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ÖZET 

HEMġĠRELĠK LĠSANS EĞĠTĠM PROGRAMININ BAĞLAM, GĠRDĠ, SÜREÇ VE 

ÜRÜN (CIPP) MODELĠ KULLANILARAK DEĞERLENDĠRĠLMESĠ 

Amaç: Bu araĢtırmanın amacı, Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Lisans Eğitim 

Programı’nı hemĢirelik öğrencilerinin ve öğretim elemanlarının görüĢleri doğrultusunda 

Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün (CIPP) modeli kullanarak değerlendirmektir. 

Yöntem: Bu araĢtırma, metodolojik ve tanımlayıcı tipte bir çalıĢmadır. AraĢtırma, Ege 

Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi HemĢirelik Bölümü’nde öğrenim gören 448 öğrenci ve 

görev alan 82 öğretim elemanı ile Eylül 2017 - Temmuz 2018 tarihleri arasında 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmada veri toplamak amacıyla ―Öğrenci ve Öğretim Elemanı Tanıtıcı 

Bilgi Formları‖ ve ―HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (HLEPDF)‖ 

kullanılmıĢtır. HLEPDF’nin geçerliğinin değerlendirilmesinde kapsam geçerliği ve yapı 

geçerliği, güvenirliğinin değerlendirilmesinde iç tutarlılık ve test-tekrar test analizleri 

kullanılmıĢtır. HLEPDF; Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün olmak üzere 4 alt boyut ve 50 

maddeden oluĢmaktadır. Elde edilen veriler SPSS 20.0 ve LĠSREL programları kullanılarak 

analiz edilmiĢtir. Verilerin analizinde frekans, yüzde, ortalama, standart sapma, t testi, 

ANOVA, Mann Whitney U, Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. 

Bulgular: Öğrencilerin eğitim programından memnuniyet düzeyi 4,47±2,09, öğretim 

elemanlarının ise 6,80±1,89 bulunmuĢtur. Öğrencilerin HLEPDF’nin Bağlam 

(X =20,26±4,75), Girdi (X =41,17±8,39), Süreç (X =46,87±10,66) ve Ürün (X =40,71±9,42) 

alt boyut puan ortalamaları ortalamaya yakın bulunurken, öğretim elemanlarının 

HLEPDF’nin Bağlam (X =24,29±3,89), Girdi (X =48,42±7,30), Süreç (X =55,01±9,31) ve 

Ürün (X =44,71±8,07) alt boyut puan ortalamaları ortalamanın üzerinde bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut 

puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır. Öğretim 

elemanlarının, tüm alt boyutlarda puan ortalamaları öğrencilerden daha yüksek bulunmuĢtur. 

Sonuç: HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu, hemĢirelik lisans eğitim 

programını değerlendirmek amacıyla kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir formdur. 

Öğretim elemanları eğitim programı hakkında öğrencilerden daha olumlu görüĢlere sahiptir.  

Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün açısından, öğrenciler hemĢirelik lisans eğitim programının 

kısmen yeterli olduğunu, öğretim elemanları hemĢirelik lisans eğitim programının yeterli 

olduğunu düĢünmektedirler. Sonuç olarak, mevcut lisans eğitim programının yeniden gözden 

geçirilmesi ve düzenlenmesi, program iyileĢtirme ve değerlendirme çalıĢmalarının sürekli ve 

sistematik yapılması önerilmektedir.   

Anahtar kelimeler: hemĢirelik eğitimi; eğitim programı değerlendirme; CIPP modeli. 
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ABSTRACT 

EVALUATION OF UNDERGRADUATE CURRICULUM OF NURSING USING 

CONTEXT, INPUT, PROCESS AND PRODUCT (CIPP) MODEL 

Aim: The aim of this research is to evaluate the Undergraduate Curriculum of Ege 

University Nursing Faculty in line with the nursing students’ and instructors’ opinions using 

context, input, process, product (CIPP) model. 

Method: The research is methodological and descriptive research study. The research was 

conducted out with 448 students who were studying and 82 instructors who were staffing in 

the Nursing Department of Ege University Nursing Faculty between September 2017 and 

July 2018. "Student and Instructor Identification Information Forms" and "Nursing 

Undergraduate Curriculum Evaluation Form (NUCEF)" were used in order to collect data in 

the research. Content validity and construct validity were used in evaluating the validity of 

the data collection form. Internal consistency and test-retest analysis were used in evaluating 

the reliability of the data collection form. NUCEF consists of 4 sub-dimensions including 

Context, Input, Process and Product and 50 items. The obtained data were analyzed using 

SPSS 20.0 and LISREL programs. In the data analysis, frequency, percentage, mean, 

standard deviation, t test, ANOVA, Mann Whitney U, Kruskal Wallis H test were used. 

Results: Satisfaction level of curriculum was found to be 4,47±2,09 for the students and 

6,80±1,89 for the instructors. While the average scores of Context (X =20,26±4,75), Input 

(X =41,17±8,39), Process (X =46,87±10,66) and Product (X =40,71±9,42) sub-dimensions of  

NUCEF of the students were close to the average, the average scores of Context 

(X =24,29±3,89), Input (X =48,42±7,30), Process (X =55,01±9,31) and Product 

(X =44,71±8,07) sub-dimensions of NUCEF of the instructors were above the average. A 

statistically significant difference was found between the Context, Input, Process and 

Product sub-dimension average scores of  NUCEF of students and instructors. The average 

score of the instructors was higher than the students in all sub-dimesions. 

Conclusion: Nursing Undergraduate Curriculum Evaluation Form is a valid and reliable 

form that can be used to evaluate nursing undergraduate curriculum. Instructors had more  

positive views on the curriculum than the students. In terms of Context, Input, Process and 

Product; the students think that the nursing undergraduate curriculum is partially adequate 

and the instructors think that the nursing undergraduate curriculum program is adequate. As 

a result, it is recommended that the current undergraduate curriculum be reviewed and 

regulated, and that program improvement and evaluation studies be carried out continuously 

and systematically. 

Key Words: nursing education; curriculum evaluation; CIPP model. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

1.1. Problemin Tanımı 

Eğitim kurumlarının amacı; toplumun, bilim ve teknolojinin isteklerini 

karĢılayan özelliklere sahip insanları yetiĢtirmektir. Eğitim kurumları nitelikli 

programlar hazırlayarak, bu programları uygun Ģartlarda uygulamaya koyarak ve 

programı sürekli olarak geliĢtirerek bu amacı yerine getirmektedir. HemĢirelik 

eğitimi veren kurumlarda; hemĢirelik eğitiminde geliĢen teknoloji ve bilimsel bilgiye 

ulaĢabilecek nitelikte hemĢireler yetiĢtirmek, Avrupa Birliği Kriterlerine uyum 

sağlamak ve eğitimde serbest dolaĢım sağlayabilmek amacıyla program geliĢtirmenin 

gerekliliği ortaya çıkmıĢtır (1). 

Eğitimde program geliĢtirme, bir programın tasarlanması, geliĢtirilmesi, 

denenmesi, uygulanması, değerlendirilmesi ve düzeltilmesini içeren sistematik ve 

dinamik bir süreçtir (2). HemĢirelik eğitim kurumları yeni bir eğitim programı 

geliĢtirme kararı aldığında program geliĢtirme çalıĢmaları baĢlar, yeni bir eğitim 

programı uygulandığında, uygulama ve çıktılar değerlendirildiğinde süreç devam 

eder (3). Program geliĢtirme sürecini tamamlamak için program değerlendirme 

yapılması gerekir (4). HemĢirelik eğitiminde yapılan değerlendirme çalıĢmalarının 

amacı, eğitimcilerin geleneğe veya değer yargıları yerine, somut verilere dayalı 

kararlar vermelerine yardımcı olacak yararlı bilgiler sağlamaktır (5). Bir eğitim 

programının değerlendirilmesi; sadece bir programın veya öğretim yılının sonunda 

değil, planlanmadan itibaren programın geliĢtirilmesi ve uygulanması süresince farklı 

noktalarda yapılmalıdır (6, 7). Değerlendirmenin erken planlanması, sürecin baĢında 

uygun veri toplanmasına olanak tanır (8). 

HemĢirelik programlarının bütünlüğünü sağlamak için sistematik program 

değerlendirilmesi gereklidir. Programı değerlendirme, bütünlüğü sağlamak ve 

akademik programları güçlendirmek için titiz ve sistematik bir mekanizma sağlar (9). 

HemĢirelik eğitim programlarının değerlendirilmesi aynı zamanda mesleki bir 

sorumluluktur ve sistematik, mesleki bir yaklaĢımla ele alınmalıdır. HemĢirelik 

eğitimi veren kurumların eğitimde kullandığı içerik ve süreçlerin, öğrencilerin 

kalitesini arttırması ve hasta bakım kalitesine katkıda bulunması gerekir. 

Değerlendirmeden elde edilen bilgiler göz önüne alındığında, hemĢire eğitimciler, 

programdaki dersleri ve yapılan değerlendirmedeki en iyi uygulamaları paylaĢmak, 
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uygulamak ve hemĢirelik eğitiminde ölçütler/standartlar geliĢtirmekle yükümlüdür 

(8). Ulusal bir eğitim programı, eğitim programı uzmanları ve liderleri tarafından 

geliĢtirilmelidir, çünkü bu tür geliĢmeler hemĢirelik eğitiminde yeniden yönlendirme 

ya da tutum değiĢikliği gerektirebilir (3). Ayrıca, tüm fakültenin katılımı ve 

sorumluluk almasıyla yapılan bir program değerlendirme, nitelikli bir hemĢirelik 

programının sürdürülmesini ya da programın iyileĢtirilmesini sağlayabilir (10). 

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, Türkiye’de hemĢirelik alanında program 

değerlendirme ile ilgili yeterli çalıĢmanın olmadığı görülmektedir. Sağlık bakım ve 

teknolojilerinin geliĢimi, toplumun sağlığı geliĢtirme beklentileri, yeni ortaya çıkan 

hastalıklar, tanı ve tedavi yöntemlerindeki güncel geliĢmeler, toplumun sağlık 

gereksinimleri, üniversitelerdeki öğrenci kontenjanlarındaki artıĢ, öğretim 

teknolojilerindeki yenilikler, Bologna Süreci, hemĢirelik eğitimi veren kurumların 

kaliteli eğitim verme ve akredite olma istekleri nedeniyle hemĢirelik eğitim 

programlarının geliĢtirilmesi gereklidir. Program geliĢtirmenin vazgeçilmez bir 

parçası olarak program değerlendirme çalıĢmalarının yapılmasına gereksinim olduğu 

düĢünülmektedir. Bu tez çalıĢması kapsamında yürütülen araĢtırma sonuçları, 

hemĢirelik eğitiminde program değerlendirme çalıĢmalarına katkı sağlayacak, 

değerlendirme sonuçları EÜHF lisans eğitim programı geliĢtirme ve düzenleme 

çalıĢmalarında yol gösterici olacaktır. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bir hemĢirelik programının öğrenci baĢarısı; hastalar, hasta yakınları, aileler, 

iĢverenler ve hemĢirelik fakültesi öğretim elemanları dahil tüm paydaĢlar için gurur 

kaynağıdır (11). Eğitim programının baĢarılı olması, tüm öğrencilerin programda 

amaçlanan hedeflere ulaĢmasına bağlıdır. Ancak, beklenen baĢarı her zaman 

gerçekleĢmeyebilir. Bu nedenle, program uygulanırken izlenmesi ve programın 

değerlendirilmesi önemlidir (12). 

Bu araĢtırma, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Ege Üniversitesi HemĢirelik 

Fakültesi (EÜHF) lisans eğitim programının yürütülmesinde görev alan öğretim 

elemanları ile öğrenim gören hemĢirelik öğrencilerinin Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün 

(CIPP) modeli doğrultusunda hemĢirelik eğitim programını değerlendirmesi 

amacıyla yapılmıĢtır. 

H1: HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu geçerlidir 

H2: HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu güvenilirdir. 

H3: EÜHF lisans eğitim programı Bağlam açısından yeterlidir. 
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H4: EÜHF lisans eğitim programı Girdi açısından yeterlidir. 

H5: EÜHF lisans eğitim programı Süreç açısından yeterlidir. 

H6: EÜHF lisans eğitim programı Ürün açısından yeterlidir. 

H7: HemĢirelik öğrencilerinin tanıtıcı özellikleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim 

Programı Değerlendirme Formu’nun alt boyutları arasında anlamlı fark vardır. 

H8: Öğretim elemanlarının tanıtıcı özellikleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim 

Programı Değerlendirme Formu’nun alt boyutları arasında anlamlı fark vardır. 

H9: Öğretim elemanlarının ve hemĢirelik öğrencilerinin, lisans eğitim 

programının bağlam, girdi, süreç ve ürün alt boyutlarına iliĢkin görüĢleri arasında 

anlamlı fark vardır. 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

EÜHF hemĢirelik öğrencilerine uygulanan eğitim programının niteliğini 

geliĢtirmek amacıyla planlanmıĢ olan bu çalıĢma, programdaki sorunların 

saptanmasına, programın güçlü ve zayıf yönlerinin ortaya konulmasına katkı 

sağlayacaktır. Akredite edilmiĢ bir eğitim programına sahip fakültenin program 

değerlendirmeye gereksinimi olması, araĢtırmanın bir diğer önemli boyutudur. 

Ayrıca, iç paydaĢların (öğretim elemanları, öğrenciler) görüĢleri doğrultusunda; 

yürütülen bu çalıĢma sonuçlarının lisans eğitim programı geliĢtirme ve düzenleme 

çalıĢmalarına ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. 

1.4. AraĢtırmanın Varsayımları 

 AraĢtırma kapsamına dahil edilen öğretim elemanları ve hemĢirelik 

öğrencileri, ―HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu‖nu gönüllü ve içtenlikle cevaplayarak gerçek görüĢlerini 

belirtmiĢlerdir. 

 GörüĢleri alınan öğretim elemanları ve hemĢirelik öğrencilerinin 

hemĢirelik lisans eğitim programı hakkında görüĢ bildirecek yeterli 

bilgiye sahip oldukları varsayılmıĢtır. 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Öğrenci ve öğretim elemanlarının görüĢlerinin alınmasında aynı formun 

kullanılması, formun 50 maddeden oluĢması nedeniyle doldurulurken konsantrasyon 

sorunu yaĢanması, öğrenci ve öğretim elemanlarının algıları doğrultusunda formu 

doldurmaları araĢtırmanın sınırlılıklarıdır. 
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1.6. KarĢılaĢılan Güçlükler 

Eğitim programlarının etkiliğini ölçen program değerlendirme çalıĢmalarının 

özellikle hemĢirelik alanında yeterli olmaması, hemĢirelik lisans eğitimi programının 

geniĢ bir kapsama sahip olması karĢılaĢılan güçlüklerdir. 

1.7. Genel Bilgiler 

1.7.1. HemĢirelik Eğitimi 

Türkiye'de hemĢirelik eğitimi ilk kez 1912'de, gönüllü sağlık görevlilerinin 

yetiĢtirilmesi için 6 aylık kursların açılmasıyla baĢlamıĢtır. Trablus (1911) ve Balkan 

(1912) savaĢlarında hasta bakımının yetersiz oluĢu nedeniyle verilen önemli kayıplar, 

hemĢirelik hizmetlerine ihtiyacı ortaya çıkarmıĢtır. Kızılhaç’ın Washington 

kongresinde Besim Ömer PaĢa'nın hemĢireliğin branĢlara ayrıldığını gözlemlemesi 

ve ülkeye döndüğünde Kızılay Derneği'ne sağlık hizmetlerinin yetersizliği ile ilgili 

öneride bulunması sonucu bu kurslar açılmıĢtır. HemĢirelik eğitimi, ortaokul ve lise 

seviyelerinde devam ederken ilk kez 1955 yılında Ege Üniversitesi HemĢirelik 

Yüksekokulu’nda lisans seviyesine yükselmiĢ, 1968 yılında hemĢirelik yüksek lisans 

programı,  1972 yılında ise doktora programı açılmıĢtır (13, 14, 15, 16). HemĢirelik 

kanununda 25 Nisan 2007 tarihinde yeni düzenlemeler yapılmıĢ, Türkiye’de 

hemĢirelikte fakülteleĢme süreci baĢlamıĢ ve hemĢirelik bölümleri fakülte adı altında 

toplanmaya baĢlamıĢtır (14). Türkiye’de 2018 yılı itibariyle 8 devlet ve 1 vakıf 

üniversitesinde HemĢirelik Fakültesi bulunmaktadır (17). 

Günümüzde hemĢirelik lisans eğitimi, en az dört yıl veya 4600 saatlik teorik ve 

klinik eğitimden oluĢmalıdır. Teorik eğitim süresi, toplam sürenin en az üçte birini, 

klinik eğitim süresi ise toplam eğitim süresinin yarısını oluĢturmalıdır. Ayrıca, 

hemĢirelik lisans eğitim programının, Ulusal ve Avrupa Kredi Transfer Sistemi 

(AKTS)’ne göre kredi tanımları yapılmıĢ ve yayımlanmıĢ olmalıdır (18, 19, 20, 21). 

HemĢirelik yeterlik koĢulları incelendiğinde de mezuniyet için toplam 240 AKTS 

olacak Ģekilde programda mevcut olan derslerin hepsini baĢarıyla tamamlamak ve 

4.00 üzerinden en az 2.00 ağırlıklı not ortalamasına sahip olmak gereklidir (22). 

Türkiye'de hemĢirelik alanında lisans ve lisansüstü programlar, temel olarak 

70'li yıllarda yapılmıĢ olan çerçeveyi korumakla birlikte, dersler ve içerikle ilgili bazı 

düzenlemeler zaman içinde yürürlüğe girmiĢtir. Son zamanlarda, modern hemĢirelik 

gereksinimlerine dayanan birçok revizyon yapılmıĢ ve iyileĢtirme giriĢimleri hız 

kazanmıĢtır (13). HemĢirelik lisans eğitimi veren kurumlardan, kendi eğitim 

programlarını HemĢirelik Ulusal Çekirdek Eğitim Programı (HUÇEP) 2014’e göre 
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yapılandırarak uygulaması beklenmektedir. Bu doğrultuda, kurumların eğitim 

programlarının %70-80’ini, HUÇEP 2014’ün tamamını kapsayacak Ģekilde tüm 

öğrenciler tarafından alınan zorunlu programlar ve geriye kalan %20-30’luk 

bölümünü ise seçmeli ve diğer dersler/programlar oluĢturmalıdır. Kurumların, bu 

yüzdelik dilimleri dikkate alarak kendi programlarını oluĢturup geliĢtirmesi 

beklenmektedir (23). 

Türkiye’de hemĢirelik eğitiminin niteliğinin yükseltilmesini amaçlayan 

HemĢirelik Eğitim Programları Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği (HEPDAK) 

de çalıĢmalarında; hemĢirelik eğitiminin sürekli iyileĢtirilmesi ilkesini benimseyerek 

HUÇEP 2014, HemĢirelik Yasası, HemĢirelik Yönetmeliği, Avrupa Birliği 

HemĢirelik Eğitimi Hakkında Direktifleri, Avrupa Yükseköğretim Alanı (AYA) 

Yeterlilikler Çerçevesi, Türkiye Yükseköğretim Yeterlilikler Çerçevesi (TYYÇ) 

Sağlık Alanı Lisans Programı Yetkinlikleri ve AYA’nında Kalite Güvence Ġlke ve 

Standartları doğrultusunda hemĢirelik lisans eğitim programı standartlarını 

oluĢturmuĢtur (24). Evrensel olarak yükseköğretimde meydana gelen değiĢimlerden 

hemĢirelik de etkilenmekte ve küresel pazarda rekabet edebilmek için uyum 

sağlamaktadır. Bu bağlamda, Bologna Süreci hakkında bilgi sahibi olma ve 

Avrupa’da hemĢirelik eğitimi üzerindeki etkileri, uzun vadede baĢarı için kritik 

öneme sahiptir (25). Türkiye’de hemĢirelik lisans eğitimi veren üniversiteler içinde 

de web sayfalarını Bologna Süreci’nin gerektirdiği Ģekilde düzenleyen kurumlar 

vardır. Bu düzenlemeler; hemĢirelik programı hakkında genel bilgi, programın amacı 

ve yeterlikleri, ders içeriklerine iliĢkin bilgi ve düzenlemeler, Ġngilizce eriĢimin 

mevcut olması, derslerin Ders Bilgi Paketlerinde Avrupa Kredi Transferi Sistemi 

kredisine yer verilmesi ve öğrenci iĢ yükünün hesaplanmasıdır (26). 

―Bologna Süreci‖ olarak bilinen Avrupa’daki yükseköğretim reformu, 

hemĢirelik programlarının yükseköğretim sistemine daha fazla uyum ve 

entegrasyonunu ifade etmektedir (27). Bu süreç; Bologna Deklarasyonu’nun 1999 

yılında 29 Avrupa ülkesinin yükseköğretimden sorumlu bakanları tarafından 

imzalanmasıyla baĢlamıĢtır. Ancak, kökenleri, 1998 yılındaki Sorbonne Konferansı 

ve Deklarasyonu’na uzanmaktadır.  Bu organizasyonlar ve metinler, yüksek öğretimi 

kökten değiĢtiren bir Avrupa iĢbirliği sürecini harekete geçirmiĢtir. Reformlar, 

Avrupa içindeki ve dıĢındaki ülkeleri de etkilemiĢ ve en son 2015 yılında Belarus’un 

katılımıyla resmi olarak imzalayan ülke sayısı 48’e yükselmiĢtir (28). Bir reform 

süreci olan Bologna Süreci’nin hedefi, ―AYA‖ oluĢturmaktır. AYA’nın hedefi; üye 
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ülkelerin eğitim sistemlerinde çeĢitlilik ile birlik arasında bir denge kurulmasıdır. Bu 

doğrultuda; her bir yükseköğretim sisteminin kendilerine özgü farklılıkları korunarak 

birbirleriyle karĢılaĢtırılabilir yükseköğretim diploma ve/veya dereceleri oluĢturmak 

ve uyumlu hale getirmek, yükseköğretimde Lisans ve Yüksek Lisans olmak üzere iki 

aĢamalı sisteme geçmek, AKTS’ni uygulamak, yaĢam boyu öğrenmeyi desteklemek, 

öğrencilerin ve öğretim görevlilerinin hareketliliğini sağlamak, yükseköğretimde 

kalite güvencesi sistemleri ağı oluĢturmak ve yaygınlaĢtırmak ve yükseköğretimde 

Avrupa boyutunu geliĢtirmek Bologna Süreci’nin temel hedeflerini oluĢturmuĢtur 

(29, 30, 31).  

Türkiye, Bologna Deklarasyonu’nun yayımlanmasından iki yıl sonra 19 Mayıs 

2001’de Prag’da yapılan 2.Bologna Süreci’yle üye ülkeler arasına katılmıĢtır. 

Norveç’in Bergen Ģehrinde  2005 yılında yapılan dördüncü toplantıda, üye ülkelerden 

Ulusal Yeterlik Çerçeveleri uygulamalarına dair bir değerlendirme raporu 

hazırlanmaları istenmiĢtir (31). Bu doğrultuda, TYYÇ oluĢturularak ―Alana Özgü 

Yeterlilikler‖ tanımlanmıĢtır (30).  

HUÇEP-2014 çalıĢmasının amacı da Avrupa Birliği’nin HemĢirelik Eğitimi 

için belirlediği kriterler, Bologna Uyum Süreci ve TYYÇ doğrultusunda ulusal 

çerçevede hemĢirelik eğitim programının minimum standartlarının belirlenmesi ve 

ülke genelinde hemĢirelik lisans eğitiminde standardizasyonun sağlanması amacıyla 

ulusal bir çerçeve sunmaktır (23). HUÇEP (2014)’na göre genel olarak hemĢirelik 

eğitimi; 

“Birey, aile, grup ve toplumun sağlığını etkileyebilecek her türlü 

geliĢim ve değiĢimlere duyarlı olabilecek, bunları verdiği hizmete 

yansıtabilecek,  

Sağlıklı ya da hasta bireylerin her ortamda hemĢirelik bakımı 

gereksinimlerini saptayabilecek, bu gereksinimleri mesleki standartlar 

düzeyinde karĢılayabilmek için gerekli hemĢirelik bakımını planlayabilecek, 

uygulayabilecek ve değerlendirebilecek,  

Sağlık ekibinin etkin ve etkili bir üyesi olarak rol ve iĢlevlerini yerine 

getirebilecek,  

HemĢirelik eğitimi, yönetimi ve araĢtırmalarında rol alabilecek, tüm 

bunları yerine getirirken mesleki etik ilkeleri göz önünde bulundurabilecek, 

YaĢam boyu öğrenmeyi benimseyecek nitelikte profesyonel hemĢire 

yetiĢtirmeyi amaçlamalıdır.” 
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HUÇEP (2014), hemĢirelik eğitiminin amacı doğrultusunda program 

yeterlikleri belirlenirken temel alınması gereken HemĢirelik Lisans Programı Ulusal 

Yeterlikleri’ni aĢağıdaki maddelerde belirtmiĢtir: 

“1.Mesleki rol ve iĢlevlerini yerine getirmek için gerekli bilgi ve 

becerilere sahiptir.  

2.Mesleki uygulamalarına temel oluĢturan kuram ve modelleri bilir.  

3.Birey ve meslek üyesi olmanın gerektirdiği genel kültür bilgisine 

sahiptir.  

4.HemĢirelik uygulamalarını mesleki ilke ve standartlar 

doğrultusunda gerçekleĢtirir.  

5.Birey, aile ve toplumun sağlık bakım gereksinimlerini bütüncü 

yaklaĢımla hemĢirelik süreci doğrultusunda karĢılar.  

6.Etkili iletiĢim becerilerini kullanır.  

7.Mesleki uygulama ve araĢtırmalarında biliĢim ve bakım 

teknolojilerini kullanır.  

8.HemĢirelik uygulamalarında bilimsel ilke ve yöntemleri kullanır.  

9.Bir yabancı dili kullanarak alanındaki bilgileri izler ve 

meslektaĢları ile iletiĢim kurar.  

10.HemĢirelik uygulamalarında, mesleki etik ilke ve değerlere uygun 

davranır.  

11.HemĢirelik uygulamalarında ilgili yasa, yönetmelik ve mevzuatı 

dikkate alır.  

12.HemĢirelik mesleğini etkileyen politikaları ve yasaları izler. 

13.Öğrenme-öğretme ve yönetim sürecini hemĢirelik uygulamalarında 

kullanır.  

14.YaĢam boyu öğrenme, sorun çözme ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerini kullanır.  

15.Toplumsal sorumluluk bilinci ile sağlık ekibi ve diğer disiplinlerle 

iĢbirliği içinde araĢtırma, proje ve etkinliklerde yer alır.  

16.Profesyonel geliĢime katkıda bulunacak etkinliklerde yer alır.  

17.Profesyonel kimliği ile meslektaĢlarına rol model ve topluma örnek 

olur.  

18.Temel değer ve sosyal hakların evrenselliğini gözetir.” 



8 
  

Program akreditasyonu, bir hemĢirelik eğitim programının kaliteli bir ürün 

sunduğunun göstergesi olup, profesyonel meslektaĢlara ve kamuya, hemĢirelik lisans 

eğitimi veren kurumun hemĢirelik eğitimi için yaygın olarak kabul edilen standartları 

karĢıladığını göstermektedir (32). HEPDAK (2018)’na göre akredite olmak isteyen 

bir lisans programının mutlaka karĢılaması gereken temel standartlardan biri de 

program çıktılarıdır. HEPDAK program çıktılarına (2018) göre HemĢirelik Lisans 

Programı’nda mezuniyet aĢamasındaki bir öğrenciden beklenen yeterlikler Ģunlardır: 

“1. Mesleki rol ve iĢlevlerini yerine getirecek temel ve güncel bilgi, 

beceri ve tutuma sahiptir.  

2. HemĢirelikle ilgili bilimsel ve güncel bilgiye ulaĢabilme, 

kullanabilme becerisine sahiptir.  

3. Sağlıklı/hasta birey, aile ve toplumun sağlık bakımı 

gereksinimlerini kanıta dayalı ve bütüncül yaklaĢımla hemĢirelik süreci 

doğrultusunda karĢılar.  

4. HemĢirelik uygulamalarını etik ilkeler ve yasal düzenlemeler 

doğrultusunda gerçekleĢtirir.  

5. BiliĢim ve bakım teknolojilerini hemĢirelik uygulamalarında 

kullanır.  

6. Sağlık bakım ekibi ve diğer disiplinlerle iĢbirliği içerisinde çalıĢır.  

7. Etkili iletiĢim kurar.  

8. HemĢirelik alanına iliĢkin araĢtırmalarda sorumluluk alır.  

9. HemĢirelik uygulamalarında sorun çözme ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerini kullanır.  

10. En az bir yabancı dili kullanarak alanındaki bilgileri izler ve 

meslektaĢlarıyla iletiĢim kurar. 

11. YaĢam boyu öğrenmeyi benimser.” 

1.7.1.1. Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi  

1.7.1.1.1. Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Hakkında Bilgi  

Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi (EÜHF), 1955-1956 ders yılında Ege 

Üniversitesi HemĢirelik Yüksekokulu olarak kurulmuĢtur. EÜHF, Türkiye’de 

kurulan ilk HemĢirelik Yüksekokulu ve üçüncü kurulan HemĢirelik Fakültesi olma 

özelliğinin yanı sıra, hemĢirelik lisans eğitim programı, HEPDAK tarafından 30 

Eylül 2021 tarihine kadar akredite edilmiĢ bir fakültedir. EÜHF eğitim programının 5 

Temmuz 2017 tarihinde revize edilen amaçları Ģunlardır (33, 34, 35, 36): 
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―Mezunlarımız;  

 Ulusal ve uluslararası koruyucu, tedavi ve rehabilite edici sağlık 

hizmeti verilen kurumlarda ve eğitim kurumlarında istihdam 

edilir.  

o Evrensel gereksinimler doğrultusunda, ülke 

gereksinimlerini temel alarak, sağlık hizmetlerinin her 

alanında hemĢirelerin çalıĢma sorumluluğu taĢımaktır. 

 GiriĢimci ve vizyon sahibi hemĢireler olarak çalıĢtığı alana iliĢkin 

araĢtırmalarda sorumluluk alır.  

o ÇalıĢtığı ortamda sağlıklı/hasta bireyin hemĢirelik 

uygulamalarına iliĢkin bilimsel yayımları takip etmek, 

araĢtırmalara katılmak ve/veya sonuçlarını uygulamalarda 

kullanmaktır.  

 YaĢam boyu öğrenmeyi ilke edinerek mesleki geliĢimini sürdürür.  

o Mesleki geliĢimini tüm alanlarda sürdürebilmektir.” 

EÜHF’de Entegre Eğitim Sistemi kullanılmakta olup, 9 Anabilim Dalı 

bulunmakta ve dersler modüler Ģekilde iĢlenmektedir. Dördüncü sınıfta öğrenciler, 

iki ders dönemi süresince intörnlük uygulaması yapmaktadırlar. Öğrenciler 

araĢtırmaya dayalı bir mezuniyet tezi hazırlamaktadırlar. HemĢirelik Fakültesi 

öğrencileri, mesleki geliĢimlerinde temel oluĢturacak bilgi ve becerileri kazanmak 

amacı ile öğretim elemanları desteğinde; Ege Üniversitesi Hastanesi, Sağlık 

Bakanlığı Hastaneleri, Aile Sağlığı Merkezi, Toplum Sağlık Merkezleri, Ana Çocuk 

Sağlığı Aile Planlaması Merkezleri, Huzurevleri, Doğumevleri, Anaokulları, Milli 

Eğitim Bakanlığı’na bağlı Anaokulları ve Ġlköğretim okullarında uygulama 

yapmaktadırlar. EÜHF’de 2004-2005 yılından itibaren ERASMUS Eğitim Programı 

bulunmaktadır. Ayrıca, EÜHF 2006 yılından beri ―Florence Nursing and Midwifery 

Network‖ üyesidir. EÜHF’sinin öğrenim süresi, 1 yılı Yabancı Dil hazırlık eğitimi 

olmak üzere 5 yıl olup, programın öğrenim dili %30 Ġngilizce’dir (22, 33, 34, 35, 36, 

37). 

Kurumda, 21 profesör, 15 doçent, 18 doktor öğretim üyesi,  5 öğretim görevlisi 

ve 64 araĢtırma görevlisi olmak üzere 123 öğretim üye ve elemanı görev 

yapmaktadır. Kurumda; 2017-2018 eğitim-öğretim yılı mevcut öğrenci sayısı 

1689’dur (37). 
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1.7.1.1.2. Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Program Çıktıları 

Akredite bir eğitim programına sahip olan HemĢirelik Fakültesinin program 

çıktıları ile HEPDAK’ın üçüncü temel standardı olan ―Program Çıktıları‖ benzerlik 

göstermektedir. EÜHF’nin web sayfasında belirtilen ve 29 Mayıs 2017 tarihinde 

revize edilen program çıktıları Ģunlardır:   

“1.Koruyucu, tedavi edici ve rehabilite edici alanlarda bireyin, 

ailenin ve toplumun sağlık bakım gereksinimlerini bütüncül yaklaĢımla 

karĢılamak için; temel düzeydeki kuramsal ve uygulamalı bilgilere sahip 

olabilme. 

2.Koruyucu, tedavi edici ve rehabilite edici alanlarda bireyin, ailenin 

ve toplumun sağlık bakım gereksinimlerini bütüncül yaklaĢımla karĢılamak 

için; temel düzeydeki kuramsal bilgileri uygulamaya aktarabilme. 

3.HemĢirelik alanında kanıta dayalı edindiği bilgi ve becerileri 

kullanarak hemĢirelik sürecini uygulayabilme. 

4.HemĢirelik uygulamalarını mesleki standartlar doğrultusunda 

gerçekleĢtirebilme. 

5.HemĢirelik süreci aĢamalarında toplumsal, bilimsel, kültürel, insan 

hakları ve etik değerlere uygun hareket edebilme. 

6.YaĢam boyu öğrenmenin önemini benimseyerek, bilimsel, teknolojik 

ve güncel uygulamaları izleyerek kendini geliĢtirebilme. 

7.Bireysel çalıĢma becerisi ve bağımsız karar verebilme yetisine sahip 

olarak fikirlerini sözlü ve yazılı olarak ifade edebilme. 

8.Küresel ve toplumsal çerçevede sağlık, güvenlik ve çevre 

sorunlarına duyarlı olabilme. 

9.Disiplin içi ve disiplinler arası ekip çalıĢması yapabilme. 

10.AraĢtırma sonuçlarını hemĢirelik uygulamalarında kullanabilme 

sorumluluğu altında çalıĢanların mesleki geliĢimlerine yönelik etkinlikleri 

yönetebilme. 

11.Bir yabancı dili (en az Avrupa Dil Portföyü B1 Genel Düzeyinde) 

kullanarak alanındaki bilgileri izleyebilme ve meslektaĢları ile iletiĢim 

kurabilme.” 

1.7.1.1.3. Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Eğitim Programı 

EÜHF’nin 1, 2 ve 3. sınıf programları entegre eğitim sistemine uygun olarak 

yapılandırılmıĢtır. Bu sınıfların hemĢirelik eğitimi ve öğretimi bütüncül sağlık 
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yaklaĢımı ile birey, aile ve topluma yönelik, sağlıktan hastalığa, insanda geliĢim 

dönemlerine, sistemlere, koruyucu, tedavi ve rehabilite edici sağlık alanlarına göre 

programlanarak birbirini bütünleyen bir düzendedir. Her sınıfa ait mesleki derslerde 

teorik, laboratuar ve uygulamalar birbirini tamamlayacak Ģekilde verilmiĢtir (37). 

Dördüncü sınıf programı, intörnlük uygulamalarından oluĢmaktadır. Bu eğitim 

sürecinde öğrenciler, ―Ġç Hastalıkları HemĢireliği‖, ―Cerrahi Hastalıkları 

HemĢireliği‖, ―Çocuk Sağlığı ve Hastalıkları HemĢireliği‖, ―Kadın Sağlığı ve 

Hastalıkları HemĢireliği‖, ―Ruh Sağlığı ve Hastalıkları HemĢireliği‖, ―Halk Sağlığı 

HemĢireliği‖, ―HemĢirelikte Öğretim/Yönetim‖ ve ―HemĢirelikte Temel Ġlke ve 

Uygulamalar‖ olmak üzere 9 anabilim dalında uygulama yapmaktadırlar (37). 

1.7.1.1.3.1. Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi 2017-2018 Eğitim ve 

Öğretim Yılı Ders Programı 

EÜHF 2017-2018 eğitim-öğretim yılına ait 1.sınıf ders programı Tablo 1’de, 

2.sınıf ders programı Tablo 2’de, 3.sınıf ders programı Tablo 3’de ve 4.sınıf ders 

programı Tablo 4’de verilmiĢtir (38). 
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Tablo 1. Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi 1. Sınıf Ders Programı   

1.Sınıf  Güz Yarıyılı Ders Programı 

 

KOD 

 

DERSLER 

Y
/D

 

T
E

O
 

U
Y

G
 

L
A

B
 

K
re

d
i 

A
K

T
S

 

220001032017 Sağlıklı YaĢam ve HemĢirelik Y 11 2 3 13,5 15 

220001052017 Anatomi Y 2 - 1 2,5 3 

220001072017 Fizyoloji Y 2 - - 2 2 

220001092017 Mikrobiyoloji D 2 - - 2 2 

220001112017 Histoloji D 2 - - 2 2 

220001012017 Türk Dili I D 2 - - 2 2 

220001022017 Atatürk Ġlkeleri Ve Ġnkılap Tarihi I D 2 - - 2 2 

 Seçmeli Ders D 2 - - 2 2 

 TOPLAM  25 2 4 28 30 

1.Sınıf  Bahar Yarıyılı Ders Programı 

220001032017 Sağlıklı YaĢam ve HemĢirelik Y 11 2 3 13,5 15 

220001052017 Anatomi Y 2 - 1 2,5 3 

220001072017 Fizyoloji Y 2 - - 2 2 

220001042017 Biyokimya D 3 - - 3 3 

220001062017 Parazitoloji D 1 - - 1 1 

220000922017 Türk Dili II D 2 - - 2 2 

220000942017 Atatürk Ġlkeleri ve Ġnkılap Tarihi II D 2 - - 2 2 

 Seçmeli Ders D 2 - - 2 2 

 TOPLAM  25 2 4 28 30 

1.Sınıf  Güz-Bahar Yarıyılı Seçmeli Dersleri* 

220001132017 Voleybol D 2 - - 2 2 

220001102017 Tenis D 2 - - 2 2 

220001122017 Yüzme D 2 - - 2 2 

220001192017 Speaking D 2 - - 2 2 

220001212017 ĠĢaret Dili D 2 - - 2 2 

220001232017 Üniversite YaĢamına GeçiĢ D 2 - - 2 2 

220001252017 GiriĢkenlik D 2 - - 2 2 

220001272017 KiĢisel GeliĢim D 2 - - 2 2 

220001292017 Sağlık Psikolojisi D 2 - - 2 2 

220001312017 Sağlıklı YaĢam için Yoga D 2 - - 2 2 

220001332017 Toplumsal Cinsiyet ve Kadın 

Sağlığı 

D 2 - - 2 2 

220001352017 Çevre Sağlığı HemĢireliği D 2 - - 2 2 

220001372017 Bilgisayar D 1 - 2 1,5 2 

 

*Aynı dersler farklı kodlarla hem güz hem bahar yarı yılında açılmıĢtır. 

Bu tablo, http://hemsirelik.ege.edu.tr/d-1554/DersProgramlari.html adresinden alınmıĢtır.

http://hemsirelik.ege.edu.tr/d-1554/DersProgramlari.html
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Tablo 2. Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi 2. Sınıf Ders Programı 

2.Sınıf  Güz Yarıyılı Ders Programı 

 

KOD 

 

DERSLER 

Y
/D

 

T
E

O
 

U
Y

G
 

L
A

B
 

K
re

d
i 

A
K

T
S

 

220002012013 Sağlıklı YaĢam ve HemĢirelik II D 11 12 4 19 25 

 (Zorunlu) Seçmeli Dersler III
*
 D 3 - - 3 5 

 TOPLAM  14 12 4 22 30 

2.Sınıf  Güz Yarıyılı Seçmeli Dersleri 

220002032013 Informatics Nursing I  D 3 - - 3 5 

220002052013 PatientSafety D 3 - - 3 5 

220002072013 School HealthNursing D 3 - - 3 5 

220002092014 Family Health Care Nursing D 3 - - 3 5 

2.Sınıf Bahar Yarıyılı Ders Programı 

220002012013 Sağlıklı YaĢam ve HemĢirelik II D 11 12 4 19 20 

220002022013 HemĢirelikte AraĢtırma Süreci D 3 - - 3 3 

220002042013 Topluma Hizmet Uygulamaları D 2 - - 2 2 

 (Zorunlu) Seçmeli Dersler IV
*
 D 3 - - 3 5 

 TOPLAM  19 12 4 27 30 

2.Sınıf Bahar Yarıyılı Seçmeli Dersleri 

220002062013 Informatics Nursing-II  D 3 - - 3 5 

220002082013 Occupational Health Nursing D 3 - - 3 5 

220002102013 Fundamentals of Skin and Wound 

Care 

D 3 - - 3 5 

220002122014 Family Health Care Nursing D 3 - - 3 5 

 

*Bu seçmeli ders grubundan ―1‖ ders alınacaktır. 

Bu tablo, http://hemsirelik.ege.edu.tr/d-1554/DersProgramlari.html adresinden alınmıĢtır.

http://hemsirelik.ege.edu.tr/d-1554/DersProgramlari.html
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Tablo 3. Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi 3. Sınıf Ders Programı 

 

3.Sınıf  Güz Yarıyılı Ders Programı 

 

KOD 

 

DERSLER 

Y
/D

 

T
E

O
 

U
Y

G
 

L
A

B
 

K
re

d
i 

A
K

T
S

 

220003012014 Hastalıklar ve HemĢirelik Bakımı  Y 12 12 - 18 20 

220003032014 Sağlık Ġstatistikleri D 3 - - 3 3 

220003052014 Mesleki Ġngilizce Y 2 - - 2 2 

 Zorunlu Seçmeli Dersler V
*
 D 3 - - 3 5 

 TOPLAM  20 12 - 26 30 

3.Sınıf  Güz Yarıyılı Seçmeli Dersleri 

220003062014 Nursing Care of Hematology 

Disease 

D 3 - - 3 5 

220003092014 Evidence Based Nursing D 3 - - 3 5 

220003112014 Critical Care Nursing D 3 - - 3 5 

220003132014 Operating Room Nursing D 3 - - 3 5 

220003152014 Home Care Nursing D 3 - - 3 5 

220003112017 Complementary Therapies and 

Supportive Care Practice 

D 3 - - 3 5 

3.Sınıf Bahar Yarıyılı Ders Programı 

220003012014 Hastalıklar ve HemĢirelik Bakımı Y 12 12 1 18,5 23 

220003052014 Mesleki Ġngilizce Y 2 - - 2 2 

 Zorunlu Seçmeli Dersler VI
*
 D 3 - - 3 5 

 TOPLAM  17 12 1 23,5 30 

3.Sınıf Bahar Yarıyılı Seçmeli Dersleri 

220003062014 Nursing Care of Hematology 

Disease 

D 3 - - 3 5 

220003082014 Elderly Care in the Community D 3 - - 3 5 

220003102014 Nursing Care of Rhomatologie 

Disease 

D 3 - - 3 5 

220003102014 Current Issues in Nursing D 3 - - 3 5 

220003122014 Trauma Nursing D 3 - - 3 5 

220003162014 Home Care Nursing D 3 - - 3 5 

220003022017 Complementary Therapies and 

Supportive Care Practice 

D 3 - - 3 5 

 

*Bu seçmeli ders grubundan ―1‖ ders alınacaktır. 

Bu tablo, http://hemsirelik.ege.edu.tr/d-1554/DersProgramlari.html adresinden alınmıĢtır.

http://hemsirelik.ege.edu.tr/d-1554/DersProgramlari.html
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Tablo 4. Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi 4. Sınıf Ders Programı 

 

4.Sınıf  Güz Yarıyılı Ders Programı 

 

KOD 

 

DERSLER 

Y
/D

 

T
E

O
 

U
Y

G
 

L
A

B
 

K
re

d
i 

A
K

T
S

 

220004172017 MEZUNĠYET TEZĠ Y  2 - 1 2 

     - Seçmeli Alan Dersleri* D 4 32 - 20 28 

 TOPLAM  4 34 - 21 30 

4.Sınıf  Güz Yarıyılı Seçmeli Dersleri 

220004012017 HemĢirelik Esasları D 1 8 - 5 7 

220004032017 Ġç Hastalıkları HemĢireliği D 1 8 - 5 7 

220004052017 Cerrahi Hastalıkları HemĢireliği D 1 8 - 5 7 

220004072017 Ruh Sağlığı ve Psikiyatri 

HemĢireliği 

D 1 8 - 5 7 

220004092017 Kadın Sağlığı ve Hastalıkları 

HemĢireliği 

D 1 8 - 5 7 

220004112017 Çocuk Sağlığı ve Hastalıkları 

HemĢireliği 

D 1 8 - 5 7 

220004132017 Halk Sağlığı HemĢireliği D 1 8 - 5 7 

220004152017 HemĢirelikte Öğretim / Yönetim D 1 8 - 5 7 

4.Sınıf Bahar Yarıyılı Ders Programı 

220004172017 MEZUNĠYET TEZĠ Y  2 - 1 2 

     - Seçmeli Alan Dersleri* D 4 32 - 20 28 

 TOPLAM  4 34 - 21 30 

        

4.Sınıf Bahar Yarıyılı Seçmeli Dersleri 

220004022017 HemĢirelik Esasları D 1 8 - 5 7 

220004042017 Ġç Hastalıkları HemĢireliği D 1 8 - 5 7 

220004062017 Cerrahi Hastalıkları HemĢireliği D 1 8 - 5 7 

220004082017 Ruh Sağlığı ve Psikiyatri 

HemĢireliği 

D 1 8 - 5 7 

220004102017 Kadın Sağlığı ve Hastalıkları 

HemĢireliği 

D 1 8 - 5 7 

220004122017 Çocuk Sağlığı ve Hastalıkları 

HemĢireliği 

D 1 8 - 5 7 

220004142017 Halk Sağlığı HemĢireliği D 1 8 - 5 7 

220004162017 HemĢirelikte Öğretim / Yönetim D 1 8 - 5 7 

 

*Dört alan dersi seçilmesi zorunludur. 

Bu tablo, http://hemsirelik.ege.edu.tr/d-1554/DersProgramlari.html adresinden alınmıĢtır. 

http://hemsirelik.ege.edu.tr/d-1554/DersProgramlari.html
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1.7.1.1.3.2. Ders Öğrenim Hazırlığı 

Ders öğrenim hazırlığı; vakaların belirlenmesini, konu ile ilgili senaryolar 

oluĢturulmasını, rol playlerin ve yazılı dokümanların ve ders materyallerinin 

hazırlanmasını, sınıfların eğitim ve uygulamalar yapılması için uygun hale 

getirilmesini, program dahilinde yer alan ders konularının, kaynak kitaplardan ders 

saatinden önce okunmasını, öğrencilerin çalıĢacakları alanların belirlenmesini, 

yürütülecek projelerin hazırlanmasını, projeye katkı sağlayacak sivil toplum 

kuruluĢları ile iĢbirliğine girilmesini, çalıĢılması planlanan kurumlarla gerekli 

iletiĢimin sağlanmasını kapsar (34, 35, 36). 

1.7.1.1.3.3. Yararlanılan Öğretim Yöntem ve Teknikleri 

Anlatım yöntemi, grup tartıĢması yöntemi, rol oynama tekniği, video ile 

öğretim yöntemi, beyin fırtınası, bireysel öğretim yöntemleri, görüĢme tekniği, 

gözlem, rotasyon, seminer, konferans, vaka çalıĢması, simulasyon tekniği, örnek olay 

ve demonstrasyon yöntemi derslerin iĢleniĢi sırasında yararlanılan öğretim yöntem ve 

teknikleridir (34, 35, 36). 

1.7.1.1.3.4. Ders Araç ve Gereçleri 

Slayt, tepegöz, video, film, flipchart,  kaset,  poster, levha, bülten tahtası, yazı 

tahtası, barkovizyon, teyp, CD, televizyon, bilgisayar, resim, maket, kamera ve izlem 

monitörleri, ders sunum çıktıları, yazılı ders notları, Ege Üniversitesi HemĢirelik 

Fakültesi Kütüphanesi, Ege Üniversitesi Merkez Kütüphane, Ege Üniversitesi Tıp 

Fakültesi Kütüphanesi, On-line veri tabanları, Ġnternet ve derse ait ek öğrenim 

kaynakları kullanılmaktadır (34, 35, 36).  

1.7.1.1.3.5. Uygulama Alanı ve Etkinlikleri 

HemĢirelik öğrencileri, farklı sınıf düzeyinde farklı alanlarda uygulama 

yapmaktadırlar. HemĢirelik öğrencileri 1.sınıfta Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı 

ilköğretim okullarında; 2.sınıfta Ege Üniversitesi Tıp Fakültesi Hastenesi dahili ve 

cerrahi kliniklerinde, Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı anaokulları  ve ilköğretim 

okullarında, ana çocuk sağlığı aile planlaması merkezleri, aile sağlığı merkezleri, 

toplum sağlığı merkezleri ve huzurevlerinde; 3.sınıfta  Dahili, Cerrahi, Kadın 

Hastalıkları - Doğum, Çocuk ve Psikiyatri tıp bilimlerinin poliklinikleri, servisleri, 

yoğun bakım üniteleri, ameliyathaneleri ve doğumhanelerinde; 4.sınıfta ise Dahili, 

Cerrahi, Kadın Hastalıkları - Doğum, Çocuk ve Psikiyatri tıp bilimlerinin servisleri, 

yoğun bakım üniteleri, ameliyathaneleri, doğumhanelerinde ve acil serviste, BiliĢim 
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HemĢireliği, Diyabet HemĢireliği, Stoma HemĢireliği ve Eğitim HemĢireliği 

birimlerinde uygulama yapmaktadırlar (34, 35, 36).  

1.7.1.1.3.6. Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Ölçme Değerlendirme 

Ġlkeleri 

EÜHF’nde 2017-2018 eğitim-öretim yılında kullanılan ders değerlendirme 

yöntemleri; ara sınav, modül değerlendirme sınavı, grup çalıĢmaları, materyallerin 

değerlendirilmesi, seminer sunumları, uygulama dosyası, öğretim üyelerinin gözlem 

raporları ve sözlü sınavlardır (34, 35, 36). 

Öğrencilerin Modül Ara Sınavı, final, bütünleme sınavları, uygulama ve 

benzeri çalıĢmalardaki baĢarılarını belirlemek için, Ege Üniversitesi Ölçme ve 

Değerlendirme Esasları Yönergesi’nin 17-(1) maddesi dikkate alınarak uygulamanın 

nasıl yapılacağı eğitim-öğretim yılı baĢlamadan önce ilgili kurul kararı ile 

belirlenerek ilan edilmektedir. Madde 7’de belirtilen ders değerlendirme ilkeleri 

Ģunlardır (34, 35, 36): 

“Mesleki ders kapsamında okutulan modüller birbirini takip ederek 

iĢlenir, bir modül bitiminde diğer modül baĢlar. Teorik dersin %70’ine, 

toplam uygulamanın %80’ine ve laboratuvar çalıĢmalarının %80’ine devam 

zorunluluğu vardır.  

Bir mesleki dersin kapsamındaki modüller iĢlenirken, modülü 

oluĢturan eğitim konularının özelliğine ve ağırlığına orantılı olarak modül 

bitiminde bir sınav (ödev, yazılı, sözlü, çoktan seçmeli ve/veya 

yapılandırılmıĢ beceri sınavı) yapılır. Modüllerin bitiminde yapılan bu 

sınavlar mesleki dersin Modül Ara Sınavı olarak kabul edilir. 

Öğrencinin mesleki bir dersten baĢarılı sayılabilmesi için Ham BaĢarı 

Puanı’nın (HBP) en az 60 olması gerekir ve Ģu Ģekilde hesaplanır: 

HBP = (Yarı yıl/Yıl içi puanı * %40) + (final/bütünleme sınav puanı * %60)   

Öğrencinin mesleki bir dersin uygulamasından baĢarılı sayılabilmesi 

için uygulama baĢarı notunun en az 60 olması gerekir. Uygulama baĢarı 

notu değerlendirmesi her bir uygulama alanından alınan notların 

ortalaması alınarak hesaplanır. Uygulamadan devamsız ve/veya baĢarısız 

olan öğrenci mesleki dersi tekrarlar.  

Her mesleki dersin bitiminde kapsadığı modüllerin ağırlığına orantılı 

olarak hazırlanan final sınavı ders yılı sonunda yapılır. Öğrencinin final ve 
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bütünleme sınavına girebilmesi için teorik, laboratuar ve uygulamalara 

devam koĢulunu yerine getirmesi ve uygulamadan baĢarılı olması gerekir. 

Dersten baĢarısız olan öğrenci bütünleme haftası içerisinde belirlenen 

tarihte bütünleme sınavına girer. Bütünleme sınav notu final sınav notu gibi 

değerlendirilir. Öğrenci modüllerden oluĢan mesleki dersten baĢarısız 

olduğunda, baĢarısız olduğu mesleki dersi tekrarlar, bir sonraki yılın 

mesleki dersini alamaz”. 

EÜHF’nde intörn derslerinin değerlendirilmesi, EÜHF Eğitim-Öğretim 

Uygulama Usul ve Esasları’nın 19. maddesi’nde aĢağıdaki gibi belirtilmiĢtir (34, 35, 

36).  

“a.Ġntörn dersinin değerlendirmesinde, uygulamaya devam eden 

intörn öğrenciye, sorumlu öğretim elemanı ve intörn sorumlu hemĢiresi 

tarafından birer değerlendirme notu verilir. Ġntörn sorumlu hemĢiresinin 

değerlendirme notunun %50’si, intörn sorumlu öğretim üye/elemanının 

değerlendirme notunun %50’si intörn uygulama ara değerlendirme notunu 

belirler. Bu not en az 60 olmak zorundadır. Ara değerlendirme notu 60’ın 

altında olan öğrenciler final sınavına giremezler ve bir sonraki 

dönem/yılbaĢarısız olduğu dersi tekrar ederler. Ġntörn sorumlu öğretim 

üye/elemanı intörn dersinin değerlendirmesini yaparken haftada 1 kredilik 

teorik dersi de dikkate alır.  

b.Ġntörn dersinin final sınavı intörn ders koordinatörlerinin (yazılı 

sınav, vaka sunumu, hasta baĢında teori ve pratiğin uygulatılabileceği sınav 

vb.) belirlediği Ģekilde yapılır. Ara değerlendirme notunun %40’ı ile Final 

notunun %60’ı alınarak baĢarı notu hesaplanır. Ġntörn ders baĢarı notu en 

az 60 olmalıdır. Ġntörn dersinden baĢarısız olan öğrenci dönem sonunda 

bütünleme haftasında bütünleme sınavına alınır. 

c.Her intörn dersinden, devamsızlık yaparak ya da devam ettiği halde 

baĢarısız olan öğrenciler bir sonraki dönem/yıl baĢarısız olduğu dersi 

tekrar ederler. 

d.Her intörn öğrenci mezun olabilmek için “Temel HemĢirelik Beceri 

Rehberi” içinde yer alan tüm uygulamaları yerine getirmek ve öğretim 

üye/elemanına veya klinik/alan sorumlu hemĢiresine onaylatmak 

zorundadır. “Temel HemĢirelik Beceri Rehberi”nde eksik becerisi olan 

intörn öğrenci bu becerilerini tamamlamadan mezun olamaz.” 
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1.7.1.1.3.7. Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Fiziksel KoĢulları 

EÜHF 2017-2018 eğitim-öğretim yılında eğitime yeni fakülte binasında 

baĢlamıĢtır. Bu binada; 16000 m
2 
kullanılabilir kapalı alan, 5000 m

2 
teras ve balkon, 

800 m
2
 orta avlu, beĢ adet 1000 kg’lık insan asansörü ve 1500 kg’lık sedye asansörü 

bulunmaktadır. EÜHF, tüm amfi ve derslikleriyle ―Engelli dostu‖ bir bina yapısına 

sahiptir. Bu yeni binada; öğrencilerin kullanabileceği 16 adet soyunma odası, büyük-

küçük derslikler, iki adet bilgisayar dersliği, 110 m
2
’lik ilkyardım odası, yemekhane, 

öğrenci iĢleri, üç adet amfi, kadın-erkek ve engelli tuvaletleri, simülasyon ve 

demonstrasyon laboratuvarı, iki adet gözlem odası, hemĢire istasyonu, kadın doğum 

odası, izolasyon odası, ameliyathane ve  postop odaları bulunmaktadır (33). Eski 

fakülte binasında okulun olanakları; bilgisayar laboratuvarı, demonstrasyon 

laboratuvarı, okuma salonu, amfi, bahçe, kantin, giyinme odaları ve sekiz sınıf ile 

sınırlıydı (22). 

1.7.2. Program Değerlendirme 

1.7.2.1. Temel Kavramlar 

 Program değerlendirmenin içinde geçen program, eğitim programı, program 

geliĢtirme ve program değerlendirme kavramlarına iliĢkin yapılan tanımlar aĢağıdaki 

baĢlıklarda açıklanmıĢtır. 

1.7.2.1.1. Program 

Program sözcük anlamıyla, yapılacak bir iĢin bölümlerini ve her bölümün 

zamanını gösteren maddelerin tümü olarak tanımlanmaktadır (39). Ertürk (1972) 

program kavramını yetiĢek olarak ifade etmiĢtir. YetiĢek, belli öğrencileri belli bir 

zaman süresi içinde yetiĢtirmeye yönelik düzenli eğitim durumlarının tümüdür (40). 

UĢun (2016) ise programı; ―Bir iĢin niçin yapılacağını (hedefler), bölümler ile 

bölümlerin sırasını (içerik) ve Nasıl? Nerede? Ne zaman? ve Kim? ile yapılacağını 

(eğitim durumları) gösteren önceden hazırlanmıĢ izlence‖ olarak tanımlamaktadır 

(41). 

1.7.2.1.2. Eğitim Programı 

VarıĢ (1996) eğitim programını; ―bir eğitim kurumunun çocuklar, gençler ve 

yetiĢkinler için sağladığı, milli eğitimin ve kurumun amaçlarının gerçekleĢmesine 

yönelik yapılan tüm etkinlikler‖ olarak tanımlamıĢtır. Öğretim, ders dıĢı kol 

etkinlikleri, özel günlerin kutlanması, geziler, kısa süreli kurslar, rehberlik, sağlık 

hizmetleri ve fonksiyonları da eğitim programı kapsamına girmektedir (39). 
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Demirel (2015) ise eğitim programını; ―öğrenene, okulda ve okul dıĢında 

planlanmıĢ etkinlikler yoluyla sağlanan öğrenme yaĢantıları düzeneği‖ olarak 

tanımlamıĢtır (12). Bir eğitim programı, öğretim ve ders programlarının genel 

çerçevesini oluĢturmaktadır. Eğitim programı, belirlenen hedefler doğrultusunda 

planlanan tüm eğitim etkinliklerini kapsarken; öğretim programı, bir eğitim 

basamağında  farklı sınıf ve derslerde ele alınacak konularla ilgili tüm öğretim 

etkinliklerini kapsamaktadır (12, 42). Özçelik (1998) öğretim programını, ―bir dersle 

ilgili öğretme-öğrenme sürecinde nelerin, niçin ve nasıl yer alacağını gösteren bir 

kılavuz‖  olarak ifade etmiĢtir. Öğretim programı içinde yer alan ders programı ise 

bir dersin kazanımlarını, içeriğini, öğretme-öğrenme sürecini, değerlendirilmesini ve 

diğer derslerle bağlantısını kapsamaktadır (12, 42, 43). 

1.7.2.1.3. Program GeliĢtirme 

Çubukçu (2015) program geliĢtirmeyi, bilimsel dayanakları olan ve teknik 

süreçlerden yararlanan kapsamlı ve sürekli bir araĢtırma çabası olarak ifade etmiĢtir 

(39).  

UĢun (2016) program geliĢtirmeyi geniĢ bir tanımda; ―sosyolojik, kültürel, 

ekonomik, teknolojik ve küresel geliĢmeler doğrultusunda bir programın hedef, 

içerik, eğitim durumu ve değerlendirme öğelerinin sistem yaklaĢımı içinde daha 

gerçekçi, yararlı, verimli ve etkili duruma getirilmesine yönelik araĢtırma-geliĢtirme 

süreci‖ olarak tanımlamıĢtır (41). 

Demirel (2015) ise program geliĢtirmeyi ―eğitim programının hedef, içerik, 

öğrenme-öğretme süreci ve değerlendirme öğeleri arasındaki dinamik iliĢkiler 

bütünü‖ olarak tanımlamıĢtır (12). Bu tanım, bir eğitim programının sahip olması 

gereken hedef, içerik, öğrenme-öğretme süreci ve ölçme-değerlendirme olmak üzere 

dört temel öğeyi kapsamaktadır. Bu dört öğenin arasındaki iliĢkilerin dinamik olması 

ve bu yolla birbirlerini etkilemeleri doğrultusunda, programın bir öğesindeki 

herhangi bir değiĢikliğin programın tümünü etkileyeceği kaçınılmazdır (6, 12). Bu 

doğrultuda, program geliĢtirmede eğitim programının bir ürün değil, süreç olduğu 

söylenebilir (44).  

1.7.2.1.4. Program Değerlendirme  

Değerlendirme, belirli bir durumda uygulama etkinliğini "iyileĢtirmek" için 

benzer araĢtırma becerileri kullanan baĢka bir soruĢturma türüdür (45). 

Değerlendirme, bir programın veya müfredatın ne kadar etkili olduğunu belirleyen ve 

geliĢimi güçlendiren bir araçtır (46, 47). Böylece, programın etkili olduğu doğrulanır. 
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Aynı zamanda, bir programdaki problemli alanlar teĢhis edilerek öğrenci 

performansına katkı sağlamayan müfredata yönelik yapılacak iyileĢtirme süreçlerinin 

yönünü gösterir (47). 

Uygulanan eğitim programları; toplumun gereksinim ve beklentilerine, 

bireylerin ilgi, gereksinim ve özelliklerine, bilim ve teknolojideki geliĢmelere, konu 

alanındaki değiĢme ve geliĢmelere uygun olup olmadığı açısından 

değerlendirilmelidir. Bu bağlamda, eğitim programları sistematik, koordineli ve 

bilimsel olarak nitelikli biçimde geliĢtirilmesinin yanı sıra, etkin ve sürekli biçimde  

de değerlendirilmelidir (2). Bu açıdan, program geliĢtirme ve değerlendirmenin 

devamlı yenilenen ve yapılandırılan bir olgu olarak döngüsel özellikte olduğu 

görülmektedir (48, 49). 

Program değerlendirme, kurumların bilgi edinmeleri ve kalite iyileĢtirmeleri 

için karar almalarına yardımcı olan sürekli ve sistematik olarak devam eden kanıta 

dayalı bir akıl yürütme sürecidir (49, 50, 51). Program değerlendirme, birçok yazar 

tarafından tanımlanmıĢtır. Bu tanımlardan bazıları aĢağıda yer almaktadır: 

Erden (1998) program değerlendirmeyi; ―gözlem ve çeĢitli ölçme araçları ile 

eğitim programının etkililiği hakkında veri toplama, elde edilen verileri programın 

etkiliğinin iĢaretçileri olan ölçütlerle karĢılaĢtırıp yorumlama ve programın etkiliği 

hakkında karar verme süreci‖ olarak tanımlamaktadır (52). 

UĢun (2006) ise program değerlendirmeyi; ―sistematik veri toplama ve 

analizini esas alan bilimsel araĢtırma süreçleri kullanılarak, geliĢtirilmiĢ olan bir 

programın; doğruluğu, gerçekçiliği, yeterliliği, uygunluğu, verimliliği, etkililiği, 

yararlılığı, baĢarısı ve yürütülebilirliği vb. herhangi bir özelliği hakkında karar verme 

süreci‖ olarak tanımlamıĢtır (41). 

Program değerlendirme, tasarlanan ve uygulanan bir eğitim programının 

etkililiği hakkındaki bilgilerin toplandığı, bu bilgilerin analiz edilip yorumlandığı ve 

sonucunda programın sürdürülmesi, geliĢtirilmesi ya da sonlandırılması kararının 

alındığı bir süreç olarak tanımlanabilir (53).  

1.7.2.2. Program Değerlendirmede Temel Ġlkeler 

Program değerlendirmede esas alınması önerilen ilkeler bulunmakta olup, bu 

ilkelerin temel amacı eğitim programlarının ve ürünlerinin doğru, yararlı, 

yürütülebilir, uygulanabilir, etik ve sağlam olmasını sağlamaktır. Bu ilkeler Ģunlardır 

(41, 48, 49, 54, 55, 56, 57):  
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 Programın dayandığı temel felsefe, tanımı, program geliĢtirme tanımı, 

yaklaĢımı, modeli, öğretim yaklaĢımı ve programın paydaĢlarının program 

değerlendirmeden beklentileri gibi değiĢkenler program değerlendirmede 

gözlenmek istenen özelliklerdir. 

 Eğitimde program geliĢtirme ve değerlendirme iç içe geçmiĢ durumdadır. 

Program değerlendirme, program geliĢtirmenin önemli bir aĢamasıdır. 

Değerlendirme sonuçları programın daha iyi geliĢtirilmesi için kullanılır. 

 Program değerlendirmede ekip çalıĢması önemlidir. Bu nedenle, program 

değerlendirme süreci sonunda alınan kararlar, sadece karar vericiler ile değil, 

program değerlendirme uzmanları ve paydaĢlarla da paylaĢılmalıdır.  

 Program değerlendirme kapsamlı, sistematik ve dinamik bir süreç olarak ele 

alınmalıdır. 

 Öğretim süreci boyunca ve öğretim sürecinin sonunda yapılan 

değerlendirmeler, süreklilik göstermelidir.  

 Program değerlendirme süreci, bilimsel araĢtırma sürecinin aĢamalarına 

uygun olarak tasarlanmalı ve uygulanmalıdır. 

 Öğretim programı geliĢtirme ve değerlendirme eğitim psikolojisi, sosyal 

psikoloji, istatistik eğitimi, eğitim ekonomisi, eğitim felsefesi, öğretim 

programı tasarımı gibi konu alanlarında uzmanlık alanı gerektiren bir 

iĢtir/uğraĢ alanıdır. 

1.7.2.3. Program Değerlendirmenin Amacı 

Program değerlendirme, bir eğitim programının etkililiğini ya da baĢarılı olup 

olmadığını belirlemek, yetersiz kalan ve ters iĢleyen öğelerin olup olmadığını 

belirlemek, oluĢan aksaklıkların programın hangi öğelerden kaynaklandığını 

saptamak ve daha iyi iĢlemesi için gerekli düzenlemeleri yapmak, paydaĢların 

programla ilgili duygu ve düĢüncelerini belirlemek, sonuçların/kazanımların meslek 

hayatına ne ölçüde taĢınabildiğini gözlemek, eğitimin maliyetini hesaplamak, maliyet 

ile kurumsal ve toplumsal faydayı karĢılaĢtırmak ve program geliĢtirme 

çalıĢmalarının sürekliliğini sağlamak amacıyla yapılmaktadır (2, 12, 44, 58). 

Bir öğrenme organizasyonu olarak düzenli olarak gerçekleĢtirilen program 

değerlendirme, okulların doğal bir özelliğidir. Bu özellik; okul üyelerine müfredatın 

hangi yönünün en iyi öğrenme koĢullarını oluĢturduğu ve hangi yönünün 

güçlendirilmesi gerektiği konusunda içgörüler kazandırabilir (47). Program 
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değerlendirmesinin okul geliĢimine katkısını aĢağıdaki maddelerle özetlenebilir (9, 

47, 49, 50, 59): 

 Değerlendirme, bir programın veya müfredatın etkinliğini belirleyen bir 

araçtır (doğrulamak/onaylamak). 

 Değerlendirme sonuçları, müfredatın baĢarısız olan süreçlerinin düzeltilmesi 

için yön gösterir (tanılamak). 

 GeliĢtirilmiĢ programlar, öğrenci performansını arttırır. 

 Değerlendirme, fakülteye ve yönetici giriĢimlerine odaklanarak örgütsel 

verimliliği artırır. 

 Değerlendirme, profesyonel/mesleki geliĢimi arttırır. 

 GeliĢmiĢ kurumsal verimlilik, kaynakların (zaman ve para) en çok ihtiyaç 

duyulan alanlara yönlendirilmesini sağlar. 

 Fakültenin sürekli kalite iyileĢtirme çalıĢmalarını kolaylaĢtırır. 

 Program değerlendirmesi, hemĢirelik programlarının baĢarılı hemĢireler, 

liderler ve akademisyenler hazırlanmasında bir misyon üstlenir. 

 KiĢisel ve profesyonel geliĢim için sorunlar vazgeçilmezdir; çünkü bu 

sorunların çözümü genellikle yaratıcı yaklaĢımlar gerektirir ve bunlar öğrenci 

motivasyonunu ve öğrenmesini arttıran müfredat değiĢikliklerini oluĢturabilir. 

Anket ve görüĢme gibi çeĢitli teknikler, müfredat değerlendirmesine yardımcı 

olacak kapsamlı bilgi toplanmasını sağlamak için yararlıdır (60). Loriz ve Foster 

(2001), odak gruplar üzerinde program değerlendirme çalıĢması yapmıĢlardır. Bu 

odak gruplarının amacı, öğrencilerin geri bildirimlerini dinlemek ve müfredatı bu 

doğrultuda değiĢtirmek, öğrenci kültürünü tanımlamak ve yeni bir programda 

öğrencilerin kolaylaĢtırıcılarını, engellerini ve kaygılarını tanımlamaktır. Bu açıdan, 

odak gruplar, program değerlendirmesi için bir veri toplama yöntemi olarak 

kullanılabilirler. Odak gruplar, öğrencilerin söz sahibi olmalarına ve programlarının 

geliĢtirilmesi ve iyileĢtirilmesi için sorumluluk duygusu hissetmelerine olanak tanır 

(54).  

1.7.2.4. Program Değerlendirme Süreci 

Değerlendirme, herhangi bir eğitim programının önemli bir bileĢeni olup 

akreditasyon standartlarını ve tüm paydaĢların beklentilerini karĢılayan sürekli, 

sistematik bir süreç olarak görülmelidir (54, 55). Bu süreç; değerlendirme 

yöntemlerinin belirlenmesi (planlama aĢaması), değerlendirme çalıĢması ile sonuç ve 

önerilere dayalı olarak karar verme olmak üzere üç aĢamada gerçekleĢmektedir. 
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Planlama aĢamasında, çalıĢmanın ana konu ve sorunları belirlenerek bunlara yönelik 

kanıt toplamak için uygun yöntemler geliĢtirilir. Ġkinci aĢamada, değerlendirme 

konularına iliĢkin bulgular elde etmek için veri toplanır. Son aĢamada ise bulgular ve 

bulgulara yönelik geliĢtirilen öneriler dikkate alınarak programın gelecekte üzerine 

temelleneceği düĢünülen kararlar alınır. Bulguların rapor olarak hazırlanması da 

sonuçlardan sorumlu olmayı sürdürmeyi sağlar (41). 

1.7.2.5. Program Değerlendirme Türleri 

Değerlendirme, yönelik olduğu amaca göre tanılayıcı, biçimlendirici ve düzey 

belirleyici değerlendirme olmak üzere 3’e ayrılmaktadır (12, 40). 

1.7.2.5.1. Tanılayıcı Değerlendirme (Diagnostic Evaluation) 

Program baĢlamadan önce öğrencilerin ön koĢul niteliğindeki biliĢsel, 

davranıĢları, duyuĢsal özellikleri ve psikomotor becerilerini tanılamak için yapılan 

değerlendirme bu kategoriye girmektedir. Bu değerlendirme ile öğrencilerin biliĢsel 

giriĢ davranıĢları, duyuĢsal giriĢ özellikleri ve psikomotor becerileri belirlenerek, 

öğrencilere kazandırılması istenen özellikleri kazandırmaya yönelik uygulamalara 

yer verilmesi planlanmalıdır (12). 

1.7.2.5.2. Biçimlendirici/Süreç Değerlendirme (Formative Evaluation) 

Biçimlendirici değerlendirme, bir programa girdikten sonra süreç içinde 

öğrencilerin öğrenme güçlüklerini ortaya çıkarmak, eğitimle ilgili eksiklikleri 

belirlemek ve gerekli düzeltmeleri yapmak için yapılan değerlendirmedir (12, 61). 

Biçimlendirici değerlendirmenin amacı, fakülteye sürekli geri bildirim sağlamak ve 

dersleri ve öğretim programlarını iyileĢtirmek, değiĢtirmek ya da güncellemektir (54, 

62).  

Biçimlendirici değerlendirme, yeni veya mevcut bir programın öğretiminde, 

hem eğiticiler hem de öğrenciler üzerinde odaklanır. Bu değerlendirme, eğiticilerin 

pedagojik yaklaĢımlarının etkililiğini ve öğrencilerin öğrenme süreçlerinin 

üretkenliğini değerlendirmek için kullanılabilir. Ġlk olarak, biçimlendirici 

değerlendirme, öğrencinin öğrenme düzeyine odaklanır (7). Öğrenci geribildirimleri, 

değiĢim sürecini baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirmede çok önemli görüĢler 

sağlayabilir. Örneğin, öğrenci ders değerlendirmeleri ve geri bildirimleri, dersin 

yapımında ve ders çıktılarının değerlendirilmesinde fakülteye rehberlik edebilir (11, 

59). Bu değerlendirme, eğitim programlarının içerisine serpiĢtirilmiĢtir ve devam 

eden bir programın değiĢtirilmesi, reddedilmesi ya da kabul edilmesi için gerekçe 

sağlar (7, 54).  



25 
  

1.7.2.5.3. Düzey Belirleyici/Sonuç Değerlendirme (Summative Evaluation)  

Sonuç  değerlendirme,  kararların alınmasına yönelik bilgilerin sunulması ile 

ilgilidir ya da programın benimsenmesi, devamlılığı veya geniĢletilmesi hakkında 

yargıda bulunmaya yardımcı olur (63). Biçimlendirici değerlendirme dikkatli bir 

Ģekilde uygulandıysa, sonuç değerlendirme programın öğrencilerin eğitim programı 

hedeflerine ulaĢmasını sağladığını belirtmelidir (7). 

Program sonunda yapılan bu değerlendirme, öğrencilerin kazanılmıĢ davranıĢ, 

özellik ve becerilerini ölçmeyi sağlamaktadır. Bu değerlendirme için çoğunlukla bir 

dersin sonunda ya da bir yarıyıl sonunda kapsamlı bir sınav (baĢarı testleri) ya da 

yeterlilik testleri kullanılmaktadır (12, 59). Sonuç değerlendirme, eğiticilere, 

öğrencilerin okulun ya da devletin eğitim standartlarını karĢıladığı hakkında bilgi 

verir. Ayrıca, eğiticilerin asgari sorumluluk standartlarını karĢıladığını gösterir (7). 

1.7.2.6. Program Değerlendirme YaklaĢımları 

Herhangi bir programın değerlendirme süreci ile bu süreçte programın nasıl 

değerlendirileceği; o programın hangi yaklaĢım temel alınarak geliĢtirildiğine, temel 

yapısının ne olduğuna ve nasıl bireyler yetiĢtirmeyi hedeflediğine göre tasarlanıp 

yürütülebilir (2). Eğitim programı değerlendirilirken programın tüm öğelerini tek tek 

incelemek gerekebilir. Bu bakıĢ açıları, program değerlendirmede farklı yaklaĢımları 

beraberinde getirmektedir (12). Önceden benimsenmiĢ olan yaklaĢımlar, genellikle 

yeni fikir ve tekniklerin ortaya çıkmasını sağlamakta ve faydalı kontrol listeleri 

sunmaktadır. Bununla birlikte, değerlendiriciler, bireysel değerlendirme 

yaklaĢımlarının sınırlarının farkında olmalı ve yöntem seçerken seçici olmalıdır (64). 

Her değerlendirme yaklaĢımının, bir programın farklı yönlerini aydınlatmaya 

yardımcı olabilecek kendine özgü güçlü yanları vardır. Bütçenin sınırlamaları 

dahilinde, projeyle ilgili soruları yanıtlamak için en iyi kanıtı sağlayabilecek farklı  

modellerin özellikleri toplanır ve seçilir (65). 

Ertürk (1972) program değerlendirme yaklaĢımlarını; program tasarısına 

bakarak, ortama bakarak, baĢarıya bakarak, eriĢiye bakarak, öğrenmeye bakarak ve 

ürüne bakarak yapılan değerlendirmeler olmak üzere altı ana grupta toplamıĢtır (40). 

Stufflebeam (2000a) sözde değerlendirmeler, soru/yöntem yönelimli 

değerlendirme yaklaĢımları, geliĢim/sorumluluk yönelimli değerlendirme 

yaklaĢımları ve sosyal gündem güdümlü/savunma yaklaĢımları olmak üzere dört ana 

baĢlık altında 22 program değerlendirme yaklaĢımı belirtmiĢtir (66, 67). 
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UĢun (2016) ise eğitimde program değerlendirme yaklaĢımlarını; hedef 

yönelimli, sistemlere dayalı/yönetim yönelimli, iĢbirlikçi, katılımcı yönelimli, rakip 

yönelimli, niteliksel, uzmanlık yönelimli, müĢteri yönelimli, postmodern, geleneksel, 

pragmatik, hümanistik ve akademik olmak üzere onüç baĢlık altında ayrıntılı olarak 

incelemiĢtir (41). 

1.7.2.7. Program Değerlendirme Modelleri 

Program değerlendirme modelleri; eğitim programının niteliği, verimliliği ve 

etkililiği hakkında karar verilmesini sağlayan, programın değerlendirilmesine 

rehberlik ederek değerlendiricilere sürecin tüm yönleriyle yardımcı olan ve 

değerlendirme sürecini yöneten adımları içeren bir yol haritasıdır (48, 64, 68). Bir 

modele dayalı olarak yapılan program değerlendirme; yöntem, örneklem ve veri 

çeĢitliliği sağlayarak daha nitelikli çalıĢmaların ortaya çıkmasına destek olmaktadır 

(69). 

Program değerlendirme modelleri, program geliĢtirme ve değerlendirme 

alanında yapılan çalıĢmalara göre farklılık göstermektedir (48). Bir hemĢirelik 

programında kullanılacak bir değerlendirme modelinin seçilmesi, değerlendirme 

planlama sürecinde çok önemli bir adımdır ve ideal olarak program planlama 

aĢamasında gerçekleĢmelidir (8). 

Literatür incelendiğinde, eğitim programlarının ve hemĢirelik lisans eğitim 

programlarının değerlendirilmesinde sıklıkla kullanıldığı belirtilen modeller Ģunlardır 

(1, 4, 5, 51, 69, 70, 71, 72, 73, 74, 75, 76, 77, 78): 

 Tyler’ın Hedefe Dayalı Değerlendirme Modeli 

 Metfessel-Michael Değerlendirme Modeli 

 Provus’un Farklar YaklaĢımı ile Değerlendirme Modeli 

 Stake’in Uygunluk-OlasılıkModeli 

 Stake’in Yanıtlayıcı Değerlendirme Program Modeli 

 Eisner’ın Eğitsel EleĢtiri Değerlendirme Modeli 

 Logic Model 

 Kirkpatrick Dört Düzey Program Değerlendirme Modeli  

 Stufflebeam’in Bağlam, Girdi, Süreç, Ürün (CIPP) Modeli 

1.7.2.7.1. Tyler’ın Hedefe Dayalı Değerlendirme Modeli 

Bu model, Tyler tarafından 1933-1941 yılları arasında geliĢtirilmiĢtir (2, 12, 

41). Tyler’a göre bir program; hedefler, öğrenme yaĢantıları ve değerlendirme olmak 

üzere karĢılıklı etkileĢim içinde olan üç temel öğeye sahiptir (12, 41). Tyler’ın bu 
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modeline göre değerlendirme sonucunda, eğitim programının hedeflerine ulaĢılıp 

ulaĢılmadığına bakılarak programının etkili olup olmadığını ve hangi yönlerden 

geliĢtirilmesi gerektiğini görmek mümkün olabilir. Bu modelde, niceliksel verilerden 

yararlanılır. Deneysel araĢtırma yöntem ve tekniklerine de uygun görülen bu 

modelde, daha çok sonuç odaklı düzey belirleyici değerlendirme araçları kullanılır 

(2, 12, 41, 42). Bu yaklaĢım, test sonuçları ile programın hedef ve hedef davranıĢları 

arasında uyumun olup olmadığını belirlemek için yapılan bir değerlendirme 

yaklaĢımıdır (62). Bu değerlendirme modelinde Ģu adımlar takip edilir (63): 

1. GeniĢ amaçlar ya da hedefler oluĢturma 

2. Amaç ya da hedefleri sınıflama 

3. Hedef davranıĢ cinsinden tanımlama 

4. Hedeflere ulaĢmanın gösterilebileceği durumları bulma 

5. Ölçme teknikleri geliĢtirme ya da seçme 

6. Performans verileri toplama  

7. DavranıĢsal olarak belirlenen hedeflerle performans verilerini 

karĢılaĢtırma. 

1.7.2.7.2. Metfessel-Michael Değerlendirme Modeli 

Tyler geleneğinden etkilenen ve hedef yönelimli değerlendirme yaklaĢımına 

uygun olan bu model, Metfessel ve Michael (1967) tarafından geliĢtirilmiĢ olup sekiz 

aĢamadan oluĢmaktadır  (2, 41, 63). Bu modelde, değerlendirme sürecinde önerilen 

sekiz adım Ģunlardır (63): 

1. PaydaĢları, program değerlendirme kolaylaĢtırıcıları olarak sürece dahil 

etmek, 

2. Amaçların ve özel hedeflerin uyumlu bir modelini hazırlamak, 

3. Özel hedefleri programda uygulanabilir bir forma dönüĢtürmek, 

4. Programın etkinliği hakkında sonuçları ölçebilecek araçlar seçmek ya 

da oluĢturmak, 

5. Kapsam geçerlik testleri, ölçekler ve diğer davranıĢsal ölçme araçları 

kullanarak düzenli gözlemler/incelemeler yapmak, 

6. Uygun yöntemlerle verileri analiz etmek, 

7. Tüm ölçümler için istenen performans düzeyi standartlarını kullanarak 

verileri yorumlamak, 

8. Amaçların ve özel hedeflerin daha ileri düzeyde uygulanması, 

değiĢtirilmesi ve revizyonu için öneriler geliĢtirmek. 
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Bu modelin en önemli özelliği; öğretmenleri, öğrencileri ve diğer paydaĢları 

doğrudan ve dolaylı olarak program değerlendirme sürecine dahil etmesidir. Ayrıca, 

program değerlendirme uzmanlarına, okul programlarını değerlendirme sürecinde 

rehberlik edebilecek hedefe dayalı bir program değerlendirme modelidir (41, 51). 

1.7.2.7.3. Provus’un Farklar YaklaĢımı ile Değerlendirme Modeli 

Bu model, Malcolm Provus tarafından geliĢtirilmiĢtir. Provus değerlendirmeyi; 

standartlar konusunda anlaĢma, programın birtakım yönlerinin performansı ile 

performans için belirlenen standartlar arasında fark olup olmadığını belirleme ve 

programı ya da programın bir yönünü iyileĢtirmek, devam ettirmek ya da 

sonlandırmak konusunda karar vermek için farklar hakkında bilgi toplama süreci 

olarak incelemiĢtir (63). 

Bu model, dört ana bileĢen ve beĢ aĢamadan oluĢan bir süreç olarak ele 

alınmıĢtır. Modelde yer alan dört temel bileĢen Ģunlardır (41):  

1. Programın standartlarının belirlenmesi 

2. Program performansının belirlenmesi 

3. Standartlar ile performansın karĢılaĢtırılması 

4. Performans ve standartlar arasında farklılık olup olmadığının 

belirlenmesidir. 

Modelin beĢ aĢamasında ise, programın yeterliliği belirlenen program 

standartlarıyla karĢılaĢtırılır. Bu aĢamalar sırasıyla; daha önceden belirlenen ölçüt ya 

da standartlarla program tasarımının karĢılaĢtırıldığı tasarım; olanaklar, yöntemler, 

öğrenci davranıĢlarından oluĢan program öğelerinin değerlendirildiği oluşturma; 

öğrenci ve çalıĢan etkinlikleri, iĢlevleri ve iliĢkilerinin değerlendirildiği süreç; 

orijinal hedeflerin dikkate alınarak programın genel değerlendirmesinin yapıldığı 

ürün; program çıktılarının benzer program çıktılarıyla karĢılaĢtırılarak maliyet-yarar 

analizlerinin yapıldığı maliyet-yarar analizini kapsamaktadır (12, 41). 

1.7.2.7.4. Stake’in Uygunluk-Olasılık Modeli 

Stake’in değerlendirme modeli, eğitim-öğretim programının tasarımı, 

geliĢtirilmesi ve uygulanmasını kapsamakta ve değerlendirmede betimleme ve karar 

verme süreçlerinin önemli olduğunu savunmaktadır. Değerlendiriciye ait betimsel 

gözlemler ve değerlendirilecek etkinliklerle ilgili uygun ölçütlere ait iki çeĢit veri 

toplanır. Sonraki aĢamada veriler karĢılaĢtırılarak planlanan ile gerçekte ne olduğu 

arasındaki farklar açıklanır (7, 41). 
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Stake, değerlendirmeye dayalı bilgilerin girdi, süreç ve çıktı olmak üzere üç 

kategoride düzenlenebileceğini belirtmiĢtir (7, 12, 42). 

 Girdi: Girdiler, süreç ve çıktıyı etkileyebilecek öğretme-öğrenme 

sürecinden önce var olan herhangi bir durumdur. Öğrencilerin 

derslerinden önceki durumlarını veya özelliklerini içerir (yetenekleri, 

notları, önceki baĢarı puanları gibi). Bu nedenle, girdilerle ilgili bilgi 

toplanmalıdır. 

 Süreç: Öğretmen-öğrenci, öğrenci-öğrenci, öğrenci-kaynak kiĢi 

arasında etkileĢim gerçekleĢir. Öğrenme-öğretme süreci olarak 

adlandırılan bu kategoride yapılan değerlendirmede, sınıf ortamı, 

öğretim programı materyalleri, zaman ayarlamaları, boĢ zaman 

düzenlemeleri, iletiĢim ve süreçteki kiĢilerin etkileĢimi dikkate alınır. 

 Çıktı: Akademik baĢarı, tutum ve beceri düzeyinde değerlendirmenin 

yapıldığı kategoridir. Çıktılar, öğrenci baĢarısı ve bazen de tutumlar ve 

motor beceriler ile ilgili program sonuçlarıdır. Bu nedenle, ilgili veriler 

geçerli ve güvenilir ölçme ve değerlendirme araçlarıyla toplanmalıdır. 

Yeni program, programı uygulayan eğiticiler ve yöneticiler tarafından 

değerlendirilmelidir. Stake’in uygunluk modelinde, tasarlanan ve gerçekleĢen 

çıktıların uygunluğuna bakılarak tasarlananla gözlenenin uyumlu olup olmadığı, 

tasarlananın gerçekleĢip gerçekleĢmediği incelenir (12, 41). 

1.7.2.7.5. Stake’in Yanıtlayıcı Program Değerlendirme Modeli 

Stake’in yanıtlayıcı program değerlendirme modeli, programın paydaĢların 

düĢüncelerine ve tepkilerine göre değerlendirilmesi gerektiğini savunmaktadır. 

Modelin temel odak noktası, paydaĢ kitlesinin endiĢelerini ve sorunlarını ele almaktır 

(41, 63). Katılımcı yönelimli bir değerlendirme yaklaĢımı olan bu modelde 

değerlendirmeciler, sonuçlardan çok program etkiniklerini ve sürecini 

değerlendirmektedir. PaydaĢlar değerlendirmenin teknik boyutu da dahil olmak üzere 

her yönüne katılmaktadır. Bu modelde, değerlendiriciler de eleĢtirici paydaĢlar olarak 

görülmektedir. Değerlendirme raporlarında, değerlendiriciler ile baĢkalarının 

görüĢlerine aynı oranda önem verilmektedir (12, 41).  

1.7.2.7.6. Eisner’in Eğitsel EleĢtiri Değerlendirme Modeli 

Sınıf içi etkileĢimlere odaklanan eğitsel eleĢtiri modeli, 1977 yılında Eisner 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. UĢun’un (2016) uzmanlık yönelimli değerlendirme 

yaklaĢımı altında incelediği eğitsel eleĢtiri modelinde; nitel süreçlerle yürütülen 
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değerlendirme çalıĢmalarının, sorunları daha iyi ortaya koyabileceği ve bunlara 

çözümler bulabileceği savunulmaktadır (41, 79). Öğrencilerin ve eğitimcilerin 

program hakkındaki düĢüncelerinin ve hislerinin ortaya çıkarılması, programın 

uygulanıĢ sürecinin izlenmesi ve bütün bunlardan bir kanıya varılması, 

değerlendirilen eğitim programı hakkında daha doğru bilgiler verecektir  (79). 

Eğitsel eleĢtiri modeli; öğretim programı ve eğitim bilgisine sahip eğitim 

uzmanları tarafından uygulanır ve eleĢtirilir. Program uygulandıktan sonra programın 

niteliksel sonuçları toplanır, yorumlanır ve değerlendirilir. Bu bağlamda; Eisner’in 

modeli, birbiriyle iliĢkili üç boyuta sahiptir. Bu boyutlardan betimleme boyutunda, 

eğitimin niteliğiyle ilgili özellikler; yorumlama boyutunda, programın uygulanması 

sonucu ortaya çıkan olayların muhtemel bazı sonuçlarının kestirilmesi; 

değerlendirme boyutunda ise, betimleme ve yorumlama sonuçları doğrultusunda 

program hakkında bir yargıya varılır (7, 12, 41, 42). 

1.7.2.7.7. Logic Model 

Diğer adıyla mantık modeli, 1970’li yıllarda Joseph Wholey tarafından sistem 

teorisi temel alınarak geliĢtirilmiĢtir. Logic model, bir programın bileĢenlerinin ana 

hatlarını belirlemek amacıyla kavram haritası olarak kullanılmakta ve girdi, etkinlik, 

çıktı ve sonuçlar arasındaki iliĢkiyi ortaya koymaktadır (1). Bir mantık modeli, 

program katılımcılarının program nedeniyle nasıl daha iyi olacakları hakkında uzun 

vadeli bir vizyon ile baĢlar (63). Modelin bileĢenleri; girdiler (insan kaynakları, 

maliyet, zaman), etkinlikler (program uygulamasının amaçlı bölümünü oluĢturan 

yöntem, araç gereç, teknoloji), çıktılar (programın sonunda ne elde edilmek istendiği) 

ve sonuçlardır (program katılımcılarının davranıĢ, yetenek, statü ve etkililik 

durumlarındaki belirgin değiĢiklikler) (1, 41, 63).  Bu modeli geliĢtirmede izlenen 

altı aĢama Ģunlardır (41): 

 Yeni bilgileri toplama, 

 Programın çözmesi gereken problemleri ve bağlamı tanımlama, 

 Modelin bileĢenlerini tanımlama, 

 Mantığı diyagram ve metinsel olarak tanımlama, 

 PaydaĢ görüĢleriyle modeli onaylama ve uygulama, 

 Modeli gözlem ve değerlendirmede kullanma. 
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1.7.2.7.8. Kirkpatrick Dört Düzey Program Değerlendirme Modeli 

Bu model, yetiĢtirme değerlendirmesiyle ilgili olarak literatürde en çok adı 

geçen ve özellikle yetiĢkin eğitimi ve hizmet içi eğitimde kullanılan bir program 

değerlendirme modelidir. Yönetim yönelimli değerlendirme yaklaĢımına dayalı olan 

yetiĢtirme modeli, dört aĢamadan oluĢmaktadır. Bu aĢamalar, eğitim programlarının 

değerlendirilmesine iliĢkin bir sıralama izlemektedir. Modelde yer alan tüm aĢamalar 

önemlidir ve her aĢama bir sonraki aĢama üzerine etki etmektedir (41). Bu aĢamalar 

sırasıyla; tepki, öğrenme, davranıĢ ve sonuçlardır (63).  

Modelin 1.Tepki aĢamasında, programa katılanların tepkisi ölçülür. Bu 

ölçümler, hem program değerlendirmeye yönelik geribildirim hem de gelecekteki 

program geliĢtirme çalıĢmaları için görüĢ ve öneri sağlar. Kullanılacak tepki 

formları, yöneticilere, programla ilgilenen diğer kiĢilere ve eğitimcilere  sayısal 

bilgiler sağlayabilir. 2.Öğrenme aĢamasında, eğitim programı sonunda bilgi, tutum 

ve becerilerin artması, davranıĢ değiĢikliğinin ortaya çıkması beklenir. 3.Davranış 

aĢamasında, programına katılanların istendik ya da istenmedik davranıĢlarında ortaya 

çıkan değiĢimin derecesidir. 4.Sonuçlar aĢamasında ise katılımcıların eğitim 

programına devam etmesinden kaynaklanan kazançlar, üretim ve nitelikte artma, 

maliyet ve kaza sıklığında azalma vb. kesinleĢen sonuçlardır. Eğitimin maliyetini 

karĢılayacak somut sonuçlar gösterilmesi gerekir (41, 42). 

1.7.2.7.9. Stufflebeam’in Bağlam, Girdi, Süreç, Ürün (CIPP) Modeli 

Daniel Stufflebeam değerlendirmeyi; ―karara varmak için gereken bilgiyi elde 

etmek, sağlamak ve betimlemek‖ olarak ifade etmiĢtir (51). Bu model, 

değerlendirmenin en önemli amacının programı sorgulamak değil geliĢtirmek olduğu 

görüĢünü temel alır (68, 77, 80, 81).  

CIPP, uyarlanabilir ve yaygın olarak uygulanabilir bir model olarak çeĢitli 

disiplinlerde materyalleri, personeli, öğrencileri, programları ve projeyi 

değerlendirmek için uygulanmıĢtır (80). Stufflebeam'in modeli uygun bir Ģekilde 

kullanılırsa, derinlemesine müfredat değerlendirmesi için değerli bir kılavuz görevi 

görür (78). CIPP modelinin sahip olduğu güçlü yönler Ģunlardır (55, 68, 78, 82, 83, 

84): 

 Kuruma bilgi vermek için kullanılabilme,  

 Modelin her basamağında değerlendirilebilme, 

 Değerlendirmeye sistem yaklaĢımında bulunma, 

 Değerlendirme etkinliklerini kolay planlayabilme, 
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 Karar verecek kiĢilerin gereksinimlerine cevap verme, 

 Program değerlendirme amacıyla yaygın olarak kullanılma, 

 Değerlendirmede yöneltilecek soruları sağlayan bir yapı oluĢturma, 

 Yöneticilere kendi programları için bir performans izleme sistemi 

sağlama, 

 Esnek, kapsamlı, kullanıĢlı, sistematik, anlaĢılır, kolay uygulanabilir ve 

süreklilik özelliği olan bir model olma, 

 Programın değerlendirme ihtiyaçlarına ve programına bağlı olarak bir 

veya daha fazla CIPP bileĢeninin değerlendirebilme, 

 Değerlendiricilerin, değerlendirme sürecinde sorulması gereken önemli 

soruları üretmelerine yardımcı olacak yararlı ve basit bir araç olma. 

Worthern, Sanders ve Fitzpatrick’e (1997) göre, CIPP değerlendirme 

modelinin güçlü yönlerinin yanı sıra bazı zayıf yönleri de vardır.  Bu zayıf yönler 

Ģunlardır (83): 

 Bu modelin potansiyel bir zayıflığı, değerlendiricinin bazı önemli 

sorulara ya da sorunlara nadiren cevap verememesidir. 

 Değerlendirme süreçlerinin planlanmasında, değerlendiricilerin mevcut 

kaynakları ve zamanı dikkate almaları gerekmektedir. 

 Bu model, mevcut olandan daha fazla zaman ya da kaynak 

gerektiriyorsa, baĢka bir model düĢünülmelidir. 

CIPP Değerlendirme Modeli, programların, projelerin, personelin, ürünlerin, 

kurumların ve sistemlerin değerlendirmelerini yönlendirmek için kapsamlı (81), 

değerlendirme sürecinin düzenlenmesi için etkili ve kullanıĢlı bir çerçeve 

oluĢturmaktadır (55). CIPP modelinin temelinde; programın değeri, kıymeti, önemi 

ve tecrübe edinilen problemleri değerlendirerek raporlamak yer alır. Program 

geliĢtirmeden değerlendirmeye kadar her basamakta kullanılabilen CIPP modeli, iç 

değerlendirme yapmak için uygun bir modeldir (68). CIPP'deki kısaltma  harflere 

karĢılık gelen bu modelin temel parçaları; bağlam (context), girdi (input), süreç 

(process) ve ürün (product) değerlendirmesidir (8, 58, 80, 81). 

Modelin bağlam, girdi, süreç ve ürün değerlendirme aĢamalarından her biri 

farklı fonksiyonlara sahiptir. Ancak, aralarında ortak bir bağ  bulunur ve her bir 

aĢama program değerlendirme adına belirli bir amaca hizmet etmektedir (77). CIPP 

modelinin bağlamında, eğitim programının tipine ve amaçlara; girdide, gerekli 

kaynaklara; süreçte, iĢleyiĢ ve uygulama ile teori ve uygulama arasındaki karĢılıklı 
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iliĢkiye; üründe ise, programın çıktılarına, özellikle de mezunların özelliklerine 

değinilmektedir (8). Genel olarak, değerlendirmenin bu dört bölümü sırasıyla, ―Ne 

yapılması gerekiyor? Nasıl yapılmalı? Yapıldı mı? BaĢarılı oldu mu?‖ sorularını 

cevaplar (81). Model, periyodik ve sürekli bir değerlendirme ve değiĢtirme sürecini 

kolaylaĢtırır ve uygulamada da uyumludur. ÇeĢitli hemĢirelik müfredatlarında karar 

verme ve özet değerlendirme için yararlı olduğu kanıtlanmıĢtır (8). 

CIPP modeli, akreditasyon kuruluĢları tarafından geliĢtirilen çeĢitli formatları 

ve kriterleri birleĢtirmeye kolayca uyum sağlar. Örneğin, içerik değerlendirme 

programın misyon ve hedeflerini, programın iĢlediği ortamı ve paydaĢların karar 

verme süreçlerine ne ölçüde dâhil olduğunu incelemektedir. Girdi değerlendirmesi, 

programı sürdürmek için ihtiyaç duyulan insani ve fiziki kaynakları sağlamak için 

kurumsal sorumluluğu tanımlar. Süreç değerlendirmesi, müfredatın uygulanmasını 

inceler. Ürün değerlendirmesi ise, öğretim kadrosunun ve öğrencilerin 

memnuniyetini, performansını ve baĢarılarını inceler (55). Tüm araĢtırma 

bulgularında olduğu gibi, elde edilen verilerin geçerliliği ve güvenilirliği de 

önemlidir. Aynı değerlendirmede nicel ve nitel yaklaĢımların birlikte kullanılması 

önemlidir (64). 

Yöneticilerin yönetsel karar verebilmeleri için gerekli olan bilgi 

gereksinimlerinin belirlenmesi, kiĢilere doğru ve tutarlı bilginin sağlanması ve 

sunulan bu bilgilerin bağlam, girdi, süreç ve ürün hakkında bilgileri kapsaması 

istenirse önerilebilecek en uygun model CIPP’dir (42, 51, 68). Yetkililer, dört alanda 

karar verirken değerlendirme sonuçlarını bilmek ve onlardan yararlanmak 

zorundadır. Bu kararlar Ģunlardır (42): 

 Planlama ile ilgili kararlar, 

 YapılaĢtırma ile ilgili kararlar, 

 Uygulama ile ilgili kararlar, 

 Yeniden düzenleme ile ilgili kararlar.  

1.7.2.7.9.1. Bağlam Değerlendirmesi 

Planlama kararları için gerekli olan bağlam değerlendirmesi, önerilen veya 

mevcut eğitim programının bulunduğu ilgili bağlamın incelenmesini kapsar (5, 7, 

80). Bağlam değerlendirmesinde, tanımlanmıĢ bir ortamdaki ihtiyaçlar, problemler, 

varlıklar ve fırsatlar değerlendirilir (80, 81), programın hazırlanıĢ amaçları, 

programın güçlü ve zayıf yönleri ve eğitim programının içinde bulunduğu ortamdaki 

tüm faktörlerin analizi yapılır. Yapılan bu mevcut durumun analizi ile eğitimin 
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gerçekleĢtiği ortamın (gerçek anlamda uygulanan ortam, programın hazırlanıĢ 

felsefesi, psikososyal ortam, kurum kültürü, organizasyonel yapı vs) 

değerlendirilmesi söz konusudur (12, 58, 77). Hedeflerin belirlenmesine temel olacak 

bilgilerin toplanması ve hedeflerin belirlenmesi amaçlanır. Analiz sırasında; ilgi-

ihtiyaç-beklenti uyumu incelenir, özellikle ihtiyaçlar değerlendirilir, söz konusu 

ihtiyaçların karĢılanması için sorunlar ya da engeller saptanır, hedefleri karĢılamak 

için finansman fırsatları tanımlanır ve programın, öğretimin veya diğer hizmet 

hedeflerinin açıklığı ve uygunluğunu değerlendirir (12, 49, 80). 

Bağlam değerlendirmesinde; değerlendiriciler, hedef kitlenin üyelerine özel 

tanılayıcı testler uygulayabilir. Hedeflenen ortamdaki ihtiyaçları, problemleri, 

varlıkları ve fırsatları ziyaret etmek, yakından gözlemlemek ve tanımlamak için bir 

uzman inceleme paneli kurabilirler. Değerlendiriciler toplanan bilgileri gözden 

geçirmek için odak grup toplantısı yapabilirler. Ayrıca, röportaj, doküman inceleme, 

sistem analizi ve Delphi tekniği kullanabilirler. Bu yöntemler, sistemin iĢleyiĢi ve en 

yüksek öncelikli ihtiyaçları hakkında derinlemesine bir bakıĢ açısı sağlar (80). Bu tip 

bir değerlendirmede aĢağıdaki soruların sorulması gerekir:  

 Programımızın amacı nedir? 

 Toplumumuzda bu tür bir programa ihtiyaç var mı? 

Bu soruları cevaplamak için toplanan veriler, program amaçlarının 

geliĢtirilmesinin gerekçesini sağlayacaktır (5). 

1.7.2.7.9.2. Girdi Değerlendirmesi 

Girdi değerlendirmesi, bir değiĢim çabasının baĢarısının ya da baĢarısızlığının 

ve verimliliğinin habercisi olup, eğitimle ilgili kaynak kullanımına bilgi sağlar. Bu 

kaynakların kullanımı değerlendirilerek süreci ve sonucu etkileyebilecek girdiler 

incelenir ve ihtiyaçların karĢılanmasına yönelik alternatif yaklaĢımlar değerlendirilir 

(7, 58, 80). Bu aĢamada, sisteme uygun mevcut ve potansiyel kaynaklar, olanaklar, 

stratejiler, finansal ya da yasal sınırlamalar, seçilen yaklaĢımın çalıĢma planları ve 

bütçeleri belirlenmelidir. Bu gibi yapılaĢtırma kararların alınmasında girdi 

değerlendirmesi gereklidir (5, 80, 81). Değerlendiriciler, öğretim planının belirli 

yönlerini ve bileĢenlerini değerlendirir (öğretmen, öğrenci, materyal özellikleri gibi) 

(7, 49, 77). 

Değerlendiriciler, girdi değerlendirmelerini birkaç aĢamada yürütür. Bu 

aĢamaların sırası belirli değildir. Bir değerlendirici, öncelikle belirtilen ihtiyaç ve 

hedefleri karĢılamada uygulama aĢamasını gözden geçirebilir. Bunun için, ilgili 
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literatürü gözden geçirebilir, örnek programları ziyaret edebilir, uzmanlara ve 

hükümet temsilcilerine danıĢabilir ve raporlara ya da benzer yayınlarda ilgili 

makaleleri referans alabilir (80). Girdi değerlendirmesinde aĢağıdaki sorular sorulur 

(5, 7): 

 Hedefler uygun Ģekilde belirtilmiĢ mi? 

 Hedefler , okulun amaçlarıyla uyumlu mu?  

 Öğretim stratejileri uygun mu?  

 Ġçerik, programın amaçlarına ve hedeflerine uygun mu? 

 Hangi kaynaklar mevcuttur? 

 Planlanan değiĢim mevcut eğitim programı yapısında devam eden 

bileĢenleri ve süreçleri nasıl etkileyecek?  

1.7.2.7.9.3. Süreç Değerlendirmesi 

Süreç değerlendirmeleri, program faaliyetlerini izler, belgelendirir, 

değerlendirir (81) ve program planı ile gerçek uygulama arasındaki boĢluğu ölçerek 

neler yapıldığının içeriği ve formatı, planlananlarla karĢılaĢtırılır (45). Bu 

değerlendirmenin amaçları; çalıĢanların planlanan faaliyetleri ne ölçüde sürdürdüğü 

ile ilgili çalıĢanlara ve yöneticilere geri bildirim sağlamak ve çalıĢanların uygulama 

sorunlarını tanımlamasına ve faaliyetlerde veya planda gerekli düzeltmeleri 

yapmasına yardımcı olmaktır (80). 

Süreç değerlendirme ile uygulama süreci, tasarı ve uygulama arasındaki uyum, 

program etkinlikleri, süreçte kullanılan yöntem ve teknikler, uygulamadaki zorluklar, 

iyi iĢleyen taraflar, öngörülemeyen süreçler, öğretmen-öğrenci, öğrenci-öğrenme/iĢ 

ortamı, öğrenci-organizasyon arasındaki etkileĢim düzeyleri, programda ortaya çıkan 

tüm yeni ihtiyaçlar ve önceki ihtiyaç değerlendirmesinden gelen ihtiyaçların 

karĢılaĢtırması incelenir (45, 49, 58, 77).  

Program faaliyete geçtiğinde, süreç değerlendirmesi sistemin mevcut iĢleyiĢini 

açıklayarak ve zayıf alanlarını belirleyerek uygulama kararlarını yönlendirir. Süreç 

değerlendirmesinde Ģu sorular sorulur (5): 

 Program planlandığı gibi uygulanıyor mu? 

 Gerçek planda beklenmeyen problemler yaĢandı mı?  

1.7.2.7.9.4. Ürün Değerlendirmesi 

Ürün değerlendirmesi, ortaya konulan sonuçların programın hedeflerine uygun 

olup olmadığını ve  müĢterilerin, tüketicilerin ve toplumun ürün ve performanstan 
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memnun olup olmadığını belirler (5, 45). Bu değerlendirmenin amacı; kurumun 

baĢarılarını ölçmek, yorumlamak ve yargıda bulunmaktır (77, 80). 

GerçekleĢen ürün ya da performans sonuçları; beklenen hedefler, standart bir 

kıyaslama ya da daha önceki bir temel ölçümle karĢılaĢtırır (45, 58). Bu 

değerlendirmede, dönem içinde yapılan sınavlar, nitel ve nicel analizler, ölçme 

araçları, öğrencilerin program sonunda geliĢim gösterdikleri alanlarla birlikte 

programın tüm boyutlarının birbiri ile iliĢkisi araĢtırılır. PlanlanmıĢ ve planlanmamıĢ 

sonuçlar ile olumlu ve olumsuz sonuçlar değerlendirilir (80).  

Ürün değerlendirme bilgileri, bir sorumluluk raporunun önemli bir bileĢenidir. 

Yetkililer önemli baĢarıları belgelediklerinde, ek mali ve politik destek sağlamak için 

toplumu ve finans kuruluĢlarını daha iyi ikna edebilirler. Yetkililer, giriĢimlerin 

önemli kazanımlar sağlamadığını öğrendiğinde, yatırımları haklı olarak iptal 

edebilirler (80). 

Ürün değerlendirmesi, değerlendiricilerin yeni öğretim programına devam edip 

edilmemesi, sonlandırılması ya da nasıl bir değiĢikliğe uğratılması gerektiği 

konusunda karar vermelerine olanak tanıyan bilgiler sağlar (7), planlanmıĢ ve 

planlanmamıĢ, olumlu ve olumsuz etkileri açık Ģekilde sunar ve giriĢimin yararını ve 

değerini değerlendirir (80). Ürün değerlendirmesinde sorulan sorular Ģunlardır (5, 7): 

 Programda belirtilen hedefler ne ölçüde karĢılanmaktadır? 

 Program, hedeflenen grup için (öğrenci, topluluk) yarar sağladı mı? 

 Program problemleri tasarlandığı gibi çözüyor mu? 

 Programın çıktıları yatırım yapmaya değer miydi? 

1.7.3. HemĢirelik Eğitiminde Program Değerlendirme  

Akademik eğitimin en önemli amacı; öğrencilerin yaĢam boyu öğrenmesi için 

gerekli olan yeterlikleri ve yöntemleri geliĢtirmektir (85). Bu amaçla akademik 

hemĢirelik programları; yeni bilgi, beceri ve tutumları kazanma, güncelleme ve 

özümseme yeterliğine sahip, örnek alınacak bağımsız ve özerk hemĢireler 

yetiĢtirecek kaliteli bir müfredat sağlamalıdır. Bu doğrultuda, en iyi sonuçları almak 

ve paydaĢ memnuniyetini yükseltmek için okulun misyonunun, öğretim 

elemanlarının, öğrencilerinin, müfredatlarının, kaynaklarının ve hizmetlerinin 

sistematik olarak değerlendirilmesi gereklidir (59, 78, 85). 

Değerlendirme faaliyetleri ve sonuç raporları, programın akreditasyonuna, 

lisansına veya sertifikasyonuna katkıda bulunmaktadır (86). HemĢirelik eğitimi veren 

kurumlarda yapılan program değerlendirme çalıĢmaları, hemĢirelik eğitimi veren 
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kurumların denetleyici, düzenleyici ve akreditasyon kurumları tarafından belirlenen 

kalite standartlarını ne ölçüde karĢıladığını açıkça göstermektedir (50). Bu 

doğrultuda; düzenli ve sistematik yapılan değerlendirmeler, bir hemĢirelik 

programının güçlenmesini, güçlü yanlarından faydalanmasını ve zayıf alanlarını 

iyileĢtirmesini sağlayabilir (87).  

Ülkemizde hemĢirelik eğitimi veren fakülte ve yüksekokullarda program 

değerlendirme çalıĢmaları yapılmaktadır (88). Bu değerlendirme çalıĢmaları, 2003-

2004 eğitim-öğretim yılında hemĢirelik lisans eğitim programlarında HUÇEP’in 

uygulamaya konulmasıyla baĢlamıĢtır. HUÇEP, uygulamaya konulduğu tarihten 

itibaren hemĢirelik lisans eğitim programlarının geliĢtirilmesine yönelik yapılan 

çalıĢmalarda kullanılan temel kaynaklarından birisidir. Bu program, ülkemizde 

hemĢirelik lisans eğitimi veren kurumların, kendi eğitim programlarını HUÇEP’e 

göre tekrar incelemesini sağlamıĢtır (23). 

Ülkemizde hemĢirelik eğitimi veren kurumlardan biri olan Gülhane Askeri Tıp 

Akademisi HemĢirelik Yüksekokulu’nda, program geliĢtirme çalıĢmaları ile birlikte 

program değerlendirme çalıĢmaları yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalar, 2009 yılından itibaren 

―program değerlendirme‖ projesi kapsamında sistematik ve planlı olarak 

yürütülmüĢtür. Program değerlendirme modeli olarak CIPP ve Logic program 

değerlendirme modellerinden yararlanılmıĢtır (1).  

Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi, eğitim programı hakkında paydaĢlarının 

görüĢ ve önerilerini almak için 7 Nisan 2016 tarihinde  Ege Üniversitesi HemĢirelik 

Fakültesi Eğitim Programı PaydaĢ GörüĢleri ÇalıĢtayı’nı düzenlemiĢtir. Bu 

çalıĢtayda, oluĢturulan sorular çerçevesinde paydaĢ grupların eğitim programını 

değerlendirmeleri istenmiĢtir (89). 

Bu çalıĢmalar dıĢında literatürde eğitim programının bir bölümünün (intörnlük 

programı, beceri eğitimi, klinik eğitim, eğitim programından memnuniyet, materyal 

ve fiziksel alan) ele alınarak değerlendirildiği çalıĢmalar da yer almaktadır (90, 91, 

92, 93, 94, 95, 96, 97, 98). 

CIPP program değerlendirme modeli kullanılarak yapılan diğer bazı çalıĢmalar 

ise Ģunlardır: 

Clark, Goodwin, Mariani, Marshall ve Moore (1983) çalıĢmalarında, 

hemĢirelik eğitimi veren bir okulun eğitim programını değerlendirirken CIPP modeli 

kullanmıĢlardır. Bu modelin, bir hemĢirelik programında öğretim programı 

değerlendirmesi için etkili ve sistematik olarak kullanılabileceği, model ve 
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bileĢenlerinin değerlendirme sürecini açıkça yönlendirmek için bir çerçeve sunduğu 

belirtilmiĢtir. Ayrıca, değerlendirme sürecinin uygulanmasında; programda 

kullanılan değerlendirme araçlarının farklı olması, ürün değerlendirmede veri 

toplarken çok fazla zamana ihtiyaç duyulması, uygulamada büyük grupla çalıĢmak 

uygun olmadığı için bir öğretim programı komitesinin kurulması gibi zorluklarla 

karĢılaĢılmıĢtır (5). 

Daniels ve Khanyile (2013)’nin çalıĢmalarında; Western Cape’de hemĢirelik 

lisans eğitimine yönelik üç üniversite arasında iĢbirlikçi bir giriĢim olarak kurulan 

ortak öğretim platformunu değerlendirmiĢlerdir. Ortak öğretim platformunu 

değerlendirmek için CIPP modeli kullanılmıĢ ve sonuçlara dayalı olarak etkin 

iĢbirliği için bir çerçeve geliĢtirilmiĢtir (99). 

Alarbeed ve Al Hakim (2014)’in yaptıkları çalıĢmada; değerlendirme 

projesinin teorik çerçevesini CIPP modeli oluĢturmuĢtur. Sonuç olarak bu çalıĢmada, 

Fakülte Mesleki GeliĢim Programı’nın HarmanlanmıĢ Öğrenme’ye geçiĢi 

kolaylaĢtırmak için baĢarılı bir yaklaĢım olarak kullanılabileceği önerilmiĢtir (84). 

Lippe ve Carter (2018)’ın çalıĢmalarında; palyatif bakım eğitim programı 

değerlendirmesine rehberlik etmek için CIPP modeli kullanılmıĢtır. Sonuç olarak, 

eğitimcilerin, yöneticilerin ve akreditasyon kurumlarının, CIPP modelini bir 

programın kalitesini, değerini ve üstünlüklerini değerlendirmek için güvenilir bir 

araç olarak kullanılabilecekleri önerilmiĢtir (78). 

Ashghali-Farahani, Ghaffari, Hoseini-Esfidarjani, Hadian, Qomi ve Dargahi 

(2018), CIPP değerlendirme modeline dayalı olarak nitel yaklaĢımla Yenidoğan 

Yoğun Bakım HemĢireliği Eğitim Programı’nı değerlendirmiĢlerdir. Sonuç olarak, 

uzman hemĢirelerin yorumlarını dikkate alarak ve bu programın sonuçlarını 

değerlendirerek Yenidoğan Yoğun Bakım HemĢireliği’nin master programında bazı 

değiĢiklikler yapılmasını önermiĢlerdir (100). 
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BÖLÜM II 

GEREÇ VE YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın tipi, araĢtırma evreni ve örneklemi, araĢtırmada 

kullanılan veri toplama araçları ve uygulanması, elde edilen verilerin 

çözümlenmesinde kullanılan istatistiksel yöntem ve teknikler açıklanmıĢtır. 

2.1. AraĢtırmanın Tipi 

Bu araĢtırma, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Ege Üniversitesi HemĢirelik 

Fakültesinde eğitim veren öğretim elemanları ve öğrenim gören üçüncü ve dördüncü 

sınıf hemĢirelik öğrencilerinin, bağlam, girdi, süreç ve ürün (CIPP) modeli 

doğrultusunda hemĢirelik eğitim programını değerlendirmesi amacıyla yapılmıĢ 

metodolojik ve tanımlayıcı tipte bir araĢtırmadır. 

2.2. AraĢtırmanın Yeri ve Zamanı 

AraĢtırma, Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi ve Manisa Celal Bayar 

Üniversitesi Sağlık Bilimleri Fakültesi HemĢirelik Bölümü’nde Eylül 2017 – 

Temmuz 2018 tarihleri arasında yürütülmüĢtür. 

2.3. AraĢtırmanın Evren ve Örneklemi 

Bu çalıĢmanın evrenini, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Ege Üniversitesi 

HemĢirelik Fakültesi’nde görev alan 123 öğretim elemanı ve eğitim gören 3.sınıf 

(285) ve 4.sınıf (470) olmak üzere toplamda 755 hemĢirelik öğrencisi oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmanın uygulandığı günlerde okulda bulunan ve araĢtırmaya katılmayı kabul 

eden 82 öğretim elemanı ve 448 (3. Sınıf n=189; 4. Sınıf n=259) öğrenci 

araĢtırmanın örneklemini oluĢturmuĢtur. 

Örnekleme dahil edilme kriterleri; 

 AraĢtırma, en az bir yıldır fakültede görev yapan öğretim elemanları ile 

teorik derslerini tamamlamıĢ, laboratuvar ve klinik uygulama 

aĢamasında ve en az iki yıldır fakültede eğitim alan hemĢirelik 

öğrencileri ile sınırlıdır. Fakültede öğrenim gören birinci sınıfların 

klinik uygulamaya çıkmaması, birinci ve ikinci sınıfların teorik 

derslerinin devam etmesi nedeniyle birinci ve ikinci sınıflar araĢtırma 

kapsamına alınmamıĢtır. 

Bu çalıĢmanın pilot uygulaması, Manisa Celal Bayar Üniversitesi Sağlık 

Bilimleri Fakültesi HemĢirelik Bölümü’nde 10 öğretim elemanı ve 44 3.sınıf 

öğrencisi olmak üzere toplam 54 kiĢiye uygulanmıĢtır. 

 



40 
  

  

2.4. Veri Toplama Yöntemi ve Süresi 

Veriler, örneklem seçim kriterlerine uygun, çalıĢmaya katılmaya gönüllü olan 

öğretim elemanları ve hemĢirelik öğrencilerine araĢtırmanın amacı ve formun nasıl 

doldurulacağı açıklanarak yüz yüze görüĢme tekniği kullanılarak toplanmıĢtır. Veri 

toplama formunun doldurulması ortalama 10-15 dakika zaman almıĢtır. 

2.5. Veri Toplamada Kullanılan Araçlar 

AraĢtırma verilerini toplamak amacı ile aĢağıdaki veri toplama araçları 

kullanılmıĢtır. 

 Öğrenci Tanıtıcı Bilgi Formu (Ek I) 

 Öğretim Elemanı Tanıtıcı Bilgi Formu (Ek II) 

 HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (Ek III) 

2.5.1. Öğrenci Tanıtıcı Bilgi Formu  

Öğrenci tanıtıcı bilgi formunda; öğrencinin yaĢı, cinsiyeti, sınıfı, fakülteyi 

isteyerek seçme durumu, fakültede yıl kaybı/kalma durumu, bu fakültede kaç 

yıldır/aydır okuduğu, eğitim programından memnuniyet düzeyi ve hemĢirelik lisans 

eğitim programı çıktılarına ulaĢmaya yönelik algısı olmak üzere sekiz soru 

bulunmaktadır (Ek I). 

2.5.2. Öğretim Elemanı Tanıtıcı Bilgi Formu  

Öğretim elemanı tanıtıcı bilgi formunda; öğretim elemanının yaĢı, cinsiyeti, 

çalıĢtığı anabilim dalı, akademik unvanı, kaç yıldır/aydır akademisyen olarak 

çalıĢtığı, bu fakültede kaç yıldır/aydır çalıĢtığı, herhangi bir eğitici geliĢim 

programına katılıp katılmama durumu, eğitim programından memnuniyet düzeyi ve 

hemĢirelik lisans eğitim programı çıktılarına ulaĢmaya yönelik algısı olmak üzere 

olmak üzere dokuz soru bulunmaktadır (Ek II). 

Öğrenci ve öğretim elemanı tanıtıcı bilgi formu içerisinde; öğrencilerin ve 

öğretim elemanlarının eğitim programından memnuniyet düzeylerini ölçmek 

amacıyla Görsel Kıyaslama Ölçeği kullanılmıĢtır (Ek I, Ek II). Görsel Kıyaslama 

Ölçeği, sayısal olarak ölçülemeyen bazı değerleri sayısal hale çevirmek için 

kullanılmaktadır. Yüz milimetrelik bir çizginin iki ucuna değerlendirilecek 

parametrenin iki uç tanımı yazılır (hiç memnum değilim ve çok memnunum) ve 

bireyden bu çizgi üzerinde kendi durumunun nereye uygun olduğunu iĢaretlemesi 

istenir (101). 
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2.5.3. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu 

AraĢtırmacı tarafından CIPP modeli ve program değerlendirme ile ilgili yapılan 

çalıĢmalar (1, 4, 6, 9, 12, 58, 62, 68, 75, 76, 77, 81, 82, 88, 95, 102), Ege Üniversitesi 

HemĢirelik Fakültesi Lisans Programının Amaçları, Program Çıktıları, PaydaĢ 

GörüĢleri ÇalıĢtayı, Ġç ve DıĢ PaydaĢ GörüĢleri, HUÇEP, HemĢirelik Lisans 

Programı Ulusal Yeterlikleri ve HEPDAK çıktıları incelenerek (21, 23, 34, 35, 36, 

37, 89, 103) CIPP değerlendirme modeli çerçevesinde bağlam, girdi, süreç ve ürün 

boyutları dikkate alınarak kuramsal temele dayalı 61 maddelik bir madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. Taslak form, kapsam geçerliği sağlayabilmek amacıyla 10 öğretim 

elemanının uzman görüĢüne sunulmuĢtur. Uzman görüĢleri sonucunda her bir 

maddenin Kapsam Geçerlik Ġndeksi hesaplanmıĢtır. Uzmanlardan gelen öneriler 

doğrultusunda, taslak formu oluĢturan 61 maddeden 11’inin Kapsam Geçerlik Ġndeks 

değeri üç puanın altında bulunmuĢ ve maddeler formdan çıkarılmıĢtır. Düzenlemeler 

sonucunda, ―HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu‖ 

oluĢturulmuĢ ve pilot uygulaması yapılmıĢtır. 

―HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu‖, 50 madde ve 

―Bağlam‖, ―Girdi‖, ―Süreç‖ ve ―Ürün‖ olmak üzere dört alt boyuttan oluĢmaktadır. 

Formun alt boyutlarına iliĢkin madde sayısı ve güvenirlik katsayıları; 7 maddeden 

oluĢan ―Bağlam‖ alt boyutu için 0,821, 14 maddeden oluĢan ―Girdi‖ alt boyutu için 

0,851, 16 maddeden oluĢan ―Süreç‖ alt boyutu için 0,915 ve 13 maddeden oluĢan 

―Ürün‖ alt boyutu için 0,935 olarak hesaplanmıĢtır. ―Bağlam‖ alt boyutunu 1., 6., 

19., 24., 26., 45., 46. maddeler, ―Girdi‖ alt boyutunu 3., 8., 11., 13., 17., 21., 22., 23., 

27., 28., 32., 33., 36., 39. maddeler, ―Süreç‖ alt boyutunu 4., 9., 10., 12., 15., 18., 20., 

25., 30., 35., 38., 40., 41., 43., 47., 50.maddeler ve ―Ürün‖ alt boyutunu 2., 5., 7., 14., 

16., 29., 31., 34., 37., 42., 44., 48., 49. maddeler oluĢturmaktadır. Veri toplama 

aracındaki maddeler 5’li dereceleme tipinde; ―Kesinlikle Katılmıyorum=1‖, 

―Katılmıyorum=2‖, ―Kısmen Katılıyorum=3, ―Katılıyorum=4‖, ―Tamamen 

Katılıyorum=5‖ Ģeklinde puanlanmıĢtır. ―Girdi‖ alt boyutunda yer alan 13.madde, 

ters madde özelliğine sahip olup tersten puanlanmıĢtır. 

2.6. Verilerin Analizi ve Değerlendirilmesi  

Veri toplama aracına iliĢkin yapılan iĢlem ve kullanılan analizler Tablo 5’te 

verilmiĢtir. 
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Tablo 5. Veri Toplama Aracının Geçerlik ve Güvenirliğinde Kullanılan 

Yöntemler   

Test Edilen Özellikler Yapılan ĠĢlem/Kullanılan Analizler 

Geçerlik Analizleri 

Kapsam Geçerliği 

 Madde havuzu oluĢturma 

 

 

 

 Uzman görüĢü alma 

 

 

 

 

 Pilot uygulama 

 

CIPP (Bağlam, Girdi, Süreç ve Çıktı) 

modeli kapsamına uygun maddelerin 

yazılmıĢtır. 

 

Kapsam Geçerlik Ġndeksi (KGĠ) 

hesaplanması sonucu 11 madde 

çıkarılmıĢtır. 

 

Örneklem dıĢındaki 54 katılımcıyla 

pilot uygulama yapılarak veri toplama 

aracının açıklığı, anlaĢılırlığı ve iĢlerliği 

test edilmiĢtir. ―Kuramsal‖ sözcüğü, 

―teorik‖ sözcüğü ile değiĢtirilmiĢtir. 

 

 

Ölçüt Geçerliği 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu’nun alt 

boyutlarına ait toplam puanlar ile 

katılımcıların eğitim programından 

memnuniyet düzeyleri arasındaki 

korelasyon 

Yapı Geçerliği Doğrulayıcı Faktör Analizi 

Güvenirlik Analizleri 

Zamana Göre DeğiĢmezlik 

 Test-Tekrar Test Yöntemi 

     Pearson Momentler Çarpımı 

korelasyon katsayısının hesaplanması 

Ġç tutarlılık Cronbach Alpha katsayısının 

hesaplanması 
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Tanımlayıcı istatistikler frekans, yüzde, ortalama ve standart sapma değerleri 

alınmıĢtır. Nicel verilerin normal dağılıma uygunluğu Kolmogorov Smirnov testi ile 

incelenmiĢtir. Ġki bağımsız grubun karĢılaĢtırılmasında; parametrik testlerden t-testi 

ve nonparametrik testlerden ise Mann-Whitney-U testi kullanılırken, ikiden fazla 

bağımsız grubun karĢılaĢtırılmasında ise parametrik testlerden tek faktörlü varyans 

analizi (One- Way ANOVA) ve nonparametrik testlerden ise Kruskal Wallis H 

testleri kullanılmıĢtır. Ġkiden fazla bağımsız grubun karĢılaĢtırılmasında farklılık 

çıktığında,  Mann-Whitney-U ve Bonferonni testleri kullanılmıĢtır. p < 0,05 olan 

değerler istatistiksel olarak anlamlı kabul edilmiĢtir. ÇalıĢmada istatistiksel 

değerlendirmeler için Statistical Package for the Social Sciences (SPSS 20.00) ve 

Linear Structural Equations Model Language (LISREL 8.80) paket programları 

kullanılmıĢtır. 

2.7. AraĢtırmanın Süresi  

AraĢtırma süresince yapılan faaliyetler Tablo 6’da verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 6. AraĢtırma Süresince Yapılan Faaliyetler 

Tarih Faaliyetler 

Eylül 2017-Ekim 2017 AraĢtırma konusu belirleme, literatür 

tarama, tez önerisini hazırlama 

Eylül 2017-Ocak 2018 Madde havuzunun oluĢturulması 

10 Kasım 2017 Tez önerisi sunumu 

30 Kasım 2017 – 5 ġubat 2018  Etik kurul izni alınması 

ġubat 2018 Uzman görüĢlerin alınması 

ġubat- Mart 2018 Kurum izinlerinin alınması 

8 Mart 2018 Pilot uygulama 

Mart – Mayıs 2018 Formun uygulanması 

Haziran 2018 Veri analizleri 

Temmuz 2018 Rapor yazımı 
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2.8. Etik Uygulamalar 

Ege Üniversitesi Bilimsel AraĢtırma ve Yayın Etiği Kurulları 

(EGEBAYEK)’ndan araĢtırma yapılabilmesi için etik izin alınmıĢtır (Ek IV). Manisa 

Celal Bayar Üniversitesi Sağlık Bilimleri Fakültesi Dekanlığı’ndan pilot uygulama 

için (Ek V), Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Dekanlığı’ndan araĢtırmanın 

yapılması için (Ek VI) gerekli izinler alınmıĢtır. 

Veri toplama araçlarını uygulamadan önce çalıĢmaya katılmayı kabul eden 

öğretim elemanlarından ve öğrencilerden sözel onam alınmıĢtır. AraĢtırmada 

katılımcılara yeniden test yapılabilmesi için her bir forma katılımcı numarası 

verilmiĢ ve iki hafta sonra katılımcı numaralarına göre aynı katılımcılara formlar 

tekrar uygulanmıĢtır. Toplanan veriler yalnızca araĢtırma amaçları için kullanılmıĢ 

olup kimlikler gizli tutulmuĢtur. 
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BÖLÜM III 

BULGULAR 

Bu bölümde, HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun 

geliĢtirilmesi, geçerlik ve güvenirlik bulguları ve HemĢirelik Lisans Eğitim 

Programının Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün (CIPP) Modeli kullanılarak 

değerlendirilmeleri yer almaktadır. 

3.1.HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Geçerlik ve 

Güvenirlik Analizine ĠliĢkin Bulgular 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun 

geliĢtirilmesinde kullanılan geçerlik ve güvenirlik analizleri sonucunda elde edilen 

bulgular iki baĢlık altında açıklanmıĢtır.  

3.1.1. Geçerlik Analizi Bulguları 

Bir ölçme aracında bulunması gereken önemli teknik özelliklerden biri olan 

geçerlik; ölçme aracının ölçmek istediği özelliği baĢka değiĢkenlerle karıĢtırmadan 

ölçebilme derecesi (104) ya da diğer bir anlatımla bir ölçme aracının geliĢtirildiği 

amaca hizmet etme derecesidir (105, 106). HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu’na iliĢkin geçerlik kanıtlama yöntemleri aĢağıdaki baĢlıklarda 

açıklanmıĢtır. 

3.1.1.1. Ġçerik/Kapsam Geçerliği 

Kapsam geçerliği, ölçüm aracının ölçülmek istenen yapının temel elementlerini 

ne ölçüde kapsadığını incelemektedir (107). ÇalıĢmada kapsam geçerliği sağlamaya 

yönelik yapılan iĢlemler aĢağıdaki sıra ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

3.1.1.1.1. Madde Havuzu OluĢturulması 

Bu çalıĢmada, öncelikle CIPP modeli ve program değerlendirme ile ilgili 

yapılan çalıĢmalar (1, 4, 6, 9, 12, 58, 62, 68, 75, 76, 77, 81, 82, 88, 95, 102), Ege 

Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Lisans Programının Amaçları, Program Çıktıları, 

PaydaĢ GörüĢleri ÇalıĢtayı, Ġç ve DıĢ PaydaĢ GörüĢleri, HUÇEP, HemĢirelik Lisans 

Programı Ulusal Yeterlikleri ve HEPDAK çıktıları incelenmiĢtir (21, 23, 34, 35, 36, 

37, 89, 103). AraĢtırmacı tarafından CIPP değerlendirme modeli çerçevesinde 

bağlam, girdi, süreç ve ürün boyutları dikkate alınarak 61 maddelik bir madde 

havuzu oluĢturulmuĢ ve form kuramsal bir temele dayandırılmıĢtır.  

3.1.1.1.2. Uzman GörüĢün Alınması 

Maddelerin incelenmesi ve kapsam geçerliliğinin belirlenebilmesi amacıyla 

oluĢturulan taslak form; araĢtırmanın amacı, kapsamı ve uzmanlardan beklenenlerin 
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yer aldığı bir yönergeyle uzman görüĢüne sunulmuĢtur. Uzmanlardan, ölçek 

maddelerini kapsam, dil uygunluğu, açıklığı ve anlaĢılabilirliği açısından 

değerlendirmeleri istenmiĢtir. Kapsam geçerliğinin sayısal değerlerle kanıtlanması ve 

uzman görüĢlerinin sağlıklı değerlendirilmesi için Waltz ve Bausal (1981) tarafından 

geliĢtirilen Kapsam Geçerlik Ġndeksi (Content Validity Ġndex-CVI) kullanılmıĢtır. Bu 

araca göre uzmanlar, her bir maddenin ölçüm değeri için 1-4 puan aralığında 

değerlendirme yapmıĢtır. Puan değerlerine karĢılık gelen ifadeler Ģunlardır (107): 

1= Uygun değil 

2= Maddenin uygun Ģekle getirilmesi gerek, 

3= Uygun, ancak ufak değiĢiklikler gerekiyor, 

4= Çok uygun. 

Bu taslakta yer alan 61 maddenin kapsam geçerliği için HemĢirelik 

Öğretimi/Eğitimi (n=3), Tıp Eğitimi (n=2), Eğitim Programları ve Öğretim (n=2),   

Ġç Hastalıkları HemĢireliği (n=1), Ruh Sağlığı ve Hastalıkları HemĢireliği (n=1), 

HemĢirelik Esasları (n=1)  Anabilim Dalları’ndan 10 öğretim elemanından uzman 

görüĢü alınmıĢtır (Ek VII). Uzman görüĢleri sonucunda her bir maddeye CVI 

hesaplanmıĢtır. Uzmanlardan gelen öneriler doğrultusunda, taslak formu oluĢturan 61 

maddeden 11’inin CVI değeri üç puanın altında bulunmuĢ ve maddeler formdan 

çıkarılmıĢtır. Düzenlemeler sonucunda, ―Kesinlikle Katılmıyorum=1‖, 

―Katılmıyorum=2‖, ―Kısmen Katılıyorum=3, ―Katılıyorum=4‖, ―Tamamen 

Katılıyorum=5‖ Ģeklinde puanlanan 5’li dereceleme tipinde 50 maddelik form 

oluĢturulmuĢtur. 

3.1.1.1.3. Pilot Uygulama 

Maddeleri oluĢturulan ve uzman görüĢü alınan form, 8 Mart 2018 tarihinde 

Manisa Celal Bayar Üniversitesi Sağlık Bilimleri Fakültesi HemĢirelik Bölümü’nde 

10 öğretim elemanı ve 44 3.sınıf öğrencisi olmak üzere toplam 54 kiĢiye 

uygulanmıĢtır. Katılımcılara, yazılı ve sözlü olarak taslak formdaki maddelerin 

açıklığı, anlaĢılırlığı ve iĢlerliğini test etmek amacıyla bu uygulamanın yapılacağı 

hakkında bilgilendirme yapılmıĢtır. Formun doldurulması sırasında formun bu 

özellikler açısından incelenmesi istenmiĢtir. Uygulama sonucunda yapılan 

değerlendirmede; formda geçen ―kuramsal‖ sözcüğünün yerine, ―teorik‖ sözcüğü 

konulmuĢtur. 
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3.1.1.2. Ölçüt Geçerliği 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (HLEPDF)’nun alt 

boyutlarına ait toplam puanlar ile katılımcıların eğitim programından memnuniyet 

düzeyleri arasındaki iliĢki incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 7’de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 7. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Alt 

Boyutlarına Ait Toplam Puanlar ile Katılımcıların Eğitim Programından 

Memnuniyet Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi  

Alt Boyutlar Eğitim Programından Memnuniyet Düzeyi 

Bağlam  0,528** 

Girdi 0,521** 

Süreç 0,516** 

Ürün  0,488** 

**p<0,01 düzeyinde anlamlı. 

 

 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun alt boyut 

puanları ile katılımcıların eğitim programından memnuniyet düzeyleri arasındaki 

korelasyonlar 0,488 ile 0,528 aralığında değiĢmektedir. Bütün korelasyon katsayıları 

p<0,01 düzeyinde istatistiki olarak anlamlı bulunmuĢtur. Bu korelasyon katsayıları 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun alt boyutlarının bir 

ölçüt ile korelasyonlarının yüksek olduğu ve bu alt boyutların eĢ zaman geçerliğini 

sağladığına dair kanıt oluĢturmaktadır. 

3.1.1.3. Doğrulayıcı Faktör Analizi 

50 maddeden ve dört alt boyuttan oluĢan HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu’nun faktöryel yapı geçerliği hakkında kanıt elde etmek amacı 

ile Doğrulayıcı Faktör Analizi (Confirmatory Factor Analysis-CFA) yapılmıĢtır. Bu 

amaçla değerlendirme formunun kapsamına uygun olarak tanımlanan dört alt boyutu 

bulunan  kuramsal bir model oluĢturulmuĢ ve test edilmiĢtir. Analiz sonucunda elde 

edilen uyum iyiliği istatistiği değerleri Chi-square / df (3773,81/1167)= 3,23,     

RMSEA= 0,08, SRMR= 0,06, RMR= 0,06, GFI= 0,98  ve  AGFI= 0,96  olarak elde 

edilmiĢtir. Analiz sonucu test edilen modelin model-veri uyumunun yüksek düzeyde 

olduğunu destekler niteliktedir. 
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Tablo 8. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu Doğrulayıcı 

Faktör Analizi Sonucuna Göre Maddelerin Boyutlara Dağılımı ve Faktör 

Yükleri 

 

Maddeler 

Faktör yükü  

Hata 

 

R
2 

 

t Bağlam Girdi Süreç Ürün 

Madde1 0,53    0,53 0,35 13,82 

Madde2    0,67 0,54 0,45 15,96 

Madde3  0,37   1,42 0,09 6,35 

Madde4   0,50  0,73 0,25 11,27 

Madde5    0,68 0,47 0,49 16,83 

Madde6 0,56    0,50 0,39 14,65 

Madde7    0,67 0,57 0,44 15,75 

Madde8  0,67   0,45 0,50 17,00 

Madde9   0,49  0,80 0,23 10,75 

Madde10   0,66  0,53 0,45 16,06 

Madde11  0,69   0,38 0,56 18,29 

Madde12   0,49  0,64 0,27 11,81 

Madde13  0,48   0,53 0,30 12,38 

Madde14    0,49 0,41 0,37 13,97 

Madde15   0,41  0,66 0,21 10,10 

Madde16    0,65 0,58 0,42 15,18 

Madde17  0,63   0,60 0,40 14,68 

Madde18   0,65  0,45 0,48 16,70 

Madde19 0,72    0,40 0,56 18,57 

Madde20   0,65  0,52 0,45 15,94 

Madde21  0,56   0,58 0,36 13,68 

Madde22  0,74   0,63 0,47 16,24 

Madde23  0,55   0,85 0,26 11,33 

Madde24 0,68    0,61 0,43 15,58 

Madde25   0,58  0,65 0,34 13,42 

Madde26 0,60    0,44 0,45 16,11 

Madde27  0,63   0,62 0,39 14,49 

Madde28  0,71   0,71 0,42 15,10 



49 
  

 

Maddeler 

Faktör yükü  

Hata 

 

R
2
 

 

t Bağlam Girdi Süreç Ürün 

Madde29    0,63 0,56 0,42 15,12 

Madde30   0,67  0,54 0,45 15,99 

Madde31    0,77 0,42 0,59 19,00 

Madde32  0,48   0,53 0,30 12,38 

Madde33  0,69   0,76 0,38 14,31 

Madde34    0,76 0,34 0,63 20,01 

Madde35   0,83  0,39 0,64 20,31 

Madde36  0,73   0,45 0,54 17,89 

Madde37    0,71 0,42 0,55 18,18 

Madde38   0,74  0,35 0,61 19,77 

Madde39  0,63   0,52 0,43 15,39 

Madde40   0,59  0,97 0,27 11,61 

Madde41   0,72  0,50 0,51 17,34 

Madde42    0,70 0,37 0,57 18,67 

Madde43   0,75  0,56 0,50 17,10 

Madde44    0,75 0,35 0,62 19,83 

Madde45 0,48    1,08 0,18 9,31 

Madde46 0,71    0,46 0,53 17,78 

Madde47   0,79  0,49 0,56 18,46 

Madde48    0,77 0,33 0,65 20,41 

Madde49    0,81 0,36 0,65 20,36 

Madde50   0,67  0,66 0,40 24,87 

**p<0,001 düzeyinde anlamlı 

 

 

Doğrulayıcı faktör analizi sonucuna göre, ―Bağlam‖ boyutundaki maddelerin 

madde-boyut faktör yükleri 0,48 ile 0,72 değerleri arasında; ―Girdi‖ boyutundaki 

maddelerin madde-boyut faktör yükleri 0,37 ile 0,74 değerleri arasında; ―Süreç‖ 

boyutundaki maddelerin madde-boyut faktör yükleri 0,41 ile 0,83 değerleri arasında 

ve ―Ürün‖ boyutundaki maddelerin madde-boyut faktör yükleri ise 0,49 ile 0,81 

değerleri arasında değiĢmektedir. Tüm maddelerin R
2 
değerleri oldukça yüksek ve 
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faktör yüklerinin istatistiki olarak anlamlı olup olmadığını gösteren t değerlerinin 

tamamının istatistiki olarak p<0,01 düzeyinde anlamlı oldukları gözlenmiĢtir. 

Bulgular, HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun faktöryel 

yapı geçerliğini sağladığını göstermektedir. 
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ġekil 1. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu Doğrulayıcı 

Faktör Analizine Ait Ġz Diyagramı 

 

ürün 

süreç

girdi 

bağlam
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3.1.2. Güvenirlik Analizi Bulguları 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’na iliĢkin güvenirlik 

belirleme yöntemleri aĢağıdaki baĢlıklarda açıklanmıĢtır. 

3.1.2.1.Test-Tekrar Test Yöntemi 

Güvenirlik belirlemede kullanılan yöntemlerden biri olan test-tekrar test 

güvenirliği, bir testten elde edilen sonuçların, değiĢik durum ve koĢullara göre ne 

derece genellenebileceğinin ölçüsünü verir (104). Aynı bireylere ait bir nitelik aynı 

ölçme aracıyla farklı zamanlarda ölçüldüğünde farklı ölçme sonuçları alınması, bu 

ölçme sonuçlarının kararsız olduğunu güvenilir olmadığını göstermektedir (106).   

Test – tekrar test yönteminde, iki uygulama arasında 10 ile 20 günlük bir 

sürenin yeterli olacağı düĢünülmektedir (108). HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu, örneklem grubunda yer alan 32 katılımcıya iki hafta ara ile 

uygulanmıĢ, her iki uygulamadan elde edilen veriler değerlendirme formunun test-

tekrar test güvenirliğini belirlemek için analiz edilmiĢtir. Önce ve sonra her iki 

uygulama verisi ile HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun 

Bağlam, Girdi, Süreç ve Çıktı alt boyutlarına ait toplam puanlar hesaplanmıĢ ve bu 

puanlar arasında Pearson Korelasyon katsayıları hesaplanarak elde edilen değerler 

formun alt boyutlarının test-tekrar test güvenirlik katsayıları olarak yorumlanmıĢtır. 

 

 

Tablo 9. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun 

Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün Alt Boyutlarına Ait Test-Tekrar Test Güvenirlik 

Katsayıları 

Alt Boyutlar Test–tekrar test güvenirlik katsayıları (rxy) 

Bağlam 0,795 

Girdi 0,847 

Süreç 0,824 

Ürün 0,711 

 

 

Pearson Korelasyon katsayıları, (-1) ile (+1) arasında değer alır. Ancak, 

güvenirlik katsayısının istatistiksel tanımından kaynaklı (-) negatif değer 

alamayacağı için test-tekrar test güvenirlik katsayısı (0) ile (+1) arasında değerler 

alır. Korelasyon katsayısı +1’e yaklaĢtıkça, iki uygulamadan elde edilen puanların 
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birbirine yakın olduğu, 0’a yaklaĢtıkça iki uygulamadan elde edilen puanların 

birbirinden farklı olduğu anlamına gelmektir (104, 105, 106, 107). HemĢirelik Lisans 

Eğitim Programı Değerlendirme Formu’na iliĢkin test-tekrar test güvenirlik 

katsayıları incelendiğinde, test-tekrar test güvenirliklerinin oldukça yüksek olduğu 

gözlenmiĢtir. Değerlendirme formundan toplam puan elde edilmediği için formun 

bütününe ait test-tekrar test güvenirlik katsayısı hesaplanmamıĢtır. 

3.1.2.2.Ġç Tutarlılık Katsayısı 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (HLEPDF)’nun 

Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün  boyutlarına ait Cronbach Alpha iç tutarlılık 

güvenirlik analizi bulguları Tablo 10, Tablo 11, Tablo 12 ve Tablo 13’de verilmiĢtir. 

Madde-toplam puan korelasyonu, test maddelerinden elde edilen puanlar ile testin 

toplam puanı arasındaki iliĢkiyi açıklamaktadır. Madde-toplam puan korelasyonun 

pozitif ve yüksek olması, maddelerin benzer davranıĢları örneklediğini ve testin iç 

tutarlığının yüksek olduğunu göstermektedir (109). Bu korelasyon katsayısı, madde 

ayırt edicilik indeksi/madde geçerlik katsayısı olarak değerlendirilmekte, maddenin 

teste alınıp alınmaması konusunda karar verilmesinde önemli bir madde istatistiği 

olarak kullanılmaktadır (110). Genellikle, madde-toplam korelasyonu 0,30 ve daha 

yüksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt ettiği, 0,20-0,30 arasında kalan 

maddelerin zorunlu görülmesi durumunda teste alınabileceği ya da maddede 

düzenleme yapılması gerektiği, 0,20’den daha düĢük maddelerin ise teste alınmaması 

gerektiği belirtilmektedir (109). 
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Tablo 10. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun 

Bağlam Alt Boyutuna Ait Cronbach Alpha Ġç Tutarlılık Güvenirlik Analizi 

Sonuçları 

Madde-Toplam Test Ġstatistikleri 

 

 

Maddeler 

 

Madde 

Çıkarıldığında 

Ölçeğin 

Ortalaması 

 

Madde 

Çıkarıldığında 

Ölçeğin 

Varyansı 

 

Madde 

Toplam Test 

Korelasyonları 

 

 Madde 

Çıkarıldığında 

Cronbach 

Alpha 

Madde1 17,0937 27,760 0,531 0,802 

Madde6 17,0379 28,602 0,551 0,799 

Madde19 17,2232 28,273 0,652 0,782 

Madde24 17,7187 28,007 0,577 0,794 

Madde26 17,0714 28,787 0,588 0,793 

Madde45 17,8996 28,289 0,414 0,827 

Madde46 17,5223 31,538 0,661 0,780 

 

 

―Bağlam‖ alt boyutu için hesaplanan Cronbach Alpha iç tutarlılık güvenirlik 

analizi sonucunda, bu alt boyutun güvenirlik katsayısı Cronbach α = 0,821 olarak 

elde edilmiĢtir. Bu değer, birinci alt boyutun yüksek düzeyde güvenilir bir alt ölçek 

olduğunu destekler nitelikte bulunmuĢtur. Tablo 10’da görüldüğü gibi maddelerin 

toplam test puanı ile korelasyonları 0,414 ile 0,661 aralığında değiĢmektedir. Diğer 

taraftan, madde çıkarıldığında ölçeğin Cronbach Alpha değerleri incelendiğinde ise 

bu değerlerin 0,780 ile 0,827 aralığında değiĢtiği gözlenmektedir. Diğer bir 

anlatımla, bu alt boyutta hiçbir maddenin atılmasına gerek bulunmamakta, her bir 

madde alt ölçeğin güvenirliğine yüksek katkı sağlamaktadır. 
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Tablo 11. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Girdi 

Alt Boyutuna Ait Cronbach Alpha Ġç Tutarlılık Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Madde-Toplam Test Ġstatistikleri 

 

 

Maddeler 

 

Madde 

Çıkarıldığında 

Ölçeğin 

Ortalaması 

 

Madde 

Çıkarıldığında 

Ölçeğin 

Varyansı 

 

Madde Toplam 

Test 

Korelasyonları 

 

Madde 

Çıkarıldığında 

Cronbach 

Alpha 

Madde3 38,5201 62,684 0,313 0,855 

Madde8 38,3036 60,037 0,644 0,833 

Madde11 38,1138 59,537 0,700 0,830 

Madde13 37,3393 74,247 0,271 0,884 

Madde17 38,2857 60,495 0,575 0,836 

Madde21 37,7455 61,993 0,506 0,841 

Madde22 38,3036 58,525 0,645 0,831 

Madde23 38,8705 61,151 0,485 0,842 

Madde27 38,2545 60,136 0,595 0,835 

Madde28 38,8036 58,879 0,610 0,834 

Madde32 37,8504 63,103 0,472 0,843 

Madde33 38,5603 59,240 0,582 0,835 

Madde36 38,2232 59,351 0,660 0,831 

Madde39 38,0603 60,450 0,607 0,835 

 

 

 

―Girdi‖ alt boyutu için hesaplanan Cronbach Alpha iç tutarlılık güvenirlik 

analizi sonucunda, bu alt boyutun güvenirlik katsayısı Cronbach α = 0,851 olarak 

elde edilmiĢtir. Bu değer, ikinci alt boyutun yüksek düzeyde güvenilir bir alt ölçek 

olduğunu destekler nitelikte bulunmuĢtur. Tablo 11’de görüldüğü gibi maddelerin 

toplam test puanı ile korelasyonları 0,271 ile 0,700 aralığında değiĢmektedir. Madde 

13’ün madde toplam test korelasyonu 0,271 olarak bulunmuĢtur. Maddenin, formda 

yer alan tek ters madde olması ve madde çıkarılmadığında ölçeğin yüksek güvenirlik 

özelliğinin korunması nedeniyle maddenin teste alınmasına karar verilmiĢtir. Diğer 

taraftan, madde çıkarıldığında ölçeğin Cronbach Alpha değerleri incelendiğinde ise 
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bu değerlerin 0,831 ile 0,884 aralığında değiĢtiği gözlenmektedir. Diğer bir anlatımla 

bu alt boyutta hiçbir maddenin atılmasına gerek bulunmamakta, her bir madde alt 

ölçeğin güvenirliğine yüksek katkı sağlamaktadır.  

 

 

Tablo 12. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Süreç 

Alt Boyutuna Ait Cronbach Alpha Ġç Tutarlılık Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Madde-Toplam Test Ġstatistikleri 

 

 

Maddeler 

 

Madde 

Çıkarıldığında 

Ölçeğin 

Ortalaması 

 

Madde 

Çıkarıldığında 

Ölçeğin 

Varyansı 

 

Madde 

Toplam Test 

Korelasyonları 

 

Madde 

Çıkarıldığında 

Cronbach 

Alpha 

Madde4 43,9911 102,769 0,498 0,913 

Madde9 43,8013 102,759 0,479 0,914 

Madde10 44,0603 100,339 0,630 0,909 

Madde12 43,8192 103,415 0,495 0,913 

Madde15 43,4107 105,173 0,415 0,915 

Madde18 43,8013 100,759 0,648 0,909 

Madde20 43,9241 99,958 0,659 0,909 

Madde25 44,0045 101,530 0,558 0,911 

Madde30 43,7455 99,971 0,645 0,909 

Madde35 43,9129 97,462 0,743 0,906 

Madde38 43,8259 98,757 0,739 0,906 

Madde40 44,5982 100,885 0,498 0,914 

Madde41 44,0982 98,684 0,700 0,907 

Madde43 44,0625 98,220 0,687 0,907 

Madde47 43,9955 97,924 0,704 0,907 

Madde50 44,1071 99,792 0,613 0,910 

 

 

―Süreç‖ alt boyutu için hesaplanan Cronbach Alpha iç tutarlılık güvenirlik 

analizi sonucunda, bu alt boyutun güvenirlik katsayısı Cronbach α = 0,915 olarak 

elde edilmiĢtir. Bu değer, üçüncü alt boyutun yüksek düzeyde güvenilir bir alt ölçek 
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olduğunu destekler nitelikte bulunmuĢtur. Tablo 12’de görüldüğü gibi maddelerin 

toplam test puanı ile korelasyonları 0,415 ile 0,743 aralığında değiĢmektedir. Diğer 

taraftan, madde çıkarıldığında ölçeğin Cronbach Alpha değerleri incelendiğinde ise 

bu değerlerin 0,906 ile 0,915 aralığında değiĢtiği gözlenmektedir. Diğer bir 

anlatımla, bu alt boyutta hiçbir maddenin atılmasına gerek bulunmamakta, her bir 

madde alt ölçeğin güvenirliğine yüksek katkı sağlamaktadır. 

 

 

Tablo 13. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Ürün 

Alt Boyutuna Ait Cronbach Alpha Ġç Tutarlılık Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Madde-Toplam Test Ġstatistikleri 

 

 

Maddeler 

 

Madde 

Çıkarıldığında 

Ölçeğin 

Ortalaması 

 

Madde 

Çıkarıldığında 

Ölçeğin 

Varyansı 

 

Madde Toplam 

Test 

Korelasyonları 

 

Madde 

Çıkarıldığında 

Cronbach 

Alpha 

Madde2 37,6183 76,196 0,670 0,932 

Madde5 37,6629 76,152 0,697 0,931 

Madde7 37,4241 75,972 0,672 0,932 

Madde14 37,2835 79,157 0,624 0,933 

Madde16 37,7701 76,813 0,631 0,933 

Madde29 37,3460 76,714 0,650 0,932 

Madde31 37,6451 75,102 0,725 0,930 

Madde34 37,5179 75,176 0,770 0,928 

Madde37 37,5313 75,825 0,721 0,930 

Madde42 37,5871 76,198 0,723 0,930 

Madde44 37,6920 75,569 0,741 0,929 

Madde48 37,8326 75,585 0,737 0,929 

Madde49 37,6607 74,703 0,755 0,929 

 

 

―Ürün‖ alt boyutu için hesaplanan Cronbach Alpha iç tutarlılık güvenirlik 

analizi sonucunda, bu alt boyutun güvenirlik katsayısı Cronbach α = 0,935 olarak 

elde edilmiĢtir. Bu değer, dördüncü alt boyutun yüksek düzeyde güvenilir bir alt 
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ölçek olduğunu destekler nitelikte bulunmuĢtur. Tablo 13’de görüldüğü gibi 

maddelerin toplam test puanı ile korelasyonları 0,621 ile 0,770 aralığında 

değiĢmektedir. Diğer taraftan, madde çıkarıldığında ölçeğin Cronbach Alpha 

değerleri incelendiğinde ise bu değerlerin 0,928 ile 0,933 aralığında değiĢtiği 

gözlenmektedir. Diğer bir anlatımla bu alt boyutta da hiçbir maddenin atılmasına 

gerek bulunmamakta, her bir madde alt ölçeğin güvenirliğine yüksek katkı 

sağlamaktadır.  

3.2. HemĢirelik Lisans Eğitim Programının Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün 

(CIPP) Modeli Kullanılarak Değerlendirilmesi’ne ĠliĢkin Bulgular 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programının Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün (CIPP) 

Modeli kullanılarak değerlendirilmesine iliĢkin bulgular üç baĢlık altında 

açıklanmıĢtır. 

3.2.1. Katılımcıların Tanıtıcı Özeliklerine ĠliĢkin Bulgular 

Bu baĢlık altında, araĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin ve öğretim 

elemanlarının tanıtıcı özelliklerine iliĢkin bulgular verilmiĢtir. 

3.2.1.1.Öğrencilerin Tanıtıcı Özelliklerine ĠliĢkin Bulgular 

Öğrencilerin tanıtıcı özelliklerine belirten sayı yüzde dağılımları Tablo 14’de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 14. Öğrencilerin Tanıtıcı Özelliklerine ĠliĢkin Bulgular 

DeğiĢkenler  Sayı (n) Yüzde (%) 

Cinsiyet Kadın 391 87,3 

Erkek 57 12,7 

 

YaĢ 

20-22  243 54,2 

23 ve üzeri 205 45,8 

Sınıf  
3.sınıf 189 42,2 

4.sınıf 259 57,8 

HemĢirelik 

bölümünü isteyerek 

seçme durumu 

Evet  280 62,5 

Hayır  168 37,5 

Fakültede yıl 

kaybı/kalma 

Var 25 5,6 

Yok   423 94,4 

Fakültede okuma 

süresi 

3 yıl  175 39,1 

4 yıl ve üzeri 273 60,9 

Program çıktılarına 

ulaĢılma  

Evet 111 24,8 

Kısmen 149 33,3 

Hayır 188 42,0 

Toplam          448 100 

    Ss 

Eğitim programından memnuniyet düzeyi 4,47 2,09 

 

 

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin %87,3 (n=391)’ü kadın, %12,7 

(n=57)’si erkektir. YaĢları, 20-31 yaĢ arasında değiĢmekte olan öğrencilerin yaĢ 

ortalamaları 22,45±1,20 olarak bulunmuĢtur. Tablo 14’de görüldüğü gibi 

öğrencilerin %54,2 (n=243)’sinin 20-22 yaĢ aralığında, %45,8 (n=205)’inin ise 23 

yaĢ ve üstünde olduğu saptanmıĢtır. 

Öğrencilerin sınıf düzeylerine göre dağılımları incelendiğinde; %42,2 

(n=189)’sinin 3.sınıfta, %57,8 (n=259)’inin ise 4. sınıfta olduğu saptanmıĢtır (Tablo 

14). 
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Öğrencilerin hemĢirelik bölümünü seçme durumları incelendiğinde; %62,5 

(n=280)’inin hemĢirelik bölümünü isteyerek seçtiği, %37,5 (n=168)’unun ise 

hemĢirelik bölümünü istemeyerek seçtiği bulunmuĢtur (Tablo 14). 

Öğrencilerin fakültede yıl kaybı/kalma durumlarına bakıldığında; %94,4 

(n=423)’ünün yıl kaybı yaĢamadığı, %5,6 (n=25)’sının ise yıl kaybı yaĢadığı 

bulunmuĢtur (Tablo 14).   

Öğrencilerin fakültede okuma süreleri incelendiğinde; öğrencilerin %39,1 

(n=175)’i 3 yıl, %60,9 (n=273)’u ise 4 yıl ve üstünde fakültede okuduklarını 

belirtmiĢlerdir (Tablo 14).  

Öğrencilerin hemĢirelik lisans eğitim programı çıktılarına ulaĢılma durumuna 

ait görüĢleri incelendiğinde; %24,8 (n=111)’i program çıktılarına ulaĢıldığını, %33,3 

(n=149)’ü kısmen ulaĢıldığını ve %42 (n=188)’si ise ulaĢılmadığını düĢündüklerini 

ifade etmiĢlerdir (Tablo 14). 

Fakültenin eğitim programından memnuniyet düzeyini 0-10 arasında 

puanlayan öğrencilerin memnuniyet düzeyi ortalama puanı ise 4,47 ± 2,09 olarak 

bulunmuĢtur (Tablo 14). 

3.2.1.2.Öğretim Elemanlarının Tanıtıcı Özelliklerine ĠliĢkin Bulgular 

Öğretim elemanlarını tanıtıcı özelliklerine iliĢkin bulgular Tablo 15’de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 15. Öğretim Elemanlarının Tanıtıcı Özelliklerine ĠliĢkin Bulgular 

DeğiĢkenler  Sayı (n) Yüzde (%) 

Cinsiyet Kadın 80 97,6 

Erkek 2 2,4 

 

YaĢ 

25-31 yaĢ 32 39 

32-41 yaĢ 25 30,5 

42 yaĢ ve üstü 25 30,5 

 

 

 

 

 

 

Anabilim Dalı 

HemĢirelik Esasları 18 22,2 

Ġç Hastalıkları HemĢireliği 11 13,4 

Cerrahi Hastalıkları 

HemĢireliği 
8 9,8 

Çocuk Sağlığı ve Hastalıkları 

HemĢireliği 
7 8,5 

Halk Sağlığı HemĢireliği 10 12,2 

Kadın Sağlığı ve Hastalıkları 

HemĢireliği 
8 9,8 

Ruh Sağlığı ve Hastalıkları 

HemĢireliği 
10 12,2 

HemĢirelikte Öğretim 8 9,8 

HemĢirelikte Yönetim 2 2,4 

  

 

 

Unvan 

 

Profesör 7 8,5 

Doçent 12 14,6 

Doktor Öğretim Üyesi 12 14,6 

Öğretim Görevlisi 3 3,7 

AraĢtırma Görevlisi Doktor 10 12,2 

AraĢtırma Görevlisi 38 46,3 

Eğitici 

geliĢimi 

programına  

katılma 

Evet 
65 79,3 

Hayır 
17 20,7 

Akademisyen 

olarak 

çalıĢtığı yıl 

1-5 yıl (12-60 ay) 29 35,4 

6 -15 yıl (61-180 ay) 
26 31,7 

 16 yıl ve üstü (181-480 ay) 27 32,9 

Fakültede 

çalıĢma yılı 

1-5 yıl (12-60 ay) 41 50 

6-40 yıl (61-480 ay) 41 50 

Program 

çıktılarına 

ulaĢılma  

Evet 27 32,9 

Kısmen 35 42,7 

Hayır 20 24,4 

Toplam           82 100 

     Ss 

Eğitim programından memnuniyet düzeyi        6,80         1,89 



62 
  

AraĢtırma kapsamına alınan öğretim elemanlarının %97,6 (n=80)’sı kadın, 

%2,4 (n=2)’ü erkektir. YaĢları 25-65 yaĢ arasında değiĢmekte olan öğretim 

elemanlarının yaĢ ortalamaları 37,12±9,83’dür. Tablo 15’de görüldüğü gibi öğretim 

elemanlarının %39 (n=32)’unun 25-31 yaĢ aralığında, %30,5 (n=25)’unun 32-41 

yaĢ aralığında,  %30,5 (n=25)’unun ise 42 yaĢ ve üstünde olduğu saptanmıĢtır. 

Öğretim elemanlarının görev aldıkları anabilim dallarına bakıldığında; %22,2 

(n=18)’sinin HemĢirelik Esasları,  %13,4 (n=11)’ünün Ġç Hastalıkları HemĢireliği, 

%9,8 (n=8)’inin Cerrahi Hastalıkları HemĢireliği, %8,5 (n=7)’inin Çocuk Sağlığı ve 

Hastalıkları HemĢireliği, %12,2 (n=10)’sinin Halk Sağlığı HemĢireliği, %9,8 

(n=8)’inin Kadın Sağlığı ve Hastalıkları HemĢireliği, %12,2 (n=10)’sinin Ruh 

Sağlığı ve Hastalıkları HemĢireliği, %9,8 (n=8)’inin HemĢirelikte Öğretim ve %2,4 

(n=2)’ünün HemĢirelikte Yönetim Anabilim Dalları’nda çalıĢtıkları bulunmuĢtur 

(Tablo 15). Anabilim dalında görev alan öğretim elemanlarının anabilim dalı bazında 

araĢtırmaya katılımı %53 ile %100 arasında değiĢmektedir.   

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan öğretim elemanlarının unvanları 

incelendiğinde; %8,5 (n=7)’inin profesör, %14,6 (n=12)’sının doçent, %14,6 

(n=12)’sının doktor öğretim üyesi, %3,7 (n=3)’sinin öğretim görevlisi, %12,2 

(n=10)’sinin araĢtırma görevlisi doktor ve %46,3 (n=38)’ünün araĢtırma görevlisi 

olduğu saptanmıĢtır (Tablo 15).  

Öğretim elemanlarının eğitici eğitimi, pedagojik formasyon vb. herhangi bir 

eğitici geliĢim programına katılma durumu sorgulandığında; %79,3 (n=65)’ü eğitici 

geliĢim programına katıldığını, %20,7 (n=17)’si ise herhangi bir eğitici geliĢim 

programına katılmadığını belirtmiĢlerdir (Tablo 15). 

Akademisyen olarak çalıĢtığı yıl aralığı 1-40 yıl (12 - 480 ay) arasında 

değiĢiklik gösteren öğretim elemanlarının akademisyen olarak çalıĢtığı yıl 

ortalaması 12,13±9,87’dir. AraĢtırma kapsamına alınan öğretim elemanlarının 

%35,4 (n=29)’ü 1-5 yıl arasında, %31,7 (n=26)’si 6-15 yıl arasında ve %32,9 

(n=27)’u ise 16 yıl ve üstünde akademisyen olarak çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir 

(Tablo 15). Öğretim elemanlarının araĢtırmanın yapıldığı fakültede çalıĢma 

yıllarına ait ortalamaları ise 9,98±10,13’dür. Öğretim elemanlarının %50 

(n=41)’sinin 1-5 yıl arasında ve diğer %50 (n=41)’sinin ise 6-40 yıl arasında 

araĢtırmanın yapıldığı fakültede çalıĢtığı bulunmuĢtur. 

Öğretim elemanlarının hemĢirelik lisans eğitim programı çıktılarına ulaĢılma 

durumuna ait görüĢleri incelendiğinde;  %32,9 (n=27)’u program çıktılarına 
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ulaĢıldığını, %42,7 (n=35)’si kısmen ulaĢıldığını ve %24,4 (n=20)’ü ulaĢılmadığını 

düĢündüklerini ifade etmiĢlerdir (Tablo 15). 

Fakültenin eğitim programından memnuniyet düzeyini 0-10 arasında 

puanlayan öğretim elemanlarının memnuniyet düzeyi ortalama puanı ise 

6,80±1,89 olarak bulunmuĢtur (Tablo 15).  

3.2.2. Katılımcıların GörüĢleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu’nun Alt Boyut Puan Ortalamalarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde, araĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin ve öğretim elemanlarının 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun alt boyutlarına iliĢkin 

verdikleri yanıtların dağılımı ve HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu’nun alt boyut puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bulgular 

verilmiĢtir. 
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Tablo 16. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Bağlam Alt Boyutuna ĠliĢkin Öğrenci ve Öğretim Elemanı Yanıtlarının 

Dağılımı 

Maddeler  Öğrenci Öğretim Elemanı 

1 2 3 4 5    Ss 1 2 3 4 5    Ss 

1.Program, hemĢirelik lisans eğitim 

programı amaç ve hedefleri 

doğrultusunda hazırlanmıĢtır. 

n 22 66 193 149 18  

3,16 

 

,90 

1 1 15 49 16  

3,95 

 

,73 
% 

4,9 
14,7 43,1   33,3 4 1,2 1,2 18,3 59,8 19,5 

6.HemĢirelik lisans eğitim programının 

amaç ve hedefleri açık ve anlaĢılır 

niteliktedir. 

n 14 81 166 165 22  

3,22 

 

,90 

0 0 18 46 18  

4,00 

 

,66 
% 3,1 18,1 37,1 36,8 4,9 0 0 22,0 56,1 22,0 

19.Program, hemĢirelik mesleği için 

gerekli olan bilgi, beceri ve yeterliklere 

uygun olarak hazırlanmıĢtır. 

n 25 102 172 129 20  

3,03 

 

,95 

0 2 23 44 13  

3,82 

 

,71 
% 5,6 22,8 38,4 28,8 4,5 0 2,4 28,0 53,7 15,9 

24.Program, öğrencilerin bilgi 

düzeylerindeki olası farklılıkları 

dikkate alarak hazırlanmıĢtır. 

n 81 136 147 75 9  

2,54 

 

1,03 

5 23 29 21 4  

2,95 

 

,99 
% 18,1 30,4 32,8 16,7 2 6,1 28,0 35,4 25,6 4,9 

26.Program, gereksinimler 

doğrultusunda mesleki açıdan 

güncellenebilir özelliktedir. 

n 21 68 179 165 15  

3,18 

 

,89 

0 1 22 44 15  

3,89 

 

,70 
% 4,7 15,2 40,0 36,8 3,3 0 1,2 26,8 53,7 18,3 

45.Fakülte/Yüksekokul’da görev alan 

öğretim elemanı baĢına düĢen öğrenci 

sayısı uygundur. 

n 135 109 122 71 11  

2,36 

 

1,14 

26 22 20 11 3  

2,30 

 

1,16 

% 30,1 24,3 27,2 15,8 2,5 31,7 26,8 24,4 13,4 3,7 

46.Program, öğrencilerin öğrenme 

gereksinimlerini karĢılayacak 

niteliktedir. 

n 49 133 163 92 11  

2,73 

 

,98 

2 5 37 37 1  

3,36 

 

,72 
% 10,9 29,7 36,4 20,5 2,5 2,4 6,1 45,1 45,1 1,2 
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Tablo 16’da öğrencilerin ve öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Bağlam alt 

boyutuna iliĢkin yanıtlarının dağılımı verilmiĢtir. Öğrencilerin HLEPDF’nun 

Bağlam alt boyutunda bulunan maddelere verdikleri yanıtlar incelendiğinde; madde 

puan ortalamalarının 2,36±,14 ile 3,22±,90 arasında değiĢtiği saptanmıĢtır. 

Öğrencilerin Bağlam alt boyutunda en çok katıldıkları ifadenin “6.HemĢirelik lisans 

eğitim programının amaç ve hedefleri açık ve anlaĢılır niteliktedir.” maddesi 

(3,22±,90) olduğu bulunurken, “45.Fakülte/Yüksekokul’da görev alan öğretim 

elemanı baĢına düĢen öğrenci sayısı uygundur.” maddesinin en düĢük puan 

ortalamasına (2,36±,14) sahip olduğu görülmüĢtür (Tablo 16). Öğretim elemanlarının 

HLEPDF’nun Bağlam alt boyutunda bulunan maddelere verdikleri yanıtlar 

incelendiğinde; madde puan ortalamalarının 2,30±,16 ile 4,00±,66 değiĢtiği 

saptanmıĢtır. Öğretim elemanlarının Bağlam alt boyutunda en çok katıldıkları 

ifadenin “6.HemĢirelik lisans eğitim programının amaç ve hedefleri açık ve anlaĢılır 

niteliktedir.” maddesi (4,00±,66) olduğu saptanırken, “45.Fakülte/Yüksekokul’da 

görev alan öğretim elemanı baĢına düĢen öğrenci sayısı uygundur.” maddesinin en 

düĢük puan ortalamasına (2,30±,1,16) sahip olduğu bulunmuĢtur (Tablo 16). 
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Tablo 17. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Girdi Alt Boyutuna ĠliĢkin Öğrenci ve Öğretim Elemanı Yanıtlarının 

Dağılımı 

Maddeler  Öğrenci Öğretim Elemanı 

1 2 3 4 5    Ss 1 2 3 4 5    Ss 

3.Programda teorik derslere ayrılan 

süre yeterlidir. 

n 98 127 88 103 32  

2,65 

 

1,24 

4 12 13 33 20  

3,64 

 

1,14 

 

% 21,9 28,3 19,6 23,0 7,1 4,9 14,6 15,9 40,2 24,4 

8. Kullanılan öğrenme materyalleri, 

mesleki bilgi, beceri ve yeterlikleri 

kazandıracak niteliktedir. 

n 30 133 163 110 12  

2,86 

 

,94 

0 7 40 30 5  

3,40 

 

,73 
% 6,7 29,7 36,4 24,6 2,7 0 8,5 48,8 36,6 6,1 

11.Programda yer alan teorik ve 

uygulamalı derslerin öğrenme 

hedefleri, programın amaç ve 

hedeflerini destekler niteliktedir. 

n 26 92 170 150 10  

3,05 

 

,92 

0 7 22 40 13  

3,71 

 

,83 

% 5,8 20,5 37,9 33,5 2,2 0 8,5 26,8 48,8 15,9 

13.Beceri geliĢtirme laboratuvarları, 

temel mesleki becerileri kazandırmada 

yetersizdir. 

n 12 41 101 150 144  

3,83 

 

1,06 

3 17 32 17 13  

3,24 

 

1,07 
% 2,7 9,2 22,5 33,5 32,1 3,7 20,7 39,0 20,7 15,9 

17. Programda yer alan yeni konular 

önceki bilgileri hatırlatacak Ģekilde 

kurgulanmaktadır. 

n 43 107 171 112 15  

2,88 

 

,99 

4 8 30 36 4  

3,34 

 

,90 
% 9,6 23,9 38,2 25,0 3,3 4,9 9,8 36,6 43,9 4,9 

21.Programda görev alan öğretim 

elemanları yeterli bilgi ve beceriye 

sahiptir. 

n 16 51 153 182 46  

3,42 

 

,94 

1 2 23 44 12  

3,78 

 

,77 
% 3,6 11,4 34,2 40,6 10,3 1,2 2,4 28,0 53,7 14,6 

22.Programın yürütülmesinde, teorik 

derslerin öğrenme ortamları, 

öğrenmeyi olumlu etkilemektedir. 

n 55 108 150 111 24  

2,86 

 

,99 

1 12 22 36 11  

3,53 

 

,94 
% 12,3 24,1 33,5 24,8 5,4 1,2 14,6 26,8 43,9 13,4 
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Tablo 17. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Girdi Alt Boyutuna ĠliĢkin Öğrenci ve Öğretim Elemanı Yanıtlarının Dağılımı 

(Devam) 

23.Programda laboratuvar 

uygulamalarına ayrılan süre yeterlidir. 

n 118 157 104 58 11  

2,30 

 

1,07 

5 17 30 25 5  

3,09 

 

1,00 % 26,3 35 23,2 12,9 2,5 6,1 20,7 36,6 30,5 6,1 

27. Kullanılan ders kaynakları (ders 

notu, kitap vb.) öğrenme hedefleri ile 

tutarlıdır. 

n 43 105 158 130 12  

2,91 

 

1,00 

1 7 24 38 12  

3,64 

 

,88 

% 9,6 23,4 35,3 29 2,7 1,2 8,5 29,3 46,3 14,6 

28.Program, öğrenci motivasyonunu 

artırmaktadır. 

n 114 145 115 58 16  

2,36 

 

1,10 

6 20 37 14 5  

2,90 

 

,97 % 25,4 32,4 25,7 12,9 3,6 7,3 24,4 45,1 17,1 6,1 

32. Değerlendirmede kullanılacak 

ölçme-değerlendirme yöntem ve 

uygulamaları yönergelerle 

açıklanmaktadır. 

n 18 46 180 182 22  

3,32 

 

,87 

0 0 19 39 24  

4,06 

 

,72 

% 4,0 10,3 40,2 40,6 4,9 0 0 23,2 47,6 29,3 

33. Klinik uygulama süresi, programın 

amaç ve hedeflerini gerçekleĢtirmek 

için yeterlidir. 

n 86 124 130 94 14  

2,61 

 

1,10 

7 9 22 39 5  

3,31 

 

1,04 

% 19,2 27,7 29 21 3,1 8,5 11,0 26,8 47,6 6,1 

36. Öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve 

psikomotor alana iliĢkin ön koĢul bilgi 

ve becerileri yeterlidir. 

n 37 103 172 118 18  

2,94 

 

,99 

4 10 38 24 6  

3,21 

 

,92 
% 8,3 23 38,4 26,3 4,0 4,9 12,2 46,3 29,3 7,3 

39. Klinik öğrenme ortamları,  

programda öngörülen mesleki 

becerileri kazandırmada katkı 

sağlamaktadır. 

n 27 79 182 137 23  

3,11 

 

,95 

4 7 21 43 7  

3,51 

 

,94 

%    6,0 17,6 40,6 30,6 5,1 4,9 8,5 25,6 52,4 8,5 
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Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Girdi alt boyutuna iliĢkin 

yanıtlarının dağılımı Tablo 17’de verilmiĢtir. Öğrencilerin HLEPDF’nun Girdi alt 

boyutunda bulunan maddelere verdikleri yanıtlar incelendiğinde; madde puan 

ortalamalarının 2,30±,17 ile 3,83±1,06 arasında değiĢtiği saptanmıĢtır. Öğrencilerin 

Girdi alt boyutunda en çok katıldıkları ifadenin “13.Beceri geliĢtirme 

laboratuvarları, temel mesleki becerileri kazandırmada yetersizdir.” maddesi 

(3,83±1,06) olduğu bulunurken, “23.Programda laboratuvar uygulamalarına 

ayrılan süre yeterlidir.” maddesinin en düĢük puan ortalamasına (2,30±1,07) sahip 

olduğu saptanmıĢtır (Tablo 17). Öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Girdi alt 

boyutunda bulunan maddelere verdikleri yanıtlar incelendiğinde; madde puan 

ortalamalarının 2,90±,97 ile 4,06±,72 arasında değiĢtiği saptanmıĢtır. Öğretim 

elemanlarının Girdi alt boyutunda en çok katıldıkları ifadenin “32.Değerlendirmede 

kullanılacak ölçme-değerlendirme yöntem ve uygulamaları yönergelerle 

açıklanmaktadır.” maddesi (4,06±,72) olduğu bulunurken, “28.Program, öğrenci 

motivasyonunu artırmaktadır.” maddesinin en düĢük puan ortalamasına (2,90±,97) 

sahip olduğu saptanmıĢtır (Tablo 17). 
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Tablo 18. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Süreç Alt Boyutuna ĠliĢkin Öğrenci ve Öğretim Elemanı Yanıtlarının 

Dağılımı  

Maddeler  Öğrenci Öğretim Elemanı 

1 2 3 4 5    Ss 1 2 3 4 5    Ss 

4.Öğretim elemanı ve öğrenciler 

arasında etkin bir iletiĢim ve etkileĢim 

bulunmaktadır. 

n 41 108 176 107 16  

2,88 

 

,98 

2 6 30 34 10  

3,53 

 

,89 
% 9,2 24,1 39,3 23,9 3,6 2,4 7,3 36,6 41,5 12,2 

9.Program, seçmeli dersler ve sosyal 

faaliyetleri kapsamaktadır. 

n 41 81 143 169 14  

3,07 

 

1,02 

0 6 10 46 20  

3,97 

 

,81 
% 9,2 18,1 31,9 37,7 3,1 0 7,3 12,2 56,1 24,4 

10.Program, öğrenilenleri uygulamaya 

dönüĢtürebilecek fırsatlar sunmaktadır. 

n 43 127 156 113 9  

2,81 

 

,98 

3 7 34 29 9  

3,41 

 

,92 
% 9,6 28,3 34,8 25,2 2 3,7 8,5 41,5 35,4 11,0 

12.Program, planlandığı Ģekilde 

uygulanmaktadır. 

n 19 113 153 149 14  

3,05 

 

,93 

3 6 28 34 11  

3,53 

 

,94 % 4,2 25,2 34,2 33,3 3,1 3,7 7,3 34,1 41,5 13,4 

15.Programda güncel ve çoklu 

değerlendirmeler (akran, öz, 

performans, proje vb.) 

uygulanmaktadır. 

n 13 55 125 220 35  

3,46 

 

,90 

2 8 19 40 13  

3,65 

 

,94 
% 2,9 12,3 27,9 49,2 7,8 2,4 9,8 23,2 48,8 15,9 

18.Öğretme ve öğrenme süreci sürekli 

ve sistematik olarak 

değerlendirilmektedir. 

n 20 102 166 144 16  

3,07 

 

,93 

1 4 25 39 13  

3,71 

 

,83 
% 4,5 22,8 37,1 32,1 3,6 1,2 4,9 30,5 47,6 15,9 

20. Öğretme-öğrenme etkinlikleri 

öğrencilerin aktif katılımıyla 

yürütülmektedir. 

n 31 116 158 129 14  

2,95 

 

,97 

3 15 39 23 2  

3,07 

 

,84 % 6,9 25,9 35,3 28,8 3,1 3,7 18,3 47,6 28,0 2,4 

25.Uygulamalarda öğretim elemanı 

yeterli desteği vermektedir. 

n 45 105 174 110 14  

2,87 

 

,99 

5 2 22 32 21  

3,75 

 

1,06 
% 10,0 23,4 38,8 24,6 3,1 6,1 2,4 26,8 39,0 25,6 
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Tablo 18. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Süreç Alt Boyutuna ĠliĢkin Öğrenci ve Öğretim Elemanı Yanıtlarının Dağılımı 

(devam) 

30. Kullanılan görsel ve iĢitsel 

materyaller, öğrenmeyi 

kolaylaĢtırmaktadır. 

n 29 82 163 149 25  

3,13 

 

,99 

1 6 22 37 16  

3,74 

 

,90 
% 6,5 18,3 36,4 33,3 5,6 1,2 7,3 26,8 45,1 19,5 

35. Teorik derslerin değerlendirmeleri, 

hedeflerle uyumlu ve öğrenmeyi 

destekler niteliktedir. 

n 46 89 169 123 21  

2,96 

 

1,03 

2 5 25 45 5  

3,56 

 

,80 
% 10,3 19,9 37,7 27,5 4,7 2,4 6,1 30,5 54,9 6,1 

38. Programda hedeflere uygun öğretim 

yöntem ve teknikleri kullanılmaktadır. 

n 30 87 178 136 17  

3,05 

 

,95 

2 5 29 40 6  

3,52 

 

,81 
%    6,7 19,4 39,7 30,4 3,8 2,4 6,1 35,4 48,8 7,3 

40. Öğrenci sayısı, programın etkin 

yürütülmesini desteklemektedir. 

n 155 98 121 63 11  

2,27 

 

1,15 

32 21 20 8 1  

2,08 

 

1,06 
% 34,6 21,9 27,0 14,1 2,5 39,0 25,6 24,4 9,8 1,2 

41.Ölçme değerlendirme araçları, 

öğrencilerin üst düzey düĢünme 

becerilerini (anlama, yaratma,  analiz) 

ölçmeye yöneliktir. 

n 56 108 175 97 12  

2,77 

 

1,00 

8 24 27 19 4  

2,84 

 

1,04 

%   12,5 24,1 39,1 21,7 2,7 9,8 29,3 32,9 23,2 4,9 

43. Programda yer alan teorik, 

uygulamalı ve laboratuvar dersleri 

birbirini tamamlar niteliktedir. 

n 59 102 170 97 20  

2,81 

 

1,05 

0 7 25 43 7  

3,60 

 

,76 
% 13,2 22,8 37,9 21,7 4,5 0 8,5 30,5 52,4 8,5 

47. Klinik uygulamalardaki 

değerlendirmeler, öğrencilerin mesleğe 

yönelik bilgi, tutum ve becerilerini 

olumlu yönde geliĢtirmektedir. 

n 53 101    158 118 18  

2,88 

 

1,05 

2 4 31 38 7  

3,53 

 

,81 
% 11,8 22,5 35,3 26,3 4,0 2,4 4,9 37,8 46,3 8,5 

50. Formatif/süreç değerlendirmeler (ara 

sınav) öğrencilerin geliĢimini 

desteklemektedir. 

n 62 109 161 102 14  

2,77 

 

1,04 

2 9 28 37 6  

3,43 

 

,87 

% 13,8 24,3 35,9 22,8 3,1 2,4 11,0 34,1 45,1 7,3 
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Tablo 18’de öğrencilerin ve öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Süreç alt 

boyutuna iliĢkin yanıtlarının dağılımı verilmiĢtir. Öğrencilerin HLEPDF’nun Süreç 

alt boyutunda bulunan maddelere verdikleri yanıtlar incelendiğinde; madde puan 

ortalamalarının 2,27±1,15 ile 3,46±,90 arasında değiĢtiği saptanmıĢtır. Öğrencilerin 

Süreç alt boyutunda en çok katıldıkları ifadenin “15.Programda güncel ve çoklu 

değerlendirmeler (akran, öz, performans, proje vb.) uygulanmaktadır.” maddesi 

(3,46±,90) olduğu bulunurken, “40.Öğrenci sayısı, programın etkin yürütülmesini 

desteklemektedir.” maddesinin en düĢük puan ortalamasına (2,27±1,15) sahip olduğu 

saptanmıĢtır (Tablo 18). Öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Süreç alt boyutunda 

bulunan maddelere verdikleri yanıtlar incelendiğinde; madde puan ortalamalarının 

2,08±1,06 ile 3,97±,81 arasında değiĢtiği saptanmıĢtır. Öğretim elemanlarının Süreç 

alt boyutunda en çok katıldıkları ifadenin “9.Program, seçmeli dersler ve sosyal 

faaliyetleri kapsamaktadır.” maddesi (3,97±,81) olduğu bulunurken, “40. Öğrenci 

sayısı, programın etkin yürütülmesini desteklemektedir.” maddesinin en düĢük puan 

ortalamasına (2,08±1,06) sahip olduğu saptanmıĢtır (Tablo 18). 
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Tablo 19. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Ürün Alt Boyutuna ĠliĢkin Öğrenci ve Öğretim Elemanı Yanıtlarının 

Dağılımı 

Maddeler  Öğrenci Öğretim Elemanı 

1 2 3 4 5    Ss 1 2 3 4 5    Ss 

2. Program, eleĢtirel düĢünme, problem 

çözme ve etkili karar verme becerilerini 

kazandırmaktadır. 

n 31 92 145 163 17  

3,09 

 

,99 

3 8 39 26 6  

3,29 

 

,88 
% 6,9 20,5 32,4 36,4 3,8 3,7 9,8 47,6 31,7 7,3 

5.Program, bilimsel geliĢmeleri ve 

teknolojik yenilikleri izleyip 

uygulayabilecek hemĢireler 

yetiĢtirmektedir. 

n  

28 

 

94 

 

172 

 

135 

 

19 

 

 

3,05 

 

 

,96 

 

1 

 

10 

 

35 

 

26 

 

10 

 

 

3,41 

 

 

,90 %  

6,3 

 

21,0 

 

38,4 

 

30,1 

 

4,2 

 

1,2 

 

12,2 

 

42,7 

 

31,7 

 

12,2 

7.Program, mesleki ve sosyal yönden 

iletiĢim becerilerini geliĢtirmektedir. 

n 24 70 146 168 40  

3,29 

 

1,01 

2 8 26 37 9  

3,52 

 

,90 % 5,4 15,6 32,6 37,5 8,9 2,4 9,8 31,7 45,1 11,0 

14. Program, sağlık, güvenlik ve çevre 

sorunlarına yönelik duyarlılık 

kazandırmaktadır. 

n 7 51 152 218 20  

3,43 

 

,81 

0 6 25 42 9  

3,65 

 

,77 
% 1,6 11,4 33,9 48,7 4,5 0 7,3 30,5 51,2 11,0 

16. Program, liderlik becerisi 

kazandırmaktadır. 

n 33 118 156 123 18  

2,94 

 

,99 

3 15 31 30 3  

3,18 

 

,90 
% 7,4 26,3 34,8 27,5 4,0 3,7 18,3 37,8 36,6 3,7 

29. Program, mesleki etik ve hasta 

güvenliği konusunda duyarlılık 

kazandırmaktadır. 

n 22 59 136 194 37  

3,36 

 

,97 

1 8 25 39 9  

3,57 

 

,86 
% 4,9 13,2 30,4 43,3 8,3 1,2 9,8 30,5 47,6 11,0 

31.Program, mesleki bilgi, tutum ve 

beceriye sahip bir hemĢire 

yetiĢtirmektedir. 

n 35 82 175 129 27  

3,06 

 

1,01 

1 1 28 41 11  

3,73 

 

,75 

% 7,8 18,3 39,1 28,8 6,0 1,2 1,2 34,1 50,0 13,4 
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Tablo 19. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Ürün Alt Boyutuna ĠliĢkin Öğrenci ve Öğretim Elemanı Yanıtlarının Dağılımı 

(Devam) 

34.Program, disiplin ve disiplinler arası 

anlayıĢa sahip hemĢire yetiĢtirmektedir. 

n 25 73 159 171 20  

3,19 

 

,95 

0 7 30 31 14  

3,63 

 

,86 
% 5,6 16,3 35,5 38,2 4,5 0 8,5 36,6 37,8 17,1 

37. Program, eğitim verme becerileri 

kazandırmaktadır. 

n 25 73 170 155 25  

3,18 

 

,96 

1 11 22 36 12  

3,57 

 

,94 
% 5,6 16,3 37,9 34,6 5,6 1,2 13,4 26,8 43,9 14,6 

42.Program, toplum gereksinimlerini 

değerlendirmek için kanıta dayalı ve 

bütüncül yaklaĢım sağlamaktadır. 

n 27 72 182 151 16  

3,12 

 

,93 

4 10 36 28 4  

3,21 

 

,90 
% 6,0 16,1 40,6 33,7 3,6 4,9 12,2 43,9 34,1 4,9 

44. Program, bilimsel araĢtırma 

planlama, uygulama ve sonuçlarını 

kullanma becerisi kazandırmaktadır. 

n 31 91 179 131 16  

3,02 

 

 

,95 

3 10 34 31 4  

3,28 

 

,87 
% 6,9 20,3 40,0 29,2 3,6 3,7 12,2 41,5 37,8 4,9 

48.Program, öğrencilerin amaçlanan 

hedeflere ulaĢmasını sağlamaktadır. 

n 40 106 179 113 10  

2,88 

 

,96 

0 7 35 37 3  

3,43 

 

,70 % 8,9 23,7 40,0 25,2 2,2 0 8,5 42,7 45,1 3,7 

49.Program, yaĢam boyu öğrenme 

becerisi kazandırmaktadır. 

n 35 86 170 134 23  

3,05 

 

1,00 

3 19 23 33 4  

3,19 

 

,97 
% 7,8 19,2 37,9 29,9 5,1 3,7 23,2 28,0 40,2 4,9 
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Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Ürün alt boyutuna iliĢkin 

yanıtlarının dağılımı Tablo 19’da verilmiĢtir. Öğrencilerin HLEPDF’nun Ürün alt 

boyutunda bulunan maddelere verdikleri yanıtlar incelendiğinde; madde puan 

ortalamalarının 2,88±,96 ile 3,43±,81 arasında değiĢtiği saptanmıĢtır. Öğrencilerin 

Ürün alt boyutunda en çok katıldıkları ifadenin “14. Program, sağlık, güvenlik ve 

çevre sorunlarına yönelik duyarlılık kazandırmaktadır.” maddesi (3,43±,81) olduğu 

bulunurken, “48.Program, öğrencilerin amaçlanan hedeflere ulaĢmasını 

sağlamaktadır.” maddesinin en düĢük puan ortalamasına (2,88±,96) sahip olduğu 

saptanmıĢtır (Tablo 19). Öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Ürün alt boyutunda 

bulunan maddelere verdikleri yanıtlar incelendiğinde; madde puan ortalamalarının 

3,18±,90 ile 3,73±,75 arasında değiĢtiği saptanmıĢtır. Öğretim elemanlarının Ürün 

alt boyutunda en çok katıldıkları ifadenin “31.Program, mesleki bilgi, tutum ve 

beceriye sahip bir hemĢire yetiĢtirmektedir.” maddesi (3,73±,75) olduğu bulunurken, 

“16. Program, liderlik becerisi kazandırmaktadır.” maddesinin en düĢük puan 

ortalamasına (3,18±,90) sahip olduğu saptanmıĢtır (Tablo 19). 

Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu (HLEPDF) Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puan 

ortalamalarına iliĢkin bulgular Tablo 20’de verilmiĢtir. 
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Tablo 20. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu Alt Boyut 

Puan Ortalamalarının Katılımcılara Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

HLEPDF Katılımcı n Sıra Ort.  Test istatistiği p 

 

Bağlam 

Öğrenci 448 245,94  U= 9606,00 ,000
* 

Öğretim 

Elemanı 
82 372,35  

 

 Öğrenci 448 247,42  U= 10267,00 ,000
* 

Süreç Öğretim 

Elemanı 
82 367,29  

 
 

 

 Öğrenci 448 255,47  U= 13874,50 ,000
* 

Ürün Öğretim 82 320,30  
 

 

 Elemanı     
 

 Katılımcı n          Ss Test istatistiği p 

 Öğrenci 448 41,17 8,39 t= -7,33 ,000
* 

Girdi Öğretim 

Elemanı 
82 48,42 7,30 

 
 

U=Mann-Whitney U Test  t=t-Test  
*
p<0,05 

 

 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (HLEPDF) alt boyut 

puan ortalamalarının katılımcılara göre normal dağılım gösterip göstermediği 

incelendiğinde; Kolmogorov-Smirnov testi sonuçlarına göre HLEPDF’nun Bağlam, 

Süreç ve Ürün alt boyutunun normal dağılım göstermediği bulunurken (p<0,05), 

Girdi alt boyutunun normal dağılım gösterdiği bulunmuĢtur (p>0,05). Bu verilerin 

analizinde, HLEPDF’nun Bağlam, Süreç ve Ürün alt boyutları için Mann-Whitney 

U testi, Girdi alt boyutu için t-testi kullanılmıĢtır. Tablo 20 incelendiğinde; 

katılımcıların puan ortalamaları ile HLEPDF’nun Bağlam (U=9606,00; p=,000),  

Girdi (t= -7,33; p=,000),  Süreç (U=10267,00; p=,000) ve Ürün (U=13874,50; 

p=,000) alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır. 

Puan ortalamaları incelendiğinde; öğretim elemanlarının HLEPDF’nun 

Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puan ortalamalarının öğrencilerin puan 

ortalamalarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 20). 
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3.2.3. Katılımcıların Tanıtıcı Özellikleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu’nun Alt Boyut Puan Ortalamalarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde, araĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin ve öğretim elemanlarının 

tanıtıcı özellikleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun 

alt boyut puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bulgular verilmiĢtir. 

3.2.3.1.Öğrencilerin Tanıtıcı Özellikleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu’nun Alt Boyut Puan Ortalamalarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Bu baĢlık altında, araĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin tanıtıcı özellikleri ile 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (HLEPDF)’nda yer alan 

Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına 

iliĢkin bulgular açıklanmıĢtır.  

  

 

Tablo 21. Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu’nun Alt Boyutlarına ĠliĢkin Puan Ortalamaları 

HLEPDF Min Max    
 

Ss 

Bağlam 7 35 20,26 4,75 

Girdi 14 70 41,17 8,39 

Süreç 16 80 46,87 10,66 

Ürün         13     65 40,71 9,42 

 

 

Tablo 21'de öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu (HLEPDF)’nda yer alan Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutlarından 

aldıkları puan ortalamaları gösterilmektedir. HLEPDF’na iliĢkin puan ortalamaları 

Bağlam alt boyutunda X =20,26±4,75, Girdi alt boyutunda X =41,17±8,39, Süreç alt 

boyutunda X =46,87±10,66 ve Ürün alt boyutunda ise X =40,71±9,42 olarak 

bulunmuĢtur.  
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Tablo 22. Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile Cinsiyetlerinin KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Bulgular  

HLEPDF Cinsiyet n Sıra Ort. Test istatistiği (U) p 

Bağlam Kadın  391 222,51 10366,50 ,394 

Erkek 57 238,13   

Girdi Kadın  391 220,75 9677,00 ,108 

 Erkek 57 250,23   

Süreç Kadın  391 221,49 9967,00 ,197 

 Erkek 57 245,14   

Ürün Kadın  391 225,62 10707,50 ,633 

 Erkek 57 216,85   

 U=Mann-Whitney U Testi   

 

 

Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu 

(HLEPDF) alt boyut puan ortalamalarının cinsiyetlerine göre normal dağılım 

gösterip göstermediği incelendiğinde; Kolmogorov-Smirnov testi sonuçlarına göre 

HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutlarının normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢ olup (p<0,05), bu verilerin analizinde Mann-Whitney U testi 

kullanılmıĢtır. Tablo 22 incelendiğinde;  yapılan Mann-Whitney U testi sonuçlarına 

göre HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutları ile cinsiyet 

değiĢkeni arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>0,05).   

Puan ortalamaları incelendiğinde; HLEPDF’nin Bağlam, Girdi ve Süreç alt 

boyutlarında erkek öğrencilerin puan ortalamalarının kadın öğrencilerin puan 

ortalamalarından daha yüksek olduğu bulunurken; Ürün alt boyutunda ise kadın 

öğrencilerin puan ortalamalarının erkek öğrencilerin puan ortalamalarından daha 

yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 22). 
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Tablo 23. Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile YaĢ Gruplarının KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Bulgular  

HLEPDF YaĢ Grubu n Sıra Ort. Test Ġstatiği p 

Bağlam 20-22 yaĢ 243 236,07 U= 22095,00 ,039
* 

23 yaĢ ve üstü 205 210,78   

Ürün 20-22 yaĢ 243 233,24 U= 22782,50 ,119 

 23 yaĢ ve üstü 205 210,78   

 YaĢ Grubu  n    Ss Test Ġstatiği p 

Girdi 20-22 yaĢ 243 41,09 7,93 t= -,20 ,841 

 23 yaĢ ve üstü 205 41,25 8,92   

Süreç 20-22 yaĢ 243 47,55 9,87 t= 1,46 ,143 

 23 yaĢ ve üstü 205 46,07 11,50   

U=Mann-Whitney U Testi  t=t-Testi  
*
p<0,05 

 

 

Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu 

(HLEPDF) alt boyut puan ortalamarının yaĢ gruplarına göre normal dağılım gösterip 

göstermediği incelendiğinde; Kolmogorov-Smirnov testi sonuçlarına göre Bağlam 

ve Ürün alt boyutunun normal dağılım göstermediği bulunurken (p<0,05), Girdi ve 

Süreç alt boyutunun normal dağılım gösterdiği saptanmıĢtır (p>0,05). Bu 

doğrultuda; HLEPDF’nun Bağlam ve Ürün alt boyutunda Mann-Whitney U testi, 

Girdi ve Süreç alt boyutunda ise t-testi kullanılmıĢtır. Tablo 23 incelendiğinde; 

HLEPDF’nun Bağlam alt boyutu ile öğrencilerin yaĢ grupları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunurken (U=22095,00; p=,039), Girdi, Süreç ve Ürün alt 

boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>0,05).   

Puan ortalamaları incelendiğinde; 20-22 yaĢ grubunda bulunan öğrencilerin 

HLEPDF’nun Bağlam, Süreç ve Ürün alt boyut puan ortalamalarının, 23 yaĢ ve 

üstü yaĢ grubunda olan öğrencilerin puan ortalamalarından daha yüksek olduğu 

saptanırken, Girdi alt boyutunda ise 23 yaĢ ve üstü gruptaki öğrencilerin puan 

ortalamalarının 20-22 yaĢ grubundaki öğrencilerin puan ortalamalarından daha 

yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 23). 
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Tablo 24. Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile Sınıf Düzeylerinin KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Bulgular 

HLEPDF Sınıf n Sıra Ort.  Test istatistiği p 

Bağlam 3.sınıf 189 244,11  U= 20768,50 ,006
* 

4.Sınıf 259 210,19   

 Sınıf n    Ss Test istatistiği p 

Girdi 3.sınıf 189 41,57 8,14 t= ,87 ,384 

 4.Sınıf 259 40,87 8,57   

Süreç 3.sınıf 189 48,34 10,00 t= 2,50 ,013
*
 

 4.Sınıf 259 45,80 11,01   

Ürün 3.sınıf 189 41,97 8,62 t= 2,42 ,016
* 

 4.Sınıf 259 39,79 9,88   

U=Mann-Whitney U Testi  t=t-Testi  
*
p<0,05 

 

 

Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu 

(HLEPDF) alt boyut puan ortalamalarının sınıf düzeylerine göre normal dağılım 

gösterip göstermediği incelendiğinde; Kolmogorov-Smirnov testi sonuçlarına göre 

Bağlam alt boyutunun normal dağılım göstermediği bulunurken (p<0,05), Girdi, 

Süreç ve Ürün alt boyutlarının normal dağılım gösterdiği bulunmuĢtur (p>0,05). Bu 

doğrultuda; HLEPDF’nun Bağlam boyutunda Mann-Whitney U testi, Girdi, Süreç 

ve Ürün alt boyutunda ise t-testi kullanılmıĢtır. Tablo 24 incelendiğinde; 

öğrencilerin sınıf düzeyleri ile HLEPDF’nun Bağlam (U=20768,50; p=,006),  Süreç 

(t=2,50; p=,013) ve Ürün (t=2,42; p=,016) alt boyutları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunurken, Girdi alt boyutu ile sınıf düzeyleri arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark saptanmamıĢtır (p>0,05).   

Puan ortalamaları incelendiğinde; 3.sınıf öğrencilerin HLEPDF’nun Bağlam, 

Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutlarındaki puan ortalamalarının, 4.sınıf öğrencilerin 

puan ortalamalarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 24). 
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Tablo 25. Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile HemĢirelik Bölümünü Seçme 

Durumlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

HLEPDF HemĢirelik 

Bölümünü 

Seçme Durumu 

  n Sıra  

Ortalaması 

Test Ġstatistiği 

(U) 

p 

Bağlam Ġsteyerek  280 241,59 18734,50 ,000
* 

Ġstemeyerek 168 196,01  

Girdi Ġsteyerek  280 245,00 17779,00 ,000
*
 

 Ġstemeyerek 168 190,33   

Süreç Ġsteyerek  280 240,21 19120,00 ,001
*
 

 Ġstemeyerek 168 198,31   

Ürün Ġsteyerek  280 247,04 17210,00 ,000
*
 

 Ġstemeyerek 168 186,94   

U=Mann-Whitney U Testi  
*
p<0,05 

 

 

Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu 

(HLEPDF) alt boyut puan ortalamalarının hemĢirelik bölümünü seçme durumlarına 

göre normal dağılım gösterip göstermediği incelendiğinde; Kolmogorov-Smirnov 

testi sonuçlarına göre HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutlarının 

normal dağılım göstermediği bulunmuĢ (p<0,05), bu verilerin analizinde Mann-

Whitney U testi kullanılmıĢtır. Tablo 25 incelendiğinde; yapılan Mann-Whitney U 

testi sonuçlarına göre öğrencilerin hemĢirelik bölümünü seçme durumları ile 

HLEPDF’nun Bağlam (U=18734,50; p=,000),  Girdi (U=17779,00; p=,000), Süreç 

(U=19120,00; p=,001) ve Ürün (U=17210,00; p=0,000) alt boyutları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur.   

Puan ortalamaları incelendiğinde; hemĢirelik bölümünü isteyerek seçtiğini 

belirten öğrencilerin HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puan 

ortalamalarının hemĢirelik bölümünü istemeyerek seçtiğini belirten öğrencilerin puan 

ortalamalarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 25). 
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Tablo 26. Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile Yıl Kaybı YaĢama Durumlarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

HLEPDF Yıl Kaybı n Sıra Ort.  Test istatistiği p 

Bağlam Var 25 256,40  U= 4490,00 ,204 

Yok  423 222,61   

Süreç Var 25 260,44  U= 4389,00 ,153 

 Yok  423 222,38    

Ürün Var 25 243,60  U= 4810,00 ,447 

 Yok  423 223,37    

 Yıl Kaybı n    Ss Test istatistiği p 

Girdi Var 25 43,76 11,08 t= 1,59 ,113 

 Yok  423 41,01 8,19   

U=Mann-Whitney U Testi  t=t-Testi  

 

 

 

Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu 

(HLEPDF) alt boyut puan ortalamalarının yıl kaybı yaĢama durumlarına göre normal 

dağılım gösterip göstermediği incelendiğinde; Kolmogorov-Smirnov testi 

sonuçlarına göre Bağlam, Süreç ve Ürün alt boyutlarının normal dağılım 

göstermediği bulunurken (p<0,05), Girdi alt boyutunun normal dağılım gösterdiği 

bulunmuĢtur (p>0,05). Bu doğrultuda; HLEPDF’nun Bağlam, Süreç ve Ürün 

boyutlarında Mann-Whitney U testi, Girdi, alt boyutunda ise t-testi kullanılmıĢtır. 

Tablo 26 incelendiğinde;  öğrencilerin yıl kaybı yaĢama durumları ile HLEPDF’nun 

Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark saptanmamıĢtır (p>0,05).   

Puan ortalamaları incelendiğinde; fakültede yıl kaybı yaĢadığını belirten 

öğrencilerin HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puan 

ortalamalarının, yıl kaybı yaĢamadığını belirten öğrencilerin puan ortalamalarından 

daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 26). 
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Tablo 27. Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile Fakültede Okuma Sürelerinin 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

HLEPDF Okuma 

Süresi 

n Sıra Ort. Test istatistiği p 

Bağlam 3 yıl 175 244,53 U= 20382,50 ,009
* 

4 yıl ve üstü 273 211,66   

 Okuma 

Süresi 

n    Ss Test istatistiği p 

Girdi 3 yıl 175 41,48 7,79 t= ,63 ,527 

 4 yıl ve üstü 273 40,97 8,75   

Süreç 3 yıl 175 48,28 9,68 t= 2,24 ,025
* 

 4 yıl ve üstü 273 45,97 11,17   

Ürün 3 yıl 175 42,10 8,34 t= 2,61 ,009
* 

 4 yıl ve üstü 273 39,82 9,97   

U=Mann-Whitney U Testi  t=t-Testi  
*
p<0,05 

  

 

Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu 

(HLEPDF) alt boyut puan ortalamalarının fakültede okuma sürelerine göre normal 

dağılım gösterip göstermediği incelendiğinde; Kolmogorov-Smirnov testi 

sonuçlarına göre Bağlam alt boyutunun normal dağılım göstermediği bulunurken 

(p<0,05), Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutlarının normal dağılım gösterdiği 

bulunmuĢtur (p>0,05). Bu doğrultuda; HLEPDF’nun Bağlam alt boyutunda Mann-

Whitney U testi, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutunda ise t-testi kullanılmıĢtır. Tablo 

27 incelendiğinde; HLEPDF’nun Bağlam (U=20382,50; p=,009),  Süreç (t=2,24; 

p=,025) ve Ürün (t=2,61; p=,009) alt boyutları ile fakültede okuma süreleri arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunurken, Girdi alt boyutu ile fakültede okuma 

süreleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>0,05).   

Puan ortalamaları incelendiğinde; fakültede üç yıldır okuduğunu belirten 

öğrencilerin HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puan 

ortalamalarının, dört yıl ve üstünde okuduğunu belirten öğrencilerin puan 

ortalamalarından daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 27). 
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Tablo 28. Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile Program Çıktılarına UlaĢıldığını 

DüĢünme Durumlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

HLEPDF DüĢünce n Sıra Ort. sd  Test 

istatistiği
 

p 

 

Bağlam 

Evet 111  310,56    
 

Kısmen 149 240,87 2  KW=97,50 ,000
* 

Hayır 188 160,72     

 Evet 111 308,84     

Süreç Kısmen 149 236,89 2  KW=88,42 ,000
* 

 Hayır 188 164,88     

 

Ürün 

Evet 111 308,17     

Kısmen 149 242,76 2  KW=95,20 ,000
* 

Hayır 188 160,63     

 Varyansın  

Kaynağı 

Kareler 

Top. 

sd Kareler 

Ort. 

   Test 

istatistiği
**

      

       p 

 Gruplar 

arası 

6391,29 2 3195,64   

Girdi Gruplar içi 25086,47 445 56,37 F=56,68 ,000
*
 

 Toplam 31477,76 447    

KW=Kruskal Wallis H Test   F=Anova Testi      
*
p<0,05 

 

 

Öğrencilerin HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu 

(HLEPDF) alt boyut puan ortalamalarının program çıktılarına ulaĢıldığını düĢünme 

durumlarına göre normal dağılım gösterip göstermediği incelendiğinde; 

Kolmogorov-Smirnov testi sonuçlarına göre Bağlam, Süreç ve Ürün alt 

boyutlarının normal dağılım göstermediği bulunurken (p<0,05), Girdi alt boyutunun 

normal dağılım gösterdiği bulunmuĢtur (p>0,05). Bu doğrultuda; HLEPDF’nun 

Bağlam, Süreç ve Ürün alt boyutlarında Kruskal Wallis H testi, Girdi alt boyutunda 

ise ANOVA testi kullanılmıĢtır. Tablo 28 incelendiğinde; öğrencilerin program 

çıktılarına ulaĢılma düĢünceleri ile HLEPDF’nun Bağlam (KW=97,50; p=,000), 

Girdi (F=56,68; p=,000), Süreç (KW=88,42; p=,000) ve Ürün (KW=95,20; p=,000) 

alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Puan 

ortalamaları incelendiğinde; program çıktılarına ulaĢıldığını düĢünen öğrencilerin 
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HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutlarındaki puan 

ortalamalarının, program çıktılarına kısmen ulaĢıldığını ve ulaĢılmadığını düĢünen 

öğrencilerin puan ortalamalarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 28). 

Ġstatistiksel olarak anlamlı farkın hangi gruplar arasında olduğunu bulmak için 

yapılan ileri analizlerde; Mann-Whitney U testi ve Bonferroni kullanılmıĢtır. Mann-

Whitney U testi sonucunda; HLEPDF’nun Bağlam, Süreç ve Ürün alt boyutlarının 

hepsinde program çıktılarına ulaĢıldığını düĢünen ile kısmen ulaĢıldığını düĢünen ve 

ulaĢıldığını düĢünmeyen; kısmen ulaĢıldığını düĢünen ile ulaĢıldığını düĢünmeyen 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuĢtur (p<0,05). 

Bonferroni testi sonuçları incelendiğinde; HLEPDF’nun Girdi alt boyutunda da 

program çıktılarına ulaĢıldığını düĢünen ile kısmen ulaĢıldığını düĢünen ve 

ulaĢıldığını düĢünmeyen; program çıktılarına kısmen ulaĢıldığını düĢünen ile 

ulaĢıldığını düĢünmeyen grupların ortalama farklılıkları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık saptanmıĢtır (p<0,05).  

 

 

Tablo 29. Öğrencilerin Memnuniyet Düzeyleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim 

Programı Değerlendirme Formu Arasındaki Korelasyon 

  Bağlam  Girdi Süreç Ürün 

Eğitim programı 

memnuniyeti 

      r ,545 ,555 ,563 ,577 

p ,000
* 

  ,000
*
 ,000

*
  ,000

*
 

*
p<0,05  r=korelasyon katsayısı 

 

 

Öğrencilerin memnuniyet düzeyi puanları ile HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, 

Süreç ve Ürün alt boyut puanları arasındaki iliĢki incelendiğinde; memnuniyet 

puanları ile HLEPDF’nun Bağlam (r=,545; p=,000), Girdi (r=,555; p=,000), Süreç 

(r=,563; p=,000) ve Ürün (r=,577; p=,000) alt boyutları arasında pozitif yönde, orta 

düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (Tablo 29). 
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3.2.3.2.Öğretim Elemanlarının Tanıtıcı Özellikleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim 

Programı Değerlendirme Formu’nun Alt Boyut Puan Ortalamalarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde, araĢtırma kapsamına alınan öğretim elemanlarının tanıtıcı 

özellikleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nda yer alan 

Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına 

iliĢkin bulgular açıklanmıĢtır.  

 

 

Tablo 30. Öğretim Elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu’nun Alt Boyutlarına ĠliĢkin Puan Ortalamaları 

HLEPDF Min Max    
 

Ss 

Bağlam 7 35 24,29 3,89 

Girdi 14 70 48,42 7,30 

Süreç  16 80 55,01 9,31 

Ürün          13      65 44,71 8,07 

 

 

Tablo 30'da öğretim elemanlarının HLEPDF’nda yer alan Bağlam, Girdi, Süreç 

ve Ürün alt boyutlarından aldıkları puan ortalamaları gösterilmektedir. Öğretim 

elemanlarının HLEPDF’na iliĢkin alt boyutlarının puan ortalamaları Bağlam alt 

boyutunda X =24,29±3,89 Girdi alt boyutunda X =48,42±7,30, Süreç alt boyutunda 

X =55,01±9,31 ve Ürün alt boyutunda ise X =44,71±8,07 olarak bulunmuĢtur. 

Öğretim elemanlarının cinsiyetleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu alt boyut puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

bulgular, erkek öğretim elemanlarının sayı olarak yetersiz (n=2) olması nedeniyle 

karĢılaĢtırmaya uygun bulunmadığı için incelenmemiĢtir. 
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Tablo 31. Öğretim Elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile YaĢ Gruplarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

HLEPDF Varyansın 

kaynağı  

Kareler 

Top. 

sd Kareler 

Ort. 

Test 

Ġstatistiği 

p 

 

Bağlam 

Gruplar arası 65,05 2 32,52  
 

Gruplar içi 1161,92 79 14,70 F=2,21 , 116 

Toplam 1226,97 81    

 Gruplar arası 313,64 2 156,82   

Süreç Gruplar içi 6717,33 79 85,03 F=1,84 ,165 

 Toplam 7030,98 81    

 
YaĢ Grubu 

 n Sıra Ort. sd Test 

Ġstatistiği 

p 

 

Girdi 

25-31 yaĢ 32 34,47    

32-41 yaĢ  25 43,22 2 KW=5,27  ,072 

42 yaĢ ve üstü  25 48,78    

 

Ürün 

25-31 yaĢ 32 35,27    

32-41 yaĢ  25 39,00 2 KW=7,34 ,025
* 

42 yaĢ ve üstü  25 51,98    

F=Anova Testi     KW=Kruskal Wallis H Testi       
*
p<0,05 

 

 

Öğretim elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu (HLEPDF) alt boyut puan ortalamalarının yaĢ gruplarına göre normal dağılım 

gösterip göstermediği incelendiğinde; Kolmogorov-Smirnov testi sonuçlarına göre 

Bağlam ve Süreç alt boyutunun normal dağılım gösterdiği bulunurken (p>0,05), 

Girdi ve Ürün alt boyutlarının normal dağılım göstermediği bulunmuĢtur (p<0,05). 

Bu doğrultuda; HLEPDF’nun Bağlam ve Süreç alt boyutlarında ANOVA testi, 

Girdi ve Ürün alt boyutlarında ise Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. Tablo 31 

incelendiğinde; öğretim elemanlarının yaĢ grupları ile HLEPDF’nun Bağlam, Girdi 

ve Süreç alt boyutları arasında anlamlı bir fark bulunmazken (p>0,05), Ürün 

(KW=7,34; p=,025) alt boyutu arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur.  

Puan ortalamaları incelendiğinde; 42 yaĢ ve üstü grupta yer alan öğretim 

elemanlarının HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutlarındaki puan 
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ortalamalarının, 25-31 yaĢ grubu ve 32-41 yaĢ grubu öğretim elemanlarının puan 

ortalamalarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 31). 

Ürün alt boyutundaki istatistiksel olarak bulunan anlamlı farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu bulmak için Mann-Whitney U testi kullanılmıĢtır. Mann-Whitney 

U testi sonucunda, HLEPDF’nun Ürün alt boyutunda 25-31 yaĢ grubunda olan 

öğretim elemanları ile 42 ve üstü yaĢ grubunda olan öğretim elemanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur (U=230,00; p=,006).  
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Tablo 32. Öğretim Elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile Anabilim Dallarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

HLEPDF Anabilim Dalı  n Sıra Ort. sd Test Ġstatistiği p 

 

 

HemĢirelik Esasları  18 32,33   
 

Ġç Hastalıkları HemĢ. 11 38,82    

Cerrahi HemĢ. 8 63,50    

 Çocuk HemĢ. 7 45,07    

Bağlam Halk Sağlığı HemĢ. 10 40,00 8 KW= 10,40 ,238 

 Kadın Hast. HemĢ. 8 44,94    

 Ruh Sağlığı HemĢ. 10 41,70    

 HemĢirelikte Öğretim 8 41,31    

 HemĢirelikte Yönetim
 2 31,75    

 HemĢirelik Esasları  18 30,17    

 Ġç Hastalıkları HemĢ. 11 39,73    

 Cerrahi HemĢ. 8 63,56    

 Çocuk HemĢ. 7 47,43    

Girdi Halk Sağlığı HemĢ. 10 44,50 8 KW= 12,06 ,148 

 Kadın Hast. HemĢ. 8 44,38    

 Ruh Sağlığı HemĢ. 10 39,05    

 HemĢirelikte Öğretim 8 40,44    

 HemĢirelikte Yönetim
 2 34,25    

 

 

HemĢirelik Esasları  18 33,03    

Ġç Hastalıkları HemĢ. 11 30,77    

Cerrahi HemĢ. 8 72,19    

 Çocuk HemĢ. 7 41,07    

Süreç Halk sağlığı HemĢ. 10 41,85 8 KW=20,70 ,008
* 

 Kadın Hast. HemĢ. 8 45,81    

 Ruh Sağlığı HemĢ. 10 47,40    

 HemĢirelikte Öğretim 8 38,63    

 HemĢirelikte Yönetim
 2 18,50    

 

 

 

 

Ürün 

HemĢirelik Esasları  18 31,33    

Ġç Hastalıkları HemĢ. 11 37,86    

Cerrahi HemĢ. 8 65,25    

Çocuk HemĢ. 7 45,50    

Halk Sağlığı HemĢ. 10 44,20 8    KW= 14,38 ,072 

Kadın Hast. HemĢ. 8 51,88    

Ruh Sağlığı HemĢ. 10 36,45     

HemĢirelikte Öğretim 8 35,75    

HemĢirelikte Yönetim
 2 37,25    

           KW=Kruskal Wallis H Testi         
*
p<0,05     
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HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (HLEPDF) alt boyut 

puan ortalamalarının öğretim elemanlarının anabilim dallarına göre 

karĢılaĢtırılmasında; öğretim elemanlarının anabilim dallarının dağılımında grup içi 

sayıların 20’den küçük olması nedeniyle nonparametrik testlerden Kruskal Wallis H 

testi kullanılmıĢtır. Tablo 32 incelendiğinde; öğretim elemanlarının anabilim dalları 

ile HLEPDF’nun Bağlam, Girdi ve Ürün alt boyutları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmazken (p>0,05), Süreç (KW= 20,70; p=,008) alt boyutu 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

Puan ortalamaları incelendiğinde; Cerrahi Hastalıkları ve HemĢireliği Anabilim 

Dalı’nda görevli öğretim elemanlarının puan ortalamalarının HLEPDF’nun tüm alt 

boyutlarında diğer anabilim dallarında görevli öğretim elemanlarından daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır (Tablo 32).    

HLEPDF’nun Süreç alt boyutunda istatistiksel olarak anlamlı farkın hangi 

gruplar arasında olduğunu bulmak için yapılan ileri analizlerde; Mann-Whitney U 

testi kullanılmıĢtır. Ġleri analiz sonuçlarına göre HLEPDF’nun Süreç alt boyutunda; 

Cerrahi Hastalıkları HemĢireliği ile HemĢirelik Esasları, Ġç Hastalıkları HemĢireliği, 

Halk Sağlığı HemĢireliği, Kadın Sağlığı ve Hastalıkları HemĢireliği, Ruh Sağlığı ve 

Hastalıkları HemĢireliği ve HemĢirelikte Öğretim Anabilim Dalları’nın puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<0,05). 
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Tablo 33. Öğretim Elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile Unvanlarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

HLEPDF Unvan   n Sıra Ort. sd Test Ġstatistiği p 

 

 

Bağlam 

Prof. 7 39,71   
 

Doç. 12 59,17    

Dr. Öğr. Üyesi 12 50,08 5 KW= 13,05 ,023
* 

 Öğr. Gör.
 
 3 32,50    

 ArĢ. Gör. Dr 10 44,10    

 ArĢ. Gör. 38 33,57    

 Prof. 7 43,36    

 Doç. 12 57,50    

Girdi Dr. Öğr. Üyesi 12 53,79    

 Öğr. Gör.
 
 3 45,17 5 KW= 14,98 ,010

* 

 ArĢ. Gör. Dr 10 41,70    

 ArĢ. Gör. 38 31,88    

 

 

Süreç 

Prof. 7 45,93    

Doç. 12 49,92    

Dr. Öğr. Üyesi 12 53,33 5 KW= 8,79 ,118 

 Öğr. Gör.
 

3 45,67    

 ArĢ. Gör. Dr 10 42,10    

 ArĢ. Gör. 38 33,80    

 

 

Ürün 

Prof. 7 46,64    

Doç. 12 54,29    

Dr. Öğr. Üyesi 12 56,46    

Öğr. Gör.
 
 3 42,33 5 KW= 14,93 ,011

*
  

ArĢ. Gör. Dr 10 41,30    

ArĢ. Gör. 38 31,78    

             KW=Kruskal Wallis H Testi        
*
p<0,05     

 

 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (HLEPDF) alt boyut 

puan ortalamalarının öğretim elemanlarının unvanlarına göre karĢılaĢtırılmasında; 

öğretim elemanlarının unvan dağılımında grup içi sayıların 20’den küçük olması 
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nedeniyle nonparametrik testlerden Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. Tablo 33 

incelendiğinde; öğretim elemanlarının unvanları ile HLEPDF’nun Bağlam 

(KW=13,05; p=,023), Girdi (KW=14,98; p=,010), Ürün (KW=14,93; p=,011) alt 

boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunurken, Süreç alt boyutu 

ile arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmamıĢtır (p>0,05). 

Öğretim elemanlarının puan ortalamaları incelendiğinde; HLEPDF’nun 

Bağlam ve Girdi alt boyutlarında doçent unvanına sahip öğretim elemanları ile 

Süreç ve Ürün alt boyutlarında doktor öğretim üyesi unvanına sahip öğretim 

elemanlarının puan ortalamalarının diğer unvanlara sahip öğretim elemanlarından 

daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 33).    

Ġstatistiksel olarak anlamlı farkın hangi gruplar arasında olduğunu bulmak için 

yapılan ileri analizlerde; Mann-Whitney U testi kullanılmıĢtır. Ġleri analiz 

sonuçlarına göre HLEPDF’nun Bağlam, Girdi ve Süreç alt boyutlarında; doçent 

unvanına sahip öğretim elamanları ile araĢtırma görevlisi unvanına sahip öğretim 

elemanları ve doktor öğretim üyesi unvanına sahip öğretim elamanları ile araĢtırma 

görevlisi unvanına sahip öğretim elemanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunmuĢtur (p<0,05). 

 

 

Tablo 34. Öğretim Elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile Eğitici GeliĢim 

Programına Katılma Durumlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular  

HLEPDF Katılma 

Durumu 

 n Sıra Ort.  Test istatistiği p 

Bağlam Evet  65 44,75  U=341,50 ,015
* 

Hayır 17 20,09    

Girdi Evet  65 43,48  U=424,00 ,141 

 Hayır 17 33,94    

Süreç Evet  65 42,64  U=478,50 ,397 

 Hayır 17 37,15    

Ürün Evet  65 44,30  U=370,50  ,037
* 

 Hayır 17 30,79    

U=Mann-Whitney U Testi  
*
p<0,05  
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HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (HLEPDF) alt boyut puan 

ortalamalarının öğretim elemanlarının eğitici geliĢimine katılma durumlarına göre 

karĢılaĢtırılmasında; öğretim elemanlarının eğitici geliĢimine katılma durumuna iliĢkin 

dağılımlarında grup içi sayının 20’den küçük olması nedeniyle nonparametrik testlerden 

Mann-Whitney U testi kullanılmıĢtır. Tablo 34 incelendiğinde; öğretim elemanlarının eğitici 

eğitimine katılma durumları ile HLEPDF’nun Bağlam (U=341,50; p=,015) ve Ürün (U= 

370,50; p=,037) alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanırken, Girdi 

ve Süreç alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmamıĢtır (p>0,05).   

Puan ortalamaları incelendiğinde; eğitici eğitimine katılan öğretim elemanlarının 

HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puan ortalamalarının eğitici 

eğitimine katılmayan öğretim elemanlarının puan ortalamalarından  daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır (Tablo 34). 

 

 

Tablo 35. Öğretim Elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile Akademisyen Olarak 

ÇalıĢtığı Yılların KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

HLEPDF ÇalıĢtığı yıl   n Sıra Ort. sd Test Ġstatistiği p 

 

Bağlam 

1-5 yıl 29 30,90   
 

6-15 yıl 26 42,17 2 KW=11,33 ,003
* 

16 yıl ve üzeri 27 52,24    

 1-5 yıl 29 37,33    

Süreç 6-15 yıl 26 32,73 2 KW=12,40 ,002
* 

 16 yıl ve üzeri 27 54,43    

 

Ürün 

1-5 yıl 29 32,52    

6-15 yıl 26 36,77 2 KW=14,82 ,001
* 

16 yıl ve üzeri 27 55,70    

 Varyansın 

kaynağı  

Kareler 

Top. 

sd Kareler 

Ort. 

Test 

Ġstatistiği
** 

p 

 

Girdi 

Gruplar arası 718,34 2 359,17   

Gruplar içi 3605,72 79 45,64 F=7,86 ,001
*
 

Toplam 4324,06 81    

F=Anova Testi KW=Kruskal Wallis H Test     
*
p<0,05 
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HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (HLEPDF) alt boyut 

puan ortalamalarının öğretim elemanlarının akademisyen olarak çalıĢtığı yıllara göre 

normal dağılım gösterip göstermediği incelendiğinde; Kolmogorov-Smirnov testi 

sonuçlarına göre Bağlam, Süreç ve Ürün alt boyutlarının normal dağılım 

göstermediği bulunurken (p<0,05), Girdi alt boyutunun normal dağılım gösterdiği 

bulunmuĢtur (p>0,05). Bu doğrultuda; HLEPDF’nun Bağlam, Süreç ve Ürün alt 

boyutlarında Kruskal Wallis H testi, Girdi, alt boyutunda ise ANOVA testi 

kullanılmıĢtır. Tablo 35 incelendiğinde; öğretim elemanlarının akademisyen olarak 

çalıĢtığı yıl ile HLEPDF’nun Bağlam (KW=11,33; p=,003), Girdi (F=7,86; p=,001), 

Süreç (KW=12,40; p=,002) ve Ürün (KW=14,82; p=,001) alt boyutları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır. 

Puan ortalamaları incelendiğinde; 16 yıl ve daha uzun süredir akademisyen 

olarak çalıĢtığını belirten öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, 

Süreç ve Ürün alt boyutlarındaki puan ortalamalarının, 1-5 yıl aralığında ve 6-15 yıl 

aralığında akademisyen olarak çalıĢtığını belirten öğretim elemanlarının puan 

ortalamalarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 35). 

Ġstatistiksel olarak anlamlı farkın hangi gruplar arasında olduğunu bulmak için 

yapılan ileri analizlerde; Mann-Whitney U testi ve Bonferroni kullanılmıĢtır. Mann-

Whitney U testi sonucunda; HLEPDF’nun Bağlam boyutunda 1-5 yıl aralığında 

akademisyen olarak çalıĢtığını belirten öğretim elemanları ile 16 yıl ve daha uzun 

süredir akademisyen olarak çalıĢtığını belirten öğretim elemanlarının puan 

ortalamaları arasında; HLEPDF’nun Süreç ve Ürün alt boyutlarında ise 16 yıl ve 

daha uzun süre akademisyen olarak çalıĢtığını belirten öğretim elemanlarının puan 

ortalamaları ile 1-5 yıl aralığında ve 6-15 yıl aralığında akademisyen olarak çalıĢan 

öğretim elemanlarının puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

saptanmıĢtır (p<0,05). Bonferroni testi sonuçları incelendiğinde; HLEPDF’nun Girdi 

alt boyutunda da 1-5 yıl aralığında akademisyen olarak çalıĢtığını belirten öğretim 

elemanları ile 16 yıl ve daha uzun süredir akademisyen olarak çalıĢtığını belirten 

öğretim elemanlarının ortalama farklılıkları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık saptanmıĢtır (p<0,05). 
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Tablo 36. Öğretim Elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile Fakültede ÇalıĢma 

Sürelerinin KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular  

HLEPDF Süre  n    Ss Test istatistiği p 

Bağlam 1-5 yıl 41 23,09 3,18 t= -2,90 ,005
* 

6 yıl ve üstü 41 25,48 4,19   

Girdi 1-5 yıl 41 46,12 6,55 t= -2,99 ,004
* 

 6 yıl ve üstü 41 50,73 7,36   

 Süre n Sıra Ort.  Test istatistiği p 

Süreç 1-5 yıl 41 38,80  U= 730,00 ,305 

 6 yıl ve üstü 41 44,20    

Ürün 1-5 yıl 41 35,74  U= 604,50 ,028
* 

 6 yıl ve üstü 41 47,26    

U=Mann-Whitney U Testi  t=t-Testi  
*
p<0,05  

 

 

Öğretim elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu (HLEPDF) alt boyut puan ortalamalarının fakültede çalıĢma sürelerine göre 

normal dağılım gösterip göstermediği incelendiğinde; Kolmogorov-Smirnov testi 

sonuçlarına göre Bağlam ve Girdi alt boyutlarının normal dağılım gösterdiği 

bulunurken (p>0,05), Süreç ve Ürün alt boyutlarının normal dağılım göstermediği 

bulunmuĢtur (p<0,05). Bu doğrultuda verilerin analizinde; HLEPDF’nun Bağlam ve 

Girdi alt boyutlarında t-testi, Süreç ve Ürün alt boyutlarında ise Mann-Whitney U 

testi kullanılmıĢtır. Tablo 36 incelendiğinde; öğretim elemanlarının fakültede çalıĢma 

süreleri ile HLEPDF’nun Bağlam (t= -2,90; p=,005), Girdi (t= -2,99; p=,004) ve 

Ürün (U= 604,50; p=,028) alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanırken, Süreç alt boyutu arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanmamıĢtır (p>0,05).   

Puan ortalamaları incelendiğinde; 6 yıl ve daha uzun süredir fakültede 

çalıĢtığını belirten öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve 

Ürün alt boyut puan ortalamalarının 1-5 yıl arası fakültede çalıĢtığını belirten 

öğretim elemanlarının puan ortalamalarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır 

(Tablo 36). 
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Tablo 37. Öğretim Elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu Alt Boyut Puan Ortalamaları ile Program Çıktılarına 

UlaĢıldığını DüĢünme Durumlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

HLEPDF Varyansın 

kaynağı  

Kareler 

Top. 

sd Kareler 

Ort. 

Test 

Ġstatistiği
** 

p 

 

Bağlam 

Gruplar arası 273,95 2 136,97  
 

Gruplar içi 953,01 79 12,06 F= 11,35 ,000
* 

Toplam 1226,97 81    

 Gruplar arası 901,86 2 450,93   

Girdi Gruplar içi 3422,19 79 43,31 F= 10,41 ,000
*
 

 Toplam 4324,06 81    

 

Süreç 

Gruplar arası 1821,52 2 910,76   

Gruplar içi 5209,46 79 65,94 F= 13,81 ,000
* 

Toplam 7030,98 81    

 Çıktıya 

UlaĢma 

   n Sıra Ort. sd Test  

Ġstatistiği 

p 

 

Ürün 

Evet  27 60,59    

Kısmen  35 36,79 2    KW= 29,69 ,000
* 

Hayır  20 23,98    

F=OnewayAnova Test KW= Kruskal Wallis H Testi           
*
p<0,05 

 

 

Öğretim elemanlarının HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme 

Formu (HLEPDF) alt boyut puan ortalamalarının program çıktılarına ulaĢıldığını 

düĢünme durumlarına göre normal dağılım gösterip göstermediği incelendiğinde; 

Kolmogorov-Smirnov testi sonuçlarına göre Bağlam, Girdi ve Süreç alt 

boyutlarının normal dağılım gösterdiği bulunurken (p>0,05), Ürün alt boyutunun 

normal dağılım göstermediği bulunmuĢtur (p<0,05). Bu doğrultuda; HLEPDF’nun 

Bağlam, Girdi ve Süreç alt boyutlarında ANOVA testi, Ürün alt boyutunda ise 

Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. Tablo 37 incelendiğinde; öğretim elemanlarının 

program çıktılarına ulaĢılma düĢünceleri ile HLEPDF’nun Bağlam (F=11,35; 

p=,000), Girdi (F=10,41; p=,000), Süreç (F=13,81; p=,000) ve Ürün (KW=26,69; 

p=,000) alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

Puan ortalamaları incelendiğinde; program çıktılarına ulaĢıldığını düĢünen 

öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt 
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boyutlarındaki puan ortalamalarının, program çıktılarına kısmen ulaĢıldığını ve 

ulaĢılmadığını düĢünen öğretim elemanlarının puan ortalamalarından daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır (Tablo 37). 

Ġstatistiksel olarak anlamlı farkın hangi gruplar arasında olduğunu bulmak için 

yapılan ileri analizlerde; Bonferroni ve Mann-Whitney U testleri kullanılmıĢtır. 

Bonferroni testi sonuçları incelendiğinde; HLEPDF’nun Bağlam, Girdi ve Süreç alt 

boyutunda program çıktılarına ulaĢıldığını düĢünen ile kısmen ulaĢıldığını düĢünen 

ve ulaĢıldığını düĢünmeyen grupların ortalama farklılıkları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık saptanmıĢtır (p<0,05). Farkın hangi iki grup arasında 

olduğunu belirlemek için yapılan Mann-Whitney U testi sonucunda ise; 

HLEPDF’nun Girdi alt boyutu ile grupların her birinin birbirleriyle arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuĢtur (p<0,05). 

 

 

Tablo 38. Öğretim Elemanlarının Memnuniyet Düzeyleri ile HemĢirelik Lisans 

Eğitim Programı Değerlendirme Formu Arasındaki Korelasyon 

  Bağlam  Girdi Süreç Ürün 

Eğitim programı 

Memnuniyeti 

      r ,409 ,295 ,217 ,433 

p ,000
* 

  ,007
*
 ,000

*
  ,050

*
 

*
p<0,05  r=korelasyon katsayısı 

 

 

Öğretim elemanlarının memnuniyet düzeyi puanları ile HLEPDF’nun Bağlam, 

Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puanları arasındaki iliĢki incelendiğinde; 

memnuniyet puanları ile HLEPDF’nun Bağlam (r=,409; p=,000), Girdi (r=,295; 

p=,007) ve Ürün (r=,433; p=,000) alt boyutları arasında pozitif yönde, zayıf düzeyde 

anlamlı bir iliĢki bulunurken, Süreç (r=,217; p=,050) alt boyutu ile arasında pozitif 

yönde, çok zayıf düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (Tablo 38). 

 

  



97 
  

BÖLÜM IV 

TARTIġMA 

Bu araĢtırma, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Ege Üniversitesi HemĢirelik 

Fakültesi lisans eğitim programının yeterliklerinin ve eksikliklerinin, programın 

yürütülmesinde görev alan öğretim elemanları ve öğrenim gören öğrencilerin 

görüĢlerinin Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün (CIPP) modeli kullanılarak 

değerlendirilmesi amacıyla yapılmıĢtır. 

4.1. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun Geçerlik 

ve Güvenirliğine ĠliĢkin Bulguların Ġncelenmesi 

AraĢtırmanın bu bölümünde HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu’nun geçerlik ve güvenirliğine iliĢkin bulguların sonuçları 

tartıĢılmıĢtır. 

4.1.1. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun 

Geçerliğine ĠliĢkin Bulguların Ġncelenmesi 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (HLEPDF), 

öncelikle kapsam geçerliği yönünden incelenmiĢtir. Kapsam geçerliği, testi oluĢturan 

maddelerin ölçülmek istenen özelliği ne ölçüde kapsadığını incelemektedir (107, 

109). Ölçme aracının kapsam geçerliğini sağlamak için öncelikle literatür taraması 

yapılmıĢ, yapılan çalıĢmalar incelenmiĢ ve 61 maddelik bir madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. Kapsam geçerliğini test etmek amacıyla kullanılan diğer bir yol 

uzman görüĢü almaktır (109, 111). Maddeler yazıldıktan sonra testte yer alan her bir 

madde; ölçülmek istenen davranıĢı/özelliği ölçmede yeterli ya da uygun olup 

olmadığı (geçerliği), bilimsel olarak bir hata olup olmadığı, dil açısından anlaĢılırlığı, 

dilbilgisi hatasının olup olmadığı,  testin ve maddelerin teknik olarak kusurlu olup 

olmadığı yönlerinden kontrol edilmelidir.  Madde redaksiyonu olarak da tanımlanan 

bu kontrol iĢlemlerinde, farklı konu alanı uzmanlarından (ölçme değerlendirme 

uzmanı, psikolog, program geliĢtirme uzmanı vb.) yararlanılması beklenmektedir 

(109, 112). Bu doğrultuda, 61 maddelik taslak form farklı konu alanlarında uzman 10 

kiĢinin görüĢüne sunulmuĢtur. Bu çalıĢmada Waltz ve Bausell (1981) tarafından 

geliĢtirilen Kapsam Geçerlik Ġndeksi (Content Validity Index)’ne göre 

değerlendirmeler yapılmıĢtır. Bu değerlendirme yönteminde, uzmanlardan gelen 

görüĢler doğrultusunda her bir maddenin üç ve üzerinde puan alması maddenin 

kapsam geçerliğini sağladığını göstermektedir (107). Uzman görüĢleri sonucunda, 

madde ortalaması üçün altında olan 11 madde formdan çıkarılmıĢ ve öneriler 
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doğrultusunda minör değiĢiklikler yapılarak pilot uygulama yapılmıĢtır. Maddeleri 

oluĢturulan ve uzman görüĢü alınan form, baĢka bir fakülteden yazılı izin alınarak 10 

öğretim elemanı ve 44 üçüncü sınıf öğrencisi olmak üzere toplam 54 kiĢiye 

uygulanmıĢtır. Uygulama sonucunda yapılan değerlendirmede; formda geçen 

―kuramsal‖ sözcüğünün yerine, ―teorik‖ sözcüğü konulmuĢtur. Böylece form, 

uygulamaya hazır hale getirilerek uygulamaya konulmuĢtur. 

Yapı geçerliği belirlemede kullanılan yöntemlerden biri de faktör analizidir. 

Faktör analizi, çok sayıda değiĢkenin birkaç baĢlık altında toplanmasıdır. AraĢtırmacı 

tarafından alt ölçeklerin içerikleri ya da faktörlerde yer alması gereken maddeler 

kesin olarak biliniyorsa, bu araçlara faktör analizi uygulamak gerekmez (107). 

HLEPDF’nda temel alınan CIPP modelinin Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün olmak 

üzere dört bileĢeni bulunmaktadır. Bu çalıĢmada yer alan maddeler içeriklerine göre 

yerleĢtirilmiĢtir. Faktör analizi, açımlayıcı ve doğrulayıcı olmak üzere iki türde 

incelenebilir. Açımlayıcı faktör analizinde, yeni bir kuramsal yapının hangi alt 

yapılardan oluĢtuğuna bakılırken, doğrulayıcı faktör analizinde, var olan bir kuramsal 

yapının doğrulaması yapılır (104). HLEPDF’nun oluĢturulması sırasında CIPP 

modelinin kuramsal yapısı temel alınmıĢtır. Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün olmak 

üzere dört alt boyut ve 50 maddeden  oluĢan HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu’nun faktöryel yapı geçerliği hakkında kanıt elde etmek amacı 

ile CFA yapılmıĢtır. Bu doğrultuda, değerlendirme formunun kapsamına uygun 

olarak tanımlanan dört alt boyutu bulunan kuramsal bir model oluĢturulmuĢ ve test 

edilmiĢtir. Analiz sonucunda elde edilen uyum iyiliği istatistiği değerleri Chi-square / 

df (3773,81/1167)= 3,23, RMSEA= 0,08, SRMR= 0,06, RMR= 0,06, GFI= 0,98  ve  

AGFI= 0,96  olarak elde edilmiĢtir. Analiz sonucu test edilen modelin model-veri 

uyumunun yüksek düzeyde olduğunu destekler niteliktedir. CFA sonucuna göre, 

―Bağlam‖ boyutundaki maddelerin madde-boyut faktör yükleri 0,48 ile 0,72; 

―Girdi‖ boyutundaki maddelerin 0,37 ile 0,74 değerleri arasında; ―Süreç‖ 

boyutundaki maddelerin 0,41 ile 0,83 ve ―Ürün‖ boyutundaki maddelerin madde-

boyut faktör yükleri ise 0,49 ile 0,81 değerleri arasında değiĢmektedir. Tüm 

maddelerin R
2 
değerleri oldukça yüksek ve faktör yüklerinin istatistiki olarak anlamlı 

olup olmadığını gösteren t değerlerinin tamamının istatistiki olarak p<0,01 

düzeyinde anlamlı oldukları görülmektedir. Bu sonuçlar, HemĢirelik Lisans Eğitim 

Programı Değerlendirme Formu’nun faktöryel yapı geçerliğini sağladığını 

göstermektedir. 
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4.1.2. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun 

Güvenirliğine ĠliĢkin Bulguların Ġncelenmesi 

Bir ölçme aracında bulunması gereken önemli teknik özelliklerden bir diğeri de 

güvenirliktir. Güvenirlik, bireylerin test maddelerine verdikleri cevaplar arasındaki 

tutarlılık olarak tanımlanmakta, testin ölçmek istediği özelliği ne derece doğru 

ölçtüğü ile ilgilenmekte ve ölçme sonuçlarının tesadüfi hatalardan arınıklık 

derecesini göstermektedir (104, 105, 106, 109). Bu doğrultuda, HemĢirelik Lisans 

Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun geçerlik çalıĢmalarından sonra 

güvenirliği test edilmiĢtir. 

Bir ölçme aracının, farklı zamanlarda elde edilen puanlar arasında tutarlılık 

olması ve aynı zamanda elde edilen puanlar arasında tutarlılık olması, güvenirliği 

için aranan iki temel ölçüttür (109). Bu amaçla, ölçme aracının güvenirliğini test 

etmek için test-tekrar test yöntemi ve iç tutarlılık katsayısı kullanılmıĢtır. Test–tekrar 

test yönteminde, aynı ölçme aracı, farklı zamanlarda aynı gruba uygulanır ve bu iki 

uygulamadan elde edilen puanlar arasında Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon 

tekniğinden faydalanarak korelasyon katsayısı bulunur (111, 112). Bu katsayıyı 

kullanma amacı, testin zamana bağlı olarak ne derecede kararlı ölçümler verdiği 

hakkında yorum yapmaktır (109). Korelasyon katsayıları, (-1) ile (+1) arasında 

değiĢen değer alır. Ancak, güvenirlik katsayısının istatistiksel tanımından kaynaklı 

negatif değer alamayacağı için güvenirlik katsayısı (0) ile (+1) arasında değiĢen 

değerler alır. Bir ölçme aracı ya da ölçme sonuçlarının güvenirlik katsayısıları +1’e 

yakınlığı oranında güvenilir olarak kabul edilir (104, 105, 106, 107, 112). Bu 

çalıĢmada alt boyutlara iliĢkin test-tekrar test korelasyon katsayı değerleri Bağlam 

alt boyutu için 0,795, Girdi alt boyutu için 0,847, Süreç alt boyuyu için 0,824 ve 

Ürün alt boyutu için 0,711 bulunduğu görülmektedir (Tablo 9). Bu değerler, 

HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu alt boyutlarının test-tekrar 

test güvenirliklerinin oldukça yüksek olduğunu ve ölçme aracının zamana göre 

değiĢmezliğini göstermektedir. 

Bu çalıĢmada ölçme aracının alt boyutlarını iç tutarlılık güvenirlik katsayısını 

belirlemek için Cronbach Alpha yöntemi kullanılmıĢtır. Cronbach Alpha güvenirliği, 

bir ölçme aracının güvenirliğini belirlemede kullanılan bir yöntemdir. Bu yöntem, 

ağırlıklı puanlama ya da çok kategorili puanlamaya dayalı ölçme araçlarında 

hesaplanabilen bir iç tutarlılık güvenirliğidir (104). Cronbach Alpha yönteminde, 0 

ile +1 arasında oluĢan dağılımda en yüksek korelasyon değerinin yüksek iç tutarlık 
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sağladığı anlamına gelmektedir (107).  Ġç tutarlılık katsayıları için güvenirlik 

katsayısı değerinin alt sınırı olarak 0.70 alınmaktadır (105). 

ÇalıĢmada hesaplanan Cronbach Alpha iç tutarlılık güvenirlik analizleri 

sonucunda, Bağlam (α=0,821), Girdi (α=0,851), Süreç (α=0,915) ve Ürün 

(α=0,935) alt boyutlarında Cronbach Alpha değerleri hesaplanmıĢtır (Tablo 10-13). 

Bu katsayı değerleri, alt boyutların yüksek düzeyde güvenilir bir alt ölçek olduğunu 

destekler nitelikte bulunmuĢtur. Ayrıca, alt boyutlara iliĢkin hiçbir maddenin 

atılmasına gerek bulunmadığı, her bir maddenin alt ölçeğin güvenirliğine yüksek 

katkı sağladığı bulunmuĢtur. 

4.2. HemĢirelik Lisans Eğitim Programının Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün 

(CIPP) Modeli Kullanılarak Değerlendirilmesi’ne ĠliĢkin Bulguların 

Ġncelenmesi 

AraĢtırmanın bu bölümünde, HemĢirelik Lisans Eğitim Programının Bağlam, 

Girdi, Süreç ve Ürün (CIPP) modeli kullanılarak değerlendirilmesine iliĢkin 

bulguların sonuçları tartıĢılmıĢtır. 

4.2.1. Katılımcıların Tanıtıcı Özelliklerinin Ġncelenmesi 

4.2.1.1. Öğrencilerin Tanıtıcı Özelliklerinin  Ġncelenmesi 

AraĢtırma kapsamına alınan 448 öğrencinin yaĢ ortalamasının 22,45±1,20 

olduğu, %87,3 (n=391)’ünün kadın olduğu, %57,8 (n=259)’inin 4. sınıfta okudukları, 

%60,9 (n=273)’unun 4 yıl ve daha uzun bir süredir fakültede eğitim gördükleri, 

%62,5 (n=280)’inin hemĢirelik bölümünü isteyerek seçtiği ve %94,4 (n=423)’ünün 

fakültede yıl kaybı yaĢamadığı görülmektedir (Tablo 14). 

Öğrencilerin %42 (n=188)’si program çıktılarına ulaĢılmadığını, %33,3 

(n=149)’ü ise kısmen ulaĢıldığını düĢündüklerini belirtmiĢlerdir (Tablo 14). 

Öğrencilerin uygulama rotasyonlarının yoğunluğundan Ģikayetçi olmaları, 

uygulamada yetersiz bir öğrenme deneyimi yaĢamaları, kliniklerde yetersiz sayıda 

klinik eğitmen olması (113), rol model  ve mentor eksikliği (56), uygulama alanı 

yetersizliği, program süresince yoğun bir teorik bilgi alma, pratik düzeylerini yeterli 

görmeme, lisans tezi hazırlama ve öğrenci sayısının fazla olması çoğunlukla program 

çıktılarına ulaĢamadıklarını düĢünmelerinin nedenleri arasında gösterilebilir. Eğitim 

programından memnuniyet düzeyinde göze çarpan düĢük puan ortalaması (4,47 ± 

2,09), öğrencilerin program çıktılarına ulaĢma konusunda daha çok olumsuz görüĢ 

belirtmelerini açıklayan nedenlerden biri olabilir. 
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4.2.1.2. Öğretim Elemanlarının Tanıtıcı Özelliklerinin  Ġncelenmesi 

AraĢtırma kapsamına alınan öğretim elemanlarının yaĢ ortalamalarının 

37,12±9,83 olduğu, %97,6 (n=80)’sının kadın olduğu, %46,3 (n=38)’ünün araĢtırma 

görevlisi olduğu, %79,3 (n=65)’ünün herhangi bir eğitici geliĢim programına 

katıldığı, akademisyen olarak çalıĢtıkları yıl ortalamalarının 12,13±9,87 olduğu, 

araĢtırmanın yapıldığı fakültede çalıĢma yıllarına ait ortalamalarının 9,98±10,13 

olduğu, %50 (n=41)’sinin 1-5 yıl arasında ve diğer %50 (n=41)’sinin ise 6-40 yıl 

arasında araĢtırmanın yapıldığı fakültede çalıĢtığı bulunmuĢtur (Tablo 15). Bu 

sonuçlar doğrultusunda; fakültenin deneyimli, eğitime açık ve genç bir akademik 

kadroya sahip olduğu, böylelikle fakültenin felsefesi, yapısı ve eğitim programı 

hakkında bilgi sahibi olduklarını göstermektedir. 

Fakültenin öğretim elemanı sayısı anabilim dallarına göre değiĢkenlik 

göstermektedir. Öğretim elemanlarının görev aldıkları anabilim dallarına 

bakıldığında; sayı olarak en fazla katılım %22,2 (n=18) ile HemĢirelik Esasları 

Anabilim Dalı’na ait iken, en az katılımın %2,4 (n=2) ile HemĢirelikte Yönetim 

Anabilim Dalı’na ait olduğu görülmektedir (Tablo 15). 

Tablo 15 incelendiğinde; öğretim elemanlarının %42,7 (n=35)’sinin program 

çıktılarına kısmen ulaĢıldığını, %32,9 (n=27)’unun ise ulaĢıldığını belirttikleri 

görülmektedir. Öğretim elemanlarının çıktılara çoğunlukla kısmen ulaĢıldığını 

düĢünmelerinde; uygulama alanı ile ilgili sorunlar yaĢamalarının, uygulama gün 

sayılarını yetersiz bulmalarının, yoğun bir eğitim programının olması, öğretim 

elemanlarının desteğini yetersiz görmelerinin ve  öğrenci sayısının fazla olmasının 

etkisi olduğu düĢünülmektedir. Eğitim programından memnuniyet düzeyi puan 

ortalaması (6,80±1,89), öğretim elemanlarının program çıktılarına ulaĢma konusunda 

daha çok olumlu görüĢ belirtmelerini açıklayan nedenlerden biri olabilir. 

4.2.2. HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun 

Katılımcılara Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Bulguların Ġncelenmesi 

Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Bağlam alt boyutuna 

iliĢkin yanıtlarının dağılımına bakıldığında; öğrencilerin ve öğretmenlerin en çok ve 

en az katıldıklarını ifade ettikleri maddelerin aynı maddeler olduğu görülmektedir 

(Tablo 16). Öğrencilerin (2,36±,14) ve öğretim elemanlarının (2,30±,1,16) en az 

katıldıklarını ifade ettikleri madde“45.Fakülte/Yüksekokul’da görev alan öğretim 

elemanı baĢına düĢen öğrenci sayısı uygundur” iken, en çok katıldıklarını ifade 

ettikleri madde (öğrenci 3,22±,9; öğretim elemanı 4,00±,66) ―6.HemĢirelik lisans 
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eğitim programının amaç ve hedefleri açık ve anlaĢılır niteliktedir” ifadesinin 

olduğu görülmektedir (Tablo 16). 

Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının Bağlam alt boyutunda en az 

katıldıklarını ifade ettikleri maddeye göre öğretim elemanı baĢına düĢen öğrenci 

sayısını fazla buldukları söylenebilir. Bir eğitim programı içinde değerlendirilen 

bileĢenlerden biri de öğretim elemanlarının yeterlikleri ve öğretim elemanı sayısının 

yeterliliğidir (87). Uygulamalı bir disiplin olan hemĢirelik eğitiminde de gelecekte 

hemĢireleri yeterli düzeyde hazırlayabilmek, öğrencilerin öğrenmelerini 

kolaylaĢtırmak, periyodik değerlendirmelerle eksiklerini belirleyerek gidermek ve 

öğrencilerin yeterliklerine karar verebilmek için öğrenci sayısına uygun sayı ve 

nitelikte öğretim elemanına gereksinim vardır (114, 115). Ülkemizde hemĢirelik 

lisans programlarında kayıtlı öğretim elemanı sayısı incelendiğinde; 2017-2018 

eğitim-öğretim yılı içinde bu sayının 1.562 olduğu bulunurken, öğrenci sayısı 

71.538’dir. Bu sonuçlar doğrultusunda, öğretim elemanı baĢına düĢen öğrenci sayısı 

45, öğretim üyesi baĢına düĢen öğrenci sayısı ise 113’tür (116). AraĢtırmanın 

yapıldığı fakülteye bakıldığında, öğretim elemanlarının kurumsal yer değiĢikliği 

nedeniyle görev alan öğretim elamanı sayısı 131’den 123’e düĢmüĢtür (33). Hazırlık 

sınıfı hariç toplam öğrenci sayısı 1353 olan fakültede, öğretim elemanı baĢına düĢen 

sayı 11 iken öğretim üyesi baĢına düĢen öğrenci sayısı 25’dir. Bir öğretim üyesine 

düĢen öğrenci sayısının belirlenen evrensel standartlar doğrultusunda asgari olarak 

10-20 öğrenci (117) olduğu göz önüne alındığında, fakültenin Türkiye ortalamasının 

üstünde ve Dünya standartlarına yakın öğretim elemanına sahip olduğu söylenebilir. 

Bu oranlara rağmen öğrencilerin ve öğretim elemanlarının, öğretim elemanı sayısını 

yetersiz görmelerinde; entegre eğitimin sisteminin getirdiği modüler eğitim 

yapısından, öğretim elemanlarının iĢ yükünden, öğrencilerin öğretim elemanı ile 

yeterli iletiĢim kuramamalarından kaynaklandığı düĢünülmektedir. Bir öğretim 

elemanı, aynı eğitim öğretim yarıyılı içinde birinci ve ikinci sınıfla ders iĢleyebilir ve 

dördüncü sınıfların intörn uygulamasından sorumlu olabilir. Ayrıca, hemĢire 

akademisyenlerin erken emeklilik, rekabet, akademik ortamdaki çoklu stres ve 

beklentilerin memnuniyetsizliği gibi nedenlerle kurumdan ayrılmalarını önlemek için 

finansman, yönetim ve personel eksikliklerinin ele alınarak destekleyici stratejilerin 

geliĢtirilmesi önemlidir. Yeni hemĢire akademisyenlerin iĢe alınması kadar nitelikli 

hemĢire akademisyenlerin kurumda kalmalarını sağlamak da önemlidir (114). 
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Akreditasyon süresince hemĢirelik programları, güçlü yönlerini ve 

sınırlılıklarını tanımlayabilir, gerekli iyileĢtirmeler ve programın geliĢmesi hakkında 

karar verebilirler (59). Akredite bir eğitim programına sahip olan HemĢirelik 

Fakültesi de 5 Temmuz 2017 tarihinde programın amaçlarını ve temel değerlerini, 29 

Mayıs 2017 tarihinde de program çıktılarını revize etmiĢtir (37). HemĢirelik 

Fakültesi akreditasyon süreci kapsamında; programın amaç ve hedefleri, program 

çıktıları ve temel değerleri gibi konularda öğrencileri ile öğretim elemanlarına 

bilgilendirme toplantıları yapmıĢ, akreditasyon sürecini ve içeriğini anlatan 

bilgilendirme broĢürleri dağıtmıĢtır. Ayrıca, hemĢirelik lisans programının amaç ve 

hedeflerine, program çıktılarına ve programın temel değerlerine fakültenin web 

sayfasından, birinci, ikinci ve üçüncü sınıf öğrencilerin ders kılavuzlarından, 

dördüncü sınıf öğrencilerin uygulama dosyalarından, Ege Bilgi Paketi’nden ve 

fakültenin panolarından da ulaĢmak mümkündür. Bu doğrultuda,―6.HemĢirelik lisans 

eğitim programının amaç ve hedefleri açık ve anlaĢılır niteliktedir” maddesine en 

çok katılımın olması; öğrencilerin programın amaçlarının bilincinde olmaları, 

öğretim elemanlarının öğrencilerin farkındalığını arttırarak onlarla ortak paydada 

buluĢabilmeleri ve ortak dili konuĢabilmeleri açısından önemlidir.    

Öğrencilerin HLEPDF’nun Girdi alt boyutunda en az katıldıkları madde 

“23.Programda laboratuvar uygulamalarına ayrılan süre yeterlidir” (2,30±1,07) 

iken, en çok katıldıkları maddenin “13.Beceri geliĢtirme laboratuvarları, temel 

mesleki becerileri kazandırmada yetersizdir” (3,83±1,06) olduğu görülmektedir 

(Tablo 17). 

Öğrencilerin HLEPDF’nun Girdi alt boyutunda verdikleri yanıtlara göre 

programda laboratuvar derslerine ayrılan sürenin onlar için yeterli olmadığı ve beceri 

geliĢtirme laboratuvarlarının yetersiz kaldığı söylenebilir. Bir becerinin kazanılması 

için farklı ortamlarda, farklı Ģartlar altında ve farklı kiĢilerde bu beceri yetkin bir 

Ģekilde kullanılmalıdır. Bir beceri kazanılırken önce laboratuvar ortamlarında 

becerinin belirli düzeylerde geliĢtirilmesi, sonrasında klinik ortamda, gerçek hastalar 

üzerinde  ve gerçek durumlarda becerilerin pekiĢtirilmesi gerekir (118). Fakültenin, 

özellikle dördüncü sınıf öğrencilerinin sayı olarak fazla olması, laboratuvar 

saatlerinin yetersiz kalması, ekipman ve malzeme eksikliği, yeterli fiziksel alan 

koĢullarının bu eğitim-öğretim dönemi içinde karĢılanabilmesi, simülasyon 

laboratuvarının yeni kurulacak olması bu maddelere verilen yanıtların nedenleri 

olarak düĢünülmektedir. Literatür incelendiğinde de kapsamlı olmayan eğitim 
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programı, mentör hemĢirelerin sayı ve nitelik olarak eksikliği, beceri laboratuvarların 

eksikliği (100), hemĢirelik eğitimi veren kurumlarda eğitici yetersizliğinin yanı sıra 

sınıf, uygulama alanı, laboratuvar, kütüphane vb. alt yapı olanaklarına yönelik 

sorunların yaĢanması nitelikli ve güvenli bakım veren hemĢire yetiĢtirmenin 

zorluğunu açıkça göstermektedir (119). Bu bağlamda, ders çıktılarını karĢılamak için 

beceri eğitiminin içeriğinin, eğitim programı içindeki yeri ve ağırlığının, gerekli 

ekipman, sarf malzemeler, oda büyüklüğü, laboratuvar ve simülasyon alanlarının 

yeterliliği gibi fiziksel kaynakların, öğrenci ve eğitici sayılarının değerlendirilmesi 

önemlidir (87, 118). Hasta güvenliğinin ön planda tutulması ve malpraktis 

davalarının artmasıyla birlikte öğrencilerin mesleki becerileri hasta üzerinde 

öğrenmesi değil pekiĢtirmesi önem kazanmaktadır. Bu nedenle, beceri 

laboratuvarlarında öğrencilerin psikomotor becerileri gerçekleĢtirebilecekleri 

ortamlar oluĢturulması ve hemĢirelik eğitimi veren kurumların bütçeleri ve alt 

yapıları doğrultusunda simülasyon laboratuvarlarının kurulması önerilmektedir. 

Öğretim elemanları HLEPDF’nun  Girdi alt boyutunda ―28.Program, öğrenci 

motivasyonunu artırmaktadır” maddesine en az katılırken (2,90±,97), 

―32.Değerlendirmede kullanılacak ölçme-değerlendirme yöntem ve uygulamaları 

yönergelerle açıklanmaktadır” en fazla (4,06±,72) katıldıkları madde olmuĢtur 

(Tablo 17).  

Öğretim elemanlarının öğrencilerin derse ilgilerinin az olması, teorik ve klinik 

uygulamalardaki performans eksiklikleri, öğrenci sayısının fazla olması, öğrencilerin 

öğretim elemanları ya da klinikte yaĢadıkları iletiĢim sorunları, kamu personeli 

seçme sınavına hazırlanma, farklı iĢlerde çalıĢarak geçimini sağlama, bütün 

öğrencilerin staj ücreti hakkından yararlanamaması, öğrencilerin eğitim dıĢı 

faaliyetlerde çalıĢtırılması, yeterli uygulama yapma imkanı bulamama ya da 

uygulamaya iliĢkin not düĢüklükleri nedeniyle öğrencilerin motivasyonlarını düĢük 

değerlendirdikleri düĢünülmektedir. Yapılan çalıĢmalarda; hemĢirelik bölümünü 

istemeden seçmek, mezun olduğunda hemĢirelik yapmayı düĢünmemek, hemĢireliğin 

kendi karakteriyle örtüĢmediğini düĢünmek, çalıĢma saatlerinin yorucu olması, 

öğrenme ortamlarının motivasyon düzeyini etkilemesi (120), öğrencilerin özellikle 

uygulamalı derslerde rol modeli olacak eğitimciler tarafından 

desteklenmediklerinden güvensiz ve eğitime isteksiz olmaları (121), bölümü farklı 

nedenlerle tercih etmeleri ve uygulamada hata yapmaktan korkmaları (122) 

motivasyon eksikliklerinin nedenleri olarak gösterilebilir. Bu bağlamda, öğrencilerin 
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mesleği isteyerek seçmeleri ve değer vermeleri, teorik derslerde ve uygulamalarda 

nitelikli öğretim elemanları tarafından desteklenmeleri, içsel motivasyonu arttırmaya 

yönelik öğretim ortamlarının düzenlenmesi gibi çalıĢmalar öğrencilerin mesleki 

memnuniyetlerinin ve motivasyonlarının yükselmesine katkı sağlamaktadır (123). Bu 

sonuçlar doğrultusunda, öğretim elemanların güvenli ve teknolojik öğrenme 

ortamları oluĢturmaları, öğrencilerle olumlu etkileĢimde bulunmaları ve sosyal 

yönden öğrencileri desteklemeleri öğrencilerin motivasyonlarının yüksek olmasını ve 

böylece öğrencilerin öğrenme düzeylerinin olumlu yönde etkileyeceği 

düĢünülmektedir.   

Öğretim elemanları HLEPDF’nun Girdi alt boyutunda en fazla katıldıkları 

madde değerlendirmede kullanılan yöntem ve uygulamaların yönergelerle 

açıklanmasıyla ilgilidir. Değerlendirmeler, eğitimi destekleme ve yönlendirme 

açısından önemlidir.  Eğitim planlamasında rol oynayan öğretim elemanlarından 

öğrenme hedeflerini açık bir Ģekilde tanımlamaları ve hedeflere uygun değerlendirme 

yöntemleri seçmeleri beklenmektedir. BiliĢsel alana iliĢkin öğrenmelerin 

değerlendirilmesinde yazılı sınav, ödev ve projeler, psikomotor alana iliĢkin 

öğrenmelerin değerlendirilmesinde ise bilgi ve performans değerlendirme içeren 

ölçme ve değerlendirme yöntemleri kullanılmaktadır (124). Öğretim elemanlarının 

ölçme ve değerlendirme yöntemlerine iliĢkin bilgisinin olması ve kurumlarında 

kullanılan uygulamaları izlemeleri, öğrencinin yeterliğini belirleyebilmeleri 

açısından önemlidir. Fakültede, HemĢirelikte Öğretim Anabilim Dalı tarafından 

yürütülen ―Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Ölçme ve Değerlendirme 

Laboratuvarı Alt Yapı ÇalıĢması‖ adlı proje kapsamında; ― Ege Üniversitesi 

HemĢirelik Fakültesi Ölçme-Değerlendirme Sistemi: Soru Bankası GiriĢi‖, 

―Öğrenme Hedefleri ve Değerlendirme‖, ―Öğrenme Hedeflerine Yönelik Soru 

Yazma‖, ―Soru Hazırlama Teknikleri‖ ve ―Eğitici GeliĢim Programı Çoktan Seçmeli 

Soru Hazırlama ÇalıĢtayı‖ etkinliklerinin yapılması (125), Ölçme ve Değerlendirme 

Komisyonu’nun olması, birinci, ikinci ve üçüncü sınıflarında Ders Yürütme 

Kurulları’nın olması, fakültede görevli öğretim elemanlarının bu kurullar içinde 

modül koordinatörü, ders ölçme ve değerlendirme sorumlusu, ders sekreteri, intörn 

sekreteri, modül sekreteri olarak görev almaları, her bir anabilim dalının ders 

değerlendirmelerini derslerin baĢlangıcında öğrencilere açıklaması, 

değerlendirmelerin nasıl yapılacağının ders kılavuzlarında, uygulama dosyalarında 

ve fakültenin web sayfasında ayrıntılı olarak yönergelerle açıklanması öğretim 
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elemanlarının bu maddeye katılmalarını açıklayan nedenler olarak gösterilebilir. 

Öğrencilerin de bu yönergeler hakkında bilgilerinin olmasının ise nasıl 

değerlendirileceklerini bilmelerine, öğretme-öğrenme süreçlerinde sorumluluk 

almalarına ve öz-yönetimli öğrenmeye sahip olmalarına katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Süreç alt boyutuna iliĢkin 

verdikleri yanıtlarda; en çok katıldıkları maddelerin farklı olduğu saptanırken, en az 

katıldıkları maddelerin aynı olduğu görülmektedir. Öğrencilerin HLEPDF’nun Süreç 

alt boyutunda en çok katıldıkları maddenin (3,46±,90) “15.Programda güncel ve 

çoklu değerlendirmeler (akran, öz, performans, proje vb.) uygulanmaktadır” olduğu 

bulunurken,“40.Öğrenci sayısı, programın etkin yürütülmesini desteklemektedir” en 

az katıldıkları madde (2,27±1,15) olarak bulunmuĢtur. Öğretim elemanlarının Süreç 

alt boyutunda en çok katıldıkları ifade “9.Program, seçmeli dersler ve sosyal 

faaliyetleri kapsamaktadır” maddesi (3,97±,81) iken,“40. Öğrenci sayısı, programın 

etkin yürütülmesini desteklemektedir”en az katıldıkları (2,08±1,06) madde olmuĢtur 

(Tablo 18). 

Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Süreç alt boyutunda en 

az katıldıkları madde,“40. Öğrenci sayısı, programın etkin yürütülmesini 

desteklemektedir” ifadesi olmuĢtur. Fakültenin hemĢirelik alanında ülkenin önde 

gelen lisansüstü eğitim merkezlerinden biri olması, öğretim üyelerinin lisansüstü 

öğrencilerinin sayı olarak fazla olması, öğrenci sayısının çoğunluğunu dördüncü sınıf 

öğrencilerinin oluĢturması ve lisans bitirme tezlerini öğretim elemanlarıyla birlikte 

yürütmeleri gibi nedenlerin öğretim üye ve elemanlarının iĢ yüklerini arttırdığı 

düĢünülmektedir.  Kocaman ve Arslan Yürümezoğlu (2015) da çalıĢmalarında, 

lisansüstü program ve öğrenci sayılarında artıĢın, hızlı okullaĢma ve lisans 

kontenjanlarının yüksekliğinin öğretim üyesine gereksinimi arttıdığını belirtmiĢlerdir 

(119). HemĢirelik Lisans Eğitimi ÇalıĢtayı Sonuç Raporu (2018)’nda öğrenci 

sayısının fazla olmasının öğretim üyeleri üzerinde; öğretim üyelerinin ders yüklerinin 

fazlalığı nedeniyle bilimsel araĢtırmalara ve etkinliklere zaman ayıramadığı için 

atanma ve yükseltme kriterlerini tamamlayamama, öğretim elemanlarının iĢ yükü 

artıĢına bağlı tükenmiĢlik yaĢama, öğretim üyelerinin öğrenci artıĢı nedeniyle 

uzmanlık dıĢı alanlarda ders vermek zorunda kalma, öğrenci ile iletiĢim sorunları 

yaĢama, etkili öğretim yöntemleri kullanamama, ölçme değerlendirmede sorunlar 

yaĢama gibi sonuçlar ortaya koymuĢtur (20). Ayrıca, öğrencilerin derslerini kalabalık 
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ortamlarda iĢlemesi, sınıf yönetiminin zorlaĢması, farklı öğretim yöntem ve 

teknikleri uygulamanın kalabalık gruplarda zaman alması, laboratuvar uygulamaları 

için herkese eĢit ve yeterli süre gelmemesi, klinik ortamlarda birden fazla sağlık 

disiplininin uygulamaya çıkması, uygulama alanı yetersizliği ve kurumsal izinler 

nedeniyle öğrencilerin uygulama saatlerini seminerler ve vaka sunumları yaparak 

geçirmeleri öğrenci sayısının programın etkin yürütülmesini etkileyen nedenleri 

olarak gösterilebilir. HemĢirelik Lisans Eğitimi ÇalıĢtayı Sonuç Raporu (2018)’nda 

da öğrenci sayısının fazla olmasında yaĢanan sorunlar; teorik derslerin interaktif 

yöntemler kullanılmadan yürütülmesi sonucu öğrencilerin analiz, sentez, 

değerlendirme gibi üst düzey biliĢsel yetilerinin geliĢtirilmesini sınırlandırdığı, 

dersler ve mesleki laboratuvarların kapasite ve fiziki koĢullarının yetersizliği 

nedeniyle psikomotor becerilerin geliĢtirilemediği,  klinik ortamlarda hemĢirelik 

öğrencileri ile birlikte birçok sağlık disiplininin klinik uygulamalara çıktığı, klinik 

öğretimde öğrencilere rehberlik etme, değerlendirme ve denetim yetersizlikleri 

yaĢandığı, öğrencilerin aktif hasta bakımına katılmasının kısıtlandığı ve eğitim 

amaçlı olmayan iĢlerde çalıĢtırıldığı Ģeklinde belirtilmiĢtir  (20). 

Öğrenci değerlendirmesinde kullanılan birçok yöntem ve araç bulunmaktadır. 

Özellikle, uygulamalı bir disiplin olarak hemĢirelik eğitiminde öğrencilerin biliĢsel, 

duyuĢsal ve psikomotor alanda gerçekleĢtirmesi beklenen hedefler göz önüne 

alındığında, öğretim elemanlarının tek bir yönteme bağlı kalmaması ve birkaç 

yöntemi birlikte kullanılması önerilmektedir (115, 126). Bu bağlamda, öğrencilerin, 

―15.Programda güncel ve çoklu değerlendirmeler (akran, öz, performans, proje vb.) 

uygulanmaktadır” maddesine en çok katılma nedenleri; EÜHF’nde 2017-2018 

eğitim-öğretim yılında öğrencilerin ders değerlendirmelerinde ara sınav, modül 

değerlendirme sınavı, grup çalıĢmaları, materyallerin değerlendirilmesi, seminer 

sunumları, uygulama dosyası, öğretim üyelerinin gözlem raporları, sözlü ve yazılı 

sınavlar, klinik sorumlu hemĢire değerlendirmeleri, öz ve akran değerlendirmeleri 

gibi birden fazla değerlendirmenin kullanılması gösterilebilir (34, 35, 36). 

Öğrencilerin becerilerinin etkin, eĢit Ģekilde değerlendirilmesi ve öğrenci merkezli 

değerlendirme yöntemlerinin kullanılması, öğrencilerin kendilerinden beklenen 

mesleki becerileri istendik düzeyde yapmalarına ve yetkin hemĢireler olmalarına 

yardımcı olacaktır. Bu doğrultuda, öğretim elemanları değerlendirmek istedikleri 

beceriye yönelik uygun yöntemler seçmeli, geçerli ve güvenilir değerlendirme 

yöntemlerinin geliĢtirilmesinde aktif rol oynamalıdırlar (126). HemĢirelik eğitiminde 
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öğrenci merkezli eğitim yöntemlerine geçilmesiyle birlikte öz değerledirme 

yöntemlerinin geliĢtirilmesine gereksinim vardır. Bu yöntemler, öğrenmeyi ve kiĢisel 

geliĢimin-öz farkındalığın önemli bir yönünü değerlendirmek için kullanılabilir 

(127). Öğrencilerin öz değerledirmeyi benimsemeleri, kendi öğrenme düzeylerini ve 

yeterliklerinin farkında olmaları, öğretim elemanı gözünden kendilerini 

değerlendirmeleri açısından önemlidir. Ayrıca, öğrencilerin akran değerlendirmesini 

sevmesi, akran değerlendirmesinin kendi öğrenmelerine katkı sağladığını 

düĢünmeleri (128), kendilerini lider ve eğitici gibi hissetmeleri de bu maddeye en 

çok katılma nedenleri arasında gösterilebilir. 

Öğretim elemanlarının Süreç alt boyutunda en çok katıldıkları ifade 

“9.Program, seçmeli dersler ve sosyal faaliyetleri kapsamaktadır” maddesidir. 

Fakültenin birinci, ikinci, üçüncü ve dördüncü sınıf ders programları incelendiğinde 

Türkçe ve Ġngilizce seçmeli derslere yer verildiği görülmektedir (Tablo 1, Tablo 2, 

Tablo 3, Tablo 4). Ayrıca, seçmeli derslerin öğretim elemanları tarafından 

verilmesinin de bu maddeye katılımı arttırdığı düĢünülmektedir. HUÇEP’e göre de 

hemĢirelik eğitimi veren kurumların eğitim programlarının %20-30’luk bölümünü 

seçmeli ve diğer derslerin/programların oluĢturması gerekmektedir (23). Fakülte 

sadece seçmeli ders yönünden değil, sosyal faaliyetler yönünden de zenginliklere 

sahiptir. Yeni bina yerleĢkesine geçiĢ yapmasıyla birlikte konferans salonunu 

kapasitesinin artması sonucu sosyal etkinliklere daha fazla katılım olduğu 

gözlenmiĢtir. Fakültenin, Kültür Sanat ve Sosyal Etkinlikler Komitesi’ne sahip 

olması, çeĢitli sosyal programların düzenlenmesinde büyük rol oynamaktadır. 

HemĢirelik Haftası, Engelliler Haftası, Tanıtım Günleri, Kariyer Sempozyumu gibi 

birçok etkinliğe ev sahipliği yapan fakülte, öğrencilerinin de bu etkinliklere 

katılmasında destekleyici bir tutum sergilemektedir. Öğrencilerin seçmeli derslere ve 

sosyal faaliyetlere katılmaları kendi kiĢisel geliĢimleri açısından da önemlidir. 

KiĢisel GeliĢim, GiriĢkenlik, Üniversite YaĢamına GeçiĢ, Topluma Hizmet 

Uygulamaları gibi seçmeli derslerin sosyal geliĢimleri açısından, Trauma Nursing, 

Operating Room Nursing ve Home Care Nursing gibi seçmeli derslerin mesleki 

geliĢim açısından öğrenciler üzerinde olumlu etki oluĢturduğu düĢünülmektedir. 

Yapılan çalıĢmada ―Complementary Therapies‖ dersinin; öğrenciler için pratik bilgi 

ve becerilerin kazanılmasını, gelecekte bireylere bakım verirken sağlık hizmetlerinin 

ve yaĢam kalitesinin fark edilmesini ve kazandırdığı bilgileri hem kendi fiziksel ve 

psikolojik ihtiyaçlarında hem de bakım verdikleri bireylere kiĢisel ve profesyonel 
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yardımda kullanılmasını sağlayacağı önerilmiĢtir (129). Arifoğlu ve Razı (2011) da 

çalıĢmalarında; öğrencilerin kiĢiler arası etkili iletiĢim kurma, yardım etme ve 

danıĢmanlık becerileri gibi temel hemĢirelik becerilerini öğrenmesi ve benimsemesi, 

empatik eğilim, empati ve iletiĢim becerilerinin belirlenmesi ve bu becerileri 

geliĢtirmek amacıyla derslerin etkinliğinin artırılarak mevcut eğitim programlarında 

yer alması gerektiğini vurgulamıĢlardır (130). 

Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Ürün alt boyutuna iliĢkin 

en az ve en çok katıldıklarını belirttikleri maddelerin farklılaĢtığı görülmektedir. 

Öğrencilerin HLEPDF’nun Ürün alt boyutunda en çok katıldıkları ifadenin 

“14.Program, sağlık, güvenlik ve çevre sorunlarına yönelik duyarlılık 

kazandırmaktadır” maddesi (3,43±,81) olduğu bulunurken, “48.Program, 

öğrencilerin amaçlanan hedeflere ulaĢmasını sağlamaktadır” maddesi en az 

(2,88±,96) katıldıkları ifadedir (Tablo 19). Öğrencilerin amaçlanan hedefleri kısmen 

ulaĢıldığını düĢündükleri söylenebilir. Rol model eksikliğinin olması, klinikte intörn 

sorumlu hemĢirelerle çalıĢma, problem çözme, karar verme ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerini kullanmada eksiklik, teorik ile klinik eğitimi birbirine entegre etmesi, 

klinik uygulamalarda farklı vakalarla karĢılaĢma, teorik ve klinik uygulama arasında 

boĢluk/uyumsuzluk,  simülasyon ve mesleki beceri laboratuvarında  fiziksel alt yapı 

ve malzeme eksikliği nedeniyle psikomotor becerileri yeterli düzeye gelene kadar 

yapma fırsatı bulamama, laboratuvar uygulamalarında ve kliniklerde öğrenci 

sayısının fazla olması, uygulama alanı eksiklikleri, kendilerini mesleğe hazır 

hissetmeme, intörnlük programının yoğun olması, öğrencinin bölümü, iĢ imkanı, aile 

isteği gibi nedenlerle isteksizce seçmesi ve okuması, hemĢireliğin farklı alanlarında 

çalıĢma düĢüncesi, öğretim elemanlarıyla iletiĢim eksiklikleri öğrencilerin amaçlanan 

hedeflere ulaĢamamalarının nedenleri olarak gösterilebilir. Literatür incelendiğinde 

de mezunların daha önce hiç düĢünmedikleri koĢulları tecrübe etmeleri (100), eğitim 

içeriğinde zayıflıklar, klinik öğretim yöntemlerinin yetersizlikleri, eğiticilerin sınırlı 

yetkinlikleri, klinik ortamın mesleki standartlara uygun olmaması (131), öğrencilerin 

intörnlük programı sırasında tükenmiĢlik yaĢamaları (132), anksiyetenin beceri 

geliĢtirme ve klinik performansı etkilemesi (133), öğrencilerin klinikte çalıĢan 

hemĢirelerin klinik eğitimlerine katkılarının az olduğunu, iyi rol model olmadıklarını 

ve klinik eğitimde sorumluluk almadıklarını düĢünmeleri (134), öğrencilere değer 

verilmemesi, uygulama alanlarının yetersizliği, okul bina koĢullarının yetersizliği 

(95) gibi sorunlar belirtilmiĢtir. Bu sorunların çözümlenmesi için eğitim 
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programlarının gözden geçirilmesi ve gerekli düzenlemelerin yapılması, uygulama 

alanlarının sayısının ve niteliğinin düzenlenmesi, öğretim elemanlarının ve 

hemĢirelerin yeterliğe sahip olması ve fakülte-hastane iĢbirliği önemlidir. Böylece, 

hemĢirelik eğitiminin kalitesi artacağı gibi donanımlı profesyoneller yetiĢmesine ve 

amaçlanan program çıktılarına ulaĢılmasına olanak sağlanacaktır. 

Öğrenciler, HLEPDF’nun Ürün alt boyutunda en çok “14. Program, sağlık, 

güvenlik ve çevre sorunlarına yönelik duyarlılık kazandırmaktadır” maddesine 

katılmıĢladır. Öğrencilerin entegre eğitim sisteminde, sağlıktan hastalığa ve yaĢam 

dönemlerine göre ders iĢlemeleri, sağlığı geliĢtirme ve korumaya yönelik dersler 

almaları, ―YaĢam Boyu Öğrenme Modülü‖ kapsamında okullarda koruyucu sağlık 

eğitimi yapmaları, günümüzde hasta güvenliğine verilen önemin giderek artması ve 

hastanelerde kalite indikatörü olarak kabul edilmesi, malpraktis davalarının artması, 

teknolojinin artmasıyla birlikte hastaların hastalıkları konusunda daha bilinçli olması, 

öğrencilerin hemĢirelik bakım süreci formlarında sağlık, güvenlik ve çevre 

değerlendirmesi yapmaları, fakültede ―Çevre Sağlığı HemĢireliği‖ ve ―Topluma 

Hizmet Uygulamaları‖ derslerinin olması, fakültede ―Atık Komitesi‖nin olması, 

fakültenin bütün katlarında geri dönüĢümsel atık toplama kutularının olması, ―Daha 

YeĢil ve Daha Temiz Bir Kampüs‖ çevre etkinliğinin gerçekleĢtirilmesi, öğrencilerin 

fakülte bahçesinin ağaçlandırma çalıĢmalarına katılması gibi nedenlerin bu maddeye 

verilen cevaplar üzerinde etkisi olduğu düĢünülmektedir. Ġnsan, sağlık, hemĢirelik ve 

çevre kavramları; hemĢireliğin temel kavramları olmakla birlikte mesleki kuramsal 

bilginin temelini oluĢturmaktadır. Bu bağlamda; bu bilgilerin sistematik bütünlük 

içinde ele alınması mesleğin bilimsel temelde öğrenilmesi açısından önemlidir. Bu 

doğrultuda; HUÇEP’te Meslek Derslerine ĠliĢkin Konular, Ġçerik ve 

Hedefler/Öğrenme Kazanımları’nda ―Sağlık‖ ve ―Çevre‖ konularına yer verilmiĢtir 

(23). HemĢirelerin bakım verdikleri sağlıklı/hasta birey, aile ve toplumun çevre 

sağlığı ile iliĢkili olan ya da olabilecek sorunlarını incelemesi bütüncül bakım 

vermesini sağlayacaktır (135). HemĢireler, bireyin/grupların sağlığı tehlikeye girdiği 

durumlarda; bu tehlikenin bireyler/gruplar üzerinde baskıya neden olan uyaranlara 

tepkisini azaltma, bireylerin/grupların fiziksel ya da psikolojik çevresinin yönetimi, 

uyum ve savunma mekanizmasının korunması ve desteklenmesi sürecinde 

sorumluluk almaktadırlar (136). Sonuç olarak, geleceğin profesyonelleri olarak 

öğrencilerin de bu konuda bilinçli olmaları ve duyarlılık göstermeleri önemlidir. 
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Öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Ürün alt boyutunda en çok katıldıkları 

“31.Program, mesleki bilgi, tutum ve beceriye sahip bir hemĢire yetiĢtirmektedir” 

(3,73±,75) maddesi iken, en az katıldıkları maddenin (3,18±,90) “16. Program, 

liderlik becerisi kazandırmaktadır” ifadesi olduğu görülmektedir (Tablo 19). Rol 

model eksikliğinin, öğrencilerin karar verme ve problem çözme becerilerinin yeterli 

düzeyde olmamasının liderlik becerisinin diğer becerilere göre daha az 

kazandırılmasında etkili olduğu düĢünülmektedir. Liderlik, hem klinik hem de 

akademik eğitimciler için önemli bir profesyonel roldür. Klinisyen öğretim üyesinin 

öğrencilere bilinçli rol model olması, meslekte liderlik rolünün önemli bir parçasını 

oluĢturmaktadır. Klinik öğretim üyelerinin, öğrencilerin kendi fikirlerini ve liderlik 

becerilerini klinik ortamda kullanabilecekleri ve kendilerini güvende hissettikleri bir 

ortam sağlamalıdır (137, 138). Fakültenin dördüncü sınıf intörn programında 

―HemĢirelikte  Öğretim/Yönetim‖ dersi bulunmaktadır. Öğrenciler bu intörnlük dersi 

kapsamında, süpervizör nöbetleri tutma ve klinik baĢhemĢiresi ya da klinik sorumlu 

hemĢireleriyle çalıĢma fırsatı yakalamıĢlardır. Bu uygulamanın olması liderlik 

becerilerini geliĢtirmeleri için bir fırsat olmakla birlikte klinik baĢhemĢire ya da 

klinik sorumlu hemĢirelerin göreve yeni atanmaları, yoğun iĢ tempolarının olması, 

öğrenci sayısının fazla olması nedeniyle öğrencilerin sadece 6-8 saatlik süpervizör 

hemĢire nöbeti tutmaları liderlik becerilerinin daha az geliĢmiĢ olduğunu 

düĢündürmektedir. Sağlık hizmetleri veren kurumların hemĢirelik mesleğini 

savunabilecek, sağlık bakım hizmetlerinde kalite ve verimliliği sağlayarak hemĢirelik 

bakımını geliĢtirebilecek, değiĢimlere ve gereksinimlere cevap verebilecek ve liderlik 

aracılığıyla sağlık hizmetleri üzerinde olumlu bir etki oluĢturabilecek hemĢire 

liderlere ihtiyacı vardır (139, 140). Toplumsal yaĢantının farklı alanlarında rol alacak 

lider hemĢirelerin yetiĢebilmesi için hemĢirelik öğrencilerinin liderlik özellikleri 

kazanmaları ve bunları davranıĢlarına yansıtmaları önemlidir (137, 139). Bu 

bağlamda; hemĢirelik mesleği ile ilgili yasa ve yönetmeliklerin oluĢturulmasında söz 

sahibi olmak, hasta hakları savunuculuğu rolünü yerine getirmek, kazandığı mesleki 

bilgi, tutum ve becerileri alanda uygulayarak multidisipliner alan içinde var olmak, 

hemĢirelik mesleğinin geliĢimine öncü olmak için liderlik özelliklerinin geliĢtirilmesi 

önemlidir. 

Öğretim elemanlarının HLEPDF’nun Ürün alt boyutunda en çok katıldıkları 

“31.Program, mesleki bilgi, tutum ve beceriye sahip bir hemĢire yetiĢtirmektedir” 

maddesidir. Öğretim elemanlarının eğitim programından memnuniyet düzeyleri, 
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öğrencilerin sözlü ve yazılı sınavlarda gösterdiği performanslar, intörnlük 

programının olması, öğretim elemanı sayısı ve niteliği, öğretim elemanlarının üçüncü 

sınıflarla birebir uygulamada bulunması ve gözlem yapma fırsatının olması, 

öğrenciler için projelerin hayata geçirilmesi (mentorluk, link teacher) öğrencilerin 

hazırladıkları lisans bitirme tezleri, öğrencilerin sosyal faaliyetlere, mesleki kongre, 

sempozyum ve seminerlere katılım göstermesi, intörn klinik sorumlu hemĢirelerin 

öğrenciler hakkında verdikleri geri bildirimler, öğrenciler için imkanların 

geniĢletilmesi (simülasyon laboratuvarın kurulması, yeni bir binaya taĢınma), lisans 

eğitim programı akredite edilmiĢ bir kurumda çalıĢma öğretim elemanlarının bu 

maddeye en çok katılmalarının nedenleri olarak gösterilebilir. Literatür 

incelendiğinde de; öğrencilerin ve hemĢirelerin intörnlük programının öğrencilerin 

mesleki yeterliliklerinde artma, kendilerini güvenli ve mesleğe hazır hissetme gibi 

mesleki geliĢim açısından yararlı bir uygulama olarak görmeleri (91, 141), 

yapılandırılmıĢ mesleki beceri laboratuvarların öğrenme sürecinde öğrenciler ve 

öğretim elemanları tarafından olumlu karĢılanması (142), öğrencilerin eğitim 

yaĢantıları boyunca özellikle aile ve arkadaĢlarından aldıkları sosyal desteklerin 

akademik baĢarılarını etkilediği, öğrencilerin sosyal yönlerinin ve giriĢimciliklerinin 

desteklenmesi gerektiği (143), öğrencilerin rol model alabilecekleri rehber hemĢireler 

ile birlikte çalıĢmalarının mesleki öğrenmeyi hızlandırdığı ve eğitim kalitesini 

arttırdığı (144), simülasyon, jigsaw, iĢbirlikçi sınıf gibi çağdaĢ eğitim model, yöntem 

ve tekniklerini kullanarak kalıcı öğrenmelerin sağlandığı, öğrencilerin 

motivasyonunu ve özgüvenini arttırdığı, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme 

yeteneklerini arttırdığı, iletiĢim becerilerini geliĢtirme fırsatı sağladığı (145, 146, 

147, 148) çalıĢmalar bulunmuĢtur. Bu sonuçlar doğrultusunda; eğitimde teknolojinin 

kullanılması, öğrenciler için yeterli fiziksel alt yapının olması, öğretim elemanlarının 

öğrenciler üzerindeki gözlemleri ve öğrencilerle olan etkileĢimleri, farklı öğretim 

yöntem ve tekniklerin kullanılarak ders iĢlenmesi, beceri laboratuvarlarının ve 

uygulama alanlarının yeterliliği program çıktılarına ulaĢmayı arttıran faktörlerdir. 

Program çıktılarına ulaĢan ve nitelikli mezunlar veren bir eğitim programının etkili 

olduğu söylenebilir. Bu bağlamda, programın etkinliği hakkında kanıt elde etmek 

için de program değerlendirme çalıĢmalarının düzenli ve sistematik yapılması 

önerilmektedir. 

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin ve öğretim elemanlarının puan 

ortalamaları ile HLEPDF’nun Bağlam, Girdi,  Süreç ve Ürün alt boyutları arasında 
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istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmakta olup (p<0,05), öğretim elemanlarının 

öğrencilerden daha olumlu görüĢlere sahip olduğu görülmektedir (Tablo 20). Bu 

sonuçların; öğrencilerin ve öğretim elemanlarının eğitim programından beklenti 

düzeylerinin farklı olmasından, öğrencilerin program çıktılarına çoğunlukla 

ulaĢılmadığını düĢünmelerinden, öğrencilerin öğretim elemanlarına göre eğitim 

programından memnuniyet düzeylerinin daha düĢük olmasından, öğrencilerin teorik 

eğitimi fazla ve laboratuvar saatlerini az bulmalarından, öğrencilerin kullanılan ders 

kaynaklarının, materyallerin, öğretim yöntem ve tekniklerinin kısmen yeterli 

olduğunu düĢünmelerinden, öğrenci ile öğretim elemanı arasında yeterli düzeyde 

iletiĢim kurulamamasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. Ege Üniversitesi 

HemĢirelik Fakültesi’nin Eğitim Programı PaydaĢ GörüĢ ÇalıĢtay’ında da; öğrenciler 

teorik eğitimi genelde yeterli, laboratuvar eğitimini yetersiz bulmuĢlardır. Öğretim 

elemanları ise öğrencilerin, teorik eğitimde ezbere dayalı çalıĢma özelliği 

gösterdiklerini, yeterli uygulama becerilerine sahip olduklarını ancak, teorik 

bilgilerini uygulamaya yansıtmada sıkıntı yaĢadıklarını ifade  etmiĢlerdir (89). 

Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının program hakkındaki görüĢleri; programın 

zayıf yönlerinin iyileĢtirilmesine, güçlü yönlerinin sürdürülmesine rehberlik 

edecektir. Sadece öğrencilerin ve öğretim elemanlarının değil, programı hazırlayan, 

programı kullanan ve programdan yararlanan tüm paydaĢ grupların görüĢleri 

doğrultusunda hazırlanan ve uygulanan bir eğitim programının; teori ve uygulama 

arasındaki uyumsuzluğu azaltacağı, program çıktılarına ulaĢma düzeyini arttıracağı, 

nitelikli mezunlar yetiĢtireceği ve hasta bakım kalitesini arttıracağı düĢünülmektedir. 

Bu nedenle, hemĢirelik eğitimi veren kurumların eğitim programlarını 

değerlendirmeleri ve program değerlendirme çalıĢmalarını belirli periyotlarla 

sürdürmeleri önerilmektedir.   

4.2.3. Katılımcıların Tanıtıcı Özellikleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim Programı 

Değerlendirme Formu’nun Alt Boyut Puan Ortalamalarının KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Bulguların Ġncelenmesi 

Bu bölümde, araĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin ve öğretim elemanlarının 

tanıtıcı özellikleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun 

Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına 

iliĢkin bulguların sonuçları tartıĢılmıĢtır.  
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4.2.3.1. Öğrencilerin Tanıtıcı Özellikleri ile HemĢirelik Lisans Eğitim 

Programı Değerlendirme Formu’nun Alt Boyut Puan Ortalamalarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulguların Ġncelenmesi 

Öğrencilerin tanıtıcı özellikleri ile HLEPDF’nun alt boyutlarından aldıkları 

puan ortalamalarının karĢılaĢtırılabilmesi amacıyla, öğrencilerin alt boyutlardan 

aldıkları puan ortalamalarından yararlanılmıĢtır. Öğrencilerin HLEPDF’nun Bağlam 

(X =20,26±4,75), Girdi (X =41,17±8,39), Süreç (X =46,87±10,66) ve Ürün 

(X =40,71±9,42) alt boyutlarından aldıkları puan ortalamalarının ortalamaya yakın 

olduğu görülmektedir (Tablo 21). Bu sonuçlar doğrultusunda; öğrencilerin 

hemĢirelik lisans eğitimi programını orta düzeyde yeterli bulduğu sonucuna 

varılabilir. Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde; öğrencilerin hemĢirelik lisans eğitimi 

programının genelde yeterli olduğunu (89), teorik eğitimin, ders uygulamalarının, 

psikososyal yönden okul yaĢantısının ve okulun fiziki yapısının ―yetersiz‖ olduğunu 

(93), öğrencilerin akademik geliĢimlerine katkıda bulunacak faaliyetlere katılma 

konusunda istekli olduklarını, derste öğretim elemanlarının aktif olmalarını 

beklediklerini ve öğrencilerin eğitim ve hastane ortamı ile ilgili sorunlar 

yaĢadıklarını (95) belirten çalıĢmalar bulunmuĢtur. Mezunlar üzerinde yapılan 

çalıĢmalarda ise mezunların aldıkları lisans eğitimini ―yetersiz‖ (90) ve ―ortanın 

üzerinde/oldukça iyi‖ (96) olarak değerlendirdikleri çalıĢmalar görülmektedir. Eğitim 

programının iç paydaĢları olan öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda, mevcut lisans 

eğitim programının iyileĢtirilmesi ve değerlendirme çalıĢmalarının sistematik ve 

sürekli hale getirilmesi önerilmektedir. Yapılan program iyileĢtirme çalıĢmaları 

sonucunda, daha nitelikli bir eğitim sağlanacağı ve program çıktılarına ulaĢma 

düzeyinin artacağı düĢünülmektedir. 

Öğrencilerin cinsiyeti ile HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunmadığı (p>0.05), Bağlam, Girdi ve 

Süreç alt boyutlarında erkek öğrencilerin, Ürün alt boyutunda ise kadın öğrencilerin 

görüĢlerinin daha olumlu olduğu görülmektedir (Tablo 22). Kocaer, Öztop, Usta, 

Gökçek, Bahçecik, Öztürk ve arkadaĢlarının (2004) yaptıkları çalıĢmada, öğretim 

elemanlarının %96’sı bir meslekte cinsiyet ayrımının olmaması gerektiğini 

saptarken, öğrencilerin %95’i de hemĢirelik mesleğinin yalnızca kadınlar tarafından 

yapılmaması gerektiğini saptamıĢlardır (149). HemĢireliğin bir meslek olarak 

cinsiyetler arası fark gözetmemesi gerektiği dikkate alındığında, öğrencilerin 

görüĢlerinin arasında bir fark olmaması eğitimde fırsat eĢitliği açısından da istenen 
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bir durumdur. Ürün boyutunda kadın öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha fazla 

olumlu görüĢ bildirmeleri; kendilerini mesleğe daha hazır ve uygun hissetmeleri, 

derslere ve uygulamalara daha aktif katılım göstermeleriyle açıklanabilir. HemĢirelik 

öğrencileriyle yürütülen diğer çalıĢmalarda erkek öğrencilerin; toplum tarafından 

yadırganmaları, cinsiyet yanlılığının olması, klinik uygulamalarda kadın hastaların 

ve yakınlarının erkek öğrencilerden bakım almak istememeleri, hemĢirelerin 

kendilerine güvenmemeleri, sosyal izolasyon yaĢamaları, rol model alabilecekleri 

erkek öğretim elemanı ve erkek hemĢire eksikliği, hemĢirelik kariyerlerinin 

yöneticilik yapmak gibi belirli yönler açısından farklı olmasını beklemeleri (150, 

151, 152) Ürün boyutunda daha düĢük puan almalarının nedenleri olarak 

gösterilebilir. 

Öğrencilerin yaĢ grupları ile HLEPDF’nun Bağlam alt boyut puan ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptandığı görülmekte olup (p<0,05), 20-

22 yaĢ grubunda olan öğrencilerin Bağlam, Süreç ve Ürün alt boyut puan 

ortalamalarının 23 yaĢ ve üzerinde olan öğrencilere göre daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır (Tablo 23). Öğrencilerin yaĢ gruplarına  göre dağılımlarına bakıldığında, 

20-22 yaĢ grubu öğrencilerin çoğunlukla üçüncü sınıf öğrencilerden oluĢtuğu 

düĢünülmektedir. Bu öğrenci grubunun öğretim elemanlarıyla birebir uygulamaya 

çıkmalarının; programın amaç ve hedeflerine yönelik uygulamaları kavramalarında, 

öğrenme gereksinimlerinin belirlenmesinde ve mesleki bilgi, tutum ve becerileri 

kazanmalarında etkisi olduğu söylenebilir. Ülkemizde öğretim elemanı 

yetersizliğinin, hemĢirelik eğitimi veren kurumlar arasında farklılıklara ve 

dengesizliklere neden olduğu ve uzman öğretim elemanı dağılımının yeniden 

düzenlenerek arttırılması gerektiği konusunda çalıĢmalar mevcuttur (20, 153). Bu 

bağlamda; Türkiye standartlarına göre öğretim eleman sayısı fazla olan fakültede, 

öğretim elemanlarının öğrencilerle birebir uygulamada bulunarak rehberlik etmesinin 

eğitimdeki kaliteyi ve öğrenci memnuniyetini arttırdığı söylenebilir. 

HLEPDF’nun Bağlam, Süreç ve Ürün alt boyut puan ortalamaları ile sınıf 

düzeyleri ve fakültede okuma süreleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

görülmektir (p<0,05) (Tablo 24 ve Tablo 27). Fakültenin üçüncü sınıfında olan ve üç 

yıldır fakültede okuduğunu belirten öğrencilerin HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, 

Süreç ve Ürün alt boyut puan ortalamalarının dördüncü sınıflardan ve fakültede dört 

yıl ve daha fazla eğitim gördüğünü belirten öğrencilerden daha yüksek olduğu, 

dolayısıyla da daha fazla olumlu görüĢe sahip oldukları söylenebilir. HLEPDF’nun 
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Bağlam boyutunda öğrenci grupları arasında oluĢan farklılıkların; dördüncü sınıf 

öğrencilerin sayı olarak fakültenin en kalabalık sınıfını (n=477) oluĢturmaları ve bu 

öğrenciler için alt yapının yetersiz kalmasıyla açıklanabilir. Ashghali-Farahani ve 

arkadaĢlarının (2018) CIPP modeline dayalı olarak yaptıkları nitel çalıĢmalarında da; 

öğrencilerinin, beceri öğrenmek ve kazanmak için uygun bir ortama sahip olması 

gerektiği vurgulanmıĢ, ancak yapılan çalıĢmada uygunsuz alt yapı sorunlarıyla 

karĢılaĢtıkları saptanmıĢtır (100). Öğrencilerin ―ayak iĢi" yaptıklarını ifade etmeleri, 

uygulama alanı eksikliğinin olması (95), öğrenci sayısının fazla olması nedeniyle 

fiziksel kullanım alanlarının yetersizliği, öğretim elemanı baĢına düĢen öğrenci 

sayısının fazla olması (93) dördüncü sınıf öğrencilerin daha düĢük ortalamaya sahip 

olmasının diğer nedenleri olarak gösterilebilir. 

Öğrencilerin eğitim programının Girdi boyutunu kapsayan konularda 

ortalamalarının birbirine çok yakın olduğu görülmektedir (Tablo 24 ve Tablo 27). 

Öğrenciye kazandırılmaya çalıĢılan bilgi, tutum ve beceriler incelendiğinde, bunlar 

arasında öğretme-öğrenme açısından önemli iliĢkiler bulunmaktadır. Öğrencilerin, 

öğretme-öğrenme sürecine etkin katılım sağlayabilmeleri için bu süreçte 

gerçekleĢecek olan öğrenmelerin ön koĢullarına sahip olmaları gerekmektedir (43). 

ÇalıĢmada, öğrencilerin benzer ön koĢul bilgi, tutum ve becerilere sahip olduğu 

sonucuna varılabilir. 

Ġntörn hemĢire olan dördüncü sınıf öğrencilerinin HLEPDF’nun Süreç 

boyutunda daha düĢük puan ortalamasına sahip olmaları; klinik öğrenme 

ortamlarının yetersiz kalması, öğretim elemanlarının yanı sıra farklı değerlendiriciler 

tarafından değerlendirilme (akran değerlendirme, intörn sorumlu hemĢiresi gibi), 

klinikte üniversitelerin hemĢirelik ve diğer disiplinlerinden (asistanlar, ameliyathane 

teknikerleri, ebelik ve yaĢlı sağlığı bakım hizmetleri öğrencileri) stajyer öğrencilerin 

olması nedeniyle uygulamaları yapamama nedenleri kaynak gösterilebilir. Ashghali-

Farahani ve arkadaĢlarının (2018) çalıĢmalarında; klinik eğitimi değerlendirmek 

amacıyla oluĢturulan formlarda klinik beceriler kazanılmasına ağırlık verilmiĢtir. 

Ancak, çoğu öğrencinin özel bir bakım verme fırsatı bulamadığı ve öğrencilerin 

teorik eğitime daha fazla vurgu yapıldığını ifade ettiklerini saptamıĢlardır (100). 

Ünlü, Özgür ve Babacan (2008) çalıĢmalarında ise öğrenciler, teorik derslerin kısa 

sürede hızla verilmesi, derslerin yetersiz iĢleniĢ biçimi, öğrencilerin derse aktif 

katılamaması ve bakım planı ağırlıklı hasta bakımı gibi yetersizlikler ifade 

etmiĢlerdir (93). 
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HLEPDF’nun Ürün alt boyutunda ise, intörnlerin klinik beceriler konusunda 

kendilerini yetersiz hissetmesi, kendilerini mesleğe hazır hissetmeme, motivasyon 

eksikliklerinin olması, eğitim programından memnuniyetsiz olmaları bu farkın 

nedenleri olabilir. Literatür incelendiğinde; intörnlük programının, öğrencilerin 

mesleki yeterliklerinin artmasına, güven duygularının geliĢmesine, bağımsız 

çalıĢmayı sağlamasına, çalıĢma yaĢamında uyumu kolaylaĢtırmasına ve mesleğe 

hazır hissetmelerine katkı sağladığı sonucuna varan çalıĢmalar bulunurken (89, 92, 

141), intörn öğrencilerin iĢ doyumu, kendini mesleğe hazır hissedebilme, motivasyon 

gibi becerileri en az kazandıklarını belirttikleri çalıĢmalarda bulunmaktadır (97, 98). 

Ayrıca, uygulamalarda ve laboratuvarlarda kullanılan araç ve gereçlerin öğrenci 

sayısına oranla yetersiz olması nedeniyle teorik bilgilerin uygulamaya geçiĢinde 

sorun yaĢanması (89), dördüncü sınıf öğrencilerin mezun olacak olmaları, iĢ bulma 

kaygılarının olması, kamu personeli seçme sınavına hazırlanmaları öğrencilerin 

memnuniyet düzeylerini (154), dolayısıyla Ürün alt boyutuna iliĢkin görüĢlerini 

etkileyen diğer nedenler olarak gösterilebilir.  

HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puanları ile hemĢirelik 

bölümünü seçme durumları arasında anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir 

(p<0.05). HemĢirelik bölümünü isteyerek seçen öğrencilerin eğitim programının 

bağlamı, girdisi, süreci ve ürünü hakkında hemĢirelik bölümünü istemeyerek seçen 

öğrencilerden daha olumlu görüĢlere sahip olduğu görülmektedir (Tablo 25). 

HemĢirelik öğencilerinin mesleği isteyerek seçme durumları yıllara ve çalıĢmalara 

göre farklılık gösterirken, bu çalıĢmada, öğrencilerin % 62,5 (n=280)’inin hemĢirelik 

bölümünü isteyerek seçtiği görülmektedir (Tablo 14). HemĢirelik bölümünü 

isteyerek seçen öğrencilerin, motivasyonlarının ve akademik baĢarılarının daha iyi 

olduğu, memnuniyet düzeylerinin yüksek olduğu, mesleklerini sevdiği, mesleğe 

bağlılığının yüksek olduğu, program çıktılarına büyük ölçüde ulaĢtıkları 

düĢünülmektedir. Yapılan çalıĢmalarda; hemĢirelik bölümünü isteyerek seçen 

öğrencilerin; toplumda iĢlerini severek yaptıkları ve mesleklerinde ilerledikleri 

dolayısıyla da mutlu ve verimli yaĢadıkları (155), lisans eğitiminden beklenti 

düzeylerinin yüksek olması nedeniyle lisans eğitimini daha eleĢtirel bir Ģekilde 

değerlendirdikleri (90, 94) gibi olumlu sonuçlar bulunurken, gelecek kaygısı, aile 

isteği, bir öğretim kurumuna girememe korkusu gibi faktörlere bağlı hemĢirelik 

fakültesini seçen öğrencilerin hem baĢarısız olabileceği hem de mesleğini sevmeyen 

ve mesleklerinden doyum almayan hemĢirelerin yetiĢmesine neden olacağı (93) gibi 
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olumsuz sonuçlar da bulunmaktadır. Bu doğrultuda; hemĢirelik mesleğinin topluma 

tanıtılması amacıyla programlar düzenlenmesi (156), mesleği yeterince tanımadan 

tercih eden öğrencilerin yaĢadıkları olumsuzluk algılarını en aza indirebilmek için 

meslek seçiminde rehberlik hizmetleri verilmesi (157), öğrenci görüĢleri dikkate 

alınarak eğitim programlarında düzenleme yapılması ve hemĢireliğin sorunlarına 

kalıcı çözümler bulunması önerilmektedir (158).  

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin fakültede yıl kaybı yaĢama durumu 

ile HLEPDF’nun alt boyut puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunmadığı 

görülmektedir (p>0,05) (Tablo 26). Öğrencilerin hemĢirelik bölümünü istemeyerek 

seçmesi, sağlık problemleri yaĢaması, hemĢirelik bölümünün kendi karakterine 

uygun bir meslek olmaması, maddi sorunlar nedeniyle okula devam edememe gibi 

nedenler öğrencilerin  fakültede yıl kaybı yaĢamalarına neden olarak gösterilebilir. 

Elde edilen sonuçlar, neden olabilecek bu faktörlerin öğrencilerin eğitim programı 

hakkındaki düĢüncelerini etkilemediğini göstermektedir (p>0,05). 

Öğrencilerin program çıktılarına ulaĢıldığını düĢünme durumları ile 

HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutları arasında anlamlı bir fark 

saptandığı görülmektedir (p<0,05). Program çıktılarına ulaĢıldığını düĢünen 

öğrencilerin puan ortalamalarının daha yüksek olduğu görülmektedir (Tablo 28). 

Öğrencilerin lisans eğitim programı akredite edilmiĢ bir kurumda okumaları, yeni bir 

fakülte binasında daha iyi koĢullarda eğitim görmeleri, üçüncü sınıf öğrencilerin 

öğretim elemanları ve dördüncü sınıf öğrencilerin klinik sorumlu hemĢireleri ile 

uygulamalara katılması ve rol model almaları, deneyimli öğretim üyelerinden ders 

almaları, öğrencilerin hemĢireliği isteyerek seçmeleri ve okumaları program 

çıktılarına ulaĢma düĢüncelerindeki farkı açıklayan nedenler olabilir. Yapılan 

çalıĢmalarda; hemĢirelik bölümünü seçen öğrencilerin öz etkililik-yeterlik 

ortalamalarının yüksek olduğu (159), akreditasyonun, fakülte desteğini sağlayan ve 

öğrenci baĢarısını teĢvik eden bir öğrenme ortamı oluĢturduğu (160), hemĢirelik 

öğrencilerinin kiĢisel ve mesleki değerlerini birbiri ile bütünleĢtirmelerinin 

profesyonel kimlik geliĢimini olumlu etkilediği (161), hemĢirelik öğrencilerinin, 

klinik becerileri yetkin ve etkili bir Ģekilde yürütmeleri için yeterince hazırlıklı 

olmaları ve eğitimcilerin, teori-klinik uygulama entegrasyonunu geliĢtirmek için 

gerekli bilgi ve becerileri göstermesi gerektiği (162), simülasyon gibi yeni 

tekniklerin, öğrencilerin öğrenme çıktılarına ulaĢma düzeyini arttırdığı, motivasyonu 

teĢvik ettiği ve performans açıklarının kendilerinin tespit etmelerine yardımcı olduğu 
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(145) çalıĢmalar bulunmuĢtur. Bu bağlamda; eğitim programları düzenlenirken, 

öğrenme çıktılarının ve ders öğrenme çıktılarının program çıktılarıyla 

uyumlaĢtırılması önemlidir. 

Öğrencilerin memnuniyet düzeyi puanları ile HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, 

Süreç ve Ürün alt boyut puanları arasındaki iliĢki incelendiğinde; memnuniyet 

puanları ile HLEPDF’nun alt boyutları arasında pozitif yönde, orta düzeyde anlamlı 

bir iliĢki saptandığı (Tablo 29), öğrencilerin fakültenin eğitim programından 

memnuniyet düzeyi ortalama puanının ise 4,47±2,09 olarak bulunduğu 

görülmektedir. Laboratuvar ve klinik alanda öğrenci sayısının ve gruplarının fazla 

olması, programın sağlıktan hastalığa doğru yapılandırılmıĢ olması ve hastalık 

bilgisinden çok sağlıklı bireyi tanılamaya yönelik konulara süre olarak daha fazla yer 

verilmesi nedeniyle hastalıklar bilgisinin kısa sürede yüklenmesi, malzeme ve 

fiziksel alan eksikliği (89), bilimsel ve sosyal olanakların sınırlı olması (154), 

fakülteyi isteyerek seçen öğrencilerin beklentilerinin yüksek olması (90), intörn 

öğrencilerin her ay uygulama rotasyonlarının değiĢmesi ve uygulamalarına yönelik 

hazırlanan final sınavlarına girmeleri, öğretim elemanıyla iletiĢim kurmada zorluk 

yaĢama, intörnlere kliniklerde fazla sorumluluk yüklenmesi, hemĢire eksikliğinin 

intörnlerle kapatılmaya çalıĢılması ve klinik sorumlu hemĢireleri ya da öğretim 

elemanlarıyla çatıĢma yaĢama gibi nedenlerin eğitim programından memnuniyet 

düzeyi üzerinde etkisinin olduğu düĢünülmektedir. 

4.2.3.2. Öğretim Elemanlarının Tanıtıcı Özellikleri ile HemĢirelik Lisans 

Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

Bulguların Ġncelenmesi 

Öğretim elemanlarının HLEPDF’nda yer alan  alt boyut puan ortalamaları 

Bağlam alt boyutunda X =24,29±3,89, Girdi alt boyutunda  X =48,42±7,30, Süreç alt 

boyutunda X =55,01±9,31 ve Ürün alt boyutunda ise X =44,71±8,07 olarak 

görülmektedir (Tablo 30). Bu sonuçlar doğrultusunda; öğretim elemanlarının 

hemĢirelik lisans eğitimi programını orta düzeyin üstünde yeterli bulduğu sonucuna 

varılabilir. Fakültede çalıĢan öğretim elemanlarının mesleki deneyimleri, eğitim 

programının kaliteli ve yeterli olduğunu düĢünmeleri, yeni bir fakülte binasıyla 

öğrencilerin eğitim koĢullarının iyileĢtirilmesi, kullanılan öğretim yöntem ve 

teknikler, bilimsel faaliyetlere katılarak kendi geliĢimlerini sürdürmeleri, eğitim 

programının akredite olması, ölçme ve değerlendirmeye önem verilmesi gibi 

nedenlerin bu sonuçları ortaya çıkardığı düĢünülmektedir. Yapılan çalıĢmalarda 
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öğretim elemanlarının; öğrencilerin not odaklı ders çalıĢma modelini benimsediğini, 

çoktan seçmeli sorulara odaklı çalıĢtığını, öğrencilerin derslere hazırlıksız 

gelmelerinin öğrenmeyi olumsuz etkilediğini, uygulama alanlarının yetersizliği, 

öğrenci sayısının fazlalığı, malpraktis ve yönetmeliklerle uygulama olanaklarının 

azalması gibi nedenlerle öğrencilerin teorik bilgilerini yaĢama geçirmede zorluklar 

yaĢadıklarını ve program çıktılarını genel olarak olumlu değerlendirdikleri (1, 89, 

103) bulunmuĢtur. Öğretim elemanlarının, hemĢirelik eğitimi programlarının 

geliĢtirilmesi, iyileĢtirilmesi ve değerlendirilmesinde; eğitim programını uygulayan 

uzmanlar olarak verecekleri görüĢler değerlidir. Bu görüĢler doğrultusunda yapılan 

yeniliklerin ve çalıĢmaların; eğitimin kalitesini, öğrenci baĢarısını ve programın 

etkililiğini arttıracağı düĢünülmektedir. 

Öğretim elemanlarının yaĢ grupları ile HLEPDF’nun Ürün alt boyutu 

arasında (Tablo 31), akademisyen olarak çalıĢtığı yıl ile HLEPDF’nun Bağlam, 

Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutları arasında (Tablo 35) ve fakültede çalıĢtıkları yıl 

ile HLEPDF’nun Bağlam, Girdi ve Ürün alt boyutları arasında (Tablo 36) 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir (p<0,05). Akademisyen 

hemĢirelerin yaĢlarına, akademik deneyimlerine ve fakültede çalıĢtıkları yıllara göre 

yaĢ ve yıl sayıları arttıkça, HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt 

boyutlarındaki puan ortalamalarının arttığı görülmektedir. Mesleki deneyimin yaĢla 

birlikte artması HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutlarındaki  

puan ortalamaları arasındaki benzerliği açıklayabilir. Fakültede 6 yıl ve daha uzun 

süredir çalıĢan öğretim elemanlarının kurumun kültürü, felsefesi, organizasyon 

yapısı, programın güçlü ve zayıf yönleri hakkında daha fazla bilgi sahibi olduğu, 

akademik olarak çalıĢtığı yıl 16 yıl ve üzerinde olan öğretim elemanlarının ise eğitim 

programı geliĢtirme ve düzenleme konusunda deneyim sahibi olduğu, mesleki ve 

sosyal olarak deneyime sahip olduğu düĢünülmektedir (Bağlam). Akademisyen 

olarak 16 yıl ve üzerinde çalıĢan öğretim elemanları ile fakültede 6 yıl ve üzerinde 

çalıĢan öğretim elemanlarının program sürecinin tasarımı, program içeriğinin 

oluĢturulması, kullanılacak kaynakların belirlenmesi ve gereksinimlerin 

saptanmasında daha fazla rol aldıkları (Girdi), öğretim üyesi oldukları düĢünülerek 

derslerde kullanılan kaynaklara, stratejilere, yöntem ve tekniklere, değerlendirme 

yöntemlerine daha hakim oldukları (Süreç), fakültenin eğitim revizyon komitesi, 

akreditasyon komitesi, ölçme değerlendirme komitesi, eğitim komisyonu gibi 

kurullarında çalıĢmalarından dolayı programın çıktılarına daha hakim oldukları 
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düĢünülmektedir. Ayrıca, entegre eğitim sistemi yapısına uyum sağlamıĢ olma, eğitim 

programlarının düzenlenmesinde görev alma, alanında uzman bilgiye sahip olma, 

ölçme ve değerlendirme konusunda bilgi sahibi olma, programın hedeflerine ve 

program çıktılarına hakim olma gibi nedenlerle puan ortalamaları diğer gruplardan 

daha yüksek olabilir. Uzman eğitici olmak, zaman almakta ve çalıĢmayı 

gerektirmektedir. Bu nedenle, hemĢirelik eğitiminin en iyi Ģekilde verilebilmesi için 

yeni eğiticilerin mentorluk ve öğretim elemanı geliĢtirme programlarıyla 

desteklenmesi gereklidir (163).  Literatür incelendiğinde; 21 yıl ve üzeri mesleki 

deneyime sahip, 46 yaĢ ve üzerindeki kadın akademisyenlerin örgüt kültürü ve 

politikaları, çoklu rol üstlenme, örgütsel koĢullar ve kalıplaĢmıĢ önyargıları 

kendilerine engel olarak görme düzeylerinin azaldığı (164), akademisyen 

hemĢirelerin yaĢları ilerledikçe mesleklerinde daha fazla uzmanlaĢmaları, kıdem ve 

unvanlarının artmasıyla yönetimde daha fazla söz sahibi olmaları, kurumla ilgili 

sıkıntı ve isteklerini üst yönetime daha kolay duyurabilmeleri, kurum politikalarının 

oluĢturulmasında rol almaları (165), stresle baĢ etme stratejilerini en sık akademik 

kariyer düzeyi ve çalıĢma yılı yüksek olan hemĢire akademisyenlerin kullandığı 

(166) çalıĢmalar bulunmuĢtur. Program değerlendirme çalıĢmalarında öğretim 

elemanlarının eğitim programını değerlendirebilecek mesleki bilgi ve deneyime 

sahip olması; öğrenci gereksinimlerinin  ve eksikliklerinin belirlenmesini, programın 

zayıf ve güçlü yönlerinin farkında olunabilmesini, program geliĢtirme, düzenleme ve 

değerlendirme çalıĢmalarına rehberlik edebilmesini ve nitelikli mezunların 

yetiĢtirilmesini sağlayacaktır.   

Öğretim elemanlarının anabilim dalları ile HLEPDF’nun Bağlam, Girdi ve 

Ürün alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmazken 

(p>0,05), Süreç alt boyutu ile arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu 

görülmektedir (p<0,05). Cerrahi Hastalıkları ve HemĢireliği Anabilim Dalı’nda 

görevli öğretim elemanlarının puan ortalamalarının HLEPDF’nun tüm alt 

boyutlarında diğer anabilim dallarında görevli öğretim elemanlarının puan 

ortalamalarından daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 32). Öğrencilerin Cerrahi 

Hastalıkları HemĢireliği uygulaması kapsamında ameliyathane, yoğun bakım, acil 

servis gibi komplike alanlarda uygulamaya çıkmaları, klinik alanlara ve derse ilgi 

göstermeleri, cerrahi kliniklerin kazandıkları bilgi, tutum ve becerileri 

gösterebilecekleri bir alan olmaları gibi nedenlerin ders geribildirimlerinde iletilmesi, 

Cerrahi Hastalıkları HemĢireliği Anabilim Dalı’nda görevli öğretim elemanlarının 
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öğrenci gözlemleri, Ġlkyardım Dersi’nin Cerrahi Hastalıkları HemĢireliği Anabilim 

Dalı tarafından verilmesi, öğrencilerin performansları ve not baĢarıları öğretim 

elemanlarının puan ortalamalarının yüksek olmasının nedenlerini açıklayabilir. 

Özbayır, Yavuz, TaĢdemir, DirimeĢe, Seki ve Okgün (2011)’ün Cerrahi Hastalıkları 

HemĢireliği intörn uygulamasını değerlendirdikleri çalıĢmalarında da, öğrencilerin 

büyük çoğunluğunun klinik uygulamaları yeterli olarak değerlendirdiğini, akademik 

baĢarı not ortalamalarının yüksek olduğunu ve Cerrahi Hastalıkları HemĢireliği 

Ġntörn programının öğrencilerin mezuniyet öncesi mesleki deneyim kazanmalarına 

olanak sağladığını bulmuĢlardır (167). Cerrahi Hastalıkları HemĢireliği Anabilim 

Dalı’nda görevli öğretim üye ve elemanlarının; öğrencilerle olumlu etkileĢim içinde 

oldukları ve bu etkileĢimin öğretim elemanlarının eğitim programı hakkındaki 

görüĢlerini olumlu yönde etkilediği söylenebilir.   

AraĢtırma kapsamına alınan öğretim elemanlarının unvanları ile HLEPDF’nun 

Bağlam, Girdi, Ürün alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunurken (p<0,05), Süreç alt boyutu ile arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark saptanmadığı görülmektedir (p>0,05) (Tablo 33). HLEPDF’nun alt boyut puan 

ortalamalarında doçentlerin ve doktor öğretim üyesi unvanına sahip öğretim 

elemanlarının araĢtırma görevlileri ile aralarında fark olduğu ve unvan dereceleri 

yüksek öğretim elemanlarının unvan dereceleri düĢük olan öğretim elemanlarından 

daha yüksek ortalamalara sahip olduğu sonucuna varılabilir. AraĢtırma görevlilerinin 

akademisyen olarak deneyimlerinin daha az olması, iĢ yükünün fazla olması, eğitici 

eğitimi almamaları, program geliĢtirme ve değerlendirme konusunda bilgi eksikliği, 

klinik deneyimi olmadan akademisyen olarak iĢe baĢlamaları, bilimsel araĢtırma, 

yayın ve proje yapmada deneyim eksikliği, öğrenci ile iletiĢim eksikliklerinin olması, 

akademik ortamda rekabet ve entegre eğitim sistem yapısına uyum sağlamada zorluk 

yaĢama gibi nedenler unvanlar arası puan ortalamalarındaki farkların nedenleri 

olarak gösterilebilir. Literatür incelendiğinde de göreve yeni baĢlayan/acemi hemĢire 

akademisyenlerin yeni rollerinde rol beklentisini anlama, (araĢtırma yapma, makale 

yazma, öğretim faaliyetlerine katılma) özgüven eksikliği, kariyerlerini daha da 

geliĢtirmek için neler yapılması gerektiğine dair belirsizlik, öğretim elemanı-öğrenci 

çatıĢması gibi zorluklarla karĢılaĢtıkları (168), hemĢirelerin eğitimci olarak 

akademiye geçiĢ yaptıklarında, becerilerini geliĢtirmeye ve akademik ortamlara 

alıĢmaya çalıĢtıkları (169), acemi akademisyenlerin deneyimli bir klinisyen olarak 

mevcut profesyonel kimliklerini, bir hemĢire akademisyen olarak yeni mesleki 
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kimlikleriyle birleĢtiremedikleri (profesyonel kimliklerini uzlaĢtıramama) (170), 

akademik kariyer düzeyi arttıkça ise uygulama saatinin ve tükenmiĢliğin azaldığı, 

kararlara katılım ve insiyatif belirtebilme sıklığının ve teorik ders saatinin arttığı 

(171) çalıĢmalar bulunmuĢtur. Öğretim elemanlarının danıĢmanlarıyla birlikte 

yürüttükleri yüksek lisans ve doktora tez çalıĢmaları, alanlarında doktora yeterlik 

sınavlarına girmeleri, yürüttükleri proje ve araĢtırmalar mesleki açıdan unvanlarının 

yükselmesini sağlayan çalıĢmalardır. Bu doğrultuda; akademik alanda yeni çalıĢmaya 

baĢlayan bir öğretim elemanı ile yüksek unvan derecelerine sahip öğretim elemanı 

arasında mesleki bilgi ve deneyim farkının olması kaçınılmazdır.  

Öğretim elemanlarının eğitici eğitimine katılma durumları ile HLEPDF’nun 

Bağlam ve Ürün alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanırken (p<0,05), Girdi ve Süreç alt boyutları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark saptanmadığı görülmektedir (p>0,05). Eğitici eğitimine katılan 

öğretim elemanlarının Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puan ortalamalarının 

eğitici eğitimine katılmayan öğretim elemanlarından daha yüksek olduğu 

bulunmuĢtur (Tablo 34). Öğretim elemanları, öğretim programlarının öğrenciler için 

anlaĢılır hale getirilmesinde önemli rol oynamaktadırlar (27). Teknolojinin hızlı 

geliĢmesi, toplumun bilgiye çabuk ulaĢabilmesi ve yaĢam boyu öğrenmenin 

öneminin artması nedeniyle öğretim elemanları bilgilerini sürekli güncel tutmaya, 

derslerde güncel, farklı öğretim yöntem ve teknikleri kullanmaya, çağın getirdiği 

teknolojik yenilikleri kullanmaya, öğrenci merkezli bir eğitim ortamı hazırlamaya, 

öğrenci hazırbulunuĢluklarını önemsemeye ve kendilerini geliĢtirmeye özen 

göstermelidirler. Bir hemĢire eğitimcinin; alanında yeterli düzeyde genel ve spresifik 

konu yeterliğine, meslektaĢlarına ve öğrencilerine karĢı olumlu tutum ile kendi 

profesyonel farkındalığına yönelik sosyal yeterliğine; alanıyla ilgili yasa ve 

yönetmelikler ile örgütsel ve sosyal bağlamların farkındalığına yönelik 

organizasyonel yeterliğine sahip olması önemlidir (172). Ayrıca, hemĢirelik ve 

eğitim bölümlerinin iki farklı disiplin olması nedeniyle hemĢire akademisyenlerin; 

program geliĢtirme, öğretme stratejileri, öğrenme süreçleri, değerlendirme (sınav 

yazma becerileri, madde analizi, öğrenci değerlendirmesi) ve değerlendirme 

yöntemleri, pedagojik eğitim, mentorluk ve oryantasyon eğitimi almaları mesleki 

geliĢimleri açısından gereklidir (173, 174, 175). World Health Organization (2016) 

da hemĢire eğitimci yeterliklerini sekiz baĢlık altında ele almıĢtır. HemĢire 

eğitimcinin sahip olması gereken yeterlik baĢlıkları; 1)YetiĢkin eğitiminin teori ve 
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ilkeleri, 2)Öğretim programı ve uygulaması, 3)HemĢirelik uygulamaları, 4) 

AraĢtırma ve kanıt, 5)ĠletiĢim, iĢbirliği ve ortaklık, 6)Etik/Yasal ilkeler ve 

profesyonellik, 7)Ġzleme ve değerlendirme, 8)Yönetim, liderlik ve savunma (176). 

Sonuç olarak, öğrencilerin gelecekte nitelikli hemĢireler olmalarını sağlamada 

nitelikli eğitimcilerin rolü yadsınamaz. Bu nedenle, eğitimcilerin de eğitim 

süreçlerinden geçmeleri önemlidir. 

AraĢtırma kapsamına alınan öğretim elemanlarının program çıktılarına 

ulaĢılma düĢünceleri ile HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢ olup (p<0,05), Bağlam, Girdi, 

Süreç ve Ürün alt boyutlarında program çıktılarına ulaĢıldığını düĢünen öğretim 

elemanlarının puan ortalamalarının, program çıktılarına kısmen ulaĢıldığını ve 

ulaĢılmadığını düĢünen öğretim elemanlarının puan ortalamalarından daha yüksek 

olduğu görülmektedir (Tablo 37). Öğretim elemanlarının eğitim programından 

memnuniyet düzeyleri, lisans eğitim programı akredite edilmiĢ bir kurumda 

çalıĢmaları, programın değerlerine bağlı olmaları, fakültenin alanında uzman ve 

deneyimli bir öğretim kadrosunun olması, öğretim elemanlarının öğrencileri bilgi, 

tutum ve becerilerini gözlemlemeleri, mezunların geri bildirimleri puan 

ortalamasındaki yüksekliğe katkı yapan nedenler arasında gösterilebilir. Akredite 

programlarda çalıĢan hemĢire eğitmenlerin, sistematik program değerlendirmesi için 

bir plan geliĢtirme ve uygulama sürecini iyi bilmelerinin (177), fakültenin program 

çıktılarına iliĢkin öz-değerlendirme yapılmasının (160), eğitimcilerin öğrencilerin 

durumlarını zamanında belirleyerek eksikliklerini ve beklentilerini ortaya 

koymasının (178), öğrencilerin bütüncül değerlendirilmesinin, öğretim rolünün 

mentor olarak geniĢletilmesinin, akran danıĢmanlığına olanak tanınmasının, yenilikçi 

stratejilerin kullanılmasının (179), öğretim elemanlarının program çıktılarına 

ulaĢmak için programın hedeflerini dikkate almasının, farklı hedeflere yönelik farklı 

materyaller seçmesinin ve kullanmasının (112), öğrenci kontenjanlarının bir program 

çerçevesinde azaltılmasının, klinik uygulama ve intörnlük staj ücretleri ile ilgili 

düzenlemeler yapılmasının, hemĢirelik programlarında intörnlük uygulama 

standartlarının belirlenmesinin ve bu standartlara uyum sağlanmasının, klinik 

rehberlik uygulamasının yapılandırılmasının (20) program çıktıları üzerinde olumlu 

yönde etki sağlayabileceği düĢünülmektedir. 

Öğretim elemanlarının memnuniyet düzeyi puanları ile HLEPDF’nun Bağlam, 

Girdi, Süreç ve Ürün alt boyut puanları arasındaki iliĢki incelendiğinde; 
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memnuniyet puanları ile HLEPDF’nun Bağlam, Girdi ve Ürün alt boyutları 

arasında pozitif yönde, zayıf düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunurken, Süreç alt boyutu 

ile arasında pozitif  yönde, çok zayıf düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunduğu (Tablo 

38), öğretim elemanlarının fakültenin eğitim programından memnuniyet düzeyi 

ortalama puanının ise 6,80±1,89 olarak bulunduğu görülmektedir. Öğretim 

elemanlarının sayı olarak eksikliği, iĢ yüklerinin fazla olması, yaĢam dengesinin 

kendi standartlarının altında olması, kendilerine kiĢisel zaman ayıramama ve 

tükenmiĢlik nedeniyle memnuniyetsiz olmalarına ve bu doğrultuda iĢ tatminsizliği 

yaĢamalarına neden olabilir (180, 181). Entegre eğitim sistemin karmaĢık bir süreç 

olması (182), iĢ yükünün fazla olması, akademik ortamdaki rekabet, plansız ortaya 

çıkan sorunlar eğitim programından memnuniyeti azaltan nedenler olarak görülebilir. 

Öğretim elemanlarının çalıĢtıkları kurumda huzurlu ve verimli çalıĢmaları, kendi 

sağlıkları, kurumun baĢarısı, nitelikli hemĢire yetiĢtirme ve rol modeli olmak 

açısından önemlidir (165). Bu sonuçlar doğrultusunda öğretim elemanlarının eğitim 

programından memnuniyetlerinin yüksek olması; öğrenci ile olumlu etkileĢim 

kurmalarına, öğretme-öğrenme süreçlerini etkili bir Ģekilde yönetmelerine, öğrenciler 

için iyi bir rol modeli olmalarına ve program çıktılarının yeterli olmasına katkı 

sağlayacaktır. 
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BÖLÜM V 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Ege Üniversitesi HemĢirelik 

Fakültesi lisans eğitim programını, programın yürütülmesinde görev alan öğretim 

elemanları ve öğrenim gören öğrencilerin Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün (CIPP) 

Modeli’ni kullanarak değerlendirmesi amacı ile yapılan çalıĢmadan elde edilen sonuç 

ve öneriler yer almaktadır. 

5.1. Sonuçlar 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre; 

 HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu (HLEPDF)’nun 50 

madde ve dört alt boyuttan oluĢan geçerli ve güvenilir bir form olduğu, 

 HLEPDF’nun Bağlam alt boyutunun Cronbach Alfa değerinin 0,821, Girdi alt 

boyununun Cronbach Alfa değerinin 0,851, Süreç alt boyununun Cronbach 

Alfa değerinin 0,915 ve Ürün alt boyununun Cronbach Alfa değerinin 0,935 

olduğu,  

 Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının hemĢirelik lisans eğitim programı 

hakkında görüĢleri arasında fark olduğu, 

 HLEPDF’nun Bağlam, Girdi, Süreç ve Ürün alt boyutlarında öğretim 

elemanlarının öğrencilerden daha olumlu görüĢlere sahip olduğu, 

 Öğrencilerin hemĢirelik lisans eğitim programını Bağlam, Girdi, Süreç ve 

Ürün açısından orta düzeyde yeterli bulduğu, 

 Öğretim elemanlarının hemĢirelik lisans eğitim programını Bağlam, Girdi, 

Süreç ve Ürün açısından ortalamanın üzerinde yeterli bulduğu, 

 Öğretim elemanlarının öğrencilere göre eğitim programından daha memnun 

olduğu, 

 Bağlam boyutuna iliĢkin olarak, 

o Öğrencilerin, hemĢirelik lisans eğitim programının amaç ve 

hedeflerini kısmen açık ve anlaĢılır nitelikte bulduğu, 

o Öğretim elemanlarının, hemĢirelik lisans eğitim programının amaç ve 

hedeflerini yeterli düzeyde açık ve anlaĢılır nitelikte bulduğu, 

o Fakültedeki öğrenci sayısının fazla olmasının programın 

yürütülmesinde bir sorun oluĢturduğu, 
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o Programın, öğrenci gereksinimleri doğrultusunda ve öğrencilerin olası 

farklılıklarının dikkate alınarak hazırlanmasına gereksinim 

duyulduğu, 

 Girdi boyutuna iliĢkin olarak, 

o Öğretim elemanlarına göre değerlendirmede kullanılacak ölçme-

değerlendirme yöntem ve uygulamalarının, yönergelerle yeterli 

düzeyde açıklandığı, 

o Programda teorik, laboratuvar ve klinik uygulamalara ayrılan sürelerin, 

programın amaç ve hedeflerine ulaĢmada yeterli olmadığı, 

o Beceri geliĢtirme laboratuvarlarının, kullanılan öğrenme 

materyallerinin ve ders kaynaklarının öğrenme hedefleri doğrultusunda 

geliĢtirilmesine gereksinim duyulduğu, 

o Teorik öğrenme ortamlarının düzenlenmesine ve öğrenci 

motivasyonunu artırmaya yönelik çalıĢmaların yapılmasına gereksinim 

olduğu, 

 Süreç boyutuna iliĢkin olarak, 

o Programda güncel ve çoklu değerlendirmelerin (akran, öz, 

performans, proje vb.) yeterli düzeyde uygulandığı, 

o Öğretim elemanı görüĢlerine göre programın yeterli düzeyde seçmeli 

dersler ve sosyal faaliyetleri kapsadığı, 

o Öğrenci görüĢlerine göre öğrenci ve öğretim elemanı arasındaki 

etkileĢimin ve eğitim desteğinin arttırılması gerektiği, 

o Öğrenci ve öğretim elemanı görüĢlerine göre öğrenci sayısının 

programın etkin yürütülmesi için fazla olduğu,  

 Ürün boyutuna iliĢkin olarak, 

o Öğrencilerin görüĢlerine göre programın, öğrencilerin amaçlanan 

hedeflere ulaĢmalarını kısmen sağladığı, 

o Öğrencilerin görüĢlerine göre programın en fazla sağlık, güvenlik ve 

çevre sorunlarına yönelik duyarlılık kazandırdığı, 

o Öğretim elemanlarının görüĢlerine göre programın, öğrencilerin 

amaçlanan hedeflere ulaĢmalarını sağladığı, 

o Öğretim elemanlarının görüĢlerine göre programın en fazla mesleki 

bilgi, tutum ve beceriye sahip bir hemĢire yetiĢtirdiği bulunmuĢtur. 
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5.2. Öneriler 

 HemĢirelik eğitiminde kaliteyi artırmak ve mesleki bilgi, tutum ve beceri 

sahibi hemĢireler yetiĢtirebilmek için hemĢirelik lisans eğitimi program 

değerlendirme çalıĢmalarının sistemli ve sürekli olarak yapılması, 

 Programda yer alan diğer paydaĢların (yöneticiler, hastalar, idari personel, 

klinik rehber hemĢireler vb.) görüĢlerinin alındığı program değerlendirme 

çalıĢmalarının yapılması,  

 Program değerlendirme çalıĢmalarında; eğitim programı hakkında geniĢ 

kapsamda bilgi sağlamak amacıyla odak grup görüĢmeleri ve derinlemesine 

görüĢme yöntemlerinin kullanılması, 

 Program değerlendirme çalıĢmalarında nitel araĢtırmaların yapılması, nitel ve 

nicel araĢtırmaların birlikte kullanılması,  

 Ulusal hemĢirelik programını iyileĢtirmek, standardizasyonunu arttırmak ve 

geliĢtirmek için program değerlendirme modellerinden yararlanılması, 

 Teorik, uygulama ve laboratuvar sürelerinin gözden geçirilmesi, 

 Simülasyon laboratuvarlarının kurulması, 

 Beceri geliĢtirme laboratuvarında kullanılacak materyallerin nitelik ve nicelik 

yönünden geliĢtirilmesi, 

 Öğretim elemanlarının eğitici eğitimlerinin sürdürülmesi, 

 AraĢtırma görevlileri ve klinik intörn sorumlu hemĢirelerine mentorluk ve 

oryantasyon programları uygulanması, 

 Eğitim programında kullanılacak kaynakların, materyallerin, yenilikçi öğretim 

yöntem ve tekniklerin yeniden gözden geçirilmesi ve güncellenmesi, 

 Teorik, laboratuvar ve klinik öğrenme ortamlarının, öğrencilerin aktif 

katılımlarını sağlayacak Ģekilde düzenlenmesi, 

 Programda öğrenci motivasyonunu artırmaya yönelik faaliyetlerin 

planlanması, 

 HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu’nun hemĢirelik 

lisans eğitim programı değerlendirilmesinde kullanılması önerilmektedir. 
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7.EKLER 

Ek-I: Öğrenci Tanıtıcı Bilgi Formu 

LÜTFEN BU DÖKÜMANI DĠKKATLĠCE OKUMAK ĠÇĠN ZAMAN AYIRINIZ 

 Sizi ArĢ. Gör. Gülsüm ÇONOĞLU tarafından yürütülen ―HemĢirelik Lisans 

Eğitim Programının Bağlam, Girdi, Süreç ve Çıktı (CIPP) Modeli Kullanılarak 

Değerlendirilmesi” baĢlıklı araĢtırmaya davet ediyoruz. Bu araĢtırmaya katılıp katılmama 

kararını vermeden önce, araĢtırmanın neden ve nasıl yapılacağını bilmeniz gerekmektedir. 

Bu nedenle bu formun okunup anlaĢılması büyük önem taĢımaktadır. Eğer anlayamadığınız 

ve sizin için açık olmayan Ģeyler varsa, ya da daha fazla bilgi isterseniz bize sorunuz. 

Bu çalıĢmaya katılmak tamamen gönüllülük esasına dayanmaktadır. ÇalıĢmaya 

katılmama veya katıldıktan sonra herhangi bir anda çalıĢmadan çıkma hakkında sahipsiniz. 

ÇalıĢmayı yanıtlamanız, araĢtırmaya katılım için onam verdiğiniz biçiminde 

yorumlanacaktır. Size verilen formlardaki soruları yanıtlarken kimsenin baskısı veya telkini 

altında olmayın. Bu formlardan elde edilecek kiĢisel bilgiler tamamen gizli tutulacak ve 

yalnızca araĢtırma amacı ile kullanılacaktır. 

 

BÖLÜM I: TANITICI BĠLGĠ FORMU 

1. Cinsiyetiniz:  ( ) Kadın ( ) Erkek 

2. YaĢınız:              ……… 

3. Sınıfınız:   3.Sınıf  4.Sınıf 

4. Fakülteyi isteyerek seçme durumu:  1) Evet  2) Hayır 

5. Fakültede yıl kaybı/kalma durumu:  1) Evet  2) Hayır 

6. Kaç yıldır bu fakültede okuyorsunuz (Yıl, Ay olarak belirtiniz)_______  

7. AĢağıdaki skalaya eğitim programından memnuniyet düzeyinizi iĢaretleyiniz.  

 

 

 

 

8. HemĢirelik lisans eğitim programı çıktılarına (mezun olacağınız program 

sonunda kazanmanız beklenen nitelikler/yeterlilikler) ulaĢıldığını düĢünüyor 

musunuz? 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

  

0 Hiç Memnun 

Değilim 

10 Çok        

Memnunum  
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Ek II: Öğretim Elemanı Tanıtıcı Formu 

LÜTFEN BU DÖKÜMANI DĠKKATLĠCE OKUMAK ĠÇĠN ZAMAN AYIRINIZ 

 Sizi ArĢ. Gör. Gülsüm ÇONOĞLU tarafından yürütülen ―HemĢirelik Lisans 

Eğitim Programının Bağlam, Girdi, Süreç ve Çıktı (CIPP) Modeli Kullanılarak 

Değerlendirilmesi” baĢlıklı araĢtırmaya davet ediyoruz. Bu araĢtırmaya katılıp katılmama 

kararını vermeden önce, araĢtırmanın neden ve nasıl yapılacağını bilmeniz gerekmektedir. 

Bu nedenle bu formun okunup anlaĢılması büyük önem taĢımaktadır. Eğer anlayamadığınız 

ve sizin için açık olmayan Ģeyler varsa, ya da daha fazla bilgi isterseniz bize sorunuz. 

Bu çalıĢmaya katılmak tamamen gönüllülük esasına dayanmaktadır. ÇalıĢmaya 

katılmama veya katıldıktan sonra herhangi bir anda çalıĢmadan çıkma hakkında sahipsiniz. 

ÇalıĢmayı yanıtlamanız, araĢtırmaya katılım için onam verdiğiniz biçiminde 

yorumlanacaktır. Size verilen formlardaki soruları yanıtlarken kimsenin baskısı veya telkini 

altında olmayın. Bu formlardan elde edilecek kiĢisel bilgiler tamamen gizli tutulacak ve 

yalnızca araĢtırma amacı ile kullanılacaktır. 

 

BÖLÜM I: TANITICI BĠLGĠ FORMU 

1. Cinsiyetiniz:  ( ) Kadın ( ) Erkek 

2. YaĢınız:  ……… 

3. Anabilim dalınız: ……………………………………………………. 

4. Akademik Unvanınız: 

1) Prof. Dr.   2)Doç. Dr.          3)Yard. Doç. Dr.          

4) Dr.         5)ArĢ. Gör.   6) Öğr. Gör. 

5. Kaç yıldır akademisyen olarak çalıĢmaktasınız? (Yıl/ay olarak yazınız)_____ 

6. Kaç yıldır bu fakültede çalıĢıyorsunuz? (Yıl/Ay olarak belirtiniz) __________ 

7. Herhangi bir eğitici geliĢim programına (Eğitici eğitimi, pedagojik formasyon 

vb.) katılma durumunuz:  

1) Katıldım   2)Katılmadım 

8. AĢağıdaki skalaya eğitim programından memnuniyet düzeyinizi iĢaretleyiniz.  

 

 

 

9. HemĢirelik lisans eğitim programı çıktılarına (yürütmekte olduğunuz lisans 

eğitim programından mezun olacak öğrencilerin kazanması beklenen 

nitelikler/yeterlilikler) ulaĢıldığını düĢünüyor musunuz? 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………. 

0 Hiç Memnun 

Değilim 
10 Çok        

Memnunum  
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Ek – III: HemĢirelik Lisans Eğitim Programı Değerlendirme Formu 

 

HEMġĠRELĠK LĠSANS EĞĠTĠM PROGRAMI DEĞERLENDĠRME FORMU 

Eğitim programı; öğrenene, okulda ve okul dıĢında planlanmıĢ etkinlikler yoluyla sağlanan 

öğrenme yaĢantıları düzeneği olarak tanımlanmaktadır. AĢağıdaki maddelerde geçen program 

kelimesi; eğitim aldığınız/çalıĢtığınız fakülte/yüksekokuldaki hemĢirelik lisans eğitim programını ifade 

etmektedir. 

AĢağıda, fakülte/yüksekokulunuzdaki hemĢirelik lisans eğitim programı hakkındaki 

düĢünceleriniz ile her düĢüncenizin karĢısında ―Kesinlikle Katılmıyorum‖, ―Katılmıyorum‖, ―Kısmen 

Katılıyorum‖, ―Katılıyorum‖ ve ―Kesinlikle Katılıyorum‖ olmak üzere beĢ seçenek verilmiĢtir. Lütfen 

cümleleri dikkat okuyunuz. Okuduktan sonra, her cümle için kendinize uygun olan seçeneklerden 

yalnızca birini iĢaretleyiniz. 

Ġçten cevaplarınız ve zaman ayırdığınız için Ģimdiden teĢekkürler. 

 

 

 

Maddeler 

K
es
in
li
k
le
 K
a
tı
lm
ıy
o
ru
m

 

K
a
tı
lm
ıy
o
ru
m

 

K
ıs
m
en
 K
a
tı
lı
y
o
ru
m

 

K
a
tı
lı
y
o
ru
m

 

K
es
in
li
k
le
 K
a
tı
lı
y
o
ru
m

 

1. Program, hemĢirelik lisans eğitim programı amaç ve hedefleri 

doğrultusunda hazırlanmıĢtır. 

     

2. Program, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve etkili karar verme 

becerilerini kazandırmaktadır. 

     

3. Programda teorik derslere ayrılan süre yeterlidir.      

4. Öğretim elemanı ve öğrenciler arasında etkin bir iletiĢim ve etkileĢim 

bulunmaktadır. 

     

5. Program, bilimsel geliĢmeleri ve teknolojik yenilikleri izleyip 

uygulayabilecek hemĢireler yetiĢtirmektedir. 

     

6. HemĢirelik lisans eğitim programının amaç ve hedefleri açık ve 

anlaĢılır niteliktedir. 

     

7. Program, mesleki ve sosyal yönden iletiĢim becerilerini 

geliĢtirmektedir. 

     

8. Kullanılan öğrenme materyalleri, mesleki bilgi, beceri ve yeterlikleri 

kazandıracak niteliktedir. 

     

9. Program, seçmeli dersler ve sosyal faaliyetleri kapsamaktadır.      

10. Program, öğrenilenleri uygulamaya dönüĢtürebilecek fırsatlar 

sunmaktadır. 

     

11. Programda yer alan teorik ve uygulamalı derslerin öğrenme hedefleri, 
programın amaç ve hedeflerini destekler niteliktedir. 
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Maddeler 

K
es
in
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le
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a
tı
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a
tı
lı
y
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12. Program, planlandığı Ģekilde uygulanmaktadır.      

13. Beceri geliĢtirme laboratuvarları, temel mesleki becerileri 

kazandırmada yetersizdir. 

     

14. Program, sağlık, güvenlik ve çevre sorunlarına yönelik duyarlılık 
kazandırmaktadır. 

     

15. Programda güncel ve çoklu değerlendirmeler (akran, öz, performans, 

proje vb.) uygulanmaktadır. 

     

16. Program, liderlik becerisi kazandırmaktadır.      

17. Programda yer alan yeni konular önceki bilgileri hatırlatacak Ģekilde 

kurgulanmaktadır. 

     

18. Öğretme ve öğrenme süreci sürekli ve sistematik olarak 

değerlendirilmektedir. 

     

19. Program, hemĢirelik mesleği için gerekli olan bilgi, beceri ve 
yeterliklere uygun olarak hazırlanmıĢtır.  

     

20. Öğretme-öğrenme etkinlikleri öğrencilerin aktif katılımıyla 

yürütülmektedir. 

     

21. Programda görev alan öğretim elemanları yeterli bilgi ve beceriye 
sahiptir. 

     

22. Programın yürütülmesinde, teorik derslerin öğrenme ortamları, 

öğrenmeyi olumlu etkilemektedir. 

     

23. Programda laboratuvar uygulamalarına ayrılan süre yeterlidir.      

24. Program, öğrencilerin bilgi düzeylerindeki olası farklılıkları dikkate 
alarak hazırlanmıĢtır. 

     

25. Uygulamalarda öğretim elemanı yeterli desteği vermektedir.      

26. Program, gereksinimler doğrultusunda mesleki açıdan güncellenebilir 

özelliktedir. 

     

27. Kullanılan ders kaynakları (ders notu, kitap vb.) öğrenme hedefleri ile 
tutarlıdır. 

     

28. Program, öğrenci motivasyonunu artırmaktadır.      

29. Program, mesleki etik ve hasta güvenliği konusunda duyarlılık 
kazandırmaktadır. 

     

30. Kullanılan görsel ve iĢitsel materyaller, öğrenmeyi 

kolaylaĢtırmaktadır. 

     

31. Program, mesleki bilgi, tutum ve beceriye sahip bir hemĢire 
yetiĢtirmektedir. 

     

32. Değerlendirmede kullanılacak ölçme-değerlendirme yöntem ve 

uygulamaları yönergelerle açıklanmaktadır. 

     

33. Klinik uygulama süresi, programın amaç ve hedeflerini 

gerçekleĢtirmek için yeterlidir. 

     

34. Program, disiplin ve disiplinler arası anlayıĢa sahip hemĢire 

yetiĢtirmektedir. 
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35. Teorik derslerin değerlendirmeleri, hedeflerle uyumlu ve öğrenmeyi 
destekler niteliktedir. 

     

36. Öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor alana iliĢkin ön koĢul 
bilgi ve becerileri yeterlidir. 

     

37. Program, eğitim verme becerileri kazandırmaktadır.      

38. Programda hedeflere uygun öğretim yöntem ve teknikleri 

kullanılmaktadır. 

     

39. Klinik öğrenme ortamları,  programda öngörülen mesleki becerileri 
kazandırmada katkı sağlamaktadır. 

     

40. Öğrenci sayısı, programın etkin yürütülmesini desteklemektedir.      

41. Ölçme değerlendirme araçları, öğrencilerin üst düzey düĢünme 
becerilerini (anlama, yaratma,  analiz) ölçmeye yöneliktir. 

     

42. Program, toplum gereksinimlerini değerlendirmek için kanıta dayalı 
ve bütüncül yaklaĢım sağlamaktadır. 

     

43. Programda yer alan teorik, uygulamalı ve laboratuvar dersleri 
birbirini tamamlar niteliktedir. 

     

44. Program, bilimsel araĢtırma planlama, uygulama ve sonuçlarını 

kullanma becerisi kazandırmaktadır. 

     

45. Fakülte/Yüksekokul’da görev alan öğretim elemanı baĢına düĢen 
öğrenci sayısı uygundur. 

     

46. Program, öğrencilerin öğrenme gereksinimlerini karĢılayacak 

niteliktedir. 

     

47. Klinik uygulamalardaki değerlendirmeler, öğrencilerin mesleğe 

yönelik bilgi, tutum ve becerilerini olumlu yönde geliĢtirmektedir. 

     

48. Program, öğrencilerin amaçlanan hedeflere ulaĢmasını sağlamaktadır.      

49. Program, yaĢam boyu öğrenme becerisi kazandırmaktadır.      

50. Formatif/süreç değerlendirmeler (ara sınav) öğrencilerin geliĢimini 
desteklemektedir. 
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Ek – IV: Ege Üniversitesi Bilimsel AraĢtırma ve Yayın Etiği Kurulu  Ġzni  
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Ek – V: Manisa Celal Bayar Üniversitesi Sağlık Bilimleri Fakültesi Dekanlığı 

Pilot Uygulama Kurum Ġzni 
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Ek – VI: Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Dekanlığı Kurum Ġzni 
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Ek – VII: Ölçeğin Kapsam Geçerliğinde GörüĢ Alınan Uzmanlar 

 

Uzmanlar Uzmanların Bölümleri 

Prof. Dr. Ayfer KARADAKOVAN  Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Ġç 

Hastalıkları HemĢireliği Anabilim Dalı 

BaĢkanı 

Prof. Dr. Hülya KAYA  Ġstanbul Üniversitesi Florence Nightingale 

HemĢirelik Fakültesi HemĢirelikte Eğitim 

Anabilim Dalı BaĢkanı 

Doç. Dr. Gönül ÖZGÜR Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi Ruh 

Sağlığı ve Hastalıkları HemĢireliği Anabilim 

Dalı Öğretim Üyesi 

Doç. Dr. AyĢe Hilal BATI Ege Üniversitesi Tıp Fakültesi Temel Tıp 

Bilimleri Bölümü Tıp Eğitimi Anabilim Dalı 

Öğretim Üyesi 

Doç. Dr. Fatma ORGUN Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi 

HemĢirelikte Öğretim Anabilim Dalı BaĢkanı 

Doç. Dr. Sevim ULUPINAR Ġstanbul Üniversitesi Florence Nightingale 

HemĢirelik Fakültesi HemĢirelikte Eğitim 

Anabilim Dalı Öğretim Üyesi 

Doç. Dr. Gülsen ÜNVER Ege Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Eğitim Bilimleri Bölümü Eğitim Programları 

ve Öğretim Ana Bilim Dalı Öğretim Üyesi 

Dr. Öğr. Üyesi Nilay ÖZKÜTÜK Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi 

HemĢirelikte Öğretim Anabilim Dalı Öğretim 

Üyesi 

Dr. Öğr. Üyesi Alaettin ĠġERĠ  

 

Kırklareli Üniversitesi Fen Edebiyat Fakültesi 

Eğitim Bilimleri Bölümü Eğitim Programları 

ve Öğretim Anabilim Dalı Öğretim Üyesi 

Öğr. Gör. Dr. Nilüfer DEMĠRAL  Ege Üniversitesi Tıp Fakültesi Temel Tıp 

Bilimleri Bölümü Tıp Eğitimi Anabilim Dalı 

Öğretim Elemanı 
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ÖZGEÇMĠġ 

1989 yılında Samsun’da doğdu. Samsun Necatibey Ġlköğretim Okulu’nda 

baĢladığı eğitim hayatına sırasıyla Samsun Kazım Orbay Ġlköğretim Okulu ve 

Samsun Atatürk Sağlık Meslek Lisesi Ebelik Bölümü ile devam etti. Ebelik 

Bölümü’nden 2006 yılında mezun olduktan sonra aynı yıl Ġstanbul Üniversitesi 

Florence Nightingale HemĢirelik Yüksekokulu HemĢirelik Bölümü’nü kazandı. 

Florence Nightingale HemĢirelik Yüksekokulu’ndan 2010 yılında mezun olarak 

lisans eğitimini tamamladı. 2010 yılı Temmuz ayında Ġstanbul Kağıthane Gürsel 

Sağlık Ocağı’nda Ebe olarak çalıĢmaya baĢladı. Ebelik görevini bırakarak 2010 

Aralık-2011 ġubat tarihleri arasında Ġstanbul Üniversitesi CerrahpaĢa Tıp Fakültesi 

NöroĢirurji Yoğun Bakım Ünitesi’nde çalıĢtı. HemĢirelik mesleğine, 2011 ġubat-

2015 Mart tarihleri arasında Marmara Üniversitesi Pendik Eğitim ve AraĢtırma 

Hastanesi NöroĢirurji Servisi’nde devam etti. 2015 yılı Mart ayında Yüksek Öğretim 

Kurumu Öğretim Elemanı YetiĢtirme Programı (ÖYP) ile Çankırı Karatekin 

Üniversitesi Sağlık Bilimleri Fakültesi HemĢirelik Bölümü’ne araĢtırma görevlisi 

olarak atandı. 2015 Mart – 2015 Eylül tarihleri arasında Boğaziçi Üniversitesi 

Yabancı Diller Yüksekokulu’nda yabancı dil eğitimini tamamladı. 2015 Eylül – 2016 

ġubat tarihleri arasında Çankırı Karatekin Üniversitesi Sağlık Bilimleri Fakültesi 

HemĢirelik Bölümü’nde araĢtırma görevlisi olarak görev yaptı. 2016 yılı ġubat 

ayında ÖYP kapsamında 35. madde ile görevlendirilmesi yapılarak Ege Üniversitesi 

HemĢirelik Fakültesi HemĢirelikte Öğretim Anabilim Dalı’na araĢtırma görevlisi ve 

Sağlık Bilimleri Enstitüsü HemĢirelikte Öğretim Anabilim Dalı’na yüksek lisans 

öğrencisi olarak naklen atandı. Eğitimine ve görevine halen Ege Üniversitesi’nde 

devam etmektedir.  

 

 

 

 

ArĢ. Gör. Gülsüm ÇONOĞLU 

Ege Üniversitesi HemĢirelik Fakültesi  

HemĢirelikte Öğretim Anabilim Dalı 

gulsumconoglu@hotmail.com 

 

 


