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ÖNSÖZ 

Avrupa kültürel, siyasal, tarihsel ve coğrafi konumuna bağlı olarak çokdilli ve çok 

kültürlü bir yapıya sahiptir. Avrupa, kültürünün diğer kültürlerden farklılığı ile övündüğü bu 

yönünü korumaya ve geliĢtirmeye çalıĢmaktadır. Bu amaçla Avrupa Birliği ortak dil politikaları 

ve iletiĢimin insanların birbirleriyle etkin bir Ģekilde iĢbirliği yapmasını sağlamak amacıyla 

çokdilllik ve çokkültürlülüğü desteklemekte, insanlar arasındaki fikir alıĢ veriĢini ve insanların 

serbest dolaĢımını kolaylaĢtıracak projeler üretmektedir. Çokdilliliğin önemine inanarak, 

tezimizde, Avrupa Birliğine üye ülke olmayı hedefleyen Türkiye’nin üyelik sürecinde önemli 

sorun olabilecek dil/ çokdillilik/ çokkültürlülük gibi konularda birliğin politikalarını, 

önemsediği değerleri, yapılan ve yapılması planlanan çalıĢmalar hakkında bilgi vermeyi 

amaçladık. Bu çerçeve de Avrupa Birliği’ne katılım sürecindeki lise ve üniversite seviyesindeki 

Türk gençlerine dil öğretim politikasıyla ilgili olarak Avrupa Birliği’nin koyduğu ana dil 

kriterlerden olan çokdilliliği ve çokkültürlülüğü sağlamak amacıyla Avrupa Konseyi’nin 

geliĢtirdiği dil portföyü gibi kesin ve net bir değerlendirme fırsatı sunan CELV’i ele aldık. 

Demokrasi, çokkültürlülük, çokdillilik gibi evrensel değerler olarak benimsenme eğilimindeki 

konularda üretilecek her yeni projenin Avrupa Birliği entegrasyonuna ve barıĢa katkıda 

bulunacağını düĢünüyoruz. 

ÇalıĢma sırasında bana her   zaman   destek   olan,   karĢılaĢtığım  sorunlarda yardımını  

esirgemeğen  ve  değerli fikirleriyle bana yol gösteren hocam Fransız Dili Eğitimi hocalarından 

baĢta Sayın Doç.Dr. Perihan YALÇIN olmak üzere tüm Fransız Dili Eğitimi hocalarımıza 

teĢekkürü bir borç bilirim. ÇalıĢmalarım esnasında bana varlıklarıyla huzur veren sevgili annem 

ve babama ve kıymetli eĢim olmak üzere bu süreçte beni yalnız bırakmayan herkese sonsuz 

teĢekkürler ediyorum. 

 

   Öznur ORAKCI 

      Haziran 2011 
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ÖZET 

AVRUPA BĠRLĠĞĠ  CELV (YAġAYAN DĠLLER AVRUPA  MERKEZĠ)NĠN 

FRANSIZCA DĠL POLĠTĠKASI 

ORAKCI Öznur 

Yüksek Lisans Tezi, Fransız Dili Eğitimi Anabilim Dalı 

 

DanıĢman:Doç. Dr Perihan Yalçın 

Haziran- 2011 

 

Dil en az iki insanın duygu ve düĢüncelerini aktarmaya yarayan, insanlarla olan 

iletiĢimin temel unsurudur.  Dil diğer insanlarla iliĢkilerimize olanak tanıyarak onlarla olan 

iletiĢimimizi doğru bir Ģekilde gerçekleĢtirmemizi sağlar. Dil ile birlikte insanoğlunun en temel 

ihtiyaçlarından olan iletiĢim kurma ve sosyalleĢme gerçekleĢir. Dolayısıyla dil, kiĢinin en etkili 

iletiĢim aracıdır ve diğer bireylerle olan tarihi bir ortaklığı simgeler. 

KüreselleĢen dünyada dil daha önemli hale gelmiĢtir.  Dil bireylerin, toplumların ve 

kültürlerin devamında ve yaĢamasında etkilidir. Bu nedenle dil sadece iletiĢim aracı olarak 

önemsenmemektedir. Dille özdeĢleĢen kültürlerin gelecek nesillere aktarılmasında etkisi nedeni 

ile hem ulusal düzeyde hem uluslararası düzeyde dile iliĢkin çalıĢmaların arttığı görülmektedir.   

Bu çalıĢma dilin bireysel, kültürel ve düĢün yaĢamında önemli olduğu, küreselleĢen dünyada 

öneminin daha da artacağı düĢüncesinden yola çıkılarak yapılmıĢtır. KüreselleĢme bazı dillerin 

uluslararası boyutta kullanılırlığını ve etkisini maksimuma çıkartırken bazı dillerin daha sınırlı 

kullanımı sonucunu doğurmaktadır.   

ÇalıĢmada öncelikle kısaca dil ve dile iliĢkin kavramların önemi açıklanmıĢtır. Ġkinci 

bölümde Avrupa Konseyi CELV’nin (YaĢayan Diller Avrupa Merkezi) kısa tarihçesi, tanımı ve 

dil öğretim politikasında yer alan  ilgili temel prensiplerle ilgili bilgi verilmiĢtir. Türkiye2de 

yabancı dil öğretiminin durumu irdelenmiĢtir. Üçüncü bölümde AB’nin dil politikası ele 

alınmıĢtır. Dördüncü bölümde ise Avrupa Konseyi özellikle de CELV’nin dil öğretim politikası 

teknikleri aracılığıyla yabancı dil olarak Fransızcanın öğretim ve öğreniminde kullanılabilecek 

Avrupa Birliği kriterlerine değinilmiĢ ve bu konuda öğretmen ve öğrencilere bazı önerilerde 

bulunulmuĢtur. 
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ABSTRACT 

FRENCH LANGUAGE POLICY OF EUROPEAN UNION AND CELV 

(EUROPEAN CENTRE FOR LIVING LANGUAGES)  

ORAKCI Öznur 

Postgraduate Thesis, Department of French 

Language Education 

Adviser: Ess. Prof.Dr. Perihan Yalçın 

June- 2011 

Language is the basic element for communication between people which serves 

transferring the emotions and ideas of at least two persons. Language enables our relationships 

with other people and provides a accurate communication. Getting in communication and 

socialization which are one of the most basic needs of the mankind are achieved with language. 

In consequence, language is the most efficient communication means of a person and it 

symbolizes a mutual history with other persons.  

In a globalizing world language has become more important. Language is efficient in the 

survival and continuance of societies and cultures. For this reason, language is regarded not just 

because as a means for communication. It’s seen that both national and international studies 

regarding the language have given a rise due to its effect on the transfer of the cultures 

identified with the language to the future generations. This study has been prepared beginning 

from the idea that the importance of the language will be more important in a globalizing world 

in which the language has already importance in individual, cultural and thinking life. While the 

language maximizes the effect and usage of certain languages in international extent it also 

bears the limited usage of certain languages.  

 Primarily, the importance of the language and the concepts regarding the language were 

explained in brief. In second chapter information was given concerning the short history, 

definition and basic principles regarding the language education policies of the European 

Council, ECML (European Centre for Modern Languages). The character of the teaching 

foreign language in Turkey was explicated. In third chapter, The language policy of European 
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was undertaken. In the fourth chapter, Union criterias that might be useful in the education and 

teaching of French as a foreign language by means of the language teaching policies of 

European Council, especially that of CELV were mentioned and the teachers and students were 

offered some suggestions on this issue and after this we mentioned language learning and 

teaching in the context of twin countries , a survey of experiences  and needs  

Key Words: Language and Culture, Multilingual, Multiculturalism, Foreign Language, 

Instruction, European Language Methods, Techniques used in Language Teaching, European 

Centre for Living Languages (CELV).  
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GĠRĠġ 

Dil, iletiĢim sürecinin en önemli, belki de en temel unsurudur. ĠletiĢim sürecini 

bireyin iletiyi üretmesi ve bunu alan bireylerle üzerinde anlaĢtıkları ortak kavramların 

bulunması oluĢturmaktadır. KiĢiler, ortak dillerine dayanarak iletilerini aktarırlarken, 

toplumsal ve ekonomik yaĢam biçimine ve çevre koĢullarına göre uygun araçlar ve 

yöntemler kullanmaktadır. 

Dil bu araçların en önemlisi ve etkileyici olanıdır. Dil, düĢünme eylemi ve 

düĢünce açısından ele alındığında, insanı insan yapan en temel özelliklerin baĢındadır. 

Ġnsana dair olan her Ģeyin büyük ölçüde dilde yer aldığı ya da dile yansıması görülür. 

Dil bireyin bilincini oluĢturan, benliğini biçimlendiren temel  bir yapıdır; düĢünce, akıl, 

bilgi ancak dille kullanım özelliği kazanır. DüĢünsel ve manevi alanın oluĢumunda dil, 

insanın yaĢamındaki tüm gerçekliklerle yakından iliĢkilidir. Ġnsanın düĢünce dünyasını 

zenginleĢtirmesi somut ve soyut değerleri ancak dille sınıflandırabildiği 

kavramsallaĢtırabildiği oranda olabilmektedir. Böylece insan karmaĢık ve bir o kadar 

yoğun olan bilgi birikimini düzenleyebilir, zihinsel dünyasını karmaĢıklıktan 

kurtarabilir. Dil düĢüncenin Ģekillenmesine yardımcı olan bir araç değil onun aynı 

zamanda yaratıcısıdır. DüĢüncenin tam olarak ifade edilmesi ve geliĢebilmesi için dil 

kullanımı Ģarttır.  

  DüĢüncenin özgür olduğu ve geliĢmiĢ olduğu toplumlarda dillerin de geliĢmiĢ 

olduğu görülür. Dillerin zengin olduğu toplumlar düĢünce zenginliğine de sahiptir. 

DüĢünce faaliyetlerinin kısıtlanmadığı, geniĢ yelpazede kültürel etkinliklerin 

düzenlendiği toplumlarda dildeki sözcük sayısı fazla ve dilin yapısı karmaĢıktır.  

Eğer dili geniĢ anlamda sözcükler ya da davranıĢlarla aktarılan simgesel tanımlamalar 

olarak değerlendirirsek, değiĢik çevrelerin ve yaĢam biçimlerinin, bu simgelerin değiĢik 

Ģekillerde ifade edilmesine yol açtığı görülür. Her dil, kiĢilerin iletiĢim kurmaları 

dıĢında gerçeklikleri analiz edebildikleri, bilinçlerini oluĢturdukları, kültürel olarak 

değerlendirildiği öteki dil sistemlerinden farklı tuttukları geniĢ bir model sistemdir. Her 

dil, varlığın sürekli yayılması ve akıĢıyla ilgili bu yapay parçalanmayı farklı bir biçimde 

yerine getirir (BektaĢ, 1996, s.106). 

Bu çalıĢmamızda amaç, dilin kültür ve düĢünce zenginliği açısından önemini 

vurgulamak ve küreselleĢme süreci ile daha da önemli hale gelen farklı dilleri kazanma  
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ve öğrenebilme süreçlerini değerlendirebilmektir. KüreselleĢme sürecinin olumlu 

yönlerinden olan farklı kültürler, diller ve kimliklerin tanınması, ifade edilmesi, 

korunması, zenginleĢtirilmesine yönelik çabalar “dil”e iliĢkin çalıĢmaları daha önemli 

kılmıĢtır. AB‟nin önemsediği çokkültürlülük ve çokdilliliği koruma ve yaĢatmaya 

yönelik kurumsal, toplumsal ve bireysel bilinç düzeyi artmakta ve önemsenmektedir.  

AB çokdillilikten sorumlu üyesi Leonard Orban, çokdilliliğin önemine vurgu 

yapmakta ve kurumun sağlıklı iĢlemesi için konunun önemine değinmektedir. Orban 

Avrupa Birliği‟nde çokdilli kimlik, düĢünüĢ biçimi, sosyal becerilerin arttırılması ve 

baĢkalarını anlayabilmede ve kabul edebilmede önemli olduğunu söyler. AB kurumları 

AB vatandaĢları ile iletiĢim kurabilmesi ve AB kimliği ve ruhunu canlı tutabilmesi, 

“farklılıkta birliği” gerçekleĢtirebilmede dili önemli bir etken olarak görür 

(http://forums.ec.europa.eu/multilingualism/en/11.10.2008). 

Dillerin korunması ve yaĢatılmasına yönelik çabalar son dönemde daha çok AB 

bünyesindeki kurumlar vasıtasıyla gerçekleĢmiĢ olsa da, kavram eski bir tarihe sahiptir 

ve insan hakkı olarak değerlendirilir. Ġnsan Hakları Evrensel Beyannamesinin ve siyasi 

ve sivil haklar konusundaki uluslar arası Pakt‟ın 2. maddesi, insan hakları konusundaki 

Avrupa Meclisi‟nin 4.maddesinde olduğu gibi, bireylerin haklarını koruma altına alır ve 

özellikle bu açıdan dilden bahseder. Uluslar arası Pakt‟ın 27. maddesi azınlık dillere 

Devletler nezrinde Ģu konularda atıfta bulunur: 

 “Bu dil azınlıklarına ait olan bireyler, kendi dillerini kullanmada, kendi dinlerini 

uygulamada ve açıkça ifade etmede, kendi sosyal yaşamlarının ve gruplarının diğer 

üyeleriyle ortak halde, bu haklara sahip olmaktan yoksun bırakılamazlar.” 

Ġnsan Haklarının bireylere yönelik bu açıklaması, grup haklarını da içine alır. 

Çünkü bireyler arasındaki iletiĢim, grubun bir özelliğinin tanımlamasıyla anlam kazanır. 

Özellikle bu yorum azınlık dilleri ve ikinci dil için önem arz etmektedir. Azınlık olan 

bir dilin kullanımı, kimi kez, diğer dil grupları üyeleri tarafından bir tehlike olarak 

algılanabilmektedir. Bu dillerin korunabilmesi, faydalanılabilinecek yeterli metin 

olması, konuĢmaya ve kullanımaya teĢvik edilmesi ile mümkün olur. Avrupa 

Konseyi‟nde, diller için, çokdillilik ve yaygın olmayan az öğrenilen diller konusunda 

önemli çalıĢmalar yapılmaktadır. Çünkü dilsel çokluk ve hoĢgörülü eğitim, çeĢitli dil 

http://forums.ec.europa.eu/multilingualism/en/11.10.2008
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topluluklarının devamını sağladığı gibi bireylerin demokrasiye tam olarak katılmaları 

için kolaylıklar sağlar. (http:www.fu-berlin.de/elc/PolicyPapers/multplen.htm)  

Tezimiz için Avrupa Birliği CELV‟in Fransızca dil politikasını seçmemizde 

birçok neden var.  Avrupa Birliği ülkelerinde ortak dil kriterleri ve Avrupa Birliği‟nin 

birçok alanda yararlandığı dillerinden biri olan Fransızca‟nın öğretim-öğrenimi ve 

iletiĢimsel değeri oldukça önemlidir.Bizde çalıĢmamızda Fransızca‟ya geniĢ ölçüde yer 

verdik.  

Fransızca‟yı tercih etmemizin ilk nedeni AB‟nin hedefleri ile yakından 

iliĢkilidir. Avrupa Birliği, güçlü bir Avrupa‟nın yeni bir kitle iletiĢimi moduna 

dayanmasını istemektedir. Bu yeni kitle iletiĢim modunda, Fransa‟nın kendini 

geliĢtirme yolunda   bazı etkili atılımları  gerçekleĢtirmek istediği görülmektedir. 

Ġkincisi, Türkiye‟nin ise Ģu anda bulunduğu ekonomik, politik ve kültürel konjonktürde, 

okullarda Fransızca öğretim-öğrenimi gerilemiĢ olmasıdır. Üçüncüsü ise Ġngilizce 

karĢısında her ne kadar eski gücünü yitirse de Fransızca hâlâ dünyada en yaygın 

kullanılan dillerden birisidir. 

ÇalıĢmamızda yöntem olarak incelemelere ve anketle taramaya yer verilmiĢtir. 

Bu çerçevede Avrupa Birliği ülkelerinde yaĢayan dillerin öğretim-öğrenim politikasını 

açıklamaya çalıĢtık ve Avrupa Birliği ülkeleri ile Türkiye‟de yabancı dil olarak 

Fransızcanın durumunu karĢılaĢtırmaya çalıĢtık. ÇalıĢmada ayrıca dilbilimden 

faydalandık. Bu yolla, Avrupa‟nın, Avrupa Konseyi‟nin resmi dillerinden biri olan 

Fransız dilinde yapılan Avrupa Birliği söylemlerini incelemeye çalıĢtık. Öğretim dili 

olarak Avrupa bağlamındaki bir iletiĢim dili olarak Fransızca‟yı  ele alıp değerlendirdik.  

Türkiye‟nin AB üyelik baĢvurusu nedeniyle, Avrupa Birliğinin resmi dilleri ve 

yaĢayan dillerin ve resmi dillerden biri olan yabancı dil olarak  Fransızcanın öğrenimi 

önem kazanmıĢtır. Türkiye‟de genelde milli eğitim sisteminde), bu konuda kararlı 

politikaların eksikliği, anglo-sakson dünyasının sosyal-ekonomik ve politik etkisi, bütün 

dünyada hüküm süren Ġngiliz dili baskınlığı,  kültürel ve sanatsal ve birçok alanda 

Fransa‟nın prestij kaybı Fransızca‟nın önemini yitirmesinde baĢlıca nedenlerdendir. 

Avrupa Birliği çapında, Fransızca, Ġngilizceden sonra en çok öğretilen dildir. 

Öğrencilerin %88‟i Ġngilizce (bu oranla en çok öğretilen yabancı dildir), %32‟si  



4 

 

Fransızca (Avrupa Birliği ülkelerinde ki öğrenciler iki, üç hatta dört yabancı dili 

aynı anda seçme imkânına sahiplerdir) ve %18‟i Almanca öğrenmektedir (1993/1994 

öğrenim yılında). Fransızca özellikle Belçika‟da (flaman topluluğunda %98), 

Yunanistan‟da (%45), Ġrlanda‟da (%70) ve Hollanda‟da (%57) öğretilmektedir (Eur-Op 

News /2/1997:12). 

Ġngilizcenin her yerde var olması sadece Türkiye‟ye has bir durum değildir. 

Ġngilizce dünyanın her yerinde bir tür “modern Esperanto” haline gelmiĢtir. Fakat 

Türkiye için Ġngilizcenin orta öğretim okullarında öğretilen tek dil olması eleĢtirilebilir. 

Ġki dilli öğretimli okullarda (Anadolu liseleri ve öğrenimin yabancı dillerde olduğu 

okullarda), Fransızca birçok öğrenci tarafından tercih edilmektedir. Tek yabancı dile yer 

verildiği sürece Ġngilizce dıĢında diğer dillerin tercih edilmemesi kaçınılmaz sondur. 

Türkiye, eğitim sisteminde yabancı dil politikasını  yeniden gözden geçirmesi 

geçirmelidir.  

ÇalıĢmamızın ilk bölümünde dil kavramının ne olduğu, dilin diğer kavramlarla 

iliĢkisine kısaca değinilmiĢtir. Dilin kültürle, düĢünce, ideoloji ve cinsiyetle olan 

iliĢkilerinden genel hatlarıyla bahsettik.  

Ġkinci bölümde dillerin eğitim ve öğretimine değindik ve dillerin öğrenimi 

bireysel ve toplumsal önyargıları yumuĢatmada önemli bir etken olduğu düĢüncesiyle 

dil eğitiminde uygulanan yöntemlerden bahsettik. Daha sonra Türkiye‟de yabancı dil 

eğitimi üzerinde durduk. Bu konuda Türkiye‟deki Cumhuriyet öncesi ve Cumhuriyet 

sonrası yabancı dil öğrenimiyle ilgili süreci ele aldık. 

Üçüncü bölümde dil eğitimi kültürler arası iĢbirliğinde pozitif bir etkiye sahip 

olduğunu belirterek, AB içerisinde dile yönelik eğitim çabaları ile insan hakları, 

demokrasi ve vatandaĢlık gibi konular da birlik kültürüne ve adalet anlayıĢına önemli 

bir katkıda bulunabiliceğini bildiğimizden  bu amaçla da bölümde öncelikle AB dil 

politikasının eğitim politikası içindeki tarihsel geliĢimi Lizbon ve Bologna süreçleri 

ıĢığında anlattık, AB çok dillilik stratejisi ve bu stratejinin uygulanabilmesi için 

gerçekleĢtirilen  faaliyetler ve azınlık dilleri konuları üzerinde durduk. 

Dördüncü bölümüzde ise Avrupa Birliğinin koyduğu ana kriterlerden olan çok 

dilliliği ve çokkültürlülüğü sağlamak amacıyla Avrupa Konseyi özellikle de CELV‟den 
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bahsettik. CELV‟nin geliĢtirdiği dil portföyü gibi kesin ve net bir değerlendirme fırsatı 

sunan, ortak Avrupa dil çerçeve kriterleri gibi araçlara değindik. Fransızca Avrupa 

Birliği çerçevesinde bir iletiĢim dili olarak ele aldık ve bir yabancı dil olarak Avrupa 

Birliği ülkelerinin yabancı dil eğitim politikaları ve Fransızca‟nın içinde bulunduğu 

bugünkü  konumu üzerinde durduk ve kardeĢ ülkeler bağlamında 81 Avrupa ükesine 

gönderilen ve 16 ülke ve onun eĢlemelerinden alınan cevaplarla oluĢturulan bir 

anketleme örneğini çok dillilik ve çok kürtürlülük bağlamında nicel bir analizle 

anlatmaya çalıĢtık. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. DĠLĠN TANIMI VE DĠLLE ĠLĠġKĠLĠ KAVRAMLAR 

DĠL NEDĠR? 

Her insan, doğduğu andan itibaren yaĢadığı topluma ait hazır bir dil bulur, o dili 

öğrenir ve toplumun diğer üyeleri ile o dil aracılığıyla iletiĢim kurar ve düĢünce 

geliĢtirir.  Bu süreç içerisinde insanoğlu ilk zamanlarda sadece beden dili ile iletiĢim 

kurmaya çalıĢmıĢ, daha sonra Mısır‟da ilk duvar yazıları ile yazılı iletiĢim kurmaya ve 

kendine ait bir dil oluĢturmaya baĢlamıĢtır. Dilin önemli bir unsuru olan sesler de 

zamanla değiĢmiĢtir. Dil insanoğlunun doğumundan itibaren öğrendiği uzun vadeli bir 

süreç gerektiren canlı bir birimdir. Yeni konuĢmaya baĢlayan bir çocuğun dil sürecini 

tam olarak nasıl gerçekleĢtirilebildiği tam olarak açıklanabilmiĢ değildir. Bazı 

düĢünürler bu özelliğin doğuĢtan gelen bir yapı olarak (Foucault gibi) yorumlarken 

bazıları da sosyal bir süreçte kazanıldığını ve dilin öğrenildiğini (Chomsky gibi) kabul 

etmektedir.  

Dil ilk kez Eski Yunan‟da Platon‟un Kratylos adlı eserinde geçer. P laton bu 

eserinde dilin kökenini, geliĢimini ve anlamını ortaya koyar. Ancak asıl dille ilgili 

çalıĢmalar modern bir çağa  rastlamaktadır. 18. Yüzyıl‟ın sonlarına doğru dile iliĢkin 

çalıĢmaların sayısı artmıĢ, hatta dili inceleme alanı olarak yeni bir bilim dalı ortaya 

çıkmıĢtır. Filoloji olarak bilinen bu bilim dalı, dillerin tarihi geliĢimini incelemektedir. 

Filoloji bilimi ile birlikte diller sınıflandırılmıĢ, diller arasındaki akrabalıklar ifade 

edilmeye ve dil aileleri belirlenmeye baĢlamıĢtır (Demir ve Yılmaz, 2006: s28). 

  Ġnsanlık kadar eski olan “dil” kavramı her birey tarafından farklı yönleri öne 

çıkartılarak tanımlanmıĢtır. Dil değiĢik görünümler sunan, farklı soyutlamalarla 

birbirinden ayrı ele alınabilecek yönleri olan, karmaĢık bir bütündür. Dil evrensel 

özellikler taĢıdığı gibi  kendine has özgül yönlere de sahiptir. Dil, bireyin yaĢamında 

önemli bir yere sahiptir çünkü bireyin  bilincini oluĢturmada önemli bir iĢleve 

sahiptir. DüĢünce ve bilgi dil ile mümkün hale gelir; bizlerin dünyayı algılamasına 

dünyaya dair kavramsallaĢtırma yapmamızda da dil önemli rol üstlenmektedir (Vardar, 

2001: s.11-13). Robert ise dili, bir grup sosyal insanın iletiĢimsel ve zihinsel ifade 
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sistemi olarak tanımlamıĢtır (1990:944). Dil anlamları ve ses dizeleri arasında iliĢki 

kuran bir ilkeler takımıdır  (Langacker, 1968: s.190). 

Türk Dil Kurumu dili geniĢ kapsamlı değerlendirir; insanlar arasında karĢılıklı 

haberleĢme aracı olarak kullanılan, duygu, düĢünce ve isteklerin ses, Ģekil ve anlam 

bakımından her toplumun kendi değerleri ile ĢekillenmiĢ ortak kuralların yardımı ile 

baĢkalarına aktarılmasına sağlayan, seslerden örülü çok yönlü ve geliĢmiĢ bir sistem 

olarak tanımlar (http://tdkterim.gov.tr). 

André Martinet dili, belirli sosyal-kültürel bir grubun üyelerinin arasında iletiĢim 

aracı olarak görmektedir. Dil, insan deneyimlerinin her toplulukta, anlambilimsel içeriği 

ve fonik anlatımı olan parçalarla, monemlerle, farklı incelendiği bir iletiĢim aracıdır. Bu 

fonik anlatım, ayırıcı ve ardıĢık parçalarla eklemlenmektedir. Her dilde belirli sayıda 

olan fonemlerin doğası ve karĢılıklı iliĢkileri her dile göre değiĢiklik göstermektedir ( 

Martinet, 1968: s. 20-21) 

Tanımlamalarda dikkati çeken unsurlardan birisi dilin bireylerin iletiĢimdeki 

önemi, insanlığın ortak mirası olduğu ve insanlığın bütün dillerin ortaklaĢa ortaya 

koyduğu kültürden ve bilgi birikiminden faydalanarak geliĢtiğidir. Bu nedenle de dil 

çeĢitliliği insanlığın baĢarılı olmasında, medeniyeti ileri taĢımasında önemlidir. Yine 

aynı gerekçe ile yeryüzündeki farklı dillerin korunması büyük bir önem arz etmektedir. 

Farklı kültürler ve farklı diller insanlar için  keĢfedilmesi gereken hazinelerdir. 

Bu yüzden de dillerin konuĢma ve yazı Ģekillerinde aktarılarak kültürler arası 

devamının sağlanması önemli hale gelmektedir. Bu yönüyle de dil insanoğlunun en 

devasa, en kapsamlı sanat eseri ve nesillerin bilinçaltının dev eseridir (Crystal, 2005: 

s.48-56).  Dilin güçlü etkisi, kültür varlığının her yönünde belirgindir. Toplum, din, 

edebiyat, tarih, bilim, eğitim kültürün damgasını taĢır. Dil, aynı topluluğa ait üyelere 

özgül sesli, yazılı ve yazısız semboller sistemi, bir iletiĢim aracıdır (Dubois, Guespin,  

& Giacomo, 1973: s.96). Alman  Filozof  Wilhelm  Von  Humboldt  (akt. Gencan, 2007: 

s.25) dilin bir ulusun gerçek yurdu ve dilin ulusal dileği belirten güçlü bir varlık 

olduğunu söyler. Ulusal dil yok olunca çok geçmeden ulusal duyguda yitirilebileceğini 

anlatmaktadır. 

 

http://tdkterim.gov.tr/
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 1.1.1. Sözlü ve Sözsüz Dil Yetisi 

Dil sadece söze dayalı kodlardan oluĢmaz; çeĢitli görsel mesajlar, vurgular,  

jestler ve mimikler,  söz dıĢındaki iletiler olarak mesajın içinde yer alır. Sözlü dil, 

insanla doğrudan ilgili olmayan uyaranların da isimlendirilmesini kapsar. Beden dili ise 

genellikle daha sınırlıdır. Ses, sözlü dile ek olarak sözsüz dilin de bazı olanaklarına 

sahiptir. Ses, sembol oluĢturma iĢlevinin yanında,  tınısı, titreĢimi, alçaklığı ya da 

yüksekliğiyle de mesaj taĢır ve bunları içerikle kaynaĢtırır. Sözlü iletiĢim birimi olan 

sözcüğün, beden dilinin yardımıyla anlam farklılıkları oluĢturması mümkündür. 

Sözlü ve sözsüz semboller, bireylerarası iletiĢim sürecini birlikte 

bütünlemektedir. Bazı durumlarda cümle içindeki sözsüz unsurların anlam değeri, 

sözcüklerden daha fazla mesaj verebilmektedir. Sözcüklerin anlatım değerleri yanında, 

toplumsal yönden nasıl bir anlama sahip olduklar da önemlidir. KarĢımızdaki kiĢilerden 

istediğimiz tepkileri uyandırmak için düĢüncelerimizi bazen daha farklı ve güçlü Ģekilde 

ifade edebiliriz. „Seni düşünüyorum demek ile hiç durmadan seni düşünüyorum’ cümlesi 

arasındaki farklılık kavramsal düzeydedir. Bu yüzden kavramsal bildirimlerde el, kol, 

yüz hareketleri yani mimikler ve ses gibi yan araçlara ihtiyaç vardır. Bazen dilin 

kendisinin de örtük Ģekilde bulunan doğal göstergelerle coĢkularımızı, isteklerimizi, 

amaçlarımızı doğal biçimde anlatarak kavramsal bildirimi güçlendiririz.  

Sözlü dilin simgesi olan iĢaretler ve taĢıyıcı kanal olan ses, alıcıya bir mesaj 

iletmek için bir araya gelmektedir ve sözsüz iletiĢimin en farklı öğesi, kullandığı 

simgelerdir. Yazılı ve sözlü iletiĢim kodlarının iĢlevi, burada belli jest, mimik ve diğer 

durumlara dönüĢmüĢtür. Sözsüz iletiĢimde gönderilen mesaj her zaman istemli değildir. 

Burada bilgi vericinin isteğiyle sunulabildiği gibi, istem dıĢında da iletilebilir. Beden 

dili iĢaretlerinde kültürler arası bazı farklılıklar bulunmasına rağmen, istem dıĢı olarak 

bilgi veren, tasarlanmamıĢ, sonradan öğrenilmemiĢ iletiĢime giren sözsüz iĢaretler, 

genellikle bütün kültürlerde benzerlik taĢır. 

Ġnsanın, dil yetisi olan doğal iletiĢim kurma kabiliyeti vardır. Bu kabiliyet, 

sayısız çeĢit iletiĢim araçları Ģeklinde kendini göstermektedir. Saussure‟e göre, dil 

yetisi, çokĢekilli ve çokçekimlidir. Dil yetisinin uygulaması, doğadan gelen bir 

kabiliyete dayanmaktadır, fakat dil, kazanılmıĢ, konvansiyonel bir Ģeydir ve içgüdüyü 

geçmekten ziyade, ona bağlı olması gerekir ( Saussure, 1985: s.25). Her dil, doğuĢtan 
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gelen doğal bir kabiliyete dayanmaktadır. DoğuĢtan gelen bu kabiliyet, doğal dil dahil 

olmak üzere, her türlü dil yetisini potansiyel olarak içermektedir. Bütün dil yetileri, 

sözel olsun olmasın, bu doğal kabiliyetin göstergeleridir veya uygulamalarıdır.  

Dil yetilerinin hepsi konvansiyoneldir fakat dil, onların arasında, sayısız çeĢitli 

göstergeleriyle en konvansiyonelleĢtirilmiĢidir ve en sistematikleĢtirilmiĢidir. Bu 

nedenle, öğrenilmesi, diğerlerine nazaran daha zorludur ve daha karmaĢıktır. Örneğin, 

beden dili de konvansiyonel bir dil yetisidir fakat onu öğrenmek, dillere kıyasla daha 

kolaydır çünkü göstergeleri kısıtlıdır ve çoğu zaman örneksemelidir. Dil yetisi terimi 

“söylem”e tekabül etmektedir. Sözel dil yetisini, kelimelerini temel almaktadır. 

Dil yetisi teriminin kullanıldığı anlam, dilbilgisinde betimlenen dilin anlamıyla 

uyuĢmadığı durumlarda, onunla ortak bir yönü kalmıyor, diğer gösterge sistemlerinden 

bir farkı kalmıyor, Nitekim bunlar az çok ayarlı ve sistematikleĢtirilmiĢ konvansiyonun 

ürünleridir. Dilin kuralları, diğer dil yeti Ģekillerinden daha mantıklı ve daha çok 

oturmuĢtur. 

Ducrot ve Todorov, sözel dil yetisini, kelimeler hakkında, hatta kendisini 

oluĢturan kelimelerden bahsetmek, hatta baĢka gösterge sistemlerinden bahsetmek için 

kullanma olarak yorumlar. Sözel dil yetisi ile hem düz anlam hem simgelemeyi 

reddeden cümleler kurulabilir. Sözel dil yetisi ile kelimeleri önceden dil topluluğunda 

tanınmayan bir anlamda kullanabiliriz ve bu çalıĢmanın anlaĢılmasını kolaylaĢtırır 

(Ducrot, Todorov, 1972 :s.137)  

Saussure, dili belirli fikirlere tekabül eden belirli göstergelerin sistemi olarak 

tanımlar. Ona göre, dilin bireysel bir tarafı ve sosyal bir tarafı vardır. Dil yetisi sosyal 

bir üründür(  Saussure, 1985: s.25) 

Büyük çaba isteyen öğrenim, edinme gerektirmektedir. Dilsel olmayan dil 

yetileri, yani diğer gösteren sistemleri, dil veya dilin modeli yardımı olmadan da var 

olurlar. Böylece, beden dili, çeĢitli görsel belirtiler hatta görüntü, fotoğrafçılık, sinema 

ve resim, spesifik bir kodu kullanarak bir konu ile alıcı arasında bir mesajı ilettikleri 

sürece dil yetileridir. Dilbilgisi tarafından kodlanmıĢ sözel dil yetisinin yapılıĢ 

kurallarına uymalarına ihtiyaç yoktur.” ( Kristeva, 1969: s.292) 



10 

 

Her dil yetisinin, kendine has kurucu öğeleri vardır; resim, bir tablo, bir olayı ya 

da gerçekte olan bir hikâyeyi betimler ya da açıklar (soyut eserler dıĢında, onlar 

kendileri mesajlardır) , Ģekil ve renkten oluĢan bir dil yetisi kullanarak resim 

göstergesini temel alan bir sistemle kendini organize eder.( Kristeva,1969: s.308) Dil, 

belirli, sistematik, uygulanması en elveriĢli, en geliĢmiĢi olmasından ve dil yetisinin çok 

çekimli olaylarında hala homojen doğası olmasından dolayı, özel göstergelerin 

sistemidir. Kristeva bu olayı ortak zemin, birlikçi, birleĢtirici ve yaratıcı olarak tanımlar 

(Kristeva, 1969: s.101). Doğal dilin bütün bu özellikleri, dilbilimi adı verilen bir bilimin 

konusu olma itibarını vermektedir. 

 1.1.2. Dilbilgisi- Dilbilimi 

 Bilimsel düĢüncenin geliĢmesi ve dille ilgili konularda bilimsel anlayıĢın dile 

uygulanıĢı sonucu, birçok çalıĢma alanı ortaya çıkmıĢtır. Sosyal bilimler açısından dil 

sosyolojisinden söz edilmektedir. Dilin yapısını matematik yönden inceleyenler veya 

davranıĢ sistemi olarak kabul edip inceleyen psikologlar da vardır. 20. Yüzyıl‟dan 

itibaren dil bir sistem olarak kabul edilerek bilimsel açıdan incelenmeye baĢlanmıĢtır. 

Dilbilimi (linguistique) olarak adlandırılan bu bilim, dili alt sistem, ses, yapı ve anlam 

sistemleri olarak üçlü bir sistem içerisinde değerlendirir ve bu sistemlerin dayandığı 

temel prensipleri bulmayı amaçlar.  

 Dilbilgisi, pratik yararı pek olmayan bir konu gibi gözükmektedir.  Çocuk, okula 

baĢlamadan önce, isimleri ve yüklem çekimlerini bilmektedir. Çocuklar, okul öncesi 

dönemde  anadiline hakim olmakta;  doğru yüklem zamanını, doğru çekimle 

kullanılabilmektedirler. Ancak, bu yetenek, çözümleyici bilinç dıĢında elde 

edilmektedir. Dil eğitimi, çocuklara, yaptıkları Ģeylerin farkına varmaları ve böylece, 

kendi becerilerini ellerine alarak daha da arttırabilmeleri olanağını verir. Dilbilgisi, 

kiĢilere eksik ve hatalı oldukları konuları saptama imkânı sunmaktadır. Örneğin 

konuĢma dilinde, “düĢük cümle” olarak adlandırılan yapılar aslında birer yanlıĢ 

cümledir ve çözümleyici dilbilgisine sahip kiĢiler tarafından daha kolayca yakalanıp 

düzeltilebilir. Dilbilgisi, Eski Yunanlılardan itibaren vardır ve sonrasında özellikle 

Fransızlar bu alanının geliĢimine katkı sunmuĢtur. Dilbilimi, dile, sadece dilbilgisi 

açısından değil, olguların dikkate alınarak insana ait bir kavram olarak bakar. 
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 Dilbilgisi kuralları durağan özellik gösterebilir. Dilbilimi, dili, canlı bir süreç 

içinde ele alır değerlendirir. Dilbilgisi, alanında kolayca değiĢiklik yapılamaz. Dilin 

doğal geliĢiminde,  bazı seslerin zamanla farklılaĢması Ģeklindeki doğal değiĢimler 

dıĢında, temel gramer yapısında nadiren değiĢiklik görülür. Dilbilgisi ve dilbilimi, 

inceleme alanları farklı olsa da birbirini dıĢlayan kavramlar değildir.  Dilde yapı ve 

anlam  tamamen bağımsız değildir.  

 1.1.3. Sözcük ve Sembol ĠliĢkisi - Gösterge bilimi  

 Gösterge bilimi sembolik davranıĢın incelemesi Charles Moris tarafından 

baĢlatılmıĢtır. Bu inceleme alanı konuyu üç bölüme ayırarak incelemiĢtir. Bunlardan ilki 

anlam bilimidir ve sözcükle (ve diğer sembollerle), bu sözcüklerin temsil ettikleri 

arasındaki iliĢkinin incelenmesini ifade eder. Ġkincisi sentaks olarak adlandırılır ve 

sözcüklerin diğer sözcüklerle, sembollerin diğer sembollerle iliĢkisi, yazım, sözdizimi 

ve mantığı kapsayacak Ģekilde incelenmesidir. Üçüncüsü pragmatik‟tir; sözcüklerle (ve 

diğer sembollerle) insan davranıĢı arasındaki iliĢkinin ve sözcüklerle diğer sembollerin 

hareketleri etkilemesinin incelenmesidir. Bu kavramlar, büyük ölçüde hâlâ 

kullanılmaktadır.  

 Anlam bilimi terimi Korzybski tarafından geliĢtirilmiĢtir. Korzybski, dilin yalnız 

düĢünüĢü değil, tüm insan davranıĢlarını da etkilediğine inanmıĢtır. Dil alıĢkanlıklarının 

bozuk olmasının, insanlarda bazı davranıĢların olgunlaĢmamasına neden olduğunu iddia 

etmiĢtir. Gösterge bilimi, farklı anlam eklemlenen sözel ve sözel olmayan göstergelerin 

bütün sistemlerini inceleyen genel dil yetisi bilimidir. Kristeva semiyolojiyi, dil 

yetisinin temel anlayıĢı hakkında, göstergenin hakkında, gösteren sistemleri ile onların 

organizasyonu ve mutasyonu hakkında sorgulanma olarak yorumlar (Kristeva, 1969: 

s.292) 

 Gösterge bilimi ilk kez, yüzyılın baĢında Saussure tanımlamıĢtır. Saussure 

gösterge bilimi sosyal hayatın içinde göstergelerin yaĢamını inceleyen bir bilim 

olduğunu, sosyal psikolojisinin dolayısıyla da genel psikolojinin bir parçası olduğunu 

söyler (Yunancadan semein, simge). Gösterge bilimi göstergelerin neden ibaret 

olduğunu, onu düzenleyen kuralların neler olduğunu öğretir. Dil bilimi, bu genel bilimin 

sadece bir parçasıdır. Gösterge biliminin keĢfedeceği kurallar, dil bilimin için de geçerli 
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olur ve böylece insan olaylarının bütününde belirli bir alana bağlı olur (Saussure, 1969: 

s.33). 

Saussure‟e göre, gösterge, bir Ģey ile bir ismin birleĢmesi değildir; „gösterilen‟ 

denen bir konsept ile „gösteren‟ denen iĢitimsel görüntünün arasında bir bağ 

kurmaktadır. Saussure‟e göre: “gösterge, iki yüzlü ruhsal bir varlıktır. Konsept, 

gösterilen ile ve iĢitimsel görüntü, gösteren, ile ortaya çıkar, bunun göstergedir 

(Saussure, 1969: 99) Örnek olarak, “ev” kelimesi, /ev/ iĢitimsel görüntüsünden ve „ev‟ 

(ev resmi) konseptinden oluĢur. Göstergenin bu ayrılmaz iki yüzü, Saussure tarafından 

bir sayfanın iki yüzüne benzetilir. Saussure, dil göstergesini, gösterilen-gösteren 

iliĢkisiyle tanımlıyor. Gösterilen nesne, gönderge, bu tanımlamanın dıĢında kalır çünkü 

dil bilimi yalnızca gösterilen, gösteren ve iliĢkilerine ilgi duyar. Dil göstergesi, Ģöyle 

sistemleĢtirilebilir: 

Konsept   (ev resmi) 

ĠĢitimsel görüntü  /ev/ 

Saussure‟e göre, dil göstergesinin iki temel özelliği vardır. Göstergenin 

rastlantısallığı ve gösterenin çizgisel özelliği. Gösterge rastlantısaldır çünkü gösteren ile 

gösterilenin arasında hiçbir gerekli iliĢki yoktur; örneğin, Fransızcada /vwatyr / 

göstereni ile „voiture‟ gösterilenin arasında hiçbir doğal bağ yoktur, aynı nesne, farklı 

dillerde farklı gösterenlerle ifade edilir: Ġngilizcede „voiture‟ car kelimesiyle, ve 

Türkçede araba kelimesiyle ifade edilir. Göstergenin rastlantısal olması, gösterenlerin 

birey tarafından keyfi olarak seçildiği ve bireylerin keyfi olarak onları değiĢtirme hakkı 

olduğu anlamına gelmez. Aksine gösterge zorunludur, mutlaktır ve aynı dili konuĢan 

kiĢiler için geçerlidir.  

Saussure‟den sonra, gösteren/gösterilen ikili yapısına dayanan dil göstergesi 

anlayıĢı, Louis Hjelmslev tarafından zenginleĢtirilmiĢtir ve değiĢtirilmiĢtir. Hjelmslev‟e 

göre, her gösterge, her gösterge sistemi, gösterge hizmetinde her figür sistemi, her dil, 

kendinde anlatım Ģekli ve içerik Ģekli barındırır (Hyelmslev, 1968: s.77) Saussure‟ün 

deyimiyle, dil bir töz değil, bir biçimdir. Dolayısıyla gösteren için anlatım ifadesi ve 

gösterilen için içerik ifadesi vardır. Hjelmslev‟in düĢüncelerindeki orijinal nokta her iki 

plana, öze karĢı biçim raporuna ikiye bölünmeyi öne sürmesidir. Bu iki bileĢenden, bu 
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ikili yapılar elde edilmiĢtir; anlatımın özü ve biçimi ile içeriğin özü ve biçimi. Courtés‟e 

göre yalnızca anlatım biçimi ve içerik biçimini birleĢtiren semiyotik biçim, dil yetisine 

bağlıdır (Courtes, 1991: s.24) 

Çoğu gösterge bilimsel sistemler sözel dil yetisine baĢvurur. C. Metz, bu özelliği 

sinamayla açıklar. Metz‟e göre sinema, televizyon her zaman sesli olmuĢtur. Coğrafi 

haritaların yanında hep yazılı belirtmeler olur, yani dilsel özellik gösterirler. Dilbilimi 

semiyolojide neredeyse sürekli vardır (Baylon,  Fabre,  1983: s.14).  

Dili, iĢitsel bir sistemik bir faaliyet olarak ele alırsak,  dili farklı bir gösteren 

sistemine aktarılabilir. Greimas‟a göre, gösteren sistemi olarak ele alınan doğal bir dil, 

farklı duyumsal usulüne aktarılabilir ve gerçekleĢebilir, örnek olarak sinematografik dil 

yetisini verebiliriz. ( Greimas, 1987 : s.12)  

1.1.4. Dil ve Anlam Bilimi  

Anlam bilimi, 1960'ların ancak sonlarında geliĢmeye baĢlamıĢtır. Sözcüklerin 

anlamlarını inceleyen bu alan ruhbilimi, mantık ve dilbilimi ile doğrudan iliĢkilidir. 

Sözcüklerin sözlük anlamı yanında, çoğu zaman bir de çağrıĢım anlamı  bulunmaktadır. 

Her sözcük bir uyaran olarak, adı geçen sözcükle ilgili çağrıĢan ya da özdeĢ olan diğer 

imgeleri de harekete geçirir. Bu yüzden cümle içinde kullanılan sözcükler, sözlük 

anlamları dıĢındaki bu anlam imgeleriyle de yer almaktadır. ÇağrıĢım anlamı, bazı 

sözcükleri birbirine yaklaĢtırır. ÇağrıĢım anlamları, sözcükler ve algı-düĢünce 

dünyasının siyah beyazlılığını, iki kutupluluğunu yumuĢatır; bizi keskin ayırımlara 

düĢmekten kaçınmaya doğru iter. 
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1.2. DĠLĠN DĠĞER KAVRAMLARLA ĠLĠġKĠSĠ 

1.2.1. Dil ve DüĢünce ĠliĢkisi 

  Dil ile düĢünce arasında önemli bir bağlantı vardır. Dil düĢünceyi 

biçimlendirmede ve düĢünceyi aktarmada önemli bir araçtır. Dil-düĢünce iliĢkisinde, 

hangisinin diğerine daha fazla katkı sağladığı tartıĢılsa da zengin dilin soyutlama 

yeteneğini geliĢtireceği ortadadır. Bu ise entelektüel kapasiteyi arttıracaktır. Quin'e 

göre, insan düĢüncesi ile Ģekillenen teoriler dilsel yapılardan bağımsız 

değerlendirilemez. KiĢilerin düĢünsel etkinliği sahip olduğumuz anlamlar, kavramlar 

veya fikirlerden ziyade sözcükleri kullanıĢ biçimiyle bağlantılıdır. (Quine,1975:s.12-13)  

Dilin iĢlevi, kavramları ve olayları sözlü bir Ģekilde kategorilere ayırarak 

kavramsallaĢtırması ve bunların hafızada yer etmezini sağlamasıdır. ĠsimlendirilmemiĢ 

ve kategorileĢtirilememiĢ olgular ve kavramların düĢüncemizde yer etmesi oldukça 

zordur. Dil, deneyimlemediğimiz kavramları ve olayları kuramsal düzlemde soyutlama 

imkânı verir. her ne kadar böyle bir yönetimin düĢünceleri daraltma gibi dezavantajları 

olduğu için eleĢtirilebilse de dil tarafından kodlanılmayan olaylar ve olgular uzun süreli 

yaĢamını devam ettirememektedir.  

              Dil ile düĢünce arasındaki bağlantıya yönelik birçok düĢünce geliĢtirmiĢtir. 

Örneğin çağrıĢım psikolojisi düĢünce ve sözcüğün anlamı olmayan iki hece arasındaki 

bağa benzeyen dıĢsal bağlarla birleĢtirildiğini kabul eder.  Gestalt psikolojisi ise yapısal 

bağ kavramını geliĢtirmekle birlikte düĢünce ve sözcük arasında nasıl bir iliĢki 

olduğuna dair net açıklama getirememiĢtir. davranıĢçı görüĢ düĢünceyi konuĢma eksi 

ses olarak tanımlama eğilimindedir. Wuerzburg Okulu olarak bilinen ve Bergson 

tarafından savunulan teoriye göre düĢünce “saf” bir Ģekilde olabileceği, düĢüncenin dille 

iliĢkili olamayacağı ve düĢüncenin sözcükler tarafından çarpıtılabileceği kabul 

edilmektedir. Bu teorinin önemli isimlerinden Tjutchev, düĢüncenin söylenir söylenmez 

yalan olduğunu düĢünür (Vygotsky, 1985: s.207 )   

            Kuramların düĢünce ve sözcük arasındaki iliĢkiyi farklı yönlerden değerlendirse 

de açık olan bir durum vardır; düĢünce ve sözcük arasında bir iliĢki vardır ve bu iliĢki 

yaĢanılan her süreçte görülebilmektedir. DüĢünce, sözcükler aracılığıyla vücut bulur. 
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Ġkisi arasındaki bağlantı önceden oluĢmuĢ ve değiĢmez bir bağlantı değildir; geliĢme 

sürecinde ortaya çıkar ve evrimsel bir sürece tabidir (Vygotsky,1985:s.207 )                  

Descartes, "Eğer biri çıkıp da insanların imgeleminde bulunan ve düĢündükleri her Ģeyi 

oluĢturan  yalın düĢünceleri iyi açıklamıĢ olsaydı ve bunu herkes benimseseydi, 

öğrenilmesi, konuĢulması ve yazılması son derece kolay, aldanmaya hemen hemen hiç 

yer bırakmayacak biçimde her Ģeyi ayırt ederek gösteren evrensel bir dilin 

yaratılabileceğini ummaya cesaret ederdim" demiĢtir"( Guiraud, 1971: s.108). Saussure 

ise dil ile sözün bağımsız olarak incelenebileceğini kabul eder. Ona göre dil bireylerin 

dıĢında geliĢir. Dil ifade edilen veya edilecek kavramların bütünüdür. Söz veya düĢünce 

ise bireylere bağlıdır ve dil bireylerin düĢüncelerinin ifadesi ile gerçekleĢir. Saussure 

sözcüğün gösteren hayali bir kavram olduğunu ve sadece iĢaret edici iĢlevi olduğunu 

düĢünür ( Meillet, 1974: 15-16).   

             Cassirer ise dilin nesneler dünyasını, idrak dünyasını kavramayı sağlayan bir 

araç olduğunu düĢünür. Dolayısıyla da aracı olan  “gösteren” olamaz. ĠĢaret ve kavram 

birbirinden ayrılamaz (Meillet, 1974:17-18) Wilhelm Von Humbold düĢünce ve dilin 

birbirini olumlu yönde etkileyen yönünü öne çıkartır. Ona göre düĢünceyi yaratan ve 

ileri götüren dildir ve dilin engellediği yerde düĢünce sağlıklı Ģekilde ifade edilemez ( 

Akt. Akarsu,  s.17.) 

Saphir de, dil olmadan düĢünme eylemini gerçekleĢtirilmesinin yapılabilmesinin 

mümkün olduğunu ancak kendisi için zor olduğunu ifade eder. Dilsiz olan insanın 

iletiĢim kurabileceğini ancak bazı özel koĢullar için bunun mümkün olmayacağını 

söyler. Örneğin siyasal söylemin oluĢabilmesi için dil olmalıdır ( Geis, 1987:s.58-59).  

Dil ve düĢüncenin birlikteliği veya ayrımına dair farklı bir yorum geliĢtiren 

Wittgenstein, düĢünce ve dil kavramlarının ontolojik ayrımla incelenmesini makul 

bulmaz. Ona göre anlamlı düĢünce ile dil arasındaki ayrım sorun teĢkil etmemektedir. 

Dil düĢünce iliĢkisinde en gerçekçi yaklaĢımlardan birisi Havelock‟dan gelmiĢtir. Ona 

göre dil hakkında düĢünmenin en zor yanı, düĢünmek için dili kullanmak zorunda 

olmaktır (Havelock, 1989: s.37).  
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1.2.2. Dilin Kültürle ĠliĢkisi 

Dil ile kültür arasında her zaman yakın bir iliĢki bulunmaktadır. Dil kültürün 

oluĢumunda, geliĢiminde ve devamında önemli iĢleve sahiptir. Kültüre ait özellikler 

diğer insanların birbirine aktarımı ile yaĢaması ve gelecek nesillere aktarılması söz 

konusu olur. Bir taraftan, insanlar dillerini ve kültürlerini geliĢtirirler ve diğer taraftan, 

dillerden ve yaĢadıkları toplumdan etkilenirler. Kültür sosyal bir miras ve üründür, 

insanın değiĢmesiyle dil geliĢir ve diğer taraftan bir dile sahip olmak bir kültüre sahip 

olmaktan baĢka bir anlama gelmez. Dil kültürü oluĢturan önemli unsurların baĢında yer 

alır. KiĢi doğduğu andan itibaren iletiĢimsel deneyimleri ile özellikle dil ile yaĢadığı 

toplumun kültürel özelliklerini öğrenmeye baĢlar. KiĢi çevresini dil ile algılar, dil 

aracılığıyla düĢünmeye ve düĢündüklerini ifade etmeye baĢlar. Dil toplumun kültürünü 

oluĢturan, ifade eden, nesilden nesile ve evrensel düzeyde tanıtımını sağlayan bir 

araçtır. Bu konumuyla dil, bir toplumun kültürü içinde Ģekillenen tüm birikimleri temsil 

edecek iĢlev yüklenmektedir. Günlük alıĢkanlıklar, öfkeler, sevinçler ve değer yargıları 

dil yoluyla ifade edilmekte ve tanımlanmaktadır. Bu iĢlevi nedeniyle de dil ve kültür 

arasında kaçınılmaz bir bağ bulunmaktadır. Bu nedenle de dil ile kültür birbirini 

besleyen bir iliĢki içindedir (Doğan, 1999:s.3-4).  

Dil kültür taĢıyıcısı olarak tarihî ve sosyal değerleri içerir ve birbirleri ile 

etkileĢimi ile zenginleĢir.  Dil her bireyin onu kullanımı, ona katkı sunması ile geliĢir. 

Kültür hayatının sağlıklı geliĢiminde, ortak bir dünya görüĢü ve hayat anlayıĢı, sanat ve 

edebiyat gibi unsurların ifade edilmesi ve yaygınlaĢmasında vazgeçilmez bir yeri vardır. 

Sanatta ve edebiyatta kullanılan dilin anlaĢılabilirliği, bu alanlarda verilecek eserlerin 

halkta kabulünü sağlayacaktır.  Dil ile ortaya konulan sanat eserleri, diğer alanlara göre 

daha belli ve göze çarpar nitelikte bir kültür taĢıyıcısı (Miyasoğlu, 1999: s.13-21)  

Dilin ulusal bilincin yerleĢmesi ve devamında da önemli etkisi vardır. Wilhelm  

Von  Humboldt‟un da belirttiği gibi dil bir ulusun gerçek yurdudur, ulus olma dileğini 

belirten güçlü bir varlıktır. Ulusal dil yok olunca ulusal duygu da fazla uzun süreli 

olmaz (Akt. Gencan, 2007: s.25). Bu yüzden de totaliter ve baskıcı rejimler ulusların ve 

farklı kimliklerin ilk olarak dillerini tahribat etmeye çalıĢırlar. 
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1.2.3. Dilin Cinsiyetle ĠliĢkisi 

l960‟larla birlikte dilin cinsiyetle iliĢkisi vurgulanmaya ve araĢtırılmaya 

baĢlanmıĢtır. Dilin cinsiyetlere göre değiĢiklik gösterdiği ve bu açıdan farklı 

anlamdırmalara sahip olduğu dillendirilmiĢtir.  Bu konuda çalıĢan Berryman ve Wilcox, 

erkeklerin, karĢılarındaki kiĢinin sözlerini kadınlardan daha az dinlediklerine ve daha 

çok sözlerine müdahalede bulunduklarına; kadınların ise daha sosyal ve daha az 

saldırgan dil kullandığı her iki cins tarafından kabul edilmiĢtir. Dikkati çeken diğer 

husus kadınların dünyanın birçok yerine “biz” zamirini erkeklerden daha fazla 

kullanmasıdır. Bitte Hoffman Bang, kadınların, katıldıkları toplantılarda kısa ve yalın 

konuĢmakla birlikte daha az “ben” zamirini kullandıklarını gözlemlediğini söylemiĢtir 

(Berryman- Wilcox,  l980: s.50-59). 

 Dil içerisinde cinsiyete iliĢkin kavramların farklı tonlarda kullanımı da bu 

konuya güzel örnek olabilir. Örneğin, Ġngilizce‟de kadınlar ve erkekler için farklı 

zamirler kullanmaktadır ve bunların kullanımında sıralama dikkat çekicidir. “He” ve 

“she”, “him ve “her” gibi zamirlerin kullanımında Ġngilizce‟de her zaman eril zamiri 

baĢa alma yönünde eğilim belirgindir. Bu konu ilk kez 1975'te Ward' ın Journalism 

Quarterly dergisinde yayımlanan bir makalede dikkat çekilmiĢtir. Geis Ġngilizcenin 

kadınlara yönelik negatif ayrımcılık yaptığını düĢünür. Geis, Ġngilizce‟de, kadınların 

tanımlanırken, kadının erkekle iliĢkisine dayalı Ģekillerde tanımlama yapıldığına dikkati 

çeker. Örneğin her iki cinsiyete referansla kullanılan "man",   "mankind",    "the men in 

the street", gibi ifadeler erkek sözcüğünden türetilmiĢtir. Kadınlar için kullanılan 

sözcüklerden sarıĢın bomba, bebek gibi sözcükler her iki cinsi nitelemesine rağmen 

sadece kadınları daha çok olumsuz yönde tanımlamak için kullanılmaktadır. Diğer 

dillerde de bu kelimelerin kullanımında benzerlik söz konusudur. Diller incelendiğinde 

kadınlara yönelik sözcüklerle karĢılaĢtırıldığında erkeklere yönelik olumsuz nitelemeli 

sözcüklerin daha az olduğu, aĢağılama, küçümseme ifadelerinin düĢük düzeyde olduğu 

görülür (Geis, 1987:s.65). 
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1.2.4. Dil ve Ġdeoloji ĠliĢkisi 

 Daha önce dilin düĢünce ile olan iliĢkisini değerlendirdiğimizde dilin 

düĢünceden bağımsız değerlendirilemeyeceği, her iki kavram arasında yakın iliĢkilerin 

olduğunu gördük. Dünya görüĢü veya ideolojiler de dilin dıĢında oluĢumlar değildir. 

Ġnsanlar düĢüncelerini ifade etmek ve baĢkalarına aktarmak için bunları belli bir 

bütünlük içerisinde ifade etmek ve sınıflamak zorundadır. Özellikle siyasal ve dünyaya 

iliĢkin tutumların ifade edilmesinde bu nokta dahi dille düĢünceyi belli bir oranda 

biçimlendirme iĢlevi vermektedir. Saphir ve Whorf, dilin bu özelliği ile dünyayı 

anlamlandırmada farklılık yaratabileceğini söyler. Geis ise bu görüĢe daha ihtiyatlı 

yaklaĢmakta ve dilin insan yaĢamının her alanını etkileyemeyeceğini söylemektedir 

(Geis, 1987:s.19). 

 Güvenç dilin düĢünceden bağımsız olmadığını, dilin düĢünmeye yardımcı 

olabileceği gibi engel de olabileceğini söyler. Eylemsel bazı davranıĢları düĢünmeden 

ve dile ihtiyaç olmadan yapabiliriz. Ancak soyutluk düzeyi yüksek özgürlük, doğruluk, 

güzellik, çağdaĢlık, adalet, düĢünce ve erdem gibi kavramları ifade etmede dilin 

sınırlarını ve zenginliğini etkiler (Bozkurt, 2000: s.17). 

   Orwell de düĢünce ile dili bağlantılandıranlardandır. Orwell‟in çalıĢmalarında 

otoriter yönetimlerin incelenmesi ve bu yönetimlerin insanların ve toplumların 

yaĢamındaki en küçük ayrıntının bile bu yönetimlerce düzenlendiği fikri vardır. Otoriter 

yönetimlerin düĢünceleri sınırlaması, düĢünce sistemi üzerinde kısıtlayıcı etkiye sahip 

olacaktır (Geis, 1987: s.2). Orwell, “Politika ve Ġngilizce” adlı eserinde günümüzde 

siyasal düĢünce ve yazma eylemlerinin büyük ölçüde korunmasızlığın savunması olarak 

değerlendirir. Orwell‟in çalıĢmalarında dilin siyasi düĢünceyi bir Ģekilde etkilediği 

düĢüncesi hâkimdir.  

Dil ve siyasi düĢüncenin birbirini etkilemesi Saphir-Whorf‟a göre dile bağlı bir 

durumdur. Her toplumun dili, o toplumu toplum yapan kurumların oluĢumunu da sağlar. 

Dil-düĢünce iliĢkisi, toplumun her kurumunda ve her katmanında kendini gösterir.  

Genel dilin içinde hukuk dili, sanat dili, yazın dili, onun da içinde Ģiir dili vardır. Bu 

dillerin varlığı kurumların varlığıyla paraleldir (Ergenç, 2001: s.12). 
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Ells ve Hall, dilin düĢünce üzerindeki etkisini en iĢlevsel biçimde, enformasyonu 

anlama ve hatırlama üzerindeki etkisinde gösterirler. Görsel modellerin sözlü olarak 

kodlanması anlama ve akılda tutmayı kolaylaĢtırmaktadır ( Hall, 1980: s. 58).  
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       ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

YABANCI DĠL ÖĞRETĠMĠNDE KULLANILAN YÖNTEMLER ve 

TÜRKĠYE‟DE YABANCI DĠL ÖĞRETĠMĠ 

1920  yıllarında  soyut  ve  kuramsal  konularla  uğraĢılırken  1940‟larda  

dilbilimin verileri  uygulanmaya  konmuĢtur.  1950‟li  yıllarda  yabancı  dil  

öğretiminde  etkisi bulunan  ruhbilim,  insanbilim,  toplumbilim  gibi  bilim  dallarının  

farkına  varılmıĢtır. Yabancı dil öğretimini bu dilbilimlerle iliĢkilidir.  Çünkü  yabancı  

dil  öğretim  yöntemlerinin  birçoğu  dilbilim  ve  öğrenme kuramlarından  birini  

kullanmak  zorundadır.  Aynı zamanda dil iletiĢim  aracı  olması bakımından da 

toplumbilimle ilgilidir. Yabancı dil öğretimi bir tek dilbilim tarafından değil baĢka  

bilim  dalları  tarafından  ele  alınmaktadır.  Yabancı  dil  öğretiminin  baĢka  bilim 

dallarını da kapsaması birçok yöntemi beraberinde getirmiĢtir. 

Bu yöntemlerin birçoğu günümüze ulaĢmıĢ birçoğu baĢarısızlığa uğrayarak 

ortadan kalkmıĢtır. Yabancı dil öğretiminde yöntem ve teknik kavramları konusunda 

kavram karmaĢası yaĢanmıĢtır. Yöntem hedefe ulaĢmak için izlenen yoldur. Teknik ise 

yöntemi uygulama Ģeklidir. Bu nedenle öğrencinin öğrenirken hedefe ulaĢabilmesi 

için kullanılan öğretim yönteminin uygulanmasında birtakım öğretim tekniklerinden 

faydalanılması gerekir.  

Dillerin öğretim ve öğrenim metodolojileri öğrenenler seviyesinde duyulan yeni 

ihtiyaçlara göre geliĢmiĢtir. Bu geliĢim dilbilgisi-çeviri ve okuma-çeviri metodu gibi 

geleneksel metodolojilerle baĢlamıĢ, doğrudan olarak ifade edilen aktif, iĢitsel-sözlü ve 

iĢitsel-görsel metodolojilerle devam etmiĢtir. 1970‟li yılların sonlarından itibaren 

iletiĢimsel veya iĢlevsel-kavramsal yaklaĢımlardan söz edilmeye baĢlanmıĢtır.  

Eğitimde yöntemler teorilere ve özellikle ikinci dünya savaĢından sonra ortaya 

çıkan teorilere dayanmaktadır (iĢitsel-sözlü ve iĢitsel-görsel metodolojiler). Dillerin 

didaktiğinde, anahtar bilim dalı dil yetisinin bilimidir. Bu düĢüncenin temelinde 

öğrenilen dilin yapısını bilme zorunluluğu vardır. Christian Puren‟e göre, yeni bir 

metodolojinin hazırlanmasına neden olan süreçte belli belirleyiciler vardır. Bunlar Kime 

öğretilir? Neden öğretilir? Ne öğretilir? Nasıl öğretilir? Ģeklinde sorulara cevap 

üretmeye yöneliktir. 
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Birinci soru, hedef kitlelerle ilgilidir. BaĢka kelimelerle, hitap edilen insanları 

tanımak önemlidir (yaĢları, uyruğu, dil seviyesi, ilk kez mi söz konusu yabancı dili 

öğreniyorlar, vs). Ġkinci soru, o dili öğrenmenin amaçlarını ve gerekçelerini bilmekle 

ilgilidir. Hangi nedenlerden dolayı bu dili öğrenmek istiyorlar? Profesyonel, kültürel, 

bilimsel gibi ihtiyaçlardan mıdır. Üçüncü soru, öğretilmesi gereken materyali belirtir, 

yani içeriğini. Ġçeriği, öğrenenlerin amaçlarına göre düzenlenmektedir. Örneğin, eğer 

profesyonel amaçla öğrenilirse, diyaloglarda kullanılan kelime bilgisi ve iletiĢim 

durumları iĢ dünyasından alınır. Örneğin, Ticaret  ve Turizm Fransızcası derslerinin 

içeriği farklı olur. Son soru, yabancı dilin öğretimi ve öğreniminin dayanacağı 

metodolojiyle ilgilidir.  

Henri Besse‟e göre, metodolojileri öğrencilere, yabancı kelimelerin anlamını 

algılamaya yardımcı olacak yol (ana dilin müdahalesinin olup olmayacağı, dil dıĢı 

verilerin kullanımı) yani dilbilgisini öğretmek için baĢvurulan yol (açık anlatımlı, 

yapısal, dönüĢümsel, iĢlevsel dilbilgisi) ikinci dilin sunulduğu Ģekil (“seçilen parçalar” 

veya kurulmuĢ diyaloglar ya da resmi belgeler vasıtasıyla) olarak belirler (Besse 1985: 

s.21-23) 

2.1. Yabancı Dil Öğretim Yöntemleri 

2.1.1. Geleneksel Yöntem 

2.1.1.1 Doğal Yöntem 

1977'de California'da Ġspanyolca öğretmekte olan Tracy Terrell "Doğal Yöntem 

adını verdiği 'yeni' bir dil öğretim felsefesi" (Terrell, 1982: s.121) ile ilgili ana hatları 

sundu. Bu, araĢtırmacıların ikinci dil edinimini incelerken tanımladıkları "doğal" 

prensiplerle uyum içinde olan bir dil öğretimini amaçlamaktaydı. Doğal Yöntem 

Terrell'ın Ġspanyolca öğretirken edindiği tecrübelerden kaynaklanmaktaydı. Geçen 

zaman içinde Terrell ve baĢkaları Doğal Yöntem temel düzeyden yüksek düzeye kadar 

çeĢitli dillerde uygulama konusunda çalıĢmalar sürdürdüler. Bu arada Güney California 

Üniversitesi'nde uygulamalı dilbilimci olan Stephen Krashen ile bir anlamda gücünü 

birleĢtiren Terrell, Krashen'ın ikinci dil edinimi konusunda ileri sürdüğü ve büyük 

yankılar yaratan kuramına dayanan bir mantık oluĢturmayı amaçladı. Krashen ve 
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Terrell'ın Doğal Yöntem‟ine iliĢkin prensip ve uygulamalar hakkındaki ortak görüĢleri 

1983 senesinde The Natural Approach baĢlığı altında yayınlandı. 

 Doğal Yöntem diğer dil öğretim yaklaĢımlarından çok daha fazla ilgi uyandırdı; 

bunun baĢlıca nedeni de Krashen tarafından sağlanan destekti. Krashen ve Terrell'ın 

kitabı Krashen tarafından hazırlanan ve onun ikinci dil edinimi konusundaki görüĢlerini 

(Krashen 1981: s.86-90) özetleyen kuram bölümleri ve geniĢ ölçüde Terrell tarafından 

hazırlanmıĢ, uygulama ve sınıf içi teknikleri ele alan bölümleri içerir.  

Krashen ve Terrell Doğal YaklaĢım'ı dil öğretimine "geleneksel" yaklaĢım olarak 

nitelendirdiler. Geleneksel yaklaĢımlar "ana dile gerek olmaksızın iletiĢime dayalı 

durumlarda dilin kullanımına dayalı" yaklaĢımlar olarak açıklanmaktadır ve bu tanıma, 

kuĢkusuz "dilbilgisi analizine, dilbilgisi tekrar alıĢtırmasına ya da belirgin bir dilbilgisi 

kuramına da gerek duymayan" ifadesini eklemek gerekecektir. Krashen ve Terrell bu tür 

"yaklaĢımlar doğal, psikolojik, fonetik, yeni, reformcu, doğrudan analitik vs. olarak 

adlandırılmıĢtır" (Krashen ve Terrell, 1983: s.9). Doğal Yöntem yazarlarının kendi 

yaklaĢımlarını Doğal Yöntem ile iliĢkilendirmeleri, bazı kimseleri Doğal Yöntem ile 

Doğal YaklaĢım'ın eĢanlamlı terimler olduğunu düĢünmelerine de neden olmuĢtur.  

Geleneksel yöntemden önce, yüzyıllar boyunca doğal yöntem kullanılmıĢtır. Bu 

yöntemin amacı, bir dili konuĢanlarla irtibat kurarak o dili öğrenmenin bazı koĢullarını 

doğal olarak tekrarlamaktır. Doğal yöntem yabancı dilin anadil gibi öğretilmesi 

gerekçesini savunmaktadır. 20. yüzyılın  ikinci  yarısında  ortaya  çıkmıĢtır.  Bu  yöntemi  

ortaya  çıkaran  ve  geliĢtirenler Lemare ve Payne olmuĢtur (Hengirmen, 1993, s.107). 

2.1.1.2 Dilbilgisi Çeviri ve Okuma Çeviri Yöntemleri  

Dilbilgisi Çeviri aslında Amerika BirleĢik Devletleri'nde ilk baĢlarda Prusya 

Yöntemi olarak tanındı. (Amerikalı bir klasik diller öğretmeni olan B. Sears tarafından 

yazılmıĢ ve 1845'te basılmıĢ bir kitap The Ciceronian or the Prussian Method of 

Teaching the Elements of the Latin Language [Kelly 1969] [Latin Dilinin Unsurlarının 

Öğretilmesinde Çiçero ya da Prusya Yöntemi] baĢlığını taĢımaktadır. 

Yabancı dil çalıĢmasının hedefi bir dili o dilin edebiyatını okumak için 

öğrenmek ya da yabancı dil çalıĢmasından kaynaklanan zihinsel disiplinden ve 

entellektüel geliĢmeden yararlanmaktır. Dilbilgisi-Çeviri bir dili araĢtırmanın bir 
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yoludur ve iĢe önce dilin dilbilgisi kurallarının ayrıntılı bir analizi ile baĢlar; sonra bu 

bilgiyi metinleri kaynak dilden hedef dile ve hedef dilden kaynak dile çeviri yapma 

göreviyle uygulamaya koyma gelir. Dil öğrenimini, yabancı dilin biçimini ve 

sözdizimini anlayıp yönlendirmek için kuralların ve gerçeklerin ezberlenmesi olarak 

görür. "Anadil, ikinci dilin ediniminde bir değinme sistemi olarak korunur" 

(Stern,1983:s.455).  

  Okuma ve yazma temel noktalardır; konuĢma ya da dinlemeye verilen sistematik 

önemçok azdırSözcük seçimi sadece kullanılmakta olan okuma metinlerine dayanır ve 

sözcükler iki dilde sözcük listeleri, sözlük çalıĢması, ve ezber yolu ile öğretilir. Tipik bir 

Dilbilgisi-Çeviri metninde, sözcükleri ve karĢı dildeki anlamlarını içeren bir liste verilir 

ve çeviri alıĢtırmaları yer alır.  

  Tümce temel öğretim ve dil alıĢtırması ünitesidir. Dersin çoğu tümcelerin hedef 

dilden kaynak dile, kaynak dilden de hedef dile çevirisi ile geçer ve yöntemin belirgin 

özelliği tümcenin odak teĢkil etmesidir. Dil öğretim çalıĢmasına daha önceki 

yaklaĢımlar dilbilgisini yabancı bir dildeki metinlerin incelenmesinde bir yardımcı 

olarak kullandılar. Ancak bunun orta okullardaki öğrenciler için çok zor olduğu 

düĢünüldü ve tümce üzerindeki ilgi dil öğrenimini kolaylaĢtırmak için bir çaba olarak 

düĢünüldü(Howatt,1984:s.131).  

Dilbilgisi-çeviri ve okuma-çeviri gibi geleneksel yöntemler yüzyıllar boyunca, 

özellikle Latince ve yunanca gibi eski dilleri öğretmek için kullanılmıĢtır. 14. Yüzyılın 

sonlarında, (Avrupa‟da) yaĢayan diller öğretilmeye baĢlanmıĢtır ve zamanın tek 

yöntemi olan bu yöntem örnek alınmıĢtır. Dil göstergelerinin anlamını açıklamak için, 

onları kelimesi kelimesine çevirerek ana dil kullanılırdı. Dilbilgisi açık anlatımlıydı, 

dilbilgisi kuralları ve kelime listeleri ezberlenirdi. Amaç edebi kitapları çevirmek ve 

okumak olduğundan dolayı, ifade yani sözlü dil, önemli değildi ve L2 (yabancı dilin) 

anlaĢılması ön plandaydı.  

Okuma-çeviri ve dilbilgisi-çeviri metodolojileri, felsefeciler ve önemli dilbilgisi 

uzmanları tarafından ortaya çıkarılmıĢtır (özellikle Locke ve Du Marsais), fakat bunlar 

hiçbir zaman Avrupa‟nın resmi orta ve yüksek öğretiminde kabul edilmemiĢlerdir. 

Dilbilgisi-çeviri  yöntemi  eğitim  düzeyi  yüksek  kiĢilerin  kullandığı  bireysel  bir 
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öğrenme metodu olmuĢtur. Osmanlılarda yabancı dil öğrenimi   konuĢmadan çok bilgi 

aktarımına dayandığı için dilbilgisi-çeviri yöntemi kullanılmıĢtır. 

2.1.2. Ġki Dünya SavaĢı Arası Döneminde GeliĢen Yöntemler 

2.1.2.1. Doğrudan Yöntem 

Doğrudan yöntemi dilbilgisi-çeviri yöntemine tepki  olarak  1950‟lerde  ortaya 

çıkmıĢtır. Bu yönteme göre dil önce kulakla duyulacak sonra dille pekiĢtirilecek ve elle 

okunup yazılacaktır. Bu yöntem Batı Afrika‟da çok kullanılan bir yöntem olmuĢtur. 

Diğer ülkelerde de uygulanmak  ve  yaygınlaĢtırmak  istenmiĢ  ama  uygulanması  pek  

çok  zorlukları  ve değiĢik uygulamaları beraberinde getirmiĢtir. 

Bu yöntemin orijinalliği, L1 (ana dile) baĢvurulmasının yasak olmasıdır. 

Öğretmen, ilk dersten itibaren, doğrudan L2 (ikinci dile) baĢlar ve ilk önce hareketler, 

mimikler, niyet, resimler, sınıfın o anki çevresinden desteklenir ve daha sonra zaman 

geçtikçe L2‟nin vasıtasıyla ana dilin kullanımı yasaklanıyor. Sözel dil önceliklidir ve 

L2‟de (ikinci dilde) açık anlatımlı olmayan dilbilgisi kurallarının önüne geçer. 

Doğrudan metodolojinin temel prensipleri Ģunlardır:  

-Yabancı kelimelerin, ana dildeki eĢanlamlarını göstermeden öğretilmesi,  

- Sözel dilin, yazılı Ģeklini göstermeden öğretilmesi,  

- Açık anlatımlı kuralı göstermeden yabancı dilbilgisinin öğretilmesidir.  

KonuĢma diliyle yeterince karĢı karĢıya kalınmadıkça, öğrenciye yabancı dil 

yazılı formda sunulmamaktaydı. Dilbilgisinin incelenmesi daha da geç bir döneme 

bırakılmaktadır.(Cole,1931:s.58).Dersler genel olarak bir diyalog ya da derse güdüleyici 

bir giriĢle baĢlar. Öğretim önce sözlü  yapıldığından  dilbilgisi  ve  yeni  sözcükler  

sözel  olarak verilir. Sözcük öğretimi,  kelime tanımlamasıyla,  pandomim  ya  da  

görsel  araçlar  ile yapılır. Dilbilgisi yapıları tümevarım yöntemiyle verilir. Dilbilgisi 

görsel yollar kullanarak uygun ortamlarda verilmeye çalıĢılır. Bu yöntem öğrenilecek 

dilin etkin bir biçimde kullanılmasına imkan tanır. Öğrenme ortamında anadil 

kullanılmadığı gibi çeviri de yapılmaz. Dersin ilk haftalarında telaffuza fazlaca yer 

verilir.  
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2.1.2.2. Faal Yöntem 

Doğrudan yöntemin, okul ortamındaki göreceli baĢarısızlığı, „faal yöntem‟ adlı 

yeni bir metodoloji ihtiyacına yol açmıĢtır. Bu metodoloji, hem doğrudan yöntem (MD) 

hem de geleneksel yöntemin (MT) bir karıĢımıdır.  BaĢka sözcüklerle, doğrudan ve 

geleneksel teknikler ve yöntemlerin birleĢmesidir, sentezidir. Tek yöntemi olan her 

sistemin reddi anlamına gelmektedir. Faal yöntemin en belirgin özelliği, doğrudan 

yöntemin sert çekirdeğini değiĢtiren değil, sadece bazı yararcıl değiĢimler ekleyen 

teknik eklektizmidir.  

Fakat faal yönteminin de, doğrudan yöntem gibi, dilbilgisi ve kelime 

öğreniminde, yetersiz olduğu ortaya çıkmıĢtır. BaĢka yöntemler bu iki metodu, yani 

doğrudan ve faal yöntemi, hızlıca geçmiĢtir. Çünkü öğretim psikolojisinde, kullanılan 

dilbilgisi tasvirlerinde yetersizlerdir ayrıca dilbilgisini anlatma Ģekli geleneksel, kuralcı 

ve yazılı ve/veya edebi dilin verilerinden yola çıkarak inĢa edilmiĢtir.  

2.1.3. Yapısalcı metodolojiler 

Ġkinci dünya savaĢından sonra dünyadaki siyasi, ekonomik ve sosyolojik 

değiĢimleriyle dillerin yöntemlerinde de değiĢiklik yaĢanmıĢtır. ĠletiĢim araçlarının 

geliĢimi, göçler dillere olan ilgiyi arttırmıĢtır. ĠĢitsel-sözel ve iĢitsel-görsel yöntemlere 

ayrılan yapısalcı metotlar, Bloomfield Amerikan okulundan gelen dağılımsal 

yapısalcılık denen dil teorisinden, ve davranıĢçı felsefesinden esinlenen yapısal 

alıĢtırmalardan oluĢmaktadır.  

Bu doktrinde bilinç tamamen silinmektedir ve içebakıĢa ya da iç fizyolojik 

süreçlerine baĢvurulmamaktadır. Skinner adlı Amerikan dilbilimciyi tarafından 

geliĢtirilen yöntemde, bir dili bilmenin sadece gözlemlenebilir davranıĢlar olduğu ve 

dilin üretimlerinden betimlenebildiğini ve bu dilin öğreniminin tek amacı bu tür 

davranıĢ ve üretimlerin olması gerektiği düĢünülürdü. Dil, alıĢkanlık olarak 

görülüyordu. Bu teoriye göre, ikinci dil benzeĢimi anadil benzeĢimin yerine 

geçmektedir ve benzer bir tepki elde edilmektedir.  

Bu teori dil derslerini, konuya otomatik olarak hakim olana kadar yapıların ve 

elementlerin manipülasyon süreci olarak görüyordu. Yapısal alıĢtırmaların amacı, taklit 

ve tekrarların öğrencinin düĢünmeden ve bilinç süreçlerine baĢvurmadan dilin yapısal 
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Ģemalarını zamanla otomatik olarak öğrenmesine yol açtığı fikrinden yola çıkarak, 

alıĢkanlıklar oluĢturmaktı.  

Yirminci yüzyılın baĢlarında, Saussure, dili yalnızca farklılık ve benzerlikleriyle 

değeri olan öğelerin sistemi olarak görüyordu. Dili, iç iliĢkilerin özerk bir sistemine 

benzeten yapısalcılığın etkisi, bir yandan yapısal-global ve iĢitsel-görsel (SGAV) 

metodolojilerin globalizmini, diğer yandan dil göstergelerinin rastlantısal olduğu için 

çeviriyi tamamen reddetmeyi desteklemiĢtir.  

Saussure tarafından yapılan dil ve söz ayrımı, sözel dile önceliği empoze etmiĢtir 

ve Amerikan dilbilimciler bu ilkeyi dillerin öğretim/öğrenimine uyarlamıĢtır. Yeni 

metodolojilerde, ikinci dilin öğrenimi özellikle sözele dayanan bir dönemden baĢlar. 

Asıl önem, sesbilgisine ve yapı bilgisine verilmektedir ve öğrenimin temelini cümle 

oluĢturmaktadır. Sözlüksel frekans kavramının Ġngiltere‟de „Basic English‟ adıyla 

Fransa‟da ise „Français fondamental‟ adıyla ortaya çıkmasıyla, sözlüksel ve anlamsal 

alanların atlatılmasından dolayı ortaya çıkan eksikleri doldurulmaya çalıĢıldı.  

Bloomfield‟i örnek alarak, Amerikan okulunun dilbilimcileri kendilerine özgü 

bir yapısalcılık geliĢtirmiĢlerdir. Onların sayesinde, metodolojistlerin görüĢleri 

değiĢmiĢtir. Örneğin kelimesi kelimesine çeviri, herhangi bir bağlamdan kopmuĢ 

sözcük listesinin ezberlenmesi, dilbilgisinin öğretilmesi gibi en yaygın uygulamaların, 

yabancı dilin fonksiyonel öğreniminde eksikliler olduğu anlamıĢılmıĢtır. Yeni teorilere 

göre hazırlanan yeni metodolojilerde, cümle veya yan cümle bağlamında yabancı dilin 

birimlerinin sunumu ön plana konulmuĢtur. Kurulan diyaloglarının ve yapısal-global ve 

iĢitsel-görsel yöntemlerinin özelliklerini oluĢturan yapısal alıĢtırmaların kullanımının 

baĢlangıcıdır.  

Saussure‟den çıkmıĢ yapısalcı teoriler Amerikan dilbilimci Noam Chomsky 

tarafından eleĢtirilmiĢtir. Eksikliklerinden biri bu teorilerin dil öğrenim sürecine uygun 

olmamasıdır. Ona göre, doğuĢtan gelen anlak olan dil yetisi, fizyolojik değil, tam tersine 

zihinseldir. Chomsky, dil öğrenimi konusunda aĢağıdaki olguyu iddia eden 

rasyonalistlere yaklaĢmaktadır. Chomsky bir dili tam olarak öğretemeyeceğimizi, 

yalnızca kendine özgü bir Ģekilde ve kendiliğinden zihinde geliĢecek koĢulları 

sunabileceğimizi söyler (Chomsky, 1965:s.74-75). 
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2.1.3.1. Kulak Dil AlıĢkanlığı Yöntemi 

ĠletiĢimsel Dil Öğretimi'ni destekleyenlerin kartları nasıl da kendi istedikleri gibi 

dağıttıklarına güzel bir örnek teĢkil etmesinin dıĢında, bu tür bir kıyaslama iletiĢimsel 

yaklaĢımlar ile dil öğretiminin daha önceki gelenekleri arasındaki temel farklılıkları 

sergilemektedir. ĠletiĢimsel yaklaĢımın geniĢ ölçüde kabullenilmesi ve yorumlanıp 

uygulanmasındaki çeĢitlilik bir bakıma farklı eğitim geleneklerinden gelen 

uygulamacıların onu tanımlayıp farklı Ģekillerde yorumlamalarından 

kaynaklanmaktadır. Örneğin, Kuzey Amerikalı savunucularından biri olan Savignon 

(1983), Montaigne'in Latince'yi geleneksel katı analiz ve tercüme yerine konuĢma yolu 

ile öğrenmesini ĠletiĢimsel Dil Öğretimi'ne bir öncü olarak sunmaktadır. Montaigne 

"Yöntemsiz, kitapsız, dilbilgisi kuralsız, dayaksız ve gözyaĢsız, Latince'yi 

öğretmeniminki kadar iyi öğrenmiĢtim" (Savignon 1983: s:47) diye yazmaktadır. Bu 

yapısalcı-karĢıtı görüĢ genelde "yaparak öğrenme" ya da "tecrübe etme yaklaĢımı" 

(Hilgard ve Bower 1966) olarak adlandırılan daha genel bir öğrenme perspektifinin dil 

öğrenme yönü olarak ele alınabilir. ĠletiĢim olayında kullanımı geciktirmek yerine 

doğrudan iĢin içine katma kavramı çoğu ĠletiĢimsel Dil Öğretimi yorumunda temeli 

oluĢturmaktadır. 

ĠletiĢimsel Dil Öğretimi'nin bir diğer çok sözü edilen boyutu olan ikinci dil 

öğretimindeki öğrenci merkezli ve kullanımına dayalı görüĢü de dil öğretim geleneği 

dıĢında geçmiĢe sahiptir. Örneğin, 1930'larda önemli bir Amerikan ulusal program 

komisyonu Ġngilizce'de bir Uygulama Program'nın benimsenmesini önermiĢtir. 

Komisyonun raporu "kullanım tüm okulların en iyisidir. ... Ġdeal program iyi seçilmiĢ 

kullanım alanlarından oluĢur" (Applebee 1974: s.119) görüĢü ile baĢlamaktadır. Yakın 

zamanlarda ĠletiĢimsel Dil Öğretimi'nin görevler ve süreçler etrafında oluĢturulmasını 

talep edenler gibi, bu komite de "okulda Ġngilizce öğreniminin tüm yıllarına uzanan ve 

bütünlük taĢıyan bir program için uygun kullanım alanlarını seçme ve bunları programla 

kaynaĢtırmanın yolları" (Applebee 1974: s.119) önerisini getirmeye çabalamıĢtır. Tek 

tek öğrenciler farklı ilgiler, stiller, gereksinimler ve hedefler içeren fertler olarak 

görülmüĢlerdir ve bunun öğretim yöntemlerinin oluĢturulmasına yansıtılması gereği 

vurgulanmıĢtır. Öğretmenler "sınıfta ortaya çıkan özel gereksinimler çerçevesinde" 

(Applebee 1974: s.150) öğrenim malzemesi geliĢtirmeye teĢvik edilmektedir. 
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ĠĢitsel-sözel olarak adlandırılan yöntemin yeniliği, onu sunan kavramsal 

gereçlerden oluĢmaktadır; bunlar yapısalcı dilbilim ve davranıĢçı psikolojisidir. 

YaklaĢık on beĢ yıl boyunca Amerika BirleĢik Devletleri‟nde büyük bir etkisi olmuĢtur 

ve hemen Fransa‟da tanıtılmıĢtır. Bir çeĢit okuma-çeviri yöntemine tepkidir ve yabancı 

dilin öğrenim ve/veya öğretimine, dilin sözel özelliklerinden baĢlamayı ön görmektedir.  

ĠĢitsel-sözel yöntemin orijinalliğinin büyük bir kısmını, yapısal alıĢtırmalar ve 

bunların sıkı ilerleyiĢi oluĢturmaktadır. Bu yöntem, cümlenin morfolojisinden veya 

sözcük dağarcığından çok, cümlenin sözdizimine odaklanmıĢtır. Tümevarımsal bir 

giriĢim olduğundan dolayı, ön açıklamalar yapmamaktadır ve öğrencilere dönüĢlü 

çözüm sormamaktadır. Öğrenciler, bu alıĢtırmaları tekrarlayarak, dilin dilbilgisi 

kurallarını öğrenmelidirler. Bundan dolayı, alıĢtırmaların yoğun tekrarı için, dil 

laboratuarları bu yöntemlerin öncelikli desteği olmaktadır. ĠĢitsel-sözel metodolojilerin 

temel teorilerine göre: 

a) Anlam, sözlü eserlerin ilk motivasyonu olarak tanınmamaktadır; o sadece sonucudur.  

b) Öğrenmek önce kendini sınırlandırmaktır, yani kalıpları tekrarlamaktır. Öğretmek, bu 

tür kalıpları vermekten ibarettir.  

c) S-R iliĢkisi mekanik tarzdadır. Öğrenmek, bazı refleksleri kazanmaktan ibarettir.  

d) (S-s-r-R) aracılığı, bilinmeyeni bilinene birleĢtirmeyi mümkün kılar.  Yönlendirilen 

öğretimde sıkı bir ilerleme kaydetme ihtiyacını doğurur.  

e) Refleksler koĢullandırılabilir, yani verilen uyarana cevaplar önceden belirtilebilir. 

Özellikle de, öğrenenin hataları kesinlikle öngörülebilir, bir makine tarafından bile. 

Dolayısıyla, programlanmıĢ bir öğretimi oluĢturmaya imkân tanır.  

f) Bir uyarana tepki vermek, yeni bir duruma alıĢmaktan ibarettir; „yapısal bir 

alıĢtırmayı‟ yapmak sürekli yeniden ayarlanma gerektirir.  

g) PekiĢtirme önemlidir: Doğru cevabın tekrarlanması, öğrenen kiĢiye memnunluk ve 

ilerleme isteği verir; sıkı bir programlama, hata yapma olasılığını azaltır (Deplantique, 

1992:s.23-24). 
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2.1.3.2. ĠĢitsel Görsel Yöntem 

ĠĢitsel-görsel yöntem, Saint-Claude yüksek okulunun bir ekibi tarafından 

hazırlanmıĢtır. Bu takımda G. Gougenheim, A. Sauvageot, R. Michéa ve E. Benveniste 

gibi dilbilimciler tarafından oluĢturulmuĢtur ve Fransa‟da 1960-76 yılları arasında 

hakimdir. Hem görüntü hem sesin birlikte kullanımıyla nitelenen bu yöntem, iĢitsel-

sözel yöntemde  ne kadar pozitif öğe varsa onları almıĢtır ve özellikle belirli 

durumlardaki iletiĢime ağırlık vermektedir. Bunun için ise, görüntüye eklenen 

kaydedilmiĢ konuĢmalardan yararlanmaktadır. Görüntü, ana dile baĢvurmadan 

doğrudan anlama ulaĢmak için belirleyici bir öğe olarak görülmektedir.  

D. Girard‟a göre, iĢitsel-görsel yöntemde önemli olan, 1. Dilin (ana dilin) bütün 

gösterenlerini devre dıĢı bırakmaktır. Çünkü birinci dil ilk baĢta sadece karıĢıklığa 

neden olur ve yabancı diline semantik-kültürel bütününde gösterilenin yazıtıdır.Her iki 

gösterenin bölümlerinin kesiĢmemesi ve bu gösterilenin kavrayıĢını engellememesi, 

öğretmenin görevidir. Öğretmen, bunu gerçekleĢtirmek için, faal pedagojinin bütün 

bütünleyici kaynaklarından yararlanabilir (hareketler, mimikler, ek krokiler vs) ve tabii 

ki, daha önce kavranan ve yeniyle doğrudan iliĢkisi olan ses gösterenleri hatırlatabilir 

(Girard, 1991: s.133). 

ĠĢitsel-görsel yöntem, önceliği sözel dile vermektedir. ĠĢitsel-sözel yöntemde 

olduğu gibi, tümevarımsal ve örtük dilbilgisi öğretimini tutmaktadır. Yeniden kullanma 

alıĢtırmaları, klasik yapısal alıĢtırmalarından farklıdır. Diyaloglar, günlük hayatta L2 

(yabancı dil) ana dil olarak konuĢulduğunda, kullanılan sözcük sıklığı hakkında 

istatistik araĢtırmalarına (Français fondamental-temel fransızca) dayanarak 

hazırlanmaktadır.  

Temel farklılıklarına rağmen, iĢitsel-sözel ve iĢitsel-görsel yöntemlerin ortak 

yönleri de vardır. Bunlar mekanizmaların oluĢturulmasının önüne geçmemesi için dil 

göstergelerin (sözcüklerin) anlamanı anlatmak için ana dile baĢvurmanın kesinlikle 

yasak olması, tanımların reddedilmesi, ve dilbilgisi incelemeleri, FF‟ten (Français 

fondamental) kurulan diyaloglarla yabancı dilin sunulması, kolaydan zora giden 

saptanmıĢ bir ilerleme ve sözcük dağarcının kısıtlanmasıdır.  
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ĠĢitsel-görsel yöntemlerin, sözel dilin önceliğini ve anadilin kullanımı ve 

dilbilgisinin teorik öğretiminin zararına yabancı dilin yoğun olarak uygulanmasını 

önceliğini ortaya çıkararak, dillerin öğretim/öğreniminin ilkeleleri üzerinde ciddi 

etkileri olmuĢtur. Bu ilkeler (sözel dilin önceliği, yabancı dilin yoğun olarak 

uygulanması, teorisi azaltılmıĢ dilbilgisinin öğretimini, sözel ve görsel desteklerinin 

kullanılması, vs) günümüzde didaktik uzmanları ve dil öğretmenleri tarafından geniĢ 

ölçüde paylaĢılmaktadır ve uygulanmaktadır.  

Bu yöntem, batılı öğretim kuruluĢlarında baĢlıca metodoloji olarak yerini 

korumuĢtur. Uzun yıllar boyunca önemli bir evrimden geçen bu yöntemin, nüfuz 

dönemi çok hızlı olmuĢtur. Öyle ki, üçüncü nesil dersleri (iletiĢimsel metotlar) artık 

eklenmemektedir. ĠĢitsel-görsel yöntem evriminin faktörlerinden biri, referans 

teorilerinin (yapısalcılık ve davranıĢçılık) evrimidir. Bu, referans teorileri, bu 

metodolojinin kritik değerlendirmesiyle beslenmektedir. ĠĢitsel-görsel diyaloglar daha 

sonraları, çoğu zaman Bailly, Benveniste ve Jakobson gibi dilbilimciler tarafından 

yapay olarak değerlendirilmiĢtir. Gerçekten de, iĢitsel-görsel yöntemde kullanıcıların 

çoğu, diyalogların didaktik içeriğinden, durumların ve tematiğinin geleneksel 

niteliğinden, karakterlerin psikolojik derinlikten yoksun olduğundan dolayı istekli 

katılım döneminden sonra öğrencilerin motivasyonunun eksildiği gözlemlenmektedir. 

Bütün eleĢtirilere rağmen, iĢitsel-görsel yöntem çoğu dil öğretmenlerinin geçerli 

uygulamalarını kökten değiĢtirmelerine kararlı bir Ģekilde katkıda bulunmuĢtur. 1960‟lı 

yıllarında bu metodun yaĢayan dillerin didaktiğinde ortaya çıkması, dil öğretmenleri ve 

metodolojistler tarafından fırsatı olarak değerlendirildi (Puren, 1988: s.380).  

2.1.4. ĠletiĢimsel BiliĢsel Metodoloji 

Çoğu zaman üçüncü nesil SGAV (yapısal-global iĢitsel-görsel) metodolojisi 

olarak adlandırılan iletiĢimsel-biliĢsel yöntem, iĢitsel-görsel yönteme tepki olarak 

1970‟li yıllardan itibaren geliĢmiĢtir. Bazı özellikleriyle, dilbilgisi-çeviri ve doğrudan 

yöntemlerini hatırlatır. Dillerin didaktiğinde kaçınılmaz evriminde, nicelik ve nitelik 

yönünden alıĢılmıĢın dıĢında olan yetiĢkinlerin talep payı, gitgide küçülen bir dünyadaki 

iletiĢim durumlarının geliĢmesinin etkisiyle de, oldukça büyüktür. Bu yöntemlerin 

hazırlanmasında, yetiĢkinlere dilin öğretiminin oldukça önemli bir rol oynadığını 



31 

 

söyleyebiliriz. Çünkü profesyonel, turistik veya kültürel amaçlar için en az bir yabancı 

dile hakim olmak, gerekli hale gelmiĢtir.  

1970‟li yıllarından itibaren, bilimsel araĢtırmalar ve geliĢmeler, özellikle de 

sosyal bilimlerde (dilbilimi, psikoloji ve sosyoloji gibi), dillerin öğretim/öğrenim 

metodolojilerinin evriminde büyük bir etkisi olmuĢtur. Sözceleme, pragmatik, söylem 

çözümlemesi ve metinbilim hakkında yapılan çalıĢmalarla birlikte yeni önemli bir 

aĢamaya geçilmiĢ ve iletiĢimsel denen yöntemlerin oluĢmasına yol açmıĢtır. Austin‟in 

(Quand dire c‟est faire, 1962) ve Searle‟in (Les actes de langage, 1969) eserleri, 

insanların iletiĢimin asgari biriminin ne hece, ne sözcük, ne de cümledir, ama 

gerçekleĢmesi belirli konvansiyonel kurallara tabii olan söz eylemi olduğu varsayımına 

dayanırlar. Onlara göre, bir dilin hâkimiyeti, söz eylemi vasıtasıyla ve katılanların yeri, 

sosyal ve psikolojik durumu gibi dildıĢı Ģartlara bağlı olan iletiĢim durumlarında 

gerçekleĢir. Pragmatik, böylece üçüncü nesil iĢitsel-görsel derslerini “kavram”, “söz 

eylemleri” gibi terimleri ekleyerek doğrudan etkileyecektir. Dillerin öğretiminde 

iĢlevsel, iletiĢimsel ve etkileĢimli yaklaĢımların sunulması, önemli değiĢiklikleri 

beraberinde getirmiĢtir: ilk önce, kod veya sistem seviyesini geçerek, gerçek iletiĢimin 

kullanımına bağlı olaylara odaklanılmıĢtır. Artık öğrenene sadece dilbilgisi açısından 

doğru olan cümleleri mekanik olarak üretme becerisini kazandırmak değil, aynı 

zamanda, öğrenenin gerçek iletiĢim durumlarında veya dil sınıflarında 

simülasyonlarında – ki bunlar gerçek iletiĢime en yakın olan durumlardır-, söz konusu 

dilin sistemine uygun cümleler kurması ve anlaması gerekiyor. ĠletiĢim durumlarının 

çoğunluğunda, öğrenci baĢedebilmelidir. Her türlü iletiĢime (zaman, yer, miktar) uyan 

temel kavramlara hakim olarak, tanıĢmak, bilgilendirmek ve bilgilenmek, sosyal 

anlamında harekete geçmek, bireysel olarak kendini ifade edebilmek için iletiĢim 

durumlarında etkileĢimler yapılır (E. BERARD, Y. CANIER, C. LAVENNE, Tempo 2, 

méthode de français: 3) 

Bu süreç için, bütün yeni metodolojilerde, oyunlaĢtırma faaliyetleri 

bulunmaktadır: Örneğin „Nouveau sans frontière” ders kitabında, “sahneleri 

canlandırın” diye sözel bir alıĢtırma vardır. „Café crème‟ adlı  Fransızca ders kitabında, 

„sıra sizde‟ bölümünde „sahneyi canlandırmakla ilgili bir veya iki alıĢtırma vardır. 

“Espace” ta ise, “rol oyunları” bu faaliyetin bir parçasıdır. Yöntemlerin amacı, 



32 

 

öğrenenlere yabancı dilde iletiĢim yetkisi kazandırmaktır. Ve bunun için, dil sınıflarında 

gerçek hayata benzer iletiĢim durumları oluĢturmak gerekmektedir.  

ĠletiĢimsel yöntemler, iĢitsel-sözel ve iĢitsel-görsel yöntemlerinin bazı tabularını 

reddetmektedir. Eğer öğretmen, her türlü öğrenimin “zorunlu süzgeci” olarak görülen 

D1‟i (ana dili) biliyorsa, çeviri yasak değildir. Ana dilin önceden var olduğu 

gerçeğinden yola çıkarak, öğrenenin ana diliyle hiçbir ilgisi olmayan yabancı dili baĢtan 

inĢa edemeyiz. Bu nedenle, gerektiği durumlarda onu yabancı dillerin öğretim/öğrenim 

sürecine entegre edilmektedir. Böylece, öğrenci her iki dili (ana dili ve yabancı dili) 

karĢılaĢtırma imkânına sahip olur ve onları daha iyi öğrenir ( Galisson, 1980:s. 64).  

Öğretimin ilerlemesi konusunda artık öğretilen konuya göre değil, hitap edeceği 

öğrenci profiline göre belirlenir. KarmaĢıklığı veya morfolojik-sözlüksel frekansı ne 

olursa olsun, öğrencilerin dile getirdiği D2‟de ki ihtiyaçlara öncelikli olarak uyması 

gereken neyse onunla baĢlanır. Yukarıda belirttiğimiz gibi, yabancı dillerin didaktiği, 

yıllar boyunca insanların ve zamanın ihtiyaçlarına göre sürekli geliĢmiĢtir. Didaktik 

uzmanları daima, birkaç yıl içerisinde eleĢtirilecek ve geçilecek yeni metotlar 

hazırlamıĢlardır. Bilindiği üzere, yabancı dilin öğretim/öğrenim sürecini etkileyen çok 

sayıda faktör vardır. Yöntemlerde sihirli değildir, H. Besse‟ye göre birçok kiĢinin, 

izlenen yöntem hangisi olursa olsun, bir yabancı dili mükemmel derecede öğrendiği 

inkâr edilemez. Dolayısıyla, yabancı dilin baĢarılı öğrenimi, yalnızca yönteme değil 

aynı zamanda öğrenenin (taklit, ezberleme, entelektüel kabiliyetleri ve belki de bir 

varsayımsal „dil yeteneği‟), öğretmenin (sadece ana dil ve yabancı dil yeteneği ve dil 

didaktiği değil aynı zamanda kiĢiliği ve öğrencilerle gerçek iletiĢimi sürdürmeye olan 

doğal ya da öğrenilmiĢ rahatlığı) ve sınıfın sosyal, ekonomik, politik, bilimsel, ideolojik 

çevresine de bağlıdır. (Besse, 1985: s.50-53) 

2.1.5. Geleneksel ve Modern Metodojilerin Arasındaki Farklılıklar  

Geleneksel yöntemler öğretmen ve öğretime öncelik verirken, modern 

metodolojiler öğrenen ve öğrenime ağırlık vermektedir. Bazıları iletiĢim durumlarını 

değil, yalnızca dilbilimsel boyutlarını göz önünde bulundururken, diğerleri hem 

dilbilimsel boyutları, hem de iletiĢimin dil dıĢı boyutlarına önem vermektedir ayrıca 

sözel ve sözel olmayan beceriye yer vermektedir. Geleneksel metodolojilerde, ön-

metodolojik çalıĢma dilsel biçimden baĢlayıp kavramlarla sonuçlanmakta; modern 
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metodolojilerde ise, kavramlardan yola çıkarak dilsel biçimlerle sonuçlanmaktadır. 

Geleneksel metodolojilerde, belgeler sonradan hazırlanıyor ve içeriğinin ilerlemesi 

kolaydan zora doğru gitmektedir. Fakat modern metodolojilerde, belgeler özgündür ve 

bundan dolayı iĢlevseldirler. Ġçerik, öğrenenlerin ihtiyaçlarına göre belirlenir. Bazıları 

için, verilen referans modeli genelde „temel Fransızca‟dır ve diğerleri için ise „eĢik 

düzeyi‟dir. Geleneksel metodolojilerin verilmiĢ, önceden hazırlanmıĢ, katı bir çalıĢma 

programı vardır; fakat modern metodolojilerde çalıĢma programı birlikte 

kararlaĢtırılmıĢ, değiĢtirilebilir, esnek ve iĢlevseldir; yani öğrenenlerin talep ve 

ihtiyaçlarına göre uyarlanmıĢtır. Geleneksel metodolojiler öğrenenlerin doğru cümleler 

kurmalarına yönelikken, modern metodolojiler öğrenenlerin gerçek durumlarda kolayca 

iletiĢim kurabilmelerine yöneliktir. 

Bütün metodolojilerin avantajları ve dezavantajları vardır. Galisson‟a göre her 

yeni metodoloji, önceki metodolojinin (metodolojilerin) temelini oluĢturur. Eski 

metodolojiler evrilerek yeni bir metodoloji oluĢturulur. Aslında bütün yaklaĢımların 

birbirinden türediğini söyleyebiliriz ( Galisson, 1980: s.134-135) 

2.1.6. Yabancı Dil Öğretiminde Diğer Yöntemler 

2.1.6.1. Seçmeli Yöntem 

Sweet ve Harold Polmer gibi isimler dil öğretiminde tek bir yöntemin yeterli 

olabileceğini kabul etmiĢlerdir (Hengirmen,2003: s.143-145). Bu yöntem kelime 

öğretiminde düzvarım yönteminden gramer kalıplarında biliĢsel öğrenme  yönteminden,  

konuĢma  becerisi  için  ise  kulak-dil  alıĢkanlığı  ve  iletiĢimci yöntemden  

faydalanmıĢlardır.  Seçmeli  yöntem  dört  temel  beceriye  de  eĢit  ağırlık vermiĢtir. 

Yabancı dil öğretimi amaç dille yapılmaktadır. Fakat gerekirse anadiline de 

baĢvurulur. Bu yönteme göre öğrenme, sınıfların büyüklüğü, öğretmen ve öğrencilerin 

güdülenebilmeleri, öğrencilerin yaĢları, öğretmenlerin eğitimleri ve mesleki 

sorumlulukları gibi birçok değiĢkene bağlıdır. Bu sebeple uygulanan yöntemlerden aynı 

sonuçlar beklenemez. 

Bir sunumda tek  yapı  verilmeli  bir  yapı  iyice  yerleĢmeden  baĢka  bir  yapı 

verilmemelidir. Ders öncesi öğrenciye neyi niçin öğreneceği açıklanmalıdır. Dil 

öğreniminin baĢarısı öğrencinin istemesi ve bunun sonucunda güdülenmesiyle 
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orantılıdır. Öğrenciler arası bireysel farklılıklar göze alınmalıdır. Düzgün 

konuĢabilmek ve okuduğunu anlamak için  yüksek  sesle  okumaya  gerek  yoktur. 

Yüksek sesle okuma yalnızca kelime okumayı ilerletir. Öğrenme dört temel beceriyi 

esas almalıdır. Okuma ve yazma becerileri öğrencinin hazır bulunuĢluğuna uygun 

verilmelidir. Öğretim etkinliği somuttan soyuta, basitten karmaĢığa ve bilinenden 

bilinmeyene yönelik olmalıdır. Program uygulanırken öncelikle öğrenme gereksinimleri 

saptanmalıdır (Demirel, 2003:s.80-81).  

2.1.6.2. Sessizlik Yöntemi 

Sessizlik yöntemi Caleb Gattegno tarafından 1972‟de geliĢtirmiĢtir. Yöntem 

öğretmenin   öğrenme   ortamında   sessiz   dururken öğrencilerini  yüreklendirmesine  

dayanır.  Öğrenciler  cümle  kalıplarını  tekrar  etmezler ama  sınıf  ortamında  hareketleri  

dikkatle  takip  edip  anlam  çıkarmaya  çalıĢarak  buna uygun cümleler söylemeleri 

beklenir (Demirel, 2003:s.85-86). 

Sessiz yöntem renkli tablolara ve renkli çubukların kullanımına dayanır. 

Öğretmen çubukları   kullanarak   dersi   anlatır.   Öncelikle   çubuklar   tanıtılır.   Daha   

sonra   ise çubukların   renkleri   öğretilir.   Renkler   bir   sesi   ifade   ederler.   

Öğretmen   çubuklar yardımıyla  komutlar  verir.  Bu  yöntemde  öğrencinin  dilin  

yalnızca  öğelerini  değil ruhunu  da  kavraması  üstünde  durulur.  Ayrıca  yöntem,  

öğretilecek  dile  yapısal  bir yaklaĢımda   bulunur.   Yani   dil   kendiliğinden   

bağlantılar   meydana   getiren   gramer kuralları   ile   cümleler   ya   da   anlamlı  dizi  

birimleri  oluĢturan  ses  gruplarıdır.  Dil çubuklarla  yapay  oluĢumlar  ile  öğretilir.  

Öğretimin  temeli  cümlelerdir.  Bu  nedenle ders dilbilgisine  dayalı  sıralama  ile  yeni  

kelime  ve  yapı  malzemeleri kendi öğelerine ayrılarak iĢlenir.  

(http://www.geocities.com/eltmethods/silentturkce) 

2.1.6.3. Telkin Yöntemi 

 Telkin yöntemi  Bulgar  psikiyatr  Lozanov  tarafından  1960  sonrası  

geliĢtirildi. Yöntem öğrenciye öğreneceği  yabancı  dilin  konuĢulduğu  ortamda  

bulunuyor  duygusu vermesi ve sonra öğrencinin kendini anlatması için konuĢmasını 

gerektiren bir öğretim yöntemidir (Hengirmen, 1993:s.206). Telkin  yöntemi  sınıf  içi  

iletiĢimin  rahat  sakin  bir  ortamda  meydana  gelmesine dayanır.  Bu amaçla  sınıflar  
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rahat  bir  ortam sağlayacak  Ģekilde  düzenlenir  ve  öğretme ortamında  müzikten  

yararlanır. Lozanov  bu   yöntemde   yoga   ve   ruhbilim verilerinden  yararlanmıĢtır.  

Yöntem  hızlı  bir  öğrenmeyi  amaçlar.  Bu  bağlamda  telkin yabancı dili öğrenecek 

kiĢinin gizli kalmıĢ yaratıcı özelliklerini ortaya çıkartmaktadır. 

2.1.6.4. Grupla Dil Öğretimi Yöntemi 

Yöntemi   Amerikalı   psikiyatr   Curan   ortaya   çıkarmıĢtır.   Curan   yabancı   

dil öğrenirken kiĢilerin korku ve kaygı taĢıdıklarını bu nedenle kendilerini yeterince 

ifade edemediklerini savunmuĢtur. Bu nedenle öğretmen-öğrenci iliĢkisine önem 

vermiĢtir ve bunu danıĢman-danıĢan iliĢkisi olarak yorumlamıĢtır (Yöntemin 

uygulanması öğrenci merkezlidir. Öğrenciler sınıfta çember biçiminde otururlar.  

Öğretmen  bu  çemberin  dıĢındadır.  Öğrenciler  kendi  aralarında  seçtikleri  bir danıĢman   

öğrenci   ile   rahat   iletiĢim   kurma   olanağına   sahiptirler.   Öğretmen   grup 

çalıĢmalarını   dıĢardan   izler. Öğrencilerin   anadildeki   konuĢmalarını   öğrenilen   dile 

çevirir. Böylece öğrenciye dil öğrenirken destek  sağlamıĢ olur. Yöntemde öğretmen ve 

öğrenci arasında olumlu tutum ve davranıĢlar önem kazanır. 

2.1.6.5. Tam Fiziksel Tepki Yöntemi 

Bu  yöntem  psikoloji  anabilim  dalı  profesörü  Asher  tarafından  geliĢtirildi.  

Tam fiziksel  tepki  yöntemine  göre  olayın  sık  olması  ve  kuvvetli  iz  bırakması  o  

olayın hatırlanmasında baĢlıca etmendir. Asher‟e göre fiziksel tepki sözlü tepkiden 

önce meydana gelmektedir. Yöntemde yabancı dilin öğretimi emir kipleriyle yapılır. 

Çünkü bu emirler fiziksel tepkiyi ortaya çıkartır.  Öğrenci  öğretmenin  verdiği  

emirlere  fiziksel  tepki  vermektedir.  Bu  nedenle öğretmen yönetmen öğrenci ise 

oyuncu konumundadır. Yöntemde derse yeni baĢlayanlar için materyal kullanılmaz. 

Öğretmenin mimik ve hareketleri yeterli görülür. Fakat ileri aĢamalarda poster, dia ve 

resimlerden faydalanılır (Demirel, 2003:s.102). 
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2.2. Yabancı Dil Öğretim Teknikleri 

2.2.1. Grupla Öğretim Teknikleri 

2.2.1.1. Gösteri Tekniği 

Gösteri  tekniği  görme  ve  iĢitme  duyularına  hitap  eden  bir  tekniktir.  Bu  

nedenle sınıf  içi  iletiĢimi  baĢka  bir  deyiĢle  bir  iĢin  nasıl  yapılacağını  göstermek  ya  

da  genel hatlarıyla  bunu  sunmaktır.  Bu  teknikte  öğretmen  bir  iĢlemi  gösteri  yoluyla  

göstererek öğrencilerin duyu  organlarını etkilemeye çalıĢır. Böylelikle bilgi ve 

beceri kazanmalarına çalıĢır. Bu teknik daha ziyade uygulama düzeyindeki 

davranıĢların kazandırılmasına yöneliktir. Teknik,   görsel   ve   iĢitsel   öğeleri   

kullandığı   için  etkilidir. Öğrenciye önce  yapacakları  gösteri  tekniğiyle  gösterilirken  

sonra  bunları  öğrencinin yapması   beklenir. Bu teknik   yabancı   dil   derslerinde   

güzel   konuĢma ve yazma becerilerinin geliĢmesini sağlar. Öğrenci duyduğu, okuduğu 

ya da anlatılanlardan ziyade gördüğünü  daha  iyi  öğrenecek  ve  daha  çok  aklında  

kalacaktır. Bu  nedenle  de  gösteri tekniğine etkili bir tekniktir diyebiliriz. 

Tekniğin uygulamasında; materyalin hazırlanması, gösteri  planının  önceden  

belirlenip  öğrenciye  duyurulması  ya  da  aĢamalarının öğrenciye dikte ettirilmesi, 

hataları görebilmeleri amacıyla gösterinin öğrencilere tekrar ettirilmesi, soru-cevap 

alıĢtırmalarıyla eksik öğelerin tamamlanması, öğrencilere uygulamanın bireysel ya da 

grup Ģeklinde yaptırılması çalıĢmalar esnasında öğretmenin öğrencilerini takip ederek 

onları yönlendirmesi, çalıĢmalarını incelemesi ve yapılan hataları belirleyerek 

düzeltilmesine yardım etmesi gerekir. Meydana gelen çalıĢma ve ürünler, öğretmen ve 

öğrencilerle birlikte değerlendirilmelidir (Aykaç, 2005: s. 54). 

Gösteri tekniği; öğretmenin gösteriyi yapabilmesi için uzun zamana ihtiyacı 

vardır. Gösteri  esnasında  kullanılacak  materyal  kalabalık  sınıflarda  yüksek  maliyete 

yol açar. Gösterinin  kaliteli  olabilmesi  için  gösteriyi  hazırlayanların  bilgi  ve  

beceri seviyesi yüksek olmalıdır. Öğrencinin  bir  beceriye  sahip  olabilmesi  için,  

önceden  gerekli  bir  alt  yapıya sahip olması gerekir. Materyal ve araç-gereç temininde 

zorluklar çıkabilir (Aykaç, 2005:s.104). 
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2.2.1.2. Soru - Cevap Tekniği 

Soru-cevap tekniği öğretimi daha etkili  kılmak ve anlatma  tekniğinin  

rutinliğini ortadan kaldırmak için geliĢtirilmiĢtir. Soru-cevap tekniği Socrates‟ten 

günümüze kadar soru yoluyla düĢündürmeye ve bunları yazılı ya da sözlü Ģekilde ifade 

etmeye dayanır. Teknik, öğrencilere öğretilen bilgilerin hatırlanma seviyesini 

belirlemeye yöneliktir. Bu ise öğrencinin bilgiyi   hatırlama seviyesini belirlemeye 

çalıĢırken derse istenen düzeyde katılım seviyesi düĢer. Bununla birlikte önemini hâlâ 

korumaktadır. 

Önce  gönüllü  öğrencilere sorular  sorulmalı,  sonra anlama  düzeyi  zayıf  olan  

öğrencilere ise daha  kolay  olan  sorular  yöneltilmelidir. YanlıĢ cevap veren öğrenci 

yargılanmamalıdır. YanlıĢ cevapların doğrusu söylenmeli ve öğrenciye tekrarı 

yaptırılmalıdır. Doğru cevaplar ise öğretmen tarafından hemen pekiĢtirilmelidir. Sorular  

öğrencilere  bireysel  olarak  soruluyorsa  herhangi  bir  sıra  izlenmeksizin sorulmalıdır. 

Böylece tüm sınıfın ilgisi daimi tutulacaktır. Soruları hem öğretmen sormalı   hem   de   

öğrenciler   birbirlerine   yöneltmelidir.   Bu   arada   öğrenciler de öğretmene sorular 

sormalıdırlar (Demirel, 2003:s.85). 

Öğrenciye soru sorulduktan sonra cevap için belli bir süre verilmelidir. 

Öğrenciler soruları kendi cümleleriyle cevaplamalıdır. KonuĢma güçlüğü olanlara 

tolerans tanımalı, daha çok dinleme payı verilmelidir. YanlıĢ  cevap  veren  ya  da  cevap  

vermekte  zorlanan  öğrenci  yargılanıp  cesareti kırılmamalıdır. Öğrencinin  adıyla  

hitap  ederek  söz  hakkı  verilmelidir.  Bu,  öğrencinin  konuya güdülenerek soru-cevap 

tekniğinin baĢarılı olmasını sağlar (Demirel 2003:s.90). 

Soru-cevap tekniği yabancı dil öğretiminin yanı sıra her ders için 

kullanılabilecek bir tekniktir. Bunun yanı sıra diğer yöntemlerin tamamlayıcısı olarak 

da kullanımı mümkündür. Dolayısıyla cevabında bilgi istenen sorulara yer verilmelidir. 

Sorular netlik taĢımazsa cevapları da yeterince net ve açık olmayacaktır. Soru   “evet”   

ya da   “hayır” Ģeklinde verilecek   açıklama   olmayan   cevapları içermemelidir 

(Aykaç, 2005:s.76). 
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2.2.1.3. Drama ve Rol Yapma 

Drama ve   rol   oynama   tekniği,   yaĢanan   duyguların   ortamların   ve   

dramatik yaĢantıların öğrenciler yoluyla oyunlaĢtırılması sonucu oluĢan yaĢantılardır. 

Dramatik  etkinlikler  gerçekleĢtirilirken iletiĢimde  tüm  vücut  hareketleri,  jestler ve 

mimikler   kullanılır.  Tüm  bunların  gerçekleĢmesi  öğrencinin  kiĢiliğinin  geliĢmesini 

sağlar. Bu teknik örgün eğitimin bütün derslerinde kullanılabilir. 

Drama   tekniğinde   öğrenciler   bir   durumu   ya   da   beceriyi   sınıf   

ortamında arkadaĢlarının önünde canlandırırlar. Drama canlandırılırken öğrenciler 

telaffuzlarına ve tonlamalarına dikkat ederler. Topluluk önünde rahat konuĢmayı, 

söyledikleri söze göre vücut  dillerini  kullanmayı  öğrenirler.  Drama  öğrencide  

güdülenme  yaratır.  Öğrenciler arası etkileĢimi arttırır. Teknik analitik beceriler, karar 

verme ve yaratıcılığın yanı sıra eleĢtirel  düĢünmeye  katkı  sağlar.  Dramanın  

hazırlanması  ve  canlandırılma  aĢamaları öğrencilerin bir araya gelmelerini sağlar. 

Bunun yanı sıra, öğrenci monoton bir Ģekilde ders dinleyeceğine derse aktif olarak 

katılır. Derse hareket getirir. Teknik, yabancı dilin anlamlı bir biçimde öğretilmesine 

olanak sağlar. Bu da dili anlamlı ve yararlı bir Ģekilde kullanım imkanı verir. Drama 

tekniğinin iki çeĢidi mevcuttur: Doğal Drama ve Biçimsel Drama.  

Doğal  drama,  spontane  bir  tarzda  doğallığı  ele  alır.  Oyuncular kendilerini 

rahat bir Ģekilde içlerinden geldiği gibi ifade ederler. Yani bir piyes ya da oyuna 

bağlı kalmazlar. Okuduğu, dinlediği ya da gördüğü Ģeyleri kendi hareketleriyle, jest  

ve  mimikleriyle  ifade  ederler.  Biçimsel  drama ise  yetiĢkin  öğrencilere  yöneliktir.  

Bu  nedenle  de oyunlar daha planlıdır ve ciddidir. Bir oyun metni canlandırılarak oyun 

oyuncular arası  paylaĢtırılır  ve  ezberlenerek  provaları  yapılır.  Pandomim,  kuklalar  

ve  oyunlar biçimsel dramaya örnektir. 

Drama duyu organlarına yönelik  olduğu  için  daha  etkili  ve  kalıcı  bir  öğrenme 

sağlar. Öğrencinin kendini daha iyi tanıyabilmesine imkan verir. Zaman  ve  mesafe  

bakımından  yaĢanması  zor  olan  durum  ve  olayların yaĢanabilir bir hal almasını 

sağlar. Öğrencinin anlamakta zorlanacağı karmaĢık olayları anlaĢılabilir, duruma 

getirir. Öğrencinin iletiĢim becerilerine olumlu yönde etki eder. Öğrencilere grupça ve 

dayanıĢma ortamında çalıĢma imkanı verir. Böylece içe kapalı öğrencilerin kendilerini 

ifade etmelerine yardım eder. Öğrencilerin toplumsal bir varlık olmasına, 
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sosyalleĢmesine yardım ederek bireysel ve sosyal becerilerini geliĢtirir. Öğrencilere 

kendilerini baĢkalarının yerine koyma olanağı verir. Öğrencilerin iletiĢim kabiliyetleri 

geliĢirken anadillerini daha iyi öğrenirler. Bu ise etkili konuĢma olanağı sağlar. (Aykaç, 

2005:s.105) 

Rol  oynama,  öğrencinin  kendine  ait  duygu  ve  fikirlerinin,  büründüğü  

kiĢilik yoluyla  ortaya  çıkmasını  sağlayan  bir  tekniktir.  Öğrencinin  rol  oynama  

tekniğinde baĢarılı olması yaratıcı fikirlere bağlıdır. Rol oynama tekniği öğrenci 

merkezlidir. Rol oynamayı yapılandıran ve yöneten öğretmendir. Rol oynama tekniği 

öğrencinin empati kurmasında, yaratıcılığını geliĢtirmesinde, toplumsal olayları daha 

iyi anlayıp yorumlamasında etkendir. Teknik,  öğrencinin  biliĢsel,  duyuĢsal  geliĢimine  

olumlu  yönde  etki eder. Yabancı dil öğretiminde öğrencilere dili kullanma imkanı 

verdiği için önemlidir. Teknik, dil öğretiminde, diyalog öğretimi ve konuĢma becerisini 

geliĢtirmeye yöneliktir. Diyalog öğretimini kullanmadan önce öğrenciye diyalogda 

kullanılacak cümle yapıları verilerek uygulaması yapılmalıdır. 

Rol oynama tekniğinde hedefe ulaĢabilmek için rol oynama planlanmalıdır. 

Ayrıca ulaĢılacak hedefin ne olduğu oyun öncesi söylenmelidir. Öğrencinin  rol  

oynamaya  karĢı  sabit  fikirleri  olabilir.  Bu  nedenle öğrencileri  zorlamadan  rol  

oynamayı  bir  tecrübe  olarak  göstermek gerekir. Rol oynamada öncelikle istekli,   

gönüllü   öğrenciler   seçilmelidir. Oyunun küçük gruplar halinde oynanması daha etkili 

sonuçlar verir.Tekniğin baĢarılı olabilmesi için içe kapanık öğrenciler baskı 

uygulamadan oyuna karĢı güdülenmelidir. Korku ve endiĢeleri üzerlerinden atılmaya 

çalıĢılmalıdır. Öğrencilerin  oynayacağı  ortam  herkesin  rahatça  oyunu  seyredebileceği 

Ģekilde düzenlenmelidir. Öğrencilere   rollerini   kendileri   seçebilme hakkı 

tanınmalıdır. Rol oynama tekniği ana hatlarıyla öğrencilere tanıtılmalıdır.  

Tekniğin tanıtılması duyulacak endiĢeyi azaltacaktır. Rol  oynayanlara  kostüm 

ve  sahne  eĢyalarının  verilmesi,  onları  oyuna daha çok güdüler. Rol  oynayanların  ara  

sıra  rolleri  değiĢtirilmelidir.  Farklı  gruplar  aynı rolü tekrar oynamalıdır. Rol  

oynamada  kayıt  cihazlarının  kullanılması  öğrencilerin  kendilerini görerek eksik 

yönlerini ya da ilerlemelerini tespit etmesini sağlar. Öğrencilerin oyun performansları 

eleĢtirilmemelidir. Öğrenci değerlendirme kaygısı taĢımadan oynamalıdır. Öğrencilere 

karĢı sabırlı davranılmalıdır. Birçoğu   için   ilk   tecrübe   olduğu   için   kendilerini   

daha   emniyette hissetmelidirler. Eğer rol oynama gelecek yaĢamda da oynanmak 
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isteniyorsa kazanılan tecrübeler not edilmelidir. Öğrenciler oyunları hem izlemeli hem 

de yorumlamalıdır. Oyunda rol almayan öğrencilere anahtar konuların notları 

tutturulabilir. Böylelikle rol almayan öğrenciler de oyuna katılmıĢ olur. Teknik   

uygulanırken   öğretmenin   öğrencilere   rehber olabilmesi için yavaĢ ve planlı 

gitmelidir (Tok, 2006:s.98). 

2.2.1.4 Benzetim Tekniği 

   Teknik,  öğrencilerin  bir  olayı gerçek  olarak  varsayarak  olay  üstünde  eğitici  

çalıĢmalar  yapmalarına  imkan  verir. Teknik  gerçeğe  benzeyen  bir  model  yardımıyla  

gerçekleĢtirilir.  Daha  doğrusu  gerçek olaya benzeyen yapay bir sorun ele alınır. Teknik 

gerçek ortam ve araç bulmanın zor olduğu, aynı zamanda tehlikeli ve fazla bütçe  

gerektiren  durumlarda  gerçeğin  bir  modeli  konumundadır.  Gerçek  durumlar  bir 

model  üzerinde,  diagram  biçiminde  sembolik  yollarla  ve  resimlerle  oluĢturulmaya 

çalıĢılır.  Gerçek  durumlar  oluĢturulmaya  çalıĢılırken  yer  ve  zaman  kavramında  bazı 

kısıtlamalara  gidilir.  Yani  sadece  gerçek  halin  gerekli  yönleri  belirlenir.  Benzetimleri 

sosyal   süreç   ve   taktik   karar   olarak   gruplayabiliriz.   Sosyal   süreç   benzetimleri 

öğrencilerin  konuları  yorumlamalarına  ve  sosyal  hedeflere  ulaĢmaya  yönlendirir.  Bu 

benzetimler  soru  sormanın  yanı  sıra  iĢbirliğini  de  gerektirir.  Aynı  zamanda  benzetim 

sonrası katılımcıların ne olduğunu hissetmeleri öğrenmenin gerçekleĢmesini sağlar. 

Benzetim  tekniği  yabancı  dil  öğretiminde  etkili  bir  tekniktir.  Öğrenilecek 

yabancı   dilin   kullanıldığı   çevreyi   sınıf   ortamına   taĢımakla   sağlanır.   Buna   imkan 

sağlayan teknik de benzetim tekniğidir. Teknik bir fikri değil bir olayı yansıtır. 

Öğrenciler olayın içinde var olarak ona anlam verirler (Demirel,2003:s.107). 

Benzetim tekniği öğrencilerin aktif katılımlarına imkan sağlar. Öğrenciyi konuya 

güdüler. Soyut kavramlar benzetim tekniği seviyesinde soyutlaĢarak daha anlaĢılır 

hale gelir. Öğrenci olayı bizzat yaĢayarak öğrenir. Öğrenciler  araçları  doğal  ortamda  

kullanmadan  önce  kullanarak,  ortaya çıkacak hataları minimum düzeye indirmiĢ 

olurlar. Teknik, öğrencilerin karar verme ve problem çözmeyi öğrenmelerini sağlar. 

Bazı sınırlılıklara sahiptir, durumları yapay ve basit düzeye indirir. Gerçek durumun 

benzerini oluĢturmak kolay değildir. Her zaman mümkün olmaz. KarmaĢık  modeller  

öğrencilere  zor  gelirken,  basit  modeller  öğrencilerin sıkılmasına neden olabilir. 
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Gerçek ve yapay durumlar her zaman birbirleriyle karĢılaĢtırılamayabilir (Aykaç, 

2005:s.87). 

2.2.1.5 Ġkili ve Grup ÇalıĢmaları 

Öğrencilerin gruplara ayrılarak, en az iki en fazla on kiĢinin bir araya gelerek 

bir konu üzerinde ortaklaĢa çalıĢmalarına grup çalıĢması denir. Yabancı   dil   

öğretiminde ikili çalıĢma sıklıkla  kullanılan  grup  türüdür.  Bunlarda  diyalog  ve  

alıĢtırma  yaparken  soru-cevap tekniğinden  faydalanılır.  Ġkili  grupların  yanı  sıra  daha  

çok  öğrenciden meydana gelen gruplarla da çalıĢmalar yapılır. Grupla  çalıĢma  

tekniğinin  esası  iĢbirliğine  dayanır.  Bu  nedenle öğrencilere  hem sorumluluk  verir,  

hem  de  öğrenciler  arası  iletiĢimin  geliĢmesini  sağlar.  Öğrencinin grupla çalıĢması 

neticesinde bir ürün ortaya koymasını sağlar. Ayrıca grup Ģeklindeki sınıf düzeni 

öğrencinin sosyal iliĢkilerini daha geliĢtirir niteliktedir (Aykaç,2005; Demirel,2003; 

Büyükkaragöz, Çivi,1999 s.103). 

Kalabalık çalıĢma gruplarında sınıf içinde altıĢar ya da beĢli gruplar oluĢturmaya 

çalıĢılmalıdır. Ġdeal   grup   çalıĢmasının   minimum   seviyesi   üç   olmasına   rağmen   

kalabalık sınıflarda bu sayı on, on beĢ gibi rakamlara çıkmaktadır. Grupların  çalıĢma  

ve  baĢarı  seviyelerini  belirlemek  için  her  gruba  aynı  konu verilmesi iyidir. Gruplar 

öğretmen tarafından rasgele belirlenmeli, baĢarılı öğrencilerin farklı gruplarda yer 

almalarına özen gösterilmelidir. Her grubu yöneten bir koordinatör ya da lider 

bulunmalıdır. Bunları öğretmenin belirleyebildiği gibi öğrenciler de kendi aralarında 

belirleyebilirler. Grup lideri, çalıĢmaları  takip  ederek  öğretmenle  grup  arasında  köprü  

görevi  üstlenir.Aynı zamanda grupların isimleri ya da numaraları olabilir. Öğretmen 

her zaman grup çalıĢmalarını  takip  etmeli  ve  gerekli  gördüğü  yerde  gruba  yardım  

etmelidir. Grup çalıĢmalarını yaparken anadilini değil amaç dili kullanmalıdır. Her  

grubun  10  ya  da  15  dakikalık  süreler  içerisinde  sözcüleri  aracılığıyla konularının   

sunusu   yapılır. Sözcü   arkadaĢlarının   görüĢlerini   sınıfa açıkladıktan  sonra,  

diğerlerinin  gruba  sorular  sormasını  ister.  Böylece  sınıfta tartıĢma ortamı 

sağlanır.Bu çalıĢmaları diğer gruplarında tekrar etmesi gerekir (Demirel,2003:s 109). 

Grup çalıĢmaları öğrencilerin birbirlerinden etkilenmelerini sağlar. Öğrenciler 

birbirlerinin duygu ve düĢüncelerini anlayıĢla karĢılamayı öğrenirler. Öğrencilerin 

öğrenme sürecine bizzat katılımlarını ve kendilerini rahat bir Ģekilde ifade etme olanağı 
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sağlar. Öğrenciler arası iĢbirliği ve yardımlaĢmayı artırır. Öğrencilerin sosyal 

iliĢkilerinin ve kiĢiliklerinin geliĢimini sağlar. Hem  toplum  önünde  konuĢabilmeyi,  

hem  de  diğer  arkadaĢlarını  dinlemeyi öğrenirler. Sorumluluk alma duyguları geliĢir. 

Öğrencilerin kendilerini  bir gruba ait hissetmelerini sağlar.. Öğrencilerin  baĢarı  

seviyelerine  dikkat  etmeden  oluĢturulan  gruplarda,  baĢarı seviyesi düĢük tüm 

öğrenciler aynı grupta toplanabilir. Ġstenen baĢarı düzeyine eriĢmek zordur. Araç-gereç  

ve  materyallerin  yeterince  karĢılanamaması  ve  iyi  bir  rehberlik yapılmaması 

amaca ulaĢmayı engeller (Aykaç, 2005:s.98). 

2.2.1.6 Mikro Öğretim 

Mikro öğretim, öğretimde   deneyim   kazanmayı   sağlayan   eğitim   araçlarıyla 

yapılan, öğretmen eğitiminde kaliteyi artırmayı hedefleyen bir uygulama sistemidir. 

Mikro  öğretim,  belli  öğretim  becerilerini  kapsayan  uygulamalı  bir  çalıĢmayı 

içerir. Tekniğin   amacı,   yabancı   dilin   nasıl öğretileceği  konusunda  aday  

öğretmenleri  yetiĢtirmek,  onlara  kiĢilik  kazandırmak  ve araĢtırma kabiliyetlerini 

artırmaktır. 

Uygulamalı bir teknik olduğu için mikro öğretim sınıfı gerçek bir sınıftır. Daha 

az sayıda öğrenciyi içerir. Dersler 5 ile 20 dakika arasını geçmez. Öğrenci sayısının az 

tutulması  nedeniyle  öğretim  deneme  ve  yanılma  yöntemine  dayanır.  Bu  sınama-

yanılma durumuna “öğret-yeniden öğret” (teach-reteach cycle) çevrim adı verilir. Bu 

çevrim ise altı kademeden oluĢur: Dağıtılan görevin içeriğine uygun bir mikro ders 

oluĢturulur. OluĢturulan bu mikro ders öğretilir. Öğretilen  dersin  ne  seviyede  

öğrenildiğini  tespit  etmek  için  sözlü  ya  da yazılı veya sesli kayıtla dönüt alınır. Bu 

dönütün içeriğine göre mikro derse tekrar düzen verilir. Mikro dersi dinleyenlere yani 

katılımcılara tekrar öğretilir. Bu   kez   öğretme   esnasında   gerçekleĢen   veya   

gerçekleĢemeyen   tekrar düzenlemelerle ilgili yine sözlü, yazılı ya da sesli kayıt ile 

dönüt alınır (Aykaç,2005:s.108). 

Mikro öğretimde aday öğretmenler diğer öğrencilere ders anlatır. Bu anlatım 

ders sonunda   hep   birlikte   değerlendirilir.   Bazı   durumlarda   da   anlatım   

kaydedilerek değerlendirme yapılır. Böylelikle adayların kendilerini izleyip eleĢtirerek 

değerlendirme imkanı sağlar. Mikro öğretimi planlarken ve örgütlerken; ünite planlama, 

öğretim yöntemleri ve materyalleri seçme, dersin provasını yapma, kısa üniteyi / 
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konuyu sunma, dersi değerlendirme aĢamalarından geçilir.Mikro öğretimde öğretim 

elemanı aday öğretmeni değerlendirir, diğer öğrencilerin adayı değerlendirir, aday 

kendini değerlendirir. Aday  öğretmeni  değerlendiren  öğretim  elemanları  onların  

eksik  ve  iyi  olan yönlerini belirler. Aday öğretmene performansı hakkındaki 

düĢüncelerini açıklar. Onun kendini geliĢtirmesine yardım eder(Tok,2006:s.156). 

Mikro  öğretim  tekniğinde; aday  öğretmenin  mesleğe  baĢlamadan  mesleki  

yeterliliğini  geliĢtirmeyi amaçlamalıdır. Aday öğretmen dersin planlanmasını ve 

uygulanmasını iyi yapmalıdır. Adayın   kendini   görüp   değerlendirebilmesi   için   

VCD   ya   da   DVD  teknolojilerinden yararlanılmalıdır. Aday öğretmen hem 

öğretmen,  hem de  öğrenciler tarafından değerlendirilmeli ve performansı 

hakkında onu daha geliĢtirmeye yönelik yapıcı düĢünceler söylenmelidir. Öğretmen  

adayın  kendini  daha  rahat  hissedebilmesi  için  uygun  ortamlar oluĢturmalıdır. Mikro  

öğretim  tekniğinde,  adayların  yabancı  dil  öğretiminde  iĢlenen  temaların hepsini  bir  

arada  görebilmeleri  ve  öğrenmeleri  mümkün  değildir.  Adaylar  temaları ancak  

sırasıyla  önce  sözcüğün  nasıl  öğretileceği,  sonra  okuma  metinlerinin  nasıl 

inceleneceği  gibi  küçük  parçalar  biçiminde  öğrenmelidirler.  Öğretecekleri  konunun 

içeriği  öğrencilerin  yabancı  dil  seviyelerine  uygun  seçilmelidir.  Burada  önemli  husus 

öğretim basamaklarını sırasıyla verebilmektedir (Çelebi,2006:s.207). 

2.2.1.7 Eğitsel Oyunlar 

Oyun,   genel   olarak   kiĢinin   zihinsel,   duygusal   ve   bedensel   

kabiliyetlerini geliĢtirmeye  yönelik,  içinde  eğlence  öğeleri  barındıran,  eğitimsel  

özellikler  taĢıyan etkinliklere  denir.  Oyun  sözcüğü  ise  yabancı  dil  öğretiminde  

sınıf  içi  etkinliklere dayanır.Yabancı dili iletiĢim amacı için kullanmada eğitsel 

oyunlar en iyi tekniğe örnek teĢkil  eder.  Çünkü  eğitsel  oyunlarla  konular  daha  ilgi  

çekici  hale  gelebilir.  Bu  da  en  pasif  öğrencinin  bile  harekete  geçmesini  sağlar.  

Sonuç  olarak,  öğrenilen  konular daha iyi anlaĢıldığı gibi kalıcılık düzeyleri de yüksek 

olur. Oyunlar  öğretmen  tarafından  seçilirken  tüm  öğrencilerin  kolay  anlayabileceği 

tarzda   sade   ve   kolay   olmalıdır. Daha   doğrusu   farklı   düzeylerdeki   

öğrencilerin seviyelerine uygun olmalıdır. Oyun belli bir amaca yönelik olmalıdır. 

Amaç dil yeterli seviyede   öğrenilmelidir   ki   oyunun   kuralları   net   anlaĢılabilsin.   

Öğretmen   dilin kullanımının kurallarından daha önemli olduğu anlatmalı ve dilin 

sınıf ortamında rahat bir  biçimde  kullanımına  imkan  sağlamalıdır.  Oyun  ve  eğitim  



44 

 

birbirinden  ayrılamaz kavramlardır.  Teknik  öğrencilerin  derse  olan  ilgilerini  

artırmaya  yöneliktir.  Oyun tekniği ile konular daha ilginç hale gelmektedir. 

Öğretmen   danıĢman   ve   yol   göstericidir.   ĠletiĢim   oyunları   gramer 

kurallarını pekiĢtirmeyi değil iletiĢimi baz alır. Oyun kurallarından ziyade hedef önem 

taĢır. ĠletiĢim oyunlarında tanımla ve Çiz, EĢini Bul, Nerede?, Farkı Bul, Bağlantı Kur, 

EĢleĢtir gibi oyunlar vardır. Dilbilgisi  oyunları, dilbilgisi  kurallarını  öğretmeyi ve 

pekiĢtirmeyi hedefler.   Öğrenciyi   dilin   kurallarını   öğrenmeye   güdülemek   için   

gramer   oyunları seçilmiĢtir. Bu oyun sayesinde öğretmen öğrencinin gramerdeki 

eksikliklerini daha iyi belirleyebilir.  Bu  da  öğretme  çalıĢmalarını  buna  göre  

düzenlemesini  sağlar.  Bayrak YarıĢı,  Cümleleri  EĢleme,  Gramer  Tenisi,  Çantamda  

Ne  Var?,  gibi  oyunlar  dilbilgisi oyunlarına örnektir. Teknik, öğrencinin yaratıcılığını 

geliĢtirir. Öğrencinin sıkılmadan konuyu eğlenceli bir biçimde öğrenmesini sağlar. 

Öğrencinin bir fiil derse katılımını sağlar. Teknik öğrencinin zihinsel, fiziksel ve sosyal 

geliĢimine etki eder. Oyun tekniği sayesinde öğrenciler arasında iĢbirliği ve 

dayanıĢma geliĢir (Aykaç, 2005:s.112) 

2.2.2 Bireysel  Öğretim Teknikleri 

2.2.2.1 Programlı Öğretim 

Programlı  öğretim  Skinner‟in  pekiĢtirme  kuramını  temel  alır.  Programlı  

öğretim kendi  kendine  öğrenme  tekniğidir.  Teknik  öğretimin  bireyselleĢtirilmesini  ve  

hatanın minimuma indirgenmesini baz alır. Programlı öğretim tekniğinin kaynağı çok 

eskilere dayanmaktadır. Tekniğin çıkıĢı deneysel psikologların çalıĢmalarıyla 

oluĢmuĢ, orijinal bir tekniktir. Temsilcilerden baĢlıcaları ise B.F. Skinner ve Norman A. 

Crowder‟dir. 

Programlı öğretim eğitimin bireyselleĢmesine dayandığı için önemli bir 

tekniktir. Teknik,   öğrencinin   bireysel   olarak   kendi   kabiliyeti   ve   seviyesine   

göre   ilerleme sağlamaktadır.   Oysa   kalabalık   sınıf   ortamlarında   öğrenci   

kabiliyeti   ve   seviyesi ölçüsünde ilerleme olanağı bulamaz. Öğrenci sayısının artması 

ve öğretmen yokluğu da tüm dünya ülkelerini etkileyen sorunların baĢında gelir. ĠĢte 

tüm bu nedenlerden dolayı, Skinner bu tekniği bir çözüm yolu olarak bulmuĢtur. 

Skinner‟in programlı öğretimin temelini oluĢturan pekiĢtirme ilkeleri vardır. Bunlar; 
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küçük adımlar ilkesi, etkin katılım ilkesi, baĢarı ilkesi, anında düzeltme ilkesi, kademeli 

ilerleme ilkesi, bireysel hız etkisidir. Programlı  öğretim  etkinliklerinin  uygulanıĢında  

çeĢitli  modeller  geliĢtirilmiĢtir(Senemoğlu,2003:s.). 

2.2.2.2. BireyselleĢtirilmiĢ  Öğretim 

Sınıfı  oluĢturan  öğrenciler  arasındaki  bireysel  farklılıklar  öğrenme  hızlarında  

da farklılıklar yaratır. Bunun için öğretimin bireyselleĢtirilmesi öğrencinin kendi 

öğrenme hızına göre öğrenmesini sağlayacaktır. Bireysel öğretimin temeli öğrenci 

merkezli olmasıdır. Bu nedenle öğretmen küçük gruplarla  öğrenci  merkezli  öğretim  

etkinliklerini  düzenler. Bu  arada  öğrenciler  de derslere aktif katılma olanağı bulurlar. 

BireyselleĢtirilmiĢ  öğretimi  uygulayacak  öğretmen  bazı  noktalara  dikkat  

edilmelidir. Derste öğrenilecek konunun içeriği ve kullanılacak materyal iyi 

belirlenmelidir. Dersin kaç öğrenme birimine bölüneceği, her  öğrenme  biriminin  

okuma  ödevleri,  geziler  ve  iĢitsel  kasetler  gibi neleri içerdiği belirlenmelidir. 

Öğrenme   birimlerinde   öğrencinin   baĢarısının   nasıl   değerlendirileceği 

belirlenmelidir. Sözlü sınav, yazılı sınav ya da çoktan seçmeli sınav vb. Öğretmen 

öğrenciden hangi seviyede yeterlik beklediğini belirlemelidir. Öğrenciye tüm dersi ya 

da öğrenim biriminin birini tamamlamak için belli bir süre verilip verilmeyeceği 

belirlenmeli ya da öğrenciler bu süreyi belirleyip kendilerini yeterli gördüklerinde 

sınava alınmalıdır.. Öğrencilerin   ders   materyallerini,   öğretmenleri   ve   diğer   

arkadaĢlarıyla istekleri doğrultusunda tartıĢıp tartıĢmayacaklarına karar verilmelidir. 

Öğretmen   birim   sonunda yaptığı   sınavı belirlemelidir. Ders boyunca baĢarılı 

öğrencilerin ödüllendirilip ödüllendirilmeyeceği belirlenmelidir. BireyselleĢtirilmiĢ  

öğretim  tekniğinin  öğretmen-öğrenci  ve  öğrenci-öğrenci  arası iletiĢimi ve etkileĢimi 

ortadan kaldırdığı görüĢü yaygındır (Demirel,2003:s.107). 

2.2.2.3. Bilgisayar Destekli Öğretim 

Bilgisayar destekli öğretim, öğrencilerin bilgisayar programları vasıtasıyla 

öğrenip kendi kendilerini değerlendirebildiği bir öğretim biçimine dayanır. Öğrenciler 

geliĢen teknolojiyle birlikte bilgisayardan bir çok konuda yararlanırlar. Üzerinde  

istedikleri  her  bilgiye  rahatlıkla  ulaĢabilirler.  Ayrıca  bilgisayar okullarda   da   birçok   

alanda   kullanılmaktadır. Ġnternet sayesinde öğrenciler   okula   gitmeksizin  kayıt 
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yaptırmakta notlarını öğrenebilmektedirler, sınava katılabilmekte, projeler 

geliĢtirebilmekte  ya  da  ders  dinleyebilmektedirler.  Buradan  hareketle  diyebiliriz  ki, 

bilgisayarların eğitimde de önemi büyüktür. 

Bilgisayarı birbirine bağlayan internet vasıtasıyla bilgiler transferin 

gerçekleĢebilir,  eğitim  kurumları  ve  kütüphaneler  hakkında  bilgi  sahibi olunabilir. 

Ġnternet sayesinde uzaktan  eriĢim sistemlerine ve sistem kaynaklarına sahip 

olunabilir. Öğretmenler  öğrencilere  internetten  nasıl  yararlanacaklarını  hangi  arama 

motorlarını  kullanacaklarını  söyleyerek  onlara  değiĢik  araĢtırma  ödevleri verebilirler. 

Yabancı dil  öğretiminde  son  yıllarda en çok ön plana çıkan ve Avrupa Konseyine 

üye 48 ülkede yürütülen en yaygın dil eğitimi politikası projesi “Avrupa Dil GeliĢim” 

projesidir .(Aykaç, 2005:s.156).Bu nedenle, öncelikle ülkemizde yabancı dil öğretimin 

dünü ve bugününe değinmemiz uygun olacaktır. 

2.3. Türkiye‟de Yabancı Dille Öğretim veya Yabancı Dil Öğretimi  

Türk eğitim sistemine Tanzimat döneminde giren ve bugüne dek değiĢik 

evrelerden geçen yabancı dil öğretme çabaları, hem ilkesel, hem de uygulama açısından 

hala sağlam temellere oturtulamamıĢtır. Yabancı dille öğretim yapan yabancı okullar 

dıĢındaki, gerek yabancı dille öğretim yapan (Anadolu Liseleri), gerekse normal ders 

düzeyinde yabancı dil eğitimi veren okulların çoğu, arzu edilen düzeyde yabancı dil 

öğretememektedir. Bunun nedenleri arasında; yeterli sayıda öğretmen bulunmaması, 

öğretmenlerin iyi yetiĢtirilmemiĢ olması, yabancı dil ve yöntem bilgilerinin yetersiz 

kalması, sınıfların kalabalık olması, öğrencilerin, diğer derslerin yoğunluğu nedeni ile, 

yabancı dil dersine yeterince zaman ayıramaması, araç-gereç eksikliği, eğitimde çağdaĢ 

yöntemlerin kullanılmaması, yabancı dil öğreniminin önemini kavranamamıĢ olması, 

okul dıĢında yabancı dili kullanma olanaklarının bulunmaması ve ezbere dayalı öğretim 

tekniğidir(Demircan, 1988: s.108). 
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2.3.1. Osmanlı‟dan Önce Dil Eğitimi 

           Uygurlar  zamanında  Türklerce  yapılmıĢ  çevirilerden  Mani  ve Budha   

dinlerini yaymak   için   tapınaklarda   Türklere   o   zamanın   yabancı   dilleri öğretildiği 

anlaĢılmaktadır. Ġslam  dinini  kabul  eden  Karahanlılar  Arap  yazısını  almıĢtır.  

Fakat  Türkler günlük hayatta Arapça konuĢmamıĢlardır. Bu nedenle o dönemdeki 

yabancı dil öğretimi yaĢadığımız  çağdaki  okul  öğretiminin  içinde  yer  almaz.  

Yabancı  dil öğretimi   farklı   dilleri   konuĢan   insanların   bir   paylaĢımıdır.   1850-

1250 yılları arasında Grekçe‟den yapılan çeviriler Ġslam uygarlığının ileri düzeye  

gelmesini  sağlamıĢtı.  Daha  sonra  eski  Grek  yapıtları  Ġran,  Irak  ve  Suriye‟ye 

götürülmüĢtür.   Buralarda   filozoflar   tarafından   ilk   önce   Farsça   ve   Süryanice‟ye 

çevrilmiĢlerdir. Daha sonraları ise Basra‟da bir çeviri okulunun kurulmasıyla bu yapıtlar 

Arapça‟ya çevrildi. Bu çeviriler o zamanlardaki Endülüs (Ġspanya), Yahudiler ve Haçlı 

Seferleri  vasıtasıyla  Batı‟ya  geçmiĢtir.  Buralarda  önceleri  Latince‟ye  sonraları  ulusal 

dillere çevrilmiĢlerdir (Demircan, 1988:s.90). 

KaĢkarlı   Mahmut‟un  1068-1072  yıları   arasında   yazdığı   “Divanu-Lûgat-it 

Türk” adlı sözlüğü Araplara ve Arapça bilenlere Türkçe‟nin yabancı dil olarak öğretimi 

için yapılmıĢ ilk eserdir. KaĢkarlı Divan‟ı örnekten kurala giden bir yöntemle Türk  

dilinin  Arapça bilenlerce öğrenilmesine çalıĢmıĢtır. Selçuklular zamanında dil 

öğrenmek için o dili konuĢan kiĢilerin arasında yaĢamak ya da medrese eğitimi almak 

gerekiyordu. Dil öğrenme bellek yöntemine dayanıyordu (Demircan, 1988: s.92). 

2.3.2. Osmanlı‟da Dil Eğitimi 

Osmanlı Ġmparatorluğu‟nda yabancı dil öğretimi genelde dini amaçlar ile 

örtüĢmüĢtür. Eğitim boyutunda yabancı dil eğitimi çoğunlukla Arapça ve Farsça üzerine 

yoğunlaĢmıĢ, bu dillerin yapısal özellikleri üzerinde durularak bu dillerde oluĢturulan 

yazılı eserlerin incelenmesi ön plana çıkmıĢtır. Ġmparatorluğun son dönemlerinde Batı 

karĢısında alınan yenilgilerden sonra yenileĢme çalıĢmaları baĢlamıĢ, siyasi, ticari ve 

askeri açıdan Batı‟yı yakalamak için yabancı dil öğretimi önem kazanmıĢtır. BatılılaĢma 

çalıĢmaları çerçevesinde, Osmanlı Ġmparatorluğu 18.yy ikinci yarısından itibaren 

yenileĢme çalıĢmalarını hızlandırmıĢtır. Yeni okullar ve okullaĢma yenilikler için ön 

koĢul olarak görülmüĢtür. Bu amaçla, reformlarla birlikte Batı tarzı devlet okulları ve 

özel okullar da ortaya çıkmıĢtır. Orta dereceli okulların programına yabancı dil, 
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 Tanzimat Fermanı‟ndan sonra girdiğinden, Osmanlı Ġmparatorluğu‟nda yabancı 

dil öğrenimi ve öğretiminin geliĢmesi açısından Tanzimat Fermanı‟nın etkisi oldukça 

büyüktür. Bu süreçte okullar ilk önce yabancılar tarafından açılmıĢtır ve çok iyi 

düzeyde yabancı dil eğitimi verilmeye çalıĢılmıĢtır. Yabancı dilin artan önemi üzerine 

özellikle Ġstanbul‟da hem iyi düzeyde yabancı dil öğretecek hem de devletin sivil kadro 

ihtiyacını karĢılayacak iyi düzeyde bir okul açılması için çalıĢmalar hızlanmıĢ, bu 

amaçla kurulan bir okul, “Galatasaray Sultanisi” adıyla 1868‟de Fransızca olarak 

eğitime baĢlamıĢtır. Ġlk özel Türk okulu olan DarüĢĢafaka 1873 yılında derslere 

baĢlamıĢtır. DarüĢĢafaka özellikle o dönemde matematik ve fen dersleriyle, Fransızca 

derslerinde diğer okullardan daha iyi olmakla ün kazanmıĢtır. Osmanlı 

Ġmparatorluğu‟nda ilk kurulan yüksek öğretim kurumlarında yabancı dilde eğitim 

yapılmıĢtır. Mühendishane-i Bahrî-i Hümâyûn (1773), Mühendishane-i Berrî-i 

Hümâyûn (1795), Mekteb-i Tıbbiye-i Askeriye (1831) gibi okullarda, o günlerde 

okutulacak Türkçe ders kitabı ve bu dersleri verecek nitelikte Türk öğretim üyesi 

bulunmadığından, eğitim yabancı dilde sürdürülmüĢtür (Demirel, 2003:s.85).  

Osmanlılar  döneminde  öğretim  dili  Arapça  olduğu  için  bugünün  yabancı  dille 

öğretim   yapan   öğretim   kurumları   ile   benzerlikler   gösteriyordu.   Osmanlıların   ilk 

dönemlerinde Türklerin öğrenim gördüğü kurumlar mahalle mektepleri ve medreselerdi. 

Yabancı  dil öğretimi medreselerin yanında, Enderun ve Hıristiyan eğitim kurumlarında 

yapılıyordu. Osmanlı yöneticilik görevlerine insan yetiĢtirmek için açılan Enderunlarda 

devĢirmelere (Türk olmayan çocuklara) yabancı dil olarak Türkçe öğretiliyordu. 

Türkçe‟nin dıĢında Arapça ve Fransızca öğretiliyordu. Ders iĢleme metodu XIX. 

Yüzyılda Avrupa‟da kullanılan “dilbilgisi-çeviri” metoduyla aynı özellikler  

göstermektedir.  Ama  bu  yöntem  baĢarılı  olmamıĢtır.  Çünkü  öğrenci  sadece ezber 

yapıp kuralları öğreniyordu. Dili konuĢamıyordu. Arapça öğretimi daha   ziyade 

tarihsel, yazınsal ve kutsal metinlerin okunup anlaĢmasına yönelikti. Arapça  

öğretiminde  ağırlığı  dilbilgisi  kapladığı  için  kitaplar  biçimbilgisi  (sarf) ve  sözdizimi  

(nahiv)  üzerine  kuruluydu.  Biçimbilgisi  ve  sözdizimi  kitapları belirli bir sıra sonra bir 

diğerine geçebiliyordu. Dilbilgisi anlatılan dili öğretmek yerine kuralları ezberletmek 

üzerine kuruludur. Arapça   öğretiminde   tümdengelim   metodu   izleniyordu. Arapça 

öğretmek yerine kurallar   öğretiliyor   ya   da   ezberletiliyordu.   Öğrenci   kitabın 

dıĢındaki   Arapça‟yı   bilmiyordu.   Bu   nedenle   dili   öğrenemiyor,   yalnızca   kuralları 

öğreniyordu (Demircan,2002:s.120). 



49 

 

Osmanlılar döneminde Farsça‟nın önem kazanmasına yol açan en önemli sebep 

Türk edebiyatçılarıdır. Osmanlılar  döneminde  aydınlar  hem  Türkçe  hem  de  

Farsça‟yı  biliyorlardı. Anadolu‟da   Farsça   tekkelerde,   evlerde,   konaklarda,   

yazarların   evlerinde,   Mevlevi dergahlarında, edebi çevrelerde öğretiliyordu. Osmanlı 

Döneminde Fransızca Öğretimi Fransa ile iliĢkilerin geliĢtiği Kanuni zamanında 

geliĢmeye baĢlamıĢtır.  Aydınlar  Fransızca‟yı  biliyor, ülkede  bir  çok Fransızca gazete 

satılıyordu. 1773‟de  Mühendishane-i  Bahri  Hümayun  ve  1796  yılında  

Mühendishane-i Berri-i Hümayun adlı askeri okullarda Fransızca eğitim verilmiĢtir. 

Bu sayede ilk defa yabancı dil öğretimi okullara girmiĢtir. Ġlk öğretilen yabancı dil  

Fransızca olmuĢtur. Ayrıca  Tıp ve Cerrah Mektebi, Mekteb-i Mülkiye ve Hukuk 

mekteplerinde de eğitim Fransızca  yürütülmüĢtür.  Ortaöğretim  kurumlarında  da  

yabancı  dil  olarak  Fransızca öğretimi yapılmıĢtır. Bu dönemde açılan Galatasaray 

Sultanisi Lisesi Fransızca öğretim yaparak Türk eğitimine yenilik getirmiĢtir.Fransızca 

öğretiminin ilk yıllarında dilbilgisi-çeviri yöntemine benzeyen yöntem uygulanmıĢtır.  

Yani  bu  yöntem önce  öğrencinin  dilbilgisi  kurallarını  ezberleyip  sonra çeviri   

yapmasına   dayanıyordu.   Daha   sonraları   anadilini   taklit   ederek   öğrenme 

yöntemine geçiĢ yapılmıĢtır (Demircan, 1988:s.95). 

2.3.3. Cumhuriyet Dönemi Dil Eğitimi 

Cumhuriyet‟in ilanını  takiben  yabancı  dil  öğretiminde  kullanılan  Arapça  ve 

Farsça‟nın  öğretimine 1927‟de son verilmiĢtir. Arapça  ve  Farsça‟nın  yerini  Batı  

dilleri  almıĢtır.  Bu  dillerin  genelini  Ġngilizce, Almanca, Fransızca, Ġtalyanca ve 

Latince oluĢturmaktaydı. Daha çok   yabancı  dil  öğrenme isteği sonucu   bazı   dersleri   

yabancı   dille   yapan   ilk   lise Galatasaray Lisesi olmuĢtur. Galatasaray lisesinin 

ardından yabancı dille öğrenim yapan baĢka okullar da açılmıĢtır. Ayrıca Cumhuriyet 

döneminde yabancı bir dil öğrenmek için yabancı okullara gitmekten kurtarmak 

amacıyla 31 Ocak 1928 tarihinde Türk Eğitim Derneği kurularak, 1928-1934 yılları 

arasında bugünkü TED koleji ortaya çıkmıĢ, bu okul 1951 –1952 öğretim yılından sonra 

tamamen Ġngilizce eğitime geçmiĢtir. 1956 yıldan itibaren kolej adıyla (daha sonraki 

yıllarda da Anadolu Lisesi adıyla) ve deneme amacıyla yeni tür okullar açılmaya 

baĢlanmıĢtır (Demircan, 1988:s.98).  

3 Mart 1931 tarihinde çıkarılan 1718 sayılı yasa ile Türk vatandaĢı çocukların ilk 

öğrenimlerini Türk ilkokullarında yapma zorunluluğu getirilmiĢ, yabancı okulların 
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Ġlkokul bölümlerinde Türk vatandaĢlarının eğitim görmesi yasaklanmıĢ, yabancı dille 

eğitim yapan yabancı okullar, bir ya da iki yıl süreyle, yalnızca yabancı dil öğretimi 

yapmak üzere, hazırlık sınıfları açmıĢlardır (Demirel,2002: s.76).  

Bugün   yabancı   dil   öğretimi  örgün   eğitim   kurumlarında   zorunlu   olarak 

yapılmaktadır.  Yabancı  dil  öğretimine  ilköğretimin  4.  sınıfında  baĢlamakta  lise  sona 

kadar  sürmektedir.  Cumhuriyet  döneminin  baĢında  yabancı  dil  öğretiminde  öncelikle 

okuduğunu anlama, Türkçe‟ye çeviri yapma üzerinde durulurken sonraları kolay, basit 

cümlelerle konuĢmayı sağlayabilme üzerine çalıĢmalar yapılmıĢtır. 1924 yılında 5 saat 

olan yabancı dil dersleri 1949‟dan sonra 3 saate düĢürülmüĢtür.  

Türkiye‟de yabancı dil öğretiminde yapılan önemli yeniliklerden biri 

“basamaklı kur sistemi”dir.  1988-1989  yıllarında  basamaklı  kur  sistemine  geçilmiĢtir.  

Basamaklı  kur sistemi  altı  basamaktan  oluĢan  ve  her  basamağın  süresi  bir  

öğretim  yılı  olan  bir sistemdir. Ġlk basamak zorunlu diğer basamaklar ise 

öğrencilerin isteğine bağlıdır. Her basamak  sonu  yapılan  sınavlarda  baĢarılı  olan  

öğrenci  sertifika  almaktadır.  Ayrıca sistemde dil değiĢtirebilmektedir. Yabancı dil 

derslerinde sınıf mevcudu en az 8 en fazla 25  kiĢiden  oluĢmaktadır.  Haftalık  ders  

saati  ise  beĢ  saat  olarak  belirlenmiĢtir.  Yıl sonunda   merkezi   sistemle   yapılan   

sınavlarda   öğrencinin   baĢarılı   olması   için   100 üzerinden 70 puan almalıdır. Fakat 

sistem uygulamadan kaynaklanan sorunlar nedeniyle baĢarılı olamamıĢtır. 1989-1990   

öğretim   yılında   kaldırılarak   eski   uygulamaya   dönülmüĢtür.   1988-1989 eğitim  

öğretim  yılında  yabancı  dil  dersleri  normal  liselerde  zorunlu  olmaktan  çıkmıĢ 

seçmeli hale getirilmiĢtir. Daha önce de bahsettiğimiz gibi 1997 yılında öğretim sekiz 

yıla çıkarılarak yabancı dil dersleri dördüncü sınıftan sekizinci sınıfa değin sürmektedir 

(Demircan,1988:s.90).Yabancı dil  konusunda ise okul çeĢitliliği artmıĢtır. 

2.3.3.1.Yabancı Dil Okulları 

1986 yılı verilerine göre, Türkiye‟de mevcut yabancı dille öğretim yapan 

yabancı okulların sayısı, eğitim yaptıkları yabancı dillere göre, toplam on  dörttür. 

(Fransızca = 7, Ġngilizce = 4, Almanca = 2, Ġtalyanca = 1) Bunların ikisi Ġzmir‟de, biri 

Tarsus‟ta, on bir tanesi de Ġstanbul‟dadır. Yabancı okulların sayısı dondurulmuĢ olduğu 

için, bu sayılar bugün için de geçerlidir. Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığının 

15.08.1991 gün ve 4215 sayılı yazısında, “Yabancı dille eğitim yapan özel yabancı 
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okullarda, Matematik, Fen Bilgisi, Fizik, Kimya, Biyoloji ve dil dersleri dıĢındaki 

derslerin Türkçe okutulmasının gerekli olduğu belirtilmiĢtir. (M.E.B,1986: s.2222) 

2.3.3.2. Yabancı Dille Eğitim Yapan Resmi Okullar 

1983 yılı verilerine göre Türkiye‟de eğitim yapan toplam 36 Anadolu Lisesi 

vardı. Bu liseler, eğitim yaptıkları yabancı diller Fransızca (2), Almanca (5) ve Ġngilizce 

(29)‟dır. Bu sayı, 1985-1986 Eğitim Yılında 78 Lise, 5 Ticaret Lisesi, 1 AĢçılık Lisesi 

ve 1 de Almanca eğitim yapan Ġmam Hatip Lisesi olmak üzere, 85‟e ulaĢmıĢtır (M.E.B, 

1983: s.2153). 1988-1989 döneminde ise Anadolu Liselerinin sayısı 146‟ya ulaĢmıĢtır 

(Demirel,2004: s. 87). Anadolu Liseleri‟nde bir yıl yoğun yabancı dil hazırlık sınıfı 

vardı. Bu okullar, yabancı dille öğretim yaptığı derslerde, yabancı okullar 

paralelindedir. Ancak Talim ve Terbiye Kurulunun 04.07.1985 tarihli kararı uyarınca, 

yabancı dille okutulması uygun görülen dersler, öğretmen bulunmaması halinde, 

Bakanlığın izniyle, Türkçe okutulabilir.  

2.3.3.3. Yabancı Dille Eğitim Yapan Özel Türk Okulları 

Yabancı dille öğretim yapan ilk özel Türk Okulu olan DarüĢĢafaka Lisesi‟nden 

sonra, 31 Ocak 1928 tarihinde kurulan Türk Eğitim Derneği‟nin yabancı dille öğretim 

yapan okullar açma çabası, 1931-1932 öğretim yılında ilk ürününü vermiĢ ve zaman 

içinde Ġngilizce öğretim yapan TED kolejlerinin sayısı beĢe yükselmiĢtir. Bu okullarda 

da bir yıl hazırlık sınıfı vardır. 1999-2000 öğretim yılı itibari ile yabancı dille öğretim 

yapan Özel Türk Okulları sayısı genel ortaöğretiminde 446‟ya, Mesleki ve Teknik 

ortaöğretiminde 24‟e ulaĢmıĢtır. 

2.3.3.4. Yabancı Dil Eğitimi Veren Orta Okullar  

Genel orta okullarda yabancı dil dersi için ayrılan süre haftada en az üç, en çok 

beĢ saati geçmemektedir. Bu süre, haftalık toplam ders saatlerinin yaklaĢık 1/10‟una 

eĢittir. Genel ortaokul dıĢında, mesleki ve teknik okulların yabancı dil öğretim 

programları, her okulun kendi konusu ile bağlantılı olarak, farklılık gösterir. Örneğin, 

Turizm ve Otelcilik Meslek Liseleri‟nde, Lise iki ve üçüncü sınıflarda, yabancı dil ders 

saati, haftalık yediĢer saat olarak saptanmıĢtır (M.E.B, 2002: s.2537).  
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       ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

AB DĠL POLĠTĠKASI 

3.1. Dil Politikaları ve Dil Eğitiminin Belirleyicileri Olarak Farklı Dil 

Tanımlamaları 

Avrupa Konseyi dil eğitim politikasının ilkesi ve hedefi olarak, birçok taahhütle 

belirlenen çokdillilik, bireysel düzeyde değer kazanmıĢ ve eğitim kurumları tarafından 

ortaklaĢa sorumluluk olarak değerlendirilmiĢtir. Eğitim ve öğretim sürecinde çok 

kültürlülükle birlikte çokdilliliğin tanınması temel kabullerdendir.   

24 Ocak 2000‟de Avrupa Komisyonu, Avrupa Parlamentosu ve Avrupa 

Konseyi; üye ülkelere Ģeffaf, kaliteli ve güvenli eğitim sistemleri oluĢturmaları ve 

okulları öz değerlendirme konusunda desteklemeleri yönünde bir tavsiye kararı almıstır. 

Bu karar çerçevesinde, okullarla eğitim denetçileri arasında Avrupa düzeyinde bir bilgi 

ağının kurulması istenmiĢtir. Bu doğrultuda; eğitimi izleme ölçütlerini güçlendirme, 

performans göstergelerini belirleme ve örgün eğitimin kalitesini değerlendirme 

yöntemlerini geliĢtirme konularında fikir birliğine varılmıĢtır (Trim, 1957-2001:s.78). 

Avrupa Konseyi‟nin 2000 yılının Mart ayında Lizbon‟da, Avrupa eğitim 

politikalarını belirlemek amacıyla yaptığı toplantıda, Avrupa‟nın her alanda bilgi 

çağının gereklerini yerine getirmesinin önemi vurgulanmıstır. Bu toplantıda, 

öğrenmenin, iĢ yaĢamının beklentilerine ve degiĢimine uyumlu olarak geliĢtirilmesi 

gereği üzerinde durulmuĢ; yaĢamboyu öğrenmenin bilgi toplumunu ve Avrupa eğitim 

politikasının gelecekteki değiĢimin odağını oluĢturacağı belirtilmiĢtir. Lizbon 

Toplantısı‟nın amacının da, yaĢamboyu ögrenme stratejisinin bireysel ve kurumsal 

düzeyde uygulanması ve günlük yaĢamda uygulama yöntemleri konusunda Avrupa 

düzeyinde bir tartıĢma baĢlatılması olarak belirtilmiĢtir (Guiraud,1980:s.67). Amaç 

kiĢileri dil öğrenmeye teĢvik etmektir. Bu bağlamda, projenin 2004-2005 öğretim yılına 

kadar önce pilot okullarda uygulamaların yapılması, 2004-2005 ögretim yılından sonra 

da tüm Avrupa Konseyi ülkelerinde yaygınlaĢtırılması planlanmıĢtır. Avrupa Birliği bu 

projeye parasal destek sağlamaktadır (Demirel, 2005:s.80). 
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3.1.1. Ġkinci Dil  

Ġkinci dil kiĢinin ana dilinden baĢka edindiği dildir. Yabancı dil olarak da 

tanımlanabilecek ikinci dil kiĢinin doğduğu andan itibaren öğrendiği dilin dıĢındaki 

dillerdir. Dillerin eğitimi, ikinci dillerle ilgilidir. Ġlk dil ana dildir ve yeni bir dil için 

eğitim gereklidir. Birden  çok dilin konuĢulduğu ailelerde ana dilin dıĢında eğitim daha 

kolay olsa da bu fırsatı neredeyse birçok kiĢi yakalayamamaktadır. Ġkinci dilin AB 

bünyesinde eğitiminin önem kazanmasının nedeni göç nedeni ile AB üye ülkelerinde 

toplumsal entegrasyonda sorunlar yaĢanmasıdır. Ġkinci dil ifadesi yabancı dille eĢ 

anlamlıdır. Yabancı dil kavramlarından farklı olan ikinci dil kavramı genellikle daha üst 

düzeydeki bir yeti olarak düĢünülür. (Levent,1973:s.56) 

 Ġkinci dilin kazandırılmasında dil politikaları önem arz etmektedir. Dille ilgili 

politikalar hükümetler tarafından hazırlanmaktadır. Bu politikaların daha baĢarılı 

olabilmesi için ulusal veya bölgesel düzeyde ve yerel düzeyde taleplerin ve koĢulların 

dikkate alınması gerekir. Genellikle sosyal plan üzerinde, ikinci dil bölgede yaĢayan 

nüfusun çoğunluğunun anadilinden farklı bir dildir. Örnek olarak Ġngiltere‟de Fransızca, 

Fransa‟da Ġtalyanca, Avusturya‟da Ġngilizce ve Ġsveç‟te Ġspanyolca gösterilebilir. 

3.1.2. Bölgesel Diller, Azınlık Dilleri veya Yaygın Olan Diller 

Belli bir toplumun, belirli bir coğrafyaya yerleĢerek kendisine ülke olarak 

benimsediği toprak üzerinde yaĢayan topluluk kendisine özgü, özel dilbilgisi kurallarına 

bağlı özel iĢaretler sistemi olan kendi milli dilini oluĢturur. Ülke coğrafyasının sınırları 

dıĢında kalan toplulukların konuĢtuğu diller ise genellikle, yabancı dillerdir. Her iki 

tanıma uymayan grupların konuĢtuğu dillere azınlık dillerdir. Bölgesel dil ise ülkenin 

bir bölgesinde yaygın olarak iletiĢimde kullanılan dildir. (Galisson, 1980: s.63) 

Bu diller arasında en çok tartıĢılan azınlık dilleridir. Bu konuda gerek Avrupa 

Birliği bünyesinde gerekse insan haklarını korumaya yönelik diğer kuruluĢlar tarafından 

farklı boyutlarda kriterler belirlenmeye çalıĢılmaktadır. Avrupa Konseyi Azınlıkların 

Korunması Çerçeve SözleĢmesi (Türkiye taraf değildir) ulusal azınlığa mensup bir 

kiĢinin kendi dilini öğrenmeye hakkı olduğunu vurgular ve yeterli istek olması 

durumunda devletleri eğitim sistemleri çerçevesinde kendi dilini öğrenme ya da kendi 

dilinde eğitim almasında görevli görür. Bu sözleĢmede devletin resmi dilini öğretmesini 
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engellemeyeceği de kabul edilir. Avrupa Konseyi Azınlık Dilleri ġartı‟nda taraf 

devletler, okul öncesi, ilk, orta ve meslek eğitiminde; azınlık dilini tercih edebilirler 

veya eğitimin önemli bir bölümünü azınlık dilinde verebilirler veya ders programının 

bir parçası olarak azınlık dilini öğretebilirler. Bu tercihlerde ana dilin öğretilmesine 

engel değildir. (Girard, 1991:s. 54) 

 Kısaca özetlenen bu dil çeĢitleri arasında arasındaki farkı belirlemek oldukça 

zordur. Sosyal-dilbilimsel açıdan bakıldığında bu dillerin ortak bir özelliğe sahip 

olmadığı görülür. Bu diller eğitime konu olmadıkları sürece kaybolma tehlikesi 

yaĢarlar. Sosyo-dilbilimci Jashua FISHMAN (Akt.Risager,2006:s.13) bu dillerin kendi 

kendilerini yenileme mekanizmasına sahip olmadığını söylemektedir.  

Ancak AB‟nin yaĢayan dillere yönelik politikası daha çok “çok kullanılan” 

(yaygın/büyük) dillerin öğretimiyle ilgilidir. Bu kısıtlama AB terminolojisinde yer alan 

yaygın olmayan veya bölgesel (yerel) ya da azınlık dilleri diye adlandırılan “küçük” 

dillerin eğitimini zora sokmaktadır. Bu ise AB‟nin üzerinde en çok durduğu konu olan 

çokdilliğin korunması ve geliĢtirilmesine olumsuz etkileyecektir.(ag.e : 16-17) 

3.1.3.Çokdillilik 

Son yıllarda en çok tartıĢılan kavramlardan birisi çokdilliliktir. Birey bağlamında 

çok dillilik çokkültürlülükle birlikte geliĢmektedir. Bireyde yer alan farklı kültürel 

bileĢenler çokdilliğinde temelini oluĢturmaktadır.  

AB‟nin en çok üzerinde durduğu konulardan olan çokdillik ve çokkültürlülüğün 

korunması birçok anlaĢmada da yer bulmuĢtur. Avrupa Birliği‟nin dil politikası, dil ve 

kültürel çeĢitliliğinin saygısı ile belirmekte, Avrupa Birliği kendini çokdilli çokkültürlü 

olarak sunmaktadır. Bundan dolayı, yaĢayan dillerin öğretim/öğrenimi, politikasında 

çok önemli bir yere sahiptir. Bu düĢüncenin temelinde Avrupa düĢüncesinin 

oluĢturulmasında ve Avrupa‟yı oluĢturan halkların entegrasyonunda önemli bir faktör 

olduğunu düĢünmeleridir. (Commission, 2005:s.19) 

Resmi çokdillilik politikasının amacı, tüm resmi dillerin birlik çapında daha 

fazla bilinmesini ve kullanılmasını teĢvik etmek ve ayrıca azınlık dillerini korumaktır. 

Her üye devlet birliğe katıldığında, hangi dili ya da dilleri AB resmi dili olarak beyan 

etmek istediğini belirtmektedir. Halen Avrupa Birliği'nin 23 resmi dili vardır ve ana dil 

http://europa.eu/languages/en/home
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olarak en fazla konuĢulan dil Almancadır. Ġkinci dil olarak en fazla konuĢulan dil 

Ġngilizcedir ve Avrupa'daki iĢlemlerde tartıĢmasız biçimde en fazla kullanılan dildir. 

AB'de konuĢulan 150'den fazla resmi olmayan Avrupa dili bulunmaktadır ve bu diller 

üye devletler tarafından korunmaktadır.(Conseil de l‟Europe 2005) Orta Doğu, 

Hindistan ve Balkanlara ait diğer diller de konuĢulmaktadır, ancak bunlar Birlikten 

resmi bir onay almamıĢtır. Avrupa Komisyonu, Temmuz 2003'de dil öğreniminin ve dil 

çeĢitliliğinin teĢviki için 2004-2006 yılları arasında 45 eylemin yürütülmesini teklif 

eden bir Eylem Planı'nı kabul etmiĢtir ve bu eylemlerin aĢağıda belirtilen üç temel 

alanda olmasını öngörmüĢtür:  

- Dil öğrenimine ait faydaların yaĢam boyu süren bir etkinlik olarak tüm vatandaĢlara 

sunulması; 

- Tüm seviyelerde dil öğretiminin kalitesinin yükseltilmesi 

- Çokdillilik için elveriĢli bir ortam oluĢturulmasıdır. 

“Resmi diller” olarak sayıldığı için, Danca, Felemenkçe, Norveççe, Baskça, 

Portekizce, Katalanca, gibi Avrupa‟nın az konuĢulan diller dâhil olmak üzere Avrupa 

Birliğinin bütün dilleri, resmi olarak CDCC (Kültürel iĢbirliği Konseyi) tarafından 

desteklenmektedir. Bu diller, konuĢulduğu ülkelerde veya bölgelerde öğrenenlerinin 

büyük bir talebini oluĢturmaktadır (örneğin Belçika‟da Felemenkçe, günlük hayatın 

pratik nedenlerinden dolayı Fransızca konuĢanlar tarafından yabancı dil olarak 

seçilmektedir).  

Dilin bilinmemesi insanların ve fikirlerin serbest dolaĢımı gerçekleĢtirmede 

çeĢitli sorunlarla karĢılaĢmalarına neden olacaktır. Farklı dillerde ietiĢim kurabilmek 

birliğinin vatandaĢları arasında iletiĢim ve alıĢveriĢleri olumlu etkileyecektir. Bu 

sebeple de farklı dillerin öğretilmesine yönelik eğitime hız verilmelidir. Dil dersleri ile 

farklı diller ve kültürleri tanıma kolaylaĢacaktır. Özellikle bu yöntemle AB‟nin 

toplumsal barıĢın korunmasında engel olan yabancıyı kınama, nefret, önyargılar ve 

anlayıĢsızlıklar engellenebilecektir (Holec, 1993:s.3) 
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3.2.  Avrupa Dil Yetisi 

Avrupa dil politikalarından bahsetmek Avrupalı olmak söyleminin bir 

parçasıdır. Her söylem, bir dilin vasıtasıyla doğal olarak aktarılmaktadır. Bu dilin 

özellikleri, iĢlevsel açıdan, semiyoloji tarafından göz önünde bulundurulmamaktadır, 

dolayısıyla semyolojik içeriğinin sadece bir kanalıdır. Söylem kelimesi, Saussure için 

söz ile eĢ anlamlıdır; yapısalcı dilbiliminde yaygın anlamıdır. Ayrıca söylem, cümleye 

üstün bir boyutta olan dil birimi olarak görülmektedir. Bu anlamda, bir mesaj bir 

anlatıma tekabül eder. BaĢka bir kullanımda söylem dil çözümlemesine dahil 

edilmektedir. Bu yöntemde söylemi oluĢturan her Ģey anlatımı oluĢturan cümlelerin 

devamı olarak ele alınmaktadır. (Saussure‟ den akt. Vardar, 1998: s.56) BaĢka bir 

manasıyla, söylem anlatıma zıttır. Bu durumda, “dil” yapılaĢması açısından bir metne 

bakılması, onu bir anlatım yapar; bu metnin yapım Ģartlarının dilsel çalıĢması, onu bir 

söylem yapar. Sözceleme teorileri çerçevesinde de söylemin tanımlaması yapılır. 

Benveniste söylem terimini kapsamlı Ģekilde ele alır. Bu tanımlamada bir konuĢmacı ve 

dinleyici varsayan her Sözceleme, birincisinin, diğerini bir Ģekilde etkisi altına alma 

isteğidir yani söylemdir (akt. Maingueneau,1976:s.242). BaĢka bir tanımlamada söylem 

dile karĢılık gelir. Bu durumda dil, bitimli ve nispeten istikrarlı unsurların tamamıdır, 

fakat söylem ise, yaratıcılığın gerçekleĢtiği yer, dilin birimlerine yeni anlamlar yükleyen 

önceden bilinemez bağlamlamanın yeridir (Maingueneau,1976: s.11-12)  

A. Hénault‟a göre, dilbilimiyle göstergebilimi arasında farklılıklar vardır. 

Dilbilimi, anlamı, anlatım açısından incelenmektedir, cümle seviyesinde yapılan bir 

incelemedir. Göstergebilimi ise, yine anlatıma dayalıdır, yani cümlelerin ötesindedir. 

Ġçerik anlamında ve gösterenlerden bağımsız olarak her Ģey dilin yapısının dıĢında 

geçmektedir. Çünkü Hjelmslev anlayıĢına göre, içeriğin biçimi, kendini açığa vurduğu 

anlatım biçiminden bağımsızdır. Söylem, cümlenin uzanımı olmayan ve teker teker 

dikkate alınmayan cümleler tarafından kurulan aritmetik toplamı olmayan bir yapı 

olarak kendini göstermektedir ( akt. Yalçın, 1994: s.8-9)  

Avrupa dil yetisi, kendini gösterdiği doğal dillerden bağımsızdır. Avrupa dil 

yetisi söz konusu olunca, Avrupa Birliği dillerinde içerik planı değiĢmemektedir. 

Avrupa Birliğinde her devletin dili birbirinden farklıdır. Aynı zamanda resmi dil olarak 

sayılan 11 dil, Avrupa Birliğinde konuĢulmaktadır. Dilsel farklılık, üye ülkelerinin aynı 



57 

 

iletiĢim stratejisinin yani aynı dil yetisinin etrafında buluĢmasına engel değildir. Bu dil 

yetisi “Avrupa dil yetisini” olarak adlandırılmaktadır. (Hjelmslev,1968:s.45) 

Dil yetisi her türlü iletiĢim aracıdır ve aynı zamanda insana has ve doğuĢtan 

gelen bir kabiliyettir. Dil yetisi (kelimenin semiyolojik anlamında) ve herhangi bir dil 

(kelimenin dilsen anlamında) tarafından temsil edilen her türlü iletiĢimsel stratejidir. Dil 

yetisini doğuĢtan gelen bir kabiliyetin ve dilin beraberliği olarak tanımlayabiliriz. 

Avrupa dil yetisi, ulusal dil yetisi ve iletiĢimsel strateji olarak formule edilebilir.  

 

 Ġspanyolca 

 Danimarkaca 

 Almanca 

 Yunanca 

„Avrupa dil yetisi‟ =   Ġngilizce  + iletiĢimsel strateji 

 Fransızca  

 Ġtalyanca 

 Hollandaca 

 Ġsveççe 

Burada, kullanılan siyasi, ekonomik, kültürel dil yetileri gibi belirli dil yetileri 

söz konusudur. Avrupa Birliğinin bütün dillerinde kendini gösteren bir yandan, özel bir 

dil yetisi diğer yandan farklı bir kod söz konusudur. Ülkelerin dilleri, Avrupa dil 

yetisine dönüĢmek için değiĢmezler, sadece pratik gerekliliklerden dolayı dillerin 

dizgeleĢtirilmesi ve ortak bir strateji söz konusudur. Örneğin Romence ve Portekizce 

aynı dil ailesinden gelir fakat benzerlikler göstermezler çünkü Romanya ve Portekiz‟in 

arasında sıkı bir iliĢki yoktur. Fransızca ve Almanca, Latin diller grubuna ait 

olmamalarına rağmen, çok sıkı iliĢkileri vardır bu, özellikle de ikisinin Avrupa Birliği 

üyesi olmasından kaynaklanmaktadır. Avrupa dil yetisi, ya Fransızcada, ya Almancada, 
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ya Ġngilizcede ya da Avrupa Birliğinin diğer dillerindeki programlarda, afiĢlerde, 

politikacıların konuĢmalarında vs, Avrupa Birliğinin bütün üyeleri tarafından paylaĢılan 

iletiĢimsel strateji, ortak ruh ve ortak zihniyet olarak hissedilmektedir. Dolayısıyla, 

kelimelerin, göstergelerin ve logoların arkasında, yani içerik planında, Avrupa 

Birliğinin farklı dillerinde değiĢmeyen aynı anlam düzenlemesi gözlemlenmektedir ve 

yine bu duruma „Avrupa dil yetisi‟ denir. Avrupa söylemi, Avrupacılık konseptine ve 

Avrupa Birliği fikrine gönderme yapan özellikle de her türlü yeni yapım (neolojizm), 

sloganlar ve kemikleĢmiĢ anlatımlar ile kendini hissettirir. Avrupa kimliği ile insanları 

eğitilmek istenmekte ve bu düĢünce Avrupa vatandaĢlarına bir Ģekilde 

hissettirilmektedir. Avrupa Topluluklarda birleĢtirilmek istenen devletler değil 

insanlardır (Fontaine, 1995:s.2). “Venedik Ģehri, Rembrandt tablosu, Beethoven müziği 

veya Shakespeare‟in dramaları gibi hazineler, ortak kültürel mirasın bir parçasıdır ve 

Avrupa Birliği vatandaĢları tarafından ortak „mirası‟ olarak görülürler.” (  Borchardt, 

1995:s.18). 

AB‟nin kendini ifade ettiği birçok kelime ve cümlelerin arkasında, Avrupacılık 

ruhunu yansıtan bir strateji gözlemlenmektedir. Bu söylem, bütün bu slogan ve 

anlatımlarda sürekli belirli bir zihniyeti ima etmektedir. Bu sloganlar ve anlatımların 

kendileri, hem vatandaĢlara birleĢme motivasyonu vermeye hem de Avrupa vatandaĢları 

olarak belli bir üstünlük duygusuna yol açan ortak iletiĢimsel stratejisinin ürünleridir.  

Avrupa dil yetisi, sıradan Fransızcanın kodlamasından farklı bir kodlama 

sunmaktadır. Dilbiliminde, „kod‟ kelimesi, bir yandan repertuar anlamında (gösterge 

veya birim bütünü), diğer yandan bu göstergelerin kullanım kılavuzu (mesajlar 

oluĢturmak için bu öğeleri birleĢtirmeyi sağlayan kuralların bütünü) anlamında ele 

alınmaktadır ( Bazin, 1975 : s.91). 

Geleceğin Avrupa‟sı, VatandaĢların Avrupa‟sı, Avrupa kimliği gibi kelimeler, 

bütün Avrupa Birliği dillerinde ortak bir kod repertuarı olarak kendini göstermektedir. 

ĠĢte bu farklı kodlaĢma Avrupa dil yetisini oluĢturur. Bu kod, dil yetisinin her 

seviyesinde (sözlüksel (neolojizm), tümcesel ve metinsel) Avrupa Birliği fikrine 

baĢvuran dilsel biçimlere sahiptir.  (Maingeneau, 1987: s.45) 
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3.2.1.  Neolojizmler: 

  3.2.1.1.  Sözlüksel düzeyde 

Euro, Ecu, Erasmus, Eurotemel, Eurokrasi, Eurokrat, Euroumut, Eurpesimizm, 

Eurokul, Euratom, Eurimaj, Eurobarometre, Euromerkez, Eurokontrol, Euroyayın, 

Eurogrup, EurogiĢe, Euroürün, Europol, Euromisil, Eurostat, Euroseptisizm, 

Euromozaik, Eurofoni, Eurotik, Eurostafet, Euroscala, Europass, Europarkur, 

Eurosciantia, Euramis, Eurodicautom, Eurotra, Euromed, Europeos, Eurokadro, Infeuro, 

vs.  

  3.2.1.2. Dizimsel düzeyde 

Avrupa BirleĢik Devletleri, Büyük Avrupa, Avrupa vatandaĢlığı, vatandaĢların 

Avrupa‟sı, kalitenin Avrupa‟sı, dayanıĢmanın Avrupa‟sı, Avrupa kimliği, Avrupa çok 

dilliliği, Avrupa sistemi, Avrupa ruhu, Avrupa ekonomisi, ekonomik, parasal, siyasi 

birlik, vatandaĢların, malların, hizmetlerin ve sermayenin serbest dolaĢımı, ortak ticaret 

politikası, halkların Avrupa‟sı, tek Avrupa parası, topluluksal yöntem, vs.  

  3.2.1.3.Tümcesel düzeyde 

“BirleĢmiĢ Avrupa, yalnızca ulusal, bölgesel ve kültürel çeĢitliliği korunursa 

güçlü ve sürdürülebilir olur” (. Borchardt, 1995: s.28). 

“Avrupa‟nın entegrasyonu, yalnızca hükümetlerin, sosyal ortakların ve üye ülkelerin 

vatandaĢlarının iyi niyeti ve izniyle mümkün olabilir”. (Vandycke,2001:s.19) 

“Avrupa Topluluğu, dünyada eĢi benzeri olmayan bir siyasi sistemdir. Onun hukuki ve 

kurumsal kadrosu, baĢka hiçbir örgütününkilerine benzemez.” (  Vandycke, 2001:s.20) 

3.2.1.4. Metinsel düzeyde:  

“Ulusal devletler, ulusal egemenliklerini korumak Ģartıyla diğer devletlerle 

iĢbirliği yapmalıdır. ĠĢbirliğine dayalı birleĢme hareketinin amacı merkezi bir devleti 

kurmak değil, sadece egemen ülkelerini, ulusal yapılarının değiĢmediği bir 

konfederasyonun altında birleĢtirmektir” (Borchardt, 1995 s.27). 
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“Devletler, baĢlıca iki organizasyon prensibine göre idare edilir: hukuk („rule of 

law‟) ve demokrasi. Toplululuğu yapan her Ģey, hukuki anlamda ve demokrasi 

anlamında meĢru olmalıdır: oluĢum, organizasyon, yetki, iĢleme, üye ülkelerin ve 

kurumlarının yeri, vatandaĢın yeri”( Borchardt, 1995:s.28) 

 “Ulusal çıkarlar ile ortak çıkarların sürekli diyalogunu temel alan, Avrupa 

Birliğine has bir kimlik çıkararak ulusal çeĢitliliğine saygı duyan topluluk yöntemi, asıl 

değerinden hiçbir Ģey kaybetmemiĢtir… Doğu-Batı karĢıtlığının sona ermesi ve kıtanın 

siyasi ve ekonomik birleĢmesi, Avrupa ruhunun baĢarısıdır ve Avrupa halklarının, 

gelecekleri için buna hiç olmadığı kadar ihtiyaçları vardır.” ( Fontaine,1995 : s.8) 

“VatandaĢların Avrupa‟sı henüz doğmuĢtur ve aynı zamanda 1985 yılından bu 

yana yürürlükte olan Avrupa pasaportu, resmi marĢı (Beethoven‟un NeĢeye Övgü 

kasidesi) ve bayrağı (mavi zemin üzerinde ki 12 sarı yıldız) gibi ortak özdeĢleĢme 

sembollerinin çoğalmasına da dayanacaktır.” ( Fonntaine,1995: s.32)  

Örneklerde göstermektedir ki, Avrupa dil yetisinin, bütün Avrupa Birliği 

dillerinde, içeriğin biçimi aynı ya da çok benzer olan terimlere sahiptir. Avrupa dil 

yetisinde, akronimler (kısaltmalar) incelenmesinde orijinallik gösterecek bir yapıya 

sahiplerdir ve bir Ģekilde sistematik olurlar. Avrupa Birliğinin akronimlerinde, bir 

sistematik vardır. bunlarda dil yetisi, bir kodu oluĢturur. BaĢka kelimelerle, ortak 

kültürel görüntülere bağlı olan çağırımsal kelimeler seçerek, bir kod oluĢturmaya 

çalıĢılır. Gösterenlerin seçimi, rastlantısal olarak yapılmaktadır. Çünkü her gösterilene, 

dile göre farklı bir gösteren tekabül eder. ÇağrıĢım durumunda, gösteren ile gösterilenin 

arasında ki iliĢki gereklidir çünkü gösteren, baĢka bir gösterilenin göstergesidir 

(Ducrot,Todorov,1972:s.53) 

Roland Barthes‟in Ģeması, çağrıĢımı açık bir Ģekilde anlatmaktadır: (Courtes, 1991:s.13-

14 ) 

 Düz Anlam  

ÇağrıĢım  

Tablo 1. ÇağrıĢım 

Sa  Se 

 Sa  Se  
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Avrupa bağlamında, Ģu ya da bu programı adlandırmak için çağrıĢımsal terimler 

kullanarak bir kod oluĢturmaya çalıĢılır. Bazı Ģeyleri adlandırmak için kullanılan ya da 

seçilen bazı çağrıĢımsal terimler, bir dil yetisini oluĢturur. Örneğin, “Erasmus” kelimesi, 

Avrupa birliği ülkelerinde ki öğrencilerin değiĢimi ile ilgili bir programı adlandırmak 

için seçilmiĢtir. Bu kelime, Robert sözlüğüne göre, Hollandalı bir felsefecinin ismidir: 

„Erasme, Latince Desiderus Erasmus – Hollandalı hümanist, yazar ve alim (y. 1469-

1536). Hristiyan kilisesinin birliğini koruyup, onu antik kültürle beslemek istiyordu. 

“Erasmus” kelimesi aynı zamanda, „European Community Action Scheme fort he 

Mobility of University Students‟ Ġngilizce adlı programın akronimidir. Erasmus 

göstereninin iki gösterileni vardır: birincisi, Avrupa bağlamında, üye ülkeler arasında ki 

öğrenci değiĢim programıdır, diğeri ise, Hollandalı felsefecinin adıdır, yani ortak 

kültürel bir imaja bağlı olan bir terimdir.  

 Düz Anlam  

ÇağrıĢım  

 

 

 

 

Tablo 2. ÇağrıĢım 2 

„Ecu‟ kelimesi, çağrıĢımlı terimler için baĢka bir örnek teĢkil eder. „Ecu‟ 12. 

Yüzyılda kullanılan altın Fransız parasıdır. „Euro‟ kelimesiyle, Avrupa Birliğinin parası 

seçilmiĢtir. Ecu aynı zamanda „European Currency Unit‟ Ġngilizce ifadesinin baĢ 

harflerini oluĢturmaktadır. 

Sa  

ERASMUS 

Se 

Öğrenci 

değiĢim 

programı 

 Sa  

ERASMUS 

Se 

Hollandalı 

felsefeci 
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Düz  

ÇağrıĢım 

 

 

 

Tablo 3. ÇağrıĢım 3 

Aynı Ģekilde, Çek hümanist ve pedagog „Comenius‟ (1592-1670), Yunan 

felsefeci „Socrates‟ (M.Ö 470-398), „Leonardo‟ (Da Vinci, Ġtalyan ressam, 1452-1519), 

eğitim konusunda Avrupa Birliğinin programlarını adlandırmak için seçilmiĢlerdir.  

Bu akronimlerin bütünü, Avrupa Birliği‟ne has bir kod, bir sözcük dağarcığı 

oluĢturmaktadır. Terimler, özellikle de felsefecilerin, sanatçıların isimleri gibi, ülkelerin 

ortak kültürel mirasına gönderme yapmaktadırlar. Terimlerin ve ortak gösterenlerin 

seçimi, ilgili ülkelerin arasında ki yakınlaĢmayı pekiĢtirir. Avrupa bağlamında, 

gösterenler, gösterilenlere nazaran daha önemli oldukları fark edilir çünkü onları bir 

Ģekilde somutlaĢtırarak, anlamı teĢkil etmektedirler: gösterenlerin vasıtasıyla anlam 

gerçekleĢir. Bütün bu özgüllüklerden sonra, bir çeĢit semboller dili oluĢturuluyor. 

Özetlemek için, bütün bu görevler, Avrupa‟da ki halkların entegrasyonunu ya da 

birleĢimini kolaylaĢtıracak yeni perspektiflerle insanları eğitme macerasının 

ürünleridir.(Husen,1990:s.23)  

Avrupa Birliği, bütün üye ülkeleri ve Birliğin vatandaĢlarını ilgilendiren geniĢ 

bilgi yelpazesinin kaynağıdır. Dillerin çeĢitliliğinden dolayı (11 resmi dil), ve sayısız 

belgeyi (süreli yayınlar, broĢürler vs) aynı anda farklı dillerde on iki nüsha halinde 

yayınlama gerekliliğinden dolayı, Avrupa Birliği, farklı konular hakkında çok dilli terim 

sözlükleri hazırlayan terminoloji birimi olan çeviri departmanına sahiptir.  

Bütün bu yayınların içeriği, ilgililere iletilmesi gereken mesajlardan 

oluĢmaktadır. Onları yakından inceleyince, mesajların belli bir dengede ve simetride 

Sa  

ECU 

Se 

European 

Currency Unit 

(Avrupa Para 

Birimi) 

 Sa  

ECU 

Se 

Altın Fransız 

parası 
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organize olduklarını görüyoruz. Bunun nedeni ise, altta belirtildiği gibi, pratik ve 

teknolojik sıkıntılara bağlıdır:  

-11 dilde ki yayınların aynı anda çevrilmesi ve yayınlanmasına,  

- Belgelerin formatını nicelik ve görsellik bakımından eĢitleme ihtiyacına, yani sayfa 

düzeni ve yazı ile ilgili zorunluluklara, 

- Mesajların panoramik sergilenmesi ve aynı anda belli bir okunabilirliğe bağlıdır.  

Bütün bu zorunluluklar, çevirmenleri sistematik hatta otomatik çeviriler yapmaya 

zorlamaktadır. 

3.3. AB‟de Çokdillik ve Yabancı Dillerin Eğitiminin Önemi Çerçevesinde 

Uygulanan Politikalar  

Avrupa Birliği bağlamında, dillerin öğretim/öğrenimi hakkında yapılan 

çalıĢmalar Avrupa Konseyinin iĢbirliğiyle yürütülmektedir. Bu iki örgüt, eğitim ve 

kültür alanında karĢılıklı iĢbirliği içerisindedirler. 1962 yılında kurulan ve bugün 44 üye 

sayan Avrupa Konseyi‟ne bağlı Kültürel ĠĢbirliği Konseyi (CDCC), özellikle Avrupa‟da 

dil öğretim/öğrenimi hakkında dil faaliyetleri düzenlemektedir. 1962 yılında ki 

kuruluĢundan itibaren, “YaĢayan Diller” adlı önemli bir programı yürütmüĢtür ve 

özellikle de 1971-1981 yılları arasında, her türlü Avrupa iĢbirliğinin ve aynı zamanda 

önyargıların anahtarı olarak görülen bu alanda birçok çalıĢmayı desteklemiĢtir.  

1971 yılında, bir grup uzman (Cambridge üniversitesinden J.L.M Trim, 

Hollanda‟dan J.A. Van Ek, Ġsviçre‟den R. Richterich ve Reading üniversitesinden D.A. 

Wilkins) EĢik Düzeyi projesini yürütmüĢtür. Bu proje, metodolojinin yenilenmesinde 

önemli bir aĢamayı teĢkil etmektedir. Bu grup, çalıĢmalarını 1973 yılında “Systèmes 

d‟apprentissage des langues vivantes par les adultes » yani « yetiĢkinler için yaĢayan 

dilleri öğrenim sistemleri” (Hatier, 1976) baĢlığı altında bir yapıtta sergilemiĢtir. Bu 

amaçla, ilk önce dil nitelikli pedagojik araçlar hazırlanmıĢtır. Bunlar her dil için, bir 

“eĢik düzeyine”, yani bireysel ya da toplu alıĢveriĢlerde ki gerekliliklerine göre seçilen 

asgari iletiĢim ihtiyaçlarına uyan öğrenim içeriğini betimlemektedirler. Avrupa‟nın 

bütün dillerine bir “eĢik düzeyinin” hazırlanması, “yeni baĢlayan yetiĢkinlerin, geniĢ 

ölçüde, asgari iletiĢim ihtiyaçları paylaĢıyorlar dolayısıyla hepsi ikinci dilde kurulan 
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iletiĢim yetkisinde asgari bir seviyeyi amaçlıyorlar” varsayımından baĢlar 

(Roulet,2008:s.36) 

1982 yılında, üye ülkelerde konu hakkında stajlar, konferanslar ve uluslar arası 

öğrenim günleri düzenlemeyi de düĢünerek, CDCC (Kültürel iĢbirliği Konseyi) 

“Avrupa çok dilliliğini yaĢamak” adlı yeni bir program baĢlatmıĢtır. Bu projenin 

orijinalliği, farklı üye ülkelerde atölyelerin düzenlenmesidir. Bu buluĢmalar, Avrupa 

Birliğinin farklı ülkelerinden gelen katılımcıların arasında profesyonel bağların 

oluĢmasına ve geliĢmesine büyük katkıda bulunan bilgi ve fikir alıĢveriĢlerinin 

yapılmasını sağlamıĢtır.  

Avrupa Konseyinin en son ve en yeni projesinin baĢlığı anlamlıdır ve yeni 

Avrupa bağlamına göndermede bulunmaktadır: “dillerin öğrenimi ve Avrupa 

vatandaĢlığı”. Bu programda, yaĢayan dillerin projelerinin baĢarısı için koĢul olarak 

görülen dil öğretmenlerinin eğitimi çerçevesinde yine “yeni usül” uluslar arası atölyeler 

bulunmaktadır.  

CDCC tarafından yürütülen programların amaçları Ģunlardır:  

“…Demokratik Avrupa vatandaĢlığının geliĢimini desteklemek, bunların üyeleri altta ki 

niteliklere sahip olmaları gerekir:  

-Özfarkındalık, bağımsız, sosyal sorumluluk sahibi; 

-Kültürel, yerel ve ulusal kimliğinin güveni, diğer kültürlere önyargılı ve anlayıĢsız 

olmadan saygı duymak; 

-EĢit temel üzerinde diğer Avrupalılarla iletiĢim kurma ve iĢbirliği yapma kabiliyeti ve 

isteği; ulaĢılması gereken ortak amaçların karĢılıklı olarak kabul edilmesi ve ortak 

Avrupa kimliğinin arayıĢına girmek”. (Rapport de synthèse sur le programme des 

ateliers internationaux pour formateurs d‟enseignants de langues vivantes, s. 5) 

Özellikle de eğitim ve kültür alanlarında, yıllardır yürürlükte olan önemli 

topluluk programlar vardır ve bunların dillerin öğrenimi ve halkların entegrasyonu 

konusunda belirleyici bir rolü mutlaka vardır. Eğitim alanında iĢbirliği programları 

bunlardır: LINGUA (dillerin öğretim/öğrenimini, dil öğretmenlerin profesyonel 
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eğitimini destekleyen bir programdır), ERASMUS (genç üniversiteli öğrencilerin 

değiĢim programıdır), TEMPUS (yüksek öğrenimin geliĢmesiyle ilgili bir programdır), 

COMETT (üniversiteler ile Ģirketlerin iĢbirliği ile ilgili bir programdır), SOCRATES ve 

LEONARDO (yüksek öğretim ve dillerin öğretim/öğrenimi konusunda bir program, 

dolayısıyla Lingua ve Erasmus programları 1995 yılından beri Socrates programına 

eklenmiĢtir) ve COMENIUS (okul eğitimi). RAFAEL ve KALEIDOSCOPE kültürel 

iĢbirliği programlarıdır (Malmerg,1989:s.90). 

Türkiye‟nin Socrates, Leonardo Da Vinci ve Youth katılımına yönelik 

çalıĢmalar Mayıs 2004‟de tamamlanmıĢtır. Türkiye, Haziran ayının baĢından itibaren 

bu üç programa dahil olmuĢtur. Bu nedenle, Türkiye‟de üniversitelerden 73‟ü Erasmus 

programına baĢvurmuĢ, bunlardan 65‟i programa kabul edilerek   Mayıs   2004‟den   

itibaren   faydalanmaya   baĢlamıĢtır. Ayrıca Leonardo ve Gençlik (Youth) 

programlarına katılım hakkı elde edilmiĢtir (Commission des Communautés  

europénne, 2009) 

3.3.1. AB‟nin Hayat Boyu Öğrenme Programı 

Bilim ve teknolojide yaĢanan hızlı geliĢmeler karĢısında yenilenen teknoloji 

bütün  meslek  alanlarında  değiĢiklikler  yaratmıĢ  ve  çalıĢan  bireyler  için  yeniden 

eğitim;  diğer  bir  deyiĢle  yaĢam  boyu  öğrenme  söz  konusu  olmuĢtur.  1988‟de  ERT  

(European  Round  Table Industrialist)  kuruluĢlarında  yapılan  araĢtırmada  

çalıĢanların  görevlerini  istenilen biçimde   yapmaları  için   yarısından  fazlasının  

yeniden  eğitim  almaları  gerektiği sunucu  ortaya  çıkmıĢtır  (Atélier 2005). AB‟ye  

üye  birçok  ülkede  yaĢam  boyu  öğrenme 1995‟ten sonra daha çok projelerle 

uygulamaya konulmaya baĢlamıĢtır.  

Bu çerçevede,   1995   tarihinde  “Öğretim   ve   Öğrenme: Öğrenme  Toplumuna  

Doğru”  adlı  Beyaz Kitap ve 1996‟da “Avrupa  YaĢam Boyu  Öğrenme  Yılı” üye  

devletlerden  her  biri  yaĢam  boyu öğrenme üzerine metinler hazırlamıĢlardır 

(European Commission,2007) 

YaĢam boyu öğrenme AB tarafından eğitim alanında yürütülen çalıĢmalar 

arasında  en  yüksek  önceliğe  sahiptir.  1995  yılında  AB  “Öğrenen  Topluma  Doğru” 

adlı bir çalıĢma yayımlamıĢtır. Hazırlanan raporun temel amaçları arasında bireyleri 
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yeni  beceriler  kazanmaya  cesaretlendirmek,  okul  ve  sanayi  arasındaki  iĢbirliğini 

geliĢtirmek yeralmaktadır. AB  Komisyonu,  1996  yılını  “Avrupa  YaĢam  Boyu  

Öğrenme  Yılı”  olarak kabul etmiĢtir. Bundaki amaçlar Ģöyle sıralanabilir: yaĢam boyu 

öğrenme kavramını teĢvik  etmek  ve  bu  kavramın  anlam  ve  özelliklerini  

açıklamaktır.  Bu  yıl  yapılan etkinliklerde yaĢam boyu öğrenme kavramı tartıĢılmıĢ, 

öğrenmenin yaygın ve örgün eğitimi kapsayacak Ģekilde olması gerektiği kabul 

edilmiĢtir. AB, 1997 Amsterdam SözleĢmesi  ile  eğitim  ve  yetiĢtirme  için  temel  ilke  

olarak  yaĢam  boyu  öğrenmeyi benimsedi. “Bilginin Avrupa‟sına Doğru” adlı metin 

Sokrates II ve Leonardo II gibi programlar, 2000- 2006 dönemini kapsayan Avrupa 

için hareket programının temel ilkelerini  koymuĢtur.  Bu  rapor  ile  yaĢam  boyu  

öğrenme,  en  ileri  bilgi  düzeyine ulaĢmak   için   AB‟nin eğitsel   politikalarının   

temel   ilkesi   olarak   benimsendi. 2000‟de Avrupa Komisyonu YaĢam Boyu Öğrenme 

Memorandum yayınlanmıĢtır. Bu memorandum altı  temel  konu  etrafında  inĢa  

edilmiĢtir. (European Parliament, 2006): Herkes için yeni temel beceriler; insan 

kaynaklarına daha çok yatırım; öğrenmeyi eve getirmek; öğrenmeyi değerlendirme; 

rehberlik ve danıĢmayı yeniden düĢünmek; öğretim ve öğrenmede yeniliklerdir. 

2000   yılında   yayınlanan   YaĢam   Boyu   Öğrenme Programının 

amaçlarından biri, yeni bilgi temelli topluma uyum sağlamak ve sosyal ve ekonomik 

yaĢama  tam  olarak  katılmak  için  gerekli  olan  mesleki  becerileri  kazandırmaktır. 

Özellikle bu çerçevede mesleki   eğitim   alanına   yönelik   olarak   yürütülen   Leonardo   

da   Vinci Programı önemlidir.  

YaĢam boyu öğrenme daha çok nitelikli iĢgücü sayesinde istihdamın artması, 

yeni iĢ alanlarının oluĢması ve okul sanayi iĢbirliği gibi konuları kapsamaktadır. 2000 

yılı Mart ayında Lizbon‟da düzenlenen AB Konseyi toplantısında, üye devletlerin   

hükümet   liderleri,   AB‟nin   dünyanın   en   rekabetçi   ve   dinamik   bilgi ekonomisi 

haline gelebilmesi, daha çok ve daha iyi iĢ imkanları sağlayan sürekli bir ekonomik  

büyüme  gerçekleĢtirebilmesi  ve  sosyal  uyumun  sağlanması  amacıyla  10 yıllık   bir   

strateji   belirlemiĢlerdir.   YaĢam   boyu   öğrenme   bu   stratejinin   temel unsurlarından  

biridir  ve  yalnızca  rekabet  ve  çalıĢma  alanları  için  değil,  sosyal dıĢlanmayı 

önleme, aktif vatandaĢlık ve kiĢisel geliĢim gibi alanlar için de oldukça büyük önem 

taĢımaktadır.  
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AB yaĢam boyu öğrenim de dahil olmak üzere, eğitim alanında politika 

geliĢtirme  süreci,  tüzük  ve  yönerge  gibi  AB  üye  devletler  üzerinde  doğrudan etkili  

olan  yasal  düzenlemelerinden  ziyade  Beyaz  Kitap,  tebliğler,  ilke  kararları  ve 

amaçlara iliĢkin ortak açıklamalar içerisinde ortaya konulan “açık eĢgüdüm ve geniĢ 

istiĢare metoduna” dayanmaktadır. 

Bu çerçevede, Avrupa Komisyonu‟nun 21 Kasım 2001 tarihinde kabul ettiği 

“Avrupa  YaĢam  Boyu  Öğrenim  Alanını  GerçekleĢtirme  Tebliği”nde  yaĢam  boyu 

öğrenim,  eğitim  politikasının  geliĢtirilmesinde  kılavuz  ilke  olarak  belirlenmiĢtir. 

Tebliğ, yaĢam boyu öğrenmeyi herkes için gerekli kılmayı amaçlayan somut öneriler 

getirmiĢtir. YaĢam  boyu  öğrenimin  amacı  Avrupa  genelinde  tüm  yaĢ  grubundaki 

insanların  yüksek kalitede öğrenim olanaklarına ve çeĢitli öğrenim düzeylerine eĢit 

ve açık biçimde eriĢim sağlamalarını kolaylaĢtırmaktır. Bu eğitim sistemlerinin  önemi  

büyüktür. Tebliğ değiĢik   öğrenim   biçimleri   arasındaki   farklılıkları   ortadan   

kaldırmak   için   üye devletlerin   resmi   eğitim   sistemlerini   değiĢtirmeleri   

gerektiğini   vurgulamaktadır (Candelier, 2004: s.56). 

YaĢam  Boyu  Öğrenme  Programı  -  LLP Avrupa Parlamentosu ve Avrupa 

Konseyi 15 Kasım 2006 tarihli 1720/2006/EC Nolu  kararı  ile  oluĢturulmuĢtur.  Amaç 

yaĢam boyu  öğrenme  yoluyla  AB‟yi  ileri  bir  bilgi  toplumu  haline  getirmek,  daha  

çok  ve daha iyi iĢ imkanı yaratmak, sosyal bütünlüğü geliĢtirmek; çevrenin gelecek 

kuĢaklar için  daha  iyi  korunmasını  sağlamak;  özellikle  de  dünyada  bir  kalite  

referansına dönüĢmelerini  temin  etmek  amacıyla  Topluluk  içindeki  eğitim  sistemleri  

arasında karĢılıklı değiĢim, iĢbirliği ve hareketliliği güçlendirmektir. 

Söz  konusu  kararda  dil  öğrenimi  ile  ilgili  amaçlar belirlenmiĢtir. Kararda 

eğitim ve öğretim alanında dillerin öğretilmesi ve öğrenilmesi ile  dilsel  çeĢitliliğin  

bir  Topluluk  eylemi   önceliği  olması  gerektiği  ve  dillerin öğretimi  ve  

öğreniminin  komĢu  üye  devletler  arasında  özel  ilgiye  sahip  olması gerektiği  

belirtilmiĢtir.  Kararda  hayat  boyu  öğrenimin  amaçlarından  birinin  dil öğrenimi ve 

dil çeĢitliliğini desteklemek olduğu belirtilmiĢtir. Kararda ev sahibi ülke dilinde veya 

çalıĢma dilinde hazırlık kursları ile desteklenen, öğrenim, iĢ  tecrübesi,  baĢka  öğrenme  

veya  öğretme  veya  ilgili  idari  faaliyet  gerçekleĢtirmek üzere baĢka bir üye 

devlette bir süre geçirme olarak tanımlanmıĢtır.(Moussis, 2007:s.106) 
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YaĢam boyu  öğrenme  programının  genel  hedefi,  Birliğin  sürdürülebilir 

ekonomik  kalkınmaya,  daha  fazla  ve  daha  iyi  iĢlere  sahip  ve  daha  büyük  sosyal 

uyum taĢıyan ileri bir bilgi toplumu olarak geliĢimine katkıda bulunmak ve gelecek 

nesiller  için  çevrenin  iyi  korunmasını  sağlamaktır.  Özellikle  AB  içindeki  eğitim 

sistemleri arasında, dünya kalitesinde bir referans olmaları için, değiĢim, iĢbirliği ve 

hareketliliği  güçlendirmeyi  amaçlar.  YaĢam  Boyu  Öğrenme  Programı;  özellikle 

stratejik Lizbon amaçlarına uygun olarak ülke eğitim sistemlerinin modernizasyonu ve 

adaptasyonunu ele almak üzere oluĢturulmuĢtur. hareketlilik ve diğer iĢbirliği 

faaliyetlerine katılan vatandaĢlara doğrudan Avrupaya değer olarak katmayı 

amaçlamaktadır.  

YaĢam Boyu Öğrenme Programının yapısı kendisinden önceki programlardan  

farklıdır.  Dört  sektörel  program,  benzer  alanları  hedefleyen  ortak konulu  bir  

program  ve  Avrupa  entegrasyonu  ve  AB  kurumları  hakkında  öğretimi, araĢtırmayı 

ve düĢünmeyi destekleyen bir programdan oluĢan bir bütüncül program Ģeklini   alır.   

YaĢam   Boyu   Öğrenme   Programı,   üye   ülkelerce   gerçekleĢtirilen faaliyetleri  

destekler  ve  eğitim  sistemlerinin  içeriği  konusundaki  sorumlulukları  ile kültürel ve dil 

çeĢitliliğine saygı gösterir (http://www.abofisi.metu.edu.tr/18.09.20107).  

Avrupa Birliği Eğitim ve Gençlik Programları, 1 Ocak 2007 tarihi itibariyle 

yeni bir döneme girmiĢ olup, 2013 yılı sonuna kadar sürecek yedi yıllık bir dönemi 

kapsamaktadır.  Türkiye,  AB  Eğitim  Programlarına  1999  Helsinki  Zirvesi  ile  tam 

katılım  hakkı  kazanmıĢtır. 2002  Aralık  ayında  Bakanlar  Kurulu  kararı  ile  Devlet 

Planlama  TeĢkilatı  (DPT),  AB Genel  Müdürlüğü  bünyesinde  kurulan  Ulusal  Ajans 

ile  programlara  tam  katılım  için  “Hazırlık  Dönemi”  baĢlamıĢtır.  15  Nisan  2004 

tarihinde Türkiye ve Avrupa Komisyonu arasında imzalanan Mutabakat Zaptı ile 1 

Kasım 2004 tarihinde resmen katılımı sağlanmıĢtır (Demirel,2004:s.86).   

   AB   Programlarının   ilk   dönemi   1995-1999   yılları arasında  tamamlanmıĢtır.  

II.  Dönemi  2000-2006  yılları  arasında  tamamlanmıĢ  ve Türkiye,  bu  programlara  

2004  yılından  itibaren  katılabilmiĢtir.  Yoğun  bir  ilgi  ve talebin gerçekleĢtiği ve 31 

Aralık 2006'da sona eren ikinci dönemde, Socrates (Genel Eğitim), Leonardo da Vinci 

(Mesleki Eğitim) ve Gençlik programları çerçevesinde, gerek katılım öncesi AB 

fonlarından, gerekse ulusal katkı paylarından oluĢan toplam 67  milyon  Avro'luk  bir  

bütçe  oluĢturulmuĢtur.  Hibe  kullandırma  oranı,  %  100'e yaklaĢmıĢtır. 2007-2013 

http://www.abofisi.metu.edu.tr/18.09.20107
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dönemini kapsayan YaĢam Boyu Öğrenme Programının  bütçesi  ise  7 milyar 

Avro‟dur. Bütçenin  %  13‟ü Comenius,  % 40‟ı,   % 25‟i Leonardo da Vinci mesleki 

eğitim programı, %4‟ü Grundtvig için ayrılmıĢtır (www.intoffice.gazi.edu.tr/ 29 11. 

2007). (www.europa.eu/scadplus/leg/en/cha/c11082.htm/26.11.2007 

1- Sektörel Programlar 

Comenius 

 

Okul 

ğ

Erasmus 

 

Yüksek

 Öğretim 

Ġ ğ

Leonardo da Vinci 

 

Mesleki Eğitim ve 

Öğ

Grundtvig 

 

YetiĢkin Eğitimi 

2- Ortak Konulu Program 

 

– Ģt Öğ iĢ gın ĢtıTablo 4. AB Programları 

Kaynak: Eğitim ve Gençlik Programları Merkezi BaĢkanlığı (Ulusal Ajans) 

Yabancı  diller  konusundaki  yeterlilik  Hayatboyu  Öğrenme  Programı  ile 

desteklenen Comenius, Erasmus, Grundtvig ve Leonardo da Vinci Programları dahil 

bütün  programlar  için  önem  taĢımaktadır.  Transversal  (Ortak  Konulu) Programın 

temel  faaliyetinden  biri  olan  dil  eğitimi  bu  programlardan  biri  veya  birkaçı  için 

gerekli öğrenme ihtiyaçlarına cevap verir. Çok taraflı projelerle ilgili olarak AB 

Komisyonu,   2008 Teklif Çağrısında az konuĢulan Avrupa dillerinde yeterliliğin 

kazanılması ve bilincin kazandırılması ile ilgili  projeleri,  dil  öğretimi  aracılığıyla  

Avrupa‟da  uluslararası  kültürel  diyaloğun güçlendirilmesi  ve  dil   öğrencilerin  

motivasyonunu  artırıcı  metodolojiler  ve  dil öğrenme kapasitesinin artırılması ile 

ilgili projeleri destekleyeceğini belirtmiĢtir. Komisyon 2008 Teklif çağrısında Avrupa 

ağlarına öncelik vermiĢtir (http://ec.europa.eu/education/languages/eu- 

programmes/doc191_en.htm / 22.10.2008). buradaki ama dil  öğrencilerini  motive  

etmek  amacıyla  iyi  uygulamalara  iliĢkin  bilgilerin tespit edilmesi ve 

yaygınlaĢtırılması, dil   öğrenimine   elveriĢli   ortamın   yaratılması,   yabancı   dil   

öğretmenleri dernekleri  ve  dil  çeĢitliliği  ve  eğitimi  ile  ilgili  olarak  faaliyet  

gösteren paydaĢlar arasındaki iĢbirliğinin geliĢtirilmesi, Avrupa  Dil  Pasaportunun  
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yaygınlaĢtırılması  dahil  resmi  ve  resmi  olmayan eğitimin her düzeyinde dil eğitimi ve 

dil çeĢitliliği politikalarının geliĢtirilmesidir.(Duman, 2001:s.103) 

3. 3. 1. 1 Comenius 

Program   ismini   1592-1670   yılları   arasında   yaĢamıĢ   olan   Jan   Amos 

Comenius‟dan   almıĢtır.   Comenius,   Polonya‟nın   eğitim   sisteminin   reformu   için 

kitaplar  yazmasıyla  tanınmaktadır.   Bu  program,  okul  öncesi  eğitim,  ilköğretim  ve 

ortaöğretim  ve  hatta  eğitim  fakültelerine  kadar  uzanan  bir  hedef  kitleye  hitap 

etmektedir (http://www.ua.gov.tr/llp2009/uploads/LLP_2008/ 22. 10.2010). 

Comenius   Programı'nın   temel   amacı, “Okul   Eğitimi”  alanında   Avrupa 

ülkeleriyle iĢbirliği yapmak suretiyle eğitimde kaliteyi artırmak ve kültürel diyalogu 

sağlayarak,  dil  öğrenimini  teĢvik  etmektir.  Program,  orta  öğretimin  sonuna  kadar 

okul eğitimindeki  herkesin ve bu tür eğitimi sağlayan veya kolaylaĢtıran  kurum ve 

kuruluĢların eğitim ihtiyaçlarına hitap eder (Atabay, 2002:s.110) 

Comenius Programının özel hedefleri;  genç  insanlar  ve  eğitim  personeli  

arasında  Avrupa  kültürlerinin  ve dillerinin çeĢitliliği ve değeri hakkında bilgi ve 

anlayıĢ geliĢtirme; gelecek  istihdamları  ve  aktif  Avrupa  vatandaĢlığı  için  genç  

insanların kiĢisel  geliĢimleri  için  gerekli  temel  yaĢam  becerileri  ve  yeterlikleri  

edinmesine yardımcı olmaktır. 

Bireysel  hareketlilik,  ortaklıklar,  çok  taraflı  projeler,  çok  taraflı  ağlar  ve 

destekleyici   faaliyetler   Comenius   Programının faaliyet   türleri   arasındadırlar. 

Yükseköğretim  seviyesine  kadar  genel,  mesleki  ve  teknik  eğitim  veren  kurum  ve 

kuruluĢlar  arasındaki  iĢbirliğini  sağlayan  Okul  Ortaklıkları  Projeleri  ve  eğitim- 

öğretim  kademelerindeki  her  tür  eğitim  ve  yönetim  personelinin  geliĢimine  hitap 

eden projeler mevcuttur. Ayrıca, Bireysel Eğitim Destekleri faaliyetleri kapsamında 

“Öğretmen  Adaylarının  Eğitimi”,  “Comenius  Asistanlığı”  ve  “Hizmet-Ġçi  Eğitim” 

faaliyetleri yürütülmektedir. 

Öğretmen  adaylarına  bir  ve  on  hafta  arası  bir  süre  ile  farklı  bir  ülkede 

çalıĢma için finansal destek imkanı Comenius programı ile sunulmuĢtur. Comenius dil 

asistanları ise üç-sekiz aylık bir süre ile bir AB ülkesindeki bir eğitim kuruluĢunda ilgili 

ülkenin dili konusunda bilgisini artırma imkanı bulur. Hizmet  içi  eğitimlerde  ise  
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yabancı  dil  öğretmenleri  ya  da  kendi  konusunu baĢka bir yabancı dil aracılığıyla 

öğreten öğretmenler iki veya dört haftalık sürelerle programa  katılan  farklı  bir  ülkede  

hizmet  içi  eğitim  alırlar.  Bu  eğitimlerden  önce katılımcılar, kendi ülkelerinde hazırlık 

kurslarına katılırlar. (Ertürk, 1994:s.120) 

2007-2013 döneminde Comenius için okul ortaklıkları, çok taraflı projeler ve 

ağlardan oluĢan üç grup öncelik belirlenmiĢtir. Okul ortaklıkları özellikle dil 

öğretmenlerine farklı ülkelerde çalıĢmak için imkan sağlamaktadır. Çok  taraflı  

projeler  öğretmen  eğitimini  ve   eğitim  personelinin  sürekli mesleki geliĢimini 

iyileĢtirmek ve öğretmenlere kaynak, metodoloji ve diğer destek temininde bulunmayı 

hedeflemektedir. Bu projelerde çeĢitli öncelikler söz konusudur ve  bunlardan  birisi  de  

dil  öğrenimi  ve  dilsel  çeĢitlilik  ile  ilgilidir. Projelerin aĢağıdaki   alanlarda   

müfredat,   ders   ya   da   materyal,   metodoloji   ve   pedagojik stratejilerin   özellikle   

geliĢimine,   denenmesine   ve   uygulanmasının önemine değinilmiĢtir 

(Gülcan&Gürkan 2005:s.69). 

Çok   taraflı   projeler,   öncelikli   olarak   belirlenen   dört   alan   üzerinde 

yoğunlaĢmaktadır.  Birincisi  Dil  Öğrenimi  ve  Dil  ÇeĢitliliğinin  Desteklenmesi  Ġçin 

Eylem  Planının  uygulanması.  Buna  dil  öğretmenlerinin  eğitimi  öğretim  araçlarının 

değiĢimi  ve  Dil  ve  Ġçerik  BütünleĢik  Öğrenme  (CLIL  YaklaĢımının)
   

kullanılması 

dahildir. Ġkincisi özellikle dil eğitimi konusunda AB 2010 hedefine katkı sağlamak, 

üçüncüsü,  ICT  becerileri,  sosyal  ve  kültürel  becerilerin  müfredatlara  aktarılması 

için anahtar yeterliklere ĠliĢkin Tavsiye Kararın uygulanmasına yardımcı olmak, 

dördüncüsü ise uygun yeterlikleri kazanmaksızın okulu bırakan öğrencilerin 

sayısını azaltmaktır. 

Ağlar,  ailelerin  eğitime  katılımını  destekleyen,  eğitim  ihtiyaçlarına  hitab 

eden, kültürlerarası eğitimi ve AB vatandaĢlığını teĢvik eden, ICT‟nin eğitim amaçlı 

kullanılmasını  sağlayan,  iĢ  dünyası  ve  okullar  arasındaki  bağları  kuran  ve  çevre 

eğitimi veren projelerle, okullar arasındaki bağları destekler. (Conseil Europe Website 

,2010) 

Comenius dil projelerinde farklı üç ülkedeki okullarda  kayıtlı  öğrenciler arasında 

ortak olarak belirlenen bir konu üzerinde birlikte çalıĢırlar. Proje boyunca yabancı bir 

dilde iletiĢim kurarlar; dolayısıyla kendi anadilleri dıĢında farklı bir dil öğrenme   ve   
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iletiĢim   kurma  konusunda   motive   olurlar.   Daha   az   kullanılan   ve öğretilen diller 

daha önceliklidir.  

Türkiye 2008 yılı verileri ile değerlendirildiğinde 945  baĢvuru   yapılmıĢ   ve   bu 

baĢvurulardan  toplam  407  tanesi  kabul  edilmiĢtir.  Bu  projeler  için toplam 

7.037.520 Euro hibe edilmiĢtir. Bütçenin kullanılma oranı ise % 100 olarak 

gerçekleĢmiĢtir.  Türkiye,  programlara  katılan  31  ülke  arasında  Ġtalya,  Polonya, 

Almanya, Ġngiltere   ve   Ġspanyadan   sonra   en   çok   proje   kabul   eden   6.   ülke 

konumundadır(http://www.ua.gov.tr/uploads/comenius/Bilgilendirme_Toplantilari/Trab

zon/UA%20_ve_Comenius_Genel_Trabzon_07_10_2008.pdf / 15.11.2008). 

Yabancı dil eğitimine erken yaĢta baĢlamanın önemi göz önüne alındığında, 

sektörel  programlar  arasında  özellikle  Comenius  Programına  ağırlık  verilmesi  dil 

öğrenimi  bakımından  önem  taĢımaktadır.Öğretmenlerin  hareketliliği,  dil  eğitimine 

iliĢkin araç gereç ve yöntemlerin geliĢtirilmesine yönelik projeler ve okul ortaklıkları 

ile  Comenuis  Programı  faydalanıcılarına  yeni  kültürleri  tanımaları  ve  dil  öğrenimi 

için   fırsat   sağlamaktadır.    

3.3.1.2. Erasmus 

Programa hümanizmin  öncülerinden  Desiderius  Erasmus‟un  (1465-1536) adı 

verilmiĢtir.   Avrupa‟da   ortak   bir   sanat   ve   bilim   çatısı   altında   birleĢmesine   

yaptığı katkılardan  dolayı bu  isim verilmiĢtir. Erasmus   eğitim   yoluyla   kariyer   

olanaklarının   geliĢtirilmesi   ve hareketlilik konularına büyük önem vermiĢ, servetini 

Basel Üniversitesine bağıĢlayarak,  hareketlilik  için  verilen  hibeler  konusunda  öncü  

olmuĢ  ve  adı  bu programa adı verilmiĢtir (http://ec.europa.eu/ education/ lifelong-

learning- programme/ doc80_en.htm/  22.10.2008). 

Erasmus Avrupa Birliği ülkelerinde ki genç üniversiteli öğrencilerinin değiĢim 

programıdır. 1987 yılında Konsey tarafından kabul edildi ve üniversiteler arası 

iĢbirliğinin geniĢlemesi, gençlerin değiĢimi ve dolaĢımın ciddi manada artması 

konusunda hızlandırıcı bir etkisi olmuĢtur. ERASMUS programının amacı Ģunlardır: 

Birliğinin baĢka bir ülkesinde öğrenim gören öğrencilerin sayısını, ciddi 

anlamda arttırmaktır. Böylece, Avrupa‟nın, diğer üye ülkelerde ki sosyal ve ekonomik 

hayatıyla doğrudan deneyimi olan üst düzey idarecilerinin olmasını sağlar.  

http://ec.europa.eu/
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Öğrencilerin ve öğretim görevlilerin en büyük değiĢimin sayesinde üniversiteler 

arası yoğun ve kapsamlı iĢbirliğinin teĢvik edilmesidir. VatandaĢların Avrupa‟sı 

konseptini pekiĢtirmek için, üyenin farklı ülkelerinin vatandaĢlarının iliĢkilerinin 

güçlenmesidir. (Le Dossier de l‟Europe, 1988, s. 7-8) 

Erasmus programının amacı, Avrupa'da yüksek öğretimin kalitesini artırmak ve  

Avrupa  boyutunu  güçlendirmektir.  Erasmus  programı,  üniversiteler  arasında 

ülkelerarası iĢbirliğini teĢvik etmek; öğrencilerin ve eğitimcilerin Avrupa'da karĢılıklı 

değiĢimini sağlamak; programa katılan ülkelerdeki çalıĢmaların ve alınan derecelerin 

akademik   olarak   tanınmasını   sağlamak   suretiyle   bu   amacı   gerçekleĢtirmeye 

çalıĢmaktadır  (http://www.ua.gov.tr/22.10.2008).  Bu  programdan  yararlanmak  için 

seyahat edilecek ülkenin  dilinin bilinmesi gerekmektedir. Öğrenciler için yoğun 

dilkursu düzenlenmektedir. Bu amaç doğrultusunda, yükseköğretim 

öğrencilerinin eğitimlerinin 1 veya 2 dönem  arasındaki  bir  bölümünü  bir  baĢka  

Avrupa  ülkesinde  gerçekleĢtirme  ve burada  kazanılan  kredilerin  kendi  kurumlarında  

tanınması  imkanını  sağlamaktadır. Öğretim  elemanlarına  ise,  yurtdıĢındaki  eğitim  

kurumlarında  5  saat  ile  6  hafta arasında ders verme olanağı sunmaktadır. 

Erasmus yüksek öğrenimde Avrupa ülkeleri arasındaki iĢbirliğini geliĢtirmeyi ve 

insan kaynaklarının kalitesini yükseltmeyi amaçlayan bir programdır. Bu program 

içerisinde eğitimde Avrupa boyutu için üniversitelere verilen destekler arasında 

bütünleĢmiĢ dil kursları geliĢtirme olanağı da bulunmaktadır. Lingua programı “ 

Avrupa‟da eğitimin her düzeyinde yabancı dil öğrenme ve öğretmenin nitel ve nicel 

açıdan geliĢtirilmesine hizmet eden bir programdır. Programın amacı dil eğitiminin 

geliĢtirilmesi ve yaygınlaĢtırılmasıdır” (Mess,1999 s.128-130). Programa orta ve yüksek 

öğretim öğrencileri, eğitimciler ve iĢçiler katılabilmektedirler. 1990 yılında 

uygulanmaya baĢlanan Lingua programının öncelikli hedefi Avrupa Birliğine üye 

ülkelerin resmi dillerinin öğretilmesidir. Programın faaliyetlerini beĢ ana baĢlık altında 

toplamak mümkündür: 

- .Yabancı dil öğretmenlerinin eğitimi için Avrupa iĢbirliği programları 

- Yabancı dil öğretmenlerine yönelik hizmet içi kurslar 

- Gelecekteki yabancı dil öğretmenleri için asistanlık 
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- Dil öğrenme ve öğretme için müfredat programlarının ve ders araç- gerecinin 

geliĢtirilmesi 

- Dil öğrenme için ortak eğitim projelerinin geliĢtirilmesi 

Program,  sunduğu  hareketlilik  olanağı  ile  Avrupa  halklarının  birbirlerine 

karĢı   önyargılarının,   yükseköğretim   çevrelerinde   kırılmasına   hizmet   etmektedir. 

Erasmus programı ile 1987'den günümüze kadar 1,5 milyondan fazla yükseköğretim 

öğrencisi, baĢka bir Avrupa ülkesinde öğrenim hayatının bir dönemini geçirmiĢ ve o 

ülkenin kültürünü tanıma imkanı elde etmiĢtir.  Program 2012 yılı itibariyle 3 milyon 

öğrencinin Erasmus Programından faydalanmasını hedeflemektedir. 

YurtdıĢındaki yerleĢtirme ve eğitimlerden faydalanmak isteyenler, ev sahibi 

ülkede  düzenlenen  dil  hazırlık  kurslarına  katılmak  için  baĢvuruda  bulunabilirler. 

Halen,   katılımcı   31   ülkeden  23ününde uygulanmaktadır. Ev  sahibi  ülkede 

düzenlenen Erasmus yoğun dil kursları iki-altı hafta süreyle güz ya da bahar dönemi 

baĢlamadan  önce  düzenlenmektedir.  Ev  sahibi  kuruluĢlar  da,  Erasmusun mali  

desteğinden  yararlanarak  kendi  dil  kurslarını  düzenleyebilirler.  Ancak, öğretim 

kadrosu, hareketlilik süreleri çok kısa olduğu için bu kurslara 

katılamazlar(http://ec.europa.eu/education/languages/eu-programmes/doc207_en.htm/ 

22.10.2008). 

Erasmus   faaliyetleri   kapsamında   öğrenciler, yurtdıĢında   eğitim   alma, 

çalıĢma,  dil  hazırlığı  imkanlarından  faydalanabilirken,  üniversite/yüksek  öğretim 

çalıĢanları   yurtdıĢında  ders  verme  ve  verilen   eğitimlere  katılma  imkanlarından 

faydalanabilirler. Üniversiteler/yüksek öğretim kuruluĢları yoğun programlar, 

akademik  ve  yapısal  ağlar  ve  çok  taraflı  ağlar  adı  altında  düzenlenen  faaliyetlere 

katılabilirler.  ĠĢletmeler öğ renci  yerleĢimi,  yurtdıĢında  eğitim  ve  üniversite 

iĢbirliği   konularında   katılımcı   olabilirler (http://ec.europa.eu/education/lifelong- 

learning-programme/doc80_en.htm/23.10.2008). 

Erasmus  programından,  diğer  sektörel  programlar  için  de  geçerli  olduğu 

gibi,   27  AB  üyesi  ülke,  Türkiye  ve  Ġzlanda,  LihtenĢtayn  ve  Norveç‟den  oluĢan  3 

EFTA/ EEA  ülkesindeki  yüksek  öğretim  kuruluĢları  yararlanmaktadır. 31 ülkedeki 

2199 yüksek öğrenim kuruluĢu bu programdan faydalanmaktadır. Erasmus programı  

http://ec.europa.eu/education/lifelong-%20learning-programme/doc80_en.htm/23.10.2008
http://ec.europa.eu/education/lifelong-%20learning-programme/doc80_en.htm/23.10.2008
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öğrenci  ve  öğretmen  değiĢimi,  müfredat  oluĢumu,  uluslararası  yoğun programlar, 

tematik ağlar, dil kursları ve AKTS gibi faaliyetlerden oluĢmaktadır. 2004- 2008 

istatistiklerine göre Türkiye‟ye Erasmus Programı kapsamında gelen  öğrencilerin  

sayısı  4448,  baĢka  ülkelere  giden  öğrencilerin  sayısının  ise 14755dir. Toplam 

ders verme- personel hareketliliği incelendiğinde ise Türkiye‟ye gelenlerin sayısı 2179 

,gidenlerinsayısı3991‟dir.(http://www.ua.gov.tr/uploads/erasmus/Turkiyede%20Erasmu

s%20tecrubesi.pdf/15.11.2008). 

3.3.1.3. Leonardo da Vinci Programı 

 Organizasyon   ve   içeriği   AB'ne   üye   ülkelerin   sorumluluğunda   olan 

Leonardo  da  Vinci  programı  ile  AB  üye  ve  aday  ülkelerin  mesleki  eğitime 

yönelik politikalarını desteklemek ve geliĢtirmek için yürütülen bir programdır. Bu 

program; ülkeler arası iĢbirliğinin kullanılarak mesleki eğitim sistemleri ile   

uygulamalarında   kalitenin   geliĢtirilmesini,   yeniliklerin   teĢvik   edilmesini   ve 

Avrupa boyutunun yükseltilmesini amaç edinmiĢtir. 

Avrupa Parlamentosu ve Konsey 15 Kasım 2006 tarihli ve 1720/2006/EC nolu  

kararı  ile  yaĢam  boyu  öğrenme  alanında  bir  eylem  programı  baĢlatılmıĢ  ve 

Leonardo   da   Vinci   programının   üçüncü   aĢaması,   diğer   programlarla   birlikte 

yürürlüğe girmiĢtir. (http://europa.eu/scadplus/leg/en/cha/c11082.htm/26.11.2007). Bu 

programdan, KOBĠ, mesleki eğitim kuruluĢları,  yerel yönetimler, sivil toplum örgütleri 

ve kamu kuruluĢları faydalanabilirler. Programın amaçları Ģu Ģekilde ifade edilebilir: 

rekabet ortamına uygun yetenekli iĢgücü ihtiyacını karĢılamak; çalıĢma hayatına 

katılımı kolaylaĢtırmak; iĢsizlik oranını azaltmak; eğitim ve ileri eğitim faaliyetlerine 

katılan kiĢilerin kiĢisel geliĢimini kolaylaĢtırmak için bilgi, beceri ve nitelik 

kazanımları ve kullanımlarının desteklenmesi; mesleki Eğitim ve Öğretim sistemleri, 

uygulamaları ve kurumlarında kalite ve yeniliğin geliĢmesinin desteklenmesi, mesleki  

Eğitim  ve  Öğretimin  cazibesinin  arttırılması  ve  kiĢilerin  ve iĢverenlerin  

hareketliliğinin  desteklenmesi; stajyerlerin hareketliliğinin kolaylaĢtırılması; 

Avrupa çapındaki hareketliliğin kalitesinin ve hacminin arttırılması; Mesleki  Eğitim  

alanında  faaliyet  gösteren  tüm  kurum  ve  kuruluĢlar arasındaki iĢbirliğinin kalitesinin 

ve hacminin arttırılması; yaĢam  boyu  öğrenim  için  BĠT  tabanlı  ve  yenilikçi  içerik,  

hizmet, pedagoji ve uygulama geliĢtirilmesi; Mesleki Eğitim alanında  yenilikçi 

uygulamaların  geliĢtirilmesinin ve bu yeniliklerin bir katılımcı ülkeden diğer 

http://www.ua.gov.tr/
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katılımcı ülkelere transferinin kolaylaĢtırılması; Resmi ve gayrı resmi öğrenim yoluyla 

kazanılan nitelik ve yeterliliklerin Ģeffaflığının ve tanınabilirliğinin sağlanması; ÇağdaĢ 

yabancı dillerin öğrenilmesini teĢvik edilmesidir. (Atabay, 2002:s.78) 

Bu  amaçla  program, Mesleki eğitim alanında ve yaĢamboyu hareketliliğin 

geliĢtirilmesi (kalite dahil) hedeflenmektedir. Program sonucunda iĢletmelerdeki   

yerleĢtirmelerin sayısının yıllık 80.0000‟e ulaĢması; Farklı aktörler arasındaki iĢbirliğinin 

(kalite dahil) artırılması; yenilikçi  uygulamaların  artırılması  ve  bunların  farklı  

ülkelere  transfer edilmesi; Ġnformal   öğrenmeler   sonucu   edinilen   kalite   ve   

yeterlilikler   dahil öğrenmelerin Ģeffaflığı ve bunların tanınması; Dil öğrenimi; yenilikçi 

ICT tabanlı içerik, hizmet ve uygulamaların geliĢtirilmesi. Yukarıda da  belirtildiği  gibi  

dil  öğrenimi  Leonardo  da  Vinci  Programının operasyonel programları arasındadır. 

Yeni dönemdeki Yenilik Transferi Projelerinin içerik  ve  meslek  bağlantılı  dil  

öğrenimi  de  genel  program  öncelikleri  arasında yeralmaktadır.   2000-2006   

döneminde Leonardo   da   Vinci   Programınin dil yeterlilikleri faaliyet türü ile dil 

öğrenimine iliĢkin projeler desteklenmekteydi. Leonardo   da   Vinci   Programı   

tarafından   desteklenebilecek   faaliyetler; 

-Hazırlık aĢaması dahil hareketlilik; 

-Tarafları ilgilendiren müĢterek bir konu üzerine yoğunlaĢan ortaklıklar; 

- Ulusal  ihtiyaçlara  uyarlanmak  üzere  yenilikçiliğin  transfer  edilmesi veya 

yenilikçiliğin ve iyi uygulamaların geliĢtirilmesi yoluyla eğitim sistemlerinin 

geliĢtirilmesine yönelik çok taraflı projeler; 

- Mesleki eğitim ve öğretim ile ilgili konularda çalıĢan uzman, tematik uzman ve 

organizasyon ağları; 

Diğer tedbirlerdir.Leonardo  Programının  faaliyet  türleri  ülke  merkezli  ve  

merkezi  projeler olarak  ikiye  ayrılmaktadır  Ülke  merkezli  projeler  için  katılımcı  

ülkelerde  bulunan Ulusal  Ajanslara  ve  merkezi  projeler  için  AB Komisyonuna  

baĢvuruda  bulunulur.  
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Ülke Merkezli Projeler Merkezi Projeler (Komisyon) 

Hareketlilik Yenilik GeliĢtirme Projeleri 

Yenilik Transferi Projeleri Tematik Ağlar 

Ortaklık Kurma (2008‟den itibaren) Destek Faaliyetleri 

Tablo 5: Leonardo Programı Faaliyet Türleri 

Hareketlilik Projeleri (Mobility), Yenilik Transferi ve Ortaklık Projeleri ülke 

merkezli projelerdir. Bu projeler için baĢvurular Ulusal Ajansa yapılır. 

Hareketlilik Projeleri Temel Mesleki Eğitimdeki (IVT: Initional Vocational 

Training) Stajyerler için   ĠĢletmelerde   veya   Eğitim   Kurumlarında   Uluslararası 

YerleĢtirmeler,  ĠĢgücü Piyasasındaki insanlar   için  iĢletmelerde veya Eğitim 

Kurumlarında   Uluslararası   YerleĢtirmeler   (PLM:   People   at   Labor   Market)   ve 

Mesleki Eğitimdeki Profesyonellerin Hareketliliği (VETPRO: Vocational Education 

and Training Professionals) olarak üçe ayrılır. 

Temel  Mesleki  Eğitimdeki  (IVT)  Stajyerler  için  ĠĢletmelerde  veya  Eğitim 

Kurumlarında  Uluslararası  YerleĢtirmeler:  Temel  mesleki  eğitim  görmekte  olan 

kiĢilerin baĢka bir katılımcı ülkedeki ev sahibi kuruluĢ bünyesinde aldığı eğitim yada  

katıldığı  çalıĢma  tecrübesidir.  Bu  faaliyet  türünden  öğrenciler  ve  çıraklar  gibi temel 

mesleki eğitim görmekte olanlar  yararlanabilirler.  Mesleki eğitim ve öğretim alanında 

faaliyet gösteren kurum ve kuruluĢlar, okullar ve iĢletmeler ve diğer tüzel kiĢilikler 

baĢvuruda bulunabilirler. Bireysel yararlanıcılar koordine kuruluĢu tarafından organize 

edilen bir hareketlilik projesinde hibelerini alacaklardır. 

ĠĢgücü Piyasasındaki Ġnsanlar için ĠĢletmelerde veya Eğitim Kurumlarında 

Uluslararası YerleĢtirmeler (PLM): Proje yararlanıcılarının seçilen mesleki konularla 

ilgili  olarak, ABye  üye  bir  ülkede  yer  alan  kurum/kuruluĢ  ya  da  iĢletmede  aldığı 

eğitim/staj  ya  da  katıldığı  çalıĢma  tecrübesidir.  ÇalıĢma  hayatındaki  kiĢiler;  yeni 

mezunlar,  çalıĢanlar,  iĢsizler  bu  programa  katılabilirler.  Mesleki  eğitim  alanında 

faaliyet gösteren kurum, kuruluĢ, okullar ve iĢletmeler, özellikle KOBĠler ve diğer 

tüzel kiĢilikler baĢvuruda bulunabilirler. Programdan faydalanma süresi 2 ile 26 hafta 
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arasındadır.   ABye   tam   üye   en   az   1   ülke   ile   ortak   olmak   gerekmektedir 

(http://www.europa.eu.int/ 09.10.2010). 

Mesleki   Eğitimdeki   Profesyonellerin   Hareketliliği   (VETPRO):   Mesleki 

eğitim  uzmanlarının  kendi  ülkesi  dıĢında,  AB üyesi  bir  ülkenin  ev  sahibi  kuruluĢu 

bünyesinde  aldığı  eğitim  ya  da  katıldığı  çalıĢma  faaliyetleridir.  Eğitimden  sorumlu 

kiĢiler,  insan  kaynakları  uzmanları,  mesleki  eğitim  planlayıcıları  ve  yöneticileri, 

öğretmenler   ve   meslekî   rehberlik   uzmanları   faydalanabilirler.   Mesleki   eğitim 

alanında  faaliyet  gösteren  kurum  kuruluĢ,  okul,  iĢletmeler,  özellikle  KOBĠ‟ler  ve 

diğer tüzel kiĢilikler baĢvuruda bulunabilirler.  Yararlanma süresi en az 1, en fazla 6 

haftadır. AB‟ye tam üye en az 1 ülke ile ortak olmak gereklidir. 

Yenilik   transferi   projelerinin   amacı   daha   önceki   Leonardo   da   Vinci 

Projelerinden veya diğer yenilikçi projelerden yenilikçi içerik veya sonuçların ulusal, 

yerel, bölgesel veya sektörel düzeyde kamu ve/veya özel mesleki eğitim sistemlerine 

adapte ve  entegre edilmesi  yoluyla Avrupa Mesleki Eğitim sisteminin kalitesini ve 

cazibesini artırmaktır. Örneğin bir Grundtvig Projesi eğer mesleki eğitimi doğrudan 

ilgilendiren  bir  sonuç   ortaya  koymuĢsa,   bu  sonuçlar  Yenilik  Transferi  Projesi 

aracılığıyla transfer edilebilir. Farklı içeriklerde geliĢtirilmiĢ yenilikçi ürün, araç, 

yöntem ve uygulamaların ulusal ihtiyaçlara dilsel, kültürel  ve hukuki açılardan 

adaptasyonunu amaçlamaktadır. Bu projelerde somut proje sonuçları ve ürünleri 

hedeflenmelidir. 

              Mesleki eğitim alanında faaliyet gösteren kurumlar arasında iĢbirliğini teĢvik 

edecek ve bu iĢbirliğine bir kısım ölçütlere göre katkı  sağlayacak  bir  faaliyet  türü  

olarak  düĢünülmektedir.  Comenius  ve  Grundtvig projelerinden  farklı  olarak  

faaliyetler,  mesleki  eğitim  ile  bağlantılı  olmalı  ve  bu faaliyetlerde meslek 

okullarının yanı sıra; iĢletmeler, sosyal ortaklar, bölgesel, yerel ve  hatta  ulusal  karar  

mekanizmaları  yer  almalıdır.  Ortaklık  projeleri,  hareketlilik faaliyetlerinin   ötesinde,   

mesleki   eğitim   alanında   faaliyet   gösteren   kurum   ve kuruluĢlar arasında proje 

boyunca sürekli bir iĢbirliği zemini oluĢturmayı amaçlamaktadır. Ortaklık projelerinin 

amaçları:  

- Yenilik transferi projeleri ile hareketlilik projeleri arasındaki boĢluğu doldurmak; 
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- Mesleki eğitimin cazibesini ve kalitesini artırmak; 

- Mesleki eğitimde genel araçların geliĢim ve uygulamasını gerçekleĢtirmek; 

- KarĢılıklı öğrenmeyi kuvvetlendirmek 

- Mesleki eğitimle ilgili tüm kurum ve kuruluĢların proje faaliyetlerinde yer almasını 

temin etmektir. 

Temel  mesleki  eğitim  görmekte  olan  kiĢiler  ile  mesleki  eğitim  alanında 

hizmet  veren  profesyoneller  bu  programdan  yararlanabilirler.  Ayrıca  iĢletmeler, 

sosyal   ortaklar,   mesleki   eğitimle   ilgili   politikalara   karar   veren   kuruluĢlar   ve 

üniversiteler baĢvuruda bulunabilirler. Ortaklık projelerinin süresi 2  yıldır ve en az 

birisi AB üyesi olmak koĢuluyla, projede en az 3 farklı ülkeden, 3 ortak bulunması 

gereklidir. Projeler, AB dillerinden birinde hazırlanmalı ve her ortak aynı projeyi kendi 

ülkesindeki ulusal ajans görevi yapan kuruma sunmalıdır. 

Komisyon   Merkezli   Projeler,   Yenilik GeliĢtirme  Projeleri,   Tematik   Ağlar   

ve   Diğer   Tedbirler   baĢlıkları   altında gruplandırılan   projelerden   oluĢmaktadır. Bu 

projeler   için   baĢvuru doğrudan Komisyona yapılır. 

             AB Komisyonu merkezli bu projeler, Mesleki eğitim kapsamında, yenilikçi 

içerik, metod ve prosedürlerin geliĢtirilmesi yoluyla, eğitim sistemlerinin kalitesinin 

geliĢtirilmesini  amaçlayan  uluslararası  iĢbirliği  projeleridir.  Yenilik,  yeni  Ģeyler 

yapma veya bilinen iĢlerin yapılmasında yeni yollar bulmaktır. Bu türdeki projelerin 

amacı,   (içerikler,  metodlar,  prosedürler  vs.)  gibi  yenilikler  geliĢtirmektir.  Mesleki 

eğitim alanında henüz cevabı olmayan ortak bir sorunla baĢ etmede çeĢitli  ülkelere 

yardım  için  yeni  bir  çözüm  yöntemi  ortaya  koymayı  amaçlamaktadır.  Bu  projeler, 

kalitenin   geliĢtirilmesi   ve   mesleki   eğitimde   yeniliğin   desteklenmesi   için   araç 

olmalıdır.  Her  iki  amaç,  teklifte  araçların,  metodların  veya  kavramların  ve  proje 

sırasında geliĢtirilen somut materyalin, ortamların değiĢtirilmesinde kullanılabilmesi 

veya   bunun   adapte   edilebilmesine   imkan   verecek   Ģekilde   entegre   edilmelidir. 

Ortaöğretim sonrası düzey hariç, mesleki eğitimdekilerin tamamının yanı sıra, bu tür 

eğitimi kolaylaĢtıran kurumlar ve kuruluĢlar bu projelerden yararlanabilirler. 
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Mesleki Eğitim kapsamındaki spesifik konular üzerine çalıĢan uzmanlar ve 

kurumların   oluĢturduğu   ağları   kapsamaktadır.   Amaç,   mesleki   eğitim   alanında 

faaliyet  gösteren  aktörler  arasındaki  bağı  güçlendirmek  ve  mesleki  eğitim  alanında 

kaliteyi ve Avrupa boyutunu geliĢtirmektir. BaĢvurular doğrudan AB Komisyonu‟na 

yapılır.   Mesleki   eğitim   alanında   faaliyet   gösteren   tüzel   kiĢiler   bu   programa 

baĢvurabilirler. Ortak sayısı en az üç olmalıdır ve proje süresi en fazla üç yıl olabilir. 

BaĢvurular  doğrudan  AB  Komisyonuna yapılır.  Mesleki  eğitim  alanında 

faaliyet gösteren tüzel kiĢiler bu programa baĢvurabilirler 

(www.intoffice.gazi.edu.tr/04.12.2010). Bu  baĢlık  altında Leonardo da Vinci   

Projelerinin   amaçlarını   ve sonuçlarını  geliĢtirmek  amacıyla  projeler  geliĢtirilebilir.  

Dolayısıyla  bu  projeler iletiĢim aktiviteleri, projelerin tematik izlenmesi ve proje 

sonuçlarının yaygınlaĢtırılması ile  bu  sonuçlardan  faydalanılması  gibi  konularda  

hazırlanabilir (Conseil de L‟Europe, 2001) 

2007  yılı  istatistiklerine  göre  Türkiyede  hareketlilik  alanında  toplam  401 

adet proje üretilmiĢtir. Hareketlilik projeleri kapsamında ise desteklenen yararlanıcı 

sayısı ise 4278 olarak gerçekleĢmiĢtir (http://www.ua.gov.tr// uploads/ 

leonardodavinci). 

3.3.1.4 Grundtvig 

             YetiĢkin  eğitimine   yönelik  bir  programdır.   Grundtvig  eyleminin  temel 

amacı öğrenmeye istekli her yetiĢkinin öğrenme taleplerini gerçekleĢtirecek yolların 

geliĢtirilmesini sağlamaktır. Sadece yetiĢkin eğitimi alan bireyleri değil, 

öğretmenleri,  eğiticileri,  eğitim  personelini  ve  bu  hizmetleri  veren  kuruluĢları  da 

kapsamaktadır. Bu  kuruluĢlar,danıĢmanlık Ģirketlerini, hükümet dıĢı organizasyonlar,  

iĢletmeler,  gönüllü  kuruluĢlar  ve  araĢtırma  kuruluĢları  gibi  yerel, bölgesel  ve  ulusal  

düzeylerde  hayatboyu  öğrenme  ve  yetiĢkin  eğitimi  ile  ilgilenen kurum  ve  

kuruluĢlardır.  YetiĢkin  eğitimi  veren  kurum  ve  kuruluĢlarda  çalıĢan kiĢilerin  veya  

bu  kiĢilerin  eğitimiyle  ilgili  kiĢilerin,  hayatboyu  eğitim  kalitesinin artırılmasını  

desteklemek  amacıyla,  çalıĢtıkları  ülke  dıĢındaki  bir  ülkede  6  haftaya kadar eğitim 

almalarını sağlamaktadır. Bu sayede katılımcıların, pratik öğretmenlik, çalıĢtırıcılık  ve  

danıĢmanlık  gibi  eğitsel  yeteneklerini  geliĢtirmek  ve  Avrupa'daki hayat boyu 
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öğrenme hakkında daha geniĢ bilgi edinmelerinin desteklenmesi 

amaçlanmaktadır. 

Programın   özel   hedefleri   Ģöyledir:   (Conseil de L‟Europe, Bulletin 5) 

- 2013  yılına  kadar  yetiĢkin  eğitimi  alan  insanların  sayısını  25.000‟e çıkarmak   ve   

yurtiçindeki   ya   da   yurtdıĢındaki   deneyimin   kalitesini artırmak; 

- Hareketlilik  koĢullarının  2013  yılına  kadar  her  yıl  en  az  7000  kiĢinin yurt 

dıĢındaki yetiĢkin eğitiminden faydalanabilecek duruma getirilmesi 

- YetiĢkin eğitim ile ilgilenen kuruluĢlar arasındaki iĢbirliği ve kalitenin 

iyileĢtirilmesi; 

- Yenilikçi yetiĢkin eğitimi ve yönetim uygulamalarının geliĢtirilmesi ve 

yaygınlaĢtırılması; 

- Özellikle yaĢlıların ve temel yeterlikleri kazanmadan okuldan ayrılanların yetiĢkin 

eğitimine eriĢiminin sağlanması 

- Yenilikçi ve ICT tabanlı  eğitim içeriklerinin, hizmet ve uygulamaların desteklenmesi 

- Grundtvig kapsamında desteklenen faaliyetler Ģunlardır:  

- ÇalıĢma ziyaretleri, yerleĢtirmeler, asistanlık, yetiĢkin eğitimi değiĢimleri   (personel   

eğitimi   ve   profesyonel   geliĢim)   ve   değiĢim organizasyonu hazırlıkları; 

- Katılımcı kuruluĢların ortak ilgi alanları ile ilgili Öğrenme Ortaklıkları; 

- Yenilik   ve   iyi   uygulamaların   transferi   aracılığıyla   yetiĢkin   eğitim sistemleri 

geliĢtiren çok taraflı projeler; 

- Ortaklıkların  desteklenmesi,  iyi  uygulamaların   yaygınlaĢtırılması  ve yetiĢkin  

eğitiminin  geliĢtirilmesi  konularında  çalıĢan  uzmanlardan  ve kuruluĢlardan oluĢan 

ağlar. 
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Grundtvig  kapsamında  verilen  eğitimler  de  diğer  konuların  yanı  sıra  dil alanında 

çalıĢan eğiticilere yönelik kurslar verilmektedir. Bütün sektörel programlarda 

olduğu gibi   Grundtvig   Programı   AB çok   dillilik   stratejisini desteklemektedir. 

3. 3.1.5. Transversal (Ortak Konulu) Program 

Ortak   konulu   programlar   iki   veya   daha   fazla   alt   programı   kapsayan 

alanlarda  Avrupa  iĢbirliğini  desteklemektedir.  Üye  ülkelerin  eğitim  sistemlerinin 

kalitesini   ve   tanınmasını   desteklemek   amacıyla   oluĢturulmaktadırlar.   Politika 

geliĢtirme;  dil  öğretimi;  biliĢim;  yaygınlaĢtırma  baĢlıkları  altında  4  faaliyet  türünü 

kapsamaktadır. Faaliyetin Hedefleri 

- Hayat boyu  öğrenmede,  özellikle  Lizbon  süreci,  Eğitim  ve  Öğretim 2010, yanı 

sıra Bologna ve Kopenhag süreçleri ve sonrasındaki süreçler bağlamında, Avrupa 

düzeyinde politika geliĢtirme ve iĢbirliğini desteklemek; 

- Hayat boyu öğrenme politikası geliĢtirmeyi desteklemek için karĢılaĢtırılabilir  veriler,  

istatistikler  ve  analizler  için  yeterli  kaynak sağlamak,   hayatboyu   öğrenmedeki   

amaçlara   ve   hedeflere   yönelik ilerlemeyi  izlemek  ve   özel  önem  verilmesi  

tavsiye  edilen   alanları tanımlamak;  

- Üye ülkelerde dil öğrenmeyi ve dil çeĢitliliğini desteklemek; 

- Yenilikçi  bilgi  ve  iletiĢim  teknolojileri  (BĠT)  tabanlı  içerik,  hizmet, pedagoji ve 

hayatboyu öğrenme uygulamalarının geliĢmesini desteklemek; 

- Hayatboyu öğrenme programının sonuçlarının  geniĢ bir ölçekte uygun bir Ģekilde 

tanınması, gösterilmesi ve uygulanmasını sağlamaktır. 

- Ortak  konulu  programın  dil  öğrenme  ile  ilgili  faaliyet  türü  çok  taraflı 

projeler, uluslararası ağlar ve diğer tedbirlerden oluĢmaktadır. Çok   taraflı   projeler   

yabancı   dil   bilmenin   önemine   ve   dil   öğrenim kaynaklarına  dair  bilincin  

artırılmasına  ve  internet  üzerinden  verilecek  dersler  yeni dil  öğrenme  araçlarının  

geliĢtirilmesi  ve  ölçme  değerlendirmeye  iliĢkin  araçların geliĢtirilmesine yönelik 

projeleri kapsamaktadır. (Crick, 1998:s.140) 
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3.3.1.6. Lingua Programı 

Türkiye'nin de katıldığı AB Eğitim programı Socrates bünyesindeki Lingua 

Programı  2006  yılına  kadar  uygulanmıĢtır.  Socrates  programı  yerini  2007-2013 

yılları  arasında  geçerli  olan  Hayatboyu  Öğrenme  programı  bünyesindeki  Ortak 

konulu  programın  bir  faaliyeti  olan  Dil  Öğrenme  bırakmıĢtır.  

 Lingua  Programı, AB  Genel  Eğitim  Programı  olan  Socrates'in  alt  

programlarından  biri  olup,  bu program üye olan Avrupa ülkesi vatandaĢlarının 

Topluluğa üye ülkelerde konuĢulan diğer   dilleri   yabancı   dil   olarak   öğretmeyi   

amaçlamaktaydı. Dil öğrenim ve öğretiminin geliĢtirilmesi, yabancı dil bilen insanların 

sayılarının artırılması Sokrates programlarının   hepsinde   ortak   bir   amaç   olmakla   

birlikte,   çeĢitli   yönleriyle   ve kapsamlı olarak Lingua programının odak noktasını 

oluĢturmaktadır.(Starkey,1997) Lingua  programının  hedef  kitlesi,  ilkokuldan  

üniversitelere  kadar  bütün öğrenciler, eğitimlerini tamamlamıĢ insanlardan emeklilere 

kadar bütün topluluk ve aday ülke  vatandaĢlarıdır.  Sokrates  genel  eğitim  programının  

Lingua  bölümüne  27 AB üyesi ülke, 3 EFTA-EEA ülkesi ve Türkiye olmak üzere 

toplam 31 ülke dahildir. Bu  ülkelerde  konuĢulan  resmi  diller  Lingua  projeleri  için  

uygun  dil  kapsamına girmektedir.  Bunlar; Ġngilizce, Fransızca, Almanca, Ġspanyolca, 

Ġtalyanca, Portekizce, Flamanca, Danca, Fince, Yunanca, Bulgarca, Çekce, Slovakça, 

Romence, Lehçe,  Macarca,  Türkçe  ve  Ġrlanda,  Ġzlanda,  Norveç,  Ġsveç,  Polonya,  

Litvanya, Slovenya, Letonya, Estonya, Malta'da  konuĢulan dillerdir.(Osler, 

1996:s.58) 

Lingua  programında  Ġngilizce,  Almanca,  Fransızca  gibi  yaygın  kullanılan 

dillerden  çok, az konuĢulan, kullanılan, öğrenilen ve öğretilen dillerin projelere konu 

olması,  Avrupa  Komisyonu  tarafından  daha  çok  desteklenmekte  ve  mali  yardım 

verilmektedir.(http://ec.europa.eu/education/programmes/socrates/lingua/index_en.html/

19.10. 2008). 

Lingua‟nun   amacı,   Birlik   içinde   dilsel çeĢitliliğin  teĢvik  edilmesi  ve  

desteklenmesi,  dil  eğitimi  ve  öğretiminin  kalitesine katkıda  bulunulması,  her  

öğrencinin  ihtiyaçlarına  uygun  olarak  hayat  boyu  dil öğrenme  olanaklarına  eriĢimi  

kolaylaĢtırmaktır. Lingua Programına katılabilecek gruplar, okullar, üniversiteler, 

yetiĢkin eğitim kuruluĢları, yerel, bölgesel ve merkezi yönetim kuruluĢları, dil kursları 

http://ec.europa.eu/education/programmes/socrates/lingua/index_en.html/19.10.%202008
http://ec.europa.eu/education/programmes/socrates/lingua/index_en.html/19.10.%202008
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ve okulları, dil eğitimiyle ilgili  araĢtırma  kuruluĢları,  gazeteler  ile  diğer  basın  yayın  

ve  internet  Ģirketleri, vakıflar ve dernekler, toplumsal ve kültürel yönlerden dil üzerine 

çalıĢan sivil toplum kuruluĢları, dil eğitimlerini planlayan, diploma veren bütün kurum 

ve kuruluĢlardan oluĢmaktadır. 

Lingua programı dil öğrenmenin   faydaları   hakkında   bilinçlendirme   ve   

enformasyon projeleri, dil öğrenme kaynaklarına eriĢim, karar alıcılara enformasyon 

aktarımı proje desteklenmektedir. Bu proje türleri birbirini tamamlama ve örtüĢme 

özelliğine sahiptir. Her üç konuda  da  ortaklık  söz  konusu  olabilir.  Ortaklık  için  en  

az  üç  ülkenin  iĢbirliği yapması gerekmektedir. 

Söz  konusu  program  farklı  alt  amaçlara  uygun  olarak  iki  bölüm  halinde 

Lingua 1 ve Lingua 2 olarak uygulanmıĢtır. Lingua 1 Programı; vatandaĢların Birliğin 

dilsel zenginliği hakkında bilinçlenmelerini sağlamak, vatandaĢları hayatboyu dil 

öğrenmeye teĢvik etmek, Avrupa çapında dil öğrenme araçlarına eriĢimi kolaylaĢtırmak, 

dil  öğreniminde  yenilikçi  teknikleri  ve  iyi  uygulamaları  geliĢtirmek  ve 

yaygınlaĢtırmak Lingua  1  Programı  okul  ortaklıkları  projelerini,  eğitici  eğitimini,  

öğretim müfredatı  geliĢimini,  dil  öğrenme  araçlarını,  araĢtırma  projelerini  ve  dil  

kursu düzenlenmesi gibi projeleri desteklemez. 

Lingua  2  Programının  amacı  ise,  dil  öğrenenlerin  çok  çeĢitli  dil  öğrenme 

araçlarına eriĢimini sağlamaktır. Projelerle geliĢtirilen ürünler dil eğiticilerini değil, 

dilöğrencilerinihedefler.(http://ec.europa.eu/education/programmes/socrates/lingua/inde

x_en.html/19.10. 2008). Lingua adlı programın amacı, genel anlamda dillerin öğrenimi, 

teknik ve profesyonel alanlarda iĢe alınan gençlerin eğitimidir ve ayrıca altta ki 

noktaları amaçlamaktadır:  

- Avupa Birliğinde yabancı dillerin öğretimi ve öğreniminin nicelik ve nitelik 

iyileĢtirmesiyle, Birliğinin vatandaĢlarının kendi aralarında iletiĢim kurma kabiliyetini 

arttırmak. 

- Avrupa topluluğunun Ģirketlerin menfaati için, iç pazardan tam anlamıyla 

yararlanabilmeleri için, Ģirketlere gereken yabancı dil bilgisi seviyelerinin Ģu an ki ve 

ilerde ki iĢ gücünü sağlamak amacıyla etkin önlemlerin alınmasını sağlamak.  

http://ec.europa.eu/education/programmes/socrates/lingua/index_en.html/19.10.%202008
http://ec.europa.eu/education/programmes/socrates/lingua/index_en.html/19.10.%202008
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Lingua programı çerçevesinde, Avrupa Birliğinin en az yaygın olan dilleri ve bu 

alanla ilgili pedagojik ürünleri; dillerin erkenden öğrenilmesi, yabancı dillerin daha çok 

bireyselleĢtirilmiĢ öğrenimin ana öğelerinden biri olarak sayılan ve diğer üye 

devletlerde veya ekonomik sektörlerinde ürünlerin azami nüfuzunu da sağlayan açık 

öğretim ve uzaktan eğitim (EOD) desteklenmiĢtir. (Proposition de décision du Conseil 

établissant le programme LINGUA pour la promotion de la formation en langues 

étrangères dans la Communauté européene, s. 3)  

AB‟nin çok dillilik stratejisi sadece bu programlar tarafından değil Eylem 

Planı, Avrupa Dil Günü, Avrupa   Dil Yılı, Avrupa Dil Ödülü gibi faaliyetler  ve  

Europass  gibi  çalıĢmalarla  da  desteklenmektedir. Programların belirlediği amaçlar, 

alıĢveriĢleri ve iletiĢimi kolaylaĢtıracak dillerin öğretim/öğrenim programları tarafından 

ve vasıtasıyla gerçekleĢmesi gerekir. Bu programlar çerçevesinde, dil öğretmenlerinin 

sürekli ve ilk eğitimi desteklenmiĢtir, dolayısıyla öğretmenin daha iyi bir nitelik ve 

etkinlik iyileĢtirmesine katkıda bulunmuĢtur. Aynı Ģekilde, Avrupa iĢbirliği programları, 

teknik ve profesyonel eğitim alanında ki dil öğretmenlerin sürekli eğitimi konusunda 

gerçekleĢmiĢtir. Bu programlar, farklı diller konuĢan gençlerin birbirini daha iyi 

tanıması, birbirini daha iyi anlaması ve Avrupa meslektaĢlarını daha iyi anlamasına 

katkıda bulunmuĢtur. (Byram,1997:s.90) 

Bu çalıĢmaların gerçekleĢtirilmesi konusunda, Avrupa Birliğinin bütün 

ülkelerinde çeĢitli atölye, konferans, seminer, sempozyum ve toplantılar gibi faaliyetler 

düzenlenmektedir. Bu buluĢmalar ülkeler ötesi iletiĢimi geliĢtirerek birlikte 

zenginleĢtirici düĢünmeyi teĢvik etmektedirler ve Avrupalı ortaklar ve uzmanlar 

arasında verimli deneyim paylaĢımlarını desteklemektedirler.  

3.3.2. AB‟nin Çok Dillilik Stratejisi Çerçevesinde GerçekleĢtirdiği Faaliyetler 

3.3.2.1. AB Komisyonu‟nun Dil Öğrenme ve Dil ÇeĢitliliği Ġçin Eylem Planı 

13  Aralık  2001  tarihinde  Avrupa  Parlamentosu  dil  çeĢitliliğinin  ve  dil 

öğreniminin  geliĢtirilmesi  amacıyla  bazı  tavsiye  ve  tedbirlerden  oluĢan  bir  karar 

almıĢtır. Eğitim ve Gençlik Konseyi ise 14 ġubat 2002 tarihinde AB Komisyonu dil 

çeĢitliliğini ve dil öğrenmeyi amaçlayan eylem önerilerini sunmasını talep eden bir 

karar almıĢtır. 
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AB  Komisyonu  Eylem  Planını  hazırlarken,  diğer  AB  kurumlarının,  üye ülke  

Bakanlıklarının,  sivil  toplum  kuruluĢlarını  temsil  eden  birçok  kurumun  ve 

kamuoyunun   görüĢlerini   almıĢtır.   Söz   konusu   eylem   planı   27   Temmuz   2003 

tarihinde AB Komisyonu tarafından kabul edilmiĢtir. Eylem Planı 2004–2006 yılları 

arasında üç alanda alınması gereken 45 tedbir için somut önerilerde bulunmuĢtur. 

- Hayatboyu   bir   etkinlik   olarak   bütün   vatandaĢların   dil öğrenmenin faydalarından 

yararlanmasını sağlama amacı; 

- Yabancı dil öğretimi kalitesinin her düzeyde iyileĢtirilmesi; 

- Avrupa‟da dil öğrenmeye elveriĢli bir ortam hazırlanmasıdır. 

Eylem  Planı,  yerel,  bölgesel  ve  ulusal  makamlarca  alınan tedbirlerin 

desteklenmesi amacıyla 2004–2006 yılları arasında Avrupa düzeyinde bir dizi  eylem  

önermektedir.  Üye  ülkelerin  aldıkları  tedbirlerle  birlikte  eylem  planıyla önerilen  

tedbirler,  dil  çeĢitliliğinin  ve  dil  öğrenmenin  geliĢtirilmesinde  büyük  bir atılım   

sağlaması   mümkündür.   Söz   konusu   Eylem   Planı   2007   yılında   tekrar 

incelenmiĢ  ve  25  Eylül  2007  tarihinde  uygulamaya  iliĢkin  bir  Komisyon  ÇalıĢma 

Raporu hazırlanmıĢtır. Rapor, dil öğreniminin geliĢtirilmesi için eğitim sistemlerinde 

yapılan değiĢiklikleri belirtmiĢ, son üç yılın baĢarılarını ortaya koymuĢ ve çok dillilik 

politikası için alınması gereken tedbir ve eylemler için temel hazırlamıĢtır. 

(Colette&Sauvage, 2010:s.180). 

3.3.2.2. Dil GeliĢim Dosyası (European Language Portfolio) 

Avrupa‟da   ortak   bir   yabancı   dil   öğretim   programı   ve   yabancı   dil 

öğretiminde  ortak  bir  standart,  ortak  ölçütler  ve  buna  dayalı  bir  araç  geliĢtirmeyi 

amaçlayan Avrupa Konseyi Modern Diller Bölümü, Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak 

Çerçeve Programı (The Common European Framework of Reference for 

Languages)  oluĢturmuĢtur.  Günümüzde  Avrupa  ülkelerinde  yabancı  dil  öğretimi bu 

çerçeve programa dayalı olarak gerçekleĢtirilmektedir. 

Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak Çerçeve Programı, yabancı dil öğretimi ve 

öğrenme  düzeyleri  için  bir  göstergeler  tablosunu  ve  geçerliliği  onaylanmıĢ  dil 

yeterliliği ölçütlerini içerir. Çerçeve Programın temel amacı, yabancı dil öğretimini 
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üç temel felsefeye dayandırmaktadır; öğrenenin özerkliği, kendini değerlendirme ve 

kültürel çeĢitlilik olarak sıralanabilir. Bu üç temel felsefeye dayalı olarak ayrıca, üç 

ana bölümden oluĢan Dil GeliĢim Dosyası- Avrupa Dil Portfolyosu (European   

Language   Portfolio)   geliĢtirilmiĢ,   portfolyonun   tüm   ülkelerde   aynı biçimde  

hayata  geçirilmesi  ve  uygulamalara  ortak  bir  standart  getirilmesi  somut biçimde 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır.(Byram, 1999:s.78) 

15-17  Ekim  2000  tarihinde  Polonya Cracow kentinde yapılan Avrupa Eğitim 

Bakanları Daimi Konferansı tüm eğitim bakanları   ülkelerinde   Avrupa   Dil   GeliĢim   

Dosyası   uygulamasına   geçilmesini kararlaĢtırmıĢtır. Bu bağlamda 2004- 2005 

öğretim yılına kadar önce pilot okullarda uygulamaların yapılması, 2004- 2005 öğretim 

yılından sonra da tüm Avrupa Konseyi üye   ülkelerinde   bu   uygulamanın   

yaygınlaĢtırılması   planlanmıĢtır.   Dil   GeliĢim Dosyası   üç   bölümden   oluĢmaktadır.   

Dil   Pasaportu,   Dil   Öğrenim   GeçmiĢi-Dil Biyografisi ve Dil Dosyası 

(Kose,2001:s.35). 

- Dil Pasaportu: Projenin temel amacı her Avrupa vatandaĢının bir dil 

pasaportuna sahip olmasıdır. Bu pasaportu taĢımadaki temel amaç, Avrupa 

vatandaĢlarının   çok   dilli   yetiĢmelerini   sağlamak   ve   onları   çok   dil öğrenmeye 

teĢvik etmektir. Avrupada serbest dolaĢım hakkı kazanmak ve iĢ  izni  alabilmek  için  

her  Avrupa  vatandaĢının  bu  pasaporta  sahip  olması gerekecektir. Dil pasaportuyla iĢ 

ve oturma izni almak mümkün olacaktır.(Demirel, 2000:s.159) 

- Dil  biyografisi:  Bir  özgeçmiĢ  görünümündedir  ve  bu  bölüme  dil 

öğrenim  geçmiĢi  yazılmaktadır.  Bu  bölümde  dili  öğrenmek  için  harcanan süre, amaç, 

nerede ve nasıl öğrenildiği ile bu dilin kültürü ile olan etkileĢim yazılmaktadır. 

           - Dil  Dosyası:  KiĢinin  öğrendiği  yabancı  dille  ilgili  olarak  aldığı  tüm 

belgeleri  kapsar.  Bireyin  hedef  dilde  yazmıĢ  olduğu  yazılar,  aldığı  tüm sertifika ve 

diplomalar bu dosyada yer almalıdır. 

(http://www.coe.int/t/dg4/portfolio/default.asp?l=e&m=/main_pages/welco 

me.html/08.09.2008) 

 

 

http://www.coe.int/t/dg4/portfolio/default.asp?l=e&m=/main_pages/welco%20me.html/08.09.2008
http://www.coe.int/t/dg4/portfolio/default.asp?l=e&m=/main_pages/welco%20me.html/08.09.2008
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3.3.2.3. Europass (Yeterlikler ve Nitelikler için Tek Avrupa Çerçevesi) 

Europass,  Avrupa  Birligi  üyesi  ve  aday  ülkelerle  EFTA/EEA  ülkelerinde 

eğitim  öğrenim  görmek  ya  da  istihdam  edilmek  isteyen  bireyler  için  nitelik  ve 

yeterliklerinin Ģeffaflığının tek bir çerçevede toplanmasını sağlayan bir uygulamadır. 

AB Komisyonu ve AB Parlamento 15 Aralık 2004 tarihinde alınan 2241/2004/ EC  nolu  

karara  dayanmaktadır.  Europass  Avrupa  Ulusal  Europass  Merkezlerince 

desteklemektedir. 

YaĢam  boyu  öğrenme  ilkesini  benimseyen  karar,  Ģeffaflık  artırıcı  çeĢitli 

araçları  “Europass” adı altında tek bir çerçevede toplamıĢtır. Nitelik ve yeterliklerin 

Ģeffaflığın artırılmasına yönelik ihtiyaç,  Kasım 2002 tarihli Kopenhag 

Deklarasyonunda,  31  Avrupa  ülkesinin  Eğitim  Bakanlarının,  sosyal  tarafların  ve 

Avrupa  Birliği  Komisyonunda  da  vurguladığı  gibi,  on  aday  ülkenin  Birliğe  giriĢ 

süreciyle   daha   da   önem   kazanmıĢtır. (Truchot, 1998: s.78) Karar,   Komisyonca   

hazırlanmıĢ   “Lizbon Stratejisinin  baĢarısı  acil  reformlara  dayanmaktadır”  konulu  

bildirgede  önerilen etkinlikler   çerçevesiyle   uyum   halindedir.   30   Kasım   2002   

tarihli   Kopenhag Deklarasyonu mevcut araçların tek bir çerçevede birleĢtirilmesini 

kapsayan ve bilgi araçları ile ağlarının uygulamaya konulması ve rasyonelleĢmesi 

yoluyla sağlanacak, mesleki  eğitim  ve  öğretimde  Ģeffaflığın  artırılması  için  

faaliyetlerin  gerekliliğini vurgulamıĢtır.(Haugen, 1972)  Karar   önergesi   nitelik   ve   

yeterlilikleri   yaĢam   boyu   öğrenme perspektifini  de  içine  alan  aĢağıda  isimleri  

verilen  beĢ  belgeyi  kapsar. Europass belgeleri tüm AB ülkelerinde standart bir formda 

hazırlanmaktadır.  AB  ülkelerinin  eğitim  ve  öğretim  sistemleri  birbirinden  farklı 

olduğu için öğretim sonunda verilen belgeler çeĢitlilik göstermektedir. Belgelerdeki 

terminoloji farklılığı nedeniyle oluĢan karıĢıklığın ortadan kaldırılması için standart 

belgeler  geliĢtirilmiĢtir.  Bu  belgeler;  Europass  CV  ve  Avrupa  Dil  Pasaportu  ile 

yetkili kurumlarca onaylanması gereken Europass Sertifika Eki (Europass Certificate 

Supplement),   Europass   Mobility   ile   yüksek   öğretim   diplomasıdır (Diploma 

Supplement). 

- Europass  CV:  2002  yılında  baĢlatılan  European  CVin  yerini  almıĢtır. 

ÖzgeçmiĢ formatını  CEDEFOP   (Avrupa   Mesleki   Eğitimi   GeliĢtirme Merkezi)nin  

internet  sayfasından  indirmek  mümkündür.  Günlük  olarak ortalama 3000 adet 

özgeçmiĢ formatı  bu sayfadan indirilmektedir (Lefrang, 2001:s.89). 
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- Avrupa   Dil   Pasaportu   (European   Language   Passport):   Bu   belge   

dil becerilerinin   belgelendirilmesi   için,   Avrupa   Konseyi  üç   bölümden oluĢan  

Avrupa  Dil  GeliĢim  Dosyasının  bir  parçası  olarak  geliĢtirilmiĢtir. Aynı  Ģekilde  bu  

belgenin  CEDEFOPun  internet  sayfasından  indirilmek suretiyle bireysel olarak 

doldurulması mümkündür. 

- Europass  Sertifika  Eki  (Europass  Certificate  Supplement):  Bir  Mesleki  

ve Teknik  Eğitim  programı  sonunda  alınan  sertifika,  diploma,  kurs  bitirme belgesi  

gibi  belgelerin  ekinde  yer  alır  ve  eğitimi  veren  kurum  tarafından verilir.  Bununla  

ilgili  tüm  iĢ  ve  iĢlemleri  her  ülkede  bulunan  Ulusal Referans Noktaları takip 

etmektedir. Türkiye Milli Eğitim Bakanlığı Eğitimi   AraĢtırma   ve   GeliĢtirme   Dairesi   

BaĢkanlığı   Ulusal   Referans Noktası olarak faaliyet göstermektedir. 

http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning- policy/doc46_en.htm/08.09.2008). 

- Europass Diploma Eki: (Europass Diploma Supplement). UNESCO ve 

Avrupa Konseyi tarafından geliĢtirilen bu belge, yüksek öğretim 

mezunlarına  diploma  ve/veya  mezuniyet  belgelerinin  yanı  sıra  ek  olarak verilir. 

- Europass   Hareketlilik   (Europass   Mobility):   Bir   hareketlilik   

programına katılanlara   verilmek   üzere   evsahibi   ve   gönderen   kuruluĢ   tarafından 

doldurulan belgedir (http://europass.cedefop.europa.eu/03.09.2008) 

3.3.2.4. Avrupa Diller Yılı 

Avrupa Konseyi, çok kültürlü, çok dilli bir toplum yaratma anlayıĢını eğitim 

hedefi olarak belirlemiĢtir. Çok dillilik bilincini yaymak için Avrupa Konseyi ve AB 

2001 yılını Avrupa Diller Yılı olarak ilan etmiĢtir. Avrupa Diller yılını ilan etmedeki 

temel   amaç   Avrupa   Konseyi   üye   ülkelerin   dil   ve   kültür   miraslarına   sahip 

çıkmaları  ve  bunu  diğer  AB  ülkeleriyle  paylaĢmalarıdır.  Ayrıca,  çok  kültürlü,  çok 

dilli Avrupalı olma bilincini  yayarak birden  çok  dil öğrenmeyi teĢvik  etmektir. Bu 

yolla  çok  dil  öğrenmenin  farklı  dil  ve  kültürel  geçmiĢleri  olan  insanlar  arasında 

hoĢgörüyü  arttıracağı  ve  bireylerin  birbirlerini  daha  iyi  anlamalarını  sağlayacağı 

beklenmektedir. YaĢam boyu dil öğrenme ve en az üç dil bilme her Avrupa vatandaĢı 

için   bir   eğitim   hedefi   olarak   ortaya   çıkmıĢtır. 

http://europass.cedefop.europa.eu/03.09.2008
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  Avrupa   Dil   günü   kutlamaları çerçevesinde sadece Avrupa dilleri ve Avrupa 

Konseyi üye ülkelerde konuĢulan diller   kapsam   dahilindedir.   Gittikçe   artan   

uluslararası   iliĢkiler,   ulusların   kendi anadilleriyle  iletiĢim  sağlamalarını  yetersiz  

kılmakta  ve  bu  nedenle  diğer  ülkelerin dillerini  öğrenme  gereksinmesi  ortaya  

çıkmaktadır.  BirleĢmiĢ  Milletler,  NATO  ve Avrupa  Konseyi  gibi  birçok  uluslararası  

örgütte  ortak  iletiĢim  aracı  olarak  birkaç ulusun dili kullanılmaktadır. BirleĢmiĢ 

Milletler örgütünde kullanılan resmi çalıĢma dilleri Çince Ġngilizce, Fransızca, Rusça, 

Ġspanyolca ve Arapça‟dır. Çince ve Arapça hariç   diğer   tüm   diller   Avrupa   dilleri   

arasında   yer   almaktadır.   Avrupa   Birliği normlarına göre gençlerin en az üç yabancı 

dil bilerek yetiĢmeleri gerekmektedir. Bu amaçla AB Komisyonu   “Öğrenen   Topluma   

Doğru”   baĢlıklı   bildirisinde   AB vatandaĢlarının  anadilleri  dıĢında  en  az  iki Avrupa  

dilini  yeter  düzeyde  bilmelerini ilke olarak benimsemiĢtir (Demirel, 2003: s.241-2). 

Avrupa  Dil  Yılı  kutlamalarına  dil  öğreniminin  teĢvik  edilmesi  amacıyla 

toplam 45 ülke katılmıĢtır. Yerel, bölgesel, ulusal ve uluslararası düzeyde toplam 190 

proje   kutlamalara   katılmıĢtır.   Projeler   genellikle,   festival,   konferans,   seminer, 

yarıĢma, sergi, mini dil kursları gibi üç veya dört farklı etkinlik türünü içermekteydi. 

Etkinlikler,   resmi,   yerel,   bölgesel   ve   azınlık   olmak   üzere 60‟dan   fazla   dili 

kapsamaktaydı. Avrupa vatandaĢları arasında farkındalık yaratmanın yanısıra ulusal 

ve   yerel   otoritelerin   yabancı   dil   eğitimi   konusunda tartıĢmaları için fırsat 

yaratmıĢtır(http://ec.europa.eu/education/policies/lang/awareness/year_en.html/08.09.20

08). 

3.3.2.5. Avrupa Dil Günü 

Avrupa Konseyi giriĢimiyle Avrupa Dil Günü 2001 yılından itibaren her yıl  26  

Eylülde  kutlanmaktadır.  Avrupa  Konseyi  üye  47  üye  ülke  vatandaĢı okulda ve 

okul dıĢında her yaĢta dil öğrenmeyi teĢvik etmektedir. Dil çeĢitliliğinin, 

kültürlerarası   diyalog   ve   komĢu   ülkelerin   yakınlaĢması   için   bir   araç   olduğu 

düĢüncesinden hareketle, Avrupa Konseyi Avrupa çapında kültürel çeĢitliliği ve dil 

çeĢitliliğini geliĢtirmek için çaba harcamaktadır. Dil gününün kutlanmasındaki amaç 

vatandaĢlar  arasında  yabancı  dil  eğitiminin  gerekli  olduğu konusunda  bir  bilinç 

oluĢturmak,  Avrupa‟da  konuĢulan  bütün  dillerin  önemli  olduğunu  vurgulamak   ve 

yaĢam boyu dil öğrenmeyi teĢvik etmektir. (Audigier,1999:s.150)  
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3.3.2.6. Avrupa Dil Ödülü 

           Avrupa  Dil  Ödülü, dil  eğitim  ve  öğretimi   alanında   yeni   giriĢimleri, 

teknikleri destekleyen, bu tekniklerin kullanılmasını yaygınlaĢtırmayı amaçlayan bir 

ödüldür.   Ödül  dil  öğretiminde  yenilikçiliği  destekler,  kullanılan  yöntemler  ve  yaĢ 

konusunda herhangi bir sınırlama yoktur. Yerel ve ulusal düzeyde yenilikçi projeleri 

desteklemek   suretiyle   Avrupa   çapında   dil   öğretimi   standartlarını   yükseltmeyi 

hedefler.  Avrupa  Dil  Ödülü,  Avrupa  Komisyonu  tarafından  koordine  edilen  ancak 

yürütülmesi üye  ülkeler tarafından ülke merkezli etkinlikler çerçevesinde 

gerçekleĢtirilen  bir  programdır.  Ödül,  her  yıl  her  bir  AB  üyesi  ve  aday  ülkede  en 

yenilikçi dil öğrenme projesine verilir. Genel kriterler, Avrupa düzeyinde 

belirlenirken, ülkeler kendi kriterlerini belirleyebilirler 

(http://ec.europa.eu/education/languages/languageteaching/doc70_en.htm/08.09.2008). 

Avrupa Dil Ödülü programı, AB vatandaĢlarının ana dillerine ek olarak en az 

iki Avrupa dilinde daha yetkin kullanıcı olabilmelerine katkı sağlamak üzere, AB 

Komisyonu  tarafından  hazırlanan  Beyaz  Kitap-  Öğretme  ve  Öğrenme:  Öğrenen 

Topluma  Doğru  baĢlıklı  rapor  kapsamında  1995  yılında  baĢlatılmıĢtır.  Avrupa  Dil 

Ödülü  programı,  Türkiye‟de  2006  yılında  baĢlatılmıĢ  ve  Avrupa  Birliği  Eğitim  ve 

Gençlik Programları Merkez Yönlendirme ve Ġzleme Komitesi tarafından 

onaylanmıĢtır. 

Avrupa  Dil  Ödülünün  hedefi,  ilköğretim  dördüncü  sınıftan  itibaren  eğitim ve  

öğretim  sürecinin  her  aĢamasındaki  yeni  ve  yaratıcı  dil  öğretme  projelerini  ve 

etkinliklerini  teĢvik  ederek  dil  öğrenme  alanına  ilgiyi  artırma  çalıĢmalarına  katkı 

sağlamaktır.  Ödül,  AB  Eğitim  Programlarına  katılan  ülkelerde  kullanılan  resmi 

dillerin öğretilmesi ve öğrenilmesi alanındaki her türlü uygun etkinliğe verilecektir. 

Ödül programının temel amacı baĢvuruların içeriğinde mevcut kaynakların örnek ve 

yenilikçi kullanılmasının yer almasınısağlamaktadır. 

www.ua.gov.tr/uploads/leonardodavinci/AVRUPA_DIL_ODULU_TEKLIF_CAGRISI

-2008.doc- /08.09.2008). 

Ödül ile ilgili olarak belirlenen Avrupa kriterler: 

http://ec.europa.eu/education/languages/languageteaching/doc70_en.htm/08.09.2008
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- Projeler kapsamlı olmalıdır. Projenin bütün unsurları-öğrenciler, 

öğretmenler, yöntemler   ve   kullanılan   araçlar   öğrencilerin   ihtiyaçlarını belirleme 

ve karĢılama yeterliliğinde olmalıdır. 

- Projeler,   kendi   ulusal   bağlamları   içinde   katma   değer   sağlamalıdır.   Dil 

öğretimi ve öğreniminde iyileĢme sağlamalıdır. 

-  Projeler öğrenciler ve öğretmenler için katma değer sağlamalıdır. 

- Projeler orijinal ve yaratıcı olmalıdır. 

- Projelerin Avrupa boyutu olmalıdır. 

Proje  çıktılarının  transfer  edilebilir  olması  önemli  bir  noktadır.  Örneğin yöntem  

ve  teknikler  farklı  dillere  ya  da  farklı  yaĢ  gruplarına uygulanabilir olmalıdır. 

http://ec.europa.eu/education/policies/lang/awareness/label_en.html/08.09.2008 

3.3.2.7. Kültürlerarası Diyalog Yılı 2008 

AB Komisyonu,  AB Parlamentosunun  5  Ekim  2005  tarihli  teklifini  kabul 

ederek   2008   yılının   kültürlerarası   diyalog   yılı   ilan   edilmesine   karar   

vermiĢtir(http://europa.eu/rapid/pressReleasesAction.do?reference=IP/05/1226&format

=HTML&aged=0&language=EN&guiLanguage=en/ 29.10.2008). 

Avrupa   Kültürlerarası   Diyalog  Yılı, AB  vatandaĢlarının   özellikle   de 

gençlerin, 2008  yılı boyunca günlük  yaĢamlarında kültürlerarası diyaloğun ve aktif 

birer   Avrupa   vatandaĢı   olmalarının   önemi   konusundaki   farkındalığı   artırmaya 

yardımcı   olmaktadır.   Avrupa   kimliğinin   ve   vatandaĢlığının   güçlendirilmesinde 

önemli bir rol oynamaktadır. Kültürlerarası diyalog yılı, eğitimde, iĢlerinde, kültürel ve 

sosyal faaliyetlerde ve  sivil  toplum  örgütlerinde  kültürlerarası  diyaloğu  teĢvik  

edecektir.  Kültürlerarası diyalog  2007  yılında  baĢlayan  AB Hayatboyu  Öğrenme,  

Kültür  ve  Gençlik Programları   için   bir   önceliktir (http://ec.europa.eu/culture/our-

programmes-and-actions/doc415_en.htm- 29.10.2008). 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 CELV‟ĠN FRANSIZCA DĠL POLĠTĠKASI 

Günümüzde, bireylerin seyahat imkanlarındaki artıĢ ve küreselleĢmenin 

kazandırdığı diğer olumlu geliĢmeler daha fazla sayıda dil öğrenimini gerekli 

kılmaktadır. Bireyler, gruplar, mahalleler, Ģehirler, bölgeler ve devletler, çeĢitli 

seviyelerde, iletiĢim araçlarının geliĢiminden, araçların hızından, göçlerin artmasından 

ve küreselleĢmenin sosyal ve ekonomik sonuçlarından kaynaklanan daha fazla sayıda ve 

daha iyi dil kullanımın zorunluluğu ile karĢı karĢıyadır. Bu nedenle de yabancı dillerin 

öğretim ve öğrenimi her geçen gün daha çok insanın ve devletin dikkatini çekmektedir.  

Bütün ülkeler imkânları ve ihtiyaçları doğrultusunda yaĢayan dillerin 

öğretimi/öğrenimine yönelik programları hazırlamaktadır. Ülkemizde, örneğin devlet 

okullarında Ġngilizce, Almanca ve Fransızca okutulmaktadır. Diğer yaĢayan diller özel 

ortamlarda veya özel merkezlerde öğretilmektedir. Avrupa Birliği ülkelerinde ise, 

yaĢayan dillerin öğretim/öğreniminin daha çeĢitli olduğu görülmektedir. Orta okul 

öğrencisi, okulunun bitimine kadar 3 veya 4 yabancı dil öğrenebilir ve spesifik amaçlı 

özel dersler ise bütün AB ülkelerinde eriĢilebilir. Aynı Ģekilde, çok dilli olan Birliğinin 

dil politikasına göre, bölgesel dillerde desteklenmektedirler.(Conseil de L‟Europe,2009)  

4.1. CELV‟in Stratejik Misyon ve Amaçları 

Avrupa iĢbirliği programları Dil Politikaları bölümü -eskiden “YaĢayan Diller 

Bölümü ” tarafından Strazburg‟da (1957 den bu yana neredeyse 50 yıla yakın bir 

zamandır) ve Avrupa YaĢayan Diller Merkezi tarafından da on yıldan beri 

yürütülmektedir. 

Graz Merkezi (CELV)  özellikle dil öğretim yöntemleri uygulamak ve yenilikçi 

yaklaĢımları güçlendirmek için  Strasburgda hazırlanan dil belgelerinin kullanımını  

teĢvik ederek dil bilimsel yöntemlerin uygulanması görevini üstlenir.(Legendre,  

1998:s.90) 

YaĢayan diller için Avrupa merkezi (Avusturya‟da Graz‟da bulunan) Avrupa 

Konseyinin dil eğitimi politikalarının gerçekleĢtirilmesini desteklemek ve üye ülkeler 

tarafında ifade edilen ihtiyaca somut cevap vermek ve Avrupa Konseyinin dil öğretimi 
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alanında sürdürülen etkili iĢbirliğini, özelliklede öğretmenlerin formasyonunu 

kuvvetlendirmek amacıyla 1994 yılında kurulmuĢtur. BaĢlangıçta deneme amaçlı 

yapılmıĢ olan Merkez 1988 yılında devam ettirilmiĢtir. CELV‟i oluĢturan Kısmi 

GeniĢleme AnlaĢmasına üye Devletlerin sayısı hızlı bir Ģekilde artmıĢ, kurucu sekiz 

üyeye yirmiden fazla ülke katılmıĢ ve CELV‟in bugünkü sayısı 33‟ e ulaĢmıĢtır. 

CELV eğitimsel dilpolitikalarının uygulanmasında üye devletlere yardım etmeyi 

görev edinmiĢtir. Yeni yaklaĢımları harekete geçirerek yaĢayan dillerin öğrenim ve 

öğretimi alanında iyi uygulamalar yayınlayarak görevini yerine getirmektedir. Atölye, 

konferans ve uluslar arası araĢtırma projelerinden oluĢan bir program sayesinde, CELV 

bilgilerin toplanması ve yayılması için uluslar arası bir platform oluĢturmaktadır. 

Diyalog ve mübadeleyi ve de eğitmen öğretmenlerin formasyonunu özendirmekte ve 

kolaylaĢtırmaktadır. Aynı Ģekilde öğretmenlerin oluĢumu için araĢtırmacılar ve 

pedagojik idareciler sağlamaktadır. (Osler, Starkey ,2001:s.158) 

4.2. CELV‟in GerçekleĢtirdiği Faaliyetler 

Strasburg‟da yapılan uluslar arası iĢbirliği programının ilk çalıĢmalarının önemli 

amaçları kiĢilerin hareketliliğini teĢvik amacıyla dillerin öğrenimini teĢvik etmek ve  

kültürel ve dilsel çeĢitlilikle ortaya çıkan Avrupalıların mirası haline getirmektir. 

GerçekleĢen projeler, öğrenenlerin iletiĢimsel becerilerinin gerçekleĢmesini amaçlayan 

reformaların uygulanması için üye devletlere yardım etmiĢ; aynı zamanda dil 

eğitimindeki geliĢme ve özellikle öğrenen merkezli bir methodolojiyi tavsiye eden 

öğretmen eğitimini teĢvik etmiĢtir. ĠletiĢimsel ve kültürlerarası  becerilerin geliĢiminde 

yenilik gerçekleĢme adına tüm bu çabalar devam etmektedir. GeliĢmeler demokratik 

vatandaĢlık bakıĢındaki dilbilimsel eğitimle, dillerin öğrenimindeki çeĢitlilik, uyumun 

iyileĢtirilmesi ve azınlıkların eğitim hakları ve dillerin sunumundaki Ģeffaflıkla ilgilidir. 

2001 yılı Avrupa Diller Yılını takiben, üye devletlerin bütünleĢme ve sosyal uyum 

konularında karĢılaĢmıĢ oldukları eksiklikleri  politik düzen cevaplarını anlamaları için 

üye devletlere yardım amacıyla yeni insiyatifler alınmıĢtır.(Vaillancourt, Champagne, 

Lefebre, 1994:s.70) 

Modern diller alanında Avrupa Konseyi‟nin Kültürel ĠĢbirliği Konseyi ile 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmalar, kuruluĢundan itibaren bir takım orta vadeli projelerle 

gerçekleĢmiĢ; çalıĢmalar tutarlılık ve devamlılığını Avrupa Konseyi Bakanlar 
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Komitesince hazırlanan Tavsiye Kararları R(82) 18‟in önsözünde belirtilen üç temel 

ilkeden almıĢtır: 

Avrupa‟daki dil ve kültür çeĢitliliğinin, zengin mirasının korunması ve 

geliĢtirilmesi gerekir. Ortak bir kaynaktır ve bu çeĢitliliği iletiĢim yolunda bir engel 

olmaktan çıkarıp karĢılıklı bir zenginleĢme ve anlayıĢ hâline getirmek için eğitim 

alanında büyük çabaya ihtiyaç vardır. 

Avrupa hareketliliğini arttırmak, ortak anlayıĢ ve iĢbirliğini güçlendirmek, 

önyargı ve ayrımcılığın üstesinden gelebilmek için, farklı anadile sahip Avrupalılar 

arasında iletiĢim ve etkileĢimin kolaylaĢtırılması gerekmektedir. Bu, ancak modern 

Avrupa dillerini daha iyi bilmekle mümkün olacaktır. 

Üye ülkeler, modern dil öğretim ve öğreniminde ulusal ilkeleri kabul ettiği ya da 

geliĢtirdiği takdirde mevcut ilkelerindeki iĢbirliği ve eĢgüdümde uygun düzenlemeleri 

yaparak Avrupa düzeyinde daha büyük bir yakınlaĢma elde edilebileceklerdir. 

BaĢvuru metninin genel amacı, “Bakanlar Komitesince hazırlanan Tavsiye 

Kararları R(82) 18 ve R(98) 6‟da üyeleri arasında daha büyük birlik sağlamak ve bu 

amacı kültürel alanda ortak etkinlikler uygulayarak gerçekleĢtirebilmek” olarak 

açıklanmıĢtır.(Conseil de L‟Europe, R(82), 88) 

Modern diller alanında Avrupa Konseyi‟nin Kültürel ĠĢbirliği ıĢığında, Bakanlar 

Komitesi üye ülkelerden aĢağıdaki maddeleri gerçekleĢtirmelerini istemiĢtir: 

F(14) modern dil öğrenimi alanında öğretme ve değerlendirme yöntemlerinin 

geliĢtirilmesi ile; 

- Materyal üretimi ve kullanımı süreçlerinde görev alan [çoklu ortam (multi-

medya) malzemelerinin üretim ve kullanımında katkısı olan kurumları da kapsayan] 

kamusal ya da sivil toplum örgütlerinin ulusal ve uluslararası iĢbirliğini arttırmak,  

- F(17) Etkili bir Avrupa sistemi oluĢturarak dilin öğrenme, öğretme, araĢtırma 

boyutlarının tamamını kapsayan ve bilgi teknolojilerinden tam anlamıyla yararlanan bir 

bilgi alıĢ veriĢini sağlamak için gereken adımları atmak,  
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Kültürel ĠĢbirliği Konseyinin CDCC- (Council for Cultural Co-operation), 

Eğitim Komitesi ve Modern Diller Bölümünün etkinlikleri, dil öğreniminin 

geliĢtirilmesi için üye ülkelerin ve sivil toplum örgütlerinin, bu temel ilkelere ve 

özellikle de R(82) 18‟in ekinde belirtilen aĢağıdaki genel ölçütlerin uygulanması 

gerekir. 

R(98) 6‟nın önsözünde modern diller alanındaki etkinliklerin politik hedefleri Ģöyle 

belirlenmiĢtir 

1969: (69),2 Parlamenterler komitesi kararı 

1982: (82), 18 Bakanlar Komitesi Kararı 

1998:  (APCE) 1383 Dilbilimsel Ayrılık Kararı 

2001:  1539 Avrupa Diller yılı  Kararı 

4.2.1. Ġlk AĢamalar 1963-1972 

1950 li yılların sonunda Avrupa‟da yaĢayan dillerin öğretiminin geliĢtirilme 

planlaması projeleri sonunda. YaĢayan diller alanında en büyük birinci proje (1963-

1972) görsel-iĢitsel metodun ve uygulamalı dilbilimin kullanılması için uluslar arası bir 

iĢbirliğini cesaretlendiriyordu, özellikle de Uygulamalı Dilbilim için Uluslar arası 

ĠĢbirliği oluĢumunu desteklemiĢtir.(Conseil de L‟Europe, 2006:s.13) 

4.2.2. Kapitalisabl (kredi)Birim Sistemi 1971-1977 

YetiĢkinlerin dil eğitimi ile ilgili kredi birimli Avrupa sisteminin fizibilite 

incelemesi sonunda, izleyen projelerin dayandığı ana ilkeler yerleĢtirilebildi. Bir 

amaçların belirtilmesi modeli geliĢtirildi. Bu model 1970 yıllarının ortasında The 

Treshold Level‟da Ġngilizce için temel teĢkil etti. ĠĢlevsel terimler olarak tasarlanan bu 

belirleme, bir öğrencinin yabancı bir dili kullandığı zaman bunu otonom bir Ģekilde 

yapma kapasitesine sahip olması gerektiğini betimliyor. Bu amaca ulaĢmak için gerekli 

olan bilgi ve yetenekleri de tanımlıyor. Ġngilizce için Treshold Level(EĢik seviye) ‟ın ilk 

belirlemesi ve Fransızca için geliĢtirileni (EĢik seviyesi) esas model oldu ve daha sonra 

otuz kadar dile uygulandı. Treshold Level modeli dilbilim programlarının 

planlanmasında büyük bir etkiye sahip oldu: yeni ulusal müfredat programlarının ve 
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harika kitapların hazırlanmasında esas alındı. Kamu oyuna yönelik mültimedya 

derslerin ve daha uygun değerlendirme yöntemlerinin yapılmasını da sağladı.  1990 

yıllarında ara amaç (Waystage) ve üstün bir amaç (Vantage) hazırlandı.(Price, 

1994:s.148) 

4.2.3. 1981-1988 Yılları Arası YaĢayan Dillerin ĠletiĢim Amaçlı Öğrenilmesi 

ve Öğretilmesi   

Ġlk proje sırasında hazırlanan esas ilkeler eğitimin tüm alanlarıyla ilgili bir sürü 

programa tatbik edildi.Zaten, R(82) 18 numaralı Tavsiye 1980 yıllarında müfredat 

programı, öğretim ve değerlendirme metotları reformuna çerçeve görevi yaptı. Bir okul 

etkileĢimi Ģebekesi sayesinde, üye Devletler becerilerini, tecrübelerini ortak kullanıp 

dershanelerde yeni dayanaklar ve yeni yöntemler tanıttılar Bu yenilenme sürecinde 

öğretmen eğitmeni kilit oyuncular olarak değerlendirildiler. Bu nedenle üye Devletler 

kendi ilgilerine ve diğer eğitmen öğretmenlerin ilgisine özgü önceliği olan konularla 

ilgili bir seri atölyeler organize ettiler.    

4.2.4. Dillerin Öğrenilmesi ve Demokratik VatandaĢlık 1989-1997 

Bu dönem Avrupa Konseyine üye Devletlerin sayısındaki hızlı artıĢla ve yeni 

Merkezi ve Doğu Avrupa üye Devletlerinin katılımı sayesinde program zenginleĢmesi 

olarak kendini gösterdi. Bir sürü <<eni stil>> ikiz atölyeler kuruldu. Bilgisayar ve 

iletiĢim teknolojileri, iki dilli öğretim, iliĢkiler ve eğitim mübadelesi, öğrencinin 

özerkliği ve amaçların tanımlanması yönünden zengin modeller bunun ana temalarını 

oluĢturdu. Üye Devletlerin birinde kurulan ilk koordinasyon atölyesi, iki yıl süreli bir 

geliĢtirme programı kurulmuĢtu. Diğer üye bir ülke bundan sonra bu programın 

sonuçlarının sentezinin, onların yayınım planlamasının ve tavsiyelerin kaleme alınma 

iĢinin yapıldığı bir gözlem atölyesine ev sahipliği yapıyordu.(Starkey ,1997:s.103) 

1997 yılında toplanan son konferans esnasında hazırlanan sonuç ve tavsiyeler 

Bakanlar Kurulunun No R(98) 6 numaralı Tavsiyeler‟in temelini oluĢturmuĢtur. Bu 

yaĢayan dillerle ilgili Tavsiye kültürler arası iletiĢimin ve esas siyasi amaç olarak çok 

dilliliğin altını çizmektedir. Aynı zamanda, değiĢik eğitim sektörlerinde ve 

öğretmenlerin ilk ve sürekli formasyonunda alınacak somut önlemleri belirlemektedir.  
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4.2.5. Çokdilli ve Çokkültürlü bir Avrupa için Dilbilimsel Politikalar (1997-

2001) 

Orta vadeli bu projenin kılavuzları Avrupa Konseyinin ve özellikle de (Ekim 

1997) Avrupa Konseyi Ġkinci izleme Zirvesi önceliklerini hesaba katmaktadır. 

Faaliyetler çok dillilik ve çok kültürlülüğün tanıtımında ulusal makamlara yardım 

etmeyi ve bir Avrupa kimliği oluĢturulması için dillerin rolüne karĢı halkın duyarlı 

olması için yardım etmeyi amaçlamaktadır; bu amaç 2001 Avrupa diller yılı hazırlığıyla 

somutlaĢmıĢtır.  

Dillerin öğrenme/öğretim çeĢitliliği ve bunların iyileĢtirilmesi düĢünme ve 

strateji konusu olmuĢtur. Öğrenim döneminin baĢında dillerin öğrenilmesi her öğrenciyi 

Avrupa‟nın dil ve kültürel çeĢitliliğine karĢı duyarlı hale getirmek amacıyla geniĢ 

ölçüde teĢvik edilmiĢtir; birçok ülke daha sonra programlarını değiĢtirmiĢlerdir. Dil 

öğrenmenin planlanması ve değerlendirilmesi için Avrupa ortak referans araçlarının 

geliĢtirilmesi ve uygulanması, karĢılıklı olarak unvanların tanınması ve izlenen yolların  

eĢ güdümü takip  edilmektedir. (Patrinos& Velez,1996:s.170) 

2001 Avrupa diller yılı bu projeyi Diller için Ortak Avrupa Referans çerçevesi 

ve Avrupa Dil Portfolyosu resmi startıyla kapamıĢtır.  Recommandation(Tavsiye) NO R 

(98) 6 üye ülkeleri büyük ölçekli çok dilliliği harekete geçirme konusunda 

cesaretlendirmiĢtir. 

-Tüm Avrupalıları bir çok dilde belli bir iletiĢim kapasitesi kazanmaya teĢvik 

ederek; 

-Önerilen dilleri çeĢitlendirerek ve her dile uygun hedefler tespit ederek; 

-Esnek bir yaklaĢımı olan dilleri destekleyerek (modüler kurlar ve kısmi 

yetenekleri geliĢtirmeyi amaçlayan kurlar gibi) ve bu tüm öğrenim seviyesinde ve ulusal 

unvan sistemi yoluyla onlara bir onay vererek, özellikle resmi sınavlarla; 

-Tarih, coğrafya veya matematik gibi dil bölümleri haricindeki bilim dallarında 

yabancı dillerin kullanımını teĢvik ederek ve bu tür bir eğitime avantajlı koĢullar 

yaratarak; 



99 

 

-Avrupa‟nın ulusal veya bölgesel tüm dilleri için tasarlanmıĢ öğretici destek 

yayınımı için bilgisayar ve iletiĢim teknolojisini destekleyerek;  

-Herkese baĢkalarının gerçek dil ve kültüründen istifade etme imkânını vermek 

için yabancı ülkelerdeki kuruluĢ ve tüm eğitim seviyesinde bulunan Ģahıslarla bağlantı 

ve mübadeleleri cesaretlendirerek; 

Konuyla ilgili malzemeler sağlayıp hayatın her anında öğrenmeyikolaylaĢtırarak 

çokdillilik hedefi yakalanmaya çalıĢılmıĢtır.(Stanton&Lee,1995:s.79) 

4.2.6. CELV‟in (2000- 2003) Yılları Arasındaki Orta vadeli Ġlk Programı 

Bir sürü yıllık giriĢ programından sonra, CELV 2000- 2003 yıllarını kapsayan 

orta vadeli ilk programını uygulamaya koydu. Bu program gelecekteki 3- 4 yıl içinde 

uygulamaya konulacak teori üzerine kurulmuĢtur. Bu projeler öğretmenlerin dil 

konusunda karĢılaĢtıkları bazı öncelikli zorluklarla ilgili olup bunlara çözüm getirecek 

yaklaĢımları ele almayı denemektedir. Bunlardan bazıları, örneğin, dillerin öğretiminde 

teori ve pratik arasındaki iliĢkinin incelenmesini konu edinmiĢtir. Onlar iyi bir kuram 

olmadan tutarlı bir uygulama varmanın imkânsız olduğunu göstermiĢlerdir. Diğerleri 

birbirini bütünleyen ve biri birinden ayrılamaz iki konu olan öğretmen ve öğrencilerle 

ilgilidir. Bunlar, öğretmenlerin nasıl yeni rollerini benimsemeye mecbur olduklarını ve 

özellikle de yeni teknoloji ve bilgi alanında  yeni beceriler kazandıklarını göstermeyi 

sağlamıĢtır. CELV tarafından sürdürülen diğer çalıĢmalar yenilikçi yaklaĢımların nasıl 

dil eğitimi kapasitesini artırabildiğini, dil öğreniminin nasıl mükemmelleĢtiğini ve onu 

nasıl çok sayıda insanın ulaĢabileceği bir hale getirdiğini göstermiĢtir.   

Bu projelerden sonra ele alınmıĢ sonuçlar ve uygulamalı araçlar otuz kadar broĢür ve 

CD Rom olarak yayınlanmıĢtır. 

4.2.7. CELV‟in (2004-2007) Orta vadeli Ġkinci Programı 

2004-2007 dönemi için faaliyet planı Avrupa Konseyinin politikasını 

uygulamaya koyma amacındadır. Daha özel olarak sosyal uyumdaki dil eğitimi rolü 

meselesine dayanır. Projeler dört ana tema halinde gruplandırılır:  

-Dil ve sosyal çeĢitliliğe cevap vermek (hazırlık, bölümler, destekler) 
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-Çok kültürlü bir toplumda iletiĢim: kültürler arası iletiĢim yeteneğinin 

geliĢmesi; 

-Mesleki geliĢme ve dil öğretmenleri için baĢvuru araçları; 

-Öğrenimde yenilikçi yaklaĢım ve yeni teknoloji ve dil öğrenimi.  

-Merkez aynı zamanda, bu merkezi projelerin dıĢındaki faaliyetleri, 

-Dil Politikaları Bölümünün iĢbirliği ile (26 Eylül) Avrupa Dil Günü reklamı 

için bir bilgi alt yapısını kullanılabilir hale getirme; 

-Bölgesel ve ulusal ölçekte geliĢme ve formasyon ihtiyaçlarına cevap vermek 

için tasarlanan faaliyet destekleri; 

-BaĢka kaynaklarca finanse edilen uluslar arası projelerin dâhil edilmesi; 

-Üye ülkelerde CELV‟in etkisinin artmasını ve bu çalıĢma sonuçlarının en iyi 

Ģekilde yayılmasını sağlayan faaliyet organizasyonu; 

-Programın tüm projeleri arasında iĢbirliği ve sinerji sağlayabilen faaliyet 

eĢgüdümü. 

Birçok proje aynı zamanda Avrupa Konseyinin Dil Politikaları Bölümü ve 

özellikle de Avrupa Dil Portfoliosu tarafından tasarlanmıĢ dil eğitimi kalitesini 

değerlendirmeyi sağlayan araçların etkili ve büyük ölçekte kullanılmasını 

desteklemektedir. 

          4.2.8. 2001 Avrupa Dil Yılı 

2001 Avrupa dil yılı Avrupa Konseyi (Dil Politikası Bölümü) ve Avrupa Birliği 

tarafından düzenlendi. Dil çeĢitliliğini ve çok daha önemlisi bir dil öğretimini teĢvik 

etmek için tüm gayretini seferber eden 45 aktif üyeden meydana gelmektedir. Bu Yıl, 

dil festivalinden, dil öğretimi ile ilgili en önemli sorunların etrafında diğer medyatik 

olaylar buluĢmalar ve oturumlara kadarki yaklaĢık 26.000 faaliyet organizasyonuyla 

belirginleĢmiĢtir. Birçok ülke dil eğitiminde önemli ilerlemeler göstermiĢ ve siyasi karar 

mercileri arasına ulusal/resmi, bölgesel ve azınlıksal, göçmen dilleri olsun yabancı 
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dillerin öğretiminden sorumlu meslektaĢlar katılabilmiĢtir.Bu Yıl dil öğretiminin ana 

rolünü sadece ekonomik baĢarı için değil aynı zamanda sosyal içerik, dil hakları, 

demokratik vatandaĢ ve kültürlerarası anlayıĢı amaç edinmiĢtir. 

Bu yılın izlenmesi Üye Devletlerde yeni politik giriĢimleri beraberinde 

getirmiĢtir. Özellikle Diller için Ortak Avrupa Referans Çerçevesi kullanımında ve 

Avrupa Dil Portföyü‟nün ilk etaplarında artıĢ olmuĢtur. Bu Yıl‟ın uzun vadeli amaçları 

26 Eylülde kutlanan Avrupa Konseyi o yılki olayı olarak açıklanan Avrupa Dil Günü de 

ele alınacaktır. 

 4.3. CELV‟nin Dil Eğitimine Yönelik ÇalıĢmaları 

Avrupa Konseyi‟nin Kültürel AntlaĢmasının 2‟inci maddesi bu antlaĢmaya imza 

atmıĢ devletleri aĢağıdaki sıralanan talepleri karĢılamaya: 

a-) Her ülkenin vatandaĢları tarafından AntlaĢmaya dahil diğer devletlerin 

dilinin, tarihinin ve medeniyetinin araĢtırılmasını ve incelenmesini teĢvik etmeye ve her 

ülkenin toprağında bu çalıĢmaların tanıtılması ve yaygınlaĢtırılması için gerekli maddi 

imkanları sağlamaya davet eder.  

b) Kendi dil ve dillerinin, tarihinin ve medeniyetinin araĢtırılmasını ve 

incelenmesini AntlaĢmaya imza atmıĢ diğer ülkelerin toprakları üzerinde de tanıtılması 

ve yaygınlaĢtırılması için çaba göstermeye ve bu ülkelerin kendi toprakları üzerinde bu 

tür araĢtırma ve incelemelerin yapılabilmesi için gerekli maddi imkânları sağlamaya 

davet eder. 

4.3.1. Ġlk Etaplar: 1957- 1962 

Bu konudaki ilk giriĢim Fransa‟nın telkiniyle 1957 yılında ortaya kondu ve 

yaĢayan dillerin öğretiminin geliĢtirilmesini Avrupa‟da organize etmek konusunda 

uzmanlardan meydana gelen bir Kurul oluĢturuldu. Devletlerarası ilk sempozyum, Le 

Français Fondamental, (Türkçe‟ye Temel Fransızca olarak çevirebileceğimiz )  isimli 

Fransız diliyle ilgili kelime hazinesi ve grameri içeren dil metodunun ve CREDIF ( 

Centre de Recherche et De Centre européen pour les langues vivantes 3 Journée 

européenne des Langues, 26 septembre 2001 Diffusion du Français)  tarafından 

gerçekleĢtirilen ve yetiĢkin öğrenciler için ilk görsel-iĢitsel  dil öğretim metodu olan 
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 Voix et images de la France  ( Fransa‟nın imajı ve sesi  diye Türkçe‟ye 

çevirebileceğimiz ) adlı eserin tanıtımlarını  yapmak amacıyla Devletlerarası ilk 

sempozyum Paris‟te yapıldı. .Fransızlar yetkililerinin amerikan modelini esas alarak 

Avrupa Uygulamalı Dilbilim Enstitüsü adı altında bir Enstitü kurulmasını için yoğun 

baskı yapmalarına rağmen bu yöndeki öneriler kabul görmedi. 

4.3.2 YaĢayan Dillerin Öğretimi Alanında GeniĢ Kapsamlı Proje: 1963–1972 

  Bu proje, Üye ülkeler Eğitim Konseyinin Kültürel ĠĢbirliği için oluĢturduğu 

Komitelerini içine aldı. Böylelikle aĢağıda belirtilen konuları tanıtan ve geliĢtiren bir 

dizi sempozyumları organize edildi. Bu sempozyumların amaçları; 

Avrupa‟nın farklı ülkelerinde eğitim ve eğitimle iç içe diğer paralel sektörlerin 

iĢbirliğinin tanıtılması ve geliĢtirilmesi 

Bir yandan üniversite‟de ele alınan dilbilim araĢtırmalarıyla diğer yandan da 

yabancı dil ve dilleri öğreten ortaöğretim öğretmenlerinin ortak eylemi sonucu olarak 

Uygulamalı Dilbilim bölümlerinin üniversitelerde açılmasına ve yine AILA isimli 

Uluslararası Uygulamalı Dilbilim Derneğinin kurulması kararlaĢtırıldı ve Avrupa 

Konseyi 1964 yılında Nancy‟de ve 1969 yılında da Cambridge 'te organize edilen  ilk 

Kongrelere destek verdi. 

Yabancı dillerin öğretilmesi alanında görsel-iĢitsel yöntemlerin geliĢtirilmesini 

ve yeni teknoloji kullanımını geliĢtirilmesi sağlamak. 

4.3.3. Birim Kredi Sistemi: 1971 – 1977 

Ġsviçre‟nin Rüschlikon kentinde 1971 yılında  “ YetiĢkinlere Yabancı Dil 

Öğretimi ve genel Diller “ Üzerine yapılan sempozyumu takiben, Okul dıĢı yabancı Dil 

Öğretim Komitesi yetiĢkinlere yabancı dil öğretimi alanında dillerle ilgili Avrupa Birim 

Kredi sisteminin yapılabilirliği incelemek amacıyla küçük bir çalıĢma grubu kurdu. 

Öncelikle bu grup bu alanda yapacağı çalıĢmalara esas teĢkil edecek temel ilkeleri 

tanımlama görevini üstlendi. Buna göre: 

-Diller herkes içindir. 

-Diller kullanılmak amacıyla öğrenilir. 



103 

 

-Dil öğrenimi bütün yaĢam boyunca yapılan bir faaliyettir. 

Dillerin öğrenimi; öğrenenlerin kaynaklarını, özelliklerini, gereksinimlerini,  

Ģahsi değerlendirmeler üzerine kurulu,  gerçekçi, özgün ve geçerli  hedefler tanımlamak 

zorundadır. Centre européen pour les langues vivantes 4 Journée européenne des 

Langues, 26 septembre 2001 

Dillerin öğrenimi; tutarlı ve uyumlu hedeflerin tanımlanması, öğretimde yöntem 

ve onu destekleyen materyallerin kullanılması, öğrenen tarafından elde edilen notların 

değerlendirilmesi, sistemin etkinliği ve bu konuyla ilgili bütün Ģahıslara yorumlar ve 

tenkitler yapmaya izin veren bir bütünden oluĢturulmalıdır. (Demirel, 2000:s,128)  

Yabancı dillerin etkin öğretimi; aynı amaçları, aynı hedefleri ve aynı 

değerlendirme kriterleri paylaĢan öğrencilerin, öğretmenlerin, öğretmenleri yetiĢtiren 

öğretim üyelerinin, eğitim müfettiĢlerinin, sınav yapanların, sınav sorusu 

hazırlayanların ve dil öğretim metot kitaplarının yazarlarının, müfredat programlarını 

hazırlayan uzmanların ve kamu yöneticilerinin kısaca bu iĢle ilgilenen herkesin uyumlu 

koordinasyonu içermelidir. 

Dille ilgili unsurları belirleyen, kategorileri tanımlayan ve en önemlisi bununla 

ilgili hedefleri tayin eden bir   “ Kavramsal ve iĢlevsel “ model geliĢtirildi: Bu model üç 

unsur içerir bunlar Ģunlardır: 

-Açıklamak, sorgulamak, özür dilemek, sunmak, tebrik etmek v.s. gibi iletiĢim 

zincirinde halkaları oluĢturan ve saha çalıĢması olan  “ acte de parler “ iĢlevleri.); 

-Yer, zaman, sebep gibi genel kavramlar, evde, trende,  maçta ve kutlama gibi 

somut ve ilgili ortama özgün sonuç kavramlar .). Bir yabancı dile uyum sağlaması için 

mümkün olduğu kadar o dilde,  yabancı dil öğrencisinin yapması ve söylemesi 

gerekenleri tanımlayan bir model Ġngilizce‟ye uyarlanarak yayımlandı.  (Otto, 1994)  

4.3.4. Proje 4  YaĢayan Diller 1977–81  

Bu proje çerçevesinde; genel ortaöğretim eğitimi, mesleğe yönelik eğitim, 

yetiĢkinlerin eğitimi ve göçmenlerin eğitimi gibi alanlarda gerçekleĢtirilen projeler 

vasıtasıyla Birim Kredi Sistemi uygulamaya konuldu. Bu konuda Üye ülkelerin Milli 
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 Eğitim Bakanlarından oluĢan Komite‟nin değerli önerileri hazırlandı. Niveau 

Seuil isimli model yabancı dil öğretim kitabının diğer dillerde de yayınlanması kabul 

edildi ve Waystage orta seviye hedef alınarak  hazırlanan Ġngiliz –Alman multi-media 

versiyonu olan büyük bir baĢarı kazanan Follow-me metodu bütün Dünya‟da 500 

milyondan fazla seyirci kitlesi tarafından izlendi. Avrupa Konseyinin 1971–1981 

yıllarını kapsayan yaĢayan dillerle ilgili bir çalıĢma tam tekmil raporu yayımlandı. 

4.3.5. Projet 12 1981–1988: ĠletiĢim Amaçlarına Yönelik YaĢayan Dillerin 

Öğretilmesi ve Öğrenilmesi: 

Bu proje Üye Devletlerin Hükümetlerinin yardımıyla, yaĢayan dillerle ilgili 

olarak R l8 adlandırılan reform programı bünyesinde ele alındı. 4 numaralı Proje 

Okullar arası ortak eylem kapsamı yaygınlaĢtırıldı o da tecrübelerin ve uzmanlığın 

ülkeler arasında paylaĢımında önemli bir rol oynadı. Bu alanda öğretim elemanlarına,  

sınıflara yeni dil öğretim metotları getirdiklerinden dolayı kilit kiĢiler gözüyle bakıldı 

Bu aĢamada 1984–1987 yılları arasında uluslar arası 36 atölye oluĢturuldu ve 226 

öğretmen ve 1500 katılımcıyla birlikte,  yaĢayan yabancı dillerin eğitimi alanında 

iletiĢim yaklaĢımının değiĢik yönleri ve öğretim elemanlarının baĢlangıç ve devam eden 

hizmet içi eğitim formasyonları programları üzerine çalıĢtılar. Bu program Üye 

ülkelerde giriĢimciler sayesinde birçok sınıfta ve esas olarak materyal kullanılarak 

önceden tayin edilen hedefler ve yöntemler üzerinde uzlaĢı sağlanarak uygulandı ve 

daha da yaygınlaĢtırıldı. (Centre européen, 2001:s.8 

4.3.6. 1989-1997 Avrupa Birliği VatandaĢlığı için Dillerin Eğitimi 

Orta ve Doğu Avrupa‟da yaĢanan politik değiĢimler sonucu Avrupa Konseyi 

kültürel ĠĢbirliği kanadına üye olan ülkeler sayısında 90‟lı yıllarda hızlı bir artıĢ 

yaĢandı. Daha önce Proje temel katılımcılarının yaptığı gibi, Avrupa Konseyine yeni 

katılan üye ülkelerde yabancı dillerin eğitimi ve yeniden yönlendirilmesi alanındaki 

reformlara R18 projesi temel dayanak teĢkil etmiĢtir. 1989 yılında üye ülkeler bir dizi 

sorunlar üzerinde anlaĢmaya vararak araĢtırma ve geliĢtirme programlarının organize 

edilmesi konusunda görüĢ birliğine vardılar. Bu sorunlar Ģunlardı: 

-Hedeflerin tanımlanmasında zengin bir model‟in oluĢturulması 

-Yeni teknoloji ve medya imkânlarının kullanılması 
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-Çift dil öğretimi 

-Eğitim mübadelesi ve bağların ve gezilerin rolü 

-Öğretmek, öğrenmek ve öğrencinin özerkliğinin geliĢtirilmesi 

4.3.7. Diller için Avrupa Ortak Çerçeve Referansı: Öğrenmek, Öğretmek ve 

Değerlendirme 

1991 yılında yapılan Devletler arası bir sempozyum Ġsviçre Hükümetinin 

telkinini kabul etmiĢ ona göre baĢarıyı niteleyen belgelerin ve diplomaların karĢılıklı 

olarak tanınması ve hedefler ve baĢarılarla ilgili standartları belirlenmesine yönelik 

çalıĢmalar eğer betimsel türdeki ortak standart referanslara uygunluk arz ediyorlarsa 

basitleĢtirilecek ve daha da kolay hale getirilecektir. Redaksiyon ekibinin senelerce 

süren çalıĢmasının ardından ve iki kez değiĢikliğe uğradıktan sonra yeniden gözden 

geçirilmesi ve bizzat saha çalıĢması yapılarak denemelere müteakip bu ortak çerçeve 

Ġngilizce olarak (Cambridge University Press), Fransız‟ cası (Hachette) et Almancası  

(Langenscheidt) yayımlandı. Ġspanyolca dilinin resmi 4 değiĢik versiyonu de hazır 

olmasının son aĢamasına ulaĢmıĢ durumdadır. Bu çerçeve birçok yeteneği ( ki bu kısaca 

parantez içinde açıklayalım da Ģudur: bir dil içinde o dilin kullanıcıları arasında iletiĢim 

unsuru olarak paylaĢılan yetenek ve bilgilerin bütünüdür)   ve dilin kullanım analizini 

tanımlayan betimsel bir sistemden oluĢmaktadır. (Trim, 1957 – 2001:s.6)  

4.4. CELV‟in Fransızca Politikası 

4.4.1. Dünyada Fransızcanın Durumu  

HĠNT Avupa dil ailesine mensup ve Latin kökenli Fransızca Benin, Burkina 

Faso, Kamerun, Merkezi Afrika Cumhuriyeti, Çad, Kongo Cumhuriyeti, Kongo 

Demokratik Cumhuriyeti, Cibuti, Gabon, Guinea, FildiĢi Sahili, Madagaskar, Mali, 

Moritanya, Nijerya, Ruanda, Senegal, Tago, Cezayir, Tunus, Fas gibi ülkelerde 

kullanılmaktadır. Afrika‟da Fransızca konuĢulan ülkeler oldukça fazladır. Fransızca'nın 

resmi dil olarak konuĢulduğu 18 Afrika ülkesi vardır. Bu ülkelerdeki toplam nüfus 

254.000.000 kadardır. Diğer ülkelerin, mesela Mısır‟ın “Agence Intergouvermentale de 

la Francophonie” ile resmi bağlantıları vardır. Frankofon Afrika‟nın çoğunda Fransızca 
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doğrudan ya da dolaylı olarak bu büyük kıtada çeyrek milyar insanın iletiĢim 

aracıdır.(Liauzu,2004:s.106) 

Yani Fransızca dünyanın en çok bilinen dillerinden biridir. Fransa‟da 

konuĢulmasının yanı sıra Belçika, Ġsviçre ve Kanada, Lüksemburg, Haiti, 15'ten fazla 

Afrika ülkesi, St. Pierre ve Mıquelon (New-foundland'ın dıĢ kıyısı), Guadelope ve 

Martinique (Karayipler'de), Fransız Guyanası (Güney Amerika), Reunion (Hint 

Okyanusu), Yeni Kaledonya ve Tahiti (Güney Pasifik) de resmi dillerinden birisidir. 

Ayrıca, Fransızca birçok ülkenin resmi olmayan ikinci dili olarak konuĢulmaktadır. 

Bunların arasında Fas, Tunus, Cezayir, Lübnan, Suriye, Kamboçya, Laos ve Vietnam 

yer alır. 75 milyon insanın anadilidir, kayda değer bir seviyede de ikinci dil olarak 

konuĢulmaktadır.(Weil, 2005:s. 97) 

Fransızca‟nın önemli dillerden olmasında Ģu faktörler etkilidir;  

-BeĢ kıtadaki pek çok ülkede yerel dil, eğitim, devlet ve ticaret dili olarak geniĢ 

bir alanda kullanılmakta, 

-Diplomaside ve önemli uluslararası organizasyonlarda kullanılan temel diller 

arasında yer almakta, 

-Ġnternette en çok kullanılan dillerden iki ya da üçü arasındadır, 

-Frankofon ülkelerindeki bazı kesimler Fransız dilinin destekleyicisidir ve 

Fransızca konuĢanlar dünya genelinde kendi dilsel gruplarının ruhunu yaymaya 

çalıĢmaktadır, 

-Anlambilimdeki güvenilirlik ve sadelik, fiillerdeki güç ve Latin kökenli ifade 

dilin olumlu özelliklerine sahip olmasıdır. 

Fransızca, Latince kökenden gelen Roma dillerinden biridir. Fransa'da 

Latince'nin izlerinin ilk olarak görülmesi (sonradan Gaul denildi) Sezar'ın bölgeyi M.Ö. 

58-51 periyodunda istila etmesine dayanır. Gaul Roma Ġmparatorluğu'nun en önemli ve 

en zengin bölgelerinden biri olmuĢ ve Latince, çeĢitli Keltik (Gaulish) lisanlarının yerini 

almıĢtır. Birçok yeni ağız ortaya çıkmıĢ, fakat tarih kuzeyin tarafını tutmuĢ ve Paris 12. 

yüzyılda Fransa‟nın baĢkenti olmasıyla birlikte Fransızca diğer diller yanında daha fazla 
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öneme sahip olmustur. 17. 18. ve 19. yüzyılda Fransızca bir dil olarak üstünlüğünü 

korumuĢtur. Fransızca BirleĢmiĢ Milletler‟in altı resmi dilinden 

biridir.(Louis,1995:s.93) 

Ġlk Fransız dilleri de Ġngiliz dilinin geliĢiminde önemli bir etkiye sahiptir. Bu 

diller 1066 yılı ile 14. yüzyılın son zamanları arasında Ġngilizce‟nin yapısını, onu 

Anglo-saxon kökeninden kurtararak tamamen değiĢtirmiĢtir. Fakat diğer taraftan 

Fransızca‟ya benzeyen (Anglo-Norman) dil Ġngiliz asilzadelerinin resmi dili olarak 

kalmıĢtır. Fransızca'nın etkisi o dönemden sonra daha da fazla artıĢ göstermiĢ, bazı 

temel alanlarda Fransız kelime yapıları tamamen benimsenmiĢtir. Örnek olarak, 

Fransızca Ġngiliz mahkemelerinde 16. yüzyıla kadar hakimiyetini sürdürdü. Ġngilizce 

kelimelerin yaklaĢık % 30'unun kökeni Fransızca ya da Anglo-Norman iken, 20 binden 

fazla Ġngilizce kelime Fransızca ile aynı kökten gelmektedir 

Fransız alfabesi Ġngilizce ile aynıdır, “w” sadece yabancı kelimelerde görülür. E harfi 

üzerinde uzatma iĢareti kullanılır. Mesela, pe‟re-father, e‟te‟-summer, e‟le‟ve-pupil, 

a‟me-saul. "Ç" harfi kullanılır ve a, o ya da u'dan önce gelirse k sesi yerine s sesini verir 

(leçon-lesson-ders). 

Fransızca‟da sessiz harfler çoktur, özellikle kelimelerin sonlarında (Hommes 

“om”, aiment “em” olarak telaffuz edilir). Fakat, normal olarak okunmayan son sessiz 

harf, sesli harfle baĢlayan bir kelimeyle devam ederse genellikle okunur. Bu süreçte 

(bitiĢme) sessiz harf, takip eden kelimenin ilk hecesinin bir parçası olur. Böylece “il est 

assis” (he is seated) “e-le-ta-se” Ģeklinde telaffuz edilir. Fransızca ve Ġngilizce bazı 

kelimeleri birbirlerine kazandırmıĢlardır. Fransızca‟nın Ġngilizce‟ye etkisine örnek 

olarak hors d'ouvre, a'lacarte, table d'hote, en route, en masse, rendezvous, carte 

blanche, savoir-faire, fauxpas, fait accompli, par excellence, bon vivant, joie de vivre, 

raison d'e'tre, coup d'e'tat, nouveau riche, esprit de corps, laissez faire, charge' d'oftaires, 

pie'ce de re'sistance ve R.S.V.P verilebilir.(Demirel, 2000:s.180) 

Fakat son yıllarda Fransızca o kadar çok fazla sayıda Ġngilizce kelime tarafından 

istila edilmiĢtir. Hatta bu durum için yani yeni anlaĢılmaz dile “franglais” adı 

verilmektedir. Kavram Francois (fransızca) ve anglais (Ġngilizce)nin birleĢimini ifade 

eder. Örneğin le hamburger, le drugstore, le week-end, le strip-tease, le pull-over, le tee-

shirt, les chewing gum, les black jeans, le snack-bar, ve la cover-girl. Bunlardan çoğu 

Fransız Akademisi tarafından reddedilse de kabul edildiği görülebiliyor. Son 
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zamanlarda Akademi “le pipeline” ve “le buldozer”in Fransızca'ya girmesini onayladı, 

peep-leen ve booldo-zair Ģeklinde telaffuz edilecektir. 

4.4.2. Fransızca‟nın Dünyadaki Resmi KuruluĢlardaki Yeri 

Fransızca dünyanın en geniĢ ticari bloklarından olan Avrupa Birliği'nin resmi 

dilidir. Fransa Avrupa Birliğinin kurucu üyesidir. AB içinde Ġngilizceden sonra en çok 

öğrenilen yabancı dil Fransızcadır. Avrupa Birliği‟nin kurucu 6 ülkesinde ve Avrupa 

kuruluĢların daimi ülkelerin 3‟ünde Fransızca resmi dildir. Avrupa Birliği‟nde Fransızca 

ayrı bir yere sahiptir. Avrupa Birliği Konseyi‟nin resmi dili 

Fransızcadır.(www.coe.int/portfollio) 

Avrupa Birliği bünyesi içinde yer alan en yüksek mahkeme olan “Avrupa Adalet 

Divanı”nın resmi dili Fransızcadır. Ayrıca Avrupa Toplumları Adalet Mahkemesinde 

(CJCE) ve Uluslararası Ceza Mahkemesinde (TPI), Fransızca tek tartıĢma dilidir. 

Afrika ülkelerinin tek çatı altında toplandığı Afrika Birliği‟nin resmi dili 

Fransızca, Ġngilizce ve Arapçadır. Kuzey Amerika Ülkeleri Serbest Ticaret AnlaĢması 

(NAFTA) olarak bilinen anlaĢmanın tarafları resmi dilleri Ġngilizce, Fransızca ve 

Ġspanyolcadır. Benzer Ģekilde NATO‟nun - Kuzey Atlantik Paktı Örgütü- resmi dilleri 

Fransızca ve Ġngilizcedir. Uluslararası Polis TeĢkilatının resmi dilleri Fransızca ve 

Ġngilizcedir.  

Uluslararası Akdeniz Birliği ( A.I.M.F) nin resmi dilleri Fransızca-Ġngilizce ve 

Arapçadır. Uluslararası Olimpiyat Komitesi (IOC) resmi dilleri Fransızca ve 

Ġngilizcedir. Uluslararası Futbol Federasyonları Birliği, FIFA‟nın resmi dilleri; 

Fransızca ve Ġngilizcedir. Uluslararası Frankofoni örgütünün resmi dili Fransızcadır. 

Frankofoni Parlamenter Meclisi Resmi dili de Fransızcadır. OECD- Ekonomik 

Kalkınma ve ĠĢbirliği Örgütü‟nün resmi dilleri Fransızca ve Ġngilizcedir. CERN 

(Nükleer AraĢtırmalar için Avrupa Konseyi) Resmi dillleri Fransızca ve Ġngilizcedir. 

Latin Birliği‟nin resmi dilleri; Fransızca,Katalanca, Ġspanyolca, Portekizce, Ġtalyanca ve 

Romencedir. Birliğin kuruluĢlarından Avrupa Ġnsan Hakları Mahkemesinin de dili 

Ġngilizce Fransızca‟dır. BirleĢmiĢ Milletler‟de, Unesco‟da resmi dil olarak Fransızca 

tanınmıĢtır (Ministère des Affaires étrangères, DGRCST, Une politique pour le 

français:193). 
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 Fransızca resmi temsil düzeyinde ve halklar arasında çok konuĢulan bir dil 

olmasına rağmen bütün dünyada, Fransızcanın öğretim/öğrenimi, Ġngilizcenin lehine, 

gerilemiĢtir. R. Rouquette‟e göre, ikinci dünya savaĢından sonra, sömürge 

imparatorluğunun kaybetmesiyle ve anglo-sakson dünyasının ağırlık kazanmasıyla 

birlikte, uluslar arası topluluğunda ve bütün alanlarda (ticari, bilimsel, kültürel, 

diplomatik, vs.) Fransızca gerilemiĢtir. Fransız dilinin bu gerilemesine, ülkenin içinde 

Ġngilizceden etkilenen Fransızcanın geliĢmesi eĢlik etmiĢtir. KüreselleĢmenin etkisiyle 

Ġngilizce‟nin dünya dili olarak algılanması neticesinde de Fransızca dili eski gücünü 

kaybetmiĢtir.  

Yabancı dil olarak Fransızcayı öğrenen öğrencilerin sayısında azalma olmuĢtur. 

Son yıllarda, Almanya‟da ve Hollanda‟da bu pay %50‟lerde olsa da önceleri bu oran 

çok daha yüksekti. Günümüzde, Avrupa Birliği dillerinin tanıtım politikası ve Fransa 

tarafından yürütülen politikalar sayesinde, Fransızca tekrar, tercih edilen bir dil haline 

gelmiĢtir.  

Bölgesel düzeyde, Sahara altı Afrika‟da, Latin Amerika‟da, Yakın ve Orta 

Doğu‟da, Asya-Okyanusya‟da Fransızca öğrencilerin sayısı azalmıĢtır, fakat Avrupa‟da, 

Mağrip‟te ve Kuzey Amerika‟da artmıĢtır.  

Avrupa Birliği, Fransız dilinin tanıtım çalıĢmalarında, “Fransızca konuĢan 

toplulukların birinci çevre” olarak görülmektedir. Orta ve Doğu Avrupa ülkeleri ikinci 

çevreyi ve Türkiye‟nin de dahil olduğu Akdeniz bölgesi ve Fransızca konuĢan diğer 

Devletler üçüncü çevreyi oluĢturmaktadır. Fransa dıĢında Batı Avrupa‟da Fransızca 

öğrenenlerin sayısı (1,4 milyon kiĢi) artmıĢtır. Bunun nedeni ise, Avrupa politikaları 

tarafından teĢvik edilen dillerin öğreniminin geliĢimidir.(Sıguan, 1996:s.67) 

Dünya bölgeleri Fransızca öğrencisi 

sayısı 

Toplam öğrenci 

sayısı 

Fransızca öğretim 

oranları  

Fransızca konuĢan 

Sahra altı Afrika 

ülkeleri 

20 049 734 

(21 241000) 

20 255 000 

(27 964 000) 

98,98 

(75,96) 

Batı Avrupa 

(Fransa olmadan) 

12 308 371 58 955 731  20,88 
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(10 932 000) (54 030 000) (20,23) 

Mağrip ülkeleri  7 872 526 

(6 735 000) 

14 154 606 

(9 667 000) 

55,62 

(69,67) 

Kuzey Amerika 5 420 500  

(4935 000) 

49 048 

(52 069) 

10,95 

(9,48) 

Orta ve Doğu 

Avrupa  

5 059 103 

(3 263 000) 

75 671 242 

(66 790 000) 

6,69 

(4,9) 

Yakın ve Orta 

Doğu 

2 535 102 

(2 897 000) 

30 244 657 

(26 981 000) 

8,38 

(10,74) 

Latin Amerika  2 415 889 

(2 872 000) 

108 449 882 

(94 667 000) 

2,23 

(3,03) 

Asya Okyanusya 1 171 538 

(1 263 000) 

542 901 000 

(421 715 000) 

0,21 

(0,29) 

Fransızca 

konuĢmayan Afrika 

ülkeleri 

703 856 

(1 380 000) 

57 294 000 

(52 684 000) 

1,23 

(2,62) 

Tablo 6. Fransızca KonuĢulan Ülkeler (Rapporté par: C. BAYLON, 

Sociolinguistique, s. 190). (Parantez içinde ki rakamlar = 1984 yılının verileridir) 

Ministère des Affaires étrangères, DGRCST, Une politique pour le français, s. 22. 

Bütün AB ülkeleri, kültürel ve dilsel çeĢitliliğini koruma kaygısıyla karĢılıklı 

projelere ağırlık vermiĢlerdir. Örneğin, iki dilli öğretimine, değiĢim programlarına, 

üniversite iĢbirliğine, öğrenci değiĢiminin geliĢmesine destek vermiĢlerdir. Fakat 

Ġngilizcenin egemenliği, Avrupa Birliğinde de kendini hissettiriyor. Örneğin Fransa‟da, 

1993-1994 öğretim yılında 6. sınıf öğrencilerinin %87,31‟i birinci yabancı dil olarak 

Ġngilizceyi seçmiĢtir. Ġngilizcenin arkasından almanca (%11,47) ve Ġspanyolca (0,66%) 

gelmiĢtir (Ministère des Affaires étrangères, DGRCST, Une politique pour le français, 

81).(a.g.e) 
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Fransızcanın tanıtımıyla ilgili çalıĢmaların amacı, Fransızcanın, Ġngilizceden 

sonra ikinci yabancı dil statüsünü elde etmektir. DıĢiĢleri bakanlığı tarafından 1995 

yılında Paris‟te 18-19 Eylül tarihlerinde düzenlenen konferansta, Fransız dilinin 

geleceği ve her türlü sorunları tartıĢıldı. Bu konferanstan, Avrupa çapında ya da daha 

genel bir seviye de Fransızcanın öğretimiyle ilgili çaba sarf etme kararı alınmıĢtı. Bu 

kararın amaçları;  

-Orta öğretimde ikinci yabancı dilin öğretilmesini teĢvik etmek,  

“Apprentissage des langues et citoyenneté européenne” yani “Avrupa dillerin ve 

vatandaĢlığı öğrenme” adlı programın çerçevesinde, Avrupa Birliğinde dillerin 

öğretim ve öğrenimini teĢvik etmek,  

-Eğitim ve öğretim programlarında yabancı dillerde arzın çeĢitlendirilmesini 

içeren bir stratejiyi geliĢtirmek,  

-Ana dil dıĢında, Avrupa Birliğinin en az 2 dilini, okul öğretimine, öğrenmek ve 

o dillere hakim olmak. Bu öneri Fransa tarafından, Avrupa Birliği baĢkanlığı 

döneminde desteklenmiĢtir. Öneri, çok dillilik ve çok kültürlük politikasına uygun 

olarak, eğitim konseyi tarafından onaylanmıĢ ve o tarihten itibaren Avrupa eğitim 

sisteminde iki dilin geliĢimini teĢvik edilmiĢtir.(Weil,2005:s.103) 

4.4.3. AB‟nin Resmi Dili Olarak Fransızca 

 AB bünyesindeki kuruluĢlarda Fransızca resmi dil ilan edilmiĢtir. Bu geliĢmede 

Ģu faktörler belirleyici olmuĢtur; 

Mecburi iki yabancı dilin öğretilmesinin yaygınlaştırılması ve iki dilli eğitim 

düzenlemelerini güçlendirmek 

Avrupa Birliği vatandaĢları, ana dili hariç, ikinci bir yabancı dili konuĢması ve 

üçüncü bir yabancı dili de en azından anlama düzeyinde olmasını kültürel ve dilbilimsel 

çeĢitliğin Avrupayı yansıtacağını düĢünmektedir. Fransız DıĢıĢleri Bakanı, birlik 

üyelerinin milli eğitim sistemlerinde iki yabancı dille egitimi geliĢtirmek için 

desteklemektedir. Avrupa‟da 1990 yıllarından bu yana eğitime baĢlayan frankofon iki 
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yabancı dille eğitim yapan kurumları destekleyerek, çok dilliliğin geliĢtirilmesine büyük 

önem vermektedir (Council of Europe, 1998).  

4.4.3.1 Avrupa‟da Fransız Liseleri 

Avrupa‟da yerleĢik 69 fransız okul ve lise, toplam 45 000 öğrenciye eğitim 

sağlamaktadır, bunların % 40‟ı Fransızdır. Bulundukları ülkeye açılım istekleri 

çerçevesinde, bu liseler genelde bulundukları ülkenin milli lisanını mecburi ders olarak 

yerleĢtirmiĢlerdir ve o ülkenin tarihi ve çoğrafyasını tanıtmak için özel 

derslergeliĢtirmiĢlerdir. 

 

            4.4.3.2.Avrupa‟da Fransız Kültür Kurumlarında Dil Kursları 

Avrupa‟da bulunan 89 Fransız kültür kurumu (Merkez ve Enstitüler, DıĢiĢleri Bakanlığı 

tarafından desteklenen fransız dil kursları) 70.000 ögrenciye fransızca dersi 

sunmaktadır. Bakanlığın, Kültürel IĢbirliği ve Fransızca Müdürlüğü tarafından 

yürütülen « Fransızca, yeni kamuoyunların keĢfedilmesi » adındaki yıllık planın amacı, 

eğitim kurumlarında gitgide daha fazla rekabete yol açan dil pazarında dil kurslarının 

bir pozisyon bulmalarına yardım ederek, lisan kurslarının etkinliğini 

profesyonelleĢtirmektir.  

             4.4.3.3. Dilimizin Ġmajını GüncelleĢtirmek ve Fransızca Öğretmenlerini     

Desteklemek 

Avrupa‟da ve bütün dünyada, Fransızca, büyük kültür dili ve üniversel humanist 

değerleri olan bir dil olarak bilinmektedir. Son zamanlarda, Avrupa‟li gençler 

eğitimlerini fransızca yapmayı tercih ediyorlar. Erasmus değiĢimlerinde, Fransa, 

öğrenci karĢılayan ikinci ülke konumundadır. (Weil,2005:s.73) 

4.5. Avrupa Konseyi ile Türkiye‟nin Eğitim ĠliĢkileri  

Avrupa Konseyi ile Millî Eğitim Bakanlığı arasında yabancı dil öğretimi 

bağlamında yapılan en somut çalıĢmalar 1968 yılında baĢlamıĢtır. O yıllarda yabancı dil 

öğretiminin daha etkili yapılabilmesi için bir komisyon kurulmuĢ ve Avrupa Konseyinin 

katkıları ile 1972'ye kadar devam eden bir zaman dilimi içinde eğitim programlarının 

gözden geçirilmesi ve ders kitaplarının hazırlanması çalıĢmalarına baĢlanmıĢtır.  
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1950'li ve 60'lı yıllara kadar okullarımızda kullanılmakta olan “E. V. Gatenby” 

tarafından yazılmıĢ Ġngilizce ders kitapları yerine, 1972'den itibaren “An English 

Course for Turks” dizisi Ġngilizce dersleri için, “Wir Lernen Deutsch” Almanca dersleri 

için ve “Je Parle Français” Fransızca dersleri için hazırlanmıĢtır. Bu ders kitapları ile 

Avrupa Konseyi standartlarında dil öğretiminde yeni yaklaĢımların uygulanmaya 

baĢladığını görüyoruz.(Demirel,2000:s.68)  

Orta dereceli okullarda yabancı dil öğretiminin geliĢtirilmesi ve modernleĢmesi 

çalıĢmaları, 1972 yılında MEB Talim ve Terbiye Kuruluna bağlı kurulan “Yabancı 

Diller Öğretimini GeliĢtirme Merkezi” ile baĢlamıĢtır. Bu merkez ile Avrupa Konseyi 

arasında geliĢtirilen iĢ birliği çerçevesinde yabancı dil öğretim programları ve ders 

kitapları hazırlanmıĢtır. Hazırlanan program 1973 yılında 1747 sayılı Tebliğler 

Dergisinde yayımlanmĢtır. 1974-75 öğretim yılından itibaren kademeli olarak önceki 

program ve ders kitapları kaldırılmıĢ yerine yeni program ve ders kitapları devreye 

girmesi ve bu iĢlemin 1977 yılına kadar tamamlanması karar altına alınmıĢtır. (MEB, 

Talim Terbiye Kurulu,2010 ) 

1980'li yılların baĢında yabancı dil öğretim programlarıyla ilgili çalıĢmalara 

tekrar hız verilmiĢ ve bu kez Anadolu liselerinin programı hazırlanması için bir 

komisyon kurulmuĢtur. Hazırlanan program 1984 yılında 2170 sayılı Tebliğler 

Dergisinde yayımlanmıĢtır. Bu çalıĢmayı Anadolu Teknik ve Meslek liseleri için 

hazırlanan programlar izlemiĢtir.  

1988-90 yıllarında yabancı dil öğretiminde basamaklı kur sistemi uygulamasına 

geçilmesi kararlaĢtırılmıĢtır. Bu uygulamanın baĢarılı olması, yabancı dil 

öğretmenlerinin hizmet içinde yetiĢtirilmesi ve öğretim materyallerinin hazırlanması 

amacıyla MEB Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığına bağlı “Yabancı Dil Eğitimini 

GeliĢtirme Merkezi” (YADEM) kurulmuĢ ve 1988 yılında ülke genelinde çalıĢmalarına 

baĢlamıĢtır. Basamaklı kur sisteminin sistem bütünlüğü içinde baĢarılı olması 

hedeflenmiĢ ancak, uygulamadan kaynaklanan sorunların çözümlenememesi nedeniyle 

bu uygulamaya 1989-90 öğretim yılı baĢında son verilmiĢtir. (Demirel,1994:s.69) 

1990'lı yılların baĢında ise yabancı dil ağırlıklı program uygulamasına geçilmesi 

kararlaĢtırılmıĢtır. Bu uygulamanın temel amacı lisenin önüne yoğun bir yıl yabancı dil 
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hazırlık sınıfının konulması ve liselerde öğretimin Türkçe devam etmesidir. 1992-93 

öğretim yılında 28 okulda baĢlayan bu uygulama, 1997-98'de 662 okula ulaĢmıĢtır.  

1997 yılında 8 yıllık zorunlu ilköğretim uygulamasına geçilmiĢ, Anadolu 

liselerinde devam eden altıncı sınıf öncesi yabancı dil hazırlık sınıfı uygulaması 

kaldırılmıĢ ve yabancı dil açısından oluĢan bu boĢluğu doldurmak amacıyla tüm 

ilköğretim okullarında yabancı dil öğretimine 4. sınıftan baĢlanmasına karar verilmiĢtir. 

(MEB) 

4.5.1. Avrupa Dil Projesinin Türkiye'de Uygulanması  

Türkiye‟de bu proje, Millî Eğitim Bakanlığı, Talim ve Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığında 2001 tarihinde alınan bir Makam Onayı ile baĢlatılmıĢtır. Bu 

uygulamanın özellikle özel okullarımızda yani yabancı dille eğitim yapan özel Türk 

okulları, Anadolu liseleri ve süper liselerde baĢlaması, giderek kademeli bir yaklaĢımla 

daha sonra genel liselerimize doğru yaygınlaĢtırılması uygun görülmüĢtür. Dil 

projesinin ilk aĢamasında Ankara ile Antalya'dan 20 devlet okulu ile dört özel okul pilot 

okul olarak alınmıĢ ve bu okullarda pilot uygulamalara baĢlanmıĢtır. 2004 yılında pilot 

okul sayısı 30'a çıkarılmıĢtır. 2005 ve daha sonraki yıllarda kademeli olarak bu 

uygulamanın ülke genelinde yaygınlaĢmasına geçilmesi planlanmıĢtır. (Özcan, 

2000:s.120) 

Tablo 7: Avrupa Dil GeliĢim Dosyası Projesi Pilot Grupların Sayısal Dağılımı  

 

Proje orta dereceli 30 okulda denenmekte, 60 öğretmen ve 1357 öğrenci projede 

yer almaktadır. Pilot okullarda uygulamaya geçmeden önce bu okullarda görevli 

Ġngilizce öğretmenleri hizmet içi eğitime alınmıĢ ve dil dosyası projesi ayrıntılı bir 

Ģekilde tanıtılmıĢtır. Farklı Avrupa ülkelerinde geliĢtirilen örnekler incelenmiĢ, dil 
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betimleyicileri (language descriptors) analiz edilmiĢ ve uygulama sürecinin nasıl 

olacağı konusu üzerinde durulmuĢtur. Yapılan dört farklı seminer sonucunda, Talim ve 

Terbiye Kurulu BaĢkanlığında bir çalıĢma grubu oluĢturulmuĢ ve Liselerde okuyan 15-

18 yaĢ grubu öğrenciler için Avrupa Dil GeliĢim Dosyası modeli geliĢtirilmiĢtir.  

Hazırlanan dil geliĢim dosyası modeli, 2002-2003 öğretim yılı baĢında 

denenmek amacıyla okullara gönderilmiĢ ve böylece proje pilot okullarda uygulanmaya 

baĢlamıĢtır. Pilot okullarda denemesi yapılan dil geliĢim dosyası modeli, Avrupa 

genelinde geçerlilik alabilmek amacıyla Mayıs 2003'te Avrupa Konseyine sunulmuĢtur. 

Avrupa Konseyine üye 48 ülke içersinde yer alan Türkiye, Dil GeliĢim Dosyasını 

hazırlayarak ödevini zamanında yapmıĢ ve bu projede ilk 15 ülke arasında yerini 

almıĢtır. Avrupa ülkeleri tarafından hazırlanan dil geliĢim dosyalarının geçirliliğini 

onaylayan “Geçerlilik Komitesi” (Validation Committee), Türkiye tarafından hazırlanan 

dosyayı incelemiĢ, Avrupa Konseyi dil öğrenme standartlarına uygun bulmuĢ ve 

47.2003 geçerlilik numarası vererek bu çalıĢmayı Avrupa çapında tescil etmiĢtir. 

Akredite (tescil) edilen Avrupa Dil GeliĢim Dosyasının CD formatında digital kopyası 

da hazırlanmıĢ, yabancı dil öğretmenlerinin ve öğrencilerin kullanımına sunulmuĢtur.  

Bu proje bağlamında, Millî Eğitim Bakanlığı, 23-25 Ekim 2003 tarihleri 

arasında Avrupa Konseyinin geleneksel olarak her yıl düzenlediği Uluslararası Avrupa 

Dil GeliĢim Dosyası toplantısına Ġstanbul'da ev sahipliği yapmıĢtır. Bu toplantının 

organizasyonu, Millî Eğitim Bakanlığı, DıĢ ĠliĢkiler Genel Müdürlüğü tarafından 

yürütülmüĢ ve Millî Eğitim Vakfı ile Özeller Okullar Derneğinden parasal katkı 

alınmıĢtır. (Köksal,2000) 

2004 - 2005 öğretim yılı baĢında Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığında iki ayrı 

komisyon oluĢturulmuĢ ve Avrupa Dil GeliĢim Dosyasıyla ilgili çalıĢmalar devam 

etmiĢtir.  

Birinci Komisyon, 15-18 yaĢ grubu öğrenciler için hazırlanmıĢ dil dosyasında 

yer alan dil betimleyicileri için öğrenme etkinlikleri ve test maddeleri hazırlamayı 

amaçlamıĢtır. Komisyon orta dereceli okullara uygunluğu nedeniyle B1 ve B2 düzeyi 

için örnek test maddeleri ve öğrenme etkinlikleri hazırlamıĢtır. (MEB) 
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Ġkinci Komisyon ise 05-09 ve 10-14 yaĢ grubları için yeni bir Avrupa Dil 

GeliĢim Dosyası modeli geliĢtirmeyi hedeflemiĢtir. Modelin hazırlanması aĢaması 

tamamlanmıĢ ve pilot okullarda denenmek üzere uygulanmasına baĢlanmıĢtır. Pilot 

okullardaki öğretmen ve öğrencilerden gelecek görüĢler doğrultusunda yeni modele son 

Ģekli verildikten sonra Eylül 2005'te Avrupa Konseyine akredite edilmesi için 

gönderilmesi planlanmıĢtır.  

Tablo 8: Ġlköğretim öğrencileri için Avrupa Dil GeliĢim Dosyası Projesi Pilot 

GruplarınSayısalDağılımı  

 

Tabloda görüldüğü gibi ilköğretim öğrencileri için yeni hazırlanan Avrupa Dil GeliĢim 

Dosyası, 15 ilköğretim okulunda toplam 884 öğrenci ve 56 öğretmenle pilot olarak 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır.  

Avrupa Dil GeliĢim Dosyası projesinin temelini oluĢturan “Common European 

Framework of Reference for Languages: Teaching, Learning, Assessment” baĢlıklı 

kitabın Türkçeye çevirisi için de Avrupa Konseyine baĢvurulmuĢ ve olumlu cevap 

alınmıĢtır. Bu kitabın Türkçeye çeviri hakkı Millî Eğitim Bakanlığına verilmiĢ ve Talim 

ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığının koordinatörlüğünde bir çeviri ekibi oluĢturulmuĢtur. 

2005 yılı içinde çeviri iĢleminin tamamlanıp kitabın basıma hazır hâle getirilmesi 

planlanmıĢtır.  

Türkiye‟de AB politikalarının uygulanması, Millî Eğitim Bakanlığı, Talim ve 

Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‟ndan 2001 yılında alınan onay ile baĢlatılmıĢtır. 

Uygulamanın özellikle yabancı dille eğitim yapan özel Türk okulları, Anadolu liseleri 

ve süper liselerde baĢlaması, giderek kademeli bir yaklaĢımla daha sonra genel 

liselerimize doğru yaygınlaĢtırılması uygun görülmüĢtür. Dil projesinin ilk aĢamasında 

Ankara ile Antalya‟dan 20 devlet okulu ile 4 özel okul pilot okul olarak alınmıĢ ve bu 
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okullarda pilot uygulamalara baĢlanmıĢtır. 2004 yılında pilot okul sayısı 30‟a 

çıkarılmıĢtır. 2005 ve daha sonraki yıllarda kademeli olarak bu uygulamanın ülke 

genelinde yaygınlaĢmasına geçilmesi planlanmıĢtır. Talim ve Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığında oluĢturulan çalıĢma grubu, liselerde okuyan 15-18 yas grubu örgenciler 

için Avrupa Dil GeliĢim Dosyası modeli geliĢtirmiĢtir. Hazırlanan dil geliĢim dosyası 

modeli, 2002-2003 öğretim yılı basında denenmek amacıyla okullara gönderilmiĢ ve 

proje pilot okullarda uygulanmaya baĢlamıĢtır. Model, Avrupa genelinde geçerlilik 

alınabilmesi amacıyla Mayıs 2003‟te Avrupa Konseyi‟ne sunulmuĢtur. Avrupa ülkeleri 

tarafından hazırlanan dil geliĢim dosyalarının geçerliliğini onaylayan “Geçerlilik 

Komitesi” Türkiye tarafından hazırlanan dosyayı incelemiĢ, Avrupa Konseyi dil 

öğrenme standartlarına uygun bulmuĢ ve çalıĢmayı Avrupa çapında tescil etmiĢtir 

(Demirel, 2005) 

4.5.2. Türkiye‟de Fransızca Eğitimi: Özel Tevfik Fikret Okulları 

Türkiye‟de, 1950‟li yıllarından bu yana, Fransızca eğitimi devamlı olarak düĢme 

eğilimindedir. Devlet liselerinde, Ġngilizcenin tek yabancı dil olduğu söylenebilir. Fakat 

son yıllarda, Fransız makamlarla iĢbirliği yaparak, Fransızcanın durumunu iyileĢtirmeye 

çalıĢılmaktadır. Fransızca, kısa bir süredir, tekrar iki dilli Anadolu liselerinde, bazı özel 

kolejlerde ve Galatasaray lisesi ve üniversitesinde öğretim dili olmuĢtur. Fransızca 

eğitimde baĢarılı okullardan birisi Özel Tevfik Okullarıdır. 

Okulun Programı, MEB Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığının 2004 yılı eğitim 

reformu çerçevesinde “Ġzmir Özel Tevfik Fikret Okulları Ortaöğretim Fransızca 

Koordinatörleri, Fransızca Öğretmenleri ile Program GeliĢtirme ve Ölçme 

Değerlendirme Uzmanları” tarafından ortaöğretim 9– 12. sınıflar Fransızca Dersi 

Öğretim Programı olarak hazırlanmıĢtır. Hazırlanan ortaöğretim programında Fransızca 

öğrenimine ayrılan ders saatlerinin yoğunluğu sınıf seviyesine ve oluĢturulan alanlara 

göre farklılık göstermektedir. 

16.09.2005/56760 sayılı MEB Özel Öğretim Kurumları Genel Müdürlüğü‟nden 

onayı alınan 9. sınıf seviyesinde haftada 45‟er dakikalık 14 ders saati, 10. sınıf 

seviyesinde haftada 45‟er dakikalık 8 ders saati, 11.sınıf seviyesinde haftada 45‟er 

dakikalık 8 ders saati, dil sınıfında ise 17 ders saati uygulanmaktadır. 12. sınıf 



118 

 

seviyesinde haftada 45‟er dakikalık 6 ders saati, dil sınıfında 15 ders saati uygulama 

yapılmaktadır. 

Programın oluĢturulmasında farklı seviyelerdeki öğrencilere ders veren 

öğretmenlerin gözlemlerinden, iki dilde eğitimin özelliklerinden Karaca LePen D. 

(2001): Türkiye‟de iki dilde eğitim veren ilköğretim okulları için Fransızca 

eğitim/öğretimine yönelik kaynak kitap hazırlanması, CLA Besançon ve Avrupa 

Konseyi‟nin sunduğu “Diller Ġçin Avrupa Ortak BaĢvuru Metni”nden (OBM) 

yararlanılmıĢtır. 

            4.5.2.1.Program GeliĢtirilirken Esas Alınan Temel YaklaĢımlar 

            Program; dinlediğini anlama, konuĢma, okuduğunu anlama, yazma, iletiĢim 

amaçları ve dilbilgisi becerilerini kapsamaktadır. Programda, öğrenmede yapılandırmacı 

öğrenme anlayıĢı esas alınmıĢtır. Programda, ölçme ve değerlendirmede yapılandırmacı 

öğrenme anlayıĢına dayanan alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları esas 

alınmıĢtır. Programda, öğrencilerin zihinsel, fiziksel ve duyusal geliĢim seviyeleri 

gözetilmiĢtir. Programda sarmallık ilkesi esas alınmıĢtır. “Fransızca Programı‟nın 

vizyonu, Fransızcanın iletiĢimdeki yerini ve önemini fark etmiĢ bireylerin yetiĢmesidir.” 

“Tevfik Fikret Okulları”nda daha köklü ve pedagojik geliĢmelere paralel olarak 

Fransızcanın daha nitelikli öğretilmesi için program geliĢtirme çalıĢmalarına 

baĢlanmıĢtır. Programda, içinde bulunduğumuz çağdaĢ dil öğretimi için gerekli olan 

tüm bilgiler kullanılmıĢtı. Tevfik Fikret Okullarının dil öğretimindeki amacı,           

Fransızcayı kademeli olarak yabancı dil (langue étrangère) statüsünden aracı dil (langue 

véhiculaire) statüsüne geçirmektir. Öğrenci anaokulundan baĢlayarak ilköğretim 

sürecinde aldığı ikinci dil (langue seconde) öğretimi ile liseye geldiğinde artık 

Fransızcayı aracı dil (langue véhiculaire) olarak kullanabilme yeterliliğini 

kazanmaktadır. Böyle bir yapı içinde Fransızca öğretim veren Tevfik Fikret Okulları, 

anaokulundan lise son sınıfa kadar aĢamalı olarak Fransızcayı öğretmeyi 

amaçlamaktadır. 

              4.5.2.2. Fransızca Sınıf Seviyeleri ve OBM‟ye ( Diller için Avrupa Ortak 

Metni) Göre Hedeflenen Fransızca Yeterlilik Düzeyleri 
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              Avrupa Konseyi (2007): Diller için Avrupa Ortak BaĢvuru Metni (OBM) 

referans alınarak orta öğretim Fransızca Öğretim Programı sınıf düzeyleri; 9. sınıflar 

için A2.4/B1.1, 10. sınıflar için B1.2, 11. sınıflar için B2.1 ve 12. sınıflar için de B2.2 

olarak belirlenmiĢtir. Diller için Avrupa Ortak BaĢvuru Metnine (OBM) göre 

“A1,A2,B1,B2 düzeyleri kendi içerisinde (A1.1, A1.2 vb.) seklinde özel durumlara göre 

belirlenebilir” ifadesinden yola çıkılarak, ilköğretimdeki öğrencilerin 8. sınıftan 

getirdikleri Fransızca bilgi düzeyleri göz önüne alınarak üst sınıflarda 

kademelendirilmiĢtir.  

            4.5.2.3 .Dokuzuncu Sınıf 

            Beklenen seviye: A2.4/B1.1 Diller için Avrupa Ortak BaĢvuru Metnine göre 

esik seviyesi. Bu esik seviyenin beklentileri, Diller için Avrupa Ortak BaĢvuru Metninin 

A2.4/B1.1 seviyesi için yaptığı yönlendirmeler, referans alınarak belirlenmiĢtir. 9. sınıfa 

14-15 yaslarında baĢlayan öğrenciler A2.3 ilköğretim seviyesinde olup, 9. sınıfın 

sonunda B1.1 esik seviyeye ulaĢmaları beklenmektedir. Okul, is, bos zamanlar v.b. gibi 

bildik konularda, standart dil, net bir Ģekilde kullanıldığında konunun ana noktalarını 

anlayabilir. Seyahatlerde, hedef dilin konuĢulduğu yerlerde karsılaĢabileceği çoğu 

durumların üstesinden gelebilir. Bildik konularda ve kiĢisel ilgi alanlarında basit 

düzeyde ve konuları iliĢkilendirerek kendini ifade edebilir. YaĢadığı olay ve 

deneyimleri, hayallerini, umutlarını ve hedeflerini anlatabilir, görüĢlerini kısa olarak 

belirtebilir.  

          4.5.2.4. Onuncu Sınıf 

          Beklenen Seviye: B1.2 Diller için Avrupa Ortak BaĢvuru Metnine göre esik 

düzeyin bir kademe üstü. 10. sınıfın amacı, öğrencilerin, kültürel, dilbilimsel ve 

iletiĢimsel alanlarda elde edilecek bilgi ve beceriler sayesinde, yabancı dil konusunda 

yeni bir perspektif kazanmaları, sosyal yasamın çeĢitli alanlarında kendilerine yüklenen 

görevleri yerine getirmelerini sağlamaktır. Programın bu seviyesinde yer alan 

kazanımlar; öğrencilerin sağlam bir düĢünce oluĢturmalarına imkân veren akıl yürütme 

(metinlerdeki temel iliĢkileri tanımlayabilme düzeyinde) ve iliĢki kurabilme becerileri 

temel alınarak oluĢturulmuĢtur. Bu beceriler verilirken aynı zamanda, dilini öğrendikleri 

toplumun kültürünü anlayan, yabancı dili öğrenme sorumluluğunu almıĢ, öğrenme 

becerilerini geliĢtirmiĢ bireyler yetiĢtirmek amaçlanmıĢtır. Ġçerik ve hedefler 
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oluĢturulurken, Diller için Avrupa Ortak BaĢvuru Metninin önerilerinden 

esinlenilmiĢtir.  

             4.5.2.5. On Birinci Sınıf 

             Beklenen Seviye: B2.1 Diller için Avrupa Ortak BaĢvuru Metnine göre ileri 

seviye 11.sınıfta, Fransızca eğitimi ve öğretiminin amacı, 10.sınıfta B1.2 seviyesinde 

kazanılan dilbilimsel yetenekleri (Söylevde argümanların (kanıtların)) tanımlanması, 

doğru yazma ve konumsa becerileri) daha derinlemesine incelemektir. Aynı zamanda, 

öğrencilerin, kiĢisel öğrenme stratejilerini geliĢtirmeleri, günlük konuĢma ve yazı dili ile 

edebi metinlerdeki dil arasındaki farklılığı görebilmeleri bu seviyede amaçlanmaktadır. 

Bu sınıfın sonunda öğrencilerin, Diller için Avrupa Ortak BaĢvuru Metninin B2.1 

seviyesinin genel ölçeğinde yer alan becerileri kazanmaları beklenmektedir.  

            4.5.2.6. On ikinci Sınıf 

            12. Sınıf Fransızca eğitimi ve öğretimi ileri seviyenin bir üst kademesi olan B2.2 

seviyesinde olması beklenmektedir. Bu seviye, öğrencilerin geniĢ bir söylev yelpazesi 

içersinde daha rahat olmalarını, uzun söylev tekniklerini geliĢtirmelerini, çağdaĢ 

dünyayı anlamlandırırken kültürel, edebi ve tarihi bilgilerle iliĢkilendirme becerilerini 

kazanmalarını amaçlamaktadır.  

4.5.3. Öğrenme-Öğretme Süreci 

         Vizyona ulaĢılması için öğrenme-öğretme sürecinde yeni anlayıĢların 

geliĢtirilmesinin gerekli olduğu görülmektedir. Öğrencilerin programda belirlenen 

kazanımları edinebilmesi için kullanılacak öğretim yöntemleri ve öğrenme deneyimleri 

yapılandırmacı öğrenme anlayıĢıyla yönlendirilmelidir. 

           4.5.3.1. Yapılandırmacı Öğrenme YaklaĢımı 

           Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı bir bilme kuramı olduğu için; bilme, bilen, 

bilinen, bilgiyi yapılandırma süreci, bu süreci etkileyen etkenler gibi farklı Ģekillerde 

tanımlanabilir. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı, öğrenmeyle ilgili pek çok 

alıĢkanlığımızı ve uygulamamızı gözden geçirmemizi ve yeniden düzenlememizi 
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gerektirmektedir. Bu yaklaĢım, öğrenme-öğretme süreciyle ilgili çeĢitli ilkeleri 

gündeme getirmektedir(Yurdakul, B :2004) 

-  Öğrenme yasamla ilgili problemlerin çözümü sırasında gerçekleĢir; 

             DüĢünme süreci bir problemle baslar. Birey, karsılaĢtığı bir probleme çözüm 

üretmek için düĢünme sürecini harekete geçirir. Bu süreç içerisinde, probleme çeĢitli 

çözüm yolları düĢünür, bunları dener ve bunlardan en uygun olan yöntemi kullanarak 

problemi çözer. Bu süreçte birey, yeni bilgiler ve anlamlar oluĢturmuĢ olur. Bu nedenle 

öğrenme sürecinde öğrencilerin, günlük yasamla iliĢkili çeĢitli problemlere çözüm 

üretmeleri sağlanmalıdır. 

- Öğrenme sürecinde, öğrenenin amaçları olmalıdır. Öğrenme, motivasyonu 

gerektirir; 

             Öğrenme, amaçlı bir eylemdir. Birey, öğrenmek için bir amaç geliĢtirmediği 

sürece öğrenme gerçekleĢmez. Bu nedenle öğrenenlerin, öğrenme sürecinde bireysel 

amaçlar geliĢtirmeleri sağlanmalıdır. Öğrenenlere yasamla iliĢkili sunulacak problemler, 

sorunlar ya da görevler, onların bireysel amaçlarının geliĢtirilmesi için oldukça etkili 

birer araçtırlar. 

- Öğrenenden bağımsız bilgi yoktur. Öğrenmek, bireysel anlamların 

oluĢturulmasıdır; 

              Bilgi, bizim dıĢımızda var olmaz. Olaylara, nesnelere, kavramlara, olgulara 

yüklediğimiz anlamlar bilgiyi oluĢturur. Bu nedenle, kiĢilerin aynı uyarıcıya 

yükledikleri anlamlar ve bu uyarıcıdan çıkardığı sonuçlar birbirinden farklı olabilir. 

- Öğrenmek için bireyin sürece etkin olarak katılması gerekir; 

            Birey; uyarıcılarla etkileĢime girerek, onlar hakkında düĢünerek, çeĢitli 

sorunlara çözüm yolları üretip bunları deneyerek ve tüm bu deneyimlerinden edindiği 

bilgileri yapılandırarak öğrenir. Bu nedenle bireyler, öğrenme sürecinde etkin yaĢantılar 

geçirmelidirler. 

- Ön öğrenmeler yeni bilgileri anlamlandırmada önemli bir yere sahiptir; 
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             Öğrenme, birikimli bir süreçtir. Önceki öğrenmelerin, yeni bilgileri 

yapılandırmada önemli bir rolü vardır. Birey, önceki deneyimlerine ve bilgilerine bağlı 

olarak yeni bir uyarıcıyı anlamlandırır. Bu nedenle, öğrenenlerin yeni bir bilgiyi 

yapılandırmaları istendiğinde bu bilgiyle ilgili onların ön öğrenmeleri harekete 

geçirilmelidir. Hazırlanan programla önceki yıllarda ele alınan kazanımları öğrencinin 

hatırlaması sağlanıp onları uygulaması görülmelidir. 

- Öğrenenlere bilgiyi ezberleme yeteneği değil, bilgiye ulaĢmalarını ve bilgiyi 

yapılandırmalarını sağlayacak beceriler kazandırılmalıdır; 

           Günümüzde bilgi sürekli ve çok hızlı bir Ģekilde artmaktadır. Öğrenme sürecinde 

bireye, bilgiye ulaĢmasını, ulaĢtığı bilgileri düzenlemesini ve anlamlandırmasını 

sağlayacak temel beceriler kazandırılmalıdır. Problem çözme, analitik düĢünme, 

eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme gibi beceriler artık tüm öğretim programlarında 

karsımıza çıkmakta ve bunların kazandırılması bir zorunluluk haline gelmektedir. 

Yapılandırmacı anlayıĢa göre bilgiyi yapılandırma gereksinimi, bireyin çevresiyle 

etkileĢimi sırasında geçirdiği yaĢantılardan anlam çıkarmaya çalıĢırken ortaya çıkar. 

Birey, içinde yasadığı çevreyle ve geçirdiği yaĢantıların getirdiği sıkıntılarla bas etmek 

için bilgiyi yapılandırmaktadır. Bu süreç, yasam boyu sürer. Dil öğretiminin de yasam 

boyu sürmesi gerektiği düĢüncesinden hareketle program yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımına göre düzenlenmiĢtir. Bu program ile öğretmen, sınıf için aĢağıdaki 

unsurları dikkate alarak uygulamalar yapmalıdır. Öğretmen: 

-Bir baĢka dili öğrenmenin önemli olduğunu hissettirecek bir ortam oluĢturmalı, 

-Öğrencilerin motivasyon, ilgi, beceri ve öğrenme stilleri gibi bireysel 

farklılıklarını göz önünde bulundurmalı, 

-Öğrencilerin uygulanan teknik ile ilgili ön bilgi ve duygularını açığa çıkarmalı 

ve öğrencilerin kendi düĢüncelerinin farkında olmalarını sağlamalı, 

-Öğrencilerin ileri sürülen farklı düĢünceler üzerinde düĢünmelerini, bu 

düĢünceleri tartıĢmalarını ve değerlendirmelerini teĢvik etmeli, 

 -TartıĢmaları ve etkinlikleri, öğrencilerin kendilerini yapılandırmasına imkân 

verecek Ģekilde yönlendirmeli, 
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-Öğrencilere yapılandırdıkları yeni kavramları farklı durumlarda kullanma 

fırsatları vermeli, 

-Öğrencilerin öğrenme biçimlerinin ve hızlarının farklı olabileceğini dikkate 

almalı, 

-Öğrencilerin geliĢim düzeylerine ve öğrenme biçimlerine uygun, çeĢitli bireysel 

ve iĢbirliğine dayalı öğrenme ortamları sağlayan materyal ve yöntemleri kullanmalı, 

-Öğrencilerin geliĢim düzeyine uygun olan; onların ihtiyaç, ilgi ve deneyimlerini 

gözeten, tüm öğrencilerin öğrendiklerini göstermesine olanak tanıyan değerlendirme 

materyalleri geliĢtirmeli ve kullanmalı, 

-Öğrencilerin bir kavramı açıklamak için farklı yorumlar yapabilme 

yeteneklerini teĢviketmelidir. 

         4.5.3.2. Derste Kullanılan Kaynaklar 

          Programda öğretimi desteklemek amacıyla derslerde kullanılacak kaynaklar 

önerilmektedir. Kullanılan tüm pedagojik metotlar (öğrenci kitabı, alıĢtırma defteri, 

öğretmen rehberi, iĢitsel ve görsel materyaller) Diller için Avrupa Ortak BaĢvuru Metni 

seviyelerine uygun olarak seçilmiĢ ve bu yas grubunda yer alan öğrenci kitlesine 

yöneliktir. 

         4.5.3.3. Dilbilgisi Bölümü 

          Genel Fransızca dil bölümünün çalıĢma zeminleri, elveriĢli oldukları ölçüde 

kullanılıyor. AlıĢtırmalar yapmak çoğu zaman, bir görevin yerine getirilmesi 

kapsamında mümkün oluyor. Görevlerin seçimi dilbilgisi konularını belirliyor. Örneğin 

bir turizm broĢürü kapsamında, Fransız Ģehirleri, yasam kalitelerine göre sınıflandırmak 

için dilbilgisinde karsılaĢtırma ve en üstünlük kavramları kullanılabilir. Bu tarz özgün 

belgeler, öğretmenlerin çeĢitli etkinlikte baĢvurdukları çalıĢma zeminini 

oluĢturmaktadır. 

              4.5.3.4. Metodoloji Bölümü  Güncel konular ile ilgili iĢitsel ve görsel 

belgelerden, RFI ve TV5 gibi Fransız televizyon kanallarından ve Fransız basın yayın 

organlarından da yararlanılmaktadır. 
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           4.5.3.5. Mesleki Fransızca Dil Bölümü 

           Turizm dünyasından özgün belgeler (broĢür, yemek mönüsü, tren ve uçak bileti, 

sözlü ve yazılı Fransız basını), internet üzerinden çeĢitli iĢlem gerçekleĢtirme 

çalıĢmaları (SNCF‟nin internet sitesinden tren bileti rezervasyonu yapma, çeĢitli Fransız 

Ģehirlerinin turizm bilgilendirme bürolarından bilgi toplama, Ģirketler ile ilgili özgün 

belgeler, sözlü ve yazılı Fransız basını, (Capital, Alternatives économiques)) çalıĢmaları 

yer almaktadır. Bu çalıĢmalarla birlikte çeĢitli modüllerde araĢtırmaların bilgisayar 

dersliğinde yapılması; görsel belgeleri izleme ve iĢitsel belgeleri dinleme çalıĢmalarının 

video odasında yapılması; kameranın öğrencilerin kendilerini filme alıp 

değerlendirmelerini sağlayan bir eğitim aracı olarak kullanılması; eğitimi destekleyecek 

çalıĢmalar olarak kullanılabilir. Lisenin 4 yılı boyunca, Fransızca eğitimi ve öğretimi, 

Diller için Avrupa Ortak BaĢvuru Metni ‟nın üç seviyesinin edinimi (A2, B1, B2) 

üzerine yoğunlaĢmıĢtır. Bu süreç içersinde hedeflenen beceriler (OBM‟den aynen 

alınmıĢtır): 

-Güncel konular hakkında doğaçlama bir Ģekilde iletiĢim kurma, 

-Günün konusu üzerine düzenli ve uslamlamacı bir tutumu sergileme, 

-Belli bir soyutluk içeren metinleri tüm incelikleri ile kavrama, 

-Yabancı dil (Fransızca) öğreniminde kendi kararlarını alma, 

-Fransızca öğrenimini geleceğe yayma, 

-Diğerini anlama, farklılığını kabul etme ve kendini ona açma, 

-Çevremizdeki dünyayı yorumlama, 

- Yabancı dillerin önemli olduğu bir gelecek projesi inĢa etme 
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4.6. KardeĢ ġehirler Bağlamında Dil öğretimi ve Öğrenimi Bağlamında bir Anket 

Örneği  

ÇalıĢmanın Kapsamı 

Gilbert DALGALIAN 2003 yılında, Avrupa Konseyi CELV KardeĢ ġehir 

projesi etkinliği konusunda bir araĢtırma yapmıĢtır. Bu araĢtırma sırasında uyguladığı 

ankette 16 Avrupa ülkesinden gelen sonuçları nicel ve nitel olarak değerlendirmiĢtir. 

Biz de çalıĢmamız gereği söz konusu anketin yalnızca nicel analizini paylaĢmamızın 

uygun olacağını öngördük.  

Sonuçlar anket soru kâğıdındaki soru sırasına göre sunulmuĢtur. Bazı sonuçlar 

yeterli cevap sayısı olmaması nedeniyle analiz edilememiĢtir. Ülke baĢına cevap 

sayısının çok oransız olduğu için, Ģu ya da bu dilin kullanımıyla ilgili rakamların analizi 

belirli bir perspektifte gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın Yöntemi 

Derinlemesine yapılan bu tür bir anket, bizim menzilimizdeki araçlarla, ancak 

sınırlı bir örnekte yapılabilir: biz ankete cevap verecek birinciler arasından 11 Fransız 

kentini ve 1 Alman kentini seçtik; doğrudan cevap veren ve az çok kardeĢ belediyesinin 

konudan sorumlu kiĢilerine sorduk. Çok derin olmasına rağmen Fransa ile sınırlı bir 

örnek üzerinde bir anket olduğu için kısmi cevap unsurları verebilmektedir. Bununla 

birlikte bu temel bilgiler bize özellikle de net ve etkili bulgular vermektedir. Biz bunları 

2 ve 3 numaralı referans belgeleriyle iliĢkilendiriyoruz. 

AraĢtırmanın Önemi 

13-15 Temmuz 2000 Yılında, Grazda yapılan 15 kadar uzmanın birlikte katıldığı  

(2000 yılı 6 Numaralı ) bir panelden sonra, 6 üyeden oluĢan bir  öz araĢtırma takımı 

1.1.6 Proje koordinatörü etrafında kuruldu : Nates Universitesi ve Letonyadaki Riga 

Kültür Akademisinden  iki araĢtırma müdürü tarafından yönetilen  seçilen   yüksek 

eğitimlerini tamamlayan üç araĢtırmacı takım çalıĢmalarını Haziran 2001 ve 2003 yılları 

arasında gerçekleĢtirdi.. BaĢlangıç olarak, onlar kardeĢ ülkelerin Ģimdiki görüĢüyle ilgili 

küçük çapta bir anket uygulaması amacıyla kullanılan bir baĢlangıç anketi tasarladılar 
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ve daha sonra  kardeĢ ülkelerin  ulasal derneklerine  dağıtılan bir sonuç anketinin son 

Ģeklini verdiler(bakınız ek 2) 

Veri Toplama Süreci 

ġimdiye kadar anket Ģehirlerin  ve belediyelerin kendilerine 

gönderildi.AraĢtırma (ek 2)  son derece ilginç bir konudur.. Cevaplar (bir Ģehirden 

diğerine göre sayısal olarak açıkça farklılaĢan) analiz edilmiĢ ve araĢtırmada 

kullanılmıĢtır. Bu tanımlanan antlaĢmanın önemli tarafları yani kaderĢ ülkelerin 

ihtiyaçları ve tecrübelerinin bir araĢtırmasını gerçekleĢtirmek yerine getirilmiĢ midir? 

Bu soruya cevap vermek için tüm araĢtırmada uyulan Ģeye bir göz atmak gereklidir. 

Anket çalıĢması: test versiyonu ve sunumdaki birkaç düzenleme testin güvenli ve etkili 

olduğunu kanıtladı  ve verilen cevapların göreceli olarak kesin, karĢılatırılan figürler  

nitel gözlemle kardeĢ ülkeler arasındaki dil değiĢimlerinin değerlendirilmiĢ ve Ģartlar, 

motivasyonlar, metodlar önemli ölçüde detaylandırılmıĢtır   

Pilot ÇalıĢma 

Avrupada yer alan 81 kent ve kardeĢ belediyelerde uygulanan bu anket çalıĢması 

Nantes ve Riga üniversitesindeki araĢtırmacılar tarafından kendi öğrencilerine de 

uygulanarak çeĢitli belediyelere ve belediye baĢkanlarına da gönderilmiĢtir.Bununla 

birlikte bütün kentlerden cevap alınamamıĢ olmasına rağmen 16 Avrupa kentinden 

gelen sonuçlarla özellikle 11 fransız kenti ve 1 Alman kentinin verdiği  nicel cevapları 

analiz etmeğe çalıĢtık.BaĢlangıç olarak 37 ülkeye gönderilen bu anket çalıĢması sonuç 

olarak 16 katılımcı ülke tarafından yanıtlanmıĢtır.Cevaplar email üzerinden analiz 

edilmiĢ, ĢekillendirilmiĢ, yapılandırılmıĢ ve email üzerinden anketler cevaplayanlara bu 

yolla ulaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

AraĢtırma 81 tane Avrupa kentini ve bunların temsil etmiĢ oldukları Avrupa 

çevresinde ve dünyadaki 328 eĢlemeyi kapsamaktadır  ama veriler 16 Avrupa 

ülkesinden gelen cevaplarla genel olarak ĢekillenmiĢtir. 
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   4.6.1  YetiĢkinler için Dil Kurslarının Düzenlenmesi 

Yıllar içinde okul ve üniversite ortamı dıĢındaki yetiĢkin öğrenci kategorisi diğer 

profesyonel gruplardan ayrılan yeni bir hedef grup halini almıĢtır. Esas itibariyle, 

eĢleĢtirme programlarının bir sonucu olarak belediyelerde dil kurslarının 

gerçekleĢtirildiği çok sayıda örnek mevcuttur. ÇeĢitli ülke ve Ģehirlerde geçmiĢte çok 

güçlü talepler olmuĢ ve halen de olmaya devam etmektedir ve aynı zamanda bu talepler 

bir dizi faktöre bağlı olarak değiĢim göstermektedir. Bunların arasında eĢleĢtirme ve 

devam eden faaliyetlerin sayısı ile niteliği de yer almaktadır. 

Özel dil gereklilikleri ortakların ülkelerini, kültürlerini ve yaĢam tarzını 

keĢfetmek için irtibatları ve karĢılaĢmaları geliĢtirme arzusuyla belirlenir. Bu 

gerekliliklerin gerek bireyler adına gerekse kasaba ya da Ģehrin resmi temsilcileri adına 

nasıl temsil edildiğinin belirlenmesi önem arz eder. Sonuçta eĢleĢtirme aktivitelerine 

dâhil olan oyuncular için ortakları ile konuĢabilme ve iletiĢim kurabilme gibi bir 

meselenin olduğu görülmektedir. Burada amaç mükemmeliyet değildir: Esasında, asıl 

hedefin anlaĢılmasından sonra gerekli bile değildir. Ne var ki; çoğu zaman dil becerileri 

muhakkak ortaya çıkan dil sorunlarının neden mutlaka aĢılması gerektiğine dayanan 

eĢleĢtirme programlarının düzgün iĢlemesi üzerindeki temelleridir.  Bu tam da belirli bir 

biçimde ihtiyaçlarına göre uyarlanmıĢ kurslar aracılığıyla dil öğrenme taraftarı olan 

resmi temsilciler ve benzer düĢünen vatandaĢların bakıĢ açısını yansıtmaktadır.  

Bulguların daha tatminkâr olabileceği bir ortamda, açık sorulara karĢı daha nitel 

yanıtların gelmemesi üzücüdür. Buradaki amaç kursların düzenlendiği asıl Ģartları ve 

koĢulları elekten geçirmektir: Ne sıklıkla düzenlendiği; geçmiĢ, mevcut ve beklenen 

durum; kullanılan öğretim araçları; öğretilen dil ve nihayetinde öğrenilen / öğretilen dile 

iliĢkin bir değerlendirme. Verilen yanıtlardan mükemmel bir sonuç çıkartılabilir. 

                4.6.1.1 Kursların Düzenlenmesi 

Halihazırda dil kursu sağlayıp sağlamadıklarına iliĢkin soruya sadece yedi ülke (on beĢ 

kasaba) olumlu yanıt vermiĢtir. Bu ülkeler; Bulgaristan, Danimarka, Estonya, 

Finlandiya, Fransa, Almanya ve Ġsveç‟dir.   
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 %18,5 evet  

 

%81,5 hayır   

Tablo 9. Dil Kursları Mevcut Organizasyonu 

 

Ankette temsil edilen 81 kasaba ve Ģehirden sadece 20 tanesi geçmiĢte dil kursu 

organize ettiklerini belirtirken 15 tanesi de Ģuan itibariyle kurslar organize ettiklerini 

dile getirmiĢtir. Sınırlı sayıda Ģehrin temsil edildiği göz önünde tutulursa, özellikle 

durum ilgili ülkelerin alıĢkanlıkları ve dil geleneklerine bağlı olarak değiĢtiğinden 

dolayı genel bir sonuca varılamayabilir. Bununla birlikte belediyelerin dil kursu 

düzenlemede baĢarısız olmalarının pek çok sebebi vardır. ġuan itibariyle hangi kasaba 

ve ülkeler yetiĢkinler için dil kursu düzenlemektedirler? Kaç farklı dil için kurs 

düzenlemektedirler? Ne zamandan beri kurs düzenlemektedirler? 
 Bunu gösterir tablo 

aĢağıda sunulmuĢtur: 
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Auxerre Fransa (1992‟den beri 

Skanderborg, Danimarka 

Saint Sebastian, Fransa 

Vire, Fransa (1997‟den beri) 

Tartu, Estonya 

Saint Cyr Mer, Fr (1993‟den beri) 

Dryanovo, Bulgaristan 

Basse-Goulaine, Fransa (1989‟dan beri) 

Aalborg, Danimarka 

Volkertshausen Danimarka (1998‟den 

beri) 

Ste Honorine du Fay Fransa(1995‟den  

berĠ 

Nyköping (1997‟den beri) 

  Lahti Finlandiya (1985‟den beri) 

  Johvi Estonya 

Bickenbach, Danimarka (2000‟den beri 

    0 1 2 3 4 5 

Öğretilen dil sayısı 

Tablo 10. EĢleĢtirme Projelerine Göre Dil Kursları 
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Genel olarak kurslar belediyeler (yanıtların %35‟i) ya da eĢleĢtirme komiteleri 

(yanıtların %26‟sı) tarafından tertiplenir; bazı durumlarda belediyeler organizasyonu 

diğer organlara ya da dıĢarıdan bazı kiĢilere (özel öğretmenler, dil okulları, üniversiteler 

vb.) devreder.   

Kurslar haftada üç ya da daha fazla oturumdan (yanıtların %63‟ü)  veya haftada 

bir ya da iki oturumdan (yanıtların %37‟si)  oluĢmaktadır.  

Kursa iĢtirak eden katılımcı sayısı kasaba veya Ģehre bağlı olarak değiĢiklik 

sergilemektedir: kırk birden daha fazlasına (yanıtların %43‟ü), otuz birden kırka 

(yanıtların %14‟ü), yirmi birden otuza (yanıtların %21‟i) ve yirmiden daha azına 

(yanıtların %21‟i) Ģeklinde değiĢmektedir.  

Katılımcılar mesleki ilgiden ziyade kiĢisel ilgi ya da bir dile olan merak 

dolayısıyla kurslarda yer alma eğilimindedirler. Alınan yanıtların yüzdeleri kursların 

sıklıklarıyla, katılımcı sayısıyla ve motivasyonlarıyla ilgili sorulara iliĢkin olarak hayli 

düĢüktür.     

Dil kurslarının bizzat kendileri var olan dil kitaplarıyla (alınan yanıtların 

%56,5‟i), iletiĢim araçları ve öğretmenler tarafından derlenen materyaller (gazete, 

magazin vb.) kullanılarak öğretilir.      

Dağıtılan anket formu öğretim metodolojisi üzerinde yorum yapmak için 

yeterince olanak sağlamamıĢtır. YetiĢkin kurslarında didaktik yaklaĢımlar, fikirler ve 

kursa iĢtirak eden katılımcıların istekleri ile ilgili bu noktada daha fazla bilgi edinmek 

ilgi çekici olurdu: “Herzlich willkommen in Frankreich adlı kitabın ikinci sayısının 

olmamasından piĢmanlık duyduk! Dil öğreniminde kararlı fakat gramer ve zor ifadelerle 

baĢı dertte olan yetiĢkinler için bir nebze okulumsu – bizim kanaatimize göre – bir kitap 

kullanmak zorunda kaldık” (ICL Fransa‟dan Val Orne Ajon). Bu cevap ilgili hedef 

grubun yaĢına, motivasyonuna ve özel hedeflerine uyarlanmıĢ araç ve kitapların 

eksikliği ve ayrıca değiĢim ortamına özel iletiĢim gerekliliklerini karĢılamaya yönelik 

özellikle eğitilmesi gereken öğretmenlerin eğitimi ve kabulüne iliĢkin noksanlar ile 

kısmen beliren temel bir öğretim meselesini dillendirmektedir. 
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4.6.1.2 Öğretilen Diller   

EĢleĢtirme projeleriyle bağlantılı olarak halihazırda yetiĢkinler için kurs 

tertipleyen on beĢ belediyede öğretilen diller: sıklık sırasına göre; Ġngilizce, Almanca, 

Ġtalyanca, Ġspanyolca ve Ġsveççe (eĢit sayıda), Fransızca, Yunanca, Macarca, Norveççe 

ve Lehçe (Polonya dili) (eĢit sayıda). 
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Tablo 11.YetiĢkinler için Dil Kursları 

Tablo Ġngilizcenin hâkimiyetini ve diğer dillere olan ilgiliyi ortaya koymaktadır. 

Hiç Ģüphe yok ki; değiĢime, tekerrüre ve yeniliğe ihtiyaç olduğu su götürmez bir 

hakikattir: “Zorluklarına karĢın Macarca kursu ilgi çekicidir. Ġngilizce konuĢma kulübü 

geniĢ ve sadık bir kitleye sahiptir. Almanca kursları (maalesef!) popülaritesini bir nebze 
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kaybederken kasabamızda Macarcaya karĢı ilgi artmaktadır. Eğer devam edecekse 

Almancanın yenilikçi fikirlere ihtiyacı var” (Fransa‟dan Saint-Sébastien-sur-Loire). 

 Saint-Sébastien-sur-Loire kasabası en eski Fransızca – Almanca eĢleĢtirme 

projelerinden birine sahiptir ve bu proje her iki ülke arasında farklı ve baĢarılı bir 

değiĢim olarak gerçekleĢtirilmektedir. Bununla birlikte, sağladığı tüm fırsatlarla birlikte 

sınır aĢırı hareketliliğe dönük yeni eğilimler ve “egzotiğe” yönelik belli bir eğilim – 

umulandan daha fazla insan – coğrafik bölgeler ve dillere dair değiĢim gösteren 

vatandaĢ tercihlerini açıklamaya dönük devam eden iki (yakın Ģekilde bağlı) faktör söz 

konusudur.   

4.6.2 Dil Kurslarının Neden Mevcut Olmadığı ya da Sonlandırıldığına Dair 

Sebepler 

4.6.2.1 Kursların Eksikliği 

Bu araĢtırma bazı ülkelerde, ülkelerin iki dilli / çok dilli yapıları ya da bu tür 

kursların baĢka kurum ya da kuruluĢlarca düzenlenmesi sebebiyle belediyelerin kurs 

tertip etmediklerini ortaya koymaktadır. 

“Ülkemizin çok dilli durumundan ötürü dil kursu tertiplenmemektedir: Gerekli diller 

(Fransızca ve Almanca) ilkokullarda ve sonrasındaki okullarda (Ġngilizce) ve bazı 

durumlarda Ġtalyanca ya da Portekizce de öğretilmektedir” (Lüksemburg). 

“Okulumuz Ġngilizce ve Almanca öğretmekte, pek çok öğrenci Ġsveççe öğrenmekte ve 

ayrıca Fince eğitimi de almaktayız” (Finlandiya, Marjamaa). 

“Yabancı dil yetkinliğini arttırmak isteyen bireyler kasabalarındaki dil kurslarına 

katılabilirler (üniversite, diğer okullar, özel firmalar vb.)” (Tartu, Estonya) 

“Belediye çalıĢanları, isteklilerse ve ilgili fonlar kaynak sağlıyorsa dil kurslarına 

katılabilmektedirler. Pek olasılık mevcuttur” (Lahti, Finlandiya). 

“ (…) Sürekli Eğitime iliĢkin çok sayıda Belediye Birimi yetiĢkinler için yabancı dil 

kurs olanağı sunmaktadır.”  (Wattrelos, Fransa) 
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“Dil kurslarına katılmak için Ģok sayıda imkan bulunmaktadır” (Yunanistan‟da bir 

kasaba). 

4.6.2.2. Dil Kurslarının Neden Sonlandırıldığına Dair Diğer Sebepler 

OluĢan aĢırı oranda yüksek maliyetlere dair bütçe kaynağının eksikliği:  

“Almanca kursu iptal edildi: kasabaya olan maliyeti çok yüksek” (Plaisir 

Fransa).Belediyeler açısından bu kurslar her zaman öncelik teĢkil etmiyorlar: “YetiĢkin 

kursları her bir bireyin meselesidir” (Plaisir Fransa). 

Bununla birlikte Ġngilizcenin egemen bir Ģekilde kullanımı diğer dillere olan 

ihtiyacı yok etmektedir: “Ġlk ziyaret esnasında, dil kursları hazırlık aĢamasında dahil 

edilmiĢlerdi; Ġngilizcedeki dil becerilerinin geliĢiminden dolayı, kurslar uzun süre 

devam etmeyecekler” (Ogre, Letonya) ve “Ortağın dilini öğrenmeye yönelik bir istek 

yok. Ġngilizce iletiĢim dili haline gelmiĢ durumda” (Siauliai, Lituanya). 

Öğretim metodolojisiyle ilgili sebepler: “yavaĢ seğreden süreç çok fazla çaba 

sarfetmeyi gerektiriyor (burada bahsedilen etmenler gelir getirici bir iĢte çalıĢanların yaĢ 

ve zaman eksiklerini içermektedir), farklı dil düzeyleri, aĢırı Ģekilde ayrılan 

motivasyonlar ve yetiĢkin öğrenciler tarafından hedefler, öğretim personeli sayısında 

azaltma ve yetiĢkin dil kursları için öğretmen bulma konusundaki zorluklar. “ 

EĢleĢtirme projesinin düzenlendiği yıl, Almanca kursuna kırk kiĢi kayıt oldu; yılsonu 

itibariyle kurslara katılım gösteren yirmi civarında katılımcı vardı; bir sonraki yıl bu 

sayı tekrar düĢtü ve gelir getiren iĢlerde çalıĢan bireyler için hatırı sayılır düzeyde 

azalma söz konusu oldu.” (Basse-Goulaine, Fransa); “Bazı değiĢim katılımcıları 

Fransızca kursuna katılım göstermeye baĢladılar fakat zaman sıkıntısı nedeniyle 

bıraktılar” (Ventspils, Letonya); ve “[…] daha ne olsun, yetiĢkinler dil öğreniyormuĢ 

gibi hissetmiyorlar” (Siaılia, Lituanya). 

 4.6.2.3 Beklentiler 

 Tüm kaçınılmaz engellere rağmen, gözle görülür bir ilgi mevcut ve eĢleĢtirme 

projeleriyle bağlantılı olarak yetiĢkinler için dil kursu tertipleme yönünde büyük bir 

kararlılık var. 
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%44 

yanıt 

yok 

%33 

evet 

  

 %23 hayır  

Tablo 12. Dil kursu düzenlemeye iliĢkin istek 

 

4.6.2.4 Var Olan Kursları Sürdürme ve / veya Yenilerini Açmaya ĠliĢkin Ġsteği 

Resmeden Yanıtlar 

“Sonuçlar olumlu. Bir yıllık bir Almancadan sonra, yetiĢkin katılımcılar günlük 

ifadeleri anlayabilmektedirler […]. Katılımcılardan bazıları müptela olmuĢ durumdalar. 

Pek çoğu 1995‟den beri kursa devam etmekteler” (Sainte-Honorine-du-Fay, Fransa).  

“EĢleĢtirme projelerine ilgi duyanlar arasında yabacı dil öğrenmek gibi bir moda 

var”  (Sainte-Honorine-du-Fay, Fransa).  

“Dil öğrenimi zahmetli bir iĢ fakat eğitim amacıyla toplanma insanları 

gayretlerini sürdürme konusunda cesaretlendiriyor.” (Sainte-Honorine-du-Fay, Fransa). 

“Dil kursları ortaklıklar ve diğer kültüre iliĢkin daha iyi bir anlayıĢ edinerek 

üyelerin daha etkili bir Ģekilde iletiĢim kurmalarına olanak sağlamaktadır” (Auxerre, 

Fransa). 

“EĢleĢtirme projeleri dil seviyesine muazzam ölçüde katkı sağlamaktadır […]. 

Dil öğreniminde bireylerin yabancı dil öğrenimine iliĢkin bilmesi gereken hususları 

ortaya koyuyorlar ve dilin uygulamada da kullanılabileceğini kanıtlıyorlar.” (Ogre, 

Letonya) 
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“Dil kursları, dil öğrenimin günümüzde yeni fırsatların kapısını açmasında ötürü 

dil öğrenimine ilgi duyanlar için teĢvik edilmelidir. Onları desteklemek adına elimizden 

gelenin en iyisini yapıyoruz”  (Birstonas, Lituanya). 

“ Ġleriki projeler özellikle hedeflenen dil kurslarının yenilenmesini kapsamı dıĢında 

bırakmaktadır” (Ventspils, Letonya). 

 4.6.3.4. Diğer Kasaba Temsilcileri Dil Öğrenimi Taraftarıdırlar ya da Kurs 

Sağlamayı Değerlendirmektedirler 

“Projeler halihazırda iki kardeĢ kasabanın yetkilileri için dil kurslarını finanse etmek 

için sürdürülmektedirler. (Marijampole, Lituanya)”  

 “ĠletiĢim açısından dil çok önemlidir. Daha fazla kaynağımız olsaydı dil kursları 

düzenlerdik. Dil kursları bizim açımızdan çok faydalı olurlardı, özellikle de düzenli 

irtibatımız olan kardeĢ kasabalar ile iletiĢimimizde” (Karlovy Vary Çek Cumhuriyeti).   

“Politikacılar ve belediye çalıĢanları için dil öğrenimi, farklı kültürleri ve yaĢam 

biçimlerini keĢfetmek hayli önemli ve gereklidir” (Viborg Danimarka). 

“Kentler arasındaki iĢbirliği önünde bir engel olabileceğinden ötürü, yabancı dil 

bilgisi geliĢtirilmelidir. Özellikle Ġngilizce ve Ġsveççede belediye çalıĢanları ve yetkililer 

için dil kurslarına ihtiyaç vardır. Finlandiya da yaĢayan gençlerin çoğu akıcı bir Ģekilde 

Ġngilizce konuĢmaktadır fakat onların diğer yabancı dillere dair bilgilerini artırmamız 

gerekmektedir” (Jyväskylä, Finlandiya).       

 Bu yanıttaki son cümle altının çizilmesini hak ediyor: Ġngilizce Finlandiya‟da ne 

kadar yaygın Ģekilde konuĢulursa koĢulsun diğer dillere ilgi duyanlar da mevcuttur. 

Dillere dair gerçek bir çeĢitlendirme için bir istek söz konusudur. Daha az yaygın 

Ģekilde bilinen dilleri konuĢan bireyler için bu fikir diğer ülkelerden insanlarla iletiĢim 

kurabilme gerekliliğine dayanmaktadır.  

 Dahası, Doğu Avrupa‟dan belli ülkelerin Avrupa Birliğine girmesiyle birlikte 

yeni gereklilikler de tetiklenmiĢ oldu:“YetiĢkinler için bu tür dil kurslarının 

düzenlenmesi çok faydalı olacaktır. Estonya‟nın Avrupa Birliğine1
 girmek üzere 
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olduğunu farz edelim, yabancı dil yetkinlikleri insanların iĢ fırsatlarını geniĢletebilir” 

(Narva, Estoni).    

 Sonuç itibariyle aĢağıda yer alan ifade belediyeler tarafından dil kurslarının 

düzenlenmesi ile ilgili olarak danıĢmanlık desteğinin iĢe yararlılığı konusunda bir kanıt 

teĢkil edebilir. 

“Anketiniz politikacılarımıza dil kursları düzenleme kararı verme konusunda yardımcı 

olmuĢtur” (Karlovy Vary Çek Cumhuriyeti). 

 Sonuç olarak, eĢleĢtirme projelerinin bir parçası olarak yetiĢkinler tarafından dil 

öğrenilmesi nüfusun çeĢitli kategorilerine hitap etmektedir: resmi temsilciler, belediye 

çalıĢanları, eĢleĢtirme projesine dahil olan kiĢiler, sporcular ve kadınlar, meslek 

sahipleri, ebeveynler ve okulda dil öğrenen öğrencilerin dedeleri ve nineleri (böylece 

çocuklara yardımcı olabilirler) vb. yukarda belirtilen bu geniĢ yelpaze bir dil (ya da bir 

çok dil) öğreniminin arkasındaki motivasyonun geniĢliğini (dahili ve harici) ortaya 

koymaktadır; siyasi, ekonomi (çok sık karĢılaĢılan motivasyonlar) ya da meslekle ilgili 

olabilirler (Belediye tesisleri, yönetimler, spor branĢları – futbol, kürek vb.) ve bazen de 

eğlence aktiviteleri düzenleme sebebiyle olabilirler (etkinlik komiteleri, orkestra, 

karnaval vb.). 

 Dil öğrenimi için gereklilik ve motivasyonlar ne denli geniĢ ve farklı olursa 

olsun, altında yatan amaç her zaman için anlamak ve iletiĢim kurabilme gerekliliğidir. 

Bu iki beceri Avrupa‟nın iĢleyiĢini ve eĢleĢtirme projelerini sağlıklı Ģekilde sürdürmek 

adına elzem hususlardır. 1.1.6 numaralı Projenin bir kısmı olarak gerçekleĢtirilen analiz 

eĢleĢtirme projelerinde ortak ülkenin dili endiĢelerin temelini oluĢturduğu ve eĢleĢtirme 

projelerinin o dili – geleneksel eğitim çerçevesinin dıĢında olsa bile - öğrenmeye dönük 

bir teĢvik sağladığını göstermektedir. Aslına bakarsanız yetiĢkinler bilhassa iyi motive 

olmuĢ durumdalar. Her ne kadar Ġngilizce hâkim dil olsa da ve hatta çoğu zaman yeterli 

görülse de, diğer dillerin öğrenilmesine iliĢkin motivasyonu, “çok genç olmayanlar 

arasındakini bile”, bastıramamıĢtır. Bundan dolayı, yetiĢkin hedef gruplardan gelen bu 

talebi değiĢim programı ıĢığında gerekliliklerini dikkate alarak karĢılamaya devam 

etmek önem arz eder.  
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4.6.4 EĢleĢtirmenin Bir Parçası Olarak Okul DeğiĢim Programları 

 Ġki kültür arasındaki herhangi bir değiĢim programı bir iliĢki anlamına gelir. Bir 

belediye değiĢim programının bir parçası olarak okul değiĢim programı vasıtasıyla dil 

öğrenimi, gençleri eğitim sisteminin bir parçası olarak diğer dil ve kültürlerin 

çeĢitliliğine açık ve farkında kılmak adına ortaya çıkan yollardan biridir. KiĢisel, günlük 

rutin hayatın dıĢında doğrudan tecrübeler dünyanın çeĢitliliğini ve karmaĢıklılığını 

anlama konusunda yardımcı olmaktadır. Sınıf dıĢında okul etkileĢimi düzenlemek 

eğitim potansiyeli henüz istenen düzeye eriĢmemiĢ olanlar için dil öğrenimine yeni bir 

boyut kazandırır. Okul değiĢim programları ve uygulamaya nasıl konulacaklarına iliĢkin 

çalıĢmalar Avrupa dil öğrenimi politikaları kapsamında yabancı dil öğrenimi ve 

öğretimimin zorluklarını doğru daha kesin Ģekilde değerlendirme olanağı tanımaktadır.   

Mevcut araĢtırma – sınırlı örnek ile yapılmıĢ olsa da – bahsi geçen gereklilikleri 

karĢılamak ve okul sistemi içerisinde karĢılaĢılan engel ve sorunları belirlememize 

imkan sağlar. 

 4.6.4.1 Okul DeğiĢim  Programlarının Düzenlenmesi 

  Ġlk olarak bir hatırlatma; inceleme karĢılık veren kardeĢ Ģehirlerin eĢit olmayan 

dağılımıyla on altı ülkeyi kapsamaktadır (seksen bir kasaba ve Ģehir). Anket formuna 

yanıt veren %70.4 oranında katılımcı okul değiĢim programlarının uygulandığını 

söyledi. Bu arada %29.6 oranında kasaba ve Ģehir olumsuz ya da hiç yanıt vermedi. 

Dağılım aĢağıdaki gibidir: 

 %16 yanıt yok  

 

 

%13,6 

hayır 

 

 

 

 

%70,4 

evet  
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Tablo 13. Okul değiĢim programlarının düzenlenmesi. Bu tablo ankette bahsi 

geçen tüm değiĢim programlarını içerir. KardeĢ Ģehirlerin dıĢında yer alanlar 

dahil. 

 KardeĢ Ģehirler arasındaki değiĢim programlarında okul çağındaki çocukların 

önemli bir yeri olduğu unutulmamalıdır.  DeğiĢim programına dahil olan okul sayısı ile 

ilgili soruya yanıt olarak, bahsi geçen yanıtların %33,3 üç okula kadar (bkz. Referans 

Belge No:1 “Nitel Analiz”), ancak dahil olan okul sayısının kolej ve lycée seviyesinde 

elli beĢ ile yetmiĢ üç eğitim kurumu arasında değiĢtiği Ģehirler var (Riga, Letonya, 

yetmiĢ üç kadar kurumdan söz eder). Bir Avrupa ülkesinden diğerine okul sistemi 

çeĢitliliği göz önünde tutulduğunda, okul türlerine iliĢkin tam bir değerlendirme yapmak 

ve öğrencilerin yaĢ ve okul düzeylerini kesin bir biçimde belirlemek zordur.      

 4.6.4.2 DeğiĢim Usulleri 

 Yanıtların %63 lük bir kısmı yıllık ziyaretlerden bahsetmektedir ve bu da okul 

değiĢim geleneğinin iyi kurulduğunun ispatıdır. Ancak, bu değiĢimlerin belediye 

değiĢiminin bir parçası olarak yer alıp yer almadığını, eĢleĢmeden önce baĢlayıp 

baĢlamadıklarını bilmek her zaman mümkün olmayabilir. Bahse konu okul değiĢim 

programları kendileri belediye eĢleĢtirmelerine neden olsa bile. 
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 Yıllık ziyaret  Ara sıra olan 

değiĢimler 

 Öğrenci iĢlerinin 

düzenli değiĢimi 

 
 

Tablo 14.  Okul değiĢim usulleri 

Toplam % 27.2‟lik bir kısım ara sıra gerçekleĢtirilen değiĢimler. Fransız kenti 

Vire‟den bir eĢleĢtirme yetkilisi “ eğitim kurumlarının isteklerine maruz kalmalarından 

dolayı değiĢim sürdürmek zor” Ģeklinde ifade etmiĢti. Aynı zamanda, Yunanistan‟ın 

Prevez kasabası eğitim kurumlarının kurumsal politikalarına iliĢkin olumlu bir 

değerlendirmede bulunuyor: “Kurumun baĢındaki yetkili kiĢi okul değiĢim programına 

iliĢkin herhangi bir inisiyatif ve uygulama taraftarıdır”. Mondorf-les-Bains 

(Lüksemburg) “öğretmenlere ve projelerine bağlıdır” Ģeklinde ekler.  

 Toplam % 29.6 oranında yanıt okul öğrencilerinin çalıĢmalarına iliĢkin düzenli 

değiĢimden söz eder. Yetkili kiĢi ayrıca kurumlarının Avrupa projelerindeki katılımının 

altını çizmektedir (Socrates Programı). Hradec Kralové (Çek Cumhuriyeti) “ diğer 

katılımcı okullar ile birlikte broĢür hazırlamak maksadıyla öğrenci çalıĢmalarının (yazılı 

eserle, sesli eserler, çizimler vb.) düzenli değiĢimine iĢaret eder” (Socrates programı). 
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4.6.4.3 Siyasi Yönü 

Görevde olan belediye çalıĢanları tarafından verilen yanıtların, Avrupa‟daki 

siyasi değiĢim - Avrupa sınırları içerisinde insanların serbest dolaĢımı ve yeni üyelerin 

Avrupa Birliğine giriĢi gibi - tarafından etkilenmesi dikkat edilmesi gereken bir 

husustur. Örneğin, Çek Cumhuriyetinde bir kasaba olan Brno “Çek Cumhuriyeti 

Avrupa Birliğine katılmayı umut ettiğinden dolayı değiĢim programları avantaj sağlar” 

Ģeklinde belirtir ve Fransa‟dan Vichy okul değiĢim programları “gençlerin Avrupa‟ya 

yönelik açık olmaları için önem teĢkil eder” Ģeklinde ifade eder. 

Ġskandinav ülkelerinde elde edilen yanıtlarda uluslar arası iĢbirliği fikri ve 

öğretimin uluslar arasılaĢtırılması tekrarlanmaktadır. Finlandiya kasabası Haukipudas 

“değiĢim uluslar arası iĢbirliği ve uluslararasılaĢtırma süreci için çok önemlidir” 

Ģeklinde belirtir. Bir Ġsveç kasabası olan Nyköping ise “günümüzde, uluslar arası 

değiĢim öğrenci ve okullar için gereklidir. Onlar ülkeler arası iliĢkilerin gün be gün 

geliĢtiği toplumlarda yaĢam ve iĢe dair iyi bir temeli temsil etmektedirler” Ģeklinde 

beyan eder. 

Avrupa Birliğine aday ülkeler Avrupa eğitim programını keĢfederler: örneğin 

Ogre (Letonya) “pek çok öğrenci ve öğretmen değiĢimi ve ortak okullarla birlikte 

bireysel ziyaretler gerçekleĢtirilmektedir; bu değiĢimlerin çoğu “Avrupa için gençlik”, 

“Gençlik” ve “Leonardo” adlı Avrupa programları tarafından sağlanmıĢtır” Ģeklinde 

takdir eder. 

4.6.4.4 Kurumsal Yönü 

Okul değiĢimlerinin usulü belediye politikaları ve dil öğretim stratejilerine 

dayanmaktadır. Örneğin: Finlandiya‟nın bir kasabası olan Lahti‟de görevli bir kiĢi: 

“okul değiĢim programları belediyeler için hayli önemlidir. DeğiĢimin erken yaĢlardan 

itibaren önemlidir düĢüncesi içerisinde olan – tıpkı bizim gibi – okul idareleri ile yakın 

bir iĢbirliği mevcut” Ģeklinde ifade etmiĢtir. 
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Alınan yanıtlara bakılarak okul müdürlerinin yaklaĢımlarının bir kurumdan 

diğerine farklılık gösterdiği sonucuna varılabilir. Genç Avrupalıların ufuklarını açmaya 

yardımcı olan değiĢimleri teĢvik etmek yerine, kardeĢ Ģehirler arasındaki okul değiĢim 

programları da dahil bir takım ders dıĢı aktiviteleri engellemekte olan okul yetkilileri 

mevcuttur.   

Belli baĢlı belediyeler öğretmenler açısından da motivasyon eksikliklerine iĢaret 

etmektedirler. Bu durum Estonyanın Torva kasabası için söz konusudur: “Yerel idareler 

kardeĢ Ģehir okulları arasındaki faaliyetleri desteklemektedir lakin okul yönetimi 

tarafından uyarlanan bazı kararlar sıklıkla okullara cazip gelmemektedir. Sebebi net 

değil: her okulun kendi eğitim programlarıyla meĢgul olduğu görülmekte”. Lorient 

(Fransa) aynı fikirde: “Her yıl okullar değiĢim planlar ve yapmaya kalkıĢırlar fakat bazı 

zamanlarda yapımı hem zor hem de öğretmenin motivasyonuna bağlıdır.” Vire (Fransa) 

Ģu Ģekilde bir eklemede bulunur: “ Her zaman ilgi çekici olmuĢtur fakat değerlendirme 

tam bir yük ve dolayısıyla sistemli de değil. DeğiĢimin okulların isteğine bağlı olduğu 

bir ortamda bu fikri sürdürmek çok zor”. Ġnceleme aynı zamanda iyi uygulama 

örneklerini de ortaya çıkarmaktadır. Okulda yetkili konumda bulunan bir kiĢinin 

değiĢim konusunda hayli olumlu ve destekler bir yaklaĢım içinde olduğu Fransa 

Plaisir‟de olduğu gibi.         

4.6.4.5. Mali Yönü 

Anket eĢleĢtirmenin bir parçası olarak okul değiĢim programlarının mali yönüne 

özel sorular içermemektedir. Buna karĢın, pek çok Ģehir ve asaba okul değiĢiminin 

sıklığına ve sayısına iliĢkin sorulan sorulara verdikleri yanıtlarında bu meseleye 

değinmiĢlerdir. Riga (Letonya)‟ da yetkili bir kiĢi Ģöyle belirtmiĢtir: ”DeğiĢimler mali 

kaynakların artırılmasıyla daha yoğun bir hal alabilir”.  

Aalborg (Danimarka)‟ da görevli bir yetkili de Ģöyle belirtmiĢtir: “ yurtdıĢından 

kuruluĢlarla değiĢimler olur fakat çok sayıda değiĢim programı göz önünde 

bulundurulduğunda okul eĢleĢtirme programlarına mali destekte bulunmak kasaba 

açısından çok zordur: esasında kasaba uluslar arası iĢbirliğine ilgi duyan yirmi altı 

eĢleĢtirme ve otuz üç okula sahip.” 



142 

 

Ne var ki; belediyelerin iyi niyet ifadesi belediye çalıĢanları tarafından 

vurgulanmaktadır. Nykombing (Danimarka) “yabancı bir ülkeyi keĢfetmek adına 

gençler için büyük bir fırsat. YurtdıĢında bu tür aktiviteler kapsamında bulunmak 

belediye konseyleri tarafından finanse edilmektedir” Ģeklinde ifade eder.  

Belediyelerin okul değiĢim programlarını finanse edecek kadar yeterli kaynağı 

olduğunu unutmamakla birlikte, yukarda bahsi geçen Avrupa programlarını da göz 

önünde bulundurmakta yarar var. 

Okul değiĢimi: Yanıt sayısı Yüzde 

Dili mevcut eğitim sisteminde öğretilen bir ülkede 33 % 40.7 

BaĢka bir ülkede 24 % 29.6 

Sadece kardeĢ Ģehir kapsamında 19 % 23.5 

Diğerleri 9 % 11.1 

               

Yukarda yer alan tablo okul değiĢim programlarının yapılandırma yollarını 

özetlemektedir. Belli bir dereceye kadar, tabloda yer alan veriler belediye eĢleĢtirmeleri 

bağlamında okul değiĢim programlarına iliĢkin anket üzerinden varmaya çalıĢtığımız 

sonuçları yansıtır. Ortakların tercihinin eğitimi verilen diller (% 40.7), bir komĢu ya da 

diğer ülkelere duyulan ilgi (% 29.6), kurumlarca sağlanan fırsatlar, belediyeler veya 

eğitim kurumları (% 23,5)   tarafından etkilendiğini göstermektedir. Siaulia (Lituanya) 

Ģu Ģekilde belirtir: “pek çok kurum yurtdıĢındaki ortağını kardeĢ kasaba bağlamında 

değil, okullara göre seçer”. Dördüncü seçenek bir aile tercihini, dostça iliĢkileri vb. 

içerir. 

4.6.4.6 DeğiĢim Ġnisiyatifi 

Öğrenilmek istenen dilin eğitiminin verildiği ülkede yoğun pratiğin faydalı 

koĢulları altında dil öğreniminin en yaygın biçimlerinden biri olan değiĢim gerçeğinin 

inkar edilmesi söz konusu değildir. Aynı zamanda, çoğunlukla Ġngilizce ve Almancanın 

söz konusu olduğunu unutmamakta fayda var. Bununla birlikte, çalıĢmadan önce gelen 

çalıĢtayda, Prag‟da öğretmenlik yapan Jana Kolmanova isimli bir katılımcılı “kendi 

Ģehri ve Nimes (Prag‟daki  eĢzamanlı Fransızca kurslarının düzenlenmesi ve Nimes 
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kentinde Fransızca – Çekçe kursları ile iĢbirliği) arasında eĢleĢtirme programında etkin 

Ģekilde çalıĢmıĢtır1 
.      

%35.8 oranında değiĢim belediyelerin inisiyatifinde, % 39.5 eĢleĢtirme 

çalıĢanlarının inisiyatifinde2
 , %48.1 bir ya da iki öğretmenin inisiyatifinde baĢlamıĢtır 

ve %13.6 da inisiyatif alan oyuncuya bakılmaksızın baĢlayan okul değiĢim 

programlarına iĢaret etmektedir. 

Belediyeler tarafından kendilerinin inisiyatif aldıkları okul değiĢim programları 

için sağladığı mali destek göz ardı edilmemelidir. Örneğin: Torva (Estonya)‟da görevli 

bir çalıĢan “yerel idare okullar ve kardeĢ Ģehirler arasındaki faaliyetleri 

desteklemektedir” Ģeklinde belirtir ve Fransa‟dan Lorient de Ģu Ģekilde ifade eder: 

“DeğiĢimler kardeĢ Ģehirlere yapılan yolculuk giderlerine iliĢkin fonlara yardım eden 

belediyeler tarafından güçlü bir Ģekilde desteklenmektedir”. 

 

 Belediye 

Meclisi 

EĢleĢtirme görevlisi Bir ya da iki 

öğretmen 

Diğerleri  

      
 

 Tablo 15. Okul değiĢim programları organizasyonunda inisiyatifler 
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4.6.4.7 Okul DeğiĢim Programlarında Kullanılan Diller 

Hangi eĢleĢtirme için hangi dil? Bu soru, 2000 yılı temmuz ayında Graz‟da 

düzenlenen çalıĢtayda1
 özellikle öğretmenlerden oluĢan bir topluluğa soruldu. Verilen 

yanıt aĢağıda belirtildiği gibidir: “Dili yaygın bir Ģekilde öğretilmeyen farklı ülke 

temsilcileri dili öğrenme konusunda ilgili olmayan eĢleĢtirme ortakları açısından gayet 

normal Ģeklide düĢündüler, oysa onların bakıĢ açısından, diğer kardeĢ Ģehrin “daha 

yaygın olan dili”nde talimat onların ilgisini daha muhafaza edici olur.  

Avrupa Konseyi tarafından iddia edilen çok dillilik politikasıyla çeliĢen bu 

yaygın kavram eĢleĢtirme bağlamında komĢu ülke dillerinin öğrenimini destekleyen 

okul değiĢim programlarının bir sonucu olarak değiĢebilir.  

 

 Ortak tarafının 

dili 

Ana dil Ortak tarafın dili 

ve ana dil 

Diğer bir dil  

      
 

Tablo 16. Okul değiĢim programlarında kullanılan diller 

Dört seçeneğin olduğu bir tercih sunan (yukarda yer alan tabloya bakınız) 

incelemeden çıkan sonuç nedir? Verilen yanıt ortaklık yapılan tarafın dilin tam olarak 

bilinmesine olanak tanımamaktadır lakin yanıtların % 25.9‟unun okul değiĢim 

programında ortaklık yapılan tarafın dilinden bahsettiği görülmektedir. Ortaklık yapılan 

tarafın dilini ve öğrenilmesi için sergilenen motivasyonu belirlemede bu meselenin 
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yakından incelenmesi ilgi çekici olabilir: kültürel değiĢimler, kurumsal talep, bireyin 

ileriki dönemde mesleğinde dili önemi, sosyal yaĢam, okul değiĢim programları 

esnasında gerçekleĢtirilen bireysel irtibatlar, vb.  

Saint-Cyr-sur-Mer (Fransa): “Öğrenciler kardeĢ Ģehrin dilini seçerle ve böylece 

daha iyi iletiĢim kurabilirler”. Alytus (Finalndiya): “ değiĢimler gerek dilbilimsel gerek 

kültürel yönden her iki ülke öğrencileri içinde faydalıdır”. Holsterbo (Danimarka): 

“okul değiĢim programları yeni deneyimler edinmek ve yeni arkadaĢlıklar kurmak adına 

büyük bir kazançtır. Programlar ayrıca örencilere dil bilgilerini geliĢtirme olanağı da 

tanımaktadır”.  

Bu üç yanıt bir iletiĢim aracı bulma yolu olarak dil öğrenimine ve her iki dilin de 

kullanımına dönük eğilimi yansıtmaktadır. Böylece eĢleĢtirme hareketinin ve okul 

değiĢim programının en üst hedeflerin temsi eden insani bağları oluĢturabilir. Bilgi bir 

iletiĢim aracı olduğundan ve iletiĢim anlayıĢı beslediğinden ve yeni deneyimler 

edinmeye yardımcı olduğundan ve yeni dostluklar oluĢturduğundan dolayı, dil bilmek 

yeterli değildir. 

Bir kimsenin sadece kendi ana dilini kullanması ile her iki dili kullanması 

arasında ilginç ve dikkat çekici bir denge mevcuttur (yukarda yer alan tabloya bakınız). 

Her iki dilin kullanımı - ana dil ve ortaklık yapılan tarafın dili – dillere ve kültürlere 

iliĢkin karĢılıklı saygının niĢanesidir.     

KardeĢ kentlerden gelen yanıtlarda diğer dillerin tercihi baskın gelmektedir. 

Okul değiĢim programlarının pek çok ortağı tarafından incelenen diğer bir dilin 

varsayımı ilgi çekici görünmektedir. Lorient (Fransa) Ģöyle belirtir: “Ġngilizce genellikle 

çocuklar tarafından talep edilen bir dildir fakat eĢleĢtirmeler çocukların öğrendikleri dil 

tercihi üzerinde etki içermeyecek Ģekilde Almanca ve Ġspanyolca dillerini de 

keĢfetmelerine olanak tanımıĢtır”.  

 Ġncelemede hâkim ve yaygın dillere karĢı bir eğilim olduğunun görüldüğü 

unutulmamalıdır. Bununla birlikte, aĢağıda yer verilen tablo dil tercihine iliĢkin 

çeĢitliliği sergilemektedir: 
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                    1     2    3    4     5     6    7     8    9   10   11  12  13   14  15  16 

  Tablo 16.  Dilleri öğretilen okul değiĢimlerinde yer alan ortaklar  

1.Almanya,2.Ġngiltere, 3.Ġsveç, 4.Rusya, 5. Ġspanya,6. Fransa,7.Ġtalya, 8. Hollanda, 

9.Avusturya, 10.Macaristan, 11.Litvanya, 12. Estonya, 13.Norveç, 14.Danimarka, 

15.Ġrlanda, 16. Finlandiya 

 Tablo içerisindeki veri incelemede belli ülkelerin yokluğu göz önünde 

bulundurularak belli bir perspektif de irdelenmelidir. Bununla birlikte, Macarca, 

Lituanya dili, Estonya dili, Almanca ve diğerler dilleri de içeren modelde on altı dil 

temsil edilmiĢtir. Bu sınırlı modelde bile çok dilli bir Avrupa‟nın inkar edilmediği 

aĢikardır. 

4.6.4.8 Okul DeğiĢim Programlarının Değerlendirilmesi 

  Bu kısım belediye yetkililerinin, kardeĢ Ģehir bağlamında okul değiĢim 

programlarında rol alan oyuncuların görüĢlerini ve olumlu ve daha az olumlu kabul 

edilen deneyimlerini yansıtmaktadır. Her bir kısmın anahtar sözcükler bir özet tablo 

Ģeklinde verilir. 
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4.6.4.9. ĠliĢkisel Yönü 

“Uluslar arası iĢbirliği ve uluslararasılaĢtırma sürecinin öğrenilmesi açısından 

değiĢim çok önemlidir. Sıkı bir çalıĢma gerektirir ve fakat getirisi çoktur” (Haukipudas, 

Finlandiya). 

“Günümüzde, uluslar arası değiĢim öğrenci ve okullar için gereklidir. Onlar 

ülkeler arası iliĢkilerin gün be gün geliĢtiği toplumlarda yaĢam ve iĢe dair iyi bir temeli 

temsil etmektedirler”  (Nyköping, Ġsveç). 

“Ülkeler arasındaki geliĢmeler ve iletiĢim söz konusu olduğunda çok önemli bir 

konuma sahiptir. Bununla beraber öğrenciler arası kiĢisel iliĢkiler açısından da 

önemlidir” (Skandeborg, Danimarka). 

“Okul değiĢim programları belediyeler için çok önemlidir” (Lahti Finlandiya).  

                                         kiĢiler 

 Çoklu iliĢkisel yön                  belediyeler 

                                                              Ülkeler 

▪ “Her bir okul değiĢim programı sonrasında organizasyon içerisinde görev alan farklı 

ortaklar ile birlikte özet çıkartılır ve burada amaç; bir sonraki program için gerekli 

değiĢiklikleri yapmaktır” (Wattrelos, Fransa).  

▪ “Düzenli ve ileriye yönelik değiĢim programları desteklenmelidir” (Auxerre, 

Fransa). 

▪ “Çocukları ile yakından ilgilen aileler arasında iliĢkileri yönlendiren çok 

faydalı iliĢkiler” (Saint-Cyr-sur-Mer, Fransa). 

▪ “Programlar gayet iyi fakat her zaman daha iyisi yapılabilir” (Birstonas, 

Lituanya). 
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Katkılar Ģu Ģekilde 

değerlendirilir: 

 

uluslar arasılaĢatırma 

ülkeler arası iletiĢim 

geliĢme 

topluma iliĢkin çalıĢma 

yaĢam esasları 

 

4.6.4.10. Kültürlerarası  Yönü 

“Yabancı bir ülkeyi keĢfetmek adına gençler için bulunmaz bir fırsat” 

(Nykobing, Danimarka). 

“Çocuklar diğer kültürler hakkında bilgi ediniyor ve bir takım olarak çalıĢma ve 

farklılıkları kabul etmeyi öğreniyorlar” (Lefkada, Yunanistan). 

“Ülkenin kültürüne aĢina olmak önemli bir husustur” (Basse-Goulaine, Fransa).     

“Çocuklar yaĢama dair yeni Ģeyler öğrendiğinden ve diğer kültür, örf ve adetlere 

daha açık olduklarından dolayı son derece önemlidir” (Kolindros, Yunanistan). 

“DeğiĢim programları her ihi ülke çocukları içinde faydalıdır. Hem dil hem de 

kültürel açıdan” Alytus, Lituanya). 

AĢağıda sıralan anahtar sözcükler bütün bir eğitim yaklaĢımını yansıtmaktadır: 

→ KeĢfetmek → ekip çalıĢması  

→ Bilgi → hoĢgörü  

→ açıklık    
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4.6.4.11. Eğitim Kurumlarının ve Öğretmenlerin Dahil OluĢu 

 “DeğiĢim programları tıpkı geçmiĢte olduğu gibi bugün de devam etmektedir. 

Bizler uluslar arası iĢbirliği kapsamında kardeĢ Ģehirler arasında öğretmen değiĢimine 

iliĢkin projeler değerlendirmiĢ bulunmaktayız” (Jyväskylä, Finlandiya).  

“Eğitim programı dâhilinde değiĢimler önemli bir faaliyet olarak belirmektedir” 

(Viborg Danimarka). 

“DeğiĢim oldukça iyi gitti. Bununla birlikte bizler daha fazla irtibat arzulardık 

ancak öğretmenler bu konuda biraz ketum” (Rauma, Finlandiya). 

“Yerel idareler kardeĢ Ģehirler arasındaki faaliyetleri destekliyor fakat pek çok 

kez yerel idareler tarafından uyarlanan kararlar okullar için cazip değildir. Sebebi ise 

pek net değil: her okul kendi eğitim programıyla meĢgul.” (Torva Danimarka) Okul 

müfredatının bir unsuru olarak değiĢimlerin rolünün vurgulanması 

4.6.4.12  Dil Etkisi 

“Dil etkisi açık bir Ģekilde önceliklerden biridir” (Voru Estonya). 

 “DeğiĢim programları yabancı dil öğrenimine olan isteği canlandırır” 

(Kolindros, Yunanistan) . 

“Çoğu zaman dil eğitimine öncülük eden olumlu dil etkisi ev sahibi aileler 

vasutasıyla ülkeler ile irtibat yoluyla teĢvik edilir” (Plaisir, Fransa). 

“Okul değiĢim programları dil öğrenme arzusu ile güçlenir” (Ventspils, 

Letonya). 

“Ġngilizce genellikle çocuklar tarafından talep edilen bir dildir fakat eĢleĢtirmeler 

çocukların öğrendikleri dil tercihi üzerinde etki içermeyecek Ģekilde Almanca ve 

Ġspanyolca dillerini de keĢfetmelerine olanak tanımıĢtır”. (Lorient, Fransa).  

“KardeĢ Ģehir oluĢumu azalan talep ve kurs saatlerine karĢın okulu bir Fransızca 

dil birimi açma yönünde cesaretlendirdi” (Ventspils, Letonya). 
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 Dili öğrenme arzusu  

 Dil öğrenme isteği   

 Dil öğrenme teĢviki  

 

4.6.4.13 Erken YaĢlarda Dil Öğretimi 

 “Özellikle baĢka bir dil öğrenip konuĢma konusunda heyecanlı ve meraklı olan 

ilkokul öğrencileri arasında çok olumlu” (Saint-Cyr-sur-Mer, Fransa).  

“Okul değiĢim programlarının öğrencileri dil öğrenme konusunda motive ettiği 

aĢikârdır. Okul değiĢim programları ilkokul düzeyinde baĢlarsa etkisi daha da 

artacaktır” ((Saint-Cyr-sur-Mer, Fransa). 

“Öğretim büyük önem arz ettiği için hayli erken bir dönemde gerçekleĢtirilmelidir” 

(Saint-Sébastien-sur-Loire, Fransa). 

4.6.4.14. Avrupa VatandaĢlığı 

Bu sebepten ötürü EĢleĢtirmeler yabancı dilleri eğlenceli ve ilgi çekici bir 

yöntemle teĢvikine yardımcı olur” Avrupa Birliği içerisinde dillere iliĢkin bilgi kültür, 

yaĢam ve ötekine dair bilgilerle birlikte edinilmelidir ve ötekinin sorunlarına iliĢkin bir 

anlayıĢ geliĢtirilmelidir” (Karlovy Vary, Çek Cumhuriyeti).   

“Diğerlerini anlamaya yönelik arkadaĢlık bakımından güçlü bir etki. Diğer 

insanlarla buluĢmak ve diğer insanların kendi ülkelerindeki durumunu anlamak  için 

farklı fırsatlar” (Narva, Estonya). 

“Okul değiĢim programlarının avantajı sadece çabucak yabancı bir dil öğrenmek 

değil, aynı zamanda gençler arasında güçlü arkadaĢlık bağları kurulmasıdır” (Lovech, 

Bulgaristan). 

“Gençlerin Avrupa‟ya bakıĢ açıları açısından önemlidir” (Vichy Fransa). 
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Avrupa Yapısının Sosyo – Duygusal Boyutu 

ArkadaĢlık       

Avrupa VatandaĢlığı 
AnlayıĢ  

Gençlerin Avrupa‟ya yönelik 

açıklığı 

 

 

4.6.4.15. Çok Dilli bir Gelecek 

“KullanılmamıĢ muazzam bir potansiyel”  (Naestved, Danimarka).“Öğrenciler 

halihazırda Ġngilizce, Almanca, Fransızca ve Rusça öğrenme olanağına sahipler” 

(Birstonas, Lituanya). 

“Öğrencilerin bir komĢu ülke dilini öğrenmesi zorunlu kılınmalı” (Graz, Avusturya). 

“DeğiĢim programları öğretimin uluslar arası bağlantılar vasıtasıyla ilerlemesine 

katkıda bulunur. Üstelik belediyemiz okullarda uluslara arası iĢbirliğiyle birlikte 

eĢleĢtirme faaliyetlerini de desteklemek maksadıyla bir takım kurallar ortaya 

koymuĢtur” (Viborg, Danimarka). 

“Özellikle geleceğe hazırlanan gençlerin dil düzeylerinin ve akılcığının 

artırılmasında eĢleĢtirme projeleri büyük önem taĢımaktadır” (Torva, Estonya) 

 

 Çok dilli gelecek  

  

 

KomĢu ülkenin dili 

 

 

  

Ana dil 
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4.6.4.16. Dil Becerileri 

“Gerçek bir bağlamda yabancı bir dili konuĢmak tüm öğretmenler için iyi bir 

patrik oluĢturur” (Marjamaa, Estonya). 

“Okul değiĢim programları öğrenci ve öğretmenleri dil öğrenimi konusunda 

motive etmek için iyi bir yoldur” (Sillamae, Estonya). 

“Gerçek bir ortamda öğrenciler yabancı dil öğrenebilir; yerel halk ile doğrudan 

iletiĢim kurabilir; arkadaĢ edinebilir vb.” (Brno, Çek Cumhuriyeti). 

“ Hem öğrenciler hem de öğretmenlerin dil akıcılıklarını geliĢtirmeleri gerekir” 

(Jovi Estontya) 

“DeğiĢim programlarındaki en genç katılımcılar bir yabancı dil konuĢma 

konusundaki korkularını yenmeye dönük iyi muazzam olanaklar yakalamaktadırlar ve 

ayrıca aynı yaĢta çocuklarla doğrudan iletiĢim kurarak dil becerilerini de 

geliĢtirebilmektedirler” (Ogre, Letonya). 

“ġuana kadar öğrencilerle sağlanan hareketlilik değiĢim programlarının 

katılımcıların dil becerilerini teĢvik ettiği ve geliĢtirdiğini ispatlamaktadır” (Preveza 

Yunanistan). 

Sınıf dıĢında dil becerilerini geliĢtirmek 

gerçek ortamda 

hareketlilik 

ortak okullar 

   

Elde edilen yanıtlar tam bir dil etkisi gerçekleĢtirmek için bir araya gelen bileĢenleri 

tanımlamak için kullanılır. 
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    Sonuç olarak, dil çeĢitliliği demokratik vatandaĢlığın önemli bir parçasıdır. 

DeğiĢim programları insanlar ve kültürler arasında doğrudan bir değiĢim sağlarlar ve 

bunu da öğrenilmek istenen dillerin konuĢulduğu ortamlarda dil becerilerini geliĢtirmek 

isteyenleri teĢvik ederek sağlamaktadır. Ġrtibat sağlanıp, arkadaĢlıklar da kurulduğunda 

okul değiĢim programları çocuklara pek çok kiĢisel deneyim fırsatı sunar ve kliĢe 

yaklaĢımları da uzaklaĢtırır. KardeĢ Ģehirler bağlamında okul değiĢim programları erken 

yaĢlarda dil öğreniminin önemini vurgulamıĢtır ve aynı zamanda dil öğrenimin 

gerekliliğini gündeme getirmiĢtir. Diller ilköğretim de öğretilebilir ve öğretilmelidir de. 

Bununla beraber değiĢim programları da dil çeĢitliliğini ve doğal bir yolla iletiĢim 

kurmayı öğrenmek gibi hususları teĢvik etmek için önemli bir koĢuldur.  

 Yüz yüze gelmeler vasıtasıyla hoĢgörüye yönelik eğitim çok erken yaĢlarda dil 

öğretimi ile baĢlatılabilir. CoĢkulu ve yüksek motivasyonlu çok genç yaĢta bireyleri 

içerisinde barındıran dinamik bir süreçtir.  

 Devam etmekte olan değiĢimleri de göz önünde bulundurmak son derece 

önemlidir. Okul değiĢim programları dil öğrenim stratejileri ve metotlarında yenilikler 

için bir fırsat olabilir. Bu hedef – siyasi eĢleĢme fikrine aykırı olmaktan uzak – uzun 

vadede en iyi yorumlarını temsil eder.  

 

Dil 

çeĢitliliği 

Çok dilli 
gelecek 

öğrenimi 

Avrupa 

vatandaĢlığı 
öğrenimi Dillerin 

direniĢi 
öğrenimi 

Kültürler 
arası yönler 
öğrenimi 

    Dil 

yetkinliği 

Erken yaĢta 
dil öğrenimi 

öğrenimi 

Dil etkisi 
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4.6.5 Deneyim ve Gerekliliklerin Değerlendirilmesi 

 4.6.5.1 Hakim Dil Uygulamaları 

 Beklendiği üzere Ġngilizce kullanımı yaygındır, değiĢim programında katılımcı 

ülkeler ve kategorilerin bağımlılığı farklılık göstermektedir. 

Belli ülke ve gruplarda sık sık görülse de, çevirmen kullanımı Ġngilizce 

kullanımına nazaran yaygın hale gelmiĢtir. 

Dil çeĢitliliği gerçekliliğine dair sergilenen ilgi ve alaka evrenseldir lakin 

ülkenin boyutlarına ve dil geleneklerine göre değiĢiklik göstermektedir. Her ne olursa 

olsun dil çeĢitliliğinin arkasından gelen itici bir güç Ģeklinde kalan ortak tarafın dilinde 

de bir ilgi unsurudur.  

Sonuç itibariyle iki ortak tarafın dilleri dıĢında üçüncü bir dil kullanarak 

çeĢitlilik gerçekleĢtirilir. Bu üçüncü dil her zaman Ġngilizce olmamaktadır. 

4.6.5.2. Mevcut durum ve projeler 

 DeğiĢimin değerlendirilmesi olumlu olsun ya da olmasın (nadiren olumsuzdur), 

ister belediyelerden isterse de bizzat katılımcılardan kaynaklansın, dilin özellikle de 

konuĢulan dilin önemli bir rol oynadığı katılımcılar arası iletiĢimin baĢarısına göre 

formüle edilir. Diğer önemli noktalar aĢağıdaki hususları içerir: 

-YetiĢkin kursları düzenlemek ya da statükoyu konsolide etmek için sık sık 

beliren niyet; öte yandan kursların azaltılması ya da ortadan kaldırılması pek sık 

yaĢanmaz. 

-Kurs çeĢitlendirilmesine olan ilgi 

-Katılımcı kategorilerine dayanan çeĢitli uygulamalarca resmedildiği Ģekliyle 

kültürel ve kiĢisel değiĢimlere iliĢkin evrensel motivasyon 

4.6.5.3. YetiĢkin kurslarına iliĢkin engeller ve zorluklar (azalan bir sıklıkta) 

maliyet ve mali sorunlar; 
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-Dil kurslarına olan ilgi azlığı; 

-Kursiyerlerin seviyeleri ya da hedeflerini sıralamada beliren zorluklar; 

-iĠerleme kaydedilememesi; 

“Ġngilizce yeterli” yaklaĢımı; 

-Öğretmen bulmadaki güçlükler 

4.6.5.4. Dil kurslarına iliĢkin genel değerlendirme 

Her Ģeye karĢın, en çarpıcı uyuĢmazlık, katılımcılar arasında iletiĢim kurmak 

için yaygın istek olmasına karĢın bu isteği tatmin etmek için gerçekleĢtirilen dil 

kurslarının eksikliğidir. 

Bu uyuĢmazlık diğer bir eksiklikle artmaktadır (çok iyi bir Ģekilde kurulmuĢ 

olunan Fransız – Alman yakınlaĢması ya da tek bir Avrupa inĢa etmek, özellikle doğu 

Avrupa ülkeleri ile birlikte). 

En ĢaĢırtıcı husus ise; kardeĢ Ģehirler bağlamında ortaklıkların iyi gitmesine 

karĢın, yetiĢkin kursları (yirmi Ģehir) ile sınıflar ve bazen de okullar (elli yedi Ģehir) 

arası katılımcı sayısı arasındaki muazzam farklılıktır.        

Bununla birlikte, açıkça görülmektedir ki güçlü bir siyasi motivasyonun 

(Ģehirleri % 33.3‟ü dil hazırlıklarına tam katılım gösterdiklerini iddia etmektedir) söz 

konusu olduğu durumlarda gerek kursların finanse edilmesine gerekse öğretmen bulma, 

değiĢim programının gerektirdiği öğretim materyallerinin temininde sıkıntı 

yaĢanmamaktadır. Bu incelemenin en iyi uygulamaları nakletme konusunda yardımcı 

olacağını umut edelim. 

4.6.5.5. Okul değiĢim programlarına iliĢkin engel ve güçlükler 

Mali sorunlar sık sık dile getirilmekte (bazı zamanlarda çok sayıda okula iliĢkin 

değiĢim programı ya da eĢleĢtirme programı aynı kasaba ya da Ģehir tarafından 

düzenlenmektedir ). 

Okulla “kendi müfredatlarını öğretme konusunda fazlaca sıkıĢtırılmaktadır”. 
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-“Öğretmenler birazcık gönülsüzler”. 

-“Çok fazla iĢ var ama faydalı oldukları tartıĢılır” 

-ġehirler ve okul yönetimleri arasında iyi ve düzenli bir iĢbirliği 

-Avrupa programları sayesinde gerçekleĢtirilen değiĢimler 

-Öğrencilerin çalıĢmalarına iliĢkin düzenli değiĢimler: düzenli fakat az sayıda! 

-Buna karĢın, okul değiĢim programı geleneğini sürekli kılan çok sayıda okul 

vardır. 

 4.6.5.6. Ġstekler ve en iyi uygulamalar 

Yeni kurslar baĢlatma niyeti hayli sık biçimde dilleri çeĢitlendirme kaygısı ile 

ilgilidir. Öğretim materyallerinin yetersiz kaldığı noktalarda eksiklikler öğretmenler 

tarafından tamamlanmalıdır. 

Diğer bir yaygın istek de; öğretmenin kardeĢ Ģehrin dilini konuĢan bir anadil 

konuĢucusu olmasıdır.   

4.6.5.7. Okul değiĢim programlarına iliĢkin genel değerlendirme 

Hiçbir belediye herhangi bir hususta okul değiĢim programlarının olumsuz ya da 

yetersiz bir sonucunu dile getirmemektedir. 

Öte yandan, çokça olumlu geri bildirim alınmaktadır: “çok faydalı değiĢimler”, 

“baĢarılı çabalar sergilendi”, “teĢvik edici”, “dil becerilerinde geliĢme”, “ya da 

motivasyonlar”, “her daim ilgi çekici”, ve “paha biçilmez dil etkisi”. 

Okul değiĢim programlarının niteliği ve etkisi ”aileler arasında kurulan kiĢisel 

iliĢkiler” ya da “öğrenciler arasında kurulan iliĢkilerin” inĢasında yansımaktadır. Bu 

koĢullar göz önünde bulundurulduğunda, sürekli ortaklıkların kuruluyor olması hiçte 

ĢaĢırtıcı değildir. 
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Ortaya çıkan iyi sonuçlar; neden sadece sekiz Ģehrin birer okul ile programa 

dahil olduğunu ve öte yandan diğer Ģehirlerin iki ile yetmiĢ üç okul arasında değiĢen 

sayıda okulla katıldığını izah etmektedir.         

Bu istatistik baĢlı baĢına okul değiĢim programlarının baĢarısını gözler önüne 

sermektedir: değiĢimlerin sadece % 23.5 lik kısmı kardeĢ Ģehirler bağlamında yer 

almıĢtır. 

Diğer bir ifade Ģekliyle, diğer tüm değiĢim programları kardeĢ Ģehir bağlamı 

dıĢında gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu demek oluyor ki; bir eĢleĢtirme projesine karar 

verildiğinde belli sayıda Ģehir diğer dillerin okullarında öğretildiğini dikkate almıyorlar. 

Bundan dolayı Ģehirler okul değiĢimi ile bağlantılı gereklilikleri karĢılamak için 

eĢleĢtirmeye iliĢkin kapasiteleri tam anlamıyla faydalanamamıĢlardır. Özellikle dil 

gerekliliklerinin tesir ettiği durumlarda. 

Okul değiĢimi ile ilgili faydalı durumlara karĢın, mevcut istatistiklerden biri 

öğrenime daha yoğun Ģekilde odaklanıldığı takdirde durumun geliĢtirilebilineceğini 

göstermektedir: öğrenci çalıĢmalarının düzenli değiĢimi % 29.6. Bu oran okulların % 

70.4‟ünün çok az sayıda ya da hiç öğrenci çalıĢma değiĢimi gerçekleĢtirmediğini 

göstermektedir. 

Anket sorularına verilen yanıtlarda açıklıklar ve eksiklikler olsa bile değiĢimlere 

iliĢkin gerçek bir eğitim metodolojisi olmaksızın ortak sınıflara ziyaretlerle yetinmek 

gibi bir eğilim vardır. Bu düĢünceyi beslemektedir. 

4.7.  Tereddütlerle teyit edilen varsayımlar 

Varsayım 1: “Dil bilgisi demokratik Avrupa vatandaĢlığının teĢviki ve 

gerçekleĢmesinde önemli bir etmendir”. 

      

 Avrupa ve demokratik boyutlara anket formunun hiçbir baĢlığa altında 

değinilmemiĢtir. Bu da tüm önemi iki kilit göstergeye yöneltmektedir: Bunlardan 

birincisi; serbest verilen yanıtların pek çoğunda Avrupa motivasyonuna değinilir: 

“Avrupa Birliği” fakat bunun yanında “uluslar arası anlayıĢ” ve “bölgesel bütünleĢme” 
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gibi hususlara değinilir. Ġkinci olarak ta; kendilerine dair eĢleĢtirme tercihleri 

Avrupa‟nın yakın tarihine iliĢkin geliĢmeler tarafından dikte edilen siyasi bir 

oryantasyondur (Fransız Alman eĢleĢmeleri ya da güney veya doğu Avrupa ile yapılan 

eĢleĢmeler).  

 Diğer taraftan, eĢleĢtirmelere yardım amaçlı AB programlarının varlığını haklı 

gösteren geliĢmeler de bunlardır (AB aday ülkelerinde gerçekleĢtirilenler dahil, 

Avrupa‟da eĢleĢtirmeleri desteklemek maksadıyla Avrupa Birliğinden 12 milyon Euro 

gelmiĢtir). YetiĢkin dil kurslarının bir parçası olarak öğrenilen diller de Avrupa tercih 

yönelimini iĢaret etmektedir: sadece Ġngilizce ve Almanca değil, aynı zamanda 

Ġtalyanca, Ġspanyolca, Ġsveççe, Fransızca, Yunanca, Macarca, Norveççe ve Lehçe. 

Ayrıca, karĢılıklı ziyaretler esnasında konuĢulan diller çeĢitlilikleri vasıtasıyla 

belirticidirler: halihazırda belirtilen dillerin yanı sıra; Rusça, Danimarka dili, Flamanca, 

Bulgarca, Estonya dili, Lituanya dili, Fince ve Çekçe. Nihayetinde, dil tercihine iliĢkin 

verilen yanıtlar öğrenciler tarafından incelendi ve ortak seçimi neredeyse her zaman 

Avrupa vatandaĢlığı ve kültürel yakınlaĢmalar hakkında faydalı yorumlar içermektedir. 

Genel formülasyonu göz önünde bulundurulduğunda, dil bilgisinin sadece 

önemli bir etmen olmadığını aynı zamanda kültürel yakınlaĢmalar gerçekleĢtirmek ve 

bir Avrupa akıl devleti kurma yolunda da önemli bir etmendir. KiĢisel irtibatlar ister 

istemez siyasi bilinç oluĢturmaktadır. Esasında, ötekini tanımak ve çözmek için bir 

gereklilik söz konusudur.  

Varsayım 2: “Dil meselesi kardeĢ Ģehirler kapsamında her daim sorun olmuĢtur 

ve nadiren tatmin edici yanıtlar bulunmuĢtur; bu bağlamda sunulan potansiyel 

dil öğrenimi için yeterince kullanılmamaktadır ”. 

 

 Varsayımın iki kısmı arasında ayrıĢtırma yapmak ve her birini ayrı ayrı 

irdelemek önem teĢkil eder. GörülmüĢ olduğu üzere, dil sorularına verilen cevaplar 

yeterli ve çoğu zaman tatminkardır ve aslında nadiren olumsuz değerlendirmelere 

maruz kalır. Tam bir dil fiyaskosu durumları istisnadır. Buna karĢın, eĢleĢtirmelerin 

potansiyelinin dil öğrenimi için tam anlamıyla kullanılıp kullanılmadığını soran birisi 

haklı çıkmaktadır. Dil kurslarıyla ilgili soruya “hayır” seçeneğini iĢaretleyenler (% 81) 
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ve boĢ bırakanların oranı durumu ortaya koymaktadır. KarĢılıklı ziyaretlerde, genel 

itibariyle dilin sistemli artıĢının önemi ve özelde de dilsel hazırlığın önemi açıkça hafife 

alınmaktadır. 

Nitel koĢullarda, belli kursların daha etkili olduğu ve eğer metotlar, kitaplar ve 

öğretmenler daha özenle seçilir ya da hazırlanırsa daha fazla sayıda yetiĢkin katılımıyla 

sonuçlandığı aĢikardır. Altıncı Kısımda bu bağlamda gerekli tavsiyelerde 

bulunulacaktır. 

Varsayım 3: “Ortak tarafın dilinin öğrenilmesi öncelikler arasında yer almıyor”. 

 

 Bu varsayım nitelikli olmalıdır: Otaklık yapılan tarafın dili öğrenilmediğinde, o 

yön de atılması gereken adımlar var demektir. DeğiĢim programlarında katılımcı 

kategorilerinde, bir çevirmen ya da Ġngilizce kullanımı (üçüncü bir dil olarak)genelde 

son çare bazen de geçici çözüm olarak belirmektedir.  

 Yinede, düzenli olarak bu anket sırasında, Ġngilizcenin benimsenmesi geleceğe 

dönük bir çözüm olarak görülebilir. Bu anket nitelikli olması gerektiğini belirtiyor olsa 

bile, ġehirler ve belediyeler bağlamında dillerin teĢviki için küresel projelere iliĢkin 

üyelerinin acil ihtiyaçlardan haberdar olmasını sağlamada kardeĢ Ģehirlerin ulusal 

federasyonların rollerini açıkça belirtmektedir. Esasen, nüfusuna ve seçilmiĢ 

temsilcisine yakın olan yerel idarelerin sadece büyük ortakları kültürel, dilsel ve Avrupa 

da vatandaĢlık teĢvikine iliĢkin çalıĢma yürütebilecek araç ve kaynağı mevcuttur. 

Ortaklık yaptığı tarafın dilinin öğrenilmesi vatandaĢlar açısından önemli bir kaygıdır ve 

bu kaygı yeterince paylaĢılmakta ve iletilmemektedir. 

Varsayım 4 ve 5: “ Üniversite ve diğer okul eĢleĢtirmeleri ilgili Ģehirlerin 

eĢleĢtirmeleri ile nadiren örtüĢmektedir ve eğitimsel (kültürel) ve dilbilimsel bir 

bakıĢ açısından da tam anlamıyla faydalanmamaktadır.    
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 GörmüĢ olduğumuz üzere, ġehirlerin sadece % 23.5‟i okul değiĢim 

programlarını kardeĢ Ģehir programı kapsamında kayıt etmiĢlerdir. Bu sebepten ötürü, 

okul ortaklığına iliĢkin varsayım “resmi eĢleĢtirme kapsamının dıĢında” fazlasıyla 

doğrulanmıĢtır. Bu da daha önce dile getirilen eĢleĢtirmeler eğitimsel ve dilbilimsel bir 

bakıĢ açısından tam olarak yararlanmıyor iddiasını güçlendirmektedir. Ya da, okul 

değiĢim programları hayli baĢarılıdır ve tüm eĢleĢtirme projeleri kalıcı bir fikstür ve 

hatta bir strateji önceliği oluĢturmalıdır. Çocukların geleceği için bir yatırım olduğunu 

dile getirmiyorum bile. Dilin sistemli bir Ģekilde teĢvik edilmesine iliĢkin tasarlanan bir 

stratejide, eğitim içeriğini ve bu tür değiĢimlerin yöntemlerini canlandırmak hayli kolay 

olurdu
1. Kasaba ya da Ģehirlerin ulusal kurumları meseleyi ele almadıkları sürece bu 

adımlar atılmayacaktır. En azından stratejik oryantasyon düzeyinde.  

Varsayım 6: “ġehir eĢleĢtirmeleri dillerin tanıtımı ve öğrenilmesi açısından büyük 

bir potansiyel sunarlar”. 

 

 On altı ülkeden sadece seksen bir Ģehir ve belediyeden sınırlı sayıda örneklem 

ile olsa bile, araĢtırmanın biri nicel / istatistiksel diğeri nitel kısımları sayesinde, 

değiĢim programlarının Ģehirler arasında nasıl bir dinamik uygulama olduğunu, 

vatandaĢlara yakınlığını, benzersiz deneyimler içerisinde tüm hedef grupları birbirine 

yaklaĢtırma kapasitesine sahip olduğu ölçülebilmektedir. YaĢayan bir dilin konuĢulduğu 

ülkede o dil ile temas kurmak, benzer bir yaĢanmıĢlığı bulunan ortaklarla (emekliler, 

sporcular, kadınlar, çocuklar ve diğerleri) birlikte hareket etmek, eĢlik eden hataları ve 

sevinçleri ile birlikte iletiĢim kurma çabası, kültürel engelleri aĢma becerisi ve  Avrupa 

halkı için dil, kültür ve insani bağlar vasıtasıyla benzersiz bir imkan dahilinde karĢılıklı 

ziyaretler gerçekleĢtirmek. VatandaĢlarına, Ģehirlerine ve belediyelerine yakınlığı 

sayesinde Avrupa‟yı temsil etmektedir ve yarının Avrupa‟sı için de sorumlu güçler 

olarak beliriyorlar. 
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Sonuç Olarak 

 Anket sonucu olarak, Ģehirler arasındaki değiĢimin canlılığını ve bu tarz bir 

yapıda dil sorularının tüm kategorilerde her yere ulaĢtırılmasını sağlamak faydalı 

olacaktır. Soruların yanıtlanmasında sağlanan çözümler ve onlarla birlikte beliren baĢarı 

çeĢitlilik göstermektedir. Anket var olan öğrenme yapıları, olanakları ve eksiklerini 

ortaya çıkartarak durumun çeĢitliliğini ana hatlarıyla belirtmektedir. Harfi harfine bir 

tipoloji hazırlamak mümkün olmasa da (-ki bu durum tek dilli ve çok dilli ülkeler 

arasında tartıĢmalı bir ayrıma gidilmesini içerirdi), çalıĢma Avrupa vatandaĢları 

anlayıĢının ve günlük bazda kültürler ötesi deneyim arayıĢı içerisinde olan halkların 

mevcudiyetinin altını çizmektedir. Açıklık ve karĢılıklı anlayıĢ ruhuyla yaĢayan dillerin 

kalıcı onayıyla baĢlayarak Avrupa‟nın kendisini pekiĢtirmesi ve bu konuda muvaffak 

olmasına yardımcı olmak önem teĢkil etmektedir.  

4.8 .Geleceğe dair stratejiler  

 Ġlgili kuruluĢların (ECML ve CLRAE / Avrupa Konseyi ve CEMR) anketi takip 

etmesi durumunda, anketin baĢarısı her eĢeyden önce anketin bir sonraki safhasına dahil 

olan Ģehir ve kasabaların örneklemlerinin temsil edilebilirliğine bağlı olacaktır.         

Bu tür örneklemleri bir araya getirmek için, kasaba ve Ģehirlerin ulusal 

kuruluĢlarının, ulusal eĢleĢtirme çalıĢanlarının ve kasabaların ya da birleĢik Ģehirlerin 

büyük uluslar arası federasyonlarının önemini hafife almamak gerekir. Tüm bu unsurlar 

üç farklı düzeyde dahil olmalıdır: her zaman için geliĢtirilebilir olan anket formuna 

iliĢkin hassas ayar konusunda destek sağlayabilirler: ġehir ve kasabalar ankete katılımcı 

sıfatıyla hizmet edebiliriler ve en nihayetinde bahse konu kasaba, Ģehir ve belediyeleri 

ankete tam katılım gösterme konusunda motive edebilirler. 

Bu tür oluĢumlar için gerekli olan toplantıların organizasyonunda gerekli 

kaynaklarına iliĢkin bir eksiklik söz konusu ise, Avrupa siyasi kurumlarının benzer 

oluĢum ve çok dillikle ilgili uyuma yönelik sağladığı teĢviklerde ve mali desteklerden 

yararlanılabilir veya mali garantiler edinebilir. 
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 Yukarda belirtilen anket stratejisi – ilgili organlarla birlikte hareket ederek ve 

araĢtırmaya katılanları araĢtırmanın konusu haline dönüĢtürerek  - gerekli esasları ve 

ayrıca uygulamaya iliĢkin gereklilikleri karĢılamaktadır: Bu gereklilikler; taban 

düzeyinde çalıĢmak, resmi veya ulusal teĢvikler elde etmek ; kasaba ve Ģehirlerden 

edinilen gerek anketlere gerekse aĢağıda yer alan tavsiyeler ıĢığında alınan takip 

kararlarına itibar etmiĢtir. 

4.9. Tavsiyeler 

 4.9.1. GeliĢmiĢ dil teĢvikinin güncelliği ve uygunluğu  

 Avrupa, çok hızlı olmasa da, geliĢim kaydetmektedir. Ortak Pazar, yaygın 

Avrupa kurulum ve kuruluĢları, AB‟nin geniĢlemesi ve Avrupa anayasası doğru yönde 

atılmıĢ adımlardır. Hal böyleyken, bu tür bir ilerleme demokratik geleneklerimize, refah 

ve ekonomik geliĢimimize, eğitim sistemimize, vatandaĢ olarak beklentilerimize 

karĢılık gelmekte midir? Diğer bir ifadeyle: sıradan bir vatandaĢ hangi Ģekilde Avrupa 

yapısı içerisinde bir paya ya da söz söyleme hakkına sahip?  

 Soruları sıraladığımızda, insanların bahse konu yapılara iliĢkin hakikaten olumlu 

ve kesin algılara sahip olmasını istiyorsak daha kat edilmesi gereken çok yol olduğunu 

görmekteyiz. Ġnsanlar vatandaĢlık bağıyla komĢularına iliĢkin daha iyi bir anlayıĢa sahip 

olmaları durumunda, Avrupa ile ilgili meseleleri ele almaya baĢlayacaktır.  ġehirlerin ve 

belediyelerin eĢleĢtirilmesi modern zamanlarda oluĢturulmuĢ yurttaĢlar arasında 

karĢılıklı dostluk ve kaynaĢmaya iliĢkin en geniĢ platformlardan birini temsil 

etmektedir. Ancak, bu hareketin Avrupa da tam potansiyelini sergileyebilmesi için dil 

meselesinin tam anlamıyla kucaklanması gerekmektedir. KomĢu ülkelerin dillerinin 

öğrenilmesine, herkese sunulan dillerin geçek bir çeĢitliliğine, dil becerisi edinme 

konusunda en faydalı yatırımlara iliĢkin bilinç ve değiĢim ve sınıf katılımları ile erken 

yaĢlarda dil öğrenimin baĢlatılmasına iliĢkin yaygın eksiklikler mevcuttur. 

 VatandaĢlar arası bir kaynaĢma kliĢelerin, basmakalıp düĢüncelerin ve 

komĢularımız dair yabancı düĢmanlığına iĢaret eden imgelerin ortadan kaldırılmasına 

bağlıdır. Doğrudan temas ve dillere dair iyi bir anlayıĢ ile herhangi bir yaĢta kaynaĢma 

sağlanabilir. Erken öğrenmenin biçimlendirici faydasına gelecek olursak, 

ölçülemeyecek oranda etkili olduğunu ve tarihe saplanmıĢ ve hatta önyargılar besleyen 
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kiĢilerin sonraki yıllarda meseleleri daha iyi kavrayabilmesine olanak tanıdığını 

görmekteyiz. 

 Avrupa‟nın gençleri aynı yönde Ģekillendirmemesi önem teĢkil eder: Gençler 

daha iyisini hak ediyorlar. Yine açıkça görülmektedir ki; dil bilgisi mesleki hareketlilik 

ve eğitimin kullanılması açısından da önemli olduğu belirgin bir Ģekilde gözükmektedir. 

Yeni küresel bağlamda önemli görülen Ġngilizce yeterli olmayacaktır. Üçüncü bir dil 

tüm sektör, durum ve koĢullarda farklılık yaratan unsur olarak belirecektir. 

 Hal böyleyken, madem “Ġngilizce her yerde egemen”  “ne diye baĢka bir dil 

öğreneyim ki” yaklaĢımı insanlara üçüncü bir dil öğrenme konusunda engel teĢkil 

etmekte ve Ġngilizcenin zorunluluğunu dayatmaktadır. Hakikat, Ġngilizcenin üçüncü bir 

dil olarak anadilinin yanı sıra diğer bir yaĢayan dili öğrenen 10 – 11 yaĢlarındaki bir 

çocuk tarafından öğrenilmesi, Ġngilizcenin tek dilli sınıf arkadaĢlarına nazaran daha iyi 

ve hızlı öğrenilmesine olanak tanır. 

 Bu değerlendirme “herkes için Ġngilizce” yaklaĢımının dıĢında bir yoldur ve 

erken yaĢta dil öğrenimi vasıtasıyla çeĢitliliğe olanak tanımaktadır. Dil öğrenim sürecini 

ileriye taĢımak için bu tür bir eğitimsel ve kültürel avantajı yok saymak Avrupa 

projelerine fayda sağlamaz. Bu analiz Ġngilizceye muhalefet etmemektedir; bu, eken 

yaĢlarda dil eğitimine dayan, bireylerin tek dilliğine fayda sağlayan eğitimsel ve siyasal 

bir argümandır.  

4.10.  Tercih edilen usuller ve metodoloji 

 4.10.1. Genel mahiyette değiĢimler için 

 KardeĢ Ģehirler arasında gerçekleĢtirilen ziyaretler gerçek anlamda tatminkardır 

ve aĢağıda belirilen koĢullar dahilinde en üst seviyede etki gerçekleĢtirirler: 

Ziyaret öncesinde grubu günlük hayatta yer alan kültürel farklılıklar, konuĢulan 

ilk sözlerin önemi, ortak tarafların beklentilerinin farkına varma ve değiĢim 

programının baĢarısı için gerekli olan eğlence gibi hususlarda hazırlamak,  

katılımcıların farkındalılığının artırılması bağlamında önemlidir. 
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Ortak bir dolaĢım içerisinde olunan komĢular hakkında oluĢmuĢ kliĢeler 

üzerinde önemle durulmalıdır (meseleyi yeniden değerlendirme ve aydınlığa 

kavuĢturma açısından bir olanak sağlayabilir). 

KonuĢulan dile iliĢkin olarak en az beĢ seanslık bir giriĢ kursu ve ortak tarafın 

dilinde bir teste tabi tutmak katılımcıları ilk temasa hazırlama konusunda gerekli 

görünmektedir. GiriĢ kursu aĢağıda belirtilen hususlar üzerinde durmalıdır: 

-Kullanılacak ve anlaĢılacak olan dile dair ilk etkileĢim: selamlaĢma, kendini 

tanıtma, karĢındaki kiĢiden ya da bir üçüncü Ģahıstan kendisini tanıtmasını istemek, 

teĢekkür etmek, müsaade istemek, soru sormak, belli bir adresi sormak, saati sormak, 

bir faaliyet üzerine görüĢmek, bir çıkıĢ, fiyat, konaklama, sevdiği ve sevmediği Ģeyleri 

dile getirmek vb. 

-Hedef gruba bağlı olası muhabbet konuları: spor, değiĢi programı, program ya 

da olası eğlence faaliyetler, iade-i ziyaret esnasında ziyaret edilecek yerler - saraylar 

dahil – ve her Ģeyden evvel günlük yaĢama dair farklılıklar (yemek yeme alıĢkanlığı, 

öğün saatleri vb.). 

-Ev sahibini zaman zaman “dil öğretmeni” olarak kullanmayı öğrenmek ve 

kendisinden gerekli bilgileri edinmek, bilmediğiniz kelimelerin ya da ifadelerin 

anlamını sormak (“Sizin dilinizde bunu nasıl ifade ediyorsunuz?”); 

-Örnek muhabbet modellerine iliĢkin çeĢitli ses kayıtlarının dinlenmesi, farklı 

yapılarda çeĢitli kadın erkek seslerinin dinlenmesi (radyo, TV vb.) 

Katılımcıları kendi dil gereklilikleri ile meĢgul etmek (kelime bilgisine dayalı 

konu baĢlıkları, kültürel ve diğer meseleler), böylece giriĢ kursları bahsi geçen 

gereklilikleri daha iyi bir Ģekilde karĢılayabilir. 

Bu farkındalık yaratma süreci katılımcıları dilleriyle birlikte daha ilerilere gitme 

konusunda motive edebilir. 
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4.10.2. Düzenli dil kursları için 

Ġlgili konular ve değiĢim gereklilikleri etrafında yapılandırılmıĢ kitap ve 

materyaller kullanınız: değiĢime dair hazırlık kitapları mevcuttur, özellikle Fransızca – 

Almanca alanında en muhtemel etkileĢimler uyarınca bir devamlılık geliĢtiriniz. 

Kursu, ilgili konular ve değiĢim gerekliliklerine yönelik yoğun konuĢma 

uygulamaları etrafında yapılandırınız: yazılı çalıĢmalar devre dıĢı bırakılmazsa, 

konuĢmaya yönelik çalıĢmalara verilmelidir. 

Katılımcıları ihtiyaçlarını belirtme vasıtasıyla konu seçimine dahil ediniz (temel 

önlem).Ev sahibi ülkenin günlük yaĢamını yansıtan materyallere önem veriniz - ses ve 

görüntü dosyaları gibi – ve ayrıca posterler, afiĢler, billboard vb sokak yazıları tedarik 

ediniz.  

Sesleri çeĢitlendiriniz: ses modelleri, kayıtları:   

Sözel olmayan yönler üzerinde ısrarla durunuz: jestlerdeki farklılıklar, farklı davranıĢsal 

alıĢkanlıklar; ve yine öteki hakkındaki önyargılar ve kliĢelerden bahsediniz. 

Ziyaret sonrasında bir dil bildirisi hazırlayınız: çalıĢma sonrası değerlendirme ve 

derinlemesine bir inceleme. Hazırladığınız çalıĢmada özellikle gerek dil gerekse 

kültürel bakıĢ açısından iĢlemeyen hususlara değininiz: kurs değerlendirmesi bu 

problemlerin özet raporun içeriğine iliĢkin çözüm getirme Ģeklinde oluĢturulacaktır.          

Bu öz-değerlendirme sürecine iliĢkin olarak Avrupa Konseyi tarafından 

yayımlanan ve tüm hedef gruplara uyarlanan Avrupa Dil Portföyünü kullanınız: dil 

öğretimine dayalı öğrenmeye iliĢkin olarak çok güçlü bir motivasyon etkisine sahiptir. 

Derslerin ziyaretler ve konuĢulan dile odaklanacağına dair teminat almadığınız 

müddetçe kursları dıĢ kuruluĢlara devretmeyiniz. Aksine, değiĢim programı hazırlamak 

amaçlı bu özel yaklaĢımları benimseyen dil öğretim uzmanları yetiĢtiriniz. 
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4.10.3. Okul değiĢim programları için 

 Dili üzerinde çalıĢma yürütülen ülkede etkili bir dilsel ve kültürel tutulma 

oluĢturmak maksadıyla, aĢağıda belirtilen pratik düzenlemeler ve öğretim hazırlıkları 

tavsiye olunur: 

Pratik düzenlemeler: okul çağındaki çocuklar belli bir tutulma ortam içerisinde 

olmalıdırlar, isim vermek gerekirse; “ulusallar arasında olmamalılar”; konaklama 

pansiyonda olacaksa okul çağındaki çocuklar ev sahibi ailelerin yanına veya iki uluslu 

çiftlerin yanına verilmelidir; verimlilik kriteri gerek aktivitelerde gerekse günlük 

yaĢamda diğer dili konuĢan insanlar ile irtibatların yoğun Ģekilde olmasıdır. 

Çoklu eğitim hazırlıkları: 

Okul değiĢim programları sadece ziyaretten ibaret değil, “DeğiĢime iliĢkin öğretim 

metodolojisi artı ziyaret ve ilaveten takip değerlendirmesini” içeren bir pakettir. 

“DeğiĢime iliĢkin öğretim metodolojisi” her Ģeyden önce öğrenci çalıĢmalarının 

değiĢimini kapsayan ortak bir çalıĢmadır. Bahse konu öğrenci çalıĢmaları: yazılı 

çalıĢmalar, ses kayıtları, video kayıtları, kiĢisel mektuplar, elektronik postalar, ortak 

taraflarla seçilmiĢ konulara iliĢkin raporlar, sınıf dergisi, fotoğraf ya da grafik sergileri 

vb. ĠĢin ürün boyutu öğrenen kiĢiyi daha aktif kılan ve dil öğreniminde kilit konumda 

öneme sahip olan bir faktördür”. 

“DeğiĢime iliĢkin öğretim metodolojisi” öğretim ile ilgili mevcut olan tüm 

biliĢim ve iletiĢim teknolojilerinden faydalanma yolu olarak tanımlanır: Bahse konu 

teknoloji ile ilgili hususular: internet, CD-Rom, videolar, ses kayıtları, belge geçerler, 

kameralar, kayıt cihazlara ve ... sıradan postalar: 

Bu teknolojilerin kullanımı tüm dillerin iĢlevselliği açısından son derece 

önemlidir. Örnek: öğrenme, bir dilde üretebilme ve değiĢim. Bu teknolojilerin yeterli 

oranda kullanılmaması öğrenilecek ya da öğretilecek olunan dilin kullanımından 

vazgeçmek ile aynı manaya gelir. 
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“DeğiĢime iliĢkin öğretim metodolojisi”  dilin sadece kendisi için öğretilmediği 

ve fakat olanak tanıdıkları içinde öğrenildiği disiplinler ötesi bir pedagoji üstlenir: Bu 

da çok sayıda öğretmenin ekip olarak çalıĢmasıyla mümkündür. 

Bu noktada da Avrupa Dil Portföyü (okul versiyonu) uygun hale getirilmiĢtir ve motive 

edici bir öz değerlendirme aracıdır. 

Öğrenci çalıĢmalarının değiĢimi ve dilin çok yönlü kullanımı yoluyla, ortak bir 

sınıfa yapılan ziyaret ötekinin kültürünü ve alıĢkanlıkları hakkında bir Ģeyler öğrenmede 

öne çıkan hususlardan biri olmaktadır.   

Buradaki asıl sorun; Ģehirlerin ve belediyelerin eğitimsel kurumlar ile dil tercihi 

üzerinde (ve ortak tercihlerinde) çok az etkili olması ya da hiç etkisinin 

bulunmamamsıdır. Bu sorunun çözümü, eğer uygun zaman varsa, sadece eĢleĢtirme 

öncesi istiĢarelerle mümkündür ve böylece karĢılıklı ihtiyaçlar dikkate alınmıĢ olunur. 

Eğitim metotları açısından, zorunlu olarak, belediye yetkilileri ile okul idaresi arasında 

temaslar ve açık tartıĢmalar anlamına gelmektedir. Mevcut doküman bir baĢlangıç 

noktası ya da bu tür toplantılar sağlayabilir.  

 Okul değiĢim programının nicel baĢarısı okul ortaklığının yararlılığının mutlak 

bir göstergesidir. Yine de verimlilikleri büyük oranda kendilerine eĢlik eden eğitim 

metotlarına bağlıdır. KardeĢ Ģehirler gerek sayısal anlamda gerekse niteliksel anlamda 

bu tür değiĢimlerin yapılandırılmasına katkı sağlayabilir.  

Bununla birlikte, Ģehirler açısından asıl hareket alanı yetiĢkin ve dil kurslarına 

iliĢkin değiĢimlerin hazırlanmasıdır. Eğitim kurumları Ģehir ve belediyelerin 

inisiyatiflerini izlemediğinden ötürü, dil öncelikleri kesinlikle yetiĢkin kurslarının teĢvik 

edilmesinde yatmaktadır. Mevcut olan yapı yaygınlaĢtırılmalıdır.  

 Bu araĢtırma bir akıl Avrupa‟sının ve seçimlik iliĢkilerin insanların gözünün 

önünde Ģekillendiğini sergilemektedir. Bununda; değiĢimleri destekleyerek, dil 

kurslarını ve okul değiĢim programlarını yaygınlaĢtırarak, “değiĢime iliĢkin eğitim 

metodolojisi” çerçevesinde öğretmenler yetirilerek yapıldı görülmektedir. 
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 Yarının Avrupa vatandaĢları için, yeni bir yurttaĢlık için, vatandaĢlarına daha 

yakın bir Avrupa için, deneyimlerin karĢılıklı olarak dil teĢviki çerçevesinde 

paylaĢılması son derece önemlidir. 

SONUÇ  

Avrupa Birliği‟nin dil politikası çok dilliliği esas alır. Demokratik vatandaĢlık 

hakları bağlamında herkesin dil öğrenme hakkı vardır. Diller zenginliği kültürel mirası 

yeni kuĢaklara devretmek ve mevcut dilleri yaĢatabilmek için önemlidir. Avrupa 

bünyesinde yapılan projeler Avrupa yurttaĢları arasında karĢılıklı anlayıĢın 

geliĢtirilmesi, değiĢik kültürlere saygı gösterilmesi, kültür ve dil farklılıklarının 

korunması, farklı ülkelerdeki dil öğretim programlarının birbirine uyumunun 

sağlanması ve dil öğretimine standartların getirilmesi amaçlamaktadır.  

Çok kültürlü çok dilli Avrupa Birliği ile bütünleĢme sürecinde dil politikasının 

önemi her geçen gün artmaktadır. Avrupa‟da dil politikaları çerçevesinde uygulamaya 

konulan ve dil öğrenimini sağlaĢtıracak Erasmus, Da vinci gibi projeler gençlerin çok 

sayıda dil öğrenimini kolaylaĢtıracaktır. Projeler birden çok Avrupa dilini öğrenmeyi 

hedefleyen kiĢilerin amaçlarını gerçekleĢtirecek, kiĢilerin dil öğrenme süreci yaĢamboyu 

devam edecek ve bireyler ihtiyaç duyduğu her yaĢta herhangi bir Avrupa dilini 

öğrenebilecektir.  

Türkiye‟de dil öğrenmede karĢılaĢılan temel güçlük dil öğrenme tekniğinden 

kaynaklanmaktadır. Dil öğrenmede benimsenen gramer, öğrenme sonucu olumsuz 

etkilemektedir. Bu yöntemin yerine konuĢma, yazma, dinleme gibi dil becerilerini 

öğrenmek daha çok önem kazanmaktadır. Öğrenci baĢarısını ölçmede sadece gramer 

testleri yerine dört temel dil becerilerini ölçen testler önem kazanmakta ve öğretme-

öğrenme sürecinde öğrencinin kendini değerlendirme önem kazanmaktadır. Öğrenme 

yönteminde yapılacak değiĢiklik eğitim veren kiĢilerin de değiĢimini gerekli 

kılmaktadır.  

Öneriler  

Çok kültürlülük, çok dillilik gibi değerlerin her geçen gün daha çok tartıĢıldığı, 

önemsendiği ve benimsenmeye çalıĢıldığı günümüzde Türkiye‟de sadece eğitim 

sisteminde yabancı dil öğretim politikasından daha ciddi dönüĢümlerin yapılması 
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gerekmektedir. Çok kültürlü-çokdilli kültürün paydaĢı olabilmek için çok dillilik 

düĢüncesinin önemini kavramamız gerekmekte ve bu çerçevede öncelikle gençlere dil 

bilme özendirilmelidir.  

Yabancı dil öğretim programları, ilköğretim kademesinden baĢlayarak Avrupa 

Konseyinin belirlediği standartları gerçekleĢtirmede kararlı olmalıdır.Yabancı dil ders 

kitapları Avrupa Dil GeliĢim Dosyasında temele alınan tümleĢik dil becerilerinin 

geliĢtirilmesi yaklaĢıma göre yeniden hazırlanmalıdır. Sistem dil becerilerini geliĢtiricek 

Ģekilde yeniden düzenlenmelidir. 

Gençler Avrupa Birliğinin eğitim projelerinden destek alması konusunda 

bilinçlendirilmelidir.Yabancı dil öğreten özel dershaneler de dil pasaportundaki 

düzeylere uygun kurslar açmalıdır. Özel okullar yabancı dil öğretiminde Avrupa 

standartlarına yaklaĢacak eğitim vermelidir. 
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Ek 1:  

Katılım gösteren kasaba ve Ģehirler1 

Ülkelere göre yanıt sayıları 
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Almanya 

Bickenbach: Ġtalya 

Volkertshausen: Ġtalya 

      
         

Andora 

Encamp: Ġspanya, Fransa 

         
Avusturya 

Graz: Almanya, Hırvatistan, BirleĢik Devletler, Macaristan, Ġtalya, Norveç, Hollanda, BirleĢik 

Krallık, Slovenya  
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1 Her eĢleĢtirme ülkesi Ģehir ya da kasabanın isminden sonra belirtilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

         
Bulgaristan 

Dryanovo: Yunanistan, Ġtalya 

Lovech: Almanya 

Yambol: Fransa, Polanya, Rusya  

    

         Kıbrıs 

 Paphos 

  

         
Danimarka 

Aalborg  

Fredericia: Almanya, Cape Verde, Finlandiya, Lituanya, Norveç, Ġsveç  

Gladsaxe: Almanya, Avusturya, Hırvatistan, Macaristan, BirleĢik Krallık  

Grenaa: Almanya, Estonya, Faroe Adaları, Norveç, Polonya, Ġsveç, Finlandiya  

Helle: Finlandiya, Lituanya 

Holstebro: Douzelage 
1
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Naestved: Finlandiya, Ġzlanda, Norveç, Polonya, Ġsveç  

Nykøbing F.: Almanya, Finlandiya, Lituanya, Norveç, Polonya, Ġsveç  

Odense  

Randers: Finlandiya, Ġzlanda, Norveç, Ġsveç  

Rønne: Almanya, Estonya, Ġtalya, Ġsveç  

Rosenholm: Almanya, Polonya 

Roskilde: Almanya, Cape Verde, Finlandiya, Ġzlanda, Norveç, Ġsveç  

Silkeborg: Almanya, Amerika BirleĢik Devletleri, Finlandiya, Norveç, Polonya, Ġsveç  

Skandeborg: Almanya, Finlandiya, Norveç, Ġsveç 

Skørping: Almanya  

Skovbo: Almanya, Letonya  

Thisted: Estonya, Finlandiya, Macaristan, Ġzlanda, Norveç, Ġsveç  

Viborg: Finlandiya, Lituanya, Norveç  

Vordingborg: Finlandiya, Norveç, Ġsveç ve Polonya ile iĢbirliği  

 

 

 

1 Yirmi kasabayla baĢlayan bir eĢleĢtirme ağı  

 

 

 

        

Estonya 

Johvi: Danimarka, Finlandiya, Almanya, Rusya, Ġsveç  

Marjamaa: Finlandiya, Ġsveç  

Narva: Danimarka, Estonya, Rusya, Ġsveç  



185 

 

Sillamae: Finlandiya, Amerika BirleĢik Devletleri  

Tartu: Finlandiya, Almanya, Ġsveç  

Torva: Finlandiya, Polonya, Ġsveç, Amerika BirleĢik Devletleri  

Voru: Finlandiya, Almanya, Letonya, Lituanya, Polonya, Ġsveç  

 

      

 

 

        

Finlandiya 

Espoo: Çin, Danimarka, Estonya, Macaristan, Ġzlanda, Norveç, Rusya Federasyonu, Ġsveç, Amerika 

BirleĢik Devletleri  

Haukipudas: Macaristan, Letonya, Rusya Federasyonu, Ġsveç  

Joensuu  

Jyväskylä: Çin, Danimarka, Almanya, Macaristan, Ġzlanda, Japonya, Nikaragua, Norveç, Polonya, 

Rusya Federasyonu, Ġsveç  

Lahti: Çin, Danimarka, Almanya, Macaristan, Ġzlanda, Norveç, Rusya Federasyonu, Ġsveç, Ukrayna  

Rauma: Danimarka, Macaristan, Ġzlanda, Norveç, Rusya Federasyonu, Ġsveç  

 Tampere: Avusturya, Çek Cumhuriyeti, Danimarka, Estonya, Almanya, Macaristan, Ġzlanda, 

Lituanya, Norveç, Polonya, Romanya, Rusya Federasyonu, Ġsveç, Ukrayna, Amerika BirleĢik 

Devletleri  

 

 

 

        

Fransa 

Auxerre (Yonne): Almanya, Ġtalya, Polonya, Ġngiltere  

Basse-Goulaine (Loire-Atlantique): Almanya  
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Boquého (Côtes d'Armor): Romanya  

Lorient (Morbihan): Almanya, Ġrlanda, Letonya, Ġspanya, BirleĢik Krallık  

Plaisir (Yvelines): Avusturya, Almanya, Portekiz, Ġngiltere  

Saint-Cyr-sur-Mer (Var): Almanya, Ġtalya  

Saint-Sébastien-sur-Loire (Loire-Atlantique): Almanya, Macaristan, Galler  

Sainte-Honorine-du-Fay (Calvados): Almanya  

Vichy (Allier): Almanya, Ġskoçya, Ġspanya  

Vire (Calvados): Almanya, Romanya, Ġspanya, BirleĢik Krallık  

 Wattrelos (Lille): Almanya, Macaristan, Polonya, Portekiz, Romanya  

 

 

 

        

Yunanistan 

Chalkida: Almanya, Ġtalya  

Kolindros, 18 (belediye ağ)  

Lefkada: Kıbrıs, Çek Cumhuriyeti, Fransa, Ġsrail, Japonya, Romanya, Ġsveç  

Yunanistan  

Preveze (Belediyelerin ağ): Çek Cumhuriyeti, Slovak Cumhuriyeti, Ġsveç  

Rethymnon (Girit): Kıbrıs, Ġtalya  

Rodos  

Serres: Bulgaristan, Fransa  

 Selanik:  

         

Letonya 
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Cesis: Almanya, Ġtalya, Litvanya, Ġsveç  

Ogre: Finlandiya, Hollanda, Ġsveç, Ukrayna  

Letonya  

Riga: Avustralya, Beyaz Rusya, Kanada, ġili, Çin, Danimarka, Estonya, Almanya, Finlandiya, 

Fransa, Ġtalya, Japonya, Kazakistan, Litvanya, Polonya, Rusya Federasyonu, Ġsveç, Ukrayna, Amerika 

BirleĢik Devletleri  

 Ventspils: Fransa  

 

 

        

Lituanya 

Alytus: Danimarka, Letonya, Norveç, Polonya, Ġsveç 

Birstonas: Almanya, Norveç, Polonya, Litvanya  

Litvanya  

Marijampole: Danimarka, Estonya, Finlandiya, Fransa, Almanya, Letonya, Norveç, Polonya, Rusya 

Federasyonu  

Siauliai: Beyaz Rusya, Danimarka, Estonya, Letonya, Hollanda, Polonya, Rusya Federasyonu, Ġsveç, 

Ukrayna, Amerika BirleĢik Devletleri  

Vilnius: Avusturya, Finlandiya, Almanya, Yunanistan, Macaristan, Ġtalya, Norveç, Polonya, Tayvan, 

Ukrayna, Amerika BirleĢik Devletleri  

 

 

 

        

Lüksemburg 

Mertzig: Almanya  

Mondorf-les-Bains: Avusturya, Fransa, Almanya, Ġtalya, Ġsviçre  
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Pétange: Ġtalya, Slovenya  

 

 

 

        

Malta 

Attard  

Zabbar: Sicilya  

 

 

 

        

Çek Cumhuriyeti 

Brno: Avusturya, Fransa, Almanya, Litvanya, Hollanda, Polonya, Rusya Federasyonu, Ġngiltere, 

Amerika BirleĢik Devletleri  

Hradec Kralove: Hırvatistan, Fransa, Almanya, Ġtalya, Hollanda, Polonya, Slovak Cumhuriyeti  

Karlovy Vary: Kaliforniya, Almanya, Japonya  

 

 

 

        

Ġsveç 

Hallsberg: Estonya, Finlandiya, Almanya  

Nyköping:  

Sater: Estonya, Finlandiya, Ġtalya, Hollanda  
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Katılımcılar Kullanılan dil 
(ulusal dil, 

ortaklık 
yapılan tarafın 
dili, her iki dil, 

Diğer bir dil) 

Sıklık / süre (yılda 

kaç defa / 
ziyaretlerin 

ortalama süresi) 

Usul 

(yazıĢmalar, 
karĢılıklı 
ziyaretler, 

elektronik posta) 

Seçili temsilci ve 

belediye yetkilileri 

   

VatandaĢlar     

Uzmanlar / 

Ticaretle uğraĢanlar 
   

Sporcular ve 

kadınla 

   

Öğrenciler    

 

Ek 2: 

AraĢtırma anket formu 

ġehir, kasaba ve belediyelerin eĢleĢtirme görevlileri için 

Yanıtların geldiği Ģehir, kasaba ve belediyeler: ................................................................. 

Ülke: .................................................................................................................................. 

Yetkili eĢleĢtirme görevlisisin adı:  ......................................................................... 

Tel ./ faks: ......................................................................................................................... 

Kasabamız / Ģehrimiz  ...........................................Ģehri ile  ........................tarihinden bu yana 

eĢleĢtirilmiĢtir. 

......................................................................................................................................... 

 

KardeĢ Ģehirler bağlamında dil öğrenimi ve eğitimine iliĢkin anket formu 

KARDEġ ġEHĠRLER ARASINDAKĠ DEĞĠġĠMLER 

I.1 DeğiĢimlerin sunumu 
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Yorumlar: ...................................................................................................................... 

 

......................................................................................................................................... 

 

......................................................................................................................................... 

 

 

 

 

 

I.2. Dil iletiĢimine iliĢkin değiĢimlerin değerlendirilmesi 

 

 Kasaba / Ģehirlerin bakıĢ 

açısı

Katılımcıların bakıĢ açısı 
Sonuçlar  tatmin edici 

 

 tatmin edici 

 GörüĢler   

GeliĢmeler / 

Ġstenen 

değiĢiklikler 
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Yorumlar: ...................................................................................................................... 

 

......................................................................................................................................... 

 

......................................................................................................................................... 

 

I.3 DeğiĢimlerde ve karĢılaĢmalarda katılımcılar arasındaki dil iletiĢimine iliĢkin olarak 

geçmiĢ deneyimleriniz ve gelecek projeleriniz nelerdir? 

 Cevap: ...................................................................................................................... 

 

......................................................................................................................................... 

 

......................................................................................................................................... 

 

 

 

 

 

 

 

 

II. EġLEġTĠRME ĠLE BAĞLANTILI YETĠġKĠN DĠL KURSLARI 
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II.1 Dil kursu organize ediyor musunuz? 

 

  evet   hayır 

 

Yanıtınız evet ise, ne zamandan beri organize ediyorsunuz? 

................................................................................................. 

 

 

II.2 Öncelikli motivasyonunuz neler oldu? 

 

  kiĢisel ilgi  (kardeĢ Ģehir yaĢayanları ile iletiĢim kurmak, merak) 

 

  mesleki ilgi (kardeĢ Ģehirde eğitim kursları ya da iĢ olanakları bulmak) 

 

  dile olan ilgi 

 

Yukarıdakilerin dıĢında  ................................................................................................................... 

 

 

II.3 Bu kurslardan kaç kiĢi faydalandı? 

 

  41 kiĢi veya daha fazlası 
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  31-40 kiĢi 

 

  21-30 kiĢi 

 

  20‟den az sayıda kiĢi 

 

 

II.4 ġuan itibariyle değiĢim dahilinde dil kursu düzenliyor musunuz? 

 

  evet   hayır 

 

Kaç dilde kurs düzenliyorsunuz? 

 

  bir dilde. Hangi dilde?  ............................................................................................ 

 

  pek çok dilde. Hangi dilde?  ..................................................................................... 

 

II.5 Kurslar kimler tarafından düzenlenmektedir? 

 

  belediyeniz 
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  eĢleĢtirme komitesi 

 

  dil okulu 

 

  üniversite (ya da ilgili bir kurum) 

 

  özel öğretmenler 

 

  diğerleri (gönüllüler, vb.) 

 

 

 

 

 

 

II.6 Sıklık: 

 

  haftada bir ya da iki kez 

 

  haftada üç kez ya da daha fazla 

 

  diğerleri............................................................................................................... 



195 

 

 

 

II.7 kullanılan metodoloji ve kitaplar: 

 

  mevcut bulunanlar (hangileri?): ........................................................................... 

 

  kendi araçları 

 

  diğerleri .............................................................................................................. 

 

 

II.8 Dil sonuçları bakımından yetiĢkin kurslarının değerlendirilmesi: 

 

   sizin değerlendirmeniz  .............................................................................................. 

 

........................................................................................................................ 

 

........................................................................................................................ 

 

   katılımcıların kendileri tarafından yapılan değerlendirme ...................................................... 

 

........................................................................................................................ 
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........................................................................................................................ 

 

 

 

II.9 ġuana kadar gerçekleĢtirmediyseniz eğer, eĢleĢtirmeler ile bağlantılı dil kursları organize 

etmek ister misiniz?  ? 

 

 evet  hayır 

 

.............................................................................................................................. 

 

.............................................................................................................................. 

 

.............................................................................................................................. 

 

 

III. OKUL DEĞĠġĠMĠ VE EġLEġTĠRMESĠ  

 

 

III.1    Kasaba ya da Ģehrinizin eĢleĢtirilmesi okul değiĢim programına yol açtı mı? 

 

 evet   hayır 
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Yanıtınız evetse, lütfen aĢağıdaki hususları belirtiniz: 

 

   kaç adet kuruluĢ? ............................................................................. 

 

   hangi seviyede okullarda? .................................................................................... 

 

   ne tür okullar (meslek okulları, çıraklı, vb.)? ................................. 

 

 

III.2 Ne tür ortaklarla gerçekleĢtirdiniz? 

 

  Dilleriyle ilgili eğitim aldıkları ülkeden ortaklar ile. Hangisi?  ................ 

 

  Diğer bir ülkeden ortaklarla. Hangisi? ................................................................ 

 

  Sadece kardeĢ Ģehir kapsamında.  ............................................................................. 

 

  Diğerleri ............................................................................................................ 
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III.3    DeğiĢim aĢağıda belirtilen hususları içeriyor mu? 

 

  ortaklar tarafından yıllık ziyaretler. Açıklayınız: 

 

.............................................................................................................................. 

 

.............................................................................................................................. 

 

.............................................................................................................................. 

 

  öğretmenler arası öğretim materyalleri ve dokümanlarının değiĢimi. Açıklayınız:  

 

.............................................................................................................................. 

 

.............................................................................................................................. 

 

.............................................................................................................................. 

 

  öğrenci çalıĢmalarının düzenli değiĢimi. 

(yazılı, sesli, görsel iĢitsel, çizimler, diğerler) Açıklayınız: 

 

.............................................................................................................................. 
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.............................................................................................................................. 

 

.............................................................................................................................. 

 

 

III.4    Hangi dil kullanıldı? 

 

  ortak tarafın dili 

 

  kendi ana dili 

 

  diğer bir dil. Hangisi? ....................................................................... 

 

  Ortak tarafın dili kadar ana dilimizi de kullandık 

 

 

III.5    Yukarıda belirtilen uygulamalar kimin inisiyatifinde gerçekleĢtirildi?  

 

  belediye meclisiniz 

 

  eĢleĢtirme görevlisi 
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  bir ya da daha fazla öğretmen 

 

  diğerleri .............................................................................................................. 

 

III.6 Okul değiĢim programlarının değerlendirilmesi: 

 

฀ belediye yetkilileri tarafından. Lütfen yorumlarınızı paylaĢınız: 

........................................................................................................................ 

........................................................................................................................ 

........................................................................................................................ 

฀ okul idaresi yetkilileri tarafından. Lütfen yorumlarınızı paylaĢınız: 

........................................................................................................................ 

........................................................................................................................ 

........................................................................................................................ 

 

Sizin vardığınız sonuçlar: 

 

฀  ġehir ya da belediye eĢleĢtirmelerinin sağladığı dil bilgisi çerçevesindeki görüĢleriniz: 

........................................................................................................................ 

........................................................................................................................ 

........................................................................................................................ 
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฀ YetiĢkin dil kursları ve ileriye dönük muhtemel geliĢmeler üzerine görüĢleriniz: 

........................................................................................................................ 

........................................................................................................................ 

........................................................................................................................ 

฀  Okul değiĢim programları ve dilsel etkileri üzerine görüĢleriniz: 

........................................................................................................................ 

........................................................................................................................ 

........................................................................................................................ 

 

ECML olarak anketimize göstermiĢ olduğunuz ilgi, alaka ve ayırmıĢ olduğunuz zamandan 

ötürü ve ayrıca yapmıĢ olduğunuz değerli katkılarınızdan dolayı teĢekkürlerimizi sunarız.  

 

Bu çalıĢmaya iliĢkin olarak faydalı olabileceğini düĢündüğünüz herhangi bir doküman ve bilgiyi 

yanıtlarınıza ek olarak sunmaktan çekinmeyiniz. 

 

Saygılarımızla.  
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Referans belgesi n° 1 – Nicel analiz 
 

 
 

Sadece CELV web sitesinde kullanıma hazır: http//www.ecml.at 

 

Referans belgesi 1 : NĠCEL ANALĠZ 
 

 
Anketin sonuçları 16 Avrupa ülkesinden gelen anket cevaplarından alınmıĢtır. Anket kapalı 

sorular (nicel) ve açık sorular (nitel) içeriyordu. Bu kısımda sadece nicel cevaplar analiz 
edilmiĢtir.  

 
 Sonuçlar anket soru kâğıdındaki soru sırasına göre sunulmuĢtur. 
 Bazı sonuçlar yeterli cevap sayısı olmaması nedeniyle analiz edilememiĢtir.. 
 Ülke baĢına cevap sayısının çok oransız olduğu için, Ģu ya da bu dilin kullanımıyla ilgili 

rakamların   
       Perspektif içine konulması gerekmektedir. 

 

 
I. KARDEġ KENTLER ARASINDAKĠ DEĞĠġ TOKUġ 

 

 
I.I Mübadelelerin ve ziyaretlerin sunulması  

  Kategorileri 

açıklayan 
cevapların sayısı 

Kategorileri 

açıklayan 
yanıtların yüzdesi 

Kategorilere göre katılımcı 
sayısı 

SeçilmiĢler ve belediye 75 %92.6 

memurları 
vatandaĢlar 51 %63 

uğraĢmanlar/ tüccarlar 44 %54.3 

sporcular 48 %59.3 

öğrenciler 39 %48.1 

mektepliler 52 %64 

diğerleri 15 %18.5 
 

 
„Seçilenler ve belediye memurlarının‟ burada analiz edilen örnekte en çok takdim edilen kategoriler olduğu 
gözlemlenir, bu da akla yatkın genel bir eğilimi kaba hatlarıyla çizer.  

 
 
 
 

KATILIMCILARIN KATEGORĠLERĠNE GÖRE YÜZDESĠ 
 

 
 

 
%100,00 

 

%90,00 
 

%80,00 
 

%70,00 
 

%60,00 
 

%50,00 
 

%40,00 
 

%30,00 
 

%20,00 
 

%10,00 
 

%0,00 

%92,00  
 
 

 
%63 

 

 
 
 
 
 
%54,30 

 

 
 
 
 
%59,30 

 

 
 
 
 
 
 
%48,10 

 
 
 

 
%64 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
%18,50s 

SEÇĠLMĠġLR 
VE BELEDĠYE 
MEMURLARI 

VATANDAġLAR UĞRAġMANLAR/ 
TÜCCARLAR 

SPORCULAR ÖĞRENCĠLER MEKTEPLĠLER DĠĞERLERĠ
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Referans belgesi n° 1 – Nicel analiz 
 

 
 

Seçilmişler ve belediye görevlileri 
 
  Cevap sayısı Yüzde 
 

Mübadele sırasında kullanılan dil 
(aynı anda birçok tercih 
yapılabilir) 

Ulusal dil 25 %30.9 

Ortak dil 27 %33.3 

Her ikisi de: ulusal ve ortak 

Diğer dil 28 %34.6 

 
SEÇĠLĠLER VE BELEDĠYE GÖREVLĠLERĠ ARASINDA 
                   DĠLLERĠN KULLANIMI 

 

 
 

%35,00 

%30,00 

%25,00 

%20,00 

%15,00 

%10,00

%5.00 

%0,00 

%30.90 
%33.30 

 
 
 
 
 
 
 

 
Ulusal dil      ortak dil   ikisi de            

 
 

 
%21.0 

 
 
 
 

%34.60 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
Diğer dil

 ulusal ve ortak 

                                                                                    s 

  
 

Seçililer ve belediye memurları için (önceki tablolar)kaydedilebilir ki: 

 Ulusal dil ve ortak dil (veya ikisi de) büyük ölçüde baĢka bir dile %34,6 oranında baĢvurmaya karĢı 
(%85,2) olarak kullanılmaktadır (Birçok cevabın mümkün olabileceğini not etmek lazım) 

 Buna rağmen Ġngilizce cevaplarda %65,4 olarak mevcuttur, bu örnekte Ġngilizce konuĢan ülkeler olmamasına 
rağmen (aĢağıdaki tablo). 

 

 
 

 
 

              SEÇĠLĠLER VE BELEDĠYE MEMURLARI ARASINDA DĠLLERĠN KULLANIMI 
 

 
%70,00  

%65,40 

 
%60,00 

 

 
%50,00 

 

 
%40,00 

 
%30,00 

%29,60 

 

 
%20,00 

 

 
%10,00 

% 16
%14,80 

%11,10 

 

 
%8,60 

%3,70 

 
 
 
%4,90 

 

 
 
%7,40 

 

%0,00 

2,50% %1,20 %1,20 %1,20 
2,50%

%1,20 %1,20 %1,20 %1,20 

 

 
 
 
 
 
 

DALGALIAN, Gilbert, Kardeş şehirler ibaresinde dillerin öğrenimi ve öğretimi, Avrupa Konseyi 

/CELV, 2003  
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    Referans belgesi n° 1 – Nicel analiz 

 

 Yıllık sıklık Cevap 

sayısı 
Yüzde Cevap sayısına göre 

hesaplanan yüzde 
Toplam 

yüzde 
 

Yıllık ziyaret 
sayısı 

1 38 %46.9 %55.1 %55.1 

2 9 %11.1 %13.0 %68.1 

3 15 %18.5 %21,7 %89.9 

4 2 %2.5 %2.9 %92.8 

5 3 %3.7 %4.3 %97.1 

7 1 %1.2 %1.4 %98.6 

10 1 %1.2 %1.4 %100.0 
Toplam cevap 69 %85.2 %100.0 

Toplam cevap 12 %14.8 

yok 81 %100.0 

 
 

Ziyaretin 

ortalama süresi/ 
gün sayısı 

1 1 %1.2 %1.8 %1.8 

2 2 %2.5 %3.5 %5.3 

3 21 %25.9 %36.8 %42.1 

4 17 %21.0 %29.8 %71.9 

5 3 %3.7 %5.3 %77.2 

7 11 %13.6 %19.3 %96.5 

9 1 %1.2 %1.8 %98.2 

10 1 %1.2 %1.8 %100.0 
Toplam cevap 57 %70.4 %100.0 

Toplam cevap 24 %29.6 

yok 81 %100.0 
 

 
 

Burada da not edilebilir ki: 
 

 Seçilen ve memurların büyük bir kısmı (%89.9)  senede 1 ve 3 arası kardeĢ Ģehirleri ziyaret ediyor ve 
ziyaretlerin büyük bir kısmı da (%91.2cevap)nispeten uzundur:3 günle 7 gün arası. 

 Mektup mübadelesinden oluĢan (ulak,  mail) ziyaretten önce ve sonra olmakta ve aĢağı yukarı daima 
gerçekleĢmektedir (%91.4).  

 

 
 

  Cevap sayısı Yüzde 
Mübadele Ģekli mektup 29 %35.8 

karĢılıklı ziyaret 74 %91.4 

mail 23 %28.4 
 
 

 
                SEÇĠLĠLER VE BELEDĠYE GÖREVLĠLERĠNĠN  
                                      MÜBADELE BĠÇĠMĠ 
 

 
 

            mail 
 

karĢılıklı 
ziyaret 

 
           kurye 

%28,40 
 
 
 

%35,80 

 
%91,40 

 

%0,00 %20,00    %40,00    %60,00   %80,00   %100,00 
 
 
 

 
DALGALIAN, Gilbert, Kardeş şehirler ibaresinde dillerin öğrenimi ve öğretimi, Avrupa Konseyi 
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    Referans belgesi n° 1 – Nicel analiz 

 
 
 
    Sıradan vatandaş 

  Cevap 

sayısı 
Yüzde Cevap 

yüzdesi 
Toplam 

yüzde 

 

Mübadele 
sırasında 
kullanılan dil  

(birçok 
tercih 

yapılabilir) 

Ulusal dil 6 %7.4 %20.7 %20.7 

  Ortak dil                                                     5 %6.2 %17.2 % 37.9 

d ikisi: ulusal ve ortak 11 %13.6 %37.9 %75.9 

7diğer dil  7 %8.6 %24.1 %100.0 
Toplam cevap 29 %35.8 %100.0 

Cevap yok 52 %64.2 

Toplam 81 %100.0 

 
 

Yıllık ziyaret 
sayısı 

1 17 %21 %68                 %68 

2 3 %3.7 %12 %80.0 

3 2 %2.5 %8 %88.0 

4 2 %2.5 %8 %96.0 

10 1 %1.2 %4 %100.0 
Toplam cevap 25 %30.9 %100.0 

Cevap yok 56 %69.1 

Toplam 81 %100.0 

 
 

Ziyaretin 

ortalama süresi/ 
gün sayısı 

1 1 %1.2 %5.9 %5.9 

3 4 %4.9 %23.5 %29.4 

4 6 %7.4 %35.3 %64.7 

5 3 %3.7 %17.6 %82.4 

7 2 %2.5 %11.8 %94.1 

10 1 %1.2 %5.9 %100.0 
Toplam cevap 17 %21.0 %100.0 

Cevap yok 64 %79.0 

Toplam 81 %100.0 
 

 
SIRADAN VATANDAġLAR ARASINDA DĠLĠN KULLANIMI 

 

 
 

%40,00 
 

%35,00 

%30,00 
 

%25,00 

%20,00 
 

%15,00 

%15,00 
 

%5,00 

%0,00 

 
 
 

 
%20,70 

 
 
 
 

 
%17,20 

%37,90  
 

 
%24.10 

Ulusal dil ortak dil ikisi: diğer dil
 ulusal ve ortak 

 
 
 

Sıradan vatandaĢlarda büyük bir çoğunlukla %24.1 oranındaki baĢka bir dile müracaat karĢısında ulusal dile 
baĢvuru (%75,9) veya ortak dile (veya her ikisine de) baĢvurduğu görülür . Aynı zamanda senede 1 ve 3 ziyaret ve 
nispeten daha uzun kalma (3 günden 7 güne kadar) ve yazıĢma Ģeklindeki mübadeleler sık sık olsa da (%34.6), 
ziyaretin onu aynı nispette izlediği görülür (%33.3).  

 
 



206 

 

 
 

 
 

Referans belgesi n° 1 – Nicel analiz 
 

 
 
 

  Cevap sayısı Yüzde 
 

Mübadele biçimi mektup 14 %17.3 

karĢılıklı ziyaret 27 %33.3 

mail 14 %17.3 
 

 
              SIRADAN VATANDAġLARIN MÜBADELE BĠÇĠMĠ  
 

 
mail 

 
        karĢılıklı ziyaret 
 
                      mektup

%17,30 
 
 
 
%17,30 

 
%33,30 

 
%0,00 %10,00 %20,00 %30,00 %40,00 

 

 
 

profesyoneller/tüccarlar 

  Cevap 

sayısı 
Yüzde Cevapların 

yüzdesi 
Toplam 

yüzde 

 

Mübadele sırasında 
kullanılan dil  
(birçok 
tercih 

yapılabilir) 

Ulusal dil 3 %3.7 %12.0 %12.0 

    Ortak dil                                                5 %6.2 %20.0 %32.0  

   Ġkisi: ulusal ve ortak 9 %11.1 %36.0 %68.0   

a diğer dil 8 %9.9 %32.0 %100.0 
Toplam cevap 25 %30.9 %100.0 

Cevap yok 56 %69.1 

Toplam 81 %100.0 

 
 

Yıllık ziyaret 
sayısı 

1 12 %14.8 %60.0 %60.0 

2 6 %7.4 %30.0 %90.0 

3 2 %2.5 %10.0 %100.0 
Toplam cevap 20 %24.7 %100.0 

Cevap yok 61 %75.3 

81 %100.0 

 
 

Ziyaretin 

ortalama süresi/ 
gün sayısı 

1 1 %1.2 %6.7 %6.7 

3 5 %6.2 %33.3 %40.0 

4 3 %3.7 %20.0 %60.0 

5 3 %3.7 %20.0 %80.0 

7 2 %2.5 %13.3 %93.3 

10 1 %1.2 %6.7 %100.0 
Toplam cevap 15 %18.5 %100.0 

Cevap yok 66 %81.5 

Toplam 81 %100.0 
 

 
 
 
 
 
 

DALGALIAN, Gilbert, Kardeş şehirler ibaresinde dillerin öğrenimi ve öğretimi, Avrupa Konseyi 
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Referans belgesi n° 1 – Nicel analiz 

 
 
 
                   UĞRAġMANLAR ARASINDA DĠLLERĠN KULLANIMI 

 
 
 

%40,00 

%35,00 

%30,00 

%25,00 

%20,00 

%15,00 

%10,00 

%5,00 

%0,00 

 
 
 

 
%12,00 

 

 
 
 

Ulusal        

dil 

 

 
 

%20,00 

 
 
 
 

 
Ortak dil 

%36,00 

 
 
 
 
 
 
 

 
ikisi:ulusal    

ve ortak  

%32,00 
 

 
 
 
 
 
 
 
diğer dil

 

 
  Cevap sayısı Yüzde 

Mübadele 
biçimi 

mektup 16 %19.8 

karĢılıklı ziyaret 20 %24.7 

mail 14 %17.3 
 

 
                   SANAT ERBABININ MÜBADELE BĠÇĠMĠ 

 
 

 
mail 

 
        karĢılıklı ziyaret

%17,30  
%24,70 

 
mektup 

 

%19,80 

 
%0,00 %5,00 %10,00    %15,00    % 20,00   %25,00 

 

 
 

Meslek sahibi ve ticaretle uğraĢanlar yıllık ziyaret sayısında daha az müsaittirler (%24.7) ve aynı Ģekilde kalma 
süresinde de (nadiren 3 günden fazla). ġunu da not etmek gerekir ki:  karĢılıklı ziyaretten çok mektupla veya 
mail ile mübadele (%37.1). Aynı zamanda baĢka bir dile baĢvurma oranının yüksekliği de dikkatimizi çekiyor 
(%32).   

 

sporcular 

  Cevap 

sayısı 
Yüzde Cevap 

yüzdesi 
Toplam 

yüzde 
 

Mübadele sırasında 
kullanılan dil  
 (birçok   
 tercih  

 yapılabilir) 

Ulusal dil 4 %4.9 %14.3 %14.3 

  Ortak dil                                                      5 %6.2 %17.9 % 32.1 

   ikisi: ulusal ve ortak                                  11 %13.6 %39.3 %71.4   

diğer dil                                                      8 %9.9 %28.6 %100.0 
Toplam cevap 28 %34.6 %100.0 

Cevap yok 53 %65.4 

Toplam 81 %100.0 

 
 

Yıllık ziyaret 
sayısı 

1 18 %22.2 %75.0 %75.0 

2 3 %3.7 %12.5 %87.5 

3 2 %2.5 %8.3 %95.8 

25 1 %2.5 %4.2 %100.0 
Toplam cevap 24 %29.6 %100.0 

Cevap yok 57 %70.4 

Toplam 81 %100.0 
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Referans belgesi n° 1 – Nicel analiz 

 
 

 
 

Ziyaretin 

ortalama süresi/ 
gün sayısı 

1 1 %1.2 %5.0 %5.0 

2 1 %1.2 %5.0 %10.0 

3 6 %7.4 %30.0 %40.0 

4 6 %7.4 %30.0 %70.0 

5 1 %1.2 %5.0 %75.0 

6 1 %1.2 5.0% %80.0 

7 3 %3.7 %15.0 %95.0 

10 1 %1.2 %5.0 %100.0 
Toplam cevap 20 %24.7 %100.0 

Cevap yok 61 %75.3 

Toplam 81 %100.0 
 
 

 
     SPORCULAR ARASINDA DĠLĠN KULLANIMI 

 
 

%40,00 
%35,00 
%30,00 
%25,00 
%20,00 
%15,00 
%10,00 

%5,00 
%0,00 

 
 
 

 
%14,30 

 
 
 
 
Ulusal  

 

 
 
 

%17,90 
 

 
 
 
 
Ortak dil 

%39,30 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
ikisi : 

 

 
%28,60 

 

 
 
 
 
 
 
Diğer dil

    dil           ulusal ve ortak 

 
 

 
 

  Cevap sayısı Yüzde 
 

Mübadele biçimi mektup 15 %18.5 

karĢılıklı ziyaret 25 %30.9  

mail 10                                  %12.3 
 
                                SPORCULARIN MÜBADELE BĠÇĠMĠ 

 
 

mail 

 
         karĢılıklı ziyaret 

%12,30  
%30,90 

 
mektup %18,50 

 
%0,00 %10,00 %20,00 %30,00 %40,00 

 
 
 
 

Sporcular senede 25 defa 3 ile 7 günlük sürelerle kardeĢ Ģehirlerarasındaki mübadelenin en büyük 
yararlanıcıları olarak görülüyor. Ziyaretlerin mecburi karĢılığı (maçlar) kardeĢ Ģehirlerarasında  
sportif mübadelelerin geliĢmesinde kesinlikle büyük bir ro l oynayabilmektedir.  

 
 

 
 

DALGALIAN, Gilbert, Kardeş şehirler ibaresinde dillerin öğrenimi ve öğretimi, Avrupa Konseyi 

/CELV, 2003



209 

 

 
 

Referans belgesi n° 1 – Nicel analiz 

 
 

 
    öğrenciler 

  Cevap 

sayısı 
Yüzde Cevapların 

yüzdesi 
Toplam 

yüzde 
 

Mübadele 

sırasında 
kullanılan dil  

  (birçok   
  tercih  

  yapılabilir) 

Ulusal dil 4 %4.9 %15.4 %15.4 

Ortak dil 5 %6.2 %19.2 %34.6 

ikisi : ulusal ve  9 %11.1 %34.6 %69.2 

 ortak 

diğer dil 8 %9.9 %30.8 %100.0 
Toplam cevap 26 %32.1 %100.0 

Cevap yok 55 %67.9 

Toplam 81 %100.0 

 
 

Yıllık ziyaret 
sayısı 

1 14 %17.3 %66.7 %66.7 

2 4 %4.9 %19.0 %85.7 

3 1 %1.2 %4.8 %90.5 

5 1 %1.2 %4.8 %95.2 

20 1 %1.2 %4.8 %100.0 
Toplam cevap 21 %25.9 %100.0 

Cevap yok 60 %74.1 

Toplam 81 %100.0 

 
 

Ziyaretin 

ortalama süresi/ 
gün sayısı 

1 2 %2.5 %12.5 %12.5 

3 1 %1.2 %6.3 %18.8 

4 3 %3.7 %18.8 %37.5 

5 3 %3.7 %18. %56.3 

7 4 %4.9 %25.0 %81.3 

8 1 %1.2 %6.3 %87.5 

9 1 %1.2 %6.3 %93.8 

10 1 %1.2 %6.3 %100.0 
Toplam cevaplar 20 %24.7 %100.0 

 Cevap yok 61 %75.3 

Toplam 81 %100.0 
 

 
ÖĞRENCĠLER ARASINDA DĠLLERĠN KULLANIMI 

 
 

%35,00 

%30,00 

%25,00 

%20,00 

%15,00 

%10,00 

%5,00 

%0,00 

 
 
 

 
%15,40

 
 

 
%19,20 

%34,60  

%30,80 

Ulusal 

dil 

ortak  

dil 

ikisi:         diğer dil 
ulusal ve 

ortak 

 
 
 
 

 
DALGALIAN, Gilbert, Kardeş şehirler ibaresinde dillerin öğrenimi ve öğretimi, Avrupa Konseyi/ 
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  Cevap sayısı Yüzde 
 

Mübadele biçimi mektup 15 %18.5 

karĢılıklı ziyaret 22 %27.2 

mail 12 %14.8 
 

 
ÖĞRENCĠLERĠN MÜBADELE BĠÇĠMĠ 

 

 
 

mail 

 
        karĢılıklı ziyaret 

%14,80  
%27,20 

 
mektup %18,50 

 
%0,00   %5,00  % 10,00 %15,00  %20,00  %25,00  %30,00 

 

 
 

Öğrenciler büyük oranda senede 4 gün ile 10 gün arası süren 1 veya 2 ziyaret yaparlar böylece sporcular gibi 
kardeĢ Ģehrin büyük istifadecileridirler (her ne kadar örnekte çoğunlukta görünmeseler de).Onlarda bile mektup 
mübadelesi ziyaretin geniĢ ölçüde önüne geçer. Bununla birlikte ancak dillerini veya ortak dili kullanma imkanının 
%69.2sinden istifade ederler, nispeten baĢka bir dile baĢvururlar (%30.8). 

 
mektepliler 

  Cevap 

sayısı 
Yüzde Cevapların 

yüzdesi 
Toplam 

yüzde 
 

Mübadele 
sırasında 
kullanılan dil  

  (birçok   
  tercih  

  yapılabilir) 

Ulusal dil 4 %4.9 %14.3 %14.3 

Ortak dil 6 %7.4 %21.4 %35.7 

ulusal ve ortak dil                            12 %14.8 %42.9 %78.6 

diğer dil 6 %7.4 %21.4 %100.0 
Toplam cevap 28 %34.6 %100.0 

Cevap yok 53 %65.4 

Toplam 81 %100.0 

 
 

Yıllık ziyaret 
sayısı 

1 15 %18.5 %60.0 %60.0 

2 7 %8.6 %28.0 %88.0 

3 1 %1.2 %4.0 %92.0 

5 1 %1.2 %4.0 %96.0 

20 1 %1.2 %4.0 %100.0 
 Toplam cevap  25 %30.9 %100.0 

 Cevap yok 56 %69.1 

Toplam 81 %100.0 

 
 

Ziyaretin 

ortalama süresi/ 
gün sayısı 

1 1 %1.2 %5.6 %5.6 

4 3 %3.7 %16.7 %22.2 

5 3 %3.7 %16.7 %38.9 

7 6 7.45 %33.3 %72.2 

8 1 %1.2 %5.6 %77.8 

9 1 %1.2 %5.6 %83.3 

10 1 %1.2 %5.6 %88.9 

12 2 %2.5 %11.1 %100.0 
Toplam cevap 18 %22.2 %100.0 

 Cevap yok 63 %77.8 

Toplam 81 %100.0 
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MEKTEPLĠLER ARASINDA DĠLLERĠN KULLANIMI  

 

 
%50,00 

%40,00 
 

%30,00 

%20,00 
 

%10,00 

%0,00 

 
 
 
 
%14,30 

 

 
 
%21,40 

%42,90  

 
 
%21,40 

ulusal ortak ikisi :     diğer dil
   dil   dil          ulusal ve  

ortak 
 

 
 

%21.4 lük bir baĢka bir dile müracaatın karĢısında %78.6 oranında dillerini veya ortak dili kullanmayla, 
mektepliler kardeĢ Ģehir uygulamasından maksimum yarar sağlama konusunda doğrudan seçilmiĢlerin ve 
memurların arkasında yer alırlar.  
Yılda 1 veya 2 defa gibi iyi bir ziyaret oranıyla mektepliler Ģehirlerarası mübadeleye büyük istifadeci olarak 
katılırlar. 
Bununla birlikte büyük ölçüde 1 ve 7 gün arası kısa ziyaretler gerçekleĢtirirler, pek nadiren 9 ile 12 gün arası.   
Ziyaretlerden önceki ve sonraki mektup türü mübadeleler de ağır basmaktadır.  

 

  Cevap sayısı Yüzde 
 

Mübadele türü 
kurye 16 %19.8 

karĢılıklı ziyaret 23 %28.4 

mail 12 %14.8 
 

MEKTEPLĠLERĠN MÜBADELE BĠÇĠMĠ 
 

 
 

mail 

 
         karĢılıklı ziyaret 

%14,80  
%28,40 

 
                     kurye %19,80 

 
%0,00   %5,00  %10,00 %15,00 %20,00 %25,00 %30,00 

 

 
 

Diğer halk 
 

  Cevap 

sayısı 
Yüzde Cevap 

yüzdesi 
Toplam 

yüzde 
Mübadele 
sırasında 
kullanılan dil  

  (birçok   
  tercih  
  yapılabilir) 

 

Ulusal dil 5 %6.2 %33.3 %33.3 

Ortak dil 2 %2.5 %13.3 %46.7 

ulusal ve ortak dil 5 %6.2 %33.3 % 80.0 

diğer dil 3 %3.7 %20.0 %100.0 
Toplam cevap 15 %18.5 %100.0 

Cevap yok 66 %81.5 

Toplam 81 %100.0 

 
 

Yıllık ziyaret 
sayısı 

1 8 %9.9 %72.7 %72.7 

2 3 %3.7 %27.3 %100.0 
 Toplam cevap 11 %13.6 %100.0 

 Cevap yok 70 %86.4 

 Toplam 81 %100.0 
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1 1 %1.2 %16.7 %16.7 

3 2 %2.5 %33.3 %50.0 

4 2 %2.5 %33.3 %83.3 

7 1 %1.2 %16.7 %100.0 
Toplam cevap 6 %7.4 %100.0 

 Cevap yok 75 %92.6 

Toplam 81 %100.0 

 
          DĠĞER VATANDAġLAR ARASINDA DĠLLERĠN KULLANIMI 
 

 
 

%35,00 
%30,00 
%25,00 
%20,00 
15,00% 
%10,00 

%5,00 
%0,00 

 
%33,30 

 
 

 
%13,30 

 

%33,30 

 

 
%20,00 

 
ulusal 

 
ortak dil      ikisi: 

 
diğer 

  dil                                 ulusal ve 

                             ortak dil 

   dil

 

 
  Cevap sayısı Yüzde 

Mübadele 
biçimi 

mektup 8 %9.9 

karĢılıklı ziyaret 11 %13.6 

mail 5 %6.2 
 

DĠĞER KAMUNUN MÜBADELE BĠÇĠMĠ 
 

 
 

mail 

 
        karĢılıklı ziyaret 

%6,20  
%13,60 

 
                    mektup %9,90 

 
%0,00 %5,00 %10,00 %15,00 
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I.2 Dil iletişimi ile ilgili mübadelelerin değerlendirilmesi : 
 

  Cevap 

sayısı 
Yüzde Cevap yüzdesi Toplam 

yüzde 
ġehirlerin 
görüĢleri 

 Memnunlar 60 %74.1 %89.6 %89.6 

     Az memnunlar                  5 %6.2 %7.5   97.0 

   Gayri memnunlar 2 %2.5 %3.0 %100.0 
Toplam cevap 67 %82.7 %100.0 

 Cevap yok 14 %17.3 

Toplam 81 %100.0 

 
Katılımcıların 
görüĢleri 

Memnunlar 57 %70.4 %90.5 %90.5 

Az memnunla                 5 %6.2 %7.9 % 98.4            

Gayri memnunlar 1 %1.2 %1.6 %100.0 

Toplam cevap 63 %77.8 100.0% 

Cevap yok 18 %22.2 

Toplam 81 %100.0 
 

 
 
 
                            DĠL ĠLETĠġĠMĠ ĠLE ĠLGĠLĠ MÜBADELELERĠN 
                                                     DEĞERLENDĠRĠLMESĠ 
 
 

%80,00  %7 74,10      %0,40 

 
%60,00 

 
%40,00 

 
%20,00 

 
%0,00 

6,20%6,20% 2,50%1,20%
 

 

Memnunlar       Az memnunlar Memnun olmayanlar 

 
Kentlerin görüĢleri iĢtirakçilerin görüĢleri 

 

 
 %70,4 ve %74,1 oranındaki memnun ve %6,2 az memnunlar arasındaki çeliĢki sadece bir durum saptaması 
olabilir: mübadele ve ziyaretler öyle bir dil iletiĢimi motivasyondur ki beklentilere dildeki gerçek geliĢme ler 
konusunda genellikle arzu etmeyi gerektirir. Bu hipotezin bizim nitel analizimizin yardımıyla doğrulanması 
gerekmektedir.  

 
 
 
 
 
 
 
 

 
DALGALIAN, Gilbert, Kardeş şehirler ibaresinde dillerin öğrenimi ve öğretimi, Avrupa Konseyi 
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II.  KardeĢ Ģehirle bağlantılı olarak YETĠġKĠNLER ĠÇĠN DĠL DERSLERĠ : 
 

 
II.1  Dil dersleri düzenlediniz mi? 

 

 Sayı Yüzde 
Evet 

Hayır 
20 %24.7 

61 %75.3 
 
 
  YETĠġKĠNLER ĠÇĠN DERS DÜZENLENMESĠ 
 
 
 
    Evet%24 
 
 
 
 
Hayır %75.3
 
 

 

 
Ne zamandan beri ? 

 

 1975 1985 1989 1990 1992 1993 1995 1997 1998 2000 
Cevap 

sayısı 
1 1 1 1 2 1 1 2 1 2 

Toplam cevap 13 
                                                                                                                                 Cevap yok 68 
                                                                                                                                              Toplam 81 

 
II.2 Başlıca motivasyonlar nelerdi? 

(biçok seçenek olabilir) 
 Kategorilerine göre cevap sayısı Yüzde 

KiĢisel ilgi 
Mesleki ilgi 

Dilsel ilgi 

diğerleri 

12 %14.8 

6 %7.4 

8 %9.9 

3 %3.7 
 

 
YETĠġKĠN DERSLERĠNĠN DÜZENLENMESĠNDE  
            BAġLICA MOTIVASYONLAR  

 
%16,00 

%14,00 

%12,00 

%10,00 

%8,00 

%6,00 

%4,00 

%2,00 

%0,00 

%14,80 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

kiĢisel  
     ilgi

 
 
 

 
%7,40 

 

 
 
 
 
 

 

mesleki  

    ilgi 

 

 
 

%9,90 

 
 
 
 
 
 
 

 

Dil 

ilgisi 

 

 
 
 
 
 
 

%3,70 

 
 

 
autres 
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Mesleki ilgi kiĢisel ve dil ilgisinin çok gerisinden gelmektedir . 
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II.3Bu dil derslerinden ne kadar kişi yararlandı ? 
 

ġehir bazında somut olarak Cevapların 
sayısı 

Yüzde Cevapların 
yüzdesi 

Toplam yüzde 

41 yetiĢkin ve fazlası 
31- 40 

21- 30 

20 den az 

6 %7.4 %42.9 %42.9 

2 %2.5 %14.3 %57.1 

3 %3.7 %21.4 %78.6 

3 %3.7 %21.4 %100.0 
Toplam cevap 

Cevap yok 

Toplam 

14 %17.3 %100.0 

67 %82.7 

81 %100.0 
 

 
 

Bir kentin organize ettiği ya da finanse ettiği dil derslerine katılımcıların büyük çoğunlulukla kaydoldukları 
görülmüĢtür. 

 

 
II.4 Mübadele amaçlı dil dersleri düzenliyor musunuz? 

 

 Cevapların 
sayısı 

Yüzde 

evet 

hayır 
15 %18.5 

66 %81.5 
 

     MEVCUT DĠL DERSĠ ORGANĠZASYONU 

 
 
 
 
 

 
                           hayır 

%81,5 

evet 

%18,5 

 

 
evet 

hayır

 
 

Belirtilen diller Ģunlardır: ingilizce, almanca, italyanca, lehçe, ispanyolca. Ama diğer diller baĢka yerde açık 
sorulara cevaplarda belirtilmiĢtir.  

 
 „Hayır‟ oranı bazı hallerde belediyenin ders organizasyonlarını bir  makama devrettiğ ini  g izlediği 
görünümü vermektedir veya(aĢağıdaki  tabloya bakınız) .Bununla  birl ikte yüksek orandaki  
„hayır‟  kuĢkusuz  o larak Ģehirlerin mübadelenin b aĢarıs ı  iç in di l  ders lerinin önemini  
küçümsediğini  ortaya koymaktadır.    s 

 

 
II.5 Dersleri verenler : 

 

 Cevapların 
sayısı 

Yüzde Cevapların 
yüzdesi 

Toplam yüzde 

 belediyeniz      8      %9.9    %34.8     %34.8 

     kardeĢlik komitesi      6     %7.4    %26.1                              % 60.9           

    bir dil okulu      1     %1.2    %4.3    %  65.2                             

bir üniversite   1 %1.2 %4.3 % 69.6 

özel öğretmenler  3 %3.7 %13.0 %82.6  

 

Toplam cevap 23 %28.4   %100.0 

Cevap yok 58 % 71.6 

Toplam 81 %100.0 
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II.6 Dönemsellik: 
 

 Cevapların 
sayısı 

Yüzde Cevapların 
yüzdesi 

Toplam yüzde 

Haftada 1i 2, 3 10 %12.3 %37.0 %37.0 

Defa veya daha fazla 17 %21.0 %63.0 %100.0 
Toplam cevap 27 %33.3 %100.0 

 Cevap yok                 54 %66.7  

Toplam 81 %100.0 
 

II.7 kullanılan yöntem ve kitaplar: 

 Cevapların 
sayısı 

Yüzde Cevapların 
yüzdesi 

Toplam yüzde 

mevcutlar 13 %16.0 %56.5 %56.5 

inisyatifinizdeki ürünler 7 %8.6 %30.4 %87.0 

diğerleri 3 .% 8.6 %13.0 %100.0 
Toplam cevaplar 23 %28.4 %100.0 

Cevap yok 58 %71,6 

Toplam 81 %100.0 
 

 
II.9 Kardeş şehirlerle bağlantılı dil kursları düzenlemeyi ister miydiniz? 

 

 Cevapların 
sayısı 

Yüzde Cevapların 
yüzdesi 

Toplam yüzde 

evet 27 %33.3 %58.7 %58.7 

hayır 19 %23.5 %41.3 %100.0 
Toplam cevap 46 %56.8 %100.0 

Cevap yok 35 %43.2    

Toplam 81 %100.0 
 

 
Burada da „hayırların‟ %23.5 ve „cevap yok‟ların %43.2lük oranları yukarıda zikredilen tutanakla 
mübadelelerin baĢarısı için dil kurslarının önemini kesinlikle hafife alan Ģehirler tarafından mukayese edilmeli.  
Bunların (%33,3)  mübadele dili hazırlığında tamamen kararlı azınlıkta kardeĢ  Ģehir olduğu görülecek.   
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III. OKUL MÜBADELESĠ VE KARDEġLĠĞĠ 
 

 
III.1 Kentinizin eşleştirilmesi öğrenci mübadelesine neden oldu mu? 

 

 Cevapların 
sayısı 

Yüzde Cevapların 
yüzdesi 

Toplam yüzde 

evet 57 %70.4 %83.8 %83.8 

hayır 11 %13.6 %16.2 %100.0 
Toplam cevap 68 %84.0 %100.0 

Cevap yok 13 %16.0   

Toplam 81 %100.0 

 
           OKUL MÜBADELELERĠNĠN DÜZENLENMESĠ 
 

CEVAP 

YOK 

%16 
 

HAYIR 

%13,6 

 
EVET

%70,4 
 
 
 
 

Okul mübadelesi önemli sayısı ile sınırlı yetiĢkin dil kursları sayısı açıklığına dikkat etmek lazım.  
Bir kere daha okulluların eĢleĢmiĢ Ģehirler (sporcu ve öğrenciler) arasındaki mübadelelerin baĢlıca istifadecisi 
olduğu anlaĢılmakla kalmaz aynı zamanda okul, spor kulübü veya üniversite gibi özel bir kurum mübadelenin 
devamını sağlamak üzere belediyeden görevi devraldığı zaman eĢleĢmelerin ne ölçüde verimli kılındıkları 
daha iyi ölçülür  . 

 
Her eşleşmiş şehirde kaç kuruluş okul mübadeleleriyle ilgilenmektedir? 

ġehir baĢına kuruluĢ sayısı Cevapların 
sayısı 

Yüzdesi Cevapların 
yüzdesi 

Toplam yüzde 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

10 

15 

38 

55 

73 

8 %9.9 %17.8 %17.8 

10 %12.3 %22.2 %40.0 

9 %11.1 %20.0 %60.0 

4 %4.9 %8.9 %68.9 

5 %6.2 %11.1 %80.0 

3 %3.7 %6.7 %86.7 

1 %1.2 %2.2 %88,9 

1 %1.2 %2.2 %91.1 

1 %1.2 %2.2 %93.3 

1 %1.2 %2.2 %95.6 

1 %1.2 %2.2 %97.8 

1 %1.2 %2.2 %100.0 
Toplam cevap 

Cevap yok 

Toplam 

45 %55.6 %100.0 

36 %44.4 

81 %100.0 
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                                HER ġEHĠRDE OKUL MÜBADELELERĠYLE ĠLGĠLĠ  
                                                              KURUMLARIN SAYISI 

 
%25,0 

 

 

%20,0 
 

 

%15,0 
 

 

%10,0 

 

         %22,20 
%20 

%17,80 

 
 
 
 
 
 
 

%11,10 
%8,90 

 
%5,0 

 

 

%0,0 

%6,70 
 

%2,20, %220, %220, %220, %220, %20S 
 

 

.1 .2 .3 .4 .5 .6 .7 .10 .15 .38 .55 .73 
 
 

 
 
Burada bir eğilim gözlenir: bir kent okul mübadelelerinin içine girdimi genellikle ortaklık kuran (2 ile 6) 
arasındaki bazen da onların büyük bir çoğunluğu (10 ile 73 arası) kuruluĢtur.  
Belediye iradesinin bu tür ortaklıklar tesis etmek için toptan okul kurumları tarafından devralınmıĢa 
benziyor. 
Seviye ve okul tipiyle ilgili soruların cevapları bir Avrupa ülkesinden diğerine çok farklı eğitim sisteminden 
kaynaklanan cevapların çok dağınık olması nedeniyle analiz edilmediler.  
 

        

 
III.2 Öğrenciler için okul mübadelelerinin oluşu:: 

 

Bir ortakla: Cevapların 
sayısı 

Yüzde 

Dili öğrenen ülkenin 33 %40.7 

Diğer bir ülkenin 24 %29.6 

eĢleĢmiĢ Ģehirlerin tek çerçevesinde 19 %23.5    

baĢka Ģekilde 9 %11.1 
 

 
OKUL MÜBADELELERĠNĠN ORTAK ÜLKELERĠ 

 
 
 

%50,00 

%40,00 

%30,00 

%20,00 

%10,00 

%0,00 

%40,70 
 
 
%29,60 

 

 
 
%23,50 

 
 
 

 
%11,10 

dilini diğer bir    eĢleĢmiĢ     baĢka Ģekilde
öğrendiği  

                                               ülkenin
ülke
nin           

 kentlerin 

çerçevesi
nde  
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Burada Ģunu belirtmek gerekir ki dili öğrenilen ülkenin %40.7 lik okul mübadelesi eĢleĢmiĢ ülkeler arasında  
Ancak %23.5 ortak bulunabildi. Dil mübadelesi ihtiyacı ona cevap verecek kardeĢ Ģehirlerin kapasitesinin 
çok uzağından geçmekte gibi. Bu noktayı tartıĢmak ve derinleĢtirmek gerekir.  

 
 
 
 

                                                    DĠLLERĠ ÖĞRENĠLEN OKUL MÜBADELE ORTAKLARI  

%30,00 
 

%25,00 
 

%20,00 
 

%15,00 
 

%10,00 

%28,00 
 

 
 
 

%15,80 

 
8,70%8,70 

%8,70 
%8,70 %7,00 

%3,50 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
%3,50 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
%1,75 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
%1,75 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
%

 
%1,75

%5,00 
 

%0,00 

%3,50 
%1,75 %1,75 %%1,

75 

%%1,75 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Burada iki eğilim görülür: 1.  Öğrenilen dilin seçimi ve bir okul ortaklığı için ülke/Ģehir  seçimi  arasında çok kuvvetli bir bağ; 
   2.Fakat bu ortaklıkların sadece yarısı kent/ilçe arasında resmi eĢleĢme çerçevesinde vuku bulur.  

 

 
III.3 Mübadele şunlardan ibarettir: 
(birçok seçim mümkün) 

 Kategorisine göre cevap sayısı Yüzde 
Yıllık ziyaretler 
Fırsat mübadeleleri 
Düzenli göndermeler 

51 %63 

22 %27.2 

24 %29.6 
 

 
OKUL MÜBADELE BĠÇĠMLERĠ 

 

 
%70 

%60 

%50 

%40 

%30 

%20 

10

%0 

%63  
 
 
 

%27,20 %29,60 

YILLIK 

ZĠYARET 

FIRSAT  

MÜBADELESĠ 
ÖĞRENCĠ 

ESERLERĠNĠ 
DÜZENLĠ 

GÖNDERME  

 

 
Yıllık ziyaretler (%63) ve „düzenli göndermeler‟ (sadece %29.6)arasındaki mukayese okul mübadelelerinin 
öğrenci ürünlerinin üretimi ve mübadelesi pedagojisine uygun olmayan genelde ziyaretlerle sınırlı olduğunu 
göstermekte. Nitel analizle doğrulanacak.  

 
 
 
 
 
 
 

 
DALGALIAN, Gilbert, Kardeş şehirler ibaresinde dillerin öğrenimi ve öğretimi, Avrupa Konseyi 
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III.4 Hangi dil kullanılıyordu? 

(birçok tercih mümkün) 

 Cevap sayısı Yüzde 
Ortağın dili 21 %25.9 

Ana dili 12 %14.8   

ortağın dili veya ana dili 12 %14.8 

diğer dil 23 %28.4 
 

 
OKUL MÜBADELELERĠNDE KULLANILAN DĠLLER 

 

 
 

%30,00 
 

%25,00 
 

%20,00 
 

%15,00 
 

%10,00 
 

%5,00 
 

%0,00 

%25,90 
 
 
 
 
%14,80 %14,80 

28,40% 

ORTAĞIN 
DĠLĠ  

ANA DĠLĠ  ORTAĞIN     

DĠLĠ VE  
ANA DĠL 

DĠĞER DĠL 

 
Toplam %55 oranında ana dilin veya ortak dilin kullanılması %28,4 oranındaki diğer dillerin  
KarĢısına konulabilir. Bu da bu küçük örnekte bile tüm ulusal dillerin tanıtımı ve  
Dilbilimsel çeĢitliliği güçlendirmek için eĢleĢmelerin önemini göstermektedir. 

 

 
III.5 Yukarıda tasvir edilen tüm bu uygulamalar aşağıdakilerin girişimiyle hayata geçirilmiştir: 

(birçok tercih mümkün) 
 Cevap sayısı Yüzde 

Belediye kurulunuz 29 %35.8 

EsleĢme sorumlusu 32 %39.5    

bir veya daha çok öğretmen 39 %48.1 

diğerleri 11 %13.6 
 

 
OKUL MÜBADELELERĠ ORGANĠZASYONU GĠRĠġĠMĠ 

 
%50,00 

 

%40,00 
 

%30,00 
 

%20,00 
 

%10,00 
 

%0,00 

 

 
 

%35,80 
 

 
 
 
 
 
 
 

BELEDĠYE
KURULU 

 
 

%39,50 
 
 
 
 
 
 
 

 
LEġLEġME 

SORUMLUSU  

%48,10 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
BĠR VEYA 
BĠRÇOK 
ÖĞRETMEN 

 
 
 
 
 
 
 

%13,60 
 

 
 
 
DĠĞERLERĠ
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Burada da öğretmenlerin taahhüdü geniĢ ölçüde seçilmiĢlerin ve belediye sorumlularının  
Ġradesiyle el değiĢtiriyor veya el değiĢtiriliyor . 

 
 
 
 

 


