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7. SINIF ĠNGĠLĠZCE ÖĞRETĠM PROGRAMININ STUFFLEBEAM’ĠN  

BAĞLAM-GĠRDĠ-SÜREÇ-ÜRÜN (CIPP) MODELĠNE GÖRE DEĞERLENDĠRĠLMESĠ 

 

ÖZ 

Bu araĢtırmanın temel amacı, 2007-2008 öğretim yılından itibaren 

kademeli olarak uygulamaya konulan 7.sınıf Ġngilizce öğretim programını 

Stufflebeam’in Bağlam-Girdi-Süreç-Ürün (CIPP) Modeline göre öğretmen ve 

öğrenci görüĢleri açısından değerlendirmektir. Nitel araĢtırma kapsamında 

alt-orta-üst olmak üzere üç farklı sosyal ekonomik bölgeyi temsil eden 

okullar arasından maksimum çeĢitlilik örnekleme yöntemiyle seçilen toplam 

30 Ġngilizce öğretmeni ve 30 7.sınıf öğrencisi araĢtırmanın çalıĢma 

grubunu oluĢturmaktadır. Veriler, öğrenci ve öğretmen görüĢmeleri, 

gözlemler ve doküman incelemesi yoluyla toplanmıĢtır. Sonuçlar, 7.sınıf 

Ġngilizce programının dayandığı temel felsefe, hazırlanıĢ amacı ve 

öğrencilere kazandırılmak istenen beceriler açısından faydalı bir program 

olduğu göstermektedir. Ancak, program bileĢenlerinin birbiriyle uyumlu 

olmadığı; amaca uygun bir süreç geçirilip değerlendirme yapılması 

gerekirken değerlendirmeye uygun bir süreç geçirildiği ve programın 

amaçları göz ardı edilip öğrenci baĢarısının ölçütünün test sınavları 

olarak kabul edildiği tespit edilmiĢtir. 
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                         Modeli, 7. Sınıf Ġngilizce Öğretim Programı,     
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                         Modelleri, 7. Sınıf Öğrencisi 

 

EVALUATION OF THE 7th GRADE ENGLISH LANGUAGE CURRICULUM ACCORDING TO 

STUFFLEBEAM’S CONTEXT-INPUT-PROCESS-PRODUCT (CIPP) MODEL 

 

 ABSTRACT 

The main purpose of the study is to evaluate the 7.
th
 grade English 

language curriculum that came into effect gradually from the years 2007-

2008 based on Stufflebeam’s CIPP Model according to views of the teachers 

and students. Within the framework of this quantitative study, total of 30 

teachers and 30 students who were chosen from the schools which represent 

three different socio-economic levels as lower-middle-upper by maximum 

variation sampling method selected as sample. In addition to teacher and 

students’ views, data was collected by observations and document analysis. 

Results show that the 7
th
 grade English curriculum is useful for the 

philosophy, the aim and the skills that are expected to be acquired. 

However, it has been determined that the program components are 

incompatible; process goes according to evaluation although it should 

continue in accordance with the objectives before it is evaluated, and the 

objectives of the program have been ignored and the student achievement 

scale has been accepted as the test exams. 

 Keywords: Stufflebeam’s Context-Input-Process-Product (CIPP)  

                Model, 7th grade English Education Curriculum, Program    

                Evaluation, Program Evaluation Models, 7
th 
grade   

                Students 
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1. GĠRĠġ (INTRODUCTION) 

Yabancı dil olarak Ġngilizce bilmenin ve öğrenmenin öneminin 

arttığı günümüzde, bireysel ve toplumsal ihtiyaçları karĢılaması 

açısından bireyi yetiĢtirecek olan öğretim programlarının çağın 

Ģartlarına ve yaĢanan geliĢmelere uygun olarak belirli zaman 

aralıklarıyla yeniden ele alınması ve geliĢtirilmesi gerekmektedir. 

Milli Eğitim Bakanlığı, bu konu üzerindeki hassasiyetini, TTKB’nin 

10.02.2016 tarih ve 14 sayılı kararı ile yenilenen yabancı dil 

programlarının açıklamalar bölümünde öğrencilerin iletiĢim 

yeterliklerini geliĢtirmeyi amaçlayan ve her yabancı dil programını 

destekleyen Avrupa Dil Pasaportunun programla kolayca 

bütünleĢebileceğini ifade ederek göstermiĢtir. Bu amaçla,  Ġngilizce 

programları revize edilerek  2006-2007 öğretim yılında 4. sınıfta, 

2007-2008 öğretim yılında 5. sınıfta, 2008-2009 öğretim yılında 6.,7. 

ve 8. sınıflarda uygulanmak üzere dilin iĢlevini ön planda tutarak 

dilin birincil iĢlevinin etkileĢim ve iletiĢim olduğunu esas alan 

“ĠletiĢimsel Yönteme” göre düzenlenmiĢtir (TTKB, 2006:1). 

Programlarda dilin, anlama ve anlatmayı temel alan dört 

beceriden (konuĢma, dinleme, yazma ve okuma) oluĢtuğu ve bu 

becerilerin öğrenciyi merkeze alacak bir Ģekilde bir bütün halinde ele 

alınması ve iliĢkilendirilmesi üzerinde önemle durulmuĢtur. Yenilenen 

Ġngilizce öğretim programları benimsenen eğitim felsefesi ve 

gerçekleĢtirilmesi hedeflenen amaçlar açısından teoride oldukça 

baĢarılı görünmektedir; ancak göz ardı edilmemesi gereken bir nokta 

vardır ki; teorik açıdan eksiksiz bir Ģekilde hazırlanmıĢ, uygulanmıĢ 

hatta bu iĢlem sonucunda çok baĢarılı olmuĢ programlar bile zamanla 

etkililiğini yitirme olasılığı ile karĢı karĢıya kalabilirler. Bu 

açıdan programların iyi planlanıp hazırlanmasının yeterli olmayıp, 

uygulama esnasında istenilen baĢarının gösterilebilmesi için öncelikli 

olarak programın uygulanmasını engelleyen olumsuzlukların giderilmesi 

gerekli görülmektedir. Bu olumsuzlukların aĢılması, öncelikle 

sorunların belirlenmesi ve çözüm yollarının aranması ile 

sağlanabilmektedir. Ülkemizde program değerlendirme süreci, bireysel 

araĢtırmacıların gerçekleĢtirdiği bilimsel çalıĢmalar ve MEB 

tarafından yapılan incelemeler sonucu gerçekleĢmektedir. MEB 

tarafından her ne kadar Ġngilizce programları belirli aralıklarla 

revize edilse de program değerlendirme çalıĢmalarının aynı sıklıkta 

yapılmadığı görülmektedir. 

Yapılan değerlendirmeler program uygulanmadan önce belirli 

bölgelerde yapılan pilot uygulamalarla sınırlı kalmaktadır. Bu 

bakımdan, Ġngilizce öğretimi alanında çalıĢan araĢtırmacıların temel 

görevi, Ġngilizce öğretmenleriyle iletiĢime geçerek uygulamada ortaya 

çıkan aksaklıklara iliĢkin gözlem yapmak, tanımlamak ve sorunları 

ortaya koymak olmalıdır (Kızıldağ, 2009:189) ki yapılandırmacılık 

felsefesine dayalı süreç temelli bir program anlayıĢında öğretmenlerin 

sınıf içerisindeki rolü ve sınıf içi uygulamaları programın baĢarılı 

bir Ģekilde uygulanabilmesi açısından büyük öneme sahiptir. Çünkü 

yabancı dilde program değerlendirme, öğrencilerin yeni öğrendikleri 

dilde ne yaptıkları ya da yapamadıklarından çok öğrenme-öğretme 

sürecinde ne kadar geliĢme gösterdiklerinin kanıtıdır. 2008 yılında 

uygulamaya konan Ġngilizce programı incelendiğinde, çıkıĢ noktasının 

öğrenci merkezli bir öğretim süreci geçirilmek istendiği ve öğrenci 

değerlendirmesinde sonuçtan çok süreç değerlendirmeye odaklanılması 

gerektiği yönündedir. Bu bakımdan ilköğretimden yükseköğretime dek 

bütünlük arz eden yabancı dil öğretiminde, ders saatlerinin artarak 

konuların yoğunlaĢtığı ve gerçek anlamda temel dil öğretiminin 

verildiği ortaokul seviyesinde yanlıĢ atılacak bir adımın, koordineli 
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olarak diğer kademeleri de etkileyerek öğrencilerin bundan sonraki 

yabancı dil öğrenim süreçlerine olumsuz yansıyacağı düĢünülmektedir. 

Bu düĢünceden hareketle öğretmen ve öğrenci görüĢleri açısından 7. 

sınıf Ġngilizce öğretim programının sistem yaklaĢımını temel alan ve 

çok yönlü bir değerlendirmeye olanak sağlaması nedeniyle kapsamlı bir 

model olarak nitelendirilebilen Stufflebeam’in Bağlam-Girdi-Süreç-Ürün 

Değerlendirme Modeli çerçevesinde değerlendirilmesi araĢtırmanın temel 

problemini oluĢturmaktadır. Günümüze kadar yapılan araĢtırmalar 

dâhilinde 58 program değerlendirme modeli (UĢun, 2012) arasında yer 

alan ve Ġngilizce baĢ harflerinin kısaltılmıĢ Ģekli CIPP olan bu 

modeli, diğer değerlendirme modellerinden ayıran ve bu araĢtırmada 

kullanılma sebebi olan en temel özellik “değerlendirmenin kanıtlamak 

değil, geliĢtirmek olduğu” anlayıĢıdır. Bu sebeple modelde, 

değerlendirme öncelikli olarak kurumların çabalarını uzun vadede 

harekete geçiren, yardım edici, güçlendirici ve geliĢtirici bir 

fonksiyonel aktivite olarak görülmektedir (Stufflebeam ve Shinkfield, 

2007:331).  

ġöyle ki, Stufflebeam’in bağlam ve girdiyi; planlama ve 

yapılaĢtırma kararları almak için, süreç ve değerlendirmeyi ise 

uygulama kararları almak için değerlendirmeye dâhil etmektedir. Tüm bu 

faktörler göz önüne alınarak eldeki çalıĢmada boyutlara iliĢkin temel 

sorular çerçevesinde programın belirli özelliklerine yanıt aranmaya 

çalıĢılmıĢtır. Eğitim bilimleri açısından düĢünüldüğünde bağlamın 

değerlendirmesi adına programın hazırlanıĢ amaçları, programın güçlü 

ve zayıf yönleri, program çevresine (gerçek anlamda uygulanan ortam ve 

programın hazırlanıĢ felsefesine) odaklanılmıĢ, girdi değerlendirme 

boyutunda ise öğretmen, öğrenci, materyal özellikleri 

değerlendirilmiĢtir. Süreçle ilgili olarak program etkinlikleri, 

süreçte kullanılan yöntem ve teknikler, program sürecinde karĢılaĢılan 

güçlüklere odaklanılmıĢ; Ürün değerlendirme boyutunda ise dönem 

içerisinde yapılan sınavlar, ölçme araçları, öğrencilerin program 

sonunda geliĢim gösterdikleri alanlarla birlikte programın tüm 

boyutlarının birbiri ile iliĢkisi araĢtırılmıĢtır. Çünkü ürün 

değerlendirmenin öncelikli amacı, ölçmek, yorumda bulunmak ve yargıya 

varmaktır. Neye ulaĢıldığına dair verilen geri dönüt hem program 

süreci hem de sonucu adına oldukça önemli görülmektedir. Özetle 

bağlam, girdi, süreç ve ürün değerlendirme boyutlarından her biri 

farklı fonksiyonlara sahip olsalar da, aralarında ortak bir bağ vardır 

ve program değerlendirme adına belirli bir amaca hizmet etmektedirler. 

 

2. ÇALIġMANIN ÖNEMĠ (RESEARCH SIGNIFICANCE) 

Süregelen yabancı dil sorununun nedenlerinin irdelenmesi Ģimdiye 

dek birçok araĢtırmanın temel konusu olmuĢtur. Temel Ġngilizce 

öğretiminin yapıldığı Ġlköğretim 4. ve 5. sınıftan üniversite 

sıralarına dek uzanan araĢtırmalar incelendiğinde, Ġngilizce 

öğretimine iliĢkin yapılan çalıĢmalarda daha çok öğretim metotları, 

öğrenci baĢarısını etkileyen faktörler, materyal kullanımı vb. gibi 

özellikler üzerine odaklanıldığı; program değerlendirme çalıĢmalarının 

sınırlı kaldığı görülmektedir. Yapılan değerlendirme çalıĢmalarının da 

genel olarak öğretmen ya da yönetici görüĢlerini almaya yönelik 

olmaktadır. Oysaki yenilenen program anlayıĢında öğrencilerin bireysel 

özelliklerine önem verilip, gerektiğinde öğrencinin kendi programını 

öğretmeniyle iĢbirliği halinde hazırlaması, içeriğini, konuları 

kendisinin oluĢturması yönünde özerklik tanınmasından 

bahsedilmektedir. Bu açıdan öğrenciler, programı değerlendirmede 

öğretmenler kadar değerlidirler. Eldeki araĢtırmada öğretmen ve 

öğrenci görüĢlerine eĢit oranda önem verilerek süreçte öğretmenler 
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kadar öğrencilerin de istekleri, beklentileri ve programa iliĢkin 

sorunlarının saptanması önemli görülmektedir. Ek olarak ilk ve 

ortaöğretim kurumlarında gerçekleĢtirilen program değerlendirme 

çalıĢmalarının programın belirli öğelerini değerlendirmek adına 

yapıldığı ve kapsamlı bir model çerçevesinde yapılan bir değerlendirme 

çalıĢmasına rastlanmadığını belirtmekte yarar vardır. Programı tüm 

yönüyle, farklı bakıĢ açılarıyla değerlendirmesi ve bütüncül bir tablo 

ortaya koyması adına Ġngilizce öğretim programının değerlendirme 

çalıĢmasının Stufflebeam’in CIPP Modeline uyarlanarak yapılması 

değerli veriler sağlaması açısından önemlidir. 

 

3. ARAġTIRMANIN AMACI (THE PURPOSE OF THE STUDY) 

Bu araĢtırmanın temel amacı, 2006 yılında kabul edilen ve 2008-

2009 eğitim öğretim yılından itibaren uygulamaya konulan 7. sınıf 

Ġngilizce öğretim programının Stufflebeam’in Bağlam-Girdi-Süreç-Ürün 

(CIPP) Modeline göre öğretmen ve öğrenci görüĢleri açısından 

değerlendirmektir. Bu temel amaç doğrultusunda araĢtırmada aĢağıdaki 

sorulara yanıt aranmıĢtır: 

 Öğrenci görüĢlerine göre 7. sınıf Ġngilizce programı nasıldır? 

 Öğrencilerin 7. sınıf Ġngilizce programının bağlam-girdi-süreç-

ürün boyutlarına iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

 2. Öğretmen görüĢlerine göre 7. sınıf Ġngilizce programı 

nasıldır? 

 Öğretmenlerin 7. sınıf Ġngilizce programının bağlam-girdi-süreç-

ürün boyutlarına iliĢkin görüĢleri nelerdir?  

 

4. ARAġTIRMA YÖNTEMĠ (RESEARCH METHOD) 

Bu çalıĢma, program değerlendirme çalıĢması olup nitel araĢtırma 

yöntemine göre desenlenmiĢtir. Nitel araĢtırmalar sosyal ya da beĢeri 

(insanla ilgili) bir problemi inceleyen, farklı metodolojik 

geleneklere dayalı bir anlama sürecini ifade eder. AraĢtırmacı, 

karmaĢık bütünsel bir resim çizer, kelimeleri inceler, görüĢülen 

kiĢinin fikirlerini detaylı bir biçimde rapor eder ve çalıĢmasını 

doğal bir ortamda yürütür (Cresswell, 1998:15). Bu çalıĢmada nitel 

araĢtırma yöntemlerinden görüĢme, gözlem ve doküman analizi 

kullanılarak bütüncül bir program değerlendirme çalıĢması yapılması 

amaçlanmıĢtır. 

 

4.1. Örneklem Seçimi (Choosing of Study Sample) 

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini 2012-2013 eğitim öğretim yılında 

Aydın ili merkez ilçelerinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı 

ortaokullarda görev yapmakta olan 130 Ġngilizce öğretmeni ve toplam 

3739 yedinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Niteliksel araĢtırmalar 

için örneklem büyüklüğüne karar vermek niceliksel araĢtırmalara oranla 

daha zordur, burada önemli olan araĢtırmanın amacına uygun olarak 

neyin bilinmek istenildiği ve elde bulunan zaman ve kaynaklar 

ölçüsünde neler yapılabileceğidir (Büyüköztürk ve arkadaĢları, 

2010:93). Bu sebeple bu araĢtırmada çalıĢma grubu farklı sosyo-

ekonomik özelliklere sahip bölgelerdeki okullar arasından seçilerek 

durumlarda çeĢitlilik sağlanması amaçlanmıĢtır. Bunun için 

araĢtırmanın çalıĢma grubu maksimum çeĢitlilik örneklemesi yapılarak 

belirlenmiĢtir. Maksimum çeĢitlilik örneklemesinde amaç göreli olarak 

küçük bir örneklem oluĢturmak ve bu örneklemde çalıĢılan probleme 

taraf olabilecek bireylerin çeĢitliliğini maksimum derecede 

yansıtmaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 2006:108).  

MEB ve TUĠK tarafından okulların sosyo-ekonomik düzeylerine 

iliĢkin resmi olarak herhangi bir sınıflama verilmemektedir; bu açıdan 
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daha doğru sonuçlara ulaĢmak adına okulun bulunduğu yerleĢim 

yeri/konumu, göç alıp almaması, öğrenci özellikleri, anne-baba eğitim 

durumu, anne-baba mesleği, okul müdürleri ve rehber öğretmenlerle 

yapılan görüĢmeler, Aydın ili genelinde yapılan benzer çalıĢmalar, 

okulların seviye belirleme sınavından (SBS) aldıkları puan 

sıralamaları incelenerek okulların sosyo-ekonomik düzeyleri üç gruba 

ayrılmıĢtır. Bu bilgiler doğrultusunda sosyo-ekonomik düzey 

farklılıklarına göre alt-orta-üst düzey olarak 3 gruba ayrılan 

okullardan eĢit sayıda olmak üzere, gönüllülük esasına göre seçilen 30 

öğretmen ve 30 öğrenci olmak üzere 60 kiĢi nitel araĢtırmanın 

örneklemini oluĢturmaktadır. GörüĢülecek öğrencilerin seçiminde 

gönüllülük esasının yanı sıra öğrencilerin farklı baĢarı düzeylerine 

sahip olmasına, cinsiyet değiĢkenine ve Ġngilizce dersine ilgi duyma; 

öğretmen seçiminde ise farklı kıdem yılları, mezun oldukları 

üniversite ve cinsiyet değiĢkenlerinin temsiline dikkat edilmiĢtir. 

GörüĢme yapılan öğretmen örneklemini, 10 alt SED (sosyo-ekonomik 

düzey), 10 orta SED ve 10 Üst SED deki çalıĢan öğretmenler olmak üzere 

toplam 30 öğretmen oluĢturmaktadır. Kıdem yılı 2- 10 arasında değiĢen 

10 erkek ve 5-20 arasında değiĢen 20 kadın öğretmen bulunmaktadır. 

Örneklemde yer alan öğretmenlerin 4’ü Fen Edebiyat Fakültesi mezunu 

olup, 16 tanesi Eğitim Fakültesi mezunudur. Öğretmenlerin 20’si hizmet 

içi eğitim çalıĢmalarına katılmıĢ, 10’u katılmamıĢtır. Gözlem 

sınıfları görüĢmelerde olduğu gibi farklı SED değiĢkenine göre 

belirlenen okullar arasından her bir düzeyi temsil edecek nitelikte 

olmasına dikkat edilerek okul müdürlerinin ve Ġngilizce 

öğretmenlerinin izinleri doğrultusunda 7. sınıflar kapsamında 

gönüllülük esasına göre belirlenmiĢtir. Etik olarak, araĢtırmanın 

nitel boyutunda, içerik analizi ve görüĢme sonuçlarında kullanılmak 

üzere okulların, öğretmenlerin ve öğrencilerin gerçek isimleri 

verilmemiĢtir. Bunun yerine okullar ve öğrenciler sosyo ekonomik 

düzeylerini sembol eden alt, orta, üst düzeylerinin baĢ harfleri 

alınarak “A1, O1, Ü1”; öğretmenler ise AT1, OT2, ÜT3 Ģeklinde 

kodlanarak gruplandırılmıĢtır. Bu çalıĢmada kullanılan örneklem grubu 

ve ölçme araçları Tablo 1 de özetlenerek verilmiĢtir.  

 

Tablo 1. Örneklem grubu ve uygulanan ölçme araçları 

(Table 1. Study sample and data collecting instruments) 

SED Alt Orta Üst 

Okullar A1 O1 Ü1 

Uygulanan 

Ölçme 

Araçları 

GörüĢme 
10 öğretmen 

10 öğrenci 

10 öğretmen 

10 öğrenci 

10 öğretmen 

10 öğrenci 

Gözlem 8 saat 8 saat 8 saat 

Doküman 

Analizi 

7. Sınıf Program Kitapçığı 

7. Sınıf Ġngilizce Ders Kitabı Öğrenci 

ÇalıĢma Yaprakları ve Zümre Öğretmenler 

Tutanakları 

 

4.2. Ölçme Araçları (Data Collecting Instruments) 

Ġlköğretim 7. sınıf Ġngilizce dersi öğretim programının 

uygulayıcısı olan öğretmenler ve bu süreçte aktif yer alan 

öğrencilerin programa iliĢkin görüĢlerini saptamak üzere yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formları, yapılandırılmamıĢ ders gözlem formu 

ve dokümanlar sırasıyla açıklanmıĢtır. 
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4.2.1. Öğretmen ve Öğrenci GörüĢme Formları 

       (Teacher and Student Interview Forms) 

GörüĢme, sözlü iletiĢim yoluyla veri toplama tekniği (Karasar, 

2009:165) olup bu araĢtırmada, standartlaĢtırılmıĢ açık-uçlu görüĢme 

türü kullanılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunda yer alması 

düĢünülen sorular öncelikle Stufflebeam’in Cipp Modelinin temel 

boyutları ve bu boyutlarda sorulabilecek örnek sorulardan ve benzer 

araĢtırma bulguları göz önüne alınarak hazırlanmıĢtır. Hazırlanan 

taslak görüĢme formu, Adnan Menderes Üniversitesi Eğitim Bilimleri ve 

nitel araĢtırma alanlarında çalıĢan 3 öğretim üyesinin görüĢlerine 

sunulmuĢtur. Yapılan dönüt ve düzeltmeler sonucunda biçimlendirilmiĢ 

ve pilot uygulaması örneklem dıĢında kalan/araĢtırma kapsamı dıĢında 

kalan üç Ġngilizce öğretmeni ve rastgele seçilen dört 7. sınıf 

öğrencisi üzerinde yapılmıĢ, böylece sorularda anlaĢılmayan yerlerin 

olup olmadığı ve soruların iĢlerliği test edilmiĢtir. Asıl öğrenci ve 

öğretmen formunda Stufflebeam’in CIPP modelinin 4 temel boyutu altında 

toplam 14 adet soru yöneltilmiĢtir. Tüm görüĢmeler araĢtırmacı 

tarafından yapılmıĢ olup, bir görüĢmenin ortalama süresi öğretmenler 

için ortalama 20-35 dakika, öğrenciler için 12-20 dakika olarak 

hesaplanmıĢtır. Ses kayıt cihazına izin verilmeyen durumlarda veriler 

not alma tekniği ile toplanmıĢtır. Veriler, 2012–2013 öğretim yılı 

bahar yarıyılında okulların karĢılaĢtırmalı analiz yapabilmek adına 

sosyo-ekonomik geliĢmiĢlik düzeyleri/demografik özellikleri göz önüne 

alınarak eĢit oranda olmak üzere toplam 30 Ġngilizce öğretmeni ve 30 

7. sınıf öğrencisi ile görüĢme yapılarak elde edilmiĢtir. Ham veriler 

Word formatında sorular ve cevaplar olmak üzere 2 sütun Ģeklinde Times 

New Roman- 12 punto, 1.5 satır aralığı üzere öğretmen formunda 130 

sayfa, öğrenci formunda ise 62 sayfa tutmuĢtur. Öğretmenlerle yapılan 

en uzun görüĢme 35 dakika, en kısa görüĢme 20 dakika sürmüĢ olup 

öğrencilerle yapılan görüĢmelerden en uzun olanı 20 dakika en kısa 

olanı 12 dakika olarak hesaplanmıĢtır.  

 

4.2.2. Gözlem Formları( Observation Forms) 

AraĢtırmada, ikinci bir boyut olarak eğitim öğretim sürecinin 

uygulamadaki iĢlerliğinin ortaya konması için sistematik gözlem 

yapılmıĢtır. Gözlemci, ders iĢleme sürecinde aktif olarak hiçbir 

faaliyette bulunmamıĢ, bu açıdan çalıĢmada katılımcı olarak yer 

almıĢtır. Gözlemler, 2012-2013 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde her 

bir okulda 4 hafta 2’Ģer ders saati olmak üzere 8 saat, toplamda 24 

saat olarak hesaplanmıĢ ve çalıĢma takvimi çerçevesinde eĢ zamanlı 

olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Gözlemin kaydedilmesi aĢamasında video 

kayıtlarına izin verilmediği için gözlemler gözlemci tarafından 

tutulan kayıtlar ile yazıya aktarılmıĢtır ve fotograf çekimleriyle 

desteklenmiĢtir. Sınıf içi gözlem sonucu not alma tekniği ile elde 

edilen ham gözlem verileri, gözlemin yapıldığı gün bilgisayar ortamına 

aktarılarak toplam 80 sayfalık yazılı metin elde edilmiĢtir. 

 

4.2.3. Doküman Ġncelemesi (Document Analysis) 

AraĢtırmada, bağlam değerlendirme kapsamında yapılan doküman 

incelemesinden konu ve içerik açısından 7. sınıf programını irdelemek, 

ders kitaplarını ve zümrelerde görüĢülen konuları ve ilgili sorunları 

tanımlamak amacıyla yararlanılmıĢtır. Doküman incelemesi kapsamında, 

7. sınıf program kitapçığı, 7.sınıf ders kitabı, öğretmen kitabı, 

öğrencilerin proje-performans ödevleri, öğrenci çalıĢma yaprakları ve 

2012-2013 döneminde yapılan 3 bölge zümresi 1 il zümresi olmak üzere 4 

zümre toplantı tutanağı incelenmiĢtir. 
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5. VERĠ ANALĠZĠ (DATA ANALYSIS) 

 AraĢtırmada görüĢme ve gözlem verileri içerik analizine 

baĢvurularak analiz edilmiĢtir. Ġçerik analizi, veriyi 

azaltarak/iliĢkilendirerek ve birbiriyle iliĢki kurarak temel 

tutarlılık ve anlamlar keĢfetmeyi sağlamaktadır (Patton, 2002:452). 

Veri analizinde, metinlerde yer alan cümleler kelime kelime tekrar 

okunarak anahtar kavramlar kodlanmıĢtır ve renkli kalemlerle 

iĢaretlenmiĢtir. Kodlardan yola çıkılarak, verileri genel çerçevede 

açıklayabilen kategorilere ulaĢılmıĢ ve kodları belirli kategoriler 

altında toplayan temalar Ģemsiye kavram olarak bulunmuĢtur. Ortaya 

çıkan temalar, Stufflebeam Değerlendirme Modelinin 4 aĢaması üzerine 

odaklanılarak yorumlanmıĢtır. Özetle veri analizinde, Ġngilizcede 3C 

olarak da isimlendirilen “Kod (Codes)-Kategori (Categories)–Tema 

(Concepts)” sırasına uyulmuĢtur(Lichtman, 2010:198). BaĢka bir 

ifadeyle veri analizine üç sütun halinde yazıya aktarılan görüĢme 

formunun araĢtırmacı tarafından birkaç kez okunarak metnin bütününden 

çıkarımlar sağlanmaya çalıĢılmasıyla baĢlamıĢtır. Sütunun sol 

bölümünde araĢtırma soruları, orta bölümünde görüĢme verileri, sağ 

bölümde ise kodlar ve kategoriler yer almıĢtır. Örnek öğretmen ham 

görüĢme formu kodlaması aĢağıda verilmiĢtir: 

 

Tablo 2. Bağlam değerlendirme sorularına iliĢkin örnek öğretmen ham 

görüĢme kodlaması 

(Table 2.Samle of teacher’s raw interview coding about context 

evaluation questions) 

Bağlam Değerlendirme  

 

1. Sizce, 7. sınıf 

programının amacı 

nedir? 

 

2. Programın güçlü ve 

zayıf yönlerini nasıl 

değerlendiriyorsunuz? 

 

Benim anladığım 

belirlenmiĢ bir amacı 

yok, Bu okula geldiğim 

günden beri düzenli 

olarak 7. Sınıflara 

giriyorum ve bir Ģeylerin 

değiĢtiğini görmedim. Bu 

sene Spring 7 kitabını 

okutuyoruz ve belirlenmiĢ 

bir amacını Ģahsen 

göremedim sadece kitaplar 

değiĢiyor. 

Zayıf yönleri, çok fazla 

konunun üst üste olması 

ve Ģey… Öğrencilere 

gereğinden fazla yükleme 

yapılması. Güçlü 

yönlerine gelince, bu 

sene örneğin geçmiĢ 

zamanı öğretiyoruz ve 2. 

Dönem konuları da hep 

geçmiĢ zaman üzerine 

odaklanıĢ, bunun güzel 

olduğunu düĢünüyorum 

çünkü öğrencinin kısa 

hikâye kitabı 

okuyabilmesi için geniĢ 

zamanı ve geçmiĢ zamanın 

iyi bilmeleri gerekiyor 

8.sınıftada. 

Amacın belirsizliği 

 

Sistemde yenilik 

görememe 

 

Zayıf yönlerin 

fazlalığı 

 

Konuların yoğunluğu 

 

Güçlü yönü 

 

Tek bir gramer 

konusuna odaklanma 

 

8. sınıfa hazırlık 
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 6. NĠTEL ARAġTIRMADA GEÇERLĠK VE GÜVENĠRLĠK 

         (VALIDITY AND RELIABILITY IN QUALITATIVE RESEARCH)  

6.1. Geçerlik (Reliability)  

Nitel araĢtırmada geçerlik, araĢtırmacıya okuyucunun iĢi 

gerçekten yaptı dedirtecek hissi uyandıracak güveni kazandırdığı bir 

süreç olarak da tanımlanmaktadır (Biber, Leavy, 2011:48). Bu çalıĢmada 

geçerlik için yapılan iĢlemler Ģunlardır: 

 DıĢ geçerlik için ikinci olarak, gözlem, görüĢme, doküman 

analizi sonuçlarından yararlanılarak araĢtırmada farklı 

kaynaklarla doğrulama ya da çapraz kontrol yapılarak (eĢ 

zamanlı üçleme) verilerin çeĢitliliği sağlanmıĢtır.  

 Yapılan gözlemler ve yüz yüze görüĢmeler sırasında 

katılımcılarla yakınlık kurularak derinlemesine ve gerçek veri 

toplanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 GörüĢme yapılan öğrenci ve öğretmen özellikleri, gözlem yapılan 
sınıflar baĢka araĢtırmalarla karĢılaĢtırma yapılmasına olanak 

sağlayarak ayrıntılı bir Ģekilde betimlenmiĢtir. 

 

6.2. Güvenirlik (Validity)  

Nitel araĢtırmada güvenirlik, bağlılık (dependability) ile eĢ 

anlama gelmektedir. AraĢtırmacı, güvenilir sonuçlara ulaĢabilmek için 

değiĢen durumlara karĢı ayak uydurabilmedir. Franklin C.S. ve 

arkadaĢları, (2010:356) nitel araĢtırmada baĢvurulacak 2 güvenirlik 

tekniğinden bahsetmiĢlerdir. Bunlar eĢ zamanlı (senkronik) ve art 

zamanlı (diacronik) güvenirliktir. Eldeki araĢtırmada art zamanlı 

güvenirlik kapsamında görüĢme ve gözlemler tematik analiz yapıldıktan 

belirli aralıklar sonrasında (15 gün) yeniden gözden geçirilmiĢ ve 

uygun değiĢiklikler yapılmıĢtır. Buna ek olarak, Klenke (2008:93) 

içerik analizi kullanılarak yapılan bir araĢtırmada iyi yapılan bir 

kodlamanın güvenirliği arttırdığını ifade etmiĢtir. Buna ek olarak 

kodlama iĢleminin farklı kodlayıcılar tarafından yapılması kaliteyi 

arttırmaktadır. 

Yüksek derecedeki uyum dıĢ geçerliğin bir göstergesi olarak 

kabul edilmekte ve sadece araĢtırmacının hayali bir ürün olmadığını 

göstermesi açısından önemli görülmektedir (Ryan ve Bernard, 2000:785). 

Bu sebeple bu çalıĢmada araĢtırmacının kendisinin yanı sıra doktora 

derecesine sahip farklı bir kodlayıcı/öğretim üyesinden yardım 

alınmıĢtır. Rastgele seçilen 2 görüĢme formu araĢtırmacının kendisi ve 

diğer kodlayıcı tarafından kodlandıktan sonra analizler arasındaki 

tutarlılık (anlaĢma/anlaĢma + anlaĢmama)x100 formülü ile incelenmiĢtir 

ve uyuĢma katsayısı öğretmen görüĢme formu için .87, öğrenci görüĢme 

formu için .85, gözlemler için .82 olarak hesaplanmıĢtır. Elde edilen 

bu sonuçlar araĢtırma için güvenilir kabul edilmiĢtir. Ek olarak iç 

güvenirliğin sağlanması için Le Compte ve Goetz (1982, Akt. Yıldırım 

ve ġimĢek, 2006:262)’in belirttiği gibi doğrudan alıntılara yer 

verilerek verilerin betimsel bir yaklaĢımla alıntıların doğrudan 

sunulması sağlanmıĢtır. 

 

7. BULGULAR VE YORUM (FINDINGS AND DISCUSSION) 

 7.1. Bağlam Değerlendirme Boyutuna ĠliĢkin Bulgular ve Yorum        

    (Findings and Discussion about Context Evaluation) 

GörüĢmeler kapsamında, 7. sınıf programının bağlam değerlendirme 

boyutunun analizinde, programın amacı, zayıf ve güçlü yönleri, öğrenci 

ihtiyaçlarını karĢılayıp karĢılamaması yönünde 3 temel konu üzerine 

odaklanılmıĢtır. Programın amacı nedir? Sorusuna iliĢkin öğrenci ve 

öğretmen görüĢleri ile doküman analizi kapsamında incelenen 7. sınıf 

Ġngilizce programında belirtilen genel amaçların birbirleriyle tutarlı 
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olduğu görülmektedir. GörüĢülen öğrencilerin büyük bir çoğunluğu 7. 

sınıfta Ġngilizce dersini niçin öğreniyor olduklarına iliĢkin 

yabancılarla iletiĢim kurmak ve yabancı dil öğrenmenin gelecek 

hayatları için önemi üzerinde dururken; benzer olarak öğretmenler de 

dilin pratik olarak kullanılması ve temel dil becerilerinin geliĢimi 

yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. Yalnız önemli bir noktayı belirtmekte 

yarar vardır ki, öğretmenlerin neredeyse tamamının programın teorideki 

amacı mı, yoksa uygulamada ki amacımı Ģeklinde bir ifade kullanarak, 

teorideki amacını gayet iyi bildiklerini; fakat uygulamada durumun 

farklı olduğunu belirtmeleri olmuĢtur.  

ÜT9 kodlu öğretmen görüĢünden doğrudan alıntı aĢağıdaki gibidir:  

ÜT9: “Amacı güzel, öğrencilere konuĢma becerisini geliĢtirmek 

diye biliyorum ama uygulamak zor, çünkü öğrenciler konuĢmaktan 

çekinmiyor. YanlıĢ söylemekten korkuyorlar ve kendilerine 

güvenleri yok. Ġngilizce dil yapısını tam olarak bilmeli.”  

 Bu konudaki O5 ve O9 kodlu iki öğrenci görüĢünden alıntı 

aĢağıdaki gibidir: 

Öğretmen görüĢlerine benzer olarak O5 ve O9 kodlu iki öğrenci 

görüĢü aĢağıda verilmiĢtir: 

O5: “ĠletiĢimin geliĢmesi ve uluslararası konuĢulan dilin 

Ġngilizce olması nedeniyle öğreniyoruz bence.” 

O9: “Dünya dili evrensel bir dil olduğu için bunu bize 

öğretmeleri lazım. Bir Ġngilizce karĢılaĢsak ya da yabancı 

biriyle onunla Türkçe konuĢamayacağımıza göre gerekli.” 

2006 yılı TTKB Program kitapçığında genel olarak “Ġlköğretim 4., 

5., 6., 7. ve 8. Sınıf Ġngilizce Dersi (A Bölümü) Öğretim Programı ile 

Seçmeli Ġngilizce Dersi (B Bölümü) Öğretim Programı’nın, 2006–2007 

Öğretim Yılında 4. sınıfta; 2007-2008 Öğretim Yılında 5. sınıfta; 

2008-2009 Öğretim Yılında 6., 7. ve 8. sınıflarda uygulanmak üzere 

yürürlüğüne konduğu belirtilerek ve tüm programlarla ilgili genel bir 

amaç belirtilmiĢtir. Bu amaç; “öğrencinin dili doğru ve uygun kullanma 

yeteneğini artırmak, Avrupa Dil Pasaportuyla kolayca bütünleĢen 

iletiĢimci yaklaĢıma dayalı bir program sürecinin geçirilmesidir.” 

Ģeklinde ifade edilmiĢ ve dilin aktif ve etkin bir Ģekilde 

kullanılmasını desteklenmesi gerektiğine vurgu yapılmıĢtır. Bu 

bakımdan programın değiĢtirilmesindeki amaç ile öğretmen ve 

öğrencilerin ifadelerindeki amacın tutarlı olduğu söylenebilir. 

Programın güçlü yönlerine iliĢkin öğretmenlerin çoğu genel 

anlamda programın teorideki amacı ve hazırlanıĢ felsefesi, etkinlik 

temelli bir öğretime odaklanılması üzerinde dururken; öğrencilerin 

duyuĢsal özelliklerinin ağır bastığı ve dersin en güçlü yönünün 

öğretmenleri olduğunu belirttikleri görülmektedir. Bu konuya iliĢkin 

iki öğrenci görüĢünden doğrudan alıntı aĢağıdaki gibidir: 

O9: “Bu yılki öğretmenimiz bize dersi sevdirdi, daha önceki 

yıllarda derslere giren öğretmenlerimiz bizi dersten soğuttu…” 

Ü1: “Ben Ġngilizce dersini seviyorum ve öğretmenimizin de çok 

iyi anlattığını düĢünüyorum. En beğendiğim yön öğretmenim.” 

Bunun yanı sıra öğrenciler Ġngilizce dersinin zevkli geçmesi ve 

farklı aktiviteler yapmalarını da programın güçlü yönü olarak 

bildirmiĢlerdir. Öğretmen ve öğrencilerin farklı bakıĢ açılarıyla 

programın güçlü yönlerini değerlendirdikleri görülse de etkinlik 

temelli bir öğretimde birleĢtikleri söylenebilir.  

Programın zayıf yönlerine iliĢkin olarak, öğretmenler genel 

anlamda programın amacına ulaĢmaması, sistem-materyal-ölçme 

değerlendirme, zaman kısıtlılığı-içerik yoğunluğu, standart program 

gibi unsurların örtüĢmemesi üzerine odaklanırken; öğrenciler bu konuda 

en çok ders materyallerinden duydukları sıkıntılar üzerine 
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yoğunlaĢmıĢlardır. 1 öğrenci ders süresinin az oluĢuna; 1 öğrenci de 

iletiĢim becerilerinin geliĢmemesine değinerek bu konuda öğretmenlerle 

benzer görüĢ sergilemiĢtir.  

Son olarak programın öğrenci ihtiyaçlarını karĢılayıp 

karĢılamadığı yönünde görüĢ bildiren 30 öğretmen arasından 11 öğretmen 

programın ihtiyaçları karĢılamadığını, 4 öğretmen ise kısmen 

karĢıladığını belirtirken; geriye kalan öğretmenler bu durumun amaca 

ve öğrenciye göre farklılık gösterdiğini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler 

de öğretmen görüĢlerine benzer bir tutum sergileyip programdan genel 

olarak memnuniyetsizliklerini dile getirmiĢlerdir. 17 öğrencinin 

programdan memnun olmadığı ve 6 öğrencinin de kısmen memnun olduğunu 

ifade etmesi oldukça çarpıcı bir bulgu niteliği taĢımaktadır. Hâlbuki 

yapılandırmacı dil programı anlayıĢına göre öğrencinin dersten zevk 

alarak ve isteyerek yeni Ģeyler öğrenmeye çalıĢması ve bilgilerini 

Ģekillendirmeleri gerekmektedir. Bu sebeple bu durum, öğretmenlerin ve 

öğrencilerin programla ilgili genel anlamda bir memnuniyetsizlik 

yaĢadıklarını ve programdan beklenilen performansın alınmadığının bir 

göstergesi olabilir. Bu konudaki bir öğretmen görüĢünden doğrudan 

alıntı aĢağıdaki gibidir: 

OT10: “Programın genel olarak öğrencilerin seviyelerinin oldukça 

üzerinde kazanımlar istediğini düĢünüyorum. Program, Ġngilizceyi 

her Ģartta kullanan; bunun için gerekli ortamları hazırlayıp 

kullanmaya gayret gösteren bireyler amaçlamıĢ ancak bu mevcut 

sistemde, gerçek anlamda Ġngilizce öğreniminin sükut-u hayalden 

baĢka bir Ģey olmadığını belirtmekte yarar var.” 

Özellikle üst ve orta SED düzeyi okullarda öğrenim gören 

öğrenciler de bilinçli bir Ģekilde öğretmenlerine benzer görüĢler 

sergilemiĢlerdir. Söz konusu görüĢlerden örnek alıntılar aĢağıdaki 

gibidir. 

Ü4: “Program bence yetersiz. Hele ders kitapları o kadar 

gereksiz ki kısa hikâyeler bile onlardan daha iyi. Gereksiz 

bilgilerle doldurulmuĢ program ve ders kitapları bunun için ek 

kitap kullanıyoruz. Ek kitaplar ders kitabı yerine geçiyor.” 

O5: “Ben programdan pek memnun değilim çünkü okul kitaplarındaki 

etkinlikleri anlamamız zor oluyor, kendi baĢımıza yapamıyoruz. 

Bu yüzden ek kitaba ihtiyaç duyuluyor.” 

Bağlam değerlendirmeye iliĢkin yapılan değerlendirmelerden bir 

diğeri de sınıf ortamı ile ilgilidir ki sınıf ortamı öğrencilerin 

ikinci dil ediniminde oldukça önemli bir ölçüt olarak görülmektedir. 

Lightbown ve Spada (2006) Ģu sözleriyle sınıf ortamının öğrenciler 

üzerindeki etkisi ile ilgili çarpıcı açıklamalarda bulunmuĢtur:  

“Öğretmenlerin öğrencilerin 2. dili öğrenmeye iliĢkin içsel 

motivasyonlarıyla ilgili bir etkileri yoktur. Bir sınıfa gelen 

öğrencilerin her biri farklı hayat tecrübeleri, beklentileri ve 

altyapılarıyla sınıfa gelmektedirler ve tüm bunlar öğrencilerin 

motivasyonunu etkilemektedir. Bir öğretmenin öğrencilerinin 

motivasyonlarını arttırmak için yapacağı en güzel Ģey, sınıf 

ortamını öğrencilerin yaĢı, seviyesi, kültürel alt yapılarına 

göre düzenlemek, öğrencilerin baĢarıyı tadabilecekleri ilgi 

çekici bir ortama dönüĢtürmektir (Lightbown ve Spada, 

2006:185).” 

Program çevresinin amaçları gerçekleĢtirebilmekte yeterliliğine 

iliĢkin yapılan gözlem sonuçlarına dayanarak genel olarak Aydın ili 

merkez ortaokullarında programın amaçları ve çevresinin uyumlu 

olmadığı söylenebilir. Yapılan ders içi gözlemler, anket uygulamaları 

sırasında okullara ziyaretler, öğretmen ve öğrenci görüĢleriyle 

paralel olarak sınıf ortamlarının pek çok okul için programın 
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amaçlarını karĢılamaya yetecek nitelikte olmadığı, öğrenciyi 

güdüleyici, diyalog ya da grup çalıĢmalarına elveriĢli bir ortamın 

yaratılamadığı ve gözlem yapılan 3 sınıftan yalnızca birinde (alt 

düzeyde) kısmen karĢıladığı ve diğer 2 sınıfta karĢılamadığı açıkça 

görülmektedir.  

 

 7.2. Girdi Değerlendirme Boyutuna ĠliĢkin Bulgular ve Yorum            

           (Findings and Discussion about Context Evaluation) 

Girdi değerlendirme boyutuna iliĢkin öğrencilere ve öğretmenlere 

üç soru yöneltilmiĢ bu sorular çerçevesinde öğrenci giriĢ özellikleri, 

öğretmen özellikleri ve materyal özellikleri temalarında kendilerini, 

birbirlerini ve ders materyallerini değerlendirmiĢlerdir. Doküman 

analizinden elde edilen bulgular, program kılavuzunda öğrencilere 

iliĢkin yapılandırmacı sınıfa dair öğrenci ve öğretmen rolleri; 

öğretmen ve öğrenciden beklenilen davranıĢların belirtilmiĢ olduğu ve 

öğrencilerin dil edinimiyle ilgili 6.sınıftaki tüm yeterlilikleri 

gerçekleĢtirdikleri kabul edilerek 7.sınıfa hazır oldukları kabul 

edildiğini göstermektedir. Öğrencilerin farkındalık düzeyleri ya da 

seviye farklılıklarına bakılmaksızın standart olarak 

gerçekleĢtirilmesi gereken 12 kazanım verilerek sene sonuna dek 

uygulanılması istenmiĢtir. Dil öğretiminde standart bir eğitim öğretim 

süreci geçirilmesi olanaksızdır; çünkü her bir öğrencinin dili öğrenme 

aĢamasında kavramları içselleĢtirmesi ve bunu uygulamaya geçirmesi 

farklı hızlarda ve seviyelerde olmaktadır. Vygotysky (1987)’nin de 

belirttiği gibi dil öncelikle kiĢisel daha sonra sosyalleĢme 

sürecinden geçmektedir. Dolayısıyla kazanımların 

gerçekleĢtirilebilmesi için öğrencilerin giriĢ özelliklerinin aynı 

seviyeye ulaĢması gerekmektedir ki; mevcut durum bunun aksini 

göstermektedir. Öğretmenler, öğrencilerinin genel anlamda hazır 

bulunuĢluk düzeyinin düĢük olduğu, fakat hazır bulunuĢluk 

özelliklerinin öğrenciden öğrenciye, sınıftan sınıfa farklılık 

gösterdiği yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir; öğrenciler kendi giriĢ 

özellikleri ile ilgili olarak düĢük, orta ve yüksek hazır bulunuĢluk 

düzeylerine sahip olduklarını belirtip üç görüĢe ayrılmıĢlardır;  10 

öğrenci ise düĢük hazırbulunuĢluğa sahip olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu 

öğrencilerin içerisinde düĢük, orta ve yüksek SED düzeyine sahip 

okullarda öğrenim gören öğrencilerin karıĢık halde bulundukları göze 

çarpmaktadır. Öğretmen görüĢlerinden bazı alıntılar aĢağıdaki gibidir: 

OT9: “Sınıftan sınıfa değiĢiklik gösteren bir durum, eğer 

öğrenci hevesli ve istekliyse bir önceki yıldan eksiği bile olsa 

kapatıyor; fakat eğer öğrenmek istemiyorsa ve ilgisizse ne 

yaparsanız da olmuyor. O yüzden iyilerde var kötüler de var, 

karıĢık.” 

ÜT4: “Sınıftan sınıfa değiĢiyor. Bazı sınıflarda çok yetersiz 

öğrenciler var, bazı sınıflarda da çok iyi öğrenciler var, biz 

buna seviye sınıfı yaparak çözüm bulduk. Örneğin A, B ve C 

Ģubelerinde öğrencilerin hazırbulunuĢlukları çok iyi, ama D,E,F 

Ģubelerinde durum gitgide kötüleĢiyor. Bu sebeple sınav 

sonuçlarına göre en iyi baĢarıya sahip okullardan biri olsak da 

öğrencilerin genel olarak hazırbulunuĢluk düzeyleri için orta 

düzeyde diyebiliriz.” 

Öğretmenler,  genel anlamda öğrencilerindeki dil öğrenmeye karĢı 

hevessizlik ve isteksizlikten söz ederken, öğrenciler tam tersine 

öğrenmek istediklerini, dili sevdiklerini; fakat baĢaramadıklarını, 

anlayamadıklarından ötürü motivasyonlarının düĢtüğünü belirtmiĢlerdir. 

GörüĢülen öğrencilerin hiçbiri dil öğrenmeye iliĢkin olumsuz bir 

düĢünce belirtmemiĢtir. Gözlem yapılan üç farklı düzey okulda da 



 

 

12 

 

Dinçer, B. ve Saracaloğlu, A.S. 

 

Qualitative Studies (NWSAQS), E0032, 2017; 12(2): 1-24. 

 

öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun Ġngilizce dersini sevdikleri ve 

hevesle öğrenmeye çabaladıkları gözlemlenmiĢtir. Ek olarak 

öğrencilerin yanıtlarından kendi dil seviyelerinin farkında oldukları 

ve bilinçli cevaplar verdikleri de dikkati çekmektedir. ġöyle ki 

birkaç öğrencinin Ġngilizce baĢarı notu 5 olmasına rağmen kendilerini 

yeterli bulmadığı ve tam olarak dili kavramayamadığı ve konuĢamadığını 

belirtmeleri dikkat çekici bir bulgudur. Öğrencilerin Ġngilizceyi bu 

denli sevmeleri ve öğrenmeye hevesli olmaları oldukça önemli bir bulgu 

niteliği taĢımaktadır.  

Öğretmenlerin değerlendirilmesiyle ilgili olarak, görüĢülen 

öğrencilerin öğretmenlerini öncelikle kiĢisel özelliklerine vurgu 

yaparak değerlendirdikleri göze çarpmaktadır. 30 öğrenciden 14’ü 

öğretmenlerinin kiĢisel özelliklerinden ötürü onları çok 

sevdiklerinden söz ederken, geriye kalanı öğretmenlerinin mesleki 

yeterliliklerinden söz etmiĢtir. Hatta bazı öğrenciler, öğretmeni 

sevmedikleri zaman dersi de dinlemediklerini belirtmiĢlerdir. 

Öğrencilerin büyük bir çoğunluğu bu soruya, öğretmenimiz çok iyi bir 

insan diyerek baĢlamıĢ ve daha sonra öğretmenlerinin mesleki 

yeterlilikleri açısından konuyu iyi anlatması, derse hazırlıklı 

gelmesi ve disiplinli olmasından söz etmiĢlerdir. Bu durum, 

öğrencilerin öğretmenleri ile aralarında bir bağ kurarak ders ile 

öğretmeni özdeĢleĢtirdiği ve Ġngilizce dersini sevmelerinin temel 

sebeplerinden birinin öğretmenleri olduğunu göstermesi bakımından 

önemli görülmektedir. Yapılan gözlem sonuçlarından da her üç okulda da 

öğretmenlerin öğrencilerle arkadaĢ gibi olmaları ve öğrencilerin 

akıllarına gelen soruları öğretmenlerle hiç çekinmeden paylaĢmaları ve 

rahat bir tutum sergilemeleri öğrencilerin ifadelerini destekler 

niteliktedir. 

Öğretmenler kendilerini değerlendirirken hazırbulunuĢluk 

özelliklerinden bahsetmiĢlerdir. GörüĢülen öğretmenlerden sadece beĢ 

tanesi sisteme adaptasyon sıkıntısı çektiğini ve uygulamaya dönük 

hizmet içi eğitim alma gereksinimi duyduğunu ifade etmiĢtir. Hizmet 

içi eğitim alanlar öğretmenlerin bir kısmı bu eğitimlerden memnun 

olduklarını belirtirken, bir kısmı bu eğitimlerin teorik olarak 

yapıldığı ve amaca hizmet etmediğini ifade etmiĢlerdir. Ders 

materyalleri ile ilgili olarak öğrencilerin ve öğretmenlerin görüĢleri 

yetersizlik noktasında benzerlik göstermektedir. Program kılavuzunda 

ders kitaplarının dil sınıflarında önemli bir yeri olduğundan söz 

edilerek Ġngilizce öğretiminde ders kitaplarının öğretimi kontrol eden 

bir araç vazifesi gördüğü ifade edilmiĢtir (MEB, 2006). Öğretmenlerin 

kullanmaları için ders kitabı, çalıĢma kitabı ve destekleyici 

materyaller adı altında 3 çeĢit kaynaktan söz edilip bu kaynaklar 

Türkiye’nin çeĢitli bölgelerindeki tüm okullara dağıtılmıĢtır. 

GörüĢülen öğrenci ve öğretmenler ders kitapları hakkındaki 

memnuniyetsizliklerini dile getirmiĢler ve en çok problem yaĢadıkları 

Ģeyin ders kitapları olduğunu belirtmiĢlerdir. Ders kitaplarının 

seviyeye göre ağır olması, içerisinde yeterli dilbilgisi ve alıĢtırma 

içermemesi, sıkıcı olması ve öğrencinin ilgisini çekmemesi sebebiyle 

yetersiz oluĢundan Ģikayet etmiĢlerdir. Bununla birlikte öğretmenler 

standart bir ders kitabının öğrenci seviyelerinin farklı olduğu 

ortamlarda uygulanmasının kendilerine yaĢattıkları sorunlardan 

bahsetmiĢlerdir. Bu duruma iliĢkin bir öğrenci ve bir öğretmen 

görüĢlerinden alıntılar sırasıyla aĢağıdaki gibidir: 

Ü3: “WB incecik, içeriği de kötü. CD’yi neredeyse hiç görmedik. 

Ders kitabındaki resimler, cümleler yetersiz. Mesela, bir cümle 

yazıyoruz, baĢına bir ek getirip baĢka bir cümleyi yazmıĢ 

oluyoruz. Çok biĢey anlamamıza gerek kalmıyor. Yani alıĢtırmalar 
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kısa ve mekanik. Kendimiz cümle kuramıyoruz, yaratamıyoruz. Ben 

çoğu zaman dıĢardan, oyunlardan öğreniyorum Ġngilizceyi.” 

OT6: “Tek görsellik kitaplar öğrenciler için, o da kötü olunca 

iĢler daha da zorlaĢıyor. Görsellik ve iĢitsellik adına hiçbir 

Ģey yok. Projeksiyona ulaĢamıyoruz, her sınıfta yok, diğer 

yandan CD’ler yok dinletemiyoruz öğrencilere, CD’yi indirsek cd 

çalar yok. Durum böyle olunca sadece ders kitabına bağlı 

kalıyoruz.” 

Richards (2006:15) iletiĢimsel yeterlikleri geliĢtirmek için 

hazırlanan Ġngilizce kitaplarının analizini yaparken içerisindeki 3 

tip alıĢtırmaya odaklanmıĢtır. Bunlar; Mekanik AlıĢtırmalar, Anlamlı 

AlıĢtırmalar ve ĠletiĢimsel Uygulamalardır. Bir kitabın bu üç 

alıĢtırma türünü de dengeli bir Ģekilde içermesi gerektiği 

belirtilmektedir. Bu açıdan mevcut okutulan Ġngilizce kitabı bu üç tip 

alıĢtırma yönünden incelendiğinde; en fazla anlamlı alıĢtırmaların yer 

aldığı; bunu sırasıyla mekanik ve task bölümleriyle iletiĢimsel 

uygulamaların yapılamaya çalıĢıldığı görülmektedir. Ancak, durum 

gerçek okul ortamına taĢındığında ve öğrencilerin seviye farklılıkları 

göz önüne alındığında, kitabın içerisinde gramer anlatımının olmaması, 

öğrencilerin zayıf olan kelime dağarcıkları ve cümle kurmada güçlük 

çekmeleri nedeniyle sürecin amacına uygun gerçekleĢmediği bir ortam 

yaratmaktadır. Kitapta geçen kelimeler ve öğrencilere yöneltilen 

sorular genel anlamda seviyelerine göre oldukça ağır görünmekte ve 

yorum gerektirmektedir. Kısacası öğrencilerin bu soruları 

yanıtlayabilmeleri için öncelikle kendi ana dillerinde ne anlam ifade 

ettiğini bilmeleri gerekmektedir. Örneğin,  “What does techolonology 

mean to you?” (Teknoloji size ne çağrıĢtırmaktadır? “Are you 

interested in the history of techonology?” (Teknolojinin tarihi ile 

ilgilenir misiniz?, Ünite 8).               

Özetle, yapılan doküman analizi sonucunda da görüĢlere ek olarak 

Aydın ili merkez okullarında okutulan Spring 7 kitabının dört beceriyi 

geliĢtirmeye yönelik olarak hazırlandığı; ancak kitap içeriğinin 

belirlenen ders saati açısından oldukça yoğun ve genel anlamda 

öğrencilerin seviyesine ağır olduğu görülmektedir. Kitapta gramer 

konularının anlatımının olmayıĢı; fakat SBS sınavında çıkıyor olması 

öğretmenlere ekstra yük getirmekte; öğretmenler kitaptaki dilbilgisi 

eksikliğini kapatmak için her ders dilbilgisi takviyesi yapmakta 

oldukları saptanmıĢtır.  

 

7.3. Süreç Değerlendirme Boyutuna ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

     (Findings and Discussion about Process Evaluation) 

Süreç akıĢının betimlenmesi ve değerlendirilmesi için öğretmen 

ve öğrencilere 3 soru yöneltilmiĢtir. Öğrenci ve öğretmen görüĢleri, 

uygulama sürecinin iĢleyiĢi, süreçte kullanılan yöntem ve teknikler ve 

süreçte yaĢanılan sorunlar olmak üzere üç tema altında birçok farklı 

kategori ve kodla yorumlanmıĢtır. Elde edilen bulgular dokuman analizi 

ve gözlem sonuçlarıyla birlikte verilmiĢtir. Doküman incelemesine 

göre; program kitapçığında programların yenilenme amacının 

öğrencilerin hedef dili kullanma ve iletiĢim yeterliklerini 

geliĢtirmek olarak ifade edilmektedir ve süreçte mümkün olduğunca 

öğrencinin aktif olduğu ortamlar yaratılarak kullanılması gereken 

yöntem ve tekniklerden örnekler verilmiĢtir. Ancak yazılanlardan 

farklı olarak sürecin iĢleyiĢini gözlemek adına yapılan gözlem 

sonuçları doğrultusunda uygulama sürecinin kitaba bağımlı olarak 

gerçekleĢtiği ve programın kitap aracılığıyla takip edildiği 

görülmektedir. Dolayısıyla öğrenme sürecini kitabın yönlendirdiği 

söylenebilir. Kitabın dıĢında öğretmenlerin kalan vakitlerde 
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öğrencilere test soruları çözdürdüğü ve sınava yönelik bir çalıĢma 

yaptıkları gözlemlenmiĢtir. Uygulama sürecine iliĢkin okulların SED’i 

ile iliĢkili alt sosyo-ekonomik düzey okulun lehine kısmen bir 

farklılık görülse de, süreci üç okulunda aynı Ģekilde geçirdikleri 

söylenebilir. Öğretmen ve öğrenci görüĢleri doğrultusunda süreçte en 

fazla kullanılan yöntem ve tekniklerin anlatım yöntemi, çeviri, 

diyalog çalıĢmaları ve soru-cevap tekniği olduğu görülmüĢtür. Bu 

yöntem ve teknikler öğretmen merkezli (anlatım yöntemi, çeviri, soru 

cevap) ve öğrenci merkezli (diyalog çalıĢmaları, grup çalıĢmaları, 

kelime oyunları, beyin fırtınası) olarak iki grupta incelenmiĢtir. 

Bununla birlikte kelime çalıĢmalarının da çoğu zaman Ġngilizce-Türkçe, 

Türkçe-Ġngilizce birebir çeviri yöntemiyle yapıldığı görülmüĢtür.  

Gözlem yapılan A1 okulunda kelime çalıĢmasının çeviri yöntemiyle 

yapılma örneği:  

“Öğretmen, tüm sınıfa kitaptaki metni okumaya geçmeden önce, 

yellowish ne demek diye soruyor, Öğrencilerden farklı cevaplar 

geliyor; sarıĢın, sarı, sarımsı vb… Hep birlikte bu cevaplara 

gülüyorlar…Öğretmen doğru cevabı alamayınca kendisi söylüyor: 

“sarımtrak” demek.  

Öğrenciler: Bunun Türkçesi ne diye soruyorlar? Derste herkes 

gülmekten kırılıyor…..” 

Anlatım yöntemi her ne kadar öğretmenin tüm öğretim 

sorumluluğunu aldığı ve öğrenciyi pasif bırakan bir yöntem gibi 

görülse de; seviyesi düĢük olan gruplarda baĢarıyla uygulanmakta olan 

bir yöntem olarak karĢımıza çıkmaktadır. ġöyle ki, dil geliĢimi için 

iletiĢimsel yaklaĢımlar her ne kadar önemliyse, bu sürece katılımın 

olması için öğrencilerin belirli bir oranda yapıyı, grameri, dilin 

nasıl iĢlediğini bilmeleri de önemlidir. Bu sebeple gramer önemsizdir, 

anlatılmaması gerekir denilemez, önemli olan iletiĢimsel yetinin daha 

geniĢ kapsamlı tanımı içerisine dilbilimsel yeterliliği de yedirmektir 

(Canale ve Swain 1980; Akt: Savignon, 2000:6). Gözlenen okullarda 

öğretmenlerin gramer anlatımını tahtada düz anlatımla yaptığı;  fakat 

direkt olarak konuyu vermeden, öğrencilerin daha önceki bilgileriyle 

bağlantı kurmasını sağlayarak ve öğrenciye sorular yönelterek kısacası 

onları süreçte aktif tutarak yaptıkları gözlenmiĢtir. Alt SED deki 

öğretmenin gramer öğretimini öğrencilerin yapmıĢ oldukları flascardlar 

ve proje ödevleriyle renkli kartonlar aracılığıyla yapması öğrenciler 

tarafından oldukça ilgi görmüĢtür. Diğer taraftan kitapta oldukça 

fazla okuma parçası ve ona iliĢkin sorular olduğundan dolayı 

öğretmenlerin en çok soru-cevap yöntemini tercih ettikleri 

görülmüĢtür. Fakat bu sorulara öğrencilerin verdikleri cevapların, 

kısa cevap olarak evet-hayır dan öteye geçemediği saptanmıĢtır. 

Çeviri, çok eski bir öğretmen merkezli yöntem olmakla birlikte 

yaĢça daha büyük öğrenci gruplarında tercih edilen bir yöntem 

olmasından dolayı öğrenci ve öğretmenler tarafından en sık kullanılan 

yöntemler arasında olması ilginç bir bulgu özelliği taĢımaktadır. 

Çünkü bu yaĢ grubu öğrencileri için bu kadar sık çeviri yapmak 

alıĢılagelmiĢ bir durum değildir. Yapılan kitap incelemeleri ve 

gözlemler derslerde bu kadar çok çeviri yapılmasının sebebinin 

kitaptaki bilinmeyen yoğun kelimeler ve ağır metinlerden dolayı olduğu 

görülmüĢtür. Kitapta yönergelerin de Ġngilizce oluĢu, öğrencilerin ne 

yapacaklarını anlayamamaları dolayısıyla onların her yazanı çevirmeye 

itmiĢ, dolayısıyla derslerde yoğun olarak kullanılan bir yöntem halini 

almıĢtır. Bunun bir avantajı öğrencilerin sözlük kullanma 

alıĢkanlıkları kazanmalarını sağlaması olmuĢtur, özellikle alt ve orta 

SED deki öğrencilerde istisnasız hepsinde ders kitaplarının yanında 

sözlüklerinin olması iyi bir durum olarak gösterilebilir. Öğrencilerin 
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sevdikleri ve sevmedikleri yöntemler arasında net bir ayrım yapılamasa 

da ful ders iĢlemeyi ve kitap etkinliklerini takip etmeyi 

sevmedikleri; fakat süreçte aktif olarak katıldıkları diyalog, oyun, 

Ģarkı gibi öğrenci merkezli yöntemleri tercih ettikleri söylenebilir. 

Bu konuda görüĢ bildiren bir öğrencinin ifadelerinden doğrudan alıntı 

aĢağıdaki gibidir: 

O3: “Çeviri yapıyoruz en çok okuma parçalarındaki cümleleri 

çeviriyoruz, yoksa sorularını cevaplayamayız, anlamıyoruz. Okuma 

metniyle ilgili öğretmenimiz soru soruyor, cevaplamaya 

çalıĢıyoruz. Ders kitaplarındaki bulmacaları yapıyoruz. Çok az 

oyun oynuyoruz senede 2 -3 kez onun yerine test çözüyoruz. Ders 

kitabındaki bulmacaları yapmayı çok seviyorum ben. Bunları 

yapıyoruz iĢte…” 

Özetle, öğretmen ve öğrencilerin derslerde kullandıkları yöntem 

ve tekniklerin oldukça sınırlı kaldığını söyleyebiliriz. Öğretmenler 

bu sınırlılığının sebeplerini öğrenci seviyesinin düĢüklüğü, mekan ve 

zaman kısıtlılığı olarak göstermiĢlerdir. Sezdirerek bir konunun 

öğretimin çok fazla zaman aldığını, konuların yetiĢmediğini ve 

etkinliklerin bile birçoğunu atlamak zorunda kaldıklarını belirterek 

istedikleri gibi ders iĢleyememekten ötürü duydukları sıkıntıları dile 

getirmiĢlerdir. Bu sorunların yanı sıra öğrenci seviyesinin 

düĢüklüğünün iletiĢimsel yaklaĢımı kullanmaya engel teĢkil ettiğini 

belirten öğretmenlerden birinin görüĢünden alıntı aĢağıdaki gibidir: 

AT1: “Soru-cevap kullanıyoruz en çok, diyalog yapma, rol yapma, 

eĢli çalıĢmalar, okuma yapıyoruz bol bol, çok nadir yazma.. Onun 

haricinde iletiĢimsel yaklaĢımı kullanmak istesem de 

öğrencilerin verdikleri yanıtlar evet-hayır dan öteye 

geçemiyor.” 

Program kitapçığında öğretmenlerin uygun ortamlarda uygun durum 

ve Ģartlarda kullanılabilecekleri karma yöntemi kullanmaları 

önerilmektedir. Bu açıdan öğretmenlerin programa paralel görüĢ 

sergiledikleri; fakat çoğunlukla öğretmen merkezli bir öğretim süreci 

geçirdikleri söylenebilir. Süreçte öğretmenler her ne kadar farklı 

yöntem ve teknikler kullanmaya özen gösterseler de, derslerde teste 

yönelik çalıĢmaların yapıldığı ve sınava iliĢkin çalıĢma yapıldığı 

için dilbilgisine odaklanılarak derslerin test çözme tekniğine 

döndürüldüğü görülmüĢtür.  

O1 Okulunda Test Sorularının Cevaplanma Örneği:  

“Öğretmen, çektirdiği fotokopileri (2 sayfa) öğrencilere 

dağıtarak, haydi bakalım çocuklar fotokopinin ilk sayfasında 

geçmiĢ zamanla ilgili 10 tane soru var, süreniz 5 dakika. 

Diyerek öğrencilerin kendi baĢlarına soruları 

cevaplandırmalarını istiyor.” Öğrenciler merakla aldıkları 

fotokopileri hiç vakit kaybetmeden sessizce çözmeye baĢlıyorlar. 

Buna ek olarak 4 dil becerisi (okuma-yazma-konuĢma-dinleme) 

içerisinde derslerde en çok okumaya ağırlık verildiği, en az ise 

dinleme ve konuĢma becerilerine odaklanıldığı gözlemlenmiĢtir. Kitapta 

geçen okuma parçalarının yoğunluğundan dolayı, öğrencilerin okuma 

becerilerine odaklandıkları söylenebilir. Bunun yanı sıra sıklıkla 

dilbilgisi çalıĢmalarının yapıldığı ve bu çalıĢmaların test çözümü ile 

desteklendiği görülmektedir. Bu durum istendik bir bulgu özelliği 

taĢımamaktadır. Çünkü programın temel amacı öğrencinin dili kullanması 

ve iletiĢim yeterliliklerinin geliĢtirilmesini sağlamaktır, ancak 

mevcut programla öğrencilerin evet-hayırdan öte anlamlı cümleler 

kurmakta zorlandıkları ve kendilerini ifade edebilecek düzeyde 

Ġngilizce bilgisine sahip olmadıkları gözlemlenmiĢ ve bu bulgu 

öğrenci-öğretmen görüĢleriyle desteklenmiĢtir. Öğrencilerin dili 
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pratik etme anlamında sadece kitapta geçen diyalogları eĢli olarak 

okumaları ve öğretmenleriyle soruları cevaplarken Ġngilizce konuĢmaya 

gayret etmeleri dıĢında bir Ģey görülmemiĢtir. Bu açıdan sistemin 

amacına uygun bir Ģekilde iĢlemediği, kısmen geliĢmeler olsa da eski 

sistemin devam ettiği açıkça görülmektedir.  

Son olarak sürecin iĢleyiĢini aksatan, süreçte yaĢanan 

problemlere iliĢkin öğretmen ve öğrenci görüĢlerinin birbirine paralel 

özellikler gösterdiği söylenebilir. Öğretmenler süreçte en çok sıkıntı 

yaĢadıkları konunun görsel iĢitsel materyallerin eksikliği, ders 

saatlerinin az oluĢu, teknolojik olanaksızlıklar, kalabalık sınıflar, 

veli ilgisizliği, öğrenci niteliği, okulun bölgesel özelliği gibi 

programa ve sisteme özgü pek çok iç ve dıĢ faktörlerden söz ederken; 

öğrencilerin yarıya yakını ısrarla ders dinlemek istediklerini; ancak 

arkadaĢlarının gürültüsünden dolayı rahatsız olduklarını, 

materyallerden dolayı sıkıntı yaĢadıklarını ve sınıfın fiziki 

ortamından ötürü ders iĢleyiĢinin aksadığını belirtmiĢlerdir. 

Öğrenciler, derslere aktif katılım olmamasını önemli sorunlardan biri 

olarak dile getirip tüm sınıfın parmak kaldırmasını ve dersle 

ilgilenmelerini arzu ettiklerini dile getirmiĢlerdir. 

 

 7.4. Ürün Değerlendirme Boyutuna ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

           (Findings and Discussion about Product Evaluation) 

CIPP Modeline göre ürün değerlendirme boyutunda ortaya çıkan 

sonucun tanımlanması için kapsamlı bir değerlendirme yapılması 

önerilmektedir. Çünkü ürün değerlendirme aĢamasında bir bakıma tüm 

boyutların birbiriyle olan iliĢkileri değerlendirilmektedir. Ürün 

değerlendirmenin ilk aĢamasında bu boyuta iliĢkin öğrenci ve 

öğretmenlere yöneltilen soruların analizi çerçevesinde bir 

değerlendirme yapılmıĢtır. Buna göre programın beklentileri karĢılama 

durumu, öğrenci ve öğretmen değerlendirmesi, ölçme araçlarının 

etkililiği, etkili dil öğretim programı temaları altında bireysel 

farklılıklar, sistemin değerlendirilmesi, yurtdıĢı olanakları, 

sistemde köklü değiĢim vb. gibi birçok kategori altında farklı kodlar 

bulunarak görüĢler incelenmiĢtir. 

GörüĢme yapılan 30 öğretmenden 21’i farklı sebeplerden ötürü 

(öğrenci düĢük farkındalığı, sınırlı katılım, istenilenin 

yapılamaması, pratik ihtiyacı karĢılamaması vb.)  programdan hiç 

memnun olmadıklarını belirtirken, yalnızca 3 öğretmen öğrenci 

seviyesinden dolayı programdan kısmen memnun olduklarını Ģu sözlerle 

ifade etmiĢlerdir:  

AT2: “Öğrencinin bir tek beklentisi ders geçmek, bizim okuma 

yazma bilmeyen 7. sınıf öğrencimiz var benim beklentimi de 

olanak kısıtlılığı bakımından karĢılamıyor. Sadece seçmeli 

derslerden zevk alıyorum çünkü seçmeli derslerde not yok, belli 

bir konuya uyma zorunluluğu yok dolayısıyla özgürüz ve 

istediğimiz aktiviteyi istediğimiz zamanda yaptırıyoruz.” 

AT5:“Öğrenci ne istediğinin farkında değil fakat benim 

kesinlikle hiç karĢılamıyor, üniversitede aldığımız eğitime ters 

iĢler yapıyoruz.” 

Memnuniyetsizliklerini dile getiren öğretmenler; bunun sebepleri 

olarak dili pratik anlamda kullanamama ve istenilenin yapılamaması 

noktasında, öğrencilerin bilinçsizliği ve sadece dersi geçmek için 

çalıĢmaları da eklenince programın beklentilerini yeterince 

karĢılamadığını ve programın amacına ulaĢmadığını belirtmiĢlerdir. Bu 

duruma iliĢkin alıntılanan bir öğretmen görüĢü aĢağıdaki Ģekilde ifade 

edilmiĢtir:  
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OT4: “Çok fazla Ġngilizce öğretmiyoruz, dikte ediyoruz 

çocuklara. O zaman da sevmiyorlar ve sıkılıyorlar doğal olarak. 

Kendi beklentileri oluĢamıyor, biz beklenti oluĢturuyoruz. 

Dolayısıyla olanlar not kaygısıyla çalıĢıyorlar. Dil kavramından 

bi haberler. Sadece ders olarak geçmeliyim. Kaygıları var 

geçemeyiz diye ondan çalıĢıyorlar.” 

Ġkinci olarak, öğretmenler programın amacı ve değerlendirmenin 

uyumsuzluğundan bahsederek hatalı değerlendirme sistemi üzerine 

odaklanmıĢtır. Programın amacında belirtildiği gibi bir değerlendirme 

yapılmadığını ve değerlendirme sistemi ile programın tezat olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Dilin kullanımına iliĢkin yaptırım olmamasından 

ötürü, sistemin kendi içinde çeliĢmesi üzerine yorumda bulunmuĢlardır. 

Özellikle programda teste yönelik herhangi bir açıklama 

getirilmemesine rağmen SBS sınavının varlığı ile değerlendirmenin 

istenilen amaca ulaĢılamadığını ifade etmiĢlerdir. Bunun yanı sıra 

öğretmenler kendi yaptıkları sınavlarla ilgili olarak konuĢma ve 

dinlemenin ölçülmediğini ve gramer ölçümüne dayalı bir sınav 

sisteminin var olduğu ve öğrencileri bir Ģekilde geçirmek zorunda 

olduklarını belirtmiĢlerdir. AT4 kodlu bir öğretmen değerlendirme 

sisteminin farklı iĢleyiĢine iliĢkin durumu aĢağıdaki gibi ifade 

etmiĢtir:  

AT4: “Ġngilizce dersi daha eğlenceli bir Ģekilde öğretilmeli ve 

ölçülmeli. Ancak sistem yüzünden ders teste döndü, testle ne 

kadar dil becerisi değerlendirilse o kadar değerlendiriyor. Biz 

yazılı ve sözlü notlarıyla değerlendiriyoruz öğrencileri. Bence 

değerlendirme bir ünite iĢlendikten sonra olabilir, illaki 

dönemde 3 tane olacak diye bir Ģart olmamalı sonuçta hedef 

öğrencinin anlamasını ölçmek.” 

Genel anlamda, sınavsız bir değerlendirme yapılmasını öneren 

öğrencilerin heyecan ya da stres sorunu yaĢadıklarından ve bu durumun 

sınav notlarına olumsuz yönde yansıdığından dolayı sınavları 

sevmedikleri, bunun yerine ders içi değerlendirme ve performans 

notlarıyla değerlendirilmek istediklerini belirtmiĢlerdir. Bu konuda 

alıntılanan bir öğrenci görüĢü de aĢağıdaki gibidir: 

O7: “Ders içi performansımıza göre değerlendirilse ve hiç sınav 

olmasa daha güzel olur. Sınavlarda heyecanlandığım ve yazmayı 

sevmediğim için baĢarısız oluyorum, sözlü Ģeylerde daha 

baĢarılıyım.”  

Öğretmen ve öğrencilerin genel anlamda Ġngilizce baĢarısının 

değerlendirilmesine iliĢkin olarak farklı türlerde yeterince sözlü ve 

yazılı sınav oldukları görülmektedir. Ders içi performanslarının, 

yaptıkları proje ve performans ödevlerinin sözlü notu olarak karne 

notlarına dâhil edilmesiyle süreç değerlendirme yapıldığı; yazılı ve 

test sınavları ile de sonucun değerlendirildiği ortaya konmaktadır. 

Ancak öğretmenler, proje ve performans ödevlerinin ve alternatif 

değerlendirme araçlarının sürece dâhil edilmesiyle birlikte süreç 

değerlendirme yapılmak istense de bu ödevlerin sıkı takip edildiğinde 

faydalı olduğu, takip edilmediği takdirde öğrencilerin internetten 

buldukları bilgileri kontrol etmeden getirdiklerini ve baĢkalarına 

yaptırdıkları dolayısıyla ödevlerin ekstra yükten baĢka bir katkı 

sağlamadığını ifade etmiĢlerdir.  

Sınavlarla ilgili en çok yorum yapılan konu SBS’de çıkan 

Ġngilizce soruları üzerine olmuĢtur. Öğretmenler SBS’nin ilk baĢta 

derse olan ilgiyi arttıracağı ve öğrencilerin daha çok çalıĢacakları 

inancıyla sevindiklerini; fakat sonra sınavın varlığının sistemi 

gramere bağımlı bir sürece çevirdiğini ve boĢluk doldurmaya dayalı bir 

öğretim vermek zorunda bırakıldıklarından ötürü memnuniyetsizliklerini 
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dile getirmiĢlerdir. Özellikle üst SED deki yöneticilerin ve velilerin 

de beklentilerinin çocuklarının SBS den iyi puan alması yönünde 

geliĢtiği için kendilerinin ister istemez iletiĢim odaklı değil 

öğrencileri teste yönelik çalıĢtırmak zorunda bırakıldıklarını ifade 

etmiĢlerdir. Hatta üst SED düzeyinde çalıĢan bir öğretmen okul 

müdürünün SBS de öğrenciler niçin iyi puan alamadılar, daha fazla net 

yapamadılar diye kendileriyle sitemkârca konuĢtuğu, bu sebepten ötürü 

de derslerde fırsat buldukça test çözdüklerini belirtmiĢtir. Merkezi 

sınavların bölgesel öğrenci farklılıkları göz önüne alınmadan 

yapılmasının ve öğrencilerin iyi puan alamamasının kendilerine 

baĢarısız öğretmenmiĢ izlenimi vermesinden rahatsız olan alt SED 

düzeyinde çalıĢan bir öğretmenin görüĢü ile alt ve orta SED 

okullarında çalıĢan birçok öğrencinin öğretmenimizin yaptığı 

sınavlarda baĢarılı oluyoruz; fakat SBS’de düĢük puanlar alıyoruz, 

notumuz düĢüyor Ģeklindeki yorumlarının birbirine benzer olduğu dikkat 

çekmektedir. Test sınavlarıyla ilgili görüĢ bildiren iki öğretmenden 

doğrudan alıntı aĢağıdaki gibidir: 

ÜT10:”Dil öğretimindeki mentalite yanlıĢ. Öğrenci farklılıkları 

hiç göz önüne alınmıyor. Bizim dersimiz sınav dersi değil ki 

çocuğu test baĢarısına bakıp da değerlendirelim. Öğretmen çocuğu 

konuĢturabiliyorsa baĢarılıdır bence, bir sürü konu yığınını 

anlat diyorlar sonra test yapıp öğrenciyi baĢarılı ve baĢarısız 

olarak değerlendiriyorlar, faturasını da bize çıkarıyorlar 

maalesef…” 

ÜT7:”SBS sınavında hayatımda neredeyse 1 kez kullandığım bir 

kelime çıktı “diĢ ipi”! daha diĢ ipini kullanmayan bir öğrenci 

bunu nasıl cevaplasın? ayrıca çok mu gerekli bir kelime? 

Soruların mantığını anlayamıyorum doğrusu. Kısacası deneme 

sınavları üst düzey, fazla kullanılmayan kelimeler karĢımıza 

çıkıyor, biz de her ayrıntıyı vermek zorunda kalıyoruz. 

Ürün değerlendirmenin son sorusunun yanıtı kapsamında ideal dil 

sınıflarına iliĢkin öğretmen ve öğrencilerin görüĢleri birbirine 

benzer olarak “sistemin kökten değiĢimi, programla ilgili 

düzenlemelerin yapılması, içeriğin yalınlaĢtırılıp sürenin 

arttırılması, materyalle ilgili değiĢiklikler, fiziki ortam, 

teknolojik olanakların düzenlenmesi, yurtdıĢı bağlantısı ve 

yabancılarla iletiĢim kodları altında toplanmıĢtır. Özellikle 

öğretmenlerin sistemin iĢleyiĢine iliĢkin getirdikleri öneriler 

program geliĢtirmeye iliĢkin önemli katkılar sağlayacak niteliktedir. 

Programın uygulayıcıları ve takip edicileri olarak öğretmenler 

idealistlik ve gerçekçilik dengesinin kurulmasını istediklerini ve dil 

öğretiminde baĢtan anlayıĢ hatası yapıldığını belirtmiĢlerdir. 

Ġlköğretimle birlikte What’s your name? ile büyük bir heyecan ve 

hevesle baĢlayan öğrencilerin Ġngilizce öğrenme serüvenlerinin liseyi 

bitirdikten sonra da nasıl oluyor da üzerine sadece 3 soru cümlesi 

daha ekleyip, dilden soğumuĢ ve bıkmıĢ olarak karĢımıza çıkıyorlar? 

sorusuna vurgu yaparak, sistem Ġngilizceyi öğretmeye değil öğretmemeye 

çalıĢıyor; bizde sistem tersinden iĢliyor Ģeklinde yorumlarda 

bulunmuĢlardır. Bu konudaki bir öğretmen görüĢü aĢağıdaki gibidir: 

OT2:“Biz Ġngilizce dersini öğretiyoruz, yabancı dili 

öğretmiyoruz. Bizim yaptığımız dil öğrenme sürecine ters. Çocuk 

yaklaĢık 1 yaĢında konuĢmaya baĢlıyor, dinlediklerinden anlam 

çıkarıyor, önce kelime kelime sonra da cümle Ģeklinde hislerini 

ifade ediyor. KonuĢurken geniĢ zaman mı olsun geçmiĢ zaman mı 

kullanayım, -s takısı mı getirelim diye düĢünmüyor herhalde. 

Ġngilizce öğretimini biz bu hale getirdik dilbilgisine fazla 

anlam yükleyerek. Bence küçük yaĢlarda dil öğretimine sadece 
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kelime öğretilerek baĢlansın, daha sonra cümle yapılarına 

geçilsin tabi en önemlisi bol bol dinleme yaptırılsın, 

dinlediğini anlamayan çocuk ne konuĢacak ilerde… Elindeki, 

öğrendiği kelimelerle iletiĢim kurmayı öğrensin önce, elinde 

malzeme olsun ki biriktirsin onu. Sınav kaygısı olmadan öğrenme 

ihtiyacı olduğunu hissetsin ve konuĢabilmenin hevesini tatsın…” 

Özetle ideal bir Ġngilizce dersi için öğretmenler sağlam ve 

etkili bir dil politikası geliĢtirildiği takdirde çok Ģey 

yapılabileceğini ve daha kaliteli bir dil eğitimi verilebileceğini 

vurgulamıĢlardır. Bununla birlikte dil öğretiminin sınıf ortamı dıĢına 

taĢınarak hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin hedef dili 

kullanmalarına olanak sağlayacak güdüleyici ortamlar yaratılması 

hususunda yurtdıĢı bağlantıları ve projelerin aktif olarak 

yapılandırılmasının önemine dikkat çekmiĢledir. 

 

8. SONUÇLAR VE TARTIġMA (RESULTS AND DISCUSSION) 

Programın genel olarak değerlendirilmesine ek olarak 

Stufflebeam’in CIPP Modelinin öngördüğü her bir boyuta iliĢkin 

sonuçlar aĢağıdaki Ģekilde özetlenmiĢtir. 

Bağlam değerlendirme kapsamında programın öğrenci ihtiyacını 

karĢılama durumunun amaca göre değiĢtiği, dilbilgisi ihtiyaçlarını 

karĢılayıp konuĢma ve dinleme becerilerinin geliĢimini beklenilen 

ölçüde karĢılamadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenler programın 

sadece amacının değil, programı meydana getiren tüm öğelerin bir bütün 

olarak değiĢmesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Karacaoğlu ve Acar 

(2009) çalıĢmalarında yenilenen programlarla ilgili öğretmenlerin 

yaĢadıkları temel sorunun sürenin yetmemesi ve zaman-etkinliklerin 

uyuĢmazlığı olduğunu belirtmiĢler, araç gereç eksikliği ve ortamın 

uygun olmayıĢı, etkinlik, strateji, yöntem, teknik kullanımı ve 

değerlendirme sorunu yaĢandığını ortaya koymuĢlardır. Benzer olarak 

Tunç (2010) çalıĢmasında Ankara Üniversitesi hazırlık programının 

bağlam değerlendirme boyutunu incelemiĢ ve program çevresi açısından 

binanın gerekli olanak ve araç-gereçlere sahip olduğu; ancak amaçların 

net bir Ģekilde ifade edilmeyiĢi, içeriğin yoğun olması, ek 

materyallerin yetersizliği, gibi bazı zayıf noktaların bulunduğunu 

belirterek programın amaçlarını kısmen karĢıladığını saptamıĢtır.   

Girdi değerlendirme boyutuna iliĢkin olarak ürünü 

etkileyebilecek olan öğrenci özellikleri, öğretmen özellikleri ve 

materyal özellikleri değerlendirilmiĢtir. Öğretmenler ve öğrencilerin 

neredeyse tamamı materyallerin yetersiz ve iĢlevsiz oluĢuna değinerek 

acilen ders kitaplarıyla ilgili düzenlemelerin yapılması gerektiği ve 

ders kitaplarının seçimi konusunda öğretmene özgürlük tanınmasını 

istediklerini belirtmiĢlerdir. Yapılandırmacı dil sınıflarında 

öğretmenler, konuların ya da materyal seçiminde öğretmenleri kadar söz 

sahibi oldukları belirtilmektedir. Fakat ülkemiz Ģartlarında 

öğrencilerden ziyade öğretmenlerin okutacakları kitapları seçme 

Ģanslarının olmaması ve Bakanlığın gönderdiği standart kitapları 

okutmaları Ģanssızlık olarak nitelendirilebilir. Benzer Ģekilde Er 

(2006) 4. ve 5. sınıf Ġngilizce öğretim programını değerlendirdiği 

çalıĢmasında çocuklara uygun programların yapılması ve gerekli ders 

araç ve gereçlerin hazırlanması gerektiğini vurgulamıĢtır. Arslan 

(2005) öğrencilerin yarısına yakının verilen Ġngilizce eğitimini 

beğenmediklerini, dersleri sıkıcı bulduklarını, kitap ve kaset dıĢında 

materyal kullanılmamasının öğretimi olumsuz etkilediğini belirtmiĢtir. 

Seçkin (2011) 4.sınıf Ġngilizce öğretim programını değerlendirmeye 

yönelik yaptığı çalıĢmasında ders araç gereçlerinin yetersizliğine 

vurgu yaparak, sınıf mevcutlarının fazla olması ve derse ayrılan 
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sürenin yetersiz olmasının programın uygulanmasını güçleĢtirdiğini 

belirtmiĢtir. Gökdemir (2001) üniversitelerde verilen yabancı dil 

öğretimi üzerine yaptığı araĢtırmada, ilk ve ortaöğretimdeki benzer 

sorunları (motivasyon eksikliği, sınıf-içi ders araç-gereçleri v.) 

saptamıĢ ve Ġngilizce öğretmenin sınıflar açıp öğrencileri bu 

sınıflara bölüĢtürmek ve her bir sınıfa çeĢitli öğretmenler sağlamadan 

öte farklı etkinliklerin ve uygun ortamın sağlanabilmesi gibi bazı 

özelliklerin de bulunması gereken geniĢ bir bütün olduğunu 

vurgulamıĢtır. Gömleksiz (2002)’de benzer olarak üniversitelerde 

uygulanan yabancı dil eğitiminin yeterliliğini belirlemek amacıyla 

yaptığı çalıĢmada öğrencilerin üniversitede uygulanan yabancı dil 

öğretimini, sınıfların kalabalık oluĢu, dersi veren öğretim 

elemanlarının derste kullandıkları yöntem ve tekniklerin yetersizliği, 

araç-gereç eksikliği, kullanılan ders kitabı gibi nedenlerden dolayı 

yetersiz gördüklerini saptamıĢtır.  

Süreç değerlendirmeye iliĢkin sonuçlar incelendiğinde öğrenci ve 

öğretmenler açısından sürecin beklenilen düzeyde gerçekleĢmediği ve 

süreçte program yoğunluğu, süre kısıtlılığı, materyal yetersizliği, 

sınıf ortamı, öğrenci seviyesi vb. birtakım sorunların yaĢandığı 

saptanmıĢtır. Bununla birlikte okulların SED düzeyi yükseldikçe 

sürecin istenilen düzeyin tersine doğru iĢlediği görülmüĢtür. 

GörüĢmelere zıt olarak gözlem sonuçları ideale en yakın ders iĢleme 

sürecinin Alt SED düzeyindeki okulda gerçekleĢtiği, SBS sınavından 

yüksek alma baskısı ve test çözmeye odaklanma sebebiyle Üst SED düzeyi 

okulda daha çok gramer öğretimine dayalı bir süreç geçirildiği ortaya 

koymaktadır. Ek olarak genel anlamda farklı SED düzeylerini temsil 

eden üç okulda da süreçte en çok okuma becerilerine önem verildiği, 

iletiĢim becerilerinin geliĢimi için gerekli önemin verilemediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Oysaki programın öncelikli amacı bu becerilerin 

geliĢimi olsa bile, gerekli alt yapının ve materyallerin, ders 

saatlerinin buna uygun olarak düzenlenmesi gerekmektedir. 

Stern (1970) ikinci yabancı dil edinimiyle ilgili bir çocuğun 

anadil öğrenme sürecine vurgu yaparak öncelikle sesleri, daha sonra 

kelimeleri en sonunda cümleleri söyleyebilir. Dilin doğal yapısı bu 

Ģekildedir. Çocuk uzunca bir süre dinler, sonra konuĢur, kimse ondan 

okumasını ya da yazmasını beklemez, okuma ve yazma en son edinilen 

becerilerdir. Doğal olarak dil öğrenme öncelikle dinlemeyle baĢlar 

konuĢma, okuma ve yazma ile devam eder. Basit olarak dili kullanır, 

formal dilbilgisini öğrenmez, ona fiil nedir, isim nedir öğretmezsiniz 

fakat dili mükemmel bir Ģekilde konuĢur (Stern 1970:57-58 Akt. Brown, 

2000:50) demiĢtir. Doğal olarak konuĢma ve dinleme becerilerinin 

geliĢimi, uzun yıllar gerektiren ve üzerinde durulması gereken bir 

süreçtir. En baĢarılı dil öğretim programlarının, öğrenenlerin 

biliĢsel özelliklerinin yanı sıra psikolojik ve entelektüel 

özelliklerinin de dil öğrenimine dâhil edilmesini gerektirdiğini 

belirtilmektedir (Savignon, 2002:12). Bu süreçte yönetimden, 

öğrenciye; program geliĢtirmecilerden, öğretmen yetiĢtirme 

programlarına dek herkesin sorumluluk alması gerektiği 

vurgulanmaktadır. Ancak yenilenen Ġngilizce programı incelendiğinde 

öğretmenin üzerine çok fazla sorumluluk yüklendiği ve elinde sihirli 

bir değnek varmıĢçasına öğrenciyi konuĢturabileceği ya da yeterli 

seviyeye getirmesi beklendiği görülmüĢtür. Saracaoğlu ve Varol (2007) 

çalıĢmasında bu konuya değinerek ortaöğretim düzeyinde çözülmesi 

gereken yabancı dil öğretiminin iĢlevsel bir Ģekilde verilmediği için 

sorunun üniversitelere taĢındığından bahsetmiĢtir. 

YurtdıĢında 2. yabancı dil olarak Ġngilizce öğretimi ile Türkiye 

örneği karĢılaĢtırıldığında da öğretmenlerin görüĢüne benzer olarak 
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sistemin ters yönde iĢleyiĢiyle ilgili benzer sonuçlara rastlandığı 

görülmektedir. Örneğin, Avusturya da ikinci yabancı olarak Ġngilizce- 

nin öğretimi ilkokulda baĢlayıp, ilk 2 yıl sadece konuĢma ve dinleme 

ile geçirilmekte, 3 yıldan önce de okuma ve basit yazıya 

geçilmemektedir (Jantsher and Lansiedler, 2000:13). Türkiye’de ise 

yenilenen program anlayıĢıyla her ne kadar konuĢma ve dinleme 

becerilerine öncelik tanınmaya çalıĢılıyor gibi görünse de içeriğin 

yoğun olması ve sınavların dilbilgisini ölçmesi gibi pek çok unsur 

dolayısıyla dilbilgisi öğretiminden farklı bir Ģey yapılamadığı 

görülmektedir. Süreç boyutuna iliĢkin bulgular genel olarak Karcı 

(2012)’nın yenilenen Ġngilizce ortaöğretim programlarının 

değerlendirilmesine iliĢkin bulgularıyla süre kısıtlılığı, teknolojik 

olanaksızlıklar, materyal eksikliği konularında paralellik 

göstermektedir. Gündoğdu (2004) da benzer olarak doktora tez 

çalıĢmasında yaptığı gözlem ve görüĢme sonuçlarına dayanarak birçok 

öğretmenin sınıflarda kullanılan öğretimsel teknoloji ve 

materyallerden yoksun olduğunu ifade etmiĢtir. Topkaya ve Küçük (2010) 

4. ve 5. sınıf Ġngilizce programlarını değerlendirdikleri araĢtırma 

sonuçlarında programın açık ve anlaĢılır olmaması, sınıflar, ağır 

içerik, zaman sınırlaması, materyal eksikliği, CD ve kasetçalar gibi 

unsurlar geldiğini belirtmiĢtir. Benzer Ģekilde Seçkin (2011) üst, 

orta ve alt düzey okul grubunda görev yapan öğretmenlerin uygulamada 

en çok ders araç ve gereçlerine zamanında ulaĢamama, sınıflarındaki 

teknik donanım yetersizliği, sınıfların kalabalık olması ve derse 

ayrılan sürenin programın gereklerinin getirmede yetersiz kalması 

Ģeklinde sıralanmaktadır. Merter, Kartal ve Çağlar (2012)’ da 

ortaöğretim Ġngilizce öğretim programını inceledikleri çalıĢmalarında 

yenilenen programa iliĢkin önerilen etkinlikler ve içerik hakkında 

öğretmenlerin olumsuz görüĢleri olduğunu saptamıĢtır. Kazanım, içerik, 

ölçme-değerlendirme iliĢkisini yeterli görmediklerini bu dengelerin 

uygun olarak kurulmadığını ifade etmiĢlerdir. 

CIPP modelinde ürün değerlendirme diğer boyutlardan daha 

kapsamlı bir araĢtırma gerektirmektedir. Çünkü ürün değerlendirme 

boyutunda, programın tüm boyutlarının birbiri ile değerlendirilmesine 

ve programın geleceğine iliĢkin kararlar alınması önemli görülmektedir 

ve bir anlamda programın devam ettirilmesi, sonlandırılması ya da 

tekrar gözden geçirilmesine iliĢkin kararların alınması gerekmektedir. 

Stufflebam (2001, 2007) CIPP modeli boyutları ile küçük ya da 

büyük ölçekli eğitimsel program değerlendirmeleri için, 

değerlendirmenin nasıl yapılacağına yönelik hazırladığı kontrol 

listesinde araĢtırmacılara sonuç değerlendirme bulgularının 

raporlaĢtırılması aĢamasında ortaya çıkan ürünün etkililiği, 

sürdürülebilir olması ve diğer araĢtırmalara adaptasyonuna iliĢkin 

kararların verilip verilmediğini sorgulamaya iliĢkin kullanılabilen 4 

tür karardan bahsetmiĢtir. Stufflebeam, bu kararlar alınırken, 

değerlendirmenin kanıtlamak değil geliĢtirmek için yapıldığını 

vurgulamakta ve bir programı tamamen değiĢtirmek yerine eldeki 

imkânlarla geliĢtirmeyi önermektedir. Değerlendirme sonuçlarına 

paralel olarak öğretmen ve öğrencilerin ideal Ġngilizce dersine 

iliĢkin beklentilerinin karĢılanması açısından öncelikle mevcut 

programla ilgili eldeki imkânlarla küçük değiĢikliklerle büyük farklar 

yaratılabilme imkânı sunulup, eğer iĢlemiyorsa temel değiĢikliklerle 

programın yeniden düzenlenmesi ve sistemin bir bütün olarak 

değiĢmesinin gerektiği önerilebilir. Bu anlamda, araĢtırma sonuçlarına 

dayanarak mevcut 7. sınıf Ġngilizce programının dayandığı temel 

felsefe, hazırlanıĢ amacı ve öğrencilere kazandırılmak istenen 

beceriler açısından faydalı bir program olduğu söylenebilir. Ancak 
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program bir bütün olarak ele alındığında boyutların birbiri ile 

örtüĢmediği, amaç ve sürecin farklı iĢlemesine dayanarak beklenilen 

etkililiği kısmen taĢıdığı yorumu yapılabilir. Amaca uygun bir süreç 

geçirilip değerlendirme yapılması gerekirken; değerlendirmeye uygun 

bir süreç geçirilmekte olduğu ve programın amaçları göz ardı edilip 

öğrenci baĢarısının ölçütü SBS sınavında yaptığı doğru soru sayısı 

olarak kabul edilmektir. Dolayısıyla bir bakıma programın amaçları 

hariç diğer boyutlarının birbiriyle iliĢkili olduğu söylenebilir. 

Girdilere uygun bir süreç geçirildiği ve sürece uygun bir 

değerlendirme yapıldığı açıkça görülmektedir. Bununla birlikte 

programın standart bir kalıpta ve ders kitapları ile sunulup her bölge 

ve okulda eĢit oranda uygulanma güçlüğü; materyal yoksunluğu, alt yapı 

eksikliği uygulamayı ve ürünü etkileyen temel sorunlar olarak ortaya 

konmaktadır. 

 

9. ÖNERĠLER  (RECOMENDATIONS) 

Programın geliĢtirilmesine yönelik olarak; iletiĢimsel yaklaĢım 

anlayıĢına dayalı olarak hazırlanan 7. ınıf Ġngilizce öğretim 

programının ve programın takipçisi olan ders kitaplarının merkezi 

sınav sistemiyle yapılan kelime ve dilbilgisini ölçmeye yönelik 

değerlendirme sistemiyle örtüĢmediği açıkça görülmektedir. Bu açıdan 

baĢarı kriterleri yeniden değerlendirilip süreçte dilin etkin 

kullanımına dair bir yaptırım sağlanması ve süreç değerlendirmenin 

daha etkin kullanılması, bunun için de programın ve programı yansıtan 

ders kitaplarının belirli aralıklarla gözden geçirilip yeniliklerin 

programlara yansıtılması önerilebilir. 

Bu çalıĢmada incelenen okulların bölgesel özelliklerine göre 

farklılıkların yanı sıra sınıf özellikleri açısından da seviye 

farklılıkları gözlemlenmiĢtir. Bu sebeple yenilenen programların 

uygulamaya geçirilmeden önce pilot uygulamalarının farklı sosyo-

ekonomik düzeydeki okullarda ve farklı seviye gruplarında yer alan 

öğrenciler üzerinde yapılması önerilebilir. Böylelikle programda 

aksayan ya da iyi iĢleyen yönleri karĢılaĢtırma fırsatı bulunabilir ve 

farklı düzey okulları, olanakları ve öğrencileri göz önüne alınarak 

yapılan düzenlemelerle programın uygulanabilirlik ve kullanıĢlılık 

kriterlerini taĢıması sağlanabilir.  

Öğretmen görüĢleri ıĢığında, verilen hizmet içi eğitimlerin 

teorikte güzel; fakat uygulamada ortama aktarılama güçlüğü 

düĢünülerek, bu eğitimlerin gerçek sınıf ortamında öğrencilerle 

birlikte yapılması ya da öğrencilerle birlikte yapılan uygulamaların 

videoya çekilerek öğretmenlerle paylaĢılması, kayıt altına alınan 

örnek ders anlatımları ve uygulamaları üzerinden tartıĢma ve yorumlar 

yapılarak sınıf ortamına aktarılması önerilebilir. Öğrencide heves 

uyandırmak dil öğretimi için gerekliliktir. Bu açıdan MEB ve yabancı 

okul iĢbirliği içerisinde gerçekleĢtirilen projelerin çok faydalı 

olduğu öğretmenler tarafından dile getirilmiĢtir. KardeĢ okullar 

belirlenerek ve yurtdıĢı bağlantıları kurularak belirli platformlarda 

öğrencilerin internet ortamında yazıĢmaları ve paylaĢımda bulunmaları 

sağlanabilir. Bu görevler öğrencilere proje ve performans ödevleri adı 

altında verilebilir. 

 

NOT (NOTICE) 

Bu çalıĢma, doktora tez çalıĢmasından üretilmiĢ olup Adnan 

Menderes Üniversitesi Bilimsel AraĢtırma Projeleri (BAP) kapsamında 

projelendirilmiĢ ve EĞF 13009 proje kodu ile mali destek alınarak 

yapılmıĢtır. 
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