢtırma ile geçmiĢte yer alan olayları anlamak, açıklamak ve 

betimlemek için sistematik bir biçimde bilgi ve belge toplanır ve bu bilgiler değerlendirilir. 

Wiersma (1986), tarihsel araĢtırmayı, geçmiĢte belirlenmiĢ bir dönemin eleĢtirel 

değerlendirilmesini ve yorumlanmasını olanaklı kılan bir süreç olarak tanımlar. Bu süreçte, 

deneysel araĢtırma desenlerinde olduğu gibi değiĢkenlerin kontrol edilmesi mümkün 

değildir. 
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Eğitim araĢtırmalarında tarihsel desen aĢağıdaki nedenlerle kullanılabilir: 

1. GeçmiĢteki eğitim uygulamalarının baĢarıları ya da yanılgıları konusunda 

farkındalık yaratma, 

2. GeçmiĢ eğitim deneyimlerinin bugünkü sorunları çözmede kullanılıp 

kullanılamayacağını ortaya çıkarma. GeçmiĢteki baĢarılı eğitim örneklerinin 

baĢarı nedenleri saptama ve bugünkü koĢullarda uygulanabilirliğini gözden 

geçirme, 

3. Bu çalıĢmalarla derlenen bilgiler ve yorumlar dikkate alınarak gelecek ile 

ilgili tutarlı tahminler yapabilme ve öngörüde bulunma, 

4. Güncel eğitim politikalarını ve uygulamalarını hazırlayan nedenleri daha iyi 

anlama. 

Eğitim tarihi araĢtırmaları, genellikle dört aĢamada yapılır. Birinci aĢamada 

araĢtırma soruları hazırlanır. Ġkinci aĢamada bu araĢtırma sorularına yanıt arayabilmek için 

geçerli kaynaklara ulaĢılır. Üçüncü aĢamada ulaĢılan kaynaklardan elde edilen bilgiler 

özetlenir ve değerlendirilir. Son aĢamada bu bilgiler sunulur ve yorumlanır (Fraenkel ve 

Wallen, 2003). 

Tarihsel çalıĢmalarda araĢtırma soruları belirlendikten sonra kaynak arayıĢı 

baĢlatılır. Kullanılacak kaynaklar dört ana grupta toplanabilir (Wiersma, 1986; Fraenkel ve 

Wallen, 2003; Scott ve Morrison, 2006). Belgeler, sayısal kayıtlar, sözlü ifadeler ya da 

tanıklıklar ve kalıntılar. GeçmiĢteki eğitim kararlarını ve uygulamalarını konu alan her 

türlü kitap, makale, gazete, dergi, defter, eski sınav örnekleri, anı kitapları, mektuplar, 

konferans, sempozyum gibi mesleki ya da bilimsel toplantıların tutanakları ya da 

kitapçıkları belgeler grubuna girer. Bu belgeler basılı, el yazması ya da çizilmiĢ, kamuya 

ya da özel kiĢilere ait, özgün ya da kopya halinde kullanılabilir. Eğitim kurumlarının 

bütçeleri, öğrenci devam çizelgeleri, sınav sonuçları gibi sayısal veri içeren kaynaklar 

sayısal kayıtları oluĢturur. Sözlü ifadeler ya da tanıklıklar ise araĢtırılan döneme tanıklık 

etmiĢ kiĢi ya da kiĢilerin deneyim ve görüĢlerini aktararak geleceğe bıraktıkları kayıtlardır 

ve son yıllarda sözlü tarih çalıĢmaları olarak tarihsel araĢtırma yapanların baĢvurdukları bir 
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bilgi toplama aracı olarak kullanılmaktadır. Kalıntılar ise geçmiĢle ilgili bilgi 

sağlayabilecek fiziksel ya da görsel herhangi bir nesnedir. Bu kaynak grubuna heykeller, 

binalar, giysiler ya da üniformalar, cihazlar, ders araç ve gereçleri, mobilyalar örnek olarak 

gösterilebilir. 

Tarihsel araĢtırmalarda kaynakların gruplandırılmasının yanı sıra birincil ve 

ikincil kaynakların ayrımı yapılmalıdır. Birincil kaynaklar, geçmiĢte araĢtırılan olay ya da 

olaylara doğrudan tanıklık eden ya da söz konusu olayın bir tarafı olan kiĢilerin yazdıkları, 

söyledikleri ya da kayıt altına aldıklarıdır. Örneğin, öğretmen yetiĢtiren bir kurumun 

kuruculuğunu, yöneticiliğini yapan ya da o kurumda öğrencilik yapan kiĢi ya da kiĢilerin 

araĢtırılan dönem ile ilgili yazdıkları ya da söyledikleri tarihsel araĢtırma yapanlar için 

birincil kaynak oluĢturur. Tarihsel araĢtırma yapanların mümkün olan tüm birincil 

kaynaklara ulaĢmaları çalıĢmalarının güvenilirliğini arttırır. Ġkincil kaynakları hazırlayanlar 

araĢtırılan tarihsel dönemin ya da olayın doğrudan tanıkları olmayıp bilgileri baĢka 

kaynaklardan edinirler. Örneğin, 1924 yılında yürürlüğe giren Öğretim Birliği Yasası‟nın 

Türk eğitim sisteminde yarattığı değiĢiklikleri konu alan 2000 tarihli bir makale ikincil bir 

kaynaktır. Birincil kaynaklara ulaĢmak her zaman olanaklı olmadığından, eğitim tarihi 

araĢtırmalarında ikincil kaynaklar kullanmak bir gerekliliktir. 

Gerek birincil gerek ikincil kaynakların nerden elde edildiği, belge olarak 

geçerlilikleri araĢtırmanın güvenilirliği ile doğrudan bağlantılıdır. Bu nedenle her iki 

kaynak grubunun da dıĢ ve iç geçerlilikleri sınanmalıdır. Eldeki kaynakların dıĢ 

geçerliliğinin sınanması için, elde edilen belgenin özgünlüğü ve gerçekten bir belge olarak 

kabul edilip edilmeyeceği sorgulanır. Belgelerin özgünlüğünün anlaĢılması için, kullanılan 

dil ve yazma biçeminin incelenmesi gereklidir. Ġç geçerlilik, elde edilen bilginin 

doğruluğunun sınanmasıdır. Ġç geçerliliği sağlayan unsurlar; belgeyi hazırlayanın ya da 



 

 

 

9 

 

bilgiyi aktaranın kimliği, yetkinliği, önyargıları ya da duygusal yaklaĢımları, belge ve 

bilginin hazırlandığı kurumun güvenilirliği, belgenin hazırlandığı zaman, elde edilen diğer 

belge ve bilgilerle uyumlu olup olmamasıdır. Tarihsel çalıĢmalarda, dıĢ ve iç geçerliliğin 

yanı sıra, dikkate alınması gereken bir baĢka koĢul da, elde edilen bilgilerin dönemin 

özelliklerine göre ele alınıp güncel yaklaĢımlarla değerlendirilmemesi gerektiğidir. 

Tarihsel çalıĢmalarda, kaynaklara ulaĢma ve uzun bir okuma sürecinin 

ardından ulaĢılan bilgi ve belgeler yukarıda değinilen dıĢ ve iç geçerlilik sınamalarından 

geçirilir ve özetlenir. Birbirini tamamlayan bilgi ve belgeler bir araya getirilir ve kronolojik 

ve tematik olarak yazılmaya baĢlanır. Bilgi ve belgelere ulaĢıldıkça araĢtırma sorularında 

değiĢiklikler yapılabilir ya da yeni sorular eklenebilir. Tarihsel çalıĢmaların son 

aĢamasında araĢtırma soruları ile ilgili yorumlar yapılır ve sonuçlar yazılır. 

 Ġngilizce öğretiminin ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmenin tarihsel süreci ile 

ilgili bilgi ve belge toplamak için bu çalıĢmada birincil ve ikincil kaynaklara 

baĢvurulmuĢtur. UlaĢılan kaynakların büyük bir bölümünün Türkçe olmasından dolayı 

özgünlüğü koruyabilmek için tezin anlatım dilinin Türkçe olmasına karar verilmiĢtir. Alan 

yazın taraması arĢiv-belge derleme çalıĢmaları olarak araĢtırma boyunca sürdürülmüĢtür. 

Derlenen nitel ya da nicel bilgiler hem kronolojik hem de tematik biçimde sıralanmıĢ ve bu 

süreçteki değiĢiklikler ve geliĢmeler betimlenmiĢ ve yorumlanmıĢtır. 

Batı‟da yabancı dil öğretimi alanında yer alan önemli dönüĢüm ve geliĢmeleri 

konu alan I.Bölümde alan yazını taraması yapılmıĢ ve özellikle Ġngilizce öğretimi ve 

Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme bağlamında gerçekleĢtirilenler ikinci kaynaklar kullanılarak 

özetlenmiĢtir. II. Bölümde Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun son yüzyılında baĢlayan eğitimde 

modernleĢme giriĢimleri ele alınmıĢtır. Bu dönemde Ġngilizce öğretimi ile ilgili geliĢmelere 
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ıĢık tutan birincil kaynakların, örneğin resmi yazıĢmaların Amerikan ve Ġngiliz arĢivlerinde 

mevcut olduğu saptanmıĢtır. Bu arĢivlere baĢvurularak yapılan diğer çalıĢmalardan ikincil 

kaynaklar olarak yararlanılmıĢtır. Bu bölümde yalnızca bir adet birincil kaynak 

kullanılmıĢtır. “Elsine-i Garbiyye Edebiyat ve Üdebası” adlı 1888 yılında basılan bu 

kaynağın ders kitabı olarak kullanıldığı düĢünülmüĢtür. Kitabın Ġngiliz Edebiyatı ve 

Üdebası baĢlıklı bölümü Osmanlıca aslından Türkçeye çevrilerek özetlenmiĢ, Osmanlıca 

özgün metin Ekler kısmında verilmiĢtir.  

Cumhuriyet dönemine ait geliĢmelerin ele alındığı III. ve IV. Bölümlerde 

yabancı dil öğretimi, Ġngilizce öğretimi, öğretmen yetiĢtirme ve Ġngilizce öğretmeni 

yetiĢtirme ile ilgili çıkarılan yasalar, yönetmelikler, yazıĢmalar, bilimsel ve mesleki 

toplantılarda sunulan bildiriler ve bu toplantıların son ürünü olarak yayınlanan kitaplar, 

MEB‟dan alınan resmi yazı, ÖSYM kontenjan kılavuzları, makaleler, GEE yıllıkları, 

Ġngilizce ders kitapları belgeler kategorisinde birincil kaynaklar olarak kullanılmıĢtır. 

Bunların arasında 1983 ve 2003 yıllarında yapılan iki bilimsel toplantının kayıtları, hem 

Ġngilizce öğretimi hem de Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme açısından 1950‟li yıllardan 

2000‟li yıllara uzanan sürecin daha iyi anlaĢılmasını olanaklı kılmıĢtır. Anılan birincil 

kaynaklara ek olarak, gazete ve dergi yazıları, anı kitapları, biyografilerden de ikincil 

kaynaklar olarak yararlanılmıĢtır. 

Bu bölümlerde belgelerin yanı sıra, birincil kaynak olarak sözlü tanıklıklara 

baĢvurulmuĢtur. Türkiye‟de Ġngilizce öğretiminin son elli yılında öğrenci, öğretmen, 

öğretmen yetiĢtirici ve Milli Eğitim Bakanlığı‟nda karar verme makamlarında görev 

yapmıĢ ve hepsi de ilk Ġngilizce öğretmenlerini yetiĢtiren Gazi Eğitim Enstitüsü mezunu 

olan ġükran Akal, Ahmet Kocaman, Ayhan Sezer ve Ġbrahim Barbaros‟la görüĢmeler 

yapılmıĢ ve bu kiĢilerin tanıklıklarından birincil kaynak olarak yararlanılmıĢtır. Adı geçen 
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kiĢilere ortak soruların yanı sıra, üstlendikleri görevler, mesleki yaĢam ve deneyimleri 

doğrultusunda farklı sorular da yöneltilmiĢtir. Bu tanıklıklar, araĢtırmanın tematik ve 

kronolojik akıĢı çerçevesinde özetlenmiĢ, görüĢmelerin tam metinlerine de Ekler kısmında 

yer verilmiĢtir. ÇalıĢmanın Sonuç Bölümünde araĢtırma soruları yanıtlanmıĢ ve 

yorumlanmıĢtır. Ayrıca, yeni araĢtırma konuları önerilmiĢtir. 

Bu çalıĢmada kullanılan tanımlar Ģunlardır:  

Ġngilizce öğretimi: Türkiye‟de devlet okullarında Milli Eğitim Bakanlığı‟nın hazırladığı 

program çerçevesinde, 1997 yılına dek, ortaöğretimde altı yıl süreyle öğretilen seçmeli 

yabancı dil olarak Ġngilizce dersleri, 1997 yılından itibaren ilköğretimde baĢlayan ve 

zorunlu yabancı dil olarak öğretilen ve ortaöğretim boyunca devam eden Ġngilizce dersleri. 

Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme: Türkiye‟de ortaöğretim ve ilköğretimde verilen Ġngilizce 

derslerini verecek öğretmenleri gerekli mesleki donanımla yetiĢtiren enstitütü ya da eğitim 

fakülteleri gibi kurumların akademik bir program çerçevesindeki etkinlikleri. 

ÇalıĢmanın Sınırlamaları 

Bu çalıĢma, Cumhuriyet öncesi ve Cumhuriyet döneminde Ġngilizce 

öğretiminde yer alan değiĢim ve geliĢmeleri ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme alanında 

izlenen politikaları konu almıĢtır. Cumhuriyet‟in kuruluĢundan bugüne kadar gelen süreç 

incelenirken, Milli Eğitim Bakanlığınca alınan kararlar ve gerçekleĢtirilen uygulamalar ele 

alınmıĢtır. Özel kurum ya da kuruluĢlarca Ġngilizce öğretimindeki uygulamalar ve Ġngilizce 

öğretmeni yetiĢtirmede izlenen yollar araĢtırmanın dıĢında tutulmuĢtur. Ayrıca, 

yükseköğretim kademesinde Ġngilizce öğretimi ve Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı ilk ve 

orta öğretim kurumlarındaki diğer yabancı dil dersleri de araĢtırmanın konuları içinde 

değildir. 
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I. BÖLÜM: BATI‟ DA YABANCI DĠL ÖĞRETĠMĠ 

 Günümüzde yabancı dil öğretimi alanında bilinen tüm kuram ve uygulamaları 

belirleyen ve etkileyen geliĢmelerin öncülüğünü Batı dünyası yapmıĢtır. Bir baĢka dili 

öğretmeyi eğitim politikalarının arasına alan her ülkede, karar verme süreçlerinde olanlar, 

program yapanlar, uygulayanlar ve bilim insanları, Batı‟daki bilimsel geliĢmeleri yakından 

izlemek zorunda kalmıĢlardır. Önce Osmanlı Ġmparatorluğu sonra da Türkiye Cumhuriyeti, 

yabancı dil öğretimi politikalarını saptarken ve uygulamaya geçirirken aynı zorunlu yolu 

izlemiĢtir. Bu nedenle, araĢtırmanın ilk bölümünde Batı dünyasındaki dönüĢüm ve 

geliĢmeleri özetleme gereği duyulmuĢtur. 

Yabancı dil öğretim tarihi uygarlık tarihi kadar eskidir ve uygarlıklar arası 

iliĢkilerin artarak sürdüğü iki bin yıllık bir süreci kapsamaktadır. Bu sürece, bugünün 

ölçütleriyle bakıldığında yüzyıllar boyu yer almıĢ uygulamaların ve geliĢmelerin çağdaĢ 

kuram ve uygulamalar üzerindeki etkileri yok denecek kadar azdır. Ancak, 19. ve 20. 

yüzyıllardaki geliĢmeler, dilbilim ve dil öğretimi alanlarındaki bilim insanlarınca çok 

önemli kabul edilmektedir. 19. yüzyıl, Avrupa‟da ulus devletlerin kurulduğu, kapitalist 

üretim iliĢkilerinin toplumların yaĢam biçimlerini belirlediği, dünyada yeni pazarların 

arandığı bir dönemdir. Bu büyük toplumsal ve ekonomik dönüĢümler uluslararası iliĢkileri 

etkilemiĢ ve baĢkalarının dilini öğrenmek bir gereklilik haline gelmiĢtir. 

Büyük Britanya Ġmparatorluğu‟nun yaygın sömürgeciliği, uluslararası deniz 

ticaretindeki egemenliği ve bunların sonucu olarak yaygınlaĢan göçler; Amerika‟nın 

bağımsız ve ekonomisi güçlü bir ülke haline gelmesi, 19. yüzyılın baĢlarından itibaren 

Ġngilizcenin bir dünya dili haline dönüĢme sürecini hızlandırmıĢtır. Bu dönüĢüm sonucu, 
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Ġngilizcenin çok tercih edilen bir yabancı dil, bazı ortamlarda da ikinci dil olarak 

öğretilmesi eğitim-öğretim kurumlarının gündemine girmiĢtir (Howatt, 1984). 

Ġngilizcenin bir yabancı dil ya da ikinci dil olarak öğretiminin tarihi, dil 

öğretiminde, geçmiĢten bugüne geliĢtirilen kuramların ve uygulamaların betimsel bir 

dökümünü ortaya çıkarmaktadır. Dil öğretim tarihinde en bilinen yaklaĢım, geliĢmeleri 

kronolojik olarak, geçmiĢten günümüze sıralamaktır. Stern (1983), dil öğretimindeki 

tarihsel geliĢmeleri anlamak ve yorumlamak için, son yüzyılın ele alınmasının yeterli 

olacağını söylemektedir. Stern‟e (1983) göre, dil öğretimi kuram ve uygulamaları dört ana 

dönemde ele alınmalıdır: 

I.   Dönem: 1880–1914  

II.  Dönem: 1914–1939  

III. Dönem: 1939–1970 

IV. Dönem: 1970‟li ve 1980‟li yıllar 

I. 1. I. Dönem: 1880–1914 

1880‟li yıllarda baĢlayan ilk dönemde, Avrupa ülkelerinde, yabancı dil 

öğretimine büyük bir ilgi baĢlamıĢ ve bu ilgi, Batı dünyasının tüm eğitim kurumlarında 

hissedilmiĢtir. Stern‟e (1992) göre, bugünkü dil öğretim düĢüncelerinin üstünde yükseldiği 

ideolojik iklim, üç büyük geliĢmeyle o dönemde yaratılmıĢtır. Bu geliĢmeler; 

1. Öğretim yöntemlerindeki yenilikler, 

2. Dil üstüne yapılan bilimsel çalıĢmalar, 

3. Teknolojik yeniliklerdir. 

1880–1914 yılları arasını kapsayan bu ilk dönemde, Batı ülkelerinin çoğu, 

eğitim programlarına modern dillerin öğretimini sokmuĢlar, modern dilleri klasiklerle 
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kıyaslamamıĢlar ve dil öğretim yöntemlerinde yeniliklere yönelmiĢlerdir. Howatt‟e (1984) 

göre, Rönesans‟tan beri süren Yunanca ve Orta Çağa damgasını vurmuĢ Latince 

öğretiminin yerini modern dillerin öğretimi almaya baĢlamıĢtır. Avrupa‟da artık toplumsal, 

ticari ve siyasi ihtiyaçlar değiĢmiĢ, modern dillerle kurulacak etkileĢim önem kazanmıĢtır. 

Bu yeni ihtiyaçları karĢılamak bağlamında, örneğin, Marcel, Prendergast ve Gouin gibi dil 

öğretim uzmanları, önerileri yaygın kabul görmese de, dil öğretimine taze yaklaĢımlar 

getirmiĢlerdir. Richards ve Rodgers‟a (2001) göre, dil öğretimindeki geliĢmelere büyük 

katkılar, Ġngiltere‟de Henry Sweet, Almanya‟da Wilhelm Vietor ve Fransa‟da Paul Passy 

adlı dilbilimcilerden gelmiĢtir.  

1886‟da The International Phonetic Association-Uluslararası Ses Bilim Birliği 

kurulmuĢ ve bu kuruluĢun temel amaçlarından biri de, modern dillerin öğretiminin 

geliĢtirilmesi olarak açıklanmıĢtır. Tüm dillerin seslerini, doğru bir biçimde yazıya dökmek 

amacıyla “Uluslararası Sesbilim Alfabesi” oluĢturulmuĢtur. Bu giriĢimler, yabancı dil 

öğretiminde daha etkili yol ve yöntemler üstünde çalıĢan dilbilimcilere büyük katkı 

vermiĢtir. Örneğin, Henry Sweet (1845–1912)  1899 yılında yazdığı „The Practical Study 

of Languages‟ adlı kitabında, bugün tartıĢmasız kabul edilen, dört temel ilkeyi 

vurgulamıĢtır: 

1. Öğretileceklerin seçimi,  

2. Öğretileceklerin sınırlanması, 

3. Öğretileceklerin dört temel dil becerisini kapsayacak biçimde düzenlenmesi, 

4. Malzemenin basitten karmaĢığa doğru sıralanması. 

Bu dönemde, geleneksel çeviri-dilbilgisi yönteminin dil öğretiminde etkili 

olamayacağı sorgulanmıĢ; dönemin ortaya çıkardığı ihtiyaçlar için yeni arayıĢlara 
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girilmiĢtir (Howatt, 1984). Wilhelm Vietor, öğretmen yetiĢtirmede ses bilim eğitiminin 

önemini vurgularken, Gouin çalıĢmalarını, çocukların dil edinimi sürecine odaklamıĢtır. 

Berlitz, önce Amerika‟da, daha sonra Ġngiltere, Fransa ve Almanya gibi ülkelerde ilk ticari 

dil okullarını açmıĢ ve bu okullarda konuĢma becerilerini geliĢtirmeye ağırlık veren 

programlar uygulamıĢtır. 20. yüzyılın baĢlarında, Otto Jesperson tarafından yazılan ve 

Ġngilizceye çevrilen “How to Teach a Foreign Language” adlı kitap, dil öğretiminde en 

yaygın okutulan yayın olmuĢtur. Bu döneme damgasını vuran yenilikçiler, konuĢma dilinin 

temel olduğunu ve öğretim yöntemlerinin bu ilkeyle oluĢturulmasını savunmuĢlardır. 

I. 2. II. Dönem: 1914–1939 

Birinci Dünya SavaĢı ile baĢlayan ve Ġkinci Dünya SavaĢı‟na dek süren ikinci 

dönem, daha etkili dil öğretim yöntemlerinin ve daha uygulanabilir ve gerçekçi çözümlerin 

arandığı dönemdir. Örneğin, Harold E. Palmer Ġngiltere‟deki mültecilere Ġngilizce öğreten 

bir okul açmıĢ, Michael West, Hindistan‟daki çalıĢmalarına dayanarak, dil öğretmenin 

amacının okuma becerilerinin geliĢtirilmesi ve sözcük bilgisinin arttırılması olduğunu öne 

sürmüĢtür. Ayrıca, Palmer, dil öğretimi hakkında “The Scientific Study” (1917), “The Oral 

Method” (1921), “The Principles of Language Study” (1922) adlı kitapları yazmıĢtır. Stern 

(1983), Palmer‟ı “Ġngiliz uygulamalı dilbiliminin babası” olarak nitelendirir. Howatt 

(1984) de, Palmer‟ın tek baĢına, Ġngilizce öğretiminin bir meslek haline gelmesinde en 

büyük desteği verdiğini söyler. 

Yine bu dönemde, Ġngiltere 1918‟de hazırlanan “Modern Studies” raporuyla, 

Amerika da 1929‟da yazılan “Coleman Report” ile daha etkili dil öğretme yöntemlerini 

tartıĢmıĢtır. Ġkinci dönemin sonlarında, 1933‟de, Amerikalı dilbilimci Leonard 
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Bloomfield‟in yazdığı “Language” adlı kitap, hem dilbilim hem de dil öğretimi çevrelerini 

etkilemiĢtir. 

I. 3. III. Dönem: 1939–1970 

Üçüncü dönem Ġkinci Dünya SavaĢı‟yla baĢlamakta ve dil öğretimi ve 

öğretmen yetiĢtirme alanında önemli dönüĢümlere tanıklık etmektedir. Bu dönemde, 

Amerika‟nın dil öğretimine yaklaĢımında köklü değiĢiklikler meydana gelmiĢtir. Dönemin 

dilbilimcileri, etkili dil öğretimi yöntemleri geliĢtirme konusunda görev almıĢlar ve “The 

Army Method” çok baĢarılı bir deneme olarak dil öğretim tarihine geçmiĢtir. Askeri 

personel için geliĢtirilen bu yöntemle, ihtiyaç ve hedefleri çok iyi tanımlanmıĢ, 

güdülenmesi yüksek askeri personelden oluĢan küçük öğrenci grupları konuĢma 

becerilerine ağırlık veren yoğun derslerle baĢka dilleri kısa sürede öğrenmiĢlerdir. YaklaĢık 

iki yıl devam eden bu programın yankıları çok uzun sürmüĢ ve daha sonra geliĢtirilecek 

yöntemlere, örneğin uzun yıllar boyunca kullanılacak iĢitsel-dilsel yönteme temel 

oluĢturmuĢtur. 

 Ġkinci Dünya SavaĢı‟ndan egemen ve güçlü devlet olarak çıkan Amerika, kısa 

bir süre sonra,  üniversiteleriyle bir çekim merkezi haline gelmiĢ ve dünyanın çeĢitli 

yerlerinden yüksek öğretim için gelen öğrencilere yabancı dil, göçmenlere de ikinci dil 

olarak Ġngilizce öğretmeye baĢlamıĢtır. Bu yeni durum, çok sayıda dilbilimci ve dil öğretim 

uzmanı için yeni çalıĢma ve araĢtırmaların baĢlangıç noktasını oluĢturmuĢtur. Örneğin, 

1939 yılında Ġngilizce öğretmenlerinin yetiĢtirilmesi için, Michigan Üniversitesi‟nde 

yapısal dilbilimci Charles Fries baĢkanlığında, ilk Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme enstitüsü 

kurulmuĢtur. Fries, yapısal dilbilim kurallarını dil öğretimine uygulayarak dil öğretiminde 

baĢlama noktasının dilbilgisi olması gerektiğini savunmuĢtur. Michigan Üniversitesini, 
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diğer Amerikan üniversiteleri izlemiĢ ve dil öğretme ve malzeme geliĢtirmede yapısalcı yol 

izlenmiĢtir. 

Richards ve Rodgers (2001), 1950‟li yılların sonlarında Amerika‟da, ĠĢitsel-

Dilsel (Kulak-Dil AlıĢkanlığı) yönteminin gündeme geliĢini, ilk Sovyet uydusunun uzaya 

fırlatılmasının tetiklediğini belirtir. Diğer ülkeler tarafından yapılan bilimsel çalıĢmaları 

izlemek için yabancı dil öğretimine özel bir önem verilmeye baĢlanmıĢtır. Dil öğretimi ve 

malzeme geliĢtirmeye özel bütçe ayrılmıĢ ve öğretmenlerin hizmet-içi eğitimlerle mesleki 

geliĢimleri desteklenmiĢtir. ĠĢitsel-Dilsel yöntem, yapısal dilbilim kuramıyla davranıĢçı 

psikolojiyi birleĢtirerek, yalnızca Amerika‟da değil, dünyanın pek çok ülkesinde etkili bir 

yöntem olarak kullanılmıĢtır. Bu yöntemle, dersliklere teypler, okullara dil laboratuarları 

girmiĢtir. Böylelikle dil öğretiminde teknoloji kullanımı yaygınlaĢmaya baĢlamıĢ; 

öğretmenlerin geleneksel iĢlerine günün teknolojisini kullanma görevi de eklenmiĢtir.  

Bu dönemde yayımlanan, Robert Lado‟nun “Linguistic Across Cultures: 

Applied Linguistics for Language Teachers”, Skinner‟ın “Verbal Behaviour” ve 

Chomsky‟nin “Syntactic Structures” adlı kitapları dilbilim ve dil öğretimi tarihinde önemli 

tartıĢmalar baĢlatmıĢtır. Chomsky, 1957‟de yayınlanan eserinde dil olgusunu dil edimi 

(performance) ve dil yetisi (competence) olarak ayırarak, dilbilim alanında üretimsel-

dönüĢümlü dilbilgisi (Generative-Transformational grammar) ekolünün doğmasına neden 

olmuĢtur. Dil öğretiminde BiliĢsel Öğrenme YaklaĢımı, bu yeni görüĢlerin etkisiyle ortaya 

çıkmıĢtır. 

Diğer yandan, Britanya‟da Edinburgh ve Amerika‟da Georgetown 

Üniversitelerinde, uygulamalı dilbilim merkezleri kurulmuĢ ve bilimsel çalıĢmalar 

baĢlatılmıĢtır. 1966‟da, Amerika‟da kurulan TESOL, Ġngilizceyi yabancı ve ikinci dil 



 

 

 

18 

 

olarak öğrenen ve öğretenler için uluslararası bir etkileĢim zemini oluĢturmuĢtur. Üçüncü 

dönemin sonlarında, Ġngilizcenin bir yabancı veya ikinci dil olarak öğretilmesi dünya 

ölçeğinde yayılmıĢ ve bilimsel çalıĢmalar artmıĢtır. 

I. 4. IV. Dönem: 1970‟li ve 1980‟li yıllar 

Stern‟e (1983) göre, dil öğretim tarihinde dördüncü döneme beĢ yeni eğilim 

damgasını vurur. Birinci eğilim yeni yöntem arayıĢlarıdır. Gattegno‟nun “The Silent Way”, 

Asher‟ın “Total Physical Response”, Curran‟ın “Community Language Learning” ve 

Lozanov‟un “Suggestopedia” adlı yeni dil öğretme yolları bu dönemde pek çok dil 

öğretimi uzmanının ilgisini çekmiĢtir. Wilkins, Allen, Corder, Widdowson ve Candlin gibi 

uygulamalı dilbilimcilerin, yabancı dil öğretim programlarında kavramsal-iĢlevsel 

yaklaĢımın, sınıf içi uygulamalarda da iletiĢimsel yöntemin belirleyici olması gerekliliğini 

öne sürmeleri ve yeni tartıĢmaları baĢlatmaları ikinci eğilim olarak kabul edilir. Yukarıda 

anılan bilim insanları, akademik bir çalıĢma gurubu oluĢturup, Avrupa Birliği-Kültürel 

ĠĢbirliği Merkezi‟nce desteklenerek, Avrupa‟da konuĢulan farklı diller için “Threshold 

Level” programları hazırlamıĢlardır (Richards ve Rodgers, 2001). Yine bu eğilim, öğrenci 

ihtiyaçlarının iyi belirlenmesinin önemini vurgulamıĢ ve sonuç olarak ESP- Özel Amaçlı 

Ġngilizce Öğretimi çalıĢmaları gündem oluĢturmuĢtur. 

Üçüncü eğilim yabancı dil öğretiminde dikkate alınması gereken psikolojik 

etmenler üzerinde durur. Yabancı dil öğrenme ve öğretme süreçlerinde, kiĢisel 

farklılıkların dikkate alınmasının, insancı ve endiĢe eĢiği düĢük öğrenme ortamı 

yaratmanın dil öğrencilerinin baĢarısı için yaĢamsal önemi vardır. Bu eğilimle, dil 

öğretmenine yeni roller yüklenmiĢ, geleneksel sınıf iklimi değiĢmiĢtir. 
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Önceki dönemlerde dilbilim çalıĢmalarıyla baĢlayan, psikoloji ve sosyoloji 

alanlarındaki araĢtırmacıların dil öğretimine odaklanan çalıĢmalarıyla çeĢitlenen bilimsel 

çalıĢma ve araĢtırmaların hız kazanması dördüncü eğilimdir. Bu dönemdeki beĢinci eğilim 

ise, öğretimde iletiĢimsel yaklaĢımın benimsenmesidir. Bu yaklaĢıma göre, Chomsky‟ nin 

edim ve yeti kavramları dilin doğasını tam olarak açıklayamaz. Hymes‟ın “iletiĢim yetisi-

communicative competence” olarak tanımladığı bir üçüncü kavrama ihtiyaç vardır. Bu 

yaklaĢıma göre, dilin bir iletiĢim aracı olarak kullanılması esastır. “Dilin iletiĢim süreci 

içinde belli iĢlevleri vardır, bu iĢlevler belli kavramların iletilmesi amacıyla kullanılır. 

Sözcükler ve cümleler, kavramların iletilmesi için birer araçtır” (Demirel, 2003). 1970 ve 

80‟li yılları kapsayan bu dönemdeki geliĢmelerin ve eğilimlerin yansımaları; öğretmen 

yetiĢtirmede, malzeme hazırlamada, değiĢen öğretmen ve öğrenci rollerinde, değiĢen sınıf 

iklimlerinde izlenmiĢtir. 

1980‟lerden sonra yer alan geliĢmeler,  kendi öğrenmesinden sorumlu, özerklik 

kazanmıĢ öğrenci kimliğini yaratacak öğretim ortamlarının yaratılmasının önemini 

vurgular. Artık geleneksel öğretmen merkezli yaklaĢım yerini öğrenci merkezli yaklaĢıma 

bırakmıĢtır. Bu öğrenci merkezli yaklaĢımlar daha etkili öğretmen yetiĢtirme programlarına 

olan ihtiyacı arttırmıĢtır. Diğer yandan 1990‟ların sonlarından baĢlayarak tüm dünyada 

etkileri hızla hissedilen biliĢim devrimi, yaygınlaĢtırdığı ileri teknoloji kullanımıyla, dil 

öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme programlarını etkilemiĢtir. Bilgisayar destekli öğretim ve 

diğer teknoloji kullanımının artıĢı, 2000‟li yılların ayırt edici özelliklerini oluĢturmuĢtur. 

Stern‟in (1983) önerdiği ve yukarıda özetlenen dört ana döneme ek olarak 1990‟lı ve 

2000‟li yıllara V. Dönem olarak bakmak yararlı olacaktır. Bu son döneme Avrupa 

Birliğinin dil politikaları damgasını vurmuĢtur. 
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I. 5. V. Dönem: 1990‟lı ve 2000‟li yıllar 

 Batı dünyasında dil öğretimini derinden etkileyen çok önemli bir geliĢme de 

Avrupa Birliği‟nin kurulmasıdır. Bu yeni oluĢum,  hem Avrupa ülkelerine hem de 

topluluğa katılmak isteyen birçok ülkeye yabancı dil öğretimi ve öğretmen yeterlilikleri 

konusunda bir dizi yeni gündem oluĢturmuĢtur. Avrupa Birliği kuruluĢundan itibaren, 

Avrupa kıtasında yaĢayan farklı toplumların birbirleri ile olan iletiĢimini ve etkileĢimini 

sağlamak için dil öğretme programlarına önem vermiĢtir. Avrupa‟da sınırlar kalktığında 

serbest dolaĢım için yurttaĢların birden fazla yabancı dil bilmelerine ihtiyaç olacağı 

öngörülmüĢtür. Birliğe bağlı olarak çalıĢan örgütlerden biri olan Avrupa Konseyi eğitim ve 

kültür politikalarını yürütmekle görevlidir ve dil öğretimi ile ilgili programlar Avrupa 

Konseyi tarafından hazırlanmaktadır. 

Avrupa Konseyinin 2001 yılını Avrupa Diller Yılı olarak ilan etmesi, “çok dil 

öğrenmenin farklı dil ve kültürel geçmiĢleri olan insanlar arasında hoĢgörüyü arttıracağı ve 

bireylerin birbirlerini daha iyi anlamalarını sağlayacağı” (Demirel, 2005: 72) görüĢüne 

dayanmaktadır. AB‟de genç kuĢaklardan en az üç dil bilmeleri beklenmektedir. Avrupa 

Eğitim Komisyonu 1995‟de “Öğrenen Topluma Doğru” baĢlıklı bir bildiri yayınlayarak, 

Avrupa vatandaĢlarının, anadillerinin yanı sıra en az iki Avrupa dilini yeterli düzeyde 

bilmeleri ilkesini gündeme getirmiĢtir. 

Çok dilliliğin eğitim politikalarına yansıması için, Avrupa Konseyindeki 

„YaĢayan Diller Bölümü‟ „Dil Politikası Birimi‟ ne dönüĢtürülmüĢtür (Demirel, 2005). 

YurttaĢlık hakları çerçevesinde herkesin dil öğrenme hakkı olduğu görüĢünden hareketle, 

çok dil öğrenmenin hem kültürel mirası yeni yetiĢenlere aktarmak hem de Avrupa dillerini 

yaĢatmak için çalıĢmalara baĢlanmıĢtır. Bugün Avrupa Konseyinin dil eğitim politikası 
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projesi „Avrupa Dil GeliĢim Dosyası‟dır. 15–17 Ekim 2000 tarihinde Polonya‟nın Cracow 

kentinde yapılan Eğitim Bakanları Daimi Konferansından çıkan sonuç bildirgesiyle 

„Avrupa Dil GeliĢim Dosyası‟ projesinin 2004–2005 öğretim yılından itibaren tüm Avrupa 

Konseyi üye ülkelerinde yaygınlaĢtırılması kararlaĢtırılmıĢtır. Bu projenin amaçları Ģöyle 

sıralanmıĢtır: 

1. Avrupa yurttaĢları arasında karĢılıklı anlayıĢın geliĢtirilmesi, 

2. DeğiĢik kültürlere saygı gösterilmesi, 

3. Kültür ve dil farklılıklarının korunması, 

4. Farklı ülkelerdeki dil öğretim programlarının birbirine uyumunun 

sağlanması, 

5. Dil öğretimine standartların getirilmesi. 

Yukarıdaki amaçlar; Avrupa vatandaĢları için, çok dillilik ve çok kültürlülük 

ortamlarının yaratılmasını hedeflemiĢtir. Buna göre, Avrupa vatandaĢlarının ilköğretimde 

birinci yabancı dili, orta öğretimde ikinci yabancı dili, yükseköğretimde de üçüncü yabancı 

dili öğrenmeleri için gereken eğitim ortamları oluĢturulmalıdır (Demirel, 2005).  

Avrupa Dil GeliĢim Dosyası üç parçadan oluĢmaktadır. Birinci parça, „Dil 

Pasaportu‟ dur (http://www.tomer.ankara.edu.tr/html/portfolyo.htm ; EriĢim tarihi: 20 

Ekim 2011). Gelecekte, insanların bugünkü pasaportlar yerine öğrendikleri dilleri 

belgeleyen dil pasaportlarıyla dolaĢmaları hedeflenmektedir. Dil pasaportu, gidilen Avrupa 

ülkesinde, iĢ ve oturma izni sağlayacaktır. 

Avrupa Dil GeliĢim Dosyasının ikinci parçası „Dil Biyografisi‟ yani dil 

öğrenim geçmiĢidir. Dil Biyografisinde kiĢinin adı geçen dili öğrenmek için harcadığı 

zaman, öğrenme amacı, nasıl öğrendiği açıklanmaktadır. Üçüncü parça ise „Dil 

http://www.tomer.ankara.edu.tr/html/portfolyo.htm
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Dosyası‟dır. Dil dosyasında, kiĢinin dil öğrenme süreci içinde aldığı tüm belgeler 

(diploma, sertifika, vb.) ve varsa öğrendiği dilde yaptığı yayınlar belgelenmektedir. 

Dil GeliĢim Dosyasının, bilgilendirme ve eğitsel olmak üzere iki temel iĢlevi 

vardır (Demirel, 2005). KiĢinin dil özgeçmiĢi ve öğrenme sürecinde yaptığı tüm aĢamalar 

ve aldığı belgeler, bilgilendirme iĢlevini yerine getirir. Eğitsel iĢleve bakıldığında, öğrenen 

özerkliği ve öz/kendini değerlendirme kavramları öne çıkar. KiĢi dil öğrenme konusunda 

kendi karar verip kendi öğrenme süreçlerinin sorumluluğunu taĢıyacak ve kendi kendini 

değerlendirecektir. Ayrıca, dil öğrenme okul öğrenciliği ile sınırlı olmayıp yaĢam boyu 

öğrenme içinde yer alacaktır. Bu çalıĢmaların ıĢığında, yabancı dil öğretiminde ve yabancı 

dil öğretmeni yetiĢtirme alanlarında, öğrenen özerkliği, öz/kendini değerlendirme, yaĢam 

boyu öğrenme gibi yeni kavramlara odaklı araĢtırmalar gündeme oturmuĢtur. 

Dil öğretimine standart getirilmesi amacıyla, 6 dil düzeyi belirlenmiĢtir. 

Geleneksel baĢlangıç düzeyi‟ne artık „Temel Kullanıcı‟, orta düzeye „Bağımsız Kullanıcı‟, 

ileri düzeye de „Yetkin Kullanıcı‟ denilmektedir. Her düzey kendi içinde iki alt düzeye 

ayrılmıĢtır. KiĢilerden beklenen bu standart düzeylere ne kadar ulaĢtıklarını 

belgelendirmeleridir. Temel dil becerileri kullanımında kiĢilerin yeterlilikleri üç aĢamada 

ele alınmıĢtır: Anlama becerisi (dinlediğini anlama, okuduğunu anlama), konuĢma becerisi 

(karĢılıklı konuĢma, sözlü anlatım) ve yazma becerisi (yazılı anlatım).  

Sonuç olarak, Batı‟da yabancı dil öğretimi Avrupa Konseyi‟nin uzun yıllar 

süren çalıĢmaları ile dil yeterlik düzeylerinde ve öğretmen yeterliklerinde bir standarda 

ulaĢmıĢtır. Bu sürecin yansımaları Türk Eğitim Sisteminde de etkisini göstermiĢtir. 

ÇalıĢmanın IV. Bölümünde Avrupa Birliğine üyelik sürecinde Türkiye‟nin yabancı dil 

öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme alanlarında attığı adımlar ve gerçekleĢtirdiği yenilikler 
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irdelenecek ve bu sürecin Türkiye‟deki dil öğretim programlarını ve uygulamalarını nasıl 

etkilediği tartıĢılacaktır. 

I.6. Yabancı Dil Öğretmeni YetiĢtirme Modelleri 

Yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme süreci, 19.yüzyılın ortalarından bugüne dek 

yukarıda özetlenen geliĢmelerden etkilenmiĢtir. Öğretmen yetiĢtirme ile ilgili her ülkenin 

aldığı politik kararlar ve bu kararların uygulamaları bir yana bırakılırsa, farklı öğrenme 

kuramlarının yeni gündemler oluĢturması öğretmen yetiĢtirmede yeni model arayıĢlarına 

neden olmuĢtur.  Wallace (1991), öğretmen yetiĢtirmede geçmiĢten bugüne 3 temel model 

olduğunun altını çizer: Usta-çırak Modeli, Uygulamalı Bilim Modeli ve Yansıtıcı Model. 

Usta-çırak Modelinde öğretmen yetiĢtirme alanındaki ustanın söyledikleri ve yaptıkları, 

çırak yani öğretmen adayı tarafından tartıĢmasız yerine getirilir. Wallace (1991) usta-çırak 

Modelinin II. Dünya savaĢı sonuna dek öğretmen yetiĢtiren kurumlar tarafından 

benimsendiğine iĢaret eder. Modelin adından anlaĢılacağı gibi çırağın kendi düĢüncelerine 

ya da deneyimlerine yer yoktur. Ġkinci model, Uygulamalı Bilim Modelidir. Bu model, 

öğretme ortamındaki sorunların ancak görgül bilimin verileri ve bulgularıyla 

çözülebileceğini söyler. Bilimsel bulgular ve deneyler öğretmen adayına alanın uzmanları 

tarafından aktarılır. Öğretmenlik uygulamaları bu bilgiler ile gerçekleĢtirilip mesleki 

yeterliğe ulaĢılır. Wallace, öğretme sürecinin, bilimsel ilkelere göre önceden tutarlı 

tahminlerin yapılabileceği basit bir etkinlik olmadığına dikkat çekerek Uygulamalı Bilim 

Modelinin zayıf yanını vurgular. Üçüncü model olarak verdiği Yansıtıcı Modeli 

tanımlarken, Wallace (1991), Schön‟ün kavramlarına gönderme yapar ve öğretmen 

yetiĢtirmede iki temel boyutun varlığına dikkat çeker: Öğretmen adayı, mesleğini 

yapabilmesi için gerekli bilimsel bilgiye sahip olur. Ġkinci olarak, bu bilgiyi sürekli 
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deneyimlediği mesleki yaĢantılarının bilgisi ile birleĢtirir. Bu bilgiler uygulamada 

kullanılır, gerekli durumlarda değiĢtirilir. Böyle bir yansıtıcılıkla aday mesleki yeterliğe 

ulaĢmaya çalıĢır. Wallace‟ın yanı sıra Roberts (1998), Roth‟un farklı öğrenme biçimleri 

sınıflamasını temel alarak, öğretmen yetiĢtirmede 4 model olduğunu ileri sürer: 

 Tablo 1. Öğretmen yetiĢtirme modelleri (Roberts, 1998: 12) 

Öğrenme 

biçimine göre 

birey 

DavranıĢ ve 

geliĢimi 

belirleyen 

unsurlar 

Kuram Öğretmen 

yetiĢtirme 

Girdi/çıktı 

sürecine uygun 

birey 

DıĢ koĢullar DavranıĢçı 

psikoloji 

Model odaklı 

Karar yetkisi 

olan birey 

Kendini 

gerçekleĢtirme 

Hümanistik 

psikoloji 

KiĢi odaklı 

Yapılandırmacı 

birey 

DeğiĢim BiliĢsel psikoloji Yansıtıcı 

Sosyal bir varlık 

olan birey 

Grup kimliği Sosyal psikoloji Sosyal 

yapılandırmacı 

 

Tabloda görüldüğü gibi, DavranıĢçı Psikoloji, iyi tanımlanmıĢ dıĢ koĢullar 

içinde bireyin tüm davranıĢlarının öngörülebilir ve yönlendirilebilir olduğunu iddia eder. 

Bir baĢka deyiĢle, birey duyuları yoluyla aldığı girdiyi çıktıya, yani davranıĢa dönüĢtürür. 

DavranıĢçı kuramın öğretmen yetiĢtirmeye yaklaĢımı model odaklıdır. Bu yaklaĢım, 

Wallace‟ın (1991) ileriye sürdüğü sınıflamada Usta-Çırak Modeli ile örtüĢür. Öğretmen 

adayı, öğretmen yetiĢtiricisini bir model olarak görür ve onu taklit eder. Öğretmeyi bir 

çırak olarak ustasından öğrenir. Bu modelde kiĢisel farklılıklar, kiĢinin kendi değer ve 

deneyimleri dikkate alınmaz. Öğretmen adayı eğiticiler tarafından kararlaĢtırılan “iyi” bir 
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modele göre hazırlanır; bu modelde yetiĢmiĢ öğretmenlerin, örneğin bir program 

değiĢikliğinde, kendilerinden beklenen esnekliği gösteremeyecekleri öngörülebilir 

(Roberts, 1998). Gelenekçi ve tutucu olmasına karĢın bu model, öğretmen yetiĢtirme 

programlarında uzun süredir kullanılagelmektedir. Bu modelin önerdiği mikro-öğretim 

tekniği, bugünün koĢullarında öğretmen adaylarının düĢünme süreçleri de katılarak 

kullanılmaktadır. 

Ġkinci modele kuramsal temel oluĢturan Hümanistik Psikoloji‟ye göre, birey 

kendi kararlarını verir ve kiĢisel geliĢime açıktır. Birey eĢsiz ve bütündür. Sezgisel olarak 

kendi geliĢimi için neyin gerekli olduğunu bilir. Öğrenme dayatmayla değil, kiĢinin isteği 

ile olur. Bu bakıĢ açısına göre, yetiĢtirme sürecinde öğretmen adayı, bir birey olarak kendi 

ihtiyaçları ve özerkliği ile ele alınır. Öğretmen adayı ve öğretmen yetiĢtirici arasında 

iĢbirliği ve ortaklığa dikkat çekilir. Öğretmenin yetiĢme süreci, kendini gerçekleĢtirdiği bir 

süreç olup bu süreçte bireysel geliĢimin gerektirdiği duygusal boyuta da yer verilir. Bu 

yaklaĢım, tek boyutlu davranıĢçı yaklaĢımdan farklı olarak çok bileĢenli bir yaklaĢımdır. 

Öğretmen adayının iç dünyası dikkate alınarak sağlanacak danıĢman desteği ile geliĢimini 

tamamlayacağı varsayılır. 

Üçüncü öğretmen yetiĢtirme yaklaĢımının kuramsal temelini BiliĢsel Psikoloji 

oluĢturur. BiliĢsel kurama göre, bireyin öğrenme süreci yapılandırmacıdır. Bireyin her yeni 

deneyimi, dünya bilgisini farklı biçimlerde yeniden oluĢturmasına neden olabilir. Birey 

yeni gelen bilgiyi sınar, daha önce öğrendikleriyle eĢleĢtirir veya değiĢtirir. Bu bağlamda 

öğretmen yetiĢtirmede öğretmen adayından geliĢime, değiĢime ve yeniliklere açık olması 

beklenir. Öğretmen adayı algılarını geliĢtirerek öğrenir; uygulama sırasında tetikleyici bir 

unsurla karĢılaĢtığında yansıtıcı düĢünce sürecini baĢlatır. Bu süreç bir döngü halinde 
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devam eder ve mesleki yeterliğin oluĢmasına alt yapı sağlar (Wallace, 1991). Eğitim 

boyunca öğretmen adayına sunulan modeller taklit etmesi için değil inceleme ve 

örnekleme için kullanılır. 

Roberts‟ın (1998) sınıflandırmasındaki dördüncü yaklaĢım Sosyal Psikoloji‟yi 

kuramsal çıkıĢ noktası olarak alır. Bu kurama göre, birey sosyal bir varlık olarak görülür. 

Diğer üç yaklaĢımın görüĢlerinden farklı olarak, bireyin öğrenmede sosyal bir kimlik 

geliĢtirip sosyal bir rolü yerine getirdiği öne sürülür. Williams ve Burden‟a (1997) göre, 

öğretmen, öğrenci ve görev arasındaki bağlantı sosyal bir etkileĢimdir. Bu etkileĢim bir 

öğrenme anlayıĢı sağlar. Öğrenmenin tek baĢına gerçekleĢmediği gerçeği göz önünde 

tutularak, öğrenme ortamının ve bağlamının önemine dikkat çekilir. Öğretmen 

yetiĢtirmede, öğretmen yetiĢtirici, öğretmen adayı, görev ve bağlam etkileĢimi öne çıkar. 

Bu modellere göz atıldığında, geleneksel Usta-Çırak Modelinin dıĢındaki diğer 

öğretmen yetiĢtirme modelleri bilimsel bilgi ve bulguları öğretmen yetiĢtiricinin tekelinden 

çıkarıp, öğretmen adayına sunmaktadır. Öğretmen adayı kendi dünya bilgisi, duygu, 

düĢünce ve deneyimleri olan sosyal bir kimlik olarak kendi mesleki geliĢiminden sorumlu, 

özerk bir bireydir. Diğer yandan, dil öğretimi kuram ve uygulamalarındaki değiĢiklikler 

dikkate alındığında öğrenciye bakıĢ açısındaki değiĢiklik, öğretmene bakıĢ açısındaki 

değiĢiklikle aynıdır. DeğiĢen toplumsal ve ekonomik koĢullar, bilimsel araĢtırmaların 

gösterdiği yeni yollar eğitimde yeni ihtiyaçlar doğurmuĢ; bu ihtiyaçların karĢılanabilmesi 

için hem öğrenci hem öğretmen rolleri yeniden tanımlanmıĢtır. 21. yüzyılın eğitim 

ihtiyaçlarını göz önüne alarak,  her ülke kendi yabancı dil eğitim politikaları gereği yabancı 

dil öğretmenlerini yetiĢtirmede geleneksel Usta-Çırak Modeli de dâhil olmak üzere çeĢitli 
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modelleri kullanmaktadır. Türkiye‟de tercih edilen öğretmen yetiĢtirme modellerine 

çalıĢmanın III. ve IV. Bölümlerinde yer verilecektir.  

 Ġzleyen bölümde, Cumhuriyet öncesi dönemin eğitim kurumları yabancı dil 

öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme bağlamında ele alınırken, Batı dünyasındaki geliĢmelerin 

çok dilli Osmanlı Ġmparatorluğu‟na etkileri tartıĢılacaktır. ÇalıĢmanın III. Bölümünde tek 

dilli eğitime geçiĢ süreci ele alındığında, yabancı dil öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme 

konusunda Batı‟daki geliĢmelerin doğrudan ya da dolaylı yansımaları üzerinde 

durulacaktır. 
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II. BÖLÜM: CUMHURĠYET ÖNCESĠ DÖNEM 

 Cumhuriyet‟in ilanından bugüne süregelen dönemin eğitim tarihine 

bakıldığında, eğitimde ilk yenileĢme hareketlerinin Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun son 

yüzyılında baĢlayıp, Cumhuriyet sonrası gerçekleĢtirilen reformlarla sürdüğü 

görülmektedir. 19. yüzyıldaki bu geliĢmeler incelenmeden Cumhuriyet dönemi 

eğitimindeki geliĢme ve değiĢiklikleri anlamak ve yorumlamak olanaklı değildir. Bu 

çalıĢmada, diğer Batı dillerinin yanı sıra Ġngilizce öğretiminin de baĢladığı 19. yüzyıl, 

eğitimle ilgili temel değiĢikliklere vurgu yapılarak ele alınmıĢ ve ilk uygulamalar, ulaĢılan 

kaynaklara dayanılarak irdelenmiĢtir. Bu dönemde, Osmanlı eğitim kurumlarında sistemli 

bir Ġngilizce öğretimi uygulaması olmayıp, Ġngilizce öğretmeni de yetiĢtirilmemiĢtir. Ne 

var ki, Ġngilizce de dâhil, bir Batı dili öğrenmeye bu dönemde ihtiyaç duyulmuĢtur. Yine 

bu dönemde, okullaĢmanın gereği fark edilmiĢ ve ilk kez sistemli öğretmen yetiĢtirme 

çabalarına giriĢilmiĢtir. 19. yüzyılın ortalarına dek, mevcut eğitim kurumlarından yalnızca 

erkekler yararlanırken, yüzyıllar sonra ilk kez, orta öğretimin ve mesleki eğitim 

kurumlarının kapıları Müslüman ve Türk tebaadan olan kadınlara açılmıĢtır.  

Türk ve Müslüman tebaa için eğitimde ilkler yaĢanırken, aynı Ġmparatorluğun 

vatandaĢı olan Yahudi, Rum ve Ermeni tebaa, çok önceden baĢlattıkları eğitim 

uygulamalarını ilerletmiĢ, geliĢmiĢ Batı ülkeleri ölçülerinde kabul edilebilecek kendi 

kurumlarını oluĢturmuĢlardır. Böylelikle, Ġmparatorluk coğrafyasında, ayrı ayrı ve çok dilli 

eğitim politikaları sürdürülmüĢtür. 
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II. 1. Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun Son Yüzyılında Eğitime Genel Bir BakıĢ 

 Osmanlı Ġmparatorluğu‟nda eğitimde ilk yenileĢme hareketleri 1773–1839 

tarihleri arasında görülmüĢtür (Akyüz, 1989; Demircan, 1988). Bu yıllarda yenilgilerle 

Avrupa‟da toprak kaybeden Ġmparatorluk, özellikle askeri alanda Batı‟daki ilerlemelere 

yetiĢebilmek için,  askeri okullar açmaya baĢlamıĢtır. Askeri okulların açılıĢı eğitimde ilk 

yenileĢme hareketleri olarak kabul edilir. YenileĢmenin askeri eğitim-öğretimden 

baĢlamasının nedenlerini Akyüz (1989) Ģöyle açıklar: Osmanlılar yenilgilerini Avrupa 

subay ve askerlerinin kendilerinden daha iyi yetiĢmiĢ olmalarına bağlamıĢlardır. Üstelik 

18. yüzyılda gelen yabancı uzmanlar da, öncelikle askeri alanda yeniliklere giriĢmeyi 

tavsiye etmiĢlerdir. Bu arada, II. Mahmut döneminde yeniçeri ocağı kaldırılmıĢ (1826) ve 

yüzyıllardır kendisini yenileyemeyen geleneksel medrese kurumu önemli bir desteğini 

kaybetmiĢtir. Hala yönetimde ve toplumda etkisi büyük olan ve yeniliklere her zaman karĢı 

koyan medrese ulemaları, yenilgiler nedeniyle askeri eğitim-öğretim alanında yenileĢme 

hareketlerine karĢı duramamıĢlardır.  

Ġlk açılan askeri mektepler, Mühendishane-i Bahri Hümayun (1773), 

Mühendishane-i Berri-i Hümayun (1793), Tıphane-i Amire ve Cerrahhane-i Mamure 

(1827), Mekteb-i Fünun-i Harbiye (1834) ve Mızıka-ı Hümayun Mektebi (1834) dir 

(Demircan, 1988; Akyüz, 1989). Bu okullarda çoğunlukla yabancı askeri uzmanlar ders 

vermiĢler ve yabancı dil dersleri de öğretim programlarına girmiĢtir. Akyüz‟e (1989) göre, 

ilk askeri denizcilik okulu olan Mühendishane-i Bahri Hümayun‟da batı dili olarak önce 

Fransızca, 1842‟den sonra da Ġngilizce zorunlu, Fransızca seçmeli olarak okutulmuĢtur. 

Demircan (1988), okutulan yabancı dildeki bu değiĢikliğe, Ġngilizlerin denizcilikte daha 

ileri olduklarının anlaĢılmasıyla gidildiğini söyler. Askeri kara okulu olan Mühendishane-i 
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Berri-i Hümayun‟da okutulan yabancı dil ise Fransızcadır. Yine bu okulda, Almanların 

topçulukta daha ileride oldukları düĢünülünce öğretilen yabancı dil Almanca olmuĢtur 

(Demircan, 1988). Tıp Okulu‟nda ise öğretim Fransızcadır. Bu dönemde ilk kez ilköğretim 

zorunlu hale getirilmiĢtir. Yukarıda anılan nedenlerle Avrupa‟yla iliĢkiler artmıĢ ve Batı‟ya 

eğitim için gençler gönderilmiĢtir.  

II. 2. Osmanlı Ġmparatorluğu‟nda Yabancı Dil Öğretimine Duyulan Ġhtiyaç 

Eğitimde modernleĢme hareketleri, Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun son yüzyılına 

denk gelir. 19 yüzyılın baĢından itibaren Osmanlı eğitim sisteminde yer alan geliĢmelere 

bakılınca yabancı dil öğretiminin tarihsel süreci de izlenir. Yabancı dil öğretiminin 

baĢlangıç yıllarına değinmeden önce, çok dilli ve çok uyruklu Ġmparatorlukta, ticari ve 

yönetsel iĢlerin yürütülmesinde kullanılmak zorunda olan tercümanlık kurumunun 

iĢleyiĢine bakmak gerekir. 

Osmanlı Ġmparatorluğu‟nda 14. yüzyıldan itibaren tercümanlık kurumu 

bulunmaktadır. Lewis (2008), 1492‟de Ġspanya‟dan sürülmüĢ ve Osmanlı topraklarında 

yaĢamaya baĢlamıĢ Yahudilerin bazılarının Türkçe öğrenerek yararlılık gösterdiklerini 

yazar. Seferad Yahudileri olarak da adlandırılan bu topluluktan yetiĢen tercümanlar, 14. 

yüzyıldan baĢlayarak 15. ve 16.yüzyıllarda özellikle gümrüklerde çalıĢmıĢlar ve Ġspanyolca 

ve Ġtalyanca ile ilgili gümrük iĢlerinin yapılmasında görev almıĢlardır. Tekeli ve Ġlkin‟e 

(1999) göre, tercümanlık görevine genellikle Müslümanlığı sonradan kabul etmiĢ Ġtalyan, 

Polonyalı, Alman, Macar ya da Yahudi kiĢiler atanırdı. Lewis (2008), bu kiĢilere 

Hıristiyanların “dönme”, Müslümanların da “mühtedi” dediğini, Rum tercümanlara da 

“dragoman” dendiğini yazar. Ġstanbul‟da yaĢayan Rumların çoğunluğu Fener semtinde 
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oturduğundan ve Patrikhane de bu semtte olduğundan Rum tercümanlara “Feneryot” da 

denmektedir. Rumlar arasında dragomanlık kuĢaklar boyunca babadan oğula geçen bir aile 

iĢi olmuĢtur.  

 15. yüzyılın ortalarında, tercümanlık iĢi Rumların tekeline girmiĢtir. Lewis 

(2008) de tercümanlıkta Rum ve Ermeni ekolünün ortaya çıkıĢını Sefarad Yahudilerinin 

sonraki kuĢaklarının Avrupa‟dan göç eden ilk kuĢakların bilgi ve becerilerine sahip 

olmayıĢlarıyla açıklar. Tercümanlıkta Rum tekeli 1821‟deki Yunan ulusal hareketine dek 

sürmüĢtür. Lewis (2008) tercümanların alt mevkiler de dâhil her kademede görev 

yapabildiklerine iĢaret eder. Örneğin, alt kademede çalıĢan yöresel tercümanlar vergilerin 

toplanmasından düzenin sağlanmasına kadar çeĢitli görevlerde rol almıĢlardır. Önemli 

görevlerde olan tercümanlar uluslar arası antlaĢmalarda ve devletin yabancılarla kurduğu 

siyasi ve ticari iliĢkilerde çok önemli roller oynamıĢlardır. Yine Lewis‟in (2008) 

belirttiğine göre, tercümanlık o kadar önemli bir görev haline gelmiĢtir ki, 17.yüzyıldan 

baĢlayarak hem Rumlar hem de diğer varlıklı Hıristiyan aileler oğullarını üniversite eğitimi 

almaları için Avrupa‟ya, özellikle Ġtalya‟ya göndermiĢlerdir. Bu gençler en az bir Avrupa 

dilini çok iyi öğrendikleri için devlet katında önemli görevler yapabilmiĢlerdir. Ġstanbul 

Amerikan Kız Koleji‟nin kurucularından Mary Mills Patrick, “Son Sultanların 

Ġstanbul‟unda” adlı anı kitabında, Amerikan Elçiliğinde ve diğer etkin elçiliklerde Türkçe 

konuĢan bir tek elçilik görevlisinin olmadığının, tüm görüĢmelerin sefaret tercümanları 

aracılığıyla yapıldığının altını çizer ve bu durumun, söz konusu tercümanlara büyük güç 

kazandırdığını söyler. Patrick‟e (2009) göre, “bir sefaret tercümanı bu gücü kılıç gibi 

kullanan ve bütün hadiselerde diplomatik meselelerin en arı duru fikrine sahip kiĢiydi” 

(2009: 193). Patrick, tercümanlık görevi için Türkçe, Fransızca, Ġtalyanca, Ġngilizce ve 

Rumca okuma yazma bilmenin Ģart olduğunu belirtir. Demircan‟a (1988) göre, Osmanlı 
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Devleti‟nde Fransızca, Almanca, Ġngilizce gibi Avrupa dillerini öğrenmek 18. yüzyılın 

sonuna kadar, Müslüman tebaa için suç sayılıyordu. Ancak, aynı dönemlerde çöküĢ 

sürecinin baĢlamasıyla, Osmanlılar, askeri ve diplomatik nedenlerle, öncelikle Almanca ve 

Fransızca öğrenmeye baĢladılar. Bu dönemin eğilimini Ziya PaĢa (1825–1880) Ģöyle söze 

dökmüĢtür: “Ġster isen anlamak cihanı, öğrenmeli Avrupa lisanı” (Borelina ve Sonina, 

1980). 

II. 3. Fransa ile ĠliĢkiler ve En Çok Tercih Edilen Yabancı Dil Olarak Fransızca 

Fransa, Osmanlı Devletinin en yakın iliĢkide bulunduğu Batı devletiydi. Ġlk 

iliĢkiler, Kanuni döneminde baĢlamıĢtı.”Fransızca ortak uluslararası diplomasi dili olarak 

kullanıldığından ve çağdaĢ bilgi üretimi bakımından Fransa ileride bulunduğundan dolayı, 

Fransızca hem Batı‟yı tanıyıp onlarla iliĢkileri geliĢtirmenin, hem de yönetimde söz sahibi 

olmanın en önemli aracı olarak seçilmiĢti” (Demircan, 1988: 64). DıĢiĢleri tüm iç ve dıĢ 

yazıĢmalarını Fransızca yapıyor, Tanzimat‟ın üst düzey yöneticilerinin tümü Fransızca 

biliyordu. Bu dönemde yabancı dil bilmenin, yani Fransızca bilmenin önemi çok artmıĢ, 

Encümen-i DaniĢ‟e üye olabilmek için yabancı dil bilmek Ģart koĢulmuĢtu (Demircan, 

1988). Fransa‟nın Osmanlı Ġmparatorluğu‟ndaki etkisi, ilk açılıĢları 16.yüzyıla kadar giden, 

Katolik okulları olarak da bilinen Fransız okullarının artmasıyla belirginleĢmiĢti. 1583‟de 

Pera Hıristiyanlarının isteği ve Fransız sefirinin aracılığı ile Latin çocukların eğitimi için 

Ġstanbul‟da Saint Benoit Okulu kurulmuĢ, 17.yüzyılın sonuna doğru bu okulda dersler 

Fransızca, Rumca ve Türkçe verilmeye baĢlanmıĢtı (Tekeli ve Ġlkin, 1999). Sezer (1999), 

1839 yılına gelindiğinde sadece Ġstanbul‟da 21‟i erkek, 19‟u kız olmak üzere 40 Fransız 

okulunun bulunduğunu, bu okullarda yaklaĢık 5800 öğrencinin eğitim aldığının tahmin 

edildiğini yazar. Çok sayıda olan Fransız okulları arasında, 1857‟de açılan Saint Pierre 
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1870‟de açılan Saint Joseph, 1886‟da açılan Saint Michel sayılabilir. Fransızların kurduğu 

en üst eğitim kurumu olan ve 1903‟de açılan Saint Joseph Koleji Ticaret Enstitüsü, iki 

yıllık olup öğrencilerini Fransız ticaret okullarının programına göre yetiĢtiriyordu. 

Mezunları, Düyun-ı Umumiye‟de, Reji‟de ve bankalarda görev alıyorlardı (Tekeli ve Ġlkin, 

1999).  

PadiĢah Abdülaziz‟in 1867‟de Fransa‟ya yaptığı ziyaret ve Fransız eğitim 

bakanı Duruy‟un Osmanlı eğitimi için hazırlamıĢ olduğu proje, Osmanlıların eğitim 

uygulamalarında bir takım değiĢikliklere gitmesine neden oldu (Kodaman, 1991). 

Galatasaray Sultanisinin açılıĢı, eğitimde Fransız etkisinin bir sonucudur. Kodaman‟a 

(1991) göre, Galatasaray Sultanisi, rüĢtiye ve yüksek öğretim arasında Osmanlılık 

siyasetine uygun biçimde, dinler arası bir okul olarak 1 Eylül 1868‟de açılmıĢtır. 

Vahapoğlu (1997), sultaninin açılıĢ yılını 1867 olarak verir ve okulun Fransız liseleri örnek 

alınarak kurulduğunu, Fransızca ve Türkçe öğretim yaptığını, mezunlarının Darü‟l Fünun‟a 

devam etme hakkına sahip olduğunu yazar. Kodaman (1991), baĢlangıç yıllarında 

Galatasaray‟da her milletten ve cemaatten öğrenci olduğunu, II. Abdülhamid devrinde 

alınan önlemler sonucu okulun daha Osmanlı bir kimliğe büründüğünü, bunun sonucu 

olarak da okula daha az gayrimüslim öğrencinin rağbet ettiğini, bu arada Müslüman 

öğrenci sayısının giderek arttığını belirtir. Okulun öğretmenlerinin çoğunluğunu, 1877‟e 

kadar Fransızlar oluĢturmuĢ, ilerleyen yıllarda Türk öğretmen sayısı artmıĢ fakat Fransızca 

dersleri Fransız öğretmenlerce yapılmıĢtır (Kodaman, 1991). Demircan da (1988), tüm 

öğretmenlerin Fransa‟dan geldiğini, ilkokul kısmının 7 sınıflı olduğunu, Türkçe, Arapça, 

Farsça ve Fransızcanın zorunlu, Rumca, Ermenice, Bulgarca, Ġtalyanca, Almanca ve 

Ġngilizcenin seçmeli dersler olarak öğretildiğini yazar. Demircan, “Galatasaray Lisesinde 
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Fransızca eğitim yoluyla etnik özlemler unutturularak Osmanlı birliğinin tazeleneceği 

umulmuĢtur” der (1988: 74). Ortaylı (2006), Mekteb-i Sultani ya da Galatasaray‟ın, 

Osmanlı modernleĢmesinin Ģahane bir icadı olduğunu, bu okulun Ali ve Fuat PaĢaların 

dehasının bir ürünü olduğunu söyler. 

II. 4. Almanya ile ĠliĢkiler ve Yabancı Dil Olarak Almanca 

Osmanlılar ve Almanlar arasındaki iliĢkiler, yabancı dil olarak Almanca 

öğretimi bağlamında ele alındığında, III. Selim ve II. Mahmut dönemlerinin incelenmesi 

gerekir. Bu dönemde, orduyu yeniden düzenlemek için Prusyalı subaylardan 

yararlanılmıĢtır. Almanya ile askeri iliĢkiler 93 Harbi olarak da anılan 1877–78 Osmanlı-

Rus savaĢı ertesinde yoğunlaĢır. (Demircan, 1988). Tekeli ve Ġlkin (1999), Almanca eğitim 

yapan okulları, Lutheran misyonerlerinin açtığını ama bu misyonerlerin faaliyetlerinin, 

diğerlerine kıyasla çok yaygınlaĢamadığını belirtirler. Haydaroğlu (1990) da, Almanların, 

okul ve hastane kurma konusunda, Fransa, Ġngiltere ve Amerika teĢkilatları kadar geliĢme 

gösteremediklerini yazar. Demircan (1988), 1793‟de açılan Kara Mühendis (topçu) 

Okulunda önce Fransızca okutulduğunu, daha sonra Almanların bu alanda daha ileriye 

gittikleri düĢünülerek Almanca‟ ya dönüldüğünü, 1839‟da açılan Baytar Mektebi‟nde 

Almanca öğretim yapıldığını yazar. 

II. 5. Ġngilizce ile Ġlk KarĢılaĢma 

Osmanlı Devleti‟nin Ġngilizce ile tanıĢması, ilk kez ticari iliĢkiler nedeniyle 

gerçekleĢmiĢtir (Demircan, 1988). 1600‟lü yıllarda Ġngiliz, 1700‟lü yıllarda Amerikalı 

tüccarların Ġzmir‟de baĢlayan ticaret iliĢkileri Ġmparatorluk çökene kadar devam etmiĢ ve 

bu iliĢkiler Müslüman olmayan tebaa (Rum, Yahudi, Ermeni) aracılığıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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 1830‟da Amerika, Osmanlılarla ilk ticaret antlaĢmasını imzalamıĢ ve ticari 

alanda en ayrıcalıklı ülke haline gelmiĢtir (Demircan, 1988). Amerikan Ticaret Odası 

1811‟de Ġzmir‟de açılmıĢtır (Tekeli ve Ġlkin, 1999). Ticaret iliĢkilerinin yanı sıra, ilk 

ABD‟li misyonerler Fisk ve Parson 1820‟de Ġzmir‟e gelmiĢti. Bu kiĢiler, “American Board 

of Commissioners for Foreign Missions–ABCFM” örgütünün misyonerleri olup, ilk 

yıllarını incelemeler yaparak ve Türkçe, Ermenice ve Arapça öğrenerek geçirdiler (Tekeli 

ve Ġlkin, 1999). Bu bilgilerin ıĢığında, pek çok ürünün yetiĢtiği bereketli Ege Bölgesinin en 

büyük limanı olan Ġzmir‟in Amerikalıların ve Ġngilizlerin, baĢkent Ġstanbul‟dan sonra, en 

çok ilgi gösterdikleri kent olduğu görülmektedir. Demircan (1988), 1870‟li yıllarda,  Ġzmir 

ve civarındaki ekilebilir arazilerin tümünün 41 Ġngiliz tüccarının elinde toplandığını 

yazmaktadır. Ġngilizler kendilerine yetecek kadar Türkçe de öğrenmiĢlerdir.  Bu dönemde 

Türkçe ve Türkiye üzerine pek çok yayın yapılmıĢtır. Ünlü sözlük yazarı Ġngiliz J. W. 

Redhouse 1850‟de, yani Encümen-i DaniĢ‟in kurulduğu yıllarda bu kurula üye seçilmiĢ ve 

Osmanlı memuru olarak emekli olmuĢtur. Redhouse‟un yayınlarından bazıları, birisi 

Fransızca olan 2 adet dilbilgisi kitabı (1846), Türkçede kullanılan Arapça ve Farsça 

Sözcükler Sözlüğü (1853), Ġngilizce-Türkçe Sözlük (1856) ve Türkçe-Ġngilizce Sözlük 

(1861) dür (Demircan, 1988).    

Ticari iliĢkilerin yanı sıra, Ġngilizlerin ve Amerikan misyonerlerinin 19. 

yüzyılın ilk çeyreğinden itibaren açtıkları okullar, kısa sürede Ġmparatorluğun geniĢ 

coğrafyasına yayılmıĢ ve dönemin en modern eğitim kurumları haline gelmiĢlerdir. Çok 

geniĢ bir coğrafyada yüzyıllarca egemenliğini sürdüren Osmanlı Ġmparatorluğu, 18. 

yüzyılın sonlarına kadar baĢkalarının dillerini öğrenmek zorunda kalmamıĢ, tercümanlık 

hizmetleriyle uluslararası iliĢkilerini ve ticari bağlantılarını sürdürmüĢtür. Ancak anılan 
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tarihlerden itibaren askeri ve yönetsel ihtiyaçlar doğrultusunda mevcut eğitim sisteminde 

bir dizi yenileĢtirme hareketlerine kalkıĢmıĢ ve bu değiĢiklikler öğretmen yetiĢtirme ve 

yabancı dil öğretiminde ilk çabaları oluĢturmuĢtur. Söz konusu değiĢiklikler için Tanzimat 

Döneminin eğitimdeki yansımaları ele alınmalıdır. 

II. 6. Tanzimat Dönemi (1839–1876) 

Tanzimat Dönemi, Osmanlı tarihinin en önemli belgelerinden biri kabul edilen 

Gülhane Hatt-ı Hümayununun yani Tanzimat Fermanının 3 Kasım 1839‟da ilan 

edilmesiyle baĢlamıĢtır. Tanzimat fermanına göre, Ġmparatorluktaki bütün uyruklar, din ya 

da etnik köken ayrımı yapılmaksızın hukuken eĢittiler. Ġlan edilen düzenlemeler, aynı anda 

Türkçe ve Fransızca olarak yayımlandı. Demircan‟ın (1988) Berkes‟ten aktardığına göre, 

cesurca ilan edilmiĢ ancak çok geç kalmıĢ olan Tanzimat Fermanı, din temeline dayalı 

birlikten, millet birliği olarak geliĢmeye yönelmenin baĢlangıcıdır. Bu fermanla, padiĢahın 

mutlak gücünün kaldırılacağı, halkların ve dinlerin eĢitliğinin, adaletin bağımsızlığının 

sağlanacağı duyuruluyordu. 1789 Fransız Devriminin yarattığı yeni düĢüncelerin etkisiyle 

hazırlanan bu ferman, bütünüyle hukuksal düzenlemeleri kapsamakta ve eğitim-öğretimle 

ilgili hiçbir madde içermemektedir (Koçer, 1991).  Osmanlı toplumunda hâkim olan “hayat 

yok, ahiret var” anlayıĢı bir ölçüde kırılmıĢ, hayatı tam anlamıyla öne çıkaramasa bile, 

ahiretle eĢitleme çabaları bu dönemde baĢlatılmıĢtır. Dumont‟a (1995) göre, reformcular, 

modernleĢmeyi baĢarıya götürmek için gerekli öncülerin dinsel pedagojiyle 

eğitilemeyeceğini çok çabuk kavramıĢlardır. Devlet yönetiminde yapılmaya çalıĢılan 

değiĢiklikler, mevcut eğitim sisteminin gözden geçirilmesini gündeme getirmiĢ ve eğitimde 

çağdaĢ ve yeni düzenlemeler baĢlatılmıĢtır. Bu dönemde öne çıkarılan eğitim ilkesi kiĢinin 



 

 

 

37 

 

gerekli dini bilgileri öğrendikten sonra bilim ve fen öğrenmesi, kimseye muhtaç olmayacak 

düzeyde bir tahsil kazanması olarak özetlenebilir. 

Tanzimat Fermanında yer almayan eğitim sorunu, 1856‟da ilan edilen Islahat 

Fermanında konu edilmiĢ ve tanımlanmıĢtı. Koçer, 1316 tarihli Salname-i Maarif‟in 29. 

sayfasındaki açıklamayı Ģöyle aktarmıĢtır: 

Osmanlı tebaasına dâhil olan herkes mekteplerin yönetmeliği dıĢına çıkmamak suretiyle 

gerek yaĢça ve gerek yapılan kabul imtihanı sonucunda gereken Ģartları haiz oldukları 

takdirde cümlesi birbirinden ayrılmaksızın Osmanlı Devletinde açık bulunan ve tedrisat 

yapan askeri ve sivil bütün mekteplere alınmaları Ġrade-i PadiĢah iktizasıdır. Bundan baĢka 

her bir cemaat, maarif ve harf ve sanayiye dair milletçe mektepler yapmaya izinlidir. Fakat 

bu çeĢit Mekatib-i Umumiye‟nin ders verme Ģeklini ve muallimlerini seçme iĢi, üyeleri 

PadiĢah tarafından seçilmiĢ Türk ve ekalliyet bilginlerinden karma bir Meclis-i Maarifin 

nezaret ve teftiĢi altında olacaktır (Koçer, 1991: 62). 

Böylece, eğitim ile ilgili genel ilkeler ilk kez anayasa metnine girmiĢtir. 

1857‟de Maarif-i Umumiye Nezaretinin kurulmasıyla, toplumun gereksinmelerini 

karĢılayamayan mevcut sistem ele alınmıĢ ve önemli değiĢiklikler yapılmaya baĢlanmıĢtır. 

1869‟da Maarif-i Umumiye Nizamnamesi çıkarılarak, düzenlemeler ve değiĢiklikler bu 

nizamnamede tanımlandığı biçimde uygulamaya konulmuĢtur. Bu nizamname, yalnızca 

Türk eğitim sistemi için gerekli düzenlemeleri yapmakla kalmayıp azınlık ve yabancıların 

eğitim faaliyetleri için de bazı kurallar belirlemiĢtir. “1869 yılından itibaren Osmanlı 

Devletinin eğitim ve kültürle ilgili konuları bu Nizamnamede yer alan hükümler 

çerçevesinde yürütülmeye çalıĢılmıĢtır” (Ertuğrul, 1998: 103). Yine bu nizamname 

doğrultusunda sıbyan mekteplerinin sayısı arttırılmıĢ, ilk ortaokullar rüĢtiye adıyla 

açılmıĢtır.  Islahat Fermanının ilanından önce, 1847‟de yeni ilkokul yönetmeliği 

çıkarılmıĢtır. 1848‟de ilk erkek öğretmen okulu açılmıĢ ve sistemli öğretmen yetiĢtirme iĢi 
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baĢlatılmıĢtır. Kızlar için ilk ortaokul 1858‟de öğretime baĢlamıĢtır. 1875‟de beĢ büyük 

ilde öğretmen okulları açılmıĢtır. 

Kız öğrencileri ortaokullarda okutacak kadın öğretmenlerin açılan 

Darülmuallimatlarda yetiĢtirilmesini, yani „muallime hanım‟ların taĢra ve merkezdeki 

okullarda yerlerini almasını, Ortaylı (2006) çok önemli bir geliĢme, dahası “emancipation” 

yani, özgürleĢme olarak değerlendirmektedir.  

Tanzimat‟ın ilanından sonra, bir darülfünun yani üniversite açma çabası 

görülmektedir. Açılması planlanan Darülfünuna program hazırlamak ve ders kitapları 

yazmak için, “Encümen-i DaniĢ” adlı bir bilim kurulu oluĢturulmuĢtur. 1850-1862 yılları 

arasında çalıĢan bu kuruma kabul edilmek için yabancı dil bilme koĢulu aranmıĢtır. 

Darülfünun, orta öğretimden öğrenci gelmediği için, uzun süre açılamamıĢ, 1863‟de halka 

açık dersler düzenleyerek eğitime baĢlamıĢ, 1865‟de binası yandığından kapanmıĢ, 

1869‟da tekrar açılıp 1871‟de kapanmıĢtır. 1874–1879 arası yeniden faaliyette olan 

Darülfünun, ancak 1900‟de açılabilmiĢtir (Demircan, 1988). 

Tanzimat döneminde açılan eğitim kurumları içinde, bu çalıĢmanın konusuyla 

doğrudan ilgili olduğundan yabancı dil okulları (Mekteb-i Elsine) açma denemelerinin de 

gözden geçirilmesi yararlı olacaktır. Uzun yıllara yayılmıĢ öğretme gelenekleri 

oluĢturamayan bu okullar, Osmanlı‟da yüzyıllardır bulunan tercüme kurumunun devletin 

çıkarlarına aykırı iĢlemeye baĢlamasıyla, yeni bir seçenek oluĢturmak ve devlet 

görevlilerine yabancı dil öğretmek için açılmıĢ okullardır. Özdemir‟e göre (2003), özellikle 

1820‟li yıllardaki Yunan isyanları, devletin Türk tercümanlardan yararlanma kararında 

etkili olmuĢ, bu yıllardan itibaren, devlet memurlarının ve bilim adamlarının yabancı dil 

bilmeleri bir gereklilik haline gelmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda açılan ilk dil okulu “Bab-ı 
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Ali Tercüme Odası”dır (Ergin, 1941). Bu okulda, Fransızca, Almanca ve Ġngilizce 

öğretilmesi hedeflenmiĢse de Fransızca öğretimi yapılabilmiĢtir. Demircan (1988), yabancı 

dil öğretmek için açılan ve kısa aralıklarla tekrar kapanan diğer okulları Ģöyle anlatır: 

Galatasaray Lisesinde öğretilen Fransızca yeterli bulunmadığından ve yabancı dil bilen 

hariciye memurları yetiĢtirmeye ihtiyaç duyulduğundan, Sait PaĢa‟nın isteğiyle 1877‟de, 

Fransızca, Arapça, Ġngilizce ve azınlık dillerinden birini öğretmek üzere, 4 yıl süreli bir 

yabancı dil okulu açılmıĢtır. Yine, 1881‟de, Türkçe, Fransızca, Rumca, Ermenice, Slavca, 

Arapça ve Farsçayı baĢarıyla öğreten beĢ sınıflı bir Mekteb-i Elsine açılmıĢ ve bazı 

Ģikâyetler sonucu okul kapatılmıĢtır. 1883‟de Hariciye Nazırlığına bağlı, memurlara 

Fransızca öğreten bir okul açılmıĢ, 1884–1892 yılları arasında da, Mülkiye Mektebi‟nin 

içinde bir yabancı dil okulu ya da bölümü öğretim vermiĢtir.  

Yukarıda anılan yabancı dil okullarının tarihlerine bakıldığında, kısa 

aralıklarla, aynı amaç için birbirinden kopuk okulların açıldığı ve örneğin askeri okullar ya 

da Mülkiye Mektebi gibi, uzun süre eğitimlerini sürdüremedikleri görülmektedir. Yine, 

açılan okulların tümünde, öğretilen diller değiĢebilmiĢ, ancak, o dönemin siyaset ve 

diplomasi dili olan Fransızcanın öğretimi her okulun programında yerini korumuĢtur. Bu 

okulların açılma nedeni, tercümanlık kurumunun artık devletin çıkarlarına zarar veren 

faaliyetlerinin durdurulmasından doğan ihtiyacı karĢılamaktır. Yani, mevcut sorunlardan 

doğan ihtiyaç doğru saptanmasına karĢın, okulların eğitim faaliyetleri kısa süreli olmuĢtur. 

Uluslararası iliĢkilerde kullanılması zorunlu olan Batı dillerinin ve azınlık dillerinin 

öğretilmesinde istenen baĢarıya ulaĢılamamıĢtır.  
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II. 7. Tanzimat ve Sonrasında Osmanlı Eğitim Sisteminde Ġngilizce Öğretimi 

Demircan‟a (1988) göre, Osmanlı‟nın son yüzyılında, Ġngilizce öğretimi sınırlı 

sayıdaki okulların programlarında yer almıĢtır. Yukarıda kuruluĢlarına değinilen askeri 

okullar arasında, Bahriye Mektebinde ve Kaptan ve Çarkçı Mektebinde Ġngilizce zorunlu 

olarak okutulmuĢ, ayrıca sultanilerin ikinci, üçüncü ve dördüncü sınıflarının 

programlarında, Darül Hilfet-ül Aliye Medresesinde, Medrese-i Uhuvvet‟de, yabancı dil 

olarak Ġngilizce yer almıĢtır. Demircan‟ın saptamasına göre, “devlet okullarında 1908 

yılına kadar Ġngilizcenin önemli bir yeri olmamıĢtır” (1988: 74) 

Bu arada, Ġngiliz edebiyatının ve dilinin öğretilmesinde kullanılan bir kitaba 

göz atmak dönemin özelliklerini göstermesi açısından yararlı olacaktır. 1800‟lü yılların 

sonundan itibaren kullanıldığını düĢündüğümüz bu kitabın belli bölümlerinin 

Osmanlıcadan çevirileri birincil kaynak olarak değerlendirilecektir. Antik Çağ dil ve 

edebiyatlarının yanı sıra Avrupa dilleri, edebiyatı ve edebiyatçılarını konu alan “Elsine-i 

Garbiyye Edebiyat ve Üdebası” adlı bu kitap, Nüzhet PaĢa tarafından yazılmıĢ ve 1306‟da 

yani 1888‟de Matbaa-i Ebuzziya‟ da basılmıĢtır (Özdemir, 2003). Bu kitabın çevirisinden, 

hangi Osmanlı eğitim kurumunda kullanıldığını anlamak mümkün değildir. Ancak, o 

yıllarda Darülfünun‟da Ġngiliz Edebiyatı Bölümü açık olmadığı dikkate alınırsa, kitabın 

yabancı dil öğreten Elsine mekteplerinde kullanılma olasılığı yüksektir. “Elsine-i Garbiyye 

Edebiyat ve Üdebası”, üç bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölüm, “Elsine-i Atika Edebiyat 

ve Üdebası” baĢlığı ile antik Yunan ve Roma klasiklerine ve bu klasiklerin Avrupa dilleri 

ve edebiyatlarına etkilerine ayrılmıĢtır. Ġkinci bölüm, “Ġngiliz Edebiyat ve Üdebası”, 

üçüncü bölüm ise “Alman, Ġspanyol ve Ġtalyan Edebiyat ve Üdebası” baĢlıklarını 

taĢımaktadır.  Yazar, “Avrupa Elsine-i Milliyesi içinde en ibtida “fen lisanı” haline giren 
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Ġngiliz lisanıdır...” diyerek, o dönemde, Ġngilizcenin baĢta gelen bir fen ya da bilim dili 

olduğunun altını çizmektedir. “Ġngiliz Edebiyatı ve Üdebası” baĢlıklı ikinci bölümde (Ek: 

1), yazar Ġngiliz dilinin, yüzyıllar önce, Latincenin ve Fransızcanın egemenliğinden 

kurtulup, ulusal bir dil olarak kabul edilmesini anlatır ve bu dille üretilen edebiyat ürünleri 

ve edebiyatçılarını tanıtır. YaĢam öyküleri ve edebi eserleri hakkında kısa bilgiler verilen 

Ġngiliz edebiyatçıları Shakespeare, Dickens, Byron, Scott, Goldsmith ve Milton‟dur. Söz 

konusu bilgiler Ġngilizce değil, Osmanlıca verilmiĢtir. O dönemlerde,  yabancı dil 

öğretiminde yaygın kullanılan yöntemin Dilbilgisi- Çeviri yöntemi olduğu dikkate 

alındığında, yukarıda konu edilen kitapta olduğu gibi, daha çok edebi metinlerin okunması 

ve çevrilmesinin yabancı dil öğretiminde kullanıldığı tahmin edilebilir. 

Ġmparatorluğun son yıllarında, Ġngilizce-Türkçe öğretim yapacak bir okul 

kurma giriĢimi de olmuĢtur. Demircan, bugünkü Anadolu liselerine benzettiği bu giriĢimi 

Ģöyle özetlemektedir: 1909–1910 yıllarında Galatasaray Lisesi Müdürlüğü ve ayrıca, 

1896–1915 yılları arasında Robert Koleji‟nde Türkçe öğretmenliği yapan Tevfik Fikret ve 

Ġngiltere Tütün ġirketi temsilcisi Alan Ramsey dönemin ileri gelenlerinin de desteği ile 

Ġngilizce-Türkçe öğretim yapacak Yeni Okul adlı bir okullar dizisi açmayı planlamıĢlardır. 

“Bu okullarda, en son yöntemle eğitim yapılarak Osmanlı Devleti‟ni yeniden kuracak ve 

yarının Osmanlı toplumunu yaratacak öğrenciler yetiĢtirilecekti” (Demircan, 1988: 74). 

Ġngilizce-Türkçe yapılan öğretimin yanı sıra, Fransızca, Almanca ve Slav dillerinden ikisi 

de seçmeli olarak öğretilecekti. Demircan‟a göre, Tevfik Fikret,  Robert Koleji‟ndeki 

öğretimin Galatasaray Lisesinde verilen öğretimden daha üstün olduğunu fark etmiĢ 

olmalıdır.  
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Edebiyat ve eğitimle uğraĢan ve büyük kitleleri etkilemiĢ ünlü bir Ģair olan 

Türk ve Müslüman Tevfik Fikret ve Ġstanbul‟da tütün ticareti için bulunan Ġngiliz ve 

Hıristiyan Alan Ramsey‟in bu ortak düĢleri, pek çok bakımdan ilginçtir. Öncelikle, okulun 

kuruluĢ amacı okunduğunda, insan yetiĢtirme modelini çizmek, yani Osmanlı Devleti‟ni 

yeniden kuracak eğitimli kiĢileri yetiĢtirmek, kiĢilerin hayal güçlerine ve ticari 

giriĢimlerine bağlı gözükmektedir. Üstelik geleceğin Osmanlı toplumunu yaratacak bu 

okul projesinin bir ortağı da Ġngiliz vatandaĢıdır. Ġngiliz tütün tüccarının, geleceğin 

Osmanlılarını yetiĢtirmeye dair bu istekliliği her türlü yoruma açıktır. Diğer yandan, 

eğitimde en son yöntem arayıĢları söz konusudur. En son yöntemlerin kullanılması, baĢarı 

için gerekli görüldüğüne göre, mevcut okullarda kullanılan yöntemler iĢe yarar 

bulunmamaktadır. Batı ile iliĢkiler, Ġngilizce ile sürdürülecektir. Kısacası, bu okul projesi, 

Osmanlı‟nın son yüzyılında uzun soluklu eğitim politikalarının yokluğunun bir 

göstergesidir. Önce Ġstanbul‟da açılıp, sonra diğer kentlere yayılacak bu okullar dizisi 

projesi gerçekleĢmemiĢtir. Demircan‟ın (1988: 74) ironik yorumuna göre, “nedense, 

öngörülen Osmanlı Birliği, yabancı bir dille eğitim yoluyla sağlanacaktır”. 

II. 8. Tanzimat Dönemi Eğitiminin Özellikleri 

Bu dönemin önemli özellikleri Ģöyle özetlenebilir: Çok sayıda ilk ve ortaokul 

açılmıĢ ve bu okullarda sınıf sistemine geçilmiĢtir. Tanzimat öncesinde sıbyan 

mekteplerinde sınıf sisteminin kullanılmadığı göz önüne alındığında, sınıf sistemine 

geçilmesi, sınıflarda öğrencilere sıra, öğretmenlere kürsü konulması, ayrıca taĢ tahta, 

tebeĢir, harita, cetvel gibi ders araç ve gereçlerinin kullanılmaya baĢlanması önemli bir 

değiĢikliktir. Ders araç ve gereçlerinin yanı sıra, eğitim programlarına konan yeni dersler 

için gerekli ders kitapları yabancı dillerden Türkçeye çevrilmiĢtir. Eğitim dili olarak 
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Türkçeye önem verilmiĢ, Türkçe, „Lisan-i Osmanlı‟ adıyla okul programlarına girmiĢtir 

(Demircan, 1988). Maarif-i Umumiye Nizamnamesinde her toplumun eğitimde 

ilerleyebilmesinin ön koĢulu kendi dilinde öğretim yapmak olarak belirtilmiĢtir. Ortaylı‟ya 

(2006) göre, henüz milli eğitim diye bir kavramdan söz edilmemesine karĢın, Türkçenin 

üzerinde ısrarla durulmuĢ, yabancı okullarda bile Türkçenin okutulmasına önem 

verilmiĢtir. Ortaylı, bunu Tevhid-i Tedrisat Kanunundan önceki bir atılım olarak 

değerlendirmektedir. Öğretim yöntemlerine bakıldığında, geleneksel medrese 

ezberciliğinin sürdüğü ama soru-cevap tekniğinin kullanılmaya baĢlandığı söylenebilir. 

Henüz gözlem, deney, tartıĢma gibi etkin yöntemler kullanılmamaktadır. Bir baĢka 

değiĢiklik de, bir okuldan diğerine geçiĢte diploma zorunluluğunun getirilmesidir. 

Eğitim aracılığıyla Osmanlılık düĢüncesinin yerleĢtirilmeye çalıĢıldığı bu 

dönemde, eğitime yansıyan olumsuzluklar da söz konusudur. BinbaĢıoğlu‟na (2009) göre, 

eski okullar olduğu gibi devam ederken, giderleri devlet bütçesinden karĢılanan yeni bir 

eğitim örgütü kurulmaya çalıĢılmıĢtır. Giderleri vakıflarca karĢılanan medreselerin yanı 

sıra, Osmanlı askeri teknolojisini çağa uydurmak amacıyla açılan askeri teknik okullar, 

kızlar için açılan okullar, öğretmen yetiĢtiren okullar, ilk kez laik öğretimin bu dönemde 

baĢladığını gösterir (Demircan, 1988).  

Böylece, Ġmparatorluk eğitiminde ikilik oluĢmuĢtur. Maarif-i Umumiye 

Nezaretine bağlı yeni kurulan okulların yanı sıra, vakıflara, ġeyhülislama ve cemaatlere 

bağlı okullar eski düzenlerini sürdürdüklerinden farklı dünya görüĢlerine sahip insanlar 

yetiĢmiĢ, yerleĢtirilmesi hedeflenen “Osmanlılık” bilinci herkese verilememiĢtir. Ayrıca, 

yüzlerce yıllık gelenekleriyle medreseler, gerçekleĢtirilmeye çalıĢılan değiĢikliklerin ve 

yeniliklerin karĢısında olmuĢlar ve eğitim dilinin Arapça olmasında ısrar etmiĢlerdir.  
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Dumont (1995), Babıâli‟nin resmi yıllığına dayanarak, Kırım SavaĢı 

sonrasında, Osmanlı Ġmparatorluğu‟nda toplam 3371 öğrencisiyle yaklaĢık 60 kadar rüĢtiye 

mektebinin olduğunu, oysa yalnızca Ġstanbul‟daki medreselerde 16752 öğrenci 

bulunduğunu belirtir. Yine bu dönemde, Müslüman olmayan tebaa mensuplarının, 

yabancıların ve misyonerlerin açtıkları okulların sayısı hızla artmıĢ ve giderek iç barıĢı 

tehdit eder hale gelmiĢtir. Bu bilgilerin ıĢığında, tüm değiĢiklik kalkıĢmalarına ve 

baĢlatılan yeniliklere karĢın, yaygın ulusal eğitimden bahsetmek olanaklı 

gözükmemektedir. 

II. 9. Osmanlı ModernleĢmesi 

Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun 18. yüzyılda baĢlayan modernleĢme çabalarını 

değerlendirirken, o dönemde Avrupa‟daki geliĢmelerin dikkate alınması gerekir. 18. 

yüzyılda Avrupa‟da makine çağı baĢlarken, Osmanlı Ġmparatorluğu henüz Rönesans‟ın 

teknik ve ekonomik düzeyindedir. Avrupa‟da kapitalist ekonominin geliĢiyle birlikte 

feodal ekonomiler gerilemeye, giderek yıkılmaya baĢlamıĢtır. 1720‟den sonra ilk 

aĢamasına giren Sanayi Devrimi, toplumsal yaĢamda, özellikle de eğitim ve askeri eğitim 

alanlarında önemli değiĢikliklere neden olmuĢtur (Steinhaus, 1995; Berkes, 1978). Bu 

geliĢmelere koĢut olarak Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun, Batı tarzında eğitim yaklaĢımlarına, 

III. Selim döneminde, öncelikle askeri eğitimde baĢlanmıĢ, Avrupalı askeri uzmanlardan 

yararlanılmıĢtır. Yine bu dönemde, 1793‟den baĢlayarak Londra, Berlin, Viyana gibi 

Avrupa baĢkentlerine elçilik heyetleri gönderilmiĢtir. 1793‟de Ġngiltere‟ye Ġtalyanca ve 

Rumca bilen Yusuf Agâh Efendi ilk sürekli elçi olarak gönderilmiĢtir (Akyüz, 1989). 

Berkes‟in (1978) belirttiğine göre, Avrupa‟ya gönderilen elçilik heyetlerinin bir Avrupa 

dilini bilmemesi önemli sorunlara yol açmıĢ, bu sorunlar da elçilik heyetlerinin yanına 
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verilen Rum tercümanlar aracılığı ile aĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu tercümanlar zaman zaman, 

karĢı devletin casusu haline gelebilmiĢlerdir. Bu sorunu da aĢmak için, III. Selim 

döneminde, elçilerin ve tercümanlarının yanına, Avrupa dili öğrenmekle görevlendirilmiĢ 

gençler verilmiĢtir. 

III. Selim döneminde baĢlayan Avrupa‟ya yönelme eğilimi 19.yüzyılda artarak 

sürmüĢtür. “Halil Rıfat PaĢa, 1830‟larda Avrupa karĢısında sürekli gerileyen Osmanlı 

Devleti‟nin kurtulabilmesi için Avrupa‟daki bilimsel ve teknolojik geliĢmeleri taklit 

etmekten baĢka çaresinin kalmadığına vurgu yapmaktadır” (Tanpınar, 1988: 72). 

Ortaylı, Osmanlı modernleĢmesinin en önemli özelliğinin, reformlar nedeniyle 

açılan askeri okullar, Tıbbiye, Baytar Mektebi, Mühendishane gibi eğitim kurumlarının, 

eski eğitim kurumlarını yani medreseleri, giderek hayatın dıĢına itmesi olduğunu söyler. 

“Yüz seneden kısa bir zaman içinde bu okullar 15 ile 25 yaĢ arasındaki gençlerin hayatını 

iĢgal etmiĢ ve Ġmparatorluğun eliti, seçkini buradan yetiĢmeye baĢlamıĢtır” (Ortaylı, 2006: 

145).  

II. 10. Yabancı Okullar ve Misyoner Okulları 

 Osmanlı topraklarında 17. ve 18. yüzyıllarda ilk açılan yabancı okullar Katolik 

okulları olup, Protestan okulların açılması 19.yüzyılda hız kazanmıĢtır. Tekeli ve Ġlkin, 

yabancı okulların değiĢik iĢlevleri bir arada yerine getirdiklerini belirtip, bu iĢlevleri Ģöyle 

sıralarlar: “Bu iĢlevlerden birincisi, özellikle Osmanlı liman kentlerinde, çok sayıda 

bulunan yabancıların yeniden üretimi... Ġkincisi, Osmanlı Ġmparatorluğu‟yla Avrupa‟nın 

gittikçe kurumlaĢan dıĢ iliĢkilerinin gerektirdiği Osmanlıca bilir kadroların yetiĢtirilmesi... 

Üçüncüsü ise bir yandan Batı Hıristiyanlığının, Doğu Hıristiyan cemaatleri içinde 
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yayılımını gerçekleĢtirmek, öte yandan da Avrupa sermayesi için doğuda aracılık iĢlevi 

görecek grupları yetiĢtirmekti” (1999: 37). 

 Sezer (1999), yabancı okulların açılmasını ve çoğalmasını, azınlıklara tanınan 

haklar, kapitülasyonlar ve misyonerlik faaliyetleri olarak üç nedene bağlar. Farklı din ve 

etnik kökenli bir nüfusa sahip olan Ġmparatorlukta halk etnik kökenine göre değil, dini 

inancına ya da mezhebine göre topluluklar oluĢturuyordu. Fatih Sultan Mehmet‟in 

Ġstanbul‟u almasından itibaren dini topluluklar dillerini konuĢmakta, dini ve eğitim 

kurumlarını ve kültürlerini koruyup yaĢatmakta serbesttiler. Bu özgürlük nedeniyle, 

Ġmparatorlukta her tebaanın farklı eğitim kurumları ve eğitim programları oluĢtu. Türk ve 

Müslüman tebaa için sıbyan mektepleri, kuruluĢları Selçuklular dönemine giden geleneksel 

medreseleri, Tanzimat Dönemi‟nde açılan rüĢtiye, idadi, sultani ve muallim mektepleri gibi 

görece modern okullar, Ermeni, Yahudi ve Rumların açtığı azınlık okulları farklı eğitim 

anlayıĢlarıyla ve programlarla öğrenci yetiĢtirmekteydi. Müslüman olmayan tebaaya 

tanınan bu haklar, 19. yüzyıl ortalarında yabancıları eğitim kurumları açarak, Ġmparatorluk 

içinde etkilerini arttırmak konusunda harekete geçirdi. 1839‟da Tanzimat, 1856‟da Islahat 

fermanlarının ilanlarıyla okul açan yabancıların sayıları hızla arttı. Demircan‟a (1988) 

göre, Tanzimat döneminde Müslüman olmayan tebaaya ve yabancılara verilen haklar, 

onları Osmanlı birliğine bağlamadı; aksine ayrılma çabalarını kolaylaĢtırdı. 

Diğer yandan, “Osmanlı toprakları üzerinde sürekli veya geçici olarak 

yaĢamakta bulunan yabancı devlet vatandaĢlarından, özellikle Müslüman olmayanlara 

bağıĢlanmıĢ imtiyazlar ve bunlara iliĢkin izin ve haklar” (Sezer, 1999: 6) olan 

kapitülasyonlar, yabancılara ekonomik ayrıcalık vermekle kalmayıp, Ġmparatorluğun iç 

iĢlerine karıĢma olanağı da sağladı. Demircan‟a göre, “her padiĢah değiĢiminde yenilenen 
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kapitülasyonlar, 1740 yılında yapılan anlaĢma ile süreklilik kazanmıĢtı… Artık yabancılara 

ve azınlıklara, Türklerden daha çok hak tanınacaktı” (1988: 41). Ġmparatorluk sınırları 

içinde yaĢayan Katolikler Fransızların, Protestanlar Ġngiliz ve Amerikalıların, Ortodokslar 

Rusların ilgi alanlarına girdiler (Sezer, 1999). 

Dumont (1995), bu okulların kuĢku götürmeyecek biçimde kültürel bir 

sömürgeleĢtirme olduğunu kabul eder. Osmanlı yöneticilerinin de, olup bitenin farkında 

olduğunu, bu okulların azınlıkların ulusal uyanıĢına yardım etmesinin engellenmesi için 

ılımlı önlemler alındığını belirtir. “Babıâli, Hıristiyan azınlıkları ve misyonerleri 

hareketlerinde serbest bırakırken, kaybetmekten çok kazanacağı düĢüncesinde olacaktır” 

(1995: 88). Osmanlı yöneticilerine göre, bu eğitim kurumlarına verilecek özgürlük, Batı 

kamuoyunun gözünde, ileri düĢünceliliklerinin bir göstergesi olacaktı. Ayrıca, bu 

okullardaki iyi eğitim düzeyi için, devlet para ödemek zorunda kalmıyordu. 

II. 10. 1. Ġngiliz Okulları 

Tanzimat Fermanının ilanı (1856) ve Arazi Yasasının çıkarılması (1868), 

Osmanlı topraklarında, genelde yabancı okulların, özelde Ġngiliz okullarının açılmasını 

kolaylaĢtıran iki önemli geliĢmedir. Tanzimat, Osmanlı Ġmparatorluğu sınırları içinde 

yaĢayan ve Müslüman olmayan tebaaya pek çok hak ve özgürlük getirmiĢ ve Fermanın 14 

ve 19 arasındaki maddeleri, ırk ve din ayrımı olmaksızın herkese eĢit haklar sunmuĢtur.  

Tanzimat‟ın ilanıyla, 1800‟lerin baĢından itibaren açılan yabancı ve misyoner 

okulları ihtiyaç duydukları yasal dayanaklara kavuĢmuĢ ve sayıları hızla artmıĢtır 

(Vahapoğlu, 1997). 1868‟de çıkarılan Arazi Yasasına göre, yabancılar Osmanlı 

topraklarında arazi satın alabileceklerdir. Ġngiliz giriĢimciler, genellikle yerel Osmanlı 

yöneticiler aracılığıyla Ġstanbul Hükümetine baĢvurmuĢlar ve Haydaroğlu‟nun (1990) 
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Londra‟daki Public Record Office‟de bulunan belgelere dayanarak belirttiğine göre, 

Ġstanbul Hükümetinden izin alma konusunda herhangi bir sorun yaĢamamıĢlardır. I. Dünya 

SavaĢı öncesinde, Osmanlı topraklarında kurulan Ġngiliz okullarının sayısı 126, öğrenci 

sayısı da 10000 civarında olup, Ġmparatorluk sınırları içinde en çok okul açan üçüncü ülke 

Ġngiltere‟dir (Büyükkarcı, 1999). Sezer (1999), Ġngiliz okullarının 19.yüzyıldan itibaren, 

daha çok Ege bölgesinde ve Mezopotomya‟da yoğunlaĢtığını belirtmektedir. “World‟s 

Missions‟ın 1914 yılı istatistiklerine göre Osmanlı Ġmparatorluğu‟nda Ġngiliz Misyonerler 

Cemiyeti‟nin (British Missionary Societies) 178 okulu ile 12800 öğrencisi vardı” (1999: 

102). Haydaroğlu (1990), Ġngiliz okullarının, Suriye ve Lübnan‟da özellikle de Beyrut‟ta 

yoğunlaĢtığının altını çizer. Sezer (1999), bir Amerikan arĢiv belgesine dayanarak, Ġngiliz 

okullarının, diğer yabancı okulların tersine paralı ve ticari okullar olduğunu söyler. 

Vahapoğlu (1997) ve Haydaroğlu‟na (1990) göre, ilk Ġngiliz okulu Estelle 

Daisy Thompson tarafından 1857‟de, Beyoğlu‟nda açılan English High School for 

Girls‟dür. English High School‟lular Derneğinin internet sayfasında verilen tarihçeye göre, 

okul 1858‟de Sultan I.Abdülmecit‟in fermanı ile „genç kızların Ġngilizce eğitim almaları ve 

topluma katkı sağlayacak bireyler olarak yetiĢmeleri amacıyla‟ açılmıĢ ve Ġstiklal 

caddesinde bulunan mülk Sir Stratford Cunning ve Lady Eliza Charlotte Harriet‟e 

verilmiĢtir. 

Bu arada, Ġngiliz okullarının Türk taraftarlarına da bakmakta yararlı olacaktır. 

20 Mayıs 1919 tarihinde, iĢgal altında olan Osmanlı baĢkentinde, “Türkiye‟de Ġngiliz 

Muhibleri Cemiyeti- Association of the Friends of England in Turkey” adlı bir dernek 

kurulmuĢtu. Dönmez (2008), 21 Mayıs 1919 tarihli Alemdar Gazetesinde yayınlanan 

bildiriye dayanarak, derneğin kuruluĢ amacını, “Ġngiliz Devleti‟ne azami bir kıymet ve 
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ehemmiyet veren bilcümle Osmanlılardan mürekkep olup... Memleketin en yüksek 

simalarının dahi tasvibiyle vücuda gelmiĢ olup, ahalimizin Ģimdiye kadar izhar 

edemedikleri bi-payan Ġngiliz muhabbetinin tezahürüne hizmet edecektir” (2008: 62) diye 

açıklar. Cemiyetin resmi kurucusu Sait Molla‟dır. Dönmez (2008)‟e göre, Ġngiliz 

himayesinin sağlanması için Ġngiliz taraftarlarının sayısını arttırmaya yönelik olarak, 

eğitim-öğretim faaliyetlerine yönelinmiĢtir. Örneğin, derneğin Kadıköy Ģubesi 21 Eylül 

1920‟de gazetelere aĢağıdaki ilanı vermiĢtir: 

Ġngiliz dilinin yayılması ve umumileĢtirilmesi için Kadıköyü‟ndeki eski Alman mektebi 

binasında bir Ġngiliz Koleji açılacaktır. Bu kolej Osmanlı darülfünunun eski muallimlerinden 

Doktor Niyazi Beğ idaresi altında, Ġngiliz muallim ve muallimeler tarafından yönetilecektir. 

Bu yıl ana sınıfı ve ilkokul bölümleri açılacak ve dil öğrenmek isteyen hanımlar ve beyler 

için haftada üç gün ayrıca dersler düzenlenecektir (Dönmez, 2008: 144).  

Dönmez (2008), Galatasaray Sultanisindeki Fransızca eğitim-öğretim 

nedeniyle, Ġngilizlerin prestij açısından kendilerini kötü durumda gördüklerini ve diğer 

ülkelerin manda taraftarları karĢısında, yetiĢtirecekleri öğrencilerle üstünlük sağlamayı 

hedeflediklerini belirtmektedir. 

Cumhuriyet kurulduktan hemen sonra, 1924‟de hükümetin uyarısı üzerine, 

“Sultan fermanları ile okul açma ve eğitim verme yetkisi” okulun mütevelli heyeti 

tarafından Türkiye Cumhuriyeti Devleti‟nin yetkisine geçirilmiĢtir. Haydaroğlu‟na (1990) 

göre, bu okul, Osmanlı topraklarında açılan Ġngiliz okullarının ilk örneğidir. 

Ġmparatorluk baĢkentinde açılan ikinci Ġngiliz Okulu, British Boys High 

School, Kuledibi‟nde, Ġngiliz BaĢkonsolosu Mr. Waugh tarafından 1905‟de kurulmuĢ ve 

31 öğrencisiyle Ġngilizce öğretime baĢlamıĢtır. 1911‟de, Sultan V. Mehmet ReĢat‟ın 

fermanı ile okula TeĢvikiye, NiĢantaĢı‟nda yeni bina yapılması için arazi verilmiĢtir. 
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English High School‟lular Derneği internet sayfasındaki tarihçeye göre, her iki 

okulun yönetimi, 1946‟da, yapılan tüzük değiĢikliği sonucunda, Okul Fonu‟ndan alınıp, 

Ġstanbul‟da yaĢayan Ġngilizlerin kurduğu Ġngiliz Cemiyetine verilmiĢtir. Bu tarihten sonra 

okulların karĢılaĢtığı maddi zorluklar nedeniyle, 1979 yılında Milli Eğitim Bakanı Necdet 

Uğur ve Ġngiltere Büyükelçisi Dodson arasında bir protokol imzalanmıĢ ve her iki okul, 

625 sayılı Özel Öğretim Kurumları Kanununun 6. maddesine göre MEB‟e devredilmiĢtir. 

Bu okullar günümüzde Beyoğlu ve NiĢantaĢı Anadolu Liseleri olarak eğitim vermektedir. 

Yukarıda kısa tarihçeleri verilen kız ve erkek okulunun yanı sıra, Haydaroğlu 

Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun çöküĢ yıllarında Ortadoğu vilayetlerinde açılan Ġngiliz 

okullarını aĢağıdaki tabloda vermiĢtir (1990: 123). 

Tablo 2. Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun ÇöküĢ Yıllarında Açılan Ġngiliz Okulları 

Yıl  Yer  Okul Sayısı 

1899 Bağdat  1 

Beyrut  1 

1900 Bağdat 1 

1901 Bağdat  1 

Beyrut  1 

Halep 1 

Kudüs  1 

1903 Bağdat 1 

Beyrut 24 

Kudüs 2 

Suriye 3 

1920 Halep 1 
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                   Haydaroğlu (1990), Ġngiliz okullarıyla ilgili belgelerin Londra‟da Kew 

Garden‟da, “Public Record Office” de bulunduğunu, bu nedenle söz konusu okullarla ilgili 

belge bulmanın güç olduğunu belirtir. Haydaroğlu‟nun Türkiye‟deki okullarla ilgili yazılan 

raporlara dayanarak verdiği bilgiler Ģöyle özetlenebilir: 

Ġngilizler, Suriye ve Lübnan‟da hem belli baĢlı Ģehirlerde hem de dağlık 

bölgelerde izinli ya da izinsiz okullar açmıĢlardır. Okulların bir kısmı bölgedeki isyanlar 

nedeniyle Osmanlı valileri tarafından kapatılmıĢtır. Ġngilizler, kapatılan okulların yeniden 

açılması için hem 1856 yılında çıkarılan Islahat Fermanı‟nın hem de 1868 tarihli Arazi 

Yasası‟nın yabancılara tanıdığı hakları kullanmıĢlardır.  

II. 10. 2. Amerikan Misyoner Okulları 

ABCFM (American Board of Commissioners for Foreign Missions) 1810‟da 

Boston‟da Evangelistler tarafından kurulmuĢtur. KuruluĢ amacı Amerika kıtasındaki 

Katolikleri ve yerlileri ProtestanlaĢtırmaktır. ABCFM, kısa bir süre sonra tüm dünyayı 

ProtestanlaĢtırmak hedefiyle, Osmanlı topraklarına da yönelmiĢtir. Ertuğrul‟a (1998) göre, 

misyonerler Osmanlı topraklarına iki nedenle özel ilgi göstermiĢlerdir: “Birincisi; Osmanlı 

Devletinin, yabancılara karĢı fevkalade hoĢgörülü ve adil olmasıdır… Ġkincisi de, Osmanlı 

hâkimiyetindeki bölgelerden önemli bir kısmını kutsal yerlerin oluĢturması ve Türk 

devletinin kurulu olduğu bölgenin jeopolitik ve jeostratejik açıdan dünya coğrafyasının 

kilit bölgelerinden biri olmasıdır” (1998: 65). 

ABCFM ilk misyonerlerini 1820‟de yollamıĢtır. 1822‟de Ortadoğu‟daki 

faaliyetlerinde kullanılacak yayınları basmak için Malta‟da bir matbaa kurmuĢlardır. 

Vahapoğlu‟na (1997) göre, ilk amaçları okul kurmak değil, Protestan kiliseleri çevresinde 

cemaat oluĢturmaktır. Cemaatin Ġncil‟i okuyacak kadar eğitilmesi gerekmektedir. Bu 
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nedenle, öncelikle cemaat çocukları için ilkokullar kurmaya baĢlamıĢlardır. Giderek 

sistemlerini geliĢtirip, din adamı yetiĢtirmek için ilahiyat okulları, okullarına öğretmen 

yetiĢtirmek için de baĢka okullar açmaya baĢlamıĢlardır. 

KocabaĢoğlu‟na (1989) göre, misyonerler ilk değerlendirmeleri sonucu 

Müslüman ve Musevi topluluklar üzerinde etkili olamayacaklarına karar verip 

faaliyetlerini Ermeni ve Rum toplumlarına yönelttiler. 1884‟den sonra, Rumlara yönelik 

dini faaliyetlerinden vazgeçtiler ve tüm faaliyetleri bir Ermeni misyonu haline geldi. 

Örgütlenmeleri kademeliydi ve Ġmparatorluğu misyon bölgelerine ayırmıĢlardı. Her 

misyon içinde biri merkez olmak üzere çeĢitli istasyonlar kuruluyordu. 1860‟dan sonra beĢ 

misyon bölgesi oluĢturmuĢlardı: 

1. Avrupa Türkiyesi misyonu, 

2. Batı Türkiye misyonu, 

3. Merkezi Türkiye misyonu, 

4. Doğu Türkiye misyonu, 

5. Suriye misyonu. 

ABCFM 1895'e kadar 540 misyoneri Osmanlı topraklarına göndermiĢ ve 

1870‟e kadar okulların tüm mali yükü karĢılanmıĢtır. Bu tarihten sonra okulları paralı 

olmuĢ ve öğrencilerin ödediği katkı payı artmıĢtır. Misyoner okulları bulundukları 

ortamlarda eğitim talebini fazlalaĢtırdıklarından, artan okul ücretlerine karĢın öğrenci 

sayısında azalma olmamıĢtır. Fortna‟ya (2005) göre, Osmanlıların rakipleri arasında en 

tehlikelileri Batılı misyonerlerdi. Vilayetlerdeki ilk modern okullar yabancıların 

okullarıydı; dolayısıyla bunlar, kendilerinden sonra kurulan kurumlar için standardı 

belirlemiĢ oluyorlardı. 
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Osmanlı Ġmparatorluğu ile Amerika arasındaki ilk resmi iliĢkiler, Amerikalı 

tüccarlar ve misyonerler aracılığıyla baĢlamıĢtır (Demircan, 1988; Haydaroğlu, 1990).  

Amerikan ticaret gemileri ilk kez 1797‟de Ġzmir limanına gelmiĢler ve bu tarihten itibaren 

ticari iliĢkiler yoğunlaĢmıĢtır. 1830 yılında Osmanlı Ġmparatorluğu ve Amerika arasında ilk 

kez imzalanan ticaret anlaĢmasıyla, Amerika ticari açıdan en ayrıcalıklı ülke konumuna 

gelmiĢtir. Amerika‟ya tanınan bir baĢka ayrıcalık da, Amerikan tüccarlarının ticari 

iliĢkilerini sürdürürken, Ġstanbul hükümetinden izin almaksızın istedikleri aracıyla 

çalıĢabilme serbestliği olmuĢtur. Bu aracılar genellikle Osmanlı vatandaĢı olan Ermeni ve 

Rumlardır. 

Amerikan ticari iliĢkilerinin yansımaları kısa bir süre içinde hem Ermeni 

topluluğunda hem de eğitim alanında görülmeye baĢlanmıĢtır. 19.Yüzyılın baĢlarında 

Osmanlı topraklarına gelen ilk misyonerler, aynı ilk gelen Amerikalı tüccarlar gibi, Ermeni 

ve Rum tebaayla iliĢki kurmuĢlardır. Giderek yoğunlaĢan bu ticari ve eğitim iliĢkileri, 

Osmanlı tebaası olan Ermeniler için yeni bir durum oluĢturmuĢtur. 

Osmanlı topraklarındaki Amerikan okullarının tümü Amerikan misyonerleri 

tarafından açılmıĢtır (Demircan, 1988; Haydaroğlu, 1990; Vahapoğlu, 1997). 

Haydaroğlu‟na (1990) göre, “American Board of Commissioners for Foreign Mission” 

örgütü, Osmanlı topraklarında açılan Amerikan Misyoner okullarına harcanmak üzere 

200000 dolar tutarında bir bütçe ayırmıĢtır. Amerika‟nın Sivas Konsolosu H. M. Jewett, 15 

Eylül 1887 tarihinde yazdığı raporda, Osmanlı topraklarında açılan Amerikan okullarının 

öncü eğitim kurumları olduklarını ileri sürmektedir. 

Misyonerler ilk okullarını 1834‟de, Ermeni cemaati için, Ġstanbul, Beyoğlu‟nda 

açmıĢlardır. Bu okulu, sonraki yıllarda çeĢitli yerlerde açılan çok sayıda okul izlemiĢtir. 
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Eğitim Bakanı Ahmet Zühtü PaĢa‟nın hazırlattığı 1894 tarihli raporda Amerikan 

Misyonerlerinin Osmanlı topraklarında kurduğu okul sayısı 98‟dir (Demircan, 1988).  

GeniĢ Osmanlı coğrafyasına yayılan bu okulların iĢleyiĢleri ile ilgili daha kapsamlı bilgi 

edinmek amacıyla, özellikle Anadolu‟daki okullardan bazılarının kısa tarihçeleri aĢağıda 

verilecektir. 

II. 10. 2. 1. Harput Amerikan Koleji 

George W. Dunmore adlı Amerikan misyoneri 1852‟de Boston‟daki misyoner 

örgütüne gönderdiği bir raporda, Doğu Anadolu‟da Harput ovasının misyonerlik 

faaliyetleri için çok uygun bir yer olduğunu bildirmiĢ ve yazdığı rapor misyoner örgütü 

tarafından dikkate alınarak aynı yıl Harput‟ta bir misyoner istasyonu açılmıĢtır (Ertuğrul, 

1998). Sezer (1999), Harput‟un, Anadolu‟daki ilk Amerikan misyoner merkezi olduğunu 

belirtmektedir. Misyonerler, 1859‟da, Protestan din adamı yetiĢtirmek amacıyla Harput 

Koleji‟ni kurmuĢtur. 

Kolej, Amerikalılar tarafından “Euphrates College”, Ermeniler tarafından da 

“Yeprad Koleji” olarak adlandırılmıĢtır. BaĢlangıçta din adamı yetiĢtirme amacıyla kurulan 

kolej, 1880‟de daha seküler bir anlayıĢla yönetilmeye baĢlanmıĢ ve geniĢletilmiĢtir. Okulda 

kısa sürede, anaokulu, ilkokul, ortaokul, yüksekokul ve kolej bölümleri oluĢturulmuĢtur.  

Okulun ilk kademelerinde karma eğitim yapılmıĢ, yüksek okul bölümünde kız ve erkek 

öğrenciler için ayrı eğitim programları düzenlenmiĢtir (Ertuğrul, 1998). Tozlu‟ya (1991) 

göre, 1898 yılında okulun 548 erkek, 503 kız toplam 1051 öğrencisi vardır. Kız öğrenci 

sayısının, nerdeyse erkek öğrenci sayısı kadar fazla olması dikkat çekicidir. 

 Harput Amerikan Konsolosluğu ile okul arasında sıkı bir iĢbirliği ve iletiĢim 

vardır. Okul ve Amerikan Konsolosluğu arasındaki bu bağın belgeleri, Amerikan Ulusal 
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ArĢivlerinde 1895–1906 yılları arasındaki dönemi kapsayan yazıĢmalarda mevcuttur. 

Harput Konsolosu, okulun politik etkinliklerini desteklemiĢ ve bölgenin coğrafi yapısı, 

halkı ve okulun diğer etkinlikleri hakkında üstlerine raporlar göndermiĢtir (Haydaroğlu, 

1990). Bu raporlardan 13 Mart 1901 tarihli olanına göre, Konsoloslukta 300 Amerikalı ve 

16 Ermeni çalıĢmaktadır. Bu tarihte, okulun mezuniyet töreni Konsoloslukta yaklaĢık 1000 

biletli konuğun katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢ ve törende yapılan Ġngilizce konuĢmalar 

Ermenice ve Türkçeye çevrilmiĢtir.  

Harput Amerikan Konsolosu T. H. Norton‟un üstlerine yazdığı 1 Temmuz 

1901 tarihli mektupta, kolejin ilk ve orta kısmının 1000‟den fazla öğrencisinin olduğu, 

yabancı dil olarak Ġngilizcenin öğretilmesinde baĢarılar sağlandığı ve Amerikan idealinin 

ve yaĢama biçiminin yerleĢtirilmesinin gerçekleĢtiği yazılmaktadır (Haydaroğlu, 1990; 

Ertuğrul, 1998). Haydaroğlu (1990), Harput‟ta, misyoner okullarının bulunduğu diğer 

yerleĢimlerde olduğu gibi, Amerikan Konsolosluğunun olduğunu ve kolejle ilgili, 

inĢaatlardan diploma törenlerine kadar, tüm geliĢmelerin Washington‟a rapor edildiğini 

belirtmektedir. 1 Temmuz 1901 tarihli raporunda Konsolos Norton “…40 yıl önce 

Harput‟ta veya Mezraa‟da iki kiĢi bile okuma yazma bilmezken bugün 1500 kız bu 

kentlerin okullarında bulunmaktadır. Bu Amerikan öğretim sistemine ve pedagojisine göre 

sağlanmıĢ, bu bölgede geliĢtirilmiĢ bir olaydır” (1990: 131) demiĢtir. 

Kolejin mezunlarının bir kısmı tıp ve diĢ hekimliği eğitimi için Beyrut 

Amerikan Üniversitesine, bir kısmı da Amerika‟daki üniversitelere gönderilmiĢlerdir 

(Ertuğrul, 1998). Harput Amerikan Koleji, I.Dünya SavaĢı sonrasında kapatılmıĢtır 

(Vahapoğlu, 1997). 
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II. 10. 2. 2. Merzifon Amerikan Koleji 

 Bu okul, 1863‟de Amerikan misyoneri Marsovan tarafından teoloji semineri 

olarak açılmıĢ ve 1881‟de lise, 1886‟da kolej haline getirilmiĢtir. Demircan (1988), okulun 

1910‟da lisans eğitimine baĢladığını yazar. Kurucusu Marsovan‟ın adıyla da anılan bu 

okulda, 1886‟da, 108‟i Ermeni, 27‟si Rum 135 öğrenci öğrenim görmektedir. Okulun 

Merzifon‟un yanı sıra, Samsun, Sivas, Trabzon, Kastamonu, Ankara, Konya, Ġstanbul, 

Ġzmit ve Ġzmir gibi uzak yerlerden gelen yatılı öğrencileri vardır. 20.000 dolara mal olan ve 

Amerikan stilinde inĢa edilen okul binası Merzifon‟daki en dikkat çekici binadır 

(Haydaroğlu, 1990). 

Merzifon Koleji‟nde eğitim dili Ġngilizce olduğundan Ġngilizce hazırlık sınıfı 

vardır. Hazırlık sonrası yıllarda dersler Ġngilizce yapıldığından, ders kitaplarının çoğu 

Ġngilizcedir. Okuldaki Ermeni öğrencilere Klasik Ermenice, Rum öğrencilere de Rumca 

dersler konulmuĢtur. Okuma ve yazma derslerinin bazıları Fransızca ve Türkçe yapılmıĢtır. 

Ġngilizce öğretilen hazırlık yılından sonra, dört yıla yayılan ders programı Ģöyledir 

(Haydaroğlu, 1990: 138); 

Tablo 3. Merzifon Amerikan Koleji Ders Programı 

SINIFI YARIYIL DERSLER 

1. Sınıf 1.Yarıyıl Geometri(Ġngilizce) 

2.Yarıyıl Geometri(Ġngilizce) 

3.Yarıyıl Trigonometri (Ġngilizce) 

2. Sınıf 1.Yarıyıl Kimya ve Astronomi (Her ikisi de Ġngilizce) 

2.Yarıyıl Ölçme ve tarih (Her ikisi de Ġngilizce) 

3.Yarıyıl Botanik 
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3. Sınıf 1.Yarıyıl Kitap Koruma ve Kimya (Her ikisi de 

Ġngilizce) 

2.Yarıyıl Fizik, Kimya, KonuĢma Sanatı (Üçü de 

Ġngilizce) 

3.Yarıyıl Fizik, Zooloji, Mantık (Üçü de Ġngilizce) 

4. Sınıf 1.Yarıyıl Mantık felsefesi (Ermenice ve Rumca) 

2.Yarıyıl Mantık felsefesi (Ermenice ve Rumca) 

Hıristiyanlığın geliĢmesi (Ġngilizce) 

Pratik Ekonomi (Ġngilizce) 

3.Yarıyıl Felsefe Tarihi, Ahlak Felsefesi, Ġnsanlık 

Fikri, Uluslar arası Hukuk 

 

Bu okulla ilgili mevcut kaynakların neredeyse tümü, Sivas Amerikan 

Konsolosu H. M. Jewett‟in hükümetine yazdığı bilgilendirme raporlarına gönderme 

yapmaktadır (Haydaroğlu, 1990). Örneğin, yukarıda verilen ders programını, Haydaroğlu 

(1990) Jewett‟in raporuna dayandırmaktadır. Konsolos Jewett, okulun çok büyük 

geliĢmeler gösterdiğini, öğretim dili Ġngilizce olduğundan kitapların çoğunun Ġngilizce 

olduğunu, yüksek bilgili mezunlarından dolayı Türk ve Müslüman okullarıyla 

kıyaslanamayacağını belirtmektedir. Rapordaki ilginç bir ayrıntı da,  Sivas valisinin okul 

hakkındaki görüĢlerine yer vermesidir. Sivas valisi, okulu ziyaret ettikten sonra, kolejin 

bölgedeki en güzel ve en büyük okul olduğunu söylemiĢ, Türk okullarında öğretilen 

Türkçenin bu okuldaki kadar iyi öğretilemediğini belirtmiĢtir (Haydaroğlu, 1990). 

KocabaĢoğlu (1989), bu okulda yörenin sosyo-ekonomik özelliklerine uygun olarak iĢ 

eğitiminin öne çıkarıldığını belirtir. Diğer yandan, Rum Pontus hareketinin bu okulda 
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örgütlendiği, okul binasının bizzat ayrılıkçı Rumlar tarafından merkez olarak kullanıldığı 

bilinmekte, bu durum Atatürk‟ün söylevinde de konu edilmektedir (Vahapoğlu, 1997). 

II. 10. 2. 3. Robert Koleji 

Türk eğitim tarihinde, baĢarılı bir eğitim kurumu olarak özel bir yer tutan 

Robert Koleji, 1863‟de Dr. Cyrus Hamlin ve Christopher Rhinelander Robert‟ın ortak 

çabalarıyla kuruldu. Bu okul, BirleĢik Devletlerin sınırları dıĢında kurulan en eski 

Amerikan Koleji‟dir (www.boun.edu.tr; EriĢim Tarihi 24 ġubat 2010). Demircan (1988), 

Hamlin‟in, Robert Koleji açmak için Bab-ı Ali‟ye tam yedi yıl gelip gittiğini ve kendisi 

için “Bu Bay Hamlin hiç mi ölmeyecek!” dendiğini belirtir. Demircan, Eğitim Bakanı 

Abdurrahman Sami PaĢa‟nın, Hamlin‟e, Hıristiyanların Müslümanlardan daha fazla 

okulları ve kitapları olduğu ve daha ileri eğitim gördükleri gerekçesiyle izin vermek 

istemediğini aktarmıĢtır. KarĢılaĢtığı zorluklara karĢın, Greenwood‟a (2000) göre, Dr. 

Hamlin, önce, 1840‟da Ġstanbul‟da dinini yaymak için “Bebek Seminary” adıyla bir teoloji 

okulu açtı, fakat zamanla bu dinsel kuruluĢ, Hıristiyanlık eğitimi yerine Batı tarzı çağdaĢ 

eğitime öncelik veren bir okul haline geldi. Boğaziçi Üniversitesi internet sayfasında 

okulun kurucuları Robert ve Hamlin‟in arasındaki iĢ bölümü Ģöyle anlatılmaktadır: 

Mr. Robert finansal yükü üstlenirken, Dr. Hamlin ise BirleĢik Devletler‟den kaynak 

sağlayarak Kolej‟in kurulumu sorumluluğunu eline almıĢtır. Bir müfredat programı 

oluĢturulmuĢ ve Dr. Hamlin öğretim lisanının Ġngilizce olmasında ısrar etmiĢtir. Yeni 

kurulan Yönetim Kurulu‟nun aldığı kararlar doğrultusunda, Kolej‟in kapıları ırk, milliyet, 

din gözetilmeksizin önyargısızca ve ayrım yapılmadan tüm öğrencilere açık olacaktı. 

Bunun yanında, Mr. Robert‟ın isteği doğrultusunda Kolej hiç bir koĢulda herhangi bir 

politik eğilim göstermeyecek ve hiç bir politik düĢünceye dâhil olmayacaktı 

(www.boun.edu.tr, EriĢim tarihi: 24 ġubat 2010). 

http://www.boun.edu.tr/
http://www.boun.edu.tr/


 

 

 

59 

 

Dr. Hamlin, Kolej‟in ilk müdürü oldu. Okulun açıldığı 1863–1864 öğretim 

yılının ilk gününde yalnızca 4 öğrenci vardı. Öğretim yılının sonunda öğrenci sayısı 20‟ ye 

yükseldi. O yıllarda, Müslüman tebaanın yabancı okullarda eğitim alması yasaktı, bu 

nedenle okulun ilk kurulduğu yıllarda kolejin Türk ve Müslüman öğrencisi yoktu. 

Ġstanbul‟da yaĢayan gayrimüslim aileler Ġngilizce öğretim yapılan bu okula büyük ilgi 

gösterdiler. Greenwood‟a (2000) göre, gayrimüslim ailelerin çocukları okulda verilen 

derslere ilgi göstermiyor fakat ticari nedenlerle Ġngilizce öğrenmek istiyorlardı. 

Robert Koleji‟ne, padiĢah fermanıyla, Amerikan bayrağı taĢıma ayrıcalığı 

verildi. AçılıĢından hemen sonra, Samuel F. B. Mors Kolej‟e iki adet telgraf makinesi 

gönderdi. 20 Aralık 1868 tarihli PadiĢah fermanıyla Rumeli tepelerindeki arazi, okul 

binalarının yapımı için Dr. Hamlin‟e verildi. 60. 000 dolara mal olan ilk binaya Hamlin 

Hall adı verildi. Hamlin Hall‟ın tüm yapı malzemeleri gümrüksüz olarak Ġngiltere‟den ve 

diğer Avrupa ülkelerinden getirtildi (Haydaroğlu, 1990). Boğaziçi Üniversitesi‟nin internet 

sayfasında yer alan tarihçe bölümündeki bilgiye göre, arazi için padiĢahın verdiği izin 

hükmünün tarihi 4 Haziran 1869‟dur (www.boun.edu.tr, EriĢim tarihi: 24 ġubat 2010).  

Uzun yıllar Amerikan Kız Koleji‟nin müdürlüğünü yapan Mary Mills Patrick, 

1929 yılında yazdığı anılarında, Hamlin Hall‟ın, Rumeli Hisarı‟nda olağanüstü güzellikte 

bir bina olduğunu belirtir. 1891‟de Dr. Hamlin‟in oğlu D. Foster Hamlin tarafından 

Science Hall adı verilen ikinci bina yaptırıldı. Aynı yıl,  John S. Kennedy tarafından 

öğretim kadrosunun barınma sorununu çözmek amacıyla 15 odalı Kennedy Lodge adı 

verilen lojman binası yaptırıldı. 1910‟da 1.500.000 dolar harcanarak mühendislik 

bölümünün temelini oluĢturacak iki bina, Anderson Hall ve Gates Hall inĢa edildi. 

(Haydaroğlu, 1990).Yeni binaların yapılması için harcanan bu para, Kolej‟in 1895-1919 

http://www.boun.edu.tr/
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yılları arasında Yönetim Kurulu BaĢkanlığını yapan John Steward Kennedy tarafından 

bağıĢlanmıĢtır (www.boun.edu.tr/about/history-tur.html; EriĢim tarihi: 24 ġubat 2010).  

Yukarıda, okul binaları için, büyük miktarlarda para harcandığı belirtilmiĢti. Buna rağmen, 

Greenwood (2000), “Robert College: The American Founders” adlı eserinde, okul 

yöneticilerinin mali kaynak bulmada zorluklar yaĢadıklarına değinmektedir. 1942 Eylül 

ayında orta öğrenimine Robert Kolej‟de baĢlayan ġakir EczacıbaĢı, “ÇağrıĢımlar, 

Tanıklıklar, Dostluklar” adlı anı kitabında, okulun “Boğaz‟a bakan eĢsiz güzellikteki 

konumu, öğretimin önemini yansıtan görkemli yapılarıyla” kendisini nasıl etkilediğini 

anlatmakta ve Oscar Wilde‟ın Ģu sözlerine bir örnek olduğunu söylemektedir: “Okullar, 

kentlerin en güzel yerlerinde bulunmalılar- o kadar güzel yerlerde ki- ödevini yapmayan 

öğrenciler, ertesi gün okula alınmayarak cezalandırılmalıdır” (EczacıbaĢı, 2010: 99).  

Robert Koleji‟nin kuruluĢ yıllarındaki ilk farklı eğitim atağı, Dr. Hamlin‟in 

düzenlediği dil kurslarıdır. Haydaroğlu (1990), Fincancı‟nın “Robert College, Old and 

New” adlı kitabına dayanarak, Hamlin‟in baĢlattığı dil kurslarının akĢam dersleri olarak 

düzenlendiğini ve bir kaç batı dilinin ve Latincenin öğretildiğini belirtmektedir. Açılan dil 

kursları, o dönemin çok dilli Ġstanbul‟unda, Hamlin‟in toplumdaki eğitim ihtiyaçlarını iyi 

belirlediğinin bir göstergesidir. 

                  Greenwood, 1860‟lı yıllarda, Kolej‟de verilen dersler konusunda bir fikir 

vermesi amacıyla, Cyrus Hamlin‟in 1868 yazında bastırttığı “Robert Koleji Yıllık 

Sınavları, 27 Temmuz–21 Ağustos 1868” adlı belgeye baĢvurur (2000: 101). Bu sınav 

programı, Kolej‟in dört yıllık bir dönemi kapsayan sistemli bir öğretim programına sahip 

olmayıp, çok dilli bir müfredatı izlediğini göstermektedir. Söz konusu sınav programı 

aĢağıda verilmiĢtir: 

 

http://www.boun.edu.tr/about/history-tur.html
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Tablo 4. Robert Koleji Yıllık Sınavları 27 Temmuz–21 Ağustos 1868 

 

Pazartesi ÇeĢitli dillerde Gramer, Aritmetik ve Coğrafya, 

Ġngilizce, Yunanca, Fransızca, Bulgarca, Ermenice ve Türkçe çeviri 

Salı Ermenice ve Türkçe, 

Ermenice ve Türkçede sözlü ve yazılı kompozisyon 

ÇarĢamba Fransızca ve Yunanca sınavları, 

Yunanca sözlü ve yazılı kompozisyon 

PerĢembe Bulgarca, Fransızca ve Latince sınavları, 

Bulgarca ve Fransızca sözlü kompozisyon 

Cuma Matematik, Felsefe, Politik Ekonomi, Ġngilizce Kimya 

Cuma akĢamı: Fransızca ve Ġngilizce ödüllü konuĢmalar/münazaralar 

Cumartesi Lisans derecesi alacak adayların sınavları 

Diplomaların verilmesi 

Ġngilizce, Fransızca, Yunanca, Bulgarca, Ermenice ve Türkçe 

konuĢmalar 

 

 Greenwood (2000), bu sınav programına bakılınca, sınavların çoğunun, çeĢitli 

dillere ayrıldığını ve bu durumun, Kolej‟in çok dilli öğrenci nüfusunun bir gereği olarak 

kaçınılmaz olduğunu yazmaktadır. Greenwood, ayrıca, Hamlin ve arkadaĢlarının 19. yüzyıl 

dil öğretme geleneklerine uygun olarak, gramer ve sözcük bilgisini alıĢtırmalarla 

öğrettiklerini belirtir. Ġngilizce Kolej‟de çok iyi öğretilmekte fakat uzun zaman almaktadır. 

Hamlin, yüksek öğretimin Ġngilizce verilmesini, ama öğrencilerin kendi dillerinde eğitim 

almasını da sağlamıĢtır. 

 1903‟de okul yönetimini üstlenen Dr. Caleb Frank Gates, o ders yılında okulda, 

14 farklı milliyetten 320 kayıtlı öğrenci olduğunu, bu öğrencilerden yalnızca 6‟sının Türk 

olduğunu söylemiĢtir. EczacıbaĢı (2010), 1903 yılında mevcut 320 öğrencinin yüzde 

sekseninin yatılı olduğunu ve on dört ayrı etnik kökenden gelen öğrencilerin yüzde 

seksenini Rumlar, Ermeniler ve Bulgarların oluĢturduğunu söylemektedir. 
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Greenwood‟un (2000) Dr. Gates‟den aktardığına göre, Kolej, o yıllarda, tutucu 

Ġslami kesim tarafından ayırt edici Hıristiyan karakteri nedeniyle kuĢku ile karĢılanıyordu. 

Buna karĢın, öğrencilerine mükemmel bir akademik eğitim vermesiyle ve yabancı dil 

öğretmedeki baĢarısıyla da büyük ün kazanmıĢtı. Dr. Gates‟in yöneticilik yılları, önce II. 

MeĢrutiyet‟in getirdiği özgürlükçü düĢüncelerin yarattığı değiĢikliklere, sonra da 

Cumhuriyet‟in modern ve laik eğitimi baĢlatıp sürdürdüğü döneme denk gelmiĢtir. I.Dünya 

SavaĢı yılları da Dr. Gates dönemine rastlar. Robert Koleji, savaĢ yıllarının getirdiği 

sıkıntılara karĢın, öğretimine ara vermemiĢtir. EczacıbaĢı (2010), Dr. Gates‟in önceleri 

Talat PaĢa ile daha sonraki yıllarda da Ġsmet Ġnönü‟yle kurduğu dostluğun, Kolej ile devlet 

kurumları arasındaki iliĢkilerin olumlu yürümesine katkıda bulunduğunu belirtmektedir. 

Cumhuriyet‟in kuruluĢundan sonra, ulusal, laik ve modern bir eğitim 

seferberliği baĢlamıĢ ve dinsel nedenlerle kurulan Kolej, diğer yabancı eğitim kurumları 

gibi bir tehdit olarak görülmeye baĢlanmıĢtır. Dr. Gates, Cumhuriyet hükümetinin 

kararlılıkla, laik eğitim ilkelerine uygun davranılmasının Kolej‟den isteneceğini ön 

görmüĢtür.  Greenwood‟a (2000) göre, Dr. Gates, Kolej‟in dini inançlara karıĢmama 

konusundaki geleneklerini koruyarak, dini ve felsefi öğretimlerindeki Hıristiyan öze bağlı 

kalmıĢtır. Genç Türkiye Cumhuriyeti‟nin, Tanzimat‟la baĢlayan ve Osmanlı‟nın çöküĢ 

dönemine denk geldiği için amacına ulaĢamayan eğitimde modernleĢme ve laikleĢme 

giriĢimlerini gerçekleĢtirme kararlılığı, Kolej‟in diğer yabancı okullar gibi kapatılması 

tartıĢmalarını getirmiĢtir. Ancak Kolej‟den mezun olan Türk öğrencilerin okullarını 

sahiplenmesi, Kolej‟in artık bir gelenek oluĢturmuĢ, eski ve saygın bir okul haline gelmesi 

ve daha önemlisi, modern eğitim veren kurumlara olan büyük ihtiyaç, Kolej‟in 

kapanmasını engellemiĢtir. 1912‟de öğretime baĢlayan Mühendislik Okulu, izleyen yıllarda 
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Türkiye‟nin mühendislik dallarında pek çok ihtiyacını karĢılamıĢtır. Greenwood (2000), 

okulun öğretim kadrosunun, Türkiye‟nin teknolojik ufukları geniĢledikçe, yürüttükleri 

eğitim programının amaçlarına daha çok yoğunlaĢtıklarını belirtmektedir. Greenwood, 

ayrıca, Dr. Gates‟in misyoner yöneticilerin son temsilcisi olduğunu ve kurum tarihinde en 

çok değiĢikliğin onun dönemine denk geldiğini yazmaktadır. 

 Cumhuriyet‟in kurulmasından sonra, Milli Eğitim Bakanlığı‟nın temel eğitim 

ilkeleriyle çeliĢmeyecek öğretim yapan Robert Koleji, paralı olmasına karĢın pek çok Türk 

öğrenci tarafından, çok iyi derecede öğretilen Ġngilizce programı ve baĢarılı ve saygın 

geçmiĢiyle çok tercih edilen bir okul olmuĢtur. DıĢ ĠĢleri eski Bakanlarından Ġsmail Cem 

kendisiyle yapılan söyleĢide; Cumhuriyet‟le birlikte Robert Koleji‟nde çok Ģeyin 

değiĢtiğini, kendi öğrencilik döneminde okulun, Türkiye‟de liberalizmin, özgür 

düĢüncenin, tartıĢabilmenin, karĢıt görüĢ söylemenin odak noktası olduğunu söylemiĢ ve 

özgür düĢünceye ve tartıĢmaya orada yönlendirildiklerini belirtmiĢtir. Okul kütüphanesinin 

çok zengin olduğunu, dönemin ünlü yazarlarının ve sanatçılarının Kolej‟e konferans için 

geldiklerini, kısacası Kolej‟le “bambaĢka, yeni bir dünyaya” girdiklerini söylemiĢtir. Cem, 

öğrencilere birer birey olarak önem verildiğini, tercihlerinin ve görüĢlerinin dikkate 

alındığını da, Kolej‟de verilen eğitimin bir farklılığı olarak saptamıĢtır (Dündar, 2008). 

 Robert Koleji, 1958‟den itibaren, Türkiye Cumhuriyeti Hükümeti‟nin izniyle 

lisans eğitimi vermeye baĢlamıĢtır. Daha sonra Robert Koleji‟nin kampusu, 1971‟de 

Boğaziçi Üniversitesi adıyla açılacak yeni üniversiteye devredilmiĢtir. Okulun lise kısmı 

Robert Lisesi olarak öğretime devam etmektedir. 

Ülkü Tamer (1998), “YaĢamak Hatırlamaktır” adlı anı kitabında, Robert 

Koleji‟nin, Arnavutköy'e taĢınmadan önce, Ģimdiki Boğaziçi Üniversitesi‟nin yerinde 
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olduğunu, iki yıllık hazırlık dönemini üç yıl orta, dört yıl da lise döneminin izlediğini 

söylemektedir. Tamer, Robert Koleji‟ndeki öğrenimi boyunca, Zahir Güvemli, Behçet 

Kemal Çağlar gibi edebiyat, Sarah MacNeal gibi Ġngilizce öğretmenlerinden çok 

etkilendiğini anlatmaktadır. Orta üçüncü sınıfta, Ġngilizce dersinde, Hamilton'ın 

Mitologya'sı ile Homeros‟un Odysseia‟sını, kısaltılmamıĢ, tam metin olarak okuduklarını, 

yıllar sonra Mitologya‟yı Türkçeye kendisinin çevirdiğini belirtmektedir. Tamer, Kolej‟in 

ders dıĢı etkinliklerde öğrencilerine, bilardo kulübünden tiyatro kulübüne kadar çok sayıda 

seçenek sunduğunu, yalnız dersleri kötü giden öğrencilere bu etkinliklerden yararlanma 

Ģansı verilmediğini de eklemektedir. Kolej‟de tiyatro etkinlikleri önemli bir yer tutar; lise 

bölümünde yılda 7–8 oyun sahnelenmekte, bu oyunların ikisi Türkçe, geri kalanı Ġngilizce 

olarak oynanmaktadır. Tamer, anılarında Kolej‟de sahneye konulan Türkçe oyunların, 

yarıyıl tatillerinde, EskiĢehir, Manisa, Kütahya, Antep gibi kentlerde oynandığını 

söylemektedir. 

EczacıbaĢı‟na (2010) göre, “Robert Kolej‟in ayrıcalığı, ne eĢsiz güzellikteki 

yeri, ne görkemli yapıları, ne de iyi dil öğretmesiydi”. Kolej‟in ayrıcalığı; “yaratıcılığı, 

giriĢimciliği, hoĢgörüyü, özgürlüğü, dürüstlüğü, sorumluluk bilincini” veren 

öğretmenleriydi. EczacıbaĢı da, Ülkü Tamer gibi, anılarında Kolej‟deki ilk Ġngilizce 

öğretmeni Sarah Mac Neal‟den uzun uzun bahsetmekte, MacNeal‟in öğrencileriyle 

yakından ilgilendiğini belirtmektedir. 

Robert Koleji, özellikle sanat, edebiyat ve siyaset alanlarında olmak üzere, 

Türk aydınlanmasına önemli katkılar veren ünlü mezunları ile de anılan bir okuldur. 

Robert Koleji‟nde eğitim gören veya mezun olan ünlü siyasetçiler ve sanatçılar arasında, 

Ulvi Cemal Erkin, Abidin Dino, Cevat ġakir Kabaağaçlı, Talat Sait Halman, Kasım Gülek, 
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Bülent Ecevit, ġakir EczacıbaĢı, Ġsmail Cem, Çetin Altan, Sina AkĢin,  Memet Fuat, Ülkü 

Tamer, Orhan Pamuk, Beklan Algan, Genco Erkal, Zeki Alasya, Ercan Arıklı, Engin 

Cezzar, Can Gürzap,  sayılabilir (Ertuğrul, 1998). 

II. 10. 2. 4. Ġstanbul Amerikan Kız Koleji 

Robert Koleji‟nin kurulmasından sonra Dr. Hamlin‟in çabalarıyla, 1871‟de 

GedikpaĢa‟da kiralık bir evde kızlar için bir okul (home-school) açılmıĢtır. Öğretime 

baĢlanan ilk yıl, hepsi 6 yaĢında olan 3 öğrenci vardır. 1873‟e kadar bu sayı 40‟a 

yükselmiĢtir. Ġzleyen yıllarda, okulda önce en genç öğretmen sonra da müdür olarak görev 

yapan ve Osmanlı topraklarında 53 yılını geçiren Mary Mills Patrick‟in (1850–1940) 

yazdıkları, okulun tarihçesi hakkında önemli bilgiler vermektedir.  

Mary Mills Patrick,  1871 -1924 yılları arasında Türkiye‟de yaĢamıĢ bir 

misyonerdir. Patrick, henüz yirmi bir yaĢındayken New England‟taki evinden ilk kez 

ayrılıp uzun ve çok yorucu bir yolculuktan sonra Ġstanbul‟a gelir. Ġstanbul‟dan Avusturya 

Llyod Hattı vapurlarından biriyle Trabzon‟a ulaĢır. Trabzon‟dan da bir haftalık zorlu bir 

yolculuktan sonra “…Amerikalıların kaldığı mahallelerde rahat yataklar, banyo imkânları 

ve medeni hayatın diğer ihtiyaçlarını” bulabildiği Erzurum‟a varır (2009: 37). Patrick, okul 

teĢkilatlanması ve yabancı dillerin pratikte kullanımına iliĢkin ilk deneyimlerini 

Erzurum‟da edinir. Bu kentte üç yıl misyoner-öğretmen olarak çalıĢır ve Ermenice öğrenir. 

1929 yılında kaleme aldığı anılarını “Under Five Sultans” adıyla kitaplaĢtırmıĢtır. Patrick 

anılarında, Osmanlı topraklarında gerçekleĢtirdiği ilk Ġstanbul- Trabzon- Erzurum 

yolcululukları boyunca, söz konusu kentlerin doğal güzelliklerinden konakladığı hanlara, 

Türk yolculardan yediği yemeklere kadar kendisi için çok yeni olan pek çok Ģeyi gözlemiĢ 
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ve kaydetmiĢtir. 1875 yılında, daha sonra Ġstanbul Kız Koleji haline dönüĢtürülecek 

Amerikan okulunun geliĢtirilmesinde çalıĢmak için Ġstanbul‟a gelmiĢtir.  

Patrick (2009)‟a göre, “döneminin eğitim politikalarından fersah fersah ileride 

bulunan Boston‟lı mükemmel kadın Mrs. Albert Bowker, Ġstanbul‟da bir kız okulu kurmak 

için bir plan tasarlamıĢtı” (2009: 72). Bilimde yüksek standartları hedefleyen bu okul, ırk 

ve inanç ayrımı yapmaksızın Yakındoğu‟daki bütün milliyetlere açık olacaktı. Patrick‟in 

anılarında,  Mrs. Bowker ve dostlarının topladığı yüklü miktarda paralarla Boğaziçi‟nin 

Anadolu yakasında, Üsküdar‟da “Ģahane bir arazi” alınıp, planı ve yapı biçimiyle o 

dönemde mükemmel kabul edilen okul binası yapıldı ve okul 1875‟de açıldı. O yıllarda 

okulun en genç öğretim elemanı olan Mary Mills Patrick, öğretmen kadrosunun “farklı 

kabiliyetteki çok sayıda kadından” (2009: 73) oluĢtuğunu belirtir. 

Müslüman kızların yabancı okullara devam etmesi yasak olduğu halde,  ilk 

yıllardan itibaren bu okulun Müslüman Türk öğrencileri olmuĢ; okul yönetimi ve aile 

iĢbirliğiyle okula gizli devam etmeleri sağlanmıĢtır (Haydaroğlu, 1990). Örneğin, II. 

Abdülhamit döneminde, sarayda görev yapan ve Sultan‟ın güvendiği bir görevli olan Edip 

Bey, kızı Halide‟yi çok küçük yaĢta okulun hazırlık bölümüne kaydettirmiĢtir (Patrick, 

2009). Sultan‟ın hoĢnutsuzluğu üzerine,  babası Halide‟yi bir süre okuldan almıĢ ama 

Halide okuldan alınana kadar Ġngilizce okuma yazmayı zaten öğrenmiĢtir. Halide, 

eğitimine evde, özel öğretmenlerle devam etmiĢ, bu arada Kolej kütüphanesinden aldığı 

“Evdeki Anne” adlı kitabı Ġngilizceden Türkçeye çevirmiĢtir. Bir iki yıl sonra koleje geri 

dönen Halide Edip Adıvar, bu okuldan lisans diploması alan ilk Türk Müslüman kız 

öğrencidir. Patrick, kızını yabancı okula göndererek, PadiĢaha itaatsizlik eden Mehmed 

Edib Bey‟in hak ettiği halde terfi ettirilmediğini söyler. 
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Amerikan Koleji‟ndeki eğitimine baĢlamadan önce, evde din eğitimi alan 

Halide Edip, kolejde Hıristiyanlıkla ve bu dinin, aldığı eğitime yansımalarıyla tanıĢtı ve 

kolej eğitiminin kazandırdığı yeni hayat görüĢünü Ġslam inancı ve deneyimine uygulamaya 

gayret etti (Edib, 1926). Edip, öğretmeni Miss Fensham‟dan aldığı Ġncil derslerinin 

entelektüel ve sanatsal etkisinin Avrupa edebiyatından haz almasını sağladığını belirtir. 

Halide Edip‟in, öğrencilik yıllarında etkisinde kaldığı iki hocası Miss Fensham ve Dr. 

Mary Mills Patrick‟dir. Edip‟e göre, Miss Fensham, dindarlığı ve etkili konuĢma 

becerisiyle eğitimin dinsel yanını, Dr. Patrick ise evrensel yanını temsil ediyordu. Her iki 

öğretmen de Türkçe biliyorlardı (ÇalıĢlar, 2010; Patrick, 2009). 

Patrick, anılarında okulun ünlü mezunu Halide Edip‟in yanı sıra, Arnavut, 

Ermeni, Bulgar, Rum uyruklu mezunlarından ve bu mezunların baĢarılarından bahseder. 

Müslüman Türk kızlarının koleje devam etme yasağının 1908‟de ilan edilen II. 

MeĢrutiyetle kalktığını, Ġttihat ve Terakki yöneticilerinin okulunu çok desteklediklerini 

belirtir. II. MeĢrutiyet‟in ilanıyla baĢlayan dönemi, “modern Türkiye‟nin doğuĢu” olarak 

nitelendiren Patrick, yeni hükümetle olan iliĢkilerini, “eski yıllardaki korkunun yerini 

güven ve sadakat almıĢtı” (2009: 213) diye anlatır. Ġttihat ve Terakki liderleri, göreve 

baĢlar baĢlamaz, okula dostluk mesajları göndermiĢler ve hükümetlerinin koleje çok sayıda 

burs ayırdıklarını resmi olarak bildirmiĢlerdir. Patrick, yeni hükümetin koleje yönelik 

tavrının o güne dek görülmemiĢ bir tarzda olduğunu, yüksek düzeydeki hükümet 

görevlilerinden her türlü desteği gördüklerini anlatır. Yeni hükümet, itinayla adaylar seçip 

koleje göndermiĢ ve bu öğrencilerin eğitimi için ödenek ayrıldığını bildirmiĢtir. Patrick‟e 

göre, Ġttihat ve Terakki yöneticileri, bu kolejden mezun olan kızların devlet okullarında 

öğretmenlik yapmasını beklemektedirler. O yıllardaki öğretmen açığı, özellikle kadın 



 

 

 

68 

 

öğretmen açığı göz önüne alındığında, böyle bir beklenti, bir türlü planlı yürütülemeyen 

öğretmen yetiĢtirme çabalarına bir katkı olarak ve de kadın eğitimini ciddiye alma 

gayretleri olarak değerlendirilebilir. 

1905 yılında çıkan bir yangın nedeniyle, Üsküdar‟daki kolejin binalarından biri 

kullanılamayacak hale gelir ve baĢta Patrick olmak üzere mütevelli heyeti yeni bir okul 

binası için arazi arayıĢına girerler. Alınması hedeflenen arazi, Avrupa yakasında 

Arnavutköy‟de olup Paris‟te yaĢayan bir Ermeni‟ye aittir ve bedeli 57.200 dolardır. Sultan 

Abdülhamit arazinin satın alınmasına izin vermemektedir. Öncelikle, bağıĢ toplama 

konusunda büyük çaba gösteren Patrick, bu süreci, “arazinin satın alınması ve kolej 

binalarının inĢası için gerekli fonları sağlamak maksadıyla ben dilencilik mesleğime New 

York‟ta yeniden baĢladım ve bunu iki yıl sürdürdüm” diye anlatır (2009: 202).  

Kolej mütevelli heyeti uzun ve karıĢık yasal yolları denedikten sonra, konuyu 

bir uluslararası sorun haline getirir. Patrick Washington'a gidip BaĢkan Roosevelt‟le iki 

kez görüĢür ve uluslararası eğitim konusunda “hissedilir bir ilgi” bulamaz. 1908‟de II. 

MeĢrutiyet‟in ilanından kısa bir süre sonra, kolejin almayı hedeflediği arazinin satıĢ 

iĢlemleri, Ġttihat ve Terakki yönetiminin desteğiyle, nihayet gerçekleĢir. Bundan sonra 

Arnavutköy kampusu inĢa edilir. Arnavutköy‟deki kampus, seçkin konukların katılımıyla, 

3 Temmuz 1914‟de törenle açılır. Patrick, öğretim elemanlarının sayısının çok fazla 

olmadığını, buna karĢın tüm kadronun bilimselliği ve ehliyeti temsil ettiğini ve aralarında 7 

doktoralı öğretmen olduğunu söyler.  

Patrick, yangından sonra yatak altlarında tutulan değerli arkeolojik 

koleksiyonlarının güzel bir sergiyle tekrar okul müzesinde yer aldığını belirtir. Patrick, 

yeni bir kampus kurma sürecini ve gösterilen kiĢisel ya da topluluk çabalarını tüm 
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ayrıntılarıyla anlatmaktadır. Osmanlı topraklarında açılan çok sayıdaki Amerikan misyoner 

okulunun baĢarılı eğitim kurumları olarak öne çıkmalarının önemli nedenlerinden biri de, 

yukarıda çabaları özetlenen Mary Mills Patrick gibi okul yöneticilerinin ve öğretmenlerin 

adanmıĢlıkları ve hedeflerine ulaĢmada hem yerel hem de kendi ülkelerindeki olanakları 

sonuna dek zorlamalarıdır. 

Mary Mills Patrick‟in anılarında eğitim-öğretim etkinlikleriyle ilgili doğrudan 

bilgiler bulunmamaktadır. Buna karĢın, kolejin öğretim dilinin Ġngilizce olduğu ve bu 

nedenle farklı uyruk ve dinlere sahip yüzlerce kız öğrencinin eğitildiği belirtilmektedir. 

Patrick‟in “Under Five Sultans” adlı anılarını Türkçeye çeviren AyĢe Aksu, okulun 

GedikpaĢa‟da üç öğrenciyle ilk kurulduğunda ve Üsküdar'da, 1875‟e kadar Ermenice 

öğretim yaptığını, bu tarihten sonra müdürlüğe getirilen Kate P. Williams‟ın öğretim dilini 

Ġngilizceye çevirdiğini, böylece okulun kolej haline gelmesinin yolunu açtığını 

belirtmektedir. 

1890‟da kolej haline gelen okul ilk mezunlarını 1891‟de vermiĢtir.  Öğretim 

dili olarak Ġngilizce, pek çok misyoner okulu öyküsünde olduğu gibi, bu örnekte de ayırt 

edici bir özelliktir. Ayrıca, öğretmenlerin büyük çoğunluğunun Amerika‟dan gelen, iyi 

eğitim almıĢ kadınlar olduğu anlaĢılmaktadır. Örneğin, Üsküdar kampusundaki yangını 

anlatırken, Patrick, yanan laboratuar ve müzeye yazıklanmakta ve müzelerine hediye 

edilen Mısır mumyasının nereye konulacağı konusundaki sıkıntılarından bahsetmektedir. O 

dönemdeki Osmanlı okulları, baĢta öğretmen açığı olmak üzere, ders araç ve 

gereçlerindeki eksiklikler, mekân yetersizliği ve ders kitaplarının yokluğu gibi sorunlarla 

baĢ etmeye çalıĢmaktadır. Okul müzesi gibi ayrıntılar ise gündemlerinde yoktur. 
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KocabaĢoğlu‟na (1989) göre, kolejin 1892‟de, 51‟i Ermeni, 29‟u Bulgar, 22‟si 

Rum, 14‟ü Ġngiliz, 10‟u Amerikan, 6‟sı Yahudi, 4‟ü Türk ve 1‟i Fransız olmak üzere 137 

öğrencisi vardı. Amerikan Kız Koleji‟nin en ünlü mezunlarından olan Halide Edip Adıvar, 

1926 yılında Amerika BirleĢik Devletleri‟nde yayımlanan ve Ġngilizce kaleme aldığı 

anılarında kolej yıllarını ayrı bir bölümde anlatmaktadır (Edib, 1926). Bu bölümü yazma 

gerekçesini, kolejin kendisinde yarattığı önemli değiĢiklikler ile açıklar. Edip, kolejde 

aldığı eğitimin kendisine özgürlükçü düĢüncenin yolunu açtığını ve yeni bakıĢ açıları 

kazandırdığını; ayrıca okulun, yakın Ģark milletlerinin bir fikir merkezi gibi olduğunu 

belirtmektedir (ÇalıĢlar, 2010). 

I. Dünya SavaĢı yıllarında, özellikle 1917‟den itibaren Amerika‟nın 

Almanya‟ya savaĢ ilan etmesiyle Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun Amerika‟yla resmi iliĢkileri 

kesilince, baĢta büyükelçilik ve konsolosluk olmak üzere, Ġstanbul‟da faaliyet gösteren pek 

çok Amerikan kuruluĢunun hizmetleri sona erdirilmiĢ, ancak yalnızca Ġstanbul Kız Koleji 

ve Robert Koleji faaliyetlerini sürdüren iki kurum olmuĢtur (Patrick, 2009).     

II. 10. 2. 5. Tarsus Amerikan Koleji 

Bartholomew (1988), “A History of Tarsus American School, 1888–1988” adlı 

kitabında, Tarsus Amerikan Koleji‟nden, Amerikan misyonerlerinin Osmanlı topraklarında 

gösterdikleri büyük gayretin bir parçası olarak bahseder. Ayrıca, Amerikan 

misyonerlerinin baĢlangıçta açtığı okullarda Türkçe ve yerel etnik dilin öğretildiğini ancak 

1870‟de Ġngilizcenin öğretim dili olmasıyla, söz konusu okulların geniĢlediğini, yeni orta 

öğretim okullarının da açıldığını belirtir. 

Bartholomew‟in Ġngilizce yazdığı kitaba dayanarak okulun tarihçesi Ģöyle 

özetlenebilir: BaĢlangıçtaki adıyla Saint Paul Institute, Aziz Paul‟ün doğduğu yer olduğu 
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düĢünülen Tarsus‟ta 1888‟de, New York‟lu bir gazete yayıncısı olan Eliott Fitch Shepard 

ve eĢi tarafından, misyoner Dr. Christie‟nin de katılımıyla kurulmuĢtur. Mütevelli heyeti 

baĢkanlığına Dr. H. Crosby getirilmiĢtir. Shepard, okulun kurulması için gerekli olan 

parayı vermekle kalmamıĢ, okulu parasal yönden sürekli desteklemiĢ ve 100.000 dolar 

tutarındaki parayı okula düzenli gelir olması için bırakmıĢtır. Bu gelir, ileriki yıllarda 

ABD‟deki ekonomik kriz nedeniyle para sorunları yaĢayan Amerikan okullarının tersine, 

Tarsus‟taki okula güvence olmuĢtur. Okul 22 Kasım 1888‟de, 8 erkek öğrenciyle, 

kiralanmıĢ bir binada öğretime baĢlamıĢ, yılsonuna dek tümü Ermeni olan öğrenci sayısı 

33‟e yükselmiĢtir. Okul ilk mezunlarını 1893‟de vermiĢtir. Öğrencilerden beklenen tam bir 

Hıristiyan centilmeni gibi davranmaları, alkolden ve sigaradan uzak durmalarıdır. Bu 

arada, MaraĢ‟ta görev yapan Dr. Christie, ilköğretim kısmını yönetmek üzere, Tarsus‟a 

gelmiĢtir.  

Yeni okul binalarının ve öğretmen lojmanlarının yapımı için, okula çeĢitli 

bağıĢlar yapılmıĢtır. Okul sürekli büyümüĢ ve 1914–15 öğretim yılında öğrenci sayısı 

260‟a ulaĢmıĢtır. Bu sayının içinde yalnızca 35 Müslüman öğrenci vardır. Ġstanbul‟daki 

diğer Amerikan okullarında da görüldüğü gibi, Müslümanların bu okullara gitmesi 

20.yüzyılın ilk yıllarına denk gelmektedir. Tarsus‟ta iyi tanınan Müslüman din 

adamlarından biri, öğretmenlerden birinden Ġngilizce ders almaya, Ġngilizce öğrenmeye 

baĢlar. Bu arada, öğretmenle geliĢtirdiği dostluk sonucu oğlunu Koleje yazdırır. Bu 

olaydan sonra Tarsus‟taki diğer Müslüman aileler de oğullarını Koleje yollamaya baĢlar. 

Bartholomew‟in Goodsell‟den aktardığına göre, okulun üç amacı vardır: 

1. MaraĢ‟ta bulunan teolojik seminere giriĢ için öğrenci yetiĢtirmek, 

2. Beyrut‟ta bulunan Suriye Protestan Koleji‟ndeki Tıp bölümüne öğrenci  

 hazırlamak, 
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3. Liselerde ders verebilecek öğretmen yetiĢtirmek. 

1915‟de okulun ismi, öğrencilerini askerlik görevinden muaf tutmak amacıyla, 

Saint Paul College olarak değiĢtirilmiĢ, kolej öğrencilerinin askere alınmayacağı 

umulmuĢtur. Buna karĢın, alınan bu önlem iĢe yaramamıĢ ve askerlik çağındaki öğrenci ve 

öğretmenler göreve çağrılmıĢtır. 1915 yılı Kasım ayında okul, Türk yöneticiler tarafından 

kapatıldıysa da 1916 yılı Ocak ayında tekrar açılmıĢtır. Bu arada, okul kampusunun büyük 

bir kısmı, Osmanlı ordusu tarafından kullanılmıĢtır. Okul binalarının Osmanlı askerleri 

tarafından kullanılmasına rağmen, bir binada öğretim savaĢ sonuna dek sürdürülmüĢtür. 

Cumhuriyet‟in ilanından sonra gerçekleĢtirilen eğitim reformlarına uyum 

sağlamak, Kolejde çalıĢan yabancılar için kolay bir dönem olmamıĢtır; örneğin, sayıları az 

olmasına karĢın Türk öğrencilerine Ġncil öğretmek yasaklanmıĢtır. 1924‟de okul, Hıristiyan 

propagandası yapmakla suçlanıp kapatılmıĢ, bir yıldan az bir süre sonra yeniden açılmıĢtır. 

1928‟de Kolej, MEB tarafından lise olarak yeniden tanımlanmıĢtır. Buna göre, 

okul bir yıl Ġngilizce hazırlık sınıfının olduğu 4 yıllık ortaokul ve 3 yıllık lise olarak eğitim 

verecektir. Bartholomew, bu düzenlemeyi, okulun laik ve akademik öğretime geçiĢi olarak 

değerlendirir. MEB‟in öğretimlerine devam eden tüm yabancı okullardan istediği gibi, 

Tarsus Amerikan Koleji‟nden de, yabancı okul müdürünün Türk bir müdür yardımcısı ile 

çalıĢması zorunluluğu istenmiĢtir. Kolej'in ilk Türk müdürü Ethem Ongun‟dur. Okula Türk 

yönetici atanması, kurumun Müslümanlar arasında kabul görmesini arttırmıĢtır. 

Tarsus Amerikan Koleji‟nde hazırlık sınıfında baĢlatılan Ġngilizce dersleri 

Amerikalı öğretmenler tarafından yürütülmüĢ, Türkçe, edebiyat, tarih, coğrafya, milli 

güvenlik gibi dersler, çevre okullardan gelen Türk öğretmenlerce öğretilmiĢtir. Matematik, 

Fen ve Ġngiliz Edebiyatı gibi dersler Amerikalı öğretmenlerce Ġngilizce yapılmıĢtır. 
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Ġngilizce yeterlik düzeyini yükseltmek amacıyla, 1946 yılında bir kural 

konmuĢtur: Okul kampusunun her yerinde, daima Ġngilizce konuĢulacaktır. Yalnızca, 

Cumartesi günü öğlen 12.30‟dan, Pazar günü akĢam 18.00‟e dek yemek salonunun dıĢında 

Türkçe konuĢulabilir. 

II. 11.  Misyoner Okullarına Genel Bir BakıĢ 

Osmanlı topraklarında 19. yüzyılın baĢından itibaren görülen misyoner 

faaliyetleri yalnızca dinsel yanlarıyla değil, siyasi, ekonomik ve kültürel yanlarıyla da ele 

alınmalıdır. Hıristiyanlık tarihinin ilk günlerinden bu yana süren misyonerlik faaliyetleri, 

özellikle sömürgeciliğin hız kazandığı 19. yüzyılda, gidilen yabancı yerlerde okullar ve 

hastaneler açarak ivme kazanmıĢtır.  Eğitim ve sağlık kurumları açmak, misyonerlerin 

amaçlarına ulaĢmak için hep baĢvurdukları etkili araçlar olmuĢtur. 

KocabaĢoğlu‟na (1989) göre, 19. yüzyılın sonlarında Osmanlı topraklarında 

465 adet Amerikan, 83 adet Ġngiliz okulu vardı.  Bu okullarda, kendi ülkelerinin en saygın 

öğretim kurumlarından mezun olmuĢ ve misyonerliği bir yaĢam biçimi olarak benimsemiĢ 

öğretmenler görev yapmıĢlardır. Ġngilizce öğretim yapan bu okullar, kuruldukları ilk 

günlerden itibaren, kızların eğitimine ayrıca önem vererek yabancı dil öğretimlerinin yanı 

sıra, ayırıcı bir özellik daha kazanmıĢlardır (Ortaylı, 1982; KocabaĢoğlu, 1989; 

Haydaroğlu, 1990; Vahapoğlu, 1997; Tekeli ve Ġlkin, 1997). Childress‟a göre (2008), 19. 

yüzyılın sonlarında Amerikalı kadın misyonerlerin sayısı hızla artmaya baĢlamıĢ ve 1915‟e 

gelindiğinde, misyonerlerin %63‟ünü kadınlar oluĢturmuĢtur. Amaçları, Ġstanbul ve 

Ġzmir‟deki kız kolejlerinin yanı sıra Anadolu‟da, Merzifon, Harput, MaraĢ ve Talas gibi 

yerlerde açılan diğer kız kolejleriyle kadın özgürleĢme hareketine katkı vermek olmuĢtur. 

KocabaĢoğlu (1989) da aynı konuya dikkat çekerek, misyoner okullarının kız çocukların 
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eğitimine verdikleri önem ile Anadolu‟da öncü bir görevi yerine getirdiklerine iĢaret eder.  

Childress (2008) ayrıca, bu okullardan Ġstanbul ve Ġzmir‟deki kolejlerin, Cumhuriyet‟in ilk 

on beĢ yılında (1923–1938) Atatürk‟ün baĢlattığı batılılaĢma projesinin parçası olan çağdaĢ 

Türk kadınını yaratma giriĢimlerine önemli katkılar verdiklerini söylemektedir. Her iki kız 

kolejinde de, 1923 yılından itibaren, Türk öğrenci sayısı hızla artmıĢ ve giderek büyük 

çoğunluğu oluĢturmuĢtur. Childress, bu kolejlerde çağdaĢ Türk kadını için model 

olabilecek baĢarılı kızların yetiĢtiğini söyleyerek, baĢta Halide Edip olmak üzere, Zekiye 

Eglar, Ferhunde Remzi Erkin, Belkıs Halim Vassaf, Halet Çambel, Lütfiye Irmak ve Mina 

Urgan‟ı, baĢarılı meslek yaĢamları nedeniyle örnek göstermektedir. 

Türkiye‟de Ġngilizce öğretimi Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun son yüzyılında 

açılan Ġngiliz ve Amerikan misyoner okullarıyla baĢlamıĢtır. Söz konusu okullarda öğretim 

dilinin Ġngilizce olması, mezunlarına yüksek öğretime devam etmeseler bile iyi iĢ 

olanakları ve sosyal statü getirmiĢtir. Bu okulların mezunlarının ayırt edici özellikleri iyi 

derecede Ġngilizce bilmeleridir. Cumhuriyet‟in ilanından sonra, eğitim-öğretim 

faaliyetlerini sürdürebilen okullar, 1924‟de çıkarılan Öğretim Birliği Yasası uyarınca, 

programlarını, Milli Eğitim Bakanlığı‟nın ilkeleri doğrultusunda değiĢtirmiĢler, ancak 

Ġngilizce öğretimindeki tutarlılıklarını sürdürmüĢlerdir. 

Bu okullar, büyük bütçelerle ve ayrıntılı planlarla kurulmuĢlardır. Aldıkları çok 

büyük bağıĢlar ekonomik yönden güçlü olmalarını sağlamıĢtır. Yukarıda belli baĢlı okullar 

ile ilgili bilgi verilirken, ulaĢılan yazılı kaynaklardan edinilen bilgiler çerçevesinde, her 

okul için harcanan para tutarları belirtilmiĢtir. BaĢka bir ülkenin topraklarında açılan 

okullara, o dönemde Ġngiliz ve Amerikalı yetkililerin ve yardımseverlerin büyük 

yatırımlarda bulunması, eğitimin siyasal, toplumsal ve ekonomik gücünü kavradıklarının 
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bir göstergesidir. Kendi anadilleri olan Ġngilizcenin öğretim dili oluĢu ve farklı etnik 

topluluklara ait öğrencilerin bu dili öğrenerek yeni bakıĢ açıları edinmeleri, bilgiye 

Ġngilizce aracılığıyla ulaĢmaları, kısa ve uzun vadede bu devletlerin uluslararası çıkarlarına 

uygunluk göstermiĢtir. DıĢ ĠĢleri eski Bakanlarından, Robert Koleji mezunu Ġsmail Cem, 

2008‟de kendisiyle yapılan nehir söyleĢisinde,  mezun olduğu okulun kuruluĢ amaçları için 

Ģunları söylemiĢtir: “...Kolej‟in geçmiĢi, fonksiyonu çok ilginç, ilk baĢta tamamen bir 

misyoner okulu...1890‟larda mezun olanlar arasında bir tane Türk ve Müslüman yok! 

Okulun fonksiyonu bu: Ġleride Osmanlı Ġmparatorluğu bir Hıristiyan egemenliğine doğru 

giderse, yönetici kadroları yetiĢtirmek... Yani bir yerde ilerde daha rahat çalıĢabilecekleri 

kuĢakları yetiĢtirmeyi de amaçlıyor” (Dündar, 2008: 17). 

 Okul binaları çevrelerindeki binalardan farklı ve görkemli binalardır. Robert 

Kolej‟in binaları inĢa edilirken, inĢaat malzemeleri, Avrupa ülkelerinden gümrüksüz 

getirilmiĢtir. Okul binaları için, iyi araziler seçilmiĢ ve bu arazilerin mülkiyet hakkı için 

sabırla ve iĢbirliği ile gereken her iĢlem yapılmıĢ, gerektiğinde, çökmekte olan bir 

imparatorluğun yönetim boĢluklarından yararlanılmıĢtır. Ġstanbul Amerikan Kız Koleji‟nin 

kurucu öğretmenlerinden ve müdürlerinden Mary Mills Patrick‟in anılarında, okul ve arazi 

alımı için, gerek Ġstanbul‟da yasal veya sosyal zeminde gerçekleĢtirdikleri, gerek 

Amerika‟da baĢvurduğu yollar ve görüĢtüğü kurum temsilcileri veya hayırseverleri 

anlattığı bölümler çok yer tutar. Okullarda, çoğunlukla Ġngilizce kitaplar okutulmuĢtur ve 

kütüphaneleri Ġngilizce kaynaklarla doldurulmuĢtur. O dönemde, yerel dillerde yazılı ve 

basılı kitap azlığı, farklı din ve etnik kökenlere sahip öğrencileri tek bir ortak dil ve bu 

dilde yayınlanmıĢ ders kitapları etrafında kolayca toplayabilmiĢtir. Üstelik bu dil, dünyada 

egemenliğine itiraz edilmeyen iki büyük ülkenin dilidir. 
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Ders araç ve gereçleri açısından bakıldığında, bu okullar dönemin en iyi 

olanaklarına sahip bulunmaktadır. Vahapoğlu‟na (1997) göre, yabancı okulların hemen 

hemen hepsinde baskı makineleri vardı. Böyle bir olanak, ders kitabı ya da basılı malzeme 

sorununa çözüm bulunduğuna iĢaret eder. 

Öğretmenler o dönemin iyi okullarından mezun, dindar kiĢiler olup uluslar 

arası bir eğitim projesine inanmıĢ ve bu projeye kendilerini adamıĢ kiĢilerdir. Misyoner 

okullarının özellikle kurucuları çok uzun yıllarını bu topraklarda geçirmiĢlerdir. Örneğin, 

Üsküdar Amerikan Kız Koleji kurucu ve yöneticilerinden Mary Mills Patrick, 53 yıl 

Türkiye‟de yaĢamıĢtır. Yine, Dr. Hamlin 1839‟da Türkiye‟ye gelmiĢ ve 1873‟e dek 

Türkiye‟de yaĢamıĢtır. Okullarda yöneticilik yapanlar bu görevlerini uzun yıllar 

sürdürmüĢlerdir. Osmanlı Ġmparatorluğu‟nda çok kısa süreler içinde eğitim bakanları 

durmadan değiĢirken, 1839–1932 tarihleri arasında Robert Koleji‟nde yönetici olarak üç 

isim vardır: Hamlin, Washburn ve Gates. Uzun yönetim yılları adı geçen kiĢilere 

projelerini hayata geçirme olanağı vermiĢ ve daha önemlisi yönetimde süreklilik 

sağlanmıĢtır. 

Misyonerlerin bulundukları yere uyumları, hedeflerine bağlılıkları, en iyiyi 

yapma çabaları, yerel halkla iyi geçinmeleri, bu yerlerin ihtiyaçlarını saptayabilmeleri, kısa 

sürede Ermenice ve Türkçe öğrenmeleri okulları baĢarıya götüren önemli nedenlerden biri 

olmuĢtur. Bu kiĢiler öğretmenliklerinin ve eğitim yöneticiliklerinin yanı sıra bir diplomat 

gibi de görev yapmıĢlardır. Hem kendi hükümetlerine hem de Osmanlı yöneticilerine, 

elçilikleri aracılığıyla ya da doğrudan ulaĢabilmiĢlerdir. 

Bu okulların baĢarıları, özellikle yabancı dil öğretimi açısından, daha sonraki 

yıllarda Türkiye Cumhuriyeti okullarına model oluĢturmuĢtur. Cumhuriyet kurulduktan 
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sonra açılan Ankara Koleji, izleyen yıllarda açılan Maarif Kolejleri ve Anadolu Liseleri 

aĢağı yukarı aynı modelde kurulmuĢ, öğretmenleri seçkin, Ġngilizce hazırlık sınıfları olan 

yatılı okullardır. 

 Misyoner okulları dönemin seçkin yüksek öğretim kurumlarından mezun, 

çağın eğitim ihtiyaçlarına yanıt verebilecek ve kendilerini iĢlerine adamıĢ öğretmenleri, 

görkemli okul binaları ve çağı yakalayan müfredatlarıyla öğrencilerine ve mezunlarına 

aidiyet duygusu kazandırmıĢlardır. Bu okulların etkinlikleri, Osmanlı‟nın Tanzimat‟tan 

itibaren iyice belirginleĢen batılılaĢma isteğine uygun düĢmüĢ ve kabul görmüĢtür. 

Özellikle, II. MeĢrutiyet‟in ilanından sonra, söz konusu okullara Ġttihat ve Terakkililerin 

verdiği açık destekle pek çok Türk öğrenci devam etmiĢ, Osmanlı Hükümeti bu okullardan 

mezun olanlarla öğretmen açığını kapatma planları yapmıĢtır. Anılan okulların mezunları, 

sonraki yıllarda genç Cumhuriyet‟in çok iyi yabancı dil bilen elitlerini yetiĢtirmiĢtir. 

Örneğin, Robert Koleji‟nden 1903‟de mezun olan ilk Türk öğrencilerden Hüseyin PektaĢ, 

Lozan BarıĢ GörüĢmelerinde, Ġsmet PaĢa‟nın ekibinde görev almıĢtır. Hüseyin PektaĢ, 

Kolej‟in Türkçe bölüm baĢkanlığını ve müdür yardımcılığı görevlerini yapmıĢtır 

(Greenwood, 2000). 

Bu okulların bir baĢka ayırt edici özelliği de kadın eğitimine verdikleri önem 

olmuĢtur. Hem Ġngilizler hem Amerikan Misyonerleri, Ġstanbul‟da, Anadolu‟nun çeĢitli 

yerlerinde ve Ortadoğu vilayetlerinde çok sayıda kız okulu açmıĢlar ve özellikle Osmanlı 

tebaası olan Ermeni ve Rum kız çocuklarının eğitimine baĢlamıĢlardır. Yukarıda, Halide 

Edip örneğinde değinildiği gibi, Türk kızları bu okullara 19. yüzyılın sonlarında çok az 

sayıda ve gizli devam edebilmiĢler, II. MeĢrutiyet sonrasında ise, hükümetin de desteği ile 

bu okullara giden Türk kızlarının sayısı artmıĢtır. Bir Osmanlı elit‟inin kızı olan Halide 
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Edip‟in yaĢam öyküsüne bakıldığında, lisans derecesi alarak mezun olduğu Amerikan Kız 

Koleji‟nin izleri kolayca görülmektedir. Edip, anılarında, okulun kendisine özgürlükçü 

düĢünceler verdiğini, öğretmenlerinden çok Ģey öğrendiğini, Ġncil‟le tanıĢmasının bile 

kendi Müslümanlığını yorumlayıĢına katkı verdiğini anlatmaktadır. Böyle çağdaĢ bir 

eğitimden geçmeyen bir Halide Edip‟i, Ġstanbul‟un iĢgalinden sonra ünlü Sultanahmet 

mitinginde binlerce insana hitap ederken hayal etmek çok güçtür. 

 Bu okulların öğretmen ve yöneticileri, mezuniyet sonrasında da öğrencileriyle 

bağlarını sürdürmekte baĢarılı olmuĢlardır. Halide Edip‟in, Patrick‟in ve EczacıbaĢı‟nın 

anılarında, bu bağların sürdüğünü gösteren pek çok anekdota rastlanmaktadır. Patrick‟in 

okuluna daha fazla kaynak sağlamak amacıyla I. Dünya SavaĢı yıllarında Avrupa 

üzerinden Amerika‟ya yaptığı yolculuğuyla ilgili yazdıklarında, özellikle Balkan 

Ģehirlerinde çok sayıda eski mezunun kendisini karĢıladığını ve ağırladığını belirtmesi, 

okul ve mezun öğrenciler arasındaki bağı ve öğrencilerde geliĢtirilen aidiyet duygusunu 

göstermesi bakımından ilginçtir. Tekrar bu okulun ünlü mezunu Halide Edip Adıvar‟a 

dönülürse, 1940‟da Ġstanbul Üniversitesi Edebiyat Fakültesi‟nde kurulan Ġngiliz Dili ve 

Edebiyatı bölümünün ilk bölüm baĢkanı olduğu belirtilmelidir. Adıvar‟ın ilk 

asistanlarından biri, 1935‟de Arnavutköy Kız Koleji‟nden mezun olan Mina Urgan‟dır. 

Mina Urgan, bu bölümde emekliliğine dek öğretim üyesi olarak çalıĢmıĢ, yüzlerce öğrenci 

yetiĢtirmiĢ ve yaptığı çevirileri ve yazdığı kitapları ile alana katkı vermiĢtir. “Bir 

Dinozorun Anıları” adlı kitabında, orta kısımdan sonra, Arnavutköy Kız Koleji‟ne, okulun 

verdiği bursla devam ettiğini yazmıĢtır. Urgan‟a okulun burs verme gerekçesinde, edebiyat 

ve Ġngilizce notlarının yüksek oluĢu gösterilmiĢtir.  
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II. 12. Lozan Konferansı ve Yabancı Okullar 

   Ulusal KurtuluĢ SavaĢından baĢarıyla çıkan Türkiye Cumhuriyeti, Ġsmet Ġnönü 

baĢkanlığındaki heyetle 20 Kasım 1922 ve 4 ġubat 1923 tarihleri arasında düzenlenen 

Lozan Konferansına katıldı. Ġlk dönem toplantılarında Batılı ülke temsilcileri, Patrikhane, 

azınlık hakları ve Türkiye‟de bulunan yabancı okullarla ilgili isteklerini sıraladılar 

(Vahapoğlu, 1997). Mevcut okulların hepsinin onaylanmasını ve eskiden tanınmıĢ hak ve 

ayrıcalıklarının olduğu gibi kalmasını ısrarla istediler. Türk heyeti, “bu kurumların ülke 

ilerlemesindeki manevi katkısını kabul etmekle beraber, ülke aleyhine zararlı fikirler 

telkin etmelerini ve dini propaganda yapmalarını” (Sezer, 1999: 15) istememekteydi. 

   Lozan Konferansının 23 Nisan 1923‟de baĢlatılan ikinci tur görüĢmelerinde de, 

Batılı taraflar okullarla ilgili ısrarlı isteklerini sürdürmüĢler, fakat Türk heyeti kararlı 

tutumundan vazgeçmemiĢ, eğitim kurumlarının dini faaliyetlerini onaylamayacağını 

belirtmiĢti. BarıĢ antlaĢması imzalandıktan sonra, Ġsmet Ġnönü, Ġngiliz, Ġtalyan ve Fransız 

temsilcilerine 24 Temmuz 1923 tarihinde birer mektup göndererek,  Ġngiliz, Ġtalyan, 

Fransız eğitim kurumlarının 30 Ekim 1914 tarihinden önceki varlıklarını tanıyor, ancak 

dini faaliyetlerde bulunmayıp, devletin mevcut kanunlarına uymaları koĢuluyla 

faaliyetlerini sürdürebileceklerini belirtiyordu. Ġnönü‟nün gönderdiği mektubun 

geçerliliği 13 Ağustos 1931 tarihine kadardı. Ancak,  1931‟den sonra da bu okulların 

kanuna aykırı faaliyetleri olmadıkça çalıĢmalarına izin verilmiĢtir (Vahapoğlu, 1997: 

Sezer, 1999). 

Batılı devletlerin, Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun çöküĢ döneminde kurdukları 

okullara verdikleri önem, söz konusu okulların geleceğini yeni kurulan Türkiye 
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Cumhuriyeti temsilcileriyle pazarlık konusu yapmalarından açıkça belli olmaktadır. Bu 

ısrarcı tutum, eğitimin toplumsal, ekonomik ve siyasal iĢlevini çok iyi bildiklerinin bir 

göstergesidir. Diğer yandan, daha KurtuluĢ SavaĢı sürerken öğretmenlerini çeĢitli mesleki 

toplantılar için Ankara‟ya çağıran Cumhuriyet Hükümeti de ulusal eğitimi en öncelikli 

sorun olarak gündemine almıĢ ve Cumhuriyet‟in ilanından kısa bir süre sonra Öğrenim 

Birliği Yasasını çıkarmıĢtı. Ayrıca Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun son yüzyılında art arda 

açılan yabancı okulların yarattığı ayrıĢtırıcı etkiyi saptamıĢ ve önlem almıĢtı. 

Ġmparatorluğun çok dilli olması engellenemeyen modern eğitim deneyimi, Cumhuriyet‟e 

bir Batı dilinin mutlaka öğretilmesi gerekliliğini ve ulusal dilde eğitimin önemini miras 

olarak bırakmıĢtır.  

II. 13. Cumhuriyet Öncesi Döneme Genel Bir BakıĢ 

 Yukarıda belirtildiği gibi, Osmanlı Ġmparatorluğu‟nda, özellikle Tanzimat 

Fermanının ilanını izleyen yıllarda, eğitimde yer alan tüm yeniliklere ve değiĢimlere 

karĢın, sistemli bir Ġngilizce öğretiminden ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmeden bahsetmek 

mümkün değildir. Ġngilizce öğretiminin ilk kez, askeri denizcilik okulu olan 

Mühendishane-i Bahri Humayun‟da, 1842‟den baĢlayarak zorunlu olarak okutulduğu, yine 

Kaptan ve Çarkçı Mektebinde de öğretildiği bilinmektedir (Akyüz, 1989; Demircan, 1988). 

Demircan, bu okullarda Ġngilizcenin zorunlu ders olmasını, Ġngilizlerin denizcilikte 

geliĢmiĢ olmalarıyla açıklamaktadır. 

Askeri ve yönetsel nedenlerle Fransızca ve Almanca öğretimi baĢlamıĢ, ancak 

Ġngilizceyle tanıĢıklık ticari nedenlerle ve tercümanlar aracılığıyla baĢlamıĢtır (Demircan, 

1988; Tekeli ve Ġlkin, 1999; Patrick, 2009). Parçalanma süreci baĢladığında, özellikle 

devlet yönetiminde görev yapan tercümanların etkililiğini kırmak için, bir kaç kez yabancı 
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dil öğreten Elsine Mektepleri açılmıĢsa da, hiç birinin öğretim hayatı uzun olmamıĢtır. 

Demircan (1988), II. MeĢrutiyet‟in ilan edildiği 1908‟e dek, Müslüman tebaanın gittiği 

devlet okullarında, Ġngilizce öğretiminin önemli bir yeri olmadığını belirtmektedir. Bu 

durumda, Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme ile ilgili herhangi bir giriĢim de olmamıĢtır. 

Patrick‟in (2009) anılarından, 1908‟de MeĢrutiyet‟in ilanıyla birlikte, Ġttihat ve Terakki 

yöneticilerinin, Ġngilizce öğretim yapan Amerikan Kız Kolejine, burslu öğrenciler 

gönderdikleri, bu öğrencilerin mezuniyet sonrası öğretmen olarak çalıĢtırılabilecekleri 

anlaĢılmaktadır. Yalnız, bu anlatımda, mezun olacak kız öğrencilerin tam olarak ne 

öğretecekleriyle ilgili bir açıklama yoktur. Böylece, Osmanlı eğitim kurumlarında sistemli 

bir Ġngilizce öğretiminin ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme politikasının olmadığı açıktır. 

Bu nedenle, Batıda yabancı dil öğretimindeki geliĢmeleri izlemeleri ve bu geliĢmeleri 

kendi sistemlerine yansıtmaları söz konusu değildir. 

 Batıda yabancı dil öğretiminde yer alan geliĢmelerin Osmanlı coğrafyasında 

açılan hem yabancı okulları hem de Ġngiliz ve Amerikan Misyoner okullarını etkilemesi 

söz konusudur. Ġngilizce öğretim yapan Ġngiliz ve Amerikan Misyoner okulları, yabancı dil 

öğretiminde yer alan geliĢmelerin baĢladığı toplumların okulları olduğundan, söz konusu 

geliĢmelerden etkilenmemeleri olanaksızdır. Bu okulların açıldığı dönemlerde kullanılan 

öğretme yöntemi dilbilgisi-çeviri yöntemidir. Adıvar‟ın anılarında (1926), Ġngilizce 

öğretiminde kullanılan edebi ve dini metinlere ve ayrıca, ezber ödevlerine rastlanmaktadır. 

Dilbilgisi-çeviri yönteminin kullanıldığı öğretme ortamlarında, öğrencilerin sözel 

becerilerini geliĢtirmeleri olanaklı değildir. Buna karĢın, adı geçen okullarda görev yapan 

öğretmenlerin hemen hemen tümünün ana dili Ġngilizce olup, bu programlardaki öğretim 

dili de Ġngilizcedir. Üstelik okulların neredeyse tümü yatılıdır. Doğallıkla, bu okullara 
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devam eden öğrenciler, iletiĢimlerini Ġngilizceyle sağlamak zorunda olmuĢlardır. Yine, bu 

okullarda, Amerika‟da ve Ġngiltere‟de dönemin en iyi yüksek öğretim kurumlarının 

mezunları öğretmen olarak görev yapmıĢlardır. Sonuç olarak, Osmanlı coğrafyasındaki bu 

okullarda, Batıda gündemde olan yabancı dil öğretme ve öğretmen yetiĢtirme yaklaĢım ve 

ilkeleri hayata geçirilmiĢ ve yeni kurulacak Türkiye Cumhuriyeti‟nde, yabancı dil öğretimi 

adına yapılacak pek çok Ģeyi derinden etkilemiĢtir. Cumhuriyet döneminin tartıĢılacağı III. 

ve IV. Bölümler, Türkiye‟de çağdaĢ eğitim sisteminin kurulmasını ve bunun gereği olarak 

sistemli yabancı dil öğretiminin ve öğretmen yetiĢtirmenin baĢlatılmasını konu alacaktır.  
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III. BÖLÜM: CUMHURĠYET DÖNEMĠ: ĠLK 30 YIL 

III. bölümde Cumhuriyet‟in ilanından 1960‟lı yıllara kadar geçen süre içinde, 

öncelikle eğitimde gerçekleĢtirilen büyük değiĢikliklere değinilecek, daha sonra da yabancı 

dil eğitim politikaları ve uygulamaları Ġngilizce öğretimi ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme 

bağlamında ele alınacaktır. Bu dönem Osmanlı‟dan miras kalan eğitimde çağdaĢlaĢma 

giriĢimlerinin sürdürüldüğü ve çok hızlı dönüĢümlerin yer aldığı zaman dilimidir. Ġngilizce 

öğretiminin ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmenin sistemli olarak baĢladığı bu dönem, çeĢitli 

yazılı kaynaklara ve tanıklıklara baĢvurularak değerlendirilecektir. 

I. Dünya savaĢından yenilgiyle çıkan Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun toprakları 

iĢgal edilmiĢtir. 1919–1922 yılları arasında Ulusal KurtuluĢ SavaĢı yapılmıĢ ve Türkiye 

Cumhuriyeti, bu savaĢların getirdiği yokluk ve sıkıntı ortamında kurulmuĢtur. Daha Ulusal 

KurtuluĢ SavaĢı sürerken 23 Nisan 1920‟de Türkiye Büyük Millet Meclisi açılmıĢ ve 

Mustafa Kemal ve silah arkadaĢları, eğitimle ilgili ilk sistemli hareketlerini 15 Temmuz 

1921‟de Ankara‟da bir Maarif Kongresi toplayarak baĢlatmıĢlardır (BinbaĢıoğlu, 2009). Bu 

toplantı eğitim tarihinde Maarif Kongresi veya Birinci Heyet-i- Ġlmiye olarak geçer. 

BinbaĢıoğlu (2003), bu kongreyi “eğitimle ilgili ilk sistemli hareket” olarak niteler. 

Sakarya SavaĢı‟nın baĢlamasından bir ay önce düzenlenen bu Kongrenin açılıĢı için 

Mustafa Kemal cepheden Ankara‟ya gelmiĢtir. Bu ilk toplantıya, çeĢitli yerlerden yaklaĢık 

250 kadın ve erkek öğretmen katılmıĢ ve gündem iki ana konu etrafında toplanmıĢtır: 

Ġlkokulların programları ve eğitim süreleri ve orta öğretimin programları (Sakaoğlu, 2003; 

BinbaĢıoğlu, 2009). Saptanan bu gündem, daha savaĢ sürerken, Cumhuriyet‟in 

kurucularının, kuracakları yeni devlet için, eğitimi bağımsızlık kadar öncelikli bir sıraya 

koyduklarını göstermektedir. Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun son yıllarında ilan edilen II. 
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MeĢrutiyet‟in yöneticileri de, eğitimi Osmanlı‟yı kurtaracak tek yol olarak görmüĢtür. Bu 

anlayıĢa sahip kadroların büyük bir kısmı, önce bağımsızlığı kazanma, sonra Cumhuriyeti 

kurma yolunda ilerlerken, yeni oluĢturacakları eğitim politikaları üzerinde çalıĢmıĢlardır.  

Mustafa Kemal‟in Kongre açıĢ konuĢmasının 17 Temmuz 1921 tarihli Hâkimiyet-i Milliye 

gazetesinde yayınlanan metni, Sakaoğlu‟na göre (2003), eğitim tarihimizde önemli bir 

belgedir; çünkü bu konuĢmada, Mustafa Kemal “Milli Türkiye‟nin milli maarifini kuracak 

muallime ve muallimlerine” seslenerek, “asırların ihmali sonucu devlet bünyesinde ortaya 

çıkan yaraların, irfan yolundaki çabalarla giderilebileceğini” vurgulamıĢ ve aĢağıdaki 

konuların üzerinde durmuĢtur: “Milli bir terbiye programı gereklidir. Eğitim örgütünün 

verimli kılınması zorunludur. O güne dek kullanılan eğitim ve öğretim yöntemlerinin ulusu 

gerilettiği bir gerçektir. Programlar ve kitaplar hurafelerden, yabancı fikirlerden, dıĢ 

etkilerden arındırılıp ulusal karakterimize ve tarihimize uyumlu içeriklere 

kavuĢturulmalıdır” (Sakaoğlu, 2003: 161). Yine bu Kongre‟nin gündemi, eğitimde 

aĢağıdan yukarıya doğru bir örgütlenmenin hedeflendiğini göstermektedir. O yıllarda 

toplumun %10‟u bile okuryazar olmadığından, ilk ve orta öğretimin yeniden 

örgütlenmesiyle iĢe baĢlamak anlaĢılır bir yoldur (Akyüz, 1989). 

Sakaoğlu‟nun 1923 yılına ait verdiği sayılar, nüfusun yaklaĢık 12 milyon 

olduğu o yıllardaki eğitim sorunlarının daha iyi anlaĢılmasını sağlamaktadır: “…5 bin 

ilkokulda, 10 bin öğretmen ve 350 bin öğrenci, 72 ortaokulda 800 öğretmen ve 6 bin 

öğrenci, 23 lisede 500 öğretmen, 1250 öğrenci, 64 meslek okulunda 600 öğretmen, 6500 

öğrenci bulunuyordu. Genel öğrenci sayısının nüfusa oranı ise ancak yüzde 3 

dolayındaydı”  (2003: 167). 
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III. 1. Cumhuriyetin Ġlk Eğitim Reformları: Öğretim Birliği Yasası ve Latin 

Alfabesinin Kabulü 

Cumhuriyet‟in ilk beĢ yılında hayata geçirilen iki büyük reform, Türkiye‟de 

tüm eğitim-öğretim kurumlarını ve uygulamalarını değiĢtirmiĢ, yabancı dil öğretimini de 

derinden etkilemiĢtir. Bunlardan ilki, 3 Mart 1924 yılında çıkarılan Öğretim Birliği 

(Tevhid-i Tedrisat) Yasasıdır. Akyüz (1989), birbirinden çok farklı görüĢlerde insan 

yetiĢtiren Tanzimat dönemi eğitiminin yarattığı sorunların, o dönemde baĢta Ziya Gökalp 

olmak üzere pek çok aydın tarafından eleĢtirildiğini, öğretimde bir birliğin sağlanmasının 

önemine dikkat çektiklerini, ancak bu sorunun çözümlenmesinin Cumhuriyet‟e kaldığını 

belirtir. Saruhan Mebusu Vasıf Çınar ve 57 arkadaĢının önerdiği Tevhid-i Tedrisat 

Kanunu‟nun gerekçesini Sakaoğlu Ģöyle özetler: 

Bir devletin genel eğitim siyasetinde, milletin düĢünce ve duygu bakımından birliğini 

sağlamak gereklidir ve bu da öğretim birliği ile olur. Tanzimat‟ın ilan edildiği sıralarda 

öğretim birliğine geçilmek istenmiĢse de baĢarılı olunamamıĢ, bilakis bir ikilik ortaya 

çıkmıĢtır. Bu ikilik eğitim ve öğretim birliği bakımından birçok kötü ve sakıncalı sonuçlar 

doğurmuĢ, iki türlü eğitimle memlekette iki tip insan yetiĢmeye baĢlamıĢtır. Önerimiz 

kabul edildiğinde, Türkiye Cumhuriyeti dâhilindeki bütün eğitim kurumlarının biricik 

mercii Maarif Vekâleti olacaktır. Böylece bütün eğitim yuvalarında, Cumhuriyetin irfan 

siyaseti, ortak bir eğitim yolu izlenecektir (Sakaoğlu, 2003: 169).  

 

Cumhuriyet‟i kuran kadrolar, öğretim birliğinin mutlaka sağlanması için söz 

konusu yasayı yürürlüğe koymuĢlardır. Böylece tüm öğretim kurumları Maarif Vekâletine, 

yani Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlanmıĢtır. Özel vakıflarca idare edilen tüm medrese ve 

mektepler de Bakanlığa bağlanmıĢ, böylelikle yüzyıllarca sürüp gelen medrese geleneği 

sona ermiĢtir. Aynı yasayla Bakanlığa bağlanan askeri okullar, 1925‟de Milli Savunma 

Bakanlığı‟nın denetimine geçmiĢtir. Bu yasanın yürürlüğe girmesiyle okullarda anadil 

Türkçe ile eğitim zorunlu olmuĢ; yabancı okullar ve bu okullarda öğretilen yabancı dil 
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dersleri Bakanlık denetimi altına alınmıĢtır. Öğretim Birliği Yasasının, Osmanlı 

Ġmparatorluğunun son yüzyılında kurulan yabancı okulları bağlayan önemli maddeleri 

vardır. Yabancı okulların geleceği, Lozan Konferansında pazarlık konusu yapılmıĢ ve Türk 

tarafından dayatılan kurallar kabul edilmiĢtir. Yeni yasanın zorunlu kıldığı ulusal ve laik 

eğitim politikası, yabancı okullar için de uygulanmıĢtır. Buna göre, derslikler ve okul 

salonlarındaki dini simgeler, heykeller kaldırılacak, Müslüman ve farklı mezheplerdeki 

öğrencilerin dini ayinlere katılmaları söz konusu olmayacak, okullar Bakanlıkça 

denetlenecek ve bu kurallara uymayan okullar cezalandırılacaktır (Sezer, 1999). 

BinbaĢıoğlu (2009), eğitimci Kazım Nami Duru‟nun, Cumhuriyet‟in 10.yılında yaptığı 

eğitim değerlendirmesine dayanarak eğitimdeki temel ilkeleri Ģöyle açıklamaktadır: 

Cumhuriyet eğitimi laik, ulusal ve halkçıdır. Devrimcidir, yani yaĢamın dinamik 

kuvvetlerine uyar. Cumhuriyet eğitimi cinslerin eĢitliğine dayanır, artık karma eğitim 

yerleĢmiĢtir.  

Ulusal eğitim-öğretimi çok derinden etkileyen ikinci reform, Latin alfabesinin 

kabul edilmesidir. BinbaĢıoğlu (2009), Tanzimat‟tan beri, Arap harflerinin Türkçeye 

uymayıĢı nedeniyle sıkıntılar yaĢandığını, daha kolay okuma ve yazma öğretmek için pek 

çok kez giriĢimlerde bulunulduğunu, fakat baĢarılı olunamadığını belirtir. 1 Kasım 1928‟de 

1353 sayılı yasa ile Latin esasına dayanan yeni alfabe yürürlüğe girmiĢtir. Bu alfabenin 

kabulü, Türkiye Cumhuriyeti‟nin yüzünü Batı dünyasına döndürmesinin bir göstergesidir. 

Mustafa Kemal, yeni alfabeyi yaygınlaĢtırma etkinliklerine bizzat katılmıĢ, her yerde millet 

mektepleri denen dershanelerde okuma yazma öğretilmeye baĢlanmıĢtır. Bu seferberliğin 

sonucu olarak, BinbaĢıoğlu (2009), 1935‟e dek nüfusun %25‟inin okur-yazar haline 

geldiğini belirtir. Yeni alfabe, yabancı dil öğrenenler için de, önemli bir zorluğu ortadan 

kaldırmıĢtır.  
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Öğretim Birliği Yasası ve yeni alfabenin kabulü, Cumhuriyet‟in ilk 5 yılında 

alınan ve uygulamaya sokulan iki büyük reformdur. Sakaoğlu‟na göre, “Ne Osmanlı 

Ġmparatorluğunu düze çıkartmayı BatılılaĢmakta gören Tanzimat ve MeĢrutiyet aydınları 

ne de Atatürk sonrası yöneticileri, bu boyutlarda reformları gündeme getirememiĢ ve göze 

alamamıĢlardır” (2003: 175). 

Diğer yandan, öğretmen yetiĢtirme Cumhuriyet‟in ivedilikle çözmesi gereken 

eğitim sorunu olduğundan, ilk yıllardan baĢlayarak öğretmen açığını kapatacak eğitim 

projeleri üretilmiĢtir (Akyüz, 1989; Koçer, 1991; Sakaoğlu, 2003; BinbaĢıoğlu, 2009).  

Cumhuriyet kurulduğunda 7‟si kız, 13‟ü erkek, toplam 20 öğretmen okulunda 3990 

öğrenci vardır (BinbaĢıoğlu, 2009). Bu sayıyı arttırmak ve yurt geneline yaymak için çeĢitli 

çözümler aranmıĢtır. Öztürk (2005) kentlerde ve köylerde görev yapacak öğretmenlerin 

birbirinden ayrılması için çeĢitli arayıĢlara gidildiğini belirtir. Daha Tanzimat döneminde, 

ilk açılan öğretmen okullarında yetiĢenlerin, köylerde görev yapmak istememesi ya da 

gidenlerin köy koĢullarına uyum sağlamada zorluk çekmeleri, köylerde görev yapacak 

öğretmenlerin ayrı yetiĢtirilmesi tartıĢmalarını, o zamandan baĢlatmıĢ, Cumhuriyet‟in ilk 

yıllarında da, nüfusun çok büyük çoğunluğunun köylerde yaĢadığı dikkate alınarak “köy 

muallim mektepleri” kurulması önerilmiĢtir. Köylere öğretmen yetiĢtirme alanında ilk 

önemli giriĢimler Bakan Mustafa Necati döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir (Öztürk, 2005). 

Yukarıda özetlenen geliĢmelere bakıldığında, Cumhuriyet‟in, eğitimdeki öncelikleri ve 

temel gereksinimleri doğru saptayarak, yeni programlar aradığı görülmektedir. O yıllarda 

nüfusun çok büyük çoğunluğunun köylerde yaĢadığı ve zaten nüfusa göre çok az sayıda 

olan öğretmenlerin köylerde çalıĢmama eğiliminde olmaları dikkate alındığında, öğretmen 

açığını kapamak için gerçekçi programlar yapıldığı görülür. Nitekim bu programlar, 
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izleyen yıllarda belli değiĢikliklerden geçerek olgunlaĢacak ve köy enstitüleri deneyimi 

olarak ortaya çıkacaktır.  

III. 2. Orta Öğretime Öğretmen YetiĢtirme ve Eğitim Enstitüleri 

Türkiye Cumhuriyeti, Ulusal KurtuluĢ savaĢının devam ettiği yıllardan 

baĢlayarak, eğitim sorununu hep gündeminde tutmuĢtur. Ġlk hedeflenen, yukarıda 

özetlendiği gibi, çok düĢük oranda okuma-yazma bilen nüfusu cehaletten kurtarmak için 

baĢlatılan ilköğretim seferberliğidir. Diğer yandan, orta öğretimin yaygınlaĢtırılması için 

de öncelikle öğretmen yetiĢtirilmesi gerekmektedir. Hasan Ali Yücel, “Türkiye‟de Orta 

Öğretim” adlı kitabında, Cumhuriyet‟e kalan orta öğretim kurumlarını Ģöyle anlatmıĢtır: 

“Maarif Vekâleti tarafından 1923‟te tertip olunan umumi bir rapordaki rakamlara göre 

düĢman iĢgalinde bulunmayan yerlerde 4‟ü yatılı, 17‟si yatısız olmak üzere 21 sultani ve 

hepsi yatısız olan 30 idadimiz vardı” (1994: 21). Öğretmen yetiĢtirme konusunda da, 

Yücel, “orta öğretim muallimlerinin türlü menĢelerden gelmiĢ oldukları göz önünde 

tutularak onları bir sistem içerisinde yetiĢtirmek hususu, Cumhuriyet maarifinin en önde 

tuttuğu keyfiyetlerden biridir” demektedir (1994: 83). 1924–1925 eğitim-öğretim yılında, 

Ġstanbul‟daki Yüksek Muallim mektebinin kadrosu yenilenmiĢ ve okul öğretime 

baĢlamıĢtır. 1926‟da Gazi Terbiye Enstitüsü, yine aynı yıl Musiki Muallim Mektebi 

açılmıĢtır. Yücel, 1938‟e gelindiğinde, orta öğretime öğretmen yetiĢtiren kaynakları; 

Yüksek Muallim mektebi, Orta Muallim mektebi, Musiki Muallim mektebi ve yabancı 

ülkelerde yetiĢtirilenler olarak sıralamıĢtır. 1946‟da Hasan Ali Yücel‟den sonra Bakan olan 

ReĢat ġemsettin Sirer, Ġstanbul ve Balıkesir‟deki öğretmen okullarının eğitim enstitüsüne 

dönüĢtürüldüğünü ve Gazi Terbiye Enstitüsüne lisan öğretmeni yetiĢtiren Ģubelerin 

açıldığını duyurmuĢtur. 
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III. 3. Gazi Eğitim Enstitüsü 

 Gazi Eğitim Enstitüsü (GEE) 1952 Yıllığının (Ek: 3) “Okulumuzun Tarihçesi” 

bölümünde Faik ReĢit Unat, GEE‟nin, Cumhuriyet maarifinin yarattığı yüksek irfan 

müesseselerinin en önde gelenlerinden biri olduğunu belirtir. Unat‟a (1952) göre, 

“Türkiye‟de orta öğretimin gayesine ve bünyesine göre özel bir mesleki formasyonla 

hazırlanmıĢ öğretmen yetiĢtirmek, çok zaman kendisini kuvvetle hissettiren bir ihtiyaç 

olarak belirmiĢ ve Cumhuriyetten önce bu maksatla mazisi Tanzimat günlerine kadar 

uzanan bazı teĢebbüsler yapılmıĢsa da, iĢ ancak ciddi bir problem olarak Cumhuriyet 

devrinde ele alınmıĢtır”. Unat‟ın yazısından anlaĢıldığı gibi, GEE, öğretmen yetiĢtiren 

diğer okullar gibi, bir Cumhuriyet projesidir. Öztürk (2005), Enstitünün, Atatürk Devri‟nde 

açılan öğretmen yetiĢtiren kurumlar zincirinin son halkası olduğunu belirtir. 

Türkiye‟de ilk Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren kurum da olan GEE, 22 Mart 

1926 tarihinde çıkarılan 789 sayılı “Maarif TeĢkilatına Dair Kanun” uyarınca, “Orta 

Muallim Mektebi” adıyla, bütün orta dereceli okullara (Ticaret okulları ile Sanat ve Köy 

Enstitüleri, öğretmen okulları dâhil) öğretmen, ilköğretim müfettiĢi ve müdür yetiĢtirmek 

amacıyla açılmıĢtır (Altunya, 2006; GEE, 1949 Yıllığı). Okul, Mustafa Necati Bey‟in 

bakanlığı döneminde, Konya‟da öğretime baĢlamıĢ ve ilk yıl yalnızca “Türkçe-Edebiyat” 

Bölümüne öğrenci kabul etmiĢtir. Okul, Yücel‟e (1994) göre 1926‟da, Altunya‟ya (2006) 

göre 25 Ekim 1927‟de Ankara‟ya taĢınmıĢ ve “Gazi Terbiye Enstitüsü” adını almıĢtır. 

Okulun Konya‟da açılmasının nedenini, Altunya (2006), GEE müdürlerinden Hüseyin 

Hüsnü Cırıtlı ile yaptığı görüĢmeye dayanarak, “Ankara‟da elveriĢli bina olmayıĢı” olarak 

açıklamaktadır. GEE 1949 Yıllığında (Ek: 2) , Hamdi Akverdi tarafından yazılan tarihçeye 

göre, Enstitü, bir yıl sonra Ankara‟ya taĢınmıĢ ve Ģimdiki Merkez Bankası binasının 

olduğu yerde küçük bir binaya yerleĢtirilmiĢtir. Pedagoji ġubesi de o yıl açılmıĢtır. 
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Öztürk‟e (2005) göre, 1929‟da okulun öğretim kadrosunu kurmak ve ileride bir üniversite 

haline dönüĢtürülebilecek Ģekilde teĢkilatlanmasını sağlamak amacıyla, Darülfünun 

müderrislerinden Ġsmail Hakkı Baltacıoğlu Ankara‟ya davet edilerek Enstitü müdürlüğüne 

getirilmiĢtir. 1949 Yıllığında Hamdi Akverdi, 1952 Yıllığında da Faik ReĢit Unat, Enstitü 

binasının planlarını o devrin ünlü mimarı Kemalettin Bey‟in hazırladığını, 1927‟de temeli 

atılan binanın iki yıl içinde tamamlandığını yazarlar. Unat‟ın belirttiğine göre, 1925‟de 

Milli Eğitim Bakanı Mustafa Necati, ülkenin çeĢitli yerlerinde büyük öğretmen okulları 

kurmak için, vilayet özel idare bütçelerinin %10‟larını toplayarak bir kaynak oluĢturmuĢ ve 

bu kaynak ilk kez GEE‟nin ilk binası için kullanılmıĢtır.  

GEE‟nin açılması, o güne dek farklı kaynaklardan yetiĢen ortaokul 

öğretmenlerini bir sistem içinde yetiĢtirme isteğinin ilk uygulamasıdır. Bu okuldan önce, 

1924–1925 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul‟da bulunan Yüksek Muallim Mektebi‟nin 

yeniden öğretime açılması (Yücel, 1994), Cumhuriyet‟in daha kuruluĢ aĢmasında, 

öğretmen yetiĢtirme sorununu ivedilikle çözme kararlılığını göstermektedir. 

Altunya (2006), GEE‟nin açılmasında Cumhuriyet‟in “ulusal eğitim” 

ülküsünün ve Ġmparatorluk dönemindeki öğretmen yetiĢtirme deneyimlerinin etkileri 

olduğunun altını çizmektedir.1924 yılında Türkiye‟ye davet edilen ve Hükümet‟in isteğiyle 

eğitim ve öğretmen yetiĢtirme konusunda bir rapor yazan Amerika‟lı eğitimbilimci John 

Dewey‟in, öğretmen yetiĢtirme ile ilgili önerilerinin, GEE‟nin kuruluĢunda doğrudan 

etkisinin olmadığını belirten Altunya‟ya (2006) göre, Satı Bey‟in öncülüğünde 1909‟da 

Ġstanbul Erkek Öğretmen Okulu‟nda toplanan Ġsmail Hakkı Baltacıoğlu, Nafi Atuf Kansu, 

Selim Sırrı Tarcan, Tevfik Fikret, Faik Sabri Duran gibi eğitimciler ve düĢünürler, 

yazdıkları ve uyguladıklarıyla bir birikim oluĢturarak, Cumhuriyet dönemi eğitimini 

etkilemiĢlerdir. Bu nedenle, yukarıda adı geçen eğitimcilerin GEE‟nin açılmasında etkili 
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oldukları söylenebilir. Öztürk (2005), Enstitünün öğretim kadrosunun 1930‟lar 

Türkiye‟sinin en seçkin öğretmenlerinden oluĢturulduğunu, ayrıca çeĢitli bölümlerde 

yabancı öğretmen ve uzmanların da çalıĢtırılmaya baĢlandığını belirtmektedir. Örneğin, 

Ġngilizce dersleri için Miss Derbyshire getirilmiĢ ve kendisine kızlar yatakhanesinin 

sorumluluğu da verilmiĢtir. 

Maarif Vekâleti Mecmuası‟nın 19. sayısında 1929 yılında üç yatılı 

yüksekokulun öğrenci sayısı ve ödeneklerinin verildiği tabloda en fazla öğrencinin GEE‟de 

olduğu (350 yatılı öğrenci) ve en fazla ödeneğin de (100.000 TL) GEE‟ye ayrıldığı 

görülmektedir (Altunya, 2006: 135). Gerek öğrenci sayıları gerek ayrılan ödenek miktarı, 

Cumhuriyetin ilk yıllarında öğretmen yetiĢtirmeye verilen önemin bir göstergesidir.  

III. 4. GEE - Yabancı Dil Bölümleri 

1924 yılında Tevhid‟i Tedrisat Kanununun yürürlüğe girmesiyle “ulusal 

eğitim” tanımlanmıĢ ve yeni kurulan sisteme göre ortaokullar ve liselerde yabancı dil 

dersleri zorunlu hale gelmiĢtir. Tevhid-i Tedrisat Kanunu ve Lozan AnlaĢmasıyla, yabancı 

dilde öğretim yapan yabancı okulları kapatan ya da sıkı denetim altına alan Türkiye 

Cumhuriyeti, kendi okullarında yabancı dil öğretimini geliĢtirmek istemektedir. Demircan 

(1988), 1924 yılında öğretilen yabancı dilleri, Almanca, Fransızca, Ġngilizce, Ġtalyanca, 

Arapça ve Farsça olarak sıralar. Arapça ve Farsça öğretimi, 1927‟de medreselerin 

kapatılmasının ardından son bulur. “Bu tarihten sonra Türkiye‟de yabancı dil öğretimi 

demek; bir batı dilinin zorunlu, kimi okullarda ise bir ikincisinin seçmeli olarak 

öğrenilmesi demektir” (Demircan, 1988: 92 ).  

Yabancı dil öğretiminin sistemin bir parçası haline gelmesiyle yabancı dil 

öğretmeni yetiĢtirmek, MEB‟in gündeminde yerini almıĢtır. Demircan (1988), yabancı dil 
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öğretmeni yetiĢtirilmesine 1938 yılından itibaren gerek duyulduğunu ve bu nedenle Gazi 

Eğitim ve Çapa Eğitim Enstitülerinde yabancı dil bölümlerinin açıldığını belirtir.  Türkiye 

Cumhuriyeti, kendi okulları ve olanaklarıyla yabancı dil öğretimini geliĢtirmek istemekte,  

ancak yeterli sayıda yabancı dil öğretmeninin olmayıĢı baĢta olmak üzere pek çok zorlukla 

karĢılaĢmaktadır. Her alanda olduğu gibi yabancı dil öğretimi alanında da öğretmen açığı 

çok büyüktür. Bu açığı kapamak için geçici ve kalıcı çözümler aranmıĢtır. Geçici çözüm 

olarak, dil bildiğini iddia eden ve orta öğretim düzeyinde eğitim görmüĢ kiĢiler, ücret 

karĢılığı „muallim muavini‟ olarak görevlendirilmiĢ; kalıcı çözüm olarak da o yıllarda 

yalnızca iki üniversitedeki Filoloji bölümlerinde ve Yabancı Diller Okulunda, GEE‟de ve 

yurtdıĢındaki öğretim kurumlarında yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme yoluna girilmiĢtir 

(Altunya, 2006). Hasan Ali Yücel‟in, “Türkiye‟de Orta Öğretim” adlı kitabında, 1930 ve 

1936 yılları arasında, “yabancı memleketlere hükümet hesabına gönderilen”  ve “ecnebi 

lisan tahsil edenlerin” sayısı Ģöyledir: 

Tablo 5. Yabancı dil öğretimi için baĢka ülkelere gönderilen öğrenci sayısı 

Yıllar   1930–

1931 

  1931–

1932 

  1932–

1933 

  1933–

1934 

  1934–

1935 

  1935–

1936 

Öğrenci 

sayısı 

21 20 24 18 17 10 

 

Yücel‟in verdiği verilerin tümüne bakıldığında, fizik, kimya, makine 

mühendisliği, riyaziye, ticaret, tarih, coğrafya ve ecnebi lisan alanlarında eğitim almak için 

gönderilenlerin sayıları, diğerlerine göre çok yüksektir. Yalnız bu verilerden, ecnebi lisan 

için yurt dıĢına yollananların kaçının Ġngilizce öğretmenliği eğitimi aldığı 
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anlaĢılmamaktadır. Burada belirginleĢen olgu, yabancı dil öğretimi için öğretmen 

yetiĢtirilme çabasıdır. 

Altunya, daha eski bir kaynağa dayanarak, net sayılar vermektedir. Talim 

Terbiye Kurulu‟nun 27–06–1928 tarihli “Lisan Muallimi YetiĢtirmek Üzere (YurtdıĢına) 

Gönderilecek Muallimler Hakkında” ki karar yazısında, 5 Fransızca, 5 Almanca, 5 

Ġngilizce olmak üzere toplam 15 kiĢinin yabancı dil öğretmeni olarak eğitim görmesi için 

Avrupa‟ya gönderilmesine karar verildiği belirtilmekte ve baĢvuru koĢulları ve 

Avrupa‟daki eğitimin özellikleri Ģöyle sıralanmaktadır:  

1. Ankara‟da Orta Muallim Mektebinde (GEE), Talim ve Terbiye Heyetince 

hazırlanacak sorularla bir yazılı sınav yapılacak ve baĢarılı öğrenciler 

seçilecek. 

2. BaĢvuruda bulunan öğrencilerin 22 yaĢından büyük olmamaları ve pekiyi 

derece ile mezun olmaları gerekecek. 

3. Bu öğrencilerin hakkında bitirdikleri okul müdürlüklerinden bilgi alınacak. 

4. Gittikleri ülkede ilk yılları dil öğrenmeye, sonraki yılları dil öğretimi 

eğitimine ve stajına ayrılacak (Altunya, 2006: 790–791). 

 1928 yılında alınan bu karara göre, yalnızca 5 Ġngilizce öğretmeni yurtdıĢına, 

muhtemelen Ġngiltere‟ye gönderiliyordu. Bu kontenjan azlığı, o dönemin sınırlı 

olanaklarıyla açıklanabilir. Ayrıca, yurtdıĢı eğitimine gönderilecek adaylarda aranan üstün 

öğrenci nitelikleri de dikkate değerdir. Gönderilen öğrencilerin yurt dıĢı eğitimlerini baĢarı 

ile sürdürmelerinin ön koĢulları hazırlanmıĢtır. 

Altunya, “Gazi Eğitim Enstitüsü” adlı kitabında, yabancı dil öğretimi ve 

yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme konusunda görüĢ bildiren ve çözüm öneren Milli Eğitim 

Bakanlarının konuĢma ve demeçlerine yer vermektedir. Örneğin, Milli Eğitim Bakanı 
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Mustafa Necati Bey, 12 Mayıs 1927 tarihinde TBMM‟deki bütçe konuĢmasında Ģu 

görüĢlere yer vermektedir: 

Lisan tedrisatı meselesi çok canlı bir meseledir. Bir seneden beri Talim ve Terbiye Dairemiz 

bununla meĢguldür. Fakat… Bu mesele çok kolay bir mesele değildir. (KarĢımıza) evvela 

muallim meselesi çıkar, ondan sonra lisanın tarz-ı tedrisi (öğretim yöntemi) nasıl olacaktır, o 

çıkacaktır. Bunun için bu sene bir kurs açacağız… Ecnebi muallim getirdik, birkaç mektebe 

verdik. Bu sene sonunda o ecnebi muallimlerin faydası olup olmadığını tetkik edeceğiz, Ģimdi 

bununla meĢgulüz. ArkadaĢlarımız bir nokta daha söylediler, dediler ki yalnız Fransızca 

okunmasın, Almanca, Ġngilizce de okunsun… (Altunya, 2006: 791) 

 

Mustafa Necati Bey‟in konuĢmasından, yabancı dil öğretiminde yalnızca 

Fransızca değil, Almanca ve Ġngilizcenin öğretiminin de gündeme alındığı, öğretim 

yöntemi konusunda,  Osmanlı döneminden miras kalan yabancı öğretmen ve uzmanlardan 

yararlanma alıĢkanlığının sürdüğü anlaĢılmaktadır. Ancak, yabancı öğretmenlerin yararlı 

olup olmayacaklarının bir yıllık bir sürede gözleneceğinin belirtilmesi de, konunun 

yakından izlendiğini, kendi akıĢına bırakılmadığını iĢaret edebilir. Mustafa Necati Bey‟in 

bu konuĢması, 1927 tarihli olduğuna göre, yabancı dil öğretimiyle ilgili tartıĢmaların en 

geç 1926‟da baĢladığı tahmin edilebilir. 

15 Mayıs 1930‟da Bakan Cemal Hüsnü Toray ise mevcut dil öğretmenlerinin 

GEE‟de toplanıp öğretim yöntemi konusunda izlemeleri gereken yolların kendilerine 

gösterileceğini belirtmekte ve öğretmen okulundan mezun gençlerin de yabancı ülkelere 

gönderilip dil öğretmeni olmalarının sağlanacağını söylemektedir. 17 Mayıs 1933‟de, 

bütçe görüĢmelerinde dönemin Milli Eğitim Bakanı Dr. ReĢit Galip, dil öğretmeni 

görevlendirmelerindeki yanlıĢlıkların altını çizmekte ve mevcut koĢullardaki 

görevlendirmeleri eleĢtirmektedir: 

Lisan iĢini tetkik ederken belli baĢlı kusurumuzu bulduk. Bizim mekteplerimize lisan 

muallimleri tesadüfen tayin edilmektedir. Yani Fransızca bilen herkes Fransızca muallimi 
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olabiliyor… Lisan muallimi olabilmek için hususi bir istikamette yetiĢmiĢ olmak, en iyi tedris 

usullerini bilmiĢ olmak ve aynı zamanda terbiyecilik, pedagoji esaslarında da muayyen bir 

tahsil ve tecrübe dersleri geçirmiĢ olmak lazımdır. ġimdiye kadar tedrisat yapan 

muallimlerimizin ya hiçbir tedris usulleri yoktur veya her birinin ayrı ayrı tedris usulü vardır. 

Bu Ģekilde haftada 6 saat değil, 16 saat lisan tedrisatı yapsak yine hoĢnudiyet verecek bir 

meyve almak kabil olmayacaktır (Altunya, 2006: 792). 

 

Dr. ReĢit Galip‟in, 1930‟lu yıllarda eleĢtirdiği bakıĢ açısından, çeĢitli nedenlerle 

yıllarca vazgeçilmediği bir gerçektir. Çok uzun bir süre, yabancı dil bildiği var sayılan 

kiĢiler, özellikle küçük yerleĢimlerdeki orta öğretim kurumlarında, öğretmen açığı 

nedeniyle yabancı dil derslerini ücretli öğretmen olarak sürdürmüĢler, yukarıda anılan 

“muayyen tahsil ve tedris usullerine” sahip olmadıklarından, öğretiyor gibi yapmıĢlardır. 

Bakan Dr. ReĢit Galip, yukarıdaki durum saptamasından sonra, alacakları iki 

önlemden bahsetmektedir. Birinci ve esaslı önlem, GEE‟de bir “Lisan Muallim Mektebi” 

açmak ve belirleyecekleri en etkili öğretim yöntemleriyle yabancı dil öğretmeni 

yetiĢtirmektir. Bu konuda, yabancı uzmanların görüĢünün alındığını, bu uzmanların 6 yıl 

boyunca haftada 6 saat yabancı dil dersi verilmesinin bir yabancı dili öğrenmek için yeterli 

olacağı görüĢünde olduklarını söylemektedir. Bakanlık olarak dil öğretme iĢine çok önem 

verdiklerinden, yeterli bulunan haftalık 6 saat ders sayısını 8‟e çıkarmak için imkân 

aradıklarını da eklemektedir. Bu arada,  bir Osmanlı eğitim geleneği olan yabancı uzman 

görüĢlerine baĢvurmak hala uygulanmaktadır. Dr. ReĢit Galip‟in bahsettiği ikinci önlem 

de, mevcut yabancı dil öğretmenlerinin, öğretim yönteminde birliğin sağlanması amacıyla, 

düzenlenen hizmet içi kurslara çağrılması ve kurslara katılanlara “lisan öğretmenliği 

yapabilir” belgesinin verilmesidir.   

Altunya (2006), Talim ve Terbiye Kurulu‟nun 27–09–1933 tarih ve 207 sayılı 

aldığı kararda, Gazi Terbiye Enstitüsü‟nde bir Ecnebi Lisan Muallimliği ġubesi 
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açılmasının uygun bulunup bir program hazırlandığını, ancak bu programın 

gerçekleĢtirilmediğini belirtir. Yabancı dil öğretmeni yetiĢtirmek için, GEE dıĢında,  baĢka 

seçeneklerin de üzerinde durulmuĢtur. Altunya‟nın (2006) aktardığına göre, Milli Eğitim 

Bakanı Saffet Arıkan, 26 Mayıs 1936 günü verdiği demeçte, 1935 yılında Ankara 

Üniversitesi Dil ve Tarih-Coğrafya Fakültesine, ortaokul ve liselere dil öğretmeni 

yetiĢtirmek için 30 öğrencinin alındığını, hem Dil ve Tarih-Coğrafya Fakültesinden hem de 

Ġstanbul Üniversitesinde okuyan öğrenci sayısını arttırarak öğretmen açığını kapatmaya 

çalıĢacaklarını belirtmektedir. Bu durumda, yine bir Cumhuriyet projesi olan Dil Tarih 

Coğrafya Fakültesindeki yabancı dil bölümleri tercih edilen ve kontenjanı arttırılan 

bölümler olmuĢtur. Sümerolog Muazzez Ġlmiye Çığ, kendisiyle yapılan söyleĢide, 1936 

yılında Dil Tarih Coğrafya Fakültesi‟nin açıldığını ve Fransızca Bölümüne girmek istediği 

halde, kontenjan dolduğu için Hititoloji Bölümüne kayıt yaptırdığını anlatır. Cumhuriyet‟in 

ilk yıllarında, hala Fransızca en gözde yabancı dillerden biridir. Çığ, Hititoloji Bölümüne 

kayıt yaptırmadan önce, Fransızca bölümünün kontenjanı dolduğundan mecburen 

baĢvurduğu Almanca ve Ġngilizce Bölümlerinin bile dolu olduğunu söyler (Çığ, 2005). 

Yabancı dil öğretmeni yetiĢtirmek için izlenen yollardan biri de, Galatasaray 

Lisesi, Ġngiliz ve Alman okullarından birini bitirenleri bir yıl süreyle yurtdıĢına gönderip, 

dil öğretmeni olmalarını sağlamaktır. Altunya (2006) bu saptamayı Bakan Saffet Arıkan‟ın 

26–05–1938 tarihinde verdiği demeçten aktarmaktadır. Aynı çözüm önerisinden Milli 

Eğitim Bakanı Hasan Ali Yücel de, 25–05–1939 tarihinde bütçe görüĢmelerinde yaptığı 

konuĢmasında bahsetmektedir. Bu yaklaĢım, Ġttihat ve Terakki yöneticilerinin, Ġstanbul 

Amerikan Kız Koleji mezunlarını, öğretmen olarak görevlendirme çabasının geliĢtirilmiĢ 

hali olarak düĢünülebilir. Her iki dönemde de öğretmen açığı ivedi çözüm bekleyen bir 

sorundur. Bakan Yücel‟in, 1935 yılı kayıtlarına dayanarak verdiği sayılara göre, orta 
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öğretim kurumlarında, 152 Fransızca, 41 Almanca ve 71 Ġngilizce öğretmeni görev 

yapmaktadır (Yücel, 1994). 1939 yılında ise, mevcut yabancı dil öğretmenleri 287 kiĢi 

olup, hala 256 öğretmene daha ihtiyaç vardır. Bu sayılar, 1940‟lara yaklaĢılırken, mevcut 

yabancı dil öğretmen ihtiyacının ancak yarısının karĢılanabildiğinin bir göstergesidir. 

Yabancı dil öğretmeni yetiĢtirmek için MEB‟in Ġstanbul Üniversitesiyle yaptığı 

iĢbirliği sonucu, “Yabancı Diller Okulu” açılmıĢ ve 1938–1939 eğitim yılında iki senelik 

bir program baĢlatılmıĢtır. Programın ilk yılında öğrencilere, bölümlerine göre, Ġngilizce, 

Almanca, Fransızca öğretilip, ertesi yıl, öğrendiği dilin konuĢulduğu ülkeye 

gönderilecektir. Her dil Ģubesine 20 öğrenci alınmıĢtır.  Bu proje, II. Dünya SavaĢı 

sırasında Avrupa‟ya öğrenci gönderilemediği için, 1943–44 yılından itibaren sona ermiĢtir 

(Ergin, 1941). 

GEE‟de 1941–42 öğretim yılında Fransızca, 1944–45‟ de Ġngilizce, 1947–48‟ 

de Almanca Bölümleri açılmıĢtır (Altunya, 2006; Demircan, 1988). Bu bölümlerde, eğitim 

süresi 1962‟ye dek iki yıl, bu tarihten sonra üç yıl olarak belirlenmiĢtir. 1978‟de, bütün 

eğitim enstitülerinde eğitim süresi dört yıla çıkarılarak yüksek öğretmen okullarına 

dönüĢmüĢtür (Demirel, 1991). 

III. 5. Ġngilizce Bölümü 

Ġngilizce bölümün ilk öğrencilerinden olan ve 1963–1980 yılları arasında 

hocalık ve yöneticilik yapan Mehmet Ali Erkiner‟le, Altunya‟nın (2006) yaptığı 

görüĢmeye göre, Ġngilizce Bölümünün açıldığı ve sınavla öğrenci alacağı gazete ilanıyla 

duyurulmuĢtu. Sınav, Ġngilizceden Türkçeye çeviri ve mülakattan oluĢuyordu. Ġlk yıl 8 kız, 

2 erkek 10 öğrenci alınmıĢtı.  Öğrenciler yatılıydı. Bölüm, Ġngiliz Kültür Heyeti üyesi ve 

aynı zamanda DTCF öğretim üyesi Profesör Gatenby baĢkanlığında, Hadiye Sayron, John 
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Bell ve Namdar Rahmi Karatay adlı hocalarla derse baĢladı. Öğretim süresi iki yıldı. 

Bölüm, 1961–62 öğretim yılında üç yıllık oldu. 

Altunya‟nın (2006) Fransızca Bölümü‟nün ilk öğrencilerinden Fethi Ülkü‟yle 

yaptığı görüĢmeden, yabancı dil bölümlerinin öğretim sürelerinin uzatılmasının kuruluĢ 

aĢamasından itibaren hep tartıĢıldığı, ancak dönemin Milli Eğitim Bakanı Hasan Ali 

Yücel‟in, ekonomik sıkıntıları gerekçe göstererek, iki yıllık süreyi yeterli bulduğu 

anlaĢılmaktadır. Ġngilizce bölümünün iki yıllık ders programı aĢağıdadır (Altunya, 2006: 

812).  

Tablo 6. GEE Ġngilizce Ģubesi haftalık ders dağıtım cetveli 

DERSLER I. SINIF II. SINIF 

Gramer 3 1 

Kompozisyon 2 2 

Okuma ve Ġzah 2 4 

KonuĢma 3 1 

Tercüme 4 4 

Ġngiliz Edebiyatı Tarihi 2 2 

Kitap Ġncelemesi 2 - 

Tatbikat 4 5 

Eğitim Tarihi 1 1 

Dil Tarihi - 1 

Fonetik 1 1 

Türkçe 4 4 

Türk Devrim Tarihi ve 

Türkiye Cumhuriyeti 

Rejimi 

- 2 

Çocukluk ve Gençlik Ruh 

Bilimi 

2 - 

Eğitim Ruh Bilimi - 1 

Genel Öğretmen Metodu - 1 

Meslek Dersleri Semineri - 1 

TOPLAM 30 31 
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GEE 1952 Yıllığında verilen bilgiye göre, Ġngilizce bölümünün açıldığı 1944–

45 öğretim yılından 1950–51 öğretim yılına dek 82‟si kız, 17‟si erkek olmak üzere 99 

Ġngilizce öğretmeni mezun olmuĢtur. 1950‟lerde, ABD Türkiye‟de Ġngilizce öğretimi 

konusunu gündeme getirmiĢtir. Ford Vakfı‟nın para desteğiyle “Eğitim Milli Komisyonu” 

kurulmuĢ ve bu komisyon MEB‟e yazdığı bir raporda yabancı dil öğretiminin geliĢtirilmesi 

için ABD‟deki bazı enstitülerin desteğinin sağlanmasının gerekliliğinden bahsetmiĢtir. 

1960‟tan sonra Amerikalı uzmanların önerisiyle GEE‟deki yabancı dil bölümlerinin ayrı 

bir yabancı diller okuluna dönüĢtürülmesi amaçlanmıĢtır. Ġngilizce Bölümünden Mehmet 

Ali Erkiner‟in Altunya‟ya aktardıklarına göre ödeneği Amerikalılarca sağlanan bir “dil 

eğitim projesi” geliĢtirilmiĢtir. Bu proje, devlet memurlarına yabancı dil öğretimi yapmayı, 

çevirmen yetiĢtirmeyi ve bilimsel çalıĢma yapacak elemanlar sağlamayı hedeflemiĢtir. Bu 

giriĢime taraf olanlar ve karĢı duranlar olmuĢ, ancak yabancı dil bölümlerini GEE‟den ayrı 

bir çatıda toplama fikri kabul görmemiĢtir (Altunya, 2006). 

Ġngilizce bölümü öğrencileri, 1950‟lerden önce, Mehmet Ali Erkiner‟in 

söylediklerine göre, lise, kolej ya da ilk öğretmen okulu mezunuydular. Ġngilizce Bölümü 

öğretmenlerinden Naciye Öncül‟ün anlattıklarına göre, 50‟li yıllarda, Bölümde Ġngilizler 

yerine Amerikalılar etkili olmaya baĢladılar ve öğrenci sayısının arttırılmasını istediler. 

Önceden 10–15 öğrenci alınan Bölüme 1954–55 öğretim yılında 65 öğrenci alındı ve 

seçilenler arasında Ġngilizce bilmeyen fakat ilk öğretmen okulu mezunu çok çalıĢkan 

öğrenciler vardı. Naciye Öncül, bu öğrencilerin açıklarını kısa sürede tamamlayıp baĢarılı 

olduklarını belirtmiĢtir (Altunya,2006). 

Türkiye‟de ilk Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren kurum olarak GEE tarihine bu 

çalıĢmada özel bir yer verilmiĢtir. GEE tarihiyle ilgili ulaĢılan bilgi ve belgelere ek olarak, 

bu okula 1957‟de baĢlayan Prof. Dr. Ahmet Kocaman‟la (Ek: 4), 1958‟de baĢlayan 
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öğretmen ġükran Akal‟la (Ek: 5), 1966‟da baĢlayan Prof. Dr. Ayhan Sezer‟le (Ek: 6) 

görüĢmeler yapılmıĢtır. Birbirini izleyen yıllarda bu okulda öğrencilik yapan Kocaman, 

Akal ve Sezer‟in görüĢme sorularına verdiği yanıtlar, 1950‟li yılların ortalarından 1970‟e 

dek GEE‟deki öğretim programı, öğretim kadrosu, sınav sistemi, ders araç ve gereçleri, 

öğrenci profili ve okul iklimi açısından önemli bilgiler vermektedir. GörüĢme sorularını 

yanıtlayan Kocaman ve Sezer‟in, GEE‟de hem öğrenci hem de öğretim elemanı olarak 

bulunmaları ve izleyen yıllarda, Türkiye‟deki dilbilimi ve Ġngilizce öğretmen yetiĢtirme 

alanlarında akademisyen olarak görev yapmaları, çalıĢmaya büyük katkılar vermiĢtir. 

Akal ve Sezer‟in Ġngilizce öğretmeni olmak istemelerinin nedeni, 

ortaöğretimleri sırasında Ġngilizce öğretmenlerinin kendilerine model olmasıdır. Sezer 

(2010) , ilk Ġngilizce öğretmeni Necati Saraç‟ı, “bunca yıl sonra hala yüzünü ve sesini, 

sınıfta yaptıklarını anımsarım” diye anlatır. Kocaman (2010), GEE‟ye giriĢte, üç bölümün 

seçilebildiğini, kendisinin Türkçe, Matematik ve Yabancı Dil‟i seçtiğini, ancak o günlerde 

yabancı dilin yeni, gözde bir alan olması nedeni ile Ġngilizce Bölümünde karar kıldığını 

anlatır. 

Ġngilizce öğretmeni olmak için GEE‟yi seçme nedenleri, üç öğretmen için 

farklılıklar göstermektedir. Sezer (2010), kendisine model oluĢturmuĢ ilk Ġngilizce 

öğretmeni, GEE mezunu Necati Bey ile onun ardından gelen Ġngilizce öğretmenleri 

arasında bir karĢılaĢtırma yapar ve “Necati Bey, Gazi hakkında tek kelime etmeden Gazi‟yi 

hepimizin gözünde yüceltmiĢti. Diğer öğretmenlerimizle karĢılaĢtırdığımızda Gazi‟nin 

yanında diğer seçeneklerin adı bile olamazdı” diyerek kendi seçiminin arkasındaki nedeni 

açıklar. Akal (2010), o dönemde Ġstanbul, Ankara ve Ġzmir‟de üç eğitim enstitüsü 

olduğunu, Mersin‟e en yakın olan Ankara‟yı, dolayısıyla GEE‟yi seçtiğini söyler. 

Kocaman (2010) ise, yatılı okuyan öğretmen okulu öğrencileri için eğitim enstitülerinin tek 
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seçenek olduğunu, GEE‟yi seçiminde, öğretmenlerinin yönlendirmesinin etkili olduğunu, 

ayrıca GEE‟nin dönemin en seçkin öğretim kurumu olduğunu belirtir. 

GEE sınavla öğrenci kabul etmektedir. Nasıl bir sınavla alındınız sorusuna 

Kocaman ve Akal, birbirini izleyen yazılı ve sözlü sınavlar yanıtını vermiĢtir. Kocaman, 

sınavın bir yeterlik sınavı olduğunu, genel Ġngilizce bilgisini kapsadığını ve bir 

kompozisyon da yazdırıldığını söylemiĢtir. Kocaman ve Akal‟dan sekiz yıl sonra GEE‟ye 

baĢlayan Sezer, sınavın yeterlikten çok yetenek sınavı olarak algılanabilecek sözlü bir 

sınav olduğunu ve yalnızca 40 öğrenci alınacağından sıkı bir seçim yapıldığını anımsıyor. 

Öğretmenlerin üçü de GEE‟de yatılı öğrenci olmuĢlardır. Hem Kocaman, hem Sezer 

gündüzlü öğrencilerin de olduğunu belirtmiĢlerdir. 

GEE‟de birinci öğretim yılında, Kocaman (2010), Ġngilizce dil becerileri 

derslerinin (dinleme, konuĢma, okuma ve yazma) olduğunu, Ġngiliz ve Amerikalı hocalar 

tarafından verilen konuĢma dersinin ağırlık taĢıdığını, ayrıca Türkçe verilen eğitim bilimi 

derslerine de önem verildiğini söylemiĢtir. Akal (2010), Ġngilizce bölüm derslerini ve 

Türkçe verilen eğitim bilimi derslerini saymıĢ ve ek branĢ olarak resim dersi aldığını 

belirtmiĢtir. Kocaman (2010), GEE‟de aldıkları I. sınıf derslerinin, günümüz Ġngilizce 

öğretmeni yetiĢtiren programlardaki derslerle örtüĢtüğünü fakat o günkü derslerin, yabancı 

dil öğretmeni yetiĢtiren yalnızca iki kurum olması nedeniyle, çok daha deneyimli 

öğretmenler tarafından verildiğini, günümüzde o kadar deneyimli öğreticilerin olmadığını 

eklemiĢtir. Ayrıca, sınıf mevcutlarının 10–12 kiĢilik gruplar halinde olmasının da eğitim ve 

öğretimin niteliğini arttırdığını belirtmiĢtir. Sezer (2010), I. sınıfın ilk yarıyılında, 

Georgetown Üniversitesi ile ortaklaĢa yürütülen bir programla özel olarak Türk öğrenciler 

için yazılmıĢ ve GEE‟nin basımevinde basılan ders kitaplarının kullanıldığı yoğun bir ders 

programının olduğunu söylemiĢtir. Bu ders programına göre, hafta içi günde 6 saat, 
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Cumartesi günleri 4 saat olmak üzere, “Audio-lingual” yöntemle dersler yapılmakta, her 

Cumartesi de hafta sonu sınavı verilmektedir. Sezer (2010), “Ders kitapları programlı 

öğretime uygun olarak yazılmıĢtı; öğretmenlerin her ders saatinde, hangi dakikada neler 

yapacağı belirlenmiĢti. Böyle bir çalıĢma biçiminin artık gerçekleĢtirilmesi mümkün değil 

çünkü bu yaklaĢımda öğretmen soluk almadan çalıĢmak zorundaydı. Durmaksızın yapılan 

“choral, group, individual repetition, chain practice” öğretmenden hiç eksilmeyen dikkat 

istiyordu. Sınıflarımız 20 kiĢilikti ve hiç bir öğrencinin “yanlıĢ” yapmasına izin 

verilmiyordu” diyerek ilk yıl ders programlarını tanımlamıĢtır. Bu tanımlamalardan, 

1960‟ların ortasında GEE‟de Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmede davranıĢçı modelin tercih 

edildiği, kulak-dil yönteminin kullanıldığı anlaĢılmaktadır. Sezer‟e göre, okutulan dersler 

bugünün ders programları ile benzerlik göstermekte, ancak dersler yıllık olduğundan daha 

derinlemesine iĢlenebilmektedir. Kocaman‟ın öğrenciliğe baĢladığı 1957–1958 ders yılına 

kıyasla, Sezer‟in öğrenci olduğu 1966 yılında sınıf baĢına öğrenci sayısı artmıĢtır. 

Ġngilizce Öğretmenliği Bölümü dersleri hem yabancı hem Türk hocalar 

tarafından yürütülmektedir. 1960‟ların ortasında Bölüm BaĢkanı Mehmet Ali Erkiner‟dir. 

Sezer (2010), öğretim kadrosunun, Georgetown Üniversitesi Ġngiliz Dili Eğitimi 

Bölümünde bilim uzmanlığını yapmıĢ Türk öğretim elemanları, Ġngiliz öğretmenler ve 

Bölüm BaĢkanı Erkiner tarafından seçilen Amerikan BarıĢ Gönüllülerinden oluĢtuğunu 

söylemiĢtir.  

Kocaman (2010), 1950‟li yılların sonlarında GEE‟de görev yapan öğretim 

elemanlarının bir bölümünün Ankara Üniversitesi, Dil, Tarih, Coğrafya Fakültesi mezunu 

olduklarını, Hadiye Sayron‟un ve Psikoloji öğretmeni Mithat Enç‟in yurt dıĢında eğitim 

gördüklerini bildiğini söylemiĢtir. Sezer (2010), Türk öğretmenlerinin hepsinin 
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Georgetown Projesi ile ABD‟de Audio-lingual uzmanlar olarak yetiĢtirilen kiĢiler 

olduğunun altını çizmiĢtir. 

Kocaman, Akal ve Sezer, derslerine giren hocalarının tümünden 

etkilendiklerini ifade etmiĢlerdir. Kocaman (2010), Mustafa Nihat Özön‟den Türkçe 

dersinin metne dayalı olarak nasıl iĢlenebileceğini, Naciye Öncül ve Hadiye Sayron‟dan 

Ġngilizce ve Türkçenin birlikte yürütülmesi gerektiğini, Turhan Oğuzkan‟dan etkili 

konuĢmanın ve öğrenciye değer vermenin erdemlerini öğrendiğini söylemiĢtir. Akal 

(2010), tüm hocalarına çok saygı duyduğunu belirtip, KonuĢma Hocası Sebahat Hanım‟ı 

ve okulun müdür yardımcılığı görevini yürüten hocasını anmıĢtır. Sezer (2010), ABD‟de 

eğitim gören hocalarının tümünü “disiplinli, düzenli, öğrenciyle iletiĢime açık” kiĢiler 

olarak anlatmıĢtır. Sezer‟e göre, hocaların hemen hepsi ABD‟de dilbilimi eğitimi 

almıĢlardı ve yıllar sonra Hacettepe Üniversitesi‟nde açılan Dilbilim Bölümünün ilk 

derslerini GEE Ġngilizce Bölümü BaĢkanı Mehmet Ali Erkiner vermiĢ, ilk yüksek lisans ve 

doktora çalıĢmaları da onun damgasını taĢımıĢtır.  

Kocaman, Akal ve Sezer, Bölümlerinin kurucusu Gatenby‟i orta öğretim 

Ġngilizce derslerinde uzun süre kullanılan ders kitapları nedeniyle tanımıĢlardır. Kocaman 

(2010), Gatenby‟in kitaplarından çok Ģey öğrendiğini, kitaplardaki metinlerin gündelik 

dilden uzak, zaman zaman edebi metinler olduğunu fakat doğal Ġngilizce kullanım 

örnekleri ve yaygın kullanılan sözcükleri içermesi nedeniyle yararlı kitaplar olduğunu 

söylemektedir. Kocaman‟ın öğrencilik yıllarında, KonuĢma dersleri yabancı öğretmenler 

tarafından yapılmıĢtır. Sezer, çok sayıda Amerikalı BarıĢ Gönüllüsünün ve Ġngiliz 

öğretmenlerinin olduğunu söylemiĢtir. Kocaman, yabancı ve Türk öğretmenlerin Bölümde 

tam bir uyum içerisinde çalıĢtıklarını söylerken, Sezer, yabancı uyrukluların Bölümlerinde 

sadece birer öğretmen olduklarını, herhangi bir ayrıcalıklarının bulunmadığını belirtmiĢtir. 
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Öğretmenler ve öğrenciler arasındaki iliĢkinin nasıl olduğu ile ilgili soruya, Akal (2010), 

“Hem ders içinde hem de dıĢında bizlerle öğrenci değil öğretmen gibi iliĢki kurarlardı. Bu 

tutum ve davranıĢın öğretmen yetiĢtirmede çok sağlıklı bir yöntem olduğunu 

düĢünüyorum. Ġnsana sorumluluk yüklüyor” diye yanıt vermiĢtir. Kocaman (2010), 

öğretmenlerin öğrencilerin her sorunuyla ilgilendiklerini söylemiĢtir. Sezer (2010), “Biz 

birlikte proje yürüten kiĢiler gibiydik. Öğretmenlerimiz hepimizi çok iyi izler ve tanırlardı” 

diyerek Ġngilizce Bölümündeki öğretmen ve öğrenci iliĢkilerini tanımlamıĢtır. 

Öğrenci sayıları, 1950‟li yıllarda, Ģubelerde 10–15 kiĢiyken, 1960‟lı yıllarda 20 

kiĢiye yükselmiĢtir. Her iki dönemde de, kız öğrencilerin sayısının daha fazla olduğu 

belirtilmektedir. Öğretim dili Ġngilizce‟dir. Sezer, o dönemin Audio-lingual yöntemin en 

ateĢli günleri olduğunu, derslerde Türkçe konuĢmanın günah sayıldığını eklemiĢtir. 

Kocaman ve Akal, ders kitaplarının Enstitü tarafından ücretsiz sağlandığını 

belirtmiĢlerdir. Kocaman, Ġngilizce kitapların bir kısmının Bölümce hazırlandığını ifade 

etmiĢtir. Sezer‟in öğrencilik yılarında kullanılan temel dilbilgisi kitabı 14 ciltlik 

Georgetown-Gazi ortak çalıĢmasıdır. Diğer kitaplar öğrenciler tarafından sağlanmıĢtır. 

Kocaman ve Akal‟ın yanıtlarına göre, 1950‟li yıllarda dil laboratuarı 

yoğunlukla kullanılmaktadır. Sezer, 1960‟lı yılların GEE‟sinde bütün Audio-lingual 

araçların bulunduğunu, I. sınıfta laboratuara “dinsel bir bağımlılıkla” gidildiğini 

belirtmiĢtir. 

1950‟li yıllarda notlandırma 10‟luk sistemle, 1960‟lı yıllarda 100‟lük sistemle 

yapılmıĢ ve dersler yıllık programlanmıĢtır. Sezer (2010), sınavların sıklığının derslere 

göre değiĢtiğini; “oh, sınav bitti” diye rahatlayabilecekleri bir programın olmadığını, 
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dolayısıyla çok sık sınava girdiklerini ifade etmiĢtir. Kocaman (2010), çoktan seçmeli test 

maddelerinin kullanıldığı sınavların seyrek olduğunu belirtmiĢtir. 

 Kocaman ve Akal, GEE‟nin iki yıllık programından, Sezer, üç yıllık 

programından mezun olmuĢlardır. Kocaman (2010), öğretmenlik uygulaması dersleri için, 

II. sınıfın ilk yarıyılında kuramsal hazırlık yapıldığını, uygulama için Ankara Kolejine 

gittiklerini ve oradaki deneyimli öğretmenlerden çok Ģey öğrendiklerini anlatmıĢtır. 

Sezer‟in (2010) öğrencilik yıllarında, uygulama son sınıfta, yani III. yılda baĢlatılmıĢtır. 

Sezer, uygulamadan önce yöntem bilgisi derslerinde yapılan alıĢtırmaların, ders planlarının 

her dakikayı kapsayacak biçimde hazırlanmasının uygulamada kendilerine kolaylık 

sağladığını belirtir. Öğretmen adayları, hem uygulama dersi hocaları hem de rehber 

öğretmenler tarafından izlenmiĢtir. Uygulama öğretmenleri küçük gruplarla çalıĢmıĢlardır. 

Kocaman, Akal ve Sezer, GEE‟nin ders dıĢı etkinlikler için öğrencilerine 

sağladığı olanakları değer bilirlikle anmıĢlardır. Kocaman (2010), her türlü olanağın 

olduğunu, Müzik, Beden Eğitimi ve Resim Bölümlerinin olanaklarından ders dıĢı 

yararlanıldığını;  GEE‟nin dönemin en seçkin kurumlarından birisi olası nedeniyle, 

alanlarında tanınmıĢ kiĢilerin sık sık okulda konferans verdiklerini söylemiĢtir. Akal 

(2010), okul kütüphanesinin ve okuldaki diğer olanakların öğrencilerin sürekli kullanımına 

açık olduğunu belirtmiĢtir. Sezer, “Anadolu‟dan gelen öğrenciler Gazi‟de sadece öğretmen 

olmuyorlardı, kültür ve sanatın bir parçası oluyorlardı” diyerek o dönemin öğrencilerinin 

tam bir kültür Ģöleni yaĢadığını ifade etmiĢtir.  

 GEE mezunu olan Fakir Baykurt‟un, anılarında Enstitüden “yoksullar 

üniversitesi” diye bahsettiği, GEE için böyle bir nitelendirmeyi kendilerinin uygun görüp 

görmedikleri sorulduğunda, yalnızca Akal, Fakir Baykurt‟un bu ifadesine katıldığını 
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belirtmiĢtir. Akal, okulda, sabundan giysiye tüm ihtiyaçlarının karĢılandığını söylemiĢtir. 

Kocaman, böyle bir nitelendirmeyi doğru bulmamıĢ, ancak yatılı öğrencilerin çoğunlukta 

olduğu bu okulda zengin çocuklarının da olmadığına dikkat çekmiĢtir. 

 Sezer (2010), 1972‟ye dek, GEE‟nin Enstitü Kurulu olduğunu ve bu kurulun 

akademik konulardaki kararlarına MEB‟in müdahalesinin olmadığını, öğretim 

elemanlarının seçiminin bu kurulca yapıldığını, bu nedenle GEE‟de üst düzeyde bir 

öğretim kadrosunun oluĢtuğunu belirtmiĢtir. Kocaman da (2010), Ġngilizce Öğretmenliği 

Bölümünün, GEE‟nin diğer bölümleri gibi, öğretmenliğin ve eğiticiliğin ciddiye alındığı 

bir yer olduğunu söylemiĢtir. GEE Ġngilizce Öğretmenliği, o dönemde Çapa Eğitim 

Enstitüsü Ġngilizce Bölümü ile, Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren uzmanlaĢmıĢ iki kurumdan 

biridir. 

III. 6. Yabancı Uzmanların Gözünden Cumhuriyet‟in Ġlk Otuz Yılında Türkiye‟de 

Ġngilizce Öğretimi ve Öğretmen Sorunu 

ÇalıĢmanın ikinci bölümünde belirtildiği gibi, Ġngilizce öğretimi Osmanlı 

Ġmparatorluğunun çöküĢ döneminde açılan Ġngiliz ve Amerikan misyoner okullarında 

baĢlamıĢtır. Osmanlı Ġmparatorluğu birkaç mesleki okul dıĢında kendi eğitim kurumlarında 

sistemli bir Ġngilizce öğretimi baĢlatamamıĢ ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirememiĢtir. Bu 

nedenle Ġngilizce öğretme konusunda Cumhuriyet kadrolarına kalan bir gelenekten 

bahsetmek mümkün değildir. Ġngilizce öğretimi Ġngiliz ve Amerikalı uzmanların tekelinde 

olup yeni kurulan Ġngilizce Öğretmenliği bölümünde, Türkiye Cumhuriyeti Ġngiliz 

uzmanlardan yardım almak durumunda kalmıĢtır. Cumhuriyet‟in ilk otuz yılında Ġngilizce 

öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme konusunda Davis ve Gatenby‟in gözlem ve görüĢleri 

dönemin değerlendirilmesine ıĢık tutmaktadır.  
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III. 6. 1. Davis‟in Gözlemleri 

B.E.C. Davis‟in 1945‟de yazdığı ve Oxford Journal‟da yayınlanan “The Study 

of English in Turkey” adlı makalesi, bir Ġngiliz uzmanın gözünden Türkiye‟de Ġngilizcenin 

bir yabancı dil olarak öğretilmesi ve yaygınlaĢması üzerine ilginç gözlem ve saptamaları 

içerdiğinden, bu çalıĢma için önemli bir birincil kaynak özelliğini taĢımaktadır. Davis, 

Cumhuriyet‟in ilk 20 yılında Ġngilizce öğretimi ve bu dilin yabancı dil olarak 

yaygınlaĢması hakkındaki görüĢlerini anlatmaya Atatürk‟ün Ġngilizce konusundaki 

görüĢleriyle baĢlar. Davis‟e göre (1945), modern Türkiye‟nin kurucusu Atatürk, Ġngilizce 

konuĢan ülkelerle, yani Ġngiltere ve ABD ile iliĢkileri geliĢtirmenin gerekliliğini fark 

ettiğinden Ġngilizce çalıĢmaları önemli yol almıĢtır. Yazarın bu saptamasını destekleyecek 

Atatürk‟ün herhangi bir demeci ya da açıklamasına makalede yer verilmemiĢtir. Davis‟in 

öngörülerine göre, II. Dünya SavaĢından Ġngiltere ve ABD‟nin galip devletler olarak 

çıkması, Türkiye‟de Ġngilizce öğrenmeyi bir zorunluluk haline getirecektir. Daha eski 

kuĢak için yabancılarla iletiĢim kurmada hala Fransızca ve Almanca çok yaygın kullanılan 

yabancı dillerdir; buna karĢın, yakın gelecekte Ġngilizcenin birinci sıradaki yabancı dil 

olacağı konusunda her neden mevcuttur. Davis‟e göre, 1945‟lerde hala pek çok öğrenci 

okullarda yabancı dil olarak Fransızca seçmektedir, fakat okulların çoğunda Ġngilizce 

öğretmeni olmadığı için, bu zorunlu bir seçimdir. O günlerde Ġngilizce öğretmeni sayısı, 

talebi karĢılamaktan çok uzaktır. Davis, tüm kurumlarda Ġngilizce öğretenlerin sayısının 

170 olduğunu, bunların 120‟sinin Türk, diğerlerinin British Council‟ın görevlendirdiği 

Ġngiliz öğretmenler olduğunu yazmıĢtır. British Council‟a bağlı çalıĢan öğretmenlerin çoğu 

da yetiĢkinlere Ġngilizce öğretmekte olup, okullarda Türk Ġngilizce öğretmenleri 

çalıĢmaktadır. Yazarın yukarıda verdiği sayıların kaynağı ile ilgili bir bilgi de mevcut 

değildir. Davis, Türk öğretmenlerin bilgisinin eksik, Bakanlığın hazırladığı Ġngilizce ders 
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kitaplarının da Türk öğrencilerine uygun olmadığını yazar. Ġngilizce dersindeki konular, 

zaten çok sıkıĢık olan programa uydurulmak zorundadır. Davis‟in yazdıklarından, Türk 

sınıflarını ziyaret ettiği ve Ġngilizce derslerini gözlediği anlaĢılmaktadır. ĠĢini çok iyi yapan 

Türk Ġngilizce öğretmenlerinin de olduğunu fakat bu öğretmenleri istisna olduklarını 

belirtmektedir. Davis‟e göre, Türkiye‟de bir öğrencinin, gerçekten Ġngilizce öğrenebileceği 

kurumlar, öğretimin Ġngilizce yapıldığı Amerikan Kolejleri, bunların içinde de en iyi 

bilineni Robert Kolejidir. 

Davis, biri Ġstanbul‟da, diğeri Ankara‟da iki Ġngilizce bölümünden 

bahsetmektedir. 1940‟lı yıllar dikkate alınırsa, bu bölümlerden birisi Ġstanbul Üniversitesi, 

Edebiyat Fakültesindeki Ġngiliz Dili ve Edebiyatı Bölümü, diğeri de Ankara Üniversitesi 

Dil Tarih Coğrafya Fakültesindeki Ġngiliz Dili ve Edebiyatı Bölümüdür. Davis, hem 

Ġstanbul hem Ankara Üniversitelerindeki Ġngilizce Bölümlerinde Ġngiliz ve Türk 

hocalardan oluĢan seçkin bir kadronun olduğunu, fakat içlerindeki en seçkin ismin Ġstanbul 

Üniversitesi‟nde görev yapan Halide Edip Adıvar olduğunun altını çizer. Davis‟in 

nitelendirmelerine göre, Ġngiliz Dili ve Edebiyatı Bölüm BaĢkanı Halide Edip, hem 

Türkiye‟de hem yurtdıĢında, Türk devriminin liderlerinden biri, ünlü bir yazar ve Batı 

demokrasisi ideallerinin bir savunucusu olarak tanınmaktadır. 

Dil Tarih Coğrafya Fakültesi‟nde 4 Türk hoca, 2 asistanlarıyla mükemmel iĢ 

çıkarmaktadır ve bu hocalar meslektaĢları ve öğrencileri arasında etkili Anglo-Türk 

iliĢkileri geliĢtiren, bu nedenle her türlü desteği hak eden kiĢilerdir. Yazar‟ın burada 

bahsettiği destek,  Ġngiltere‟nin vereceği destektir. Davis‟in Ġngilizce Bölümlerindeki 

hocalar için bir baĢka ilginç saptaması da, geçimlerini sürdürmek için çeviri ve özel ders 

vermek gibi ek iĢler yaptıklarıdır. Bu durumun nedeni, Türkiye‟deki tüm üniversite 
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hocalarının düĢük maaĢlarla çalıĢmaları ve bu nedenle ek iĢler yapmak zorunda 

kalmalarıdır. 

Ġngilizce Bölümlerinde okuyan öğrenciler arasında Amerikan Kolejlerinden 

mezun olanların dille sorunu olmazken, lise mezunlarının hala dille ilgili sorunları 

olmaktadır. Dili iyi olanlarla, zayıf öğrenciler aynı sınıflarda öğrenim görmekte, bu durum 

da, iyi Ġngilizce bilen öğrenciler için sorun yaratmaktadır. Her iki Bölümün de 

kütüphanelerinde yaklaĢık 2000 kitap bulunmakta ve 1934 yılında kurulan British 

Council‟ın desteğiyle bu sayı hızla artmaktadır. Yazar‟a göre, ciddi araĢtırmalar için çok 

daha fazla kitaba ihtiyaç vardır.  

Davis, Gazi Eğitim Enstitüsünde, geleceğin Ġngilizce öğretmenlerini yetiĢtiren 

bölümün Gatenby‟in önderliğinde açıldığını, Gatenby‟in linguistik yöntemle çalıĢtığını 

belirtmiĢtir. Makale 1945‟de yazıldığı için Gatenby‟in baĢkanlığında 1944–45 ders yılında 

açılan GEE Ġngilizce Bölümü ile bilgi bu kadarla sınırlıdır. Davis‟e göre, Türk okullarında, 

çok daha fazla Ġngiltere doğumlu Ġngilizce öğretmeninin çalıĢması gereklidir ve bu konuda 

Ġngiliz yetkililer Türk Hükümetini ikna etmelidir.  

Davis‟in makalesi, Cumhuriyet‟in ilk 20–25 yılında, Ġngilizce öğretimi ve 

yabancı dil olarak Ġngilizcenin yaygınlaĢması konusunda ilginç ayrıntılar taĢımaktadır. 

Yazar, her Ģeyden önce, yabancı dil öğretimi ve uluslararası iliĢkilerin bağlantısını doğru 

kurmuĢtur. II. Dünya SavaĢı sonrası, Ġngilizcenin en çok tercih edilecek dil olacağı 

öngörüsü gerçekleĢmiĢtir. Fransızcanın o yıllarda, okullarda en çok okunan yabancı dil 

oluĢunu, Ġngilizce öğretmeni açığıyla açıklaması, pek çok kurum ve kiĢiyle 

görüĢmelerinden sonra edindiği bir bilgi olmalıdır. Aynı zamanda, o yıllardaki Ġngilizce 

öğretmen açığını da saptamıĢtır. Ayrıca, Ġngilizce Bölümlerindeki hocalarla görüĢmelerine 

dayanarak, Türkiye‟de Alman etkisinin ve Alman taraftarlarının hala etkili olduklarının da 
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altını çizer. Ġngiltere‟nin, Ġngilizce öğretimini ve Ġngilizce araĢtırmalarını destekleyerek, 

boĢluk yaratmamasının öneminden bahseder. Bu yıllarda British Council yetiĢkinler için 

Ġngilizce kursları açmıĢtır ve bu derneğin bünyesinde görev yapan öğretmenlerin çoğu 

yetiĢkinlere Ġngilizce öğretmektedir. Bu bilgi, Gatenby‟in 1953‟de UNESCO‟ya yazdığı 

raporda da mevcuttur. 

 Davis‟in Bakanlık okullarındaki Ġngilizce derslerini izlemesi, Türk Ġngilizce 

öğretmenleriyle tanıĢması, ders kitapları hakkında bilgi sahibi olması, müfredatın 

sıkıĢıklığı yorumunu yapması, Milli Eğitim Bakanlığı ile olan iliĢkilerini göstermektedir. 

Bakanlık, izleyen yıllarda da olduğu gibi, yabancı dil öğretiminde yabancı uzmanlarla 

iliĢki halindedir. Bu arada, Ġstanbul ve Ankara Üniversitelerindeki Ġngiliz Dili ve Edebiyatı 

Bölümleri mezunlarının da Ġngilizce öğretmeni olarak çalıĢtıklarını tahmin edilebilir. 

III. 6. 2. Gatenby‟in Raporu 

Davis‟in makalesinin yanı sıra, birincil kaynak olarak kullanılan bir baĢka yazı, 

Gatenby tarafından 1953‟de kaleme alınan “The Teaching of English in Turkey” adlı, 

Cumhuriyet döneminin ilk 30 yılına ıĢık tutan rapordur. Bu rapor, UNESCO tarafından 3–

28 Ağustos 1953 tarihleri arasında Seylan‟da düzenlenen “Contribution of the Teaching of 

Modern Languages Towards Education for Living in a World Community” adlı 

uluslararası bir seminerde sunulmuĢtur. E. V. Gatenby, raporun altına, adını Ankara 

Üniversitesi Ġngilizce Profesörü olarak yazmıĢtır. Gatenby, devlet okullarındaki Ġngilizce 

öğretimini anlatmak için, Türk orta öğretim sistemini tanımlamıĢtır: Türkiye‟de zorunlu 

yabancı dil öğretimi, Ġngilizce, Fransızca ve Almanca dillerinin birinin seçilmesiyle, 

ortaokulda baĢlar, üç yıl süreyle ortaokulda, dört yıl süreyle lisede devam eder. Gatenby‟e 

göre, tüm ülkede, Ġngilizceye %80, Fransızcaya %15, Almancaya da %5 oranında talep 

vardır. Hatta bazı yerlerde, öğrenciler yalnızca Ġngilizce okumak isterler, fakat hala yeterli 
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sayıda Ġngilizce öğretmeni olmadığından, zorunluluktan dolayı Fransızca ya da Almanca 

seçilir. Aynı saptama, Davis tarafından da yapılmıĢtır. Gatenby‟e göre, bazı okullarda 

kimin Ġngilizce okuyacağı kura ile belirlenmektedir. 

Bu anlatılanlara göre, 1950‟lilerin ilk yarısında Ġngilizce, artık en çok 

öğrenilmek istenen yabancı dildir. Hala Fransızca ve Almanca seçenlerin bir kısmı, bunu, 

bulundukları okuldaki sınırlılıktan dolayı yapmaktadır. GEE, Ġngilizce Bölümü 1944–45 

öğretim yılında öğrenci aldığına ve öğrenim süresi iki yıl olduğuna göre, 1946‟dan 1953‟e 

dek, Ġngilizce öğretmen açığının karĢılanmasında, sayısal olarak önemli bir ilerleme 

olmadığı açıktır. Bu saptama yapılırken, GEE‟ye ilk yıllarda alınan öğrenci sayılarının da 

azlığı göz önüne alınmalıdır. 

Gatenby‟in aktardığına göre, o yıllarda ortaokullarda yabancı dil dersi üç saat, 

liselerde de beĢ saattir. Liselerde, isteyen öğrenciler, haftada iki saat bir ikinci yabancı dil 

de alabilmekteler. Teknik ve ticari okullarda Ġngilizce ders saati daha az olup, daha çok 

öğretmen sıkıntısı yaĢanmaktadır. Gatenby, askeri okullarda haftada en az üç saatin, bir 

yabancı dil öğretimine ayrıldığını, Ġngilizceye talebin karĢılanamadığını söylemektedir. 

Hava Kuvvetlerinde, 1952‟de, parası Amerikalılarca karĢılanan ve British Council‟ın 

öğretmenlerinin yürüttüğü yoğun Ġngilizce kursları açılmıĢtır. Türkiye‟nin artık bir NATO 

ülkesi olmasının yansımaları, ilk önce askeri personele verilmeye baĢlanan Ġngilizce 

derslerinde görülmektedir. Raporda açıklanan bir baĢka Ģey de, köy enstitülerinde, ya da 

Gatenby‟in tanımlamasıyla, köylere öğretmen yetiĢtiren okullarda, Ġngilizce öğretimi için 

giriĢimlerde bulunulmasıdır. Ancak bu giriĢimlerin sonuçları cesaret verici değildir.  

Büyük kentlerdeki ilkokul öğrencileri için, ücretini okul aile birliklerinin 

karĢıladığı, okul saatleri dıĢında, Pazar günleri bile, Ġngilizce kursları düzenlendiği de, 

raporda yer almıĢtır. Gatenby, Ankara Kolejinde, haftada 10 saat Ġngilizce dersi olduğunu, 
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diğer derslerin de Ġngilizce yapılabilmeleri için giriĢimde bulunulduğunu belirtmektedir. 

Bu bilgiden hareketle, Türk Eğitim Derneği Ankara Koleji‟nde, yoğun Ġngilizce derslerinin 

olduğu ve henüz Matematik ve Fen derslerinin Ġngilizce öğretilmeyip, bu yolda 

giriĢimlerde bulunulduğu anlaĢılabilir. 

 Davis‟in 1945‟de yazdığı gibi, Gatenby de, Türkiye‟de ideal Ġngilizce 

öğretiminin, Ġstanbul‟daki iki Ġngiliz okulunda (English Boys‟ School, English Girls‟ 

School) ve Amerikan Okullarında (Robert Koleji ve Ġstanbul Amerikan Kız Koleji) 

yapıldığını belirtmektedir. Sözü edilen okullar, çalıĢmanın ilk bölümünde kuruluĢ ve 

geliĢme aĢamaları anlatılan ve Cumhuriyet sonrası, Milli Eğitim Bakanlığı‟nın denetiminde 

öğretimlerine izin verilen Ġngiliz ve Amerikan okullarıdır ve hala öğrettikleri mükemmel 

Ġngilizceyle ayırt edilmektedirler. Bu okulların, artık gelenek oluĢturmuĢ uzun geçmiĢleri 

ve zengin öğretmen kadroları dikkate alındığında, MEB‟e bağlı okullarla kıyaslanmaları 

mümkün değildir. 

Gatenby, Ankara ve Ġstanbul Üniversitelerindeki Ġngiliz Dili ve Edebiyatı 

Bölümleriyle ilgili de bilgi vermektedir. Yukarıda Davis‟in yazdıklarına ek olarak, 

Gatenby bu bölümlerden mezun olanların Ġngiliz edebiyatı bilgilerinin, bir Ġngiliz 

üniversitesindeki “geçer-ortalama” not almıĢ Fransız edebiyatı bilgisine denk olduğunu 

belirtir. Ayrıca, Ankara‟daki bölümde 120 öğrencinin, Ġstanbul‟daki bölümde de bu sayının 

iki katı kadar öğrencinin öğrenim gördüğünü söylemektedir. 

Gatenby‟in raporundan, British Council‟ın ve Amerikan Elçiliği‟nin 1950‟li 

yılların ilk yarısında, Ġngilizce öğretimi konusundaki faaliyetlerinin de bir dökümü 

görülmektedir: British Council, Ankara ve Ġstanbul‟da yetiĢkinler için Ġngilizce kursları 

yürütmektedir. 1952‟de benzer bir programı Amerikalılar baĢlatmıĢtır ve yüzlerce yetiĢkin 

gece kurslarında Ġngilizce öğrenmektedir. Yine British Council tarafından, haftada 15‟er 
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dakikalık dört bölüm halinde Ġngilizce dersler yayınlanmaktadır ve bu yayınlar Ankara‟dan 

yapılmaktadır ve kullanılan malzemenin yarısı BBC‟den temin edilmektedir. Bu bilgiler  

hem Ġngilizlerin hem Amerikalıların özellikle BaĢkent Ankara‟da ve Ġstanbul‟da Ġngilizce 

öğrenmeye olan yetiĢkin öğrenci talebini karĢılamaya baĢladıklarına iĢaret etmektedir. 

Ġngilizce, Davis‟in 1945‟deki yazısında öngördüğü gibi, en çok öğrenilen yabancı dil 

haline gelmiĢtir. Ġngiltere, radyo yayınlarıyla dönemin teknolojisini kullanmaya 

baĢlamıĢtır. 

Gatenby, bugün yapılan KPDS (Kamu Personeli Dil Sınavı) türünde bir sınavın 

yabancı dil bilen memurlar için, her altı ayda bir, Ankara‟da ve Ġstanbul‟da yapıldığını 

kaydeder. Bu sınavlarda, dört saatlik Türkçeden yabancı dile, yabancı dilden Türkçeye 

çeviri yaptırıldığını,  metinlerin seçkin gazete ve dergi makalelerinden seçildiğini, bir de 

sözlü sınavın olduğunu belirtmiĢtir. Devlet dil sınavlarını Ġngilizceden verenlerin sayısı 

yılda ortalama 150 kiĢi olup, Fransızca ve Almancanın tersine, bu sayı gittikçe 

yükselmektedir. 

Gatenby‟in raporunda, devlet okullarına Ġngilizce öğretmeni sağlayan 

kaynaklar Ģöyle sıralanmaktadır: Ankara ve Ġstanbul Üniversitelerindeki Ġngiliz Dili ve 

Edebiyatı Bölümü mezunları, Amerikan Kolejleri mezunları, Ġngilizce bilen diğer branĢ 

öğretmenleri ve GEE Ġngilizce Öğretmenliği mezunları. Gatenby, yalnızca GEE mezunu 

öğretmenlerin öğretme yöntemleri konusunda eğitim aldıklarının altını çizmektedir. Bu 

durumda, 1953‟e dek, GEE‟den mezun olan sınırlı sayıdaki Ġngilizce öğretmeninin dıĢında, 

görev yapanların hiç birinin yöntem bilgisine sahip olmadıklarını bir gerçek olarak ortaya 

çıkmaktadır. 

1950‟li yılların ilk yarısında, British Council, MEB‟in onayıyla, GEE‟den 

mezun olup atanan Ġngilizce öğretmenlerinin çalıĢtıkları okullara iki uzmanını göndererek, 
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bu öğretmenlerin görev baĢında da eğitilmelerine katkı vermektedir. Bu uzmanlar, ziyaret 

ettikleri okullarda Ġngilizce öğretmenlerini cesaretlendirip yardım etmekte, örnek ders 

yapmakta, onları duvar resimleri ve kısa öykü kitapları gibi ders malzemeleriyle 

desteklemektedirler. Gatenby‟in bu açıklamasına bir örnek olarak, 1941–44 yılları arasında 

Bursa‟da, 1948–52 yılları arasında Ankara‟da British Council‟ın yetiĢkinlere açtığı akĢam 

derslerinin yöneticiliğini yapan ve daha sonra da GEE‟de öğretmen yetiĢtirici olarak 

çalıĢan Lionel Billows gösterilebilir. Billows, “Travelling Teacher Trainer” yani gezgin 

öğretmen yetiĢtirici olarak, GEE mezunlarının görev yaptığı okulları ziyaret etmiĢtir ve 

MEB tarafından resmi müfettiĢ olarak görevlendirilmiĢtir (Smith, 2004). Ayrıca, 1948‟den 

itibaren her yaz, GEE mezunu olsun ya da olmasın, ülkenin çeĢitli yerlerinde görev yapan 

50 öğretmene hizmet-içi yaz okulu açılmakta ve bu eğitimden büyük yarar sağlanmaktadır. 

III. 6. 3. Gatenby‟in Gözünden Gazi Eğitim Enstitüsü Ġngilizce Bölümü 

Gatenby, raporunda, GEE Ġngilizce Bölümüyle ilgili ayrıntılı bilgi vermekte ve 

öğretmen yetiĢtirmede izlenen yolu açıklamaktadır. Bu bilgiler Ģöyle sıralanabilir: Ġki yıllık 

bu programa, her yıl ortalama yalnızca 15 öğrenci alınmaktadır. Bölüme girmek isteyen 

adaylar genellikle liselerden gelmekte ve dolayısıyla orta öğretimde 6 yıl Ġngilizce okumuĢ 

olmaktadırlar. Her yıl baĢvuran adayların sayısı değiĢmekte, bazen 80‟nin üstünde, bazen 

30‟un altında aday baĢvurabilmektedir. Bölümde okuyan öğretmen adayları, Türkçe, 

Ġngilizce, Müzik, Resim, El iĢleri ya da Beden Eğitimi de öğretebilecek Ģekilde eğitim 

almaktadır. 

Ders programının 14 saati Ġngiliz dili ve edebiyatına, 6 saati Ġngilizceyi bir 

yabancı dil olarak öğretmek için gerekli olan kuram ve uygulama derslerine ayrılmıĢtır. II. 

sınıf öğrencileri, gözlem ve uygulama için Ankara‟daki okullara gönderilirler. Bölüm 

kadrosunda, iki British Council öğretmeni görev yapmaktadır. Gatenby, kadrodaki 
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öğretmen yetiĢtiricilerin tam sayısından bahsetmemektedir. Raporun yazıldığı tarihe dek, 

yaklaĢık 100 Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirilmiĢ ve atamaları yapılmıĢtır. Bu öğretmenlerin, 

yöntem bilgisi, Ġngilizce bilgilerinden daha iyidir, ancak zaman ilerledikçe Ġngilizce dil 

bilgileri de daha yeterli hale gelecektir. Gatenby, 1944‟de Bölüm açıldığında, okullarda 

baĢarılı yabancı dil öğretimi yapılabilmesi için üzerinde uzlaĢılan koĢulların Türkiye‟de 

olmadığına dikkat çeker ve okullardaki koĢulların iyileĢtirilebilmesi için, doğrudan çok az 

Ģeyin yapılabildiğini bildirir. Bu bağlamda, öğretmenlere, baĢarı için gerekli koĢullar 

anlatılmıĢ ancak var olan koĢullarda zorluklarla mücadele etmeleri beklenmiĢtir. Gatenby,  

GEE mezunlarının kalabalık sınıflarda nasıl ders yapılacağını, ders kitabının en etkili nasıl 

kullanılacağını, dersliklerin bir laboratuar haline nasıl dönüĢtürüleceğini ve önce konuĢma 

becerisine nasıl odaklanacaklarını öğrendiklerini belirtmektedir.  

III. 6. 4. Türk Öğrencilerine Uygun Ders Malzemesi ve Sınıf Uygulamaları 

Gatenby, Türkiye‟de 12–18 yaĢ grubu öğrencilerine en çok uygun olan 

tekniklerin, GEE‟de, öğrencilerin yardımıyla ve ülkenin çeĢitli yerlerinde ziyaret edilen 

okullarda yapılan gözlemlerin değerlendirilmesiyle tanımlandığını ve Türk öğrenciler için 

özel olarak hazırlanan bir kitabın ortaya çıktığını belirtmektedir. Bu, 1960‟lı yılların 

sonuna dek, MEB‟e bağlı tüm orta okullarda ve liselerde kullanılan “A Direct Method 

English Course: Specially Designed for Turkish Students” adlı Gatenby tarafından yazılan 

kitaptır (Ek: 8). Gatenby,  bu kitapta özgün hiç bir Ģeyin iddia edilmediğini, baĢka yerde 

bulunamayacak hiç bir Ģeyin olmadığını, amacın, doğru oranda ve doğru sırada 

öğretileceklerin birleĢtirilmesi olduğunu söylemektedir. 

Bu kitap dizisiyle ilgili, Gatenby aĢağıdaki noktalara vurgu yapmaktadır: 

1. Gatenby, hazırladığı ders kitapları serisinde, “The Interim Report on 

Vocabulary Selection” adlı, Ġngilizceyi bir yabancı dil olarak öğretmek için 
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gerekli olan sözcük bilgisinin sıklıklarına göre düzenlendiği listeyi temel 

aldıklarını söylemektedir. Bu liste ya da rehber, 1920‟li ve 1930‟lu yıllarda 

Ġngiltere‟de tanınmıĢ uygulamalı dilbilimciler Harold Palmer ve A. S. 

Hornby‟nin çalıĢmalarıyla baĢlayan ve konuĢma becerilerine daha bilimsel bir 

yaklaĢım getiren “Oral Approach” un getirdiği bir yeniliktir (Richards ve 

Rodgers, 2001). Ne var ki, Gatenby, bu listede bulunan tüm sözcüklerin, 

Türkiye‟deki gibi, özel bir grup öğrencinin gereksinmeleri ile uyumlu 

olamayabileceğini saptadıklarını ve Türk ortamına uygun sözcüklerin 

seçildiğini ve gerekli değiĢikliklerin yapıldığını belirtmektedir. 

2. Yapı ve sözcük bilgisi birlikte öğretilmeli ve anadili Ġngilizce olmayan ve 

yapı bilgisi zayıf olan öğretmene, öğretmen kitabında özel bir destek 

verilmelidir. 

3. Öğrencilere, bir sözcüğün kullanımında, tanımında, soru ve alıĢtırmalarda, 

pek çok ders kitabında bulunandan daha fazla görsellikle destek verilir. 

4. Türkiye‟de baĢlangıç düzeyindeki öğrencilere tümüyle konuĢma 

becerilerine yönelik bir baĢlangıcın etkili olmadığı gerçeğini keĢfederek 

görsellik ve anlamanın daha çok destek olacağı düĢünülerek ilk 300 sözcük ve 

bu sözcüklerle öğretilen yapılar seçilmiĢtir. 

5. Sözcüklerin ve yapıların anlamlarının verilmesi ikinci önem sırasında 

tutulmuĢ, kullanım ve uygulamaya birincil önem verilmiĢtir. 

6. Öğrenciler, sözcükleri çizimler, örnek tümceler, zıt anlamlılar, eĢ 

anlamlılarla açıklayan sözlük kullanımına yönlendirilmiĢ ve bundan büyük 

yarar sağlamıĢtır. 

7. “Mükemmel Ġngilizcesi olan ama eğitilmemiĢ, kendinden çok emin, 

öğretmen kitabını ciddiye almayan öğretmen büyük zarar verebilir”. Bu 

açıklamayla, Gatenby Ġngilizce bilgisi çok iyi olan ancak yöntem bilgisi 

olmayan, GEE dıĢındaki kaynaklardan gelen öğretmenleri iĢaret etmiĢ 

olmalıdır. Yukarıda, devlet okullarına Ġngilizce öğretmeni sağlayan kaynakları 

sıraladıktan sonra, içlerinde yalnızca GEE mezunlarının yöntem bilgisi 

donanımlarının olduğu özellikle belirtmiĢtir. Öğretmenler için hazırlanan 
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Öğretmen Kitabının kullanımının önemine, yine aynı nedenlerden dolayı vurgu 

yaptığı düĢünülebilir. 

8. Anlamak için çeviri yapmak, zaman kaybıdır ve yararsızdır. Bu saptama da, 

geleneksel Dilbilgisi-Çeviri Yönteminin kullanılmaması olarak algılanmalıdır. 

Artık izlenen yol, “Oral Approach- Situational Language Learning” ve “Direct 

Method” un ilkelerinden yola çıkılarak, Türk öğrenciler için çeĢitli 

uyarlamaların yapıldığı, konuĢma becerilerinin öne çıkarıldığı bir yoldur. 

9. Çeviri yapmak yerine ilginç etkinliklerle Ġngilizce öğretmek en etkili yoldur. 

10. Yabancı dilde okuma bilgisi gibi sınırlı hedefler, öğretmenler ve yöneticiler 

için baĢarısızlığın ifadesi ya da itirafıdır. 

11. BaĢlangıç aĢamalarında basit Ġngilizce kullanımı zaman kaybı olup 

ilerlemeyi engeller.  

12. Öğretmenlere nasıl öğretileceğinin gösterilmesi gibi öğrencilere de nasıl 

öğrenecekleri gösterilmelidir. 

 Gatenby, Türkiye‟de, ikinci yıldan itibaren çok iyi sonuç vereceğini düĢündüğü 

ders planı akıĢını Ģöyle vermektedir:  

1. Öğretmen, dersin asıl metnini yüksek sesle okur. 

2. Yeni öğretilecek sözcükler, öğrencilerin önceden bildiği sözcüklerin 

yardımıyla verilir. Bu konuda gerekli malzeme ve destek öğretmen kitabında 

mevcuttur. Yeni sözcükler, anlamlarıyla tahtaya yazılır ve öğrenciler bunları 

sözcük defterlerine yazarlar. Anlatılacak yeni yapı varsa açıklanır ya da 

görsellikle anlatılır. 

3. Öğretmen metinle ilgili çeĢitli sorular sorarak, konunun tam olarak anlaĢılıp 

anlaĢılmadığını kontrol eder. 

4. Tüm yeni sözcükleri kapsayan bir dizi soru sorulur ve yanıtlanır. 

5. Dilbilgisi ile ilgili notlar okunur ve çalıĢılır. 

6. Ġçinde yeni sözcükler olmayan ikinci metin üzerinde çalıĢılır ve tartıĢılır. 
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7. Öğretmen kitabında listelenen yapılar daha ayrıntılı çalıĢılır ve uygulama 

yapılır. 

8. Dikte, alıĢtırmalar, kontrollü yazma ve oyun gibi etkinliklerle ders devam 

eder.   

Bu etkinlikler de öğretmen kitabında verilmiĢtir. Ders kitabındaki alıĢtırmalar 

derste, bazıları da ev ödevi olarak ders sonrasında yapılır. Gatenby‟in yukarıda sıraladığı 

ders akıĢı, Ġngilizce öğretiminde girilen yeni bir yolu göstermektedir. En azından öğretim 

yönteminde geleneksel Dilbilgisi-Çeviri yönteminden ayrılıĢı iĢaret etmektedir. Sözel 

becerilerin geliĢmesine, gerçek dil kullanımı için gerekli olduğu saptanan sözcüklerin 

öğretilmesine, ders kitabı dıĢında da malzeme kullanmaya öncelik verilmiĢtir. Bu ilkelerin 

hayata geçirileceği dersler için öğretmen kitabı, öğretmene yol gösterecektir. Gatenby‟in 

orta öğretimin her kademesi için yazdığı bu kitap serisinden bazı örnekler, çalıĢmanın ekler 

bölümünde verilmiĢtir. 

 Gatenby, raporunun sonunda, genel olarak Türkiye‟de yaĢları 30‟un altında 

olan çoğunluğun ikinci dilinin Ġngilizce olduğunu belirtmektedir. Bazı okullardaki düĢük 

standartların yetersiz öğretmenlerle ilgili olduğunu söyler. Çok sayıda öğrencinin dili iyi 

öğrendiğini, özel ders ve radyo dinlemeyle mükemmel sesletimle konuĢabildiklerini 

belirtir. Var olan güçlüklerle uğraĢsalar da, dili öğrenme olanakları vardır. 

  UNESCO‟ya hazırlanan bu rapor, özellikle, 1940‟lı yılların ortasından 1950‟li 

yılların ortasına dek, Ġngilizce öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme açısından atılan somut 

adımları göstermektedir. Bu adımlar Ģöyle sıralanabilir:  

1. Kontenjanları sınırlı da olsa, artık GEE Ġngilizce Bölümünde, alan bilgisini 

ve yöntem bilgisini bir arada alan Ġngilizce öğretmenleri yetiĢmektedir. 

2. Batıda yabancı dil öğretimine dair yöntem arayıĢları, Türkiye‟de de 

hissedilmeye baĢlanmıĢtır. Bir Ġngiliz dil öğretim uzmanının önderliğinde, 
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sözel becerilerin geliĢtirilmesine dayanan yeni bir uygulama baĢlamıĢ, bu yeni 

yönelime göre öğretmen yetiĢtirilmiĢ ve ders malzemeleri hazırlanmıĢtır. 

3. GEE‟den mezun öğretmenler, olanaklar ölçüsünde, gezici öğretmen 

yetiĢtiriciler ya da müfettiĢler tarafından izlenmiĢ ve desteklenmiĢlerdir. 

4. Devlet okullarına Ġngilizce öğretmen sağlayan çoklu kaynaklar dikkate 

alınıp, yöntem bilgisi eksik öğretmenler için yaz mevsiminde hizmet-içi 

çalıĢmalar baĢlatılmıĢtır. O dönemdeki öğretmen sayısının azlığı dikkate 

alınınca, ortalama 50 öğretmenin katıldığı hizmet-içi yaz programları, dil 

öğretiminde bir ortak yolu izleme adına önemli bir adımdır. 

5. Tüm bu değiĢiklikler MEB‟in onayıyla gerçekleĢmiĢtir. 

6. MEB, Ġngilizce öğretiminde ve öğretmen yetiĢtirmede ulusal bir 

örgütlenmeyi henüz gerçekleĢtirememiĢtir. Yapılanlar, yabancı uzmanların 

desteğinde, baĢkanlığında, hatta denetimindedir. 

7. Türkiye‟de, yukarıda anılan yıllarda, Ġngilizce öğretimi ve öğretmen 

yetiĢtirme Ġngiliz ekolü tarafından yönlendirilmekte, ancak Amerikan ekolünün 

etkileri de yavaĢ yavaĢ hissedilmektedir. 

III. 7. Cumhuriyet Döneminde Ġlk 30 Yılın Değerlendirilmesi 

    Cumhuriyet‟in kurulmasını izleyen ilk 30 yıl içinde, ülkenin sınırlı 

kaynaklarına karĢın eğitimde çok önemli adımlar atılmıĢtır. Tüm sistemi kökten değiĢtiren 

Öğretim Birliği Yasasının (1924) ve Harf Devriminin (1928) ilk 5 yıl içinde hayata 

geçirilmesi, Cumhuriyet‟i kuran kadroların ulusal eğitim ülküsüne bağlılığına ve 

kararlılıklarına iĢaret eder. Aslında bu kadro, Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun mevcut eğitim 

kurumlarında yetiĢmiĢ; sistemli bir eğitimin yaĢamsal iĢlevini kavramıĢ bir kadrodur. 

Nüfusun büyük çoğunluğunun kırsal kesimde yaĢadığı ve okuma-yazma bilmediği bir 

toplumun acil eğitim ihtiyaçları tutarlılıkla saptanmıĢ ve eldeki olanaklarla ihtiyaçlara 

çözümler bulunmuĢtur. Ġlköğretim seferberliği ve köylere öğretmen yetiĢtirme bu ivedi 

çözümler arasındadır.  
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  Cumhuriyet, yabancı dil öğretiminde izlenecek politik kararı hemen vermiĢtir. 

Üç Batı dilinden birisinin orta öğretimde seçilmesi ve yabancı dil öğretiminin lise ya da 

dengi okul bitinceye dek sürdürülmesi sağlanmıĢtır. Cumhuriyet yönetimi, yabancı dil 

öğretimini, Osmanlı‟dan miras kalan modernleĢme giriĢimlerinin bir gereği olarak kabul 

etmiĢtir. Osmanlı‟da olduğu gibi Cumhuriyet döneminin elitlerinden de, bir Batı dilini iyi 

bilmeleri beklenmiĢtir. 

Öncelik temel eğitime verildiğinden Ġngilizce öğretmenlerini de içine alan orta 

öğretime branĢ öğretmeni yetiĢtirme daha sonraki yıllara kalmıĢtır. Ġlk sistemli Ġngilizce 

öğretmeni yetiĢtirme, Cumhuriyet‟in ilanından 21 yıl sonra, 1944-1945 yılında az sayıda 

öğrenci alınarak baĢlatılmıĢtır. GEE ilk Ġngilizce öğretmenlerini mezun edene kadar 

Türkiye‟de Ġngilizce öğretmenleri, yukarıda değinilen farklı kaynaklardan sağlanmıĢtır. 

Ancak, Ankara ve Ġstanbul Üniversiteleri Ġngiliz Dili ve Edebiyatı Bölümlerinden mezun 

olanlar da dâhil olmak üzere farklı kaynaklardan gelen bu öğretmenlerin yöntem bilgisi 

mevcut değildir. Türkiye‟nin hem alan bilgisine hem de yöntem bilgisine sahip ilk 

Ġngilizce öğretmenleri GEE‟den mezun olmuĢlardır.  

GEE‟de öğretim süresinin iki yılla sınırlı olması, dönemin sınırlı kaynaklarıyla 

açıklanabilir. Dönemin yetkililerinin TBMM bütçe toplantılarındaki konuĢmalarından dil 

öğretimi hakkında yeterince görüĢ sahibi oldukları anlaĢılmaktadır, ancak ülke 

kaynaklarının sınırlı olması dil öğretmeni yetiĢtirmek için gerekli koĢulları 

sağlayamamıĢtır. Özetle,  sistemli Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmede geç kalınmıĢ, az sayıda 

öğretmen yetiĢtirici ve öğretmen adayıyla baĢlanmıĢ ve izleyen yıllarda öğretmen açığı 

giderek büyümüĢ, 2000‟li yıllarda da güncel sorun olmaya devam etmiĢtir. 

Türkiye‟de ilk Ġngilizce öğretmenlerini yetiĢtiren GEE Ġngilizce Bölümünün 

kuruculuğunu Gatenby‟in yaptığı ve öğretmen yetiĢtiriciler arasında Ġngiliz öğretim 
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elemanları olduğu dikkate alındığında, yabancı dil öğretme iĢinde yabancı uzmanlara 

baĢvurulduğu, dahası yabancı uzmanlara yönetme ve denetleme yetkilerinin verildiği 

açıkça görülmektedir. Bu durum, bir yandan yetiĢmiĢ eleman yokluğu ile açıklanabilirken, 

diğer yandan da Osmanlı‟dan miras kalan anlayıĢın sürdürülmesi olarak yorumlanabilir. 

Yabancı dil öğretiminde yabancılara yetki verme alıĢkanlığı Osmanlılarla baĢlamıĢtır ve 

Cumhuriyet döneminde de sürmüĢtür. Bu koĢullarda, Türkiye‟de Ġngilizce öğretiminin ve 

Ġngilizce öğretmen yetiĢtirilmesinin, MEB‟in onayıyla ve yabancı uzmanlar eliyle Batı‟nın 

etkisinde yürütüldüğü kabul edilebilir. Batı‟daki geliĢmeler de, eğitim-öğretim koĢullarının 

elverdiği ölçüde izlenmiĢtir. Bu alıĢkanlığın 1950‟lilerden sonra da sürdüğü izleyen 

bölümde görülecektir.  
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IV. BÖLÜM: CUMHURĠYET DÖNEMĠ: 1950‟ LERDEN 2010‟LARA 

Bu bölümde 1950‟li yıllardan baĢlayarak bugüne dek uzanan zaman dilimi 

içinde Ġngilizce öğretimini ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmeyi etkileyen geliĢmeler ve 

değiĢiklikler ele alınacaktır. Türkiye, 1950‟li yıllara tek partili dönemi arkada bırakarak 

girmiĢ, II. Dünya SavaĢı ertesinde oluĢan yeni dünya düzeninde NATO üyesi bir ülke 

olarak yerini almıĢtır. Bu yeni durum çerçevesinde, Türkiye Amerika BirleĢik 

Devletleri‟nin doğal müttefiki haline gelmiĢ ve sürdürülmek zorunda olan askeri, ticari ve 

kültürel iĢbirliği, Ġngilizce öğretiminin önemini daha da arttırmıĢtır.  

III. Bölümde Ġngilizce öğretiminde ve öğretmen yetiĢtirmedeki ilk çabalar ve 

gerçekleĢtirilenlerin var olan talebi karĢılamaktan uzak olduğu çeĢitli kaynaklara 

dayanılarak verilmiĢ ve özellikle Ġngilizce öğretmen açığının büyüklüğüne dikkat 

çekilmiĢtir. Bu bölümde ilk olarak, bazı kesimlerce Ġngilizce öğretmen açığını gidermeye 

yönelik bir çözüm arayıĢı olarak kabul edilen Amerikan BarıĢ Gönüllüleri ele alınacaktır. 

IV. 1. Amerikan BarıĢ Gönüllüleri ve Ġngilizce Öğretimi 

Altunya (2006), 1950–1960 arasında ABD‟den Türkiye‟ye “uzman”, 

Türkiye‟den ABD‟ye de “öğrenci” akını olduğunu söyler. Bu akının, 1960‟dan sonra biçim 

değiĢtirdiğini, daha alt düzeyde görevler için, artık “barıĢ gönüllüleri” gönderildiğini 

söyleyen Altunya‟ya göre, barıĢ gönüllülüğü kavramı, misyonerliğin bir uzantısı 

sayılabilir. ABD‟nin 1960‟larda az geliĢmiĢ ülkelerdeki etkisi giderek azalmıĢ, büyüme 

hızında ve uzay çalıĢmalarında Sovyetler Birliği‟nin gerisinde kalmıĢtır. Amerikan dıĢ 

politika çalıĢanları da, bulundukları ülkelerin dillerini öğrenmediği, yerli halka tepeden 

baktıkları için eleĢtirilmiĢlerdir. Tüm bu nedenleri dikkate alarak, ABD BaĢkanı Kennedy, 

dünya siyasetinde yeniden güçlenmek amacıyla BarıĢ Gönüllüleri Örgütünü kurmuĢtur 
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(AkbaĢ, 2006). Goetz ve diğerleri (1986–1987:334) tarafından hazırlanan Ana 

Britannica‟da verilen bilgiye göre, BarıĢ Gönüllüleri, 22 Eylül 1961‟de çıkarılan yasa ile 

amaçları belirlenmiĢ resmi bir kuruluĢtur. Amaçları, az geliĢmiĢ ülkelerde eğitim, sağlık, 

tarım, ticaret, teknoloji, kamu hizmeti ve Ġngilizce öğretimi alanlarında yetiĢmiĢ insan gücü 

eksikliğini doldurmak ve bu ülkelerde Amerika‟ya karĢı olumlu düĢüncelerin oluĢmasını 

sağlayıp, böylece dünya barıĢına katkı vermektir. Diğer yandan, BarıĢ Gönüllülerinin asıl 

görevlerinin, bulundukları ülkelerde Amerika yararına çalıĢacak etkili bir aydınlar grubu 

yaratıp, Amerikan dünya görüĢü ve kültürünün yaygınlaĢması olduğu da iddia edilir.  

 Amerikan BarıĢ Gönüllülerinin Türkiye‟de çeĢitli görevlerde çalıĢmalarının 

yasal dayanağını, 27 Ağustos 1962‟de ABD BaĢkan Yardımcısı Lyndon B. Johnson ve 

Türkiye Cumhuriyeti DıĢ ĠĢleri Bakanı Feridun Cemal Erkin arasındaki anlaĢma 

oluĢturmuĢtur (Ek: 9).  Lyndon‟ın, Erkin‟e gönderdiği mektubun giriĢinden, iki hükümetin 

temsilcilerinin, önceden Türkiye‟de yaĢayacak ve çalıĢacak BarıĢ Gönüllüleri konusunu 

görüĢtükleri anlaĢılmaktadır. Yine aynı yazıĢma, Amerikalıların oturma izinleri için 

herhangi bir ücret ödemeyeceklerini ve vergiye tabi olmayacaklarını ifade eder . 

 Altunya‟nın Özbalkan‟dan aktardığına göre, “BarıĢ Gönüllüleri adlı Amerikan 

teĢekkülünün gayesi, azgeliĢmiĢ ve geliĢmekte olan memleketlere eğitim, tarım ve sağlık 

gibi alanlarda ihtiyaç duydukları elemanları temin ve bu memleketlerin hızla kalkınmasına 

yardım etmek, Amerikalıların diğer memleketler halkını, diğer memleketler halkının da 

Amerika‟yı daha iyi tanımasını sağlamaktır.” (2006: 822). Türk hükümeti, bu elemanların 

mali bir külfetinin olmamasını önemli bulmuĢ, bazı alanlardaki uzman ihtiyacının 

karĢılanacağını düĢünmüĢtür. AkbaĢ (2006)‟ a göre, 1962–1969 yılları arasında Türkiye‟ye 

1200 civarında BarıĢ Gönüllüsü gelmiĢ, gelen gönüllülerin % 26‟ sı Ankara‟da görev 

yapmıĢtır. Yine AkbaĢ‟ın verilerine göre, Gönüllülerin % 67‟ si Ġngilizce öğretmeni olarak 
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çalıĢmıĢtır. Bu veri, hem BarıĢ Gönüllülerinin kendi dillerini öğretme isteğini hem de 

Ġngilizce öğretmeni açığının fazlalığını göstermesi açısından anlamlıdır. 

Altunya‟nın (2006) yine Özbalkan‟a dayanarak verdiği bilgilere göre,  BarıĢ 

Gönüllüleri Türkiye temsilciliğinin, Washington‟a gönderdiği gizli raporunda, Ġngilizce 

öğretimi, yapılabilecek en önemli çalıĢma olarak saptanmıĢ ve çalıĢılacak alanlar olarak, 

üniversite ve orta öğretim hedeflenmiĢtir. O günlerde ve gelecekte, Ġngilizce 

öğretmenlerine ihtiyacın artacağı öngörüsü tutarlı bir tahmindir. Altunya (2006), o yıllarda,  

yılda yaklaĢık 100 Ġngilizce öğretmeninin yetiĢtiğini ve bu sayının artan öğretmen talebini 

karĢılayamayacağını belirtmektedir. 1960‟lı yıllarda, Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren iki 

kurum GEE ve Çapa Eğitim Enstitüsüdür. Buca Eğitim Enstitüsü yeni açılmıĢtır. Öğretmen 

yetiĢtiren bu kurumların öğretim elemanı ihtiyaçlarının karĢılanması konusunda da, 

Amerikan BarıĢ Gönüllülerini derse sokmak, bir çözüm yolu olarak düĢünülmüĢtür. BarıĢ 

Gönüllülerinin 1966 Mali Yılı Raporunda, Türkiye‟deki programlarının 1962‟de 30 

Ġngilizce öğretmeniyle baĢladığı, bu sayının 1965‟de 202‟ye çıktığı yazılmaktadır. Altunya 

(2006),  GEE arĢiv kayıtlarına dayanarak, Ġngilizce Bölümü‟nde 1965‟de 4, 1966-67‟de 8; 

1967-68‟de 9; Eylül 1968‟de 11 BarıĢ Gönüllüsü olduğunu belirtmiĢtir.  

 Altunya‟nın (2006), GEE Ġngilizce Bölümünün öğretmen ve yöneticilerinden 

Mehmet Ali Erkiner ve Naciye Öncül‟le yaptığı görüĢmelerde, Erkiner, gönüllülerin 

seçerek alındığını ve bilgi eksikliklerinin giderildiğini söylemiĢtir;  Öncül ise gönüllülerin, 

öğrencilerin konuĢma ve telaffuz pratikleri konusunda yardımcı olduklarını, öğretmen 

olmadıklarını bildiklerini ve kendilerinden memnun olduklarını belirtmiĢtir. 

Türkiye‟de Amerikan BarıĢ Gönüllülerinin Ġngilizce öğretiminde yer almaları 

konusunda Prof. Dr. Ahmet Kocaman‟ın, Prof. Dr. Ayhan Sezer‟in ve uzun yıllar MEB‟de 
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üst düzeyde çeĢitli görevlerde bulunan emekli Bakanlık MüĢaviri Ġbrahim Barbaros‟un 

(Ek: 7) görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Bu görüĢmelerden edinilen görüĢ ve bilgiler Ģöyle 

sıralanabilir: 

Kocaman‟a göre (2010), BarıĢ Gönüllülerinin yabancı dil öğretiminde, yani 

Ġngilizce öğretiminde yer almaları yanlıĢ bir giriĢimdir. Sezer (2010), BarıĢ Gönüllüleri 

arasında iyi niyetli ve nitelikli kiĢilerin mutlaka olduğunu, ancak bugün artık ABD‟nin de 

kabul ettiği gibi, bu kiĢilerin haberli ya da habersiz istihbarat elemanı olarak 

çalıĢtırıldıklarının bilindiğini ifade etmiĢtir. Barbaros (2010), kendisiyle yapılan 

görüĢmede, Amerikan BarıĢ Gönüllüleri ile ilgili görüĢ ve deneyimlerini Ģöyle aktarmıĢtır: 

 

Turhal Lisesinde Ġngilizce öğretmeni iken bir süre bir BarıĢ Gönüllüsü ile birlikte çalıĢtım. 

Bu Ģahıs, Turhal‟dan Ankara‟ya Georgetown Dil Enstitüsü ile çalıĢmaların yapıldığı GEE 

Ġngilizce Bölümüne nakledilmiĢti. Benim öğrencilik yıllarımda da Ġngilizce Bölümünde 

BarıĢ Gönüllüleri çalıĢıyordu. Bunlara tepki gösterilmesi ve projenin son bulması öğrencilik 

yıllarıma rastlar. Bu faaliyet Türkiye ile ABD arasındaki bir ikili anlaĢma ürünüdür. YanlıĢ 

uzmanlar gelip faydalı olamadılarsa, tarihi eser kaçakçılığına karıĢanlar olduysa, yanlıĢ 

okullarda görevlendirildilerse, bunlar proje tasarımında Türk tarafının gerekli hassasiyeti 

göstermemiĢ olmasındandır. Projenin oluĢturulmasının temelinde Ġngilizce öğretmeni 

yetersizliğine çare arayıĢ vardır. Karar mı yanlıĢtı, uygulama mı yanlıĢ yapıldı? Bu tartıĢılır. 

 

Barbaros, Ġngilizce öğretmeni açığını Amerikan BarıĢ Gönüllüleri ile kapama 

giriĢimi ile 1986‟da Anadolu liselerindeki Ġngilizce öğretmeni, Ġngilizce Matematik 

öğretmeni ve Ġngilizce Fen öğretmeni ihtiyacının karĢılanması için özel bir yasal 

düzenlemeyle Pakistan ve BangladeĢ‟ten öğretmen getirme projesi arasındaki benzerliğe 

dikkat çekmiĢtir. Sözü edilen bu projede, MEB‟in öğretmen seçim komisyonunda üye 

olarak görev yapan Barbaros, bu projenin de uzun ömürlü olmadığını söylemiĢtir. 

Türkiye‟de 1960‟lı yıllara yayılan Amerikan BarıĢ Gönüllüleri deneyimine, 

Ġngilizce öğretimi ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme bağlamında bakıldığında, giderek daha 
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çok sayıda öğrencinin Ġngilizce öğrendiği, Ġngilizce öğretmeni açığının büyük olduğu ve 

Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren kurumlardaki öğretim elemanı sayısının yetersiz oluĢu ortaya 

çıkar. Böyle bir yetersizlik de, genelde öğretmen yetiĢtirmede, özelde Ġngilizce öğretmeni 

yetiĢtirmede izlenen politikanın etkili olmadığının bir iĢaretidir. ABD ile yapılan bir 

anlaĢmaya dayanarak, Ġngilizce öğretmeni sayısını arttırmaya gitmek, sorunun yalnızca 

nicelik boyutunu, üstelik de kısa erimde ele almaktır. Sorunun nitelik boyutu hep göz ardı 

edilmiĢtir. Cumhuriyet‟in, kurulur kurulmaz ivedilikle ele aldığı ulusal eğitim ülküsü bir 

yana konulmuĢ, kalıcı olamayacak anlık düzenlemelere gidilmiĢtir.  

IV. 2. Maarif Kolejlerinden Anadolu Liselerine: Ortaöğretimde Etkili Yabancı Dil 

Öğretimi ve Yabancı Dille Eğitim Çabaları 

Lozan AnlaĢması kararları doğrultusunda, Tevhid-i Tedrisat Kanunun (Öğretim 

Birliği Yasası) gereğini yerine getiren ve laik eğitim sisteminde yerini alan yabancı okullar 

yabancı dille öğretim yapmayı sürdürmüĢlerdir. Kurulduğundan bu yana yabancı dille 

öğretim yapan Galatasaray Lisesinin yanı sıra, Türk Eğitim Derneği Ankara Koleji de 

1952‟de Ġngilizce öğretime baĢlamıĢtır (Demircan, 1988). MEB 1955–1956 öğretim 

yılında 6 Maarif Koleji açmıĢtır. 

 Sezer (2010), maarif kolejlerinin kuruluĢunun çok doğru bir gözleme 

dayandığını söylemiĢtir;  “Mademki Batıdan bilim ve teknoloji alınacaktı, mademki bilim 

ve teknolojiyi Türkçeye çevirmek mümkün olamayacaktı, o halde aktarımı doğrudan 

Ġngilizceden yapabilecek kiĢiler yetiĢtirmek gerekiyordu.” GEE‟den mezun olduktan sonra 

ilk çalıĢtığı okul Diyarbakır Maarif Koleji olan Sezer, 1969‟da, Türkiye‟de yalnızca 6 

Maarif Kolejinin olduğunu, eğitim enstitüsünü dereceyle bitirenlerin atamasının bu 

okullara yapıldığını belirtmiĢtir. Kolejler, ilk yılı Ġngilizce hazırlık sınıfı olmak üzere 
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toplam 7 yıl öğretim veriyorlardı. Okullar yatılıydı. Sezer, MEB bünyesinde Maarif 

Kolejlerinin bağlı olduğu bir genel müdürlüğün olduğunu ve ilk genel müdür Ġlhami 

Bey‟in bu kolejlerin baĢarılı olması için geceli gündüzlü çalıĢtığını, atanacak 

öğretmenlerin, okullarından mutlaka derece ile mezun olanlar arasından seçilmesinin de 

onun fikri olduğunu belirtmiĢtir. 

Barbaros (2010), Maarif Kolejlerinin sayılı bir kaç okulla kalıp devam 

edemeyiĢini eğitim politikalarının hayata geçirilemeyiĢine bağlamıĢtır. Bu kolejlerin 

varlığını sürdürememesinde alt yapı oluĢturulamamasının etkisini vurgulayarak, 

öğretmeninden laboratuarına her Ģeyin dikkate alınması gerektiğini ifade etmiĢtir. “Elit, elit 

okullarda yetiĢtirilir” ilkesinin,  pek çok ülkede olduğu gibi Türkiye‟de de geçerli olduğuna 

değinerek, bu ilkenin eğitimin her kademesinde uygulandığını söylemiĢtir. Barbaros, ayrıca 

eğitim politikalarının devlet politikası olması gerektiğini, hükümetler ve dolayısıyla Milli 

Eğitim Bakanları değiĢtikçe uygulamaların da değiĢtiğini ve baĢarıyı sürdürmenin 

olanaksızlığını belirtmiĢtir. Barbaros‟un bu gözlemini, Sezer‟in yaĢantıları 

desteklemektedir. Sezer‟e göre (2010), bu okullar planlandıkları gibi devam edebilselerdi, 

sisteme büyük katkılar vereceklerdi. Politik nedenlerle yöneticilerin değiĢmesi ve 

ehliyetsiz/yetersiz öğretmenlerin atanması, sürdürülebilir baĢarıyı engelleyen neden 

olmuĢtur. 

Yukarıdaki bilgiler ve tanıklıklar çerçevesinde bakıldığında, Maarif 

Kolejlerinin, 1950‟li yılların sonlarına doğru, seçkin öğrencileri yükseköğretime 

hazırlayacak okullar olarak kurulduğunu anlamak güç değildir. Bu öğrencilerin seçkinliğini 

tamamlayacak temel özelliklerden biri de çok iyi Ġngilizce bilmeleridir. Ġngilizce bilmek, 

önceden de vurgulandığı gibi, seçkin olmanın bir ön koĢulu olarak kabul edilmiĢtir.  
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Diğer yandan, sayıları sınırlı bu kolejlere bakıldığında, Osmanlı‟nın son 

yüzyılında kurulan ve mezunları ile baĢarı öyküleri Cumhuriyet Dönemine aktarılan 

yabancı okulların, özellikle Ġngilizce öğretim yapan Amerikan okullarının etkilerini 

görmek kolaydır. Maarif Kolejleri de aynı Amerikan okulları gibi etkili bir Ġngilizce 

hazırlık sınıfı ile öğretime baĢlamıĢ, çok iyi Ġngilizce bilen mezunlar vermiĢtir. 

 Ġngilizce öğrenmeye artan ihtiyaç, zamanla Maarif Kolejleri ile karĢılanamaz 

duruma gelince, aynı bakıĢ açısıyla kurulan Anadolu Liseleri açılmaya baĢlanmıĢ ve bu 

okulların sayısı hızla artmıĢtır. Örneğin, 1974 -1975 öğretim yılında Anadolu Lisesi sayısı 

12 iken 1882–1983 öğretim yılında bu sayı 23 olmuĢtur (www.meb.gov.tr; EriĢim tarihi: 

12 Kasım 2009). Ġzleyen yıllarda, her ile ve büyük ilçelere en az bir Anadolu Lisesi 

açılmıĢtır. Bu hızlı okullaĢma, Türkiye gündemine öğretmen açığı, yabancı dille eğitim, 

Ġngilizce öğretiminde yaĢanan baĢarısızlıklar gibi yeni tartıĢma konuları getirmiĢtir. 

 

IV. 3.  Yabancı Dille Eğitim ve Etkili Yabancı Dil Öğretimi TartıĢmaları 

1970‟li yıllar, maarif kolejlerinin devamı sayılan Anadolu liselerinin gündemde 

olduğu ve sayılarının artmaya baĢladığı dönemdir. Anadolu liseleri, 5 yıllık ilkokulları 

bitiren öğrencileri sınavla kabul etmekteydi. Öğrenciler, bir yıllık Ġngilizce hazırlık sınıfı 

eğitimini aldıktan sonra öğretimlerine devam ederlerdi. Hazırlık sınıfını izleyen altı yıl 

boyunca, matematik ve fen derslerinde öğretim dili Ġngilizceydi. 

Anadolu liseleri, verdikleri Ġngilizce öğretim ve görece seçilmiĢ 

öğretmenleriyle kısa süre içinde seçkin orta öğretim okulları olarak toplumsal ilgi odağı 

haline geldiler. Ġlkokul öğretmenlerinin ve ilkokulların baĢarısı, Anadolu lisesi kazanmıĢ 

öğrenci sayılarıyla değerlendirilmeye baĢlandı. Veliler için, çocuklarının Ġngilizce 

http://www.meb.gov.tr/
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öğrenmesi büyük önem taĢıyordu. Üstelik Anadolu liselerinde, diğer devlet okullarına 

kıyasla sınıf mevcutları daha düĢüktü. 

1980‟li yıllarda, giderek daha fazla sayıda öğrenci Anadolu liselerine girmek 

durumunda olduğu için, fiziksel koĢullar ve öğretmen açığı dikkate alınmadan pek çok 

Anadolu lisesi açılmıĢtır. Bu yıllarda, hem Ġngilizce öğretmeni hem de matematik ve fen 

derslerini Ġngilizce öğretebilecek öğretmen açığı önemli bir sorun haline gelmiĢtir. 

Anadolu liselerinde görev yapan matematik ve fen dersleri öğretmenlerinin, derslerini 

Ġngilizce yapacak yeterlilikte Ġngilizce bilmedikleri öne sürülmüĢtür. Bazı yerlerde, 

derslerin Türkçe yapıldığı, bazı yerlerde de öğrencilerin kitaptaki açıklamaları, 

öğretmenlerine çevirdikleri söylenmekteydi. Dahası, Anadolu Lisesi mezunu öğrencilerin, 

üniversite seçme sınavında fen ve matematik dersleri ana dilde öğretilmediği için beklenen 

baĢarıyı gösteremedikleri iddia edilmiĢti. 

 Anadolu liselerinde gözlenen bu geliĢmelerin yanı sıra, devlet okullarında 6 yıl 

süren yabancı dil (Ġngilizce) derslerinin sonucunda, öğrencilerin istenen düzeyde Ġngilizce 

öğrenememiĢ olmaları neredeyse olağan karĢılanmaktaydı. Bu durum yabancı dil öğretim 

uzmanlarının, öğretmen yetiĢtiricilerin, öğretmenlerin, öğrencilerin ve velilerin yeni bir 

arayıĢın içine girmelerine ve mevcut sistemi sorgulamalarına yol açmıĢtır. Bu tartıĢma 

ortamında, bir gurup bilim insanı, entelektüel ve öğretmen, mevcut yabancı dil öğretim 

politikalarının değiĢtirilmesini ve etkili bir dil öğretimi için gereken adımların atılmasını 

ileri sürerken, diğer grup, söz konusu sorunun çözümünde yabancı dille öğretimin önemini 

vurgulamıĢtır. 1980‟li yılların ikinci yarısında baĢlayan bu tartıĢmalar, 1990‟lı ve 2000‟li 

yıllarda da devam etmiĢtir. 
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“Yabancı dilde eğitime hayır, yabancı dil öğretimine evet” görüĢünü 

savunanlar, öncelikle bir yabancı dil öğrenmenin, çağdaĢlaĢmanın vazgeçilmez 

koĢullarından biri olduğunun altını çizmiĢler ve Türkiye‟de yabancı dil öğretimi için, 

Ģimdiye dek çok fazla kaynak harcandığını ve sonuç alınamadığını belirtmiĢlerdir. 

Örneğin, Kocaman, 6–09–1989 tarihinde Cumhuriyet gazetesinde yayınlanan yazısında, 

“Neden yabancı dil öğretiyoruz?” sorusuna açık seçik yanıt veremediğimizi, nitelikli bir 

yabancı dil öğretimi için “anlamlı, iĢlevsel, kısa erimde yararları görünen” bir programın 

izlenmesini önermiĢtir.  Aynı yazıda, Kocaman, “hiçbir Ģey,  ana dilde öğretimin yerini 

alamaz, anadilde öğretim isteği… Ulusal dilin gücüne inancın bir göstergesidir.” demiĢtir. 

Göktürk de, yabancı dilin “çağdaĢ bilginin kaynaklarına açılmamıza yarayacak bir araç 

gibi değil de kendi baĢına bir amaç gibi görülmesi” sorununa dikkat çekmiĢtir (Kilimci, 

1998:197). Göktürk‟e göre, baĢarısızlığın iki temel nedeni amaçsızlık ve yöntemsizliktir. 

Orta öğretimden yüksek öğretimin sonuna kadar öğrencilerin neden yabancı dil 

öğrendiklerinin farkında olmadıklarına değinen Göktürk, bu amaçsızlığa, derslerin, çağdaĢ 

dil öğretim yöntemlerinden ve araç gereçlerinden yararlanmadan yapıldığını eklemekte ve 

nitelikli öğretmen eksikliğinin de altını çizmektedir. Demircan “yabancı dille eğitim yapan 

okulların devlet liselerinden daha iyi durumda gözükmeleri, hiçbir zaman yabancı dille 

eğitimin daha baĢarılı ve verimli olduğunu göstermez” diyerek, bahsedilen baĢarının baĢka 

değiĢkenlere bağlı olduğunu söylemektedir (Kilimci, 1998:111). Demircan‟a göre, 

Anadolu liselerindeki matematik ve fen dersleri, “yetersiz bir dil becerisi ile üstelik 

yabancı dilde anlama becerileri henüz yeterince geliĢmemiĢ olan öğrencilere anlatılmakta, 

böylece anadille öğretimi bile pek baĢarılı olmayan bu dersler, öğrenciler için gereksiz yere 

zorlaĢtırılmaktadır.” 
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Kocaman (1997), bu tartıĢmalarda, öğretimde amaç ile aracın karıĢtırıldığını, 

birçok veli ve öğrencinin, yabancı dille öğretimin baĢarının vazgeçilmez koĢulu olduğuna 

inandırıldıklarını, sonuç olarak Anadolu liselerinin ve özel okulların baĢarılarının yalnızca 

verdikleri yabancı dille eğitime bağlanamayacağını ifade etmektedir. Kocaman‟a göre, 

süper lise programlarındaki yoğun yabancı dil öğretimi, yabancı dilde eğitimin yanında bir 

seçenektir.   

 Bu tartıĢmalara,  yukarıda belirtildiği gibi, Ģair, yazar ve gazeteciler de 

katılmıĢ ve görüĢlerini bildirmiĢlerdir. Örneğin, Atilla Ġlhan‟a göre, yabancı dille öğretim, 

kültür emperyalizminin baĢlıca taktiğidir. “Bir ülkeyi tutsak etmenin ilk yolu, o ülkenin 

dilini ortadan kaldırmaya çalıĢmak ve öğretim dili olarak baĢka bir dili oraya empoze 

etmektir.” (Kilimci, 1998: 184). Çelebi‟ye göre (2006), 21. yüzyılda en az bir yabancı dil 

bilmenin önemi tartıĢılamayacak kadar büyüktür, ancak dünyanın hiçbir geliĢmiĢ ülkesinde 

teknoloji üretmek ve bilimsel alanda ilerlemek için yabancı dille öğretim yapılmamaktadır. 

Alptekin, 17–08–1989 tarihinde Cumhuriyet Gazetesi‟nde yayınlanan 

“Yabancı Dil Öğrenmek Türkçeyi Unutturmaz” baĢlıklı makalesinde, yabancı dille eğitim 

konusunun tartıĢılmasının olumlu bir adım olduğunu belirtmekte ancak sorunun, “ulusal 

benlik”, “ulusal onur” gibi, konuyla ilgisiz kavramlar gölgesinde tartıĢıldığını 

söylemektedir. Alptekin, Kocaman‟ı, çift dilli olduğu halde tek dilli benliğini korumada 

ısrarlı olduğu için eleĢtirmektedir. Yabancı dilde eğitime karĢı olan Kocaman‟ın ve yabancı 

dilde eğitimin yararlarını savunan Alptekin‟in, bu tartıĢmadaki uzlaĢma noktası, devlet 

okullarındaki yabancı dil öğretiminin iç karartan durumudur. 

Alptekin (1989)‟in Bear‟den aktardığına göre, geçmiĢte yabancı dil 

öğrenmenin baĢlıca nedeni, entelektüel ve kültürel zenginleĢmeyi hedefleyen kiĢisel 
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isteklerdir. Ancak, dünyada bilim, teknoloji, ticaret, turizm gibi alanlardaki geliĢmelerle 

yabancı dil öğrenme, artık bir ulusal gereksinmedir. Bear, ayrıca, yabancı dille eğitim 

geleneğinin bizzat Atatürk tarafından, Türk Eğitim Derneği, YeniĢehir Lisesinin 

kurulmasıyla baĢlatıldığını, Türkiye‟nin yabancı dille eğitimden korkmamak olgunluğuna 

çoktan vardığını belirtmektedir (Kilimci,1998). Ortaylı, “yabancı dile ağırlık veren 

okulların Türkçeye zararı dokunur diye bir tartıĢmanın anlamı yoktur.” demiĢtir. Ġki ya da 

üç yabancı dil bilmenin önemine dikkat çeken Ortaylı, bu eğitim sorununun orta öğretim 

düzeyinde çözümlenmesi gerektiğini, yüksek öğrenimde böyle bir sorunun olmaması 

gerektiğinin altını çizmiĢtir (Kilimci, 1998: 199). 

“Yabancı dille öğretim- yabancı dil öğretimi” tartıĢmalarında ortak görüĢ olarak ele 

alınabilecek saptama, yabancı dil öğreniminin istenilen düzeyde gerçekleĢmesi için 

uzmanlarca saptanan koĢulların sağlanamaması durumudur. “Bütün eğitim 

çalıĢmalarımızda temel eksiğimiz uzun erimli, dizgesel planlamalar yerine gündelik 

çözümlemeleri yeğlememizdir. BaĢka bir anlatımla, bilimsel tutumu öne çıkaramamak, 

eğitimde kurumsallaĢmayı önlemektedir… Ancak iĢlevsel, amaçlı, hem gündelik hem de 

kiĢinin geleceğe dönük gereksinmelerine karĢılık verecek yabancı dil öğretimi öncelikle, 

Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Dairesi‟nin gerçekten bir uzmanlık birimi haline 

getirilmesi ile olanaklıdır. Sorun yabancı dilden de önce genel olarak eğitimin niteliğinin 

yükseltilmesi sorunudur.” (Kocaman, 1997; 521: 4). Bu açıklamada Kocaman, yabancı dil 

öğretiminde gündelik çözümlemelere ağırlık veren yaklaĢımı sistemin bir aksaklığı olarak 

görmekte, ayrıca yabancı dil öğretiminin MEB‟de ayrı bir uzmanlık alanı olarak 

örgütlenmesi zorunluluğuna dikkat çekmektedir.  

“Yabancı dil öğretimi çağımızda bir bilim ve teknik iĢidir… ÇağdaĢ yöntemleri 

benimsemek ve uygulamaya koymak, tüm öğretimi Ġngilizceye dönüĢtürmekten daha ucuz 
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ve hızlı çözüm sağlar.” (Köksal, 1985: 67). Köksal, aynı yazıda, 1336‟sı meslek lisesi 

olmak üzere 1985 yılında toplam 2542 lisenin bulunduğunu, bunların içinde yalnızca 

yabancı dille öğretim yapan 90 lise olduğunu, bu liselerde bile yeterli öğretmen 

bulunmadığını belirtmiĢtir. Yabancı dilde öğretim, öğretmen yetiĢtirmenin maliyetini 

yükseltecektir.  Yeterli yabancı dil öğretmeni yokken, ayrıca çok iyi dil bilen fen ve 

matematik öğretmeni yetiĢtirmek büyük bir maliyet gerektirir. Ulusoy (2000), Türkiye‟de 

dil eğitimi politikasının yanlıĢ ve pahalı olduğunu belirtip yeni bir dil eğitimi politikasının 

gerekliliğine dikkat çektiği makalesinde, yabancı dile gereksinmesi olmayanlara dil 

öğretmekle boĢuna zaman harcandığını belirtmektedir.  

 Edebiyat eleĢtirmeni Memet Fuat, 4 Aralık 1996 günkü Cumhuriyet 

gazetesindeki “DüĢünceye Saygı” adlı köĢesinde yabancı dilde öğretim konusunda Ģunları 

söylemektedir: “Yabancı dile ağırlık vermek baĢka Ģeydir, matematik, fizik, kimya, 

dirimbilim, ruhbilim, toplumbilim, tutumbilim gibi dersleri yabancı dilde okutmak baĢka 

Ģey… Çocuklarımızın baĢka bir dilde düĢünen, baĢka bir dilde yaratan insanlar olarak 

geliĢmelerine neden olmayın.”  

Yukarıda özetlenmeye çalıĢılan görüĢler, öncelikle, yabancı dil öğretiminin, 

özellikle de Ġngilizce öğretiminin, ulusal düzeyde tartıĢma konusu haline geldiğini 

göstermektedir. Birbirinden farklı görüĢ bildiren iki grubun ortak noktası, bu yüzyılda en 

az bir yabancı dilin (Ġngilizcenin) mutlaka öğretilmesi ya da öğrenilmesi konusudur. Yine 

bir baĢka ortak nokta da, kimsenin mevcut sistemden hoĢnut olmamasıdır. TartıĢmaya 

katılan herkes daha etkili yabancı dil öğretim politikasına ihtiyaç duyulduğunu 

belirtmektedir. Ayrılma noktası, orta öğretimde belli derslerin yabancı dille yapılması ya 

da yapılmaması konusundadır. Yabancı dille eğitimin karĢısında olanlara göre, böyle bir 
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eğitim modeli için, Türkiye çok daha fazla harcama yapmak zorundadır; dil öğretimine çok 

daha fazla para ayrılacaktır. 

Bu çalıĢmada, görüĢ ve yorumlarına baĢvurulan Sezer, Kocaman ve Barbaros 

da “yabancı dille eğitim mi, etkili yabancı dil öğretimi mi” konusunda görüĢ 

bildirmiĢlerdir. Sezer‟e göre (2010), bu tartıĢmalarda tam bir kavram kargaĢası vardır, 

çünkü tartıĢmaya katılanlar kavramları farklı algılamıĢlardır. Aslında, yabancı dille eğitim 

ve etkili yabancı dil öğretimi birbirini tamamlayan yaklaĢımlar olmalıdır. Sezer‟e göre 

bilimsel olan, bir yabancı dil öğrencisinin kendini hem anadilinde hem de yabancı dilde 

ifade edebilmesidir. Etkili yabancı dil öğretiminde zorunlu olarak bir miktar yabancı dille 

eğitim gerekir. Bu tartıĢmaların yararları olmuĢtur ancak dil öğretmenleri arasında bu yarar 

pek görülmemiĢtir. Sezer, öğrencilerine iki dilli sözlük ve Türkçe açıklamalı ders kitabı 

kullanmayı yasaklayan öğretmenlerin olduğuna dikkat çekmektedir. Sezer‟e göre, Ġngilizce 

öğrenenlerin tek dilli sözlük kullanmaları, kesinlikle çeviri yapmamaları, dilbilgisi 

öğrenmekle zaman kaybetmemeleri gibi yargılar, Ġngiliz uzmanlarca öğretmenlere kabul 

ettirilmiĢtir. Sezer, bu yaklaĢımın tutarsızlığına Boğaziçi Üniversitesindeki uygulamaları 

örnek gösterir: Boğaziçi Üniversitesinde yabancılara Türkçe öğretilirken, Ġngilizce 

açıklamalı ve dilbilgisi ağırlıklı bir program izlenmekte ve öğrencilerin baĢka türlü 

öğrenemedikleri öne sürülmektedir. Aynı üniversitede Ġngilizce öğretilirken Türkçe 

açıklamalı ve dilbilgisi ağırlıklı program izlenmemektedir. 

 Kocaman‟a göre (2010), bu tartıĢmalar yabancı dil öğretimindeki 

baĢarısızlıklar nedeniyle baĢlamıĢtır. Özellikle, devlet okullarında baĢarı çok düĢüktür ve 

çözüm aranmaktadır. Kocaman, uzun yıllar Ġngilizce öğretmenliği yapmıĢ birisi olarak ve 

uygulamalı dilbilime olan ilgisi nedeniyle tartıĢmalara katıldığını ve bu tartıĢmaların konu 

üzerinde düĢünmemizi sağlaması nedeniyle yararlı olduğunu belirtmiĢtir. Barbaros (2010), 
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bilimsel ve teknolojik geliĢmeleri anında izleyebilmek için, yabancı dille öğretim yerine, 

Güney Kore modeli gibi uygulamaların çok daha baĢarılı olacağını ifade etmiĢtir. Güney 

Kore‟de, Ġngilizce yazılmıĢ tüm bilimsel ve teknolojik yayınlar hızla ana dile çevrilmekte 

ve eğitim kurumlarına ulaĢtırılmaktadır.  

IV. 4. 1950–2000 Yılları Arasında Ġngilizce Öğretimi Konusunda Yapılan Yasal 

Düzenlemeler 

ÇalıĢmanın III. Bölümünde de değinildiği gibi, yabancı dil öğretimi ve 

öğretmen yetiĢtirme alanındaki uygulamalar, MEB tarafından yapılan belli yasal 

düzenlemelerle gerçekleĢtirilmektedir. Son 50 yılı değerlendirebilmek ve uygulanan 

politikaları izleyebilmek için, 1950‟li yıllardan 2000‟li yıllara dek yapılan yasal 

düzenlemelerin sıralanması yerinde olacaktır. 

 1956‟dan itibaren, Ġngilizce öğretim yapan yeni „kolejler‟ açılmıĢtır. Bu özel 

okulları, Bakanlığın belirli illerde açtığı, sınavla öğrenci alan ve Ġngilizce öğretim yapan 

Maarif Kolejleri izlemiĢtir. 1970‟li yıllarda, Maarif Kolejlerinin yerini Anadolu liseleri 

almıĢtır. 1965 yılında 625 sayılı Özel Öğretim Kurumları Kanununun yürürlüğe 

sokulmasıyla, yabancı dille öğretim yapan özel ve yabancı okulların eğitim ve öğretimi 

sürdürmeleri sağlanmıĢtır. Türkiye‟deki tüm özel ve yabancı okullar, anılan tarihten 

itibaren etkinliklerini bu kanun çerçevesinde sürdürmektedir. 

Türkiye‟de yabancı dil olarak Ġngilizce öğretimini ilgilendiren bir diğer önemli 

kanun da, 14–10–1983 tarih ve 2923 sayılı Yabancı Dil Eğitim ve Öğretim Kanunudur 

(Ek:11). Bu kanunun amacı, eğitim-öğretim kurumlarında okutulacak yabancı diller ile 

yabancı dille eğitim-öğretim yapan okulların uymak zorunda oldukları esasları 

düzenlemektir. Bu kanuna göre, ilk orta ve yaygın eğitim kurumlarında Türkiye 
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Cumhuriyeti Ġnkılâp Tarihi ve Atatürkçülük, Türk dili ve Edebiyatı, Tarih, Coğrafya, 

Sosyal Bilgiler, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi dersleri ve Türk Kültürü ile ilgili diğer 

dersler yabancı dille okutulamaz ve öğretilemez. Öğrencilere, eğitim ve öğretimleri 

süresince bu derslerle ilgili araĢtırma görevleri ve ödevler, Türkçeden baĢka hiçbir dille 

yaptırılamaz. Ġlk ve orta öğrenim kurumlarında öğretilecek yabancı dil konusunda Milli 

Eğitim Bakanlığı karar alır. Türkiye‟de öğretimi yapılacak yabancı diller, Milli Güvenlik 

Kurulunun görüĢü alınarak Bakanlar Kurulu kararıyla belirlenir. 

1988 yılına dek zorunlu yabancı dil (Ġngilizce, Almanca, Fransızca) öğretimi, 

orta öğretimin ilk yılında baĢlamıĢtır. Üç yabancı dilden birisini seçen öğrenciler bu 

zorunlu derse lise eğitiminin sonuna kadar devam etmiĢlerdir. 1988- 1989 eğitim-öğretim 

yılında Milli Eğitim Bakanlığının uygulamaya soktuğu Basamaklı Kur Sistemi ile birlikte, 

yabancı dil dersleri liselerde zorunlu ders statüsünden çıkarılıp seçmeli ders statüsüne 

getirilmiĢtir. Yabancı dil öğretimini daha etkili ve sertifikalı yapmayı hedefleyen bu 

programın baĢarılı olması, dil öğretmenlerinin hizmet içinde eğitilmesi, program geliĢtirme 

ve öğretim malzemelerinin hazırlanması amacıyla Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığına 

bağlı Yabancı Dil Eğitimini GeliĢtirme Merkezi‟nin (YADEM) kurulmasına karar 

verilmiĢtir. Uygulama çalıĢmalarına 1988‟de ülke genelinde baĢlanmıĢtır. Uygulamadan 

kaynaklı sorunlar nedeniyle, basamaklı kur sisteminden 1989–1990 öğretim yılında 

vazgeçilmiĢ ve yeniden eski uygulamalara dönülmüĢtür (Demirel, 2003). Basamaklı Kur 

Sistemi uygulamasının yalnızca bir yıl sürmesi üzerinde tartıĢılmaya değer bir konudur. Bu 

yeni sistem, var olan sistemden duyulan hoĢnutsuzluğu gidermek için ortaya konmuĢ ve 

daha etkili dil öğretme amacıyla tasarlanmıĢtır. Ülke çapında uygulamaya konulan ve 

binlerce öğrenciyi ve öğretmeni ilgilendiren böyle bir değiĢikliğin bir yıl sonra 

uygulamadan kaldırılması, yabancı dil öğretimi konusunda izlenen tutarsız politikaları ve 
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anlık kararları göstermektedir.  Yukarıda değinilen yasal düzenlemelerin yanı sıra, 1997 

yılında yürürlüğe konulan 4306 sayılı Sekiz Yıllık Kesintisiz Ġlköğretim Yasası Ġngilizce 

öğretimini ve öğretmen yetiĢtirmeyi kökten etkileyen bir yasal düzenleme olarak aĢağıda 

kronolojik akıĢ sırasına göre ele alınacaktır. 

IV. 5. Yabancı Dil Öğretiminin Sorunları ve 1980‟li Yıllar 

1960‟lı ve 1970‟li yıllarda, Ġngilizce öğretiminde önemli değiĢikliklere 

rastlanmamaktadır. Var olan program sürdürülmüĢ, 1970‟li yılların ortasından itibaren 

MEB‟in yabancı uzmanların katılımıyla oluĢturulan bir komisyona hazırlattığı yeni ders 

kitapları (An English Course for Turks) uzun yıllardır kullanılan Gatenby kitaplarının 

yerini almıĢtır. Bu kitap serisinde de sözel becerilerin geliĢtirilmesine yönelik etkinlikler 

yer almıĢ, öğretmenlerin kullanımı için görsel ders malzemeleri ve öğretmen kitabı 

hazırlanmıĢtır (Demirel, 2005). Öğretmenlerin bu kitapları etkili kullanıp kullanamadıkları 

hakkında somut bir bilgi bulunmamaktadır. Bu nedenle Ġngilizce öğretiminde 

vurgulanması gereken bir değiĢiklik olmadığı söylenebilir. Bu yıllarda Orta Doğu Teknik 

Üniversitesi ve Hacettepe Üniversitesi gibi yüksek öğretim kurumlarının bazılarında 

hazırlık okulları açılmıĢ ve hazırlık sınıflarında kullanılmak üzere Kulak-Dil Yönteminin 

(Audiolingual Method) izlenmesini olanaklı kılan “Spoken English For Turks (SEFT)” 

isimli ders kitapları serisi Türk ve yabancı uzmanlardan oluĢan bir komisyon tarafından 

hazırlanmıĢtır. Bu kaynağın ve izlenen Kulak-Dil Yönteminin bazı yüksek öğretim 

kurumlarında uzun süre kullanılması nedeniyle, o dönemde yetiĢen Ġngilizce 

öğretmenlerini dolaylı olarak etkilediği söylenebilir. 

Yukarıda özetlenen koĢullar altında 1980‟li yıllara gelinmiĢtir. 1980‟li yıllar, 

genelde yabancı dil öğretimi, özelde Ġngilizce öğretimi konusunda yoğun tartıĢmaların 

yapıldığı bir dönemdir. En çok tercih edilen yabancı dil, 1950‟lilerden itibaren hep olduğu 
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gibi, Ġngilizcedir. MEB sayıları çok az olmasına karĢın baĢarılı maarif kolejleri deneyimini 

yaĢamıĢ,  bu okullarda gerçekleĢtirilen etkili Ġngilizce öğretimini Anadolu liseleri ile 

sürdürme çabasını baĢlatmıĢtır. Giderek her ilde Anadolu Lisesi açılması isteği, artık 

vatandaĢlardan gelmektedir. Anadolu liselerinin saygın öğretim kurumları olmalarının 

nedeni, diğer devlet okullarından farklı olarak, Ġngilizce hazırlık sınıflarının olması ve sınıf 

mevcutlarının görece daha az sayıda olmasıdır. Yine bu yıllarda,  daha çok sayıda özel ilk 

ve orta öğretim kurumları açılmıĢ ve bu okulların da ayırt edici özelliği Ġngilizce 

öğretimine önem vermeleri olmuĢtur. Toplumun hemen her kesimine göre,  Ġngilizce 

bilmek, iyi bir eğitim almanın olmazsa olmaz bir gereği,  iyi bir iĢ bulmanın da ön 

koĢuludur. Yüksek öğretimde, Ġngilizce hazırlık sınıfı programları olan Orta Doğu Teknik 

Üniversitesi ve Hacettepe Üniversitesi mezunları dil bildikleri için göz doldurmuĢ, diğer 

üniversiteler de Ġngilizce hazırlık programları açma yoluna yönelmiĢlerdir. 

Diğer yandan; öğretmenler, öğrenciler, veliler, bilim insanları yabancı dil 

öğretiminde baĢarılı olunamadığı görüĢüne sahiptir.  Söz konusu baĢarısızlığın nedenleri, 

her kesim tarafından farklı açıklanmaktadır. Bu ortamda, Türk Eğitim Derneği, 20–21 

Haziran 1983‟de “Orta Öğretim Kurumlarında Yabancı Dil Öğretimi ve Sorunları” konulu 

bir bilimsel toplantı düzenlemiĢtir. Bu toplantıya çeĢitli üniversitelerden öğretim üyeleri,  

öğretmenler, mezunlar, öğrenciler ve veliler katılmıĢ ve mevcut sorunlar tartıĢılmıĢtır. Bu 

toplantıda sunulan bildiriler ve tartıĢmalar Dr. Özcan Demirel (1983) tarafından yayına 

hazırlanıp kitaplaĢmıĢ ve böylece geleceğe bir belge bırakılmıĢtır. Söz konusu kitap, bu 

çalıĢmada 1980‟li yılları değerlendirirken birincil kaynak olarak kullanılmıĢtır. AĢağıda 

özetlenecek uzman görüĢler ve tartıĢmalar 1980‟li yılların anlaĢılmasını kolaylaĢtıracaktır.  
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IV. 6. Orta Öğretim Kurumlarında Yabancı Dil Öğretimi ve Sorunları Toplantısı– 

1983 

„Orta Öğretim Kurumlarında Yabancı Dil Öğretimi ve Sorunları‟ toplantısı, 

Türk Eğitim Derneği Bilim Kurulu BaĢkanı Prof. Dr. S. Çetin Özoğlu‟nun açılıĢ 

konuĢmasıyla baĢlamıĢtır. Yabancı dil öğretimini güncel ve önemli bir konu olarak ele alan 

Özoğlu, yabancı dil öğretiminin hem Cumhuriyet öncesinde hem de Cumhuriyet 

döneminde Batıya açılmanın bir göstergesi olduğunu belirtmiĢtir. Özoğlu‟na göre, yabancı 

dil öğrenmek toplumda baĢlı baĢına bir amaç haline gelmiĢ ve bu konuya aileler büyük 

umutlar ve beklentiler bağlamıĢtır. Özoğlu, toplantıda “neden yabancı dil öğretiyoruz, 

neden yabancı dille öğretim”  sorularının ve “yabancı dil öğretimi bir amaç mı ya da araç 

mı olmalı” konularının da tartıĢılacağına değinmiĢtir. 1980‟li yılların baĢlarında, hala 

neden yabancı dil öğretiyoruz tartıĢması, ya da yabancı dil öğretimi bir araç mı yoksa amaç 

mı tartıĢmaları bu konuda belirgin ve herkes tarafından benimsenen politikaların 

olmayıĢına iĢaret etmektedir.  

Bu toplantıya bildirileri ile Hacettepe Üniversitesinden Doç. Dr. Ahmet 

Kocaman ve Dr. Özcan Demirel,  Orta Doğu Teknik Üniversitesinden Hüsnü Enginarlar ve 

Yrd. Doç. Dr. Özden Ekmekçi, Boğaziçi Üniversitesinden Prof. Dr. Hikmet Sebüktekin,  

Merkez Bankası Planlama ve Eğitim Genel Müdür Yardımcısı Ülkü Özgüler katılmıĢlardır. 

AĢağıda bildirileri özetlenecek olan bilim insanlarının 1983 yılındaki akademik ünvanları 

verilecektir.  

Doç. Dr. Ahmet Kocaman “Yabancı Dil Öğretiminde Yeni Yönelimler” adlı 

bildirisinde, yabancı dil öğretiminde, geçmiĢin kalıtını da içinde bulunduran yeni 

yönelimlere tanıklık edildiğini belirtmektedir. Kocaman, yabancı dil öğretiminin 

dayanaklarını, dilbilim, öğrenme kuramları ve ruhbilim olarak sıralamakta ve disiplinler 
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arası bu yönelimin öğretmen yetiĢtirmede göz önünde tutulması gerektiğine iĢaret 

etmektedir. Kocaman‟a göre,  dil öğretiminde amacın belirlenmesi çok önemlidir. Amacın 

belirlenmesi de, öğrencilerin gereksinmelerinin saptanmasına, yani gereksinim 

çözümlemesine bağlıdır. Kocaman, dil kullanımında amacın yalnızca doğruluk değil 

uygunluk ve geçerlilik de olduğunun, asıl amaç etkili iletiĢim olduğuna göre anlaĢılırlık ve 

yerindeliğin de en az dilbilgisine uygunluk kadar önem taĢıdığının altını çizmektedir. 

Burada, Kocaman, Hymes‟ın 1972‟de açıkladığı “iletiĢim edinci” kavramına dikkat 

çekmekte ve dilin toplumsal-iletiĢim bağlamının önemini vurgulamaktadır. Bu durumda, 

orta öğretimde yabancı dil öğretiminin amaçları saptanırken öğrencilerin somut dil 

kullanımındaki hedeflerinin de saptanması gerekmektedir. 

Kocaman, ders izlenceleri ve yöntem konusuna değindiğinde, artık tek bir 

yabancı dil öğretim yönteminin değil yöntemlerde çeĢitliliğin dil öğretimindeki önemine 

dikkat çeker. Kocaman, duyumcu-dil yöntemi,  akılcı yöntem ve iĢlevsel-kavramsal 

yöntem dıĢında artık kiĢisel ve yöresel tutumları yansıtan yöntemler olduğunu belirtir. Bu 

yöntemlerin hemen tümünde sarmal bir yaklaĢımın benimsendiğini, buna göre konuların iç 

içe örülen, sürekli birbirleriyle bağlantısı kurulan bir düzenek içinde iĢlendiğini söyler. 

Ders izlencelerinde dilbilgisinin yerine dikkat çeken Kocaman, artık amaç iletiĢim 

olduğuna göre,  dilbilgisi de iletiĢime katkıda bulunduğu ölçüde yararlıdır. ĠletiĢim, tümce 

boyutunu geçtiğinden yeni yaklaĢımlarda, dilbilgisi tümce ötesine taĢınmıĢtır. 

Kocaman, 1980‟lerde yabancı dil öğretiminin temel kavramlarını Ģöyle sıralar: 

öğrenci yönelimli öğretim, iĢlevsel-kavramsal öğretim, gereksinim çözümlemesi, amaçlı 

öğretim, yanlıĢlara hoĢgörü, yol gösterici öğretmen, insancıl öğretim, anlam, yüzey-derin 

yapı ve disiplinler arası yaklaĢım.  Bu kavramlar, yabancı dil öğretiminde ve öğretmen 
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yetiĢtirmede Batıda tartıĢılan kavramlardır ve Türkiye‟de akademisyenlerin alandaki 

geliĢmeleri günü gününe izlediklerini göstermektedir. 

Kocaman‟ın sunusunu izleyen soru-yanıt bölümünde söz alan MEB Özel 

Öğretim Kurumları Daire BaĢkanı Ercan Kubilay, Bakanlıkta yabancı dil öğretiminin 

ilkokul kademesinde baĢlaması konusunda bazı tartıĢmaların olduğuna değinerek Avrupa 

Konseyi raporuna göre, yabancı dil öğrenimine baĢlama yaĢının 10 yaĢ olduğuna dikkat 

çekmiĢtir. AĢağıda değinileceği gibi, MEB ve Avrupa Birliği‟nin bir örgütü olan Avrupa 

Konseyi arasında dil öğretimi konusunda bir iletiĢimin baĢladığı görülmektedir. 

Bu toplantıda ikinci bildirinin baĢlığı “Yabancı Dil Öğretiminde Psiko-Sosyal 

Etmenler” olup Yrd. Doç. Dr. Özden Ekmekçi tarafından sunulmuĢtur. Ekmekçi, yabancı 

dil öğretiminde psiko-sosyal etmenleri öğrenci, öğretmen, ortam ve eğitim sistemi olarak 

sıralar. Ekmekçi, öğrenme öğretme süreçlerinde öğretmen rollerinin ve öğrenci 

özelliklerinin üstünde durduktan sonra ortamı, öğrencinin bulunduğu çevre, öğrenim 

ortamı ve sınıf ortamı olarak çeĢitlendirir. Öğrencinin içinde bulunduğu ortamın yabancı 

dil konusundaki tutum ve yargılarının, öğrenme isteğine olan etkisine dikkat çeken 

Ekmekçi, anne-babaların rollerinin altını çizer. Öğrenim ortamını ise ya o yabancı dilin 

konuĢulduğu ülke ya da Türkiye örneğinde olduğu gibi, okul-sınıf ortamı oluĢturmaktadır. 

Türkiye‟de okul çağında yabancı dili öğrenenlerin güdülenmeye ihtiyaçları fazladır, çünkü 

o dili hangi amaçla öğrendiklerini bilmemektedirler. Sınıfların dil öğretimine uygun 

biçimde düzenlenmesi, öğrenme hevesini artıracaktır. Ekmekçi, bu bağlamda etkili bir sınıf 

yönetimi için gerekli bilgileri alan yazınıyla destekleyerek aktarmıĢtır. Son olarak sistemi 

tanımlayan Ekmekçi, Türkiye‟deki öğretmen açığına dikkat çekmekte, ayrıca 

öğretmenlerin kendilerini yenilemelerini sağlayacak etkinliklerin olması gerektiğine 
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değinmektedir. Kalabalık sınıflar, iyi yetiĢtirilmemiĢ öğretmenler, iyi hazırlanmamıĢ 

izlenceler ve araç gereç eksikliği baĢarısızlığın temel nedenleridir.  

 Bildiriyi izleyen soru-yanıt bölümünde Prof. Dr. Hikmet Sebüktekin, 

güdülemenin yabancı dil öğretimindeki önemine dikkat çekerek, bir türlü güdülenmemiĢ 

ancak sınıflarda olan ve doğallıkla bir Ģey öğrenemeyen öğrencilere ne yapılması gerektiği 

sorusunu tartıĢmaya açmıĢtır. Ekmekçi, bu soruya kesin bir yanıt verilemeyeceğini,  

güdüleme konusunda toplumun yabancı dil öğrenme konusundaki tutumundan, 

öğretmenlerin yetiĢtirilme ve çalıĢma koĢullarına dek pek çok unsurun etkili olduğunu 

söylemiĢtir.  Sebüktekin‟e göre, bu sorun, orta öğretimde verilen diğer derslerle benzerlik 

göstermeyen bir özellik taĢır, çünkü kiĢiler her yaĢta,  gereksinme duyduğu zaman, yabancı 

dil öğrenebilir. Sebüktekin‟e göre, yabancı dil öğrenme yaĢı, gerçek bir yabancı dil 

öğrenme gereksinmesinin ortaya çıktığı yaĢtır. Önemli olan, öğrenciye yabancı dil 

öğrenme olanağını her zaman sağlayabilecek bir düzenlemeye sahip olmaktır.  

Dr. Özcan Demirel, yabancı dil öğretmenleriyle yapmıĢ olduğu bir araĢtırmadan 

hareketle, devlet okullarında öğrencilerin yabancı dil öğrenme konusunda 

güdülenmelerinin çok az, yabancı dille öğretim yapan kurumlarda da oldukça yüksek 

olduğunu belirtmektedir.  Demirel, güdülenme sorununun çözümü ne olabilir sorusunu 

yönelttiğinde, devlet okullarında görev yapan yabancı dil öğretmenlerinin yaklaĢık %80 i 

bu derslerin seçmeli yapılmasını önermiĢler, ancak yabancı dille öğretim yapan 

kurumlardaki öğretmenler bu görüĢe katılmamıĢlardır. Demirel‟e göre, bu kurumlarda 

görev yapan öğretmenlerin var oluĢ nedeni yabancı dil öğretmektir. Demirel, yabancı dil 

derslerinin seçmeli olması görüĢünün düĢünülebileceğini, ancak yönlendirmenin 

ortaokuldan sonra yapılması gerektiğini, yüksek öğretime devam etmek isteyenler için 

yabancı dil dersinin zorunlu ve çok daha fazla ders saatiyle yapılmasının yararlı olacağını 
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belirtmiĢtir. MEB, daha sonra Demirel‟in önerdiği programla benzerlik taĢıyan seçmeli 

yabancı dil uygulamasını, basamaklı kur sistemi adıyla denemiĢ ancak bu uygulamadan bir 

yıl sonra hemen vazgeçilmiĢtir. 

Hüsnü Enginarlar “Yabancı Dil Öğretiminde ÇeĢitli YaklaĢımlar ve ĠĢlevsel 

Kavramsal YaklaĢım” konulu bildirisinde, yabancı dil öğretiminde yöntem sorununa 

eğilmiĢtir. Öğretimde diğer girdilerin payı göz ardı edilerek, uygulamada baĢarı ya da 

baĢarısızlığın nedenlerinin yalnızca yönteme bağlandığına dikkat çekmektedir. Enginarlar, 

Anthony‟nin 1963‟de önerdiği “YaklaĢım”, “Yöntem” ve “Teknik” tanımlarına 

değinmiĢtir. Buna göre, “YaklaĢım” dilin doğası ve öğrenimi ile ilgili genel varsayımları 

ve ilkeleri kapsar. “Yöntem”  ayrıntılı öğrenim planı olup çeĢitli aĢamalardaki iĢlem ve 

uygulamaların bir bütünüdür. “Teknik”, öğretmen ve öğrencinin, öğretme-öğrenme 

sürecinde kullandığı uygulama biçimleridir. Bu üç unsurun aynı merkezli iç içe geçmiĢ 

üçlü bir halka olarak düĢünülebileceğini belirten Enginarlar, yöntem ve tekniklerin 

yaklaĢımla uyumlu olmasının beklendiğini belirtir. Kullanılan tekniklere eklemeler 

yapmak ve değiĢiklikler her zaman mümkündür, böylelikle “Eclectic-Seçmeli” bir yöntem 

kullanılabilir. 

Bu temel kavramları açıkladıktan sonra Enginarlar, yabancı dil öğretiminde 

yaygın kabul gören iki yaklaĢımın “Audiolingual: Kulak-Dil YaklaĢımı” ve “Cognitive-

Anlıksal (BiliĢsel) YaklaĢımı” olduğuna dikkat çeker. Geleneksel dilbilgisi-çeviri, düz 

varım, görsel-iĢitsel, Lozanov‟un telkin, Gattegno‟nun sessizlik, Curran‟ın grupla dil 

öğretimi ve Asher‟ın fiziksel tepki yöntemlerinin, Ģu ya da bu biçimde anılan bu iki 

yaklaĢımla bağlantılı olduğuna dikkat çeker. Enginarlar, bir üçüncü yaklaĢımın 

geliĢtirildiğini ve alan yazınında tartıĢıldığını belirtir. Bu yaklaĢım, “Communicative-

ĠletiĢimsel” YaklaĢımdır. ĠletiĢimsel YaklaĢım, öğrenciye gereksinimlerine yönelik dil 
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becerilerini ve kullanım kurallarını iĢlevsel bir düzeyde ve uygun bir güdülenme ortamında 

kazandırmayı hedefler. Enginarlar, bu yeni yaklaĢımın henüz geliĢme aĢamasında 

olduğunu, Kulak-Dil Ve Anlıksal YaklaĢımlarda görülenin aksine, bu yaklaĢıma doğrudan 

kaynak oluĢturan bir dilbilim ya da öğrenme kuramı olmadığını söyler. ĠletiĢimsel 

YaklaĢıma kuramsal dilbilimciler ve ruhbilimciler değil, toplumbilimciler ve filozoflar 

öncülük etmiĢtir. Bu bağlamda, Enginarlar da, Kocaman‟ın önceden değindiği gibi, 

Hymes‟ın “Communicative Competence-ĠletiĢim Yetisi” kavramına dikkat çekerek, 

iletiĢimsel yaklaĢımda dilin toplumsal boyutunun ve iĢlevlerinin altının çizildiğini belirtir. 

Enginarlar, bu yeni yaklaĢımın sınıf içi uygulamalarını ve olası zorluklarını da 

ayrıntılarıyla vermiĢtir. Türkiye‟de mevcut koĢullarda, seçilen ders kitabının yöntemi ve 

içeriği getirdiğini ve buna da uyulduğu saptamasında bulunan Enginarlar, ideal ders kitabı 

bulmanın zorluğuna dikkat çekerek, kullanılan kitaplarda bazı uyarlamalar yapılmasının 

önemini vurgulamıĢtır. Yöntem arayıĢına önerilen çözüm de, “Eclectic-Seçmeli” bir 

yöntem geliĢtirmek olmalıdır. 

Toplantıdaki IV. Bildiri‟nin konusu “Yabancı Dil Öğretiminde Araç-Gereçlerin 

Kullanılması” olup Ülkü Özgüler tarafından sunulmuĢtur. Özgüler, GEE Ġngilizce 

Bölümü‟nde görev yapmıĢ ve Avrupa Konseyi‟nin yardımlarıyla oluĢturulmuĢ “Yabancı 

Diller Eğitimini GeliĢtirme Projesi” çerçevesinde,  yabancı dil öğretiminde malzeme 

geliĢtirme konusunda çalıĢmıĢtır. Bu çalıĢmalar sonucu 17 kitap yayınlanmıĢtır. Oturuma 

baĢkanlık eden Doç. Dr. Mahmut Adem‟in sunuĢ konuĢmasından, bu projenin bir süre 

yürütüldüğünü, kitapların uygulanması sırasında öğretmenlerin yetiĢtirilmesi için 

programlar hazırlandığını ancak bazı nedenlerle bu projenin sürdürülemediği 

anlaĢılmaktadır.  



 

 

 

145 

 

Özgüler, bildirisinde eğitim teknolojisinin tarihçesini 18. yüzyıldan baĢlayarak 

özetlemiĢ ve son dönemde kullanılmaya baĢlanan “hardware (araç), software (gereç, yazılı 

basılı öğrenme ortamı) ve multimedia (çoklu ortam)” terimlerini açıklamıĢtır. Öğrenci 

güdülenmesini sağlayabilmek için, öğretmenin en büyük yardımcısının kullandığı araç ve 

gereçler olduğunu belirtmiĢ ve yabancı dil öğretiminde kullanılan görsel ve iĢitsel 

malzemeleri örnekleriyle anlatmıĢtır. Dil laboratuarlarının yaygın kullanımının, dersin 

alıĢtırma aĢamasında olması gerektiğine dikkat çeken Özgüler‟e göre, öğrenciler yeni 

konuyla önce sınıfta karĢılaĢıp sonra laboratuara gelmeliler. Özgüler, laboratuarda 

yapılacak alıĢtırmaları altı baĢlıkta toplamaktadır: Dinleme, Anlamsız Drill (Meaningless 

Drill), Anlamlı Drill (Meaningful Drill), Kavrama AlıĢtırmaları (Comprehension 

Exercises), Üretim AlıĢtırmaları (Production Exercises) ve Problem Çözme. Özgüler‟e 

göre, öğretmenin eğitim teknolojisini kullanabilmesi için, hem program geliĢtirme hem de 

eğitim teknolojisi alanında bilgi ve beceri sahibi olması gerekmektedir. Özgüler‟in 

listesinde henüz bilgisayar teknolojisi, ya da bilgisayar destekli dil öğretimine iliĢkin bir 

açıklama yoktur.   

Bu toplantıda Dr. Özcan Demirel “Yabancı Dil Öğretiminde Ölçme ve 

Değerlendirme” baĢlıklı V. Bildiriyi sunmuĢtur. Demirel, program öğelerini kısaca 

tanımladıktan sonra, öğretme-öğrenme sürecini etkileyen ölçme ve değerlendirme 

öğesinin, programın diğer öğeleriyle olan iliĢkisinin durağan değil, dinamik olduğunun 

altını çizer. Son günlerde, özellikle yabancı dille öğretim yapan okullarda kavramsal-

iĢlevsel yaklaĢımla dil öğretilmeye çalıĢıldığına iĢaret eden Demirel, bu yaklaĢıma uygun 

ders kitaplarını kullanıp, yaklaĢımla uyumlu yöntem ve teknikler kullanılmazsa ve yine söz 

konusu yaklaĢıma uygun ölçme ve değerlendirme yapılmazsa uygulamanın kaçınılmaz 

olarak baĢarısız olacağını belirtmektedir. ĠĢte bu nedenle, programın bir öğesinde 
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değiĢiklik yapmakla, örneğin yeni bir yaklaĢıma göre hazırlanmıĢ ders kitabını kullanmaya 

baĢlamakla köklü bir program değiĢikliği yapılamaz.  

Demirel, okullarda ölçme-değerlendirmenin sağlıklı yapılabilmesi için 

programda amaçların iyi belirtilmesinin, amaçların da davranıĢ olarak ifade edilmesinin 

gerekliliğine dikkat çekmiĢtir. Yabancı dil öğretiminde öğrencilerin belirlenen amaçlara 

ulaĢıp ulaĢmadıkları, yani beklenen davranıĢları kazanıp kazanmadıkları ölçme-

değerlendirmeyle ortaya çıkarılır. Demirel, kullanılan ölçme tekniklerini, yazılı sınavlar ve 

sözlü sınavlar olarak ikiye ayırmıĢ, yazılı sınavların alt baĢlıklarını da çeviri, dikte, yazılı 

anlatım, kısa cevaplı ve çoktan seçmeli olarak belirtmiĢtir. Demirel‟e göre, en çok 

kullanılan yazılı sınav türleri kısa cevaplı ve çoktan seçmeli olanlardır. Yazılı anlatım yani 

kompozisyon türü sınavlar ileri düzeydeki öğrencilere verilmekte, dikte, çoğunlukla bir 

öğretim amacı olarak kullanılmakta, çeviri ise orta dereceli okullarda bir ölçme tekniği 

olarak kullanılmamaktadır. Yabancı dil öğretiminde, sözlü sınavların yazılı sınavlar kadar 

önemli olduğuna değinen Demirel, bu sınavlarda göreli/öznel değerlendirmelerden 

kaçınmak ve nesnel değerlendirme yapmak için bir sözlü sınav değerlendirme ölçeği de 

vermiĢtir. Demirel, yazılı anlatımı değerlendirme için de bir değerlendirme formu 

önermiĢtir. 

Demirel, bildirisinin sonunda sağlıklı bir ölçme-değerlendirme yapılabilmesi 

için dikkate alınması gereken temel ilkeleri sıralamıĢtır. Bu ilkeler arasında özellikle öne 

çıkanlar, sınavların uygulanmasından önce ön denemeye yer verilmesi ve sınav 

hazırlayacak bir büronun kurulması, bir test uzmanı ya da danıĢmanla çalıĢılması ve 

zamanla bir soru bankası oluĢturulmasıdır. 1980‟lerin baĢları göz önüne alındığında, adı 

geçen ilkeler,  yabancı dilde ölçme ve değerlendirmede yeni bir yaklaĢımı ortaya 
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koymaktadır. Ġzleyen yıllarda özellikle yabancı dil hazırlık sınıfları olan yüksek öğretim 

kurumlarında sınavları hazırlayan sınav birimleri kurulmuĢtur. 

 “Yabancı Dil Öğretmeni YetiĢtirme ve Hizmet Ġçi Eğitimi” baĢlıklı VI. Bildiri, 

o yıllarda Boğaziçi Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dekanı olan Prof. Dr. Hikmet Sebüktekin 

tarafından sunulmuĢtur. Dönemin Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren kurumlarından birinin 

yöneticisi olan ve kendisi de Türkiye‟de ilk Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren GEE‟de uzun 

yıllar görev yapmıĢ olan Sebüktekin‟in görüĢleri ve önerileri, 1980‟li yıllardaki 

geliĢmelerin değerlendirilmesi açısından önem taĢımaktadır. Sebüktekin, yabancı dil 

bilmenin öneminin hem devlet hem halk tarafından bilindiğini ve yabancı dil öğretimi 

konusunda geniĢ kapsamlı çabalar gösterildiğini belirttikten sonra uygulanan yabancı dil 

öğretme politikasının olumlu sonuçlara ulaĢamadığının altını çizmiĢtir. Sebüktekin, 

yabancı dil öğretim politikasının yeniden gözden geçirilmesinin yararına dikkat çekerek 

aĢağıdaki soruların yanıtlanması gerektiğini söylemiĢtir: 

“Kamuoyunca yabancı dile duyulan istek ve ilginin ne kadarı gerçek bir 

gereksinmeye dayanmakta, ne kadarı gelip geçici bir özentiden kaynaklanmaktadır? Orta 

öğretim çağındaki öğrencilerin tümüne zorunlu olarak bir yabancı dil öğretmek gerçekten 

gerekli midir? Eğer gerekli ise, ülkemizin sınırlı yabancı dil öğretim gücü bu görevi tam 

olarak yerine getirebilecek olanaklara sahip midir? Ġstek ve ilgisini yitirerek yabancı dil 

öğretiminde çok gerilerde kalan öğrencileri ısrarla yabancı dil dersinde tutmanın 

gerekçeleri nelerdir? Yabancı dil öğretim kadrolarının nitelik ve nicelik yönlerinden 

güçlendirilmesi için ne gibi önlemler alınmalıdır?” (Demirel, 1983:194). 

Sebüktekin, yabancı dil öğretiminde zaman, emek ve para kaybını önlemek için 

yapılması gereken değerlendirmede bazı temel ilkelerle yola çıkılmasının yararlı olacağını 

söylemiĢtir. Buna göre,  yabancı dil öğrenmeye baĢlayan kiĢi gerçekten bu dili öğrenmeye 
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ihtiyaç duymalı, ilgi ve isteği olmayanlar programdan çıkarılmalıdır. Orta öğretim ve 

yüksek öğretim düzeylerinde ihtiyaç duyan ve ilgi gösteren herkese yabancı dil öğretim 

programları açık tutulmalı, öğretim baĢarıya ulaĢıncaya dek sürdürülmeli, yabancı dil 

öğretim programları yoğun izlenceler Ģeklinde yapılmalı ve öğretilen yabancı dil sürekli 

kullanım içinde tutulmalıdır. Yabancı dil öğretmeninin temel iĢlevi, dil öğretimini 

olabildiğince kolaylaĢtırmak ve öğrencileri amaçlarına en kısa yoldan ulaĢtırmak için her 

türlü desteği ve olanağı sağlamaktır. Yabancı dil öğretimi için uygun bir ortamın 

hazırlanması, baĢka dersler için gerekli olmayan bazı koĢulların yerine getirilmesine 

bağlıdır. Öğretmen, ders araç ve gereçleriyle yaratıcı gücünü her an kullanmak ve 

öğrencilerin gereksinmelerine uygun yeni malzemeler geliĢtirmek, ayrıca alanındaki 

geliĢmeleri de izlemek zorundadır. Böyle tanımlanan bir öğretim ortamında yabancı dil 

öğretmeni yalnızdır. Üstelik yapması gerekenler çalıĢtığı okula göre de değiĢmez. 

Sebüktekin, mevcut yabancı dil öğretim politikasının yetersizliği nedeniyle, yabancı dil 

öğretmenlerinin çoğunun dil öğretimine uygun olmayan ortamlarda çalıĢtıklarını, bu 

nedenle öğretmenlerin gerçek iĢlevlerini yerine getiremeyip izlence normlarından ödün 

verdiklerini belirtmektedir. Sebüktekin‟e göre, yabancı dil öğretmeni, “kiĢilikle ilgili bir 

dizi özelliğe sahip bulunan, öğrencilerine aktaracağı bilgi ve beceriyi, yani yabancı dili çok 

iyi bilip kullanan ve uğraĢ alanının gerektirdiği diğer niteliklerle donatılmıĢ olan geniĢ 

kültürlü bir kiĢidir.” 

Sebüktekin, baĢka pek çok ülkede de olduğu gibi, Türkiye‟de yabancı dil 

öğretiminin tümünün orta öğretim yıllarına sığdırıldığına dikkat çeker. Bu nedenle yabancı 

dil öğretmeni yetiĢtiren kurumların programları da orta öğretim öğrencilerinin özellik ve 

gereksinmeleri doğrultusunda düzenlenmektedir. Oysa orta öğretim kurumları meslek 

liseleri, Anadolu liseleri ve genel eğitim veren liseler gibi çeĢitlilik göstermekte, 
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yetiĢtirilen yabancı dil öğretmenleri, sözü edilen bu farklı okullarda farklı gereksinmeleri 

karĢılamak üzere görevlendirilmektedirler. Ayrıca, yabancı dil öğretimine ağırlık veren 

kimi yüksek öğretim kurumlarına da aynı kaynaktan öğretim elemanı sağlanmaktadır. 

Sebüktekin, yabancı dil öğretmeninin henüz yetiĢme aĢamasında hangi tür okullarda görev 

yapacağının belirsiz oluĢuna dikkat çekmektedir. ÇeĢitli öğretim kurumlarının amaçlarına 

uygun yabancı dil öğretmeni yetiĢtirmenin yararını vurgulayan Sebüktekin, bu durum 

henüz olanaksız olduğu için, öğretmenlerin görev yerleri belirlendikten sonra bir 

“yönlendirme izlencesi” ile kurumun programına uyumlarının sağlanmasının gerekli 

olduğunu belirtir. 

Sebüktekin‟e göre, yabancı dil öğretim politikalarını ve yabancı dil öğretmeni 

yetiĢtirme programlarını yeniden düzenlemek gerektiğinde, sayıları az da olsa yabancı dil 

öğretimini baĢarıyla yürüten bazı yüksek öğretim kurumlarının, Anadolu liselerinin 

yabancı ya da Türk bazı özel okulların izlencelerindeki temel ilke ve özellikler dikkate 

alınmalıdır. Bu ilke ve özellikler;  yoğunluk, süreklilik, gerçek yabancı dil gereksinmesi ve 

öğretimin niteliğidir. Aynı ilke ve özelliklerden yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme 

programlarında da yararlanılabilir. Buna göre, belirli bir yabancı dil düzeyine gelmiĢ 

öğretmen adaylarının bilgilerini artırmak için yoğun yabancı dil izlenceleri uygulanmalıdır. 

Derslerin büyük çoğunluğu yabancı dilde sunulmalı, öğretmen adayları çağdaĢ araç ve 

gereçleri tanıyıp kullanabilmelidir. Öğretmenler göreve baĢladıktan sonra,  çalıĢtıkları 

okullarda öğrendiklerinin tümünü uygulayamasalar da, yabancı dil öğretiminde sürekliliği 

sağlama çabasını göstereceklerdir.  

Yabancı dil öğretmeni yetiĢtirmek için beĢ aĢama vardır:  Aday seçimi, 

yetiĢtirme izlencesi, yönlendirme izlencesi, staj ve hizmet içi eğitim. “Aday seçimi, daha 

önce belirtilen kiĢilik özelliklerinden hangilerinin adayda bulunduğunu, yabancı dil bilgi 
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ve kullanımının yeterlik düzeyini, genel kültürün geniĢliğini, hangi ilgi ve becerilere sahip 

olunduğunu gösteren bir dizi ölçüte dayalı olarak yapılmalıdır.” (Demirel, 1983: 197). 

Ancak, uygulamada böyle ayrıntılı bir seçim söz konusu olmayıp, adaylar üniversite giriĢ 

sınavlarındaki genel bir değerlendirme ile eğitim fakültelerine gelmektedirler. Sebüktekin, 

o günkü yerleĢtirme düzeninde adayların mesleğe girerken bilinçli bir tercih 

yapmadıklarının, üstelik rastlantı öğesinin de sistemde rolü olduğunun altını çizer. Ġyi bir 

yabancı dil öğretmeni yetiĢtirmek için aĢağıdaki ders gruplarının yabancı dil öğretmeni 

yetiĢtirme programlarında yer almasını önerir: 

1. Yabancı dil dersleri (konuĢma, dinleme, okuma, yazma, dilbilgisi gibi 

dersler), 

2. Genel eğitim dersleri (eğitime giriĢ, eğitim sosyolojisi, eğitim felsefesi, 

eğitim psikolojisi, eğitim ilke ve yöntemleri, ölçme ve değerlendirme, eğitim 

teknolojisi, rehberlik ve eğitim yönetimi), 

3. Yabancı dil eğitimi dersleri (dilbilime giriĢ, yabancı dilin yapısı, Türkçenin 

yapısı, karĢıtsal dilbilim, genel yabancı dil öğretim yöntemleri, özel yabancı dil 

öğretim yöntemleri, yabancı dil öğretim uygulaması), 

4. Yabancı dil ile ilgili dersler (yabancı dilin edebiyatı, çeviri, Türk kültürü, 

yabancı dilin konuĢulduğu toplumun kültürü), 

5. Genel kültür dersleri (tarih, felsefe, sosyoloji, psikoloji, matematik, 

bilgisayar, istatistik, ikinci yabancı dil), 

6. Yukarıdaki ders gruplarının herhangi birinden alınabilecek seçmeli dersler. 

Sebüktekin‟in anlatımından, o yıllarda yabancı dil öğretmeni yetiĢtiren 

kurumların tümünde hazırlık sınıfı olmadığı, bazılarının hazırlık programları olduğu 

anlaĢılmaktadır. Sebüktekin‟e göre, öğretmen adaylarına hazırlık sınıfı sunan eğitim 

fakültelerinde, hazırlık dersleri sayesinde verilen her ders yabancı dil öğretimine katkıda 

bulunmaktadır. Hazırlık programı olmayan kurumlardaki öğretmen yetiĢtirme 

programlarında birinci grupta yer alan derslerin sayısı arttırılmalı, kültür ya da seçmeli 
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derslerin sayısı azaltılmalıdır. Yabancı dil öğretmen adaylarına ikinci bir yabancı dil 

öğrenme olanağı sağlanmalıdır. Böylelikle, öğretmen adayı, ikinci yabancı dili öğrenirken 

karĢılaĢacağı birçok sorunu yeni bir bağlam içinde daha bilinçli gözden geçirecektir. 

Yabancı dil öğretmeni yetiĢtiren programlarda, kuram ve uygulama arasında 

olması gereken dengeye dikkat çeken Sebüktekin‟e göre, kuram uygulamaya olanak 

sağlamalı, uygulama da kurama dayanmalıdır. Kuram bilgisi eksik olan bir yabancı dil 

öğretmeni, uğraĢısını bilinçle değil, uygulamadan edindiği bazı alıĢkanlıklarla, hiçbir Ģeyi 

sorgulamadan yürütecektir. O günlerde sık sık adı geçen “Eklemeli Yöntem”  (Eclectic 

Method)  kullanımına dikkat çeken Sebüktekin, bu yöntemin bilinen yöntemlere rastgele 

eklemelerle kullanılamayacağının, titiz ve bilinçli bir seçimle yapılabileceğinin altını çizer.  

Eklemeli yöntem,  ancak tüm yöntemleri iyi tanıyan öğretmenlerin geliĢtirebileceği bir 

yoldur.  

Sebüktekin‟in üzerinde durduğu bir baĢka konu da, genel ve özel yabancı dil 

öğretim yöntemleri derslerinin nasıl iĢleneceğidir. Bu derslerde “mikro öğretim” 

etkinliklerinin yararını vurgulamıĢtır. Yabancı dil öğretmeninin mesleğe baĢlamadan önce 

bir staj dönemine gereksinmesi vardır. Sebüktekin, staj uygulamasının Türkiye‟de yeni 

olmadığını ancak gereği kadar ciddiye alınmadığını söylemektedir. Bildirinin son bölümü 

hizmet içi eğitimin önemine ayrılmıĢtır. Buna göre, yabancı dil öğretmenleri için, hizmet 

içi kaçınılmaz bir zorunluluktur.  Öğretmenlerin verimliliğini arttırmak için ilk yıllardan 

baĢlayarak hizmet içi programlara katılmaları sağlanmalıdır. Böylelikle, öğretmenlerin 

yabancı dil öğretimiyle ilgili yeni yaklaĢım, yöntem ve tekniklerle tanıĢması sağlanır, yeni 

araç ve gereçler tanıtılır ve kendi alanlarındaki kiĢilerle iliĢkileri kurulur ya da yenilenir. 

Ayrıca, hizmet içi etkinliklerinin çoğunluğu öğretmenlerin görev yaptığı yörede 

gerçekleĢmelidir. Böyle bir düzenlemeyle, yabancı dil öğretmenleri belirli aralıklarla bir 
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araya gelerek mesleki etkileĢimi gerçekleĢtirir, karĢılıklı gözlemlerini ve sorunlarını 

paylaĢabilirler. 

Yukarıda özetlenen bildirilerin sunulduğu bu toplantı “Yabancı Dil Öğretimini 

Nasıl Verimli ve ĠĢlevsel Duruma Getiririz?” konulu bir panelle sonlanmıĢtır. Panele, Prof. 

Dr. S. Çetin Özoğlu baĢkanlık yapmıĢ, Prof. Dr. Hikmet Sebüktekin, Prof. Dr. Özcan 

BaĢkan, Dr. Özcan Demirel, Doç. Dr. Ahmet Kocaman ve Gülseren Orhon panelist olarak 

katılmıĢlardır. Daha önce panele katılmaları kararlaĢtırılmıĢ olan MEB temsilcileri 

katılmamıĢlardır. Ġngilizce öğretmeni Gülseren Orhon, uygulamadaki sorunları iletmek 

üzere panele davet edilmiĢtir. Katılımcıların, uygulanma olanağı olduğunu düĢündükleri 

öneri ve görüĢleri aĢağıda özetlenmiĢtir. 

Sebüktekin‟e göre, yabancı dil öğretimi orta öğretimle baĢlamalı ve izlencelerde 

“programlı öğretim” yaklaĢımı kullanılmalıdır. Buna göre, izlenceler basamaklar Ģeklinde 

düzenlenmeli, her basamağın amacı, içeriği, öğrenciyi ulaĢtıracağı düzey saptanmalıdır. 

Bir basamak tamamlanınca, öğrenciler standart sınavlarla sınanmalı ve baĢarı ya da 

basamağı tamamlama belgesi verilmelidir. Bu sistemde baĢarılı olmayanlara ya da ara 

veren öğrencilere tekrar baĢlama Ģansı sağlanmalıdır. Sebüktekin‟e göre, böyle esnekliği 

olan bu programa, öğrenciler baĢarının ön Ģartı olan istek, ilgi ve gerçek gereksinmeyle 

girmiĢ olacaklar. Bu esnek programın ortaöğretimde tamamlanmak zorunda olmadığını 

söyleyen Sebüktekin, programın yüksek öğretime, hatta yaygın öğretime bile 

uzanabileceğini belirtmiĢtir. KuĢkusuz böyle bir programın gerçekleĢtirilmesi, öğretmen, 

derslik ve malzeme açısından yeni gereksinmeler yaratacaktır. O günlerde yeni bir 

yaklaĢım olarak önerilen “iĢlevsel-kavramsal” yaklaĢımın gerçekçi/etkili uygulanması için 

Sebüktekin, öğrencilerin derste öğrendiklerini ders dıĢında kullanmalarını mümkün kılan, 

tiyatro, spor, turizm vb. gibi ders dıĢı etkinlik gruplarında ya da öğrenci kulüplerinde 
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Ġngilizce kullanılabileceğini önermektedir. Böylesi kulüplerde Ġngilizce yeterlik düzeyi 

yüksek öğrencilere önderlik rolünün verilebileceğini belirtmektedir. 

Prof. Dr. Özcan BaĢkan, toplantıya katılan uzman ve akademisyenlerin 

tartıĢmalarını ve önerilerini film senaryosu yazmaya benzetmiĢtir. Senaryo ve rejisör 

hazırdır ancak bütçe oluĢturup filmin çekilmesini sağlayacak yapımcı yoktur. BaĢkan‟a 

göre, bu toplantıda yabancı dil öğretimi konusundaki sorunlara çözüm getirecek olan MEB 

yoktur. BaĢkan, üniversiteler ve Bakanlık arasındaki “uçuruma” dikkat çekerek çeĢitli 

sorular sormuĢtur: Yabancı dil öğretimi sorununa çözüm getirecek olanlarla çözüm 

üretmeye çalıĢanlar arasında yeterli bir iletiĢim ya da bildiriĢim var mı? Bu toplantıda, 

öğretim üyelerinin önerdiklerini sınıflarda uygulamak için gerekli olan öğretmen özerkliği 

var mıdır? MEB‟in merkezi programı böyle bir esnekliğe fırsat tanıyor mu? Türkiye‟de 

yabancı dil öğretiminde varılması istenen amaç noktasını kim saptamıĢ ki biz buraya 

varamayıĢ durumuna bakarak verimsizlikten söz ediyoruz? VarıĢ noktası yani amaç 

gerçekçi bir biçimde belirlenmiĢ midir? Gerçekten böyle bir noktaya varılmalı mıdır? 

Yabancı dilde olanlar mı Türkçeye aktarılacak? Eğer her ikisi birden gerçekleĢecekse 

hangisi önceliklidir? Bu soruların yanı sıra BaĢkan, dil öğreticilerle dilbilimcilerin arasında 

olması gereken bağdan söz etmiĢ ve dil öğreticilerinin dilbilim konularına eğilmek zorunda 

olduklarına dikkat çekmiĢtir. BaĢkan‟a göre, yabancı dili neden öğrettiğimizi belirlemek 

zorunluluğu vardır. ġimdiye dek hep “nasıl” tartıĢılmıĢtır; oysa “neden” öğretiyoruz 

sorusunu yanıtlamak önceliklidir. Yani, gereksinimlerin ve nedenlerin saptanması bizi 

amaca, amaç da araca götürür. 

Türkiye‟de yabancı dil öğretiminde yöntem konusunda yaĢananları,  BaĢkan 

“ardı sıralık” diye tanımlamıĢtır. Ardı sıralık, yabancı uzmanların izinden ilerlemektir. 

Yabancı düĢkünlüğü ile Türkiye, yabancı dil öğretiminde bir türlü kendi kiĢiliğini 
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bulamamıĢtır. Türkiye‟deki gerçeklerden yola çıkılmadığı için ve her zaman Batıdaki 

moda akımların peĢinden gidildiğinden, o anda gözde olan yöntem ya da yöntemler 

Türkiye‟de uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Alınan yöntemle öğretme yerleĢip yaygınlaĢana 

dek, Batıda o yöntemin yerine bir baĢka yöntem kullanılmaya baĢlanmaktadır. Örneğin, 

“yapısalcı” yaklaĢım alıntılanıp sürdürülürken, “iĢlevsel” yaklaĢım ortaya atılmıĢtır. 

BaĢkan‟a göre, Türkiye‟de yapılması gereken Ģey, ülke gerçeklerinden yola çıkılarak, 

kendi bilim adamlarımız ve MEB‟in birlikte çalıĢması sonucu bir model ortaya koymaktır. 

Böyle bir süreçte, yabancı uzman görüĢlerinden de yararlanılmalıdır. 

Özcan Demirel‟e göre, Türkiye‟de yabancı dil öğretiminin amaçları 

saptanmıĢtır. Amaçlar genel hatlarıyla 1747 sayılı Tebliğler Dergisinde Taslak Yabancı Dil 

Eğitim Programında verilmiĢtir. Ancak, bu amaçların okul ve ders düzeyinde ayrıntılı 

olarak verilmesi gerekmektedir. Demirel, çeĢitli araĢtırmaların bulgularını da paylaĢmıĢtır. 

Örneğin bir araĢtırmanın sonucuna göre, öğrenciler yabancı dili hazırlık sınıflarında ve 

ortaokul yıllarında daha etkili öğrenmekteler. Bir baĢka araĢtırmanın bulgularına göre, 

devlet liselerinde görev yapan Ġngilizce öğretmenleri, yabancı dil öğretim programının 

amaçlarını, yani öğretimin tam olarak varacağı noktayı bilmemektedir. Amaç böyle belirsiz 

olunca, izlenecek yöntem ve kullanılan ders malzemeleri de geliĢigüzel seçilecektir. 

Demirel‟e göre, yabancı dil öğretimi konusunda düzenlenen toplantılarda, akademisyenler, 

hep genel bilgiler vermekte, sınıf içi uygulamalar için yararlı olacak tekniklere yer 

vermemektedir. 

Demirel, yabancı dil öğretim politikalarının saptanması gerektiğini 

belirtmektedir.  Politika saptamak için, mevcut uygulamaların bir değerlendirilmesinin 

yapılmasının zorunluluğuna, yönetici, öğretmen, veli ve öğrenci taraflarının görüĢlerinin 

alınmasının gerekliliğine, 4 temel dil becerisini geliĢtirecek hedeflerin konulmasının 



 

 

 

155 

 

yararına dikkat çeker. Ayrıca, yabancı dil öğretimini desteklemek için, sınav birimleri, 

kitaplıklar, araç-gereç donanımı ve diğer hizmet birimleri sağlanmalıdır. Bu toplantı gibi 

bilimsel ve mesleki toplantılarla ve hizmet-içi programlarıyla öğretmenler 

desteklenmelidir. Öğretmenlere yönelik bu toplantılarda da, sınıf içi uygulamalarda etkili 

kullanılabilecek teknikler, uygulamalı tanıtılmalıdır. 

Doç. Dr. Ahmet Kocaman‟a göre, yabancı dil öğretmek çağdaĢ dünyaya 

katılmamız için bir zorunluluktur. Yabancı dil öğretmedeki baĢarısızlıklarımız, yabancı dil 

öğretiminden vazgeçmemizin bir nedeni olamaz. Türkiye‟de yabancı dil öğretiminde 

bütünlük sağlanması gereklidir. Böylelikle, orta öğretim ve yüksek öğretim arasındaki 

uçurum giderilebilir. Kocaman, hizmet-içi programlarının önemine dikkat çekerek bu 

programlarda uygulamalı dilbilimcilerle iĢbirliğine gidilmesinin gerekli olduğunu 

söylemektedir. Ayrıca bu çalıĢmalarda, deneyimli öğretmenlerden de yararlanılmalıdır. 

Yine bu toplantılar, okulların ve öğretmenlerin kendi özgün sorunlarına çözüm 

arayabilecekleri küçük kümeler olarak düzenlenirse çok daha verimli ve iĢlevsel olacaktır. 

Panele katılmayan MEB temsilcisinin yerine öğretmen Gülseren Orhon 

konuĢmuĢ ve öğretmenlerin güncel geliĢme ve değiĢikliklerden haberdar olmasının 

önemine dikkat çekmiĢtir. Yapılan iĢte eĢgüdümün sağlanması ve karĢılıklı görüĢ alıĢveriĢi 

bağlamında öğretmenlerin belirli aralıklarla bir araya gelmelerinin yararına değinmiĢtir. 

TED Ankara Kolejinde görev yapan Orhon, müzik, drama gibi bazı ders dıĢı etkinliklerin 

Ġngilizce yapılabileceğini de önermiĢtir. 

 Yukarıda özetlenen toplantı 1980‟li yıllarda Ġngilizce öğretiminin ve Ġngilizce 

öğretmenlerinin mevcut sorunlarını göstermesi açısından önem taĢımaktadır. Bu toplantı 

ile ilgili çıkarımlar Ģöyle sıralanabilir: 
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1. Yabancı dil olarak Ġngilizcenin öğretimi, 1980‟li yıllarda da gündemdeki 

önemini korumaktadır. Ġyi Ġngilizce bilmek, 1950‟li yıllarda olduğu gibi hala 

ulaĢılmak istenen, ancak ulaĢılamayan bir hedeftir.  

2. MEB‟e bağlı ortaöğretim kurumlarında uygulanan yabancı dil öğretim 

programları bu hedefe ulaĢmayı olanaklı kılmamaktadır. Bu nedenle mevcut 

programlar gözden geçirilmeli, etkili dil öğretimi için gerekli olan koĢullar 

sağlanmalıdır. 

3. Öğretmen açığı sürmektedir. Daha fazla öğretmen yetiĢtirmeye ihtiyaç vardır. 

Öğretmen yetiĢtirme programları son bilimsel geliĢmeler ve ülke ihtiyaçları 

dikkate alınarak yeniden düzenlenmelidir. 

4. Halen görevde olan öğretmenlerin mesleki geliĢmeleri için hizmet-içi 

programlarının yeniden düzenlenmesine ihtiyaç vardır. Bu programlar düzenli 

aralıklarla, küçük gruplar halinde ve bölgesel düzenlenmelidir. 

5. Türkiye‟de yabancı dil öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme alanında çalıĢan 

akademisyenler, alandaki tüm geliĢmeleri yakından izlemekte ve 

tartıĢmaktadırlar. Bu akademisyenler mevcut uygulamaların değerlendirmesini 

yapmakta ve çözüm önerileri sunmaktadırlar. 

6. MEB ve akademisyenler arasında istenen düzeyde bir iĢbirliği ya da görüĢ 

alıĢveriĢi bulunmamaktadır. Akademisyenlerin açıklamalarından böyle bir 

iĢbirliğine hazır ve istekli oldukları anlaĢılmaktadır. 

7. Böyle bir toplantıya MEB, davet edildiği halde ilgi göstermemiĢtir. Özet 

olarak, uygulamada olan yabancı dil öğretim programı, ihtiyaçları iyi 

saptamayan, bunun doğal sonucu olarak da hedefleri belirgin olmayan baĢarısız 

bir programdır. 

Türkiye, 1990‟lı yıllara yukarıda anılan sorunlarla ve birbirinden kopuk çözüm 

arayıĢları ile girmiĢtir. Üstelik Ġngilizce öğrenmeye ihtiyaç, artan genç nüfusla giderek 

fazlalaĢmıĢ, bu da öğretmen açığının hep gündemde olmasını beraberinde getirmiĢtir. 

1990‟lı yıllar, Avrupa Birliği‟ne katılma isteğinde olan Türkiye‟ye eğitim alanında yeni 

adımlar atma zorunluluğunu getirmiĢtir. 



 

 

 

157 

 

IV. 7. Avrupa Birliğine Uyum Sürecinde Yabancı Dil Öğretimi ve 4306 Sayılı 

Kesintisiz Ġlköğretim Yasası 

1997 yılında yürürlüğe giren 4306 Sayılı Sekiz Yıllık Kesintisiz Ġlköğretim 

Yasası gereği, Ġngilizce öğretimi dördüncü sınıftan itibaren baĢlatılmıĢtır. Kırkgöz (2007) 

bu yasayla Ġngilizce öğretimi politikasında köklü bir değiĢiklik yapıldığını ve bunun bir 

reform olduğunu belirtir. ĠletiĢimsel yaklaĢım artık Ġngilizce öğretiminde yerini almıĢtır. 

Yeni programa göre, öğretmen ve öğrenci rolleri değiĢmiĢ; öğretmen merkezli yaklaĢımın 

yerini öğrenci merkezli yaklaĢım almıĢtır. Öğretmenin öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı rolü 

(facilitator) tanımlanmıĢtır. Daha önceki uygulamada, ortaöğretimin baĢlangıcında, yani 

yeni sistemin 6. yılında, öğrencilerin Almanca, Fransızca ve Ġngilizce dillerinden birini 

seçmeleri artık tarihe karıĢmıĢtır. Ġngilizce zorunlu yabancı dil olarak ilköğretim 

programlarında yerini almıĢtır. Almanca ya da Fransızca artık ancak ortaöğretimde ikinci 

yabancı dil olarak öğretilecektir. MEB Ġlköğretim 4. ve 5. sınıflarda (I. Kademe) verilecek 

Ġngilizce derslerinin genel hedefleri aĢağıda belirtilmiĢtir: 

1. Öğrencilerin yabancı dil konusundaki farkındalıklarını arttırmak, 

2. Ġngilizce öğrenmeye karĢı olumlu bir tutum geliĢtirmek, 

3. Öğrencilerin Ġngilizceye olan ilgisini ve güdülenmesini arttırmak, 

4. Öğrencilerin eğlenerek dil öğrenmesini sağlayacak sınıf içi ortamlar 

yaratmak, 

5. Bir bağlam içinde anlamlı öğrenmeyi sağlayacak etkinlikler ve konuĢmalar 

düzenlemek, 

6. Öğrencilerin uygun öğrenme stratejileri geliĢtirmelerine yardımcı olmak 

(Kırkgöz, 2007). 
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 Ġngilizce öğretimi ile ilgili bu yenilik, hem öğretmen yetiĢtiren eğitim 

fakültelerine hem de Milli Eğitim Bakanlığına yeni görevler ve ivedi çözüm gerektiren 

sorunlar getirmiĢtir. Türk eğitim sistemi, çocuklara yabancı dil öğretimine,  yeterince 

hazırlık yapmadan baĢlamıĢtır. Ġzleyen yıllarda eğitim fakültelerinin Ġngilizce öğretmeni 

yetiĢtiren bölümlerine “Çocuklara Yabancı Dil Öğretimi” dersi konulmuĢ ve bu alanda 

gerekli öğretim malzemeleri de, uygulama baĢladıktan sonra geliĢtirilmiĢtir. 

1990‟lı ve 2000‟li yıllara damgasını vuran Avrupa Birliğine uyum sürecini ve 

bu sürecin genelde eğitim sistemine özelde yabancı dil öğretimine getirdiği değiĢiklikleri 

ele almadan önce, Türkiye ve Avrupa Birliği arasındaki iliĢkilerin kısa bir tarihçesine 

bakılması gereklidir. Türkiye ile Avrupa Birliği arasındaki ilk iliĢkiler 1959 yılında 

baĢlamıĢtır. 50 yılı aĢan bu dönemde, iliĢkilerde zaman zaman kesintiler olmuĢ ve 

Türkiye‟nin adaylık statüsünün kabul edildiği 2000‟li yıllarda tam üyelik hazırlıkları hız 

kazanmıĢtır. MEB DıĢ ĠliĢkiler Genel Müdürlüğünün resmi internet sayfasında 

(digm.meb.gov.tr/uaorgutler/ab.html; EriĢim tarihi: 5 Ocak 2011) yer alan bilgilere göre, 

Türkiye ile Avrupa Birliği arasındaki iliĢkilerin yasal temelini, Avrupa Ekonomik 

Topluluğu ile 12 Eylül 1963 tarihinde Ankara‟da imzalanan Ortaklık AnlaĢması 

oluĢturmuĢtur. Türkiye‟nin tam üyelik baĢvurusu 14 Nisan 1987 tarihinde yapılmıĢ, ancak 

bu baĢvuru 1989 yılında, çeĢitli ekonomik ve siyasi nedenler gerekçe gösterilerek 

reddedilmiĢtir. 

Türkiye, 1 Ocak 1996 tarihinde, Avrupa Ekonomik Topluluğu ile Gümrük 

Birliği anlaĢmasını yürürlüğe sokarak, AB üyesi olmadan Gümrük Birliği‟ni iĢleyiĢe sokan 

ilk ve tek ülke olmuĢtur. AB, Aralık 1997‟de Lüksemburg‟da gerçekleĢtirdiği ve ekonomik 

ve siyasi birlik alanlarında yeniden yapılanma ve bütünleĢme çalıĢmalarının yer aldığı 

zirvede Türkiye‟yi dıĢarıda tutmuĢtur. Daha sonra, 10–11 Aralık 1999 tarihinde 

http://digm.meb.gov.tr/uaorgutler/ab.html
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Helsinki‟de yapılan AB zirvesinde Türkiye‟nin tam üye adaylığı tescil edilmiĢ ve AB ile 

olan iliĢkilerde yeni bir dönem baĢlamıĢtır. Helsinki Zirvesi kararlarına göre, Türkiye‟nin 

diğer aday ülkeler gibi Katılım Öncesi Stratejisi‟nden ve katılım öncesi araçlardan 

yararlanması ve katılım süreci gereğince yapılan toplantılara katılması kararlaĢtırılmıĢtır. 

Yine aynı zirvede, Türkiye için Katılım Ortaklığı Belgesi hazırlanması öngörülmüĢtür. 

AB‟nin, geniĢleme politikası çerçevesinde oluĢturduğu en önemli araç olan Katılım 

Ortaklığı Belgesi, Türkiye‟nin Kopenhag Kriterleri‟ne uyumu ve Topluluğa tam üyelik için 

gerekli olan kısa ve orta vadeli hedeflerini belirtecek bir biçimde hazırlanmıĢtır. AB 

tarafından ilk Katılım Ortaklığı Belgesi 2001 tarihinde hazırlanmıĢ, 2003, 2006 ve 2008 

yıllarında yenilenmiĢtir. Bu belgelerde aday ülke olarak Türkiye‟nin gerçekleĢtirdiği 

ilerlemeler ve gerçekleĢtirilmesi gereken düzenlemeler konu edilmektedir. 

AB‟nin ilk kurulduğu dönemde, üye ülkeler arasındaki ekonomik uyuma büyük 

önem verilmiĢtir. Ekonomik uyuma verilen önemin bir sonucu olarak da mesleki eğitime 

ağırlık verilmiĢtir. 1970‟lerden baĢlayarak AB içinde, eğitimle ilgili çalıĢmalar çeĢitli 

toplantılarla hız kazanmıĢtır. 2001‟de Lizbon‟da, eğitimde ortak hedeflerin belirlenmesi 

için ilk kez siyasi uzlaĢı sağlanmıĢtır. 2002‟de Eğitim ve Öğretim- 2010 adlı bir eylem 

planı kabul edildiğinden topluluğa üye ülkeler, söz konusu ortak hedeflere ulaĢabilmek için 

„Açık ĠĢbirliği Yöntemi‟ ile uygulamalarını ve deneyimlerini paylaĢmaktadırlar. Her üye 

ülke, eğitim, öğretim, gençlik ve kültür alanlarında serbest olmakla birlikte, topluluğun 

paylaĢtığı ortak hedeflere ulaĢmayı amaçlamaktadır. Türkiye de 2010 ÇalıĢma Programına 

etkin olarak katılmıĢ, Lizbon, Kopenhag ve Bolonya süreçlerini yakından izlemiĢtir. 

2007 Ġlerleme Raporu Eğitim bölümünde, Türkiye‟nin eğitim, öğretim alanında 

ilerlemeler kaydettiği ve Lizbon stratejilerine uyumu sürdürdüğü belirtilmektedir. AB‟nin 

eğitim alanındaki topluluk programlarından biri Hayat Boyu Öğrenme Programıdır. 



 

 

 

160 

 

Programın amacı; hayat boyu öğrenme kalitesinin arttırılması, Avrupa‟da hayat boyu 

öğrenme alanının oluĢturulmasının desteklenmesi, dil eğitimi ve çeĢitliliğinin ve hayat 

boyu öğrenme kapsamında bilgi toplumu temelli içerik ve uygulamaların desteklenmesidir. 

Bu programın alt programları; Comenius (okul öncesi eğitim, ilköğretim, ortaöğretim), 

Erasmus (yükseköğretim ve lisansüstü eğitim), Leonardo da Vinci (mesleki eğitim ve 

öğretim) ve Grundtvig (yetiĢkin eğitimi) dir. Türkiye, bu programa katılmaktadır. Hayat 

Boyu Öğrenme Programı ve yukarıda değinilen alt programlar Ulusal Ajans tarafından 

yürütülmektedir.  

IV. 8. Avrupa Konseyi ve MEB 

AB‟ye bağlı çalıĢan örgütlerin arasında, Avrupa Konseyi (The Council of 

Europe) eğitim ve kültür politikalarını yürüten en önemli örgüttür. Konsey 1949 yılında 10 

Avrupa ülkesinin üyeliğiyle kurulmuĢtur. “Konseyin amacı, demokrasi ve insan haklarını 

korumak, Avrupa toplumunun karĢılaĢtığı ırkçılık, etnik ayrımcılık, çevrenin korunması ve 

organize suçlar gibi temel sorunlar için çözüm yolları bularak Avrupalı vatandaĢların 

yaĢam koĢullarını iyileĢtirmek, farklı kültürlere sahip Avrupa vatandaĢları arasında 

karĢılıklı anlayıĢı geliĢtirmek ve tüm bireylere Avrupalılık kimliğini kazandırmaktır.” 

(Demirel, 2005: 71). Türkiye, Avrupa Konseyinin çalıĢmalarına 1949 yılından bu yana 

kesintisiz katılmıĢtır. Demirel (2005), Avrupa Konseyi ve MEB arasında 1950 yılından 

beri süren eğitim uygulamaları iĢbirliğini, özellikle yabancı dil öğretimine iliĢkin 

yapılanları, tarih sırasıyla Ģöyle özetler:  

Yabancı dil öğretimi konusunda ilk somut çalıĢma 1968–1972 yılları arasında 

görev yapan bir komisyondur. Bu komisyon, Türkiye‟de yabancı dil öğretiminin daha 

etkili yapılması için, programları gözden geçirip yeni ders kitapları hazırlamıĢtır. 1960‟lı 
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yıllara dek MEB okullarında kullanılan ve E. V. Gatenby tarafından yazılan Ġngilizce ders 

kitaplarının yerine, „An English Course for Turks‟ adlı ders kitapları dizisi hazırlanmıĢ ve 

1972 yılından itibaren kullanılmıĢtır. Demirel (2005), bu ders kitapları ile dil öğretimindeki 

yeni yaklaĢımların uygulanmaya konulduğunu söylemektedir. Daha önce Ġngilizlerin 

hazırladığı ders kitaplarının yerini Avrupa Konseyi ile çalıĢan bir komisyonun hazırladığı 

kitap almıĢtır. Ġngilizce öğretiminde gelenek bozulmamıĢ, yine yabancı uzmanların yol 

göstericiliğine ihtiyaç duyulmuĢtur. 

Aynı yıl, MEB, Talim ve Terbiye Kuruluna bağlı „Yabancı Diller Öğretimini 

GeliĢtirme Merkezi‟ kurmuĢtur ve bu merkez, Avrupa Konseyi ile iĢbirliği yaparak, 

yabancı dil öğretim programları ve ders kitapları hazırlamıĢ ve bu değiĢiklikler 1974–1975 

öğretim yılından baĢlayarak kademeli olarak okullarda uygulanmıĢtır. MEB ve Avrupa 

Konseyi arasında iĢbirliğine dayanan çalıĢmalar, 1980‟li yılların baĢında yine yoğunlaĢmıĢ 

ve Anadolu Liseleri için program hazırlanmıĢ ve bu program 1984 yılında 2170 sayılı 

Tebliğler Dergisinde yayınlanmıĢtır. Anadolu liselerine ek olarak meslek liseleri ve 

Anadolu teknik liseleri için de yabancı dil programları hazırlanmıĢtır. 

MEB, 1988‟de daha etkili yabancı dil öğretimi için basamaklı kur sistemine 

geçilmesine karar verip „Yabancı Dil Eğitimini GeliĢtirme Merkezi- YADEM‟i kurmuĢtur. 

Bu merkez de Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığına bağlı olup yabancı dil öğretmenlerinin 

hizmet içinde yetiĢtirilmeleri ve ders malzemelerinin hazırlanması amacıyla kurulmuĢ ve 

basamaklı kur sisteminin baĢarılı yürütülmesi hedeflenmiĢtir. Uygulamadaki sorunlar 

nedeniyle izleyen ders yılında bu sistemden vazgeçilmiĢtir. 

1993–1994 öğretim yılında, lise programlarına yoğun bir yabancı dil hazırlık 

sınıfı konulması kararlaĢtırılıp böylelikle yabancı dil ağırlıklı program uygulamasına 
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geçilmiĢtir. Bu liseler kamuoyuna süper liseler adıyla duyurulmuĢtur. 1997 yılında 8 yıllık 

zorunlu ilköğretimin yasalaĢmasıyla, Anadolu liselerine giriĢ yılı değiĢmiĢ ve önceden 6. 

sınıfta baĢlayan hazırlık sınıfı kaldırılmıĢ, yabancı dil öğretimi 4. sınıfta baĢlatılmıĢtır. 

Avrupa Konseyi ile yabancı dil öğretimi alanında yapılan güncel uygulamalardan biri de 

2001-Avrupa Diller Yılı etkinlikleri olmuĢtur. 

MEB, Avrupa Dil Projesini, 2001 yılında Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığının 

makam onayıyla, yabancı dille öğretim yapan özel okullarda, Anadolu liselerinde ve süper 

liselerde kademeli olarak baĢlatmıĢ, daha sonra diğer liselerde yaygınlaĢtırılmasını 

kararlaĢtırmıĢtır. Demirel‟in (2005) verdiği verilere göre, 2004 yılında, Avrupa Dil GeliĢim 

Dosyası Projesi pilot uygulamaları, 30 okulda yapılmıĢ, 60 öğretmen, 1357 öğrenci 

uygulamalarda yer almıĢtır. Demirel‟e (2005) göre, pilot uygulamalar öncesi, pilot 

okullarda görev yapan Ġngilizce öğretmenleri hizmet içi eğitime çağrılmıĢ ve Avrupa Dil 

Dosyası Projesi tanıtılmıĢtır. Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığında oluĢturulan bir çalıĢma 

grubu 15–18 yaĢ grubu lise öğrencileri için Avrupa Dil GeliĢim Dosyası modeli 

geliĢtirilmiĢtir.   

IV. 9. Avrupa Birliğine Uyum Sürecinde Yabancı Dil Öğretimi 

 AĢağıda Türkiye‟nin AB‟ye uyum sürecinde eğitimde baĢlatılan değiĢiklikler 

ele alınacak ve bu değiĢikliklerin yabancı dil olarak Ġngilizce öğretimine ve öğretmen 

yetiĢtirmeye etkileri tartıĢılacaktır. Türkiye‟deki eğitim sistemi, diğer ülkelerde de olduğu 

gibi, dünyadaki değiĢimlerden etkilenmektedir. AB‟ye üye ülke olmak için çaba gösterilen 

uyum sürecinde, Türkiye, eğitim modelinde önemli değiĢiklikleri yapmaya karar vermiĢ ve 

uygulamaya baĢlamıĢtır; kısacası süreç devam etmektedir. Tekeli (2003), bu sürecin 

getirdiği değiĢiklikleri üç grupta toplamıĢtır: Buna göre, birinci grupta eğitim ve gençlik 
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konusunda yapılması zorunlu olan değiĢiklikler vardır. OkullaĢma oranı ve öğretim 

standartları AB düzeyine çıkarılmalıdır. Öğretmen merkezli öğretimden öğrenci merkezli 

öğrenme modeline geçilmelidir. Ġkinci gruptaki değiĢiklikler, Socrates, Leonardo, Youth 

for Europe gibi gençlik ve eğitim programlarının uygulamaya konmasıdır. Bu programların 

belli baĢlı amaçları Avrupa yurttaĢlığı anlayıĢının geliĢtirilmesi ve içe dönük eğitim 

sisteminin dıĢa açılarak, ülkeler arası hareketliliği arttırmak ve eğitimin kalitesini 

yükseltmektir. Bu gençlik ve eğitim programlarının çalıĢması için Ulusal Ajans 

kurulmuĢtur. Üçüncü grupta yer alan değiĢiklikler ise herkesin bilgi toplumunun üyesi 

olmasını sağlayacak yaĢam boyu öğrenme ilkesinin uygulamaya konulması ile ilgilidir. 

Tüm bu değiĢiklikleri gerçekleĢtirebilmek için öğretmen yetiĢtirme konusu da tekrar ele 

alınmıĢtır. Yeni öğretmenlerin yetiĢtirilmesinin yanında, sistemde Ģu anda çalıĢan binlerce 

öğretmenin yeni bir eğitim anlayıĢını benimseyerek, yıllardır alıĢtığı düzenin dıĢına 

çıkması da ayrıca çözüm gerektiren bir sorundur. 

Avrupa‟da demokratik yurttaĢlık, karĢılıklı kültürel zenginleĢme ve etkili 

iletiĢim için yaĢam boyu öğrenme ilkesini hayata geçirmek amacıyla modern dillerin 

öğretilmesine özel bir vurgu yapılmıĢtır. 1949‟da, II. Dünya SavaĢından hemen sonra, 10 

ülkenin kurucu üye olarak bir araya gelmesiyle kurulan Avrupa Konseyinin önceliği 

çoğulcu parlamenter demokrasinin ve insan haklarının korunması konusundaki çalıĢmaları 

olmuĢtur. Avrupa Birliği‟nden önce kurulan Avrupa Konseyi, Birliğin eğitim ve kültür 

politikalarını yürüten en önemli örgüttür. Demirel (2005) Türkiye‟nin Konseye kurulduğu 

tarihten beri katılan ilk ülkelerden biri olduğunu ve o tarihten bu yana tüm çalıĢmalara 

katıldığını belirtir. Trim (2007), Avrupa‟da 1964–1974 yıllarını kapsayan dönemde, dil 

öğretme iĢinin, dilsel ve kültürel farklılıklar korunarak, kıtayı birleĢtirecek etkili bir güç 

olarak kabul edildiğini ve önemli geliĢmelerin yaĢandığını söyler. Bu geliĢmelere göre, 
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farklı üye ülkelerde benzer iĢleri yapanlar bir araya getirilmiĢtir. Farklı yabancı dilleri 

öğreten öğretmenlerin birbirlerini paydaĢ olarak görmelerini sağlayarak, öğretmenler 

arasındaki program, yöntem ve öğretmen yetiĢtirme gibi konulardaki engeller aĢılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Ayrıca, özellikle üniversitelerden dil kullanımı, öğretimi, öğrenimi ve ölçme 

değerlendirme konularında araĢtırmaları özendirmeleri istenmiĢtir. Bu konuda 10 farklı üye 

ülkede bir dizi uzman toplantıları, komisyon çalıĢmaları ve konferanslar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yukarıda Demirel‟in değindiği Ġngilizce ders kitabı serisi de MEB‟le 

yapılan ortak çalıĢmaların bir ürünüdür. Bu dönemde, Konsey, bugün de geçerliliğini 

koruyan Ģu ilkelerin hayata geçirilmesi için çalıĢmıĢtır: eğer Avrupa ülkeleri arasında tam 

bir anlayıĢa ulaĢılacaksa, aralarındaki dil engelleri kaldırılmalıdır. Dilsel farklılıklar 

Avrupa kültürel mirasının bir parçasıdır ve modern dillerin çalıĢılması, birliğe engel değil 

entelektüel bir zenginlik kaynağı oluĢturur. Modern dillerin çalıĢılması Avrupa‟da genele 

yayılırsa ancak o zaman karĢılıklı anlayıĢ ve iĢbirliği mümkün olur. Avrupa dillerinin daha 

iyi bilinmesiyle, ekonomik ve sosyal ilerleme artacak ve güçlenecektir. Bir baĢka dili 

bilmek artık bir elitin ayrıcalığı olmaktan çıkmıĢ, herkese açık olması gereken bilgi ve 

kültür aracı haline gelmiĢtir. Bu ilkeler çerçevesinde, hükümetlere çeĢitli tavsiyelerde 

bulunulmuĢtur. 

 IV. 10. Avrupa Birliğine GiriĢ Sürecinde Türk Eğitim Sisteminde Yabancı Dil 

Eğitimi ve Kalite ArayıĢları Sempozyumu-2003 

Avrupa Birliği‟ne uyum sürecinde eğitim sisteminde genelde yabancı dil 

eğitimi özelde Ġngilizce öğretiminde yer alması beklenen geliĢmeler ile ilgili olarak Özel 

Okullar Derneği 4–6 ġubat 2003 tarihinde “Avrupa Birliği‟ne GiriĢ Sürecinde Türk Eğitim 

Sisteminde Yabancı Dil Eğitimi ve Kalite ArayıĢları Sempozyumu” düzenlenmiĢtir. Bu 

sempozyuma TBMM Eğitim Komisyonu üyeleri, MEB MüsteĢarı ve diğer üst düzey 
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yetkililer, akademisyenler ve yabancı dille eğitim yapan özel okulların kurucuları ve 

yöneticileri katılmıĢlardır. 1983‟de TED tarafından Ankara‟da yapılan ve yabancı dil 

öğretimindeki sorunlara çözüm arayan toplantının tersine, Antalya toplantısına MEB, üst 

düzeyde yetkililerle katılmıĢtır.  

Sempozyumun amaçları, yabancı dil eğitimiyle ilgili uluslar arası yeni 

yaklaĢımları sunmak, Avrupa Birliği‟ne uyum sürecinde Türkiye‟de yabancı dil eğitimi ve 

öğretimiyle ilgili yeni geliĢmeleri tartıĢmak, Türk eğitim sisteminin geleceğini yabancı dil 

eğitimi ve öğretimi bağlamında değerlendirmektir. Ayrıca alana katkı sağlayacak 

önerilerde bulunmak ve yabancı dil eğitiminde özel okulların rolünü ortaya koymak da 

hedeflenmiĢtir. Sempozyuma katkı veren akademisyenlerin çalıĢma alanlarına 

bakıldığında, çok büyük bir çoğunluğunun Ġngiliz Dili Eğitimi ya da Dilbilim alanında 

uzmanlaĢmıĢ kiĢiler olması, Türkiye‟de yabancı dil eğitimi ya da öğretimi denilince ilk 

akla gelen dilin Ġngilizce olduğunun ve yapılan akademik çalıĢmaların büyük 

çoğunluğunun da bu alanda yapıldığının bir göstergesidir. 

Bu sempozyumda yapılan sekiz açılıĢ konuĢmasının dördünün MEB üst düzey 

görevlileri tarafından yapılması, MEB‟in sempozyuma, doğallıkla da yabancı dil eğitimine 

ilgisini göstermektedir. AçılıĢ konuĢmalarının tümünde, baĢta MEB temsilcileri olmak 

üzere, konuĢmacılar, 21. yüzyılda geliĢmiĢliğin temel koĢulunun bilgi toplumu yaratılması 

olduğunun altını çizmiĢlerdir. Buna göre, küreselleĢen dünyada bilimsel ve teknolojik 

geliĢmelerin ardında kalmamak için öncelikle bilgi toplumu olmak gerekmektedir ve 

eğitim sistemi de bu amacı gerçekleĢtirmek için yeniden yapılandırılmalıdır. Ayrıca, 

Ġngilizce bilim ve teknolojinin dili olarak kabul edildiğinden, Ġngilizce öğretiminde geri 

kalmak ya da çağın gereklerini yakalayamamak, bilim ve teknolojide de geri kalmak 

demektir. 
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MEB temsilcilerinin hemen tümünün konuĢmalarına bakıldığında, ortak 

saptamaları, Türkiye‟de mevcut müfredatla, öğrencilerin yeterli Ġngilizce 

öğrenemedikleridir. Örneğin, 2003‟de Antalya Milli Eğitim Müdürlüğü görevini yapan 

Süleyman Akyüz ve Ġstanbul Milli Eğitim Müdürü Ömer Balıbey, konuĢmalarında, 

günümüzde giderek artan sayıda insanın Ġngilizceyi uluslar arası iletiĢimin dili olarak 

kullandığını, Türk öğrencilerin de aynı olanağı kullanması gerektiğini ancak mevcut 

müfredatlarla bunun gerçekleĢemediğini belirtmektedir. Balıbey‟e göre, Anadolu lisesi 

öğrencileri bile yeterli Ġngilizce öğrenememektedir.  Avrupa Birliği‟ne girmek için çaba 

gösteren Türkiye‟de yabancı dil eğitimi iyi planlanmalı ve nitelikli öğretmen 

yetiĢtirilmelidir. 

MEB MüsteĢarı Prof. Dr. Ġsmail Bircan, konuĢmasında AB ile olan iliĢkilere 

dikkat çekmektedir. Bircan‟a göre küreselleĢen dünyada güç odaklarından biri Avrupa 

Birliğidir. Birliğin bilgi temeline dayalı rekabetçi ekonomi politikasının dört temel hedefi 

vardır. Bunlar, bilgi toplumuna uyum, rekabet gücünün yükselmesi, insan gücünün serbest 

dolaĢımı ve istihdamın arttırılmasıdır. Türkiye üyelik sürecinde, eğitim sistemini yeniden 

yapılandırma sürecine sokmuĢtur ve bu değiĢiklikler yabancı dil eğitimini de kapsamıĢtır. 

Bircan‟a göre, Avrupa‟da nüfusun %44‟ü iki dil konuĢabilmektedir. Ġki dillilik 

küreselleĢen dünyada rekabet gücünü arttıran çok önemli bir unsurdur. Nüfusunun %52‟ 

sinin 0–25 yaĢ arasında olduğu Türkiye de, potansiyeli yüksek bir ülke olarak en az iki dil 

bilecek bir kuĢağı yetiĢtirmek durumundadır. Türkiye‟de Anadolu liseleri, yabancı dille 

eğitim yapan ve üniversiteye öğrenci hazırlayan baĢarılı kurumlar olarak, aynı köy 

enstitüleri gibi dünya eğitim literatürüne geçmiĢlerdir.  Türkiye, dil öğretimine yaygın ve 

baĢarılı bir Ģekilde devam etmektedir. Yukarıda konuĢmaları özetlenen Milli Eğitim 

Müdürlerinin yabancı dil öğretimi konusundaki görüĢleriyle MEB müsteĢarının görüĢleri 
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arasındaki fark açıkça görülmektedir. Akyüz ve Balıbey, yabancı dil öğretimindeki 

baĢarısızlıktan bahsederken MEB müsteĢarına göre, yabancı dil öğretimi, AB sürecinde 

yaygın ve baĢarılı bir biçimde devam etmektedir. Genel değerlendirmelerdeki farklılığa ek 

olarak, Anadolu liselerinin dil öğretme konusundaki baĢarıları ile ilgili görüĢ ayrılıkları da 

belirgindir. 

Sempozyum açılıĢ konuĢmalarının ve MEB yetkilerinin yukarıda özetlenen 

konuĢmalarının ortak vurgusuna göre, küreselleĢen dünyada yer alan ve Avrupa Birliği‟ne 

girmek isteyen Türkiye, sistemde gerekli uyarlama ve değiĢiklikleri yapmalı ve Ġngilizce 

ya da yabancı dil öğretiminde baĢarıyı yakalamalıdır. Bu sempozyuma, akademisyenler 

tarafından çeĢitli bildiriler sunulmuĢtur. 2000‟li yılların ilk yarısında yabancı dil- Ġngilizce 

öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme ile ilgili saptama ve yaklaĢımları göstermesi açısından söz 

konusu bildiriler önem taĢımaktadır ve bu araĢtırma için birincil kaynaklar olarak 

değerlendirilmiĢlerdir. 

Prof. Dr. Özden Ekmekçi, “Dünden Bugüne Türkiye‟de Yabancı Dil Eğitimi” 

baĢlıklı bildirisinde, Osmanlı Ġmparatorluğu döneminden baĢlayarak yabancı dil 

öğretimindeki geliĢmeleri özetlemiĢ ve Cumhuriyet dönemindeki bazı önemli tarih ve 

geliĢmelere dikkat çekmiĢtir. Ekmekçi‟nin aktardığına göre, dil öğretimi konusunda 

yabancı ülke ve kuruluĢlarla 1941‟den itibaren iĢbirliğine gidilmiĢtir. Türkiye‟de ilk 

sistemli yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme iĢi, GEE‟de 1941–1942 ders yılında Fransızca 

Bölümünün, izleyen yıllarda da Ġngilizce ve Almanca Bölümlerinin açıldığı dikkate 

alındığında, söz konusu bölümlerin açılabilmesi için yabancı uzman ve kurumlarla 

iĢbirliğine gitme de aynı tarihlere denk gelmektedir. Ekmekçi‟ye göre, 1955‟de Ġngilizce 

orta öğretim kurumlarında birinci tercih edilen yabancı dil olmuĢtur. Aynı saptama,  Davis 

ve Gatenby‟in raporlarında da görülmüĢtür. 1952‟de TED Ankara Koleji, Ġngilizce eğitime 
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baĢlamıĢtır. O tarihe kadar yabancı dille eğitim yapan yalnızca Galatasaray Lisesi ve 

yabancı okullardır. 1955–1956 yılında yabancı dille eğitim yapan 5 maarif koleji açılmıĢtır. 

Ekmekçi, Tebliğler Dergisine dayanarak, orta öğretimde yabancı dil 

öğretiminin amacının okuduğunu anlamak, yabancı dilden anadile çeviri yapmak ve basit 

tümcelerle konuĢma yeteneğini geliĢtirmek olduğunu belirtir. Mesleki ve teknik öğretim 

veren orta öğretim kurumlarında ulaĢılmak istenen amaç ise, her yönden dil becerilerini 

geliĢtirmek, mesleki sözcükler öğrenmek, basit çeviriler yapabilip, mesleki bir metni 

okuyup anlamaktır. 

Sempozyumda ikinci bildiriyi “Ġlköğretim Çağında Yabancı Dil Öğretimi” 

baĢlığıyla Prof. Dr. Cem Alptekin sunmuĢtur. Alptekin‟e göre, ilköğretimin ilk 

kademesinden, hatta okul öncesi dönemden baĢlayarak anadili ve yabancı dili birlikte 

öğretmek aklın gereğidir. Alptekin bu konuda çeĢitli ülkelerdeki baĢarılı uygulamalardan 

örnekler vermiĢtir. Söz konusu uygulamalardaki ortak paydaya dikkat çeken Alptekin‟e 

göre, sistem içinde yabancı dil derslerinin ve yabancı dille öğretilen derslerin oranı %25 in 

altında olmamalıdır. Alptekin, %40–50 arasındaki oranın daha uygun olacağını belirtmekte 

ve erken yaĢta baĢlayan yabancı dil öğreniminin, iĢin doğasıyla uyumlu ve barıĢık bir süreç 

olacağını vurgulamaktadır. 

Prof. Dr. Özcan Demirel, “Avrupa Birliği ve Dil Eğitimi” konulu bildirisinde, 

Avrupa Birliği‟nin, özellikle kültür ve eğitim iĢleriyle uğraĢan Avrupa Konseyi‟nin çok 

dilliliği ve çok kültürlülüğü bir eğitim felsefesi olarak benimsediğini belirtmektedir. 

Demirel‟e göre, Türkiye‟nin Avrupa Konseyi ile iliĢkileri yeni baĢlamamıĢtır. Örneğin, 

1968‟de ilköğretim programlarını hazırlamak için Avrupa Konseyi ile iliĢkiye geçilmiĢ, 

1972‟de dil programlarına bakılmıĢ ve yabancı uzmanlar tarafından yeni ders kitapları 
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hazırlanmıĢtır. 1988-1990‟da Konsey‟den gelen bir Ġngiliz uzman tarafından basamaklı kur 

sistemi geliĢtirilmiĢtir.  

Demirel, basamaklı kur sisteminin aynı yönetimin üç milli eğitim bakanı 

dönemine denk geldiğini, ilk bakan tarafından yürürlüğe konduğunu, ikinci bakan 

döneminde uygulanmaya baĢlandığını ve üçüncü bakan tarafından uygulamanın sona 

erdirildiğini hatırlatıp, Ģimdi yürürlüğe konan sistemin basamaklı kur sisteminin farklı bir 

yorumu olduğunu söylemiĢtir. Demirel, ayrıca Avrupa Dil GeliĢim Dosyasını oluĢturan Dil 

Pasaportu, Dil Biyografisi ve Dil GeliĢim Dosyasını tanımlamıĢ ve belirlenen dil yeterlik 

düzeylerini de anlatmıĢtır. Mevcut durumu değerlendiren Demirel, devlet liselerinden 

mezun öğrencilerin, en alt düzey olan ve temel kullanıcı olarak adlandırılan A1 düzeyinde 

bile olamadıklarına dikkat çekmiĢtir.  

Demirel‟in üzerinde durduğu bir baĢka konu da yabancı dil öğretiminde ölçme 

değerlendirme süreçleridir. Artık dilbilgisi sınavlarının olamayacağını, dil becerileri 

ölçülürken dilbilgisinin de ölçüleceğini belirtir. AB standartlarına uygun ölçme 

değerlendirmenin yapılması gerektiğini, MEB‟de bir Ölçme Değerlendirme Merkezinin, 

ölçme ve değerlendirmeyi gerçekleĢtirmesini ve dıĢa bağımlı bir test uygulayıcısı 

durumunda olmamamız gerektiğini söylemiĢtir.  Demirel, çok dillilik bağlamında en az iki 

yabancı dil öğretme zorunluluğunu vurgular. Ġngilizce zaten zorunlu dil olarak 

öğretilmelidir. 

 Ġlköğretim mezunu öğrenciler A1 düzeyinde, orta öğretimi bitirenler A2, 

Anadolu Meslek liseleri mezunları B1, Anadolu liseleri mezunları B2, yabancı dil 

öğretiminin daha yoğun yapıldığı özel okul mezunlarının da B2 ya da C1 düzeyine 

gelmeleri arzu edilmektedir. Bu açıklamadan, belirtilen düzeylerin somut koĢulları dikkate 
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alan akademisyenlerin dileği mi, yoksa MEB‟in hedeflediği düzeyler mi olduğu 

anlaĢılmamaktadır.  

Demirel, yabancı dil ders kitaplarının da, yeni programdaki hedeflere uygun 

olarak yeniden yazılmalarının gerekliliğinin altını çizmiĢtir. Ders kitaplarının yanı sıra, 

yabancı dil öğretmenleri de kademeli olarak hizmet içi eğitimde eğitilecektir. Demirel, o 

tarihlerde 34 öğretmeni eğittiğini belirtip bu öğretmenlerin ileride formatör olarak görev 

yapacağını ve her birinin 100 öğretmeni eğiteceğini söylemiĢtir. Bildirisinin sonunda, 

Demirel, Türkçe öğretmenliği öğrencilerinin mutlaka bir yabancı dili öğrenerek 

yetiĢtirilmeleri gereğine dikkat çekmiĢ ve Avrupa Konseyinin standartlarına uygun bir 

biçimde bir yabancı dil olarak Türkçenin öğretimi konusuna önem verilmesi gerektiğini 

belirtmiĢtir. 

Sempozyum çerçevesinde düzenlenen ilk panelin konusu “Okul öncesinden 

Ortaöğretime Türk Eğitim Sisteminde Yabancı Dil Eğitimi” dir. Oturum baĢkanlığını Prof. 

Dr. Özcan Demirel‟in yaptığı panele, Prof. Dr. Hüsnü Enginarlar (ODTÜ, Yabancı Diller 

Yüksekokulu), Prof. Dr. Hüseyin Salihoğlu (Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi), 

Doç. Dr. Necmettin Sevil (Ġstanbul Üniversitesi, Hasan Ali Yücel Eğitim Fakültesi) ve 

Ahmet Sönmez (MEB,  Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı) panelist olarak katılmıĢlardır. 

Enginarlar, çalıĢma alanının dil öğretim yöntemleri olduğunu belirterek, 

yabancı dil öğretimi hakkında yaygın olarak duyulan bazı sayıltılar ya da savlardan 10 

tanesini seçmiĢ ve bunları tartıĢmaya açacağını belirtmiĢtir. Söz konusu savlar, yabancı dil 

öğretimine baĢlamanın en uygun yaĢı, çocukların ve yetiĢkinlerin yabancı dil öğrenirken 

kullandıkları farklı öğrenme stratejileri ve güdülenmede gösterdikleri farklılıklar, çocuklar 
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ve yetiĢkinler için kullanılan yöntemlerin farklılığı, öğrenme ortamlarındaki farklılıklar 

olarak özetlenebilir.  

Enginarlar, konuĢmasının diğer kısmında da, uzun yıllar Ġngilizce öğretimine 

emek veren Joshua Bear‟in Türkiye‟deki gözlemlerine dayanarak yazdığı, etkin yabancı dil 

öğretimi uygulamalarını zorlaĢtıran bazı gözlemlerine yer vermiĢ, herhangi bir yorum 

yapmayıp izleyenlerden, hangi durumların hala geçerli olduğunu kendilerinin saptamasını 

istemiĢtir. Bear‟in gözlemlerine göre, eğitim sistemi son derece biçimsel olup, ezber 

yoluyla öğrenmeye yöneltmekte, böylelikle öğrencilerin ezberleme yetenekleri 

geliĢmektedir. Öğretmenin üstün bilgilerle donatılmıĢ bir otorite olması, sınıf 

yönetimindeki geleneksel yaklaĢım, dil öğretiminde iletiĢim, yaratıcılık ve bütüncül dil 

öğretimi yaklaĢımlarıyla çeliĢmektedir. Öğrencilerin kiĢisel görüĢlerini açıklamaları teĢvik 

edilmemektedir. Bu da, eleĢtirel düĢünme yeteneklerini ve spontane/anında ifade gücünü 

geliĢtirmelerine engel oluĢturmaktadır. Öğrenciler, iletiĢimsel yöntemde yapıldığı gibi, 

sınıf içi etkinliklerin eğlenceli yanlarına kuĢkuyla yaklaĢmaktadırlar. Öğrencilerin rolü, 

katılımcı olmayıp daha çok edilgen ve alıcıdır. Sözlü anlatım becerileri ne anadilde ne de 

yabancı dilde geliĢmemiĢtir; topluluk önünde konuĢmadan kaçınırlar. Bazı sınıflar çok 

kalabalık olduğundan yeni etkinlikleri yapmak bir yana mevcut programın yetiĢtirilmesi 

bile çok zordur. Ders dıĢında öğretilen yabancı dili duyma ve konuĢma olanakları yok 

denecek kadar azdır. Öğretmenler için de aynı durum söz konusudur. Öğretmenlerden, 

günlük yaĢamlarında karĢılaĢmadıkları iletiĢimsel ders malzemelerini kullanmaları 

beklenmektedir. ĠletiĢimsel yöntem ve ders malzemeleri kullanıldığı halde, sınav teknikleri 

iletiĢimsel değildir. Yazılı anlatıma daha çok önem verilmektedir. Dilbilgisel doğruluğa ve 

bağlam oluĢturulmadan sözcük öğretimine ağırlık verilmektedir. 
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Enginarlar, Bear‟in yabancı dil öğretmenleri ile ilgili saptamalarına da yer 

vermiĢtir. Bear‟e göre, öğretmenler de bu sistemin ürünüdür. Örneğin,  öğrendikleri 

yabancı dil ana dili olan yabancı öğretmenleri olmamıĢtır, öğrettikleri yabancı dilin 

konuĢulduğu ülkeye hiç gitmemiĢler, iletiĢim gereksinmeleri ya da olanakları 

olmadığından sınıf dıĢında hiç yabancı dil kullanmamıĢlar, alt yazısız film izleyememiĢler 

ve yabancı dilde yayınlanan dergi ya da gazeteleri sürekli okuma alıĢkanlığı 

edinmemiĢlerdir. Enginarlar‟a göre, bu gözlemler sorunlarımızın neler olduğunun bir 

özetidir ve baĢka eklemeler de yapılabilir. Gözlenen sorunların tümü iletiĢime yönelik 

etkin dil öğretim ve öğrenim yaklaĢımlarıyla çeliĢkilidir. Enginarlar, iletiĢimsel 

yaklaĢımları uygulamanın belli bir kültürel iklimi ve pahalı yatırımları gerektirdiğini 

belirtmiĢtir. 

Salihoğlu ve Sevil‟in sunuları daha çok, birinci yabancı dil olarak verilen 

Ġngilizceden sonra, 1997/1998 öğretim yılında uygulamaya konulan Eğitim Reformu ile 

ilköğretim 6.sınıflardan baĢlayan II. Yabancı dil (Almanca, Fransızca) derslerinin seçmeli 

olarak programa konması hakkındadır. Bu dersler, Drama, Bilgisayar, Güzel KonuĢma gibi 

7 seçmeli dersin arasına konulmuĢtur. Bilgisayar dersinin en çok tercih edilen ders olması 

ve ikinci yabancı dil derslerini veren öğretmenlerin atanmaması gibi temel nedenlerden 

dolayı bu dersler yapılmamaktadır. Sevil, AB‟ye giriĢ sürecinde, Ġngilizcenin yanı sıra 

ikinci yabancı dil öğretimine de önem verilmesi gerektiğinin altını çizmektedir. 

MEB Talim Terbiye Kurulu üyesi Sönmez, konuĢmasına AB ülkelerinden 

sayısal veriler vererek baĢlamıĢtır. AB üyesi ülkelerinde nüfusun %44‟ü ana dillerinin yanı 

sıra bir baĢka dili konuĢmaktadırlar ve bir baĢka dil öğrenmek isteyenlerin %69‟u 

Ġngilizceyi seçmiĢtir. Yine AB ülkelerinin çoğundaki ilköğretim öğrencilerinin %90‟dan 

fazlası Ġngilizce öğrenmektedir. 2001 yılının “Avrupa Diller Yılı” ilan edilmesiyle konulan 
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hedeflerin Türkiye‟deki yansımalarını ele alan Sönmez, MEB‟in yabancı dil öğretimi ve 

sertifikalandırma programlarının geliĢtirilmesine Ġngilizce ile baĢladığını belirtmiĢtir. A, B 

ve C düzeylerinin hedefleri ve içerikleri belirlenmiĢtir. MEB‟in öncelikleri arasında etkili 

bir anadili eğitiminin yanı sıra öğrencilerin en az bir yabancı dili konuĢabilmesi vardır. 

Sönmez‟in ifadesine göre, bakanlığın temel politika belirleyici ölçütleri olarak AB‟nin dil 

politikaları uygulamaları ve eğitim yaklaĢımları alınmıĢtır. Eğitim sistemindeki zorunlu 

yabancı dil dersi saatlerini bazı Avrupa ülkelerindeki saatlerle karĢılaĢtıran Sönmez‟e göre 

Türkiye‟de 16 birim saat yabancı dil derslerine karĢılık Almanya‟da 49 saat, Fransa‟da 38 

saat ders yapılmaktadır. AB ülkeleri ile Türkiye arasındaki bir baĢka fark da bakanlık 

bütçesine ayrılan paydır. Avrupa ülkelerinde bu pay %24–25 oranındayken örneğin MEB‟e 

2002 de ayrılan pay %7‟dir.  Üniversiteler ile MEB arasındaki bağın istenilen düzeyde 

olmadığını ifade eden Sönmez, akademik dünyadan yaptıkları araĢtırmaların sonuçlarını 

paylaĢma konusunda yeterli bir dürtü gelmediğini söylemiĢtir. MEB ve üniversiteler 

arasında bir eĢgüdümün sağlanması gereklidir. 

Sempozyum çerçevesinde düzenlenen II. Panel “Yabancı bir dil olarak Ġngilizce 

eğitimi ve öğretiminde yaĢanan sorunlar, çözümler ve geliĢmeler” konusundadır. Oturum 

BaĢkanlığını Prof. Dr. Cem Alptekin‟in yaptığı panele Prof. Dr. Özden Ekmekçi 

(Çukurova Üniversitesi), Prof. Dr. AyĢe Akyel (Boğaziçi Üniversitesi) ve Prof. Dr. Zülal 

Balpınar (Anadolu Üniversitesi) katılmıĢlardır. 

Ekmekçi, yabancı dil öğrenimi etkileyen 4 unsuru sıralar: Öğrencinin niteliği, 

dil yapısı, öğrenim ortamı ve sosyal ortam. Her öğrencinin aynı düzeyde dil becerilerini 

öğrenemeyeceğini söyler.  AB ülkelerinde baĢka dilleri öğrenmedeki baĢarının, öğrenilen 

dillerin aynı dil ailesinden olmasının etkisine değinen Ekmekçi, Türkçenin farklı yapısal 

özelliklerinden dolayı Ġngilizce öğrenirken baĢka bir dil sistemiyle karĢılaĢıldığını belirtir. 
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Dil öğrenmede etkili olan öğrenme ortamı ve sosyal ortam üzerinde duran Ekmekçi 

kalabalık dil sınıfları gerçeğine dikkat çekerek, Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirirken aday 

öğretmenlere, kalabalık sınıflarda etkili olabilecek stratejileri vermeye çalıĢtıklarını belirtir. 

Sosyal ortam için anne-babaların dil öğrenme konusundaki görüĢ ve tutumlarının 

öğrencileri etkilediğinin altını çizer. 

Akyel, öğretmen yetiĢtirme sisteminin iyileĢtirilmesi için 90‟lı yıllarda eğitim 

fakültelerinin yeniden yapılandırılmasının temel nedeninin daha nitelikli öğretmen 

yetiĢtirmek ve öğretmen açığını kapama çabaları olduğunu belirtir. Ġngilizce öğretmenliği 

bölümlerinin ders programlarına, 8 yıllık ilköğretim programı amaçları doğrultusunda 

değiĢiklikler yapıldığını, “Çocuklara Yabancı Dil Öğretimi” ve “Eğitim Teknolojilerini 

Kullanma” gibi dersler eklendiğini belirtir. Akyel, etkili Ġngilizce öğretimine engel 

oluĢturan sorunları Ģöyle sıralamaktadır: Özellikle devlet okullarındaki kalabalık sınıflar, 

farklı okullarda Ġngilizce ders saatlerinin farklı olması, ders malzemelerinin yetersizliği 

durumunda öğretmenlerin malzeme geliĢtirememesi, çeĢitli nedenlerden eğitim 

teknolojisinden yararlanılmaması, dilbilgisi ağırlıklı öğretime odaklanılması ve öğrencilere 

etkin öğrenme olanakları sağlanmaması. 

Akyel, Ġngilizce öğretmenlerinin çağın gereklerine uygun olarak yetiĢseler bile, 

çalıĢmaya baĢladıktan sonra yukarıda sıralanan temel sorunlardan dolayı düĢ kırıklığı 

yaĢadıklarına, buna düĢük ücretler de eklenince mesleki geliĢimlerine duyarsızlaĢtıklarına 

dikkat çekmekte ve hizmet içi programlarının önemini vurgulamaktadır. Mevcut hizmet içi 

çalıĢmalarının yetersiz ve tepeden inme olduğunu belirten Akyel, bu programlarda 

sunulanların öğretmenlerin kendi sınıf koĢullarından uzak olduğunu söyler. Hizmet içi 

programlarda, öğretmene, öğretmekte olduğu yaĢ grubunun en etkili nasıl öğreneceği 

konusunda bilgi verilmesinin ya da bilgilerini güncelleĢtirmesinin yararını vurgular. 
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Hizmet içi programlarda etkili olabilecek bir yolun da okul-üniversite iĢbirliği 

olabileceğine değinen Akyel‟e göre, uygulama öğretmenleri, üniversite uygulama 

elemanları ve aday öğretmenlerin arasındaki etkileĢimin mesleki geliĢime getireceği yarara 

dikkat çekmektedir. Akyel, Ġngilizce eğitim ve öğretimindeki sorunlar için üç çözüm yolu 

önermektedir: öğrencinin Ġngilizceyi etkin bir biçimde kullanmasını hedefleyen içeriğe 

dayalı Ġngilizce öğretim modeli, öğrencinin öğrenme sürecine etkin katılımını sağlayacak 

yöntemlerin kullanılması ve etkili öğretmen eğitimi. 

Balpınar, anadili eğitimi ve yabancı dil eğitiminin aslında birlikte ele alınması 

gereken kavramlar olduğunu belirtmekte ve yabancı dil öğretenlerle anadili öğretenlerin bir 

araya gelip, yabancı dil eğitiminde geliĢtirilen dil öğretme tekniklerinin anadil öğretimine 

de uygulanabileceğini söylemiĢtir. Balpınar‟a göre anadil öğretenlerle yabancı dil 

öğretenlerin sorunları ortaktır. 

Sempozyum programındaki III. Panelin konusu “Yabancı Dil Eğitiminde Yeni 

Yöntem ve YaklaĢımlar” dır. Oturum baĢkanlığını Prof. Dr. Hüsnü Enginarlar‟ın yaptığı 

panelin konuĢmacıları Yrd. Doç. Dr. Müfit Yıldırımalp (DoğuĢ Üniversitesi), Yrd. Doç. 

Dr. Belma Haznedar (Boğaziçi Üniversitesi) ve Yrd. Doç. Dr. AyĢegül Daloğlu (ODTÜ) 

dur. 

Yıldırımalp‟e göre, yabancı dil öğretiminde rol oynayan üç ana unsur, yaĢ, 

süreklilik ve ortamdır. Okullarda sistem öğretmen merkezlidir ve dilbilgisi ağırlıklıdır. 

Mevcut sistemde öğrencilerin dili konuĢmasına gerekli önem verilmez. Yabancı dil 

öğretiminde “doğal yol” yönteminin kullanılmasının yararına dikkat çeken Yıldırımalp‟in 

önerilerine göre,  yabancı dil öğretimi, anaokulundan itibaren konuĢma becerilerine odaklı 

baĢlatılmalı ve 4. ve 5.sınıflarda konuĢma becerilerine ek olarak yazma becerileri de 
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eklenmelidir. 6. , 7. ve 8. sınıflarda da okuma becerisi geliĢtirilmelidir. Okullarda hafta 

sonları, isteklilere “pratik konuĢma” kursları da verilebilir. Yıldırımalp, etkili yabancı dil 

öğretimi konusunda, Pazartesi ve Cuma günleri törenlerin iki dilde yapılması ve okul 

yönetimlerinde çok iyi yabancı dil bilen yöneticilerin olması gibi sıra dıĢı önerilerde de 

bulunmuĢtur. 

Haznedar,  donanımlı öğretmen sayısının azlığını, kalabalık sınıfları ve yetersiz 

öğretim malzemelerini yabancı dil öğretiminde yaĢanan sorunlardan bir kaçı olarak 

saymaktadır. Haznedar da, Yıldırımalp gibi, erken yaĢta baĢlatılan yabancı dil öğretiminin 

önemini, alan yazınından örnekler vererek vurgulamıĢtır. Haznedar‟a göre, erken yaĢta 

yabancı dil öğretimi alan çocukların algılama sınırları geliĢecek, farklılıklara saygılı, 

hoĢgörülü olacak ve farklı kültürleri tanımasının yanı sıra kendi kültürünü de daha iyi 

tanıyacaktır. Çocuklara yabancı dil dersleri öğrenci merkezli ve sınıf içi iletiĢime dayalı 

olmalıdır. Ayrıca, oyunlar çocukların yaĢamında önemli yer tuttuğundan ve oyun sırasında 

kaygı düzeyleri çok düĢük olduğundan dolayı derslerde ağırlıklı olarak tercih edilmelidir. 

Daloğlu‟na göre, yabancı dil öğretirken görevler ve etkinliklere dayanan bir 

öğretim yerinde olacaktır. Çünkü öğrenciler görevlerle gerçek dünyayı sınıfa getirebilecek 

ve gerçek iĢlemler yapacaklardır. Görevler, öğrencilerin çevreleriyle iletiĢim kurmalarını 

ve düĢünmelerini sağlar. Ayrıca, öğrenciye öğrenme desteği sağlarlar. Daloğlu‟na göre, 

son yıllarda çocuklara yabancı dil öğretiminde iĢlevsel sözcük bilgisinin geliĢtirilmesi 

önem kazanmıĢtır. Dilbilgisi öğretimi için de, Batstone‟un üç adımlı modelini 

önermektedir. Bu modele göre, öğrenciler yeni yapıyla karĢılaĢtıklarında ilk önce “fark 

etmeliler”, daha sonra “yapılandırmalılar”, son adım olarak da “kullanıma geçirmeliler” 
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Yukarıda özetlenen Antalya toplantısı, hem MEB üst düzey yöneticilerini hem 

de Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren farklı üniversitelerin bilim insanlarını bir araya getirdiği 

için bu çalıĢmada birincil kaynak olarak kullanılmıĢtır. Daha önce TED tarafından 

düzenlenen ve 1980‟li yılların sorunlarını tartıĢan toplantıdan 20 yıl sonra, çok benzer 

sorunların masaya yatırıldığı Antalya Toplantısı da MEB tarafından değil, Özel Okullar 

Birliği tarafından düzenlenmiĢtir. Türkiye‟de yabancı dil öğretiminin ve öğretmen 

yetiĢtirmenin sorunlarını gündemine alan bu iki toplantının özel kurumlar tarafından 

düzenlenmesi dikkat çekici bir durumdur. Ġlgili tarafları buluĢturan bu tür toplantıların 

MEB tarafından düzenlenmemesi, Bakanlığın yukarıdan aĢağıya bir örgütlenme anlayıĢı ile 

çalıĢtığının ve konuyla ilgili tarafların görüĢlerinin alınmadığının bir göstergesidir. Bu 

toplantıya konu olan sorunlar aĢağıda özetlenmiĢtir: 

1. MEB‟in öğretmen yetiĢtiren Eğitim Fakülteleri ile düzenli iĢleyen ve 

birbirine veri akıĢı sağlayan bir iletiĢim kanalı bulunmamaktadır. Her iki taraf 

da bu iletiĢimsizliğe dikkat çekmekte ve sistemli bir iletiĢimin olması 

gerektiğini belirtmektedir. Bu iletiĢimin nasıl gerçekleĢtirileceği konusunda 

taraflarca bir yol önerilmemiĢtir. 

2. Türkiye‟de artık zorunlu yabancı dil olarak kabul edilen Ġngilizce 

öğretiminde gelinen noktayı, MEB üst düzey yöneticileri birbirlerinden farklı 

değerlendirmektedir. Bir yöneticiye göre gelinen nokta tatmin edici, bir baĢka 

yöneticiye göre baĢarısızdır. Oysa sürdürülen politika aynıdır. 

3. 2000‟li yıllarda öğretmenler arasında hala bir yöntem ve yaklaĢım kargaĢası 

mevcuttur. 1997 yılından itibaren izlenmeye baĢlanan yeni Ġngilizce öğretim 

politikasında yöntem, öğrenci ve öğretmen rolleri ve sınıf içi etkinliklerin 

doğası değiĢmiĢtir. Ancak görevde olan Ġngilizce öğretmenleri bu program 

değiĢikliği konusunda bilgilendirilmemiĢlerdir. Bu sorunun sistemli hizmet içi 

programlarının eksikliğinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Hizmet öncesi 
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eğitim ortak çerçeve programına göre yürütüldüğü halde sorunlar azalmamıĢtır. 

Kısacası görevde olan öğretmenlerle ilgili sorunlar sürmektedir. 

4. En az bir yabancı dilin (Ġngilizce) ve mümkünse bir ikinci yabancı dilin ilk 

ve orta öğretimde öğretilmesi zorunluluğunun çağa ayak uydurmanın bir koĢulu 

olduğu, tüm taraflar tarafından kabul edilmektedir. 

5. Etkili bir yabancı dil öğretimi için gerekli olan fiziksel koĢullar (öğrenci 

sayısı, derslik, teknolojik donanım, ders malzemeleri) yeterli değildir. 

6. Henüz ilköğretimdeki Ġngilizce programları ile ilgili sorunlar çözülmemiĢken 

okul öncesinde Ġngilizce öğretimine baĢlanmasının gereğine dikkat 

çekilmektedir. 

 

IV. 11. Eğitim Enstitülerinden Eğitim Fakültelerine 

ÇalıĢmanın III. Bölümünde, Cumhuriyet‟in ilk 30 yılında yabancı dil 

öğretmeni yetiĢtirme konusunda gerçekleĢtirilenler konu edilmiĢ ve yöntem bilgisine sahip 

yabancı dil öğretmeni yetiĢtiren ilk kurum olan Gazi Eğitim Enstitüsü‟nün tarihçesi 

verilmiĢtir. Bugün Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren eğitim fakültelerine bakmadan önce,  

Demircan‟ın (1987) yabancı dil öğretmeni yetiĢtirmede kronolojik olarak sıraladığı 

geliĢmelere bakılması yararlıdır: 

Artan öğretmen ihtiyacını karĢılamak amacıyla, 1955‟den itibaren, Gazi Eğitim 

Enstitüsünün Ġngilizce bölümüne ve Çapa Eğitim Enstitüsünün Ġngilizce bölümüne alınan 

öğrenci sayısı arttırılmıĢtır. 1949 yılında toplanan IV. Milli Eğitim ġurasında, daha iyi 

yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme kararı alınmıĢ ancak bu kararın uygulamaya konması için 

uzun süre geçmiĢ ve eğitim enstitülerinin öğretim süresinin 3 yıla çıkarılması ancak 1962–

1963 yılında gerçekleĢmiĢtir. 1965‟den sonra,  Ġzmir-Buca, Diyarbakır, Erzurum, Bursa, 

Konya ve EskiĢehir eğitim enstitülerine yabancı dil öğretmenliği bölümleri açılmıĢtır. 

1969–1970 öğretim yılında MEB‟e bağlı ortaokullarda kadrolu 803, ücretli 671 Ġngilizce 



 

 

 

179 

 

öğretmeni çalıĢmaktaydı ve 550 öğretmene daha ihtiyaç duyulmaktaydı. Aynı ders yılında, 

liselerde çalıĢan kadrolu Ġngilizce öğretmenlerinin sayısı 591, ücretli öğretmen sayısı 152, 

açık sayısı 173‟tür. Bu sayılar, özellikle ortaokullarda Ġngilizce öğretmen açığının çok 

fazla olduğunu göstermektedir. 1970‟den sonra, yine yabancı dil öğretmeni açığını 

kapayabilmek için 2 yıllık ve 4 yıllık Yabancı Diller Yüksekokulları açılmıĢ, ayrıca 

Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren bölümlerde gece öğretimi de baĢlatılmıĢtır. 1978–1979 

öğretim yılında eğitim enstitülerinde öğrenim süresi 4 yıla çıkarılmıĢtır. Ancak bu 

düzenleme fazla uzun sürmemiĢ, 4.11.1981‟de 2547 sayılı Yüksek Öğretim Yasası 

yürürlüğe girmiĢ ve 20.07.1982 tarihli kanun hükmünde kararname ile eğitim enstitüleri ve 

yüksek öğretmen okulları eğitim fakültelerine dönüĢtürülerek üniversitelere 

bağlanmıĢlardır. Demircan, bu geliĢmeleri, eğitim ve öğretimi olumsuz etkileyen “plansız 

zorlamalar” olarak nitelendirir. 1970‟li yıllarda Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme ile ilgili 

Demircan‟ın verdiği tarihsel bilgi dıĢında, yazılmıĢ bilimsel makalelere rastlanmamıĢtır. 

1982‟de,  yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme iĢi üniversitelere devredildikten 

sonra, bu konuda durum saptaması yapan ve daha iyi yabancı dil öğretmeni yetiĢtirmek 

için mevcut koĢullarda yapılması gerekenleri açıklayan çok sayıda yayın mevcuttur. 

Örneğin, Sezer (1987), Türkiye‟de Ġngilizce öğretiminin yönlendirilmesinde eğitim 

fakültelerinin üstleneceği görevleri tartıĢmıĢtır.  Sezer, eğitim kurumlarıyla hizmet etmeye 

çalıĢtıkları toplum arasındaki kopukluğu önlemek için, eğitim fakültelerine tarihi bir görev 

düĢtüğünü, bir an önce Ġngilizce öğretiminin yeniden yönlendirilmesinde etkin bir rol 

oynamak durumunda olduklarını belirtir. Devletin yabancı dil öğretimine ayırdığı para ve 

insan gücü kaynaklarının çok büyük boyutlara ulaĢtığını belirten Sezer‟e göre, Türkiye 

sınırlı kaynaklarını yabancı dil öğretimine, özellikle Ġngilizce öğretimine ayırmıĢ ender 

ülkelerden biridir. 20. yüzyılın son çeyreğinde, Ġngilizce öğretimi artık bir seferberliğe 
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dönüĢmüĢtür. Bu seferberliğin temel nedeni, ekonomik ve teknolojik kalkınma için gerekli 

iliĢkilerin, dünya dili olan Ġngilizceyle sürdürülme zorunluluğudur. Sezer‟e göre, Türkiye 

Ġngilizce öğretimine ayırdığı kaynakların karĢılığını alamamaktadır. Yetkin Ġngilizce 

öğretmeni yetiĢtirmek, mutlak baĢarıyı getirmez; sınıflardaki öğrenci sayısı, fiziki koĢullar, 

ders araç ve gereçlerinin varlığı da baĢarı için gereklidir. Kısacası, baĢarılı bir öğretim için 

öğretmene yardımcı olunmalıdır. Fakültelerde, daha yetkin öğretmen yetiĢtirmek için, 

anabilim dalları arasında iĢbirliği sağlanmalıdır. Eğitim fakültelerinin tek iĢi öğretmen 

yetiĢtirme ile sınırlı olmamalı, Türkiye‟de Ġngilizce öğretimindeki uygulamalara bakılmalı 

ve mevcut programların iyileĢtirilmesine yönelik öneriler sunulmalıdır. Ayrıca, 

çalıĢanlarının Ġngilizce öğrenmesini isteyen kurumlar fakültelerle doğrudan bağ 

kurabilmelidir. Eğitim fakültelerinin bir baĢka sorumluluğu da hizmet içi eğitimlerinde rol 

almak olmalıdır.  Sezer, Ashworth‟e dayanarak, Türkiye‟nin Ġngilizce ithal eden ülkelerden 

olduğunu, Ġngilizce “satan” ülkelerin bilinçli satıcılar olduklarını, Türkiye‟nin de bilinçli 

alıcı olması gerektiğini belirtmektedir. 

Sezer‟in (1987) değerlendirmelerinde öne çıkan konu, eğitim fakültelerinin 

YÖK ve MEB iĢbirliği ile yeniden yapılandırılmasıdır. Öncelikle,  eğitim fakülteleri ile 

MEB arasında sıkı bir iĢbirliği istenmektedir. Bu iĢbirliği ile yabancı dil öğretiminde, yani 

Ġngilizce öğretiminde ülke gereksinmeleri daha etkili karĢılanacak, öğretmen yetiĢtirme 

daha etkili yapılacak, ayrıca sistemdeki uygulamaya yönelik sorunlar, örneğin, mevcut 

programların değerlendirilmesi ya da hizmet içi eğitim etkinlikleri gibi iĢlerde birlikte 

çalıĢılacaktır. Bu anlayıĢa göre, üniversitelerdeki dil öğretimi konusunda uzmanlaĢmıĢ 

kiĢilerin görüĢ ve önerilerinden yararlanılmalı ve ülkenin yetiĢmiĢ insan gücü kaynakları 

iyi kullanılmalıdır.   
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 Demirel (1991), eğitim enstitülerinin 1982‟de eğitim fakültelerine 

dönüĢtürülerek üniversitelere devredilmesiyle, Türkiye‟de öğretmenliğin 

üniversitelileĢtirme sürecinin baĢlatıldığını ve tek kaynaktan öğretmen yetiĢtirme ilkesinin 

benimsendiğini söyler.  Bu yeni sistemle öğretmen yetiĢtirmede bazı güçlükler de ortaya 

çıkmıĢtır. Demirel, 90‟lı yılardaki sorunlara çözüm önerilerini giriĢ, süreç ve çıktı boyutları 

olarak sınıflandırarak vermiĢtir. GiriĢ boyutuna iliĢkin önerilerin belli baĢlıları Ģunlardır: 

Yabancı dil öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu öğretmen lisesi çıkıĢlı olmalıdır. 

Üniversite giriĢ sınavında ilk 5000 kiĢi arasına giren ve eğitim fakültelerini tercih eden 

öğrencilere MEB tarafından karĢılıksız burs verilmelidir. Bu öğrencilerin anadil bilgilerine 

bakılmalı ve bir sözlü sınava alındıktan sonra kesin kayıtları yapılmalıdır. Hazırlık eğitimi 

zorunlu olmalıdır. Bölümlerin öğrenci kontenjanları öğretim elemanı sayısına göre 

belirlenmelidir. Ayrıca, öğretmen nitelikleri konusunda MEB ile üniversiteler arasında 

iĢbirliği yapılmalıdır. Bu önerilerle Demirel, yabancı dil öğretmenliği bölümlerine gelecek 

öğrencilerin titizlikle seçilmelerini istemekte ve iyi yetiĢmelerinin ön koĢullarını 

belirlemektedir. Demirel de, Sezer gibi,  öğretmen niteliklerinin belirlenmesi konusunda 

MEB ve üniversite iĢbirliğine değinmekte, etkili öğretmen yetiĢtirmeyi olanaklı kılmak 

için ilgili iki tarafın görüĢ birliğinin önemine dikkat çekmektir.  

Demirel‟in süreç boyutuna iliĢkin önerileri ise Ģöyle özetlenebilir:  

Programların %70‟si alan bilgisi, %20‟si meslek bilgisi, %10‟u da genel kültür 

derslerinden oluĢturulmalı ve ikinci yabancı dil dersi seçmeli olarak programda yer 

almalıdır. Söz konusu derslerin hedef ve içerikleri arasında yatay iliĢki kurulmalıdır.  Dil 

becerilerinin öğretimine ağırlık veren dersler mutlaka programda yer almalıdır.  Bunlara ek 

olarak, “özel öğretim yöntemleri ve uygulama” dersleri iki yarıyıla yayılarak verilmelidir.  

Mikro öğretim tekniği kullanılarak öğretmenlik davranıĢı kazandırılma yoluna gidilmelidir. 
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Öğretmenlik uygulamalarının bir yılı kapsaması ve 5 ya da10 öğrenciye bir öğretim üyesi 

düĢecek biçimde iĢbölümü yapılması sağlanmalıdır. Doğrudan öğrencilere yönelik bu 

önerilerin yanı sıra Demirel, yabancı dil eğitimcisi yetiĢtirme konusuna da değinmekte ve 

fakültelerin kendi öz kaynaklarını kullanarak, mezunlarına yüksek lisans ve doktora 

programları açıp eleman yetiĢtirme konusuna ağırlık verilmesini önerir. Yabancı dil eğitimi 

bölümleri olan diğer eğitim fakülteleriyle iĢbirliğine gidilmesini ve ortak çalıĢmalar 

yapılmasını söyler. Ayrıca, sertifika programlarıyla yabancı dil öğretmeni yetiĢtiren 

edebiyat fakülteleri ve eğitim fakülteleri arasında da iĢbirliği olması gerektiğini belirtir. 

 Sürecin çıktı boyutunda, Demirel, MEB‟in eğitim fakültesinden yetiĢen 

öğretmenleri sınavsız iĢe baĢlatmasını önerir. Mutlaka stajyerlik döneminin olmasına 

dikkat çeker ve üç ya da beĢ yıl ara ile hizmet içi eğitimlerin düzenlenmesinin gerekliliğine 

dikkat çeker. Öğretmenlerin,  dil öğretimindeki son geliĢmelerin yer aldığı mesleki 

yayınlardan yararlanmalarını sağlamak için MEB‟in etkin katkısının olması gerekmektedir. 

Ayrıca baĢarılı dil öğretmenleri ödüllendirilmeli ve tüm dil öğretmenlerine dil tazminatı 

ödenmelidir.  Demirel, yukarıdakilere ek olarak, MEB ve üniversiteler arasındaki iĢbirliği 

ile gerçekleĢtirilebilecek önerilerde bulunmaktadır. 

 Bu çalıĢma için tanıklığına baĢvurulan Ġbrahim Barbaros (2010), MEB‟de 1982 

ve 2005 yılları arasındaki çalıĢma süresindeki izlenimlerine dayanarak, eğitim 

enstitülerinin MEB‟e bağlı olduğu dönemde bile iki kurum arasındaki iĢbirliğini arttırmaya 

yönelik çabaların yeterli olmadığını belirtmiĢtir. Barbaros‟a göre, 1982‟den sonra da böyle 

bir iĢbirliği olmamıĢtır ve iki kurumun ortak kabullendiği “Ġngilizce Öğretmeni ĠĢ Tanımı” 

mevcut değildir. Tanıklığına baĢvurulan Prof. Dr. Ahmet Kocaman (2010) da Ġngilizce 

öğretimini her kademede daha etkili kılmak ve nitelikli öğretmen yetiĢtirmek için MEB ve 

üniversiteler arasında yeterli bir iĢbirliğinin olmadığını belirtmiĢtir. 
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IV. 12. Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtiren Farklı Kaynaklar 

Yukarıda, Demircan‟dan (1987) alıntılanan Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme 

kronolojisi, 1980‟lere dek Ġngilizce öğretmen açığının hiç bitmediğini göstermektedir. Bu 

açığı kapamak için çoğunlukla, bölümlerin öğrenci kontenjanlarının arttırılması ya da gece 

öğretimine baĢlanması gibi nicelik sorunlarını çözmeye yönelik anlık önlemler alınmıĢtır. 

Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme iĢinin eğitim fakültelerine devredildiği 1980‟li yıllarda da,  

öğretmen açığı gündemde olmuĢtur. Keskil (1999), fakülte ve bölüm sayısı arttırılmasına 

ve MEB‟in YÖK‟ten Ġngilizce bölüm kontenjanlarını arttırma isteğinin yerine 

getirilmesine rağmen açığın giderek büyüdüğünü belirtir. 1999 yılı verilerine göre, MEB‟e 

bağlı okullarda 15116 Ġngilizce öğretmeni çalıĢmakta ve hala 26700 öğretmene ihtiyaç 

duyulmaktadır.  Keskil‟in (1999)  ironik bir dille aktardığına göre, MEB giderek artan bu 

açığı karĢılamak amacıyla, asıl mesleği ne olursa olsun öğretmenlik yapmak isteyen 

neredeyse herkese Ġngilizce öğretmeni olma olanağı vermiĢtir. Oysa yalnızca Ġngiliz dili 

eğitimi bölümlerini bitirenler etkin bir öğretim yapabilmek için gereken bilgi ve becerilere 

sahiptir. Türkiye‟de yaygın olan yanlıĢ kanı, bir dili bilenin o dili öğretebileceğidir. 

  Yukarıda sözü edilen nicelik sorununun çözülmesi için, MEB ve YÖK iĢbirliği 

ile konu alanları Ġngilizce olan diğer bölüm mezunlarına, eğitim bilimleri derslerini veren 

sertifika programları düzenlenmiĢtir. Ġngiliz Dili ve Edebiyatı, Amerikan Edebiyatı ve 

Kültürü, Mütercim Tercümanlık ve Ġngiliz Dilbilimi mezunları söz konusu sertifika 

programlarını tamamlayıp Ġngilizce öğretmeni olarak atanmıĢlardır ve bu uygulama 2010 

yılı itibariyle devam etmektedir. Adı geçen bölümlerin ve Ġngiliz Dili Eğitimi bölümlerinin 

ders programları incelendiğinde görülen farklılıklar yürürlükte olan sistemin 

sorgulanmasını gerektirmelidir. Üstelik sertifika programlarındaki derslerin çoğu eğitim 

bilimleri dersleridir. Bu bağlamda, Keskil‟in (1999) yaptığı bir araĢtırmanın sonuçları 
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dikkat çekicidir. Hacettepe Üniversitesi,  Ġngiliz Dili Eğitimi ve Ġngiliz Dilbilimi Bölümleri 

4.sınıf öğrencilerine verilen bir anketle veri toplanmıĢ ve Ġngiliz Dili Eğitimi Bölümü 

öğrencilerinin Ġngilizceyi bir yabancı dil olarak öğretme konusundaki bilgi,  beceri ve 

bilinçleri, Ġngiliz Dilbilimi Bölümü öğrencilerinin çok iyi Ġngilizce bilgilerine ve dilbilim 

alt yapılarına rağmen, çok daha yüksek düzeyde çıkmıĢtır. Dilbilim öğrencilerinin sertifika 

programlarında aldıkları sınırlı sayıda ders, baĢarılı öğretme becerileri ve stratejileri 

geliĢtirmek için yeterli olmamaktadır. Keskil, Dilbilim öğrencileriyle fark bu denli 

belirginken, aynı sertifika programlarına devam eden Ġngiliz Dili ve Edebiyatı, Mütercim 

Tercümanlık ve Amerikan Dili ve Kültürü Bölümlerinden mezun olanların mesleki 

eksikliklerini tahmin etmenin güç olmayacağını belirtmektedir. Kocaman (2010), 

kendisiyle yapılan görüĢmede, yukarıda anılan bölümlerin mezunlarının da Ġngilizce 

öğretmenliğine özendirilebileceğini belirtmiĢtir. Ancak, sertifika programlarının en az 4 

yarıyıl sürmesi gerektiğini ve yalnızca 2–3 üniversitede açılmasının yerinde olacağını 

söylemiĢtir. 

Yukarıdaki örnekte, lisans öğretiminin tümünü Ġngilizce ile yani dili 

inceleyerek, edebiyatını öğrenerek, kültürü ile yakından tanıĢarak, iki dille çeviriler 

yaparak geçiren öğrencilerin göreve baĢlayınca olası mesleki yetersizlikleri konu 

edilmiĢtir. Öğretmen açığını giderebilmek için MEB‟in bulduğu bir baĢka çözüm de,  

lisans öğretiminin Ġngilizce ya da Ġngilizce ağırlıklı yapıldığı üniversitelerin mezunlarına 

sertifika programlarına katılıp, Ġngilizce öğretmeni olma hakkı vermesidir. Örneklemek 

gerekirse, ODTÜ, Mühendislik Fakültesi, Gıda Mühendisliği Bölümü mezunu ya da Ege 

Üniversitesi Uluslar arası ĠliĢkiler Bölümü mezunu, lisans derslerinin %60‟nın Ġngilizce 

yapıldığını belirten belgesiyle, Mersin Üniversitesi Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtirme 

Sertifika Programına kayıt yaptırıp, iki yarıyıl boyunca aldığı derslerden sonra, Ġngilizce 
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öğretmeni olma yoluna girebilmiĢtir. Bir baĢka deyiĢle, gıda mühendisi ya da uluslar arası 

iliĢkiler uzmanı olarak iĢ bulamayınca, Ġngilizce öğretmenliği yapma olanağını 

kullanmıĢtır. Böyle bir programda görev yapan Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiriciler, doğal 

olarak büyük sıkıntılarla karĢı karĢıya kalmıĢlardır. Çünkü Ġngiliz Dilbilimi Bölümü 

mezunlarına ve adı geçen koĢullarda gelen mezunlara aynı dersleri vermek durumunda 

kalmıĢlardır. Her Ģeyden önce öğretmen adaylarının dil yeterlik düzeyleri ve dile bakıĢları 

çok farklıdır. Program gereği, sınırlı sürelerde yaptırılan öğretmenlik uygulamalarında 

sergilenen öğretmenlik tutum ve davranıĢları çok farklıdır. Bu süreçte yer alan Ġngilizce 

öğretmen yetiĢtiricilerinin vicdani sorumluluk yükü ve kaygıları da büyük olmuĢtur.  

Ġngilizce öğretmen açığının büyümesine neden olan bir baĢka geliĢme de 

TBMM‟de 1997 yılında kabul edilen 4306 sayılı zorunlu eğitimi 5 yıldan 8 yıla çıkaran ve 

Türk eğitim sistemi için çok önemli bir geliĢme olarak kabul edilen yasadır. 8 yıllık 

zorunlu ilköğretimin yasalaĢması, AB „ye uyum süreci çerçevesinde yapılması gereken 

değiĢikliklerden biridir. Bu yasa gereğince, yabancı dil olarak Ġngilizce öğretimi 1997–

1998 eğitim yılında ilköğretim 4.sınıf düzeyinde baĢlatılmıĢtır. Barbaros (2010), bu önemli 

değiĢiklikle ilgili olarak, gereken hazırlıkların yapılmadığını söylemiĢtir. Böyle bir 

değiĢiklik için, Ġngilizce öğretmenlerinin ihtiyaç duyacakları hizmet içi eğitimden 

geçirilemediğini ve çocuklara Ġngilizce öğretimi için gerekli olan özel ders malzemelerinin 

hazırlanamadığını ifade etmiĢtir. Barbaros‟un belirttiğine göre, 1997‟de il milli eğitim 

müdürlüklerine gönderilen uygulama kararında, olanakları yeterli olan okullarda Ġngilizce 

öğretimine baĢlanması istenmiĢ ve zamanla tüm okullara yayılacağı bildirilmiĢtir. Okul 

yöneticilerinin gayretleri ve velilerin istekliliği programın kısa sürede yaygınlaĢmasını 

sağlamıĢtır. Kısacası, Türk eğitim sisteminde, bu önemli değiĢiklik için de olması gereken 

hazırlık yapılmamıĢ ve mevcut öğretmen açığı katlanarak büyümüĢtür. 
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MEB öğretmen açığını gidermek amacıyla Anadolu Üniversitesi ile 2000 

yılında bir protokol imzalayarak 4 yıllık bir uzaktan Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme 

programını baĢlatmıĢtır. DurmuĢoğlu Köse ve diğerleri (2002), Sekiz Yıllık GeliĢme 

Planına (1999-2006) göre Türkiye‟nin Ġngilizce öğretmeni ihtiyacının 60000 olarak 

tahmini hesaplandığını belirtmiĢtir. Bu talebin karĢılanması için MEB‟in Anadolu 

Üniversitesi ile baĢlattığı Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme programına, 2000-2001 öğretim 

yılında Üniversite Seçme Sınavından alınan puanlara göre 2500 öğrenci kabul edilmiĢtir. 

DurmuĢoğlu Köse ve diğerleri (2002) bu programda ilk iki yılda yüz yüze derslerin (ilk yıl 

haftada 10 saat, ikinci yıl haftada 12 saat) EskiĢehir dıĢında 16 kentte, eğitim 

fakültelerindeki öğretim elemanları ve MEB‟in formatör öğretmenleri tarafından 

yürütüldüğünü belirtmiĢtir. Diğer dersler ve sınavlar uzaktan eğitimle yapılmıĢtır. Bu 

proje, MEB‟in nicelik sorunlarını çözmeye çalıĢmasının tipik bir örneğidir. Ġngilizce 

öğretmeni yetiĢtirme konusunda üniversitelileĢme 4 yıllık eğitim süresiyle sağlanmıĢ ancak 

tek kaynaktan öğretmen yetiĢtirme ilkesi bir yana konulmuĢtur. 2000‟li yıllarda eğitim 

fakültelerinin Ġngilizce öğretmenliği ders programları dikkate alındığında özellikle 3. ve 4. 

sınıflara yayılan ve mesleki bilgi ve becerileri geliĢtiren derslerin yüz yüze yapılmaması 

nitelik kaygılarını gündeme getirmiĢtir. Eğitim fakültelerinde yüz yüze eğitim gören 

öğretmen adaylarına sunulan olanaklarla uzaktan eğitim programındaki öğretmen 

adaylarının olanaklarının kıyaslanması mümkün değildir.  

IV. 13. Eğitim Fakültelerinin Yeniden Yapılandırılması 

4306 sayılı Yasa ile uygulamaya giren sekiz yıllık zorunlu ilköğretim 

programının yürürlüğe girmesine paralel olarak YÖK, 4.11.1997 tarihinde eğitim 

fakültelerini yeniden yapılandırmıĢtır. Kavcar (2005), bu yapılandırmanın MEB, YÖK ve 

Dünya Bankası iĢbirliği ile gerçekleĢtiğini belirtir. Eğitim fakültelerinde verilen “Özel 
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Öğretim Yöntemleri” derslerinin ele alınması ve bunun sonucunda, Türkiye‟de Ģimdiye 

dek çok ihmal edilen “nasıl öğretme” konusuna önem verilmesi bu yeniden 

yapılandırmanın olumlu yanıdır. Söz konusu yapılandırmanın olumsuz yanları da vardır. 

Kavcar (2005), yeni yapılandırma için oluĢturulan çalıĢma gruplarında Türkiye 

koĢullarından doğal olarak haberli olmayan çok sayıda yabancı uzmanın çok yüksek 

ücretlerle çalıĢtırıldıklarını ve söz sahibi olduklarını, 150 yıllık ulusal eğitim deneyiminden 

yeterince yararlanılmadığını söyler. Bu değiĢiklik, Türk eğitimcilerinin birikimlerine 

dayanmayan,  tepeden inme bir biçimde ortaya çıkan bir model olmuĢtur.  

 1997 yılında yapılan değiĢikliğin ardından YÖK, 2007-2008 eğitim-öğretim 

yılından baĢlayarak yeni bir çerçeve programını uygulamaya koymuĢtur ve bugün hala 

aynı program çerçevesinde Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirilmektedir. Bu çerçeve programının 

hazırlık aĢamasında YÖK, eğitim fakültelerinin Ġngilizce öğretmenliği bölümlerine yeni 

program konusunda görüĢlerini sorarak aĢağıdan yukarıya bir etkileĢimin olmasını 

sağlamıĢtır. Bu programın ayırt edici yanı, önceki programda yer alan ve bir yarıyıl ile 

sınırlandırılan meslek bilgisi derslerinin yeni programda iki yarıyıla yayılmasıdır 

(www.yok.gov.tr : EriĢim tarihi: 14 Eylül 2010). Örneğin, Ġngilizce Öğretiminde Yöntem 

ve YaklaĢımlar, Özel Öğretim Yöntemleri, Çocuklara Yabancı Dil Öğretimi gibi meslek 

bilgisi dersleri bir yarıyılda verilirken 2007-2008 ders yılından itibaren iki yarıyıla 

yayılarak verilmektedir. Meslek derslerinin kuramsal ve uygulamalı tanımlanması, 

öğretmen adaylarına hizmet öncesi eğitimlerinde daha çok uygulama olanağı 

yaratmaktadır. Bir baĢka değiĢiklik de okul deneyimi dersinde yapılmıĢ; önceki programda 

II. sınıfta baĢlatılan ve IV. sınıfta devam eden Okul Deneyimi dersleri, yeni programda tek 

derse indirilmiĢ ve IV. sınıfın ilk yarıyılına konulmuĢtur. Bu durumda öğretmen adayı 

gerçek okul iklimi ile ilk kez mezuniyetinden bir yıl önce, yani son ders yılında 

http://www.yok.gov.tr/
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tanıĢmaktadır. Mevcut programa göre, öğretmen yetiĢtirme artık model odaklı olmayıp kiĢi 

odaklıdır. Öğretmen adayı, değiĢime, geliĢime, yeniliklere açık yapılandırmacı öğrenme 

sürecindedir ve benimsenen model yansıtıcıdır. 

 Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmedeki bu değiĢikliğe koĢut olarak, 2008 yılında 

MEB Öğretmen YetiĢtirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü, ilköğretim programlarını esas 

alarak, Ġngilizce Öğretmenliği Özel Alan Yeterliklerini ve performans göstergelerini 

belirlemiĢtir (www.meb.gov.tr : EriĢim tarihi: 27 Ekim 2010). Ġstenen yeterliklerin temelini 

fakültedeki lisans programının oluĢturacağı görülmektedir. MEB ve YÖK arasındaki bu 

iĢbirliği, öğretmen yetiĢtirmede niteliğe önem vermenin bir göstergesi olarak 

değerlendirilebilir. 

 Yukarıda özetlenen yeni eğitim programına uygun öğretmen yetiĢtirme 

çabalarının yanı sıra,  nicelik kaygıları 2000‟li yıllarda da sürmektedir. AĢağıdaki 

tablolarda 2000-2010 yılları arasında Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren devlet üniversiteleri ve 

özel üniversitelerin Ġngilizce öğretmenliği bölümlerine alınan öğrenci sayıları verilmiĢtir. 

Tablo 7. 2000 Yılında Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtiren Devlet Üniversitelerindeki Öğrenci 

Sayıları 

 

http://www.meb.gov.tr/
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Tablo 8. 2000 Yılında Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtiren Vakıf ve Özel Üniversitelerdeki 

Öğrenci Sayıları 

 

Tablo 9. 2010 Yılı Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtiren Devlet Üniversitelerindeki Öğrenci 

Sayıları 

 

 

 ÜNĠVERSĠTE ADI I. ÖĞRETĠM II. ÖĞRETĠM 

1.  Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi 55 55 

2.  Akdeniz Üniversitesi 65 65 

3.  Aksaray Üniversitesi 30 - 

4.  Anadolu Üniversitesi 155 - 

5.  Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim Fakültesi Adana 

40 - 

6.  Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim Fakültesi Ankara 

40 - 
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7.  Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim Fakültesi Balıkesir 

40 - 

8.  Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim Fakültesi Edirne 

40 - 

9.  Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim Fakültesi Erzurum 

40 - 

10.  Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim Fakültesi EskiĢehir 

40 - 

11.  Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim Fakültesi Ġzmir 

40 - 

12.  Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim Fakültesi Konya 

40 - 

13.  Atatürk Üniversitesi 65 65 

14.  Balıkesir Üniversitesi  45 45 

15.  Boğaziçi Üniversitesi 85 - 

16.  Çanakkale 18 Mart Üniversitesi 75 75 

17.  Çukurova Üniversitesi 130 130 

18.  Dicle Üniversitesi 40 - 

19.  9 Eylül Üniversitesi 110 - 

20.  Erciyes Üniversitesi 65 65 

21.  Gazi Üniversitesi 140 140 

22.  Hacettepe Üniversitesi 100 - 

23.  Hakkari Üniversitesi 25 - 

24.  Ġnönü Üniversitesi 40 - 

25.  Ġstanbul Üniversitesi Hasan Ali 

Yücel Eğitim Fakültesi 

70 - 

26.  Kocaeli Üniversitesi 65 65 

27.  Marmara Üniversitesi 120 - 

28.  Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi 55 - 

29.  Mersin Üniversitesi 45 45 

30.  Muğla Üniversitesi 55 - 

31.  Mustafa Kemal Üniversitesi 65 65 

32.  Ondokuz Mayıs Üniversitesi 60 60 

33.  Ortadoğu Teknik Üniversitesi 105 - 

34.  Pamukkale Üniversitesi 85 - 

35.  Sakarya Üniversitesi 45 - 

36.  Selçuk Üniversitesi 90 90 

37.  Uludağ Üniversitesi 160 160 

38.  Trakya Üniversitesi 80 80 

39.  Yıldız Teknik Üniversitesi 55 - 
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Tablo 10. 2010 Yılı Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtiren Vakıf ve Özel Üniversitelerdeki 

Öğrenci Sayıları 

 

 ÜNĠVERSĠTE 

ADI 

NORMAL TAM 

BURSLU 

%50 

BURSLU 

%25 

BURSLU 

1.  Anadolu 

Üniversitesi 

40(UOLP-

SUNY 

Cortland)* 

- - - 

2.  BaĢkent 

Üniversitesi 

32 5 - 4 

3.  Çağ Üniversitesi 40 8 15 15 

4.  Fatih Üniversitesi 26 12 12 - 

5.  Ġstanbul Aydın 

Üniversitesi 

8 4 10 18 

6.  Ġstanbul Bilgi 

Üniversitesi 

22 4 4 10 

7.  Ġzmir Üniversitesi 42 6 12 - 

8.  Maltepe 

Üniversitesi 

60 6 - - 

9.  Mevlana 

Üniversitesi 

48 16 16 - 

10.  Ortadoğu Teknik 

Üniversitesi 

29* (UOLP-

SUNY New 

Paltz) 

- 1 - 

11.  Ortadoğu Teknik 

Üniversitesi 

(Kuzey Kıbrıs 

Kampüsü) 

30 14 5* (KKTC 

VatandaĢları) 

- 

12.  Ufuk Üniversitesi 27 3   

13.  Yeditepe 

Üniversitesi 

30 10 10 - 

14.  Zirve Üniversitesi 42 6 12 - 

15.  Doğu Akdeniz 

Üniversitesi 

80 2 5 15 

16.  Girne Amerikan 

Üniversitesi 

80 20 30 - 

17.  Lefke Avrupa 

Üniversitesi 

50 5 - - 

18.  Uluslarası Kıbrıs 

Üniversitesi 

40 40 - - 

19.  Yakın Doğu 

Üniversitesi 

40 40 - - 
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2000 ve 2010 yıllarına ait ÖSYM tercih kılavuzlarının taranmasıyla hazırlanan 

bu tablolar, 10 yıllık zaman dilimi içindeki artıĢı göstermektedir. 2000 yılında devlet ve 

özel üniversitelerinde 27 Ġngilizce öğretmenliği bölümü varken 2010 yılında bölüm sayısı 

iki kattan fazla artarak 58 olmuĢ; alınan öğrenci sayısı 2000 yılında toplam 2585 olup 2010 

yılında bu sayı 5061‟e yükselmiĢtir. Bu sayılar, öncelikle Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmede 

nicelik sorununun hala sürdüğünü göstermektedir. Pek çok üniversite II. Öğretim 

programları açarak kontenjanlarını arttırmıĢtır. Devlet üniversitelerinin yanı sıra, özel ve 

vakıf üniversiteleri de azımsanmayacak sayıda öğrenci kabul etmektedir. Edebiyat 

fakültelerinin Ġngiliz Dili ve Edebiyatı, Amerikan Dili ve Edebiyatı, Mütercim 

Tercümanlık, Ġngiliz Dilbilimi gibi bölümlerinden mezun olarak formasyon programları ile 

meslek edinen öğrencilerin sayısı da eklenince, Ġngilizce öğretmenliğine giderek artan bir 

talep söz konusudur. 

IV. 14. Cumhuriyet Dönemi Ġngilizce Öğretimi ve Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtirme 

Sürecinin Değerlendirilmesi 

Yukarıda kronolojik sırayla özetlenen, özellikle 1950‟li yıllardan baĢlayıp 

2000‟li yıllara kadar gelen son 60 yıllık geliĢmelere bakıldığında, ilk dikkati çeken, 

Ġngilizcenin en çok tercih edilen yabancı dil olması, 1997 eğitim reformundan sonra da 

zorunlu yabancı dil olmasıdır. Ġngilizce öğretim yapan özel okulların artması, önce Maarif 

Kolejlerinin açılması, ardından Anadolu liselerinin sayılarının hızla artması bu tercihin 

yarattığı talepleri karĢılama çabasıdır.  Ġngilizcenin ulusal düzeyde bu denli ilgi görmesi, 

öğretmen yetiĢtirme sorununun hep gündemde kalmasına neden olmuĢtur. 1940‟lı yıllarda 

Gazi ve Çapa Eğitim Enstitülerinde açılan yabancı dil bölümleri, 1950‟li yıllara kadar 

öğretmen yetiĢtirmiĢ, 1955‟de beliren ihtiyaç nedeniyle, Ġngilizce bölümlerine alınan 

öğrenci sayıları arttırılmıĢtır (Demircan, 1987). 1965‟ten sonra yeni açılan enstitülerde, 
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yine artan ihtiyacı karĢılamak amacıyla yabancı dil bölümleri açılmıĢtır. 1970‟li yıllarda iki 

yıllık ve dört yıllık öğretim veren „Yabancı Diller Yüksek Okulları‟ açılmıĢ, eğitim 

enstitülerinde de hem öğrenci sayısı arttırılmıĢ hem de „gece öğretimi‟ baĢlatılmıĢtır. 

Demircan‟a göre, “bu plansız zorlamaların öğretim ve eğitimi olumsuz etkilediğini 

söylemeye gerek yoktur.” (1987: 141). 

 1982 yılında yürürlüğe giren 2547 sayılı Yüksek Öğretim Kanunun 

düzenlemeleriyle, mevcut eğitim enstitüleri üniversitelerin eğitim fakülteleri haline 

getirilmiĢler ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmede yeni bir dönem baĢlatılmıĢtır. Bu 

geliĢmeleri de, yukarıda değinilen ve 1990‟lı ve 2000‟li yıllarda yer alan değiĢiklikler 

izlemiĢtir. Ġlköğretim programında yapılan değiĢiklikler, Ġngilizcenin zorunlu yabancı dil 

olarak öğretilmesi, Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren eğitim fakültelerinin programlarında 

yapılan değiĢiklikler, AB uyum sürecinin getirdiği yeni gündemler ve artan öğretmen 

ihtiyacı 1990‟lı ve 2000‟li yılları etkilemiĢtir.  

Yukarıda sözü edilen döneme öğrenci, MEB‟e bağlı okullarda öğretmen, 

Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren yüksek öğretim kurumlarında öğretim üyesi ve MEB‟de üst 

düzey yönetici kimlikleriyle tanıklık eden Sezer (2010), Kocaman (2010) ve Barbaros‟un 

(2010) görüĢlerine baĢvurulmuĢ ve kendilerine Türkiye‟de Ġngilizce öğretimi ve Ġngilizce 

öğretmeni yetiĢtirme konularında sorular sorulmuĢtur.  

Cumhuriyet‟in ilanından bu yana izlenen yabancı dil öğretimi politikaları 

konusunda Kocaman (2010) görüĢlerini Ģöyle açıklamıĢtır: “Cumhuriyetin kurulmasıyla 

bilimin öncelenmesi kapsamında yabancı dil öğretimi önemli görülmüĢtür ve Milli Eğitim 

ġuralarında yabancı dilin ortaöğretimde çözümlenmesi konusunda kararlar alınmıĢtır, 

ancak bunlar uygulanmadığından yabancı dil sorunu günümüzde çözümlenmemiĢtir. En 

temel nokta, yabancı dil öğretimi ile yabancı dilde öğretimin ayrı tutulması ve yabancı 
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dilin bilim için bir araç olduğunun benimsenmesidir.” Sezer‟e göre (2010), Ġngilizce 

öğretiminde izlenen yol, özellikle 1970‟li yılların sonlarından itibaren Ġngiltere tarafından 

Ġngilizce Öğretim Endüstrisi haline gelmiĢtir. Sezer, Türkiye‟nin kendi yabancı dil 

öğretimi politikasının olmayıĢının altını çizmektedir. 

Barbaros‟a göre (2010) “her alanda olduğu gibi, devletin yabancı dil öğretimi 

politikaları kâğıt üzerinde Avrupa ülkelerinin çok gerisinde değildir... Uygulamada 

sıkıntılar ve aksamalar söz konusudur.” Barbaros mevcut sorunları Ģöyle sıralar: “Yabancı 

dil öğretimine katılan okul-öğrenci sayıları hızla artmıĢtır. Günümüzde öğrenci kitlesinin 

%100‟üne ulaĢma politikamızken, Ġngilizce öğretmeni olmayan pek çok okulumuz vardır. 

Hele ücretli öğretmenlerle doldurulan dersler dikkate alınırsa bu sayı artar. Öğretmen 

yetiĢtirmeyi, görevlendirmeyi ve görevde tutmayı diğer politikalarla destekleyip tam olarak 

gerçekleĢtiremiyoruz.” Barbaros, yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme çabaları incelendiğinde 

hem nitel hem nicel olarak ihtiyacın karĢılanmasının amaçlandığını, ancak yine de 

uygulamada baĢarısızlıklar olduğunu belirtir. 

Türkiye‟de Ġngilizce öğretmenlerinin farklı kaynaklardan sağlandığı, yani 

yalnızca, eskiden eğitim enstitülerinin Ġngilizce bölümünden mezunların, 80‟li yıllardan 

sonra da Eğitim fakültelerinin Ġngilizce Öğretmenliği bölümlerini bitirenlerin görev 

yapmadığı bir olgudur. ÇeĢitli fakültelerin Ġngiliz Dili ve Edebiyatı, Amerikan Dili ve 

Edebiyatı, Mütercim-Tercümanlık ve Ġngiliz Dilbilimi bölümlerinden mezun olanların çok 

büyük bir çoğunluğu Ġngilizce öğretmeni olarak görev yapmıĢ ya da yapmaktadır. Bu 

yaklaĢımla ilgili Sezer‟in (2010) görüĢleri Ģöyledir: “Ġngilizce öğretmeninin dağarcığında 

edebiyat, dilbilim, alan bilgisi, yöntem bilim ve genel eğitim bilgileri olmak durumundadır. 

Bu dağarcığı uygun biçimde dolduran programlar baĢarılı, diğerleri baĢarısız olacaktır.” 

Kocaman‟a göre (2010), “yabancı dil öğretimi bölümleri dıĢındaki öğrenciler de 
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öğretmenliğe özendirilebilir ancak hiç değilse sertifika programlarının yalnızca 2–3 

üniversitede verilmesi gerekir.” 

Yukarıda anılan dil ve edebiyat bölümleri mezunları için iki yarıyıl süren ĠÖYP 

(Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtirme Programı) programları yapılmaktadır. Ġngilizce öğretmeni 

olabilmek için iki yarıyılın yeterli olup olmadığı konusunda Sezer (2010), bu iĢte süreden 

çok nitelik sorununun önem taĢıdığını belirtir. Kocaman (2010) ise bu programlar için en 

az 4 yarıyıl gerektiğini ve belli üniversitelerde açılması gerektiğini söylemektedir. 

2000‟li yıllarda Eğitim fakülteleri ve Ġngilizce öğretmenliği bölümleriyle ilgili 

olarak, Kocaman‟ın (2010) görüĢleri Ģöyledir: “...Birçok üniversitede açılmıĢ olmaları 

yanlıĢtır; ELT ve dilbilim alanında uzman öğretim elemanı olan üniversitelerde açılması 

uygun olur. Ayrıca bu bölümlerde çalıĢacak öğretim elemanlarında daha önce öğretmenlik 

yapma koĢulu aranmalı...” Sezer (2010) ise, eğitim fakültelerinin ve Ġngilizce öğretmenliği 

bölümlerinin bugünkü durumlarıyla ilgili Ģunları söyler: “Umulan ya da beklenen 

geliĢmeler olamadı. AĢağı yukarı bütün Türkiye‟de eğitim fakülteleri kadro bulunacak 

yerler olarak kullanılmakta. Kimi zaman kadro bulma endiĢesiyle eğitim fakültelerine 

gelen öğretim üyelerinin kendi çalıĢma alanlarını da birlikte getirdikleri görülmektedir. 

Ġngilizce Öğretmenliği programında 17. yüzyıl Ġngiliz romanı, 18. yüzyıl Ġngiliz Ģiiri gibi 

dersler olabilmektedir.” 

 Ġngilizce öğretimini her kademede daha etkili kılmak, nitelikli öğretmen 

yetiĢtirmek için üniversiteler ve MEB arasında iĢbirliğinin yeterli olup olmadığı 

sorulduğunda Barbaros (2010) görüĢlerini Ģöyle ifade etmiĢtir: “Ġngilizce öğretmeni 

yetiĢtiren kurumların MEB‟e bağlı olduğu dönemlerde bile, Bakanlık-Eğitim Enstitüsü 

iliĢkisi, niteliğin arttırılmasına dönük olarak yeterli değildi. 1982‟den sonra tamamen yok 

olmuĢtur. Ġki kurumun ortak kabullendiği Ġngilizce Öğretmeni ĠĢ Tanımı mevcut değildir.” 
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Bakanlık ve üniversiteler arasında, Kocaman (2010) ve Sezer (2010), yeterli iĢbirliğinin 

olmadığını belirtmiĢlerdir. Sezer‟e göre, böyle bir iĢbirliğinin olmayıĢına “Bakanlığın 

isteksizliği kadar üniversitelerin tutumları”  da neden olmuĢtur.  

MEB‟in Ġngilizce öğretmenlerine sağladığı hizmet içi eğitim olanakları ve 

programları konusunda Kocaman (2010) hizmet içi eğitimin çok önemli olduğunu ancak 

tatil programı gibi yürütüldüğünü söylemiĢtir. Kocaman‟a göre bu programlar düzenli 

olmalı, her öğretmenin en az 5 yılda bir katılımı sağlanmalıdır. Programlar uygulamadan 

gelen baĢarılı öğretmenlerle ve eğitim fakültelerindeki uzman öğreticilerce yürütülmeli ve 

baĢarılı öğretmenlerin ödüllendirilmesi gibi özendirici önlemler de alınmalıdır. Sezer‟e 

(2010) göre, “hizmet içi eğitim bugünkü Ģekliyle idari bir yapılanma olarak görülüyor oysa 

akademik yapılanma söz konusu olmalı. Hizmet içi eğitim programlarında görev alacaklar 

kurumsal bazda değil kiĢisel bazda seçilmeli. Eğitim fakültelerinde öğretmen yetiĢtiricisi 

konumunda olanlar arasında bu iĢe uygun olmayan pek çok kiĢi bulunabilir.” Barbaros 

(2010) ise hizmet içi programları Ģöyle değerlendirmiĢtir:  

“Ġngilizce öğretmenleri hizmet içi eğitim programları eski yıllara oranla daha 

az ciddiye alınmaktadır. Örneğin, kendini geliĢtirenlere bir ödül diyebileceğimiz ve aynı 

zamanda diğer ülkelerdeki geliĢmeleri ülkemize taĢıyacak ajanlar yetiĢtirme olarak kabul 

edebileceğimiz, dıĢ ülkelere bilgi-görgü amacıyla öğretmen gönderilmesi yok denecek 

kadar azalmıĢtır... Hizmet içi eğitim çalıĢmalarında Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren fakülte 

öğretim elemanlarından mutlaka yararlanılmalıdır. Hele çalıĢmanın amacı, Ġngilizce 

öğretiminde yeni yaklaĢımların, değiĢen öğrenme ortamlarının tanıtımı ve paylaĢılması 

olduğu zamanlarda, bilimsel kimlikleriyle öğretim elemanları mutlaka yer almalıdır. 

Deneyim paylaĢımına, bazı konularda tartıĢarak yeni görüĢler oluĢturmaya, belli alanlarda 

bilgi tazeleme amaçlarına dönük çalıĢmalar, eğitim bölgesi bazlı yapılabilir. Bilgisayar 
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teknolojisinden yararlanıp Bakanlık, üniversitelerle iĢbirliği içinde bir öğretmen portalı 

oluĢturmalı ve interaktif çalıĢma yapabilen bir tasarım geliĢtirmelidir. Hayat boyu ve hayat 

eni eğitim anlayıĢına uygun hizmet içi eğitim sunulmalıdır.” 

  Bu bölümde 1950-2010 yılları arasında Türkiye‟de Ġngilizce öğretimi ve 

Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmede yer alan değiĢiklikler ve geliĢmeler tartıĢılmıĢtır.  Önce 

değiĢmeyen olguların ele alınması yararlı olacaktır: Ġngilizce öğrenmeye olan talep giderek 

arttığından Ġngilizce öğretmen açığı her zaman gündemde olmuĢtur (Demircan, 1987; 

1988; Keskil, 1999). Yabancı dil öğretiminde istenen baĢarının yakalanamaması yalnızca 

MEB‟in, öğretmenlerin ve öğrencilerin sorunu olmamıĢ, toplumun pek çok kesimi 

tarafından sorgulanmıĢ ve tartıĢılmıĢtır. Ġngilizce öğretim politikasının uygulamalarında ve 

öğretmen yetiĢtirmede bir süreklilik izlenememiĢ, özellikle nicelik sorunlarına ivedi çözüm 

bulmak amacıyla bir uygulamaya baĢlanmıĢ, kısa bir süre sonra bundan vazgeçilmiĢtir. 

Basamaklı kur sistemi uygulaması bu tutuma iyi bir örnektir. 

 Türkiye‟deki bilim insanları ve öğretmen yetiĢtiriciler Batı‟da dil öğretimi 

alanındaki geliĢmeleri yakından izlemiĢler; bilimsel ve entelektüel etkinlikler çerçevesinde 

görüĢlerini ilgili taraflarla paylaĢmıĢlardır. Batı‟daki geliĢmeler, hem öğretim 

programlarını hem de öğretmen yetiĢtirmeyi etkilemiĢtir. Bu etkilenme, bilginin üretildiği 

yer Batı olduğundan doğal karĢılanmalıdır, ancak Batı‟dan alınan yeni düĢünceler ve 

uygulamalar, Türkiye‟nin ihtiyaçları ve özgün koĢulları için her zaman uygun olamamıĢtır. 

MEB her değiĢiklik için Batılı uzmanların öncülüğüne ihtiyaç duymuĢ ve birlikte çalıĢma 

ortamları hazırlarken kendi yetiĢmiĢ insan gücünü, örneğin üniversitelerdeki bilim 

insanlarını, uzmanlık alanı öğretmen yetiĢtirme olan kiĢileri bir araya getirmemiĢtir. 

Ġngilizce öğretimi için çok önemli sayılacak dönemeçlerde bilimsel ve mesleki toplantılar 
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özel kurumlarca düzenlenmiĢ, bu toplantılara MEB yetkilileri ev sahibi olarak değil konuk 

olarak katılmıĢlardır.  

AB ile uyum süreci yabancı dil öğretiminde önemli değiĢiklikler getirmiĢtir. 

4306 sayılı yasa gereği 1997‟den itibaren Ġngilizce zorunlu yabancı dil olarak ilköğretimde 

öğretilmeye baĢlanmıĢtır. Bu önemli değiĢikliğe yeterli hazırlık yapılmamıĢ; öğretmen 

açığı, çocuklara Ġngilizce öğretebilecek mesleki donanımlı öğretmen ve uygun 

malzemelerin gereği öngörülememiĢtir. Sorunlar program yürütülmeye baĢladıktan sonra 

süreç içinde çözülmeye çalıĢılmıĢtır. AB‟ne uyum süreci öğretmen yetiĢtirmeyi de 

etkilemiĢtir. Uzun yıllar tercih edilen usta–çırak modeli yerine öğretmeni sosyal bir kimlik 

olarak gören, değiĢime ve geliĢime açık olmasına olanak veren yansıtıcı model 

benimsenmeye baĢlamıĢtır. Fakültelerin ders içeriklerinde değiĢikliklere gidilmiĢ, 

öğretmen adaylarının yeni programla tanıĢmaları sağlanmıĢtır. Giderek daha çok sayıda 

bilim insanı Avrupa Çerçeve Programını ve Türkiye‟deki uygulamaları konu alan 

araĢtırmalara yönelmiĢlerdir (Mirici, 2000; Demirel, 2005; Kırkgöz, 2007; Tok ve ArıbaĢ, 

2008; Pekkanlı Egel, 2009; ĠĢisağ ve Demirel, 2010). Bu araĢtırmaların alana getirdiği ve 

getireceği katkı büyüktür. 

AB‟ne uyum sürecinin öğretmen yetiĢtirme süreçlerine olumlu etkilerinden biri 

de öğretim elemanı ve aday öğretmen hareketliliğini sağlayan değiĢim programlarıdır. 

DeğiĢim programları sayesinde azımsanmayacak sayıda öğretmen adayı hizmet öncesi 

eğitimlerinin bir ya da iki yarıyılını Avrupa ülkelerinde bulunan ve denklik anlaĢması 

yapılmıĢ üniversitelerde sürdürmektedirler. Mesleğe baĢlamadan önce bu tür deneyimlerin 

öğretmen adaylarının kiĢisel ve mesleki geliĢimlerine katkısı açıktır. Öğretmen adaylarının 

yanı sıra, öğretmen yetiĢtiriciler de aynı değiĢim programları ve projeler aracılığı ile baĢka 
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ülkelerdeki meslektaĢları ile etkileĢimde bulunabilmekte ve öğretmen yetiĢtiren kurumları 

tanıma ve ortak bilimsel çalıĢma ortamı yaratma olanağını bulabilmektedirler. 

 Sonuç olarak, yukarıda özetlenen geliĢmeler ve değiĢikliklerin ıĢığında 

Türkiye‟de Ġngilizce öğretiminde 2010‟lu yıllarda hala hedeflenen baĢarıya ulaĢıldığı 

söylenemez. Devlet okullarında her kademe için MEB tarafından ulaĢılması beklenen 

Ġngilizce yeterlik düzeyi tanımlanmıĢtır; ancak farklı okullarda aynı kademede öğrenim 

gören öğrencilerin geldiği düzey birbirinden farklıdır. Hala farklı kaynaklardan yetiĢen 

Ġngilizce öğretmenleri okullarda yan yana çalıĢmaktadır.  Türkiye, artık zorunlu yabancı dil 

olan Ġngilizce öğretiminde ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmede hem eski alıĢkanlıkların 

yarattığı olumsuzluklarla baĢ etmek zorundadır, hem de çağın gereksinimlerinin zorladığı 

yeni yollara yönelmek durumundadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

200 

 

SONUÇ 

Türkiye‟de Ġngilizce öğretiminin ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmenin tarihini 

konu alan bu çalıĢmada, geçmiĢ eğitim deneyimlerinin bugüne yansımalarını 

irdeleyebilmek için öncelikle Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun son yüzyılında eğitimde 

gerçekleĢtirilen yeniliklere ve değiĢikliklere yer verilmiĢtir. Osmanlı Ġmparatorluğu 

BatılılaĢma çabalarına baĢladığı 19.yüzyılın ilk yarısında, yüzyıllardır süren tercümanlık 

geleneğini, uluslar arası iliĢkilerde devletin zarara uğraması nedeniyle sorgulamaya 

baĢlamıĢtır. Bu yeni eğilim Türk ve Müslüman tebaaya yabancı dil öğrenmenin yolunu 

açmıĢtır. Eğitimde köklü değiĢikliklerin yapılması da aynı döneme rastlamıĢtır. Batı 

standartlarında askeri ve sivil okulların açılmasında yabancı uzman ve öğretmenlere ihtiyaç 

duyulmuĢ, okullarda yabancı öğretmenler ve yabancı dil bilenler görev yapmıĢlardır. 

Osmanlı ordusunun çağın gereklerine göre yeniden eğitilmesinde ve düzenlenmesinde de 

yabancı uzmanlar iĢ baĢına gelmiĢtir. ĠĢte bu koĢullarda çok sayıda devlet memuru ve 

kurmay asker siyasi nedenlerle Fransızca, askeri nedenlerle Almanca öğrenmeye 

baĢlamıĢlardır. Bu arada, eğitim için çok sayıda Osmanlı genci Avrupa‟ya gönderilmiĢ, bir 

Avrupa dilini iyi öğrenerek Osmanlı topraklarına geri dönmüĢlerdir. 

19. yüzyıla damgasını vuran Tanzimat ve Islahat Fermanları, yabancıların 

toprak edinmesini sağlayan yasanın çıkarılması Osmanlı topraklarında çok sayıda azınlık, 

yabancı ve misyoner okullarının açılmasına neden olmuĢtur. Mevcut Osmanlı okullarından 

çok daha iyi eğitim koĢullarına sahip olan bu okulların ayırt edici özelliklerinden en 

önemlisi bir ya da iki Batı dilini iyi öğretmeleri olmuĢtur. Osmanlı topraklarında Hıristiyan 

tebaanın çağdaĢ eğitim olanaklarından yararlanmıĢ olmaları farklı bir eğitim algısı ve 

seçeneği yaratmıĢ ve Türk ve Müslüman tebaa bu farklılıktan etkilenmiĢlerdir.  
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 Bu çalıĢmanın birinci araĢtırma sorusu, Batıda yabancı dil öğretiminde yer 

alan geliĢmelerin Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun son yüzyılında baĢlayan yabancı dil 

eğitimine etkileri üzerinedir. Osmanlı Ġmparatorluğu‟nda yabancı dil öğrenmenin önemi 

anlaĢılmasına karĢın sistemli yabancı dil öğretimi tek tek örneklerle sınırlı kalmıĢtır. Bu 

nedenle etkili ve sistemli bir yabancı dil öğretme ya da dil öğretmeni yetiĢtirme söz konusu 

değildir. Yabancı dil eğitiminde Batı etkisi, ancak Osmanlı topraklarında birbiri ardına 

açılan ve yıllarca eğitimlerini sürdüren yabancı ve misyoner okullarının uygulamalarında 

görülebilir. Bu okulları kuranlar ve eğitim kadrolarını oluĢturanlar, en az bir yabancı dili 

iyi bilen ve dönemin seçkin kurumlarında eğitimlerini tamamlayan kiĢiler olduklarından 

bir baĢka dili öğretme konusunda dönemin geliĢmelerini mutlaka izleyen kiĢiler oldukları 

söylenebilir. Özellikle Ġngilizce öğretimi ele alındığında, Amerikan ve Ġngiliz okullarının 

baĢarıları açıktır ve izleyen yıllarda bu okullar, Ġngilizce öğretimi konusunda önce II. 

MeĢrutiyet yöneticilerine sonra da Cumhuriyet kurumlarına örnek oluĢturmuĢlardır.  

 ÇalıĢmanın ikinci araĢtırma sorusunda Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun yabancı dil 

eğitim deneyimlerinin Cumhuriyet Dönemi yabancı dil eğitim sistemine etkileri 

incelenmiĢtir. Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun yabancı dil öğretimi konusunda bir sistem 

oluĢturamayan giriĢimleri ve öğretmen yetiĢtirme deneyimi Cumhuriyet dönemini, hem 

yabancı dil öğretim politikası oluĢturmak hem de yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme 

bağlamında etkilemiĢtir. Osmanlı‟nın kurduğu az sayıda çağdaĢ eğitim kurumlarından 

mezun olanlar ve özellikle askeri okullardan yetiĢenler Cumhuriyet‟i kurmuĢlardır. 

Yabancı dil bilmenin önemini kavramıĢ, yabancı ve misyoner okullarında verilen 

öğretimin farklılığını gözlemlemiĢlerdir. Cumhuriyet‟in kurucuları, çağdaĢ dünyada yerini 

alacak Türkiye için eğitimin toplumsal ve ekonomik gücünün farkında olan, yabancı dil 

öğretiminin önemini bilen ve kendileri de bir yabancı dili bilen kiĢilerden oluĢmuĢtur. 
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Osmanlı döneminin baĢarısız dil öğretme uygulaması bir yabancı dil politikası oluĢturmada 

kendilerine itici bir güç olmuĢtur. Bu kadro, aynı zamanda, Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun 

çok dilli öğretim deneyiminin olumsuz sonuçlarından da ders çıkarmıĢ ve Lozan BarıĢ 

GörüĢmelerinde, Batı devletlerinin yabancı dille eğitim yapan yabancı ve misyoner 

okulları ile ilgili ısrarlarını geri çevirmiĢtir. Bu yüzden, Cumhuriyet‟in kurucu kadroları, 

Cumhuriyet‟in ilanından hemen sonra, 1924 yılında Tevhid‟i Tedrisat–Öğretim Birliği 

Yasasını yürürlüğe koymuĢlar ve tek dille öğretime baĢlanmasını sağlamıĢlardır. Yabancı 

dil öğretimi Milli Eğitimin Bakanlığı‟nın hazırladığı program uyarınca orta öğretim 

kademesinde baĢlatılmıĢtır. Osmanlı‟daki politikasızlığın tersine, Cumhuriyet yabancı dil 

politikasını kuruluĢundan hemen sonra saptamıĢ ve sınırlı bütçe ve yetiĢmiĢ insan gücü 

eksikliklerine karĢın uygulamaya baĢlamıĢtır. 

Üçüncü araĢtırma sorusuna yanıt verebilmek için, Cumhuriyet‟in ilk 30 yılında 

izlenen yabancı dil öğretim politikaları, Ġngilizce öğretimi ve Ġngilizce öğretmeni 

yetiĢtirme politikaları ve uygulamaları ile bu uygulamaların Batıdaki geliĢmelerden nasıl 

etkilendiği ele alınmıĢtır. Cumhuriyet, yabancı dil öğretiminde izlenecek politik kararı 

hemen vermiĢtir. Üç Batı dilinden birisinin orta öğretimde seçilmesi ve yabancı dil 

öğretiminin lise ya da dengi okul bitinceye dek sürdürülmesi sağlanmıĢ ve böylece bir 

yabancı dil öğretimi politikası izlenmeye baĢlanmıĢtır. Cumhuriyet yönetimi, yabancı dil 

öğretimini, Osmanlı‟dan miras kalan modernleĢme giriĢimlerinin bir gereği olarak kabul 

etmiĢtir. Ayrıca, Osmanlı‟da olduğu gibi Cumhuriyet döneminin elitlerinden de, bir Batı 

dilini iyi bilmeleri beklenmiĢtir. 

 Ġngilizce öğretimi, Cumhuriyet‟in ilk yıllarında, kaynak yetersizliği ve 

öğretmen açığı nedeniyle Almanca ve Fransızca öğretiminin ardından gelmiĢtir. GEE‟de 

ilk Ġngilizce öğretmenlerinin yetiĢtirilmeye baĢlanması için de 21 yıl geçmesi gerekmiĢtir.  
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Dönemin Milli Eğitim Bakanlarının Meclis Bütçe görüĢmelerindeki konuĢmaları dikkate 

alındığında, bu denli gecikmenin en önemli nedeni, sınırlı bütçe kaynakları ile 

açıklanabilir. Bir diğer neden de, Ġstanbul ve Ankara Üniversitelerinde açılan Ġngiliz Dili 

ve Edebiyatı Bölümlerinden mezun olanların Ġngilizce öğretmeni olarak görev yapmaları 

olabilir. Diğer yandan, Cumhuriyet‟in ilk 30 yıllık Ġngilizce öğretme ve öğretmen 

yetiĢtirme uygulamalarında Batı‟nın etkisi kolayca izlenmektedir. Ġlk öğretmenleri 

yetiĢtiren kurum Ġngiliz uzmanlar tarafından kurulmuĢ, ilk ders kitapları da onlar tarafından 

hazırlanmıĢtır.  MEB, okullarda çalıĢan Ġngilizce öğretmenlerine sınırlı da olsa, hizmet içi 

eğitim verebilmek için Ġngiliz öğretmen yetiĢtiricilerine görev vermiĢtir. Bu uzmanlar, 

okullarda ziyaret ettikleri Ġngilizce öğretmenlerine dönemin yeniliklerini, örneğin sözel 

becerilere ağırlık veren sınıf içi etkinlik türlerini aktarmıĢlar, sınıflarda uygulanmasına 

çalıĢmıĢlardır. Ankara Üniversitesi DTCF‟nin öğretim üyesi E.V. Gatenby, GEE Ġngilizce 

Bölümünü kurmuĢ ve ilk sistemli Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmeye baĢlanmıĢtır. GEE‟den 

mezun olan bu öğretmenler yöntem bilgisi öğrenerek mezun olan ilk Ġngilizce 

öğretmenleridir. Öğretmen yetiĢtirmede geleneksel usta-çırak modeli kullanılmıĢ, 

öğretmen adaylarından sözel becerilere ağırlık vererek ders yapmaları beklenmiĢtir. Usta-

çırak modelinin benimsenmesi ve sözel becerilerin geliĢtirilmesine önem verilmesi Batı‟da 

izlenen yolun Türkiye‟ye uyarlanmasıdır. Gatenby, Türk öğrenciler için 1970‟li yılların 

baĢlarına dek kullanılacak ders kitapları serisini de hazırlamıĢtır. Eğitimde önemli 

reformları hemen gerçekleĢtiren Türkiye Cumhuriyeti, yabancı dil eğitiminde, 

Osmanlı‟dan devraldığı yabancı uzman kullanma geleneğini, yetiĢmiĢ insan gücü 

olmadığından sürdürmek zorunda kalmıĢtır. Yabancı uzmanlar kendi öğretim ve öğretmen 

yetiĢtirme geleneklerini çalıĢtıkları kurumlara taĢımıĢlardır. 
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ÇalıĢmanın dördüncü araĢtırma sorusu 1950‟li yıllardan 2010‟lu yıllara kadar 

izlenen Ġngilizce öğretim politikaları ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmedeki değiĢikliklere 

ve geliĢmelere yanıt aramıĢtır. Ayrıca, Batı dünyasında konu ile ilgili geliĢmelerin 

Türkiye‟deki uygulamalara etkileri tartıĢılmıĢtır. Ġngilizce 1950‟li yıllardan sonra en çok 

öğrenilen yabancı dil olmuĢtur. II. Dünya SavaĢı ertesinde NATO üyesi olan Türkiye 

Batı‟daki yeni dünya düzeninde yerini almıĢtır. Bu siyasi duruĢ Ġngilizce öğrenme isteğini 

arttırmıĢtır.  Ġngilizce bilmek artık iyi eğitimli olma tanımının içindedir. Artan Ġngilizce 

öğrenme talebi öğretmen açığı nedeni ile karĢılanamamıĢ; bu da farklı kaynaklardan 

Ġngilizce öğretmeni açığını kapama çabalarını beraberinde getirmiĢtir. MEB 2000‟li yıllara 

kadar öğretmen yetiĢtirmede nicelik sorununu çözmeye yönelik adımlar atmıĢtır. 1982‟de 

2547 sayılı Yükseköğretim Yasası ile öğretmen yetiĢtirme fakülteleĢmiĢ ve 4 yıllık lisans 

öğretimi zorunlu hale gelmiĢtir. Bu yeni planlama, aynı zamanda öğretmenlerin tek 

kaynaktan yetiĢtirilme amacını taĢıyan önemli bir geliĢmedir. Yine de izleyen yıllarda 

farklı kaynaklardan Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme arayıĢları ile nicelik sorunları 

giderilmeye çalıĢılmıĢtır. Cumhuriyet‟in kuruluĢundan 50 yıl sonra, hala nicelik sorunu ile 

baĢ etmek durumunda olmak, izlenen politika gereği yapılan planlamaların gerçekçi 

olmadığına iĢaret etmektedir. Orta öğretime aday genç nüfus için gerekli öğretmen ihtiyacı 

tutarlılıkla öngörülememiĢtir. Bu dönemde, Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme ile ilgili nicelik 

kaygısı, nitelik kaygısının önünde gözükmektedir. Nitelik kaygısı, genel olarak öğretmen 

yetiĢtiren yüksek öğretim kurumlarındaki öğretmen yetiĢtiricilerin gündemi olmuĢtur. 

Böylesi farklı kaynaklardan yetiĢen Ġngilizce öğretmenlerinin hangi öğretmen yetiĢtirme 

modeli ile mesleğe hazırlandıklarını tutarlılıkla söylemek güç gözükmektedir. Ancak, 

eğitim enstitülerinde geleneksel usta-çırak modelinin sürdürüldüğü tahmin edilebilir.   

Diğer yandan, orta öğretim programlarındaki Ġngilizce dersleri öğrencileri temel kullanıcı 
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düzeyine bile getirememiĢtir. Bu nedenle 1980‟li yılların baĢında, mevcut sistem, tüm 

taraflarca eleĢtirilmeye ve tartıĢılmaya baĢlanmıĢtır. Etkili yabancı dil öğretimi ve yabancı 

dille öğretim tartıĢmasına taraf olup görüĢ bildirenlerin ortak noktaları, genelde yabancı dil 

öğretiminde, özelde Ġngilizce öğretiminde saptanan baĢarısızlıktır. Bu baĢarısızlığın en 

önemli nedenleri dil öğretme sisteminin iĢleyiĢindeki aksaklıklar ve programdaki 

tutarsızlıklardır. 

Corder (1973), bir ülkede yabancı dil öğretiminin üç basamaklı, hiyerarĢik bir 

sistemle iĢlediğini söyler. Bu hiyerarĢiye göre, ilk basamakta alınan kararlar politik 

kararlar olup devleti yönetenlerin aldığı kararlardır. Devlet yöneticileri, sırasıyla Ģu soruları 

yanıtlayarak karar verirler: Yabancı dil öğretilecek mi? Verilen yanıt olumluysa hangi 

dil/diller, kime öğretilecek? Bu yanıtlar yabancı dil öğretimi için devlet politikasını 

oluĢturur. HiyerarĢinin ikinci basamağında verilen kararlar dilbilimsel ve toplumdilbilimsel 

olup, yürütme sorumluluğu uygulamalı dilbilimcilere aittir. Uygulamalı dilbilimciler “ne 

öğretilecek”, “ne zaman öğretilecek” ve “ne kadar öğretilecek” sorularına yanıt vererek 

öğretim programlarını hazırlarlar. HiyerarĢinin son basamağındaki kararlar pedagojik ve 

psikodilbilimseldir. Artık sorumluluk öğretmendedir. Öğretmen “nasıl öğretilecek” 

sorusuna yanıt aramakla sorumludur. 

Yukarıdaki hiyerarĢik iĢleyiĢ, Türkiye örneğinde ele alınırsa ilk basamaktaki 

politik kararlar, Osmanlı Ġmparatorluğu döneminde 19. yüzyılın ortalarından itibaren 

verilmiĢtir. Ġmparatorluk, yabancı dil öğretme kararını vermiĢ ancak bu öğretimin ne 

zaman, ne kadar öğretileceği konusunda bir sistem kuramamıĢ ve yeterli sayıda öğretmen 

yetiĢtirememiĢtir. Osmanlının baĢarısız örneklerinden ders çıkaran Cumhuriyet, 

kuruluĢundan itibaren politik kararını vermiĢtir. Bu kararın nedeni, çağdaĢ dünya 

koĢullarında uluslar arası bilimsel, siyasi ve ticari alanlarda var olabilmek ve geliĢmeleri 
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yakalayabilmek için bir ya da iki Batı dilini öğrenme zorunluluğudur. Bilgi güçtür ve 

baĢkalarının ürettiği bilgiye ancak onların dili öğrenilerek ulaĢılır. 

Yabancı dil öğretme konusundaki politik kararın uygulama aĢamasında öğretim 

programlarını hazırlama iĢi gündeme gelir. Bir öğretim programının temel unsurlarını 

Brown (1995) Ģöyle sıralar: 

1. Ġhtiyaçların saptanması ve çözümlenmesi, 

2. Amaç ve hedeflerin belirlenmesi, 

3. Sınav sisteminin belirlenmesi, 

4. Öğretimde izlenecek yol ve yöntemler, 

5. Malzemenin seçimi ve geliĢtirilmesi, 

6. Değerlendirme. 

Bu unsurlar durağan olmayıp, sürekli değiĢkendir ve her aĢamada gözden 

geçirilmesi gereken bir yapıya sahiptir. Yani bir unsurdaki değiĢikliğin diğerlerini 

etkilemesi söz konusudur. Bu nedenle aĢağıdan yukarıya ve yukarıdan aĢağıya bir 

etkileĢim gereklidir. Türkiye bağlamında, Cumhuriyet‟in kuruluĢundan bu yana yabancı dil 

öğretimi programlarının yukarıdan aĢağıya örgütlendiği görülmektedir. Corder‟ın (1973) 

hiyerarĢik planına göre, ikinci basamaktaki karar verme yetkisinde olan program 

hazırlayıcılarla üçüncü basamakta bulunan uygulayıcıların arasında yeterli etkileĢim 

bulunmamaktadır. Eldeki program tüm taraflarca değerlendirilememektedir. Programı 

hazırlayan ve uygulatan MEB ve öğretmen yetiĢtiren üniversiteler arasında etkili bir bilgi 

alıveriĢinin olduğu söylenemez.  

1990‟lı yıllarda soğuk savaĢ döneminin sona ermesi ile Anglo Sakson dünyanın 

egemenlik gücü fazlalaĢmıĢ ve bu geliĢme Ġngilizceyi uluslar arası iletiĢimin dili yapmıĢtır. 

Ġngilizce öğrenmek artık elit olmanın bir gereği olmaktan çıkmıĢ, çağdaĢ toplumda yer 

alabilmenin bir gereği haline gelmiĢtir. Bu ortamda Türkiye‟de sürdürülen Ġngilizce 

programların baĢarısızlığı daha çok tartıĢılmaya baĢlanmıĢ ancak ulusal bir uzlaĢma 
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oluĢamamıĢtır. MEB, Cumhuriyet‟in ilk yıllarında, zorunlu olarak baĢvurulan yabancı 

uzmanlara görev verme alıĢkanlığını sürdürmüĢ, üniversitelerdeki akademik birikimle 

etkili bir iĢbirliğine gidememiĢtir. Ġlk Ġngilizce öğretmenlerinin yetiĢmesinden yaklaĢık 50 

yıl sonra, öğretmen açığının olması, farklı kaynaklardan yetiĢen Ġngilizce öğretmenlerinin 

bir arada çalıĢmaları, ders malzemelerinde yabancı yayınevlerine bağımlı olma, mevcut 

ders saatlerinin ve derslik koĢullarının okullara göre büyük farklılık göstermesi, 

planlamanın yetersizliğine ve doğallıkla programın iyi iĢlemeyiĢine iĢaret edebilir.  

MEB okullarındaki baĢarısız Ġngilizce öğretimi, özel sektörde yeni bir Ġngilizce 

öğretimi pazarının oluĢması ve geliĢmesine yol açmıĢtır. Özellikle 1980‟li yıllardan 

baĢlayarak çok sayıda özel okul, dil kursu ve dershane açılmıĢtır. Ġyi Ġngilizce bilmeyi 

baĢarılı bir eğitim ve iĢ yaĢamının ön koĢulu olarak kabul eden anne babalar, bu pazarın 

sunduğu öğretim seçeneklerine bütçe ayırmıĢlardır. Gerek okullardaki baĢarısızlığın gerek 

okul dıĢında çözüm aramanın bütçesinin büyüklüğüne çok sayıda bilim insanı dikkat 

çekmiĢtir.  

Batıda yabancı dil öğretimi konusundaki geliĢmeler bilim insanları ve 

öğretmen yetiĢtiriciler tarafından izlenmiĢtir. Bilim insanları çağdaĢ yaklaĢımları ve 

alandaki yenilikleri açıklamaya ve paylaĢmaya çaba göstermiĢler; Türkiye‟deki baĢarısız 

uygulamaların nedenlerini farklı yönleri ile tartıĢmıĢlardır. O dönemde yapılan bilimsel 

toplantılarda, bilim insanları dil öğretimindeki yeniliklerin, Türkiye koĢulları dikkate 

alınarak uyarlanabileceğini ve uygulamaya konulabileceğini açıklamıĢlardır. Ancak MEB 

tarafından görüĢ ve önerilerinin dikkate alınmadığı söylenebilir. 

Diğer yandan, Ġngiliz ve Amerikan Büyükelçiliklerinin eğitim ve kültür 

iliĢkilerinden sorumlu birimleri (USIS ve British Council) de, Batı‟da Ġngilizce öğretimi 

konusundaki geliĢmeleri aktarmada rol oynamıĢlardır. Bu kuruluĢlar bazen üniversitelerle 
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bazen MEB‟le iĢbirliği yaparak seminerler, konferanslar düzenlemiĢler, kitap ve malzeme 

bağıĢında bulunmuĢlardır. Bu kuruluĢların burs olanaklarından üniversite öğretim 

elemanları ve öğretmenler yararlanmıĢlar; öğrettikleri dilin konuĢulduğu ülkelerin eğitim 

kurumlarındaki kısa ya da uzun mesleki geliĢim programlarına katılmıĢlardır. Ancak bu 

olanaktan sınırlı sayıda öğretmen ve akademisyen yararlanmıĢtır. Bu kurumlar, daha büyük 

hedef kitleye ulaĢabilmek için, kendi dil eğitimi uzmanlarını ve öğretmen yetiĢtiricilerini 

Türkiye‟deki bilimsel ve mesleki toplantılara davet etme yolunu da seçmiĢlerdir. Böylece 

Batı‟daki yeni eğilimler, Batılı uzmanlarca tanıtılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Ġngilizce öğretiminde Batı etkisi ders kitapları aracılığı ile sınıfların çoğunda 

hissedilmiĢtir. Gatenby‟in uzun yıllar kullanılan ders kitabının ardından MEB‟in 1970‟li 

yıllarda hazırlattığı ders kitapları, özellikle Anadolu liselerinin sayılarının hızla artması 

nedeniyle, yerini yabancı yayınevlerinin ders kitaplarına bırakmıĢtır. Köklü bir dil öğretme 

geleneğinin ürünü olan ve büyük bütçelerle hazırlanan Ġngilizce ders kitapları 

öğretmenlerin ihtiyaçlarını daha etkili karĢılamıĢ ve sonuç olarak önemli bir pazar 

oluĢmuĢtur. Ders kitaplarını tanıtan ve pazarlayan yayınevi temsilcileri zaman zaman kısa 

hizmet içi seminerler düzenleyebilecek donanımda kiĢilerden seçilmiĢtir.  

Türkiye, Ġngilizce öğretimi ve öğretmen yetiĢtirme bağlamında bu karmaĢık ve 

baĢarısız sayılabilecek koĢullarda 1990‟lı yılları karĢılamıĢtır. 1997‟de 4306 sayılı yasanın 

yürürlüğe girmesi ile yeni bir dönem baĢlamıĢ ve Ġngilizce zorunlu yabancı dil olup 

ilköğretimin dördüncü yılından baĢlayarak öğretilmeye baĢlanmıĢtır. Bu köklü değiĢiklik 

yeni sorunları ve yeni arayıĢları beraberinde getirmiĢtir. 1990‟lı yıllarda mevcut eğitim 

fakültelerinden yetiĢen Ġngilizce öğretmenleri artan talebi karĢılayamadığı için, farklı 

kaynaklardan kısa sürede Ġngilizce öğretmeni açığı karĢılanmaya çalıĢılmıĢtır. Çocuklara 

Ġngilizce öğretimi, eğitim fakültelerinin ders programlarına girmiĢ ancak çalıĢan 
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öğretmenlerin bu konudaki eksiklikleri sistemli bir biçimde giderilememiĢtir. Türkiye 

2000‟li yıllara, yukarıda değinilen sorunlar, eğitim fakültelerinin programlarında yapılan 

değiĢiklikler, öğretmen yetiĢtirmede yeni model arayıĢları ve AB uyum sürecinin Ġngilizce 

öğretimine getirdiği değiĢikliklerle girmiĢtir. 2000-2010 yılları arasında dikkati çeken bir 

geliĢme, hızlı artan genç nüfusun yarattığı talebi karĢılayabilmek amacıyla eğitim 

fakültelerindeki Ġngiliz öğretmenliği bölümlerinin sayısında ve alınan öğrenci sayılarındaki 

artıĢtır. AĢağıdaki tabloda 2000-2010 yılları arasında Ġngilizce öğretmenliği bölümlerine 

alınan öğrenci sayılarındaki farklılıklar görülmektedir.  

Tablo 11. Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtiren Devlet Üniversiteleri ve Özel Üniversitelerdeki 

Toplam Öğrenci Sayıları 

 

 

 

Bu dönemdeki bir baĢka geliĢme de eğitim fakülteleri Ġngilizce öğretmenliği 

bölümlerinin ders programlarında yapılan düzenlemedir (www.yok.gov.tr; EriĢim tarihi:   

18 Kasım 2010). 2007-2008 ders yılından itibaren Ģu anda sürdürülen program yürürlüğe 

girmiĢtir. Bu çerçeve programının hazırlık aĢamasında YÖK‟ün fakülte ve bölümlere 

program önerilerini sorarak görüĢ alması, öğretmen yetiĢtirmede yeni bir iĢbirliği 

anlayıĢına iĢaret etmiĢtir. 

1990‟lı yıllardan baĢlayarak Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmede yeni yaklaĢımlar 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır. MEB‟in öğrenci merkezli yeni program anlayıĢına uygun olarak 

öğretmen yetiĢtirmede, öğretmen adayından yapılandırmacı öğrenme sürecinde yeniliklere, 

değiĢime, geliĢime açık olması beklenmektedir. Ġzlenen yol artık model odaklı olmayıp kiĢi 

odaklıdır ve yansıtıcı model kullanılmaktadır. 

Yıl Devlet  Özel  

2000 2160 425 

2010 3905 1156 

http://www.yok.gov.tr/
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   MEB, 2008 yılında ilköğretimde görev yapan Ġngilizce öğretmenlerinin 

yeterlik alanlarını tanımlanmıĢtır (www.meb.gov.tr. EriĢim tarihi: 13 Ocak 2010): 

1. Ġngilizce öğretim süreçlerini planlama ve düzenleme (Ġngilizce öğretimine 

uygun plan yapabilme, uygun öğrenme ortamlarını düzenleyebilme, uygun 

materyaller ve kaynaklar kullanabilme, uygun yöntem ve teknikleri 

kullanabilme, teknolojik kaynakları kullanabilme),  

2. Dil becerilerini geliĢtirme (Öğrencilerin etkili dil öğrenme stratejileri 

geliĢtirmelerine yardım edebilme, Ġngilizceyi doğru, anlaĢılır bir biçimde 

kullanmalarını sağlayabilme, dinleme/izleme, konuĢma, okuma, yazma 

becerilerini geliĢtirebilme, Ġngilizce öğretiminde özel gereksinimli ve özel 

eğitime gereksinim duyan öğrencileri dikkate alan uygulamalar yapabilme), 

3. Dil geliĢimini izleme ve değerlendirme (Ġngilizce öğretimine iliĢkin ölçme 

ve değerlendirme uygulamalarının amaçlarını belirleyebilme, ölçme ve 

değerlendirme araç ve yöntemlerini kullanabilme, öğrencilerin dil geliĢimlerini 

belirlemeye yönelik ölçme sonuçlarını yorumlama ve geri bildirim 

sağlayabilme, öğrencilerin dil geliĢimlerini belirlemeye yönelik ölçme 

değerlendirme sonuçlarını uygulamalarına yansıtabilme), 

4. Okul, aile ve toplumla iĢbirliği yapma (Öğrencilerin dil becerilerinin 

geliĢtirilmesinde ailelerle iĢbirliği yapabilme, öğrencilerin yabancı dil 

kullanmanın önemini kavramalarında ilgili kurum, kuruluĢ ve kiĢiler ile 

iĢbirliği yapabilme, öğrencilerin ulusal bayram ve törenlerin anlam ve 

öneminin farkına varmalarını ve aktif katılımlarını sağlayabilme, ulusal bayram 

ve törenlerin yönetim ve organizasyonunu yapabilme, okulun kültür ve 

öğrenme merkezi haline getirilmesinde toplumla iĢbirliği yapabilme, toplumsal 

liderlik yapabilme), 

5. Ġngilizce alanında mesleki geliĢimini sağlama (Mesleki yeterliklerini 

belirleyebilme, Ġngilizce öğretimine iliĢkin kiĢisel ve mesleki geliĢimini 

sağlayabilme, mesleki geliĢimine yönelik uygulamalarda bilimsel araĢtırma 

yöntem ve tekniklerinden yararlanabilme, mesleki geliĢimine yönelik 

araĢtırmalarını uygulamalarına yansıtabilme). 

http://www.meb.gov.tr/
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Yukarıda özetlenen Ġngilizce öğretmeni yeterlik alanları ve alt alanlarının 

performans göstergeleri de tanımlanmıĢtır. Ġngilizce öğretmenlerinin anılan yeterliklere 

sahip olabilmesi için hizmet öncesi eğitim sürecinde aldıkları derslerin bu ihtiyaçlara yanıt 

verebilmesi gerekmektedir. ġu anda uygulanan YÖK çerçeve programındaki ders tanımları 

söz konusu öğretmen yeterlikleri ile uyumludur. Ancak baĢarılı uygulamalar için Ġngilizce 

öğretmenliği bölümlerindeki öğretim elemanı sayısının ivedilikle arttırılması 

gerekmektedir. 

ÇalıĢmanın beĢinci araĢtırma sorusu, Avrupa Birliği‟ne uyum sürecinin 

Türkiye‟de yabancı dil öğretimi politikalarında yarattığı değiĢiklikleri tartıĢmıĢtır. 1997 

yılında gerçekleĢtirilen eğitim reformu ile MEB Ġngilizce öğretimini ilköğretim 4. 

sınıflarda baĢlatmaya karar vermiĢ, Ġngilizce zorunlu yabancı dil olarak kabul edilmiĢ ve 

yeni Ġngilizce öğretim programı iletiĢimsel yaklaĢıma göre hazırlanmıĢtır. Ġngilizce 

öğretimini ve öğretmen yetiĢtirmeyi etkileyen bu köklü değiĢiklik, AB uyum süreci 

çerçevesinde gerçekleĢtirilmesi gerekenlerin bir parçasıdır. Bu nedenle AB uyum süreci 

hem Ġngilizce öğretimini hem Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmeyi etkilemiĢtir. Ġngilizce 

öğretmen yetiĢtiren bölümlerde görev yapan çok sayıda bilim insanı Avrupa Çerçeve 

Programını ve Türkiye‟deki uygulamaları konu alan araĢtırmalara yönelmiĢlerdir (Mirici, 

2004; Demirel, 2005; Kırkgöz, 2007; Tok ve ArıbaĢ, 2008; Pekkanlı Egel, 2009; ĠĢisağ ve 

Demirel, 2010). Bu araĢtırmaların alana getirdiği ve getireceği katkı dikkate değerdir. 

AB uyum süreci çerçevesinde kabul edilen ve iĢlerliğe giren değiĢim 

programları sayesinde çok sayıda öğretmen adayı hizmet öncesi eğitimlerinin bir ya da iki 

yarıyılını Avrupa ülkelerinde bulunan ve denklik anlaĢması yapılmıĢ üniversitelerde 

sürdürmektedirler. Mesleğe baĢlamadan önce bu tür deneyimlerin öğretmen adaylarının 

kiĢisel ve mesleki geliĢimlerine katkısı olacağı düĢünülmektedir. Öğretmen adaylarının 
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yanı sıra, öğretmen yetiĢtiriciler de aynı değiĢim programları ve projeler aracılığı ile baĢka 

ülkelerdeki meslektaĢları ile etkileĢimde bulunabilmekte ve öğretmen yetiĢtiren kurumları 

tanıma ve ortak bilimsel çalıĢma ortamı yaratma olanağını bulabilmektedirler. 

Türkiye yabancı dil öğretiminde baĢarılı bir ülke değildir. Cumhuriyet‟in 

kuruluĢundan bu yana yabancı dil öğretimi konusunda alınan doğru ve çağın gereklerine 

uygun politik kararlara rağmen uygulamadaki sorunlarını giderememiĢtir. Bu baĢarısızlığın 

temel nedenleri, ileriye adım atarken geçmiĢteki baĢarısızlıkların değerlendirmesinin 

yapılmayıĢı ve yetiĢmiĢ insan gücünün ve eldeki olanakların etkili kullanılmaması olarak 

özetlenebilir. 21. yüzyılda geliĢmiĢ toplumlar en az iki yabancı dilin öğrenilmesi için uzun 

yıllara yayılan hazırlık yaparak rekabet güçlerini arttırırken, büyük bir genç nüfusa sahip 

Türkiye‟nin bu standardın altında kalmasının toplumsal ve ekonomik ilerlemeyi olumsuz 

etkileyeceği söylenebilir. Ġngilizce ve diğer yabancı dillerin öğretilmesindeki baĢarısızlığın 

nedenlerini saptayabilmek için ilgili tarafların katılımıyla kurulacak ulusal bir komisyonun 

çalıĢmaları gelecekteki uygulamalara doğru yön verebilir. BaĢarısız uygulamaların 

nedenleri saptanmadan alınacak yeni kararlar, karĢılaĢılacak yeni sorunların ön koĢulu 

olabilir. Ayrıca yabancı dil öğretimi için kullanılan bütçenin gözden geçirilmesi yarar 

sağlayabilir. Bu konunun MEB ve üniversite iĢbirliği ile araĢtırılması eğitim ekonomisi 

açısından önem taĢımaktadır. Böyle bir araĢtırma, Ģimdiye dek kullanılan ekonomik 

kaynakların miktarını belirleyecek ve bundan sonra ayrılması gereken bütçe konusunda 

öngörü sağlayacaktır. Yukarıda değinilen ulusal komisyonda öğretmen yetiĢtiren eğitim 

fakültelerinin ilgili bölümleri de bölüm baĢkanları düzeyinde temsil edilebilmelidir. MEB, 

gelecek yıllar için öğretmen ihtiyacını tutarlılıkla saptamalı ve bu öğretmenlerin 

yetiĢmeleri için gerekli bütçe sağlanmalıdır. Dikkate alınması gereken bir baĢka konu da 

öğretmen yetiĢtiricilerin yetiĢmesi ile ilgilidir. BaĢarılı öğretmen yetiĢtirme süreçleri için 
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daha fazla sayıda öğretmen yetiĢtiriciye ihtiyaç vardır. Bu sayı gereksinmelerle uyumlu 

olarak saptanabilir, fakültelerde, daha etkili hizmet öncesi eğitim için, öğretim elemanı 

baĢına düĢen aday öğretmen sayısı azaltılabilir.  

Öğretmen yetiĢtirmede, hizmet öncesi eğitimin yanı sıra, hizmet içi 

programlarına özel bir önem verilmesi de etkili Ġngilizce öğretimi ve öğretmenlerin 

mesleki geliĢmeleri açısından özel önem taĢımaktadır. Türkiye‟de bugüne dek 

gerçekleĢtirilen hizmet içi programlarının değerlendirilmesi, yine MEB ve üniversite 

iĢbirliği ile yapılacak bir tarihsel çalıĢma ile mümkün olabilir ve böyle bir çalıĢma, bundan 

sonra düzenlenecek programlara ıĢık tutabilir. Hizmet içi programların sıklığı, yerelliği 

sağlanabilir, hizmet içi eğitim çalıĢmalarına katılacak öğretmen sayısı arttırılabilir, bu 

programlar yaĢam boyu öğrenme ilkesinin bir gereği olarak öğretmenlerin yıllık çalıĢma 

programlarına yerleĢtirilebilir. Hizmet içi programların sertifikalandırılması ve baĢarı 

belgelerinin ücret ve atama kararlarında etkileyici rol oynaması öğretmenlerin 

güdülenmesini sağlayabilir. Hizmet içi eğitim programlarının yürütülmesinde eğitim 

fakültelerinde görev yapan öğretmen yetiĢtiriciler ile iĢbirliğine gidilmesi yararlı olabilir. 

Böyle bir iĢbirliği, alanda çalıĢan Ġngilizce öğretmenlerinin vereceği geribildirimlerin 

dikkate alınmasını sağlayabilir ve fakültelerde verilen meslek derslerinin daha etkili 

yürütülmesine yol açabilir. 

Son dönemde MEB tarafından yeni Ġngilizce programına uygun olarak ders 

kitaplarının hazırlatılması önemli bir geliĢmedir. Türkiye, Ġngilizce ders kitaplarını 

hazırlayarak kendi kaynaklarını kullanmaya baĢlamıĢtır. Ancak hazırlatılan ders kitapları 

hakkında Ġngilizce öğretmenlerinin görüĢ ve önerilerini dikkate alarak, kitapların öğrenci 

ve öğretmen gereksinimlerine uygun olarak sistemli bir biçimde değerlendirilmesi ve 

güncellenmesi sağlanabilir. Ayrıca, yabancı dil öğretiminde malzeme geliĢtirme ve 
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değerlendirme konusunda uzmanlaĢmıĢ bilim insanlarından ulusal bir komisyon 

oluĢturulabilir ve hazırlanan ders kitapları pilot uygulama yapılmadan önce ve sonra bu 

komisyon üyeleri tarafından gözden geçirilip değerlendirilebilir ve bu aĢamadan sonra 

okullara dağıtılabilir.  Ders kitapları kullanılmaya baĢladıktan sonra öğretmenlerin görüĢ, 

öneri ve eleĢtirilerini bildirebilecekleri bir geribildirim yolu elektronik ortamda 

oluĢturulabilir. Ġngilizce öğretiminin ayrılmaz bir parçası haline gelen eğitim 

teknolojilerinin daha etkili kullanılması hem öğrenenler hem de öğretmenler için olanaklı 

kılınabilir. Okullarda Ġngilizce derslikleri ayrılabilir ve bu derslikler teknoloji kullanımına 

uygun olarak tasarımlanabilir. Ġngilizce öğretmenlerinin her sınıfın dersliğine gitmesi 

yerine, her sınıfın öğrencilerinin hazırlanan Ġngilizce dersliğine gitmeleri sağlanabilir. 

  2010 yılı MEB verilerine göre 26179 Ġngilizce öğretmeni ilköğretim 

okullarında, 15808 Ġngilizce öğretmeni de ortaöğretim okullarında olmak üzere 41987 

Ġngilizce öğretmeni görev baĢındadır (Ek: 10). Bu sayı, hızla artan genç nüfusun eğitim 

gereksinimlerine koĢut olarak artacaktır. Ġngilizce öğretiminde ve öğretmen yetiĢtirmede 

kaliteyi arttırmak için bazı çalıĢmalar yapılabilir. Bunlardan ilki, MEB tarafından 

yapılabilecek bir profil çalıĢmasıdır. Bu çalıĢma mevcut öğretmenlerin yaptıkları iĢle ilgili 

önceliklerini, sorunlarını, beklentilerini, iĢ doyumlarını ve önerilerini saptayabilir. Elde 

edilecek bilgilerin yorumlanması gelecekte çıkabilecek sorunları öngörebilme ve çözüme 

ulaĢtırmada MEB‟e ve öğretmen yetiĢtiren üniversitelere ıĢık tutabilir. Bir baĢka çalıĢma, 

özel eğitim kurumlarındaki Ġngilizce öğretiminin tarihsel sürecini inceleyip, devlet okulları 

ve özel okullar arasında bir karĢılaĢtırma sağlayabilir. Sonuç olarak, Ġngilizce öğretimi ve 

Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme bağlamında Türkiye, geçmiĢteki deneyimlerinden ders 

alarak, alanda yetiĢmiĢ insan gücünü kullanabilir ve çağdaĢ eğitim gereksinimlerini 

karĢılayabilecek yeni öğretme ve öğretmen yetiĢtirme programlarını hazırlayabilir. 
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EK 4: GörüĢme: Prof. Dr. Ahmet Kocaman 

I. BÖLÜM: GAZĠ EĞĠTĠM ENSTĠTÜSÜ-ÖĞRENCĠLĠK YILLARI 

1.  Neden Ġngilizce öğretmeni olmak istediniz? Bu mesleği seçerken Ġngilizce 

öğretmeninizden mi etkilendiniz, yoksa ailenizden mi? 

O günlerdeki sisteme göre Eğitim Enstitüsüne giriĢte üç bölüm seçilebiliyordu; ben 

de Türkçe, Matematik ve yabancı dil seçmiĢtim; üçüne de çağrıldım ancak sanırım o 

günlerde yabancı dilin yeni yeni gözde bir alan olmaya baĢlaması seçimimde etkili 

oldu. 

2. Neden Gazi Eğitim Enstitüsünü seçtiniz?  

Yatılı okuyan öğretmen okulu öğrencileri için Eğitim Enstitüleri tek seçenekti; 

öğretmenlerimin de yönlendirmesiyle Gazi Eğitim Enstitüsü‟nü seçtim. Ayrıca Gazi 

Eğitim Enstitüsü o dönemlerin en seçkin öğretim kurumuydu. 

3. Gazi Eğitim Enstitüsüne hangi yıl baĢladınız? 

1957-58 öğretim yılında baĢladım. 

4. Gazi Eğitim Enstitüsü sınavla öğrenci kabul ediyordu. GiriĢ sınavıyla ilgili 

hatırladıklarınız nelerdir? Bu bir yeterlik sınavı mıydı? Sözlü sınava alındınız 

mı? 

Bir yeterlik sınavı verildi; bu genel Ġngilizce bilgisini kapsayan bir test ve 

anımsadığım kadar bir kompozisyondan oluĢuyordu. Ayrıca sözlü sınav da yapıldı. 

5. Siz baĢladığınızda kayıtlı tüm öğrenciler yatılı mıydı? Siz yatılı mıydınız?  

Çoğu öğrenci yatılıydı, bizim sınıfta 2-3 gündüzlü öğrenci olduğunu da 

anımsıyorum; ben yatılı öğrenciydim. 

6. Ġlk eğitim-öğretim yılında aldığınız dersleri hatırlıyor musunuz? Bu derslerin Ģu 

anda Eğitim Fakültelerinin Ġngilizce Öğretmenliği bölümlerinde verilen 

derslerle benzerlikleri ve farklılıkları nelerdir? 

Ġngilizce dil becerileri ile ilgili dersler (dinleme, konuĢma, okuma, yazma) dersleri 

vardı; konuĢma ağırlık taĢıyordu ve bu dersleri Amerikalı, Ġngiliz öğretmenler 

okutuyordu. Türkçe ve ruhbilim, eğitim derslerine çok önem veriliyordu. 



 

 

 

 

Günümüzde de bu derslerin çoğu var ama kabul edelim ki o kadar deneyimli 

öğreticilerimiz yok (Yabancı dil öğretmeni yetiĢtiren iki okul olduğu için o dönemde 

en nitelikli öğreticiler bu okullardaydı.). Sınıfların kalabalık olmaması (ilk sınıfta 10-

12 kiĢilik gruplarımız vardı.) eğitim ve öğretimin niteliğini arttırıyordu.  

7. Derslerinizi hangi hocalar yürütüyordu? 

Ġngilizce derslerimizde yabancı öğreticiler yanında iki Türk öğretmenimiz vardı 

Türkçe dersimize Mustafa Nihat Özön, Eğitim dersimize Turhan Oğuzkan giriyordu. 

8. Sizi yetiĢtiren hocalarınızın nasıl yetiĢtikleri hakkında bilginiz var mıydı? Bu 

hocalar hangi süreçleri tamamladıktan sonra “öğretmen yetiĢtirici” olarak 

Gazi‟de göreve baĢlamıĢlardı? 

Anımsadığım kadar bir bölümü DTCF mezunuydu; önce bölüme asistan olarak 

alınıyor, sonra öğretim görevlisi kadrosuna geçiriliyorlardı (Ben de 10 yıl 

ortaöğretim öğretmenliği deneyiminden sonra bölüme asistan olarak atanmıĢtım). 

Hadiye Sayron‟un yurtdıĢında da öğretim gördüğünü anımsıyorum; psikoloji 

öğretmenimiz Mithat Enç de öyle. 

9. Öğretmenliğinizi en çok etkileyen, sizde en çok iz bırakan hocanız ya da 

hocalarınız kimlerdi? Bunun nedenlerini belirtir misiniz? 

Hemen hepsinden çok etkilendim. M. Nihat Özön‟den Türkçe dersinin metne dayalı 

olarak nasıl iĢlenebileceğini öğrendim. Naciye Öncül ve Hadiye Sayron‟dan Ġngilizce 

ve Türkçenin birlikte yürütülmesi gerektiğini, Turhan Oğuzkan‟dan etkili 

konuĢmanın ve öğrenciye değer vermenin erdemlerini öğrendim. Yabancı hocalar da, 

zamana değer vermenin ve çalıĢmada sürekliliğin önemini kavrattılar örtük olarak. 

10. Yabancı uyruklu, örneğin Ġngiliz ya da Amerikalı hocalarınız oldu mu? Gazi 

Eğitim Enstitüsü, Ġngilizce Öğretmenliği Bölümünde Gatenby görev yapmıĢ. 

Gatenby ile ilgili bilgileriniz nelerdir? 

Daha önce de yazdığım gibi özellikle konuĢma dersleri bütünüyle yabancı 

öğreticilerin yönetimindeydi; bunların tümünün uzman oldukları söylenemez. 

Gatenby bizden önceki dönemde görev yapmıĢ. Gatenby‟nin ortaöğretim 

kitaplarından çok Ģey öğrendim; bu kitaplarda ġekspir‟den ve baĢka edebiyat 



 

 

 

 

yazarlarından bile metinler vardı; belki gündelik dilden biraz uzak metinlerdi ama 

doğal Ġngilizce Kullanım örnekleri olduğu için ve yaygın sözcükler kullanıldığı için 

ortaöğretimde de epeyce yararlı olduğunu biliyorum. 

11. Türk ve yabancı uyruklu hocalarınız arasında uyum ve iĢbirliği gözler 

miydiniz? 

Hiçbir uyumsuzluk gözlemedik, tam tersine uyumlu bir küme çalıĢması söz 

konusuydu. 

12. Öğrenciler ve hocalar arasında ders içi ve ders dıĢı iliĢkiler nasıldı? 

Öğrencilerin hemen her sorunuyla ilgiliydi hocalarımız. 

13. Bir sınıfta ortalama öğrenci sayısı neydi? Kız öğrenciler, Ģimdi olduğu gibi, o 

zaman da çoğunlukta mıydı? 

Birinci sınıfta her sınıfta 10-15 öğrenci vardı; ikinci sınıfta kümeler genellikle 

birleĢirdi, 20-30 kiĢi olurdu bir grupta. 

14. Öğretim dili Ġngilizce miydi? Eğitim dersleri dıĢında alan derslerinizde Türkçe 

kullanılıyor muydu? 

Eğitim dili Ġngilizce idi, o dönemlerin yaklaĢımına uygun olarak sıkça laboratuar 

çalıĢması yapılırdı. 

15. Hangi ders kitaplarını kullanıyordunuz? Bu kitapları Enstitü ücretsiz sağlıyor 

muydu? Bu kitaplar yurt dıĢından getirtilen kitaplar mıydı? Türkiye‟de basılan 

ders kitapları var mıydı? 

Anımsadığım kadar çoğu yurtiçinde basılmıĢ ders kitaplarıydı; Ġngilizce kitapların bir 

bölümü bölümce hazırlanmıĢtı. Bütün kitaplar Enstitü tarafından ücretsiz olarak 

sağlanıyordu. 

16. Hocalarınız ders araç ve malzeme olarak neler kullanıyordu? Dil laboratuarı 

var mıydı? 

Dil laboratuarı yoğun olarak kullanılıyordu ama ders kitaplarının tümünü 

anımsamam olanaksız elbette. 

17. Sınıf geçme ve notlandırma sistemi nasıldı? 



 

 

 

 

Özel bir değerlendirme sistemi anımsamıyorum yalnızca çoktan seçmeli sınav 

sisteminin pek az kullanıldığını anımsıyorum. 

18. Sınavlarınız hangi sıklıkta yapılırdı? Hangi sınavlar çok zorlayıcıydı? 

Dönem içi ara sınavlar ve dönem sonu sınavları yapıldığını anımsıyorum; Türkçe 

sınavları değiĢik sınıfların Türkçe öğretmenlerinin katıldığı bir sözlü sınama 

biçimindeydi, ayrıca yazılı sınav da verilirdi. 

19. En çok önem verdiğiniz ders ya da dersler hangileriydi?  

KiĢisel olarak en çok okuma (reading) ve çeviri derslerini sevdim; Mithat Enç‟in 

eğitim dersinden ve Turhan Oğuzkan‟ın eğitim derslerinden çok yararlandığımı 

söylemeliyim. 

20. Aldığınız ama gereksiz olduğunu düĢündüğünüz alan ya da eğitim dersleri var 

mıydı?  

Bütün derslerin çok yararlı olduğunu düĢünüyorum. 

21. Öğretmenlik uygulaması dersiniz eğitiminizin kaçıncı yılında baĢladı? Gözlem 

ve uygulama için hangi okullara gittiniz? Bu ders öncesinde, bir öğretmen adayı 

olarak nasıl hazırlandınız? 

     Öğretmenlik uygulaması için 2. yılın 1. döneminde kuramsal hazırlık yapılmıĢtı; 

uygulama için TED Ankara kolejine gittik, uygulama hocamızdan çok Ankara 

Kolejinin deneyimli öğretmenlerinden çok Ģey öğrendik (Benim Ģansım Öğretmen 

okulundan bir öğretmenimizin de yönetici olarak orada çalıĢmasıydı.). 

22. Öğretmenlik Uygulaması dersinize giren hocanız ne kadar sıklıkta sizi izlerdi? 

Sık sık hocanızı görüp geribildirim alır mıydınız? 

Hocamız aynı zamanda yönetici olduğu için bizi ancak iki kez izleyebildi ama ders 

öğretmenleriyle iĢbirliğimiz bu eksiğimizi giderecek düzeydeydi. 

23. Ġlk kez uygulama okuluna aday öğretmen olarak gittiğinizde ne gibi zorluklar 

yaĢadınız? Sınıf arkadaĢlarınızın bu yeni ortamda ne tür sorunları oldu? 

Büyük bir güçlüğümüz olmadı, çünkü birçoğumuz ilkokul öğretmenliği de 

yaptığımız için uygulamaya zaten hazırdık; yalnızca heyecan ve TED koleji çalıĢkan 

öğrencileri karĢısında aĢırı duyarlığımız vardı. 



 

 

 

 

24. Ne zaman mezun oldunuz?  

1959 Haziran dönemimde mezun oldum. 

25. Mezuniyet töreniniz yapıldı mı? Bu tür törenler siz öğrenciyken gelenek haline 

gelmiĢ miydi? 

Geleneksel mezuniyet törenimiz yapıldı, ondan önce mezuniyet yıllığı da hazırlandı. 

26. Gazi‟de, ders dıĢı etkinlikler için yeterli olanaklar var mıydı? Sizce mevcut 

olanaklar öğretmen adayları için yeterli miydi? 

Gazi‟de ders dıĢı etkinlikler için her türlü olanak vardı. Müzik, Beden Eğitimi 

bölümleri olduğu için bu bölümlerin olanaklarından ders dıĢında 

yararlanılabiliyorduk. Ayrıca Gazi eğitim o dönemin en seçkin eğitim kurumu 

olduğundan tanınmıĢ kiĢiler konferans için davet ediliyorlardı. 

27. Gazi Eğitim Enstitüsünden baĢarılı pek çok öğretmenin yanı sıra, 

azımsanmayacak sayıda sanat ve bilim insanı yetiĢti ve ülkemizin sanat, kültür 

ve akademik geliĢmesine önemli katkılarda bulundular. Örneğin, Gazi mezunu 

olan Fakir Baykurt, anılarında Gazi‟de geçirdiği yıllara, öğrendiklerine, 

tanıdığı insanlara çok yer veriyor. O yıllarda Gazi Eğitim Enstitüsüne 

“yoksullar üniversitesi” derlermiĢ. Siz sonraki kuĢak öğrencisi olarak bu 

adlandırmayı nasıl yorumluyorsunuz? 

Böyle bir nitelendirmeyi doğru bulmuyorum ama yatılı öğrencilerin çoğunlukta 

okulda bir kurum olarak okulda elbette zengin çocukları yoktu.  

28. Uzun yıllar boyunca, dilbilim ve dil öğretimi alanında lisans ve lisansüstü düzeyde yüzlerce 

öğrencinin yetişmesini sağlayan bir bilim insanı olarak, mezun olduğunuz bölümünüzle 

ilgili başka neler söylemek istersiniz? 

Gazi Eğitim İngilizce öğretmenliği bölümü, öteki bölümler gibi, öğretmenliğin ve eğiticiliğin 

ciddiye alındığı bir bölümdü. Zengin bir kitaplığı vardı; yatılılık sisteminin sağladığı olanaklar 

nedeniyle ve İngilizce öğretmeni yetiştiren iki kurumdan birisi olarak (Ötekisi İstanbul, Çapa 

Eğitim Enstitüsü’ydü.) uzmanlaşmış bir bölümdü (Günümüzde her Eğitim Fakültesinde her 

bölümün açılması bu yüzden sakıncalıdır.) 



 

 

 

 

 

II. BÖLÜM: ÖĞRETMENLĠK DÖNEMĠ VE MESLEKĠ GELĠġME  

1. Mezuniyetinizi izleyen eğitim-öğretim yılında hemen atandınız mı? Ġlk görev 

yaptığınız okul neredeydi? Hangi kademede (lise-ortaokul) ders vermeye 

baĢladınız? 

Mezun olduğumuzun ertesi günü depo tayiniyle öğretmenlik atamamız yapıldı; 

bunun ardından ilk görev yerlerimiz belli oldu. Ġlk görev yerim Yozgat ili Çayıralan 

ortaokulu Ġngilizce öğretmenliğidir. 

2. Göreve baĢladığınız ilk gün neler hissettiniz? 

Bir yıl ilkokul öğretmenliğim olduğu için okulda tedirginlik hissetmedim ama 

değiĢik bir çevrede olmanın verdiği yalnızlık duygusu elbette vardı.  

3. Haftada kaç saat dersiniz vardı? 

12 saat dersim vardı ama 3 saat Türkçe dersine de girdim. 

4. Okul yönetiminin, sizin gibi mesleğe yeni baĢlayan genç öğretmenlere karĢı 

tutumu nasıldı? 

O yıllarda yabancı dil öğretmenleri az sayıda olduğundan yönetimden olumlu destek 

gördüm ama öteki öğretmenleri de sevgiyle kucakladıklarını biliyorum. 

5. Mesleğinize yeni baĢladığınızda, öğrencilerinizle sınıf içi ve dıĢı iletiĢiminizde 

zorluklarınız oldu mu? Olduysa belirtir misiniz? 

Büyük zorluklar yaĢamadım; tam tersine boĢ zamanlarımda da onlarla olmaktan zevk 

aldım. 

6. Velilerle iletiĢiminiz nasıldı? Sıkıntılarınız oldu mu? Olduysa belirtir misiniz? 

Tam tersine velilerden çok büyük yakınlık gördüm ve orada Anadolu insanının 

içtenliğini bütün boyutlarıyla hissettim; o nedenle Hacettepe‟de ve çalıĢtığım öteki 

üniversitelerde öğrencilerime Anadolu‟ya gidip insanımızı tanımalarını öğütledim 

(Çünkü ben Anadolu‟da bir üniversite daha bitirdim!) 

7. Kullandığınız ders kitapları hakkında bilgi verir misiniz? 



 

 

 

 

Daha önce de değindiğim ders kitabı olarak Gatenby‟nin ortaöğretim için hazırladığı 

kitabı kullandık. Bunlar gündelik dilden biraz uzaktı ama dili bütün boyutlarıyla 

kuĢatan kitaplardı. 

8. Ders kitaplarınızı desteklemek için ne tür malzemeler kullandınız?  

Ne yazık ki o günlerde (hele Anadolu‟da) fazlaca ek gereç kullanma olanağımız 

yoktu, yalnızca ek alıĢtırma ödevleri verebiliyorduk. 

9. Çok sayıda Ġngilizce öğretmeni, fakültede öğrendiklerinin, gerçek okul 

ortamlarında iĢe yaramadığından, karĢılaĢtıkları sorunları çözmede meslek 

öncesi eğitimin yetersiz kaldığından yakınır. Siz aynı Ģeyleri yaĢadınız mı? 

Ben tam tersini düĢünüyorum, öğrendiklerimiz çok iĢime yaradı ama elbette 

(özellikle kendimizi geliĢtirmek için) ek çalıĢma da yaptık. 

10. Öğretmenlik yaptığınız yıllarda hizmet içi eğitim olanaklarınız var mıydı? 

Bakanlık böyle çalıĢmalar düzenliyor muydu? 

1 ya da 2. yıl hemen Boğaziçi Üniversitesi yerleĢkesinde hizmet içi eğitime çağrıldık 

ve bir ay bütün becerileri kapsayan kapsamlı bir çalıĢma yaptık. 

11. Mezun olduktan sonra mesleki geliĢiminiz için neler yaptınız? 

Köy enstitüsünde ve Gazi eğitimde en önemli kazancımız okuma alıĢkanlığıydı; 

nerdeyse okul dıĢındaki bütün zamanlarımı okumayla geçirdim. Ġngilizce öğretimi 

için Forum dergisini sürekli izlemeye çalıĢtım; ayrıca Amerikan kütüphanesinden 

ödünç kitap getirtebiliyorduk. 

12. Mesleki geliĢmeleri izlediğiniz bir yayın ya da yayınlar var mıydı? 

O dönemlerde böyle Ģanslarımız yoktu ama klasikleri okuyarak genel Ġngilizcemizi 

geriletmemeye çalıĢtık. 

13. Gazi Eğitim Enstitüsünde öğretim elemanı olarak çalıĢmaya ne zaman 

baĢladınız? GEE‟de çalıĢmayı istemenizin nedenleri nelerdir? 

10 yıla yakın ortaokul ve lise öğretmenliğinden sonra GEE‟de asistan olarak 

çalıĢmaya baĢladım. Gazi Eğitimi seçmemin nedeni elbette akademik kariyere 

girmek isteğimdi. 

14. GEE‟de kaç yıl çalıĢtınız? Hangi dersleri verdiniz? 



 

 

 

 

GEE‟de yalnızca iki yıl çalıĢtım, okuma ve yazma dersleri okuttum. 

15. GEE‟de öğrencilik ve hocalık yaptınız. Bu iki dönem arasında eğitim-öğretimin 

niteliği açısında farklılıklar var mıydı?  

En büyük ayrım yabancı hocaların hemen tümüyle bölümden ayrılmıĢ olmalarıydı 

ama yurtdıĢında yüksek lisans çalıĢması yapmıĢ değerli hocalar yine de Ġngilizce 

bölümünün akademik düzeyinin düĢmesini önlemiĢlerdi, ama 1972‟den sonra siyasal 

etkiler artmaya baĢladı ve ben bu dönemde Hacettepe üniversitesine geçtim. 

16. Göreve baĢladığınız yıllarda Ġngilizce öğretmenleri için yurt dıĢı burs olanakları 

var mıydı? USIS, British Council, MEB, BirleĢmiĢ Milletler, UNESCO gibi 

kurumlar burs veriyor muydu? 

Daha çok British Council ve USIS, Fullbright yoluyla yurtdıĢı olanakları vardı ama 

ben hep yatılı okuduğumdan öncelikle çalıĢmayı düĢündüm. 

17.  Sizce,  sınırlı sayıda da olsa, Ġngilizce öğretmenlerine verilen bursların ya da 

yurt dıĢında düzenlenen yaz okullarının yararları nelerdir? 

Bu tür desteklerin, hele o günlerdeki iletiĢim olanakları düĢünüldüğünde, gerek 

akademik gerekse yaĢam kültürü açısından yararlı oldukları düĢünülebilir. 

Günümüzde de yurtdıĢı deneyiminin önemli olduğunu, bu nedenle yabancı dil 

öğretmenlerinin hiç değilse bir ay yurt dıĢı ile tanıĢmaları yararlı olur diye 

düĢünüyorum. 

18. Yüksek lisans ve doktora yapmayı neden istediniz? Hocalarınız tarafından 

yönlendirildiniz mi?  

Kendimi akademik olarak geliĢtirmeyi hep düĢündüm, çünkü baĢka bir ilgi alanım 

yoktu; hocalarım da (özellikle Gazi eğitimdeki bölüm baĢkanımız M.Ali Erkiner) 

beni bu yönde yüreklendirdiler. 

19. Siz lisansüstü çalıĢmalara baĢladığınızda dilbilim ve dil öğretimi alanında hangi 

üniversiteler lisansüstü programlar açmıĢtı?  

Anımsadığım kadar bu konuda öncülüğü Hacettepe Üniversitesi yapmıĢtır; dilbilim 

yalnızca Ankara Üniversitesi, Boğaziçi Üniversitesinde vardı ama sözgelimi Ankara 



 

 

 

 

üniversitesinde eğitim dili Türkçe idi ve daha çok Türkoloji ağırlıklı bir öğretim 

vardı; Boğaziçi‟nde de Batı Dilleri Bölümü kapsamında dilbilim dersleri veriliyordu. 

20. Lisansüstü çalıĢmalarınızı yaparken yurt dıĢına gittiniz mi? ÇalıĢmalarınız için 

böyle bir ihtiyaç duydunuz mu?  

Böyle bir olanağım olmadı ama sözgelimi Talat Tekin gibi yurtdıĢında doktora 

yapmıĢ bir tez danıĢmanım olduğu için buna ihtiyaç da duymadım diyebilirim. 

III. BÖLÜM: TÜRKĠYE‟DE ĠNGĠLĠZCE ÖĞRETĠMĠ VE ĠNGĠLĠZCE 

ÖĞRETMENĠ YETĠġTĠRME 

1. Türkiye Cumhuriyeti‟nin, kuruluĢ aĢaması ve sonrasında, en öncelikli hedefi 

modern eğitimdir. Üç Batı dilinden birinin öğretilmesi de, eğitimde 

modernleĢme hedefleri içindedir. Bugüne dek pek çok değiĢiklik ya da geliĢme 

yaĢandı. Cumhuriyet‟in ilanından bu yana, izlenen yabancı dil öğretimi 

politikaları konusunda sizin görüĢleriniz nelerdir?  

Cumhuriyetin kurulmasıyla bilimin öncelenmesi kapsamında yabancı dil öğretimi 

önemli görülmüĢtür ve Milli Eğitim ġuralarında yabancı dilin ortaöğretimde 

çözümlenmesi konusunda kararlar alınmıĢtır ancak bunlar uygulanmadığından 

yabancı dil sorunu günümüzde de çözümlenememiĢtir. En temel nokta yabancı dil 

öğretimi ile yabancı dilde öğretimin ayrı tutulması ve yabancı dilin bilim için bir araç 

olduğunun benimsenmesidir. 

2. Türkiye‟de Amerikan BarıĢ Gönüllüleri‟nin Ġngilizce öğretiminde yer almaları 

konusunda düĢünceleriniz nedir?  

BarıĢ Gönüllülerinin yabancı dil öğretiminde yer almaları yanlıĢ bir giriĢimdir. 

3. Türkiye‟de 50‟li yıllarda Maarif Kolejlerinin kuruluĢu hakkında neler 

söyleyebilirsiniz? Bu okulları, etkili yabancı dil öğretimi açısından baĢarılı 

örnekler olarak kabul edebilir miyiz? Bu okullar neden devam etmedi? 

Bu konuyu incelemediğim için görüĢ bildirmem doğru olmaz. 



 

 

 

 

4. Az sayıdaki Maarif Kolejlerinin ardından baĢlatılan Anadolu Liselerini dil 

öğretimi açısından nasıl değerlendiriyorsunuz? 

Anadolu liseleri de yabancı dil öğretimine bir çözüm bulma çabasını yansıtıyordu 

ancak öğretim kadrosu konusunda titizlik zamanla azaldığı için yeterli baĢarı 

sağlanamadı. 

5. Bildiğiniz gibi, Anadolu Liselerinde, Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji gibi 

temel bilim derslerinin öğretim dili Ġngilizce idi, ya da Ġngilizce imiĢ gibi 

gözüküyordu. Sizce bu, doğru bir çaba mıydı?    

Bu konuda görüĢüm açıktır; bilim dilinin Türkçe olmaması hem yabancı dil 

öğretmenlerini hem de öğrencileri ortada bırakıyor; zaten bilim dilinde Ġngilizce 

öğretim yabancı dil bilgisini çokça geliĢtirmez, çünkü bilim dili sınırlı bir dil 

kesitidir; soruda da değindiğiniz gibi zaten yabancı dilde eğitim yoktu çoğu zaman. 

6. 1980‟li ve 90‟lı yıllarda “Yabancı Dille Eğitim mi, Etkili Yabancı Dil Öğretimi 

mi?‟ tartıĢmaları yapılıyordu. Bu tartıĢmalara, dil öğretim uzmanlarının yanı 

sıra edebiyatçılar, politikacılar, özel okulların yöneticileri ve çalıĢma alanları dil 

öğretimi ya da dilbilim olmayan diğer bilim insanları da katıldı. Farklı görüĢler, 

günlük gazetelerdeki köĢe yazılarına bile yansıdı. Sizce böyle bir tartıĢma hangi 

nedenlerle baĢladı? 

Tahmin edileceği gibi bu tartıĢmalar yabancı dildeki baĢarısızlığımız üzerine baĢladı; 

daha doğrusu devlet okullarındaki sınırlı yabancı dil derslerinde baĢarı düĢüktü ve 

buna çözüm aranıyordu; ayrıca yabancı dilin önemli olduğu o yılarda daha iyi 

anlaĢılmaya baĢlanmıĢtı. 

7. Bu tartıĢmalarda yer aldınız mı? Sizce bu tartıĢmaların çalıĢma alanımıza 

yararı oldu mu? Bugün bu konudaki görüĢleriniz nelerdir?  

Bu tartıĢmalarda, uzun yıllar Ġngilizce öğretmenliği yapmıĢ birisi olarak ve 

uygulamalı dilbilime ilgim nedeniyle yer aldım elbette; kimi zaman kiĢiselliğe varan 

görüĢler olsa da konu üzerinde düĢünmemiz sağladığı için bu tartıĢmaların yine de 



 

 

 

 

yararlı olduğunu düĢünüyorum. Bu konudaki görüĢüm açıktır: yabancı dilde eğitim 

yerine etkili, iĢlevsel bir ya da daha çok yabancı dil eğitimini savunuyorum.  

8. 4306 sayılı yasanın çıkarılmasıyla, 1997–1998 eğitim-öğretim yılından itibaren 

zorunlu temel eğitim 5 yıldan 8 yıla çıkarılmıĢ ve Ġngilizce öğretimi 4. sınıfta 

baĢlatılmıĢtır. O yıllarda “Çocuklara Yabancı Dil Öğretimi” konusunda 

yeterince hazırlık yapılmıĢ mıydı?  Son yılların bu önemli değiĢikliği ile ilgili ne 

düĢünüyorsunuz? Bundan sonrası için öngörüleriniz nelerdir? 

Ne yazık ki bu konuya hazırlıksız baĢlanmıĢtır; son yıllarda konu ile ilgili bir ders 

konulmuĢtur programa ancak bu da yeterli değildir. Anaokulları için de ayrı çalıĢma 

gerekir; bundan da önemlisi bu dersin, konuyu uygulama düzeyinde de bilen 

öğreticiler tarafından verilmesi gerekir. 

9. Ġngilizce öğrenmeye baĢladığınız ilk yıldan bu yana, malzeme ve ders kitapları 

konusunda pek çok değiĢiklik oldu. Tek bir ders kitabının kullanıldığı, hatta 

kuĢaktan kuĢağa aktarıldığı günlerden bugünün çok kitaplı, destekleyici ders 

malzemeli ortamına gelindi. Ders kitaplarının hazırlanması, seçimi, kullanımı 

ve değerlendirilmesi konusunda Ģimdiye dek ihtiyaçlara yönelik, bilimsel 

geliĢmelerle tutarlı ve ekonomik bir yol izlendi mi?  

BaĢlangıçta ders kitaplarının, araç ve gereçlerin ülkemizde hazırlanması 

önemseniyordu ama son 30-40 yıldan bu yana tutarlı bir yaklaĢım yoktur (Oysa 

birçok Avrupa ülkesinde yabancı dil öğretim kitapları ve araç-gereç, yabancı 

uzmanlardan da yararlanılarak o ülkede hazırlanır.) 

10. MEB‟in ders kitapları hazırlatmasını ve ücretsiz dağıtmasını nasıl 

değerlendiriyorsunuz? Sizce, bu kitaplar hazırlanırken öğretmenlerin görüĢleri 

ve önerileri dikkate alınıyor mu? Kitapları hazırlayanlar ve sınıflarda 

kullananlar arasında böyle bir iliĢki var mı?  



 

 

 

 

 Kuramı bilenlerle uygulamayı bilenleri bir araya getirmeyen bir çalıĢma baĢarıya 

ulaĢamaz; nitekim belli kiĢilerle yürütülen ve baĢarılı uygulamacıları dıĢlayan 

bugünkü sistemle bir sonuca ulaĢılamamaktadır. 

11. Avrupa Birliği‟ne üyelik süreci, Ġngilizce öğretimini nasıl etkiledi/etkiliyor? 

Bu süreç elbette yabancı dil öğretimin daha çok önemsenmesine yol açıyor. 

12. Uzun süredir Türkiye‟de Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme tek kaynaktan 

yapılmıyor; yani, yalnızca eğitim enstitüleri ya da eğitim fakülteleri öğretmen 

yetiĢtirmiyor. Öğretmen yetiĢtirmek gibi bir amaçları olmadığı halde Ġngiliz Dili 

ve Edebiyatı, Amerikan Dili ve Edebiyatı, Çeviri ve Ġngiliz Dilbilimi 

bölümlerinin mezunları Ġngilizce öğretmeni olarak çalıĢıyorlar. Bu konudaki 

görüĢleriniz nedir? 

Yabancı dil öğretim bölümleri dıĢındaki öğrenciler de öğretmenliğe özendirilebilir 

ancak hiç değilse bu sertifika programlarının yalnızca 2-3 üniversitede verilmesi 

gerekir. 

13. Yukarıda andığımız bölümlerden mezun olanlar için iki yarıyıl süren ĠÖYP 

(Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtirme Programı) programları yapıldı. Yalnızca iki 

yarıyıl süren bu programlar Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmek için yeterli mi? 

En az dört yarıyıl gerekir ve yalnızca belli üniversitelerde açılabilir bu programlar. 

14. Günümüzün eğitim fakülteleri, Ġngilizce öğretmenliği bölümleri hakkında 

görüĢleriniz nelerdir? 

Yukarıdan beri söylediğim gibi birçok üniversitede açılmıĢ olmaları yanlıĢtır; ELT 

ve dilbilim alanında uzman öğretim elemanı olan üniversitelerde açılmaları uygun 

olur. Ayrıca bu bölümlerde çalıĢacak öğretim elemanlarında daha önce öğretmenlik 

yapmıĢ olma koĢulu aranmalı. 

15. Ġngilizce öğretimi alanında yapılan bilimsel çalıĢmaları, ülkemizdeki sorunlara 

çözüm getirebilecek çalıĢmalar olarak görüyor musunuz? 



 

 

 

 

Uygulamadan ve ülkemiz koĢullarından kopuk çalıĢmalar olarak değerlendiriyorum. 

16. Sizce, Ġngilizce öğretimini her kademede daha etkili kılmak, nitelikli öğretmen 

yetiĢtirmek için üniversiteler ve bakanlık arasında yeterli iĢbirliği olduğunu 

düĢünüyor musunuz? 

Ne yazık ki yeterli iĢbirliği yok. 

17. MEB, Ġngilizce Öğretmenleri için yeterli hizmet-içi olanakları sunuyor mu? 

Günümüzde hizmet-içi programları nasıl düzenlenmeli? Eğitim fakültelerinin 

Ġngilizce Öğretmenliği Bölümleri‟nde çalıĢan öğretmen yetiĢtiriciler bu 

programlarda görev almalı mı? 

Hizmet içi eğitim çok önemli ama ne yazık ki bizde tatil programı gibi yürütülüyor. 

Bu programların düzenli olması, her öğretmenin en az 5 yılda bir katılımının 

sağlanması, uygulamadan gelen baĢarılı öğretmenlerle Eğitim Fakültesi uzman 

öğreticilerince yürütülmesi gerekir; baĢarılı öğretmenlerin ödüllendirilmesi de 

özendirici olabilir. 

18. Mesleki örgütlenme INGED, 90‟lı yılların ortasında kuruldu ve etkinliğini 

sürdürüyor. Böyle bir örgütlenmeyi gerekli görüyor musunuz? INGED‟in 

bugüne dek gerçekleĢtirdiği etkinlikler konusunda görüĢleriniz nelerdir? 

Elbette gerekli ama bütün öğretmenlere ulaĢılabildiğini düĢünmüyorum. 

19.  “Türkiye‟de Ġngilizce Öğretimi ve Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtirme Tarihi” 

konulu bu çalıĢmada yer almasını uygun bulduğunuz baĢka konular var mı? 

Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmede dilbilim, edebiyat ve ELT iliĢkileri, üniversite 

hazırlık okullarının yabancı dil öğretmedeki rolleri gibi konular da irdelenebilir. 

 

 

 

 

EK 5: GörüĢme: ġükran Akal 



 

 

 

 

1. Neden Ġngilizce öğretmeni olmak istediniz? Bu mesleği seçerken Ġngilizce 

öğretmenlerinizden mi etkilendiniz yoksa ailenizden mi? 

Ġngilizceyi öğrenmeyi ve öğretmeyi seviyordum, ayrıca ben ilk kez derli toplu 

Ġngilizce eğitimimi Lise 2 de aldım. Ġlk yazılıdan zayıf alınca çok üzüldüm. 

Öğretmenim Saniye Hanım Gatenby‟ın “Hamlet” dâhil üçüncü kitabını ezberlememi 

istedi ve o oldu. Evinde haftada bir beni deniyordu. ġubat tatilinde sınıftaki 

baĢarısızlıklardan sorumlu, onlara ders veriyordum. 

2. Neden Gazi Eğitim Enstitüsünü seçtiniz? 

Ġstanbul, Ankara ve Ġzmir‟de 3 eğitim enstitüsü vardı 1958‟de. Ankara baĢkentti ve 

Mersin‟e en yakın olandı.  

3. Gazi Eğitim Enstitüsüne hangi yıl baĢladınız? 

1958. 

4. Gazi Eğitim Enstitüsü sınavla öğrenci kabul ediyordu. GiriĢ sınavıyla ilgili 

hatırladıklarınız nelerdir? Bu bir yeterlilik sınavı mıydı? Sözlü sınava alındınız 

mı? 

Önce tüm adaylar yazılı sınav olduk. Bu sınavı geçenler sözlüye alındı.  

5. Siz baĢladığınızda kayıtlı tüm öğrenciler yatılı mıydı? Siz yatılı mıydınız? 

Tüm öğrenciler yatılıydı. Bende.  

6. Ġlk eğitim-öğretim yılında aldığınız dersleri hatırlıyor musunuz? Bu derslerin Ģu 

anda Eğitim Fakültelerinin Ġngilizce Öğretmenliği bölümünde verilen derslerle 

benzerlikleri ve farklılıkları nelerdir? 

Türkçe Öğretmenliği Metodolojisi, Öğretim Psikolojisi, Pedagoji, Ġngilizce ve ek 

branĢım Resim. (Bugunkü dersleri bilmiyorum.) 

7. Derslerinizi hangi hocalar yürütüyordu? 

Ġngilizce hocalarımızın hepsi.  

8. Sizi yetiĢtiren hocalarınızın sizi nasıl yetiĢtikleri hakkında bilginiz var mıydı? 

Bu hocalar hangi süreçleri tamamladıktan sonra „öğretmen yetiĢtirici‟ olarak 

Gazi‟de göreve baĢlamıĢlardı? 



 

 

 

 

Yurt dıĢında Master yapmıĢtı. Diğer hocalarımızın tamamı kendi kitaplarıyla ders 

veriyordu. Resim Refik Ekipman, Selahattin Koloğlu gibi çok ünlü ressamlardı. 

9. Öğretmenliğinizi en çok etkileyen, sizde en çok iz bırakan hocanız ya da 

hocalarınız kimlerdi? Bunların nedenlerini belirtir misiniz? 

Ġngilizce konuĢma hocamız Sebahat Hanım, hiç Türkçe konuĢmazdı ve biz kısa 

zamanda onu avladık. Tüm hocalarımız çok saygı duydum. Onlar gibi öğretmen 

olmaya çalıĢtım. Bir de müdür muavini hanım beni çok etkilemiĢtir. Bir gün 

yatakhanede dolapların arasında sigara içiyorduk. Benim de ilk sigaramdı. “Hocanız 

geliyor” deyince herkes attı sigarayı. Ben onuruma yediremedim atmayı. Baktı 

yüzüme ve “Odama gelin lütfen!" dedi, ve gitti. Okulun sonu diye düĢündüm, gittim. 

Kapıda beni hiç görmediğim gülen yüzüyle karĢıladı. Sigara ve çikolata ikram etti. 

Almadım tabi. Sigara üstüne sohbeti baĢlattı. Öğrencinin beğendiği öğretmeni 

modellediğini, beni mutlaka modelleyeceğini söyledi. Hiçbir Ģey dayatmadı. Sadece 

bunların kendi kurallarımız olduğunu, ama karar verirken eğitimci sorumluluğumuzu 

dikkate almamamızın doğru olmayacağını söyledi. Yanaklarımdan öptü, iyi geceler 

diledi. Öğrencilerimin önünde sigara içmemeye karar verdim ve uyguladım. Onun 

ötesinde eğitimci içtenliği kendi sorumluluğuyla harmanlayarak böyle paylaĢan 

upuzun boylu eskiden “ne renksiz” dediğim hanım benim fenerim oldu; her alanda. 

10. Yabancı uyruklu, örneğin Ġngiliz ya da Amerikalı hocalarınız oldu mu? Gazi 

Eğitim Enstitüsü, Ġngilizce Öğretmenliği Bölümünde Gatenby görev yapmıĢ. 

Gatenby ile ilgili bilgileriniz nelerdir? 

Hem Ġngiliz hem de Amerikalı hocalarım oldu. Gatenby'i kitaplarından tanıyorum. 

Her ikisi benden önce görev yapmıĢ olmalı.  

11.  Türk ve yabancı uyruklu hocalarınız arasında uyum ve iĢbirliği gözler 

miydiniz? 

Evet. Hocalarımızın hepsinin çok uygar kişiler olduğunu düşünürdüm.  

12. Öğrenciler ve hocalar arasında ders içi ve ders dıĢı iliĢkiler nasıldı? 

Hem ders içinde hem de dışında bizlerle öğrenci değil öğretmen gibi ilişki kurarlardı. Bu 

tutum ve davranışın öğretmen yetiştirmede çok sağlıklı bir yöntem olduğunu düşünüyorum. 



 

 

 

 

İnsana sorumluluk yüklüyor. Ders dışında her ay bir hoca evine davet ederdi. Onların 

sadeliği ve içtenliği beni çok etkilemişti. 

13. Bir sınıfta ortalama öğrenci sayısı neydi? Kız öğrenciler, Ģimdi olduğu gibi, o 

zaman da çoğunlukta mıydı? 

Her şubede 8 öğrenci ve aynı anda 4 şube vardı. Kızlar daha çoktu. 

14. Öğretim dili Ġngilizce miydi? Eğitim dersleri dıĢında alan derslerinizde Türkçe 

kullanılıyor muydu? 

Alan derslerimiz Türkçe, eğitim dersleri İngilizce idi. 

15. Hangi ders kitaplarını kullanıyordunuz? Bu kitapları Enstitü ücretsiz sağlıyor 

muydu? Bu kitaplar yurt dıĢından getirtilen kitaplar mıydı? Türkiye‟de basılan 

ders kitapları var mıydı? 

Kitapları okul sağlıyordu. Ġngilizcenin her alanı için ayrı kitap vardı ama kitapları 

hatırlamıyorum. Ġngilizce kitapları yurt dıĢından geliyordu. Türkiye de basılmıyordu.  

16. Hocalarınız ders araç ve malzeme olarak neler kullanıyordu? Dil laboratuarı 

var mıydı? 

Dil laboratuarı vardı ve her gün laboratuar çalıĢması yapardık. Onun dıĢında özellikle 

konuĢma için koyu basılı kâğıtlar kullanırdık. 

17. Sınıf geçme ve notlandırma sistemi nasıldı? 

10 üzerinden not alıyorduk. 5 ve üzeri geçiyor, altı ikmale kalıyordu. Öğrenciler genelde 

köylerde öğretmenlik yaptıktan sonra enstitüye geliyordu. Başarısız öğrenci ve 6'nın altında 

not alan öğrenci hatırlamıyorum. 

18. Sınavlarınız hangi sıklıkta yapılırdı? Hangi sınavlar çok zorlayıcıydı? 

Her hafta sınav oluyorduk. Zorlayıcı değil ama zevksiz grammar sınavlarıydı. 

19. En çok önem verdiğiniz ders ya da dersler hangileriydi?  

Tüm dersleri sevdiğimi düĢünüyorum. En mutlu olduğum ek branĢım olan ve haftada 

1 tam gün olan resim, eliĢi ve heykel çalıĢmamızdı.  



 

 

 

 

20. Aldığınız ama gereksiz olduğunu düĢündüğünüz alan ya da eğitim dersleri var 

mıydı?  

Metodoloji ve eğitim psikolojisi dersleri çok gerekliydi ama derslerin iĢleniĢi ile ilgi 

uyandırmaktan uzardı. 

21. Öğretmenlik uygulaması dersiniz eğitiminizin kaçıncı yılında baĢladı? Gözlem 

ve uygulama için hangi okullara gittiniz? Bu ders öncesinde, bir öğretmen adayı 

olarak nasıl hazırlandınız? 

Biz iki yıllık eğitimin son öğrencileriyiz; 1960'tan itibaren eğitim üç yıla çıktı. 

Birinci yılın ikinci döneminde staja çıkmaya baĢladık. Ġngiliz hocamızın denetiminde 

plan ve hazırlık yapardık ve staj eğitimi sonrası hoca eleĢtirirdi. Ġlk eğitiminde 

öylesine heyecanlıydım ki sınıfın bütünüyle ilgilenmem imkânsızdı. En önde minicik 

sarıĢın mavi gözlü bir çocuğa bakarak anlatmıĢım dersi. Sonra hoca "Ġlk gördüğün 

çocuğa aĢık olmak zorunda değilsin." dedi. Sonra hepsine aĢık oldum.  

22. Öğretmenlik Uygulaması dersinize giren hocanız ne kadar sıklıkta sizi izlerdi? 

Sık sık hocanızı görüp geribildirim alır mıydınız? 

Bir öğretmen mutlaka dersimizi izler ve geri bildirim yapardı. Sonra olumlu ve 

olumsuz yönleri sınıf içinde tartıĢırdık.  

23. Ġlk kez uygulama okuluna aday öğretmen olarak gittiğinizde ne gibi zorluklar 

yaĢadınız? Sınıf arkadaĢlarınızın bu yeni ortamda ne tür sorunları oldu? 

Her sınıfta değiĢik nedenlerle tepki koyan en az bir öğrenci olduğunu gördüm. Ben 

ders verirken elindeki çakıyla ahĢap pencere kenarını oyuyordu 13 yaĢında erkek bir 

çocuk. Beni dinlemesini söylediğimde daha da Ģehvetle oynamaya devam etti. Sınıf 

gülüyordu liderliği kaybedeceğim korkusuna kapıldım sanıyorum. Bir bağırayım 

dedim. Vazgeçtim. "ArkadaĢınız inĢaat mühendisi olacak, Ġngilizceyi sonra 

öğrenecek." demek geldi aklıma. Pek hoĢtu. Çakıyı bıraktı. BarıĢ çubuğu içtik ve 

dersi bitirdim. Çıktığımda bacaklarım tutmuyordu. ArkadaĢlarımın da programını 

bitirememe, sınıfta disiplini sağlayamama gibi sorunları oldu.  

24. Ne zaman mezun oldunuz?  

1960 Haziran ayında mezun oldum. 



 

 

 

 

25. Mezuniyet töreniniz yapıldı mı? Bu tür törenler siz öğrenciyken gelenek haline 

gelmiĢ miydi? 

1960 ihtilali olmadan, öğrenci hareketlerinin arttığı, hepimizin sokaklarda olduğu zaman 

okul tatil edildi. Evlerimize geldik ve Mersin'de tüm Mersin'i peşimize takıp her gün 

sokaklarda koca bayraklarla dolaşıp konuşmalar yaptık. Halk ağlayarak bize katıldı. Ve ihtilal 

oldu. Okula gittik ve bize diploma yerini tutan birer belge verip geri yolladılar.  

26. Gazi‟de, ders dıĢı etkinlikler için yeterli olanaklar var mıydı? Sizce mevcut 

olanaklar öğretmen adayları için yeterli miydi? 

Olanaklar sonsuzdu. Akşam resim veya beden eğitimine giderdik. Kütüphanemiz harikaydı. 

Ben ‘Winnie the Pooh’ ve birçok masal kitabını çevirmiştim. Konferans salonumuz çok 

amaçlı kullanılırdı. Her ay parti yapılırdı. Her sabah 5'te dört oğlan ve bir ben bahçemizde 

istasyona kadar koşar dönerdik. Kantin sohbetlerinin ve yatakhane öğretilerinin ne kadar 

hayata dönük olduğunu mezuniyet sonrasında yaşayarak gördüm. Biz Köy Enstitülü gibi 

yetiştik; yok, yok. Ayrıca her yer açıktı ve her istediğimiz zaman olanaklardan 

yararlanabilirdim. 

27. Gazi Eğitim Enstitüsünden baĢarılı pek çok öğretmenin yanı sıra, 

azımsanmayacak sayıda sanat ve bilim insanı yetiĢti ve ülkemizin sanat, kültür 

ve akademik geliĢmesine önemli katkılarda bulundular. Örneğin, Gazi mezunu 

olan Fakir Baykurt, anılarında Gazi‟de geçirdiği yıllara, öğrendiklerine, 

tanıdığı insanlara çok yer veriyor. O yıllarda Gazi Eğitim Enstitüsüne 

„yoksullar üniversitesi‟ derlermiĢ. Siz sonraki kuĢak öğrencisi olarak bu 

adlandırmayı nasıl yorumluyorsunuz? 

Çok doğru. Biz gerçekten "yoksullar üniversitesi" neden yetiĢtik. Okul bize öğrenci 

bulurdu, hafta sonları ders verirdik lüks ihtiyaçlarımız için. Ama gerçekten de paraya 

hiç ihtiyacımız yoktu. Sabunumuzu bile okul verirdi. Ġhtiyacı olanlara ayakkabı, 

ceket gibi giysiler verilirdi. Ben Gazi'de okumamıĢ olsaydım böylesine mutlu bir 

insan olamazdım.  

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EK 6: GörüĢme: Prof. Dr. Ayhan Sezer  

1. BÖLÜM. HĠZMET ÖNCESĠ DÖNEM-ÖĞRENCĠLĠK DÖNEMĠ 



 

 

 

 

1. Neden Ġngilizce öğretmeni olmak istediniz? Bu mesleği seçerken Ġngilizce 

öğretmeninizden mi etkilendiniz, yoksa ailenizden mi? 

Orta Okuldaki ilk Ġngilizce öğretmenim Necati Saraç‟ın etkisi oldu. Bunca yıl sonra 

hâlâ yüzünü ve sesini, sınıfta yaptıklarını anımsarım. 

2. Neden Gazi Eğitim Enstitüsünü seçtiniz?  

Ġlk Ġngilizce öğretmenimizden sonra Dil-Tarih Coğrafya fakültesinden Ġngilizce 

öğretmenlerimiz oldu. Necati Bey‟in sınıfta bir dakika bile oturmadan, sınıfta 

inanılmaz bir enerjiyle çalıĢmasına alıĢmıĢtık; diğerleri masaya oturup, nadiren ayağa 

kalkıyorlardı. Necati Beyin sınıf içi etkinliklerinden hiç birini uygulamıyorlardı. 

Necati Bey her dilbilgisi noktasıyla bin bir alıĢtırma yaparken, diğerleri yemek tarifi 

yapar gibi, dilbilgisi öğretiyorlardı, ya da öğrettiklerini sanıyorlardı. Orta bir ve 

ikinci sınıfta Necati Bey bize çok Ģey öğretmiĢti. Ondan aldığımız bir hayat dersi de 

Ģu oldu. Bir yıl boyunca eski hızını düĢürmeden sınıfta ders yaparken meğerse ağır 

bir hastalık geçiriyormuĢ; zaten kısa bir süre sonra da vefat etti. Necati Bey, Gazi 

hakkında tek kelime etmeden Gazi‟yi hepimizin gözünde yüceltmiĢti. Diğer 

öğretmenlerimizle karĢılaĢtırdığımızda Gazi‟nin yanında diğer seçeneklerin adı bile 

olamazdı. 

3. Gazi Eğitim Enstitüsüne hangi yıl baĢladınız? 

Gazi Eğitim Enstitüsüne 1966‟da baĢladım. 

4. Gazi Eğitim Enstitüsü sınavla öğrenci kabul ediyordu. GiriĢ sınavıyla ilgili 

hatırladıklarınız nelerdir? Bu bir yeterlik sınavı mıydı? Sözlü sınava alındınız 

mı? 

O yıllarda her okul kendi sınavını kendi yapıyordu. Sınav sözlü oldu. Bu yeterlikten 

çok yetenek sınavı olarak algılanabilecek bir sınavdı. Sadece 40 öğrenci alınacağı 

için çok sıkı bir seçim oldu. Sınavı kazanan arkadaĢlarımızdan ġengül‟ün sınava 

hazırlanmak için Redhouse sözlüğünün hemen hemen tamamını ezberlemiĢ olduğunu 

öğrenince, sınavı kazanmıĢ olduğum için “ucuz atlatmıĢım” dediğimi hatırlıyorum. 

5. Siz baĢladığınızda kayıtlı tüm öğrenciler yatılı mıydı? Siz yatılı mıydınız?  

Ben yatılı okudum. Gündüzlü öğrenciler de vardı. 



 

 

 

 

6. Ġlk eğitim-öğretim yılında aldığınız dersleri hatırlıyor musunuz? Bu derslerin Ģu 

anda Eğitim Fakültelerinin Ġngilizce Öğretmenliği bölümlerinde verilen 

derslerle benzerlikleri ve farklılıkları nelerdir? 

Ġlk öğretim yılı birinci yarıyıl, “intensive” bir çalıĢma yapıldı. Georgetown 

Üniversitesi ile ortaklaĢa yürütülen bir programla özel olarak Türkler için yazılmıĢ ve 

Gazi‟nin kendi basımevinde basılan kitaplar kullanıldı. O günlerde Cumartesi günleri 

de yarım gün ders vardı. Hafta içi günde 6 saat, Cumartesi 4 saat tam anlamıyla 

Audio-lingual yöntemle ders yapılırdı. Her Cumartesi hafta sonu sınavı yapılırdı. 

Ders kitapları programlı öğretime uygun olarak yazılmıĢtı; öğretmenlerin her ders 

saatinde hangi dakikada neler yapacağı belirlenmiĢti. Böyle bir çalıĢma biçiminin 

artık gerçekleĢtirilmesi mümkün değil çünkü bu yaklaĢımda öğretmen soluk almadan 

çalıĢmak zorundaydı. Durmaksızın yapılan “choral, group, individual” repetition, 

chain practice öğretmenden hiç eksilmeyen dikkat istiyordu. Sınıflarımız 20 kiĢilikti 

ve hiçbir öğrencinin “yanlıĢ” yapmasına izin verilmiyordu. Öğrenci için de bu sıkı 

takipten kaçmak pek olanaklı değildi. Dersler genel olarak (reading, writing, 

speaking, grammar, translation, linguistics, methodology, linguistics, gibi) benzer 

olmakla birlikte tam yıl uygulaması nedeniyle daha derinlemesine iĢlenebiliyordu. 

Örneğin, okuma dersi için sınavlarda sorumlu olmak üzere 5 roman “outside 

reading” olarak verilebiliyordu.  

7. Derslerinizi hangi hocalar yürütüyordu? 

Georgetown üniversitesinde ELT bölümünde bilim uzmanlığı yapmıĢ Türk öğretim 

elemanları ile barıĢ gönüllüleri ve Ġngiliz öğretmenler dersleri yürütüyordu. O 

zamanki bölüm baĢkanımız Mehmet Ali Erkiner, barıĢ gönülleri arasından seçimi 

bizzat kendisi yapabiliyordu. 

8. Sizi yetiĢtiren hocalarınızın nasıl yetiĢtikleri hakkında bilginiz var mıydı? Bu 

hocalar hangi süreçleri tamamladıktan sonra „öğretmen yetiĢtirici‟ olarak 

Gazi‟de göreve baĢlamıĢlardı? 

Türk Öğretmenlerimizin hemen hepsi de Georgetown projesi ile ABD‟ye 

gönderilmiĢ kiĢilerdi. ABD‟de Audio-visual uzmanları olarak yetiĢtirilmiĢlerdi. 



 

 

 

 

9. Öğretmenliğinizi en çok etkileyen, sizde en çok iz bırakan hocanız ya da 

hocalarınız kimlerdi? Bunun nedenlerini belirtir misiniz? 

ABD‟de eğitim gören öğretmenlerimiz “disiplinli, düzenli, öğrenciyle iletiĢime 

açıktı”. Konularına hâkimlerdi ve Ģimdi düĢünüyorum da inanılmaz bir baĢarıyla 

dilbilim (Descriptive Linguistics) derslerine de yürütmüĢler. KiĢilik farkları dıĢında 

aralarında bir ayrım yapmak istemem. Ama Ġngiltere‟de mezuniyet sonrası çalıĢması 

yapan iki bayan öğretmenimiz bu genel havanın dıĢındaydı. Türk öğretmenlerimizin 

hemen hepsi ABD‟de “linguistics” eğitimi almıĢlardı. O tarihlerde henüz Türkiye‟de 

“linguistics” sözcüğü çok yeniydi ve üniversitelerimizde bölümü yoktu. Zaten daha 

sonra Hacettepe Üniversitesinde açılan dilbilim bölümünün ilk derslerini Gazi 

Ġngilizce Bölüm BaĢkanı Mehmet Ali Erkiner vermeye baĢladı ve ilk masterlar ve 

doktoralar onun damgasını taĢıdı.  

10. Yabancı uyruklu, örneğin Ġngiliz ya da Amerikalı hocalarınız oldu mu? Gazi 

Eğitim Enstitüsü, Ġngilizce Öğretmenliği Bölümünde Gatenby görev yapmıĢtır. 

Onunla ilgili bilgileriniz nelerdir? 

Çok sayıda barıĢ gönüllüsü ve Ġngiliz öğretmenimiz oldu. Hornby ve Gatenby‟nin 

izleri bizlere kadar gelemedi, onlar Audio-lingual öncesi kalmıĢtı. 

11. Türk ve yabancı uyruklu hocalarınız arasında uyum ve iĢbirliği gözler 

miydiniz? 

Gazi‟nin en önemli özelliklerinden birinin ne olduğunu yıllar sonra anladım. Daha 

sonra baĢka eğitim kurumlarında rastladığım yabancıların pek çoğu “Türkiye‟ye lütuf 

yapar havası” takınmıĢlardı. Oysa Gazi‟de yabancılar da sadece bir öğretmendiler. 

1972‟de Gazi Ġngilizce Bölümü artık 4 yıllık yüksek okul olmuĢtu. Asistan olarak 

göreve baĢladığım ilk günlerde o zamanki Bölüm BaĢkanımız Kadriye Hanım‟ın, 

sınavına geç kalan kendini beğenmiĢ tavırlarıyla dikkat çeten Ġngiliz‟i herkesin 

içinde azarlamasını, adamın da kuzu kuzu yüzlerce kez özür dilemesini hiç 

unutmadım.  

12. Öğrenciler ve hocalar arasında ders içi ve ders dıĢı iliĢkiler nasıldı? 

Biz birlikte proje yürüten kiĢiler gibiydik. Öğretmenlerimiz hepimizi çok iyi izler ve 

tanırlardı. Ben Düzce gibi küçük bir kasabadan Ankara‟ya gelmiĢtim. Öğretmenimiz 



 

 

 

 

Naciye Öncül bizi birkaç ay sonra evinde çaya davet etmiĢti. Çaylar içildi, pastalar 

yendi; Naciye Hanımın aile fotoğraflarına bakıldı. Naciye Hanımın kızının 

fotoğrafları da vardı. Ben, “Hocam, kızının çok güzelmiĢ, ben talibim,” deme 

cüretini gösterdim. Bunun için aklıma geldikçe hâlâ utanırım ama benim densizliğimi 

gülerek karĢılayan Naciye Hanım, Gazi‟nin öğretmen-öğrenci iliĢkisini örneklemiĢ 

oluyordu. Bir kaza yüzünden okula gelemeyen öğretmenin yerine Bölüm BaĢkanımız 

3. sınıf öğrencisi olarak beni dersi doldurmak üzere yolladı. Bölüm BaĢkanımız 

benim dersime hiç girmemiĢti; ama bütün öğrenciler gibi beni de izliyordu.  

13. Bir sınıfta ortalama öğrenci sayısı neydi? Kız öğrenciler, Ģimdi olduğu gibi, o 

zaman da çoğunlukta mıydı? 

Sınıflar 20 kiĢiydi ve kız öğrenciler hemen hemen ¾ çoğunluktaydı. 

14. Öğretim dili Ġngilizce miydi? Eğitim dersleri dıĢında alan derslerinizde Türkçe 

kullanılıyor muydu? 

Öğretim dili Ġngilizceydi. Audio-lingual‟ın en ateĢli günleri olduğu için derslerde 

Türkçe konuĢmak günahtı. 

15. Hangi ders kitaplarını kullanıyordunuz? Bu kitapları Enstitü ücretsiz sağlıyor 

muydu? Bu kitaplar yurt dıĢından getirtilen kitaplar mıydı? Türkiye‟de basılan 

ders kitapları var mıydı? 

 Temel dilbilgisi kitabımız 14 volume‟lık Georgetown-Gazi ortak yapımıydı. Diğer 

kitapları kendimiz sağlıyorduk. Kitapların hepsi yabancıydı, zaten o günlerde 

Türkiye‟de basılan herhangi bir kitap ta yoktu. 

16. Hocalarınız ders araç ve malzeme olarak neler kullanıyordu? Dil laboratuarı 

var mıydı? 

Gazi‟de o günlerin bütün Audio-lingual araçları bulunuyordu. Birinci sınıfta Dil 

laboratuarına dinsel bir bağımlılıkla gidiliyordu. Laboratuar malzemesi de ders 

kitaplarının bir parçasıydı. 

17. Sınıf geçme ve notlandırma sistemi nasıldı? 

O günlerde yarıyıl sistemine geçilmemiĢti. Yılsonu notları verilirdi. Yüzlük sistem 

kullanılıyordu. 



 

 

 

 

18. Sınavlarınız hangi sıklıkta yapılırdı? Hangi sınavlar çok zorlayıcıydı? 

Sınavların sıklığı derslere göre değiĢirdi; sıklığına gelince hiç “Oh, sınav” bitti diye 

rahatlayabildiğimizi ben anımsamıyorum. 

19. En çok önem verdiğiniz ders ya da dersler hangileriydi?  

Derslerin hepsini severdim; ama dilbilim özelikle ilgimi çekerdi. ġans olarak Türkçe 

dilbilgisi öğretmeni Nevin KardaĢ, Türkçe kompozisyon öğretmeni Emin Özdemir 

idi. Biri eski dil, diğeri öz Türkçe yanlısı, ama her ikisi de konularında çok titiz ve 

hırslıydı. Onların bizim üzerimizden yarıĢmaları bize de çok Ģey kazandırdı. 

20. Aldığınız ama gereksiz olduğunu düĢündüğünüz alan ya da eğitim dersleri var 

mıydı?  

Eğitim derslerimizi hiçbirimiz sevemedik; bugün gibi hatırlarım, o zamanların ünlü 

bir eğitimcisi bize 3 hafta boyunca DALTON planıyla sınıfta mikroskop kullanmanın 

inceliklerini anlatmaya kalkınca isyan etmiĢtik. ġimdi o zaman olanlara anlam 

verebiliyorum. O günlerde henüz “dil eğitiminin” ne olduğu eğitimciler arasında pek 

bilinmiyordu çünkü dil öğretim yöntemleri için Türkçe kaynak yoktu. 

21. Öğretmenlik uygulaması dersiniz eğitiminizin kaçıncı yılında baĢladı? Gözlem 

ve uygulama için hangi okullara gittiniz? Bu ders öncesinde, bir öğretmen adayı 

olarak nasıl hazırlandınız? 

Uygulama son sınıfta baĢladı. Önce gözlem yaptık Sonra yöntem bilgisi dersi 

öğretmeni gözetiminde uygulama yaptık. Uygulamadan önce yöntem bilgisi 

derslerinde alıĢtırmalar yaptık; ders planlarımız üzerinde tekrar tekrar değiĢiklik 

yapıldı. Ders planlarımız dersin her dakikasını kapsayacak Ģekilde olması gerektiği 

için uygulamada çok iĢimize yaradı. 

22. Öğretmenlik Uygulaması dersinize giren hocanız ne kadar sıklıkta sizi izlerdi? 

Sık sık hocanızı görüp geribildirim alır mıydınız? 

Sanıyorum bu öğrenciden öğrenciye değiĢiyordu. Ġlk gözlemden sonra bazı 

öğrencilerin daha fazla yardıma ihtiyacı olduğu görülebiliyordu. Öğretmenlerimiz 

küçük guruplarla çalıĢıyordu. Bizim gurubun uygulama öğretmeni Mustafa 

Güzelkaya yeni aldığı Anadolu ile bazen gurubunu uygulama okuluna götürürdü. Yol 



 

 

 

 

boyunca sohbet havasında konuĢulurdu. Derslerde genel ve özel uygulama konuları 

üzerinde tartıĢılırdı. 

23. Ġlk kez uygulama okuluna aday öğretmen olarak gittiğinizde ne gibi zorluklar 

yaĢadınız? Sınıf arkadaĢlarınızın bu yeni ortamda ne tür sorunları oldu? 

O günlerin okullarında öğrenciler bugünkünden çok farklıydı. Okulun 

öğretmenlerinin de öğrencilerinin de bizi rahatça benimsediğini görürdük. Dahası 

kimi uygulamalarda öğrenciler bir Ģekilde zorlanan arkadaĢımızın açığını kapatmaya 

çalıĢırlardı. Artık o öğrencileri bulabilmek zor 

24. Ne zaman mezun oldunuz?  

1969‟da mezun oldum. 

25. Mezuniyet töreniniz yapıldı mı? Bu tür törenler siz öğrenciyken gelenek haline 

gelmiĢ miydi? 

Ġngilizce Bölümünün kendi özel mezuniyet töreni, aslında bir Antalya gezisiydi ve 

bu bir gelenekti. Öğretmenler ve öğrenciler otobüsle, öğrenci ve öğretmen olmaktan 

çok, meslektaĢ olarak geziyi gerçekleĢtirirdi. 

26. Gazi‟de, ders dıĢı etkinlikler için yeterli olanaklar var mıydı? Sizce mevcut 

olanaklar öğretmen adayları için yeterli miydi? 

Bu sorunun yanıtı Ģimdiki öğrencileri düĢününce biraz hüzünlendirici; çünkü biz o 

dönemde tam bir „kültür Ģöleni” yaĢamıĢız. Sinema salonumuz öğrenci derneği 

tarafından yönetilirdi. Sık sık konferanslar ve paneller düzenlenirdi. Gazi öğrencileri 

neredeyse profesyonel düzeyde tiyatro sergilerlerdi. Bayan öğretmenler kız 

öğrencilerle akĢamları tiyatroya giderlerdi. Tiyatro kolları, sinema kolları, spor 

kolları vardı; kaçırdığımız oyun, kaçırdığımız film yok gibiydi. Anadolu‟dan gelen 

öğrenciler Gazi‟de sadece öğretmen olmuyorlardı, kültür ve sanatın bir parçası da 

oluyordu. Söylemeden geçemeyeceğim; bugün üniversite Ģenliklerinde 

“eğlendiriciler profesyonel Ģarkıcılar/göstericiler”. Öğrenciler sadece seyirci. Bu 

uygulamaya aslında öğrenci Ģenliği demek bile pek doğru değil. Gazi‟de öğrenci 

Ģenliklerinde, öğrenciler seyirci değil, Ģenliği gerçekleĢtirenlerdi. 

27. Gazi Eğitim Enstitüsünden baĢarılı pek çok öğretmenin yanı sıra, 

azımsanmayacak sayıda sanat ve bilim insanı yetiĢti ve ülkemizin sanat, kültür 



 

 

 

 

ve akademik geliĢmesine önemli katkılarda bulundular. Örneğin, Gazi mezunu 

olan Fakir Baykurt, anılarında Gazi‟de geçirdiği yıllara, öğrendiklerine, 

tanıdığı insanlara çok yer veriyor. O yıllarda Gazi Eğitim Enstitüsüne 

„yoksullar üniversitesi‟ derlermiĢ. Siz sonraki kuĢak öğrencisi olarak bu 

adlandırmayı nasıl yorumluyorsunuz? 

Gazi hakkında bilinmeyen gerçeklerden biri de Enstitü Kurulunun iĢlevidir. 

Hükümetler Gazi‟nin akademik iĢlerine karıĢmazlardı. Bu kurul Gazi‟ye alınacak 

öğretim elemanlarının seçimini yapardı. Bu nedenle Gazi‟de son derece üst düzeyde 

bir öğretim kadrosu oluĢmuĢtu. Tarih düĢmek açısından belirtmek isterim. 1972‟de 

Gazi Yabancı Diller Yüksek Okulu 4 asistan alabilmek için bir sınav açtı. Sınava 13 

kiĢi katıldı. Dört kiĢilik kontenjana rağmen bir tek asistan alındı. Sonra hükümetler 

kıyıma baĢladılar. Anılan sınavda 13 kiĢi arasında on üçüncü olan kiĢi Buca Eğitim 

Enstitüsüne öğretmen olarak atandı. Yabancı Diller Yüksek Okuluna sadece politik 

görüĢlerine bakılarak öğretim elemanı tayinleri yapıldı. Ġngilizce Bölümünün doktora 

derecesindeki öğretim elemanları Balgat ve Bala liselerine sürüldü. 

Diğer bölümlerde de aynı kıyım yaĢandı. Örneğin, Gazi‟nin dünya genelinde tanınan 

müzik bölümü bir yıl içinde darmadağın edildi. Hükümetlerin politik ölçütlerle 

atadığı bir müdür, “her çalgı için ayrı hoca mı olurmuĢ, ben her çalgıyı çalabilen 

adamlar tanıyorum, getiririm,” demiĢti ve getirmiĢti de. Bunları görgü tanığı, 

olayların içinde bulunan birisi olarak yazıyorum. 13. kiĢinin girdiği sınavda sınavı 

kazanmıĢ kiĢi olarak yazıyorum.  Derse ilk girdiği gün tahtayı yanlıĢlara dolduran 

“politik öğretmen” öğrenciler tarafından uyarılınca, “Ben size dil öğretmeye 

gelmedim, ben size .... ideolojisini öğretmek için” geldim demiĢti. Yıl 1972 idi ve 

Gazi‟nin fiilen hayat damarları kesilmeye baĢlanmıĢtı. Benim öğrencilik yıllarımda 

“yoksulluk üniversitesi” sözü unutulmuĢtu. Zaten bu terim pek doğru da olmazdı.  

Öğrenciler arasında orta halli ve varlıklı pek çok öğrenci vardı. Benim öğrenci 

olduğum yıllarda kız erkek eğlenen spor yapan öğrencilere bakıp ta “kubbeli 

kerhane” diyen yobazlar vardı. Beden Eğitimi Bölümünün 19 Mayısta Harb Okulu 

öğrencileriyle gösteri yarıĢına girmesi, Gazi öğrencilerinin tiyatro etkinlikleri, sosyal 

etkinlikler yobazlara fazla geliyordu. 



 

 

 

 

28. Uzun yıllar boyunca, dilbilim ve dil öğretimi alanında lisans ve lisansüstü 

düzeyde yüzlerce öğrencinin yetiĢmesini sağlayan bir bilim insanı olarak, mezun 

olduğunuz bölümünüzle ilgili baĢka neler söylemek istersiniz? 

Ġki Ģey söylemek istiyorum. 2009 yılında mezuniyetimizin 40. yılını kutlamak için 

toplandık. Bir tane bile firemiz yok. Hâlâ capcanlı Atatürkçü, hâlâ “görev”, hâlâ 

“yurdum” diyenler topluluğu. Eski solcularımız da sağcılarımızda bu üç noktada tam 

bir fikir ve ruh birliği içinde. Mezun olduğumuz günlerde, okul hayatları pek baĢarılı 

geçmemiĢ bir kaç arkadaĢımız Ģunu söylemiĢti: “Mesun olmasına mezun oldum ama 

ben kendimden memnun değilim. Ben bu halle öğrenci karĢısına çıkmam.” Ve 

çıkmadılar da. Bir gence bu duyguları verebilmiĢ bir öğretim kurumundan mezun 

olmak benim için en büyük onur olmuĢtur. Öğretmen olarak bir baĢarım varsa bunu 

Gazi‟ye borçluyum. Hiç olmazsa birkaç öğrencimde olumlu değiĢiklikler 

sağlayabildiysem bu borcuma karĢılık olsun. 

II. BÖLÜM: ÖĞRETMEN YETĠġTĠRME 

 

1. Türkiye Cumhuriyeti‟nin, kuruluĢ aĢaması ve sonrasında, en öncelikli hedefi 

modern eğitimdir. Üç Batı dilinden birinin öğretilmesi de, eğitimde 

modernleĢme hedefleri içindedir. Bugüne dek pek çok değiĢiklik ya da geliĢme 

yaĢandı. Cumhuriyet‟in ilanından bu yana, izlenen yabancı dil öğretimi 

politikaları konusunda sizin görüĢleriniz nelerdir?  

1970‟li yılların sonlarından itibaren Ġngilizce Öğretimi alanı özellikle Ġngiliz 

Hükümetleri tarafından Ġngilizce Öğretim Endüstrisi ve Propaganda Faaliyetleri 

Ģekline sokuldu. Ne yazık ki Türk hükümetleri de Ģu ya da bu Ģekilde kandırıldı. 

Ġngilizce öğretiminin “i” sinden haberi olmayan pek çok sözüm ona uzman 

Türkiye‟deki dil öğretimi üzerinde yetkili oldular ve Türkiye‟nin açık pazar olmasını 

sağladılar. 1980‟li yıllardan beri Ġngilizce öğretimi Ġngilizler tarafından ve Ġngilizler 

yararına yönlendiriliyor.  Ġngiliz Pit Corder‟ın 1973‟te yayımlanan Introducing 

Applied Linguistics adlı kitabı sadece bilimsel yaklaĢım içermekteydi; ama ondan 

sonra ELT çalıĢmaları genel kural olarak endüstriye kurban edildi.  



 

 

 

 

Ġlginçtir Robert Philipson‟ın 1992‟de basılan Linguistic Imperialism adlı kitabı bile 

uyuyanları uyandıramadı. Bu konuda British Council‟in en yetkili ağzının “Eskiden 

istediklerimizi elde etmek için askerlerimizi gönderiyorduk; Ģimdi aynı amaçlarımıza 

gönderdiğimiz Ġngilizce öğretmenleriyle ulaĢıyoruz,” sözünü belirtip geçelim. 

2. Türkiye‟de Amerikan BarıĢ Gönüllüleri‟nin Ġngilizce öğretiminde yer almaları 

konusunda düĢünceleriniz nedir?  

BarıĢ gönülleri içinde iyi niyetli ve nitelikli kiĢiler olduğu muhakkak. Ama onlar 

istisnaydı. Bugün artık ABD‟nin kendisinin de itiraf ettiği gibi barıĢ gönüllüleri 

haberli ya habersiz CIA ajanlarıydı. Geçen yıl açıklama yapan bir eski barıĢ 

gönüllüsü ABD hükümetinin isteği üzerine gittikleri ülkede etnik yapıdan yeraltı 

zenginliklerine kadar her türlü bilgiyi topladıklarını ama bu bilgilerin o ülkelerin 

yararına kullanılacağını sandıklarını, daha sonra da CIA tarafından kandırılmıĢ 

olduklarını anladıklarını açıkladı.  

Ben CIA casusu olarak çalıĢtıkları belli olan barıĢ gönüllüleri gördüm.  Bazı okul 

müdürleri de gördü. Bu okul müdürleri barıĢ gönüllülerini uyarmaya kalkınca Türk 

hükümetleri tarafından cezalandırıldıklarını da gördüm. BarıĢ gönüllülerinin büyük 

bir çoğunluğunun amacı zaten Ġngilizce öğretmek değildi. BaĢka söze gerek yok. 

3. Türkiye‟de 50‟li yıllarda Maarif Kolejlerinin kuruluĢu hakkında neler 

söyleyebilirsiniz? Bu okulları, etkili yabancı dil öğretimi açısından baĢarılı 

örnekler olarak kabul edebilir miyiz? Bu okullar neden devam etmedi? 

Maarif Kolejlerinin kuruluĢu çok doğru bir gözleme dayanıyordu. Mademki Batıdan 

bilim ve teknoloji alınacaktı, mademki bilim ve teknolojiyi Türkçeye çevirmek 

mümkün olamayacaktı, o halde aktarımı doğrudan Ġngilizceden yapabilecek kiĢiler 

yetiĢtirmek gerekiyordu. Bu okullar planlandığı gibi devam edebilseydi büyük 

katkıları olacaktı.  Politikacıların dahli bu okulların doğru yolda geliĢimini engelledi. 

Sayıları sadece 6 olan Maarif Kolejleri için bir genel müdürlük vardı. Benim 

tanıdığım ilk genel müdür Ġlhami Bey bu kolejlerin baĢarıya ulaĢması için geceli 

gündüzlü uğraĢıyordu. Bu okullara atanacak öğretmenlerin mutlaka derece ile mezun 

olanlar arasından seçilmesi onun fikriydi. Her kolejin sorunlarını ve gereksinimlerini 

ezbere biliyordu. 



 

 

 

 

Hükümet değiĢikliği ile ondan görevi alan kiĢiyle Diyarbakır Maarif Koleji müdür 

yardımcısı olarak görüĢmeye gittiğimde ĢaĢırarak bana “Aa, Diyarbakır‟da Maarif 

Koleji mi var?” diye sormuĢtu. Sayın Genel Müdür aslında kaç maarif koleji 

olduğunu da bilmiyordu. BU okulların amaçlarından haberdar olması ihtimali ise 

zaten yoktu. Hiç unutmuyorum, Diyarbakır Maarif Kolejine ben ayrılmadan kısa bir 

süre önce atanan bir öğretmen “Who did go to school?” diye tümceler yapıyordu. 

Daha sonra Gazi‟ye geldiğimde artık Maarif Kolejlerine tayin için özel bir baĢarı 

gerekmiyordu. Gazi‟de öğrencim olan ve zar zor sınıf geçen ve babası Milli Eğitim 

Bakanlığında Ģube müdürü olan bir Gazi mezunu Ankara Anadolu Lisesine 

atanıvermiĢti. Beni ziyarete geldiğinde ona serzeniĢte bulunmuĢ ve kendisine varsa 

öğretmenlik hakkımı helal etmediğimi söylemiĢtim.  Daha sonraki tayinler ise daha 

da kötüleĢmiĢti. Bu koĢullar altında baĢarı beklenebilir miydi? 

4. Az sayıdaki Maarif Kolejlerinin ardından baĢlatılan Anadolu Liselerini dil 

öğretimi açısından nasıl değerlendiriyorsunuz? 

Her türlü olumsuzluğa rağmen yine de ortaya çıkan baĢarı örnekleri velilerin ilgisini 

artırmıĢtı. Talebe yanıt vermem için Anadolu Liseleri baĢlatıldı. Onların da akıbetleri 

Maarif Kolejlerine benzedi. Politik tayinler onları da çökertti. 

5. Bildiğiniz gibi, Anadolu Liselerinde, Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji gibi 

temel bilim derslerinin öğretim dili Ġngilizce idi, ya da Ġngilizce imiĢ gibi 

gözüküyordu. Sizce bu, doğru bir çaba mıydı?    

Amaç uçmak ise at arabası iĢ görmez. Tabii ki amaç “teknoloji izleyebilecek” kadar 

iyi Ġngilizce öğrenecek öğrenciler yetiĢtirmek ise seçilen yol, doğru yoldu. Ama 

uygulamada üç hata vardı:  Uçaklar yerine at arabaları iĢe koyuluyordu. Açılması 

gerekenden on kat fazla okul açılmıĢtı. Bu okullara yetecek nitelikli öğretmen ve bu 

programlara uyum sağlayabilecek öğrenci bulmak imkânsızdı.  Aslında bulunsa bile 

alınmaları hataydı çünkü bu sayıya gereksinim olamazdı. Okulların açılıĢ amacı 

tamamen unutulmuĢtu. Yani aslında bu okulların adından baĢka hiçbir Ģeyleri 

“Anadolu Lisesi” değildi. 

Bu konudaki en üzücü gerçek Ģu: fen bilimlerine yatkın öğrencilerin alınması için 

açılmıĢ bu okullar Ģimdi sadece diğer okullara göre göreceli olarak daha iyi Ġngilizce 

öğrettikleri üniversitelerin dil bölümlerine girmek isteyenler için bir basamak olma 



 

 

 

 

durumuna indirgenmiĢlerdir. Bu,  bilgisayar üretmek için büyük masraflarla 

kurulmuĢ bir fabrikanın bilgisayar üretemediği için bilgisayar kılıfı üretmeye 

baĢlaması gibi bir durumdur. 

6. 1980‟li ve 90‟lı yıllarda „Yabancı Dille Eğitim mi, Etkili Yabancı Dil Öğretimi 

mi?‟ tartıĢmaları yapılıyordu. Bu tartıĢmalara, dil öğretim uzmanlarının yanı 

sıra edebiyatçılar, politikacılar, özel okulların yöneticileri ve çalıĢma alanları dil 

öğretimi ya da dilbilim olmayan diğer bilim insanları da katıldı. Farklı görüĢler, 

günlük gazetelerdeki köĢe yazılarına bile yansıdı. Sizce böyle bir tartıĢma hangi 

nedenlerle baĢladı? 

Bu tartıĢmalar tam bir kavram karıĢıklığı yumağı içinde yapıldığından, tartıĢmaya 

katılanların kavramları farklı farklı algıladığından geriye pek bir Ģey kalmadı. ġu 

kadarını söylemek isterim: Yabancı Dille Eğitimin sadece yabancı dille yapılması 

gerekmiyor. Diğer taraftan etkili yabancı dil öğretimi zorunlu olarak bir miktar 

yabancı dille eğitim gerektirecektir. Bunlar ZIT değil, birbirlerini tamamlayıcı 

yaklaĢımlar olmak zorundadır. 

Yabancı Dille Eğitime Hayır diyenler,  Ġngiliz uzmanların Türk okullarında 

oluĢturdukları ahmaklığın farkına varmıĢlardı. Bir öğrenci diyelim ki Ġngilizce olarak 

üçgeni tanımlıyor, üçgenin bütün özelliklerini sıralıyor. Bu öğrenci bu bildiklerini 

Türkçe ifade edemiyorsa o Ġngilizce öğrenen bir Türk değil, ĠngilizleĢmiĢ bir 

Türktür. Yabancı Dille Eğitime Hayır diyenler, çalıĢmalarını sadece Ġngilizce yapan 

Türk bilim adamlarının aslında Türk bilimine hiç katkısı olmayan ĠngilizleĢmiĢ bilim 

adamları olduğu gerçeğini vurgulamak istiyorlardı. 

7. Bu tartıĢmalarda yer aldınız mı? Sizce bu tartıĢmaların çalıĢma alanımıza 

yararı oldu mu? Bugün bu konudaki görüĢleriniz nelerdir?  

TartıĢmaların yararı olduysa da bu yararın dil öğretmenleri arasında pek 

görülmediğini söylemek mümkün. Hâlâ öğrencilerine kesinlikle iki dilli sözlük 

kullanmayı yasaklayan, hâlâ Türkçe açıklamalı ders kitaplarına karĢı çıkan 

öğretmenler çoğunlukta. Bilimsel gerçek Ģu: Bir yabancı dil öğrencisi, kendini 

yabancı dilde ifade edebilmeli, ama aynı bildiriyi kendi anadilinde de ifade 

edebilmelidir.   



 

 

 

 

Ġngiliz uzmanların Türk öğretmenlere dinsel kurallar olarak kabul ettirdikleri Ģu 

yargılara bakalım: 

Ġngilizce öğrenenler tek dilli sözlük kullanmalı 

Ġngilizce öğrenenler asla çeviri yapmamalı 

Ġngilizce öğrenenler dilbilgisi ile vakit kaybetmemeli 

Bilimsel gerçek Ģu: yabancı dildeki bir sözcüğün kendi anadilinizdeki karĢılığını 

bilmiyorsanız, o sözcüğü öğrenmiĢ olamazsınız.  Bu gerçeği bilen bazı Ģirketler 

Ģimdi Ġngilizce-Ġngilizce-Türkçe sözlükler basmakta. 

EN BASĠT ġEKLĠYLE: 

Boğaziçi Üniversitesi Yabancılara Türkçe öğretiyor. Ġngilizce açıklamalı ve dilbilgisi 

ağırlıklı. Neden? Boğaziçi Üniversitesi öğretim elemanları açıklıyor: Çünkü baĢka 

türlü öğrenmiyorlar. 

Boğaziçi Üniversitesi Türklere de Ġngilizce öğretiyor. Türkçe açıklama yok, dilbilgisi 

yok. Neden? Boğaziçi Üniversitesi öğretim elemanları açıklıyor: Çünkü Ġngiliz 

Uzmanlar öyle istiyor. 

Bir anımı paylaĢayım. Ġngiliz yazar Don Byrne ile Ankara‟da dolaĢıyoruz.  

Kendisinin Türkçeye merak sardığını ve Türkçe çalıĢmak istediğini söyledi. Birlikte 

bir kitapçıya gittik ve bir Türkçe dilbilgilisi kitabına baktı. Dedi ki: “Benim bu kitabı 

okuyup anlayacak düzeyde Türkçem olsa bu kitaba zaten ihtiyacım olmaz.”  

8.  4306 sayılı yasanın çıkarılmasıyla, 1997–1998 eğitim-öğretim yılından itibaren 

zorunlu temel eğitim 5 yıldan 8 yıla çıkarılmıĢ ve Ġngilizce öğretimi 4. sınıfta 

baĢlatılmıĢtır. O yıllarda „Çocuklara Yabancı Dil Öğretimi‟ konusunda 

yeterince hazırlık yapılmıĢ mıydı?  Son yılların bu önemli değiĢikliği ile ilgili ne 

düĢünüyorsunuz? Bundan sonrası için öngörüleriniz nelerdir? 

 

9.  Ġngilizce öğrenmeye baĢladığınız ilk yıldan bu yana, malzeme ve ders kitapları 

konusunda pek çok değiĢiklik oldu. Tek bir ders kitabının kullanıldığı, hatta 

kuĢaktan kuĢağa aktarıldığı günlerden bugünün çok kitaplı, destekleyici ders 

malzemeli ortamına gelindi. Ders kitaplarının hazırlanması, seçimi, kullanımı 



 

 

 

 

ve değerlendirilmesi konusunda Ģimdiye dek ihtiyaçlara yönelik, bilimsel 

geliĢmelerle tutarlı ve ekonomik bir yol izlendi mi?  

 

10.  MEB‟in ders kitapları hazırlatmasını ve ücretsiz dağıtmasını nasıl 

değerlendiriyorsunuz? Sizce, bu kitaplar hazırlanırken öğretmenlerin görüĢleri 

ve önerileri dikkate alınıyor mu? Kitapları hazırlayanlar ve sınıflarda 

kullananlar arasında böyle bir iliĢki var mı?  

Fikir güzel. Uygulama ayrı bir Ģey. Hele öğretmenlerin zorunlu olduğu için bu 

kitapları aldırdığı ama kullanmadıkları, bunun yerine yardımcı kitap diye aldırılan 

yabancı kitapların kullanılması sorunu baĢka bir noktaya götürüyor. 

Kabul etmemiz gereken bilimsel bir gerçek var: Bir ülkenin yabancı dil kitapları o 

ülkenin insanları tarafından yazılmalıdır. Türkiye dıĢında Avrupa ülkeleri bu yolu 

izliyor. 

Bugüne kadar öğretmenlerimizin görüĢlerini büyük ölçüde dolaylı ya da doğrudan 

Ġngiliz uzmanlar ve Ġngiliz ders kitapları belirlemiĢtir.  Doğru yolu bulmak için Pit 

Corder‟un anılan kitabına bakmak yeterli olacaktır. 

11.  Avrupa Birliği‟ne üyelik süreci, Ġngilizce öğretimini nasıl etkiledi/ etkiliyor? 

Avrupa Birliği üyelik süreci doğası gereği dayatmacı bir süreç. Sürecin amacı da 

Avrupa Birliğinin çıkarlarını korumak. Bugünkü Ģekliyle Avrupa Birliği ile 

Türkiye‟nin çıkarları uyumlu değil. Avrupa Birliğinin Türkiye‟ye biçtiği kaftan, 

Türkiye‟nin giymek istediği kaftan değil. Avrupa Birliği üyelik süreci, Ġngilizce 

öğretimini Türkiye‟nin sömürgeleĢ-tirilmesinin daha etkin bir aracı haline 

getirmektedir. 

12.  GörüĢmemizin ilk bölümünde, mesleğinizi seçmenizde etkili olmuĢ, GEE mezunu 

öğretmeninizi andınız. O öğretmeninizden sonra gelen fakülte mezunu Ġngilizce 

öğretmenlerinizin çalıĢma biçimlerinin etkili olmadığını da belirttiniz. Sizin 

ortaokul öğrencisi olduğunuz yıllardan bu yana, Türkiye‟de Ġngilizce öğretmeni 

yetiĢtirme tek kaynaktan yapılmıyor; yani, yalnızca eğitim enstitüleri ya da 



 

 

 

 

eğitim fakülteleri öğretmen yetiĢtirmiyor. Öğretmen yetiĢtirmek gibi bir 

amaçları olmadığı halde Ġngiliz Dili ve Edebiyatı, Amerikan Dili ve Edebiyatı, 

Çeviri ve Ġngiliz Dilbilimi bölümlerinin mezunları Ġngilizce öğretmeni olarak 

çalıĢıyorlar. Bu konudaki görüĢleriniz nedir? 

Ġngilizce öğretmeninin dağarcığında edebiyat, dilbilim, alan bilgisi, yöntembilim, ve 

genel eğitim bilgileri olmak durumundadır. Bu dağarcığı uygun Ģekilde dolduran 

programlar baĢarılı, değerleri baĢarısız olacaktır. 

13. Yukarıda andığımız bölümlerden mezun olanlar için iki yarıyıl süren ĠÖYP 

(Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtirme Programı) programları yapıldı. Yalnızca iki 

yarıyıl süren bu programlar Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirmek için yeterli mi? 

Bu süreden çok nitelik sorunu olmalıdır.  Bugünlerde Ġngilizcede sık sık kullanılan 

bir sözcük var: UNEDUCATE.  Üzülerek görüyorum ki bazı ĠÖYP programları 

UNEDUCATE yapıyor.  Onlar için iki yarıyıl gereğinden de uzun bir zaman.  

EDUCATE yapan programlar için de yeterli bir zaman. 

14.  1987 yılında Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi‟nin 2. Sayısında „ 

Türkiye‟de Ġngilizce Öğretiminin Yönlendirilmesinde Eğitim Fakültelerinin 

Yeri‟ baĢlıklı makalenizde, eğitim fakültelerinin, Ġngilizce öğretimini 

yönlendirmede en yüksek düzeyde bilimsel yeterliliğe sahip kuruluĢlar olmak 

durumunda olduklarını yazmıĢsınız. Aradan 23 yıl geçmiĢ. Eğitim fakülteleri 

bugün ne durumdalar? 

Umulan ya da beklenen geliĢmeler olamadı. AĢağı yukarı bütün Türkiye‟de Eğitim 

Fakülteleri kadro bulunacak yerler olarak kullanılmakta.  Kimi zaman kadro bulma 

endiĢesiyle Eğitim Fakültelerine gelen öğretim üyelerinin kendi çalıĢma alanlarını da 

birlikte getirdikleri görülmektedir.  Ġngilizce Öğretmenliği programında 17. Yüzyıl 

Ġngiliz romanı, 18. Yüzyıl Ġngiliz Ģiiri gibi dersler olabilmektedir. 

15.  Ġngilizce öğretimi alanında yapılan bilimsel çalıĢmaları, ülkemizdeki sorunlara 

çözüm getirebilecek çalıĢmalar olarak görüyor musunuz? 



 

 

 

 

Ne yazık ki hayır. ÇalıĢmaların büyük bir kısmı yurt dıĢında yapılan çalıĢmalardan 

esinlenmektedir.  

16.  Sizce, Ġngilizce öğretimini her kademede daha etkili kılmak, nitelikli öğretmen 

yetiĢtirmek için üniversiteler ve bakanlık arasında yeterli iĢbirliği olduğunu 

düĢünüyor musunuz? 

Hayır, yok. Doğrusu olması da pek mümkün değil.  Bunun nedeni de Milli Eğitim 

Bakanlığının isteksizliği kadar üniversitelerin tutumlarıdır. Milli Eğitim Bakanı Avni 

Akyol öğretmen yetiĢtirme konusunda çok katılımlı bir toplantı düzenlemiĢti.  

Toplantıya katılan bazı üniversite temsilcileri tartıĢmayı “Eğitim Fakülteleri 

kapatılsın mı?” zeminine çekmeye çalıĢınca iĢbirliği fırsatı da çıkamadı. 

17. MEB, Ġngilizce Öğretmenleri için yeterli hizmet-içi olanakları sunuyor mu? 

Günümüzde hizmet-içi programları nasıl düzenlenmeli? Eğitim fakültelerinin 

Ġngilizce Öğretmenliği Bölümleri‟nde çalıĢan öğretmen yetiĢtiriciler bu 

programlarda görev almalı mı? 

Hizmetiçi eğitim bugünkü Ģekliyle idari bir yapılanma olarak görülüyor oysa 

akademik yapılanma söz konusu olmalı. Hizmetiçi eğitim programlarında görev 

alacaklar kurumsal bazda değil kiĢisel bazda seçilmeli.  Eğitim fakültelerinde 

öğretmen yetiĢtiricisi konumunda olanlar arasında bu iĢe uygun olmayan pek çok kiĢi 

bulunabilir. 

18. Mesleki örgütlenme ĠNGED, 90‟lı yılların ortasında kuruldu ve etkinliğini 

sürdürüyor. Böyle bir örgütlenmeyi gerekli görüyor musunuz? INGED‟in 

bugüne dek gerçekleĢtirdiği etkinlikler konusunda görüĢleriniz nelerdir? 

INGED‟in kuruluĢ aĢamasında vardım ve aslında fikir babalarından biriyim. INGED 

fikrinin ortaya atılmasının asıl nedeni, Türkiye‟deki Ġngilizce öğretimini yabancıların 

arzu ve çıkarlarına göre değil, Türkiye‟nin çıkarlarına göre Ģekillendirmeye katkıda 

bulunacak bir organ oluĢturabilmekti. Daha kurulmadan “yer temin edilecek” 

gerekçesiyle USIS‟le ortak hale geldi.  Akademik yönden de onların uzantısı oldu. 

Özgün bir katkıda bulunabilmesi de imkânsız hâle geldi. 



 

 

 

 

Ne yazık ki sayımız çok daha fazla olmasına rağmen Almanca öğretmenleri gibi 

“bağımsız bir Ġngilizce meslek örgütü” oluĢturamadık. Böyle bir örgüte bugün her 

zamankinden fazla gereksinme vardır. 

19.   „Türkiye‟de Ġngilizce Öğretimi ve Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtirme Tarihi‟ konulu 

bu çalıĢmada yer almasını uygun bulduğunuz baĢka konular var mı? 

Türkiye‟de Ġngilizce öğretimi ve Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme tarihi, mutlaka bu 

konuda dıĢ kredilerle yapılıp astronomik rakamlara mal olan ve akademik çevrelere 

bile açıklanmayan projelerin dökümünü de içermelidir.  

 

III. BÖLÜM: ÖĞRETMENLĠK DÖNEMĠ VE MESLEKĠ GELĠġME  

1. Mezuniyetinizi izleyen eğitim-öğretim yılında hemen atandınız mı? Ġlk görev 

yaptığınız okul neredeydi? Hangi kademede (lise- ortaokul) ders vermeye 

baĢladınız? 

ġimdi üniversite mezunlarına düĢ gibi gelebilir ama o dönemde Haziran‟da mezun 

olup Temmuz‟da maaĢ alınırdı. Bunu da DEPO TAYĠNĠ yöntemi ile yapıyorlardı. 

Yani, mezun olur olmaz, devlet memuru oluyordunuz. Henüz görev yeriniz belli 

olmadığı için Ankara‟da bir okula geçici tayin yapılıyordu. Ġlk görev yerim o zaman 

ki adıyla Diyarbakır Maarif Koleji oldu. O tarihte (1969) Türkiye‟de sadece 6 Maarif 

Koleji vardı ve derece ile mezun olanlar atanıyordu. Kolejler hazırlık sınıflarıyla 

birlikte 7 yıldı. 

2. Göreve baĢladığınız ilk gün neler hissettiniz?  

Galiba en güçlü duygum “öğrendiklerimi uygulamaya koymak” arzusuydu. 

3. Haftada kaç saat dersiniz vardı? 

MaaĢ karĢılığı 18 saat ders verme zorunluluğu vardı ama Hazırlıktaki yoğun Ġngilizce 

programı nedeniyle 30 saate kadar çalıĢtığımız oluyordu. 

4. Okul yönetiminin, sizin gibi mesleğe yeni baĢlayan genç öğretmenlere karĢı 

tutumu nasıldı? 

Daha ilk günden “sorumluluk sahibi meslektaĢ” olarak görüldüğümüzü anımsıyorum. 

Zaten bir yıl sonra stajyerliğim biter bitmez müdür yardımcılığı görevini üstlenmek 

zorunda kaldım.  Benimle birlikte 8 yeni öğretmen atanmıĢtı ama sadece iki erkek 



 

 

 

 

vardı.  Okulun yatılı öğrencileri de olduğu için müdür yardımcılığı görevi geceleri de 

yapılması gereken görevler içerdiği için iĢ erkeklere kalıyordu. Bütün öğretmenler ve 

yönetimde “ekip olarak” çalıĢma yaklaĢımı vardı. 

5. Mesleğinize yeni baĢladığınızda, öğrencilerinizle sınıf içi ve dıĢı iletiĢiminizde 

zorluklarınız oldu mu? Olduysa belirtir misiniz? 

Diyarbakır Maarif Kolejinin pek çok öğretmeni Amerikalı barıĢ gönüllüsüydü. 

Öğrencileri, kendi ülkelerindeki öğrenciler gibi davranıyorlardı. Daha da kötüsü 

fiilen hiçbir öğrenciye zayıf not vermiyorlardı. Sonuçta 1956‟da kurulan Maarif 

Koleji mezunları 1969‟a kadar üniversiteye girememiĢlerdi. 

“Sınıfta kalmak” kavramı ilk yıl öğrencilerin büyük tepkisini çekti ama çabuk uyum 

sağladılar.  Sınıf geçmek için çalıĢmak gerektiğini kabul eden öğrenciler, üniversite 

sınavlarında da baĢarılı olmaya baĢladılar. 

 

6. Velilerle iletiĢiminiz nasıldı? Sıkıntılarınız oldu mu? Olduysa belirtir misiniz? 

Genel olarak velilerden saygı gördük. Sadece Amerikalılara özenip son sınıf 

öğrencileriyle arkadaĢça bira içen Türkçe öğretmeni bunun cezasını çok kötü çekti. 

Veliler, mezun olamayan çocuklarının baĢarısızlığının nedeni olarak “onları ayartan” 

öğretmeni gördüler ve oldukça büyük bir sıkıntı yaĢandı. 

7.       Kullandığınız ders kitapları hakkında bilgi verir misiniz? 

Hazırlık için English 900 dizisi kullanıldı. Bu 6 kitaplık bir Audio-lingual dizidir.  

8. Ders kitaplarınızı desteklemek için ne tür malzemeler kullandınız?  

Yardımcı kitapları ve laboratuar ile desteklenen yoğun bir program uygulandı. 

Hazırlık programının büyük baĢarı kazandığını söyleyebilirim. 

9. Çok sayıda Ġngilizce öğretmeni, fakültede öğrendiklerinin, gerçek okul 

ortamlarında iĢe yaramadığından, karĢılaĢtıkları sorunları çözmede meslek 

öncesi eğitimin yetersiz kaldığından yakınır. Siz aynı Ģeyleri yaĢadınız mı? 

Hayır. Biz zaten Audio-lingual yönteme göre hazırlanmıĢtık. English 900 da bu 

yönteme dayalıydı. Yani öğrenci olarak öğrendiklerimizi bu diziyle birebir uygulama 

fırsatımız oldu. 



 

 

 

 

10. Öğretmenlik yaptığınız yıllarda hizmet içi eğitim olanaklarınız var mıydı? 

Bakanlık böyle çalıĢmalar düzenliyor muydu? 

Hizmet içi eğitim vardı ama kolejlere atananlar dereceyle mezun oldukları 

gerekçesiyle bu çalıĢmalara çağrılmıyordu.  Aslında bu da anlaĢılabilen bir Ģeydi 

çünkü hizmetiçi eğitimi de bizim öğretmenlerimiz sürdürüyordu. Yani biz zaten 3 yıl 

onlarla çalıĢmıĢ durumdaydık. 

11. Mezun olduktan sonra mesleki geliĢiminiz için neler yaptınız? 

Yayınları ve toplantıları izledim. 

12. Mesleki geliĢmeleri izlediğiniz bir yayın ya da yayınlar var mıydı? 

         O dönemin en önemli meslek dergisi English Teaching Forum’du. 

13. Gazi Eğitim Enstitüsünde öğretim elemanı olarak çalıĢmaya ne zaman 

baĢladınız? GEE‟de çalıĢmayı istemenizin nedenleri nelerdir? 

Gazi Eğitim Enstitüsü Ġngilizce Bölümü 4 yıllım yüksek okul olmuĢ ve asistan 

arıyordu. Akademik çalıĢma fırsatı olarak görerek 1972‟de asistan oldum. 

14. GEE‟de kaç yıl çalıĢtınız? Hangi dersleri verdiniz? 

Dört yıl çalıĢtım; okuma, yazma ve çeviri dersleri verdim. 

15.     GEE‟de öğrencilik ve hocalık yaptınız. Bu iki dönem arasında eğitim-öğretimin 

niteliği açısında farklılıklar var mıydı?  

1972‟den sonra Türkiye‟yi saran buhran en çok eğitim kurumların ve özellikle de 

Gazi‟yi etkilemiĢtir.  

a) Bizzat politikacıların desteklediği sağ-sol çatıĢmaları eğitimi çok olumsuz 

etkilemiĢtir. 

b)1972 yılı kırılma noktası olmuĢtur. 1972 Haziranında Gazinin Yabancı Diller 

Yüksek Okulu kendi elemanlarını son kez kendisi seçebilmiĢtir. 

O tarihten sonra Gazi‟nin kuruluĢundan beri uygulanan akademik özgürlüğüne son 

verilmiĢ ve bütünüyle politik tayinler yapılmıĢtır. 

Yine o tarihten sonra hükümetler bölümün 20‟Ģer öğrencilik 2 sınıf ilkesini çiğneyip 

fiziki olarak sadece 20 kiĢi alabilen sınıflara 40 kiĢi doldurulmuĢtur. 



 

 

 

 

Bununla da yetinmeyen hükümetler Bölümün bütün itirazlarına rağmen gece 

bölümüne öğrenci almaya baĢlamıĢlardır.   

Bu politikacı aymazlığının en trajikomik olgularından biri gece bölümü 

kontenjanının 89 olarak belirlenmesidir.  Yirmi kiĢilik sınıfa 40 kiĢi sığıyorsa 44-45 

öğrenci de sığar diye düĢünülmüĢ olabilirdi. 89. öğrencinin tanınmıĢ bir Ģahsiyetin 

kızı olması dehĢetin boyutlarını gösterebilir. 

Hükümetler bununla da yetinmediler; kendilerine kayıtsız Ģartsız kuy 

olmayacaklarını düĢündükleri Georgetown projesi ile kendilerine yüz binlerce dolar 

yatırım yapılmıĢ DOKTORA‟lı öğretim elemanlarını Balgat Lisesine hatta Bâlâ 

lisesine atadılar.  

Gazi‟nin tanınmıĢ müzik ve resim öğretmenleri de ya baĢka yerlere atandılar ya da 

kendileri baskıya dayanamayıp ayrıldılar. 

Eğer o günlerde Türkiye iĢgal edilmiĢ olsaydı bir eğitim kurumuna ancak bu kadar 

zarar verilebilirdi.  

Gerek kendine “sol” diyen hükümetler gerekse “milli cephe” hükümetleri sanki bir 

yarıĢtaydılar. Biri Gazi‟ye bir darbe indirirse diğeri mutlaka iki darbe indiriyordu. 

Benim Gazi‟de öğrenciliğim ile asistanlığım arasında takvim yılı olarak sadece 3 yıl 

vardı; ama eğitim kalitesindeki düĢüĢ en az elli yıllık, belki de yüz yıllık bir süreç 

düĢüĢüydü. 

Hele kendisi de eğimci olan bakan Dr. Mustafa Üstündağ‟ın fiili 22 gün eğitim ile 

lise mezunlarını, ortaokul ve lise öğretmeni olarak ataması, dünya eğitim tarihinin en 

kara lekesi olmuĢtur. Bu Osmanlının bir döneminde parayla ünvan satılmasının 

Üstündağ uygulaması olmuĢtur. 

Kısaca sağ ve sol hükümetler el ele Gazi‟deki eğitimi yok mertebesine indirmiĢler. 

16. Göreve baĢladığınız yıllarda Ġngilizce öğretmenleri için yurt dıĢı burs olanakları 

var mıydı? USIS, British Council, MEB, BirleĢmiĢ Milletler, UNESCO gibi 

kurumlar burs veriyor muydu? 

Evet. 

17. ÖzgeçmiĢinizden Fulbright bursuyla Amerika‟ya gittiğinizi biliyorum. Ne 

zaman gittiniz? Eğitim programınız neydi? Bu deneyiminizle ilgili bilgi verebilir 

misiniz? 



 

 

 

 

1972‟de Fulbright bursuyla Amerika‟ya gittim. Program çok iyi hazırlanmıĢtı. 10 

kadar ülkenin Ġngilizce eğitimcisiyle ELT konusunda görüĢ ve deneyimlerimizi 

paylaĢmak fırsatı doğdu. Bir yarıyıl Pittsburg Üniversitesinde MA programına 

katıldık. O dönemde Pittsburg Üniversitesi ELT programıyla öne çıkmıĢtı. Anthony 

Edwards ve Paulston oradaydı. ELT bölümü MMC (Mimicry-memorization-

Communication)  yaklaĢımıyla kendi ürettiği ders malzemelerini deniyordu. Biz de 

bu malzemelerle yabancılara Ġngilizce öğretme fırsatı bulduk. Dersler videoya 

çekildiği için değiĢik ülkelerden gelen Ġngilizce öğretmenlerinin sınıf içi 

etkinliklerini gözlemleme fırsatımız oldu. 

Benim katıldığım programı Eğitim Dairesinin hazırladığı bir programdı ve çok iyi 

hazırlanmıĢtı. Programın baĢındaki kiĢi uzun yıllar boyunca kazandığı deyimle son 

derece yararlı oluyordu. 

18. Sizce, çok sınırlı sayıda da olsa, Ġngilizce öğretmenlerine verilen bu tür 

bursların ya da yurt dıĢında düzenlenen yaz okullarının yararları nelerdir? 

Burada anahtar DOĞRU SEÇĠM olmalıdır. Hep yurt dıĢına gönderilecek 

öğretmenlerin seçimi, hem de gidilecek programın seçimi önemlidir. YanlıĢ seçim, 

faydadan çok zarar getirir. 

Bu konuda örnek vereyim. Pittsburg Üniversitesinde Methodology dersinin öğretim 

görevlisi Howard Selekman adlı bir Yahudiydi. 10 kiĢilik Master dersinde ilk üç 

hafta biz üç Türk‟ün olduğu tarafa göz bile atmadı. El kaldırdığımızda görmezden 

geldi. Bu arada “kendisinin ne kadar hoĢgörülü bir öğretmen olduğunu, böyle 

olunması gerektiğini, ders verdiği Pazar okulunda kendisine küfreden öğrencisine 

bile güler yüzle yaklaĢtığını” anlatıyordu. 

Ayağa kalktım, “Bay Selekman,” dedim, “On dakikadır öğretmen hoĢgörüsünden söz 

ediyorsunuz, diğer yandan üç haftadır bir insana, üstelik de öğrenciniz olan insana 

yapılabilecek en büyük hakareti yapıyor, üç Türk öğrencinizi yok varsayıyorsunuz. 

Bunu da Arap-Ġsrail savaĢını bahane ederek yapıyorsunuz. Unutmayın biz size 

küfretmedik.  Buna rağmen bizi sevmeniz gerekmiyor, aynen bizim de sizi sevmemiz 

gerekmediği gibi.  Ama üniversite eğitimi almıĢ kiĢiler olarak Ģu içinde 

bulunduğumuz durum utanç verici, sorumlusu da hoĢgörüsüyle övünen sizsiniz, hiç 

olmazsa bize „ben sizi sınıfımda istemiyorum), deme nezaketini gösterebilirdiniz”  

anlamında bir Ģeyler söyledim. 



 

 

 

 

Bunları yumuĢak bir tonla ifade ettim ve Mr. Selekman‟ın kıpkırmızı kesildiğini fark 

ettim. Sınıfta bulunan Hollandalı, Meksikalı, Paraguaylı Finlandiyalı vb. Ġngilizce 

öğretmenlerine “hoĢgörü” nutuklarının ne kadar anlamsız geldiğini anlayıvermiĢti. 

O dakikadan sonra baĢka bir Mr. Selekman ortaya çıktı. Resmen özür dilemedi ama 

sınıfta Türklerle iliĢki kurmaya özel ilgi gösterdi. 

YurtdıĢına gidenlere Selekman gibi kiĢilerle karĢılaĢabilecekleri anlatılmalıdır. 

Aslında Mr. Selekman iyi niyetle yapılan bir eleĢtiriyi hemen kabullenmiĢti. 

Bugünlerde çok daha die-hard yabancı eğitimci olabilir. 

Diğer taraftan, yanlıĢ seçimle yurtdıĢına gönderilen Türk öğretmen de pek çok 

soruna neden olabilir. Zaman zaman böyle seçimlerin yapıldığı da bir gerçek. 

19. Yüksek lisans ve doktora yapmayı neden istediniz? Hocalarınız tarafından 

yönlendirildiniz mi? 

Yönlendirme oldu. Ben de zaten Gazi‟de akademik çalıĢma yapma kararı vermiĢtim. 

20. Yüksek Lisans ve Doktora tez konularınız nelerdir?  

Benim postgraduate yıllarında henüz ELT doktora programları yoktu; uygulamalı 

dilbilim alanı vardı ama o alan da doktora çalıĢması yapılabilecek derinlikte değildi. 

1970‟li yıllar betimsel dilbilimin altın yıllarıydı ve alan çalıĢması dalında pek çok 

bilim uzmanlığı tezi yazılıyordu.  

Bilim Uzmanlığı tezim Actor and Participant in Adyghe idi. Bu çok uzun bir çalıĢma 

olmuĢtu.  Ama sanıyorum bu uzun çalıĢma “dil olgusunu” bana gerçekten kavratan 

çalıĢma oldu. Dil öğretim çalıĢmalarına sadece Hint-Avrupa dil ailesi gözüyle 

bakmanın ne kadar yanlıĢ olduğunu yaĢayarak gördüm.  Hâlâ da Ģu inancımı 

koruyorum: Hint-Avrupa dil ailesi dıĢında bir dili derinlemesine incelemeyen bir 

kiĢinin dilbilimciliğinin hem eksik kalacaktır.  Adyghe‟nin (Çerkezce) sesbilimi ve 

sözdizimini incelerken sadece Hint-Avrupa dillerine dayalı açıklamaların ne kadar 

yetersiz ve yanıltıcı olduğunu gördüm. 

Doktora çalıĢmam artık 1970 sonlarında tartıĢmasız liderliği ele geçirmiĢ Üretken-

dönüĢümlü dilbilgisi bakıĢ açısıyla Türkçe ve Ġngilizce Tümcelerinin 

KarĢılaĢtırılması oldu.  

Ara not olarak belirteyim: Türkçe‟de bir tek üretken-dönüĢümlü dilbilgisi 

yazılmadan Üretken-dönüĢümlü dilbilgisi yerine yine Chomsky‟nin ortaya attığı yeni 



 

 

 

 

bir kurama bıraktı. Ne yazık ki Chomsky‟nin sonraki kuramları dilbilgisi yazımı için 

uygun olmadı.  

21. Siz lisansüstü çalıĢmalara baĢladığınızda dilbilim ve dil öğretimi alanında hangi 

üniversiteler lisansüstü programlar açmıĢtı?  

Türkiye‟de ilk dilbilim bölümü Hacettepe Üniversitesinde Ġngiliz Dilbilimi adıyla 

açıldı.  ELT bilim uzmanlığı programları ise ancak eğitim faküllerinin kurulması ile 

mümkün oldu.   

Ġngiliz Dilbilimi Bölümü ile eĢzamanlı bir Türk Dilbilimi Bölümü açılmaması yanlıĢ 

anlamalara neden oldu. Dilbilimin “Ġngilizce Öğrenme” anlamına geldiği zannedildi. 

Öyle ki çok daha sonra Dil-Tarih Coğrafya Fakültesinde kurulan Türk Dilbilimi 

mezunlarına Türkçe öğretmeni değil, Ġngilizce öğretmeni olma hakkı verildi. Bu 

yanlıĢlığın düzeltilmesi çok uğraĢılmasına rağmen düzeltilemedi. Bugün hâlâ 

akademik çevrelerde bile dilbiliminin “Ġngilizce çalıĢmak” olduğu kanısı yaygındır. 

Hacettepe Üniversitesinde de bir garabet yaĢandı; 1996 yılına kadar, Ġngiliz Dili ve 

Edebiyatı bölümünde bilim uzmanlığı programı var gerekçesiyle Eğitim Fakültesinde 

ELT bilim uzmanlığı programı açılmasına izin verilmedi. 

22. Lisansüstü çalıĢmalarınızı yaparken yurt dıĢına gittiniz mi? ÇalıĢmalarınız için 

böyle bir ihtiyaç duydunuz mu?  

Fulbright bursuyla ABD‟ye gittiğimde Gazi‟de asistanlık tezini yazmakla 

meĢguldüm.  Pittsburg Üniversitesindeki program çok ciddi bir dilbilim katkısı 

içeriyordu. Ciddiyetini Ģöyle açıklayabilirim: Anthony Edwards, “Ġki hafta ders 

kaçıran bir daha derslere gelme zahmetine katlanmasın, her hafta ödev verilecek, 

ödevini ders gününe yetiĢtiremeyenin artık zahmetine gerek yok,” dedi ve bu ilkeler 

uygulandı.   

Aslında Edward‟ın dersleri bana hiç de zor gelmemiĢti çünkü Gazi‟de öğrenciliğimiz 

sırasında betimleyici dilbilimi zaten çok iyi çalıĢmıĢtık.  

Edwards‟ın dersi sınıfın yarısının dersi bırakmasıyla devam etti. 

Belirtmek istediğim nokta Ģu: Aktarılan dilbilim ve ELT bilgisi için ABD‟ye gitmek 

gerekmiyordu ama öğretim üyesinin akademik özgürlüğü ve derse devam ve ödevleri 

günü gününe yetiĢtirme zorunluluğu ve bi hususlarda “zero tolerance” 

uygulanmasının baĢarının temel dayanağı olduğunu görebilmek açısından önemliydi. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ek 7: GörüĢme: Ġbrahim Barbaros 

ĠBRAHĠM BARBAROS‟A YÖNELTĠLEN GÖRÜġME SORULARI 

1.  Eğitim hayatınızdan bahseder misiniz? Nerede baĢladınız, hangi okullardan 

mezun oldunuz? Yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenmeye ne zaman baĢladınız? 

Ġngilizce öğretmeni olmaya nasıl karar verdiniz? 

KuĢadası'nda ilk ve ortaokulu, Çanakkale'de öğretmen okulunu ve Ankara'da Gazi 

Eğitim Enstitüsü Ġngilizce Bölümünü tamamlayarak Ġngilizce öğretmeni oldum. 

Ortaokula baĢladığımda Ġngilizce öğrenmeye baĢladım. Öğretmen okulu 

programında Ġngilizce dersi yoktu. Ġlgi duyanlar için açılan kurslara katılarak, 

yabancı öğrencilerle mektuplaĢarak Ġngilizce öğrenmeye devam ettim. Ġlkokul 

öğretmenliğini çok sevmeme rağmen yaĢam koĢulları çok zor olan bir köye 

atanırsam yüksek öğrenime baĢvurmamıĢ olmamak için kazanmamı mümkün 

görmediğim Gazi Eğitim Enstitüsü Ġngilizce Bölümüne baĢvurdum. Erzurum ilinde 

atandığım köyde koĢullar çok zordu ve ben mümkün görmediğim Gazi Eğitim 

Enstitüsü Ġngilizce Bölümünü kazandım(1964) ve öğrenime baĢladım.  

2. Ġngilizce öğrenme sürecinizde neler yaĢadınız? Gittiğiniz okullarda aldığınız 

Ġngilizce öğretimini ve Ġngilizce öğretmenlerinizi anlatır mısınız? Siz Ġngilizce 



 

 

 

 

öğrenirken hangi ders kitapları ve yardımcı ders araçları(görsel-iĢitsel) 

kullanılıyordu?  

Ortaokul Ġngilizce öğretmenim, nedeni bilinmez, benimle özel olarak ilgilendi, 

evinde ücretsiz özel dersler verdi, böylece ilgi ve öğrenme isteğim arttı. Ders geçme 

kaygısı olmayan öğretmen okulundaki kurslar ise çok zevkli geçerdi. Öğretmenler 

arkadaĢ gibi davranır, aylık programları birlikte hazırlardık. Her iki kademede de tek 

kitap ve öğretmen ve öğrenciler tarafından hazırlanan kroki ve resimlerden oluĢan 

görsel yardımcı araçlar kullanıyordu. 

3.   Milli Eğitim Bakanlığındaki görevinize baĢlamadan önce, ne kadar süreyle ve 

hangi okullarda öğretmenlik yaptınız? 

 a) 1967-1970 Tokat Turhal Lisesi 

 b) 1970-1972 Ankara Erkek Ġlköğretmen Okulu 

 c) 1972-1978 Devlet Lisan Okulu (Devlet Memurları Yabancı Diller Eğitim 

Merkezi) Ġngilizce öğretmenliği görevinden sonra Londra Büyükelçiliği, Ġngiltere 

Bölgesi Öğrenci MüfettiĢliği ve Kültür AteĢeliği'ne atandım. Böylece meslek 

yaĢamımda Ġngilizce Öğretmenliği sonuçlanmıĢ oldu. Çünkü Ġngiltere dönüĢü 

Ağustos 1982'de, MEB Yüksek Öğretim Genel Müdürlüğü'nde Birim Müdürü olarak 

görevlendirildim. 

4.   Devlet Lisan Okulunun kuruluĢu ve iĢleyiĢi hakkında bilgi verir misiniz? Bu 

kurumda kaç yıl görev yaptınız? ÇalıĢma ortamınızı bir Ġngilizce öğretmeni 

gözüyle nasıl anlatırsınız? 

Kamu kurum ve kuruluĢlarında yabancı dil bilen eleman ihtiyacının karĢılanması için 

ABD-Türkiye iliĢkileri kapsamında Georgetown Dil Enstitüsü Gazi Eğitim Enstitüsü 

iĢbirliğinde GEE Ġngilizce Bölümü'nde Ġngilizce kursları baĢlatılmıĢtı. Kurslara kamu 

görevlilerinden Ġngilizce öğrenmesine ihtiyaç duyulanlar maaĢlı izinli olarak, 

seçilerek gönderiliyordu. Bu kurslar, "BaĢlangıç", "Orta" ve "Ġleri" olarak üç 

kademede yürütülüyordu. Her bir kademe 9 aylık bir programla tamamlanabiliyordu. 

Seviye tespiti sonunda kurslara baĢlatılanlar bilgi ve beceri seviyelerine göre belli bir 

kademeyi daha kısa sürede de tamamlayabiliyorlardı. Türk öğretmenler yanında 

BarıĢ Gönüllüleri de kurslarda görevlendirildi. 



 

 

 

 

Georgetown Dil Enstitüsü çalıĢmalara katılımını durdurunca günün yöneticileri bu 

çalıĢmanın MEB Öğretmen Okulları Genel Müdürlüğü'ne bağlı (GEE‟ de bu birime 

bağlıydı). Devlet Personel Dairesi koordinesinde Türk öğretmenlerle yürütülmesine 

karar verir. Bu arada Fransızca ve Almanca bölümleri de açılır. Devlet Lisan Okulu 

adı altında devam ettirilen bu faaliyetten G. E. E Ġngilizce Bölümü yöneticileri baĢta 

rahatsızlık duyarlar ve faaliyetin öğretmen yetiĢtirme kurumu dıĢında sürdürülmesi 

için çözüm arayıĢına girerler. 1972 Ocak ayında atanan Devlet Lisan Okulu yeni 

yöneticileri ile faaliyet G. E. E' nin dıĢına çıkar. Yasal dayanaklar yapılandırılarak 

"Devlet Memurları Yabancı Dil Merkezi" adıyla kurumsallaĢtırıldı.  

Öğretim, o günün yaklaĢımı elektronik sınıflarda hem "Situational English" hem de 

"Scientific Approach" ve hem de geleneksel yaklaĢımlar kullanılarak 

gerçekleĢtiriliyordu. Çoğunlukla kulağa hitab ediliyordu. Göze hitap öğretmen 

mimikleri ve belirli resim-krokilerle sınırlıydı. 

5.  Milli Eğitim Bakanlığında ne zaman göreve baĢladınız? Neden Bakanlıkta 

çalıĢmayı seçtiniz? 

Ġngiltere Bölgesi Öğrenci MüfettiĢliği ve Eğitim AtaĢeliği görevinden yurda 

dönüĢümde, Bakanlık Merkez TeĢkilatında yurtdıĢında öğretimden sorumlu birim 

Yüksek Öğretim Genel Müdürlüğü'ne Ağustos 1982'de atanarak Bakanlık'da yönetim 

görevine baĢladım. Daha Ankara Erkek Ġlköğretmen Okulu'nda görevli iken Müdür 

Yardımcısı olarak atandım ve çalıĢtım. Devlet Lisan Okulu'nda yöneticilik görevim 

vardı. Londra Büyükelçiliği'ndeki görevim de bir bakıma yöneticilik göreviydi. Tüm 

bu görevleri severek yaptığımdan Merkez teĢkilatına atanmamı da kabul ettim. 

6. Emekliliğinize kadar, Bakanlıkta hangi görevlerde bulundunuz?  

M. E. B.' nda Ağustos 1982'den itibaren sırasıyla; 

a) Ağustos 1982-1984 Yükseköğretim Genel Müdürlüğü, Projeler Birim Müdürü 

b) 1984-1985 YurtdıĢı Eğitimi ve DıĢ ĠliĢkiler Dairesi Daire BaĢkan Yardımcısı 

c) 1985-1987 YurtdıĢı Eğitimi ve DıĢ ĠliĢkiler Dairesi Daire BaĢkanı 

d) 1987-1988 APAK Uzmanı 

e) 1988-1992 ABD Chicago Eğitim AtaĢesi 

f) 1992-1994 5, AkĢam Sanat Okulu Ġngilizce Öğretmeni, Görevli Bakanlık 

MüĢaviri 



 

 

 

 

g) 1994-1998 Yönetimi Değerlendirme ve GeliĢtirme Dairesi BaĢkanı 

h) 1998-2004 MüsteĢar Yardımcısı 

i) 2004-2005 Bakanlık MüĢaviri 

j) 2005  Emekli 

7.    Bakanlıkta yabancı dil öğretimi konusunda program hazırlayan ve karar verme 

süreçlerine katılan yetkililerin tümü yabancı dil öğretimi konusunda, sizin gibi 

mesleki altyapısı ve yeterliliği olan kiĢiler midir? 

Tüm kamu kurum ve kuruluĢlarında olduğu gibi M. E. B' nda da nitelikli personel 

yetersizliği hep yaĢanmıĢtır. Eğitim-öğretim ile ilgili esas kararların alındığı Talim ve 

Terbiye Kurulu'nda yabancı dil öğretmenlik branĢından üye ya olmamıĢtır, olduysa 

da birden fazla olmamıĢtır. Uzman fikir ve raporlarından yararlanılma yoluna 

gidilmiĢtir. Çoğu kez de karar mekanizmasının baĢında bulunanlar kendi 

düĢündüklerinin doğru olduğunu varsaymıĢtır. Türkiye'de bakanlıklarda karar 

mekanizmasının baĢında Bakanların bulunduğunu da dikkate almak gerekir. Talim 

ve Terbiye Kurulu'nun karar tasarıları da Bakanın onayı ile yürürlüğe girer.  

8.  Türkiye‟de 1950‟li yıllarda, Amerikalı BarıĢ Gönüllüleri,  özellikle Ġngilizce 

öğretmeni olarak çalıĢmıĢlar. Örneğin, Prof. Dr. Ayhan Sezer ve Prof. Dr. 

Ahmet Kocaman‟la yaptığım görüĢmelerde Amerikalı BarıĢ Gönüllülerinin 

Gazi Eğitim Enstitüsünde görev yaptıklarını öğrendim. Gazi Eğitim Enstitüsü 

MEB‟e bağlı bir yüksekokul olduğuna göre, bu görevlendirmeler Bakanlık 

oluruyla yapılıyordu. Sizce, BarıĢ Gönüllülerinin Ġngilizce öğretmeni olarak 

çalıĢtırılmasına neden gerek duyulmuĢtu? 

Turhal Lisesi'nde Ġngilizce öğretmeni iken bir süre bir BarıĢ Gönüllüsü ile birlikte 

çalıĢtım. Bu Ģahıs Turhal'dan Ankara'ya Georgetown Dil Enstitüsü çalıĢmalarının 

yapıldığı G. E. E Ġngilizce bölümüne nakledilmiĢtir. Benim öğrencilik yıllarımda da 

Ġngilizce Bölümü'nde BarıĢ Gönülleri çalıĢıyordu. Bunlara tepki gösterilmesi ve 

projenin son bulması öğrencilik yıllarıma rastlar. Bu faaliyet Türkiye ile ABD 

arasındaki bir ikili anlaĢma ürünüdür. YanlıĢ uzmanlar gelip faydalı olamadılarsa, 

tarihi eser kaçakçılığına karıĢanları olduysa, yanlıĢ okullarda görevlendirildilerse 



 

 

 

 

bunlar proje tasarımında Türk tarafının gerekli hassasiyet göstermemiĢ olmasıdır. 

Projenin oluĢturulmasının temelinde Ġngilizce Öğretmenliği yetersizliğine çare 

arayıĢı vardır. Karar mı yanlıĢtı, uygulama mı yanlıĢ yapıldı. Bu tartıĢılır.  

Bir benzer uygulamaya bizzat ben katıldım. Belki çalıĢmalarınız kapsamına alınması 

gerekir. 1986 yılında Anadolu Liselerindeki Ġngilizce Öğretmeni, Ġngilizce 

Matematik Öğretmeni ve Ġngilizce Fen Öğretmeni ihtiyacının karĢılanmasına yardım 

amacıyla özel bir yasal düzenlemeyle Pakistan ve BangladeĢ' den öğretmen getirildi. 

Yasanın düzenlenmesinde, anılan ülkelerde yapılan öğretmen seçim komisyonunda 

ben de üye idim. Bu proje de uzun ömürlü olmamıĢtır. 

9.    Yine 1950‟li yıllarda Maarif Kolejleri kurulmuĢ. Söz konusu kolejleri, etkili 

yabancı dil öğretimi açısından baĢarılı örnekler olarak kabul edebilir miyiz? Bu 

okullar neden devam etmedi? 

"Elit, elit okullarda yetiĢtirilmelidir." politikası pek çok ülkenin eğitim politikaları 

arasında yer alır. Türkiye'de de bu böyledir. Türkiye'de eğitim ve öğretimin her 

kademesinde uygulanmıĢtır. Bir Ģeyi daha dikkate almak gerekir: eğitim politikaları 

devlet politikasına dönüĢmedikçe; yani mali ve sosyal politikalarla desteklenmedikçe 

kalıcı olamamaktadır. Bakanlar değiĢtikçe, hükümetler değiĢtikçe veya iktidar olan 

siyasi görüĢ değiĢtikçe politikalarda değiĢmektedir.  

Maarif Kolejlerini değerlendirirken bu iki noktaya bakmanın yanı sıra politikanın 

hayata geçirilmesi için kurulan altyapı incelenmelidir. Bu kolejlerin varlığını 

sürdürememesinde alt yapının oluĢturulmaması da etkilidir. Öğretmeninden 

laboratuarına eğitim alt yapısı, yetiĢtirilmesine uygun üst öğrenim olanaklarının 

sunulabilmesi, kolejde öğrenim görürken baĢka bir ile atanan kimsenin aynı okula 

atandığı ilde bulamaması hep sorun olmuĢtur. 

10.     Az sayıdaki Maarif Kolejlerinin ardından açılan Anadolu liselerini yabancı dil  

(Ġngilizce) öğretimi açısından nasıl değerlendiriyorsunuz? 

Fen ve teknoloji alanındaki hızlı geliĢmelere kolayca uyabilen bireyler yetiĢtirme 

amacına ulaĢmak için tercih edilen bir araçtır Anadolu Liseleri. Bilimsel ve teknik 

bilgilere kolayca ulaĢılacak, Ġngilizce olarak okuyup anlayacak ve o bilgiyi Ġngilizce 

veya Türkçe olarak kullanabilecek elemanlar yetiĢtirme. Bu tercih amaca tam hizmet 

edemedi. Çünkü: 



 

 

 

 

a) Altı ve üstü uyumsuzdu. Ġlköğretim yeterli bilgi donanımı ile öğrenciyi Anadolu 

Liselerine göndermiyor, Anadolu Lisesi mezunları (Lise öğretim ve eğitimini baĢarılı 

varsaysak bile) yüksek öğretimde yüzde yüz Ġngilizce öğrenim olanağı bulamıyordu. 

b) Anadolu Liselerindeki altyapı amaca uygun değildi. Belirlenen dersleri Ġngilizce 

dilinde verebilecek öğretmen yeterliliğine hem nitel hem de nicel olarak sahip 

değiliz. Liseler eğitim araç ve gereç açısından yeterli değil. Hepsinden öte yakın bir 

geleceğe kadar bu tür okulların öğretim programları bile yoktu.  

c) Bir yıl "Ġngilizce Hazırlık" eğitimi alan öğrenciler Ġngilizce Matematik, Fen ve 

Teknoloji dersleri okumaya hazır hale getirilemiyor, baĢarılı varsayılanlar bile aynı 

dersleri özel kurslarda Türkçe alarak üniversite giriĢ sınavlarına hazırlanıyorlardı. 

d) DüĢünemediğiniz bir dilde üretim yapmanız olası değildir. Öğrencilerin Ġngilizce 

düĢünecekleri ortam yaratılamamaktadır. Ġngilizce öğretimine önem vermek baĢka 

Ġngilizce düĢünen Türkler yetiĢtirmek bambaĢka. Fen Lisesi mezunlarıyla Anadolu 

Lisesi mezunlarının yüksek öğrenim ve çalıĢma hayatındaki baĢarılarının 

karĢılaĢtırmalı araĢtırılması bize çok Ģey anlatır. 

11.  Bildiğiniz gibi, Anadolu liselerinde, matematik, fizik, kimya, biyoloji gibi temel 

bilim derslerinin öğretim dili Ġngilizce idi, ya da Ġngilizce imiĢ gibi 

gözüküyordu. Sizce bu, doğru bir çaba mıydı? 

YaĢam boyu Ġngilizce konuĢacak, Ġngilizce düĢünecek, Ġngilizce analiz yapacak, 

üretecek ortamlarda olmayacak bireylere üretken olmaları istenen dallarda Ġngilizce 

eğitim-öğretim amaca hizmet etmez. Güney Kore'nin yaptığı çok daha baĢarılı 

olmuĢtur. Ġngilizce bilimsel ve teknolojik yayınlar günlük denecek hızda Kore diline 

çevrilip, çevrilen dergi, mecmua ve kitaplar hemen basılıp eğitim öğretim 

kurumlarına ulaĢtırıldığı "Çeviri Fabrikaları" kurmuĢlardır.  

12.   Son yıllarda Anadolu liselerinde, önce 6. sınıfa, daha sonra 9. sınıfa denk gelen 

Ġngilizce hazırlık sınıfları kaldırılıp yerine diğer derslere kıyasla daha fazla saat 

Ġngilizce dersi konuldu. Sizce böyle bir değiĢikliğin nedenleri nelerdir?  

Temelde seçilmiĢ öğrencilerin nitelikli programlarla ayrıcalıklı eğitimde 

yararlandırılması yaklaĢımından uzaklaĢmak ve mümkün olduğunda tüm liselerin 

aynı düzeye çekilme gayretini baĢlatmaktır bu karar. Tüm liseleri Anadolu Lisesi 



 

 

 

 

yaptık denilecek ama aslında bu Anadolu Liselerini yok ettik anlamında olacaktır. 

EĢitlik söylemleri ülkemizde çok zaman ilerleme çabalarının, niteliği öne çıkarma-

artırma gayretlerinin önüne engel olarak konmaktadır. Son yıllarda hazırlık sınıfları 

olan okul türleri için de aynı söylemler yer almaktadır. 

13.  4306 sayılı yasanın yürürlüğe konmasıyla, 1997–1998 eğitim-öğretim yılından 

itibaren yabancı dil- Ġngilizce öğretimi 4.sınıfta,  yani 10 yaĢ gurubunda 

baĢlatılmıĢtır. O yıllarda „Çocuklara Yabancı Dil Öğretimi‟ konusunda 

yeterince hazırlık yapılmıĢ mıydı? Son yılların bu önemli değiĢikliği ile ilgili 

görüĢleriniz nelerdir? Bundan sonrası için öngörüleriniz nelerdir? 

Ġngilizce öğretiminin 4.sınıfta baĢlatılması kararı öncesi bu kararın uygulamaya 

konulabilmesi için gerekli hazırlık yapılmamıĢtır. 4. ve 5. sınıfların Ġngilizce 

müfredat karar tarihi uygulama karar tarihinden sonradır. Bu amaç için özel materyal 

üretiminden söz etmek, bu sınıflarda öğretim ve eğitim yapacak Ġngilizce 

öğretmenlerinin hizmetiçi eğitimine alınmasından bahsetmek, yüksek öğretim 

kurumlarında Ġngilizce öğretmeni yetiĢtirme kontenjanlarının artırıldığından dem 

vurmak mümkün değildir. Bu yetersizlikler göz önüne alınarak 1997'de illere 

gönderilen uygulama kararında olanakları yeterli olan okullarda baĢlanıp zamanla 

tüm okullara yaygınlaĢtırılması istenmiĢti. Veli istekleri, okul yöneticilerinin 

gayretleri bu uygulamayı kısa sürede genelleĢtirmiĢtir.  

Hollanda baĢta olmak üzere bazı Avrupa ülkelerinde yapılan araĢtırmalar erken 

yaĢlarda baĢlanan yabancı dil öğretiminin öğrenme baĢarısını artırdığı yönündedir. 

Avrupa Birliği'ne katılmak ve zorunlu eğitimini tamamlayan her öğrencinin en az bir 

yabancı dil öğrenmesini istiyorsak baĢlatılan bu çabanın desteklenmesini 

önemsemeliyiz. Günümüz teknolojik iletiĢim olanakları değerlendirilerek tüm 

okulların ortak kullanabileceği bir Ġngilizce öğretim-öğrenme portalı oluĢturulmalı ve 

oyun ve sanatsal faaliyetlerle desteklenmiĢ çeĢitli öğretim materyali yardımıyla 

faaliyetler geliĢtirilmeli ve bu amaç gerçekleĢtirilmelidir. Bu amacın baĢarılması 

takibenden kademelerde Ġngilizce öğretiminde baĢarının anahtarı olacaktır.  

14.  Ġngilizce öğrenmeye baĢladığınız ilk yıllardan bu yana, ders kitapları ve yardımcı 

malzeme konusunda pek çok değiĢiklik oldu. Tek bir ders kitabının kullanıldığı, 



 

 

 

 

hatta kuĢaktan kuĢağa aktarıldığı günlerden bugünün çok kitaplı, destekleyici 

ders malzemeli ortamına gelindi. Ders kitaplarının hazırlanması, seçimi, 

kullanımı ve değerlendirilmesi konusunda, Ģimdiye dek ihtiyaçlara yönelik, 

bilimsel geliĢmelerle tutarlı ve ekonomik bir yol izlendi mi?   

Ders kitaplarının hazırlanması ve seçimi her dönemde sancılı olmuĢtur. 

Basımevinden yayın evlerine pek çok menfaat grubu iĢin içindedir. Üniversitelerin 

konunun dıĢında durması, Bakanlığa Ģekil ve içerik kriterlerinin belirlenmesinden, 

müfredata uygunluklarının değerlendirilmesine kadar hiçbir destek vermemesi 

konunun istismarlara açık olmasına neden olmaktadır. Uzun yıllar ders kitabının kim 

tarafından seçileceği sorunu yaĢanmamıĢtır. M.E.B' nın ders kitaplarını hazırlatma ve 

ücretsiz dağıtma kararının ardında bu sorunlardan kaçmak yatar. 

15. MEB‟in ders kitapları hazırlatmasını ve ücretsiz dağıtmasını nasıl 

değerlendiriyorsunuz? Sizce, bu kitaplar hazırlanırken öğretmenlerin görüĢ ve 

önerileri dikkate alınıyor mu? Kitapları hazırlayanlar ve kullananlar arasında 

böyle bir iliĢki var mı? 

Ülkemizde siyasal politikaların günlük yaĢantımızı bile etkilediği düĢünülürse 

Bakanlığın öğrencilere dönük menfaat iliĢkili bir uygulamasının, araĢtırma 

sonuçlarına dayalı bilimsel gerekçeleri olmadığı da değerlendirilince, politik 

niyetlerden arınmıĢ olduğunu düĢünmek saflık olur. Ancak bilimsel düĢünce bu 

kararın kâğıt üzerindeki gerekçelerini değerlendirerek yola çıkmak durumundadır. 

Bu bakımdan konuya iliĢkin "Makam Onayı" nın bir örneği M.E.B' dan temin 

edilmesi yararlı olur. Kitap hazırlama komisyonlarında öğretmenler 

görevlendirildiğinden dolayı olarak kullanan hazırlayan iliĢkisinin sağlandığı 

varsayılır.  

16.  Ġngilizce öğretimini her kademede daha etkili kılmak ve nitelikli öğretmen 

yetiĢtirmek için MEB ve üniversiteler arasında yeterli iĢbirliği olduğunu 

düĢünüyor musunuz? 

Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren kurumların M.E. B' na bağlı olduğu dönemlerde bile 

Bakanlık-Eğitim Enstitüsü iliĢkisi niteliğin artırılmasına dönük olarak yeterli değildi. 



 

 

 

 

1982'den sonra tamamen yok olmuĢtur. Ġki kurumun ortak kabullendiği "Ġngilizce 

Öğretmeni ĠĢ Tanımı" mevcut değildir. Diplomadan sonra edinilebilecek 

sertifikasyon konusuna önem vermek gerekir.  

17.  MEB, Ġngilizce öğretmenleri için yeterli hizmet-içi olanakları sunuyor mu? 

Günümüzde hizmet-içi programları nasıl düzenlenmeli? Eğitim fakültelerinin 

Ġngilizce Öğretmenliği Bölümlerinde çalıĢan öğretmen yetiĢtiriciler bu 

programlarda görev almalı mı? 

Ġngilizce öğretmenleri hizmetiçi eğitim programları eski yıllara oranla daha az 

ciddiye alınmaktadır. Örneğin kendini geliĢtirenlere bir ödül diyebileceğimiz ve aynu 

zamanda diğer ülkelerdeki geliĢmeleri ülkemize taĢıyacak ajanlar yetiĢtirme olarak 

kabul edebileceğimiz dıĢ ülkelere bilgi-görgü amacıyla öğretmen gönderilmesi yok 

denecek kadar azalmıĢtır. Bakanlık Hizmetiçi Eğitim Dairesi BaĢkanlığı'ndan sayısal 

bilgiler alınabilir. Hizmetiçi eğitim çalıĢmalarında Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren 

fakülte bölüm öğretim elemanlarından mutlaka yararlanılmalıdır. Hele çalıĢmanın 

amacı Ġngilizce öğretiminde yeni yaklaĢımların, değiĢen öğrenme ortamlarının 

tanıtımı ve paylaĢımı olduğu zamanlarda bilimsel kimlikleriyle öğretim elemanları 

mutlaka yer almalıdır.  

Deneyim paylaĢımına, bazı konularda tartıĢarak yeni görüĢler oluĢturmaya, belli 

alanlarda bilgi tazeleme amaçlarına dönük çalıĢmalar eğitim bölgesi bazlı yapılabilir. 

Bilgisayar teknolojisinden yararlanıp Bakanlık üniversitelerle iĢbirliği içinde bir 

"Öğretmen Portalı" oluĢturulmalı ve interaktif çalıĢma yapılabilen bir tasarım 

geliĢtirilmelidir. Hayat boyu ve hayat eni eğitim anlayıĢına uygun hizmetiçi eğitim 

sunulmalıdır. 

18.  Türkiye‟nin Avrupa Birliği‟ne üye olma sürecine bakıldığında pek çok uyum ve 

hazırlık süreçlerinin olduğunu görüyoruz. Bu süreçler, Türkiye‟de genelde 

yabancı dil öğretimini, özelde Ġngilizce öğretimini nasıl etkiledi/etkiliyor? 

Avrupa Birliğine üyelik sürecinin Ġngilizce öğrenmenin önemi konusunda bir 

bilinçlenme oluĢturduğu kesin. Erasmus, Leonardo v.b. programların Ġngilizce 

bilenlere sağladığı olanaklar, yerel yönetimlerin güçlendirilmesi, kadının 

bilinçlendirilmesi, engellilerin engelinin kaldırılması v.b. alanlarda tasarlanıp 



 

 

 

 

finansman sağlanan projelerin yönetimi ve etkiliğinde Ġngilizce bilmenin sağladığı 

katkılar bahsedildiğinde bu konunun bilinçlenmeye büyük katkı sağlamıĢtır. Uyum 

sürecinde yabancı dil öğrenim ve öğretimine özel vurgu, bu alandaki proje bazlı 

çalıĢmalara destek, internet üzerinden sağlanan yabancı dil öğrenmeye destek 

Ġngilizce öğrenme ve öğretme çabalarının etkinliğini artırmıĢtır. Aynı döneme 

rastlayan teknolojik alandaki geliĢmelerin özel kurum ve kuruluĢları bu alanda 

Ġngilizce öğrenme araç-gereçlerini üretme-çoğaltma-dağıtma yolunda kolaylıklar 

sunması son 10 yılda Ġngilizce öğrenme ve öğretme faaliyetlerine bir ivme 

kazandırdı. Bu ivme giderek artmaktadır. 

19.   Avrupa Parlamentosu, 2001 yılını “Avrupa Diller Yılı” ilan ederek yabancı dil 

öğrenimine ve öğretimine verdiği önemi göstermiĢtir. MEB‟in „Avrupa Diller 

Yılı‟ çerçevesinde gerçekleĢtirdiği etkinlikler nelerdir? 

"Avrupa Diller Yılı" faaliyetlerine iliĢkin olarak Prof. Dr. Ö. Demirel'in Özel Okullar 

Derneği Sempozyumu dokümanının 51-56. Sayfalarında yer alan bildirisine bir 

ilavem olmayacaktır. ÇalıĢmanın son durumu M. E. B' dan öğrenilebilir. 

20.  Avrupa Konseyinin oluĢturduğu „Avrupa Dil GeliĢim Dosyası‟ çalıĢmaları 

Türkiye‟de nasıl baĢlatılmıĢ ve bu konuda hangi adımlar atılmıĢtır? 

 20. sorunun cevabı 19.soruya verilen yanıt kapsamındadır. 

21.  Avrupa Birliği, zorunlu eğitim süresinde herkesin en az iki dil öğrenmesini 

hedeflemiĢtir. MEB‟in böyle bir hedefi var mıdır?  

Ülkemizde insanımız Ġngilizce dıĢındaki Avrupa dillerini öğrenme konusunda 

isteksizdir. Almanca ve Fransızca öğretiminin programlardan kaldırılma nedeni de 

bu isteksizliktir. Yabancı dil öğretiminin 4.sınıfa çekilmesiyle pek çok okulda 

yeniden bu dillerin öğretimine baĢlanmıĢtır. M.E.B'nın uyum çalıĢmaları kapsamında 

ve 2023 (Cumhuriyetin 100. kuruluĢ yılı) hedefleri arasında ikinci yabancı dil 

öğretimi yer almaktadır. Ancak bunun etkin bir Ģekilde hayata geçirilebileceğini 

sanmıyorum. Çünkü genelde halkımız AB katılımından umutsuz. 

22.  MEB, Avrupa Birliği eğitim kurumlarıyla olan iletiĢiminde, kendi üst düzey 

yetkilileri ve uzmanlarının yanı sıra, ulusal bir bilim kuruluyla iĢbirliği 



 

 

 

 

yapmakta mıdır? Böyle bir kurul varsa, bu kurulun üyeleri ve çalıĢma yöntemi 

hakkında bilgi verir misiniz? 

Benim bildiğim kadarıyla böyle bir ulusal bilim kurulu bulunmamaktadır. Avrupa 

Birliği Genel Sekreterliği her alanda koordinatör bir kurumdur.  

23.  Avrupa Birliği‟ne uyum süreci çerçevesinde, yabancı dil öğretiminde yer alan 

değiĢiklikler için karar verme organları nelerdir? 

MEB' da her konuda tek karar organı bakandır. Diğer üst düzey yöneticilerin 

imzaladığı onaylar dahi Bakan adına olur. Ġngilizce öğretimini ilgilendiren öğretmen 

niteliklerinin belirlenmesi, öğretmen temininde uyulacak esaslar, yurtdıĢı öğretimine 

bakılarak Ġngilizce öğretmenliği yapabileceklerin belirlenmesi, haftalık ders 

saatlerinin belirlenmesi, ders kitapları ve yardımcı kaynakların belirlenmesi, 

değerlendirmeyle ilgili hususların belirlenmesi ve benzeri hususlar ilgili öğretim 

dairesinin de katılımıyla Talim ve Terbiye Kurulu'nda tartıĢılarak karar taslağı 

oluĢturulur. Bakan tarafından onaylanınca yürürlüğe girer. 

24.  Avrupa Birliği ile yabancı dil öğretimi konusunda yapılan toplantılarda MEB 

kimler tarafından temsil edilir? Üniversitelerin Eğitim fakültelerinden 

temsilciler bulunur mu? 

Yabancı dil öğretimiyle ilgili AB'nce organize edilen üye ve gözlemci ülke(aday 

üye) temsilcilerinin davet edildiği panel, sempozyum, seminer ve benzeri toplantılara 

Talim ve Terbiye Kurulu'ndan, Bakanlığın ilgili biriminden veya temsilen nitelikli 

bir öğretmen ve Bakanlığa konuyla ilgili çalıĢmalarıyla bir tür danıĢmanlık hizmeti 

veren üniversite öğretim elemanı Bakanın onayıyla katılır. 

25.  MEB yabancı dil öğretimi (Ġngilizce) konusunda yabancı uzmanların görüĢüne 

baĢvurur mu? Yabancı uzmanlarla iĢbirliği yapar mı? ġimdiye dek, Bakanlıkta 

bu konudaki eğilimlerle ilgili bilgi verir misiniz? 

Ġngilizce öğretimi konusunda zaman zaman yabancı uzmanlardan da yararlanılır. 

Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı'nda yapılan görevlendirmeler çoğu kez ikili 

iliĢkiler kapsamında Ġngiliz uzmanlardır. Kurul üyelerinin genelde Ġngilizce 

konuĢamamaları nedeniyle arzulanan seviyede verim elde edilemediği söylense de 



 

 

 

 

ben yararlı oldukları kanaatindeyim. Bu tür iletiĢim ve paylaĢımlara her dönem ilgi 

gösterildiğini söyleyebilirim. 

26.  Cumhuriyet‟in kuruluĢ aĢaması ve sonrasında en öncelikli hedefi modern 

eğitimdir. Üç Batı dilinden birinin öğretilmesi de, eğitimde modernleĢme 

hedefleri arasındadır. Bildiğiniz gibi, bugüne dek pek çok değiĢiklik ya da 

geliĢme yaĢandı. Cumhuriyet‟in ilanından bu yana, izlenen yabancı dil öğretimi 

politikaları konusunda sizin görüĢleriniz nelerdir? 

Her alanda olduğu gibi devletin yabancı dil öğretimi politikaları kâğıt üzerinde 

Avrupa ülkelerinin çok gerisinde değildir. Yine her alanda olduğu gibi uygulamada 

sıkıntılar ve aksamalar söz konusudur. Buna belli baĢlı kriterlerle bakarsak; 

a) Yabancı dil öğretimine katılan okul-öğrenci sayıları hızla artmıĢtır. Günümüzde 

öğrenci kitlesinin %100‟üne ulaĢma politikamızken Ġngilizce öğretmeni olmayan pek 

çok okulumuz vardır. Hele ücretli öğretmenlerce doldurulan dersler dikkat alınırsa bu 

sayı artar. Öğretmen yetiĢtirmeyi, görevlendirmeyi ve görevde tutmayı diğer 

politikalarımızla destekleyip tam olarak gerçekleĢtiremiyoruz. 

b) Yabancı dil öğretimine ayrılan haftalık ders saatleri neredeyse Türkçe ders 

saatlerine yaklaĢmaktadır, Avrupa ülkelerinden de farklı değildir. 

c) Yabancı dil öğretimi sunulan öğretim kademelerine bakılınca ilköğretimden 

yükseköğretime yayılmıĢtır. Özel öğretim kurumlarında ana okullarda bile 

sunulmaktadır.  

d) Yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme çabaları incelendiğinde hem nitel hem de nicel 

olarak ihtiyaca cevap verme amaçlanmıĢ ancak yine uygulamada baĢarısızlıklar 

olmuĢtur. Ya görevlendirilen öğretmen göreve baĢlamamıĢ ya da belli bir süre 

çalıĢtıktan sonra görevinden ayrılmıĢtır. Ayrıca öğretmen olmayan okul bölgelerinde 

diğer kamu kurum ve kuruluĢlarındaki personelin yabancı dil bilenlerine ücretli 

olarak öğretmenlik yapma olanağı sağlayarak bir ölçüde eğitimin aksamasının önüne 

geçilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Yabancı dil öğretimini, yabancı dilde eğitimden soyutlayarak değerlendirsek yabancı 

dil öğretimine iliĢkin Cumhuriyet dönemi politikalarını olumlu anlamak mümkündür. 



 

 

 

 

27.  Türkiye‟de Ġngilizce Öğretimi ve Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtirme Tarihi konulu 

bu çalıĢmada, MEB‟de uzun yıllar görev yapmıĢ bir üst düzey yönetici ve 

Ġngilizce öğretmeni olarak, yer almasını uygun gördüğünüz baĢka konular 

varsa lütfen belirtiniz.                     

Ġngilizce Öğretimi Tarihi boyutunda özel öğretim kurumlarının öncülük rolünden söz 

etmek yararlı olur. Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı ile iliĢki kurup oranın arĢiv 

ve kütüphanesinde biraz çalıĢma yapmayı önerebilirim. Maarif Kolejlerinin, Anadolu 

Liselerinin açılıĢ gerekçelerini açıklayan Makam Onaylarının örnekleri teze eklenirse 

güç verir. Yabancı dil öğretiminin konu olarak ele alındığı bir Milli Eğitim ġura 

Toplantısı yapılmıĢ mıdır? YapılmıĢsa tavsiye kararları nelerdir? Bakanlık bu 

kararlardan yararlanmıĢ mıdır? 90'lı yılların baĢında Talim ve Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığı bünyesinde YADEM (Yabancı Dilleri GeliĢtirme Merkezi) adındaki 

oluĢumun çalıĢmaları ne olmuĢtur? Bu kurum hangi sorunların üstesinden gelmek 

için oluĢturulmuĢtu? Sonuç ne oldu? 

Devlet memurları Yabancı Dil Sınavları, Dil Tazminatı verilmesi yabancı dil 

öğrenme-öğretme faaliyetlerine bir katkı sağlamıĢ mıdır? 

Ġngilizce Öğretmenleri Derneği'nin Ġngilizce öğretimine katkıları var mıdır? 

Ġngilizce Öğretmeni YetiĢtirme tarihi boyutunda da bu alanda bir Milli Eğitim ġurası 

toplanıp toplanmadığı, toplandıysa sonuçları değerlendirilebilir. Diğer kamu kurum 

ve kuruluĢlarındaki personelin Ġngilizce öğretmeni olarak ücretli görevlendirilmesi, 

yurtdıĢında Ġngilizce eğitim veren üniversite mezunlarının bir bölümüne Ġngilizce 

öğretmenliği yapabilme yetkisi verilmesi, ders yükünü dolduramayan diğer branĢ 

öğretmenlerinin yabancı dil derslerine girmeleri değerlendirilebilir. Anadolu 

Üniversitesi, Açık Öğretim Fakültesi'nde Eğitim Enstitüsü mezunlarının lisans 

tamamlama programlarına alınması konusu ele alınabilir. Ġngiliz Kültür Derneği be 

Fullbright Eğitim Komisyonu'nın Ġngilizce öğretmeni (hizmet içi ve hizmet öncesi) 

yetiĢtirmeye katkıları var mıdır, hangi boyutta? 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ek 8: Gatenby Kitabı-Lise 1 

 



 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

Ek 9: BarıĢ Gönüllüleri 



 

 

 

 

 
 



 

 

 

 

 



 

 

 

 

 



 

 

 

 

Ek 10: Ġngilizce Öğretmeni Sayıları ile ilgili MEB Mektubu 

 

 



 

 

 

 

Ek 11: 14–10–1983 tarih ve 2923 sayılı Yabancı Dil Eğitim ve Öğretim Kanunu 

 


