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Uzaktan Egitim ile Yiiriitiilen ingilizce Yabanci Dil
Dersi Ogretim Programini Degerlendirme Ol¢egi:
Bir Gecgerlik ve Giivenirlik Calismasi’

Evaluation Scale of English Language Course Curriculum Conducted by
Distance Education: A Validity and Reliability Study”

Ali ORHAN, Sule CEVIKER AY

0z

Bu aragtirmada, dgrencilerin uzaktan egitim ile yiiriitillen Ingilizce dersi 6gretim programui hakkindaki gdriislerini belirlemek igin
Stufflebeam’e ait CIPP modelinin - baglam, girdi, siireg ve tirtin degerlendirme - prensiplerinden hareketle hazirlanan 6lgegin gegerliginin
ve giivenilirliginin belirlenmesi amaglanmugtir. Kapsam ve goriiniis gegerligini saglamak igin uzman gériisiine bagvurulmugtur. Kapsam,
gdriiniis ve dil gecerligi saglanan 6lgek, 2015-2016 akademik yili giiz ddneminde, Biilent Ecevit Universitesi Ilahiyat Fakiiltesi'nde ve Fen-
Edebiyat Fakiiltesi Tiirk Dili ve Edebiyat: boliimiinde 6grenim gérmekte ve Ingilizce Yabanci Dil I dersini almakta olan 250 8grenciye
uygulanmigtir. Olgegin yap1 gegerligini saglamak icin yapilan agimlayict faktdr analizi sonucunda dért faktérlii 36 maddelik bir 8lgek
elde edilmigtir. Bu dort faktor, varyansin %62.69'unu agiklamaktadir. Dért boyuta CIPP modeline ait baglam degerlendirme, girdi
degerlendirme, siireg degerlendirme ve iiriin degerlendirme isimleri verilmistir. Olgegin giivenirlik diizeyini saptamak icin her boyuta
ve toplam 8lgege ait Cronbach alfa katsayilarina bakilmustir. Olgegi olusturan alt boyutlarin giivenirlik katsayilar1 0.87 ile 0.94 arasinda
degismektedir. Ayrica biitiin 6lgegin giivenirlik katsayist da 0.96 bulunmustur. Olgekte bulunan maddelerin madde toplam korelasyonlar:
ise 0.50 ve 0.76 arasinda degismektedir. Bu bulgulara dayanarak 6l¢egin gegerli ve giivenilir dlgiimler tireten bir 6lgme arac1 oldugu ve
dgrencilerin uzaktan egitim ile yiiriitiilen Ingilizce dersi §gretim programina iliskin goriislerini saptamak igin kullanilabilecegi sdylenebilir.

Anahtar Sézciikler: Uzaktan egitim, Ingilizce dgretim programi, Olgek gelistirme, CIPP, Program degerlendirme

ABSTRACT

The aim of this study is to determine the validity and reliability of the evaluation scale developed by the researchers based on the principles
of Stufflebeam’s CIPP Evaluation Model to investigate the students’ satisfaction levels of foreign language distance education curriculum.
To explore the content and face validity of the scale, opinions of the experts were asked. The scale, whose content, face and language validity
checks were performed, was applied to 250 students, whose were studying in Biilent Ecevit University Faculty of Theology and Faculty
of Arts and Sciences Department of Turkish Language and Literature taking English Language I course during 2015-2016 fall term. As a
result of the explanatory factor analysis, which was conducted to explore construct validity of the scale, it was found out that scale had four
factors consisting of context, input, process and product components and had 36 items. The total variance explained by these four factors
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was %62.69. Examining whether each factor was measuring a single idea and whether the items that made up the factors were internally

consistent, internal reliability data was obtained through Cronbach’s alpha coefficient among the four factors. The reliability coefficients

of four components ranged from 0.87 to 0.94 and the reliability coefficient of the whole scale was found as 0.96. Besides, item-total

correlation of scale items ranged from 0.50 to 0.76. It was seen from the results that the scale is a valid and reliable curriculum evaluation

instrument and can be used in the field of education to investigate the students’ satisfaction levels on distance education curriculums of

foreign language.

Keywords: Distance education, English curriculum, Scale development, CIPP, Curriculum evaluation

GiRiS

Bircok alanda meydana gelen teknolojik gelismelerle birlikte
artik insanlarin farkh kiltir ve insanlarla iletisim kurma ihti-
yaci yasadigl ve bunun icin de sadece ana dillerinin insanlara
artik yetmiyor oldugu (Ozkanal & Hakan, 2010) bir gercektir.
Bu kiiresellesme sirecinde tim diinyada, karsi konulamaz bir
sekilde iletisim dili haline gelen (Mede & Uygun, 2014) ingiliz-
cenin 6nemi artmaktadir. Devletler kiresel diinyada var olabi-
lecek, diger kiltlir ve insanlarla iletisim kurabilecek yurttaslara
sahip olabilmek amaciyla ingilizcenin 6gretimine bir hayli 6nem
vermektedirler. Bu amagla 6gretim programlarini yenilemekte,
farkl yontem ve teknikler kullanmaktadirlar.

GUnUmiuzde teknolojinin hizli bir sekilde gelismesine paralel
bircok alanda gorilen yenilikler egitim diinyasina da yansimis-
tir. Teknolojiye paralel bir sekilde tlkelerin degisen egitim anla-
yisi (Ozer, 2011) ve daha genis insan gruplarinin daha maliyet-
siz bir sekilde egitim almasi ve firsat esitligini saglama ihtiyaci
(Cansu, 2010) uzaktan egitimi, geleneksel egitimin énemli bir
alternatifi haline getirmistir. Diinyada oldugu gibi Tirkiye'de de
ortaya cikan bu yeni alternatifle birlikte bazi kurumlar 6gretim-
lerini uzaktan egitimle saglama yoluna gitmeye baslamislardir.
Bircok alanda oldugu gibi ingilizce dgretiminde de uzaktan
egitim uygulamalari, Tlrkiye’de son zamanlarda yeni bir egitim
umudu olarak yayginlasmistir. Uzun yillar boyunca geleneksel
olarak yiiz yiize egitimle surdiiriilen ingilizce dgretimi konu-
sunda Turkiye’nin basarili bir gegcmisi olmamistir. Teknolojinin
gelismesi, artan 6grenci sayisi, 6gretim elemani sayisinin yeter-
sizligi vb. nedenlerle tniversitelerde ortak derslerde ve yabanci
dil 6gretiminde uzaktan egitim denemeleri baslamistir. Henliz
tim Universitelere yayllmamis olan bu denemelerin basarisi
yabanci dil 6grenme ve 6gretme problemini asma konusunda
Universitelere blylik katki saglayabilir. Bu nedenle uzaktan
egitimle yiritilen ingilizce 6gretim programlarinin ne derece
etkili oldugu sorusunun cevaplanmasi ve gelecek yillarda tek-
nolojideki gelismelerin daha farkli bir hal alacagi gerceginden
hareketle egitim anlayisini da etkileyebilecek bu egitim prog-
ramlarinin degerlendiriimesi (Ozer, 2011) gelismis &grenme-
ogretme sireclerinin tasarlanmasi icin 6nemlidir.

Teknolojinin bir hayli gelistigi bilgi caginda bilgiye ulagmak,
yaymak ve 6grenmek daha kolay bir hal almistir. Bilgi ¢agi ile
birlikte, bilginin cografi sinirlar tanimadan rahat¢a dolasmasi
saglanmistir (Demir, 2014). icinde bulundugumuz yizyilda
ortaya ¢ikan kiresel iletisim agi, diinyada yasayan insanlara
birbirleriyle yazil, s6zIi ve gorUntali iletisim kurma firsat
verirken, egitimcilere de kiiresel bir sekilde uzaktan egitim
sunma firsatini vermektedir (isman, 2008). Dolayisiyla egitimi

etkileyebilecek seviyede hizli olan teknolojideki bu gelismeler
toplumlari bilginin yogun oldugu bir yasama siriklemekte,
egitim programlari yeniden diizenlenmekte, egitime yapilan
yatinmlar arttirilmakta, egitim politikalari bu yonde olusturul-
makta, sanal liniversitelerin yayginlasacagi, egitim ve 6gretimin
hizli gelisen teknolojilerle kiiresel agda uygulanacag dile geti-
rilmektedir (Calli, isman, & Torkul, 2001).

Uzaktan egitim, hem aciklama, soru sorma, rehberlik etme gibi
ogretimin etkilesimli kisminin hem de programin planlanmasi,
hedeflerin secilmesi veya 6gretim stratejilerinin belirlenmesi
gibi ileriye doniik planlama kisminin 6grenci ve 6gretmenin
fiziksel olarak ayri ortamlarda bulunmasi sebebiyle basili,
mekanik ya da elektronik aletler vesilesiyle yapildigi bir egitim
tartdir (Moore, 1973). Uzaktan egitim, egitime biyilk olctide
esneklik ozelligi kazandirmakta, kendine 6zgl ozellikleriyle
ogretimin bireylerin kendi bulunduklari ¢evrede ve bireysel
o6grenme yeterliklerine uygun bicimde olusmasini (Kaya, 2012)
saglamaktadir. Uzaktan egitim ve geleneksel egitim arasindaki
bazi farklliklar Tablo 1’de verilmistir.

Geleneksel egitim ve uzaktan egitimin karsilastirildigi Tablo 1
incelendiginde temel farkhliklarin fiziksel ortamdan ve zaman-
dan bagimsizlik, ders sirelerindeki esneklik, genis kitlelere
ulasabilme, maliyet ve tekrar olanaklari gibi konularda oldugu
gorilmektedir.

Tarih boyunca uzaktan egitim birkag¢ farkli dénem gecirerek
bugiinkii halini almistir. ilk kusak uzaktan egitim iletisim ve
dgretimin biyiik élglide mektupla saglandig dénemdir. ikin-
ci kusak uzaktan egitimde ise 6gretim radyo ve televizyon
yayinlariyla saglanmistir. Uclinci kusak ise “acik Gniversite”
kavraminin ortaya ¢iktigl yeni bir uzaktan 6gretim yonteminin
hikim strdigi bir donemdir. 1980’lere gelindiginde ise uzak-
tan egitim telefon, uydu veya bilgisayar aglariyla yapilan video
ya da sesli konferans yontemiyle yapilmaya baslanmistir. Son
olarak ise bu glin uzaktan egitim, internet teknolojilerinden
faydalanarak olusturulmus sanal siniflar veya universiteler
araciligiyla “online” olarak gerceklestiriimektedir (Moore &
Kearsley, 2005).

1960 ve 1970’ler bilgisayar teknolojisinde biyuk gelismelerin
meydana geldigi yillardir. 1971’de Intel’in ilk mikro islemciyi
yapmasi, 1975’e gelindiginde ise ilk kisisel bilgisayarin satisa
sunulmasi bilgisayar destekli 6gretimin gozle gorulir bir sekil-
de artis meydana gelmis ve bilgisayar teknolojisinden fayda-
lanarak ilk uzaktan egitim denemeleri yapilmaya baslanmistir.
internetin kesfi ve yayginlasmasiyla uzaktan egitim icin yeni bir
doénemin baslangici olarak gorilebilecek 1990’Iu yillarda bazi
Universitelerde internet temelli programlar agilmaya baslan-
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Tablo 1: Geleneksel Egitim ve Uzaktan Egitimin Karsilastiriimasi

Geleneksel Egitim Uzaktan Egitim

1. Ogretim siirecinin tamaminda 6gretmen ve égrenci ayni

ortamda bulunmak zorundadir.

. Egitim belli bir mekanda ve belli bir zaman diliminde
gerceklesir.

. Ders sureleri yetkililer tarafindan belirlenir ve sabittir.

. Ogretmen sayisi kisithdir ve bu sebeple artan talepleri tam
anlamiyla karsilamak miimkiin degildir.

. Ogretmen sayisinda kisithlik sebebiyle yeni gelismeler kisa
zamanda buyik kitlelere aktarilamaz.

. Egitim kurumlarinin azligi ve mekan yetersizligi geleneksel
egitim icin sorundur.

. Bir sinif ortaminda bulunan bazi 6grenciler daha fazla
tekrara ihtiyag¢ duyabilir. Ancak geleneksel egitimdeki
zaman sikintisi sebebiyle konunun tekrarlanmasi genellikle
mimkiin degildir.

. Bazi kisiler egitim almak istedikleri halde isi, ailesi,
sorumluluklari veya yasi yliziinden geleneksel egitime
katilmakta zorluk ¢ekerler.

. Birey basina diisen yatirim ve isletme giderlerine
bakildiginda masraflidir.

1.

Ogretim siirecinin biiyiik cogunlugunda 6gretmen ve
ogrenci fiziksel olarak ayri ortamdadirlar.

. Egitim yer veya zamandan bagimsiz olarak yapilir.
. Ders sireleri kisiye gore degisebilir.

4. Uzaktan egitim sayesinde daha genis kitlelere rahat bir

sekilde ulasmak mimkiinddr.

. Yeni gelismeleri rahat bir sekilde cografik mesafe fark
etmeksizin genis gruplara aktarmak mumkanddar.

. Zaman ve mekan fark etmeksizin rahat bir sekilde
yapilabilen uzaktan egitim icin egitim kurumlarinin azligi ve
mekan yetersizligi gibi sorunlar problem teskil etmez.

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

. Isi veya sorumluluklari sebebiyle yeterince vakti olmayan
kisiler bile rahat bir sekilde uzaktan egitime katilabilirler.

. Birey basina diisen yatirim ve isletme giderlerine
bakildiginda ¢ok daha az maliyetlidir.

Holmberg (1995), Usun (2006) ve Kaya (2012)’dan faydalanarak hazirlanmstir.

mistir (Moore & Kearsley, 2005). Dogusundan bu yana bes farkh
kusak geciren uzaktan egitim internet teknolojisiyle birlikte bu
gin kullanilan halini almis bulunmaktadir. Her bir kusakta farkh
bir yontem ve teknik izleyen uzaktan egitim sistemi internetin
kullanimiyla birlikte de kendine 6zgi yeni yontem ve teknikler
gelistirmistir.

Yukarida deginildigi gibi, ingilizcenin artan dnemi ve egitimde
uzaktan egitim teknolojilerinin kolay erisilebilir olusu Gniver-
sitelerde de uzaktan egitim denemelerinin ingilizce dersleri
Uzerinde yapilmasini kaginiimaz kilmistir. Orgiin ve yaygin
egitim kurumlarinin temel islevinin, hedef kitlelerine egitim
programlarinda 6ngorulen davranig 6zelliklerini, uygun egitim
durumlari yoluyla kazandirmak (Saglam & Yiiksel, 2007; Varis,
1988) oldugu goz 6niine alindiginda, egitim kurumlarinin bu
islevleri ne olgcide yerine getirdiklerini, uyguladiklari egitim
programlarini degerlendirerek 6lcmek gereklidir. Bu amacla
O0gretim programlari degerlendirilmektedir. Program degerlen-
dirme, tasarlanan ve uygulanan bir egitim programinin etkili-
ligi hakkindaki bilgilerin toplandigi, bu bilgilerin analiz edilip
yorumlandigi ve sonugta programin surdiiriilmesi, gelistirilme-
si ya da sonlandirilmasi kararinin alindigi bir stirectir (Saglam &
Yiiksel, 2007).

Varis (1988)’a gore, egitimde program gelistirme ve degerlen-
dirme bir siirecin i¢ ice gecmis 6geleridir. Program gelistirme
siireci boyunca 6grenciyi bicimlendirmeye yonelik sinavlar
uygulanir ve alinan sonuglar programin gelistirilmesi i¢in kul-
lanilir. Program sonunda ise, programin tlrind ve degerini
belirlemek Gzere degerlendirme yapilir. Program degerlendir-
me sirecinde programdaki obje, kisi ya da islemlerin verimliligi
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(Posner, 2003), 6gretim materyalleri, ders verimliligi ve 6gretim
programinin etkisi hakkinda bilgi toplanabilir (Gredler, 1996).
Bdylece program gelistirmenin son ve tamamlayici halkasi
olarak egitim hedeflerinin ne olglide gergeklestirildigi (Ertlrk,
1994) belirlenir. Degerlendirme program gelistirme siirecinin,
her temel asamasi sonrasinda gergeklestirilen bir caba olarak
disunulmelidir (Olivia, 1997).

Program degerlendirme, programin tim boyutlarinin birbi-
rinin etkileyicisi olmalarindan dolay! karmasik bir siirectir. iyi
belirlenmemis program amaclari, amaglara ulagsmayi sagla-
mayan icerik ve 6grenme yasantilari, uygun élgme araglarinin
kullanilmamasi ya da 6lgitlerin iyi belirlenmemesi programin
diger boyutlarini da etkiler. Ayni sekilde program degerlen-
dirme sireci sonucunda programin herhangi bir boyutunda
yapilacak diizenlemenin programin diger boyutlarini ve dola-
yisiyla programin basarisini etkileyecegi sdylenebilir (Gozitok,
1999). Program degerlendirme, programin uygulanmasiyla ve
sonuglariyla ilgili donit saglayarak, programin gelistirilmesi,
kabul edilmesi veya ortadan kaldirilmasi ya da programin oge-
leri hakkinda yapilabilecek degisiklikler hakkinda karar vermeyi
kolaylastiran bir sirectir. (Posavac & Carey, 2002, Langford,
2010; Demirel, 2003; Bilen, 2006).

Program degerlendirme sirecinin dogru bir sekilde isleyebil-
mesi icin degerlendirme tirlerinin, program degerlendirme
yaklasimlarinin ve modellerinin bilinmesi gerekmektedir. Pek
¢cok program degerlendirme modeli bulunmaktadir. Hangi
modelin hangi program degerlendirme ¢alismasinda kullanila-
cagl, program degerlendirme modellerinin kullanilis amacina
bagh olarak kararlastirilmalidir. Eger programi hazirlayan, uygu-
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layan ve yoneten kisilere 6gretim programinin gelistirilmesi
amaciyla bilgi saglanmak isteniyorsa Stufflebeam tarafindan
gelistirilen “Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin (CIPP) degerlendirme
modeli” tercih edilebilir.

Stufflebeam’e gore degerlendirme, karar seceneklerini belir-
lemek amaciyla ise yarayabilecek bilgileri betimleme, elde
etme ve yorumlama sirecini icerir (Oliva, 1997). Stufflebeam,
degerlendirmenin idarecilerin program hakkinda dogru ve
yerinde kararlar almasinda yardimci olmasi gerektigini savunur
(Worthern et al., 1997). Degerlendirmeyi devam eden bir siireg
olarak goren Ornstein ve Hunkins (2004)’e gére CIPP modeli
proje, program, personel, Uriin, kurum ve sistemlerin deger-
lendirilmelerini yonlendirmek icin kapsamli bir ¢erceve prog-
ramidir. Bu modelin ¢ekirdek kavramlari baglam, girdi, siire¢ ve
UrGndar (Stufflebeam, 2000). Modeli olusturan bu kavramlar
ayri ayri degerlendirme boyutu olarak ele alinabilecegi gibi bu
kavramlarin birbiri ile iliskisi ve bagi araciligiyla toplam deger-
lendirme de yapilabilir (Stufflebeam, 2003).

CIPP modeline gore program degerlendirmede dort ana unsur
g6z 6nine alinmaktadir (Brown, 1994):

e Degerlendirme karar verme amaciyla yapilir. Clinkl deger-
lendirme karar vericilere bilgi saglamaldir.

e Degerlendirme donglsel ve siirekli olan bir siurectir ve
bundan dolayi da sistematik bir program aracilig ile uygu-
lanmak zorundadir.

e Degerlendirme siireci planlama, bilgi alma ve saglama sek-
linde l¢ ana asamayi icerir. Bu asamalar degerlendirmenin
yontemi icin temel olusturur.

e Degerlendirme siirecindeki planlama ve bilgi saglama asa-
malari isbirligi gerektiren birbirine déniik asamalardir.

Cok kapsamli olan bu modelde planlama, yapilandirma, uygu-
lama ve yeniden dizenlemeyle ilgili olarak baglam, girdi, stireg
ve Urilne iliskin dort alanda karar vermek gerekmektedir (Orn-
stein & Hunkins, 2004). Bu dort alan hakkinda karar vermek
icin, “ne yapilmasi gerekiyor?” “nasil yapiimali?” “planlandigi
gibi yapiliyor mu?” ve “basarili olundu mu?” sorularinin cevap-
lanmasi gerekir (Stufflebeam, 2007).

Baglam degerlendirme boyutu, hedeflerin, 6grenen ihtiyac-
larinin ve c¢ozilmesi gereken problemin goézden gecirildigi
ilk basamaktir (Gilchrist & Roberts, 1974). Bu asama, karar
vericilere yardim etmek icin ihtiyaclarin belirlenmesi, hedef ve
onceliklerin tanimlanmasi ve genis kullanici kitlelerine yardimci
olmak icin hedefler, dncelikler ve sonuclar hakkinda karar veril-
mesini icerir (Stufflebeam, 2000). Baglamin degerlendirilmesi-
nin nedeni hedeflerin belirlenmesi icin 6lgiltler belirlemektir.
Baglamin degerlendirilmesine bir anlamda durum analizi de
denilebilir. Baglamin degerlendirilmesi esnasinda Ogretimin
gerceklesecegi ortam betimlenir ve bu ortam hakkinda arzu
edilen sartlar belirlenir. Sorulan bazi sorular gergevesinde bag-
lamin degerlendirilmesi yapilabilir:

e Programin amaglari 6grencilerin, toplumun ve is yagaminin
gereksinimlerini karsilamakta midir?

e Program is yasamiyla is birligini icermekte midir?

e Programin amaglari 6grencilerin gelecekteki 6grenmelerine
hazirlik saglamakta midir?

e Programin amaglari giincel midir? (Reece & Walker, 1993;
Akt: Goziitok, 1999)

Girdi degerlendirme boyutunda ise, amaclara ulasmak ve
hedeflenenleri karsilamak igin gesitli yaklasimlari, eylem plan-
larini ve bunlarin yapilabilirlik diizeyleri ile bitceleri belirlenir
ve degerlendirilir (Stufflebeam, 2000). Ogrencilerin programla
ilgili hazirbulunusluk dizeyleri, 6gretmenlerin bu programi
uygulamaya iliskin yeterlikleri, kaynaklarin yeterligi, 6gretim
materyallerinin yeterligi bu asamada ortaya konmasi gereken
verilerdir (Gozltok, 1999). Girdi degerlendirmede ozellikle su
sorulara cevap aranir:

e Hedefler dogru ve uygun bir sekilde hazirlanmis midir?

¢ Hedefler kurumun ya da okulun genel hedefleri ile uyumlu
mudur?

e Secilen 6gretim yontemleri hedeflere uygun mudur?

e Program iginde belirlenen diger stratejiler programin
hedeflerine uygun mudur? (Ornstein & Hunkins, 2004)

Sirec¢ degerlendirme boyutu ise calisanlarin etkinliklerine yar-
dimci olacak ve islerini kolaylastiracak olan planlarin uygulan-
masini degerlendirerek programin performansi hakkinda karar
verilmesini ve sonuglarin yorumlanmasini icerir (Stufflebeam,
2000). Yani planlanan etkinliklerin uygulamaya konmasi ile
baslanan asamadir. Blylk c¢apli programlar uygulamaya kon-
madan once pilot uygulamalarda siire¢ degerlendirme yaplla-
bilir. “Program uygulanmaya baslamadan 6nce hazirlanan plan
ne kadar iyi uygulaniyor?”, “uygulama esnasinda hangi prob-
lemlerle karsilasilyor?”, “basariya engel olabilecek durumlar
nelerdir?” ve “hangi dizenlemelere ihtiyag duyulmaktadir?”
gibi sorulara yanit bulundugunda, programin etkililigi hakkin-
da bir fikir sahibi olunabilir ve programa midahale edilebilir
(Worthern et al., 1997). Ayrica siire¢ degerlendirme asamasin-
da programi uygulamanin maliyeti ve katilimcilarin programin
uygulanisi hakkindaki gorusleri de belirlenir (Stufflebeam &
Shinkfield, 2007). Stirecin degerlendirilmesinde de bazi sorula-
ra yanit aramak gerekir:

e Ogretmenler program dokiimanlarini nasil kullaniyorlar?

e Hazirlanan degerlendirme dokiimanlari 6gretmenler tara-
findan anlasiilmakta midir?

e Karsilagilan problemlerin ¢dzimu igin Ogretmenlere ve
ogrencilere yardim saglanmakta midir?

e Onerilen 6gretim stratejileri kullanilmakta midir?

e Belirlenen igerik tam olarak verilmekte midir? (Gozitok,
1999)

Yukarida bahsedilen sorulara yanit aramada gozlem formlari,
anketler, basari testleri, performans testleri, 6gretmen davra-
nislarini 6lcmeye yarayan envanterler ve uzman gorislerinden
yararlanilabilir (Goziitok, 1999).
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Uriin degerlendirme, programin belirlenen amaglarina ulasip
ulasmadigi ve program sonunda elde edilen Grinin ne 6lgi-
de basarili oldugu konusunda karar vermeye yardimci olur
(Gilchrist & Roberts, 1974; Ornstein & Hunkins, 2004). Diger
bir deyisle program ile belirlenen hedeflere ne dlgiide ulasildi
sorusuna cevap aranir. Bu degerlendirme sonunda programin
degistirilip dlizeltiimeye ihtiyag olup olmadigina iliskin kararlar
alinir. Uriintin degerlendirilmesinde de bazi sorulara yanit ara-
mak gerekir:

e Basari ylzdesi nedir?
¢ Hedeflere ne dlgtide ulasilabildi?

e Programin basinda belirlenen ihtiyaglar hangi oranda karsi-
lanabildi?

e Mezunlar is bulabilmekte midir?
e Mezunlarin programa iligkin gorisleri nelerdir?

e s yasaminin mezunlar ve program hakkindaki goriisleri
nelerdir? (Gozltok, 1999; Worthern et al., 1997)

Yukarida bahsedilen sorulara yanit aramada performans test-
leri, gbzlem formlari, anketler, basari testleri, is doyumu 6lcek-
leri kullanilabilir. Uriiniin degerlendirilmesi asamasindan elde
edilen veriler 1siginda programin sirdirilmesi, degistirilmesi
ya da kaldirilmasi konusunda karara varilabilir (Gézutok, 1999).

Goruldigi gibi bu model, degerlendirmenin en 6nemli amaci-
nin kanitlamak degil, gelistirmek oldugu goriisii Gzerine temel-
lendirilmis ve gesitli alanlardan egitimcilerin, uzmanlarin ve
ilgililerin kullanimi igin gelistirilmistir (Stufflebeam, 2000). Bu
nedenle bu calismada Biilent Ecevit Universitesinde uzaktan
egitimle gerceklestirilen ingilizce &gretimini CIPP modeli ile
degerlendirmede kullanilacak bir dlgek gelistirmek amaclan-
mistir. Degerlendirmenin uzaktan egitimle yiritilen ingilizce
dersi 6gretim programinin hedef kitlesi olan lniversite 6gren-
cilerinin gorislerine dayal olarak yapilabilmesi amaciyla 6lgek
ogrenciler igin gelistirilmistir.
YONTEM
Calisma Grubu

Taslak 6l¢me aracinin gegerlik ve giivenirlik ¢galismalarinin yapi-
labilmesi icin pilot uygulama asamasinda kag kisilik bir gruba

Tablo 2: Literatiirde Bulunan Olgek Gelistirme Asamalari

uygulanmasi gerektigi konusunda farkli goriisler mevcuttur.
Gorsuch (1974), Floyd ve Widaman (1995) ve Anderson, (1988)
gibi arastirmacilar taslak 6lgme aracinda bulunan madde sayi-
sina bagh olarak gozlem sayisina karar verilmesi gerektigini
belirtmislerdir. Gorsuch (1974) taslak 6lgme aracinin, madde
sayisinin 5 ya da 10 kat kadar kisiye uygulanmasi gerektigini
belirtirken, Floyd ve Widaman (1995) ve Anderson (1988) ise 5
ya da 4 katinin yeterli oldugunu séylemektedir. Diger taraftan
Comrey ve Lee’ye (1973) gore gecerlik calismasinin yapilabil-
mesi icin pilot uygulamanin en azindan 250 kisiyle yapilmasi
gerekmektedir. Tabachnick ve Fidell (2012) ise 150 denegin
yeterli oldugunu séylemektedir. Kline (2010) ise gbzlem sayi-
sinin 100-200 arasinda olmasi gerektigini sdéylemektedir. Bu
goriislerden hareketle hazirlanan taslak &lgme araci ingilizce
dersi O6gretim programinin uzaktan egitimle yurGtaldagu
Biilent Ecevit Universitesi ve ilahiyat ve Tiirk Dili ve Edebiyat
bolimlerinde 6grenim gérmekte olan 250 6grenciye uygulan-
mistir. Olgekler arasindan titizlikle cevaplanmayan ve eksikleri
bulunan 6lgekler elendikten sonra geriye kalan 163 olcek ana-
lize dahil edilmistir.

Olgegin pilot calismasinda goriisleri analize dahil edilen
dgrencilerin %35’i Edebiyat Fakiiltesinde %65’i ise ilahiyat
Fakiltesi'nde 6grenim gérmektedir. 113 6grenci kadin (%69.3)
50 6grenci ise erkektir (%30.7). 84 6grenci orglin 6gretimde
(%51.5) egitim alirken 79 6grenci ikinci 6gretimde (%48.5) egi-
tim almaktadir. Ayrica 6grencilerin biylk cogunlugu 18 ve 21
yaslari arasindadir (%90.1).

Siireg

ingilizce Dersi Ogretim Programini Degerlendirme Olgegi (1OP-
DO) hazirlanirken 6ncelikle CIPP modeli ve dlcek gelistirme
hakkinda ilgili literatiir ayrintili bir sekilde incelenmistir. incele-
me sonunda Olgek gelistirme asamalarini farkl basliklar altinda
siniflayan arastirmacilarin oldugu gérilmistir. Bu siniflandir-
malar Tablo 2’de gorilmektedir.

Arastirmacilar 6lgcek gelistirme asamalarina farkli isimler ver-
mis olsalar da arastirmacilarin gorisleri birbiriyle paralellik
gostermektedir. Bu ¢alismada literatir ile uyumlu olarak 6nce-
likle madde havuzu olusturulmus, ardindan taslak 6lgme araci
hazirlanmis, taslak 6lgme aracina iliskin uzman goriist alinmis,
pilot uygulama yapilmis, sonrasinda da gecerlik ve glvenirlik
calismalari yapilarak dlcege son hali verilmistir.

McMillan ve Schumacher (2006), Bas (2013) TDae‘elei(;"(%%g?)’ (X G (AT Karasar (2011), Balci (2015)

1. Olcegin kuramsal cergevesinin belirlenmesi 1.

2. Olgekte kullanilacak maddeleri iceren madde
havuzunun olusturulmasi

3. Uzman goriisiine basvurulmasi

4. On uygulamanin yapilmasi ve 6lgegin
diizenlenmesi

5. Gegerlik ve giivenirlik analizlerinin yapilmasi 5.

6. Olcege son halinin verilmesi
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Madde havuzunun olusturulmasi
2. Uzman gorusiniin alinmasi

3. On deneme uygulamasinin yapilmasi

4. Olgek taslaginin galisma grubuna
uygulanmasi ve faktor analizi

Olcegin giivenirliginin hesaplanmasi

1. Madde havuzu asamasi
2. Uzman goérust asamasi
3. On deneme asamasi

4. Faktor analizi agamasi

5. Glvenirlik hesaplama asamasi
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Madde Havuzunun Olusturulmasi

CIPP degerlendirme modelinin prensiplerinden hareketle hazir-
lanan 6lgege ait madde havuzu olusturulmadan 6nce uzaktan
egitim ve CIPP degerlendirme modeli lizerine kapsamli bir lite-
ratlir taramasi yapilmistir. Ayrica uzaktan egitim programlarini
degerlendiren ¢alismalarin (Cansu, 2010; Ozer, 2011; Cakir &
Yurtsever, 2012; Ekmekgi, 2015; Yarmohammadian ve ark.,
2011; Tokmak ve ark., 2013) ve CIPP degerlendirme modelini
kullanmig farkli program degerlendirme ¢alismalarinin 6lgme
araglari, detayli bir sekilde incelenmistir (Karatas, 2007; Tung,
2010; Virlan, 2014; Unal, 2011; Manasneh, 2013; Burke Sinclair,
2012; Hanchell, 2014). Sonrasinda uzaktan egitimle yuritilen
Yabanci Dil | dersinin baglam, girdi, stireg ve Uriin boyutlarinin
degerlendirilmesi amaciyla her boyutla ilgili cok sayida madde
hazirlanmistir. Madde havuzu olusturulurken, maddelerin yalin
ve anlasilir bir dille yazilmasina, maddeler arasinda olgusal
ifadelerin olmamasina, bir maddenin tek bir yargi ya da disiin-
ceyi 6lgmeyi hedeflemesine, olumlu maddeler kadar olumsuz
maddelerin de havuzda bulunmasina (Tavsancil, 2005) dikkat
edilmistir.

Taslak Olgme Aracinin Hazirlanmasi

Yukarida belirtilen kapsamda 98 madde olusturulmus ve mad-
delerin her biri igin 5’li Likert formunda (“tamamen katiliyo-
rum”, “katilyorum”, “ne katiliyorum ne katilmiyorum”, “katil-
miyorum”, “hi¢ katilmiyorum”) cevap segenekleri eklenmistir.
Dolayisiyla katilimcilarin kisisel bilgilerini toplamak amaciyla
hazirlanmis ilk bolim ve CIPP modelinin dért boyutuyla ilgili
verilerin toplanmasi amaciyla hazirlanan 98 maddelik ikinci

boélimden olusan taslak 6lgme araci olusturulmustur.
Uzman Goriisiine Bagvurulmasi

Taslak 6lgme aracinin kapsam ve goriinls gecerliligini belir-
lemek icin uzman goérisa alinmistir. Kapsam gegcerliligi, testi
olusturan maddelerin oOlgllmek istenilen tanimlanmis davra-
nislar butiiniini 6lgmede ne derece temsil ettigine iliskindir
(Buyukoztirk et al., 2014). Baska bir deyisle bir 6lcme aracinda
bulunan maddelerin beklenen davranislari ne 6lglide olcti-
giniln belirlenmesi isidir (Balci, 2015). Bu Olgcegin kapsam
gecerliligini incelemek igin, kullanilabilecek mantiksal yollardan
biri olan uzman gorusiine basvurulmustur (Buyukozturk et al.,
2014). Taslak 6lgme araci, program gelistirme alaninda uzman
Uic 6gretim Uyesine ulastinlmistir. Ogretim (yelerinden mad-
delerin dlgekte kalmasi veya degistirilerek kalmasi ya da 6lgek-
ten c¢ikarilmasi ve CIPP modelinin hangi boyutuna ait oldugu
konusunda goris bildirmeleri istenmistir. Uzmanlardan gelen
donitler sonrasinda taslak 6lcekte bulunan bazi maddelerde
degisiklikler yapiimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik Caligmalar

Bir 6lgme aracinin soyut bir olguyu ne derece dogru ol¢ebildigi-
ni gosteren (Tavsancil, 2005) yapi gegerliliginin incelenmesinde
en sik kullanilan yéntem faktor analizidir (Buyukoztirk, 2014).
Dolayisiyla kapsam ve gorlinls gecerliligi uzman goérislyle
saglanan 6lgme aracinin yapi gegerliligini kontrol etmek ama-
ciyla faktor analizi yapilmistir. Faktor analizi birbiriyle iliskili ok
saylda degiskeni bir araya getirerek, kavramsal olarak anlamh

daha az sayida yeni degiskenler bulmayi amaglayan bir istatis-
tik olarak tanimlanabilir (Biyiikdztiirk, 2002). Olgme aracinin
yap! gecerliligi dért asamada incelenmistir. ilk asamada veri-
lerin faktdr analizine uygun olup olmadigina bakilmistir. ikinci
asamada Olcegin faktorleri ortaya cikartilmistir. Faktorlerin
belirlenmesinin ardindan Uglincli asama olarak hangi madde-
nin hangi faktérde yer alacagina karar vermek icin faktor yuk
degerlerine ve maddelerin madde-toplam korelasyonlarina
bakilmistir. Gegerlik analizinin son asamasi olarak ortaya cikan
boyutlara isimler verilmistir.

En temel anlamiyla 6lgme sonuglarinin kararlilik derecesi ola-
rak veya 6lgme sonuglarinin hatalardan arinik olma derecesi
olarak tanimlanan (Seger, 2013) giivenirlik bir 6lgme aracinin
en 6nemli teknik 6zelliklerinden biridir (Tekin, 2000). Baska
bir deyisle giivenirlik bir 6lgme aracinin 6lgmek istedigi 6zelligi
ne derecede bir kararlilikla 6lgmekte oldugunun géstergesidir
(Tavsancil, 2005). Likert tipi bir tutum o&lgeginde glivenirlik
diizeyini saptamak igin ic tutarliligin bir 6l¢iiti olan Cronbach
alfa katsayisi (Tavsancil, 2005) olcek gelistirme ve uyarlama
calismalarinda givenirliligin belirlenmesinde siklikla basvuru-
lan bir yontemdir (Secer, 2013). Bu nedenle 6lgegin glvenirlik
¢alismasi yapilirken Cronbach alfa katsayisi ve madde toplam
korelasyonlarina bakilmistir.

BULGULAR
Gegerlik Caligmasina iliskin Bulgular

Verilerin faktor analizine uygun oldugunu sdyleyebilmek igin
literatlirde Barlett’s testinin anlamli olmasi gerektigi belirtilir-
ken, KMO testinin ideal degerinin ka¢ olmasi gerektigi konu-
sunda farkl gérusler mevcuttur. Tavsancil (2005) ve Sharma
(1996) KMO degerinin 1’e yaklastikca milkemmel, 0.60 degeri-
nin ise vasat olmakla birlikte kabul edilebilir oldugunu belirtir-
ken, Kalayci (2008) ise 0.50 degerinin Gzerinin yeterli oldugunu
soylemektedir. Bliylkoztiirk (2002), Tabachnick ve Fidel (2012)
ile Kaiser (1974) ise bu degerin en az 0.60 ve lzerinde olmasi
gerektigini séylemektedir. Alpar (2000) ise daha yliksek bir
deger bicerek KMO degerinin 0.80’nin lizerinde olmasi gerekti-
gini belirtmektedir. Bryman ve Cramer (2003) ise 0.60 degerini
orta bir deger olarak siniflarken 0.90 degerini miikemmel ola-
rak kabul etmektedir. Olgege uygulanan KMO testi sonucunda
KMO degeri 0.905 olarak bulunmustur. Dolayisiyla 6érneklem
blylklGgiinin faktor analizi igcin mikemmel bir deger tasidigi
soylenebilir. Ayrica faktor analizi i¢in baska bir 6n kosul olan
orneklemin normal dagilma zorunlulugunu kontrol etmek
amaciyla Barlett’s testi yapilmis ve dagilimin normal oldugu
gorilmustir (p: .000). Bu sonuglara gore veriler faktor analizi
i¢in uygundur.

Bir maddenin 6lgekte yer almasi icin faktor yik degeri Tabach-
nick ve Fidel’e (2012) gore en az 0.45 olmalidir. Buyukoztirk
(2014) de yine ayni sekilde faktor yik degeri icin alt siniri 0.45
belirlerken, Kalayci (2008) bu degerin en az 0.50 olmasi gerek-
tigini 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 yliksek yik degerine
sahip olmasi gerekmektedir (Blylikoztlrk, 1997). Farkl faktor-
lerdeki ylksek iki ylik degeri arasindaki farkin en az 0.10 olmasi
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(Buyukoztirk, 2014) gerekmekte ve aradaki farkin bu degerden
az olmasi durumunda bu maddeler binisik madde olarak adlan-
dirilmakta (Yavuz, 2005) ve 6lgekten cikariimasi gerekmektedir.
Olgegin gecerlik calismasi esnasinda bir maddenin bir faktdrde
yer alip almamasi konusunda karar verilirken bu degerlerden
faydalaniimistir.

98 maddelik taslak 6lgme aracina faktor analizi yapilmasinin
ardindan 06lgegin toplam varyansin ylizde 75.40'in1 agiklayan
ve 0z degeri 1’den biyik 20 boyutta toplandigi géralmustdr.
Ancak bu boyutlara anlamli bir sekilde isim verilememistir.
Ayrica 6lgek CIPP degerlendirme modelinin prensiplerine gore
hazirlandigindan maddelerin dort boyutta toplanmasi disi-
nllmustdr. Dolayisiyla faktor yikleri 0.45’in altinda olan veya
binisik madde durumunda olan ya da yeni boyutlar olusmasi-
na sebebiyet veren 62 sorunlu madde 6lgekten cikartiimistir.
Sorunlu maddeler ¢ikartildikga faktor analizi tekrar edilmis ve
bu islem o6lgcek dort boyutlu halini alana kadar yinelenmistir.
Olcege dért boyutlu haliyle bakildiginda 6lgek toplam var-
yansin %62.69’unu agiklamaktadir. Birinci boyutun 6z degeri
16.20, acikladigi varyans %45.05; ikinci boyutun 6z degeri 2.58,
acikladigl varyans %7.18; Giclincli boyutun 6z degeri 2.17, agik-
ladigl varyans %6.04 ve dordincli boyutun 6z degeri 1.60 ve
acikladigi varyans %4.45'dir.

Bryman ve Cramer (2003) 6z degeri 1 veya 1'den biyik olan
faktorlerin 6nemli faktér olarak nitelendirilmesi gerektigini
belirtmektedir. Ayni sekilde Seger (2013) de her bir alt boyuta
ait 6z degerin en az 1 olmasi gerektigini belirtmektedir. Dola-

yistyla dort faktorin 6z degerleri ve agikladiklari varyanslar
literatlrde belirtilen degerlere uygundur. Ayrica faktor sayisina
daha saglikh karar verebilmek amaciyla faktorlerin 6z degerle-
rine dayanan yamag-yigint grafigine de bakmak gerekmektedir
(Buyukoztirk, 2002). Bu amagla incelenen yamag-yigint grafigi
Sekil 1'de gorilmektedir.

Yamag-yiginti grafigindeki yiiksek ivmeli, hizli dislsler 6nemli
faktor sayisini verirken yatay cizgiler ise varyansi agiklama
katsayisinin birbirine ¢ok yakin oldugunu gostermektedir
(Buyukozturk, 2014). Dolayisiyla grafik incelendiginde dordiin-
cli boyuttan sonra gizgilerin yatay bir hal almasi 6lgegin dort
boyutta kullanilabilecegini desteklemektedir.

Maddelerin hangi faktor altinda kullanilacagina karar verirken
maddelerin o faktoér 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. Dolayislyla bu kosullara uymayan 62 madde 6lgekten
atilmistir. Olgekten atilan 62 maddenin arasinda ters isleyen
olumsuz maddeler de bulunmaktadir. Kalan maddeler Varimax
yontemiyle dondirildikten sonra maddelerin faktorleri belir-
lenmistir.

Varimax dondiirme islemi sonrasinda olusturulan yukaridaki
tabloincelendiginde 6lgegin agikladigi toplam varyansin %62.69
oldugu gorulmistir. Stevens (1996) bir 6lgme aracinda agik-
lanan varyans oraninin en az %75 ve lzeri olmasi gerektigini,
Henson ve Roberts (2006) ise %52 ve lizerinde bir degerin 6lgek
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Sekil 1: ingilizce dersi
O6gretim programini
degerlendirme 6lgegine
ait yamag yigint grafigi.
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calismalarinda yeterli oldugunu belirtmektedir (Akt: Secer,
2013). Dolayisiyla élgegin agikladigl toplam varyans yeterlidir.
Bu varyansin %21.213’Gni birinci faktér, %16.200°Un{ ikinci
faktor, %14.326’sin1 l¢lncu faktér, %10.951'ini ise doérdinci
faktor olusturmaktadir. Ayrica birinci faktorde maddelerin

faktor yikleri 0.49 ve 0.79 arasinda, ikinci faktordeki madde-
lerin faktor yikleri 0.58 ve 0.79 arasinda, lglncu faktordeki
maddelerin faktér yukleri, 0.49 ve 0.82 arasinda, dérdiinci
faktordeki maddelerin faktor yikleri ise 0.60 ve 0.78 arasin-
da degismektedir. Dolayisiyla maddeler literatiirde belirtilen

Tablo 3: iOPDO Maddelerinin Déndiirme Sonrasi Faktér Yiikleri, Faktérlerin Agikladiklari Varyanslar ve Madde-Toplam Korelasyonlari

Olgek Faktérleri _
e B T
M92 773 .707
M96 .768 713
M97 .754 .657
M9o4 737 731
M98 734 .640
M90 .725 711
M95 721 .758
M91 .708 713
M93 .690 .767
M89 .657 .706
M88 .646 .648
M86 .527 .673
M83 1490 .661
M67 .796 .634
M68 767 .708
M66 .762 .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
M2 .787 .619
M1 .700 .628
M4 .698 .598
M5 .688 .658
M3 .615 .564
M8 .609 .522
%21,21 %16,20 %14,32 %10,95
Toplam Varyans
Toplam Varyans: %62,69
541
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en az 0.45 yiik degerine sahip olma kosulunu saglamaktadir.
Analizler sonucunda nihai 6lgekte maddelerin hangi faktorler
altinda toplandigi ve bu faktérlere verilen isimler Tablo 4'de
goralmektedir.

Tablo 4 incelendiginde birinci faktérde 13 madde, ikinci faktor-
de 9 madde, Uglince faktorde 8 madde ve dordiinci faktérde
6 madde oldugu gorulebilir. Maddeler 6lgek icinde incelenmis
ve CIPP degerlendirme modelinin degerlendirme boyutlari goz
online alinarak bu faktorlere isim vermeye c¢alisiimistir. Dola-
yisiyla 13 maddelik ilk faktore “Grin degerlendirme”, 9 mad-
delik ikinci faktore “sure¢ degerlendirme”, 8 maddelik tglinci
faktore “girdi degerlendirme” ve 6 maddelik dérdiinci faktoére
“baglam degerlendirme” ismi verilmistir.

Tablo 4: Maddelerin Faktdrlere Gére Dagilimi ve Faktdr isimleri

Giivenirlik Calismasina iliskin Bulgular

Bir Olgegin givenilir kabul edilebilmesi icin Cronbach alfa
katsayisinin en az 0.70 ve Uzeri olmasi gerekmektedir (Seger,
2013; Blyukoztirk, 2014; Sencan, 2005). Bu nedenle &lgegin
Cronbach alfa katsayisi ve madde toplam korelasyonlarina
bakilmistir. Ayrica 6lgekte yer alan her bir boyutun ayri ayri
guvenirlik katsayilari ve madde toplam korelasyonlari Tablo
5’de gorilmektedir.

Tablo 5’'den de gorilebilecegi gibi 6l¢cegi olusturan alt boyutla-
rin guvenirlik katsayilari 0.87 ile 0.94 arasinda degismektedir.
Ayrica bitin 6lgegin glvenirlik katsayisi da 0.96 bulunmustur.
Olgekte bulunan maddelerin madde toplam korelasyonlari ise
0.50 ve 0.76 arasinda degismektedir. Dolayisiyla literatiirde

m CIPP Boyutu Maddeler

1. Faktor Uriin Degerlendirme
2. Faktor Suireg Degerlendirme
3. Faktor Girdi Degerlendirme
4. Faktor Baglam Degerlendirme 1,2,3,4,5,8

83, 86, 88, 89, 90, 91, 92, 93, 94, 95, 96, 97, 98
64, 66, 67, 68, 69, 70, 74, 77,78
22,23, 24, 25, 26, 27, 28, 30

Tablo 5: Olcek Alt Boyutlarinin Giivenirlik Katsayilari ve Madde Toplam Korelasyonlari

Boyutlar Madde No

Baglam 1,2,3,4,5,8

Girdi 22,23, 24, 25, 26, 27, 28, 30

Sureg 64, 66, 67, 68, 69, 70, 74, 77, 78

Uriin 83, 86, 88, 89, 90, 91, 92, 93, 94, 95, 96, 97, 98
Toplam

0.87 0.52-0.65
0.90 0.56 - 0.64
0.91 0.50-0.70
0.94 0.64-0.76
0.96 0.50-0.76

Tablo 6: Olcekte Bulunan Maddelerin Ortalamalari, Standart Sapma Degerleri ve Madde-Toplam Korelasyon Degerleri

-_“—-_n—

2.77 1.23 0.62 3.04 1.12 0.63
2 2.74 1.18 0.61 70 3.04 1.17 0.58
3 3.07 1.27 0.56 74 3.19 1.19 0.60
4 2.94 1.26 0.59 77 3.00 1.12 0.60
5 2,51 1.24 0.65 78 3.17 1.18 0.67
8 2.53 1.35 0.52 83 2.81 1.25 0.66
22 2.93 1.07 0.60 86 2.79 1.20 0.67
23 2.79 1.23 0.64 88 2.77 1.19 0.64
24 2.55 1.21 0.57 89 2.85 1.25 0.70
25 2.58 1.15 0.63 90 2.86 1.27 0.71
26 2.69 1.10 0.61 91 2.90 1.32 0.71
27 2.77 1.14 0.61 92 2.79 1.20 0.70
28 2.89 1.18 0.62 93 2.76 1.16 0.76
30 3.04 1.19 0.56 94 2.63 1.25 0.73
64 2.85 1.37 0.50 95 2.78 1.23 0.75
66 3.04 1.23 0.68 96 2.73 1.28 0.71
67 3.04 1.16 0.63 97 2.73 1.24 0.65
68 3.06 1.19 0.70 98 2.78 1.35 0.64
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belirtilen degerlere gore olgegin glivenirlik katsayisi ylksek
dizeydedir.

Ayrica her bir maddenin madde-toplam korelasyon degerleri,
ortalamasi ve standart sapma degerleri hesaplanmis ve Tablo
6’da verilmistir.

Blylkoztlrk’e (2014) gére madde toplam korelasyonu 0.30’dan
yuksek maddeler bireyleri iyi derecede ayirt edebilmektedir.
Maddelerin madde-toplam korelasyonu degerlerinin 0.50 ile
0.76 arasinda degistigi gortlmustir. Dolayisiyla madde toplam
korelasyonun yliksek diizeyde oldugu ve maddelerin 6lgek tam
puanlari ile yiksek diizeyde ve pozitif yénde anlamli bir iligki
icinde oldugu soylenebilir. Ayrica maddelerin ayirt ediciliginin
de yuksek oldugu soylenebilir.

TARTISMA ve SONUC

Bu arastirmada, uzaktan egitimle yiiriitilen ingilizce dersi dgre-
tim programinin degerlendirilmesinde kullanilmak amaciyla
gecerli ve glivenilir bir lgme araci gelistirilmesi amaglanmistir.
iOPDO, Stufflebeam’e ait CIPP degerlendirme modelinin pren-
siplerinden hareketle hazirlanmistir. Bu sebeple 6lgegin baglam
degerlendirme, girdi degerlendirme, sire¢ degerlendirme
ve Urlin degerlendirme boyutlari olmak (izere dort boyutlu
bir yapida olmasi planlanmistir. Olgek besli Likert (“tamamen
katihyorum”, “katiliyorum”, “ne katiliyorum ne katilmiyorum”,
“katilmiyorum”, “hi¢ katilmiyorum”) tiirinde hazirlanmis ve
Olcekte en olumsuz ifadeye 1 puan ve en olumlu ifadeye 5 puan
verilmistir.

Kapsam ve goriinis gegerliligi uzman goruslyle saglanan dlgme
aracinin yapi gegerliligini kontrol etmek amaciyla faktor analizi
yapilmistir. Verilerin faktor analizi icin uygun olup olmadigini
belirlemek icim KMO ve Barlett’s testlerine bakilmistir. Olge-
ge uygulanan KMO testi sonucunda KMO degeri 0.90 olarak
bulunmus ve yapilan Barlett’s testi sonucunda da dagilimin
normal oldugu gorilmustir (p: .000). Bu sonuglara gore veriler
faktor analizi igin uygundur. 98 maddelik taslak 6lgme aracina
faktor analizi yapilmasinin ardindan olgegin toplam varyansin
yuzde 75.40'in1 agiklayan ve 6z degeri 1’den biiylk 20 boyutta
toplandigi gorilmustir. Ancak bu boyutlara anlaml bir sekilde
isim verilememigtir. Dolayisiyla 6lgegi dort boyuta indirmek
icin sorunlu maddeleri 6lgekten gikarma yoluna gidilmistir.
Sorunlu maddeler ¢ikartildikca faktor analizi tekrar edilmis ve
bu islem 6lcek dort boyutlu halini alana kadar yinelenmistir.
Olcege dért boyutlu haliyle bakildiginda 6lgek toplam var-
yansin %62.69’unu acgiklamaktadir. Birinci boyutun 6z degeri
16.20, acikladigl varyans %45.05; ikinci boyutun 6z degeri
2.58, acikladigi varyans %7.18; li¢clincl boyutun 6z degeri 2.17,
acikladigl varyans %6.04 ve dérdiincli boyutun 6z degeri 1.60
ve acikladigi varyans %4.45dir. Olcegin dort boyutlu halini
almasinin ardindan, maddelerin hangi boyutlarda yer alacagina
iliskin islemler yapilmis ve boyutlara isim verilerek faktér ana-
lizi sonlandiriimistir.

Olgegin giivenirlik diizeyini saptamak icin dlgekte yer alan her
bir boyutun ayri ayri glvenirlik katsayilari ve madde toplam
korelasyonlarina bakilmistir. Yapilan analizler sonucunda, dlge-

gi olusturan alt boyutlarin guvenirlik katsayilari 0.87 ile 0.94
arasinda degismektedir. Ayrica bitlin 6lgegin glvenirlik katsa-
yisi da 0.96 bulunmustur. Olgekte bulunan maddelerin madde
toplam korelasyonlari ise 0.50 ve 0.76 arasinda degismektedir.
Dolayisiyla yapilan gecerlik ve glvenirlik analizleri sonucunda
varyansin %62.69’unu aciklayan ve glivenirlik katsayisi 0.96
olan dort boyutlu 36 maddelik bir dlgek elde edilmistir.

Ozellikle teknolojik gelismelerle birlikte nemi artarak gelenek-
sel egitime alternatif olusturmaya baslayan uzaktan egitime ait
programlarin degerlendirilmesi énem arz etmektedir. Ulke-
lerinde sunduklari egitimin kalitesini, 6grenme ve 6gretimin
niteligini artirmak amaciyla bilgi ve iletisim teknolojilerini daha
iyi kullanabilmede Ulkelerin birbiriyle yaris halinde oldugunu
soyleyen Yarmohammadian ve ark., (2011)’'na gore uzaktan
egitimin etkililigini degerlendiren calismalar bu siirecte olduk-
¢a gereklidir.

ilgili literatiir incelendiginde bir hayli yayginlasmis olan uzak-
tan egitim programlarini degerlendiren c¢alismalarin sayica
azligr gorulmektedir. Uzaktan egitimle yuritilen yabanci dil
derslerine ait programlarin degerlendirildigi calismalarin sayisi
ise cok daha azdir. Literatiirde uzaktan egitim programlarini
farkli program 6geleri agisindan ve daha genis érneklemler ile
degerlendiren c¢alismalarin yapilmasini 6neren arastirmalar
oldugu gibi farkli 6lgme araglari ve farkh érneklemlerle baska
degerlendirme galismalarinin yapilmasini 6neren arastirmalar
da mevcuttur (Ozer, 2011; Ekmekgi, 2015). Dolayisiyla uzaktan
egitimle yiritilen ingilizce dersi dgretim programlarini kap-
samh bir sekilde degerlendirmede kullanilabilecek bir dlgegin
literatlire kazandirilmasi acgisindan bu ¢alisma 6nemlidir.
Olcegin CIPP degerlendirme modelini temel alarak hazirlanmis
olmasi, 6lgegin kapsamli bir program degerlendirmesine imkan
saglamaktadir. Ayrica CIPP modelini olusturan baglam, girdi,
sireg ve lrlin kavramlari ayri ayri degerlendirme boyutu olarak
ele alinabilecegi gibi bu kavramlarin birbiri ile iliskisi ve bagi
araciligiyla toplam degerlendirme de yapilabileceginden dolayi
(Stufflebeam, 2003) dlcek farkli sekillerde kullanilabilir.
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