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ONSOZ

Fiziksel siirlarin 6nemini biiyiik 6l¢iide yitirdigi, iletisim aglariyla birbirine
baglanmis giiniimiiz diinyasinda en yaygin ortak dil olan Ingilizce’nin 6nemi
biiytiktir.

Bu nedenle egitim sistemleri Ingilizce Ogretiminin yayginlasmasmi ve
etkililiginin artmasini saglayacak yeni gelismeleri takip etmekte ve teknolojinin
sagladig olanaklardan dil 6gretiminde de yararlanmaktadir. Bu baglamda uzaktan
Ingilizce ogretimi calismalar1 yaygilasmaya baslamaktadir. Geleneksel egitime
alternatif bu uygulamalarmn izlenmesi ve degerlendirilmesi daha nitelikli ingilizce
Ogretimi i¢in tartisilmaz Oneme sahiptir. Bu c¢alisma, uzaktan egitimle yiiriitiilen
Yabanci Dil I (ingilizce) dersi dgretim programini baglam, girdi, siire¢ ve iiriin
boyutlartyla 6grenci goriisleri lizerinden degerlendirmek amaciyla yapilmistir.

Yiiksek lisans tez ¢alismam siiresince bitmek tiikenmek bilmeyen sorularimi
biiyiik bir sabirla cevaplayan ve calismam esnasinda her tiirlii destegini esirgemeyen
ve kiymetli bilgisiyle bana yol gdsteren sayin danigman hocam Yrd. Dog¢. Dr. Sule
CEVIKER AY’a en samimi duygularimla tesekkiirii bir borg bilirim.

Ayrica hayatim boyunca manevi desteklerini daima hissettigim, beni higbir
zaman yalniz birakmayan ¢ok sevdigim annem Tiilay ORHAN’a ve ablam Yasemin
BEYDILI’ye tesekkiirlerimi sunuyorum.

Oldukca yogun ve zorlu gecen bu siliregte sonsuz sabri ve sevgisiyle
desteklerini hi¢ eksik etmeyen ¢ok sevdigim esim Emine ORHAN’a en 0zel
tesekkiirlerimi sunuyorum.

Verilerin elde edilmesi asamasinda ¢alismaya ciddiyetle katilarak goriislerini
benimle paylasan sevgili 6grencilerime tesekkiirlerimi sunuyorum.

Ali ORHAN

Diizce, 2016



OZET

) UZAKTAN EGITIMLE YORUTULEN YABANCI D__iL pERsi
OGRETIM PROGRAMININ BAGLAM, GiRDIi, SUREC VE URUN (CIPP)
MODELI iLE DEGERLENDIRILMESI

ORHAN, Ali
Yiiksek Lisans, Egitim Bilimleri Anabilim Dah
Tez Damismani. Yrd. Dog. Dr. Sule Ceviker Ay
Temmuz 2016, xi + 130 sayfa

Bu arastirma Bati Karadeniz bolgesinde bulunan bir devlet iiniversitesinde
uzaktan egitimle yiiriitiilmekte olan Yabanci Dil I dersi 6gretim programini 6grenci
goriiglerinden faydalanarak degerlendirmek amaciyla yapilmistir. Arastirmada
Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin (CIPP) program degerlendirme modeli kullaniimistir.

Nicel aragtirma yontemlerinden betimsel tarama modelinin kullanildigi
aragtirmanin Orneklemini, iiniversiteye bagl fakiilte ve yliksekokullarda 6grenim
gormekte olup, 2015-2016 6gretim yilinda Yabanci Dil I dersini alan 715 birinci sinif
ogrencisi olusturmaktadir. Arastirmanin verilerini toplamak amaciyla aragtirmact
tarafindan begli Likert tiirtinde bir 6lcek gelistirilmistir. 36 maddeden olusan Slgek
kullanilarak elde edilen veriler SPPS 20 istatistik programi ile analiz edilmistir.

Toplam &lgek ve alt boyutlar agisindan bakildiginda 6grencilerin Yabanci Dil
| dersi 6gretim programindan orta diizeyde memnun olduklari sonucuna ulasilmistir.
Ogrencilerin en ¢ok programin siirec boyutundan memnun olduklari gériilmektedir.
Stire¢ boyutunun ardindan ise baglam, girdi ve Tlriin boyutlar1 gelmektedir.
Ogrencilerin program hakkindaki goriisleri cinsiyet, yas, boliim &ncesinde hazirlik
egitimi  alip/almama, erisime acik internet baglantisina sahip olup/olmama
faktorlerine gore anlamli farklilik gostermemektedir. Ancak Ogrencilerin goriisleri
egitim gordiikleri fakiilte ve yiiksekokula gore anlamli bir sekilde degismektedir.
Ikinci 6gretimde okuyan ogrenciler orgiin dgretimde kayith Ogrencilere gore ve
kendisine ait bilgisayar1 olan Ogrenciler olmayanlara gore daha olumlu goriislere
sahiptirler. Ayrica daha Once bir uzaktan egitim programina katilan Ogrenciler
katilmayanlara gére programdan daha memnundurlar. Giinde 12 saatin ilizerinde
internette zaman gegiren ve giinde 3-5 saat internette zaman gegiren Ogrenciler,
giinde 0-2 saat aras1 internette zaman gegiren dgrencilere gore daha olumlu goriislere
sahiptirler. Donem sonu notu 73 ve lizerinde olan 6grenciler, donem sonu notu 57 ve
altinda olan 6grencilere gore program hakkinda daha olumlu goriislere sahiptirler.

Anahtar Kelimeler: Uzaktan Egitim, Program Degerlendirme, CIPP, ingilizce
Ogretim Programi



ABSTRACT

EVALUATION OF FOREIGN LANGUAGE DISTANCE EDUCATION
CURRICULUM VIA CONTEXT, INPUT, PROCESS AND PRODUCT (CIPP)
MODEL

ORHAN, Ali
Master of Science, Department of Educational Sciences
Thesis Advisor: Assistant Professor Sule Ceviker Ay
July 2016, xi + 130 pages

This study was carried out to evaluate the foreign language distance education
curriculum in a state university, which is located in Black Sea Region of Turkey, by
using the opinions of students. Context, Input, Process and Production (CIPP)
evaluation model was used in this study.

Descriptive survey model, one of the quantitative research models, was used
in this study and sample of the study is composed of 715 freshman students who are
enrolled in the faculties and colleges of university and took the Foreign Language |
course in 2015-2016 school year. 5 Likert scale was developed by the researchers to
collect data. The scale, which has 36 items, was conducted by the researchers and the
collected data was analyzed by SPSS 20 program.

As a result of the study, it was found out that students have medium level
satisfaction about curriculum. Also, students have medium level satisfaction about all
components of curriculum. The component which has the highest satisfaction level is
process component of curriculum. After curriculum, input has the second highest and
context has the third highest satisfaction level. Product has the least satisfaction
level. Opinions of the students about curriculum don’t differ significantly according
to their sex, age, whether they took preparatory class before their departments or not
and whether they have free internet access or not. However, opinions of the students
differ significantly according to the faculties or colleges which they are enrolled. The
students who are enrolled in the secondary education and who have personal
computer have more positive opinions about the curriculum than the students who
are enrolled in the daytime education and who don’t have personal computer. Also
the students who have taken distance education before are more satisfied than the
students who have not. Besides, the students who spend more than 12 and 3-5 hours
on the internet in a day have more positive opinions about curriculum than the
students who spend 0-2 hours on the internet. The students whose final grades are
more than 73 have more satisfaction level than the students whose final grades are
less than 57.

Key Words: Distance Education, Curriculum Evaluation, CIPP, English
Language Curriculum
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1. GIRIS

Bu boliimde arastirmanin problemi, amaglari, 6nemi, sayiltilari, sinirliliklart

ve arastirmada kullanilan bazi tanimlar ve kisaltmalar yer almaktadir.
1.1. Problem

Bir¢ok alanda meydana gelen teknolojik gelismelerle birlikte artik insanlarin
farkli kiiltiir ve insanlarla iletisim kurma ihtiyaci yasamasi ve bunun igin de sadece
ana dillerinin insanlara artik yetmiyor oldugu (Ozkanal ve Hakan, 2010) bu kiiresel
diinyada, kars1 konulamaz bir sekilde iletisim dili haline gelen (Mede ve Uygun,
2014) Ingilizcenin énemi ortadadir. Devletler kiiresel diinyada var olabilecek, diger
kiiltiir ve insanlarla iletisim kurabilecek yurttaglara sahip olabilmek amaciyla
Ingilizcenin Ogretimine bir hayli &nem vermektedirler. Bu amagcla &gretim

programlarini yenilemekte, farkli yontem ve teknikler kullanmaktadirlar.

Giliniimiizde teknolojinin hizli bir sekilde gelismesine paralel bir¢ok alanda
goriilen yenilikler egitim diinyasinda da goriilmiistiir. Teknolojiye paralel bir sekilde
iilkelerin degisen egitim anlayis1 (Ozer, 2011) ve daha genis insan gruplarinin daha
maliyetsiz bir sekilde egitim almasi ve firsat esitligini saglama ihtiyaci (Cansu, 2010)
uzaktan egitimi, geleneksel egitimin onemli bir alternatifi haline getirmistir. Diinyada
oldugu gibi Tirkiye’de de ortaya ¢ikan bu yeni alternatifle birlikte baz1 kurumlar
Ogretimlerini uzaktan egitimle saglama yoluna gitmeye baslamislardir. Bir¢cok alanda
oldugu gibi Ingilizce 6gretiminde de uzaktan egitim yontemi Tiirkiye’de son
zamanlarda yayginlagmistir. Uzun yillar boyunca geleneksel olarak yiliz yiize
egitimle siirdiiriilen Ingilizce 6gretimi konusunda Tiirkiye’nin pek parlak olmayan
gecmisi géz oniinde bulunduruldugunda uzaktan egitim anlayisinin ingilizce
Ogretimi konusunda da yayginlagmis olmasi bu yontemin ne derece etkili oldugu
sorusunu ortaya ¢ikarmaktadir. Ayrica geleneksel egitime ait 6gretim programlarinin
degerlendirilmesi bir hayli 6nemli oldugu gibi teknoloji kokenli uzaktan egitim

programlarinin da farkli paydaslarin  goriigleri  alinarak  degerlendirilmesi



gerekmektedir (Ozer, 2011). Dolayisiyla gelecek yillarda teknolojideki gelismelerin
daha farkl bir hal alacag1 gerceginden hareketle egitim anlayisinda da uzaktan egitim
kavrammin 6nemli yer tutacagindan dolay1 bu egitim programlarinin
degerlendirilmesi gerekmektedir (Ozer, 2011). Bu sebeple arastirmada uzaktan
egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programi o6grenci goriislerinden
faydalanarak degerlendirilmis ve arastirmada CIPP degerlendirme modeli

kullanilmustir.

Arastirmanin problemi g¢ercevesinde uzaktan egitimin ne oldugundan,
diinyada ve Tiirkiye’deki tarihsel gelisiminden, program degerlendirme tiirleri,
yaklagimlart ve modellerinden s6z edilmistir. Son olarak da arastirmanin Onemi,

amaglari, sayiltilar1 ve sinirliliklart belirtilmistir.
1.1.1. Uzaktan Egitim

1945’11 yillarda 2. Diinya savasinin sona ermesinin ardindan ulastirma, enerji
ve sanayi gibi is alanlarinda meydana gelen biiyiik gelismeler diinyay1 biiyiik bir
endiistri toplumu haline getirmistir (Webster, 2001). Bu gelismelere ek olarak
1980’11 yillarda internetin bulunmasi, 1990 sonrasinda ise yayginlagsmasinin ardindan
endistri toplumlar1 yerini enformasyon toplumlarina birakmistir (Bell, 1999).
Dolayisiyla internetin yayginlagmasindan onceki donem endiistri c¢agi olarak
adlandirilirken, internetin bulunmasi ve kullanoma ag¢ilmasinin ardindan artik

enformasyon veya bilgi ¢agi baslamistir.

21. yilizyillda teknolojinin bir hayli gelistigi bilgi caginda artik bilgiye
ulagmak, yaymak ve 6grenmek daha kolay bir hal almistir. Dolayisiyla bu gelismeler
egitimi de etkilemistir. Bilgi ¢agiyla birlikte, diinyada bilgi patlamas1 yasanmis ve bu
bilginin cografi sinirlar tanimadan rahatca dolagsmasi saglanmistir (Demir, 2014).
Icinde bulundugumuz yiizyilda ortaya ¢ikan kiiresel iletisim agi, diinyada yasayan
insanlara birbirleriyle yazili, sozlii ve gorintilii iletisim kurma firsati verirken,
egitimcilere de kiiresel bir sekilde uzaktan egitim sunma firsatin1 vermektedir
(Isman, 2008). Dolayisiyla egitimi etkileyebilecek seviyede hizli olan teknolojideki
bu gelismeler toplumlart bilginin yogun oldugu bir yasama siiriiklemekte, egitim

programlar1 yeniden diizenlenmekte, egitime yapilan yatirimlar arttirilmakta ve



egitim politikalart bu yonde olusturulmaktadir. Bilgi c¢aginda oldugumuz bu
donemde arastirmacilar, sanal iiniversitelerin yayginlasacagini, egitim ve 0gretimin

hizli gelisen teknolojilerle kiiresel agda uygulanacagini dile getirmektedirler (Calli
vd., 2001).

Ayrica gliniimiiz diinyasindaki bu teknolojik gelismelerin yani sira, iilkelerin
niifusunun artmasina paralel egitim-6gretime katilan Ogrenci sayis1 da artig
gostermistir. Ancak cogu {ilkeler 6grenci sayisindaki bu artisa ragmen yetismis
Ogretim elemani sayilarimi artiramamistir (Karakaya ve Aksoy, 2005). Buna ragmen
insanlar farkli zamanlarda, farkli mekanlarda kendi durumlarina uygun sartlarda
egitim almak isterken, kurumlar da personellerine daha hizli ve daha ekonomik
olarak hizmet i¢i egitimlerini vermek istemislerdir. Bunun gibi bir¢ok neden
egitimcileri farkli egitim modelleri kesfetmeye itmistir. Uzaktan egitim de bu siiregte
insanoglunun gelisen teknolojiden faydalanarak egitim ihtiyacin1 karsilamak igin

ortaya koydugu bir modeldir.
1.1.2. Uzaktan Egitim Nedir?

Literatiirdeki uzaktan egitim tanimlarma bakildiginda, yillar i¢inde degisen
olanak ve gereksinimlere gore tamimlarda da degisiklikler meydana geldigi
goriilebilir. Uzaktan egitim, hem acgiklama, soru sorma, rehberlik etme gibi 6gretimin
etkilesimli kisminin hem de programin planlanmasi, hedeflerin se¢ilmesi veya
Ogretim stratejilerinin belirlenmesi gibi ileriye doniik planlama kisminin 6grenci ve
ogretmenin fiziksel olarak ayr1 ortamlarda bulunmasi sebebiyle basili, mekanik ya da
elektronik aletler vesilesiyle yapildig bir egitim tiiriidiir (Moore, 1973). Holmberg
(1977) 1se uzaktan egitimi her seviyeden egitimin, Ogrencinin egiticinin silirekli
gozetiminin bulundugu bir sinif ortaminda olmadigi ama yine de bu egiticinin
rehberliginden ve yonlendirmelerinden faydalanarak aldigi bir egitim tiirii olarak
tanimlar. Moore’un (1973) tanimlamasina bakildiginda vurgunun faaliyetlerin
hepsinin fiziksel olarak O6grencinin ve Ogretmenin ayr1 ortamlarda bulunmasi ve
egitimin elektronik aletler vesilesiyle yapilmasi iizerinde oldugu goriilebilir.
Holmberg (1977) de aym sekilde uzaktan egitimin, 6grenci ve dgretmenin fiziksel

olarak ayri ortamlarda olmasi sebebiyle geleneksel egitimden ayrildigini belirtmekle



birlikte uzaktan egitimde 6gretmenin rehberlik ve yonlendirmelerinin etkili oldugunu

vurgulamaktadir.

Farkli tanimlamalar1 bir araya getirip analiz eden Keegan (1980) uzaktan

egitimin bes temel 6zelligini ortaya koymustur. Bu bes temel 6zellik soyledir:

1. Uzaktan egitimi yiiz yiize egitimden farklilastiran sey Ogretmen ve

ogrencinin farkli yerlerde olmasidir.

2. Uzaktan egitimi siradan bir bireysel ders calisma aktivitesinden ayiran sey

bir egitim kurumunun bu ise bizzat dahil olmasidir.

3. Ogretmen ve ogrenciyi bir araya getirip, egitimsel icerigin aktarimini
saglamak ic¢in basili materyal ve teknik ortamlarin kullanilma

zorunlulugunun bulunmasidir.

4. Ogrencinin gerektiginde soru bile sorabilecegi Ofretmen ve oOgrenci

arasinda ¢ift yonlii bir iletisimin olmasidir.

5. Zaman zaman Ggretici ve sosyallesmek amaciyla 6gretmen ve dgrencinin

toplantilar vesilesiyle bir araya gelebilmesidir.

Hizal’a (1983) gore ise uzaktan egitim, degisik kosullar igerisinde bulunan
genis kitlelerin yararlanabilecegi bir egitim uygulamasi, bireysellesmis, kendi
kendine 6gretim, 6grenme sorumlulugunu biiyiik 6l¢iide bireye birakan bir egitim
seklinde ti¢ temel 6zellik altinda 6zetlenebilir (Aktaran: Yadigar, 2010). Hizal (1983)
tanimlamasinda uzaktan egitimin teknolojik kismma deginmeden egitimin
bireysellestirilmis oldugunu ve 6grenmenin biiyiik 6l¢iide 6grenenin sorumluluguna
birakildigint vurgulamaktadir. Garrison and Shale (1987) ise uzaktan egitimi ayni
ortamda bulunmayan 0ogretmen ve Ogrencinin arasindaki egitimsel iletisimdir
seklinde tanimlar. Bu iletisim iki yonde olmalidir ve iletisimin saglanmasi i¢in
teknolojiden faydalanilabilir. Dolayisiyla Keegan’in (1980) belirledigi bes temel
ozellige bakildiginda gelisen olanaklarla birlikte uzaktan egitime iliskin yeni
ozelliklerin de vurgulanmaya baslandig1 goriilmektedir. 1980°1i yillara gelindiginde
uzaktan egitimde telekonferans yonteminin kullanilmaya baglanmis olmasinin ¢ift
yonlii iletisime olanak saglamasi, tanimlamalarda da ¢ift yonli iletisimi giindeme

getirmistir. Ayrica Keegan (1980) bu egitimin siradan bir ders calisma eylemi



olmadigini ve bir kurumun dahil oldugu resmi bir siire¢ oldugunu vurgulamaktadir.
Garrison and Shale’in (1987) tanimlamasinda ¢ift yonlii iletisime ve bu iletisimde
teknolojinin kullanilmas1 gerektigine vurgu yapmalar1 bu degisimi destekler

niteliktedir.

Uzaktan egitim, geleneksel 0grenme-Ogretme yontemlerindeki smirliliklar
nedeniyle smif i¢i etkinlikleri yiirlitme olanagi bulunmadigi durumlarda, egitim
caligmalarim1 planlayanlar ve uygulayanlar ile Ogrenenler arasinda iletisim ve
etkilesimin 6zel olarak hazirlanmig 6gretim tiniteleri ve cesitli ortamlar yoluyla belli

bir merkezden saglandig bir 6gretim yoludur (Alkan, 1987).

“Uzaktan Ogretim” ve “Uzaktan Ogrenme” uzaktan egitim kavramimin iki es
pargas1 gibidir. “Uzaktan Ogretim” uzaktan egitim kurumunun o6grenciler igin
hazirlamis oldugu ders materyalleri ile gergeklesen 6gretim i¢in kullanilirken ayni
siirecin dgrenci tarafindan gorillen kismina ise “Uzaktan Ogrenme” denilebilir

(Keegan, 1996).

Sekil 1. Keegan’a gore Uzaktan Egitim Kavrammnin iki Boyutu

Uzaktan
Egitim
| ! 1
Uzaktan 4}, Uzaktan

Ogretim Ogrenme

Kaynak: Keegan (1996:38)

Uzaktan egitim kavrami ise Keegan’m (1996) bahsettigi “Uzaktan Ogretim”
ve “Uzaktan Ogrenme” kavramlarini tek bir baslik altinda toplamak icin oldukca
uygun bir terimdir. Uzaktan 6grenmede vurgu Ogrencinin iizerindeyken uzaktan
Ogretimde ise Ogretmen veya kurum vurgulanmaktadir. Keegan (1996) uzaktan
egitim kavrami altinda iki tarafa da farkli sorumluluklar yiiklemektedir. Dolayisiyla

uzaktan egitim kavrami dogrudan bu iki terimi i¢inde barindirir. Uzaktan egitimin en



temel Ozelliklerinden biri 6greten ve 6grenenin farkli ortamlarda bulunmasi sebebiyle

geleneksel 6gretimden farkli olmasidir.

Verduin and Clark (1991) uzaktan egitimi 6gretim isinin ¢ogunun gretmen
ve 0grencinin ayr1 ortamlarda yapildigi resmi bir egitim bi¢imi olarak tanimlar. Riza
(1997) ise uzaktan egitimi, geleneksel egitim uygulamalarinin 6gretim yasi, zamant,
yeri, yontemi ve amagclarina bagli kalmaksizin 6zel olarak hazirlanmis yazili
gerekgeler, kitle iletisim programlar1 ve kisa siireli yiiz ylize 6gretimin bir sistem
biitiinliigh igerisinde kullanilmasi ile yiriitiilen etkinlikler olarak tanimlar (Aktaran:
Usun, 2006). Bu tanimlamalara bakildiginda da uzaktan egitim siirecinde 6grenen ve
Ogretenin tamamiyla farkli ortamlarda bulunmasi gerekmedigi ve zaman zaman bir
araya gelebileceklerinin giindeme gelmeye basladigi goriilmektedir. Verduin and
Clark (1991) ile Riza’nin (1997) tanimlarina bakildiginda, 6gretici ve Ogrenenin
fiziksel olarak ayri mekanlarda olmasi gerekmesine ragmen kisa siireli olarak
Ogrencinin 6gretmen ile bir araya gelebilecegi goriilebilir. Dolayisiyla Keegan (1980)
sosyallesmek amaciyla 6grenci ve 6gretmenin bir araya gelebilecegini belirtirken
daha sonralarda bu bir araya gelmenin egitim amaciyla da olabilecegi belirtilmistir.
Ayrica Riza’ya (1997) gore uzaktan egitim zaman, yer, yontem ve en Onemlisi
Ogretim yas1 olarak gelencksel egitimden farklidir. Dolayisiyla uzaktan egitim,

geleneksel egitimin kisitlamalarindan kurtulmus bir yontemdir.

Portway and Lane (1997) uzaktan egitimi, egitimci ve 6grenen kisinin fiziksel
olarak ayr yerlerde olmasi sebebiyle bilginin aktarilabilmesi i¢in basili materyallerin
ve elektronik aletlerin kullanildigi 6gretim ve 6grenme aktivitesi olarak tanimlar.
Uzaktan egitim 6greticinin sorumlulugunda olan uzaktan 6gretimi ve 6grencinin
sorumlulugunda olan 6grenmeyi kapsar. Portway and Lane de (1997) tipki Keegan
(1996) gibi uzaktan egitimi, uzaktan Ogretim ve uzaktan O6grenme olarak ikiye

ayirmakta ve bu siiregte hem 6grenene hem de dgretene sorumluluk yiiklemektedir.

Simonson’a (2002) gbre uzaktan egitim, Ogretici ve Ogrenenin farkli
mekanlarda oldugu ve bu iki grubun arasindaki bagin teknolojik araglarla saglandigi
kurumsal temelli formal yapida bir sistemdir. Uzaktan egitim, 6zel organizasyonlarin
ve uygulamalarin yapilmasi yaninda, ayrica 6zel bir ders plan1 yapma teknigi ve 6zel

ogretme teknikleri iceren elektronik olan veya olmayan sistemlerin kullanildigi, 6zel



iletisim yontemleri olan ve dogal olarak Ogretme faaliyetlerini farkli ortamlarda
gerceklestiren planli bir 6grenmedir (Moore and Kearsly, 2005). Yalin (2005) ve
Isman’a (1997) gore ise uzaktan egitim birgok yolla gergeklestirilen 6gretim ve
O0grenme yollarindan biri olan uzaktan egitim, en genel tanimiyla fiziksel olarak ayri
mekanlarda olan o6gretmen ve Ogrencilerin, teknoloji yoluyla etkilesimde
bulunduklart bir sistemdir (Aktaran: Yadigar, 2010). 1995°1i yillardan sonra yapilan
tanimlamalara bakildiginda uzaktan egitimin diger 6zelliklerinin yani sira teknolojik
araclarin uzaktan egitimde kullanilmasi {lizerine vurgunun arttigr goriilmektedir.
Kisisel bilgisayarlarin artmast ve internet teknolojilerinin geliserek yayginlagmasi
uzaktan egitimde biiyiik kolayliklar saglamis ve bu yenilikler tanimlamalara da

yansimigtir.

Literatiirdeki tanimlardan hareketle uzaktan egitimin tanimi yapilacak olursa,
Ogretici ve Ogrenenin zaman zaman toplantilar vesilesiyle bir araya gelebilmesine
ragmen biiyiik 6l¢iide fiziksel olarak ayri mekanlarda olmasi sebebiyle 6gretim ve
Ogrenimin basili materyaller ve gerektiginde 6grencinin soru bile sorabilecegi ¢ift
yonlii bir iletisim kurma imkan1 saglayan teknolojik ortamlar sayesinde siirdiiriildiigii

bir egitim oldugu sdylenebilir.

Uzaktan egitim yaklasiminda geleneksel egitimin yapisindaki katilik biiyiik
Olclide giderilerek, egitime esneklik 6zelligi kazandirilmistir. Uzaktan egitim, bir
sistem olarak, kendine 6zgli 6zellikleriyle, 6gretimin bireylerin kendi bulunduklar
cevrede ve bireysel 6grenme yeterliklerine uygun bigimde olugmasini saglayan bir
yapiya sahiptir (Kaya, 2012). Uzaktan egitim ve geleneksel egitim arasindaki bazi
farkliliklar Tablo 1°de verilmistir.



Tablo 1. Geleneksel Egitim ve Uzaktan Egitimin Karsilastirilmasi

Geleneksel Egitim

Uzaktan Egitim

Ogretim siirecinin tamaminda 6gretmen
ve Ogrenci ayni ortamda bulunmak

zorundadir.

Egitim belli bir mekanda ve belli bir

zaman diliminde gergeklesir.

Ders siireleri  yetkililer tarafindan

belirlenir ve sabittir.

Ogretmen sayis1 kisithidir ve bu sebeple
artan talepleri tam anlamiyla karsilamak

miimkiin degildir.

Ogretmen sayisinda kisithilik sebebiyle
yeni gelismeler kisa zamanda biiyiik

kitlelere aktarilamaz.

Egitim kurumlarmin azhigr ve mekan
yetersizligi  geleneksel egitim igin

sorundur.

Bir simif ortaminda bulunan bazi
Ogrenciler daha fazla tekrara ihtiyag
duyabilir. Ancak geleneksel egitimdeki
zaman sikintis1  sebebiyle konunun
tekrarlanmas1  genellikle  miimkiin

degildir.

Bazi kisiler egitim almak istedikleri
halde isi, ailesi, sorumluluklar1 veya yasi
yiiziinden geleneksel egitime katilmakta

zorluk c¢ekerler.

Birey bagina diisen yatirim ve isletme

giderlerine bakildiginda masraflidir.

Ogretim siirecinin biiyiik ¢ogunlugunda
ogretmen ve Ogrenci fiziksel olarak ayri

ortamdadirlar.

Egitim yer veya zamandan bagimsiz

olarak yapilir.

Ders siireleri kisiye gore degisebilir.

Uzaktan egitim sayesinde daha genis
kitlelere rahat bir sekilde ulagmak

mumkiindir.

Yeni gelismeleri rahat bir sekilde
cografik mesafe fark etmeksizin genis

gruplara aktarmak miimkiindiir.

Zaman ve mekan fark etmeksizin rahat
bir sekilde yapilabilen uzaktan egitim
i¢in egitim kurumlarinin azlig1 ve mekan
yetersizligi gibi sorunlar problem tegkil

etmez.

Ogrenci  bireysel olarak  konuyu
tamamiyla kavradigini hissedene kadar
konuyu tekrar dinleyebilir ya da

izleyebilir.

Isi  veya sorumluluklar1 sebebiyle
yeterince vakti olmayan kisiler bile rahat

bir sekilde uzaktan egitime katilabilirler.

Birey basma diisen yatirnm ve isletme
giderlerine bakildiginda c¢ok daha az

maliyetlidir.

Holmberg (2000), Usun (2006) ve Kaya (2012)’dan faydalanarak hazirlanmstir.



Geleneksel egitim ve uzaktan egitimin karsilastirildigi Tablo 1 incelendiginde
temel farkliliklarin fiziksel ortamdan ve zamandan bagimsizlik, ders stirelerindeki
esneklik, genis kitlelere ulasabilme, maliyet ve tekrar olanaklar1 gibi konularda

oldugu goriilmektedir.
1.1.3. Uzaktan Egitimin Tarihi

Teknolojide yasanan hizli gelisim, uzaktan egitimin diinyada ve Tiirkiye’de
yayginlasarak ilerlemesine neden olmustur. Uzaktan egitim bugiinkii durumuna
gelene kadar cesitli asamalar kaydetmis ve diinyanin bir¢cok yerinde uygulanmaya

baslanmistir (Yadigar, 2010).

Ilk olarak Wisconsin Universitesi’nin 1892 yili katalogunda bahsedilmis
olup, yine ilk kez ayni iiniversitenin yoneticisi Lightly tarafindan 1906 yilinda
yazilan bir yazida kullanilan (Usun, 2006) uzaktan egitim terimi Ingiltere’de bulunan

acik tiniversitenin agilmastyla popiiler olmaya baslamistir (Keegan, 1996).

Tarih boyunca uzaktan egitim birkag¢ farkli donem gegirerek bugilinkii halini
almistir. 11k kusak uzaktan egitim iletisim ve 6gretimin biiyiik 6lgiide mektupla
saglandig1 dénemdir. Ikinci kusak uzaktan egitimde ise dgretim radyo ve televizyon
yaymlariyla saglanmistir. Ugiincii kusak ise “acik iiniversite” kavraminin ortaya
¢iktig1 yeni bir uzaktan 6gretim yonteminin hiikiim siirdiigii bir donemdir. 1980’lere
gelindiginde ise uzaktan egitim telefon, uydu veya bilgisayar aglariyla yapilan video
ya da sesli konferans yontemiyle yapilmaya baslanmistir. Son olarak ise bu giin
uzaktan egitim, internet teknolojilerinden faydalanarak olusturulmus sanal smiflar
veya {Universiteler araciligiyla online olarak gergeklestirilmektedir (Moore and

Kearsley, 2005).

Sekil 2. Uzaktan Egitimin Gelisim Siirecinde Yurt Disinda Gecirdigi Evreler

Radyo ve
l\'/'ltvaktu.pla Televizyon . .Ac”.( Telekonferans internet/Web
Ogretim Universiteler

Yayinlari

Kaynak: Moore and Kearsley (2005:25)
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Uzaktan egitimin ilk hali 1700’li yillarda yapilan mektupla 6gretimdir.
Uzaktan egitimin ilk kusagi olan mektupla 6gretimde ders materyalleri ve 6devler
Ogrencilere, yapilan odevler de Ogretmenlere mektupla ulagtirilmistir (Bledsoe,
2008). Mektupla 6gretim siirecinde meydana gelen bazi 6nemli olaylar1 su sekilde

siralamak miimkiindiir (Moore and Kearsley, 2005; Tavuke¢u vd., 2011):

1. 1728 yilinda Boston gazetesinde “Steno dersleri” verilmeye baslanmistir.

2. 1833 wyilinda Isve¢ Universitesi'nde kadinlara yonelik kompozisyon

dersleri verilmistir.

3. 1840’ yillarda Ingiltere’nin Bath sehrinde Isaac Pitman steno dersleri

icin posta sistemini kullanmigtir.
4. 1892’de Chicago Universitesi’nde mektupla dgretim bdliimii kurulmustur

Dolayisiyla 1700l yillarda baslamis olan uzaktan egitim ilk olarak posta
sistemini kullanmistir. Mektupla iletisimi kullanarak steno ve kompozisyon dersleri
verilmistir. 1800°1i yillarin sonuna gelindiginde ise iiniversitelerde mektupla 6gretim

boliimii kurulmustur.

20. yiizyilda radyonun yeni bir teknoloji olarak meydana ¢ikmasiyla, radyo
egitimcilerin dikkatini ¢cekmeye baslamistir (Moore and Kearsley, 2005). Radyonun
diinyada yayginlagmasiyla birlikte uzaktan egitimde radyo kullanilmaya baslanmustir.
1920 yilinda ABD’de 176 tane egitim amagli radyo istasyonu bulunmaktadir. 1921
yilma gelindiginde ise ilk egitici radyo lisansi Latter Day Saints Universitesi
tarafindan alinmistir (Saettler, 2004). 1925 yilinda ise Iowa Universitesi radyo
yaymyla ilk derslerini vermeye baslamistir. Egitime 80 6grenci katilmis ve 64 tanesi
radyo araciligiyla yapilan bu uzaktan egitimi tamamlamistir (Pittman, 1986; Aktaran:
Moore and Kearsley, 2005). Uzaktan egitim alaninda kullanilan bir diger teknoloji
ise televizyon olmustur. Bu alandaki ilk uygulama 1932-1937 yillar1 arasinda
ABD’de Iowa Universitesi’nde egitim televizyonu yayinlar ile baslamistir (Usun,

2006).

1970’lerin ilk willar1 uzaktan egitim i¢in Onemli degisikliklerin oldugu

yillardir. Teknolojideki ©nemli gelismeler ve teknolojiyi daha verimli
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kullanabilmenin yeni yollarmin kesfedilmesiyle uzaktan egitimde de yeni yontemler
kullanilmaya baslanmustir. 1967 yilinda Ingiliz hiikiimeti devrimsel nitelikte bir
uzaktan egitim sistemi olusturmak i¢in bir komite kurmustur. Baglangigcta amag
yiiksekogretimde radyo ve televizyonu kullanarak uzaktan egitim vermek iken, bu
tarihten iki yil sonra 1969°da Ingiltere’de ilk uzaktan egitimle lisans diizeyinde
egitim veren Acik Universite kurulmustur. O yillarda Agik Universite’ye diinyanin

her yerinden her y1l 200.000 6grenci kayit yaptirmistir (Moore and Kearsley, 2005).

1980’lerde Amerika’da uzaktan egitim i¢in daha farkli bir yol kullanilmaya
baglanmistir. Uzaktan egitimin bireysel olarak siirdiiriilmesinin aksine gruplar
halinde bu egitimi yapabilme imkan1 saglayan telekonferans yontemi, mektup ya da
acik iiniversitelerden farkli olarak 6grencilere gruplar halinde uzaktan egitim firsati
sunmaktaydi. Ogretici ile 6grenen arasindaki karsilikli iletisimi saglayan mektupla
Ogretim doneminin ya da tek yonlii radyo ya da televizyon yayinlari doneminin
aksine telekonferans yontemiyle es zamanli olarak farkli yerlerde olmalarina ragmen
Ogrenene Ogreticiye soru sorabilme, dgreticiye de 68renene cevap verebilme imkani

sunulmus oldu (Moore and Kearsley, 2005).

1980’11 yillarda ise eyalet radyo telekonferans ag sistemine sahip olan
Wisconsin Universitesi biinyesinde ¢alisan hocalarm tek bir simiftan, eyaletin farkli
bolgelerinde bulunan bir¢ok sinifa iki yonlii iletisim kurarak ders verdikleri (Isman,

2008) bilinmektedir.

1985 yilina gelindiginde ise Amerika, Ingiltere ve Avustralya gibi farkli
tilkelerde bulunan bazi iiniversiteler kendi aralarinda telekonferans yontemiyle
verilen uzaktan egitim derslerini organize etmislerdir (Holmberg, 1982). 1986 yilinda
ise yine Amerika’da bulunan bazi okullar sesli telekonferans yontemiyle dil dersleri

vermeye baslamistir (Batey, 1986).

1960 ve 1970’ler bilgisayar teknolojisinde biiylik gelismelerin meydana
geldigi yillardir. 1971°de Intel’in ilk mikro islemciyi yapmasi, 1975’e gelindiginde
ise ilk kisisel bilgisayarm satiga sunulmasi bilgisayar destekli Ogretimin gozle
goriiliir bir sekilde artmasina sebep olmustur. 1989 yilinda Pensilvanya Devlet

Universitesi’nde Moore, bilgisayar teknolojisinden faydalanarak ilk uzaktan egitim
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denemesini yapmistir. Moore, Meksika, Finlandiya ve Estonya’da bulunan &grenci

gruplarina lisans diizeyinde dersler vermistir (Moore and Kearsley, 2005).

Internetin kesfi ve yaygimlasmasiyla uzaktan egitimde yeni bir dénem
baslamistir. 1990°’lu yillarda bazi iiniversitelerde internet temelli programlar
acilmaya baslanmistir. Ornegin, New York Teknoloji Enstitiisii online kampiis
adinda internet temelli uzaktan egitim derslerine baslamigtir. Ayrica Penn Devlet
Universitesi de diinya kampiisii ad1 altinda yetiskinlere dersler sunmaya baslamistir
(Moore and Kearsley, 2005). Dogusundan bu yana bes farkli kusak geciren uzaktan
egitim internet teknolojisiyle birlikte bu giin kullanilan halini almig bulunmaktadir.
Her bir kusakta farkli bir yontem ve teknik izleyen uzaktan egitim sistemi internetin

kullanimiyla birlikte de kendine 6zgii yeni yontem ve teknikler gelistirmistir.

1.1.4. Uzaktan Egitimin Tiirkiye’de Gelisimi

21. yiizyilda yasanan teknolojik gelismelerle birlikte bir hayli yayginlasan
uzaktan egitim sistemi tiim diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de geleneksel egitime bir
alternatif olarak kullanilmaya baslanmistir. Son iki yliz yillik Tirk tarihi bir yapisal
ve toplumsal doniisiim ve ¢agdaslasma tarihidir (Isman, 2008). Tiirkiye’nin birgok
alanindaki bu degisim ve gelismeler egitimde de kendini gostermistir. Tiim diinyada
kendine yer bulabilmis olan uzaktan egitim kavrami, kendini yenilemekte ve
cagdaslagma siirecinde olan Tiirkiye’de de karsilik bulmustur. Egitimde yapilmaya
calisilan bu ¢agdaslasma siirecinde iilkeye davet edilen yabanci uzmanlardan biri
olan Dewey’in 1924 yilinda sunmus oldugu “6gretmen egitimi raporu” ile uzaktan
egitim ilk kez giindeme gelmistir (Alkan, 2011). Bu tarihten ii¢ y1l sonra kavramsal
olarak oturmaya baslayan uzaktan egitimle ilgili 1950’li yillara kadar neredeyse hi¢
calisma yapilmamistir. 1950°den sonra ise uzaktan egitim konusundaki caligmalar

oldukea artmis ve uygulamaya doniik calismalar baslamistir (Isman, 1997).

Isman’a (2008) gore uzaktan egitimin Tiirkiye’deki tarihsel gelisimini iig

asamada incelemek mimkiindiir.
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Sekil 3. Uzaktan Egitimin Gelisim Siirecinde Tiirkiye’de Gec¢irdigi Evreler

iletisim
Teknolojileri
Kullanma Siireci

Kavramsallagsma Mektupla
Sureci Ogretim Sireci

Kaynak: isman (2008)’den faydalanilarak hazirlanmistir.

1924 yilinda John Dewey’in 6gretmen yetistirme konusunda uzaktan egitimi
teklif etmesi ile baslayan Tiirkiye’nin uzaktan egitim macerasi, 1927 yilinda
“Muhabere Yoluyla Tedrisat” uygulamasiyla okuma-yazma ogretimi teklifi ile
devam etmistir. 1928 yilinda ise yeni Tiirk alfabesinin yurt ¢apinda hizli bir sekilde
Ogretilmesi i¢in yapilan calismalar uzaktan egitimin Tiirkiye’deki tarihi igin
onemlidir. 1950 yilinda Ankara Universitesi Hukuk Fakiiltesi Banka ve Ticaret
Hukuku Arastirma Enstitiisii'niin Is Bankasi’nin destegiyle uzaktan egitimle
yiiriitiilecek bir bankacilik kursu agmak istemesi bir diger girisimdir. 1949 yilinda
toplanan Dordiincti Milli Egitim Surasinda Milli Egitim Bakanligi altinda yaygin
egitim igin bir birim kurulmasi teklif edilmistir (Isman, 2008). 1957 yilinda toplanan
Altinc1 Milli Egitim Surasinda uzaktan egitimin etkin bir sekilde kullanilmasina dair
kararlarin ¢ikmast sonucunda 1960 yilinda Milli Egitim Bakanligi (MEB)
blinyesinde mektupla O6gretim adi altinda ilk deneme yapilmistir. Bu denemeden
sonra ise Tiirkiye’de Mektupla Ogretim ve Teknik Yaymlar Genel Miidiirliigii
kurulmustur (Ozdil, 1986).

1964 yilinda ise TRT c¢atis1 altinda radyoda egitsel amacl yayinlara
baslanmis ve bu yaymlar olduk¢a artis gdstermistir (Ozdil, 1986). 1962 yilinda
yapilan Yedinci Milli Egitim Surasinda da yaygin egitimin énemi {izerinde durulmus
ve okula devam edemeyenlerin uzaktan egitim yoluyla egitim almalar1 gerekliligi

vurgulanmigtir.

1950°1i yillarda Tiirk Egitim Sistemi icinde ilk uygulamalar1 goriilen (Isman,
2008) uzaktan egitimin ortaya ¢ikis sebeplerinden bir tanesi, klasik okullarin artan
talebi karsilayamayacak olmasidir. MEB biinyesinde Mektupla Ogretim ve Teknik

Yaymlar Genel Miidiirliigii kurulmasinin ardindan (Ozdil, 1986) mektupla dgretime
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baslanmadan 6nce bu isi basarili bir sekilde yapan gelismis iilkelerin programlart ve
sistemleri incelenmis, bu lilkelerden bilgi alinmistir (Fidan ve Okan, 1976). 1958-59
yillarinda bankacilik sektoriinde agilan kurslarla baslayan mektupla 6gretim siireci
(Ozdil, 1986) radyo, otelcilik, beslenme, teknik resim ve ilkokul 6gretmenligi gibi
boliimler icin yapilan Ogretimle devam etmistir (Alkan, 1987). 1966 yilina
gelindiginde Mektupla Ogretim Merkezi’nin genel miidiirliik seviyesinde
orglitlenmesinin ardindan mektupla 6gretim basariyla uygulanmaya devam etmistir
(Isman, 2008). Yedinci Milli Egitim Surasinda alinan kararlar sebebiyle uzaktan
egitim daha planli bir sekilde yapilmak istenmis ve Mektupla Yiiksek Ogretim
Merkezi kurulmustur. Mektupla Yiiksek Ogretim Merkezinin kurulmasiyla
tiniversitelerdeki yigilmayr oOnlemek amaclanmis ve bu derslerin televizyonla
desteklenmesi planlanmis olsa da 1975 yilinda uygulamanin yetersiz oldugu

diisiiniilerek merkezin faaliyetlerine son verilmistir (isman, 2008).

1975 yilinda iilkenin ihtiya¢ duydugu alanlarda ara insan giicii yetistirmek
amaciyla kurulan Yaygin Yiiksekogretim Kurumu (YAYKUR) ortadgretim ve
ilkokul 6gretmenligi, teknik ve sosyal bilimler ve yabanci diller alaninda egitim
vermistir (Isman, 2008). Ancak YAYKUR bagimsiz ve agik bir iiniversite olmay1
basaramamasi, saglikli ve {iniversiter alt yap1 deste§inden yoksun olmasi, hiikiimet
politikalar1 ve siyasal baskilardan etkilenmesi gibi (Candemir vd., 2002) nedenlerle
istenilen diizeyde basar1 saglayamamis, yeterince yayginlasamamis ve 1976 yilinda
faaliyetlerini durdurmustur (Isman, 2008). Bahsedilen bu uygulamalar 1982’den
sonra A¢ik Ogretim Fakiiltesine doniismiis (Das ve Varol, 2001; Aktaran: Isman,
2008) ve yapilan ¢cagdas ve planl uygulamalar sayesinde mektupla 6gretim yontemi
“Acik Ogretim Fakiiltesi” ve “Agik Lise” uygulamalari ile giiniimiize kadar gelmistir

(Isman, 2008).

1941 yilinda “Ziraat Takvimi” ismiyle kirsal kesime yonelik yapilan radyo
yayini, 1952 yilinda yine kirsal kesime yonelik yapilan bir sohbet programi ve 1954
yilinda yapilan “Koyiin Saati” isimli radyo programi Tiirkiye’de yapilan ilk egitsel
amagli radyo yaym 6rneklerindendir (Aziz, 1982). 1964 yilinda ise TRT nin yeniden
orgiitlenmesiyle birlikte radyodaki egitsel amagli yayinlar artmistir (isman, 2008).
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Amerika’da 1953 yilindan, Ingiltere’de ise 1957 yilindan (Aziz, 1982)
itibaren uzaktan egitim kapsaminda kullanilan televizyon yayinlart Tirkiye’de de
1968 yilinda egitsel amagcla kullanilmaya baslanmistir (Isman, 2008). Ayn1 yil Film
Radyo Televizyon ile Egitim Merkezi kurulmustur. Bu merkez tarafindan TRT ye
hazirlatilan ve uzaktan egitim kapsaminda kullanilan ilk televizyon yayinlari olarak
bahsedilebilecek on bes dakikayr gecmeyen ve ayda iki kez yayinlanan egitim
programlar1 (Ozbay, 1992) 1970 yilinda “Okul Televizyonu” ismiyle gelistirilerek
yeniden yaymlanmistir (Cilenti, 1993).

Birinci Bes Yillik (1963-1967) ve ikinci Bes Yillik (1968-1972) Kalkinma
Planlarinda sadece radyonun daha sonraki kalkinma planlarinda ise radyo ve
televizyonun egitimde kullanilmasina yénelik alman kararlarm ardindan (isman,
2008) gorevi, kalkinma planlarinda ve yillik programlarda benimsenmis egitim
politikalarmin etkili bir sekilde uygulamaya doniistiiriilmesi ve gerekli teknolojik
altyapmin olusturulmasi olan (MEB, 1975) Egitim Teknolojisi Strateji ve Yontem

Grubu kurulmustur.

1981-82 yillarinda yetiskinlere okuma-yazma Ogretimi amaciyla (Mentes,
1990; Aktaran: Isman, 2008), 1982 yilinda 6n lisans dgrencilerine ydnelik hazirlanan
programlar (Ozer, 1990; Aktaran: Isman, 2008) TRT aracihigiyla ogrencilere
sunulmustur. 1982 yilinda On Birinci Milli Egitim Surasinda uzaktan yiiksekogretim
gdrevinin Anadolu Universitesi'ne verilmesiyle {iniversitenin uzaktan egitim igin
kullandig1 ders konulart da TRT aracihifiyla yaymnlanmaya baglanmistir (isman,

2008).

1991 yilinda Firat Universitesi kendi televizyon istasyonunu kurarak uzaktan
egitim faaliyetlerine baslamistir (Das ve Varol, 2001; Aktaran: Isman, 2008). 1992
yilinda ise Agik Ogretim Lisesi, 1997 yilinda ise Agik ilkdgretim Okulu kurulmus ve

egitim verirken televizyondan faydalanilmistir (Isman, 2008).

Teknolojinin hizla gelismesi egitime olan ihtiyaci ve talebi arttirdig1 gibi bu
talebin karsilanmasi ig¢in yeni yontem ve tekniklerin kullanilmasina da olanak
saglamigtir. 1996 yilinda “Toplumun Ihtiyaglarinin Siirekli Karsilanmas1” temastyla

toplanan On Besinci Milli Egitim Surasinda (Isman, 2008) gelisen teknoloji
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karsisinda artan ihtiyaglarin siirekli egitimle karsilanmasi ve bu amagla yapilacak
olan siirekli egitim kapsaminda gerekli programlarin hazirlanmasi ve gerekli
uygulamalardan faydalanilmasi gibi kararlar ¢ikmistir. Giinlimiizde ise bir¢ok
tiniversite teknolojik gelismeler ile birlikte uzaktan egitimin de degismesini ve
gelismesini saglayacak yenilikler ve sistemler gelistirmeye calismaktadirlar (Isman,
2008). internet teknolojisi basta olmak iizere gelisen teknolojiler sayesinde uzaktan
egitim farkli bir boyuta biirlinerek yayginlasmasiyla Tiirkiye’de web tabanli uzaktan
egitim uygulamalar1 da artis gdstermistir (Isman, 2008). Dolayisiyla teknolojinin
gelismesi diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de uzaktan egitime farkli bir boyut katmig

ve yayginlasmasina katki saglamistir.

Uzaktan egitim sistemleri arasinda en yenisi olan web-tabanli egitimde
dersler es zamanli ve es zamansiz olarak yiiriitiilebilmektedir. Es zamanli uzaktan
egitimde farkli mekanlarda bulunan 6grenen ve dgretici ayn1 zaman diliminde bir
araya getirilir (Kantar vd., 2008). Es zamanl uzaktan egitimde internet teknolojileri
kullanilarak oOgretici ve Ogrenenin iletisim i¢inde olmasi saglanir ve bu sayede
ogrenenler sorular sorabilir, bir konuyu tartisabilir veya test ¢6zebilir (Toker, 2008).
Es zamansiz uzaktan egitimde ise 6grenen ders videolarini istedigi zaman izleyebilir
ve ders materyallerini istedigi zaman kullanabilir. Es zamansiz egitim 6gretenle canli
baglanti icinde olma avantajindan mahrumdur. Web tabanli uygulamalarda baslangic
olarak gosterilebilecek ilk uygulama 1998 yilinda Orta Dogu Teknik Universitesi’nin
baslattign Bilisim-iletisim Teknolojileri Sertifika Programi’dir. Program internete
Dayali Asenkron Egitim (IDE-A) ile her yil tekrarlanmaktadir (Cekig, 2010).
ODTUyii Istanbul Universitesi, Bilgi Universitesi, Sakarya Universitesi, Firat
Universitesi gibi iiniversiteler takip etmistir ve Web tabanli uzaktan egitim
uygulamalarin1  kullanan {iiniversite sayist giin gectikce artmaktadir. Calisma
kapsaminda degerlendirilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programi da es zamansiz

olarak yiiriitilen web tabanli uzaktan egitim uygulamalarina 6rnek gosterilebilir.
1.1.5. Program Degerlendirme Nedir?

Orgiin ve yaygin egitim kurumlarinin temel islevi, hedef kitlelerine egitim
programlarinda ongoriilen davranig 6zelliklerini, uygun egitim durumlar1 yoluyla

kazandirmaktir (Saglam ve Yiksel, 2007; Varis, 1988). Egitim kurumlarmin bu
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islevleri ne 6l¢iide yerine getirdikleri, ancak uyguladiklar1 egitim programlarimin tiim
boyutlartyla ve tiim paydaslarinin  katilimiyla degerlendirilmesi  sonucunda
Olctilebilir. Dolayisiyla program degerlendirme, tasarlanan ve uygulanan bir egitim
programinin etkililigi hakkindaki bilgilerin toplandigi, bu bilgilerin analiz edilip
yorumlandigi ve sonugta programin siirdiirilmesi, gelistirilmesi ya da

sonlandirilmasi kararinin alindig bir siiregtir (Saglam ve Yiiksel, 2007).

Varig’a (1988) gore, egitimde program gelistirme ve degerlendirme bir
siirecin i¢ ice geemis Ogeleridir. Program gelistirme silireci boyunca o6grenciyi
bicimlendirmeye yonelik smavlar uygulanir ve almman sonuglar programin
gelistirilmesi i¢in kullanilir. Program sonunda ise, programin tiiriinii ve degerini
belirlemek iizere degerlendirme yapilir. Ayrica program degerlendirme siirecinde
programdaki obje, kisi ya da islemlerin verimliligi hakkinda bilgi toplanabilecegi
gibi (Posner, 2003) 6gretim materyalleri, ders verimliligi ve &gretim programinin

etkisi hakkinda da bilgi toplanabilir (Gredler, 1996).

Ertiirk’e (1994) gore ise program degerlendirme, yetisek gelistirmenin son ve
tamamlayict halkasi olarak egitim hedeflerinin ne Olgiide gergeklestirildiginin
belirlendigi bir asamadir. Dolayisiyla program degerlendirme yetisek gelistirmenin
son halkasi olarak goriilmekle birlikte sadece program gelistirmenin sonunda
gerceklesen bir slire¢ olarak goriilmemelidir. Aksine degerlendirme program
gelistirme siirecinin, her temel agamasi sonrasinda gergeklestirilen bir ¢aba olarak

diisiiniilmelidir (Olivia, 1997).

Program degerlendirme, programin tiim boyutlarinin birbirinin etkileyicisi
olmalarindan dolayr karmasik bir siirectir. Iyi belitlenmemis program amaglari,
amaglara ulasmayr saglamayan icerik ve Ogrenme yasantilari, uygun Olgme
araglariin kullanilmamasi1 ya da dlgiitlerin iyi belirlenmemesi programin diger
boyutlarim1 da etkiler. Ayni sekilde program degerlendirme silireci sonucunda
programin herhangi bir boyutunda yapilacak diizenlemenin programin diger
boyutlarim1 ve dolayisiyla programin basarisini etkileyecegi soylenebilir (Goziitok,
1999). Ayrica program degerlendirme, programin uygulanmasiyla ve sonuglariyla
ilgili doniit saglayarak, programin gelistirilmesi, kabul edilmesi veya ortadan

kaldirilmas: ya da programin 6geleri hakkinda yapilabilecek degisiklikler hakkinda
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karar vermeyi kolaylastiran bir siiregtir. (Posavac ve Carey, 2002, Aktaran:
Langford, 2010; Demirel, 2003; Bilen, 2006).

Degerlendirme sonuglari program gelistirme uzmanlarina programa devam
etme, gézden gecirme ya da yeni bir asamaya ge¢gme konusunda bilgi vermektedir.
Bunun yani sira karar vermede, sonug ¢ikarmada ve programla ilgili kararlar bilgiye
dayandirmada program gelistirme uzmanina yetki verir (Demirel, 2003). Program
hakkinda gecerli ve gilivenilir bir yargiya varilabilmesi; program degerlendirme
siireci i¢inde istenilen verilerin uygun yontem ve teknikler yardimiyla toplanmasi,
toplanan verilerin dogru analiz edilmesi ve tiim bu siiregler sonucunda ortaya ¢ikan
bulgularin yorumlanmasina bagldir (Goziitok, 2001). Program degerlendirme
siirecinin dogru bir sekilde isleyebilmesi i¢in degerlendirme tiirlerinin, program

degerlendirme yaklagimlarinin ve modellerinin bilinmesi gerekmektedir.
1.1.6. Degerlendirme Tiirleri

Program degerlendirme siirecinde genellikle ¢ tiir degerlendirmenin
yapildig1 ve buna gore programla ilgili ¢esitli kararlarin alindig1 sdylenebilir. Bunlar

yansitici, bicimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirmedir (Ozdemir, 2009).

Yansitict degerlendirme program gelistirme asamasinda yani program daha
uygulanmadan yapilan degerlendirmedir. Alan uzmanlar1 ve program gelistiriciler
disinda egitim sosyologu ve psikologu gibi kisilerin de i¢inde bulundugu genis bir
ekip calismasi olan yansitict degerlendirme sonucunda programda ekleme, ¢ikarma
ya da diizeltmeler yapilabilir (Turgut, 1983). Dolayisiyla program heniiz uygulamaya
koyulmadan programin bazi eksiklikleri veya hatalar1 yansitict degerlendirme ile

rahatlikla goriilebilir.

Ilk kez Scriven tarafindan kullanilan bicimlendirici degerlendirme (Gredler,
1996) ise mevcut programlarin uygulanmasina yonelik doniit saglamak amaciyla
yapilir (Ozdemir, 2009). Ogretim programmn iilke genelinde uygulanmasina
baslamadan Once programla ilgili toplanan bilgiler dogrultusunda programin
tyilestirilmesi amaclanir. Deneme siirecinde, programin uygulama kosullarinin

miimkiin oldukga sabit tutulmasi ve diizeltmelerin deneme uygulamasinin bitiminde



19

yapilmasi 6nemlidir (Goziitok, 2001). Bigimlendirici degerlendirme, bir geri bildirim
stirecidir ve hem 6gretim hem de 6grenmeyle ilgili diizeltmelerde kullanilir (Ornstein

and Hunkins, 2004).

Bicimlendirici degerlendirmede su noktalara dikkat edilmesi gerekmektedir

(McNeil, 1976):

1. Programin sona ermesinin ardindan 6grencide ortaya ¢ikmasi amaglanan

davranig degisiklikleri veri toplamanin ¢ikis noktasi olmalidir.
2. Program ¢iktilar1 cok boyutlu olarak incelenmelidir.
3. Programdan beklenenler net bir sekilde tanimlanmalidir.
4. Verilerin program uygulanirken toplanmasi gereklidir.

5. Programin uygulanmasi esnasinda Ogretmen goézlemleri konusunda da

bilgi toplanilmalidir.

6. Yeterlilik 6l¢en siavlarin, tutum olgeklerinin ve sistematik gozlemlerin

kullanilmasi gereklidir.

7. Programin hedefledigi gozlemlerin yani sira hedeflemedigi yan {iriinlerin

de gozlenmesi gereklidir.

Programin genelinin uygulanmasindan sonraki degerlendirmeyle ilgili olan
(Goziitok, 2001) diizey belirleyici degerlendirme ise Ogrencilerin hem 0Ogretim
sonundaki 6grenmelerini hem de onceki 6grenmelerini igerir. Resmin biitiiniinii elde
etmeyi amaglayan bu degerlendirme tiirii programin tamaminin etkililigine odaklanir.
Diizey belirleyici degerlendirmenin ilk amaci programin ne kadar iyi isledigi
konusunda bilgi edinmektir (Ornstein and Hunkins, 2004). Diizey belirleyici
degerlendirme, Ogretim  planlarmin  yeniden  diizenlenmesinde, igerigin
yenilenmesinde veya amaglarin yeniden yazilmasinda katki saglar (Saylor vd.,
1981). Uzaktan egitimle yliriitilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programinin ne
Olciide etkili oldugunu belirlemeyi ve programin eksik yonlerini tespit ederek
programin gelismesine katki saglamay1 amaglayan bu calisma da diizey belirleyici

bir degerlendirmedir.
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1.1.7. Program Degerlendirme Yaklasimlari

Program degerlendirme kavrami 1960’larin sonlarinda ortaya ¢ikmis yeni bir
kavram gibi goriilmesine ragmen aslinda program degerlendirmenin 150 yillik uzun
bir tarihi vardir (Ornstein and Hunkins, 2004; Stufflebeam vd., 2000). Bu uzun yillar
boyunca cesitli evreler gegiren program degerlendirme siirecinde (Stufflebeam vd.,
2000) cesitli program gelistirme yaklagimlarinin etkisiyle farkli degerlendirme

modelleri ve yaklagimlari ortaya ¢cikmustir.

Program degerlendirme, bir programi olusturan biitiin 6gelerin birbirleriyle
etkilesim icinde olmasi sebebiyle olduk¢a karmagik bir silirectir. Bu karmagik
degerlendirme siireci esnasinda bir programin biitiin gelerinin tek tek derinlemesine
degerlendirilmesi s6z konusu olabilecegi gibi, bu kadar derinlemesine bir

degerlendirme yerine daha genel bir degerlendirmenin yapilabilmesi de s6z konusu

olabilir (Turgut, 1983).

Asagida farkli uzmanlarin program degerlendirme yaklasimlar: ile ilgili

siniflamalarina yer verilmektedir.

Ertiirk (1994) program degerlendirme yaklagimlarini alt1 baglikta toplamistir.

Bu yaklasimlar ve 6zellikleri Tablo 2°de goriilmektedir.

Tablo 2. Ertiirk’iin (1994) Program Degerlendirme Yaklasimlar: Siniflamasi

Gelistirilmek i¢in tasarlanan programin, program gelistirme ilke ve
Yetisek Tasarisina Bakarak kurallarina uygunlugunun degerlendirilmesidir. Dolayisiyla bu yaklasim

program degerlendirmeden ¢ok bir tasar1 degerlendirmesidir.

Egitim Ortamina Bakarak Sadece ortam ve egitim iglemlerinin degerlendirildigi bir yaklagimdir.

. ) Ogretim  yilin  sonunda yapilan smavlarla 6grenme diizeyini
Ogrenci Bagarisina Bakarak ) ) ]
belirleyerek yetisek hakkinda bir yargiya varmak amaglanir.

Erisi programa giristeki davranislar ile programdan ¢ikistaki davranislar

Erigiye Bakarak
arasindaki hedeflerle tutarli farka bakarak program hakkinda yargida
bulunulur.
Ogrenmeye bakarak degerlendirme dogru bir yaklasim gibi goriilmekle
Ogrenmeye Bakarak birlikte, 6grenme sonunda istenmedik ve beklenmedik yan {iriinler de

olacagi i¢in tam bir degerlendirme yapmay: engeller.
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Tablo 2 (Devam). Ertiirk’iin (1994) Program Degerlendirme Yaklasimlari

Siniflamasi

Bu yaklasimda, hangi davranislarda tam &grenmenin saglandigi, hangi
. . davraniglara erisilemedigi, hangi davraniglarda ters gelismelerin oldugu,
Uriine ve Yan Uriinlere Bakarak o

hangi istenmedik yan iriinlerin olugtugu, hangi beklenmedik istendik

iriinlerin meydana geldigi ortaya konulabilmektedir.

Kaynak: Demirel (2003), Akdag (2004), Usun (2012)’dan yararlanilarak

hazirlanmustir.

Ertirk’lin = (1994) program degerlendirme yaklasimlari simiflamasina
baktigimizda programi en kapsamli sekilde degerlendirme imkan1 saglayan
yaklagimin tirline ve yan iriinlere bakarak degerlendirme yaklagimi oldugu
goriilebilmektedir. Diger yaklasimlar programin farkli boyutlarimi ayr1 ayn
degerlendirme imkani saglasa da degerlendirmeciye programi bir biitliin ve yeterli

olarak degerlendirebilme sansi tanimamaktadir.

Program degerlendirme yaklasimlarini bes ana baslikta toplayan Posner’in

(2003) siniflamasi ise su sekildedir:

Tablo 3. Posner’in Program Degerlendirme Yaklasimlar: Siniflamasi

Olgular1 hatirlamayi, temel becerilere hakimiyeti, geleneksel
Geleneksel Degerlendirme degerleri Ozlimseme {lizerine yogunlasan geleneksel bir
Yaklagimi programin, degerlendirilmesinin de yine bu baghklar

tizerinden yapilmasini savunan bir yaklagimdir.

Deneysel egitimin amaglarinin  merkezinde O6grencilerin
devam eden egitimsel deneyimleri bulunur. Bu yaklagimda
degerlendirme sorulart deneysel programim dgrenciler
Deneysel Degerlendirme Yaklasimi  tizerindeki kisa ve uzun donemli etkilerini genis bir
dagilimla o6lgmeye calisir. Deneysel egitimciler sonug
temelli degerlendirmeye ek olarak dgrencilerin sahip oldugu

deneyimlerin kalitesi ile de ilgilenirler.
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Tablo 3 (Devam). Posner’in Program Degerlendirme Yaklasimlar1 Simiflamasi

Davramiggr  program, alt simirda bulunan becerilerin

basarisint  dikkate alir. Temel degerlendirme sorusu

Davranis¢1 Degerlendirme programin  hedefledigi  davramiglarin  ne  kadarinin
Yaklagimi kazanildigidir. Kagit-kalem testleri, gozlem kontrol listeleri,
uygulama smavlart gibi yontemler uygun davranigin

niteligini ve niceligini belirlemekte kullanilir.

Degerlendirme, 6grencilerin edindigi bilgileri, 6grencilerin

o ) mesgul oldugu aragtirmanin dogasini, Ogretilen igerigin
Disiplinler Yapist Degerlendirme )
kavramsal yapisini belirler. Degerlendirme ydntemleri,
Yaklagimi )
ogrencilere ¢gozmeleri i¢in problem vermeyi, yorumlamalari

i¢in bilgi ya da veri vermeyi ve deney kurmayi igerir.

Biligsel bakis agis1, 6grencilerin temel kavram bilgilerini ve

diisiinme becerilerinin gelisimi ile ilgilenir. Degerlendirme

sorular, Ogrencilerin temel kavramlart anlamli olarak
. : kazanma durumlarim1 ve siradan olmayan problemleri
Biligsel Degerlendirme Yaklagimi )

¢cozmeyi Ogrenme durumlarint  Olger. Degerlendirme

yontemleri, klinik goriigmelerini, o6grencilerin problem

¢Oozme becerilerinin analizini, hata analizini, kavram

haritalarini igerir.

Kaynak: Posner (2003)’den yararlanilarak hazirlanmistir.

Posner’e (2003) gore Ogretim programlarmin  degerlendirilmesinde
degerlendirme sorular1 sorulurken programin temel perspektifi veya yaklasimi g6z
oniinde bulundurulmalidir. Ciinkii bu sorular programin yaklasimi cercevesinde
anlam kazanmaktadir. Dolayisiyla her programin degerlendirilme siireci programin

ozelliklerine gore farklilik gosterebilir.
1.1.8. Program Degerlendirme Modelleri

Glinlimiizde program degerlendirmeciler, konuya bakis agilarina,
benimsedikleri kuramlara, sahip olduklar1 felsefi goriislere ve program
degerlendirmeden oOncelikli beklentilerine gore degisik program degerlendirme

yaklagimlar1 benimsemektedirler (Gredler, 1996; Goziitok, 1999; Erden, 1998). Bu



23

yaklagimlar ¢ercevesinde de, bir program degerlendirme ¢aligmast dncesinde sorulan
“Programi kim degerlendirecek?”, “Degerlendirilecek oncelikli unsurlar nelerdir?”,
“Bu degerlendirme ile ne yapilmak isteniyor?”, “Degerlendirmede hangi yontemler
izlenecek?”, “Degerlendirmenin sonuglar1 ne amagla kullanilacak?” gibi sorularin
cevaplarina gore belirlenen farkli program degerlendirme modelleri kullanilmaktadir.

(Gredler, 1996; Ozdemir, 2009).

Program degerlendirme uzmanlarinin g¢alismalarina bakildiginda program
degerlendirme modellerinin farkli baghklar altinda toplanildig1r goriilmektedir.
Omegin Gredler (1996), McNeil (2006) ve Olivia (2009) iki bashk altinda;
Townsend (2003), Visser (2003) ve Carter (1989) ii¢ baslik altinda; Payne (1994)
dort bashik altinda ve Fitzpatrick vd. (2004) ise alt1 bashik altinda degerlendirme
modellerini siniflamaktadirlar (Aktaran: Usun, 2012).

McNeil (2006) program degerlendirme modellerini konsensiis modeller
(Geleneksel ve deneysel degerlendirme yapisina sahip olanlar), ¢ogulcu modeller
(Hiimanistik ve sosyal yeniden yapilandirmaci degerlendirmeye sahip olanlar) olarak
iki baslikta toplarken; Oliva (1997) simirli modeller ve kapsamli modeller seklinde

program degerlendirme modellerini iki grupta ele almaktadir.

Konsensiis modeller, sistematik program degerlendirmeciler tarafindan
kullanilir ve degerlendirme siirecinde deneysel ve sistematik bir yaklasim izlenir.
Kisaca, degerlendirme bu yaklagimda siirekli bir dongiiniin énemli bir pargasidir. Bu
modelde diizenlenen planli 6grenme durumlari, programlar, dersler ve etkinlikler
arzulanan sonuclar gercekten meydana getirdi mi, program sonuglari/iiriinleri en iyi
nasil gelistirilebilir sorularina cevap aranir (Ozdemir, 2009). Simirli modeller egitim
programinin hedeflerinin degerlendirilmesi ve egitim programinin diizenlenmesi ve
yapilandirilmasi ilkelerine isaret eden degerlendirme seklinde gruplanirken, kapsamli
modeller ise Saylor, Alexander ve Lewis Modeli ve Stufflebeam’in CIPP modeli

olarak gruplanmaktadir (Ozdemir, 2009).

Ornstein and Hunkins (2004) program degerlendirme modellerini “Bilimsel-
Olgusal Degerlendirme Modelleri” ve “Hiimanist ve Natiiralist Degerlendirme

Modelleri” olmak fiizere iki ana baslik altinda siniflamaktadirlar. Bilimsel-olgusal
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degerlendirme modelleri ii¢, hlimanist ve natiiralist degerlendirme modelleri ise bes

modelden olusmaktadir.

Sekil 4. Ornstein and Hunkins’in Degerlendirme Modelleri Simiflamasi

[ Program Degerlendirme Modelleri ]

Bilimsel-Olgusal Degerlendirme Hiimanist ve Natliralist
Modelleri Degerlendirme Modelleri
Provus'un Tutarsizlik Peéerlendirme Eisner’in Egitsel Elestiri Modeli
Modeli
Stake'in Uygunluk Olasilik Modeli Stake'in Tepl;\i/'lsg:jgl?gerlendirme
Karar Verme Modeli Eylem Arastirmasi

Aydinlatici Degerlendirme Modeli

Betimleyici Degerlendirme Modeli

Kaynak: Ornstein and Hunkins (2004)’den yararlanilarak hazirlanmistir.

Ornstein and Hunkins (2004) Provus’a ait tutarsizlik degerlendirme modelini,
Stake’e ait uygunluk olasilik modelini ve karar verme modelini bilimsel-olgusal
degerlendirme modelleri baslig1 altinda, Eisner’in egitsel elestiri modelini, Stake’in
tepkisel degerlendirme modelini, eylem arastirmasini, aydinlantict degerlendirme
modelini ve betimleyici degerlendirme modelini ise hiimanist ve natiiralist

degerlendirme modelleri baslig: altinda toplamigtir.

Demirel (2003) ise program degerlendirme modellerini 8 baslik altinda

siralamistir. Bu modeller sunlardir:

1. Hedeflere Dayali Degerlendirme Modeli

2. Metfessel-Michael Degerlendirme Modeli



3. Provus’un Farklar Yaklasimi ile Degerlendirme Modeli
4. Stake’in Uygunluk-Olasilik Modeli

5. Stufflebeam’in Baglam, Girdi-Siire¢ ve Uriin Modeli

6. Stufflebeam’in Toplam Degerlendirme Modeli

7. Eisner’in Egitsel Elestiri Degerlendirme Modeli

8. Stake’in Ihtiyaca Cevap Verici Program Degerlendirme Modeli.
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Saylor vd’nin (1981) yaptig1 bir diger smiflama da sekiz farkli modelden

olugmaktadir. Modeller sirasiyla sunlardir:

1. Davranigsal Hedef Modeli (Tyler Hedefe Dayali Model)
2. Karar Verme Modeli

3. Amagtan Bagimsiz Karar Verme Modeli

4. Uygunluk-Olasilik Modeli

5. Yeterlilik Modeli

6. Metfessel-Michael Modeli

7. Farklar Modeli

8. Egitsel Elestiri Modeli

Fitzpatrick vd. (2004) ise degerlendirme modellerini alt1 farkli degerlendirme

yaklagimi baslig1 altinda toplamistir. Bu program degerlendirme yaklagimlari su

sekildedir:

1. Hedef Yonelimli Degerlendirme Yaklagimlari

2. Katilimer Yonelimli Degerlendirme Y aklagimlari
3. Yonetim Yonelimli Degerlendirme Yaklagimlari
4. Uzmanlik Yonelimli Degerlendirme Yaklagimlari
5. Tiiketici Yonelimli Degerlendirme Yaklagimlar

6. Rakip Yonelimli Degerlendirme Yaklagimlar
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Fitzpatrik vd.’nin (2004) grupladigi alti degerlendirme yaklagiminin altinda
farkli degerlendirme modelleri yer almaktadir. Bu degerlendirme yaklasimlar1 ve

yaklasimlar altinda bulunan degerlendirme modelleri su sekildedir:
1.1.8.1. Hedef Yonelimli Degerlendirme Yaklasimlari

Bu degerlendirme yaklagimini benimseyen degerlendirme modellerinin temel
amact programin hedeflerini tanimlamak ve bu hedeflere ne OSlgiide ulasildigini
Olemektir (Stufflebeam vd., 2000). En biiyiik temsilcileri arasinda Tyler, Provus,

Metfessel ve Michael gibi isimler vardir.

Hedef yonelimli degerlendirme yaklasimlarinin Onciilerinden olan Tyler
tarafindan  1933-1941 yillann arasinda gelistirilen hedefe dayali program
degerlendirme modeli (Tyler Modeli), daha sonra gelistirilen pek ¢ok modelin
temelinde yer almistir. Tyler’in degerlendirme modeli, program gelistirme modeline
dayali olarak tasarlanmigtir (Erden, 1998). Egitim programinin daha Onceden
belirlenmis hedefler dogrultusunda 6grenci davranislarindaki degisikligi belirlemeyi
esas alan bir degerlendirme modelidir. Program gelistirme asamasinda belirlenen her
bir amacin gerceklesip gerceklesmedigini bilmek isteyen program gelistirmeciler,
yoneticiler veya sponsorlar i¢in uygun bir modeldir (Stufflebeam vd., 2000). Uriinii
merkeze alan bir modeldir. Modelin uygulanmasinda kullanilan 6l¢gme araglarinin
giivenilir ve gecerli olmasi1 énemlidir. Modelin basarisinda 6gretmenin sorumlulugu

biiyiiktiir (Goziitok, 1999).

Tyler (1949), program degerlendirmeye akilci-deneysel bir yaklasim
getirmistir ve degerlendirmeyi egitime ait hedeflerin program siiresince uygulanan
Ogretim yoluyla tam olarak ne diizeyde kazandirildigini belirlemeye yonelik bir siire¢
olarak tanimlamaktadir. Bir diger degisle Tyler’a (1949) gore program sonunda
kazandirilmasi istenen davranis degisikliklerinin ne oOl¢iide gerceklestirildigini

belirleme isi program degerlendirmedir.

Bu yaklasimda iki temel diisiince ifade edilmektedir. Bunlarin birincisi bir
egitim programinin amaglarinin bagsarinin nasil degerlendirilecegine dair temel

standartlar1 olusturdugudur. Ikincisi ise degerlendirmenin egitim siirecinin bir parcasi
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oldugu ve ondan ayri diisiiniilemeyecegidir. Tyler degerlendirmeyi, bir programin
gercekte ulagmak istedigi amaclarin derecesinin belirlenme siireci olarak
aciklamistir. Buna gore Tyler’in program degerlendirme modeli {i¢ ana 6geyi
icermektedir (Bilasa ve Eksioglu, 2008): a) amaglar, b) 6grenme yasantilari, c)

degerlendirme.

Amaglar, 6grencilerin elde etmesi gerektigi diisliniilen davraniglari, 6grenme
yasantisi s0z konusu davraniglar1 kazanmalar1 i¢in 68rencilerin gecirmesi gereken
yasantilar1 ve etkinlikleri, degerlendirme ise amaglara ulasma derecesini belirlemek
i¢in yapilan tiim etkinlikleri kapsamaktadir. Tyler modeline gore, belirtilen bu {i¢c 6ge

stirekli etkilesim igerisindedir (Erden, 1998).

Tyler, onciiliigiinii yaptig1 hedefe dayali program degerlendirme modelinin

asamalarini sOyle belirlemistir (Ornstein and Hunkins, 2004):

—_

. Programin genel ve ayrintili amaglarinin belirlenmesi,

\S)

. Amaglarin smiflandirilmasi,

3. Davranissal amaglarin belirlenmesi,

N

. Amaglara ulagilip ulagilmadigini gosterecek durumlarin belirlenmesi,

|9,

. Olgme araglarinin belirlenmesi ve gelistirilmesi,
6. Ogrencilerin davranisa iliskin yeterliliklerin belirlenmest,
7. Davranigsal amaglarla verilerin karsilastirilmasi.

Tyler’in degerlendirme modelinin ayirt edici 6zelligi bazi etkinliklerin
amaglariin belirlenmis olmasi ve degerlendirmenin bu belirlenmis amaglarin

basarilmis olma derecesine odaklanmasidir (Fitzpatrick vd., 2004).

Erden (1998), bu modelin merkezinde egitim hedeflerinin bulundugunu, dnce
hangi hedeflere ulagilabildigine bakildigini, daha sonra ise ulagilamayan hedeflere
nicin ulagilamadigini belirlemek i¢in, hedef ve 6gretim yasantilarinin incelendigini
belirtmektedir. Demirel (2003) ise bu degerlendirme modelinin odak noktasinin
niceliksel veriler oldugunu vurgulamakta, degerlendirme siirecinde Ogrenci

davraniglarinin 6gretimin basinda ve sonunda en az iki kez Ol¢lilmesi ve bunlara
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dayanarak, amaclara ulasma derecesinin belirlenmesi gerektigini savunmaktadir.
Ayrica elde edilen davraniglarin kaliciligin1 gérmek igin program bittikten sonra da
bir izleme c¢alismas1 ile davranmislarin degerlendirilmesinin  6nemli oldugu
vurgulanmaktadir. Bu tiir degerlendirmede, bilissel hedeflere ulasma derecesini tayin
etmek i¢cin hedef dayanakli basari testleri, psiko-motor davraniglar icin gozlem
formlar1 ve duyussal hedefler i¢in tutum Slgeklerinden yararlanilabilmektedir (Erden,

1998; Goziitok, 1999).

Hedef yonelimli program degerlendirme yaklasimlarinin dnciilerinden olan
Tyler’m modelindeki amag, hangi hedeflerin gerceklestiginin belirlenmesidir.
Performansin 6n ve son Olglimiinii yapma, hedeflerin netligi, objektif Glgme
araglarmin kullanimi1 sayesinde teknik bakimdan modelin gii¢lii oldugu sdylenebilir.
Bu modelin kullanim kolayligi, sonuglara odaklanma, hedeflerin nitelikli
belirlenmesine olan katkilar1 gibi tistiin yonleri varken; programin etkililigine iliskin
sadece hedeflere vurgu yapmasi, sonuglar1 basite indirgemesi, dgretme-0grenme
siirecinin ihmal edilmesi, degerlendirmenin esas olarak diizey belirleyici tiirde ve
Ogrencilerin basarisin1 6lgmeye dayali olmasi, daha c¢ok test sonuglarina ve iiriine
agirhik verilmesi gibi smirliklart da bulunmaktadir (Sahan, 2007; Worthen ve
Sanders, 1987; Aktaran: Brown, 1994).

Hedef yonelimli program degerlendirme yaklagimlarina bir diger o6rnek
Metfessel ve Michael tarafindan 1960’11 yillarin sonunda gelistirilen degerlendirme
modelidir (Popham, 1988; Aktaran: Ozdemir, 2009). Bu modelde egitimin icindeki
tiim bireylerin dogrudan veya dolayli olarak degerlendirmeye katilmalar1 saglanir ve
genelden o6zele dogru hedeflerin degerler dizisi gelistirilir. Olusan 6zel hedefler
uygulanabilir sekle doniistiiriilerek buna uygun 6lgme araglart gelistirilir ve siireg
tizerinde gozlemler yapildiktan sonra toplanan bilgiler analiz edilir. Programla ilgili
standartlar aciklanir ve ileriye doniik uygulanabilirligi konusunda oneriler gelistirilir
(Demirel, 2003). Metfessel ve Michael’in, hedefe dayali yaklasimi temel almakta ve
bu yaklasima sekiz degerlendirme asamasini iceren daha ayrintili agiklamalar

getirmekte olduklar goriilmektedir (Brown, 1994).

Metfessel-Michael modeline gore degerlendirme siirecinin sekiz asamasi

sOyledir (Brown, 1994; Goziitok, 1999; Demirel, 2003):
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1. Tim okul toplumunun iyelerinin (6grenciler, okul personeli ve diger

bireyler) programin degerlendirilmesine katilimci olarak dahil edilmesi.

2. Genel sonuglardan 06zel sonuglara dogru hiyerarsik bir bi¢imde
diizenlenmis olan genis kapsamli hedefler ve 6zel hedeflerin baglantili bir dizisinin

olusturulmasi.
3. Okul ortaminda uygulanabilir davranislarin ifade edilmesi.

4. Programin etkinligi ile ilgili 6l¢iimleri yapabilmek i¢in gerekli olan 6lgme

araclariin gelistirilmesi.

5. Davranis degisikliklerinin testler ve Olgekler kullanilarak donemsel olarak

gozlenmesi.
6. Elde edilen verilerin analiz edilmesi.
7. Olgiim sonuglariin yorumlanmasi.

8. Genis kapsamli hedefle ve 6zel hedeflerde degisiklik yapilmasi ve daha

ileri uygulamalara temel olusturacak bicimde tavsiyelerin olusturulmasi.

Bu modelin Tyler akimindan o6nemli o6lgiide etkilendigi ve program
degerlendirmeciye degerlendirme verilerini elde etmek i¢in kullanilabilecek alternatif
arag ve gerecler onerdigi goriilmektedir (Fitzpatrick vd., 2004). Metfessel ve Michael
modelinin en kullanigh yani, bir egitim programinin hedeflerinin edinimini
yansitmada kullanilabilecek farkli 6l¢gme araclarinin olusturulmasina yonelik ¢abalar
olarak nitelendirilebilir (Popham, 1988; Aktaran: Ozdemir, 2009). Bu modelin
giinlimiizde davranigc1 akimin etkisinde kaldig1 sOylenebilir ancak ozellikle
degerlendirme konusunda amaglar ve davranigsal amaglar1 ele almasindan dolayi

kendi i¢inde tutarliginin oldugu belirtilmektedir (Brown, 1994).

Provus tarafindan gelistirilen program degerlendirmede farklar modeli de
hedef yonelimli program degerlendirme yaklasimlarindan bir digeridir. Bu model var
olan performans ve varsayilan standartlar arasindaki farkliliklara odaklandigindan
“Farklar Modeli” olarak tanimlanmistir. Bu degerlendirme modelinde,
degerlendirmenin performans ve standartlarla karsilastirilmast s6z konusudur.

Provus’a gore program degerlendirme (Popham, 1988; Aktaran: Ozdemir, 2009):
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1. Program standartlarin1 tanimlama,

2. Program performansinin bazi yonleri ve programin o yOniinii diizenleyen

standartlar arasinda bir fark olup olmadigina karar verme,

3. Var olan farklilik bilgisini programin performansin1 ya da standartlarini

degistirmek i¢in kullanma siirecidir.

Farklara iliskin bilgiler her asamada karar verme durumunda olan kisilere
aciklanir. Karar vericiler asagidaki segceneklerden hangisini tercih ediyorsa o yonde

karar verebilir (Popham,1988; Aktaran: Goziitok, 1999):

1. Bir sonraki agsamaya ge¢me,
2. Onceki asamay1 yeniden deneme,
3. Program1 yeniden baslatma,

4.Performans1 ve standartlar1 yeniden diizenleme ya da programin

uygulanmasini iptal etme.

Provus’un Farklar Modelindeki bes asamada elde edilen verilerle standartlar
karsilastirilir ve program hakkinda karar verilir. Modelin asamalar1 su sekildedir

(Goziitok, 1999):

1. Tasarim Asamasi: Program heniiz tasarim asamasinda iken tasarim, sahip
olmasi gereken standartlarla karsilastirilir. Tasarim standartlar1 ve mevcut programin
ozellikleri arasindaki farklara bakarak bir sonraki asamaya gecilebilir, program

tasariminda degisiklikler yapilabilir ya da program reddedilebilir.

2. Diizenleme Asamast: Uygulanmakta olan program, 6grenci yetenekleri,
personel yetenekleri ve planlanan Ogretim yontemleri acilarindan program

standartlari ile karsilastirilir. Farklar belirlenir. Durum karar vericilere iletilir.

3. Siire¢ler Asamasi: Program siiregleri; Ogrenci, Ogretmen, personel
etkinliklerini, programdaki is gorilleri ve iletisimlerini igerecek sekilde

degerlendirilir. Durum karar vericilere iletilir.
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4. Uriinler Asamasi: Bu asamada, programin bir biitiin olarak etkisi,
hedeflerin belirledigi standartlar agisindan degerlendirilir. Ogrenci iiriinleri, personel
trlinleri, okulla ilgili trtinler, toplumla ilgili {riinler degerlendirilerek program,
belirlenen amaclar dogrultusunda basarili olmus mudur? sorusuna yanit verilir. Elde

edilen yanit, programin degerini ortaya koyar.

5. Maliyet Cikarma Asamasi: Uriin degerlendirmeden elde edilen sonuglar,
bir yandan benzer program iirlinleri ile karsilastirilirken, diger yandan maliyet yarar
analizleri de yapilir. Maliyet yarar analizi sadece parasal boyutta degil, bireysel,

sosyal ve siyasal degerleri de icerecek kapsamda diigiiniilmelidir.

Provus bu degerlendirme modelinin ders, okul, bolge ya da iilke bazinda her
tir programin degerlendirilmesinde kullanilabilecegi fikrini savunmaktadir

(Ozdemir, 2009).

Farklar yaklasimiyla degerlendirme modeli ilk olarak biiyiik kamu okul
sistemlerindeki programlarin gelistirilmesinin kolaylastirilmasi igin tasarlanmis ve
daha sonra federal biiro tarafindan tiim iilke ¢apinda uygulanmaya baslanmistir.
Modelde degerlendirme sirasinda herhangi bir farklilik ortaya ¢iktiginda, program
degerlendirmeciler ve programla ilintili olan herkesin isbirligi i¢inde problem ¢6zme
stirecine katilmalar1 onerilmektedir. Bu siiregte de (1) Nicin bir farklilik var? (2)
Hangi diizeltici etkinlikler ise kosulabilir? (3) Hangi diizeltici etkinlik en 1yisidir?
gibi sorular cevaplanmaktadir. Bu problem ¢6zme etkinligi geleneksel amaca dayali
degerlendirme yaklasiminda bir yenilik olarak goriilebilir. Bu modelin program
degerlendirme modelleri igerisinde en eskilerden birisi olmasina karsin halen birgok

degerlendirme isleminde kullanildigi da gortilmektedir (Fitzpatrick vd., 2004).
1.1.8.2. Katihmc1 Yonelimli Degerlendirme Yaklasimlari

Bu degerlendirme yaklasiminda degerlendirme siirecine programin biitiin
paydaglarinin dahil edilmesi goriisii hakimdir. Degerlendirme siirecinde ihtiyag
duyulan olgtitler, veriler ve ihtiyaglarin belirlenmesinde biitiin paydaslar rol alir. Bu
degerlendirme yaklagimlarmin temsilcileri arasinda Stake, Patton ve Rippey gibi

isimler vardir.
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Stake tarafindan ortaya konulan ihtiyaca dayali program degerlendirme
modelinde degerlendirmeciler, sonuglardan c¢ok program etkinlikleri ve siirecin
degerlendirilmesiyle ilgilenirler (Demirel, 2003). Stake’in gelistirdigi bu modelin {i¢
temel 6zelligi vardir (Saylor vd., 1981):

1. Programin amaglarindan ¢ok programin etkinliklerine yonelik olmasi.

2. llgili kisilerin ihtiyaglarina cevap vermek amaciyla bilgilendirme yapmak

uzere kullanilmasi.

3. Programin basarili ya da basarisiz oldugunun farkli goriis ya da degerler

araciligiyla belirlenmesi.

Dolayisiyla ihtiyaca cevap verici bir degerlendirme modeli olmasi1 yoniiyle
farklidir. Stake, bu model ile daha ¢ok, 6nceden var olanlara dikkat ¢ekmistir. Yani
ogrencilerin 6zellikleri, statiileri, yetenekleri, onceki basari puanlari, psikolojik
durumlarina iligkin degerlendirme sonugclari, disiplin kayitlar1 ve derse katilimlari
girdileri nitelemekte 6nemli bir yer tutmaktadir (Goziitok, 1999). Stake, ilgili
taraflarin algilanan ihtiyaclarina duyarli olmak gerekliliginin degerlendirme iginin
0zii oldugunu diisiiniir. Bu diisiinceye gore ilk yapilmasi gereken is program
degerlendirmeden ne beklenildigini ortaya koymaktir. Bunu yapacak kisiler ise
degerlendirmeye  katilan  biitiin  paydaglardir.  Stake’e  gore,  sistematik
degerlendirmecilerin ileri slirdiigii gibi, program degerlendirme calismalar1 sadece
hedeflerin ayrintili ve sistematik bi¢imde degerlendirilmesine odaklanmanin aksine,
ogrencilerin 6grenmelerinin yaninda g¢esitli 6zelliklerini, programm ve &gretim

stirecinin farkli unsurlarini da degerlendirmeye katmalidir (McNeil, 2006).

1.1.8.3. Yonetim Yonelimli Degerlendirme Yaklagimlar:

Bu degerlendirme yaklagimma gore degerlendirmenin amaci program
hakkinda karar verecek olan kisilere bilgi saglamak ve karar vermelerine yardimci
olmaktir. Ayrica program gelistirme silirecinin biitiin asamalarinda degerlendirme
yapilmasit gerektigini savunur. Degerlendirme yaklagimlarinin temsilcileri arasinda

Stufflebeam ve Alkin gibi isimler yer alir.
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Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin Program Degerlendirme Modeli, yonetim
yonelimli degerlendirme yaklasimlarindan bir tanesidir. Stufflebeam tarafindan
yonetilen Phi Delta Kappa Ulusal Degerlendirme Komisyonu “Baglam, Girdi, Siireg
ve Uriin (CIPP)” adinda degerlendirme modelini gelistirmis ve yayginlastirmistir.
Stufflebeam’e gore degerlendirme, karar seceneklerini belirlemek amaciyla ise
yarayabilecek bilgileri betimleme, elde etme ve yorumlama siirecini igerir (Oliva,
1997). Stufflebeam, degerlendirmenin idarecilerin program hakkinda dogru ve
yerinde kararlar almasinda yardimci olmasi gerektigini savunur (Worthern vd.,
1997). Degerlendirmeyi devam eden bir siire¢ olarak goren (Ornstein and Hunkins,
2004) CIPP modeli proje, program, personel, iiriin, kurum ve sistemlerin
degerlendirilmelerini yonlendirmek icin kapsamli bir c¢erceve programidir. Bu
modelin ¢ekirdek kavramlari baglam, girdi, siire¢ ve liriindiir (Stufflebeam, 2000).
Modeli olusturan bu kavramlar ayr1 ayr1 degerlendirme boyutu olarak ele
alinabilecegi gibi bu kavramlarn birbiri ile iligkisi ve bagi aracilifiyla toplam

degerlendirme de yapilabilir (Stufflebeam, 2003).

CIPP modeline gore program degerlendirmede dort ana unsur géz Oniine

alinmaktadir (Brown, 1994):

e Degerlendirme karar verme amaciyla yapilir. Ciinkii degerlendirme karar

vericilere bilgi saglamalidir.

e Degerlendirme dongiisel ve siirekli olan bir siirectir ve bundan dolay1 da

sistematik bir program araciligi ile uygulanmak zorundadir.

e Degerlendirme siireci planlama, bilgi alma ve saglama seklinde {i¢ ana

asamay1 igerir. Bu asamalar degerlendirmenin yontemi i¢in temel olusturur.

e Degerlendirme siirecindeki planlama ve bilgi saglama asamalar isbirligi

gerektiren birbirine doniik asamalardir.

Cok kapsamli olan bu modelde planlama, yapilandirma, uygulama ve yeniden
diizenlemeyle ilgili olarak baglam, girdi, siire¢ ve triine iligkin dort alanda karar

vermek gerekmektedir (Ornstein and Hunkins, 2004):
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Tablo 4. CIPP Modelinin Degerlendirme Boyutlarinin Karar Verme Alanlari

fle Miskisi
Planlamayla ilgili Baglam Degerlendirme
Yapilandirmayla ilgili Girdi Degerlendirme
Uygulamayla ilgili Siire¢ Degerlendirme
Yeniden diizenlemeyle ilgili Uriin Degerlendirme

Tabloda gosterilen dort alan hakkinda karar vermek igin, “Ne yapilmasi
gerekiyor?” “Nasil yapilmali?” “Planlandigi gibi yapiliyor mu?” ve “Basarili olundu

mu?” sorularinin cevaplanmasi gerekir (Stufflebeam, 2007).

Baglam degerlendirme boyutu, hedeflerin, &grenen ihtiyaglarinin ve
¢oziilmesi gereken problemin gézden gegirildigi ilk basamaktir (Gilchrist and
Roberts, 1974). Bu asama, karar vericilere yardim etmek igin ihtiyaglarin
belirlenmesi, hedef ve Onceliklerin tanimlanmasi ve genis kullanic1 kitlelerine
yardimci olmak icin hedefler, dncelikler ve sonuclar hakkinda karar verilmesini igerir
(Stufflebeam, 2000). Baglamin degerlendirilmesinin nedeni hedeflerin belirlenmesi
icin Olgiitler belirlemektir. Baglamin degerlendirilmesine bir anlamda durum analizi
de denilebilir. Baglamin degerlendirilmesi esnasinda dgretimin gerceklesecegi ortam
betimlenir ve bu ortam hakkinda arzu edilen sartlar belirlenir. Sorulan bazi sorular
cercevesinde baglamin degerlendirilmesi yapilabilir (Reece ve Walker, 1993;

Aktaran: Goziitok, 1999):
e Programin amaclart Ogrencilerin, toplumun ve 1is yasaminin
gereksinimlerini kargilamakta midir?
e Program is yasamiyla is birligini icermekte midir?

e Programin amaglar1 6grencilerin gelecekteki dgrenmelerine hazirlik

saglamakta midir?
e Programin amaglar giincel midir?

Girdi degerlendirme boyutunda ise, amaglara ulasmak ve hedeflenenleri
karsilamak icin c¢esitli yaklasimlari, eylem planlarini ve bunlarin yapilabilirlik
diizeyleri ile biitceleri belirlenir ve degerlendirilir (Stufflebeam, 2000). Ogrencilerin

programla ilgili hazirbulunusluk diizeyleri, 6§retmenlerin bu programi uygulamaya
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iliskin yeterlikleri, kaynaklarin yeterligi, 6gretim materyallerinin yeterligi hep bu
asamada ortaya konmasi gereken verilerdir (Goziitok, 1999). Girdi degerlendirmede

Ozellikle su sorulara cevap aranir (Ornstein and Hunkins, 2004):

Hedefler dogru ve uygun bir sekilde hazirlanmig midir?

Hedefler kurumun ya da okulun genel hedefleri ile uyumlu mudur?

Secilen 6gretim yontemleri hedeflere uygun mudur?

e Program ig¢inde belirlenen diger stratejiler programin hedeflerine

uygun mudur?

Siire¢ degerlendirme boyutu ise ¢alisanlarin etkinliklerine yardimer olacak ve
islerini kolaylastiracak olan planlarin uygulanmasini degerlendirerek programin
performans1 hakkinda karar verilmesini ve sonuglarin yorumlanmasini igerir
(Stufflebeam, 2000). Yani planlanan etkinliklerin uygulamaya konmasi ile baslanan
asamadir. Biiylik ¢apli programlar uygulamaya konmadan once pilot uygulamalarda
siire¢ degerlendirme yapilabilir. “Program uygulanmaya baslamadan 6nce hazirlanan
plan ne kadar iyi uygulamyor?”, “Uygulama esnasinda hangi problemlerle
karsilasiliyor?”, “Basartya engel olabilecek durumlar nelerdir?” ve “Hangi
diizenlemelere ihtiya¢ duyulmaktadir?” gibi sorulara yanit bulundugunda, programin
etkililigi hakkinda bir fikir sahibi olunabilir ve programa miidahale edilebilir
(Worthern vd., 1997). Ayrica siire¢ degerlendirme asamasinda programi
uygulamanin maliyeti ve katilimcilarin programin uygulanist hakkindaki goriisleri de
belirlenir (Stufflebeam and Shinkfield, 2007). Siirecin degerlendirilmesinde de bazi

sorulara yanit aramak gerekir (Goziitok, 1999):

e Ogretmenler program dokiimanlarini nasil kullantyorlar?

e Hazirlanan degerlendirme dokiimanlar1 o6gretmenler tarafindan

anlasilmakta midir?

e Karsilagilan problemlerin ¢oziimii i¢in 0gretmenlere ve Ogrencilere

yardim saglanmakta midir?

e Onerilen dgretim stratejileri kullanilmakta midir?
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e Belirlenen igerik tam olarak verilmekte midir?

Yukarida bahsedilen sorulara yanit aramada goézlem formlari, anketler, basar1
testleri, performans testleri, 6gretmen davranislarini 6lgmeye yarayan envanterler ve

uzman goriislerinden yararlanilabilir (Goziitok, 1999).

Uriin degerlendirme, programin belirlenen amaclarina ulasip ulasmadig: ve
program sonunda elde edilen {iriiniin ne 6l¢iide basarili oldugu konusunda karar
vermeye yardimei olur (Gilchrist and Roberts, 1974; Ornstein and Hunkins, 2004).
Diger bir deyisle program ile belirlenen hedeflere ne 6l¢iide ulasildi sorusuna cevap
aranir. Bu degerlendirme sonunda programin degistirilip diizeltilmeye ihtiya¢ olup
olmadigina iliskin kararlar alinir. Uriiniin degerlendirilmesinde de bazi sorulara yanit

aramak gerekir (Goziitok, 1999; Worthern vd., 1997):

e Basar ylizdesi nedir?

e Hedeflere ne 6Ol¢iide ulasilabildi?

e Programin basinda belirlenen ihtiyaclar hangi oranda karsilanabildi?
e Mezunlar is bulabilmekte midir?

e Mezunlarin programa iliskin gortsleri nelerdir?

e s yasaminin mezunlar ve program hakkindaki goriisleri nelerdir?

Yukarida bahsedilen sorulara yanit aramada performans testleri, gozlem
formlari, anketler, basar1 testleri, is doyumu &lcekleri kullanilabilir. Uriiniin
degerlendirilmesi asamasindan elde edilen veriler 1518inda programin siirdiiriilmesi,

degistirilmesi ya da kaldirilmasi konusunda karara varilabilir (Goziitok, 1999).

Goriildugi gibi bu model, degerlendirmenin en onemli amacinin kanitlamak
degil, gelistirmek oldugu goriisii ilizerine temellendirilmis ve c¢esitli alanlardan
egitimcilerin, uzmanlarin ve ilgililerin kullanimi i¢in gelistirilmistir (Stufflebeam,
2000). CIPP modeli hem bigimlendirici hem de diizey belirleyici degerlendirme i¢in
uygulanabilir. Tablo 5’de bigimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme igin
CIPP modelinin dort bileseninin amact ve degerlendirmeyle olan iligkisi

gosterilmektedir (Stufflebeam, 2000).
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Tablo 5: CIPP Modelinin Dort Bileseninin Bi¢imlendirici ve Diizey Belirleyici
Degerlendirmeyle Iliskisi

-

DEGERLENDIRME
ROLLERI

Bicimlendirici Degerlendirme

Diizey Belirleyici Degerlendirme

Nitelik saglanmasina ve karar verme
stirecine yardimc1 olmak i¢in CIPP

bilgisinin uygulanmasi

Programin gidisi, degeri, diizglinligi
ve dnemini 6zetlemek i¢in CIPP

bilgisinin kullanimi1

Amaglarin secilmesi ve siralanmasi

Degerlendirilen gereksinim, sorun,

Baglam icin gerekli olan rehberlik hizmeti deger ve firsatlarin amag ve
(yapilan ihtiya¢ analizi, sorunlar, dnceliklerle kiyaslanmast
bilinenler ve firsatlar agisindan).

Caligma planinin incelenmesini takip B
Programin strateji, tasarim ve
eden bir program ya da diger o .
o biitgesinin rakiplerin ve bundan
Girdi stratejiyi segmeye yonelik rehberlik
y ] ] o yararlanacak olanlarin
hizmeti (alternatif stratejileri ve o )
gereksinimleriyle kiyaslanmasi.
kaynak belirleme planlar1 temel
alinarak).
Calisma planini uygulamaya yonelik  Siire¢ ve maliyet kayitlarinin
rehberlik hizmeti (faaliyetlerin tanimlanmasi, planlanan ile
Sareg gozlenmesi, haklarinda bir yargiya uygulamadaki siire¢ ve maliyetlerin
varilmasi ve periyodik degerlendirme  kiyaslanmasi.
doniitleri temel alinarak).
o Ciktilarin ve yan etkilerin amaglanan
Calismaya devam etme, degistirme, o ) )
gereksinimlerle ve diger degerlendirme
uyarlama veya uygulamadan
. programlarinin sonuglariyla
Urlin kaldirmaya yonelik rehberlik hizmeti

(sonuglar1 ve yan etkileri

degerlendirerek).

kiyaslanmasi. Calismanin
degerlendirilen baglam, girdi ve

stireclerine gore sonuglarin yorumu.

Tablo 5’den de goriilebilecegi gibi CIPP modelinin dort bileseni hem

bicimlendirici hem de diizey belirleyici degerlendirme i¢in kullanilabilir.
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1.1.8.4. Uzman Yonelimli Degerlendirme Yaklasimlari

Uzman yonelimli degerlendirme yaklasimi en eski yaklagimlardan biridir. Bu
degerlendirme yaklagimi, bir kurum, program, {iriin ya da etkinlik hakkinda yargida
bulunurken 6zellikle profesyonel uzmanlar ile degerlendirmenin yapilmasini igerir.
Degerlendirmenin kalitesini artirabilmek i¢in direk olarak profesyonel uzmanlardan

faydalanilmasinin gerekliligi savunulur. En biiylik savunucularindan biri Eisner’dir.

Eisner tarafindan 1975 yilinda gelistirilen egitsel elestiri program
degerlendirme modeli niteliksel degerlendirmeye 6nem vermektedir. Egitsel elestiri
modeli betimleme, yorumlama ve degerlendirme olmak {izere ii¢ asamadan
olusmaktadir (Marsh and Willis, 2007; Ornstein and Hunkins, 2004). Betimlemede,
degerlendirmecinin siniftaki deneyimlerinin okuyuculara yardimi dokunacak sekilde
smif betimlenir ve betimleme genellikle yazilidir. Yorumlama, sinifa 6zgii seylere
anlam yiiklemektir. Eisner modelinin bu basamagi, yapilandirmacilik yaklagiminin
hem oncilisi hem de bir Ornegidir. Deger bigme asamasi ise arastirmacinin,
degerlendirmecinin ~ deneyimlerine ~ yon  veren  olaylarin  niteliklerini
degerlendirmesidir (Marsh and Willis, 2007). Bu modelin uygulanmasinda da bazi

sorulara yanit aranmaktadir (Goziitok, 1999):
e Bu program okula ne gibi yeni seyler getirmistir?
e Onemli olaylar olmus mudur?

e Ogretmen ve Ogrencilerin bu olaylara katilm ya da tepkileri neler

olmustur?
e Ogrenciler yeni programdan neler 6grenmislerdir?

Sonug¢ olarak egitsel elestiri program degerlendirme modelinin sonunda
programin okula kattig1 yeniliklerin neler olduguna, 6nemli olaylarin gerceklesip
gerceklesmedigine, O0gretmen ve Ogrencilerin bu olaylara iliskin tepkilerine ve

program sonunda 6grencilerin neler 6grendiklerine cevap bulunur.
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1.1.8.5. Tiiketici Yonelimli (Sisteme Dayali) Degerlendirme Yaklasimlari

Bu degerlendirme yaklasimlarinin temel amaci iriinler hakkinda bilgi
saglamaktir. Bir liriin ya da hizmeti secme durumunda olan alicilar yani tiiketiciler
tarafindan kullanilmak {izere iiriin ya da hizmet hakkinda degerlendirme bilgileri elde
etmek odak noktadir. Programin ortaya koydugu iirlinii analiz etmek igin olgiit
listeleri gelistirir ve irlinii degerlendirerek miisteriye bilgi sunar. Temsilcileri

arasinda Scriven ve Pomoski vardir.

Scriven tarafindan 1972’de gelistirilen hedefsiz degerlendirme modeli, bir
programin istenilen sonug¢larindan ¢ok, gercek sonuglar {izerinde odaklanmaktadir.
Hedefsiz  degerlendirme modelinde, degerlendiricinin program ekibi ve
yoneticileriyle ¢ok az bir baglantis1 vardir ve ayrica degerlendirici programin amag
ve hedeflerinden de habersizdir (Usun, 2012). Bu model, siirece dayali yaklasim
tizerine odaklanmaktadir. Genelde program degerlendirmeciler i¢in bir programin
amaglarmi karsilamak onemli olmakla birlikte, ayn1 zamanda programin gozden
gecirilmesi, degistirilmesi ve iyilestirilmesinde sadece amaclarinin temel alinmasinin
yeterli olmadigr belirtilmektedir. Scriven, degerlendirmeyi gergeklestirirken,
programin sadece amaglarina yonelmesinin degerlendirmeyi kisithh hale getirdigini

vurgulamaktadir (Gredler, 1996).
Modelin genel 6zellikleri su sekilde ifade edilmektedir (Fitzpatrick vd. 2004):
* Degerlendirmeci bilingli olarak programin amagclarinin ne oldugunu

ogrenmekten kaginir.

« Onceden belirlenen amaglarmn degerlendirme ¢aligmasmin  odagini

daraltmasina izin verilmez.

* Amagctan bagimsiz degerlendirme, istenilen program sonuglarindan ¢ok

gercek sonuglar iizerine odaklanir.

* Bu modelde degerlendirmeci, program yoneticisi ve program ¢alisanlariyla

olabildigince az iletisim halindedir.

* Amactan bagimsiz degerlendirme, beklenmedik yan etkilerin géz Oniine

alinmasi olasiligin1 artirir.
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Scriven’in  program degerlendirme alaninda big¢imlendirici ve diizey
belirleyici degerlendirme arasindaki farklar1 ortaya koyan ve bunlari birbirinden
ayiran ilk kisi olmasi dnemlidir. Scriven’a gore bu modelin en énemli fonksiyonu

program hakkinda on yargiy1 azaltmasi ve nesnelligi artirmasidir (Fitzpatrick vd.,

2004).
1.1.8.6. Rakip Yonelimli Degerlendirme Yaklasimlari

Bu degerlendirme yaklagimlarinda 6gretim programi hakkindaki olumlu ya da
olumsuz farkli degerlendirme uzmanlarinin goriisleri temele alinir. Yani programin
hem kuvvetli hem de zayif yonleri iizerinden programin kullanilabilirligini tartismak
ve sonuglar1 tiim yonleriyle incelemek bu yaklagimlarin amaglari arasindadir. Rakip
yonelimli degerlendirme yaklasimlarinin temsilcileri arasinda Wolf ve Owens gibi

isimler vardir.

Wolf’un gelistirdigi tiizel degerlendirme modelinin amaci egitim ile ilgili
karar vericilere programlarinin zorluklarini onaylamada yardimci olmaktir. Ayrica
program hakkindaki iki karsit bakis acisina dayali olarak bir programin
yorumlanmasi ile gerekli ve uygun bilgilerin toplanmasini saglamaktir. Bu model
konuyu belirleme, konu se¢imi, kanitlar1 hazirlama ve toplantinin duyurulmasi olmak
lizere dort temel asamadan olugmaktadir. Wolf’un sistemi gercekleri bulma ve
arastirmaya yonelik rehberlik edici siiregler ve kanita dayali kurallara sahip bir

sistemdir.
1.1.9. Degerlendirme Modellerinin Karsilastirilmasi

Yukarida deginilen program degerlendirme modellerinin, degerlendirme
yaklasimi, 6geleri ve degerlendirme asamalar1 basliklarinda birbirleriyle karsilikli

analizi Tablo 6’da verilmistir.
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Degistirme

TYLER Mﬁ}rgﬁis;ﬂ‘- PROVUS STAKE EISNER STUFFLEBEAM SCRIVEN
q) —
§ E - - I Uzman Tiiketici
'8 g Hedef Yonelimli Yaklagim Hedef Y onelimli Hedef Yonelimli Katilimer Yonelimli Yonelimli Yonetim Yonelimli Yaklagim Yonelimli
o »r Yaklagim Yaklagim Yaklagim
= S Yaklagim Yaklasim
-
)@ ;j
(@)
Standart
Program
Performansi
Hedef e  Girdiler e Baglam
e  Hedefler Standart ve (6nceden var
- Igerik performansin olanlar) e Girdi
% e Ogrenme yasantilar karsilastirilmasi
80 Siireg e  Siireg e Siireg
O e Degerlendirme Ortaya ¢ikan
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Degerlendirme Asamalari

1.Programin genel ve ayrintilt
amaglarinin belirlenmesi,

2.Amagclarin smiflandirilmasi,

3.Davranigsal amaglarin
belirlenmesi,

4.Amaclara ulagilip
ulagilmadigin gosterecek
durumlarin belirlenmesi,

5.0lgme araglarinin
belirlenmesi ve gelistirilmesi,

6.0grencilerin davranisa
iligkin yeterliliklerin
belirlenmesi,

7.Davranigsal amagclarla
verilerin karsilagtirilmasi.

1.Okulun katiliminin
saglanmast

2.Amagclar modelinin
olusturulmast

3.Amaglarin uygulanabilir
bigime doniistiiriilmesi

4.Olgme araglarmin
gelistirilmesi

5.Davraniglarin donemsel
olarak gozlemlenmesi

6.Verilerin analizi
7.Verilerin yorumlanmasi

8.0Onerilerde bulunma

1. Tasarim

2. Diizenleme
3. Siireg

4. Uriin

5.Programlarin
karsilastirilmasi ve
maliyet fayda analizi

1.Programin
hikayesini anlatma,

2.0zelliklerini
anlatma

3.Miisterileri ve
personeli
tanimlama,

4.0Onemli konulart
ve sorunlari
belirleme,

5.Basarilar1 rapor
etme

1. Betimleme
2. Yorumlama

3. Degerlendirme

1.Standartlarin belirlenmesi

2.Paydaslarin katiliminin
saglanmasi

3.Degerlendirmenin
kurumsallastirilmasi

4.Degerlendirme yonteminin
kullanilmasi

5.0gelerin tasarlanmasi
6.Ara raporlarin verilmesi

7.Degerlendirme bulgularinin
6zetlenmesi ve rapor haline
getirilmesi

Kaynak: Bilasa ve Eksioglu (2008), Goziitok, (1999), Fitzpatrick vd. (2004)’den yararlanilarak hazirlanmistir.
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Modeller incelendiginde Oncelikle yaklasim agisindan bir benzerlik ve
farkliligin - oldugu goriilmektedir. Tyler, Metfessel-Michael ve Provus’un
degerlendirme modelleri, degerlendirmeyi programin hedeflerine goére yapmalari
acisindan kendi aralarinda benzerlik gostermekte iken Stake, Eisner, Stufflebeam ve
Scriven ise yaklasim konusunda ayrilmaktadirlar. Stake katilimer yonelimli
yaklasimi, Eisner uzman yonelimli yaklagimi, Stufflebeam yonetim yonelimli
yaklasimi, Scriven ise tiiketici yoOnelimli yaklasimi benimseyen modeller

gelistirmiglerdir.

Ogeler acgisindan incelendiginde ise Tyler ve Metfessel-Michael’in hedef
yonelimli degerlendirme modellerinin ilk basamagini “hedefler” olusturmaktadir.
Her iki modelde de 6zel hedefler istenilen kazanimlar1 ve davraniglar1 belirlemeye
doniiktiir. Bu hedefler asamasi Provus, Stake ve Stufflebeam’in degerlendirme
Ogelerinin ilk basamagindan farklilik gostermektedir. Provus Farklar Modeli, Tyler
ve Metfessel Michael’in degerlendirme modeli gibi amag yaklasimli olmasina karsin
Ogeleri acisindan standartlarin belirlenmesi asamasi ile baslar. Burada standartlar
hedefler gibi diistiniilebilir ancak daha farklidir. Ciinkii standartlar ayn1 zamanda
kazanim saglayacagi tahmin edilen 6grenciler, personel ve dgretim etkinliklerini de
icerir. Stake’in biitlinciil yaklagimli degerlendirme modelinde ilk basamagi 6nceki
yasantilar olustururken Stufflebeam’in modelinde baglam olusturmaktadir. Stake, bu
ilk basamakta onceden sahip olduklari yani kendileriyle birlikte getirdiklerine dikkat
cekmektedir (Goziitok, 1999). Ogrencilerin dzellikleri, statiileri, yetenekleri, dnceki
basar1 puanlari, psikolojik durumlarmna iliskin degerlendirme sonuglar1 ve disiplin
kayitlari, girdileri nitelemekte onemli bir yer tutmaktadir. Stufflebeam’in CIPP
degerlendirme modelinde ise Onceki yasantilar yerine baglam {izerinde
durulmaktadir. Burada baglam, amaglarin secilmesi, siralanmasi, gerekli araglarin

belirlenmesi i¢in rehberlik etmektedir.

Ogelerin ikinci basamag olarak Tyler “6grenme yasantilarmi”, Metfessel-
Michael “igerigi”, Stake “siireci”, Stufflebeam ise “girdiyi” ele almislardir. Tyler’in
O0grenme yasantilar1 basamagi Metfessel-Michael’in icerik ve siire¢, Stake’in islem,
Stufflebeam’in siire¢ basamagina benzemektedir. Ancak Tyler’in 6grenme

yasantilar1 digerlerine gore daha kapsamlidir. Son basamak olarak “degerlendirme”
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Stake ve Stufflebeam’de “liriin” olarak ele alinsa da bu basamagin var olus amaci

aynidir.

Sonug olarak, yedi degerlendirme modelinin farkliik ve benzerlikleri
incelendiginde, degerlendirme modellerinin egitim programlar igerisindeki 6nemi
bir kez daha goriilmiistiir. Tiim degerlendirme modellerinin amaglarinin, programin
etkililigini ortaya koymaya yonelik oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte modeller
arasindaki farkliligin degerlendirmeye yonelik bakis acgisindan ve degerlendirmede

izlenen yontemden kaynaklandig1 goriilmiistiir (Bilasa ve Eksioglu, 2008).

Yukarida bahsedilen program degerlendirme modellerinden bir tanesini
programin degerlendirme siirecinde tek basina kullanabilmek miimkiin olacag1 gibi
degerlendirmenin amaci dogrultusunda bir modelin bir boyutunu kullanmak ya da
birkac modelin farkli boyutlarin1 birlestirerek yeni bir yapt olusturmak da

mimkiindiir.
1.1.10. Modern Diller Béliimii Yabanci Dil I Dersi Ogretim Program

Temel Ingilizce ve Modern Diller olmak iizere iki ayri boliimii bulunan
Yabancit Diller Yiiksek Okulu'nda zorunlu Ingilizce hazirlik &gretimi Temel
Ingilizce Boliimii tarafindan verilirken, iiniversite genelindeki biitiin boliimlerde
zorunlu olan ortak zorunlu yabanci dil derslerinin yiiriitiilmesinden Modern Diller
Boliimii sorumludur. Yabanci Diller Yiiksek Okulu Egitim-Ogretim ve Sinav
Yonetmeligi’ne gore yilda bir kez egitim-6gretim yilinin basinda yapilan Ingilizce
yeterlilik sinavindan 60 notunu alamayan veya yonetmelik uyarinca denk goriilen bir
sinavdan gecer not aldigim1 kanitlayamayan 6grencilerden boliimlerindeki egitim dili
en az %30 Ingilizce olanlar zorunlu olarak hazirlik egitimi goriirler. Boliimlerinin
egitim dili %100 Tiirkce olanlar ise zorunlu olmamakla beraber istege bagli olarak
hazirlik egitimi alabilirler. Hazirlik egitiminden basarili olmak i¢in ise dgrencilerin

yil sonu ortalamalariin 60 olmas1 gerekmektedir.

Ortak zorunlu yabanci dil derslerinin amaci 6grencilere akademik ve ileride
girecekleri mesleki ortamlarda ihtiya¢ duyacaklar1 yabanci dil yetilerini kazandirmak

ve bu yetilerini gelistirmektir. Modern Diller Bo6liimiiniin sundugu zorunlu ortak
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yabanci dil derslerini, Yabanci Diller Yiiksek Okulu’nun yaptig1 yeterlilik sinavinda
basarisiz olan biitiin 6grenciler almak zorundadir. Ortak Zorunlu Yabanci Dil dersleri
ogrencilerin hazirlik egitiminde edindikleri bilgi ve becerileri daha ileri diizeylere
tasityacak nitelikte olup akademik ve profesyonel yasamda gereksinim
duyabilecekleri dil becerileri ile elestirel diisiinme, yaratici diisiinme ve problem
¢cozme gibi ist diizey diistinme becerilerini tiimlesik olarak ortak dgretim programi
dahilinde kazandirmayi hedeflemektedir. Ayni 6gretim programi dahilinde egitim
goren farkli boliim 6grencilerinin de gegerlik ve giivenirligi olan ortak bir sinavla
Olciilmesini saglamak bu boliimiin goérevleri arasindadir. Sonug¢ olarak, Modern
Diller Boliimii’niin temel faaliyetleri acilan zorunlu ve se¢gmeli yabanci dil derslerini
programlamak, uygulamak ve uygulama sonuclarini degerlendirmektir. Modern
Diller Boliimii tarafindan 6grencilere Yabanci Dil |, Yabanci Dil Il, Okuma ve
Konusma, Mesleki Yabanci Dil I, Mesleki Yabanci Dil 11 ve Is Hayat1 I¢in Yabanci
Dil dersleri verilmektedir. Modern diller tarafindan sunulan bu derslerden Yabanci
Dil 1 ve Yabanci Dil 1l dersleri 2014-2015 egitim-6gretim yil1 giiz donemi itibariyle

uzaktan egitim yoluyla verilmeye baslanmistir.

Calisma kapsaminda 6gretim programi degerlendirilecek olan Yabanci Dil |
dersi bir donem siirmektedir. Ayrica 2014-2015 egitim-0gretim yil1 giiz doneminden
bu yana ise uzaktan egitimle verilmektedir. Ders siiresince 6grenciler dil bilgisel ve
dil bilimsel agidan dogru yapilart taniyarak dil bilgisi bilgilerini pekistirmek igin
cesitli 0gretici etkinliklerle gerekli beceri ve stratejileri gelistireceklerdir. Ders, dil
O0grenme siirecini pekistirmek icin "okuma", "konusma", "yazma" ve "dinlemeden"
olusan dort becerinin anlamli1 parcgalarda bir arada kullanimini igerir. Buna ek olarak
ders, kelimelerin kullanimini ve ekleri gibi dil bilgisi 6zelliklerini ve anlamlarini
ogrenerek belli kelimelerin aktif bir sekilde kullanimini ve tanmmasmi saglar.
Kelime 6grenme, hafizada tutma ve gerektiginde kullanma stratejilerini gelistirme ve

karsilagilan metinlerde bilinmeyen kelimeleri tahmin etme becerisini gelistirme ve

dilin iglevlerini kullanabilme ders siiresince edinilecek diger becerilerdir.

Es zamansiz olarak yiiriitilen Yabanct Dil T dersi kapsaminda &grenciler
Ogretim elemani tarafindan sisteme yiiklenen ders materyallerini, videolar1 ve testleri

haftalik olarak internet araciliiyla takip etmek zorundadirlar. Ogrencilerin ders
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dokiimanlarin1 tamamlayip tamamlamadigi ise dersin ilgili 6gretim elemamn
tarafindan kontrol edilir. Uzaktan egitim kapsaminda eszamanli baska bir ders
yapilmamaktadir. Ilgili fakiilte veya yiiksekokul tarafindan duyurulan ofis saatlerinde
Ogrenciler dersin sorumlusu 6gretim elemanlariyla yiiz ylize veya uzaktan egitim
sistemini kullanarak internet araciligiyla goriisebilmektedirler. Derslere devam
zorunlulugu ise, haftalik ders 6gretim materyalleri ve konu sonu test aktivitelerinin
Ogrenciler tarafindan tamamlanmasi ile c¢evrimi¢i teknolojiler kullanilarak takip
edilmektedir. Siavlar ise ilgili fakiilte veya yiiksekokul sorumlulugunda, 6gretim

elemant esliginde, sinif ortaminda ve merkezi olarak gergeklestirilmektedir.
1.2. Arastirmanin Amaclari

Aragtirmanin amacit Bati Karadeniz boélgesinde bulunan bir devlet
tiniversitesinde uzaktan egitimle yiiriitiilmekte olan Yabanci Dil I dersi 6gretim
programint &grenci goriislerinden faydalanarak CIPP degerlendirme modeli ile
degerlendirmektir. Bu amag¢ dogrultusunda aragtirmanin problem ciimlesi “Uzaktan
egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programina iliskin 6grenci goriisleri
nelerdir, 6grenci gortsleri gesitli degiskenlere gore farklilasmakta midir?” olarak

belirlenmistir.
Bu problem ciimlesine bagl olarak asagidaki sorulara cevap aranmaktadir:

1. Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitilen Yabanci Dil 1 dersi &gretim
programi hakkindaki goriigleri ne yondedir?
2. Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil 1 dersi 6gretim
programina iliskin goriisleri arasinda:
e Cinsiyet,
o Fakiilte/yiiksekokul,
* Yags,
e Ogrenim sekli,
e Boliim dncesinde hazirlik egitimi alip/almama,
o Kisisel bilgisayari olup/olmama,
e Internet erisimi olup/olmama,

e Daha dnce bir uzaktan egitim programina katilip/katilmama,
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e Gilinliik internete baglanma siiresi,

e Dodnem sonu notu,
degiskenlerine gore anlamli fark var midir?
1.3. Arastirmanin Onemi

Devamli kendini yenileyen ve degisen diinyada 6gretim programlarmin da
kendini yenilemesi ve gelistirmesi gerektiginden (Topkaya ve Kiigiik, 2010) 6gretim
programlarin1 degerlendiren calismalar énemli ve gereklidir. Ozellikle teknolojik
gelismelerle Dbirlikte Onemi artarak geleneksel egitime alternatif olusturmaya
baslayan uzaktan egitime ait programlarin degerlendirilmesi 6nem arz etmektedir.
Ulkelerinde sunduklar egitimin kalitesini, 6grenme ve dgretimin niteligini artirmak
amaciyla bilgi ve iletisim teknolojilerini daha iyi kullanabilmede iilkelerin birbiriyle
yaris halinde oldugunu sdyleyen Yarmohammadian vd.’ne (2011) gore uzaktan

egitimin etkililigini degerlendiren ¢aligmalar bu siiregte oldukg¢a gereklidir.

flgili literatiir incelendiginde bir hayli yaygmlasmis olan uzaktan egitim
programlarint degerlendiren calismalarin sayica azligi goriilmektedir. Uzaktan
egitimle yiriitillen yabanci dil derslerine ait programlarin degerlendirildigi
calismalarin sayisi ise ¢cok daha azdir. Literatlirde uzaktan egitim programlarin farkh
program ogeleri agisindan ve daha genis orneklemler ile degerlendiren ¢alismalarin
yapilmasini dneren arastirmalar oldugu gibi (Ozer, 2011 ve Ekmekgi, 2015) farkl
O0lcme araclart ve farkli Orneklemlerle baska degerlendirme ¢alismalarinin
yapilmasini O6neren arastirmalar da (Topkaya ve Kiigiik, 2010) mevcuttur. Bu sebeple
CIPP modelini benimseyen uzaktan egitim programlarmin degerlendirildigi yeni
calismalarin yapilmasi gereklidir.  Tiirkiye’de pek c¢ok {iniversitede derslerin
uzaktan egitimle yiiriitiilmesi konusunda tesvik edici adimlar atilmakta, bazi
programlarin ya da smirl sayida dersin uzaktan egitimle yiiriitiilmesi caligmalar
yapilmaktadir. Cok sayida {iniversitede yiiriitilen bu c¢alismalarin basariya
ulagabilmesi i¢in izlenmesi ve degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu ¢alisma boyle bir
ihtiyacin irliniidiir. Bir devlet {iniversitesinde uzaktan egitimle yliriitilmeye

baslanmis Yabanci Dil I dersinin daha saglikli yiiriitiilmesi i¢in yasanan sorunlari ve
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programin iyi yonlerini belirlemek ve programi uygulayan ve yonetenlere doniitler

sunarak programin daha nitelikli yiiriitiilmesini saglamak amaclanmistir.

Bu ¢alismada degerlendirilen uzaktan egitim programmnin Ingilizce 6gretim
programi olmasmin sebebi, aragtirmacinin kendi alanindaki sorunlar1 ¢ézmeye
odaklanmasidir. Dolayisiyla uzaktan egitimle yiriitilen Yabanct Dil 1 dersine ait
Ogretim programint 0grenci goriiglerinden hareketle CIPP modelini benimseyerek
degerlendirmeyi amaglayan bu ¢alisma, iiniversitede uzaktan egitimle yiiriitiilen
Yabanci Dil I dersi 6gretim programinin iyi ya da aksayan yonleri hakkinda veri
toplayarak yonetici ve uygulayicilara bilgi saglamasi ve programin gelistirilmesi
konusunda adimlar atilmasina yardimei olmasi agisindan énemlidir. CIPP modelinin
secilmesinin nedeni de bu modelin ve arastirmanin, uygulanmakta olan programin
niteliginin gelistirilmesi amaciyla uygulayicilara ve yoneticilere bilgi saglamayi
amaglamasidir. Ayrica bu aragtirma uzaktan egitim uygulamalarinin etkililigini
saptamasi1 ve niteligini gelistirecek Oneriler ortaya koymasi agisindan da 6nemlidir.
Bunun yani sira uzaktan egitim ile Ingilizce 6gretimi yapan diger iiniversiteler i¢in
de bir ornek teskil edecek ¢alismalar, Tiirkiye’de bu alandaki sorunlarin azalmasina

ve Ingilizce 6gretimindeki basarinin artmasina fayda saglayacaktir.

1.4. Arastirmamn Sayiltilar

Aragtirmaci tarafindan uygulanan Olgege Ogrencilerin samimi ve igten

cevaplar verdikleri varsayilmustir.
1.5. Arastirmanin Simirhhiklar

Arastirma Bati Karadeniz bdlgesinde bulunan bir devlet {iniversitesinin
Modern Diller Boliimii tarafindan uzaktan egitimle yiiriitilen Yabanci Dil | dersi ve
2015-2016 yili Giiz doneminde bu dersi alan Ogrencilerin 6lgege yansittiklar
goriisleriyle sinirhidir.

1.6. Tanimlar

Arastirmada kullanilan bazi terimlerin tanimi asagidaki gibidir.

CIPP Degerlendirme Modeli: Egitim-0gretim programlarini degerlendirme
amaciyla kullanilan CIPP modeli ¢ekirdek kavramlari baglam, girdi, siireg ve iiriin
olan proje, program, personel, {irlin, kurum ve sistemlerin degerlendirilmesinde

kullanilabilecek kapsamli bir ¢er¢eve programidir (Stufflebeam, 2000).
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Ogrenci: Arastirmanin yapildigi devlet iiniversitesinde 2015-2016 yili Giiz
doneminde uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersini alan 6grenciler.
Es zamansiz Yabanci Dil Dersi: Cevrimdisi, es zamansiz sekilde yiiriitiilen
Ingilizce dersi.
1.7. Kisaltmalar
MEB: Milli Egitim Bakanlig1
IOPDO: Uzaktan Egitimle Yiiriitillen Yabanci Dil I (ingilizce) Dersi Ogretim

Programini1 Degerlendirme Olgegi
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2. ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde yurt icinde ve yurt disinda uzaktan egitim, program
degerlendirme ve CIPP modeliyle yapilan program degerlendirme arastirmalarina yer

verilmektedir.

2.1. Tiirkiye’de Yapilan Uzaktan Egitim Programlarimi Degerlendirme

Cahismalan

Cansu (2010) yaptif1 yiiksek lisans calismasinda Anadolu Universitesi
[Ikdgretimde Teknoloji Uygulamalari e-Sertifika Programini grenen goriisiine gore
baglam, girdi, siire¢ ve irlin (CIPP) modeli ile degerlendirmeyi amaglamistir.
Calismada programin baglam, girdi, siire¢ ve iriin boyutlarinda katilimcilarin
goriigleri saptanmaya calisilirken ayn1 zamanda bu goriislerin katilimcilarin unvan ve
branglarina gore farklilagip farklilasmadigi aragtirtlmigtir. Genel tarama modelindeki
arastirmada 398 kisilik evrenin tiimiine ulasilarak 90 maddelik gevrimigi tiglii Likert
tipindeki anket mail yoluyla uygulanmis, donen anketlerden 149°u

degerlendirilmistir.

Baglam boyutuna iliskin bulgulara gore katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu
programin amaclarina uygun oldugunu diisiinmektedir. Ag tiirlerini tanima amacina
iliskin maddelere verilen cevaplara bakildiginda katilimcilarin goriisleri branglarina
gore farklilk gostermektedir. Programin girdi boyutuna iliskin bulgulara
bakildiginda ise katilimcilarin ¢ogunlugu iiniteler arasinda biitiinliik oldugunu
diistiniirken ayni boyuttaki maddelere verilen cevaplar bransa gore farklilik
gostermektedir. Siire¢ degerlendirme boyutunda katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu e-
O0grenme ortamlarinin 6grenmeyi kolaylastirdigini diistiniirken katilimeilarin yaklasik
yarist alistirma sorularmin azlifindan sikayet etmektedir. Ayrica diger boyutlarin
aksine bu boyutta bulunan maddelere verilen cevaplar katilimcilarin brans ve
unvanlarma gére farklilik gostermemektedir. Uriin boyutunda ise katilimcilarin
verdigi cevaplar biiyiik ¢ogunlukta olumlu yonde olup brans ve unvana gore farklilik

gostermektedir.
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“Uzaktan Egitim Programlarmin Ogrenci ve Ogretim Uyesi Gériisleri
Acisindan Degerlendirilmesi” baslikli yiiksek lisans c¢alismasinda Ozer (2011)
Sakarya Universitesi Miihendislik Fakiiltesi uzaktan egitim programimi dgrenci ve
Ogretim tyesi gorlsleri ile degerlendirmeyi amacglamistir. Degerlendirmenin daha
saglikli bir sekilde yapilabilmesi i¢in sistemde bulunan 6gretim elemani ve 6grenci
gibi paydaslarin gériislerini degerlendirmeye katan Ozer (2011) calismasinda
betimsel arastirma yontemlerinden genel tarama modelini kullanmistir. Verilerin
toplanmasinda aragtirmaci tarafindan gelistirilen ve programin amag, siireg, igerik ve
degerlendirme Ogelerini kapsayan besli Likert tipinde hazirlanmig 32 madde ve 3
adet acik uglu sorudan olusan anket kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemini 2010-
2011 yilinda Sakarya Universitesi Miihendislik Fakiiltesi uzaktan egitim
programinda 6grenim goren Ogrenciler ve bu programda gorev yapan Ogretim

elemanlar i¢erisinden rastlantisal olarak secilen 326 kisi olusturmaktadir.

Calismadan elde edilen bulgulara gore katilimeilarin en olumlu goriise sahip
olduklart boyut uzaktan egitim programinin amaglaridir. En olumsuz goriise sahip
olduklari kisim ise programin degerlendirme alt boyutudur. Programin igerik ve
stire¢ boyutlarina iligkin 6gretim eleman1 ve 6grenci goriisleri ise benzer bir sekilde
olumlu yondedir. Calismaya katilan oOgretim eleman: ve Ogrenci gorisleri
kiyaslandiginda ise Ogrencilerin programin igerik, siire¢ ve degerlendirme
boyutlarna iliskin maddelere Ogretim elemanlarina gore daha olumlu cevaplar
verdigi gozlemlenirken programin ama¢ boyutuna iliskin verilen cevaplar ortak
sekilde olumlu ydndedir. Ogrencilerin verdigi cevaplar 6grenim gordiikleri
boliimlere gore kiyaslandiginda ise programin igerik, ama¢ ve degerlendirme
boyutlarina iliskin bulgular farklilik gostermezken siire¢ boyutuna iliskin bulgular
farklilagmaktadir. Ayrica elde edilen bulgularin cinsiyet ve Ogretim {iiyelerinin
unvanina gore farklilastigi da goriilmektedir. Ozer (2011) ¢alismasinin sonunda daha
genis Orneklem guruplariyla ve farkli iiniversitelerde uygulanan uzaktan egitim

programlarint degerlendiren ¢aligmalar yapilmasini dnermistir.

Cakir ve Yurtsever (2012) “An Implementation of Distance Education
Program for Teaching Common Necessary Courses in Formal Education: Karabiik
Univesity Sample” isimli ¢alismasinda Giizel Sanatlar ve Tasarim Fakiiltesinde

ogrenim gormekte olan 6grencilerin uzaktan egitime iligkin goriislerini belirlemeyi
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amagclamustir. Ogrenciler boliim derslerinin disindaki ortak zorunlu dersleri uzaktan
egitim ile almaktadir. Kalabalik siniflara tek bir 6gretim elemaninin girmek zorunda
kalmasinin egitimin kalitesini diisiirdiiglinli ve uzaktan egitim yonteminin bu sorunu
ortadan kaldirabilecegini diistinen Cakir ve Yurtsever (2012) 6grencilerle goriismeler
yaparak ortak zorunlu derslerde uygulanan uzaktan egitimin olumlu ve olumsuz

yonlerini belirlemeye ¢alismiglardir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore derslerin uzaktan egitim yontemiyle
yapilmasi sayesinde Ogrenciler istedikleri zaman ve istedikleri yerde dersle ilgili
bilgilere ulasabildiklerini ve istedikleri zaman testleri ¢oziip dersle alakali eksik
yonlerini gorebildiklerini belirtmislerdir. Ayrica 6grenciler istedikleri zaman dersten
sorumlu 6gretim elemant ile yiiz yiize goriisebilmelerinin onlara avantaj sagladigini
belirtmislerdir. Bu goriismeler sayesinde uzaktan egitimin dezavantajli kisminin
ortadan kalkti§1 sdylenebilir. Ogrencilerin uzaktan egitimle ilgili yasadig1 tek
sorunun teknik ve altyapiyla baglantili oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla 6grencilere
esneklik saglayarak kendi Ogrenme ¢evrelerini yaratma imkani sunan uzaktan

egitimden Ogrenciler biiyiik 6l¢iide memnundur.

“Distance Education in Foreign Language Teaching: Evaluations from the
Perspectives of Freshman Students” isimli ¢alismasinda Ekmek¢i (2015) uzaktan
egitimle yapilan Ingilizce derslerini degerlendirmeyi ve dgrencilerin ders hakkindaki
gortiglerini belirlemeyi amaglamigtir. Arastirmanin 6rneklemini 2013-2014 yilinda
Ingilizce dersini uzaktan egitimle alan 72 birinci simif dgrencisi olusturmaktadir.
Ogrencilerin ders hakkindaki goriislerini belirleyebilmek amaciyla 6’11 Likert tipinde

bir dl¢ek ve yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore 6grencilerin biiyiik cogunlugu derse
ait icerigin yeterliligi hakkinda olumlu goriis belirtmesine ragmen igerigin organize
edilisi ve siralanisi konusunda 6grencilerin goriisleri biraz daha olumsuza yakindir.
Ayrica 6grenciler yazma, okuma ve konusma yeteneklerine doniik aktivitelerin
etkililigi konusunda olumsuz goriis beyan etmektedirler. Videolar1 hazirlayan
okutmanin derse olan katkisi, bilgiyi aktarisi, dersi organize edisi gibi konulardan
ogrencilerin biiylik cogunlugu memnunken, doniit verme konusunu o6grencilerin

hemen hemen hepsi elestirmektedir. Ayrica dgrencilerin biliyiikk cogunlugu verilen
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odevlerde ne yapacaklarmi tam olarak anlayamadiklarini belirtmektedirler. Ozetle
uzaktan egitim yontemiyle islenen Ingilizce dersi biiyiik olgiide odgrencilerin
ihtiyaclarimi karsilarken dinleme, yazma, okuma gibi yeteneklerin Ogretiminde,
doniit, ddevler ve sinavlar gibi konularda elestiriler mevcuttur. Ogrencilerin biiyiik
cogunlugu uzaktan egitimin en sevdikleri yaninin yerden ve zamandan bagimsiz
olarak dersleri takip etmelerine olanak saglamasi oldugunu sdylemektedir.
Aragtirmasinin sonunda Ekmeke¢i (2015) farkl: {iniversitelerde daha biiyiik 6rneklem
gruplariyla ve daha kapsamli degerlendirme calismalarinin  yapilmasini

Onermektedir.

2.2. Yurt Disinda Yapilan Uzaktan Egitim Programlarimi Degerlendirme

Cahsmalan

Yarmohammadian vd. (2011) “Evaluation of Distance Education Programs
Based on the NADE-TDCE 2009-2010” isimli ¢aligmalarinda Isfahan’daki liselerde
bulunan uzaktan egitim merkezlerinin uyguladigi o6gretim programini 6grenci

goriislerinden faydalanarak degerlendirmeyi amaglamislardir.

Betimsel tarama yontemindeki calismada veri toplama aracit olarak
arastirmacilarin gelistirdigi anket kullanilmistir. Calismada arastirmacilar Isfahan’da
bulunan 17 wuzaktan egitim merkezine kayitli biitiin G6grencilere ulagmay:
amaclamislardir. Ancak bu durumun zorlugu sebebiyle aragtirmaya 179 6grenci dahil
edilmistir. Calismadan elde edilen bulgulara gore ogrenciler derslerin islenisi,
hazirlanisi ve kurumun 6grencilere destegi konularinda biiyiik 6l¢iide memnunken

kullanilan teknolojik alt yapidan memnun degillerdir.

“An In-Depth Evaluation of the Distance Education Program at Mekerere
University Based on a Quality Scorecard and the Perceptions of Administrators and
Faculty” isimli doktora c¢alismasinda Sonko (2013) Mekerere Universitesi’nde
uygulanmakta olan uzaktan egitim programini kalite puantaj kartlar1 ve yonetici ile
Ogretim iiyelerinin goriislerine dayanarak degerlendirmeyi amaclamistir. Aragtirmada

aciklayict karma arastirma yontemi kullanilmastir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore puantaj kartin1 dolduran yonetici ve
Ogretim liyelerinin %64 i liniversitede uygulanmakta olan uzaktan egitim programini

yetersiz bulmuslardir. 6 yoneticiyle yapilan gériigmenin sonuglarina gore ise uzaktan
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egitim programinin kalitesi kabul edilebilir seviyededir. Goriismeye katilan yonetici
ve Ogretim iiyeleri programin eksik ve zayif yonleri olarak kaynak eksikligini,
calisma materyallerinin az olmasini, net bir program politikasinin olmamasini ve tam

donanimli ¢caligma ortamlarinin eksikligini géstermislerdir.

Tokmak vd. (2013) “Applying the Context, Input, Process and Product
Evaluation Model for Evaluation, Research and Redesign of an Online Master’s
Program” isimli ¢alismalarinda bilisim alanindaki 12 dersten olusan bir uzaktan
egitim yiikksek lisans Ogretim programini CIPP modeli ile degerlendirmeyi ve
sonuclara gore yeniden sekillendirmeyi amaglamiglardir. Programda derslerin
tamami uzaktan egitimle verilmektedir. Ogrenci-dgrenci ve oOgrenci-6gretmen
iletisimi ise hem e-posta ve tartisma panosu gibi yontemlerle es zamansiz olarak hem
de haftada bir saat olmak flizere video konferans yontemi ile es zamanl olarak

saglanmaktadir.

Karma aragtirma yonteminin benimsendigi caligmada veriler CIPP 0&lgegi,
odak grup goriismeleri ve acik uclu anket sorulart ile toplanmigtir. CIPP
degerlendirme modeli prensipleri ilizerine kurulan aragtirmada cevap aranan sorular
su sekildedir: 1. Uzaktan egitim yiiksek lisans 6grencilerinin ihtiyaglari nelerdir? 2.
Bu ihtiyaglar1 karsilamak i¢in hangi strateji ve aktiviteler planlanmistir? 3. Bu
ihtiyaglar1 daha iyi karsilayabilmek i¢in program nasil yeniden tasarlanabilir? 4.
Programda yapilan degisiklikler hakkinda 6grenci goriisleri nelerdir? Ozetle dgrenci
ithtiyaglarmin saptanmasinin ardindan programda gerekli degisiklikleri yapmay1 ve
bu degisiklikler hakkinda 6grenci goriislerini belirlemeyi amaclayan ¢alismanin ilk
asamasinda Olcilit Orneklem yontemiyle belirlenen 63 06grenciye CIPP 0Olgegi
uygulanmustir. ikinci asamada ise bu dgrenciler arasindan “Bulamk Mantik” dersini
alan 10 ogrenciyle odak grup goriismesi yapilmistir. Son asamada ise programda
yapilan degisiklikler hakkinda hazirlanmis agik uglu sorulardan olusan anketi

“Bulanik Mantik” dersini alan 19 6grencinin doldurmasi istenmistir.

Calismadan elde edilen bulgulara gore 6grenciler ders igerigi, etkilesim ve
degerlendirme konularinin gelistirilmesi gerektigini diisiinmektedirler. Ogrenciler
ders igerigine daha fazla 6rnek, video ve gorsel materyalin eklenmesi gerektigini;

ayrica yiiz ylize toplantilarin sayisinin da arttirilmasi gerektigini belirtmislerdir.
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Bunlara ek olarak dgrenciler degerlendirmenin vize sinavlart gibi yazili yontemler
yerine proje Odevleri gibi uygulamaya doniik yontemlerle yapilmasin
istemektedirler. Bu isteklere gore programda yapilan degisikliklerin ardindan
Ogrencilere uygulanan agik uglu anket sorularindan elde edilen bulgular ise
ogrencilerin biiylik ¢ogunlugunun yapilan degisikliklerden memnun oldugunu
gostermektedir. Ogrenciler eklenen drnek ve gorsel materyallerin dersi daha anlasilir
kildigini, proje temelli bir degerlendirmenin ise dersi daha ilging hale getirdigini

sOylemektedirler.

“Student Satisfaction with a Web-Based Dissertation Course: Findings from

an International Distance Learning Master’s Programme in Public Health” isimli
calismada Harrison vd. (2014), uzaktan egitim yontemiyle yapilan yiiksek lisans
programinda bulunan seminer dersi hakkindaki 6grenci memnuniyetini 6l¢gmeyi
amaglamislardir. Karma arastirma yonteminin kullanildig1 ¢alismada veriler bir dlgek
araciligryla toplanmstir. Olgek 4°lii Likert tipinde 34 madde ve agik uglu sorulardan
olusmaktadir. Olgek hazirlik materyalleri, calisma kaynaklari ve gozetim olmak
tizere 3 bashk altinda Ogrencilerin memnuniyet derecelerini dlgmek amaciyla

hazirlanmstir.

Calismadan elde edilen bulgulara gore dersi alan 0Ogrencilerin biiyiik
cogunlugu (%85) programin genelinden ya memnun ya da ¢ok memnun olduklarini
bildirmislerdir. Degerlendirilmesi amaglanan hazirlik materyalleri, c¢alisma
kaynaklar1 ve gézetim gibi alt boyutlarda da 6grenci memnuniyetinin oldukga ytiksek
oldugu goriilmektedir. Ancak Ogrencilerin bir kismi iletisimi arttirmak i¢in canli
sohbet odalarinin olusturulmasi, anlasilabilirligi arttirmak icin daha fazla gorsel
materyalin programa eklenmesi, planlamanin daha agik bir sekilde yapilmasi ve
Ogretim iyesiyle iletisimin daha saglikli saglanabilmesi igin Skype ya da telefon gibi

araglarin kullanilmasi gibi 6nerilerde bulunmuslardir.

“Possibilities of Distance Learning as a Means of Foreign Language Learning
Motivation Among Students of Economics” isimli g¢alismasinda Kudryavtseva
(2014) uzaktan egitimin istenildigi zaman ve istenildigi sekilde derslerin takip
edilebilmesi, istenildiginde videolarin tekrar tekrar izlenebilmesi, esneklik saglamasi

gibi avantajlarin 6grencilerin yabanci dil 6grenme motivasyonlarin1 ne o6lgiide
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etkiledigini 6grenmeyi amaglamistir. Calismasinda ilgili literatlirii siniflayarak ve
karsilastirarak derinlemesine inceleyen Kudryavtseva’ya (2014) gore ozellikle dille
ilgili boliimlerde okumayan o6grencilerin dil 6grenme motivasyonlarini arttirmaya

calismak oldukc¢a 6nemlidir.

Calismadan elde edilen bulgulara gore internet teknolojileri kullanilarak
yapilan yabanci dil 6gretimi, egitimin 6grenci ihtiyaglarima gore ve 6grenci odakli
olmasma olanak saglamaktadir. Ancak geleneksel egitimin aksine Ogretmenle
diizenli bir iletisimin olmamasi1 sebebiyle 6z disiplin ve yiiksek motivasyon
gerektirmektedir. Dolayisiyla uzaktan egitimin basarisi i¢in siirecin iyi bir sekilde
organize edilmesi, kaliteli materyallerin gelistirilmesi, yetenekli Ogretmenlerin
diizenli olarak siireci izleyip kontrol etmesi gerekmektedir. Uzaktan egitimin
ogrencilerin kendilerine gdre ayarlayabilecekleri esnek bir yapiya sahip olmasi,
Ogretim stirecinde degisik yontem ve materyallerin kullanilmasi, kamera ya da Skype
gibi sanal iletisim araglart kullanilarak 6grenci-6gretmen veya Ogrenci-Ogrenci
iletisiminin saglanmas1 6grenci motivasyonunu olumlu yonde etkilemekte ve uzaktan

egitimin basarisini arttirmaktadir.

Yurt disinda yapilan uzaktan egitimle ilgili ¢alismalara bakildiginda uzaktan
egitim programlariin etkililigini arastiran calismalar (Yarmohammadian vd., 2011;
Sonko, 2013; Tokmak vd., 2013; Harrison vd., 2014) goriilebilecegi gibi,
programlar1 dogrudan degerlendirmeyip yabanci dil dersinin uzaktan egitimle verilip
verilemeyecegini aragtiran ¢aligmalar da (Kudryavtseva, 2014) goriilebilir.
Calismalarin hemen hemen hepsinde karma arastirma yontemi kullanilmis ve hem
nitel hem de nicel veriler toplanmistir. Arastirmacilar nicel verileri toplamak igin
genelde olgek ya da anket kullanirken nitel verilerin toplanmasinda ise en g¢ok

goriisme yontemi kullanilmigtir.

2.3. Tiirkiye’de Yapilan ingilizce Ogretim Programlarini Degerlendirme

Cahismalan

Topkaya ve Kiiciik (2010) “An Evaluation of 4th and 5th Grade English
Language Teaching Program” isimli c¢alismasinda devlet ilkokullarinda
uygulanmakta olan yeni 4. ve 5. smuf Ingilizce 6gretim programlarmni genel

ozellikler, icerik, amag¢ ve ciktilar agisindan programi uygulayan Ingilizce
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Ogretmenlerinin  goriislerinden  faydalanarak  incelemeyi  amaglamislardir.
Arastirmada nicel aragtirma yontemlerinden betimsel tarama modeli kullanilmistir.
Istanbul’da bulunan devlet ilkokullarinda gorev yapmakta olan 72 tane 4. ve 5. siif
Ingilizce 6gretmeninin drneklem olarak kullanildig1 calismada veriler arastirmacilar

tarafindan gelistirilen bir 6lgek ile toplanmustir.

Aragtirmadan elde edilen bulgulara gore dgretmenlerin 4. ve 5. sinif Ingilizce
Ogretim programinin genel 6zellikler, igerik, amag¢ ve ciktilar konusunda goriisleri
kismen de olsa olumlu yondedir. Ancak bununla beraber Ogretmenler 6gretim
programini bazi agilardan eksik bulmus ve gelistirilmesi gerektigini belirtmislerdir.
Ogretmenler programin acik ve anlasilir olmasina ragmen programim uygulama
sathasinda silire ve materyal yetersizligi, kalabalik smiflar ve yogun icerik gibi
sebepler dolayisiyla zorluk yasadiklarini sdylemislerdir. Farkli 6lgme araclari ve
farkli aragtirma yontemlerinin kullanildig1 ve 6grenciler ya da yoneticiler gibi farkli
paydaslarin degerlendirmeye katildig1 yeni calismalarin yapilmasini1 6neren Topkaya
ve Kiiciik’e (2010) gore bu tiir calismalar Tiirkiye’deki Ingilizce egitimindeki

sorunlar1 ortadan kaldirilabilecek ve basariy: arttiracaktir.

“Effectiveness of University English Prepatory Programs: Eskisehir
Osmangazi University Foreign Languages Department English Prepatory Program”
isimli ¢alismasinda Ozkanal ve Hakan (2010) Eskisehir Osmangazi Universitesi’nde
uygulanmakta olan Ingilizce hazirlik programini dgrenci goriislerinden faydalanarak
degerlendirmeyi amacglamislardir. 1995-1996 yilindan itibaren hizmet vermekte olan
Ingilizce hazirhk programmin hi¢ degerlendirilmemis olmasindan yola ¢ikarak
programi amag, icerik, 6grenme ve dgretme siiregleri ve degerlendirme boyutlarinda
degerlendirmek icin betimsel tarama modelini kullanan Ozkanal ve Hakan (2010)
verileri hem Likert tipinde hem de acik uglu olarak hazirlanmis sorulardan olusan bir
anket ile toplamistir. Nitel ve nicel verilerin birlikte kullanildig1 ¢alismada 6rneklem
olarak 2006-2007 &gretim yilinda Eskisehir Osmangazi Universitesi Ingilizce
hazirlik programini basariyla tamamlamis ve boliimlerinin birinci smiflarinda
Ogretim gdrmekte olan 129 6grenci secilmistir. Arastirmaci tarafindan gelistirilmis
ve li¢ boliimden olusan anket ile programin etkililigi hakkinda hazirlanmis sorulara

cevap aranmistir.
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Aragtirma sonucunda elde edilen bulgulara gore Ogrencilerin %68,9’u
Ingilizce hazirlik programina zorunlu oldugu igin katildiklarini belirtirken, %26,3’ii
Ingilizcelerini gelistirmek icin katildiklarini belirtmistir. Ayrica dgrenciler, ingilizce
hazirhk programmin gerekli bilgileri sunmakta, yeterli odlgiide Ingilizce
ogretebilmekte ve Ingilizce okutmanlarmin basarili oldugunu sdylemektedirler.
Ancak dgrenciler fiziksel kosullarm eksik oldugunu ve Teknik Ingilizce 6gretiminin

yetersiz kaldiginmi diistinmektedirler.

“Evaluation of a Language Prepatory Program: A Case Study” isimli
calismasinda Mede ve Uygun (2014) Ingilizce hazirlik programinin Ingiliz Dili ve
Edebiyat1 ve Ingilizce Cevirmenlik béliimlerinde okuyacak olan &grencilerin
ihtiyaglarim1 karsilayip karsilamadigini degerlendirmeyi amacglamistir. Calismada
karma arastirma modeli benimsenmis ve Orneklem olarak 64 hazirlik 6grencisi
kullanilmigtir. Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen ihtiyag
analizi anketi ve yar1 yapilandirilmis goriisme yontemi kullanilmistir. Besli Likert

tipindeki 6lgek ile 32 6grencinin katildigi bir pilot uygulama yapilmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara goére Ogrencilerin biiyiikk cogunlugu
hazirlikta aldiklar1 egitimin onlarin dort dil becerisindeki yeteneklerini esit ol¢iide
gelistirdigini ve verilen odevlerin 6grencilerin uygun dil stratejilerini kullanma
becerilerine katki sagladigini diisiinmektedir. Ancak Ogrenciler dinleme becerisine
doniik ders saatlerinin arttirilmasi gerektigini, bir metnin yazili 6zetini ¢ikarmaktansa
sOzel olarak 6zetlemenin daha eglenceli ve faydali oldugunu diisiinmektedir. Ayrica

programda yogun bir sekilde okuma becerisine yer verilmelidir.

Yukaridaki farkli Ingilizce dgretim programlarmi degerlendiren calismalara
bakildiginda, arastirmacilarin ortak amaci Ingilizcenin daha etkili bir sekilde
ogretilebilmesini saglamaktir. Uygulanmakta olan Ingilizce gretim programlari
degerlendirmeye tabii tutularak eksik yonleri saptanmali ve bu programlar
gelistirilmelidir. Yukaridaki ¢aligmalarin bazilar1 programin iyilestirilmesine yonelik
onerilerde bulunurken (Mede ve Uygun, 2014; Ozkanal ve Hakan, 2010), bazilar1 da
farkli paydaslarla, farkli 6lgme araglari ve farkli aragtirma yontemlerinin kullanildigi

yeni degerlendirme ¢alismalarini (Topkaya ve Kiiciik, 2010) dnermektedir.
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2.4. Tiirkiye’de CIPP Modeli ile Yapilan Ogretim Program Degerlendirme

Calismalan

“Y1ldiz Teknik Universitesi Modern Diller Béliimii Ingilizce II Dersi Ogretim
Programmin Ogretmen ve Ogrenci Gériislerine Goére Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin
Modeli ile Degerlendirilmesi” isimli ¢alismasinda Karatas (2007) zorunlu Ingilizce 11
dersi Ogretim programini  Ogrenci ve Ogretmen gorlslerinden hareketle
degerlendirmektedir. Programimn olumlu ve olumsuz yonlerini belirleyerek
tiniversitelerde daha etkili ve daha yeterli bir yabanci dil 6gretim hedefine katkida
bulunmay1 amaglamaktadir. Calisma grubu 2005-2006 yil1 Bahar doneminde Yildiz
Teknik Universitesi'nde Yabanci Diller Yiiksek Okulu Modern Diller Béliimii
Ingilizce I dersini almakta olan 415 6grenci ve bu derslerin uygulayicisi 35 Ingilizce
okutmanidir. Calismada betimsel arastirma modeli kullanilmistir. Calismada veri
toplama araci olarak Stufflebeam’in CIPP degerlendirme modeli prensiplerinden
yola c¢ikilarak arastirmaci tarafindan gelistirilen anket kullanilmistir. Anket, 62

maddeden olusan besli Likert tipinde bir 6l¢gme aracidir.

Calismadan elde edilen bulgulara gére 6gretim programinin baglam ve siireg
boyutlaria iligkin 6gretim elemani1 ve O0grenci goriisleri ortak bir sekilde olumlu
yondedir. Girdi ve degerlendirme boyutlarina iliskin 6gretim eleman1 ve Ogrenci
goriigleri ise aynm1 sekilde olumlu yonde olmasina ragmen oOgretim elemani ve
ogrencilerin memnuniyet dereceleri diger boyutlara nazaran daha diisiiktiir. Ayrica
girdi boyutunda bulunan gorsel ve isitsel materyallere iliskin maddelere verilen
ogrenci ve Ogretim elemani cevaplari arasinda da farklilasma oldugu goériilmektedir.
Ingilizce II 6gretim programimin siire¢ boyutuyla ilgili maddelere verilen cevaplara
bakildiginda ise Ogretim elemanlarmin programla ilgili memnuniyet derecelerinin

Ogrencilere gore nispeten yiiksek oldugu goriilmektedir.

“Evaluation of an English Language Teaching Program at a Public University
Using CIPP Model” adli yiliksek lisans ¢alismasinda Tung¢ (2010) Ankara
Universitesi Hazirlik Okulu Programinim verimliligini hem 6grenci hem de Ingilizce
okutmanlarinin goriislerini kullanarak degerlendirmeyi amaglamistir. Karma yontem
kullanilan ¢alismada nitel veriler okulda ¢alisan Ingilizce okutmanlar ile yapilan

goriismelerle toplanirken nicel veriler ise 6 boyut altinda hazirlanmis 63 sorudan
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olusan anket ile toplanmistir. Caligmada 6rneklem olarak 2008-2009 6gretim yilinda
Ankara Universitesi Hazirhk Okulunda farkli siif ve kurlarda 6grenim gormekte
olan 186 erkek ve 220 kiz 6grenci olmak iizere toplam 406 6grenci ve 12 ingilizce
okutmani kullanilmigtir. Literatiirden ve 12 0grenciyle yapilan odak grup
goriismesinin ardindan hazirlanan taslak anket farkli 6gretim iiyelerinin goriisiine
sunulmus ve déniitlere gore diizeltmeler yapilmistir. Orneklem icinde bulunmayan

20 ogrenciyle yapilan pilot uygulamanin ardindan ise ankete son hali verilmistir.

Calismadan elde edilen bulgular neticesinde Ankara Universitesi Hazirlik
Okulu Ingilizce Ogretim Programmin baglam boyutunda gelistirmeye ihtiyag
duydugu, girdi boyutunda konusma ve dinleme becerilerine doniik eksikliklerin
oldugu, siire¢ boyutunda kullanilan 6gretim yontem ve teknikleri ile kullanilan
materyallerin hem 6grenci hem de Ingilizce okutmanlarini tatmin ettigi, iiriin
boyutunda ise olumlu gériislerin bulundugu sonucuna varilmistir. Ozetle Ankara
Universitesi Hazirlik Okulu Ingilizce Programi 6nceden belirledigi amaglara kismen
ulagmaktadir ve bazi 6gelerinde gelistirilmeye ihtiya¢ duymaktadir. Tung (2010)
calismasinin sonunda yapilacak yeni c¢alismalarda mezun Ogrencilerin de
arastirmalara katilabilecegi, okutman ve &grencilerin ihtiyaglarint ortaya koymaya

yonelik arastirmalarin yapilabilecegi gibi 6nerilerde bulunmustur.

“Ornek Durum Incelemesi: Devlet Universitesi Ingilizce Hazirhik Okulu
Konugma Becerisi Programinin CIPP Modeliyle Degerlendirilmesi” isimli ytliksek
lisans ¢aliymasinda Virlan (2014) bir devlet {iniversitesinde bulunan Ingilizce
hazirlik okulunda uygulanmakta olan konusma becerisi programinin yeterliligini
okutman ve Ogrenci gorlslerinden faydalanarak degerlendirmeyi amaglamistir.
Degerlendirme modeli olarak Stufflebeam’in CIPP degerlendirme modelini kullanan
Virlan (2014) bu modeli se¢cmesinin sebebi olarak CIPP modelinin paydaslarin
igerik, strateji, plan, aktivite, etkilesim ve degerlendirme bakimindan ihtiyaclarini
tanimlayarak  programi  degerlendirme ve 1iyilestirme imkan1 sunmasini
gostermektedir. Caligmanin orneklemini ise 2012-2013 &gretim yilinda Ingilizce
hazirlik okulunda Ogrenim gormekte olan 287 Ogrenci ve ayni okulda gorev
yapmakta olan 23 okutman olusturmaktadir. CIPP modelinde farkli bakis agilarinin,
nitel ve nicel olmak iizere farkli arastirma modellerinin kullanilmasi gerektigini

sOyleyen Virlan (2014) calismasinda arastirma modeli olarak karma yontem, veri
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toplama teknigi olarak ise anket, miilakat, gozlem ve dokiimanlar1 kullanmistir. Nicel
verileri toplamak icin CIPP modeli ve prensipleri benimsenerek Ogrenci ve
okutmanlar icin ayr1 ayr iki anket hazirlanmistir. Ogrencilere uygulanacak olan
anket CIPP modelinin alt boyutlarim1 kapsayan 36 maddeden, okutmanlara
uygulanacak olan anket ise 14 maddeden olusmaktadir. Nitel verilerin toplanmasinda

ise goriisme ve gozlem gibi tekniklerden faydalanilmistir.

Calismanin sonucunda Devlet Universitesi Ingilizce Hazirlik Okulu Konusma
Becerisi Ogretim Programmin baglam boyutunda amaglarin ¢ok ayrintili bir sekilde
belirtilmemesi sebebiyle eksikliklerin bulundugu ve gelistirmeye ihtiya¢ duyuldugu
ortaya konmustur. Ayrica ders materyallerinin zenginlestirilmesiyle programin
giiclendirilebilecegi sOylenmektedir. Girdi boyutunda ise gorsel ve isitsel
materyallerin katkisina iliskin okutmanlarin olumsuz tutuma sahip oldugu
goriilmektedir. Konusma becerisinin dil 6grenmede en Onemli beceri olmasi
sebebiyle farkli kaynak ve materyaller programa eklenerek programin etkililiginin
arttirtlabilecegi sdylenmektedir. Siire¢ boyutunda ise amaglarin biiyiik ¢ogunluguna
ulasilabildiginin ifade edilmesine ragmen yine de programin bazi yonlerinin
giiclendirilmesi gerektigi ifade edilmistir. Okutmanlara programin uygulanisi
esnasinda ihtiya¢ duyduklari materyal ve fiziki kosullarin saglanmasi gerektigi
belirtilmektedir. Uriin boyutunda ise Ogrencilerin farkli is alanlarinda ihtiyag
duyduklar1 Ingilizce bilgisini saglamakta yetersiz kaldigi ve programin acilen
iyilestirilmesi gerektigi  goriilmektedir. Ozetle Konusma Becerisi Ogretim
Programinin kismen etkili oldugu hedef, ders materyali ve fiziki sartlar gibi

konularda gelistirilmeye ihtiya¢ duydugu soylenebilir.

Unal (2011) “Avrupa Birligi Erasmus Ogrenci Ogrenim Hareketliligi
Programinin CIPP (Baglam, Girdi, Siire¢, Uriin) Modeline Gére Degerlendirilmesi”
isimli doktora ¢aligmasinda Erasmus Ogrenci Ogrenim Hareketliligi Programina
iliskin bu programdan faydalanmis Ogrencilerin ve {niversitelerin Erasmus
koordinatdrlerinin ~ goriislerini  belirlemeyi amagclanustir.  Ogrenci  gériislerini
toplamak icin nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama yontemi, Erasmus
koordinatorlerin goriislerini toplamak icin ise nitel arastirma yontemlerinden durum
caligmas1 yontemi olmak iizere karma yontem kullanilan ¢alismanin 6rneklemini

2005 ve 2009 yillar1 arasinda farkli tiniversitelerden Erasmus programina katilmis
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730 ogrenci ve Erasmus beyannamesine sahip 11 iiniversitenin Erasmus
koordinatorleri  olusturmaktadir. Arastirmada nicel verilerin toplanmasinda
arastirmaci tarafindan CIPP modeli benimsenerek gelistirilen, besli Likert tipindeki
“AB Erasmus Ogrenci ve Ogrenim Hareketliligi Kapsaminda Uygulanan Ogretim
Programmi Degerlendirme Olgegi” kullanilirken, nitel verilerin toplanmasinda ise
yart yapilandirilmig “AB Erasmus Koordinatdér Gorlisleri Toplama Formu”
kullanilmistir. Olgek c¢ok boyutlu bir degerlendirme anlayisina sahip olan CIPP
modelinin  (Unal, 2011) kuramsal temelleri ve kontrol listeleri incelenerek

hazirlanmastir.

Calismadan elde edilen bulgulara gére AB Erasmus Programina katilmig olan
Ogrencilerin olumlu izlenimler edindikleri, yurt disinda kolay arkadaslik kurduklari,
programin bireysel gelisimlerine katki sagladigi, yabanci dil bilgilerinin arttig1, 6z
giivenlerinin gelistigi, programa katilimin istthdam siirecinde bir avantaj olacagi
sonucuna ulasilmistir. Sosyo-kiiltiirel etkilesim ve sunulan imkéanlara bagli olarak
Ogrencilerin memnuniyet diizeyleri yiiksektir. Diger taraftan, 6grenciler dersleri
takipte yabanci dil agisindan zorluk cekmektedir (Unal, 2011). Ayrica bazi
tiniversitelerin Tirkiye’deki tiniversitelerle isbirligi konusunda isteksiz davranmasina
ragmen AB Erasmus Programi ve Bologna Siireci paralelinde tecriibelerin
paylasilmasinin, stlirekli de8isime Onciilik edecegi ve akademik anlamda

{iniversitelere mutlak katki saglayacag ifade edilmektedir (Unal, 2011).

CIPP degerlendirme modeli benimsenerek Ogretim  programlarini
degerlendirmeyi amaglayan yukaridaki ¢alismalara bakildiginda, arastirmacilar CIPP
modelini tercih etmelerinin sebebi olarak, programin paydaslarinin igerik, strateji,
plan, aktivite ve degerlendirme gibi farkli boyutlar agisindan duyduklar ihtiyaclarin
belirlenmesine yardimci olarak programi iyilestirme imkani sunmasi (Virlan, 2014),
CIPP modelinin hem siire¢ hem de iirlin degerlendirmeyi kapsayan ve programi
dogrudan elestirip eksiklerini ortaya koymak yerine programin daha iyi ¢alismasin
ve gelistirilmesini amaclayan bir model olmas1 (Tung, 2010) ve bu modelin yabanci
dil 6gretim programlarinda uygulanabilir olmasi ile baglam, girdi, siire¢ ve ¢ikt1 gibi
kendi i¢inde farkli boyutlar1 degerlendirme imkan1 sunan bir model olmasi sebebiyle
cok yonlii bir degerlendirme modeli olmas1 (Karatas, 2007; Unal, 2011) gibi sebepler

sunmuglardir. Ayrica aragtirmalarin ¢ogunda nicel verilerin toplanmasi amaciyla
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Likert tipinde 6lgme araglar1 gelistirilmis ve bu araglar 6grenci ve 0gretmen gibi

farkli paydaslara uygulanmistir.

2.5. Yurt Disinda CIPP Modeli ile Yapilan Ogretim Programi Degerlendirme

Cahsmalan

Urdiin’de bulunan Jordan, Petra ve Yarmouk {iiniversitelerinde uygulanmakta
olan ceviri yiiksek lisans &gretim programlarini degerlendirerek, Urdiin’deki ceviri
egitiminin genel bir resmini ortaya koymay1 amagladigi “Translation Training in the
Jordanian Context: Curriculum Evaluation in Translator Education™ isimli doktora
calismasinda Mahasneh (2013), program degerlendirme modeli olarak CIPP

modelini kullanmistir.

Karma aragtirma modelini benimseyen Manasneh (2013) nitel verileri
programi uygulayan ogretim iyeleri ile yapilan roportajlar, 6grencilere uygulanan
Olcekte bulunan agik uglu sorular ve dokumanlar ile toplamistir. Nicel veriler ise
Ogrenci Olgeginde bulunan 38 soru ile toplanmistir. Calismanin Orneklemini g
tiniversiteden 20’ser tane olmak {iizere toplam 60 Ogrenci ve iiniversitelerde tam
zamanli olarak calisan 8 Ogretim iiyesi olusturmaktadir. Arastirmada kullanilan
O0lcme araci kisisel bilgilerin sorgulandigi ilk boliim, 6grencilerin memnuniyet
derecelerini 6lgen Likert tipi sorulardan hazirlanmis ikinci bolim ve 6grencilerin
program hakkindaki genel goriislerini belirlemek icin hazirlanmis acik uglu

sorulardan olusan ti¢iincli boliim olmak tizere toplam {i¢ béliimden olugmaktadir.

Amacmin o6gretim programinin eksik ya da basarisiz yonlerini ortaya
cikartarak onu yargilamak olmadigi ve tamamiyla betimleyici davranarak ortaya bir
resim koymak oldugu sdylenen ¢alismanin sonuglarina gore 6grencilerin %61,6’s1
programdan memnunken %26,6’s1 programdan memnun degildir. Dolayisiyla biitiin
ogrencilerin beklentilerini ve ihtiyaglarini karsilamayan programin bazi yeniliklere
ve gelistirilmeye ihtiyact vardir. Ayrica Ogrenciler derslerine giren 0Ogretim
tiyelerinin yeterli tecriibe ve bilgiye sahip olmadiklarini, derste uygulanan 6gretim
yonteminin ve kullanilan Ogretim materyallerinin yetersizligini belirtmislerdir.
Ayrica dgretim lyeleri arasinda da programin etkililigi, materyaller, degerlendirme

ve dgretim yontemleri konusunda fikir ayriliklart bulunmaktadir.



64

Sinclair (2012) “Utilizing Stufflebeam’s CIPP Model to Evaluate an Adult
Completion Program” isimli doktora tezinde 50 yili agkindir sosyal bilimler alaninda
yetiskinlere doniik uygulanmakta olan Ogretim programini degerlendirmeyi
amaglamistir. On lisans derecesine sahip yetiskinlerin egitimlerini doért yila
tamamlama firsatt sunan program hem smif ortaminda hem de uzaktan egitim

yontemiyle yiiriitilmektedir.

CIPP degerlendirme modelinin prensipleri iizerine kurulmus olan ¢alismada
karma arastirma yontemi kullanilmistir. Veri toplama araci olarak anket, roportaj,
dokiiman analizi ve odak grup goriismesi yontemleri kullanilmistir. Arastirmada
calisma grubu olarak ise 44 O6grenci ve 29 Ogretim lyesi kullanilmigtir. Sinclair’in
(2012) arastirmasinda CIPP’in farkli boyutlar1 altinda cevap aradigi arastirma
sorulari, bu sorulara cevap ararken kullandig1 veri toplama araglar1 ve uygulamakta
gecen siireler Tablo 7°de goriilmektedir.

Tablo 7. Sinclair’in CIPP Boyutlarina Ait Arastirma Sorulari, Veri Toplama
Araclan ve Siireleri

CIPP Boyutu Arastirma Sorusu Veri Toplama Aract Siire

Su anki ve onceki

Ofretim programmnin su belgeler: kataloglar,

Baglam - . kitaplar ve web sitesi. Stirekli
anki durumu nedir? .
Fakiilte caliganlariyla
roportajlar.
Girdi Baska“hangl a“e”.‘a.“ﬂer Literatiir Taramast Stirekli
miimkiin olabilir
Uygulanmakta 0 'af‘ Anketler, odak grup
.. program Ggrencilerin e - -
Siireg . 1 e goriismeleri, mezuniyet 1-2 Ay
ihtiyaglarini ne 6lciide oranla
karsilamaktadir? rantart
Bulgulardan yola ¢ikarak Odak grup goriismeleri,

Uriin hangi durumlar yeniden
gozden gecirilebilir?

anketler, goriismeler 1-2 Ay

Calismadan elde edilen bulgulara gdre programin uygulanisiyla ilgili bazi
alanlarda gelistirilmeye ihtiya¢ duyulmasina ragmen 6gretim programi kendisinden

beklenen amaglar1 gergeklestirmede basarili olmaktadir.

Hanchell (2014) bir yiiksekogretim kurumunda bulunan lisans Ogretim

programini degerlendirmeyi amacladigi “A Program Evaluation of a Christian
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College Baccalaureate Program Utilizing Stufflebeam’s CIPP Model” isimli doktora
caligmasinda karma arastirma yontemini kullanmigtir. Hanchell’in  (2014)
calismasinda CIPP degerlendirme modelinin her bir boyutu altinda cevap aradigi
sorular ve bu amagla kullandig1 veri toplama araglar1 Tablo 8’de goriilmektedir.

Tablo 8. Hanchell’in Degerlendirme Boyutlarinda Cevap Aradigi Sorular ve
Veri Toplama Araglari

CIPP Boyutlar Cevap Aranan Sorular Kullanilan Veri Toplama Araci

Programin hedefleriyle kayitlt “Yapilandirilmis gériigmeler

Baglam ogrencilerin ihtiyaclar1 ne 6lgiide

drtiismektedir? -Dokiiman incelemesi

Programi zenginlestirebilecek )
-Diger kurumlara ait

Girdi alternatif strateji ve yaklagimlar ) )
> programlarin incelenmesi
neler olabilir?
Daha 6nce planlanan aktivite ve -Ogretim iiyeleriyle gdriismeler
Stireg stratejiler ne Slgiide -Ogrencilere yapilan odak grup
uygulanmaktadir? goriismeleri

-Ogrencilere uygulanan test

. Program 6nceden belirlenen
Uriin sonuglari

hedeflere ne dlgiide ulasabildi?

CIPP degerlendirme modelini ¢alismasinin temeline alan Hanchell (2014)
degerlendirme baslamadan once her bir degerlendirme boyutu icin arastirma

sorusunu belirlemis ve her boyut i¢in farkli veri toplama araci kullanmastir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore uygulanmakta olan 6gretim programi
tatmin edici bir sekilde islemektedir. Ancak derste islenecek konularin siralamasinin
yer aldig1 bir listenin internet sitesinde duyurulmasi, farkli dlgme degerlendirme
yontemlerine yer verilmesi, programin uygulanisinda teknolojiden daha fazla

faydalanilmasi gibi iyilestirilmeye gerek olan konulara ulasiimistir.

Diinyada CIPP degerlendirme modelinin prensipleri iizerine kurulu program
degerlendirme ¢aligmalarina bakildiginda Tiirkiye’dekilere benzer bir sekilde,

caligmalarda birden fazla veri toplama aracinin kullanildigi, farkli paydaslarin
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arastirmaya katildigir goriilebilir. Arastirmacilar calismalarinda CIPP modelini
secmelerinin sebebi olarak bu ydntemin programin eksiklerini ortaya ¢ikartip bir
elestiri getirmek yerine programi iyilestirmeyi amaglamasi1 (Manasneh, 2013), farkli
paydaglar1 degerlendirmeye katarak genis bir bakis agisiyla daha kapsayici bir
degerlendirme imkani saglamasi (Hanchell, 2014; Sinclair, 2012) gibi nedenler
sunmuslardir. Aragtirmacilardan bazilari her bir boyutta tek bir soruya cevap ararken

bazilarmin her bir boyut altinda cevap aradigi sorular daha fazladir.
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3. YONTEM

Bu bolimde aragtirma modeli, evren-orneklem, veri toplama araglari,

verilerin toplanmasi ve verilerin analizi ile ilgili galismalara yer verilmistir.
3.1. Arastirmanin Modeli

Uzaktan egitimle yiiriitiillen Yabanci Dil I dersi 6gretim programini grenci
goriislerinden faydalanarak degerlendirmeyi amaglayan bu c¢alismada betimsel
tarama modeli kullanilmigtir. Betimsel tarama modelleri ge¢miste veya halen var
olan bir durumu oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan aragtirmalar i¢in uygun bir

modeldir (Karasar, 2011).
3.2. Evren-Orneklem

Bir arastirma ig¢in evren arastirmada toplanacak verilerin analizi ile elde
edilecek sonuglarin gecerli olacagi ve yorumlanacagi grup olarak tanimlanabilir
(Biiytikoztirk vd., 2014). Bu aragtirmanin evrenini ise Bati Karadeniz bdlgesinde
bulunan bir devlet iiniversitesinde uzaktan egitimle verilmekte olan Yabanci Dil |
dersini 2015-2016 ogretim yili giiz doneminde almig biitiin 6grenciler (n:8664)

olusturmaktadir.

Tiim evrene ulasmanin zor oldugu durumlarda biitiin evren {izerine ¢aligmak
yerine ilgili evreni temsil yiizdesi yiiksek olan bir 6rneklem secip ¢alismaya bu
orneklem tizerinden devam etmek arastirmacilara biiyiik kolaylik saglar (Ural ve
Kilig, 2010). Bu ¢alismada evrenin biiyiikliigli nedeniyle 6rneklem alma yoluna
gidilmistir. Ideal drneklem biiyiikliigiiniin %5 kabul edilebilir hata ve %98 giiven
seviyesiyle en az 510 olmasi gerektigi bulunmustur. Dolayisiyla ideal 6rneklem
biiyiikliigiine ulasmak amaciyla, evrendeki alt gruplarin belirlenip bunlarin evren
biiyiikliigii i¢indeki oranlariyla 6rneklemde temsil edilmelerini saglamay1 amaglayan
(Bliytikoztiirk vd., 2014) tabakali 6rnekleme yontemi kullanilarak evrendeki biitiin
fakiilte ve yiiksekokullardan, orgiin ve ikinci Ogretim oranlart da gozetilerek
arastirmanin 0rneklemi olusturulmustur. Tabakali 6rnekleme yontemiyle olusturulan
orneklemde bulunan 6grencilerin (n:715) fakiilte ve yliksekokullara gore sayilart ve

temsil ylizdeleri Tablo 9’da goriilmektedir.
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Tablo 9. Merkez ve Dis Kampiislerdeki Fakiilte ve Yiiksekokullara Gore
Evrende Bulunan Ogrenci Sayisi ve Yiizdesi ile Orneklemde Bulunan Ogrenci
Sayisi ve Yiizdesi

Evren Orneklem
Fakiilte/Yiiksekokul f % F %
Miihendislik Fakiiltesi 866 9,86 51 7,1
Tktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi 970 11,05 60 8,4
Fen-Edebiyat Fakiiltesi 377 4,29 42 5,9
Besyo 42 0,48 22 3,1
[lahiyat Fakiiltesi 228 2,60 24 34
Ahmet Erdogan S.H.M.Y.O 621 7,07 66 9,2
Dis Hekimligi Fakiiltesi 58 0,66 6 0,8
Tip Fakiiltesi 96 1,09 10 1,4
Zonguldak Saglik Yiiksekokulu 433 4,93 54 7,6
Zonguldak Meslek Yiiksek Okulu 1070 12,19 63 8,8
Devlet Konservatuari 35 0,40 9 1,3
Giizel Sanatlar Fakiiltesi 38 0,43 8 11
Ara Toplam 4834 55,06 415 58
Caycuma Meslek Yiiksekokulu 805 9,17 61 8,5
Devrek Meslek Yiiksekokulu 479 5,45 44 6,2
Gokgebey Meslek Yiiksekokulu 169 1,92 23 3,2
Alapl Meslek Yiiksekokulu 1412 16,08 90 12,6
Eregli Egitim Fakiiltesi 742 8,45 62 8,7
Kdz. Eregli Meslek Yiiksekokulu 280 3.19 14 2
Denizcilik Fakiiltesi 53 0,60 6 0,8
Deniz Isl.. ve Yonetimi Yiiksekokulu 07 0,08 0 0
Ara Toplam 3947 44,94 300 42
Toplam 8781 100 715 100

Evrendeki temsil oranlarina dikkat edilerek yapilan ornekleme ¢alismasi
sonunda merkez kampiislerde bulunan fakiilte ve yiiksekokullardan 415 (%58) dis
kampiislerdeki fakiilte ve yiliksekokullardan ise 300 (%42) 6grenci ¢alismaya dahil

edilmistir.  Dolayisiyla  ¢aligmanin ~ 6rneklemini  toplamda 715  §grenci
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olusturmaktadir. Arastirmaya katilan 6grencilerin demografik 6zellikleri Tablo 10’da

goriilmektedir.

Tablo 10. Ogrencilerin Demografik Ozelliklerine Gore Say ve Yiizdeleri

Demografik Ozellikler n % Toplam
Cinsiyet Kadin 474 66,3 715
Erkek 241 33,7
18 70 9,8
19 157 22
20 196 27,4
21 138 19,3
Yas 22 64 9 715
23 38 53
24 23 3.2
25 10 1,4
26+ 19 2,7
Ogrenim Sekli Orgiin Ogretim 557 77,9 715
ikinci Ogretim 158 221
Ingilizce Hazirhk Egitimi Alan 139 194 715
Almayan 576 80,6
Kisisel Bilgisayar Var 494 69.1 715
Yok 221 30,9
Siirekli Erisime Agik Internet Var 475 66.4 715
Yok 240 33,6
Daha Once Uzaktan Egitimden Faydalanma Evet 182 255 715
Hayir 533 74,5
0-2 337 471
3-5 264 36,9
Giinliik Internet Kullanma Siiresi 6-8 77 10,8 715
9-11 16 2,2
12+ 21 2,9
0-44 167 23,4
Yabanci Dil I Dersi Dénem Sonu Notu 45-57 229 32
58-72 211 29,5 715
73-86 83 11,6

87-100 25 3,5
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Tablo 10°dan da goriilebilecegi gibi arastirmaya dahil edilen &grencilerin
474’{ kadin (%66,3), 241’1 ise erkektir (%33,7). Ogrencilerin biiyiik cogunlugu 18
ve 21 yaglarn arasindadir (%78,5). Bunu 22-25 yas aras1 6grenciler (%18,9) takip
etmektedir. Ogrencilerin dgrenim sekline bakildiginda ise 557 kisinin orgiin
ogretimde (%77,9), 158 Kkisinin ise ikinci oOgretimde (%22,1) egitim aldig1
goriilmektedir. Ogrencilerin 139’u boliimlerine ge¢meden 6nce Ingilizce hazirlik
egitimi aldiklarini belirtirken (%19,4), 576’s1 almadiklarin1 belirtmektedir (%80,6).
Ogrencilerin bilyiik cogunlugu kisisel bir bilgisayara (%69,1) ve erisimlerine agik
licretsiz bir internete (%66,4) sahiptir. Ogrencilerin biiyiik bir kism1 daha 6nce bir
uzaktan egitim programma katilmadiklarmi belirtmektedirler (%74,5). Ogrencilerin
337’si giinde 0-2 saatini (%47,1), 264’1 3-5 saatini (%36,9), 77’si 6-8 saatini
(%10,8), 16’s1 9-11 saatini (%2,2) ve 21’i 12 saatten fazla vaktini internette
gecirdigini belirtmektedirler. Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil 1
dersinin donem sonu notlar1 en ¢ok 45-57 arasindadir (%32). Bunu sirasiyla 58-72
arast (%29,5), 0-44 aras1 (%23,4), 73-86 arasi (%11,6) ve 87-100 aras1 (%3,5) takip

etmektedir.
3.3. Veri Toplama Araci

Uzaktan egitimle yliriitilen Yabanci Dil 1 dersi dgretim programini CIPP
modeliyle degerlendirmeyi amaglayan bu calismada veriler arastirmaci tarafindan
gelistirilen bir 6lcekle toplanmustir. Olgek Stufflebeam’e ait CIPP degerlendirme
modelinin prensiplerinden hareketle hazirlanmigtir. CIPP  modeli, en Onemli
amacmin kanitlamak degil, gelistirmek olmasi (Stufflebeam, 2000) ve programi
farkli boyutlariyla degerlendirmeye imkan saglamasi sebeplerinden dolayr bu
arastirmada tercih edilmistir. Olgek iki boliimden olusmaktadir. ilk bdliimde
Ogrencilerin Cinsiyetleri, egitim gordiikleri fakiilte veya yiiksekokullar, yaslari,
ogrenim sekilleri, boliimleri 6ncesinde Ingilizce hazirlik egitimi alipp almama,
kendisine ait bilgisayar1 olup olmama, erisimine agik {icretsiz internet baglantisi olup
olmama, daha Once bir uzaktan egitim programina katilip katilmama, giinde
internette gegirilen ortalama saat ve donem sonu not gibi kisisel bilgilerinin
toplanmas1 amaciyla hazirlanan sorular bulunmaktadir. lkinci béliimde ise
ogrencilerin, CIPP degerlendirme modelinin dort boyutuyla ilgili gorislerini

belirlemek igin yazilmis maddeler bulunmaktadir. Olgek besli Likert (Tamamen
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Katiliyorum, Katiliyorum, Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum, Katilmiyorum, Hig
Katilmiyorum) tiiriinde hazirlanmis ve 6lgekte en olumsuz ifadeye 1 puan ve en

olumlu ifadeye 5 puan verilmistir.
3.3.1. Ol¢me Aracinin Gelistirilmesi

Uzaktan egitimle yiirlitiilen Yabanci Dil I dersi 68retim programini 6grenci
goriisleri ile degerlendirmek amaciyla Uzaktan Egitimle Ydiritiilen Yabanci Dil I
(Ingilizce) Dersi Ogretim Programii Degerlendirme Olgegi (IOPDO) hazirlanirken
oncelikle CIPP modeli ve 6l¢ek gelistirme hakkinda ilgili literatiir ayrintili bir sekilde
incelenmistir. Inceleme sonunda 6lgek gelistirme asamalarimi farkli basliklar altinda

smiflayan arastirmacilarin oldugu gorilmistiir. Bu siniflandirmalar Tablo 11°de

goriilmektedir.

Tablo 11. Literatiirde Bulunan Ol¢ek Gelistirme Asamalar

McMillan and Schumacher,
(2006), Bas (2013)

Tavsancil (2005), Dunn-
Rankin, (2004), DeVellis
(2003)

Karasar (2011), Balc1 (2015)

1) Olgegin kuramsal 1) Madde havuzunun 1) Madde havuzu asamasi
gergevesinin belirlenmesi olusturulmasi

2) Olgekte kullanilacak 2) Uzman goriisiiniin 2) Uzman goriisii agamast
maddeleri iceren madde almmasi

havuzunun olusturulmasi

3) Uzman goriisline

3) On deneme uygulamasinin

3) On deneme asamasi

bagvurulmasi yapilmasi

4) On uygulamanin 4) Olgek taslaginin ¢alisma 4) Faktor analizi asamast
yapilmasi ve 6l¢egin grubuna uygulanmasi ve

diizenlenmesi faktor analizi

5) Gegerlik ve giivenirlik
analizlerinin yapilmasi

5) Olgegin giivenirliginin
hesaplanmasi

5) Guivenirlik hesaplama
asamasi

6) Olgege son halinin
verilmesi

Arastirmacilar Olgek gelistirme asamalarina farkli isimler vermis olsalar da

arastirmacilarin  goriisleri

birbiriyle paralellik gostermektedir.

Bu c¢alismada

literatiirle uyumlu olarak asagidaki basamaklar izlenerek 6l¢ek gelistirilmistir:

Ok wbdPE

Madde havuzunun olusturulmasi
Taslak 6l¢me aracinin hazirlanmasi
Uzman goriisiine bagvurulmasi
Pilot uygulama yapilmasi

Gegerlik caligsmalari
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6. Giivenirlik ¢aligmalari

Olgek gelistirme siirecinde dncelikle madde havuzu olusturulmus, ardindan
taslak dlgme araci hazirlanmis, taslak 6lgme aracina iligkin uzman goriisii alinmas,
pilot uygulama yapilmis, sonrasinda da gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalar1 yapilarak

Olcege son hali verilmistir. Bu asamalar asagida detayli olarak agiklanmaktadir.

3.3.1.1. Madde Havuzunun Olusturulmasi

CIPP degerlendirme modelinin prensiplerinden hareketle hazirlanan dlgege
ait madde havuzu olusturulmadan Once uzaktan egitim ve CIPP degerlendirme
modeli iizerine kapsamli bir literatiir taramas1 yapilmistir. Ayrica uzaktan egitim
programlarini degerlendiren ¢aligmalarm (Cansu, 2010; Ozer, 2011; Cakir ve
Yurtsever, 2012; Ekmekgi, 2015; Yarmohammadian vd., 2011; Tokmak vd., 2013)
ve CIPP degerlendirme modelini kullanmis farkli program degerlendirme
calismalarmnin (Karatas, 2007; Tung, 2010; Virlan, 2014; Unal, 2011; Manasneh,
2013; Sinclair, 2012; Hanchell, 2014) 6l¢me araglar1 detayl bir sekilde incelenmistir.
Sonrasinda uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersinin baglam, girdi, siire¢ ve
iiriin boyutlarinin degerlendirilmesi amaciyla her boyutla ilgili ¢ok sayida madde
hazirlanmistir. Madde havuzu olusturulurken, maddelerin yalin ve anlasilir bir dille
yazilmasina, maddeler arasinda olgusal ifadelerin olmamasina, bir maddenin tek bir
yargl ya da distinceyi 6l¢meyi hedeflemesine, olumlu maddeler kadar olumsuz

maddelerin de havuzda bulunmasina (Tavsancil, 2005) dikkat edilmistir.

CIPP modelini kullanan program degerlendirme ¢alismalarinda cevap aranan
sorular Ek 1°de sunulan tabloda goriilmektedir. Literatiirdeki CIPP modelini
kullanarak yapilan program degerlendirme calismalar1 incelenerek ve ekte sunulan
tablodan faydalanarak arastirmanin Ol¢eginde baglam, girdi, siire¢ ve {iriin
degerlendirme boyutlarinda hazirlanacak maddelerin kapsami asagidaki sekilde

belirlenmistir:

Baglam Degerlendirme Boyutu: Baglam degerlendirme boyutundaki
maddeler programin amagclarinin 6grencilerin ihtiyag ve beklentilerini karsilama
durumu, programin dgrencilerin Ingilizce 6n bilgilerine ve bu bilgilerini gelistirmeye

uygunlugu, programin siiresi ve diger derslerle olan iligkisi, programda dort dil
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becerisiyle birlikte kelime ve dilbilgisinin sunulus sekli, egitim portalinin hedeflerle
uyumu ve ilgi ¢ekiciligi, portaldaki igerigin sunulus bigimi ve hedeflerle olan uyumu

ve 6grencilerin uzaktan egitime iliskin algilari ile sinirlandirilmustar.

Girdi Degerlendirme Boyutu: Girdi degerlendirme boyutundaki maddeler
egitim portalina yiiklenen ders videolari, materyaller ve testlerin ilgi ¢ekiciligi, dil
becerilerini gelistirmeye uygunlugu, ders videolarinin siiresi, siralamasi, motivasyon
tizerindeki etkisi ve birbiriyle olan iliskileri gibi konularla sinirlandirtlmistir. Ayrica
ogretmenlerin ders videolarin1 hazirlarken kullandiklart 6gretim yontemleri ve

hazirliklarinin ne 6l¢iide yeterli oldugu sorusuna cevap aranmaistir.

Siire¢ Degerlendirme Boyutu: Siire¢ degerlendirme boyutundaki maddeler
egitim portalina 6grencilerin sorunsuz bir sekilde baglanip baglanamadigi, materyal
ve kaynaklarin kullanimi, 6gretim elemaninin performansi, 6grenci ve Ogretmen

iletisimi, devamsizlik, sinavlarin uygulanisi ile sinirlandirilmastir.

Uriin Degerlendirme Boyutu: Uriin degerlendirme boyutundaki maddeler
onceden belirlenen hedeflere ulagsma derecesi, programin Ogrencilerin bireysel
ihtiyaglarin1 ve beklentilerini karsilama seviyesi, 6grencilerin dort dil becerisi ile dil
bilgisi ve kelime bilgisindeki gelisim diizeyleri, 6grencilerin farkli 6grenme ve dil

kullanim stratejilerindeki gelisim diizeyleri ile sinirlandirilmistir.
3.3.1.2. Taslak Olcme Aracimin Hazirlanmasi

Yukarida belirtilen kapsamda 98 madde olusturulmus ve maddelerin her biri
icin 5’11 Likert formunda (Tamamen Katiliyorum, Katiliyorum, Ne Katiliyorum Ne
Katiliyorum, Katilmiyorum, Hi¢ Katilmiyorum) cevap secenekleri eklenmistir.
Dolayisiyla katilimcilarin kisisel bilgilerini toplamak amaciyla hazirlanmis ilk bolim
ve CIPP modelinin dért boyutuyla ilgili verilerin toplanmasi amaciyla hazirlanan 98

maddelik ikinci boliimden olusan taslak 6lgme araci olusturulmustur.
3.3.1.3. Uzman Goriisiine Basvurulmasi

Taslak 6lgme aracinin kapsam ve goriiniis gecerliligini belirlemek i¢in uzman
goriisii alimmugstir. Kapsam gecerliligi, testi olusturan maddelerin 6l¢iilmek istenilen

tanimlanmis davraniglar biitiiniinii 6lgmede ne derece temsil ettigine iliskindir
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(Biiytikoztiirk vd., 2014). Baska bir deyisle bir 6l¢gme aracinda bulunan maddelerin
beklenen davranislari ne dlgiide olgtildiigiiniin belirlenmesi isidir (Balci, 2015). Bu
Olcegin kapsam gecerliligini incelemek i¢in, kullanilabilecek mantiksal yollardan biri
olan uzman goriisiine (Biiyiikoztiirk vd., 2014) basvurulmustur. Taslak 6lgme araci,
program gelistirme alaninda uzman 3 &gretim {iyesine ulastirilmustir. Ogretim
tiyelerinden maddelerin Ol¢ekte kalmasi veya degistirilerek kalmasi ya da olgekten
¢ikarilmas1 ve CIPP modelinin hangi boyutuna ait oldugu konusunda goriis
bildirmeleri istenmistir. Uzmanlardan gelen doniitler sonrasinda taslak Olgekte

bulunan bazi maddelerde degisiklikler yapilmistir.
3.3.1.4. Pilot Uygulama Yapilmasi

Taslak 6lgme aracinin gegerlik ve gilivenirlik ¢alismalarinin yapilabilmesi i¢in
pilot uygulama agamasinda ka¢ kisilik bir gruba uygulanmasi gerektigi konusunda
farkli gortisler mevcuttur. Gorsuch (2014), Floyd and Widaman (1995) ve Anderson,
(1988) gibi aragtirmacilar taslak 6l¢me aracinda bulunan madde sayisina bagli olarak
gozlem sayisina karar verilmesi gerektigini belirtmislerdir. Gorsuch (2014) taslak
6lgme aracinin, madde sayisinin 5 ya da 10 kat1 kadar kisiye uygulanmasi gerektigini
belirtirken, Floyd and Widaman (1995) ve Anderson (1988) ise 5 ya da 4 katinin
yeterli oldugunu sdylemektedir. Diger taraftan Comrey and Lee’ye (1973) gore
gecerlik caligmasinin yapilabilmesi i¢in pilot uygulamanin en azindan 250 kisiyle
yapilmas1 gerekmektedir. Tabachnick and Fidell (2012) ise 150 denegin yeterli
oldugunu sdylemektedir. Kline (2010) ise gézlem sayisinin 100-200 arasinda olmasi
gerektigini sdylemektedir. Bu goriislerden hareketle hazirlanan taslak 6lgme araci iki
farkl1 fakiiltede bulunan iki boélimde Ogrenim gormekte olan 250 &grenciye
uygulanmustir. Olgekler arasindan titizlikle cevaplanmayan ve eksikleri bulunan
olgekler elendikten sonra geriye kalan 163 olgek analize dahil edilmistir. Analize

dahil edilen 163 dl¢egin demografik dzellikleri Tablo 12°de goriilmektedir.
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Tablo 12. Pilot Uygulamaya Dahil Edilen Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

Demografik Ozellikler f % Toplam
Tiirk Dili ve Edebiyati 57 35
Bolim i 163
Iahiyat 106 65
Kadin 113 69,3 163
Cinsiyet
Erkek 50 30,7 163
) Orgiin Ogretim 84 51,5
Ogrenim Sekli _ _ 163
Ikinci Ogretim 79 48,5
Yas 18 23 14,1
19 59 36,2
20 48 29,4
21 17 10,4
163
22 7 4,3
23 2 1,2
24 2 1,2
25+ 5 31

Tablo 12’den de goriilebilecegi gibi Olgegin pilot ¢alismasinda goriisleri
analize dahil edilen dgrencilerin %35°i Edebiyat Fakiiltesi’nde %651 ise Ilahiyat
Fakiiltesi’nde Ogrenim gormektedir. 113 6grenci kadin (%69,3) 50 Ogrenci ise
erkektir (%30,7). 84 ogrenci oOrgiin 6gretimde (%51,5) egitim alirken 79 &grenci
ikinci 6gretimde (%48,5) egitim almaktadir. Ayrica 6grencilerin biiyiik cogunlugu 18
ve 21 yaslari arasindadir (%90,1).

3.3.1.5. Gegerlik Calismasi

Bir 6lgme aracinin soyut bir olguyu ne derece dogru Olcebildigini gdsteren
(Tavsancil, 2005) yap1 gecerliliginin incelenmesinde en sik kullanilan yontem faktor
analizidir (Biiyiikoztiirk, 2014). Dolayisiyla kapsam ve goriiniis gecerliligi uzman
goriisiiyle saglanan 6lgme aracinin yapr gecerliligini kontrol etmek amaciyla faktor
analizi yapilmistir. Faktor analizi birbiriyle iliskili ¢ok sayida degiskeni bir araya
getirerek, kavramsal olarak anlamli daha az sayida yeni degiskenler bulmayi
amaglayan bir istatistik olarak tamimlanabilir (Biiyiikdztiirk, 2002). Olgme aracinin

yap1 gecerliligi dort asamada incelenmistir.
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Ilk asamada verilerin faktdr analizine uygun olup olmadigina bakilmustir.
Verilerin faktor analizine uygun olup olmadigimi test etmek icin KMO ve Barlett’s
testlerine bakilmasi gerekmektedir (Worthington and Whittaker, 2006). Literatiirde
Barlett’s testinin anlamli olmas1 gerektigi belirtilirken, KMO testinin ideal degerinin
ka¢ olmasi gerektigi konusunda farkli goriisler mevcuttur. Tavsancil (2005) ve
Sharma (1996) KMO degerinin 1’e yaklastikca mitkemmel, 0,60 degerinin ise vasat
olmakla birlikte kabul edilebilir oldugunu belirtirken, Kalayci (2008) ise 0,50
degerinin lizerinin yeterli oldugunu sdylemektedir. Biiyiikoztiirk (2002), Tabachnick
and Fidel (2012) ile Kaiser (1974) ise bu degerin en az 0,60 ve iizerinde olmasi
gerektigini sdylemektedir. Alpar (2000) ise daha yiiksek bir deger bigerek KMO
degerinin 0,80’nin iizerinde olmasi gerektigini belirtmektedir. Bryman and Cramer
(2003) ise 0,60 degerini orta bir deger olarak siniflarken 0,90 degerini mitkemmel
olarak kabul etmektedir.

Bu sebeple elde edilen verilerin faktor analizi igin uygun olup olmadigini
belirlemek icim KMO ve Barlett’s testlerine bakilmistir. Olgege uygulanan KMO
testi sonucunda KMO degeri 0,905 olarak bulunmustur. Dolayisiyla orneklem
biiyilikliigiiniin faktor analizi i¢in milkemmel bir deger tasidigi sdylenebilir. Ayrica
faktor analizi i¢in bagka bir 6n kosul olan 6rneklemin normal dagilma zorunlulugunu
kontrol etmek amaciyla Barlett’s testi yapilmis ve dagilimin normal oldugu

gorilmistiir (p: .000). Bu sonuglara gore veriler faktor analizi i¢in uygundur.

Bir maddenin 6lgekte yer almasi igin faktor yiik degeri Tabachnick and
Fidel’e (2012) gore en az 0,45 olmalidir. Biiylikoztiirk (2014) de yine ayni sekilde
faktor yiik degeri igin alt sinir1 0,45 belirlerken, Kalayci (2008) bu degerin en az 0,50
olmas1 gerektigini soylemektedir. Tekin (2000) ise bu degerin 0,35’e kadar, Secer
(2013) ise 0,30’a kadar inebilecegini belirtmektedir. Ayrica maddelerin sadece tek
bir faktorde yiiksek yiik degerine sahip olmasi1 gerekmektedir (Biiytikoztiirk, 1997).
Farkli faktorlerdeki ytliksek iki yiik degeri arasindaki farkin en az 0,10 olmasi
(Bliytikoztiirk, 2014) gerekmekte ve aradaki farkin bu degerden az olmasi
durumunda bu maddeler binisik madde olarak adlandirilmakta (Yavuz, 2005) ve

olgekten cikarilmasi gerekmektedir. Olcegin gegerlik calismas: esnasinda bir
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maddenin bir faktérde yer alip almamasi konusunda karar verilirken bu degerlerden

faydalanilmistir.

Ikinci asamada &lgegin faktorleri ortaya cikartilmistir. 98 maddelik taslak
Olcme aracina faktor analizi yapilmasinin ardindan 6l¢egin toplam varyansin yiizde
75,40’m1 agiklayan ve 0z degeri 1’den biiyiik 20 boyutta toplandig1 goriilmiistiir.
Ancak bu boyutlara anlamli bir sekilde isim verilememistir. Ayrica olgek CIPP
degerlendirme modelinin prensiplerine gore hazirlandigindan maddelerin  dort
boyutta toplanmasi diisiiniilmiistiir. Dolayisiyla 6lgegi dort boyuta indirmek igin
sorunlu maddeleri Olgekten ¢ikarma yoluna gidilmistir. Sorunlu maddeler
cikartildikca faktor analizi tekrar edilmis ve bu islem 6lgek dort boyutlu halini alana
kadar yinelenmistir. Olgege dort boyutlu haliyle bakildiginda 6lgek toplam varyansin
%62,69’unu acgiklamaktadir. Birinci boyutun 6z degeri 16,20, acgikladigi varyans
%45,05; ikinci boyutun 6z degeri 2,58, acikladig1 varyans %7,18; iiglincii boyutun 6z
degeri 2,17, acikladig1 varyans %6,04 ve dordiincii boyutun 6z degeri 1,60 ve
acikladigi varyans %4,45°dir.

Bryman and Cramer (2003) 6z degeri 1 veya 1’den biiyiik olan faktorlerin
onemli faktor olarak nitelendirilmesi gerektigini belirtmektedir. Ayni sekilde Seger
(2013) de her bir alt boyuta ait 6z degerin en az 1 olmas1 gerektigini belirtmektedir.
Dolayisiyla dort faktoriin 6z degerleri ve agikladiklart varyanslar literatiirde belirtilen
degerlere uygundur. Ayrica faktor sayisina daha saglikli karar verebilmek amaciyla
faktorlerin 6z degerlerine dayanan yamac-yigint1 grafigine de bakmak gerekmektedir
(Biiyiikoztiirk, 2002). Bu amagla incelenen yamag-yigintt grafigi Sekil 5°de

goriilmektedir.
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Sekil 5. Uzaktan Egitimle Yiiriitilen Yabana Dil I (ingilizce) Dersi
Ogretim Programim Degerlendirme Olcegine Ait Yamac Yiginti Grafigi
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Yamac-yigint1 grafigindeki yiiksek ivmeli, hizli diislisler 6nemli faktor
sayisini verirken yatay cizgiler ise varyansi agiklama katsayisinin birbirine ¢ok yakin
oldugunu gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2014). Dolayisiyla grafik incelendiginde
dordiincli boyuttan sonra cizgilerin yatay bir hal almasi Olgegin dort boyutta

kullanilabilecegini desteklemektedir.

Faktorlerin belirlenmesinin ardindan tglincii asama olarak hangi maddenin
hangi faktorde yer alacagina karar vermek igin faktor yiik degerlerine ve maddelerin
madde-toplam korelasyonlarina bakilmistir. Maddelerin hangi faktor altinda
kullanilacagina karar verirken maddelerin o faktor altinda en az 0,45 yiik degerine
sahip olmasina ve birden fazla faktor altinda degere sahip olan maddeler arasinda en
az 0,10 degerinde fark olmasina dikkat edilmistir. Dolayisiyla bu kosullara uymayan
62 madde olcekten atilmistir. Olgekten atilan 62 maddenin arasinda ters isleyen
olumsuz maddeler de bulunmaktadir. Kalan maddeler Varimax yoOntemiyle

dondiirtildiikten sonra maddelerin faktorleri belirlenmistir.
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Tablo 13. iIOPDO Maddelerinin Déndiirme Sonras: Faktor Yiikleri, Faktorlerin
Acikladiklar1 Varyanslar ve Madde-Toplam Korelasyonlari

Madde Olgek Faktorleri Madde-Toplam
1.Faktor 2 .Faktor 3.Faktor 4 Faktor Korelasyonlari
M92 173 707
M96 .768 713
M97 754 .657
M94 137 731
M98 734 .640
M90 125 711
M95 721 .758
M91 .708 713
M93 .690 767
M89 .657 .706
M88 .646 .648
M86 527 .673
M83 490 .661
M67 .7196 .634
M68 167 .708
M66 162 .684
M64 .669 .504
M77 .668 .603
M70 619 .589
M69 .617 .637
M78 .606 .676
M74 .584 .604
M26 .823 .612
M25 .806 .635
M24 792 579
M27 710 .616
M23 .658 .643
M28 .609 .624
M22 534 .607
M30 493 .568
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Tablo 13 (Devam). IOPDO Maddelerinin Dondiirme Sonrasi Faktor Yiikleri,
Faktorlerin Acikladiklar1 Varyanslar ve Madde-Toplam Korelasyonlar:

Olgek Faktorleri
Madde Madde-Toplam
1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor 4 Faktor
Korelasyonlari
M2 787 .619
M1 .700 .628
M4 .698 .598
M5 .688 .658
M3 .615 .564
M8 .609 522
Toplam 921,213 916,200 %14,326 %10,951
Varyans Toplam Varyans: %62,690

Varimax dondiirme islemi sonrasinda olusturulan yukaridaki tablo
incelendiginde Olcegin agikladigi toplam varyansin %62,690 oldugu gorilmiistiir.
Stevens (1996) bir 6l¢me aracinda agiklanan varyans oraninin en az %75 ve iizeri
olmasi gerektigini, Henson ve Roberts (2006) ise %52 ve iizerinde bir degerin olgek
calismalarinda yeterli oldugunu belirtmektedir (Aktaran: Seger, 2013). Dolayisiyla
Ol¢egin acikladigl toplam varyans yeterlidir. Bu varyansin %21,213’linli birinci
faktor, %16,200’tnii ikinci faktor, %14,326’sm licilincii faktor, %10,951°ini ise
dordiincti faktor olusturmaktadir. Ayrica birinci faktérde maddelerin faktor yiikleri
0,49 ve 0,79 arasinda, ikinci faktdrdeki maddelerin faktor yiikleri 0,58 ve 0,79
arasinda, tglincii faktordeki maddelerin faktor yiikleri, 0,49 ve 0,82 arasinda,
dordiincii  faktordeki maddelerin faktor yiikleri ise 0,60 ve 0,78 arasinda
degismektedir. Dolayisiyla maddeler literatiirde belirtilen en az 0,45 yiik degerine
sahip olma kosulunu saglamaktadir. Gegerlik analizinin son asamas1 olarak ortaya
¢ikan boyutlara isimler verilmistir. Analizler sonucunda nihai 6lgekte maddelerin
hangi faktorler altinda toplandigi ve bu faktorlere verilen isimler Tablo 14’de

gorilmektedir.
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Tablo 14. Maddelerin Faktorlere Gore Dagilimi ve Faktor Isimleri

Faktorler CIPP Boyutu Maddeler
. 83, 86, 88, 89, 90, 91, 92, 93, 94, 95,
1. Faktor Uriin Degerlendirme
96, 97, 98
2. Faktor Siire¢ Degerlendirme 64, 66, 67, 68, 69, 70, 74, 77, 78
3. Faktor Girdi Degerlendirme 22,23, 24, 25, 26, 27, 28, 30
4. Faktor Baglam Degerlendirme 1,2,3,4,5,8

Tablo 14 incelendiginde birinci faktorde 13 madde, ikinci faktorde 9 madde,
liclince faktorde 8 madde ve dordiincii faktdrde 6 madde oldugu goriilebilir.
Maddeler ol¢ek iginde incelenmis ve CIPP degerlendirme modelinin degerlendirme
boyutlart g6z oniine alinarak bu faktorlere isim vermeye ¢alisilmistir. Dolayisiyla 13
maddelik ilk faktore “Uriin Degerlendirme”, 9 maddelik ikinci faktore “Siirec
Degerlendirme”, 8 maddelik iglincti faktére “Girdi Degerlendirme” ve 6 maddelik
dordiincti faktore “Baglam Degerlendirme” ismi verilmistir. Gegerlik caligmasi
sonrasinda ortaya c¢ikan nihai dlgekte CIPP modelinin degerlendirme boyutlarina
gore madde sayilar1 ve bu boyutlarda alinabilecek en yiiksek puanlar Tablo 15°de

goriilmektedir.

Tablo 15. Degerlendirme Boyutlarina Gore Madde Sayilar1 ve Alinabilecek En

Yiiksek Puanlar
CIPP Degerlendirme Boyutlar1 Baglam  Girdi Siirec Uriin ~ Toplam
Madde Sayilari 6 8 9 13 36
En Yiiksek Puan 30 40 45 65 180

Olgekte baglam boyutunda 6, girdi boyutunda 8, siire¢ degerlendirme
boyutunda 9 ve iiriin degerlendirme boyutunda 13 madde olmak iizere 36 madde
bulunmaktadir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan baglam boyutunda 30, girdi
boyutunda 40, slire¢ boyutunda 45 ve {iriin boyutunda 65 olmak iizere toplam
180°dir.

3.3.1.6. Giivenirlik Calismasi

En temel anlamiyla 6lgme sonuglariin kararlilik derecesi olarak veya 6lgme

sonuglarmin hatalardan armik olma derecesi olarak tanimlanan (Secer, 2013)
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giivenirlik bir 6lgme aracinin en 6nemli teknik 6zelliklerinden biridir (Tekin, 2000).
Baska bir deyisle giivenirlik bir 6lgme aracinin 6lgmek istedigi 6zelligi ne derecede
bir karalilikla 6l¢gmekte oldugunun gostergesidir (Tavsancil, 2005). Likert tipi bir
tutum Olgeginde giivenirlik diizeyini saptamak icin i¢ tutarliligin bir 6l¢iitii olan
Cronbach Alpha katsayis1 (Tavsancil, 2005) oOlgek gelistirme ve wuyarlama
calismalarinda giivenirliligin belirlenmesinde siklikla bagvurulan bir yontemdir
(Secer, 2013). Bir 6lgegin gilivenilir kabul edilebilmesi i¢in Alpha katsayisinin en az
0,70 ve iizeri olmas1 gerekmektedir (Seger, 2013; Biiyiikoztiirk, 2014; Sencan, 2005).
Bu nedenle 6lgegin Cronbach Alpha katsayisi ve madde toplam korelasyonlarina
bakilmistir. Ayrica 6lgekte yer alan her bir boyutun ayri ayri glivenirlik katsayilari ve

madde toplam korelasyonlar1 Tablo 16’da goriilmektedir.

Tablo 16. Ol¢ek Alt Boyutlarinin Giivenirlik Katsayilar: ve Madde Toplam

Korelasyonlar:
Boyutlar Madde No a r
Baglam 1,2,3,4,5,8 875  .52-.65
Girdi 22,23, 24, 25, 26, 27, 28, 30 906 .56-.64
Siireg 64, 66, 67, 68, 69, 70, 74, 77, 78 912 .50-.70
Uriin 83, 86, 88, 89, 90, 91, 92, 93, 94, 95, 96, 97, 98 949  .64-.76
Toplam 964  .50-.76

Tablo 16’dan da goriilebilecegi gibi 6lgegi olusturan alt boyutlarin giivenirlik
katsayilar1 .875 ile .949 arasinda degismektedir. Ayrica biitiin 6lgegin giivenirlik
katsayist1 da .964 bulunmustur. Olgekte bulunan maddelerin madde toplam
korelasyonlari ise .50 ve .76 arasinda degismektedir. Dolayisiyla literatiirde belirtilen

degerlere gore 6lgegin giivenirlik katsayisi yiliksek diizeydedir.

Ayrica her bir maddenin madde-toplam korelasyon degerleri, ortalamasi ve

standart sapma degerleri hesaplanmis ve Tablo 17°de verilmistir.
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Madde X ss r Madde X ss r
1 2,77 1,23 .628 69 3,04 1,12 .637
2 2,74 1,18 .619 70 3,04 1,17 .589
3 3,07 1,27 .564 74 3,19 1,19 .604
4 2,94 1,26 .598 77 3,00 1,12 .603
5 2,51 1,24 .658 78 3,17 1,18 .676
8 2,53 1,35 522 83 2,81 1,25 .661
22 2,93 1,07 .607 86 2,79 1,20 .673
23 2,79 1,23 .643 88 2,77 1,19 .648
24 2,55 1,21 579 89 2,85 1,25 .706
25 2,58 1,15 .635 90 2,86 1,27 711
26 2,69 1,10 .612 91 2,90 1,32 713
27 2,77 1,14 .616 92 2,79 1,20 707
28 2,89 1,18 .624 93 2,76 1,16 .763
30 3,04 1,19 .568 94 2,63 1,25 731
64 2,85 1,37 .504 95 2,78 1,23 .758
66 3,04 1,23 .684 96 2,73 1,28 713
67 3,04 1,16 .634 97 2,73 1,24 .657
68 3,06 1,19 .708 98 2,78 1,35 .640

Biiytikoztiirk’e (2014) gore madde toplam korelasyonu 0,30°dan yiiksek

maddeler bireyleri iyi derecede ayirt edebilmektedir. Maddelerin madde-toplam

korelasyonu degerlerinin 0,50 ile 0,76 arasinda degistigi goriilmiistiir. Dolayisiyla
madde toplam korelasyonun yiiksek diizeyde oldugu ve maddelerin olgek tam

puanlar ile yiiksek diizeyde ve pozitif yonde anlamli bir iligski i¢inde oldugu

soylenebilir. Ayrica maddelerin ayirt ediciliginin de yiiksek oldugu sdylenebilir.

Yapilan gegerlik ve giivenirlik analizleri sonucunda varyansin %62,690 11

aciklayan ve giivenirlik katsayist .964 olan dort boyutlu 36 maddelik bir dl¢ek elde

edilmistir (Ek 2).
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3.4. Verilerin Toplanmasi

Olgegin iiniversiteye bagh fakiilte ve yiiksekokullarda uygulanabilmesi igin
gerekli izin yazis1 (EK 3) alindiktan sonra birimlerde gorev yapmakta olan 6gretim
elemanlariyla gorisiilerek uygulama plani hazirlanmistir. Plan dahilinde her bir
fakiilte ve yiiksekokulun uygun oldugu bir ders saatinde oOrneklemde bulunan
birimlere gidilmis ve Olgcek Ogrencilere aragtirmaci tarafindan uygulanmistir.
Uygulamaya baslamadan 6nce 6grencilere 6lgek hakkinda bilgi verilmis ve goniillii
olanlarin doldurmalar1 saglanmistir. Olgeklerin geri déniisiindeki olas1 kayiplar da
g0z Oniine aliarak biitiin fakiilte ve yliksekokullarda toplamda 850 Slgek dagitilmis
ve Ogrencilere uygulanmistir. Uygulama sonrasinda 6zensiz doldurma veya eksik
cevap gibi sebeplerden dolay:r arastirmaya dahil edilmesi uygun olmayan 135 6lcek

calismadan ¢ikarilmistir.
3.5. Verilerin Analizi

Verilerin toplanmasinda kullanilan 5°1i Likert tipindeki 6lgme aracinda her bir

Likert ifadesi i¢in kullanilan say1 degerleri Tablo 18’de gériilmektedir.

Tablo 18. Olgekte Bulunan Likert ifadelerin Say1 Degerleri

Hi¢ Katilmiyorum 1
Katilmiyorum 2
Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum 3
Katiliyorum 4
Tamamen Katiltyorum 5

Tablo 18’de belirtilen degerlere gore puanlanan veriler SPSS 20 (Statistical
Package for Social Sciences) istatistik programma yiiklenmistir. Ogrencilerin
program hakkindaki goriislerini yorumlamak igin ortalama ve standart sapma
degerlerine bakilmistir. Olgegin aralik degerleri, 5°’li Likert tiiriinde oldugu igin 5-
1=4 4/5=0,80 olarak hesaplanmistir. Buna gore puan araliklarinin yorumlanmasinda

esas alinan degerler Tablo 19°da verilmistir.
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Tablo 19. Ol¢ege Verilen Cevaplarin Puan Arahklari ve Yorumlamasi

Hig¢ Katilmiyorum 1-1,79
Katilmiyorum 1,80-2,59
Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum 2,60-3,39
Katiliyorum 3,40-4,19
Tamamen Katiliyorum 4,20-5

Tablo 19°dan da goriilebilecegi gibi maddelere verilen cevaplarin
ortalamasinin 1-1,79 arasinda olmasi durumunda Ogrencilerin o maddeye hig
katilmadigi, 1,80-2,59 arasinda olmasi durumunda katilmadigi, 2,60-3,39 arasinda
olmasi durumunda ne katildig1 ne katilmadig, 3,40-4,19 arasinda olmasi durumunda
katildig1 ve 4,20-5 arasinda olmasi durumunda ise tamamen katildig1 seklinde bir

yorum yapmak miimkiindiir.

Ikinci arastirma sorusuna iliskin bulgular arastirmak icin hangi testlerin
yapilacagina karar vermeden once verilerin normal dagilip dagilmadigina bakilmistir.
Verilerin normalligini test etmek icin yapilmasi gerekenlerin basinda basiklik ve
carpiklik degerlerinin incelenmesi gelmektedir (Seger, 2013). Dolayisiyla verilerin

basiklik ve ¢arpiklik degerleri incelenmis ve sonuglar Tablo 20°de goriilmektedir.

Tablo 20. Verilerin Normalligine iliskin Basiklik ve Carpikhk Degerleri

N X SS Skewness  Kurtois
Toplam Puan 715 2,83 0,82 -0,073 0,505

Huck’a gore (2008) verilerin normal bir sekilde dagildigini sdyleyebilmek
icin Skewness degerinin +1 ile -1 arasinda Kurtois degerinin ise +2 ile -1 arasinda bir
degere sahip olmasi gerekmektedir (Aktaran: Secer, 2013). Dolayisiyla tablodaki
degerler incelendiginde verilerin normal bir sekilde dagildigini soylemek

miumkindiir.

Dagilimin normal olduguna karar verebilmek i¢in Kolmogorov-Smirnov veya
Shapiro-Wilks testinin sonuglarina da bakmak gerekir (Secer, 2013). Akbulut’a
(2011) gore oOrneklem sayis1 30 ve {iizerindeyse Kolmogorov-Smirnov testinin
sonucuna bakmak gerekmektedir (Aktaran: Seger, 2013). Bu nedenle yapilan

Kolmogorov-Smirnov testi sonuglart Tablo 21°de goriilmektedir.
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Tablo 21. Verilerin Normalligine iliskin Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks

Degerleri
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilks
df Sig. df Sig.
Toplam Puan 715 .061 715 .001

Dagilimin normal olduguna karar verebilmek i¢in p degerinin (Sig.) anlamsiz
olmasi yani 0,050’nin iizerinde olmast gerekmektedir (Secer, 2013). Yukaridaki
tabloda Kolmogorov-Smirnov testinin altindaki Sig. degerine bakildiginda normal
dagilim gozlendigini sdylemek miimkiindiir (p>0,050). Dolayisiyla ikinci arastirma
sorusuna cevap aranirken parametrik testlerden faydalanmak miimkiindiir. Bu
sebeple ogrenci goriiglerinin cinsiyete, Ogrenim sekline, hazirhik egitimi alip
almamasina, kisisel bilgisayar1 olup olmamasina, internet erisimine sahip olup
olmamasina ve daha 6nce bir uzaktan egitim programina katilip katilmamasina gore
farklilasip farklilasmadigiyla ilgili arastirma sorularinin cevaplandirilmasi igin
bagimsiz orneklemler igin “t” testi (Independent Samples t- test) kullanilmustir.
Program hakkindaki 6grenci goriislerinin, egitim aldiklar fakiilte/yiiksekokula, yasa,
ginliik internete baglanma siiresine ve donem sonu notuna gore farklilasip
farklilasmadigina bakmak i¢in ise tek faktorlii varyans analizi (One-Way Anova)
kullanilmistir. CIPP modelini olusturan baglam, girdi, siire¢ ve iirlin kavramlar: ayri
ayr1 degerlendirme boyutu olarak ele alinabilecegi gibi bu kavramlarin birbiri ile
iliskisi ve bagi araciligiyla toplam degerlendirme de yapilabileceginden dolay:
(Stufflebeam, 2003) ikinci arastirma sorusuna cevap aranirken bagimsiz degiskenlere

iligkin istatistiki iglemler toplam puan iizerinden yapilmistir.
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4. BULGULAR VE YORUM

Bu bolimde arastirmanin  amaglari  dogrultusunda toplanan verilerin

analizinden elde edilen bulgular yer almaktadir.

4.1. Ogrencilerin Uzaktan Egitimle Yiiriitiilen Yabanci Dil I Dersi

Ogretim Programi Hakkindaki Goriiglerine Iliskin Bulgular

Arastirmanin  birinci sorusunda O6grencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen
Yabanci Dil dersi 6gretim programina ve baglam, girdi, siire¢ ve iiriin boyutlarina
yonelik goriiglerinin ne yonde olduguna cevap aranmistir. Dolayisiyla programin
biitiinline ve baglam, girdi, siire¢ ve iiriin boyutlarina iliskin 6grenci cevaplarinin
ortalamalar1 ve standart sapma degerleri hesaplanmis ve Tablo 22°de verilmistir.

Tablo 22. Farkh Boyutlara ve Toplam Olgege Ait Ogrenci Cevaplarinin
Ortalamalar1 ve Standart Sapma Degerleri

X SS
Baglam Degerlendirme 2,79 0,96
Girdi Degerlendirme 2,77 0,90
Siire¢ Degerlendirme 3,01 0,88
Uriin Degerlendirme 2,76 0,96
Program Degerlendirme 283 0,82

Tablo 22 incelendiginde Ogrenci goriiglerinin  biitin  boyutlarda “Ne
Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde orta seviyede oldugu goriilmektedir.
Programin dort boyutuna ait cevap ortalamalarma bakildiginda 6grenci goriis
ortalamalarinin en diisiik oldugu boyutun {iriin boyutu oldugu goriilmektedir
(X:2,76). Uriin boyutunun ardindan girdi (X:2,77) ve baglam (X:2,79) boyutlar:
gelmektedir. Ogrenci gériislerinin en olumlu oldugu boyut ise siire¢ boyutudur
(X:3,01). Ogrencilerin siire¢ boyutunda nispeten daha olumlu bir gériise Sahip
olmalar1 (X:3,01) 6grencilerin elde bulunan kaynak ve materyallerin verimli bir
sekilde kullanildigini ve 6gretim elemaninin performansini nispeten begendiklerini

gostermektedir. Olgedin tamamina ait dgrenci ortalamalarina bakildiginda ise
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programm tamamina ait Ogrenci goriislerinin (X:2,83) “Ne Katiliyorum Ne

Katilmiyorum” diizeyinde oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin programin farkli boyutlarna iliskin goriislerini derinlemesine
incelemek i¢in maddelere verdikleri cevaplarin ortalamalarina ve standart sapma
degerlerine bakilmis ve yorumlanmistir. Programin baglam boyutuna iliskin 6grenci
goriislerinin ortalamalar1 ve standart sapma degerleri Tablo 23’de verilmistir.

Tablo 23. Ogrencilerin Programin Baglam Boyutuna Iliskin Gériislerinin
Ortalamalar ve Standart Sapma Degerleri

Baglam Degerlendirme X SS
1. Programin amaglar1 6grenci ihtiyaglari ile uyumludur. 2,85 1,20
2. Programin amaglar1 6grenci beklentileriyle uyumludur. 2,77 1,16
3. Program dgrencilerin Ingilizce dil seviyelerine uygundur. 293 119
4. Programin siiresi programin amaglarina ulasilmasi igin yeterlidir. 2,88 1,16
5. Program diger dersleri tamamlayict niteliktedir. 2,76 1,18
6. Uzaktan egitimle yapilan ingilizce dersleri Ingilizce bilgisini gelistirir 255 127
niteliktedir.

Toplam 2,79 0,96

Tablo 23 incelendiginde “Programin amaglart Ogrenci ihtiyaglari ile
uyumludur” ve “Programin amaglar1 6grenci beklentileriyle uyumludur” maddelerine
iligkin 6grenci goriislerinin “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde oldugu
goriilmektedir (X: 2,85, X: 2,77). Dolayistyla 6grencilerin programin kendi ihtiyag ve
beklentilerine uyumlu olmast konusuna orta diizeyde bir katilim gosterdigi
sylenebilir. Ayrica 6grenciler programi kendi Ingilizce dil seviyelerine uygunlugu
konusuna da ‘“Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde bir katilim
gostermektedirler (X: 2,93). Ancak bununla birlikte baglam boyutunda en yiiksek
ortalamaya sahip madde de budur (X: 2,93).

Ogrencilerin  “Programin siiresi programin amaglarma ulasiimasi igin
yeterlidir” ve “Program diger dersleri tamamlayict niteliktedir” maddelerine
verdikleri cevaplarin ortalamalart 2,88 ve 2,76’dir. Dolayisiyla bu maddelere iliskin
ogrenci goriislerinin de “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde oldugunu

sOylemek miimkiindiir.
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Baglam boyutuna iligkin maddelerde dgrencilerin “Katilmiyorum” diizeyinde
goriis bildirdikleri tek madde “Uzaktan egitimle yapilan ingilizce dersleri ingilizce
bilgisini gelistirir niteliktedir’” maddesidir (X:2,55). Dolayisiyla dgrenciler programin
kendi ihtiyag ve beklentileri ile uyumu, dil seviyelerine uygunlugu, siiresi ve diger
derslerle iliskisi konusunda ‘“Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde bir
goriise sahipken uzaktan egitimle yiiriitiilen programin Ingilizce bilgilerini gelistirir

nitelikte olup olmadigi konusunda “Katilmiyorum” diizeyinde bir goriise sahiptirler.

Programin girdi boyutuna iligkin 6grenci goriislerinin ortalamalar1 ve standart

sapma degerleri Tablo 24°de goriilmektedir.

Tablo 24. Ogrencilerin Programin Girdi Boyutuna iliskin Gériislerinin
Ortalamalar ve Standart Sapma Degerleri

Girdi Degerlendirme X ss
7. Portal, gelistirilmesi amaglanan Ingilizce dinleme becerisi i¢in yeterli kaynak 265 117
saglamaktadir.

8. Portal, gelistirilmesi amaglanan Ingilizce yazma becerisi igin yeterli kaynak 265 117
saglamaktadir.

9. Portal, gelistirilmesi amaglanan Ingilizce konusma becerisi icin yeterli kaynak 255 117
saglamaktadir.

10. Portal, gelistirilmesi amaclanan Ingilizce okuma becerisi igin yeterli kaynak 266 1,19
saglamaktadir.

11. Portal, gelistirilmesi amaglanan Ingilizce dilbilgisi icin yeterli kaynak 2,74 121
12. Portalda kullanilan 6grenme kaynaklari / materyalleri kalitelidir. 2,80 1,10
13. Sunulan ders igerigi niteliklidir. 3,04 113
14. Portala yiiklenen testlerin sayis1 yeterlidir. 3,03 1,16
Toplam 2,77 0,96

Tablo 24 incelendiginde, girdi boyutunda yer alan 8 maddenin 7’si igin
Ogrenci goriis ortalamalariin “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde oldugu,
en olumlu goriisiin ders igeriklerinin niteligine iliskin maddeye (X: 3,04) yonelik
oldugu, bunu testlerin sayisina iliskin maddenin (X: 3,03) takip ettigi goriilmektedir.
Ogrenci goriiglerinin en olumsuz oldugu madde ise dilin farkli boyutlar1 olan
dinleme, yazma, konugma, okuma ve dilbilgisi alanlarinda kendilerine yeterince

kaynak sunulup sunulmadigina iliskin maddeler arasindaki konusmayla ilgili olan
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maddedir (X:2,55). Dolayisiyla 6grenciler kendilerine dinleme, yazma, okuma ve
dilbilgisi alanlarinda yeterince kaynak sunuldugu goriisiine “Ne Katiliyorum Ne
Katilmiyorum” diizeyinde katilirken (X:2,65, X: 2,65, X:2,66, X:2,74) konusma
alantyla ilgili yeterince kaynak sunuldugu goriisiine katilmamaktadir (X:2,55). Ayrica
ogrenciler bu alanlar iginde en c¢ok dilbilgisi (X:2,74), ardindan ise okuma becerisi

icin (X: 2,66) kaynak sunuldugunu belirtmektedirler.

Ogrencilerin “Portalda kullanilan 6grenme kaynaklari/materyalleri kalitelidir”
maddesine iliskin verdikleri cevaplar “Ne katiliyorum Ne Katilmiyorum” secenegi
etrafinda toplanmistir (X: 2,80). Dolayisiyla dgrencilerin materyal ve kaynaklarin
kalitesine iliskin goriisleri “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde olmakla
birlikte materyal ve kaynaklarin sayisina iligkin goriislerinin ortalamalaria kiyasla

daha yiiksektir.

Ayrica ogrencilerin “Sunulan ders igerigi niteliklidir” maddesine iligkin
goriislerinin ortalamasi 3,04’diir. Dolayisiyla 6grencilerin dersin icerigi hakkindaki
maddeye iliskin verdikleri cevaplar “Ne katiliyorum Ne Katilmiyorum” segenegi
etrafinda toplanmasina ragmen “Katiliyorum” segenegine de ¢ok uzak degildir
(X:3,04). Ayrica girdi boyutundaki maddeler arasinda en yiiksek ortalamaya sahip
madde de yine bu maddedir. Dolayisiyla 6grencilerin derste sunulan materyal ve
kaynaklarin sayis1 ve kalitesiyle ilgili goriislerine kiyasla dersin igerigi konusundaki

gorisleri ¢cok daha olumludur.

“Portala yiiklenen testlerin sayis1 yeterlidir” maddesine ise dgrencilerin biiyiik
cogunlugu “Ne katiliyorum Ne Katilmiyorum” cevabini vermislerdir (X:3,03).
Dolayisiyla portalda sunulan testlerin sayisina iligkin goriisler orta diizeyde olmakla
birlikte olumluya yakindir. Bu maddeye verilen cevaplarin ortalamasinin materyal ve
kaynaklara ilisgkin maddelere verilen cevaplarin ortalamasindan yiiksek olmasi
ogrencilerin materyal ve kaynak anlaminda testlerden bagka bir seyler istedigi

seklinde yorumlanabilir.

Programin siire¢ boyutuna iligkin 6grenci gorlislerinin ortalamalar1 ve

standart sapma degerleri hesaplanmis ve Tablo 25°de verilmistir.
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Tablo 25. Ogrencilerin Programin Siire¢ Boyutuna Iliskin Gériislerinin
Ortalamalar ve Standart Sapma Degerleri

Siire¢ Degerlendirme X ss
15. Ogretim elemanina rahat¢a soru sorulabilmektedir. 3,07 1,21
16. Ogretim elemanlar1 konunun 6grenilmesi icin kolaylastiric yollar 291 115

denemektedirler.

17. Ogretim elemanlar1 progranmi amacina uygun sekilde uygulamaktadirlar. 3,06 1,15
18. Ogretim elemanlar1 konuya/amaca uygun 6gretim yontemlerini 304 113
kullanmaktadirlar.

19. Ogretim elemanlar1 materyalleri etkili kullanmaktadirlar. 293 1,15
20. Program uygulanirken bir aksaklik yasandiginda ¢6ziimlenmesi igin ¢aba 297 116
harcanmaktadir.

21. Portalda sunulan ders materyalleri ve testler konuyu pekistirici bir sekilde 298 115
kullanilmaktadir.

22. Program siiresince sinavlar sorunsuz bir sekilde uygulanmaktadir. 3,07 1,20
23. Portalda sunulan videolarda 6gretim elemani konuyu agik ve net bir sekilde 304 116
anlatmaktadir.

Toplam 3,01 0,88

Ogrencilerin “Ogretim elemanina rahatca soru sorulabilmektedir” maddesine
verdikleri cevaplar “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” segenegi etrafinda
toplanmustir (X:3,07). Ancak cevap ortalamasinin 3’iin iizerinde olmasi sebebiyle
“Katiliyorum” segenegine ¢ok da uzak olmadigi sdylenebilir. Dolayisiyla
ogrencilerin gerektiginde 6gretim elemanlariyla iletisime gegebildigini ve sorularin

sorabildiklerini soylemek miimkiindiir.

Ayrica ders videolarindaki 6gretim elemaninin dersi anlatisiyla ilgili 16, 17,
18, 19 ve 23. maddelere verilen cevaplarin ortalamalart 2,91 ile 3,05 arasinda
degismektedir. Dolayisiyla 6grencilerin, 6gretim elemaninin dersi aktarisi, anlatig1 ve
materyalleri etkili kullanmasi hakkindaki maddelere verdikleri cevaplar benzer bir
sekilde “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” segenegi etrafinda toplanmaktadir.
Ogrenciler 6gretim elemaninin performansi hakkinda “Katiliyorum” diizeyine yakin
olmakla beraber “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde bir goriis

belirtmislerdir.
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“Program uygulanirken bir aksaklik yasandiginda ¢dziimlenmesi icin ¢aba
harcanmaktadir” maddesine iligkin 6grenci cevaplarmin ortalamasi 2,97°dir. Yani
ogrenciler bu maddeye “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde katildiklarini
belirtmektedirler. Dolayisiyla programin uygulanisi esnasinda bir sorun ortaya
ciktiginda 6grenciler bu sorunun giderilmesine yonelik bir ¢abanin harcanacagini

orta diizeyde de olsa diisiinmektedirler.

Ogrencilerin “Portalda sunulan ders materyalleri ve testler konuyu pekistirici
bir sekilde kullanilmaktadir” maddesine iliskin verdikleri cevaplar ise ‘“Ne
Katiliyorum Ne Katilmiyorum” secenegi etrafinda toplanmistir (X:2,98). Girdi
boyutunda materyal ve kaynaklarin yeterliligi konusundaki &grenci gorisleri
ortalamasimin silire¢ boyutundaki bu maddeye iligskin goriis ortalamalarina kiyasla
daha diisiik olmas1 6grencilerin yeterli kaynak ve materyal sunulmasa bile sunulan
kaynak ve materyallerin etkili bir sekilde kullanildigini “Ne Katiliyorum Ne

Katilmiyorum” diizeyinde de olsa diisiindiiklerini gostermektedir.

Ayrica Ogrenciler “Program siiresince smavlar sorunsuz bir sekilde
uygulanmaktadir” maddesine “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” cevabinm
vermislerdir (X:3,07). Ancak 6grenci cevaplarmin ortalamasi ¢ok diisiik olmamakla

birlikte 3’iin lizerinde ve “Katiliyorum” ifadesine yakindir.

Programin {iriin boyutuna iligkin 6grenci goriislerinin ortalamalar1 ve standart

sapma degerleri hesaplanmis ve Tablo 26’da verilmistir.

Tablo 26. Ogrencilerin Programin Uriin Boyutuna iliskin Gériislerinin
Ortalamalar1 ve Standart Sapma Degerleri

Uriin Degerlendirme X ss
24. Program sonunda &grenciler bdliimlerinde amaglanan ingilizce seviyesine 267 1,18
ulasmaktadirlar.

25. Program uzaktan 6grenme becerilerini gelistirmistir. 2,81 1,18
26. Program sonunda, kelime 6grenme stratejilerini gelistirirmistir. 280 121
27. Bence program hedeflerine ulagmustir. 283 1,20
28. Program karsilagilan metinlerde bilinmeyen kelimeleri tahmin etme becerisini 285 117

gelistirir niteliktedir.

29. Bu programa devam etmis olmaktan memnunum. 284 1,23
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Tablo 26 (Devam). Ogrencilerin Programin Uriin Boyutuna Iliskin Gériislerinin
Ortalamalar ve Standart Sapma Degerleri

Uriin Degerlendirme X ss

30. Program kelimeleri hafizada tutma stratejilerini gelistirmistir. 2,71 1,19
31. Program sonunda metinleri okuyup anlama yetenegini gelistirmistir. 2,76 1,18
32. Program sonunda &grenciler kendilerini Ingilizce yazarak ifade edebilecek 270 122

seviyeye ulagmiglardir.

33. Program sonunda &grenciler gerektiginde uygun kelimeyi kullanma stratejilerini 570 116

uygulayacak seviyeye ulagmiglardir.

34. Program sonunda dgrencilerin Ingilizce iletisim kurma becerisi gelistirmistir. 2,69 1,20
35. Program Ingilizceye ilgiyi arttirmistir. 2,71 121
36. Programin bana fayda sagladigin diisiiniiyorum. 2,76 1,22
Toplam 2,76 0,96

Ogrencilerin “Program sonunda 6grenciler boliimlerinde amaglanan Ingilizce
seviyesine ulagsmaktadirlar” maddesine verdikleri cevaplar “Ne Katiliyorum Ne
Katilmiyorum” secenegi etrafinda toplanmistir (X: 2,67). Ancak cevap ortalamasinin
“Katilmiyorum” secenegine yakinligi dikkate deger bir bulgudur. Dolayisiyla
ogrencilerin program sonunda elde ettikleri Ingilizce bilgisinin bdliim derslerinde

amagclanan seviyeye ulagsmasi konusunda goriisler olumsuza yakindir.

Programin hedeflerine ulasip ulasmadigini 6lgen 26, 28, 30, 31, 32, 33 ve 34.
maddelere verilen cevaplarin ortalamalar sirasiyla 2,80, 2,85, 2,71, 2,76, 2,70, 2,72
ve 2,69°dur. Hedeflerin gerceklesip gerceklesmedigiyle ilgili maddelerin arasinda en
diisiik ortalamaya sahip madde konusma becerisine iliskindir (X:2,69). Girdi boyutu
altinda bulunan kaynak ve materyallerle ilgili maddelerin arasinda en diisiik
ortalamaya sahip olanin yine konusma becerisine iliskin olmas1 (X: 2,55) iiriin
boyutundaki bu bulguyla iliskilendirilebilir. Ayrica Ogrencilerin hedeflerle ilgili
maddelere verdikleri cevaplar arasinda en yiiksek ortalamaya sahip olan maddeler
kelime 6grenme, hatirlama ve uygun bir sekilde kullanmayla ilgili olan 26, 28, 30 ve
33. maddelerdir (X:2,80, X:2,85, X: 2,71, X: 2,72). Ayrica hedeflere ulasma
konusunda genel goriisii belirlemek i¢in sorulan “Bence program hedeflerine
ulagsmistir” maddesine verilen cevaplar da “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum”

secenegi etrafinda toplanmaktadir (X:2,83).



94

“Program uzaktan 6grenme becerilerini gelistirmistir” maddesine verilen
cevaplarin ortalamasi ise 2,81’dir. Dolayistyla 6grencilerin bu madde icin “Ne
Katiliyorum Ne Katilmiyorum™ segenegini tercih ettiini gosteren bu ortalamanin

“Katilmiyorum” segenegine de ¢cok uzak olmadigi soylenebilir.

Program sonundaki 6grenci goriislerini dogrudan 6lgmeyi amaglayan “Bu
programa devam etmis olmaktan memnunum” ve “Programin bana fayda sagladigini
diistinliyorum” maddelerinin goriis ortalamalarinin 2,84 ve 2,76 olmasi dikkate deger
bir bulgudur. Ogrenciler programa devam etmis olmaktan memnuniyetleri ve
programdan fayda saglayip saglamadiklari konusunda ‘“Ne Katiliyorum Ne
Katilmiyorum” diizeyinde bir goriis belirtmislerdir. Ayrica “Program Ingilizceye
ilgiyi arttirmistir” maddesine verilen cevaplar da yine ‘“Ne Katiliyorum Ne

Katilmiyorum” diizeyindedir (X: 2,71).

4.2.0grencilerin Uzaktan Egitimle Yiiriitiilen Yabanci1 Dil I Dersi
Ogretim Programina Ait Goriislerinin Farkh Degiskenlere Gore

Farkhlasip Farklilasmadigina iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci sorusunda Ogrencilerin programa iliskin goriislerinin
cinsiyet, fakiilte/yiiksekokul, yas, 6grenim sekli, hazirlik egitimi alip/almama, kisisel
bilgisayar1 olup/olmama, internet erisimi olup/olmama, daha 6nce bir uzaktan egitim
programina katilip/katilmama, giinliik internete baglanma siiresi ve ddonem sonu notu

degiskenlerine gore farklilasip farklilagsmadigina cevap aranmistir.

Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanct Dil | dersi 6gretim
programma iliskin goriislerinin cinsiyet deg8iskenine goére anlamli bir sekilde
farklilasip farklilagsmadigini belirlemek amaciyla bagimsiz orneklemler igin t testi
yapilmis ve sonuglar1 Tablo 27°de verilmistir.

Tablo 27. Ogrencilerin Yabanci Dil I Dersi Ogretim Programn Hakkindaki
Goriislerinin Cinsiyete Gore Incelenmesi

n X ss t p

Programa Hiskin Ogrenci Gortisleri Kadin 474 2,79 0,79

Erkek 241 291 088 -1,772 0,077
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Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programi
hakkindaki goriislerinin cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek
amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklemler i¢in t testi sonucunda aradaki farkin anlamli
olmadigi bulunmustur (t;15=-1,772, p>0,05). Dolayisiyla cinsiyet ogrencilerin
program hakkindaki goriislerini etkileyen bir faktor degildir.

Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitilen Yabanct Dil 1 dersi 6gretim
programina ait goriislerinin 6grencilerin egitim gordiikleri fakiilte veya yiiksekokula
gore anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigina bakmak i¢in tek faktorli
varyans analizi yapilmis ve sonuglar Tablo 28’de verilmistir.

Tablo 28. Ogrencilerin Programa Iliskin Gériislerinin Ogrencilerin Fakiilte

veya Yiiksekokullarina Gore Ortalama, Standart Sapma ve Tek Faktorlii
Varyans Analizi Sonug¢lari

Fakiilte/Yiiksekokul n X SS sd F P Anlaml Fark
Konservatuar 9 254 081
Fen-Edebiyat 42 305 0,78
Zonguldak MYO 63 2,80 0,95
Alapli MYO 90 279 101
Devrek MYO 44 284 0,77
Egitim Fakiiltesi 62 297 061 AT
Caycuma MYO 61 2,98 0,73 B-H
BESYO 22 260 0,85 C_H
Ilahiyat Fakiiltesi 24 3,16 0,60
{iBF 60 282 0,69 18/696 2,982 0,001 D-H
Miihendislik Fak. 51 281 0,77 E-H
Sag. Hizmet. MYO 66 2,94 0,78 F H
Dis Hekimligi Fak. 6 1,77 0,40
Tip Fakiiltesi 10 267 079 G-H
Zong. Saglik MYO 54 2,60 0,87
Giizel Sanatlar Fak. 8 2,37 0,70
Gokeebey MYO 23 2,73 0,80
Eregli MYO 14 3,03 0,84
Denizcilik Fak. 6 1,75 0,68

A: Fen Edebiyat Fakiiltesi B: Devrek MYO C: Egitim Fak.  D: Caycuma MYO E: {lahiyat Fak.
F: Sag. Hizmetleri MYO G:Eregli MYO H: Dis Hekimligi Fak.
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Ogrencilerin Yabanci Dil I dersi dgretim programi hakkinda goriislerinin
egitim aldiklar1 fakiilte veya yiiksekokullara gore farklilasip farklilasmadigini
belirlemek igin yapilan tek faktorli varyans analizi sonucunda aradaki farkin anlaml
oldugu bulunmustur (F715=2,982, p<0,05). Farkin hangi ortalamalar arasinda
oldugunu belirlemek i¢in varyanslarin homojen oldugu durumlarda c¢oklu
karsilagtirma testlerinden Tukey veya Scheffe, varyanslarin homojen olmadigi
durumlarda ise Tamhane’s T2 veya Dunnett’s T3 testleri segilir (Seger, 2013).
Varyans homojenliginin saglanmasi i¢in Levene testi sonucunda ortaya cikan p
degerinin anlamsiz olmasi gerekmektedir (Secer, 2013). Dolayisiyla karsilagtirma
testlerinden hangisinin kullanilacagint belirlemek i¢in Levene testi sonucuna
bakilmis ve varyans homojenliginin saglanmadigi gériilmiistiir (p<0,05). Bu sebeple
farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek i¢in ¢oklu karsilastirma

testlerinden Tamhane’s T2 testi yapilmistir.

Elde edilen bulgulara gore Fen Edebiyat Fakiiltesi’nde okuyan Ogrencilerin
program hakkindaki gériis ortalamalar1 (X:3,05), Devrek Meslek Yiiksekokulu’nda
okuyan &grencilerin program hakkindaki goriis ortalamalar1 (X:2,84), Egitim
Fakiiltesi’'nde okuyan 6grencilerin program hakkindaki goriis ortalamalar1 (X:2,97),
Caycuma Meslek Yiiksekokulu’nda okuyan Ogrencilerin program hakkindaki goriis
ortalamalar1 (X:2,98), Ilahiyat Fakiiltesi’nde okuyan dgrencilerin program hakkindaki
goriis ortalamalar1  (X:3,16), Ahmet Erdogan Saghk Hizmetleri Meslek
Yiiksekokulu’'nda okuyan oOgrencilerin program hakkindaki goriis ortalamalar
(X:2,94), Eregli Meslek Yiiksekokulu’nda okuyan dgrencilerin program hakkindaki
goriis ortalamalar1 (X:3,03), Dis Hekimligi Fakiiltesi'nde okuyan &grencilerin
program hakkindaki goriislerinin ortalamasina (X:1,77) gore anlamli bir sekilde
yiiksektir. Bunun disinda merkez kampiisler ya da dis kampiislere gore anlamli bir
farklilasma oldugunu sdylemek miimkiin degildir. Ayrica genel anlamda meslek
yiiksekokullarinda ve fakiiltelerde okuyan Ogrenciler arasinda da anlamli farklar
oldugu sdylenemez. Biitlin fakiilte ve yiiksekokullar arasinda en yliksek ortalamaya

sahip olanlar Ilahiyat Fakiiltesi (X: 3,16) ve Fen Edebiyat Fakiiltesi’dir (X: 3,05).

Ogrencilerin uzaktan egitimle vyiiriitilen Yabanct Dil I dersi ogretim

programina ait goriislerinin 6grencilerin yasina gore anlamli bir sekilde farklilagip
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farklilagsmadigimma bakmak i¢in tek faktorlii varyans analizi yapilmis ve sonuglar

Tablo 29°da verilmistir.

Tablo 29. Ogrencilerin Programa iliskin Goriislerinin Ogrencilerin Yasina
Gore Ortalama, Standart Sapma ve Tek Faktorlii Varyans Analizi Sonuclar:

Yas n X Ss sd F P Anlamh Fark
18 70 281 0,85

19 157 2,80 0,82

20 196 285 084

21 138 291 0,83

22 64 288 072 8/706 1,673 0,102 _

23 38 2,68 0,71

24 23 253 0,87

25 10 219 087
26+ 19 3,03 0,86

Ogrencilerin Yabanci Dil I dersi 6gretim programi hakkindaki goriislerinin

Ogrenci yaglarma gore farklilasip farklilagmadiklarmi belirlemek i¢in yapilan tek

faktorlii varyans analizi sonucunda aradaki farkin anlamli olmadigi bulunmustur

(F715=1,673, p>0,05). Dolayisiyla 6grencilerin yaslar1 uzaktan egitimle yiiriitiilen

Yabanct Dil I dersi 6gretim programi hakkindaki goriisleri iizerinde anlamli bir

etkiye sahip degildir.

Ogrencilerin uzaktan egitimle vyiiriitilen Yabanct Dil I dersi ogretim

programina iliskin goriislerinin 6grenim sekline gére anlamli bir sekilde farklilasip

farklilasmadigin1 belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklemler i¢in t testinin

sonuglar1 Tablo 30°da goriilmektedir.

Tablo 30. Ogrencilerin Yabanc dil I Dersi Ogretim Program Hakkindaki

Goriislerinin Ogrenim Sekline Gore incelenmesi

n X ss t p

Programa fligkin Ogrenci

Goriisleri

Orgiin Ogretim

557 2,80 0,85

Ikinci Ogretim

158 293 0,71 -2,034 0,043

Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil | dersi 6gretim programi

hakkindaki gortislerinin 6grenim sekline gore farklilasip farklilagsmadigini belirlemek
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amactyla yapilan bagimsiz 6rneklemler icin t testi sonucunda aradaki farkin anlamli
oldugu bulunmustur (t715=-2,034, p<0,05). Dolayisiyla 6grenim sekli 6grencilerin
uzaktan egitim programi hakkindaki goriislerini etkileyen bir faktordiir. Ogrenci
ortalamalari incelendiginde, ikinci dgretimde kayitl 8grenci ortalamalarmin (X:2,93),
orgiin dgretimde kayith ogrencilerin ortalamalarina (X:2,80) kiyasla daha yiiksek
oldugu goriilmektedir. Yani ikinci Ogretim 6grencileri uzaktan egitimle yiiriitiilen
Yabanci Dil I dersi 6gretim programi hakkinda orgiin 6gretim 6grencilerine gore
daha olumlu goriislere sahiptir. Bunun bir sebebi olarak uzaktan egitimin smnif
ortamina gitmek yerine istenildigi yerden derse ait videolarin izlenebilmesini
miimkiin kilan 6zelliginin ikinci 6gretim dgrencilerinin programi takip etmesini daha

fazla kolaylastirmis olabilecegi diisiintilebilir.

Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitilen Yabanci Dil | dersi &gretim
programina iliskin goriislerinin boliimleri 6ncesinde hazirlik egitimi alip almamasina
gore anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan
bagimsiz 6rneklemler i¢in t testinin sonuglar1 Tablo 31°de goriilmektedir.

Tablo 31. Ogrencilerin Yabanci Dil I Dersi Ogretim Programn Hakkindaki
Goriislerinin Hazirhik Egitimi Alip/Almama Degiskenine Gore Incelenmesi

n X ss t p

Programa Iliskin Ogrenci Gériisleri Alan 139 2,89 0,77

Almayan 576 281 0,83 1,032 0,303

Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programi
hakkindaki goriiglerinin  boliimlerine gegmeden o©nce hazirhik egitimi alip
almadiklarina gore farklilagip farklilagmadigini belirlemek amaciyla yapilan
bagimsiz oOrneklemler i¢in t testi sonucunda aradaki farkin anlamli olmadig
bulunmustur (t715=1,032, p>0,05). Dolayisiyla hazirlik egitimi alip almamanin
ogrencilerin uzaktan egitim programi hakkindaki goriislerini etkileyen bir faktor
olmadig1 soylenebilir. Uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersini almadan
once hazirlik egitimi almanin program hakkindaki gortisleri etkilemedigi bulgusuna

ulasilmustir.

Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanct Dil I dersi 6gretim

programma iliskin goriislerinin 6grencilerin kendisine ait bir bilgisayara sahip olup
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olmamalarina gore anlamli bir sekilde farklilasip farklilagmadigini belirlemek
amaciyla yapilan bagimsiz Orneklemler icin t testinin sonuglart Tablo 32°de

gorilmektedir.

Tablo 32. Ogrencilerin Yabanci Dil I Dersi Ogretim Programn Hakkindaki
Goriislerinin Kisisel Bilgisayar1 Olup/Olmama Degiskenine Gore incelenmesi

n X ss t p

Programa Iligkin Ogrenci Goriisleri Var 494 287 0,81

Yok 221 2,73 085 2,150 0,032

Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programi
hakkindaki goriislerinin kendilerine ait kisisel bir bilgisayarlarinin olup olmamasina
gore farklilasip farklilagsmadigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz 6érneklemler
icin t testi sonucunda aradaki farkin anlamli oldugu bulunmustur (t715=2,150,
p<0,05). Kisisel bilgisayar1 olan 6grenci goriislerinin (X:2,87) bilgisayar1 olmayan
ogrenci goriislerine (X:2,73) oranla daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Kendisine ait
bilgisayar1 olan 6grencilerin uzaktan egitimle yapilan dersleri istedigi zaman takip
edebilme konusunda kendisine ait bilgisayar1 olmayan Ogrencilere gore daha
avantajli oldugu sdylenebilir. Elde edilen bulguya goére bu avantajin program
hakkindaki goriisleri de olumlu yodnde etkiledigi goriilmektedir. Kendisine ait
bilgisayar1 olmayan 6grencilerin dersleri takip edebilmek i¢in bir bilgisayar bulmak
zorunda kalmalar1 ya da akilli telefonlar vasitasiyla dersleri takip etmek zorunda

kalmalar1 program hakkindaki goriislerini olumsuz yonde etkiledigi sdylenebilir.

Ogrencilerin Yabanci Dil I dersi dgretim programma iliskin goriislerinin,
erisime agik licretsiz bir internet baglantisina sahip olup olmamalarina gére anlamh
bir sekilde farklilasip farklilasmadigimi belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz
orneklemler i¢in t testinin sonuglar1 Tablo 33’de goriilmektedir.

Tablo 33. Ogrencilerin Yabanci Dil I Dersi Ogretim Programi Hakkindaki
Goriislerinin Internet Baglantisina Sahip Olup/Olmama Degiskenine Gore

Incelenmesi
n X ss t p
Programa Iliskin Ogrenci Gériisleri Var 475 2,87 0,80

Yok 240 2,75 087 1,859 0,063
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Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil | dersi 6gretim programi
hakkindaki goriiglerinin erisime agik licretsiz bir internet baglantisina sahip olup
olmamalarina gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan
bagimsiz Orneklemler i¢in t testi sonucunda aradaki farkin anlamli olmadigi
bulunmustur (t715=1,859, p>0,050). Kisisel bilgisayara sahip olup/olmama
degiskenine benzer bir sekilde bu degiskende de internet erisimine sahip olan
ogrenciler lehine bir farklilasma olmasi beklenebilir. Yapilan t testi sonucunda
farklilasmanin anlamli olmadig1 konusunda bir sonug elde edilmis olmasina ragmen
(p>0,050) internet baglantisa sahip 6grencilerin ortalamalar1 (X:2,87) ile internet

baglantis1 olmayan dgrencilerin ortalamalari (X:2,75) birbirine ¢ok yakin degildir.

Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitilen Yabanci Dil I dersi &gretim
programina iligkin goriislerinin daha once herhangi bir uzaktan egitimi programina
katilip  katilmamalar1  degiskenine gore anlamli  bir sekilde farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklemler i¢in t testinin
sonuglar1 Tablo 34’de goriilmektedir.

Tablo 34. Ogrencilerin Yabanci Dil I Dersi Ogretim Programn Hakkindaki

Gériislerinin Daha Once Bir Uzaktan Egitim Programina Katilip/Katilmama
Degiskenine Gore Incelenmesi

n X ss t p

Programa Hiskin Ogrenci Gortisleri Evet 182 295 0,75

Hayir 533 2,79 084 2470 0,014

Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programi
hakkindaki goriislerinin daha Once bir uzaktan egitim programimna katilip
katilmamalarina gore farklilasip farklilagmadigini belirlemek amaciyla yapilan
bagimsiz Orneklemler i¢in t testi sonucunda aradaki farkin anlamli oldugu
bulunmustur (t715=2,470, p<0,05). Daha 6nce bir uzaktan egitim programina katilan
ogrencilerin goriislerinin  (X:2,95) daha once bir uzaktan egitim programina
katilmayan Ogrencilerin  goriislerine (X:2,79) oranla daha yiikksek oldugu
goriilmektedir. Daha Once bir uzaktan egitim programini tecriibe etmis dgrencilerin
bu program hakkindaki goriislerinin olumlu olmast onemli bir bulgu olarak
goriilebilir. Daha o©nce higbir uzaktan egitim programini tecriibe etmemis

ogrencilerin belki de uzaktan egitim programini nasil kullanacaklarini ya da
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programdan nasil faydalanacaklarini ¢ozmeleri silirecinin uzun siirmesi program

hakkindaki goriislerini olumsuz etkilemis olabilir.

Ogrencilerin uzaktan egitimle vyiiriitilen Yabanct Dil I dersi ogretim
programina ait goriislerinin 6grencilerin glinliik internete baglanma siiresine gore
anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigini belirlemek icin tek faktorli varyans
analizi yapilmig ve sonuglar Tablo 35°de verilmistir.

Tablo 35. Ogrencilerin Programa iliskin Goriislerinin Internete Baglanma
Siiresine Gore Ortalama, Standart Sapma ve Tek Faktorlii Varyans Analizi

Sonuclan
Inter. Bag. Siiresi n X ss sd F P Anlamli Fark
0-2 337 2,70 0,86
3.5 264 292 075 E_A
4/710 5,107 .000
- 77 2,91 7 :
6-8 91 05 5 A
9-11 16 2,77 1,00
12+ 21 3,34 0,83
A=0-2 B=3-5 C=6-8 D=9-11 E=12+

Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programi
hakkinda goriislerinin internette gegirdikleri siireye gore anlamli olarak farklilagip
farklilagmadigin1 belirlemek i¢in yapilan tek faktorlii varyans analizi sonucunda
aradaki farkin anlamli oldugu bulunmustur (F715=5,107, p<0,05). Varyans
homojenligini kontrol etmek amaciyla Levene testi sonucuna bakilmis ve varyans
homojenliginin saglanmadigi gorilmiistir (p<0,05). Farkin hangi ortalamalar
arasinda oldugunu belirlemek i¢in ¢oklu karsilastirma testlerinden Tamhane’s T2
testi uygulanmis ve internette gilinliik 12 saatten fazla zaman geciren Ogrencilerin
ortalamalar1 (X: 3,34), 0-2 saat arasinda zaman gegiren dgrencilerin ortalamalarina
(X: 2,70) gore anlaml sekilde yiiksek bulunmustur. Ayrica internete baglanma siiresi
3-5 saat arasinda olan ogrencilerin program hakkindaki goriisleri (X: 2,92) ile
internete baglanma siiresi 0-2 saat arasinda olan &grencilerin program hakkindaki
goriisleri (X:2,70) arasinda internete baglanma siiresi 3-5 saat arasinda olanlar lehine

anlaml bir sekilde farklilagsma vardir.
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Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanct Dil 1 dersi 6gretim
programina ait goriislerinin 6grencilerinin donem sonu notlarina gére anlamli bir
sekilde farklilasip farklilasmadigini belirlemek icin tek faktorlii varyans analizi
yapilmis ve sonuclar Tablo 36’da verilmistir.

Tablo 36. Ogrencilerin Programa iliskin Goriislerinin Dénem Sonu Notlarina
Gore Ortalama, Standart Sapma ve Tek Faktorlii Varyans Analizi Sonuclar:

Donem Sonu Not n X SS sd F P Anlaml Fark

0-44 167 2,74 0,89

D-B
45-57 229 2,70 0,82

58-72 211 201 0,76 4/710 5,187 .000 D-A

73-86 83 3,04 0,73 E-B
87-100 25 320 0,85

A=0-44 B=45-57 C=58-72 D=73-86 E=87-100

Ogrencilerin uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programi
hakkinda goriislerinin donem sonu notlarina gore anlamli olarak farklilasip
farklilasmadigint belirlemek igin yapilan tek faktorlii varyans analizi sonucunda
aradaki farkin anlamli oldugu bulunmustur (F715=5,187, p<0,05). Varyans
homojenliginin saglanmis olmasi sebebiyle (p>0,05) farkin hangi ortalamalar
arasinda oldugunu belirlemek igin ¢oklu karsilastirma testlerinden Tukey testi
uygulanmis ve dénem sonu ortalamasi 73-86 arasinda olan Ogrencilerin program
hakkindaki goriisleri (X: 3,04) ile donem sonu notu 45-57 arasinda olan dgrencilerin
program hakkindaki goriisleri (X:2,70) arasinda dénem sonu notu 73-86 olanlar
lehine anlamli bir farklilagsma goriilmiistiir. Ayrica donem sonu ortalamasi 73-86
arasinda olan dgrencilerin program hakkindaki goriisleri (X: 3,04) ile dénem sonu
notu 0-44 arasinda olan dgrencilerin program hakkindaki goriisleri (X: 2,74) arasinda
donem sonu 73-86 olanlar lehine; donem sonu ortalamasi 87-100 arasinda olan
ogrencilerin program hakkindaki goriisleri (X: 3,20) ile donem sonu notu 45-57 olan
ogrencilerin program hakkindaki goriisleri (X:2,70) arasinda dénem sonu notu 87-

100 olanlar lehine anlamli bir farklilasma goriilmiistiir.
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5. SONUC VE ONERILER

Bu boliimde arastirmada elde edilen bulgular cergevesinde, arastirma
sorularna iliskin ortaya ¢ikan sonuglara yer verilmis ve bu sonuglara iliskin
uygulayici ve aragtirmacilara onerilerde bulunulmustur. Ayrica elde edilen sonuglar
literatiirdeki bu aragtirmayla dogrudan ve dolayli olarak ilgili olan g¢alismalarin

sonuclariyla kiyaslanmastir.

5.1. Ogrencilerin Uzaktan Egitimle Yiiriitiilen Yabanci1 Dil I Dersi

Ogretim Programm Hakkindaki Goriislerine Ait Sonuclar

Aragtirmanin amaglari dogrultusunda G6grencilere uygulanan olgekten elde
edilen bulgularin analiz edilmesinin ardindan, 6grencilerin program hakkindaki
goriiglerinin “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” seviyesinde oldugu sonucuna
ulasilmistir. Ogrenci goriislerinin en olumlu oldugu boyut, siireg boyutudur. Siireg
boyutunun ardindan sirasiyla baglam ve girdi boyutlarinin geldigi goriilmektedir.

Ogrenci goriislerinin en olumsuz oldugu boyut ise iiriin boyutudur.

Calismanin sonucunda elde edilen bulgularin aksine Cakir ve Yurtsever
(2012) Karabiik Universitesi’ndeki uzaktan egitim programi hakkinda yiiriittiikleri
caligmasinda 6grencilerin program hakkinda olumlu goriise sahip olduklari ve
yasanan tek aksaklifin teknolojik altyapidan kaynaklandigi sonucuna ulagmuistir.
Ayrica Cansu (2010) Anadolu Universitesi ilkdgretimde teknoloji uygulamalar e-
sertifika programini1 CIPP modeliyle degerlendirdigi ¢calismasinin sonucunda dgrenci
gortiglerinin en olumlu oldugu boyutun iiriin boyutu oldugu sonucuna ulagmistir.
Cansu (2010) uzaktan egitimle yiiriitiilen e-sertifika programi hakkindaki 6grenci
gorlslerinin genel anlamda olumlu oldugu sonucuna ulagsmistir. Ayrica Erasmus
ogrenci hareketliligi programmi CIPP modeliyle degerlendiren Unal (2011)
Ogrencilerin program hakkinda olumlu goriise sahip olduklar1 sonucuna ulagsmistir.
Harrison vd. (2014) wuzaktan egitimle yiiriitilen yiiksek lisans programini
degerlendirmis ve Ogrencilerin program hakkindaki goriislerinin olumlu oldugu
sonucuna ulasmistir. Dolayisiyla bahsedilen ¢aligmalar, 6grencilerin uzaktan egitimle

yuriitilen Yabanci Dil | dersi 6gretim programi hakkinda “Ne Katiliyorum Ne
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Katilmiyorum” seviyesinde bir goriise sahip oldugu sonucuna ulasan bu ¢alismanin

sonuclariyla paralellik gostermemektedir.

Programin baglam boyutu kapsamina iliskin sorulan maddeler arasindan
programin kendi ihtiyag, beklenti ve seviyelerine uygunlugu konusundaki 6grenci
goriisleri, “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyindedir. Ayrica programin
stiresi ve diger dersler ile iliskisi konularinda da 6grenci cevaplarinin etrafinda
toplandig1 segenek “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” olmustur. Ancak 6grenciler
Yabanci Dil I dersinin uzaktan egitimle verilmesinin Ingilizce bilgilerini gelistirmede

etkili olmadig1 goriisline sahiptir.

Karatas (2007) Yildiz Teknik Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu’nda
yiirlittigli calismasinda programin 6grenci ihtiyaclarina ve beklentilerine uygunlugu,
ders kitabinin 6grencilerin ilgisini ¢cekmesi ve program siiresinin yeterliligi konusuna
ogrencilerin “Katiliyorum” ve “Kismen Katiliyorum” cevaplarini verdigi sonucuna
ulasmistir. Dolayisiyla Karatas’in (2007) sonuglari, bu calismadan elde edilen
Ogrencilerin programin kendi ihtiyag, beklenti ve seviyelerine uygunlugu ile
programin siiresi konusunda “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde bir

goriige sahip oldugu sonucuyla uyusmamaktadir.

Programin girdi boyutuna iliskin maddelere verilen cevaplarin analizinin
sonucunda ise Ogrencilerin dilin, dinleme, yazma, konusma, okuma ve dilbilgisi
boyutlarina iligkin kendilerine yeterince kaynak sunuldugu goriisiine “Ne
Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde katilim  gosterdikleri  sonucuna
ulagilmistir. Ancak Ogrenciler kendilerine konusmayla ilgili yeterince kaynak
sunulmadigim diistinmektedirler. Ayrica d6grenciler kendilerine sunulan materyallerin
kalitesine iliskin de ‘“Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde goris
belirtmektedir. Bunlara ek olarak &grenciler kendilerine sunulan dersin kalitesi ve
program siiresince portala yliklenen testlerin sayis1 konusunda olumluya yakin bir

gorlise sahiptir.

Bu caligmanin sonuglariyla benzer sekilde Karatags (2007) g¢alismasinda
ogrencilerin gorsel ve isitsel materyallerin kendi 6grenmelerini kolaylastirdigi,
ilgilerini ¢ektigi, dil becerileri iizerinde olumlu etkiye sahip oldugu ve sayisinin

yeterliligi konusunda ogrencilerin orta diizey bir memnuniyete sahip oldugu
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sonucuna ulagsmistir. Ekmekei (2015) birinci siif 6grencilerinin goziinden uzaktan
egitimle verilen yabanci dil dersini degerlendirdigi calismasinda konusma becerisiyle
ilgili aktivitelerin eksik kaldig1 sonucuna ulagsmistir. Alici (2004) hazirlik egitiminin
niteligini sadece 6grencilerin goriislerini alarak belirlemeyi amagladigi ¢alismasinin
sonucunda &grencilerin kendilerine sunulan materyaller konusunda olumsuz bir
goriise sahip oldugu sonucuna ulagmistir. Ayrica Tung¢ (2010) CIPP modelini
kullanarak bir devlet iiniversitesindeki Ingilizce 6gretim programimi degerlendirdigi
caligmasinda dilin diger becerilerine iliskin yeterince kaynak sunulurken konusma ve
dinleme becerileri konusunda 6grencilere yeterince kaynak sunulmadigi sonucuna
ulagmistir. Dolayisiyla bahsedilen ¢alismalardan elde edilen sonuglar bu ¢aligmanin

sonuclarini destekler niteliktedir.

Bu ¢aligmadan elde edilen sonuglarin aksine online yiiksek lisans programini
CIPP modeliyle degerlendiren Tokmak, Baturay ve Fadde (2013) caligmasinda
ogrencilerin ¢ogunun kendilerine yeterince kaynak sunulmadigi ve sunulan
kaynaklarin kalitesinin de yeterli olmadigi sonucuna ulagmustir. Karatas’in (2007)
yirlittigli arastirmada ¢alisma yapraklari ve testler hakkinda sorulan maddelere
Ogrencilerin  verdikleri cevaplar “Kismen Katiliyorum” segenegi etrafinda
toplanmistir. Dolayisiyla Karatag’in (2007) test ve calisma yapraklarina iligkin

bulgusu da bu ¢alismanin sonuglariyla 6rtiismemektedir.

Programin siire¢ boyutuna iliskin maddelere verilen cevaplarin analizinin
sonucunda 6grencilerin, 0gretim elemanina rahatlikla ulasabilme, 6gretim elemaninin
videolardaki dersi aktarisi, anlatis1 ve materyalleri etkili bir sekilde kullanmasi
konusundaki goriislerinin orta diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Ancak bu
konulara iliskin maddelere verilen 6grenci cevaplarinin ortalamasi “Katiliyorum”
seceneginden ¢ok wuzak degildir. Dolayisiyla bahsedilen konular hakkinda
“Katiliyorum” diizeyine yakin olmakla beraber “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum”
diizeyinde bir goriis hakimdir. Ayrica 6grenciler program siiresince sinavlarin
sorunsuz bir sekilde uygulanip uygulanmadigi konusunda da olumluya yakin bir
goriise sahiptir. Ogrenciler program siiresince ortaya ¢ikan bir aksakligin giderilmesi

konusunda “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyinde bir goriise sahiptirler.
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Bu aragtirmanin sonuglariyla paralel bir sekilde Karatas (2007) ¢alismasinda
Ogrencilerin program siiresince dersin anlatimi, konu tekrar1 yapilmasi, pekistirici
nitelikli 6devler verilmesi ve materyallerin kullanim1 konusunda olumlu bir goriise

sahip olduklar1 sonucuna ulagsmistir.

Bu aragtirmanin sonuglarinin aksine Tokmak, Baturay ve Fadde (2013)
ogrencilerin ¢ogunun 6gretim elemaninin uygun o6gretim teknigini kullanmadigi,
dersi ilgi c¢ekici bir hale getiremedigi ve istenildigi zaman Ogretim elemanina
ulagilamadig1 sonucunu bulmustur. Ayrica Tokmak, Baturay ve Fedde’nin (2013)
elde ettigi sonuglara gore Ogrenciler, program siiresince bir problemle
karsilastiklarinda problemin ¢ozlimiine dair hizli bir sekilde yardim alamadiklarini

belirtmislerdir.

Programin iirlin boyutuna ait maddelere verilen 6grenci cevaplarinin analiz
edilmesinin ardindan ise 6grencilerin program sonunda amagclanan ingilizce bilgisine
ulagsmak konusunda olumsuza yakin bir goriise sahip olduklar1 goriilmiistiir. Ayrica
program sonunda dilin farkli boyutlarina iligkin hedeflere ulasilip ulagilmadig
konusundaki maddelere verilen &grenci cevaplart  “Ne Katiliyorum Ne
Katilmryorum” secenegi etrafinda toplanmistir. Bu becerilerin arasinda en diisiik
ortalamaya sahip maddenin konusma becerisine ait oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin
programin genel anlamda hedeflerine ulasip ulasmadigi konusunda orta diizey bir
goriis belirttigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica dgrencilerin, programa devam etmis
olma ve programin kendilerine fayda saglama konularinda “Ne Katiliyorum Ne
Katilmiyorum” diizeyinde bir gériise sahip olduklari goriilmiistiir. Ogrenciler
boliimlerindeki derslerini takip edebilmelerini saglayacak Ingilizce seviyesine
ulasma konusuna olumsuza yakin olmakla beraber orta diizey bir katilim

gostermektedirler.

Karatag (2007) aragtirmasinda program sonunda Ogrencilerin boliimleriyle
ilgili calismalarda dgrencilere katki saglamasi ve programin Ingilizceyi 6grenmeye
tesvik etmesi konusunda orta diizey bir memnuniyete sahip olduklar1 sonucuna
ulasmistir. Dolayisiyla bu sonug, bu arastirmanin sonunda elde edilen sonuclarla
paralellik gostermektedir. Ayrica yine bu arastirmanin sonuglariyla paralel bir

sekilde, Karatas (2007) 6grencilerin program sonunda elde ettikleri Ingilizce okuma,
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yazma, dinleme, konugma becerilerine ve dilbilgisi bilgilerine iliskin gelisimlerinden
orta diizeyde memnun oldugu sonucuna ulasmistir. Virlan (2014) bir devlet
tiniversitesindeki konusma becerisi dersi 6gretim programimi CIPP modeliyle
degerlendirdigi calismasinda konusma becerisinin 6grencilere boliimlerinde fayda
saglayabilecek diizeyde kazandirilamadigi sonucuna ulagmistir. Yine ayni sekilde
Mersinligil (2002) ilkdgretim dért ve besinci simiflarda uygulanan Ingilizce dersi
ogretim programini degerlendirdigi calismasinda ogrencilerin Ingilizce okuma,
yazma, konusma ve dinleme becerilerinin gelisimi konusunda kismen olumlu goriise
sahipken dilbilgisi konusunda daha olumlu goriise sahip olduklar1 sonucuna
ulagsmistir. Ayrica Vural (2004), Biiyiikduman (2001) ve Tung (2010) tiniversite ve
ilkokul  diizeyindeki  Ingilizce =~ &gretim  programlarim  degerlendirdikleri
calismalarinda Ingilizce konusma becerisinin yeterli sekilde kazandirilamadig
sonucuna ulasmislardir. Dolayistyla ingilizce konusma becerisinin egitim diizeyi fark

etmeksizin 6grencilere yeterince kazandirilamadigi sdylenebilir.

Sonu¢ olarak uzaktan egitimle yiiriitilen Yabanci Dil I dersi 6gretim
programinin biitlin boyutlarina iliskin 6grenci goriisleri “Ne Katiliyorum Ne
Katilmiyorum” diizeyindedir. Dolayisiyla Ogretim programi basta {iriin boyutu

olmakla beraber biitiin boyutlarda giiclendirilmeye ihtiya¢ duymaktadir.

5.2. Ogrencilerin Uzaktan Egitimle Yiiriitiilen Yabanci1 Dil I Dersi
Ogretim Programina Ait Goriislerinin Farklh Degiskenlere Gore

Farkhlasip Farkhilasmadigina Iliskin Sonuclar

Arastirmanin ikinci sorusuna cevap bulmak i¢in toplanan verilerin analiz
edilmesinin ardindan &grencilerin program hakkindaki goriisleri tizerinde cinsiyet,
yas, bolim Oncesinde hazirlik egitimi alip almama, erisimlerine agik bir internet
baglantisi olup olmama degiskenlerinin, 6grencilerin programa ait goriigleri tizerinde

anlamli bir etkisi olmadig1 goriilmiistiir.

Literatiirde bu ¢alismanin sonuglariyla paralel sekilde, cinsiyetin (Tung, 2010;
Cansu, 2010; Unal, 2011), program dncesindeki Ingilizce seviyesinin (Tung, 2010)
ve yasin (Cansu, 2010) 6grenci goriisleri tizerinde etkili olmadigi sonucuna ulasan

calismalar bulunmaktadir.
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Ayrica literatiirde, bu calismadan elde edilen sonuglarin aksine cinsiyetin
(Ozer, 2011) ve yasin (Ozer, 2011; Tekinarslan, 2008) 6grencilerin uzaktan egitim
konusundaki goriislerini etkileyen bir faktor oldugu sonucuna ulasan ¢alismalar da
bulunmaktadir. Sonug¢ olarak cinsiyet ve yasin takip edilen 6gretim programlari
tizerinde etkili ya da etkisiz oldugu konusunda yeterince tutarli sonuca

rastlanamamaktadir.

Bu c¢alismanin  sonucunda Ogrencilerin  okuduklar1  fakiilte veya
yiiksekokullara gore programa ait goriislerinin farklilagtigi goriilmiistiir. Tung’un
(2010) fen ya da sosyal bilimlerde okuyan 6grenci goriiglerinin farklilagsmadigi
sonucuna ulagtig1 ¢aligmasi bu c¢alismayla farklilik gostermektedir. Ayni sekilde bu
calismadan elde edilen sonuglarin aksine, Ozer (2011) ve Unal da (2011)
Ogrencilerin egitim gordiikleri boliimiin egitim programi hakkindaki goriislerini
etkileyen bir faktor olmadigi sonucuna ulagsmistir. Dolayisiyla literatiirde 6grencilerin
okuduklart fakiilte veya yiiksekokullara gore programa ait goriislerinin
farklilasmadigi konusunda ortak bir kani olmasina ragmen bu caligmada aksi bir

sonuca ulasilmistir.

Arastirmanin bir diger sonucu ise ikinci 6gretimde okuyan 6grencilerin drgiin
ogretimde kayith 6grencilere gore daha olumlu goriise sahip olduklaridir. Bu sonug
ikinci 0gretimde okuyan Ogrencilerin uzaktan egitimin sundugu yer ve zamandan

bagimsiz olma ozelliginden daha fazla memnun olmalariyla agiklanabilir.

Ogrencilerin kendisine ait bir bilgisayarmin olup olmamasinin da &grencilerin
program hakkindaki goriislerini etkileyen bir faktér oldugu goriilmiistiir. Kendisine
ait bilgisayar1 olan 6grenciler olmayanlara gore daha olumlu bir goriise sahiptirler.
Kendisine ait bir bilgisayar1 olan 6grenciler uzaktan egitimle sunulan dersleri daha
kolay bir sekilde takip etme konusunda daha avantajlidirlar. Dolayisiyla bu avantajin

ogrenci goriislerine olumlu bir sekilde yansidig1 sdylenebilir.

Ayrica daha 6nce bir uzaktan egitim programina katilan 6grenci goriislerinin
katilmayanlara gore anlaml bir sekilde daha olumlu oldugu sonucuna ulagilmistir.
Unal (2011) yaptig1 ¢alismasinda bu sonucu destekler nitelikte Erasmus 6grenci
hareketliliginden daha 6nce faydalanmis 6grencilerin faydalanmamis olanlara gore

daha olumlu goriise sahip oldugu sonucuna ulagsmistir. Dolayisiyla uzaktan egitim
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konusunda daha 6nce tecriibe edinmis 6grencilerin, bu konuda tecriibesiz 6grencilere
gore daha olumlu goriislere sahip oldugu sonucu literatiirdeki calismayla da

desteklenmektedir.

Ogrencilerin giinliik internete baglanma siirelerinin program hakkindaki
goriislerini anlamli bir sekilde etkileyip etkilemedigine iliskin yapilan analizlerin
ardindan ise bu faktoriin Ogrenci goriisleri lizerinde etkili oldugu sonucuna
ulagilmigtir. Giinde 12 saatin ilizerinde ve giinde 3-5 saat arasi internette zaman
geciren Ogrenciler, internette giinde 0-2 saat arasi zaman gegiren dgrencilere gore
daha olumlu goriislere sahiptirler. Eygii ve Karaman (2013) da uzaktan egitim
Ogrencilerinin memnuniyet derecelerini arastirdiklar1 c¢alismalarinda 6grencilerin
giinlik bilgisayar ve internet kullanma siireleri ile Ogrencilerin memnuniyet
dereceleri arasinda bu c¢alismanin sonuglarin1 destekler sekilde anlamli bir iliski
oldugu sonucuna ulagmistir. Dolayisiyla bu caligmanin sonucunun literatiirdeki

kaniyla paralellik gosterdigi sdylenebilir.

Ogrencilerin Yabanci Dil I dersi 6gretim programi hakkindaki goriislerinin
donem sonu notlarina gore de farklilastigi goriilmistiir. Dénem sonu notu 73 ve
tizerinde olan Ogrencilerin, donem sonu notu 57 ve altinda olan O6grencilere gore
program hakkinda daha olumlu goriise sahip oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla
ogrencilerin donem sonu notlarinin artmasinin program hakkindaki goriiglerini de

olumlu yonde etkiledigi sOylenebilir.

Ozetle, uzaktan egitimle vyiiriitilen Yabanci Dil 1 dersi dgretim programi
hakkindaki 6grenci goriisleri “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” diizeyindedir.
Ogrenci goriisleri, cinsiyet, yas, boliim &ncesinde hazirlik egitimi alip almama ve
erisime ac¢ik internet baglantisina sahip olup olmama degiskenlerinden
etkilenmezken, egitim gordiikleri fakiilte ve yiiksekokul, 6grenim sekli, kisisel
bilgisayara sahip olup olmama, daha Once uzaktan egitim programina katilip
katilmama, internette gecirilen zaman ve donem sonu not degiskenlerinden

etkilenmektedir.
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5.3. Oneriler

Arastirmada ulasilan sonuglara gore uygulayicilara yonelik su Onerilerde

bulunulabilir:

Programin biitiiniine iligskin olarak;

Uzaktan egitimle yiiriitilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programi her
boyutuyla gelistirilmeli, yeniden yapilandirilmali ve bu siiregte en ¢ok {iiriin
boyutuna odaklanilmalidir.

Uzaktan egitimle yiiriitiilen Yabanci Dil I dersi 6gretim programina katilacak
Ogrencilerin  uzaktan Ogrenme ve internet kullanma konularinda
yetkinliklerini arttiracak kapsamli oryantasyon egitimleri yapilabilir.

Kisisel bilgisayar1 olmayan &grencilerin kesintisiz sekilde bilgisayardan

faydalanmalarini saglayacak olanaklar iiniversite kampiislerinde arttirilabilir.

Programin baglam boyutuna iliskin olarak;

Ogretim programimin yeniden yapilandirilmasinda grencilerin beklentileri,
ihtiyaclar1 ve Ingilizce seviyeleri gz éniinde bulundurulabilir.

Farkli fakiilte ve yiiksekokullarin ihtiyag ve beklentileri saptanarak programin
zenginlestirilmesinde kullanilabilir.

Internet erisimini tiim birim ve zamanlarda miimkiin kilacak donanimlarda

tiniversite tarafindan arti§ saglanabilir.

Programin girdi boyutuna iliskin olarak;

Ogrencilere sunulan &gretim materyali ve kaynaklarin nicelik ve nitelik
olarak zenginlestirilmesi ve bu zenginlestirmenin 06zellikle konusma
becerisinde olmasi saglanabilir.

Uzaktan egitim portalina yliklenen testlerin sayisi arttirilabilir.

Programin siire¢ boyutuna iliskin olarak;

Ogretim elemanlarmin  6gretim  siirecleri ve materyal kullanimlarinin
gelistirilmesi saglanabilir.

Ogretim siirecinde yasanan aksakliklarin  giderilmesindeki hassasiyet

arttirilabilir.
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Programin {iriin boyutuna iligkin olarak,

Programin uygulanmasina iliskin 6grenci goriislerinin alinmasi, 6grencilerin
program amagclarina daha ¢ok ulasabilmeleri i¢in gerekli Onlem ve
degisikliklerin belirlenmesi saglanabilir.

Ogrencilerin basar1 diizeylerini ve giidiilerini arttiracak yeni firsatlar (ara
degerlendirmeler, destekleyici ek dersler, aciklayici doniitler vb.)

arastirilabilir ve kullanilabilir.

Aragtirma sonuglarina bagl olarak diger arastirmacilara yonelik su onerilerde

bulunulabilir:

Farkli 6rneklem gruplar iizerinde uzaktan egitimle uygulanan Ingilizce
Ogretim programlarinin etkililigini aragtiran bagka ¢aligsmalar yapilabilir.
Uzaktan egitimle uygulanan Ingilizce 6gretim programlarinin etkililigini
arastiran nitel ¢alismalar yapilabilir.

Ogretim elemani, yonetici gibi farkli paydaslar1 da degerlendirmeye katan
daha kapsamli ¢alismalar yiiriitiilebilir.

Cinsiyet ve yasin takip edilen 0gretim programlari {izerinde etkili ya da

etkisiz oldugu konusunda daha fazla ¢alisma yiiriitilebilir.
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CIPP Modelini Kullanan Program Degerlendirme Cahsmalarinda Cevap Aranan Sorular

Y1ldiz Teknik Universitesi Modern Diller Béliimii Ingilizce 11 Dersi Ogretim Programimin Ogretmen ve Ogrenci Gériislerine Gére Baglam, Girdi, Siireg ve Uriin Modeli ile
Degerlendirilmesi (Karatag, 2007)

-Programin 6grencilerin dil becerilerine uygunlugu
-Dil becerilerinin dengelenmesi

-Programin siiresi
-Konularin giicliik derecesine uygunlugu

BAGLAM -Hedeflerin 6grencilerin ihtiyaclaria uygunlugu -Ders kitabinin 6grenci seviyesine uygunlugu

-Hedeflerin 6grenci 6n bilgisine uygunlugu -Ders kitabinin 6grenci ilgisini ne 6l¢iide ¢ekebildigi

GIRDI -Gorsel ve isitsel materyallerin basarisi -Materyallerin dgrenci ilgisini ne 6lgiide ¢cekebildigi
-Yazili materyallerin 6grenmeye olan etkisi -Materyallerin dil becerileri iizerinde nasil bir etki sagladigi
-Yeterli alistirma ve konu tekrart yapilip yapilmadigi -Programin ikili ya da grup ¢aligmalarina uygunlugu

SUREC -C:)devlerin niteligi -Dért dil becerisinin kullanilabilecegi etkinliklerin varligi
-Ogrencilerin derse aktif sekilde katilmasinin saglanabilmesi -Ogrencilere etkinlikler i¢in yeterli zaman verilip verilmedigi
-Sinavlarin yeterliligi
-Mezun 6grencilerin bireysel ihtiyaglarina cevap verip vermedigi  -Kelime bilgisini arttirmasi
-Boliimleriyle ilgili caligmalarda programin katki saglayip -Grupla ¢aligma aligkanliklar kazandirmasi
saglamadig1 -Okuma, yazma, konusma ve dinleme becerileri ve dilbilgisi diizeylerinde tatmin

URUN -Ogrencileri ne dlciide Ingilizce 6grenmeye tesvik ettigi edici 6grenme ¢iktilarina sahip olmast
-Proje ddevlerinin 6grenimi olumlu yénde etkileyip etkilemedigi ~ -Ogrencilerin dil konusunda kazandig1 bilgi ve becerilerin tatmin edici olmasi
-Programin ¢alisma aliskanligi kazandirip kazandirmadigi -Programun ¢esitli is alanlar1 icin gerekli Ingilizce bilgisini kazandirip
-Ogrencileri grendiklerini kullanma firsat1 verip vermedigi kazandirmadigi

Avrupa Birligi Erasmus Ogrenci Ogrenim Hareketliligi Programmin CIPP (Baglam, Girdi, Siire¢, Uriin) Modeline Gére Degerlendirilmesi (Unal, 2011)
-Programda yer alan derslerin birbirini ne 6l¢iide tamamladig: -Programin diger derslerle iligki durumu
BAGLAM -Ders siiresinin yeterli olup olmadigi -Derslerin AKTS’ye uygunlugu

-Ders hedeflerinin ne 6l¢giide agik ve anlagilir oldugu
-Ogretim elemanlarinin derslere planl bir sekilde girip -Kuramsal bilgilerin yeterliligi
girmedigi -fleri 6gretim materyallerinin kullanimi

GIRDI -Ogretim arag ve gereglerini etkili kullanimi -Ders kitaplarinin niteligi

-Zaman yonetimi
-Ogretim elemaninin konu hakimiyeti ve degerlendirmede
objektif olma durumu

-Ders igeriginin tanimlanma durumu
-Ders konularinin kazanimlarla tutarlilig
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- -Yeni 6gretim yontemlerine ve bireysel 6grenme etkinliklerine -Derslerin 6grenci odakli olma durumu
SUREC e e . - .
ne Ol¢iide yer verildigi -Siirecin devamli olarak degerlendirilme durumu
-Ogrencilerin dersleri ve arastirma konularina ilgileri, problem -Ogrenci gelisim dosyas1 olusturulup olusturulmadig:
RE- ¢dzme ve bilgiyi kullanma becerilerindeki geligim -Degerlendirme yontem ve tekniklerinin uygunlugu
URUN . 9
-Ders konusu ile aragtirma konusunun uyumu -Hedeflenen kazanimlara ulagilip ulasilmadigi

-Konularin tekrar1 ve 6grencilere uygunlugu

Anadolu Universitesi ilkdgretimde Teknoloji Uygulamalari e-Sertifika Programimin Ogrenen Gériisiine Gore Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin (CIPP) Modeli Ile Degerlendirme

(Cansu, 2010)

BAGLAM -Programin amaglarinin katilimcilarin gereksinimleri ile -Programin amaglari ile katilimeilarin beklentilerinin uygunlugu
uygunlugu
GIRDI -Ders ve {inite igeriklerinin niteligi
SUREC —Prografnln uygulanma agamasinda eksiklik veya aksaklik olup
olmadigi
URUN -Katilimcilarin hedeflenen kazanimlara ne 6l¢iide ulagabildigi

Ornek Durum Incelemesi: Devlet Universitesi ingilizce Hazirlik Okulu Konusma Becerisi Programimin CIPP Modeliyle Degerlendirilmesi (Virlan, 2014)

-Programin hedef ve amaglar1 6grencilerin ihtiyaclarina -Ogrencileri kendi belirledikleri dil ihtiyaglar1 nelerdir?
= uygunlugu
BAGLAM -Ders iceri ve materyallerin programda acik bir sekilde ifade
edilip edilmedigi
-Ogrencilerin ihtiyaglarim karsilamak icin kullanilan kaynak ve -Ogrencilerin Ingilizceye karsi algilari
i materyaller -Ogrencilerin konusma dersine kars1 algilar
GIRDI . RN st .
-Ogrenci ve 6gretmenlerin dzellikleri
-Ogrencilerin Ingilizce dersi hakkindaki genel algilart
- -Ogretim elemanlarinin ders materyallerini kullanma yetisi -Yazili program ile uygulanan program arasinda fark olup olmadig1
SUREC ST . 8 wl S S
-Ogretim yonteminin uygunlugu -Ogretim elemanin programin etkililigi hakkindaki gorisleri
URUN -Programin 6grencilerin ihtiyag ve beklentilerini ne 6l¢iide -Programin 6grencilerin boliim derslerine ne 6l¢iide katki sagladigi
kargiladigt
Translation Training in the Jordanian Context: Curriculum Evaluation in Translator Education (Manasneh, 2013)
BAGLAM -Ogretimin gerceklestirildigi egitim ortanm
-Ogrenci ve dgretmenlerin dzellikleri -Ogrenci ve dgretim elemanlarinin programin igerigi ve hedefleri hakkindaki
GIRDI -Ogrencilerin Ingilizcenin dért becerisi, dil bilgisi ve kelime algilart
hakkindaki genel algilar1
-Ogrencilerin materyaller, kaynaklar, ders icerigi, dgretim -Ogretim elemanlarinin programin etkililigi hakkindaki algilart
SUREC metodu, ddevler ve degerlendirme iizerine algilar1 -Ceviri derslerindeki en 6nemli zorluk ve engellerin neler oldugu

-Ogrencilerin geviri dersine karsi tutumlari -Ogretim elemanlarinin alanlarindaki yenilikleri ne dlciide takip ettikleri
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-Ogretmenlerin yeterliligi

-Programin 6grencilerin ihtiyag ve beklentilerini ne dlgiide -Ogrencilerin program sonucunda elde ettikleri kazanimlari ilerideki is
S karsiladig1 hayatlarinda ne 6l¢iide kullanacaklar
URUN A7 o e A . O, w _ . .
-Ceviri programlarimin gelistirilmesi igin 6grenci ve 6gretim -Ogrencilerin program sonunda elde ettikleri kazanimlarin cinsiyet, yas, donem,
elemanlarinin neler 6nerdigi boliim ve {iniversiteye gore degisiklik gosterip gostermedigi
Evaluation of an English Language Teaching Program at a Public University Using CIPP Model (Tung, 2010)
BAGLAM -Ogretimin gergeklestirildigi egitim ortam
-Ogrenci ve dgretmenlerin dzellikleri -Ogrenci ve dgretim elemanlarinin programin igerigi ve hedefleri hakkindaki
GIRDI -Ogrencilerin Ingilizcenin dért becerisi, dil bilgisi ve kelime algilar1
hakkindaki genel algilar
-Ogrencilerin materyaller, kaynaklar, ders icerigi, 6gretim -Ogretim elemanlariin progranmun etkililigi hakkindaki algilar:
SUREC metodu, ddevler ve degerlendirme iizerine algilari -Ogretim elemanlarmin programin uygulanis: esnasinda karsilastiklar1 sorunlar
-Ogrencilerin yonetim ve dgretim elemanlariyla olan iletisimi
-Programin 6grencilerin ihtiya¢ ve beklentilerini ne 6lgiide -Ogrencilerin program sonunda elde ettikleri kazanimlarin cinsiyet, boliim,
URUN karsiladigt mezun oldugu lise tiiri, ailesinin egitim durumu ve sinif seviyesine gore

degisiklik gosterip gostermedigi
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EK 2

Uzaktan Egitimle Yiiriitiilen Yabanci Dil I (Iingilizce) Dersi Ogretim Programim

Degerlendirme Olgegi

Degerli Ogrenciler,

Bu 6lgme araciyla iiniversitemizde uzaktan egitimle yiiriitillen Yabanci Dil | dersi 6gretim programinin bilimsel bir ¢aligma
kapsanminda degerlendirilmesi amaglanmistir. Olgege vereceginiz cevaplar, sadece progranmin degerlendirilmesinde kullamilacaktir,
Liitfen isim yazmayiniz.

Olgekten saglikli sonuclar elde edilmesi vereceginiz samimi cevaplara ve 6lgekte bulunan maddeleri eksiksiz doldurmaniza baglidir.
Olgek kisisel bilgiler ve program ile ilgili goriisler olmak iizere iki boliimden olusmaktadir.

Olgegin ikinci boliimiinde programla ilgili bazi ifadeler, karsilarinda ise bes adet secenek bulunmaktadir. ingilizce Uzaktan Egitim
Programina iligkin gozlem ve tecriibelerinize dayanarak her bir maddeden “Tamamen Katiliyorum” ve “Kesinlikle Katilmiyorum”
arasinda degisen bes farkli degerlendirmeden size en uygun olan1 karalayarak ya da ¢arpi isareti koyarak isaretleyiniz.

Degerli katkilariniz igin tesekkiir ederim.

Okutman Ali ORHAN

BIRINCI BOLUM: KISISEL BILGILER (Durumunuza uygun olani isaretleyiniz)

Cinsiyetiniz: Kadm: () Erkek: ()
Fakiilte/Yiiksekokul:

Yasiniz:

Ogrenim Sekliniz: Orgiin Ogretim: () Ikinci Ogretim: ()

Boéliimiiniizden énce Ingilizce hazirhik egitimi aldiniz mu? Evet: () Hayir: ()

Kendinize ait bir bilgisayarimiz var n1? Evet: () Hayir: ()

Ikamet ettiginiz mekanda (ev, yurt vb.) erisiminize acik {icretsiz internetiniz var mi1? Evet: () Hayir: ()

Daha once herhangi bir uzaktan egitim programina katildiniz m? Evet: () Hayr: ()

Giinde ortalama internette kag saat gegiriyorsunuz? 0-2() 3-5() 6-8() 9-11() 12+()
Ik dénem aldigimiz YDL 185 dersi ddnem sonu ortalamanizi isaretleyiniz? 0-44 () 45-57 () 58-72 () 73-86 () 87-100 ()

IKINCI BOLUM: PROGRAMLA ILGIiLi GORUSLER

Ne katiliyorum Ne
Katilmiyorum (3)

Programin amaglar1 6grenci ihtiyaglari ile uyumludur.

Programin amaglar1 6grenci beklentileriyle uyumludur.

Program dgrencilerin Ingilizce dil seviyelerine uygundur.

Programuin siiresi programin amaglarina ulasilmasi i¢in yeterlidir.

P |~ | |~ | | Kesinlikle Katilmiyorum (1)

N[N N | N[ | Katilmiyorum (2)

o | o | o| on| | Kesinlikle Katiliyorum (5)

AN I I o

Program diger dersleri tamamlayici niteliktedir.

6 Uzaktan egitimle yapilan Ingilizce dersleri ingilizce bilgisini gelistirir
" | niteliktedir.

w | w|lw|lw| w|w
S| | > > > »| Katillyorum (4)

-
N
a1

7 Portal, gelistirilmesi amaglanan Ingilizce dinleme becerisi icin yeterli kaynak 1
" | saglamaktadir.

N
w
IS
(6]
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Portal, gelistirilmesi amaglanan Ingilizce yazma becerisi i¢in yeterli kaynak

8. . 1 2 3 4 5
saglamaktadir.
Portal, gelistirilmesi amaglanan Ingilizce konusma becerisi igin yeterli kaynak

9. . 1 2 3 4 5
saglamaktadir.
Portal, gelistirilmesi amaglanan Ingilizce okuma becerisi i¢in yeterli kaynak

10. < 1 2 3 4 5
saglamaktadir.
Portal, gelistirilmesi amaglanan Ingilizce dilbilgisi icin yeterli kaynak

11. 5 1 2 3 4 5
saglamaktadir.

12. | Portalda kullanilan 6grenme kaynaklar1 / materyalleri kalitelidir. 1 2 3 4 S

13. | Sunulan ders igerigi niteliklidir. 1 2 3 4 5

14. | Portala yiiklenen testlerin sayis1 yeterlidir. 1 2 3 4 5

15. | Ogretim elemanina rahatca soru sorulabilmektedir. 1 2 3 4 5
Ogretim elemanlar1 konunun grenilmesi i¢in kolaylastirici yollar

16. . 1 2 3 4 5
denemektedirler.

17. | Ogretim elemanlar1 programi amacina uygun sekilde uygulamaktadirlar. 1 2 3 4 5
Ogretim elemanlar1 konuya/amaca uygun 6gretim yontemlerini

18. 1 2 3 4 5
kullanmaktadirlar.

19. | Ogretim elemanlar1 materyalleri etkili kullanmaktadirlar. 1 2 3 4 5
Program uygulanirken bir aksaklik yasandiginda ¢6ziimlenmesi igin ¢aba

20. 1 2 3 4 5
harcanmaktadir.
Portalda sunulan ders materyalleri ve testler konuyu pekistirici bir sekilde

21. 1 2 3 4 5
kullanilmaktadir.

22. | Program siiresince sinavlar sorunsuz bir sekilde uygulanmaktadir. 1 2 3 5
Portalda sunulan videolarda 6gretim elemani konuyu agik ve net bir sekilde

23. 1 2 3 4 5
anlatmaktadir.
Program sonunda &grenciler béliimlerinde amaglanan ingilizce seviyesine

24, 1 2 3 4 5
ulagmaktadirlar.

25. | Program uzaktan 6grenme becerilerini gelistirmistir. 1 2 3 4 5

26. | Program sonunda, kelime dgrenme stratejilerini gelistirirmistir. 1 2 3 4

27. | Bence program hedeflerine ulagmustir. 1 2 3 4 5
Program karsilagilan metinlerde bilinmeyen kelimeleri tahmin etme becerisini

28. o T 1 2 3 4 5
gelistirir niteliktedir.

29. | Bu programa devam etmis olmaktan memnunum. 1 2 3 4 5

30. | Program kelimeleri hafizada tutma stratejilerini gelistirmistir. 1 2 3 4 5

31. | Program sonunda metinleri okuyup anlama yetenegini gelistirmistir. 1 2 3 4 5
Program sonunda dgrenciler kendilerini ingilizce yazarak ifade edebilecek

32. : 1 2 3 4 5
seviyeye ulasmiglardir.
Program sonunda 6grenciler gerektiginde uygun kelimeyi kullanma stratejilerini

33. . 1 2 3 4 5
uygulayacak seviyeye ulasmislardir.

34. | Program sonunda dgrencilerin Ingilizce iletisim kurma becerisi gelistirmistir. 1 2 3 4 5

35. | Program Ingilizceye ilgiyi arttirmustir. 1 2 3 4 5

36. | Programm bana fayda sagladigm diisiiniiyorum. 1 2 3 4 5
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EK 3
Olcegin Uygulanmasina iliskin izin Yazis1
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