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ÖZET 

Doktora Tezi 

Güncellenen 5. Sınıf Ġngilizce Öğretim Programının (2017) Eğitsel EleĢtiri 

Modeliyle Değerlendirilmesi: Bir Durum ÇalıĢması 

Ece IġIK 

Fırat Üniversitesi  

Eğitim Bilimleri Enstitüsü  

Eğitim Programları ve Öğretim Bilim Dalı 

ELAZIĞ- 2019, Sayfa: XVIII+231 

Bu çalıĢmanın amacı, uygulamadaki güncellenen 5. Sınıf Ġngilizce öğretim 

programını eğitsel eleĢtiri modeliyle değerlendirmektir. Bu çalıĢma 2017- 2018 eğitim 

öğretim yılı bahar döneminde Hatay ilinin Ġskenderun ilçesinde bir devlet ortaokulunda 

3 Ġngilizce öğretmeni ve 64 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢma durum çalıĢması 

ile desenlenmiĢ nitel bir çalıĢmadır. Veriler sınıf içi gözlem, 5. sınıf öğrencileri ile 

yapılan odak grup görüĢmeleri ve 5. sınıflarda derse giren öğretmenlerle yapılan yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yoluyla elde edilmiĢtir. Verilerin analizinde betimsel analiz 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya iliĢkin bulgular sunulurken eğitsel eleĢtiri modelinin dört 

basamağı olan “betimleme”, “yorumlama”, “değerlendirme” ve “temalaĢtırma” 

kullanılmıĢtır. Her bir basamağın özelliğine uygun olarak öğretmen görüĢleri, öğrenci 

görüĢleri ve sınıf içi gözlem notlarına yer verilmiĢtir. 

ÇalıĢma sonuçlarına göre, güncellenen programda kazanım sayılarının 

azaltılması programın uygulanabilmesi açısında olumlu bir değiĢiklik olarak 

görülmektedir. Programda dört dil becerisinden dinleme, konuĢma ve okuma 

becerilerine iliĢkin kazanımlar bulunmakta, yazma becerisine iliĢkin kazanım 

bulunmamaktadır. Buna rağmen sınıfta yazma becerisine iliĢkin etkinlikler 

yapılmaktadır. Programda en çok vurgulanan dinleme becerisi teknolojik olanakların 

bulunmaması sebebi ile yapılamamaktadır. Kazanımlarına en çok ulaĢıldığı düĢünülen 

beceri okuma becerisidir.  
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Güncellenen programda içeriğin sade, günlük yaĢamla uyumlu ve öğrenci ilgi ve 

ihtiyaçlarına cevap verir nitelikte olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Programda önerilen 

iletiĢimsel yöntemin etkili bir Ģekilde kullanılamadığı görülmektedir. Bunun nedenleri 

arasında, haftalık ders saatinin yetersiz oluĢu, sınıf mevcutlarının kalabalık oluĢu, 

iletiĢimsel yaklaĢıma uygun ders materyallerinin bulunmayıĢı gösterilebilir.  

Programın güncellenme nedenlerinden biri olan değerler eğitiminin 

uygulanmasının öğretmenlerin sorumluluğuna bırakıldığı sonucu elde edilmiĢtir. 

Değerler eğitiminin programa eklenmiĢ olması öğretmenler arasında uygulamada bir 

farklılık yaratmamıĢ, daha önceki uygulamalara devam edildiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Benzer Ģekilde programa eklenen anahtar yeterlilikler kavramı öğretmenler tarafından 

yeterince anlaĢılmamıĢtır. 

Programda önerilen ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları ile sınıf içi 

uygulamaların örtüĢtüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır. Geleneksel ve alternatif ölçme 

değerlendirme yaklaĢımlarının kullanıldığı sonucu elde edilmiĢtir. Bunun yanında 

programda yapılması önerilen öz değerlendirmenin ihmal edildiği görülmüĢtür. 

Programın geneli ile ilgili öğretmenler ve öğrenciler olumlu görüĢ bildirmiĢ, programın 

uygulanabilir olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Güncellenen ortaokul 5. sınıf Ġngilizce öğretim programının etkili 

uygulanabilmesi için yapılan öneriler Ģu Ģekildedir: Programlar güncellenirken 

programın uygulanmasındaki bütün değiĢkenler göz önünde bulundurulmalıdır. 

Programa eklenen seçmeli Ġngilizce dersleri zorunlu hale getirilerek haftalık ders saati 

arttırılmalıdır. Programın uygulayıcısı olan öğretmenlere düzenli aralıklarla nitelikli 

hizmet içi eğitim verilmelidir. Benzer çalıĢmalar Türkiye’nin farklı bölgelerindeki 

okullarında da yapılmalıdır. 

Anahtar kelimeler: 5. sınıf Ġngilizce öğretim programı (2017), program 

değerlendirme, eğitsel eleĢtiri modeli 
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ABSTRACT 

 

Doctoral Dissertation 

The Evaluation Of The Updated 5th Grade English Language Curriculum (2017) 

With Educational Criticism Model: A Case Study 

 

Ece IġIK 

 University of Fırat  

Graduate School of Educational Sciences  

 Department of Curriculum and Instruction 

ELAZIĞ-2019, Pages: XVIII+231 

The aim of the study is to evaluate the updated 5th grade English language 

curriculum with educational criticism model. The study was carried out with 3 English 

language teachers and 64 students at a state secondary school in Ġskendrun, Hatay in the 

spring term of 2017-2018 academic year. It is a qualitative study patterned by a case 

study. Data were collected via classroom observations, focus group interviews with 5th 

grade students and semi-structured interviews with English language teachers. In the 

analysis of data, descriptive analysis method was used. When the findings of the study 

were presented, four steps of educational criticism model were used; “description”, 

“interpretation”, “evaluation” and “thematics”.  

According to the results of the study, the decreasing number of the learning 

outcomes in the updated curriculum was a positive change in terms of curriculum 

implementation. In the curriculum, there are learning outcomes related to listening, 

speaking and reading skills and learning outcomes related to writing skill. Yet, the 

activities related to writing skill were applied in the classrom.  The most underlined skill 

in the curriculum is listening skill.  However; the activities related to listening skill were 

not be able to be applied in the classrom due to the technological impossibilities. The 

mostly gained learning outcomes related to skills were thought to belong to reding skill. 
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It was concluded that the content was not complex, was up to date and 

responsive to the students’ needs and interests. According to another result, the 

communicative method, which was emphasized strongly in the curriculum, wasn’t 

applied effectively. Among the reasons for these results were insufficient course hours, 

crowded classrooms and inappropriate teaching materials. 

It was concluded that one of the reasons why the curriculum was updated was 

the integration of the value education to the curriculum. According to the results, the 

implementation of the value education in the curriculum was totally left to the techers. 

This kind of integration did not make any difference in practice among teachers. It was 

concluded previous practices were proceeded. Likewise, key competencies, which were 

added to the curriculum for the first time, were not understood clearly by the teachers. 

It was concluded that the suggested assessment and evaluation approaches and 

classroom practices were in harmony. It was concluded that traditional and alternatine 

assessment and evaluation approaches were used. However; self-assessment part of the 

evalution was concluded to be neglected. The students and the teachers had positive 

opinions about the updated curriculum and it was concluded that the curriculum was 

implementable. 

Some implications of the study are: When the curriculum is updated, all the 

variables that are important in implementing it should be taken into account. The 

elective English language courses should be compulsory. The teachers, who are the 

main implementers of the curriculum should be given qualitative in-service training 

regularly. 

Key words: 5th grade English language curriculum (2017), curriculum 

evaluation, educational criticism model 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

1. GĠRĠġ 

 

Eğitim, bireyin içinde yaĢamak istediği toplum çeĢidini ve toplumun değerlerini 

etkiler ve yansıtır. Bu nedenle, okul programlarının ve okullarda yapılan iĢlerin ortak 

değerlerin amaçlarını belirlemek önemlidir (White, 2005, s. 115). Eğitim, bireyin 

ruhsal, ahlaki, sosyal, kültürel, fiziksel ve zihinsel geliĢimini destekleyerek, kiĢinin 

refahını sağlar. Eğitim aynı zamanda herkes için eĢitlik fırsatı, sağlıklı iĢleyen bir 

demokrasi, üretken bir ekonomi ve korunabilir geliĢme için anahtar kavramdır. Ġyi bir 

vatandaĢ yetiĢtirmek için eğitim önemlidir. Eğitim bu bağlamların gerçekleĢmesine 

yardımcı olacak değerleri yansıtmalıdır (Bobbit, 2017, s. 110). Aynı zamanda, eğitim, 

bireyin içinde yaĢadığı ve çalıĢtığı, hızla değiĢen dünyadaki fırsatlara ve zorluklara 

pozitif bir Ģekilde yaklaĢmasına olanak sağlamalıdır. Özellikle, iletiĢim teknolojilerinin 

hızla geliĢmesi, yeni iĢ ve eğlence alanları ile birlikte, birey, ebeveyn, çalıĢan ve 

vatandaĢ olarak küreselleĢen ekonomi ve topluma hazır hale getirmelidir. (White, 2005, 

s. 116). Bu süreç için anahtar faktör ise bireylerin yabancı dil yeterlilikleridir. 

 

Ġnsanların dilbilgisi ve klasik edebi eserler çalıĢmak dıĢında dil öğrenmek için 

birçok sebebi olabilir. Bunlardan bazıları; dünyadaki göç ve sınırların yavaĢ yavaĢ 

ortadan kalkması ile insanların istedikleri yerlere gidebilmesi, göçmen iĢçi programları, 

seyahat ve uluslararası eğitim olanaklarıdır. Buna ek olarak, internet, küreselleĢme, 

daha fazla bilgi temelli ekonomiler ve yeni bilgi ve iletiĢim teknolojileri dil öğrenmenin 

önemi üzerindeki etkilerini giderek arttırmaktadır. Kısacası, çağın politik, sosyal ve 

ekonomik gerçeklikleri sebeplerinden dolayı yabancı dil öğrenmek gerekmektedir (Met 

ve Galloway, 1992, s. 852; Barber, 2000, s. 236). Diğer taraftan, öğrenenler iĢ bulmak, 

o dili konuĢan akrabaları, arkadaĢları ya da meslektaĢları ile iletiĢim kurmak, dünyada o 

dilin konuĢulduğu bölgelere seyahat etmek ya da kendi bölgelerine yeni gelen ve o dili 

konuĢan insanlarla iletiĢim kurmak için yabancı dil öğrenme ihtiyacı içerisindedirler 

(Duff, 2014, s. 16). Ülkemizin bilgi toplumuna geçiĢte eğitimin her kademesinde 
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araĢtırma ve geliĢtirmenin ilerlemesi ve bunun küresel iletiĢim ve eğitim dili Ġngilizce 

ile daha kolay gerçekleĢtirilebileceği düĢüncesi (Akar, 2016, s. 125) Ġngilizcenin ilkokul 

2. Sınıf düzeyinden itibaren öğretilmesini zorunlu kılmıĢtır.  

Anlamlı bir öğrenmenin olabilmesi için, herhangi bir alanda olduğu gibi 

Ġngilizcede de materyal öğrencilerin günlük yaĢamları ile ilgili ve uyumlu olmalıdır. Dil 

öğretimi soyut bir alıĢtırma olarak uygulanmaktansa, günlük etkileĢim içerisinde, 

gerçekçi iletiĢimsel amaçlar doğrultusunda olmalıdır (MEB,2017, s. 3). Buna ek olarak, 

programa dahil edilecek konuların insan yaĢamıyla iliĢkili olması gerekmektedir 

(Bobbit, 2017, s. 6). Bu bağlamda Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) uygulamada olan 

Ġngilizce öğretim programlarında bazı güncellemeler yapmıĢtır. Her sınıf seviyesi için 

güncellenen programlar 2017- 2018 Eğitim Öğretim yılında kademeli olarak 

uygulanmaya baĢlamıĢtır. 

Ġngilizce öğretiminin rolündeki belirgin değiĢiklikler ve Ġngilizce öğretimi ve 

öğrenimi ile ilgili mesleki görüĢler, programın değiĢimine ya da güncellenmesine sebep 

olabilmektedir (Met ve Galloway, 1992, s.852). DeğiĢen ya da güncellenen 

programların değerlendirilmesi, program geliĢtirme, uygulama ve programın devamı 

için gereklidir (Ornstein ve Hunkins, 2009, s. 273). Fakat değerlendirmenin anlamı, 

amaçları, değerlendirme yaklaĢımı ve değerlendirme sonuçlarının uygulaması farklılık 

gösterebilir. 

1.1. Problem Durumu 

Eğitim normatif bir yatırımdır. Belirli erdemlerin kazanılmasının amaçlandığı bir 

süreçtir. Bu bağlamda iki pedagojik kaynak vardır. Bunlardan bir tanesi amaçları elde 

etmek için kullanılan program ve diğeri öğretimdir (Eisner, 1992, s. 302). Program ve 

öğretim, eğitimin temel yapı taĢlarıdır. Farklı dilleri konuĢan insan toplulukları iletiĢim 

kurmaya baĢladığından beri diğer dilleri öğrenme ihtiyacı ortaya çıkmıĢtır. ġehir 

medeniyetlerinin geliĢmesi de içinde bulunulan toplumda diğer dillerin öğretimi için 

önlemler almayı gerektirmektedir (White, 1988, s. 7). Bu nedenle eğitim politikalarını 

düzenleyenler yabancı dil öğretimi konusunda gerekli önlemleri alarak programda 

değiĢikliğe gitmiĢ, programı belirli bağlamlarda güncellemiĢtir. 
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Güncellenen program modeli, dil öğretimine iletiĢimsel olarak bakmaktadır.  

ĠletiĢimsel yaklaĢım, hedef dili çalıĢma konusu olarak görmez, aksine, onu diğerleri ile 

etkileĢim yolu olarak görür (MEB, 2017, s. 3). 

Yurtiçinde ilgili literatür tarandığında ortaokul 5. sınıf Ġngilizce programının 

eğitsel eleĢtiri modeli ile değerlendirilmesine rastlanmamıĢtır. Eğitsel eleĢtiri modeli ile 

bir doktora, bir de yüksek lisans tez çalıĢması bulunmuĢtur. Yapılan doktora çalıĢması 

Kumral (2010) tarafından sınıf öğretmenliği öğretim programının değerlendirilmesi ile 

ilgili, yapılan yüksek lisans çalıĢması ise Çetin (2018) tarafından 7. sınıf Ġngilizce 

öğretim programının değerlendirilmesi ile ilgilidir. Literatürdeki bu eksiklikten dolayı 

(Creswell, 2013/ 2016, s. 51) bu çalıĢmanın yapılmasına karar verilmiĢtir. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın genel amacı “Güncellenen 5. Sınıf Ġngilizce Öğretim Programının 

(2017) Eğitsel EleĢtiri Modeliyle Değerlendirilmesi”dir. 

Bu amaç kapsamında Eğitsel EleĢtiri modelinin betimleme, yorumlama, 

değerlendirme ve temalaĢtırmadan oluĢan 4 basamağına iliĢkin sorulara cevap 

aranmıĢtır. 

1. Betimleme: Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce öğretim programının kazanımlarının, 

içeriğinin, öğrenme-öğretme süreçlerinin ve ölçme-değerlendirme süreçlerinin 

programın genel amaçları ile uyumu nedir? 

1.1 Programın amacı nedir? 

            1.2. Programdaki kazanımlar nelerdir? 

            1.3. Programın içeriği nasıldır? 

            1.4. Programın öğrenme öğretme süreci nasıldır? 

               1.4.1. Programda ders iĢleme süreci nasıldır? 

         1.4.2. Derslerde kullanılan materyaller nelerdir? 

  1.5. Programın ölçme değerlendirme yaklaĢımı nasıldır? 

  1.6. Programın uygulanabilirliği açısından ders saati ve sınıf mevcutları nasıldır? 

  1.7. Programla ilgili verilen hizmetiçi seminerin etkililiği nedir?  
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2. Yorumlama: Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce öğretim programında 

öngörülenler/önerilenler ile uygulamada gerçekleĢen durumun uyumu nedir? 

Program, ne ölçüde uygulanabildi? Ne tür sonuçlara ulaĢıldı?   

2.1. Uygulama sürecinde derslerin iĢleniĢi nasıldır? 

2.2. Dersin iĢleniĢinde dört dil becerisinin uygulanabilirliği ne ölçüdedir? 

           2.3. Programda önerilen etkinliklerin uygulanabilirliği ne ölçüdedir? 

2.4. Programda önerilen değerler eğitimi ne ölçüde uygulanmaktadır? 

2.5. Programda önerilen anahtar yeterlilikler ne ölçüde uygulanmaktadır? 

2.6. Program uygulanırken karĢılaĢılan problemler nelerdir? 

3. Değerlendirme: 

3.1. Programın ölçme değerlendirme sürecindeki memnuniyet ne ölçüdedir? 

3.2. Ġngilizce öğrenme konusunda 5. Sınıf öğrencilerine iliĢkin öğretmen 

gözlemleri nelerdir? 

3.3. Öğrencilerlin Ġngilizceye yönelik tutumları ne ölçüdedir? 

3.4. Programın baĢarıyla uygulanabilmesi için gerken bileĢenler nelerdir? 

3.5. Programın güçlü yönleri nelerdir? 

3.6. Programın zayıf yönleri nelerdir? 

3.7. Programa iliĢkin sınıf içi gözlem sonuçları nelerdir? 

4. TemalaĢtırma:  

4.1. Ġngilizce ders dıĢında nasıl kullanılmaktadır? 

4.2. Ġngilizce öğrenmenin öğrenci üzerindeki etkileri nelerdir? 

4.3. Programa iliĢkin öneriler nelerdir? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Ġngilizce dersi öğretim programları tüm sınıf kademeleri için güncellenmiĢ ve 2., 

5. ve 9. sınıflar için 2017-2018 eğitim öğretim yılında uygulamaya koyulmuĢtur. 

Uygulanan programların etkililiği ve sağlamlığı konusunda yargıya varabilmek için 

düzenli bir değerlendirme iĢleminin yapılması gerekmektedir. 

 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 
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bölgelerde yapılan pilot uygulamalarla sınırlı kalmaktadır. Bireysel araĢtırmacılar 

tarafından yapılan program değerlendirme araĢtırmaları son yıllarda giderek artan bir 

ivme gösterse de bu değerlendirmeler yeterli görülmemektedir. Örneğin, literatür 

incelendiğinde Ġngilizce dersi ortaokul programlarını değerlendirmeye iliĢkin 

ulaĢılabilen kaynaklardan sınırlı sayıda çalıĢmaya rastlanmaktadır. Bu açıdan yapılacak 

olan değerlendirme çalıĢmaları, programın iĢlerliğini test etmek açısından oldukça 

değerli birer veri kaynağı olacaktır. 

Bu çalıĢma, 5. sınıf Ġngilizce dersi öğretim programına iliĢkin mevcut durumu 

ortaya koyacak öğrenci ve öğretmen görüĢü, programın kazanımlarının, içeriğinin, 

öğrenme-öğretme süreçlerinin ve ölçme-değerlendirme süreçlerinin programın genel 

amaçları ile uyumu, programda öngörülenler/önerilenler ile uygulamada gerçekleĢen 

durumun uyumu, programın güçlü ve zayıf yönlerini ortaya koyma, programa iliĢkin 

gözlem sonuçları ve 5. sınıf Ġngilizce öğretim programının programa kattığı eğitsel 

değeri belirleyerek programın geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmalara katkı sağlayacaktır. 

Ġngilizce öğretimine iliĢkin yapılan çalıĢmalarda daha çok öğretim metotları, 

öğrenci baĢarısını etkileyen faktörler, materyal kullanımı gibi özellikler üzerine 

odaklanıldığı; program değerlendirme çalıĢmalarının sınırlı kaldığı görülmektedir. 

Programı derinlemesine, eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla değerlendirmesi ve bütünsel bir 

resim ortaya koyması adına değerlendirme çalıĢmasının Eisner’ın Eğitsel EleĢtiri 

Modeline uyarlanarak yapılması değerli veriler sağlaması açısından önemlidir. 

1.4. AraĢtırmanın Sayıltıları  

Programın belirlenen uygulanma süreci boyunca araĢtırmacının kendisi 

tarafından yapılan sistematik sınıf gözleminden elde edilen deneyim ve izlenimler, 

öğretmenlerle yapılan derinlemesine görüĢmeler ve öğrencilerle yapılan odak grup 

görüĢmeleri araĢtırmanın veri toplama kaynaklarıdır. Katılımcılardan elde edilen 

bilgilerin samimi ve doğru olduğu kabul edilmektedir. Yapılan gözlem süresi boyunca 

araĢtırmacının yansız ve müdahale etmeyen bir tutumda olduğu kabul edilmektedir. 
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1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları  

1. Bu araĢtırma, 2017-2018 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Hatay ilinin 

Ġskenderun ilçesinde bir devlet ortaokulunda 5. sınıf Ġngilizce dersinde araĢtırmacının 

kendisi tarafından yapılan sistematik sınıf gözlemi ile araĢtırmada katılımcı olarak yer 

alan öğrenci ve öğretmenlerin görüĢ ve deneyimleri ile sınırlıdır.  AraĢtırma, nitel bir 

çalıĢmadır. 

2.  AraĢtırma bir Ġngilizce öğretim programı değerlendirme çalıĢmasıdır. 

Ortaokul 5. sınıf Ġngilizce öğretim programının uygulanıĢ boyutu ile sınırlıdır. 

3.  AraĢtırmadan elde edilen veriler araĢtırmacının kendisi tarafından yapılan 

sistematik sınıf gözleminden elde edilen deneyimler ve katılımcılarla yapılan 

görüĢmeler ile sınırlıdır. 

 

  



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2.KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

Bu bölümde çalıĢmanın kuramsal boyutuna kaynaklık edeceği düĢünülen alan 

yazın taramasına yer verilmiĢtir. Öncelikli olarak, Türkiye’de yabancı dil öğretim 

programlarının tarihsel geliĢimi üzerinde durulmuĢtur. Sonra, Ġngilizcenin yabancı dil 

olarak öğretimi ile ilgili yaklaĢım ve yöntemlerden bahsedilmiĢtir. Daha sonra, 

güncellenen Ġngilizce dersi öğretim programı, eğitimde program değerlendirme kavramı 

ve program değerlendirme modelleri ile ilgili bilgi verilmiĢtir. Son olarak konu ile ilgili 

olduğu düĢünülen yerli ve yabancı araĢtırmalar incelenip özetlenmiĢ ve genel bir 

değerlendirmeye gidilmiĢtir. 

2.1.Türkiye’de Yabancı Dil Öğretim Programlarının Tarihsel GeliĢimi 

AraĢtırma konusu ele alınırken tarihi süreçler göz önünde bulundurulmalıdır 

(Mayring, 1990/ 2011, s. 40). Bu bağlamda, güncellenen programlardan önceki 

programları da ele almak faydalı olacaktır. Eski zamanlardan beri, insanların farklı 

dillerde iletiĢim kurma gereksinimi, dil öğrenme ihtiyacını ortaya çıkarmıĢtır. Bu 

ihtiyacın büyük bir bölümü, bu dillerin konuĢanları arasında direkt etkileĢim yoluyla 

sağlanmıĢtır. Direkt dil öğretimi, Latince yazılmıĢ formların Orta çağda yayılması ile 

zorunlu hale gelmiĢtir. Hem akademik hem de dini eserlerin yazıldığı klasik Latince 

okuma ve yazma ihtiyacı öğrencileri, kendi dillerinden baĢka bir dil öğrenmeye teĢvik 

etmiĢtir. Modern zamanlara kadar yabancı dil öğretimi, klasik Yunan ve Roma 

edebiyatını okumayı öğrenmekle sınırlıydı (Met ve Galloway, 1992, s. 854). 

Türkiye’de Ġngilizce öğretiminin tarihi 18. Yüzyılın ikinci yarısına 

dayanmaktadır. Bu dönem tarihimizde birçok alanda olduğu gibi eğitimde de 

BatılılaĢma hareketinin baĢladığı Tanzimat Dönemine denk gelmektedir. Türkiye 

Cumhuriyeti’nin kurulması ile birlikte ülkede Ġngilizce öğretimi hız kazanmıĢtır. 

1955’te Anadolu Lisesi olarak adlandırılan ve Ġngilizce eğitim yapan devlet okulları 

açılmıĢtır.  Ailelerden gelen baskı nedeniyle bu okulların sayıları arttırılmaya 
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baĢlanmıĢtır. 1974’te sadece 12 tane Anadolu Lisesi varken, 2000-2001 eğitim öğretim 

yılında bu okulların sayısı 1457’ye çıkmıĢtır. Bununla birlikte ilkokul kademesinde 4. 

ve 5. Sınıflarda Ġngilizce öğretim programının uygulaması 1997 yılında baĢlamıĢtır 

(Kirkgöz, 2005, s. 160). 1997’den önce öğrenciler Ġngilizceyi ortaokul 6. Sınıfta 

öğrenirken, 1997’de ilköğretimin 5 yıldan 8 yıla çıkarılması ile birlikte Ġngilizce 4. ve 5. 

sınıflarda da öğretilmeye baĢlanmıĢtır. 2013- 2014 eğitim öğretim yılında ise 4+4+4 

uygulamasına geçiĢle birlikte Ġngilizce 2. sınıftan itibaren öğretilmeye baĢlanmıĢtır 

(MEB, 2013). 

Önceki programlarda geleneksel olarak, Ġngilizce öğretimi öğretmen merkezli 

bir yaklaĢımı esas almaktaydı. Baskın olarak uygulanan yöntem dilbilgisi ve kelime 

odaklı dilbilgisi çeviri yöntemiydi. 1990’larda iletiĢimsel dil öğretim yöntemini 

programa dahil etmek için oldukça büyük çabalar sarf edilmiĢtir. Fakat sınıf 

mevcutlarının yaklaĢık 40-50 öğrenci olduğu durumlarda bu yöntemi uygulamak çok 

zor olmuĢtur (Kirkgöz, 2005, s. 163).  

Program değerlendirme bağlamında uygulamaya yeni koyulmuĢ bir programın 

nasıl uygulandığını değerlendirmek için durumun ve programın ayrıntılı bir Ģekilde 

anlatılması gerekir (Akar, 2016, s. 128). Bu bağlamda güncellenen Ġngilizce dersi 

öğretim planı bir sonraki baĢlık altında detayları ile verilmeye çalıĢılmıĢtır.  

 

2.2. Yabancı Dil Öğretiminde Kullanılan YaklaĢım ve Yöntemler 

Yabancı dil öğretimi bütün eğitim programının biliĢsel, akademik ve hümanistik 

amaçlarının gerçekleĢmesine katkı sağlar (Met ve Galloway, 1992, s. 853). GeçmiĢten 

günümüze kullanılmıĢ ve hala kullanılmakta olan bazı yabancı dil öğretimi yaklaĢım ve 

yöntemlerine aĢağıda değinilmiĢtir. 

2.2.1. Dilbilgisi- Çeviri Yöntemi (Grammar Translation Method) 

Dilbilgisi çeviri yöntemi Alman bilim adamı Karl Ploetz (1819-1881) tarafından 

dil öğretimine kazandırılmıĢtır (Celce-Murcia, 2014, s. 4-5). Bu yüzyılın baĢında bu 

yöntem öğrencilerin yabancı dil edebiyat eserlerini okuyup, takdir edebilmeleri amacı 
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ile kullanılmıĢtır (Larsen-Freeman, 2000, s. 10). Bununla birlikte öğrencilerin hedef 

dilin dilbilgisi kurallarını öğrenmeleri, kendi anadillerinin dilbilgisi kurallarını daha iyi 

anlamalarını sağlaması düĢünülmüĢtür. 

Dilbilgisi çeviri yöntemi, bir dilin bir baĢka dile çevrilmesi için kurallarının 

öğrenilmesi ve uygulanmasını içerir (Hall, 2011, s. 81). Öğrenciler bir dilden diğerine 

çeviri yapabiliyorlarsa, dil öğreniminde baĢarılı kabul edilirler (Larsen-Freeman, 2000, 

s. 15). Bu yöntemde kelimeler bağımsız yapılar olarak öğrenilir ve kurallara bağlı 

kalınarak bir araya getirilir. Kural bilgisi dilin öğretimi ile ilgili odak ve uygulamadan 

daha önemli kabul edilir. Dilin sözel kullanımı yoktur (White, 1988, s. 8). Edebi dil, 

konuĢma dilinden üstün tutulmuĢ, hedef dil ve kültürü, edebiyat ve güzel sanatlarla 

sınırlandırılmıĢtır (Larsen- Freeman, 2000, s. 15). Bu yöntemde öncelikli dil becerileri 

okuma ve yazmadır. KonuĢma ve dinlemeye çok az önem verilmiĢ, telaffuz ise 

neredeyse hiç önemsenmemiĢtir. Öğretmen sınıfta otorite konumundadır ve 

öğrencilerden doğru cevaplar almayı bekler. Bu yöntemde yabancı dil öğretiminde 

amaç, hedef dilde iletiĢim kurma becerisi değildir. Öğrencilere dilbilgisi kuralları ile 

örnekler açık bir Ģekilde verilir ve onlardan bu kuralları ve örnekleri ezberlemeleri, daha 

sonra ise bunları diğer örneklere uygulamaları istenir. Bu kurallar öğrencilere kendi ana 

dilinde verilir. Sınıf içinde kullanılan dil çoğunlukla öğrencilerin ana dilidir. 

Değerlendirme genellikle hedef dilden ana dile, ya da ana dilden hedef dile çeviri 

Ģeklinde yazılı sınavlar Ģeklinde yapılır (Larsen-Freeman, 2000, s. 15-18). Dilbilgisi 

çeviri yöntemi özellikle sınıf mevcutlarının kalabalık olduğu sınıflarda hala yaygın 

olarak kullanılmaktadır. 

2.2.2.Dolaysız Yöntem (Direct Method) 

Dilbigisi çeviri yöntemi gibi dolaysız yöntem de yeni bir yöntem değildir. 

Fransız François Gouin bu yöntemle ilgili eserini 1880’de yayınlamıĢtır. Alman filozof 

ve biliminsanı arkadaĢı Alexander von Humbolt’tan etkilenen Gouin sınıfta sadece 

hedef dilin kullanılmasını savunmuĢtur. 20. yüzyılın baĢlarında Emile de Sauze’nin 

Ohio, Cleveland’de devlet okullarında bu yöntemin nasıl uygulandığını görmek için 

yaptığı seyahatle, dolaysız yöntemin etkisi Atlantik’i aĢmıĢtır (Celce-Murcia, 2014, s. 

10). 
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Dolaysız yöntemin temel kuralı çeviriye izin vermemesidir. Bu yöntemi 

kullanan öğretmenler öğrencilerine hedef dilde nasıl iletiĢim kurulacağını öğretir. Bunu 

baĢarılı bir Ģekilde yapabilmek için de öğrencilerin hedef dilde düĢünmeyi öğrenmeleri 

gerekmektedir (Larsen-Freeman, 2000, s. 28). Sınıf aktivitelerini öğretmen yönetmesine 

rağmen, öğrenciler dilbilgisi çeviri yönteminde olduklarından daha aktif durumdadır. 

Öğrenme öğretme sürecinde öğretmen ve öğrenciler ortak hareket ederler. Bu yöntemi 

kullanan öğretmenler öğrencilerin anlam ve hedef dili dolaysız olarak iliĢkilendirmeleri 

gerektiğine inanırlar. Bunu yapabilmek için, öğretmen hedef dilde yeni bir kelime ya da 

kelime grubu öğretirken, anlamı gerçek objeler, resimler ya da pandomim yoluyla 

vermeye çalıĢır, asla çeviri yapmaz. Öğrenciler hedef dilde konuĢmaya ve iletiĢim 

kurmaya çalıĢır. Bu yöntemde kullanılan program, durumlara ya da konulara dayanır 

(Larsen-Freeman, 2000, s. 29) Dilbilgisi tümdengelimsel olarak öğretilir; öğrencilere 

örnekler verilir ve bu örneklerden genellemeler yapmaları istenir. Dilbilgisi kuralları 

asla açık bir Ģekilde verilmez. Yeni kelimeler cümle içerisinde kullanılarak pekiĢtirilir.  

Bu yöntemde konuĢma becerisine daha çok önem verilir. Bu nedenle öğrenciler 

dili öğrenirken, hedef dili konuĢan insanların tarihini de anlatan kültürü, dilin 

konuĢulduğu ülkenin coğrafyası ve o dili konuĢan insanların günlük yaĢamları ile ilgili 

bilgi edinirler (Larsen-Freeman, 2000, s. 30). Okuma ve yazma aktiviteleri öğrencilerin 

öncelikli olarak yaptığı konuĢma aktivitelerine dayanır. Dersin ilk baĢladığı andan 

itibaren telaffuza önem verilir. 

 

2.2.3.ĠĢitsel- Dilsel Yöntem (Audio- Lingual Method) 

ĠĢitsel-dilsel yöntem dolaysız yöntem gibi sözel temelli bir yaklaĢımdır. 

Michigan üniversitesinden Charles Fries (1945) yapısal dilbiliminin ilkelerini 

uygulayarak bu yöntemi geliĢtirmiĢtir. Daha sonra davranıĢsal psikoloji ilkeleri ile 

iĢbirliği yapılarak yöntemin geliĢtirilmesi devam etmiĢtir (Larsen-Freeman, 2000, s. 35). 

Hedef dilin cümle yapılarının koĢullanma ile edinildiği düĢünülmüĢtür. Bu yöntemde 

öğretmenler öğrencilerin hedef dili iletiĢimsel olarak kullanabilmelerini isterler. Bunu 

yapabilmek için öğrencilerin hedef dil hakkında bilgi sahibi olmaları ve düĢünmeden 

otomatik olarak dili kullanmayı öğrenmeleri gerekmektedir.  
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Öğrencilerden hedef dilde yeni alıĢkanlıklar oluĢturmaları ve kendi 

anadillerindeki alıĢkanlıkları terk etmeleri beklenir. Sınıfta öğretmen orkestra Ģefi gibi 

öğrencilerin dilsel davranıĢlarını kontrol eder ve onları yönlendirir (Larsen-Freeman, 

2000, s. 45). Bununla birlikte öğrencilerin taklit etmesi için iyi bir model oluĢturur. 

Öğrenciler öğretmenlerinin yönlendirmelerini takip eder ve mümkün olan en hızlı 

sürede ve en doğru biçimde öğretmene cevap verir. Yeni kelimeler ve dilbilgisel yapılar 

diyaloglarla sunulur. Diyaloglar taklit ve tekrar yoluyla öğrenilir. Öğrencilerin doğru 

cevapları pozitif olarak pekiĢtirilir. Dilbilgisi için açık kurallar verilmez, kurallar verilen 

örneklerden çıkarım yoluyla oluĢturulur. Hedef dil ile ilgili kültürel bilgiler diyaloglarla 

bağlamsallaĢtırılır. EtkileĢim çoğunlukla öğretmen ve öğrenci arasındadır ve öğretmen 

tarafından baĢlatılır.  

Bu yöntemde günlük konuĢma dilinin önemi vurgulanır. Dilin karmaĢıklığına 

göre seviyeler belirlenir ve böylece baĢlangıç seviyesindeki öğrencilere sadece basit 

yapılar sunulur. Her bir seviyenin kendi ayırt edici yapısı vardır. Dilsel- iĢitsel 

yöntemde en çok önem verilen beceriler sırasıyla; dinleme, konuĢma, okuma ve 

yazmadır (Larsen-Freeman, 2000, s. 45-47). Sınıfta öğrencilerin ana dili değil, hedef dil 

kullanılır. 

 

2.2.4.BiliĢsel Yöntem (Cognitive Code) 

1960’lardın baĢında dil öğrenmenin alıĢkanlık oluĢturma anlamna geldiği fikri 

değiĢmeye baĢladı. Dilbilimci Noam Chomsky, insanlar daha önce hiç duymadıkları 

söylemleri anlayabiliyor ve oluĢturabiliyorsa dil ediniminin alıĢkanlık Ģekillendirme 

yoluyla değil kural oluĢturma yoluyla olacağı fikrini savunmaya baĢladı. Bu bağlamda, 

edinilen dilin kurallarını keĢfetmek için dili öğrenenler kendi düĢünme süreçleri ya da 

biliĢlerini kullanmalıdır (Larsen-Freeman, 2000, s. 53). BiliĢin öğrenme üzerindeki 

etkisi, biliĢsel yaklaĢımın ortaya çıkmasına neden oldu. 

Dili öğrenenler kendi öğrenmelerinden aktif bir Ģekilde sorumlu olan, hedef dilin 

kurallarını keĢfemek için hipotezler oluĢturan bireyler olarak görülmeye baĢlandı. 

1970’lerin baĢında bir süre biliĢsel yaklaĢıma oldukça fazla ilgi gösterildi. 

Tümevarımsal ve tümdengelimsel dilbilgisi aktiviteleri uygulandı. Hiçbir dil öğretim 

yöntemi biliĢsel yöntemden direkt olarak geliĢtirilmemiĢ, bununla birlikte çok sayıda 
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yenilikçi yöntem ortaya çıkmaya baĢlamıĢtır (Larsen-Freeman, 2000, s. 54). 

 

2.2.5.Sessiz Yöntem (Silent Way) 

Caleb Gattegno’nun sessiz yöntemi direkt biliĢsel yaklaĢımdan kaynaklanmasa 

da onunla belirli ilkeleri paylaĢmaktadır. Gattegno dil öğrenmeyi bebeklerin ve küçük 

çocukların dil öğrenme perspektiflerinden yola çıkarak incelemeye baĢlamıĢtır. Sonuç 

olarak öğrenme bireyin kendi içsel kaynaklarını harekete geçirerek baĢlattığı bir süreçtir 

kanısına varmıĢtır (Larsen-Freeman, 2000, s. 54).  Sessiz yöntemde öğrenciler dili 

kendilerini ifade edebilmek için kullanabilmelidir. Bunu yapabilmek için de 

öğretmenden bağımsız olmaları ve doğruluk için kendi içsel kriterlerini geliĢtirmeleri 

gerekir. Öğrenciler kendilerine güvenerek bağımsız olurlar. Bu nedenle öğretmen 

öğrencilere sadece öğrenmelerini arttıracak konularda destek olmalıdır. Bu yöntemde 

öğretmen teknisyen ya da mühendis rolündedir. Öğrenme iĢini sadece öğrenen 

gerçekleĢtirebilir ve bu süreçte öğretmen öğrencilerin algısına odaklanır, 

farkındalıklarını arttırır ve onlara alıĢtırmalar verir. Öğretmen öğrenen özerkliğine saygı 

duymalıdır (Larsen- Freeman, 2000, s. 65).  

Öğretmen öğrenci etkileĢiminin çoğunda öğretmen sessizdir ama farkındalığı 

arttırmak, öğrencileri dikkatli bir Ģekilde dinlemek konularında aktiftir. Öğretmen 

sadece ipucu vermek için konuĢur. Bu yöntemde genellikle istenen öğrenci öğrenci 

etkileĢimidir. Öğretmen her dersin sonunda geribildirim bölümünde öğrencilere nasıl 

hissettiklerini sorar. Öğrencilerin söylediklerini dikkate alır, eğer öğrenmeyi etkileyecek 

olumsuz duygular varsa onların üstesinden gelinmesi için öğrencilere yardım eder. 

Dersin rahat ve eğlenceli bir öğrenme ortamında yapılması önemlidir. Ses dilin 

temelidir düĢüncesi ile telaffuz ve öğrencilerin dilin melodisini edinmesi baĢlangıçtan 

itibaren önemlidir. Sabit, yapısal bir program yerine öğretmen öğrencilerin bildikleri ile 

baĢlar, bir yapıyı oluĢturarak diğerine geçer. Ders programı öğrenci ihtiyaçlarına göre 

geliĢir. Bütün beceriler dersin baĢından beri çalıĢılır ve öğrenmeyi geliĢtirdiği düĢünülür 

(Larsen-Freeman, 2000, s. 66). Formal bir sınav olmasa da öğretmen sürekli olarak 

öğrencilerin öğrenmesini değerlendirir.  

Öğretme öğrenmeyi desteklediği için öğretmen öğrenen ihtiyaçlarını anında 

karĢılamalıdır. Bu anlamda öğretmenin sessizliği öğrencileri ile ilgilenmesi ve bu 
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ihtiyaçların farkında olması açısından destekleyicidir. Öğrencilerin öğrenip 

öğrenmediklerini anlama kriterlerinden birisi öğrencilerin öğrendiklerini yeni 

bağlamlara transfer edebilme yeteneğidir. Öğrenci davranıĢları öğrencilerin kendi içsel 

kriterlerinin geliĢimine engel olmaması amacıyla takdir edilmez ya da eleĢtirilmez. 

Öğrencilerin farklı hızlarda ilerlemeleri beklenir. Öğrenci hataları öğrenme sürecinin 

kaçınılmaz bir parçası olarak görülür. Hataların öncelikler öğrencinin kendisi tarafından 

düzeltilmesi istenir. Eğer yardıma ihtiyaç varsa arkadaĢları tarafından düzeltilebilir. Son 

noktada öğretmen düzeltme yapabilir (Larsen-Freeman, 2000, s. 67). 

 

2.2.6.Telkin Yöntemi (Suggestopedia) 

Bu yöntem Georgi Lozanov tarafından ortaya konmuĢtur. Lozanov’a göre etkin 

bir Ģekilde öğrenmenin önünde psikolojik bariyerler vardır. KiĢiler 

yapamayacaklarından, öğrenme yeteneğinin sınırlı olacağından ve baĢarısız olacağından 

korkar. Bunun bir sonucu olarak da sahip olduğu zihinsel gücün tamamını kullanmaz 

(Stewick, 1998, s. 145). Lozanov ve diğerlerine göre kiĢiler zihinsel kapasitelerinin 

yüzde beĢini kullanmaktadır (Larsen-Freeman, 2000, s. 73). Bu kapasiteyi daha iyi 

kullanmak için, kiĢinin sahip olduğu düĢünülen sınırlılıklarının telkin edilmesi gerekir. 

Bu yöntem baĢarılı olamayacağı duygusunu en aza indirmeye ya da çalıĢmaya karĢı 

olan olumsuz tutumlarını ortadan kaldırmaya ve böylece öğrenme engellerinin de 

üstesinden gelmeye yardımcı olması amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Bu yöntemde öğretmen 

sınıfta otorite konumundadır.  

Yöntemin baĢarılı olabilmesi için öğrencilerin öğretmene güvenmesi ve saygı 

duyması gerekir. Öğrenciler güven duydukları bir kiĢiden daha çok Ģey öğrenme 

eğilimindedir (Larsen-Freeman, 2000, s. 81). Bu yöntemin uygulandığı sınıflar aydınlık 

ve eğlencelidir. Hedef dilin dilbilgisi kurallarının yazılı olduğu posterler öğrencilerin 

yanal öğrenmelerini kolaylaĢtırmak için sınıf duvarlarına asılı durumdadır. Bu posterler 

sınıf ortamına yenilik hissi yaratması amacıyla birkaç haftada bir değiĢtirilir.  

Öğrencilerin kullandıkları tekstler hedef dilde uzun diyaloglar içeren çalıĢma 

kağıtlarıdır. Bu diyaloglarda ayrıca koyu ile yazılmıĢ kelime ve dilbilgisi yapıları içeren 

notlar bulunur. Öğretmen diyalogları müzik eĢliğinde sesini müziğin ritmine uydurarak 

okur. Öğrenciler telaffuza, tonlamaya dikkat ederek öğretmeni dinler. Bu yöntemin 
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ikinci aĢamasında drama, oyunlar, Ģarkılar ve soru cevap alıĢtırmaları yapılarak yeni 

materyallerin öğrenimine yardımcı olunur (Larsen-Freeman, 2000, s. 82). Bu yöntemin 

temel ilkelerinden biri öğrencilerin rahat ve güvenli hissettiği ortamda dili daha kolay 

bir Ģekilde öğrenebilmesidir. Kelime öğretiminin üzerinde durulur. Bu yöntemin en 

baĢarılı yönlerinden birisi çok fazla kelime öğrenimine yardımcı olmasıdır. Dilbilgisi 

açıkça ama en az seviyede verilir. Bununla birlikte iletiĢimsel konuĢma becerisi 

vurgulanır. Ana dil gerekli olduğunda kullanılır. Zaman ilerledikçe bu kullanım giderek 

azalır. Değerlendirme resmi sınavlar yoluyla değil öğrencinin sınıf içi performansına 

göre yapılır. Öğrenci hataları öğretmenin yumuĢak ses tonu ile nazikçe düzeltilir 

(Larsen-Freeman, 2000, s. 83). 

 

2.2.7.Grup Ġle Dil Öğretim Yöntemi (Community Language Learning) 

Bu yöntemde öğretmenler öğrencilerin sadece zekalarını değil aynı zamanda 

öğrenciler arasındaki iliĢkileri, onların duygularını, fiziksel reaksiyonlarını ve 

öğrenmeye olan isteklerini de göz önünde bulundurur. Grupla dil öğretimi yöntemi 

ilkelerini Charles A. Curran tarafından geliĢtirilen DanıĢma-öğrenme yaklaĢımından alır 

(Larsen-Freeman, 2000, s. 88). Curran öğrencilerin korkuları ile baĢa çıkabilmek için 

öğretmenlerin “dil danıĢmanı” olmaları gerekir. Öğretmen öğrenciler baĢka bir dili 

içselleĢtirmeye çalıĢırken onların çabasının ve çektiği zorluğun farkında olan birisi 

olmalıdır. Bu Ģekilde öğrencilere olumsuz duygularının üstesinden gelme ve bunları 

öğrenme için olumlu enerjiye çevirme konusunda yardımcı olur. Bu yöntemi 

kullananlar öğrencilerin hedef dili iletiĢimsel bir Ģekilde kullanmasını ister.  

Bu yöntem öğrencilerin öğrenmeleri ile ilgili kendi hislerini öğrenmeleri, 

birbirlerinden öğrenmeleri ve öğrenme için kendi sorumluluklarını almaları gerektiğini 

vurgular. Öğretmenin birincil rolü danıĢmanlık yapmaktır. Bu öğretmenin terapist 

olduğu anlamına gelmez. Öğretmen yeni bir öğrenme durumunun ne kadar zorlayıcı 

olabileceğinin farkına vararak öğrencilerinin durumunu anlamalı ve onları 

desteklemelidir (Larsen-Freeman, 2000, s. 98). Dersin baĢında öğrenciler tipik olarak 

ana dillerinde bir konuĢma yapar. Öğretmen öğrencilerin söylediklerini hedef dile 

çevirir. Bu konuĢma yazıya dökülür ve her kelimenin altına ana dildeki karĢılıkları 

yazılır. Öğrencilerin oluĢturduğu dili daha iyi keĢfetmeleri için çeĢitli aktiviteler yapılır. 
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Bu yöntemde öğretmen ve öğrenci etkileĢimi ders ve zamana göre değiĢiklik gösterir. 

Öğrenciler bazen, örneğin konuĢma yaparken, iddialıdır. Bu durumda öğretmen 

öğrencilerin kendilerini hedef dilde ifade edebilmelerini kolaylaĢtırmaya çalıĢır. 

Dairenin dıĢına çıkar ve öğrencilerin birbirleri ile etkileĢim kurmalarını sağlar. 

Öğrencilerden kendi hisleri ile ilgili yorum yapmaları bu yöntemde oldukça 

önemlidir. Bu Ģekilde öğretmen öğrencilerinin neler hissettiğini anlayabilecek ve eğer 

varsa öğrenmeyi engelleyebilecek olumsuz duyguları azaltmaya yardımcı olacaktır 

(Larsen-Freeman, 2000, s. 100). Bu yöntemde dil iletiĢim içindir. Hem öğretmen hem 

de öğrenciler öğrenme sürecinde birbirlerine karĢı güven inĢa ederler. Sürecin baĢında 

odak “dil görevleri ile kiĢiler arasında paylaĢım ve aidiyet” iken daha sonra odak grubun 

bireysel ve ortak kimliği olan hedef dile doğru ilerler. Curran aynı zamanda bu Ģekilde 

destekleyici bir öğrenme sürecinde yaratıcı ve eleĢtirel düĢünmenin de geliĢeceğini 

savunur.  

Kültür dil öğrenmenin ayrılmaz bir parçasıdır. Bu yöntemde en önemli beceriler 

okuma ve yazma becerilerinin desteklemesiyle anlama ve konuĢmadır. Sınıfta anadil 

kullanılabilir. Ana dil kullanmanın amacı bilinen ile bilinmeyen arasında köprü 

kurmaktır. Değerlendirme yapılırken dilin tek bir iĢlevine yönelik sorular sorulmaz.  

Öğrencilerden öz değerlendirme yapmaları da beklenir. Öğrenci hataları düzeltilirken 

hata üzerinde fazla durulmaz. Öğretmen öğrencinin yanlıĢ söylediği ifadeyi doğru bir 

Ģekilde söyleyerek hatayı düzeltmeye çalıĢır (Larsen-Freeman, 2000, s. 102). 

2.2.8.Tüm Fiziksel Tepki Yöntemi (Total Physical Response) 

Bu yöntem James Asher tarafından uygulamaya koyulmuĢtur. Bu yöntemin 

temelinde, herhangi bir hedef dilin en hızlı ve en az stresli öğrenmenin yolunun 

öğretmen tarafından hedef dilde verilen komutların takip edilmesi vardır (Larsen-

Freeman, 2000, s. 108). Tüm fiziksel tepki yöntemi yabancı dil öğrenirken kiĢilerin 

stresini azaltmak için geliĢtirilmiĢtir. Yabancı dil öğrenimi çocukların ana dil edinimine 

benzer bir Ģekilde gerçekleĢmelidir.  

Bu yöntemde öğretmen ilk baĢata bütün öğrenci davranıĢlarını yöneten 

konumundadır. Öğrenciler öğretmenin sözel olmayan davranıĢlarını taklit eder. Bir 

noktadan sonra, genellikle on ya da yirmi saat öğretimden sonra, öğrenciler konuĢmaya 

hazır hale gelir. Öğrenciler konuĢmaya hazır olduklarında birbirlerine komutlar verir 
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(Celce-Murcia, 2014, s. 9). Dersin ilk aĢamasında öğretmen birkaç öğrenciye komut 

verir ve öğrencilerle birlikte bu komutu yerine getirirler. Ġkinci aĢamada aynı öğrenciler 

komutu anladıklarını göstermek için öğretmen olmadan komutu yerine getirirler. Bazı 

sözle komutlardan sonra öğrenciler okumayı ve yazmayı öğrenir.  Öğretmen bütün 

grupla ve bireysel olarak öğrencilerle etkileĢim halindedir. Öğrenciler kendilerini hazır 

hissettikleri zaman konuĢmaya baĢlarlar. KonuĢtuklarında ise mükemmelik 

beklenmemelidir. Öğrencilerin öğrenme ihtiyacı olan söylem türleri, konuĢma 

aktiviteleri ve tekst türlerini tanımlamak, bunların materyallere ve öğrenme 

aktivitelerine entegre edilebilmeleri bağlamında önemlidir (Celce-Murcia, 2014, s. 11). 

Kelime ve dilbilgisel yapılaradiğer dil alanlarına göre daha çok vurguda bulunulur. 

Bunlar emir cümleleri Ģeklinde iletilir. Emir cümlelerini kullanmadaki amaçküçük 

çocukların kendi ana dilini öğrenirken olduğu gibi konuĢmada görülme sıklığıdır.  

Bu yöntemde ana dil çok nadir kullanılır. Anlam hareketlerle verilir. Öğretmen 

öğrencilerin anlayıp anlamadığını onların yaptığı hareketlere bakarak anlar. Bu 

yöntemde resmi değerlendirme yapılabilir. Öğrenciler ilk konuĢmaya baĢladıklarında 

hata yapabilir. Öğretmen bu konuda hoĢgörülü olmalı ve sadece büyük hataları 

düzeltmelidir (Larsen-Freeman, 2000, s. 115).  

 

2.2.9.ĠletiĢimsel Yöntem (Communicative Language Teaching/Leraning)  

Öğrenci merkezli dil öğretimindeki büyük geliĢmelerden biri iletiĢimsel dil 

öğretiminin literatüre eklenmesiyle oluĢmuĢtur. ĠletiĢimsel dil öğretim yöntemi tek bir 

yöntem değil, birkaç yaklaĢımdan oluĢan bir kümedir. 1960larda yapısalcılık ve 

durumsal yöntemlerdeki memnuniyetsizlik sonucu önem kazanmaya baĢlamıĢtır. Bu 

yöntemin statüsü Avrupa Konseyi tarafından zenginleĢtirilmiĢtir (Nunan, 1992, s. 24). 

Dil öğrenmenin ilk ve en önemli amacının diğerleri ile iletiĢim kurmak olduğunu 

savunan bir yaklaĢımdır. Bunu yapabilmek için dilbilimsel formları, anlamları ve 

iĢlevleri bilmek gerekir (Larsen-Freeman, 2000, s. 128). CLT (Communicative 

Language Teaching) hareketi 1970’lerde eğitim ve sosyoekonomik eğilimlerle ilgili 

önceliklere atıfta bulunmak için kıta Avrupası, birleĢik Krallık ve Amerika BirleĢik 

Devletleri’nde baĢlamıĢtır. Hareket halinde olan ya da göçmen dil öğrenenlerinin gerçek 

sosyal bağlamdaki anlamları yorumlamaları ve iletebilmeleri ana hedefti (Howatt, 2000, 
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s.18). Bu öğrenenlerin dille ilgili ihtiyaçları iĢ bulmak, market alıĢveriĢi yapmak, ev 

bulmak ya da komĢularla konuĢmak gibi pratik ihtiyaçlardı (Duff, 2014, s. 15-18). 

Bu yöntemde iletiĢim bir süreçtir, dilin kurallarını bilmek yeterli değildir. 

Öğretmen sınıfta iletiĢimi kolaylaĢtırır. Bunu yapmak için gerçek durumlara benzer 

durumlar ortaya koyar. Aktiviteler sırasında tavsiye veren kiĢi olarak görev alır, öğrenci 

sorularını cevaplar, onların performansını izler. Daha sonra dilin doğru kullanımı ile 

ilgili aktiviteler yapıldığında üzerinde durulmak üzere öğrenci hatalarını not alır 

(Larsen-Freeman, 2000, s. 128). Bu yöntemin en belirgin özelliği yapılan her Ģeyin 

iletiĢim niyetiyle yapılmasıdır. Öğrenciler oyunlar, rol paylaĢımları ve problem çözme 

görevleri gibi aktiviteler ile dili iletiĢimsel olarak kullanır. Bu aktiviteler genellikle 

küçük gruplarla yapılır.  

Öğretmen dersin bir bölümünü sunum yolu ile anlatabilir. Diğer zamanlarda 

aktivitelere yardımcı olan konumundadır, fakat kendisi her zaman öğrencilerle 

etkileĢimde bulunmaz. Bu yöntemde öğrenciler dil ile ilgili faydalı bir Ģey yaptıklarına 

inandıkları için daha fazla motive olacaklardır. Dilbilimsel yeterlik, formla ve anlamla 

ilgili bilgi iletiĢimsel yeterliğin bir boyutudur. Tek bir dil iĢlevini ifade edebilmek için 

çeĢitli formlar kullanılabilir. Böylece öğrencilerin form, anlam ve iĢlev bilgilerine 

ihtiyaçları vardır. Bununla birlikte kastetmek istedikleri anlamı doğru iletmek için 

sosyal durumlar da göz önünde bulundurulmalıdır (Larsen-Freeman, 2000, s. 131). 

Dilin iĢlevleri önemlidir. Her bir iĢlev için çok çeĢitli formlar sunulur. Ġlk baĢta aynı 

iĢlev için basit formlar verilirken, öğrenciler dilde ilerleme sağladıkça daha karmaĢık 

formlar verilir. Öğrenciler baĢlangıçtan itibaren dört dil becerisini çalıĢırlar. 

Güncellenen Ġngilizce dersi öğretim programında, dil öğretim yöntemlerinden 

“iletiĢimsel yöntem” öne çıkmaktadır. 

 

  



 18 

2.3. Güncellenen Ġngilizce Dersi Öğretim Programı (Ġlkokul ve Ortaokul 2., 

3., 4., 5., 6., 7. ve 8. Sınıflar) 

2017- 2018 eğitim- öğretim yılında 2. ve 5. sınıflardan baĢlayarak kademeli 

olarak uygulanacak olan güncellenen Ġngilizce dersi öğretim programı kılavuzu ilkokul 

ve ortaokul için tek bir kitapçık halinde yayımlanmıĢtır. Programın genel özellikleri 

programın temel felsefesi, genel amaçları, programdaki anahtar yeterlikler, değerler 

eğitimi, programın ölçme ve değerlendirme yaklaĢımı, programın yapısı ve programın 

uygulanmasında dikkat edilecek hususlar baĢlıkları altında verilmiĢ (MEB, 2017, s. 3-

11), daha sonra 5. sınıf Ġngilizce öğretim programı hakkında (MEB, 2017, s. 57-67) 

bilgi verilmiĢtir. 

 

2.3.1. Programın Temel Felsefesi 

Ġngilizce programı, Milli Eğitim Bakanlığı’nın 1739 no’lu Temel Eğitim 

Kanunu’nda tanımlanan Türk Milli Eğitimi’nin genel amaçları ve temel ilkeleri ile 

uyumlu bir Ģekilde güncellenmiĢtir. Güncellenen programın iki ana boyutu ve her iki 

boyut için de üç alt boyutu bulunmaktadır. Bunlar (MEB, 2017, s. 2); 

 

1. Teorik çerçevenin güncellenmesi; 

a. Değerler eğitimi bağlamında yapılan güncelleme 

b. Temel becerileri üniteler olarak dahil etmek  

c. Ölçme ve değerlendirme ve öneriler gibi belirli alt bölümleri geliĢtirme 

2. Her bir sınıf seviyesinin güncellenmesi; 

a. Hedef dil becerilerinin ve onların dilbilimsel (linguistik) 

gerçekleĢmelerinin güncellenmesi 

b. Değerlendirme ve bağlam ve aktivitelerin güncellenmesi 

c. Dilin iĢlevleri açısından analiz ve programın güncellenmesi. 

 

Türkiye’deki ilkokul ve ortaokul öğrencileri için yüksek kalitede bir Ġngilizce 

öğretimi sağlamak için, belirli aralıklarla derslerin gözden geçirilmesi ve güncellenmesi 
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gerekmektedir. Bu sayede program güncelliğini korur ve daha etkili olur. Bunun 

yanında 8+4 eğitim modelinden 4+4+4 eğitim modeline geçiĢi sağlayan Türk eğitim 

sistemindeki son değiĢiklikler var olan öğretim programlarının hızlı bir Ģekilde 

güncellenmesi ihtiyacını ortaya çıkarmıĢtır. Bu programın bir önceki versiyonunun 

hazırlanma sebebi özellikle Ġngilizce programlarının 2. ve 3. sınıf düzeylerinde 

uygulanmaya baĢlamasıdır.  2017 programı çok köklü değiĢiklikler barındırmamakla 

birlikte öğretmen, veli ve akademisyen görüĢleri alınarak güncellenmiĢtir. Temelde, 

program değerler eğitimi ve temel becerilerin pedagojik felsefesi bakımından gözden 

geçirilmiĢ ve güncellenmiĢtir. Güncellenen program dil becerileri ve yetkinliğini, somut 

ders içeriği olmadan geliĢtirmeye odaklanmıĢtır ki bu da küçük bir değiĢikliktir. 

Güncellenen program, öğrenme süreci boyunca öğrenenlerin kendini rahat 

hissedebileceği eğlenceli ve destekleyici bir öğrenme ortamı oluĢturmayı 

desteklemektedir. Ġngilizcenin iletiĢimsel yapısına uygun olarak otantik materyaller ve 

drama gibi faaliyetler programa eklenmiĢtir. ĠletiĢimsel yeterlilik temelinde, her bir sınıf 

seviyesi için geliĢimsel olarak uygun öğrenme görevleri öğrenen özerkliği ve problem 

çözme becerilerini geliĢtirmeyi amaçlamaktadır. 

2.3.2. Programın Genel Amaçları 

Güncellenen program modeli, dil öğretimine iletiĢimsel olarak bakmaktadır. 

Öğrenenler kendilerine verilen hazır bir materyali ezberlemektense, grupça bir oyun 

oluĢturup daha sonra onu oynamak gibi, arkadaĢları ya da öğretmenleri ile gerçek 

iletiĢimi gerektiren aktiviteler yaparlar (MEB, 2017, s. 3). Sınıf içi materyaller ve 

öğretme araçları Ġngilizceyi gerçek hayatta kullanıldığı Ģekliyle göstermeye yarayanlar 

arasından seçilir.  

Güncellenen programın kapsamını, öğrenci özellikleri, geliĢimsel süreçler ve 

öğrenme stratejileri bağlamında tanımlamak kritik öneme sahiptir. Program 6 yaĢ ile 13 

yaĢ arası geniĢ bir yaĢ aralığını kapsamaktadır. GeliĢimsel olarak bakıldığında program 

genç öğreneler (küçük çocuklar) ve ergenler için tasarlanmıĢtır. Bu iki grup öğrenci 

biliĢsel ve sosyal özellikleri bakımından birbirlerinden tamamen farklı olduğu için 

program, her bir sınıf seviyesi için farklı bağlamlar, görevler, biliĢsel yük ve 

değerlendirme bağlamlarında bu farklılıkları dikkate almıĢtır. Programın ilk üç yılında 
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(2-3-4. sınıf seviyeleri) ana beceriler dinleme ve konuĢmadır. Sonraki yıllar program 

bütün becerileri (dinleme, konuĢma, okuma, yazma) içerir. 

Programın bir baĢka boyutu, öğrencilerin dil öğrenme yaklaĢımını sınıf içi ve 

dıĢında nasıl iliĢkilendirdiği ile ilgilidir (MEB, 2017, s. 3). Programda, öğrenme 

stratejileri farklı boyutlarda ele alınmıĢtır. Birinci boyutta, öğretmenler ve kitap 

yazarlarına kendi öğrenci seviyelerine uygun, ilginç ve baĢarılabilir ödevler ve 

bağlamlar sağlanmıĢtır. Ġkinci boyut, öğretmenlere ve kitap yazarlarına örnek teĢkil 

etmesi açısından, programın her bir ünitesinde önerilen ödevlerle ilgilidir. Program 

temelde sınıf içi öğretim ve ödevlerle öğrenme stratejilerinin çeĢitlendirilmesini 

amaçlamaktadır.  

Üçüncü boyut, program bölümünde tanımlanan ölçme ve değerlendirme 

çerçevesidir. Ölçme bölümünde belirtildiği gibi, programın en önemli özelliklerinden 

bir tanesi olumlu ve yararlı “washback effect” (sınav etkisi) yaratılmasıdır. Bu amaç 

öğrencilerin zengin ve çok farklı öğrenme stratejileri geliĢtirmeleri için programa dahil 

edilmiĢtir. Bir baĢka ifadeyle, program katı bir Ģekilde yazılılar yüzünden bazı öğrenme 

stratejilerinin diğerlerine göre daha fazla kullanılmasından kaçınmaktadır. 

 

2.3.3.Programdaki Anahtar Yeterlilikler 

Avrupa birliği ülkelerinin bütün eğitim programlarında uygulanan genel ve 

yaygın amaçlar olarak anahtar yeterlilikler her bir vatandaĢın formal eğitim esnasında 

edinmesi gereken temel becerilerdir. Avrupa Birliği ülkelerinde Avrupa komisyonu 

tarafından baĢlatılan anahtar yeterlilikler, öğrencilerin bireysel ve mesleki geliĢim ve 

ilerlemeleri konusunda donanımlı olmalarını sağlayacak temel bilgi, beceri ve 

yaklaĢımlardan oluĢur. 

  

Avrupa komisyonu tarafından çerçevelendirilen anahtar yeterlilikler aĢağıdaki 

gibidir (MEB, 2017, s. 4); 

-Geleneksel beceriler 

. Anadilde iletiĢim 
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. Yabancı dillerde iletiĢim 

-Dijital beceriler 

. Dijital okur-yazarlık 

. Matematik ve fende (bilimde) temel beceriler 

- Genel beceriler 

. Öğrenmeyi öğrenme 

. Sosyal ve kentsel sorumluluk 

. GiriĢimcilik 

. Kültürel farkındalık ve yaratıcılık 

 

Bu anahtar beceriler ve belirli alt-yeterlilikler Avrupa Birliği ülkelerinin tüm 

eğitim programlarına dahil edilmiĢtir. Anahtar becerileri arttırmadaki eğitim politikası 

1) öğrenciler için etkili öğrenme materyalleri ve bağlamlar hazırlamak 2) erken yaĢta 

okul terklerini azaltmak 3) erken dönem çocukluk eğitimini arttırmak 4) öğretmenlerin 

ve diğer paydaĢların destek mekanizmalarını geliĢtirmektir. Bu amaçla, anahtar 

yeterlilikleri programa dahil etmek ve öğrenenler arasında bunların edinimini 

desteklemek için Milli Eğitim Bakanlığı, Ġngilizce öğretim programı dahil olmak üzere 

tüm programlar için yoğun bir gözden geçirme ve güncelleme baĢlatmıĢtır. 

 

2.3.4. Değerler Eğitimi 

Herhangi bir sınıf seviyesinde, bireyler ve toplumlar için kritik öneme sahip olan 

belirli evrensel ve milli değerler olmadan eğitim kavramının kendisinden söz edilemez. 

Bu değerlerden bazıları Ģunlardır; Çevre bilinci, tarihi ve kültürel miras bilinci, çalıĢkan 

olmak, iĢbirliği, aile ve arkadaĢlık, cömertlik, yardımseverlik, merhametli olmak, 

alçakgönüllü olmak, kendine güven, öz saygı, adalet hissi ve adil olmak, öz düzenleme, 

sabır ve saygı, sorumluluk, vatanseverlik ve özgürlük (MEB, 2017, s. 5). 
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Programın gözden geçirilme sürecinde bütün sınıf seviyeleri için bu ve benzer 

değerlerin programa ne Ģekilde dahil edileceği sorusuna cevap arandı. Sekiz anahtar 

yeterliliğin programa dahil edilmesindekine benzer çabalar, değerler eğitimi için de 

gösterildi. Değerler öncelikli olarak her üniteye ve her ünitedeki konuya, dil becerileri 

ve dilin fonksiyonları kadar eklenmeye çalıĢıldı. Öğretmenler ve kitap yazarlarından 

beklenen, programda verilen anahtar yeterlilikler ve değerleri etkin biçimde 

kullanmalarıdır. 

 

2.3.5. Programın Ölçme Değerlendirme YaklaĢımı 

Ölçme ve değerlendirme programın en önemli yönlerinden biridir. Program 

yapısı ile tutarsız olan bir ölçme programın tüm dilbilimsel ve pedagojik altyapısı ile 

kazanımlarını tehlikeye atar (MEB, 2017, s. 5). 

Güncellenen programdaki ölçme yöntemlerinin teorisi öğrenme ve öğretmeden 

farklı değildir. Ölçme ve değerlendirme yöntemlerinin çoğu alternatif ve süreç odaklı 

ölçme yöntemleridir. Buna ek olarak öz değerlendirme kavramı da vurgulanmıĢtır. Bu 

amaçla her ünitede her öğrencinin kendi kazanımlarını gerçekleĢtirdiği baĢarı listesi 

bulunmaktadır.  

Öz değerlendirme ve alternatif süreç odaklı ölçme tekniklerine ek olarak öğrenci 

baĢarısının objektif ölçümünü sağlamak için yazılı ve sözlü sınavların uygulanması, 

quizler, ev ödevleri ve projeler yoluyla geleneksel değerlendirme yöntemlerine de yer 

verilmiĢtir. 

 

2.3.6. Güncellenen 5. Sınıf Ġngilizce Öğretim Programı  

2017-2018 eğitim- öğretim yılında ilk kez 5. sınıflarda uygulamaya koyulan 

programın temel amacı, hedef dilin gerçek yaĢamda kullanılabilmesi ve dili 

öğrenenlerin hedef dile iliĢkin ilgilerinin artmasının sağlanmasıdır (MEB, 2017, s. 57). 

Bu amacın gerçekleĢebilmesi için programın içeriğindeki yoğunluk azaltılmıĢ ve gerçek 

yaĢamla iliĢkili temalar eklenmiĢtir. Bu temalar sırası ile Hello (TanıĢma), My Town 
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(YaĢadığım ġehir), Games and Hobbies (Oyunlar ve Hobiler), My Daily Routine 

(Günlük Rutinim), Health (Sağlık), Movies (Filmler), Party Time (Parti Zamanı), 

Fitness (Fitnes), The Animal Shelter (Hayvan Barınağı) ve Festivals (Festivaler) 

temalarıdır.  

Bu temalar sayesinde temel sözcüklerin öğretimi amaçlanmıĢtır. Dil iĢlevlerinin 

iletiĢim odaklı gerçekleĢtirilmesi beklenmektedir. Dört dil becerisinden dinleme ve 

konuĢma ağırlıklı olmak üzere basit metinleri okuma ve birkaç cümlelik yazma 

becerilerinin kazandırılması hedeflenmiĢtir. Haftalık ders saatleri 3 zorunlu, 2 seçmeli 

olmak üzere 5 saattir.  Öğrencilerin dil seviyesinin “Temel Düzey Kullanıcı (A1)” 

seviyesinde olması beklenir. Resim, resimli sözlük, Ģarkı, masal ve çizgi film gibi 

bağlamların kullanılması planlanmıĢtır (MEB, 2017, s. 57).  Hedef dilin öğrenilmesinde 

drama, çizme-boyama, kukla yapımı, hikaye anlatma, oyunlar ve Ģarkılar gibi 

tekniklerin kullanılması amaçlanmıĢtır. Güncellenen 5. Sınıf Ġngilizce öğretim 

programının tamamı Ekler bölümünde sunulmuĢtur.  

2.4. Eğitim Programlarının Değerlendirilmesi 

Eğitim programı kelimesi Latince kökenlidir ve “yarıĢ alanı”, “yarıĢ” anlamına 

gelir. Eğitim açısından ele alındığında eğitim programı, yetiĢkin yaĢantısında yapılması 

gerekenleri öğrencilerin yapabilme becerisi geliĢtirmesi ve bunları deneyimlemeleridir 

(Bobbit, 2017, s. 44). Günümüzde program değerlendirme eski ile kıyaslandığında daha 

zordur yeni perspektifler gerekitirmektedir (Hewitt, 2006, s. 319). Sosyal, ekonomik, 

politik ve teknolojik geliĢmeler öğrencilerin toplumda iyi bir Ģekilde yaĢayabilmesine 

olanak sağlayacak beceriler, entelektüel yetenekler ve okulların amaçları ile ilgili çok 

çeĢitli görüĢler ortaya atmaya devam etmektedir. Öğrenci baĢarısının standartlarının ne 

olması gerektiği ile ilgili hala devam eden bir tartıĢma vardır. 

Program değerlendirme beyin fonksiyonlarının nasıl çalıĢtığı, öğrenmenin nasıl 

gerçekleĢtiği, okulları etkileyen politik gerçekliğin ne olduğu, yeni pedagojilerin farklı 

öğrenci topluluklarının ihtiyaçlarını nasıl karĢıladığı, farklı modern ve postmodern 

yaklaĢımlar kullanılarak yeni programların nasıl oluĢturulduğu kavramları ile ilgilenir 

(Ornstein ve Hunkins, 2009, s. 273). Program değerlendirmenin programın her 

aĢamasında yapılması gerekir. 
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2.4.1. Program Değerlendirme Modelleri 

Bireyler, gruplar, kuruluĢlar ve eğitimle ilgili devlet kurumları eğitim 

programlarının etkililiğine dair kanıt isterler. Kullanılan içerik, materyaller, öğretim 

yöntem ve tekniklerinin değerlendirilmesini, öğrencilerin neler öğrendiğini ve hangi 

becerileri gösterebildiklerini bilmek isterler. Bu nedenle, araĢtırmacılar programı 

anlamalı ve etkili bir değerlendirme ve raporlama süreci içerisine girmelidir (Ornstein 

ve Hunkins, 2009, s.  275). 

Program değerlendirmenin, program geliĢtirme, uygulama ve programın 

devamlılığı için gerekli olduğu herkes tarafından bilinen bir gerçektir. Diğer taraftan, 

değerlendirmenin anlamı ve amaçları, değerlendirme yaklaĢımı ve değerlendirme 

sonuçlarının nasıl uygulanacağı konusunda bir görüĢ birliği yoktur (Ornstein ve 

Hunkins, 2009, s. 273). Bu bağlamda, değerlendirme modelleri belirli bir değerlendirme 

taslağının ana hatlarının nasıl olacağı hakkında bilgi verir (Marsh ve Willis, 2007, s. 

278). 

Değerlendirme, karar vermek için verilerin toplandığı bir süreçtir. (Ornsteinve 

Hunkins, 2009, s. 278; Oliva, 2009, s. 413). Eğitimde yapılan değiĢikliklerin amacı daha 

iyiye ulaĢma çabasıdır. Değerlendirme, iyileĢtirmeye ihtiyacı olan Ģeyi belirleme ve bu 

iyileĢtirmeyi etkileyecek temel oluĢturma yoludur (Oliva, 2009, s. 409). 

Değerlendirme, bazı veri toplama araçları ile elde edilen ölçme sonuçlarının, 

yargılama yoluyla öznel sonuçlar elde edilmesi anlamına gelir. BaĢka bir ifade ile 

değerlendirme, nesnel yöntemler kullanılarak kazanılan değerlere yargıyı da ekleyerek 

daha öznel kullanımların da kapsanmasıdır (UĢun, 2016, s. 5). Program değerlendirme, 

programın etkililiği ile karar verebilmek için gözlem ve farklı ölçme araçları ile veri 

toplama ve bu verileri yorumlama sürecidir (Erden, 1998, s.10). 
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ġekil 1. Program değerlendirme süreci (Oliva, 2009) 

 

Program değerlendirme program uygulamasının sonunda değil, program 

uygulanmaya baĢlamadan önce, uygulanırken ve sonunda yapılan bir iĢlemdir (Oliva, 

2009, s. 411). Program değerlendirilirken programın amaçları, hedefleri tekrar gözden 

geçirilir. Programın organizasyonu ve uygulanmasının içinde de program değerlendirme 

mevcuttur. Program değerlendirme tanımları incelendiğinde, program değerlendirmenin 

bir süreç olduğu göze çarpmaktadır. Bununla birlikte açıkça görülmektedir ki 

değerlendirme tanımları arasında çok küçük değiĢiklikler vardır. DeğiĢen Ģey karar 

vericilerin kim olduğu kavramıdır (McCormick ve James, 1990, s. 173).  

2.4.1.1. Hedefler modeli 

Ralph Tyler tarafından 1933-1941 yılları arasında geliĢtirilmiĢtir. Bu model 

birçok değerlendirme modelinin kaynağını oluĢturmaktadır (Erden, 1998, s. 11). Bu 

model katı bir mantığa dayanmaktadır. Öğrenci davranıĢları bağlamında hedeflere karar 

vererek baĢlar (Marsh ve Willis, 2007, s. 281). 

Değerlendirmecinin görevi program hedeflerinin yararlılıklarını incelemek değil, 

öğrenci davranıĢlarının uygulamada hedeflerle ne derece tutarlı olduğunu saptamaktır. 

Bu değerlendirme modeli değerlendirmeci tarafından seçilen testlerin nesnellik, geçerlik 
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ve güvenirlik standartlarını karĢılaması gerektiğini vurgular. Günümüzde bile bu 

modelin mantığı ve uygulamadaki basitliği program geliĢtirmeciler ve bazı öğretmenler 

için modelin seçilmesinde birer etkendir. Belirlenen hedeflere ulaĢılıp ulaĢılmadığı 

sorularının ötesinde sınıf içindeki karmaĢık yapıları değerlendirmeye almadığından 

uygulanması kolay bir modeldir. Bu modelde niceliksel veriler değerlidir. Bu 

özelliklerinden dolayı deneysel araĢtırma yöntemleri ile değerlendirilmesi uygundur 

(Erden, 1998, s. 12). Hedefler modeli ölçme ve değerlendirmeyi birbirinden ayırmasına 

rağmen, değerlendirmenin bilimsel ölçümlere dayanmadan yapılamayacağını savunur 

(Marsh ve Willis, 2007, s. 82).  

Basitliğine rağmen bu modelle ilgili ciddi problemler vardır.  Bunlardan en açık 

olanı modelin değerlendirmeciye hedeflerle ilgili yorum yapma olanağı vermemesidir. 

Değerlendirmecinin bakacağı tek nokta hedeflere ulaĢılıp ulaĢılmadığıdır. (Marsh ve 

Willis, 2007, s. 282). 

 

2.4.1.2. Metfessel- Michael Modeli 

1960’ların sonunda Metfessel ve Michael tarafından Tyler’ın modelinin bir 

çeĢitlemesi olarak sunulmuĢtur. Bu modelde değerlendirme süreci sekiz ana adımdan 

oluĢmaktadır (Ornstein ve Hunkins, 1988, s. 256-257). Bu adımlarda 

değerlendirmecinin yapması gerekenler Ģu Ģekilde sıralanmaktadır; 

1. Öğretmenler, kurum yöneticileri, öğrenciler, vatandaĢlar gibi eğitim kurumunun 

tamamını ilgilendiren bireylerin değerlendirme iĢleminde dolaylı ya da dolaysız 

yer almasını sağlamalıdır. 

2. Genel ve özel amaçları aĢamalı olarak birbirleri ile uyumlu Ģekilde sıralamalıdır. 

3. Ġkinci adımda ortaya koyulan özel hedefleri öğretim programının 

yürütülmesinde uygulanabilir hale getirmelidir. 

4. Ortaya koyulan hedefler ıĢığında bireylerin programın etkililiğini anlayabileceği 

ölçme araçları geliĢtirmelidir. 

5. Program uygulamada olduğu sürece testler, durumlar ya da baĢka uygun ölçme 

araçları kullanarak periyodik gözlemler yapılmalıdır. 

6. Uygun istatistiksel süreçlerle elde edilen verileri analiz etmelidir. 
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7. Verileri programın felsefi temelini yansıtacak standartlar ve değerler bağlamında 

yorumlamalıdır. Bu yorumlardan elde edilen sonuçlar programın etkililiği için 

oldukça önemlidir. 

8. Elde edilen bilgiler dahilinde programın uygulanması ya da değiĢtirilmesi 

gereken elementlerine iliĢkin yorumlarda bulunur. 

 

Bu modelde öğretmen, öğrenci, yönetici ve vatandaĢ değerlendirmeye 

katılabileceği için programın tüm bileĢenlerini etkileyebilirler, programdan 

sorumludurlar (Sönmez ve Alacapınar, 2015, s. 83). Bunun yanında program 

değerlendirme uzmanlarına da yol gösterici bir modeldir (UĢun, 2016, s. 85).  

 

2.4.1.3. Provus’un Farklar YaklaĢımı Modeli 

Malcom Provus tarafından geliĢtirilen bu model değerlendirmeyi sistem-

yönetimi teorisi ile birleĢitirir. Dört bileĢen ve beĢ aĢamadan oluĢur (Ornstein ve 

Hunkins, 1988, s. 257).  Değerlendirmede kullanılan dört bileĢen;  

a. Program standartlarını belirleme 

b. Program performansını belirleme 

c. Performans ile standartları karĢılaĢtırma  

d. Performans ile standartlar arasında bir farklılığın olup olmadığını belirlemedir. 

 

Her basamakta karar vericilere farklılıkla ilgili bilgi verilir. Bu aĢamadan sonra 

karar vericiler bazı kararlar verebilir; bir sonraki basamağa gitmek, bir önceki basamağı 

tekrar etmek, programı yeniden baĢlatmak, performans ya da standartları değiĢtirmek ya 

da programa son vermek. Değerlendirmecinin görevi karar vericilere bilgi sağlamak, 

problemleri tanımlamak ve olası çözüm yollarını önermektir. 

Modelin beĢ aĢaması programın etkililiği ile programın standartları kıyaslanır 

(UĢun, 2016, s. 86). Değerlendirmede izlenen beĢ aĢama Ģu Ģekildedir: 

1. Tasarım: Program tasarımı tasarım standartı ya da ölçütlerle karĢılaĢtırılır. 

2. Oluşturma: Programın gerçek uygulanıĢı standartların oluĢturulması ya da 

kriterlerin doğruluğu ile karĢılaĢtırılır. 



 28 

3. Süreç: Belirli program süreçleri öğrenci ve personel aktiviteleri, iĢlevleri ve 

iletiĢimleri dahilinde değerlendirilir.  

4. Ürün: Programın tamamının etkisi orijinal hedefler bağlamında değerlendirilir. 

Ürünler öğrenci ve personel ürünleri olarak değerlendirilir.  

5. Maliyet: Program ürünleri benzer programların ürünleri ile karĢılaĢtırılır. 

Maliyet sadece maddi değil manevi değerler açısından da ele alınır. 

 

2.4.1.4.Stake’in Uygunluk- Olasılık Modeli 

Robert Stakeformal ve informal değerlendirme yöntemlerini birbirinden 

ayırmaktadır. Değerlendirmenin gözlem, açık olmayan hedefler, sezgisel normlar ve 

öznel yargılara dayandığını savunmakla birlikte formal değerlendirme yöntemlerinin de 

kullanılması gerektiğini savunmaktadır. Stake üç veri kategorisi tanımlar; girdi, süreç ve 

çıktı.  Girdiler, kazanımları etkileyebilecek öğrenme ve öğretmeden önce gelen 

herhangi bir Ģarttır. Öğrencinin içinde bulunduğu durum, daha önceki baĢarı puanları, 

kıdem, deneyim, fakülte türü gibi öğretmen özellikleri girdiye örnek olarak verilebilir. 

Süreç, öğrenci öğretmen, öğrenci öğrenci ve öğrenci kaynak kiĢiler arasında 

oluĢur. Ayrıca program materyalleri ve sınıf çevresi ile ilgili olan öğrenci etkileĢimini 

kapsar, öğretme sürecini oluĢturur.  

Çıktı öğrenci baĢarısı, davranıĢları ve motor becerileri, öğrenci yetenekleri ile 

ilgili öğretmen algısı ve yöneticilerin davranıĢlarını içerir (Ornstein ve Hunkins, 2009, 

s. 285). 

Stake’in değerlendirme modeli program tasarımı, program geliĢtirme ve 

uygulamayı kapsar. Elde edilen veriler planlanan ve gerçekte olan arasındaki farkı 

aydınlatır. Bu modelde değerlendirmeci uygulamadaki programın deneysel olasılığını 

araĢtırır. Olasılık kavramı hem planlama hem de değerlendirme aĢamalarında girdi, 

süreç ve çıktıyı birbirine bağlar.  Bu model ayrıca önce planlanan ve uygulanan 

program arasındaki iliĢkiyi daha sonra değerlendirilen programı ortaya koyar. Planlar ve 

sonuçlar arasındaki tam uygunluk için gözlenen bütün girdi, süreç ve ürünler 

planlananlarla aynı olmak zorundadır. 
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Stake’in bu modeli kullanıĢlı görünmekle beraber tam bir uygunluk mümkün 

değildir. Bazı süreçler ve öğrenci öğrenmesi arasında tam bir uyum yoktur. Okul 

dıĢında öğrenciler belirli bir dersle ilgili düĢünmelerini etkileyecek materyallerle 

karĢılaĢabilirler (Ornstein ve Hunkins, 2009, s. 286). 

Hem tarihi hem de kavramsal olarak Stake modeli Tyler’ın modelinin biraz 

geliĢmiĢ halidir. Burada değerlendirmecinin görevi, tanımlama matrisi ve karar verme 

matrisi için veri toplamak ve daha sonra her bir matrisi öncüllerine, iĢlemlerine ve 

sonuçlarına göre alt kategorilerine ayırmaktır (Marsh ve Willis, 2007, s. 288). 

Tyler’ın hedefler modelinin öncelikle, diğer ilgili verilere bakmak, ikinci olarak 

tanımlama ve yargılamayı ayırt etmesi açısından belirgin bir ilerlemesini temsil eder. 

Günümüzde, değerlendirmecilere program değerlendirmede ne tür gözlemler 

yapılabileceği konusunda yardımcı olması açısından önemli bir model olarak 

kullanılmaya devam etmektedir. 

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

Daniel Stufflebeam karar yönetimi yaklaĢımına önemli bir katkı sağlayan 

kapsamlı bir değerlendirme modeli önermiĢtir (Ornstein ve Hunkins, 2009, s. 286). Bu 

modelde değerlendirme, elde edilmesi gereken bilgileri betimleme, bilgiyi elde etme ve 

ilgili birimlere bilgiyi sunma aĢamalarını içermelidir (Olivia, 2009, s. 443). Model 

programla ilgili sürekli bilgi elde edilmesi gerektiğini, böylece programla ilgili doğru 

kararlar alınabileceğini savunur (Erden, 1998, s. 13). 

Bağlam değerlendirme, programın çevresini çalıĢmayı içerir. Bağlam 

değerlendirmenin amacı ilgili çevreyi tanımlamak, çevre ile ilgili olan istenen ve gerçek 

Ģartları ortaya koyma, karĢılanmamıĢ ihtiyaçlara ve kaçırılmıĢ fırsatlara odaklanma ve 

karĢılanmamıĢ ihtiyaçlarının nedenini belirlemedir. Bağlam değerlendirme tek zamanlı 

değil, süreç içerisinde tekrarlanan bir olgudur. 

Girdi değerlendirme, kaynak kullanımı ile ilgili bilgiyi sunar. Uygulanabilirliğe 

odaklanır. Değerlendirmeciler değerlendirmeyi yapabilmek için okulun yeteneklerini 

belirler. Programı uygulamak için çeĢitli tasarımlar ve okul kaynakları göz önünde 

bulundurulur (Olivia, 2009, s. 445).  Programın hedeflerinin gerçekleĢebilmesi için 
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önerilen stratejileri düĢünürler ve seçilen stratejilerin hangisinin ne yolla uygulanacağını 

tanımlarlar. Daha az kaynak, zaman ve para gerektiren alternatif tasarımları göz önünde 

bulundurabilirler. 

Süreç değerlendirme, programı kontrol eden ve yöneten kararların uygulanması 

ile ilgilidir. Planlanan ve gerçekte uygulanan aktiviteler arasındaki benzerliğe karar 

vermek için kullanılır. Programdaki eksiklikler için eğitimciler baĢarısızlıkların 

potansiyel kaynaklarını sürekli olarak izlemeli ve bunları tanımlamalıdır (Ornstein ve 

Hunkins, 2009, s. 288).  

Ürün değerlendirme kullanımda olan nihai program ürününün bekleneni 

gerçekleĢtirip gerçekleĢtirmediğine karar verme sürecidir.  Program hedeflerinin ne 

dereceye kadar karĢılandığı sorusuna cevap arar. Ürün değerlendirme 

değerlendirmecilere yeni programı devam etmesi, sonlandırılması ya da değiĢtirilmesi 

konularında bilgi sağlar.  

2.4.1.6. Saylor, Alexander ve Lewis Modeli 

J. Galen Saylor, William M. Alexander ve Arthur J. Lewis tarafından geliĢtirilen 

bir değerlendirme modelidir. Bu modele göre değerlendirmenin beĢ bileĢeni vardır 

(Olivia, 2009, s. 437);1) amaçlar, alt amaçlar ve kazanımlar, 2) eğitim programının 

bütünü, 3) eğitim programının belirli bölümleri, 4) öğretim ve 5) değerlendirme 

programı. 

Birinci, üçüncü ve dördüncü bileĢenler ikinci bileĢene toplam programla ilgili 

veri sağlayarak katkıda bulunur. BeĢinci bileĢenin kendisi değerlendirme programının 

kendisinin de değerlendirilmesi gerektiğine odaklanır. Değerlendirme programının 

değerlendirilmesi bütün değerlendirme sürecinden bağımsız olarak ele alınır. Bu modele 

bakıldığında biçimlendirici ve bütünleyici değerlendirme bir arada görülür. Bu model 

değerlendirmenin her bir bileĢeni için hem biçimlendirici hem de bütünleyici 

değerlendirme yapılması gerektiğini savunur. 

 

2.4.1.7. Aydınlatıcı Model 



 31 

Malcomm Parlett ve David Hamilton tarafından geliĢtirilen bu model bir eğitim 

programının kendine özgü problemlerini ve özelliklerini aydınlatır. Bu problemlerin ve 

özelliklerin belirlenmesi için programın geliĢtirildiği ve uygulandığı eğitimsel çevreye 

odaklanmak gerekir (Ornstein ve Hunkins, 2009, s. 290). 1970’lerde ortaya çıkan belki 

de geleneksel olmayan değerlendirme yaklaĢımları içerisinde en iyi bilinen modeldir. 

Diğer geleneksel olmayan yöntemler gibi, bu model de değerlendirmeyi çok daha geniĢ 

bir kavram olarak ele almıĢtır (Marsh ve Willis, 2007, s. 290-291). Geleneksel 

modellerden sadece hedeflere odaklanmayıp, uygulamadaki programın nasıl 

gerçekleĢtiğini ortaya koymaya çalıĢması açısından ayrılır.  

Aydınlatıcı değerlendirme modelinde değerlendirmeciler var olan programı 

olduğu gibi bütün yönleriyle fark eder ve programın kendine özgü özellikleri ile ilgili 

veri toplar. Öğretilen programın sonuçlarına karar verir ve programın uygulanmasındaki 

belirgin varsayımları tanımlar. Değerlendirmeciler ayrıca öğretmen, öğrenci, kamu 

davranıĢları ve eğilimleri ile programın uygulanmasını engelleyen ya da uygulanmasını 

kolaylaĢtıran kiĢisel ve maddesel faktörleri belirler. Bu modelin gözlem, derinlemesine 

inceleme ve açıklama basamaklarından oluĢur (Ornstein ve Hunkins, 2009, s.  290).  

Bu modelde değerlendirmecinin birincil görevi, her öğrenme ortamı için 

öğretmen ve öğrencilerin varsayımları, uygulamaları, önyargıları, perspektifleri ve 

sınırlayıcılıkları ile araĢtırmak ve ortaya koymaktır (Marsh ve Willis, 2007, s. 292). 

Öğretmenlerin fikirleri ve eğilimleri ile ilgili bilgi toplamak için anketler kullanılabilir. 

Bu modeli kullanacak araĢtırmacıların kiĢiler arası beceriler gibi birçok alanda 

beceriye sahip olması gerekmektedir. Bu modele iliĢkin eleĢtiriler nitel verilerin 

öznelliğinden kaynaklanmaktadır (Marsh ve Willis, 2007, s. 293). Aydınlatıcı 

değerlendirme modeli holistik ve özneldir. Bu modelde gözlemlenen etkileĢimler belirli 

kategorilere ayrılmaz, kendi çevresi bağlamında düĢünülür (Ornstein ve Hunkins, 2009, 

s. 290).  
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2.4.1.8. Eisner’ın Uzmanlık ve Eğitsel EleĢtiri Modeli 

Elliot Eisner güzel sanatlardan etkilenen uzmanlık ve eleĢtiri modeliniönermiĢtir. 

Bu model yeni programların bir sonucu olarak eğitim hayatının zengin bir 

tanımlamasını ortaya koymak için tasarlanmıĢtır (Ornstein ve Hunkins, 2009, s. 288). 

“Uzmanlık” (connoisseurship) Latince “bilmek” (cognoscere) anlamına gelmektedir. 

“EleĢtiri” (criticism) “diğerlerinin nitelikleri görmesi açısından fırsat yaratma” sürecidir 

(Eisner, 1998, s. 6). Etkili eleĢtiri algı için çok önemlidir. Hem uzmanlık hem de eleĢtiri 

sanatın yanında sosyal ve eğitimsel olgulara da uygulanabilir. Okullarda, sınıflarda, 

öğretim kaynaklarının algısı ve analizinde kullanılabilir. Her ikisi de niteliklere 

odaklanmıĢtır. 

Bu modelde söylenen ve yapılan not edilir, bununla birlikte söylenmeyen ve 

yapılmayan da not edilir. Böylece uygulamadaki program her yönüyle tanımlanmaya 

çalıĢılır (Ornstein ve Hunkins, 2009, s. 289). Aydınlatıcı modelle özellikle 

değerlendirmecinin değerlendirme durumunda katılımcı olması bakımından benzerlik 

gösterir. 

Eğitsel uzmanlık modeli neden sonuç iliĢkilerini açıklamada aydınlatıcı modelin 

bir adım önüne geçer. Böyle yaparak eğitsel değerlendirmede nesnel konuları tamamen 

öznel olarak ele alan ilk model olmuĢtur. 1990larda ve 2000lerde oldukça popüler 

olmaya baĢlamıĢtır (Ornstein ve Hunkins, 2009, s. 295).  

Model eğitsel uzmanlık ve eğitsel eleĢtirinin fikirlerine dayanmaktadır. 

Uzmanlık takdir etme sanatıdır, özellikle de farklı nitelikler arasında ince ayrımlar 

yapma yeteneğidir. Eğitsel uzman bu nedenle sınıfta olanların usta bir Ģekilde farkına 

varır ve yargıda bulunur. EleĢtiri ortaya çıkarma sanatıdır, özellikle varılan yargıların 

nedenlerini açıklama yeteneğidir. Eğitsel eleĢtirmen bu nedenle sınıfta olan olayların 

niteliğini usta bir Ģekilde açıklar. 

BaĢlangıçta eğitsel uzmanlık modeli nesnellikten uzak olduğu anlayıĢından 

dolayı birçok araĢtırmacı ve değerlendirmeciyi endiĢelendirmiĢtir. Bununla birlikte, 

Eisner’a göre öznel tekniklerle durumların belirgin nitelikleri daha iyi bir Ģekilde ortaya 

çıkarılabilir. Esiner geçerlik ve güvenirlik kavramlarının yerine “yapısal doğrulama 

(structuralcorroboration)” ve “referanssal yeterlik (referntialadequacy)” kavramlarının 
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kullanılmasının daha uygun olacağını belirtmiĢtir. Yapısal doğrulama gözlemlerin toplu 

olarak kendi doğruluğunu ya da yanlıĢlığını doğrulamasıdır. Temelde farklı gözlemlerin 

(farklı zamanlarda farklı gözlemciler tarafından farklı teknikler kullanılarak yapılan 

gözlemler) kendi tutarlılıkları ve tutarsızlıkları bağlamında kıyaslandığı bir üçgenleme 

iĢlemidir. Referanssal yeterlik gözlemlerin nasıl uygunluk gösterdiğidir. Eğer bir eğitsel 

eleĢtiri okuyucuların sınıfla ilgili yeni ve yeterli yollar tecrübe etmesini sağlıyorsa, daha 

önceki görüĢlerde elde edilen verilerin nesnel mi öznel mi elde edildiğine 

bakılmaksızın, o sınıfla ilgili daha önceki görüĢlerden daha doğru bir görüĢü temsil 

eder. Örneğin, herhangi bir eğitsel eleĢtiri okuyucuların yeni fikirler edinmesini 

sağlayacak iĢaretler içerir. Okuyucular eğitsel eleĢtirmenin gözlemlediğinden daha 

kapsamlı görüĢe sahip olursa eleĢtirinin referanssal yeterliği daha fazla olur (Ornstein ve 

Hunkins, 2009, s. 297).  

Bu model belirli sınıflarda gerçekte ne olduğuna, planlanmıĢ programın sınıf 

içinde etkili bir Ģekilde kullanılıp kullanılmadığına ve programın öğrenciler ve 

öğretmenler tarafından nasıl algılandığına güçlü bir Ģekilde odaklanır. 

Bu model nedensel olarak kullanılamaz. Bir tarafta bir sınıfla ilgili hiçbir gözlem 

ya da fikir eĢit olamaz. Diğer tarafta, eğitsel uzman ya da eleĢtirmen eğitiminde belirli 

bir eğitim yoktur. Açık bir Ģekilde deneyim bu konuda yardımcıdır, fakat birçok modern 

toplumda, birçok yetiĢkinin sınıflarda yıllar süren deneyimi vardır ve kendi çocuklarını 

bu deneyimde dolaysız olarak gözlemleme Ģansları vardır. Bir okul ya da topluluktaki 

herkes potansiyel bir uzman-eleĢtirmen olabilir, fakat herkes iyi bir uzman-eleĢtirmen 

olamaz. Esiner’ın eğitsel uzmanlık modelinin belirli basamakları, yöntemi ya da 

değerlendirme sonuçları için belirli bir formu yoktur. Bu tür bir esneklik bazı 

araĢtırmacılar için problemli görünse de birçok araĢtırmacı için de heyecan verici 

olabilmektedir (Ornstein ve Hunkins, 2009, s. 298).  

 

2.4.2. Program Değerlendirme Modellerine Genel Bir BakıĢ 

Program değerlendirme resmi olarak yapılsın ya da yapılmasın, faydalı program 

değiĢikliği için parçalardan oluĢmuĢ bir bütündür. Program değerlendirme birçok amaca 

hizmet edebilir ve birçok farklı yöntemle yapılabilir. Bazı değerlendirme modelleri 
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sadece planlanmıĢ programla (Tyler’ın hedefler modeli) ilgilenirken, bazılarının odağı 

daha geniĢ olabilir, uygulanmakta olan programla (Stake ve Parlett ve Hamilton modeli) 

da ilgilenebilir, bazıları ise en geniĢ kapsamda deneyimlenen programı (Eisner’ın eğitsel 

uzmanlık) ele alabilir (Marsh ve Willis, 2007, s. 300). Tablo 1.’de program 

değerlendirme modellerinin yaklaĢımı, gerçekliği nasıl algıladığı ve sonuçlarının 

genellenebilme olanağına iliĢkin bilgiler verilmiĢtir. 

 

Tablo 1. Değerlendirme Modellerine Genel Bir BakıĢ (Ornstein ve Hunkins’ten, 2009 adapte edilmiĢtir.) 

Model Yazar YaklaĢım Gerçeklik 

GörüĢü 

Genelleme 

Olanağı 

Hedefler Tyler Bilimsel Gerçeklik  
somut, tek 

Var 

Metfessel- 

Michael 

Metfessel- 

Michael 

Bilimsel Gerçeklik 

somut, tek 

Var 

Farklar 

yaklaĢımı 
Provus Bilimsel Gerçeklik 

somut, tek 

Var 

Tablo 1- Devamı     

Uygunluk 

olasılık  
Stake Bilimsel Gerçeklik  

somut, tek 

Var 

Bağlam, 
girdi,süreç, ürün 

Stufflebeam  Bilimsel Gerçeklik  
somut, tek 

Var 

Saylor, 

Alexander, 

Lewis 

Saylor, 

Alexander, Lewis 

Bilimsel Gerçeklik  
somut, tek 

Var 

Aydınlatıcı       Parlett, 

Hamilton 

Hümanistik Gerçeklik 

çoklu, holistik 

Yok 

 

Uzmanlık ve 

eğitsel 
 eleĢtiri 

Eisner   Hümanistik Gerçeklik çoklu, 
holistik 

Yok 

 

 

 

Program değerlendirme boyutlarının birçoğu sosyal, politik ve etiktir (Ornstein 

ve Hunkins, 2009, s. 301). Farklı yaklaĢımlara sahip değerlendirmeciler baĢarıyı 

tanımlama açısından farklılık gösterirler. Değerlendirme modelleri detaylarda ve 

kullanıcılarının seçim noktalarında birbirinden ayrılır (Olivia, 2009, s. 414). Bazı 

değerlendirmeciler baĢarı göstergesi olarak sayılara önem verirken, diğerleri en önemli 

kriterin insan öğrenmesi ve geliĢiminin nitel olarak ortaya koyulması gerektiğini 

savunur (Ornsetin ve Hunkins, 2009, s. 304). Değerlendirme bir konu ile ilgili bilgi 

edinmenin yanında bu konuyu ileriye taĢımayı da kapsar. 
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2.5. Ġlgili AraĢtırmalar 

Kuramsal çerçevenin bu bölümünde konuyla ilgili yurt içinde ve yurt dıĢında 

yapılan çalıĢmalar ele alınmıĢtır. Bu çalıĢmalardan elde edilen bulgulara eldeki 

çalıĢmanın bulgular bölümünde, değerlendirme kısmında da yer verilmiĢtir. 

2.5.1. Yurtiçinde Ġngilizce Programıyla Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar  

Ġğrek (2001) yaptığı çalıĢmasında 4. ve 5. sınıf Ġngilizce öğretim programını 

öğretmen görüĢleri ile değerlendirmiĢtir. AraĢtırmada KırĢehir ilinde 4. ve 5. sınıflarda 

görev yapan 78 Ġngilizce öğretmeniningörüĢüne baĢvurulmuĢtur. Veriler 5li likert tipi 

ölçekle toplanmıĢtır.   Programın hedefleri, içeriği, öğretim stratejileri ve değerlendirme 

süreçlerinden oluĢan ankette veri analizi için betimleyici analiz kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğretmenlerin programın hedefleri, içeriği, öğretim stratejileri ve araçları ile 

ilgili olumlu ya da olumsuz görüĢleri olmadığı, bu konularda kararsız oldukları 

belirlenmiĢtir. 

Mersinligil (2002) 5. sınıf Ġngilizce öğretim programını öğrenci, öğretmen ve 

yönetici görüĢleri ile değerlendirmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini Adana ilindeki 705 5. 

sınıf öğrencisi, 278 Ġngilizce öğretmeni ve 152 yönetici oluĢturmaktadır. Veri toplama 

yöntemi olarak anket, görüĢme ve gözlem kullanılmıĢtır. Anket ve gözlem yolu ile elde 

edilen verilerde betimleyici ve çıkarımsal istatistik, görüĢmelerde ise nitel analiz 

kullanılmıĢtır. Programın hedefleri ile ilgili olan sonuçlara bakıldığında öğrencilerin 

hedeflere ulaĢtığına inandığı, diğer taraftan öğretmenler, programın hedeflerinin ve 

içeriğinin öğrenciler tarafından kazanılmadığı inancında oldukları görülmüĢtür.  

Ġçerikle ilgili sonuçlara bakıldığında yine katılımcı öğretmenler ve öğrenciler 

arasında farklılık görülmüĢtür. Katılımcı öğretmenler içeriğin yetersiz olduğunu ve dilin 

etkin bir Ģekilde kullanılmasına yardımcı olmadığını, öğrenciler ise içeriğin yeterli 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Soru cevap tekniğinin en fazla kullanılan öğretim tekniği, 

ders kitabının ise temel öğretim materyali olduğu belirtilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan 

yöneticiler programın uygulanmasında yöneticiler ile Ġngilizce öğretmenleri ve Ġngilizce 

öğretmenleri ile aileler arasında yeterli iletiĢimin olmadığını ifade etmiĢlerdir. Bu 

bulgulardan yola çıkarak programın etkili olmadığı, iletiĢimsel boyutunun zayıf olduğu 
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ve uygulamadaki programın planlanan programa göre daha geleneksel olduğu gerçekleri 

ortaya koyulmuĢtur. 

Tok (2003) tarafından yapılan çalıĢmada devlet okulları ve özel okullarda 

uygulanan 4. ve 5. sınıf Ġngilizce öğretim programın karĢılaĢtırılmalı olarak 

değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢma Malatya ilindeki 589 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğrencilerden programın hedefleri, içeriği, öğretim stratejileri ve değerlendirme ile 

ilgili veriler bir anket ile toplanmıĢtır. AraĢtırmaya hem devlet okullarından hem de özel 

okullardan öğrenciler katılmıĢtır. Sonuçlara bakıldığında her iki okul tipinde de öğrenci 

motivasyonu ve içerik bağlamında program hedeflerinin benzer olduğu görülmüĢtür. 

Öğretim materyallerinin etkililiği ve uygunluğu ile ilgili sonuçlarda her iki okul tipinde 

de ana materyalin ders kitabı olduğu belirtilmiĢtir. Her iki okul tipinde öğretim yöntemi 

olarak düz anlatım ve soru cevap yöntemleri kullanılmıĢtır. Değerlendirme bağlamında 

bakıldığında, yine her iki okul tipinde geleneksel değerlendirme yöntemleri kullanıldığı 

ortaya koyulmuĢtur. 

Büyükduman (2005) Ġstanbul ilinde yaptığı çalıĢmasında, 4. ve 5. sınıf Ġngilizce 

öğretim programını öğretmen görüĢleri ile değerlendirmiĢtir.  ÇalıĢmaya farklı 

okullarda görev yapan ve seçkisiz örneklem yoluyla belirlenen 54 Ġngilizce öğretmeni 

katılmıĢtır. Program hedefleri, içerik, öğretme yöntemleri ve değerlendirme bağlamında 

anket yolu ile öğretmenlerden görüĢ alınmıĢ, elde edilen veriler betimsel olarak analiz 

edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar, öğretmenlerin programla ilgili pozitif görüĢlere sahip 

olduğu, diğer taraftan kalabalık sınıf mevcutları ve haftalık Ġngilizce ders saatinin 

yetersizliği programın istenilen Ģekilde uygulanamadığını ortaya koymaktadır. 

Erdoğan (2005) tarafından yapılan çalıĢma 4. ve 5. sınıf Ġngilizce öğretim 

programını öğretmen ve öğrenci görüĢlerine göre değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmaMersin ilinde görev yapan 130 öğretmene anket uygulanmıĢ ve 40 öğrenci ile 

görüĢmeler yapılmıĢtır.  AraĢtırma sonuçları öğretmenlerin içerik ve hedefleri tutarlı 

bulduğunu fakat haftalık ders saatinin yetersiz olduğunu ve programın bütünüyle 

uygulanabilir olmadığını göstermiĢtir. Öğrenci görüĢmeleri öğrencilerin Ġngilizce 

öğreniyor oldukları için mutlu oldukları sonucunu ortaya koymuĢtur. 
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Zincir (2006), 5. sınıf Ġngilizce öğretim programı ile ilgili öğretmen görüĢlerini 

değerlendirmiĢtir. Veri toplama aracı olarak anket ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

kullanılmıĢ ve programın kazanım nitelikleri ortaya koyulmaya çalıĢılmıĢtır. Anket 

sonuçları ile yapılan veri analizi sonucunda sadece dört kazanımın ihtiyaçları karĢıladığı 

belirlenmiĢtir. GörüĢme sonuçlarına bakıldığında on yedi kazanım için sınıf içi 

uygulamalarında farklılık tespit edilmiĢtir. Öne çıkan bir diğer sonuca göre, öğretmenler 

programı uygularken kazanımlardan çok ders kitabına bağlı kalmıĢlardır.  

Öztürk (2006), çalıĢmasında 4. ve 5. sınıf Ġngilizce öğretim programının öğretim 

sürecinde yaĢanan sorunlara iliĢkin öğretmen görüĢlerine yer vermiĢtir. Anket yolu ile 

elde edilen veriler sonucunda yetersiz hizmet içi eğitim ve aĢırı iĢ yükü konularında 

öğretmenlerin memnun olmadıkları ve bu durumun öğrencileri de etkilediği ortaya 

koyulmuĢtur. Elde edilen diğer sonuçlar, kullanılan tek kaynağın ders kitabı olması, dil 

becerilerine eĢit önem verilmemesi, okuma becerisine diğer becerilerden daha fazla 

önem verilmesi problemli alanlar olarak belirlenmiĢtir. 

Er (2006) tarafından yapılan çalıĢmada 4. ve 5. sınıf Ġngilizce öğretim 

programının hedefleri değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmaya Türkiye’nin 7 farklı bölgesinden 

toplam 593 öğretmen ve 535 müfettiĢ katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda içeriğin olumlu 

öğrenme ortamı sağlamadığı, ders saatlerinin yetersiz olduğu belirtilmiĢtir. Bunun 

yanında öğretim materyallerine ulaĢmada zorluk ve materyallerin yetersiz olduğu ortaya 

koyulmuĢtur. 

Yanık Ersen (2007) yaptığı araĢtırmada öğretmen ve öğrenci görüĢleri alarak 

ilköğretim ikinci kademe Ġngilizce dersi öğretim programının etkililiğini ortaya 

koymayı amaçlamıĢtır. 2004-2005 öğretim yılında, Türkiye’deki resmi ilköğretim 

okullarında ikinci kademede görev yapan bütün Ġngilizce öğretmenleri ve bu dersin 

öğrencileri araĢtırmanın evrenini oluĢturmuĢtur. Tesadüfi örnekleme yoluyla belirlenen 

368 öğretmen ve 1235 öğrenci araĢtırmaya katılmıĢtır. AraĢtırma tarama modelinde 

olup, veriler öğretmen ve öğrenci anketleri ile toplanmıĢtır. AraĢtırmada betimleyici ve 

yordayıcı istatistiki yöntemler kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda bazı problemler tespit edilmiĢtir. Bunların öğrencilerden, 

sınıf atmosferinden, ders araç ve gereçlerinden ve programın kendisinden kaynaklandığı 

ortaya çıkarılmıĢtır. Diğer taraftan, programın uygulanmasında öğretmen ve öğrenci 



 38 

merkezli yöntem ve tekniklerin kullanıldığı ve öğrencilerin bu durumdan mutlu 

oldukları ifade edilmiĢtir. 

Karakoyun (2008) tarafından yapılan çalıĢmada 6., 7. ve 8. sınıf Ġngilizce 

öğretim programlarının değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. Literatür taraması ve nitel 

yöntem kullanılan çalıĢmada Adapazarı ilinde görev yapan 10 Ġngilizce öğretmeni ile 

görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢma verileri betimsel analiz yöntemi ile analiz edilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya katılan öğretmenler programla ilgili olumsuz görüĢ bildirmiĢlerdir. ÇalıĢma 

sonuçları, sınıfların kalabalık oluĢu, ders saatlerinin az oluĢu, ders kitabının yetersiz 

oluĢu, öğrencilerin yetersiz motivasyonunun programın uygulanabilirlik seviyesini 

düĢürdüğünü ortaya koymuĢtur. 

Sak (2008) tarafından yapılan çalıĢmada 4. ve 5. sınıf Ġngilizce öğretim 

programları değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmaya 50 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçları öğretmenlerin genel olarak programa iliĢkin olumlu tutuma sahip olduklarını 

göstermiĢtir. Diğer taraftan hedeflerin öğrenci ihtiyaçlarını tam olarak karĢılamadığı, 

davranıĢsal kazanımların açıkça ifade edilmediği ve hedeflerin içerikle uyumlu olmadığı 

belirtilmiĢtir. 

Küçük (2008) tarafından yapılan çalıĢmada 4. ve 5. sınıflar Ġngilizce öğretim 

programı genel özellikleri, kazanımlar ve içerik bağlamında incelenmiĢtir. Öğretmen 

görüĢlerinden elde edilen sonuçlara göre öğretmenlerin genel olarak programın genel 

özellikleri, kazanımlar ve içerik ileilgili olumlu tutumları olduğu belirtilmiĢtir. Bununla 

birlikte programdaki kazanımların güncellenmesi ve içeriğin iletiĢimsel ve yaratıcı 

aktivitelerle desteklenmesi ifade edilmiĢtir. 

Örmeci (2009) çalıĢmasında 4., 5. ve 6. sınıf Ġngilizce öğretim programını genel 

özellikler, hedefler, içerik, öğrenme-öğretme süreci ve değerlendirme bağlamında 

incelemiĢtir. AraĢtırmaya 70 öğretmen katılmıĢ, veriler anket ve görüĢme yolu ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, haftalık ders saatinin az olmasına rağmen 

içeriğin çok yoğun olması ve bazı hedeflerin kazanılmasının zor olması ifade edilmiĢtir. 

Bununla birlikte, bazı yöntem ve tekniklerin öğrenci yaĢının ve dil seviyesinin üzerinde 

olması, değerlendirme ile ilgili yetersiz açıklama ve örnek olması belirtilmiĢtir. 

Yaman (2010) yaptığı çalıĢmada 4. sınıf Ġngilizce öğretim programını öğretmen 

görüĢlerine göre değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmaya Gaziantep ilinde görev 
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yapan 121 öğretmen katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak anket kullanılmıĢtır. Frekans, 

yüzde ve ki-kare teknikleri ile elde edilen sonuçlar öğretmenlerin programa iliĢkin 

olumlu görüĢe sahip olduğunu ortaya koymuĢtur. Diğer taraftan, ders materyallerinin 

yetersizliğinin ve ailelerin Ġngilizce dersine karĢı duyarsız olmalarının programın etkili 

bir Ģekilde uygulanmasının önünde engel teĢkil ettiği belirtilmiĢtir. 

Topkaya ve Küçük (2010) tarafından yapılan çalıĢmada 4. ve 5. sınıf Ġngilizce 

öğretim programlarının değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma Ġstanbul ilinde 26 

farklı okulda çalıĢan 72 öğretmen görüĢüne baĢvurularak yürütülmüĢtür. Veriler anket 

yoluyla elde edilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan öğretmenler programın uygulanabilirlik 

düzeyinin düĢük olduğunu belirtmiĢlerdir. Kazanımlar, içerik ve kullanılan ders 

materyalleri ile ilgili olumusz görüĢ ifade etmiĢlerdir. Programın uygulayıcıları 

öğretmenler tarafından daha iyi anlaĢılabilmesi için hizmet içi eğitimlerin niteliğinin 

arttırılması gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Seçkin (2010) tarafından yapılan çalıĢmada 4. sınıf Ġngilizce öğretim 

programının değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. Betimsel araĢtırma yöntemi kullanılan 

çalıĢma Antalya ilinde görev yapmakta olan 147 Ġngilizce öğretmeni ve 415 4. sınıf 

öğrencisi ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sonuçlarına göre öğretmenler programın geneli ile 

ilgili olumlu görüĢ bildirmiĢlerdir. Diğer taraftan, programın içeriği ile ilgili eksiklikler 

olduğu ifade edilmiĢtir. 

Demirlier (2010) anket yoluyla yaptığı çalıĢmasında 6., 7., ve 8. sınıf Ġngilizce 

öğretim programını öğretmen ve öğrenci görüĢü bağlamında değerlendirmiĢtir. 

AraĢtırmanın verileri anket yolu ile toplanmıĢtır. Öğretmenler öğrencilerin aktif bir 

Ģekilde aktivitelere katıldığını, diğer taraftan bazı ünitelerin öğrenci seviyesinin üstünde 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğrenciler ise üniteleri ve performans görevleri, projeler ve 

portfolyo gibi değerlendirme yöntemlerini ilginç ve eğlenceli bulduğunu ifade 

etmiĢlerdir. 

Dönmez (2010) tarafından yapılan çalıĢmada 8. sınıf Ġngilizce öğretim 

programının öğretmen ve öğrenci görüĢleri ile değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. Nitel 

olarak yürütülen çalıĢmaya Ankara ilinde görev yapan 10 Ġngilizce öğretmeni ve 73 

öğrenci katılmıĢtır. Öğretmenlerle görüĢmeler, öğrencilerle odak grup görüĢmeleri 

yapılarak veri toplanmıĢtır. Elde edilen veriler içerik analizi ile analiz edilmiĢtir. Elde 
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edilen sonuçlar öğretmenlerin programdaki öğrenci merkezli öğretim yöntem ve 

tekniklerini kullanamadıklarını ortaya koymuĢtur. Bununla birlikte, ders saatinin azlığı, 

hizmet içi eğitimlerin yetersizliği, sınıfların kalabalık olması ve materyallerin yeterli 

olmaması programın uygulanabilirliğini azalttığı belirtilmiĢtir. 

Karcı (2012) tarafından yapılan çalıĢmada 9. sınıf Ġngilizce öğretim programı 

öğretmen görüĢlerine göre değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmada nicel ve nitel yöntemler bir 

arada kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada Aydın ilinde görev yapan Ġngilizce öğretmenlerinin 

görüĢleri alınmıĢ, nicel veri analizi için frekans, yüzde ki-kare testi, nitel veri analizi 

için ise içerik analizi yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları programın önerdiği öğretim 

yönteminin sınıfta uygulanmadığını, ders saatlerinin yetersiz olduğunu, içeriğin yoğun 

olduğunu ve değerlendirmede becerilere iliĢkin değerlendirme yapılmadığını ortaya 

koymuĢtur. 

Orakçı (2012) tarafından yapılan çalıĢmada 7. sınıf Ġngilizce öğretim progamının 

öğretmen görüĢlerine göre değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. Betimsel nitelikte olan bu 

çalıĢmada Ankara ilinde görev yapmakta olan 152 Ġngilizce öğretmeninden görüĢ 

alınmıĢtır.  Elde edilen veriler frekans, yüzde ve aritmetik ortalamalar ile analiz 

edilmiĢtir.  Sonuçlara göre öğretmenlerin çoğu programla ilgili olumlu görüĢ 

bildirmiĢtir. Diğer taraftan, kazanımların anlaĢılır olmadığını, içeriğin güncel 

olmadığını, sınıfların oldukça kalabalık olduğunu ve alternatif ölçme değerlendirme 

yöntemlerini kullanmak için sürenin yeterli olmadığını ifade etmiĢlerdir. 

Dinçer (2013) tarafından yapılan çalıĢma 7. sınıf Ġngilizce öğretim programını 

Stufflebeam’in CIPP modeli ile değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma verileri 

öğretmen ve öğrencilerden hem nicel hem de nitel veriler yoluyla elde edilmiĢtir. 

ÇalıĢmada iki tür örneklem kullanılmıĢtır. Nicel araĢtırma için Aydın ilinde görev yapan 

125 Ġngilizce öğretmeni ile 850 öğrenci, nitel araĢtırma için ise 30 öğretmen ve 30 

öğrenci belirlenmiĢtir. Ek olarak farklı sınıflarda toplam 24 saat gözlem yapılmıĢtır. 

Bağlam değerlendirme ile ilgili sonuçlar programın öğretmen ve öğrenci ihtiyaçların 

kısmen karĢıladığını, programın her okulda uygulanabilirlik düzeyinin aynı olmadığını 

göstermiĢtir. Girdi değerlendirme ile ilgili sonuçlar ders materyalleri ve kitaplarının 

yetersiz olduğunu ortaya koymuĢtur. Ürün değerlendirme ile ilgili sonuçlar programın 

hem sonuç hem de süreç değerlendirmeye dayalı olduğunu göstermiĢtir. Nicel ve nitel 
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sonuçlar programın bütününde boyutları arasında farklılıklar olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

Ġyitoğlu ve Alçı (2015) tarafından yapılan nitel çalıĢmada 2. sınıf Ġngilizce 

öğretim programı öğretmen görüĢleri bağlamında değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmanın 

verileri Türkiye’nin 10 farklı ilinde görev yapan 14 Ġngilizce öğretmeninden yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme yolu ile elde edilmiĢtir. Elde edilen veriler içerik analizi ile 

analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan öğretmenler programla ilgili olumlu görüĢ 

bildirmiĢlerdir. Programın, ihtiyaç analizi, kelime öğretimi, öğretim teknikleri ve 

değerlendirme bağlamlarında yeterli olduğunu ifade etmiĢlerdir. Diğer taraftan, haftalık 

ders saatinin yetersizliği, sınıfların kalabalık olması ve öğrenci motivasyonun düĢük 

olması programla ilgili olumsuz görüĢler olarak belirtilmiĢtir. 

Özüdoğru ve Adıgüzel (2015) aydınlatıcı program değerlendirme modeli ile 2. 

sınıf Ġngilizce öğretim programını değerlendirmiĢtir. AraĢtırmaya 14 farklı ilden 768 

öğretmen katılmıĢtır. Veriler anket yolu ile toplanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan 

öğretmenler programın hedefleri, öğretme- öğrenme süreçleri ve içeriği ile ilgili olumlu 

görüĢ bildirmiĢlerdir. Öğretmen görüĢlerinin olumlu ya da olumsuz olması bölgeden 

bölgeye farklılık göstermiĢtir. Batı bölgelerinde görev yapan öğretmenler diğer 

bölgelere göre programla ilgili daha olumlu görüĢ sunmuĢlardır. 

Yıldıran ve Tanrıseven (2015) tarafından yapılan nitel çalıĢmada 2. sınıf 

Ġngilizce öğretim programı öğretmen görüĢleri ile değerlendirilmiĢtir. 6 ilkokuldan 7 

öğretmen odak grup görüĢmesi ve görüĢme yoluyla görüĢ bildirmiĢtir. Elde edilen 

veriler betimsel olarak analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerin programın 

öğrenci seviyesine uygun olduğu konusunda olumlugörüĢe sahip olduğu ifade 

edilmiĢtir. Öğretmenler haftalık ders saatinin yetersiz oluĢu, sınıfların kalabalık oluĢu, 

hizmet içi eğitimin yetersiz oluĢu konularında görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Çankaya (2015) yaptığı çalıĢmasında 3. sınıf Ġngilizce öğretim programını 

öğretmen görüĢleri ile değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma Tekirdağ ilinde görev 

yapan 38 öğretmen ile nicel ve nitel veriler toplanarak yürütülmüĢtür. ÇalıĢma 

sonuçlarına göre öğretmenler programın öğrenme öğretme süreçleri ile değerlendirmeye 

iliĢkin boyutlarında değiĢikliğe ihtiyaç duyulduğunu ve programın geneli ile ilgili 

olumsuz görüĢe sahip olduklarını ifade etmiĢlerdir. 
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Erarslan (2016) yaptığı çalıĢmasında 2. sınıf Ġngilizce öğretim programını 

öğretmen görüĢlerine göre değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. Bu amaca iliĢkin programın 

genel özellikleri, kazanımları, amaçları, içeriği ve kullanılan öğretim yöntem ve 

teknikleri ile öğretmenlerin sınıf içi uygulamaları incelenmiĢtir.  Karma yöntem 

kullanılan çalıĢmada betimleyici araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. ÇalıĢma Denizli ilinde 

görev yapan 85 Ġngilizce öğretmeni ile yürütülmüĢtür. Veriler anket, 14 öğretmen ile 

yapılmıĢ yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ve 15 sınıf gözlemi ile elde edilmiĢtir. ÇalıĢma 

sonuçları öğretmenlerin programın genel özellikleri ile ilgili olumlu görüĢe sahip 

olduklarını ortaya koymuĢtur. Diğer taraftan öğretmenler hizmet içi eğitimlerin, ders 

saatlerinin ve fiziksel koĢulların yetersizliği konularında olumsuz görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Kaya (2018) tarafından yapılan çalıĢmada 5., 6., 7. ve 8. sınıf Ġngilizce öğretim 

programının Stake’in uygunluk olasılık değerlendirme modeli ile değerlendirilmesi 

amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada karma yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın birinci grubu olan 

349 öğretmen ile nicel veriler toplanmıĢ, ikinci grubu olan 4 öğretmenle ise görüĢme ve 

gözlem yapılmıĢtır. Nicel veriler frekans, yüzde, ortalama ve standart sapma ile nitel 

veriler ise içerik analizi ile analiz edilmiĢtir. ÇalıĢma sonuçları uygulanan program ile 

planlanan programın örtüĢmediğini ve sadece konuĢma kazanımlarına ulaĢılabildiğini 

göstermiĢtir.  

Tablo 2’de yurtiçinde Ġngilizce programı ile yapılan çalıĢmaların yazar, çalıĢma 

yılı, yöntemi, veri toplama yöntemi, bir program değerlendirme modeli kullanılıp 

kullanılmadığu ve sonucu bağlamlarında genel bir görüntüsü verilmeye çalıĢılmıĢtır 
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Tablo 2. Yurtiçinde Ġngilizce Programı ile Yapılan ÇalıĢmalara Genel Bir BakıĢ 

Yazarı Yılı Yöntemi Veri Toplama 

Yöntemi 

Program 

Değerlendirme 
Modeli 

Sonuç 

Ġğrek 2001 Nicel Anket _ Öğretmenler 
programın hedefleri, 
içeriği, öğretim 
stratejileri ve araçları 
ile ilgili kararsız 

Mersinligil 2002 Nicel/Nitel Anket/GörüĢme/Gözlem _ Öğrenciler hedeflere 
ulaĢtığına inanmakta, 
öğretmenler, 
programın hedeflerinin 
ve içeriğinin 
kazanılmadığı 
düĢünmekte 

Tok 2003 Nicel Anket _ Her iki okul tipinde 

öğrenci motivasyonu 

ve içerik bağlamında 
program hedefleri 

benzer 

Büyükduman 2005 Nitel GörüĢme _ Öğretmenler 
programla ilgili pozitif 

görüĢesahip, sınıf 
mevcutları kalabalık 

Erdoğan 2006 Nicel Anket/GörüĢme _ Öğretmenler içerik ve 
hedefleri tutarlı 
bulmakta,haftalık ders 
saati yetersiz 

Zincir 2006 Nicel/Nitel Anket/GörüĢme _ Öğretmenler programı 
uygularken 

kazanımlardan çok 
ders kitabına bağlı 
kalmakta 

Öztürk 2006 Nicel Anket _ Tek kaynağın ders 
kitabı olması, dil 
becerilerine eĢit önem 
verilmemesi 

Er 2006 Nicel Anket _ Ġçerik olumlu öğrenme 
ortamı sağlamamakta, 
ders saatleri yetersiz 

Yanık Ersen 2007 Nicel Anket _ Programın 
uygulanmasında 
öğretmen ve Öğrenci 
merkezli yöntem ve 
tekniklerin 

kullanılmakta 

Tablo 2-        

Karakoyun 2008 Nitel GörüĢme _ Öğretmenler 
programla ilgili 

olumsuz görüĢe sahip 

Sak 2008 Nitel GörüĢme _ Öğretmenlerprograma 

iliĢkin olumlu tutuma 
sahip 

Küçük 2008 Nitel GörüĢme _ Programdaki 

kazanımların 
güncellenmesi ve 
içeriğin iletiĢimsel ve 
yaratıcı aktivitelerle 
desteklenmesi 

gerekmekte 
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Örmeci 2009 Nicel/Nitel Anket/ GörüĢme _ Haftalık ders saati az, 

içerik çok yoğun 

Yaman 2010 Nicel Anket _ Öğretmenler programa 
iliĢkin olumlu görüĢe 
sahip 

Topkaya ve 

Küçük 

2010 Nicel Anket _ Öğretmenlere göre 
programın 
uygulanabilirlik 

düzeyi düĢük 

Seçkin 2010 Nicel Anket _ Öğretmenler 
programın geneli ile 
ilgili olumlu görüĢe 
sahip 

Demirlier 2010 Nicel Anket _ Üniteler öğrenci 
seviyesinin üstünde 

Dönmez 2010 Nitel Odak grup 

görüĢmesi/GörüĢme 

_ Öğretmenler 
programdaki öğrenci 
merkezli öğretim 
yöntem ve tekniklerini 
kullanamamakta 

Karcı 2012 Nicel/Nitel Anket/GörüĢme _ Programın önerdiği 
öğretim yöntemi 
sınıfta 
uygulanmamakta, ders 

saatleri yetersiz 

Orakçı 2012 Nicel Anket _ Öğretmenlerin çoğu 
programla ilgili 

olumlu görüĢe sahip 

Dinçer 2013 Nicel/Nitel Anket/GörüĢme/Gözlem Stufflebeam’in 
CIPP Modeli 

Programın bütününde 
boyutları arasında 
farklılıklar bulunmakta 

 

Ġyitoğlu ve Alçı 2015 Nitel GörüĢme 

 

_ Öğretmenler 
programla ilgili 

olumlu görüĢe sahip 

Özüdoğru ve 
Adıgüzel 

2015 Nicel Anket Aydınlatıcı 
Değerlendirme 

Modeli 

Öğretmenler 
programın hedefleri, 
öğretme- öğrenme 
süreçleri ve içeriği ile 
ilgili olumlu görüĢe 
sahip 

Yıldıran ve 
Tanrıseven 

2015 Nitel Odak grup 

görüĢmesi/GörüĢme 

_ Öğretmenler 
programın öğrenci 
seviyesine uygun 

olduğunu belirtmekte 

Tablo 2-  Devamı   

Çankaya 2015 Nicel/Nitel Anket/GörüĢme _ Öğretmenler 
programın geneli ile 
ilgili olumsuz görüĢe 
sahip 

Erarslan 

 

2016 Nicel/Nitel Anket/GörüĢme/Gözlem _ Öğretmenler 
programın genel 
özellikleri ile ilgili 
olumlu görüĢe sahip 

Kaya 2018 Nicel/Nitel Anket/GörüĢme Stake Uygunluk 

Olasılık Modeli 
Uygulanan program ile 

planlanan programın 
örtüĢmemekte 

Bu çalıĢmada ele alınan yurtiçinde Ġngilizce programı ile ilgili yapılan 

çalıĢmalara bakıldığında yapılan çalıĢmaların %44’ünde nicel, %30’unda karma ve 

Tablo 2. Yurtiçinde Ġngilizce Programı ile Yapılan ÇalıĢmalara Genel Bir BakıĢ (Devamı) 
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%26’sında nitel yöntem kullanıldığı görülmektedir. Nicel yöntem kullanılan 

çalıĢmalarda veri toplama yöntemi olarak anket kullanılmıĢtır. Karma yöntem kullanılan 

çalıĢmalarda veri toplama yöntemi olarak anket, görüĢme ve gözlem kullanılmıĢtır. 

Nitel yöntem kullanılan çalıĢmalarda ise veri toplama yöntemi olarak görüĢme ve odak 

grup görüĢmesi kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada ele alınan çalıĢmaların sadece %11’inde bir 

program değerlendirme modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları sınıf mevcutlarının 

kalabalık olması, ders saatlerinin ve ders kitabının yetersizliği sebeplerinden dolayı 

programın etkili uygulanamadığını göstermektedir. Bununla birlikte programla ilgili 

olumlu görüĢe sahip olan öğretmenler de bulunmaktadır. 

2.5.2. Yurtiçinde Eğitsel EleĢtiri Modeliyle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar 

Kumral (2010) yaptığı doktora çalıĢmasında Sınıf Öğretmenliği Bölümü öğretim 

programını meslek bilgisi dersleri boyutunda eğitsel eleĢtiri modeli ile değerlendirmeyi 

amaçlamıĢtır. Durum çalıĢması ile desenlenmiĢ bu çalıĢma Batı Anadolu’daki bir 

üniversitenin Sınıf Öğretmenliği Bölümü meslek bilgisi öğretim elemanları ile bu 

bölümdeki öğrenciler ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢma verileri öğretim elemanları ile yapılan 

görüĢmeler ve öğrenciler ile yapılan odak grup görüĢmelerinden elde edilmiĢ, veriler 

içerik analizi ile analiz edilmiĢtir. Bulgular eğitsel eleĢtiri modelinde yer alan 

betimleme, yorumlama, değerlendirme ve temalaĢtırma boyutları ile ele alınmıĢtır. 

ÇalıĢma sonuçları programın uygulanıĢ sürecinde sorunlarla karĢılaĢıldığını ve 

programın yapısal problemleri olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Çelik (2018) tarafından yapılan yüksek lisans çalıĢması 2014 Ortaöğretim 

Ġngilizce Öğretim Programını Eğitsel EleĢtiri modeline göre değerlendirmeyi 

amaçlamıĢtır. Tarama modelinde gerçekleĢtirilen çalıĢma11uzmanın doküman taraması 

yapması ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada uzman değerlendirme formu ile uzmanlardan 

görüĢ alınmıĢtır. Veri analizi olarak içerik analizi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen 

sonuca göre programın değerlendirilmesi için dayanaklar, beceriler, destek unsurları, 

yetersizlikeri ve kullanıĢlı oluĢu olmak üzere altı tema bulunmaktadır. Bir diğer sonuç 

programın güçlü yanlarının bulunduğunu göstermektedir. Program geliĢtirmede 

programın eleĢtirilen yanları geribildirim olarak kullanılması sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Çetin (2018) tarafından yapılan yüksek lisans çalıĢmasının amacı çalıĢmanın 
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yapıldığı eğitim öğretim yılında uygulanmakta olan 7. sınıf Ġngilizce öğretim programı 

ile 2018-2019 uygulamaya koyulacak programı “Eisner Eğitsel EleĢtiri Modeli” 

bağlamında değerlendirmektir. Bu amaç doğrultusunda Aydın ilinde farklı sosyo 

ekonomik seviyelerden üç okulda çalıĢma yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada öğretmen, öğrenci, 

veli ve okul yöneticileri ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Bunun yanında 

iki okulda gözlem yapılmıĢtır. Güncellenen program ve uygulamadaki programı 

karĢılaĢtırmak amacı ile de doküman analizi yapılmıĢtır. ÇalıĢma bütüncül çoklu durum 

deseni kullanılmıĢ nitel bir çalıĢmadır.  ÇalıĢmanın analizi betimsel analiz kullanılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen öğretmen görüĢleri sonuçlarına göre 

güncellenen programda kazanım sayılarının azaltılmasının olumlu bir değiĢikliktir ve 

program genel olarak uygulanabililir niteliktedir. Öğrenci ve veli görüĢlerinden elde 

edilen sonuca göre Ġngilizceyi gerçek ortamlarda iletiĢimsel olarak kullanılabilmelidir. 

Tablo 3’te yurtiçinde eğitsel eleĢtiri modeli ile yapılan çalıĢmalara iliĢkin yazarı, 

yılı, konusu, veri toplama yöntemi ve veri analiz yöntemi bağlamlarında genel bir 

çerçeve çizilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Tablo 3. Yurtiçinde Eğitsel EleĢtiri Modeliyle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalara Genel Bir BakıĢ 

Yazarı Yılı Konusu Veri Toplama Yöntemi Veri Analiz 

Yöntemi 

Kumral 2010 Sınıf 
Öğretmenliği 
Bölümü öğretim 
programı meslek 
bilgisi dersleri 

GörüĢme/Odak grup 
görüĢmesi 

Ġçerik analizi 

Çelik 2018 2014 ortaöğretim 
Ġngilizce öğretim 
programı 

GörüĢme Ġçerik analizi 

Çetin 2018 7. sınıf Ġngilizce 
öğretim programı 

GörüĢme/Gözlem/Doküman 
Analizi 

Betimsel 

analiz 

 

Yurtiçinde eğitsel eleştiri modeli ile ilgili yapılan araştırmaların oldukça sınırlı sayıda 
olduğu görülmektedir. Bu çalışmada ele alınan çalışmalarda veri toplama yöntemi 
olarak görüşme, odak grup görüşmesi, gözlem ve doküman analizi kullanılmıştır. 
Verilerin analizinde içerik analizi ve betimsel analize yer verilmiştir. 
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2.5.3. YurtdıĢında Ġngilizce Programıyla Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

Underwood (2012) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı Japon milli Ġngilizce 

programının etkililiğini ortaya koymaktır. Bu amaç doğrultusunda yüksek okul Ġngilizce 

öğretmenlerinin iletiĢimsel odaklı öğretime dilbilgisini nasıl dahil ettikleri 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma bulguları öğretmenlerin program uygulamalarının bazı 

nedenlerden dolayı engellendiğini ortaya koymaktadır. ÇalıĢma bulgularına göre bu 

nedenler zaman ve eğitim eksikliği gibi kaynaklar, merkezi sınavlar, yeniliği reddeden 

sosyal baskı ve algıdan kaynaklanmaktadır. 

Atai ve Mazlum (2013) tarafından yapılan çalıĢma Ġran Eğitim Bakanlığı’nın 

Ġngilizce öğretimi program planlamasını ve bunun öğretmenler tarafından nasıl 

uygulandığını araĢtırmaktadır. ÇalıĢmada program değerlendirme, ihtiyaç analizi, belirli 

Ġngilize öğretim dökümanları, planlama ve uygulama seviyeleri arasındaki iletiĢim 

kanalları, öğrenci ve öğretmen değerlendirmesi, bakanlıktaki milli politikaların 

yorumlanması ve tekrar incelenmesi, Ġngilizce öğretiminde materyal geliĢtirme kriterleri 

araĢtırılmıĢtır. Veri toplama yöntemi olarak program dökümanları, bakanlık görevlileri, 

materyal geliĢtirme uzmanları ve baĢöğretmenler ile görüĢmeler ve öğretmen anketleri 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları materyal geliĢtirme için Ġngilizce öğretimine özgü 

doküman eksikliği olduğu ve programların temelinde araĢtırma temelli ihtiyaç 

değerlendirmenin olmadığını ortaya koymuĢtur. Bir baĢka sonuç öğretmen 

değerlendirmede önceden belirlenmiĢ dilbilimsel ve mesleki kriter olmadığını ve 

öğrenci değerlendirmenin bir dizi genel ilke ile sınırlandırıldığını göstermektedir. 

Bunun yanında materyal geliĢtirme uzmanlarının politik ve ideolojik inançlarının 

geliĢtirilen Ġngilizce öğretim materyalleri üzerinde etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Planlama ve uygulama arasındaki boĢluğun yerel politikacıların ya da öğretmenlerin 

program geliĢtirme sürecine dahil edilmemesinden, programların merkezi bir Ģekilde 

hazırlanmasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

Liton (2013) tarafından yapılan çalıĢmanın odağı Suudi Arabistan’da Ġngilizceyi 

yabancı dil olarak öğreten öğretmenlerin Ġngilizce derslerine iliĢkin algıları, 

değerlendirmeleri ve beklentilerini ortaya koymaktır. ÇalıĢmanın ana amacı etkili 

Ġngilizce öğretme- öğrenme program teknikleri ve ders programı için yeni bir yol ortaya 

koymaktır. Suudi üniversitelerinde çok etkili olduğu düĢünülmeyen kredili ve kredisiz 
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Temel Ġngilizce dersleri verilmektedir. Bu dersleri arka arkaya iki ya da üç sömestr alan 

öğrenciler okuma materyallerini kapsamlı bir Ģekilde anlayamamaktadır. Bu neredeyse 

bütün Suudi üniversitelerinde durum aynıdır. ÇalıĢma verileri en iyi Suudi 

üniversitelerinde görev yapan yirmi beĢ Ġngilizce öğretmenine uygulanan anket yolu ile 

toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları Temel Ġngilizce dersinin öğrenci ihtiyaçlarını 

karĢılayamadığını göstermektedir. Kalabalık sınıf mevcutları (100-140 öğrenci) sebebi 

ile Ġngilizce dersleri görev-temelli dil öğretim yöntemi ile yapılamamaktadır. Bu 

nedenle Temel Ġngilizce dersi yeniden tasarlanmalı, öğrenci standartlarına, öğrencilerin 

önceki öğrenmelerine uygun hale getirilmelidir. Ders içeriği öğrencilerin sosyo-kültürel 

durumlarını göz önünde bulundurmalıdır. 

Tsagari ve Sfakis (2014) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı Ġngilizce ders 

kitaplarını yapısallık ve etkililik bağlamında değerlendirmektir. ÇalıĢmada veri toplama 

aracı olarak Yunan devlet okullarında 4. ve 5. Sınıflarda görev yapmakta olan 

öğretmenlere uygulanan anket ve kitap yazarları ile yapılan derinlemesine görüĢmeler 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma bulguları kitap üretiminin politika yapıcılar, kitap yazarları ve 

öğretmenlerin nihai ürünü oluĢturmada birlikte hareket etmeleri gerektiğini ortaya 

koymuĢtur. ÇalıĢma sonuçlarına göre öğrenciler genel olarak ders kitaplarını yabancı dil 

öğrenmede etkili bir yol olarak görmektedir. 

Yusuf (2014) tarafından yapılan çalıĢma NijeryaTemel Eğitimi’nde ortaokul 

Ġngilizce öğretim programının okuma becerisinin uygulamasını değerlendirmeyi 

amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada Nijerya’nın Kaduna eyaletinde random seçilen on devlet okulu 

ve özel okul kullanılmıĢtır. Öğretim programının uygulanmasına iliĢkin değerlendirme 

faktörleri Ģu Ģekildedir: Ġngilizce öğretim programındaki okuma becerisinin 

uygulanmasında öğretmenlerin kullandığı yöntem çeĢitliliği ve okul türleri arasındaki 

farklılık. ÇalıĢmaya otuz Ġngilizce öğretmeni katılmıĢtır. Veri toplama yöntemi olarak 

anket ve gözlem kullanılmıĢtır.  Veri analizinde olarak frekans, yüzde, ortalama ve 

standart sapma kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda programın okuma becerisinin 

uygulanmasında devlet okulları ve özel okullar arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. Her iki okul türünde öğretmenler okuma becerisini uygulamada aynı 

yöntemleri kullanmaktadır. Gözlem sonuçlarına göre okuma becerisine iliĢkin 

uygulamalar sınıf içinde etkili bir Ģekilde kullanılmamaktadır. Öğretim öğretmen 

merkezli yapılmaktadır. Öğrenciler pasif konumda ve sınıf tartıĢmalarına 
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katılmamaktadır. ÇalıĢma sonunda öğretmenlerin okuma becerisinin kazandırılmasında 

öğrenci merkezli yaklaĢımları kullanmaları gerektiği önerilmektedir. Ġngilizce öğretim 

programında okuma becerisinin etkin bir Ģekilde uygulanması için ders programlarında 

devamlılık olmalı ve programın baĢarıyla uygulanıp uygulanmadığı belirli aralıklarla 

kontrol edilmelidir. 

Chen (2016) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı Tayvan’da farklı ders 

kitaplarındaki metin zorluklarını değerlendirmektir. ÇalıĢmada iki tür yöntemsel 

yaklaĢıma vurgu yapılmıĢtır. Bunlardan bir tanesi metinlerin kelime ve yapı 

karmaĢıklığı göz önünde bulundurularak hazırlananan kapsamlı okuma yeteneği 

formülleri ve bütünce temelli frekans listeleri ile niceliksel olarak ölçülmüĢtür. Diğeri 

ise metin zorluğunun geliĢim aĢamalarını belirleyen deneysel çalıĢmadır. Bütüncül 

temelli hesaplama yöntemi ders kitapları serilerindeki geliĢimsel boĢluğu nesnel bir 

Ģekilde ortaya koymakta ve kelime, yapı karmaĢıklığı ilerlemesindeki zorluğun yönünü 

belirlemektedir. Bu Ģekilde yapılan ders kitabı değerlendirmesi Ġngilizce öğretim 

materyallerindeki metin zorluğu ilerlemesinin değerlendirilmesinde genel bir çerçeve 

oluĢturmaktadır. 

Salter-Dvorak (2016) tarafından yapılan çalıĢma bir Ġngiliz üniversitesinde 

Ġngilizcenin akademik amaçlar için kullanımının pedagojik bir modelle 

değerlendirilmesini amaçlamıĢtır. Bu modelde “sözlü sunum sandviçi” Ġngilizceyi ikinci 

dil olarak öğrenen öğrencilerin yazma yaklaĢımı süreci boyunca tartıĢmalarının 

geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Programdaki yenilik birinci ve ikinci taslaklar arasındaki 

sözlü sunumdur. Değerlendirme öğrenme olanaklarını teorik, kültürel ve yönetim 

perspektiflerinden ele almaktadır. Veriler öğrenci anketleri, öğrenci odak grup 

çalıĢması, öğretim elemanları ile görüĢme, toplantı notları ve bir öğrencinin model 

deneyiminin etnografik durum çalıĢması yolu ile elde edilerek üçgenlenmiĢtir. Modelin 

sunduğu öğrenme olanakları incelenmiĢtir. ÇalıĢma bulgularına göre öğrencilerin 

öğrenme olanakları tasarımda hedeflenen ile uyuĢmamaktadır. Öğrencilerin ve öğretim 

elemanlarının değerleri sistemleri tutarsızlık göstermektedir. Öğretim elemanları sözlü 

sunumu tartıĢmayı geliĢtirici bir araç olarak, öğrenciler ise performans temelli 

değerlendirme olarak görmektedir. Öğretim elemanları taslaklardaki tartıĢma 

geribildirimine, öğrenciler ise gözden geçirmelerde doğruluğa odaklanmaktadır. 

ÇalıĢma sonunda modelde ve ders tasarımında değiĢiklikler önerilmektedir. 
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Torto (2017) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı Ġngilizce öğretim programının 

Gana’da nasıl uygulandığını ortaya koymaktadır. ÇalıĢma Gana’nın Cape Coast 

Ģehrinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın evrenini 477 ilkokul öğretmeni 

oluĢturmaktadır.  ÇalıĢmanın örneklemini Ģehrin altı bölgesinden random olarak seçilen 

8 okulda görev yapmakta olan toplam 288 öğretmen oluĢturmaktadır. Bunun yanında 

random olarak seçilen 12 öğretmen ile öğretme uygulamalarına iliĢkin görüĢme 

yapılmıĢ ve bu öğretmenlerin sınıflarında gözlemler yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda 

öğretmenlerin birçok pedagojik zorlukla karĢılaĢtığı ve bu nedenle programı istendiği 

Ģekliyle uygulayamadığı ortaya çıkmıĢtır. 

Sulaiman, Sulaiman ve Abdul Rahim (2017) tarafından yapılan çalıĢmanın 

amacı Malezya’da bulunan ilkokullarda uygulamaya yeni koyulan standart-temelli 

Ġngilizce öğretim programı (SBELC) ile ilgili öğretmenlerin programı kabul etme ve 

hazır bulunuĢluklarına iliĢkin algılarını ortaya koymaktır. ÇalıĢma 5 devlet okulundan 5 

öğretmenle çoklu durum çalıĢması olarak yapılmıĢtır. Veri toplama yöntemi olarak sınıf 

gözlemi, yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ve dokümanlar kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

bulguları katılımcıların yeni programa iliĢkin olumlu tutumlara sahip olduğunu 

göstermektedir. Bu çalıĢmada öğretmen algılarının Malezya ilkokullarında 

uygulanmakta olan standart-temelli Ġngilizce öğretim programı ilerlemeci ve pragmatik 

olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. 

Liao ve Li (2017) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı Çin’de yeni uygulamaya 

koyulan Ġngilizce öğretim programının yabancı dil eğitimi veren bir üniversitenin 

yazma dersindeki uygulaması ve etkililiğini ortaya koymaktır. ÇalıĢma, öğrencilerin 

dersin belirli yenilik özelliklerine odaklı kabul ve öğrenme deneyimlerini 

araĢtırmaktadır. ÇalıĢmada karma yöntem kullanılmıĢtır. Nicel veriler öğrenci anketi ve 

test skorları ile nitel veriler ise görüĢmeler ve yansıtıcı günlükler ile elde edilmiĢtir. 

ÇalıĢma bulguları dersin yüksek oranda takdir gördüğünü, test skorlarında istatistiksel 

olarak anlamlı bir yükselme olduğunu ve kültürler arası becerilerde orta seviyede bir 

geliĢme olduğunu göstermektedir. 

Zhu ve Shu (2017) tarafından yapılan çalıĢma Çin’de bir proje kapsamında 

yapılan program değiĢikliği ile iletiĢimsel yöntemin uygulanmaya baĢlandığı bir 

ortaokulda dört yıl süren etnografik bir çalıĢmadır. ÇalıĢma boyunca on öğretmenin 
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sınıfında öğretmenlerin program değiĢikliğine iliĢkin algılarını ve sınıf içi davranıĢlarını 

anlamak amacıyla gözlem yapılmıĢtır. Gözlem sonuçları öğretmen biliĢi ve davranıĢının 

proje amaçları doğrultusunda nasıl değiĢikliğe uğradığını göstermektedir. DıĢsal 

baskılar ve sınav kaygısı öğretme uygulamalarında öğretmenlerin iletiĢimsel yöntemden 

uzaklaĢtığı sonucunu ortaya koymaktadır. Program değiĢikliği yapılırken bu unsurların 

göz önünde bulundurulması gerektiği önerilmektedir.  

Burden (2018) tarafından yapılan çalıĢmaöğretme uygulamalarının öğrenci 

tarafından değerlendirilmesini amaçlamaktadır. ÇalıĢma Japon üniversitelerinde yarı 

zamanlı ya da sınırlı bir süre sözleĢmeli çalıĢan 16 Ġngilizceöğretmeni ile yürütülmüĢtür. 

Öğretmenler 50 farklı dönem sonu öğretmen değerlendirmesinden elde edilen ortak 

soruların özeti ile ilgili yorum yapmıĢtır. Bu sorular değerlendirmede iletiĢimsel dil 

öğretim yönteminin kullanılıp kullanılmadığını göstermektedir. ÇalıĢma bulguları, 

değerlendirme biçimlendirici geliĢme için yapılacaksa birçok öğretmenin bu duruma 

iliĢkin bilgi sahibi olmadığını göstermektedir. ÇalıĢma, değerlendirme yapılırken 

tanımlayıcı, bağlamsal olmayan, özetleyici değerlendirme ve iĢbirlikli yaklaĢımların 

arasındaki farklılıkların ortaya çıkarılması gerektiğini önermektedir. 

Tablo 4’te yurtdıĢında Ġngilizce programı ile yapılan çalıĢmaların yazar, çalıĢma 

yılı, konusu, yöntemi, veri toplama yöntemi ve sonucu bağlamlarında genel bir 

görüntüsü verilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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Tablo 4. YurtdıĢında Ġngilizce Programıyla Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalara Genel Bir BakıĢ 

Yazarı Yılı Konusu Yöntemi Veri Toplama 

Yöntemi Sonuç 

Burden 2018 Öğretme 
uygulamalarının 
öğrenci tarafından 
değerlendirilmesini 

Nitel 

 

GörüĢme Biçimlendirici 
değerlendirme ile 
ilgili birçok 
öğretmen bilgi 

sahibi değildir 

Zhu ve Shu 2017 Çin’de bir proje 
kapsamında 
yapılan program 
değiĢikliği ile 
iletiĢimsel 
yöntemin nasıl 
uyguladığını 
ortaya koyma 

Nitel Gözlem DıĢsal baskılar ve 
sınav kaygısı 
öğretme 
uygulamalarında 
öğretmenlerin 
iletiĢimsel 
yöntemden 
uzaklaĢtığını 
göstermektedir 

Underwood 2012 Japon milli 

Ġngilizce 
programının 
etkililiğini ortaya 
koyma 

Nitel GörüĢme/Gözlem Öğretmenler 
program 

uygulamalarının 
bazı nedenlerden 
dolayı 
engellendiğini 
belirtmektedir 

Chen 2016 Tayvan’da farklı 
ders kitaplarındaki 
metin zorluklarını 
değerlendirme 

Nicel/Deneysel Okuma yeteneği formülleri 
ve bütünce temelli frekans 

listeleri 

Bütüncül temelli 
hesaplama yöntemi 
kelime, yapı 
karmaĢıklığı 
ilerlemesindeki 

zorluğun yönünü 
belirlemektedir 

Salter-

Dvorak 

2016 Bir Ġngiliz 
üniversitesinde 
Ġngilizcenin 
akademik amaçlar 
için kullanımının 
pedagojik bir 

modelle 

değerlendirilmesi 

Nicel/Nitel Anket/Odak grup 

görüĢmesi/GörüĢme 

Öğrencilerin 
öğrenme olanakları 
tasarımda 
hedeflenen ile 

uyuĢmamaktadır 

Atai ve 

Mazlum 

2013 Ġran Eğitim 
Bakanlığı’nın 
Ġngilizce öğretimi 
program 

planlamasını ve 
bunun öğretmenler 
tarafından nasıl 
uygulandığını 
araĢtırma 

Nicel/Nitel Doküman 
analizi/GörüĢme/Anket 

Materyal geliĢtirme 
için Ġngilizce 
öğretimine özgü 
doküman eksikliği 
bulunmakta, 

programların 
temelinde araĢtırma 
temelli ihtiyaç 
değerlendirmenin 
bulunmamaktadır 

Liton 2013 Suudi Arabistan’da 
Ġngilizce 
öğretmenlerinin 

derse iliĢkin 
algıları, 
değerlendirmeleri 
ve beklentilerini 

ortaya koyma 

Nicel Anket Temel Ġngilizce 
dersi öğrenci 
ihtiyaçlarını 
karĢılayamamaktadır 

Yusuf 2014 NijeryaTemel 

Eğitimi’nde 
ortaokul Ġngilizce 
öğretim 
programının 
okuma becerisinin 

uygulamasını 
değerlendirme 

Nicel/Nitel Anket/Gözlem Okuma becerisine 

iliĢkin uygulamalar 
sınıf içinde etkili bir 
Ģekilde 
kullanılmamaktadır 
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Torto 2017 Ġngilizce öğretim 
programının 
Gana’da nasıl 
uygulandığını 
ortaya koyma 

Nicel/Nitel Anket/GörüĢme/Gözlem Program istendiği 
Ģekliyle 
uygulanamamaktadır 

Sulaiman, 

Sulaiman ve 

Abdul Rahim 

2017 Standart-temelli 

Ġngilizce öğretim 
programı (SBELC) 
ile ilgili 

öğretmenlerin 
programı kabul 
etme ve hazır 
bulunuĢluklarına 
iliĢkin algılarını 
ortaya koyma 

Nitel Gözlem/GörüĢme/Doküman 
analizi 

Standart-temelli 

Ġngilizce öğretim 
programı ilerlemeci 
ve pragmatiktir 

Liao ve Li 2017 Ġngilizce öğretim 
programının 
yazma dersindeki 

etkililiğinin 
değerlendirilmesi 

Nicel/Nitel Anket/GörüĢme/Yansıtıcı 
günlük 

Kültürler arası 
becerilerde orta 

seviyede bir geliĢme 
görülmekte 

 

         Bu çalıĢmada ele alınan yurtdıĢında Ġngilizce programıyla ilgili çalıĢmalara 

bakıldığında çalıĢma yöntemi olarak %55 karma, %36 nitel ve %9 nicel yöntem 

kullanıldığı görülmektedir. Veri toplama yöntemi olarak görüĢme, gözlem, odak grup 

görüĢmesi, anket, doküman analizi yansıtıcı günlük ve bütünce temelli frekanas listeleri 

kullanılmıĢtır. 

2.5.4. YurtdıĢında Eğitsel EleĢtiri Modeliyle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar 

Zuga (1982) tarafından yapılan doktora tez çalıĢmasının amacı ortaokul 

öğrencilerinin uygulamadaki resim dersi programını nasıl algıladıklarını ortaya 

çıkarmaktır. Dewey’in süreklilik ve etkileĢim ilkelerine dayanan özelin deneyimlenmesi 

çalıĢmanın odağını oluĢturmaktadır. Okul sınırları, program materyalleri ve okul 

çevresindeki kiĢiler tarafından yapılandırılan dıĢ süreklilik, öğrenciler tarafından ortaya 

koyulan bilgi, beceri ve davranıĢ gibi iç süreklilik bağlamında tartıĢılmıĢtır. Ġçsel ve 

dıĢsal sürekliliğin dengelenmesi sürecinde etkileĢim olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırmada eğitsel eleĢtiri modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma prosedürleri açık bir Ģekilde 

ifade edilmiĢtir. Not tutma, katılımcılarla görüĢme, öğrencilerden eğitsel eleĢtirmen 

olmalarının istenmesi ve bir rapor yazma teknikleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

programa dahil olan öğrencilerin deneyimlerini yeni aktivitelerle iliĢkilendirmeye 

çalıĢtıkları görülmüĢtür.  

Tablo 4. YurtdıĢında Ġngilizce Programıyla Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalara Genel Bir BakıĢ (Devamı) 
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Hawthorne (1988) tarafından yapılan doktora tez çalıĢmasının amacı programla 

ilgili karar verirken öğretmenlerietkileyen faktörleri tanımlamak, programın 

bütünündeki profesyonel ve kiĢisel etkileĢim ile örgütsel zorunlulukları tanımlamak ve 

açıklamak, sınıfta uygulanan programdaki özerklik ve örgütsel zorunluluk arasındaki 

gerilimi göz önünde bulundurarak teorik açıklamalar oluĢturmaktır. ÇalıĢma 8. Sınıf 

seviyesinde görev yapmakta olan dört Ġngilizce öğretmeni ile farklı iki ortaokulda 

yürütülmüĢ bir durum çalıĢmasıdır. Veri toplama yöntemi olarak etnografik görüĢme ve 

gözlem yöntemleri kullanılmıĢtır. Durum çalıĢması analizi eğitsel eleĢtiri modeli 

kullanılarak yapılmıĢtır. Çapraz analiz sonuçları program uygulamalarının dört 

öğretmenin sınıfında farklı olduğunu göstermektedir. Uygulamadaki farklılıkların 

sebebi öğretmenlerin bireysel program seçimlerini etkileyen faktörler olarak 

gösterilebilir. Dört öğretmenin çalıĢtığı kurum da öğretmenlere programın uygulanıĢına 

iliĢkin özerklik sağlamaktadır. Kurumlar dolaysız olarak öğretmenlere programa iliĢkin 

baskı uygulamasalar da, öğretmenlerin çalıĢma koĢullarından kaynaklanan dolaylı bir 

baskıya maruz kaldıkları ortaya çıkmıĢtır. Her durum için ortaya çıkan ortak temalar Ģu 

Ģekildedir; öğretmen farklılıklarının sonucu, programa ait seçimde kurumun sınıf 

üzerindeki değeri, özerklik ve zorunluluğu dengelemede öğretmen savunmasızlığı. 

Carlile (1993) tarafından yapılan doktora tez çalıĢmasının amacı Avusturya’da 

yapılan ortaokul reformunu değerlendirmektir. ÇalıĢmada önceki programlarda 

dördüncü sınıfın sonunda öğrencileri tüm yaĢamlarını ilgilendirecek kararları dördüncü 

sınıfın sonunda vermesini gerektiren katı eğitim yapısından daha esnek bir yapıdaki 

gruplamalar incelenmiĢtir. ÇalıĢmada eğitsel eleĢtiri modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı 

çalıĢmayı bir altıncı sınıfta okul günü boyunca öğretmen ve öğrenci davranıĢlarını 

gözlemleyerek yürütmüĢtür. ÇalıĢma sonuçlarına göre, Avusturya’da eğitim reformu 

zorunlu olmasına rağmen öğretmenin güçlü yanları ve istekleri bağlamında yapılan bu 

reform değiĢiklik göstermektedir. Avusturya reformu öğretimde kayda değer bir 

değiĢikilik önermektedir. Bununla birlikte bu değiĢim süreci oldukça yavaĢ 

iĢlemektedir.  

Rodli (1994) tarafından yapılandoktora tez çalıĢması bir müfettiĢin ve onun 

öğretmen denetleme ve değerlendirme sürecini daha insani, biliĢsel, iĢbirlikli ve 

geliĢimsel bir sistem araĢtırmasının durum çalıĢmasıdır. Bu değerlendirmenin temel 

amacı güçlü yanlarını ve zorlandıkları noktaları yansıtmak için uygulayıcılara 
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aydınlatıcı bir anlatım sağlayarak profesyonel bir hizmet sunmaktır. ÇalıĢmada Elliot 

Eisner’ın Uzmanlık ve Eğitsel EleĢtiri Modeli kullanılmıĢtır. Eğitsel eleĢtirmen olarak 

araĢtırmacı öğretmen denetleme/değerlendirme reform sürecinin niteliklerini, 

aydınlatıcı, yorumlayıcı ve bütün niteliklerini değerlendiricibir Ģekilde ifade etmiĢtir. 

AraĢtırmacı sosyal bilim teorisi, kendi deneyimi ve anlayıĢı ile çalıĢılan olgunun 

önemini açıklamıĢtır. Bu çalıĢma okul kültürü ve okul yönetiminin eleĢtirel yansıtma ve 

belirgin değiĢikliklerde nasıl etkili olduğunu açık bir Ģekilde ortaya koymaktadır.  

Dotson (2000) tarafından yapılan doktora tez çalıĢmasının amacı üç tecrübeli 

anaokulu öğretmeninin uygulamadaki teorilerini anlamaya çalıĢmaktır. Bu bağlamda 

çalıĢmanın dört ana sorusu bulunmaktadır. Bunlar; üç öğretmenin uygulamadaki 

teorileri nelerdir, öğretmenlerin uygulama teorilerini etkileyen faktörler nelerdir, 

öğretmenlerin uygulama teorileri öğretimlerini nasıl yönlendirmektedir, bağlam 

öğretmenleri, öğretmelerini ve uygulama teorilerini nasıl etkilemektedir.  ÇalıĢma 

eğitsel eleĢtiri modelinin kullanıldığı nitel bir çalıĢmadır. ÇalıĢmada kullanılan veri 

toplama yöntemleri her bir öğretmenin sınıfında eğitim öğretim yılı boyunca 

gerçekleĢtirilen sınıf gözlemi, yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler, okul yöneticileri ve diğer 

öğretmenler ile yapılan görüĢmeler, video kayıtlar ve öğretmenlerin çalıĢmalarını 

inceleyen doküman incelemeleridir.  ÇalıĢmanın sonuçları eğitsel eleĢtiri modelinde 

belirtildiği üzere canlı tanımlamalar, teorik yorumlamalar ve öğretmenlerin uygulama 

teorilerinin değerlendirmesi olarak ifade edilmiĢtir. Her üç öğretmene iliĢkin eğitsel 

eleĢtiri karĢılaĢtırıldığında, ortak temalar tanımlanmıĢtır. ÇalıĢma sonuçlarına göre üç 

öğretmen de küçük çocukların eğitimi ile ilgili ulusal programın felsefesine uyumlu 

olarak iyi organize edilmiĢ, açık ve kolay uygulanabilen uygulama teorisine sahiptir. Bir 

baĢka sonuç öğretmenlerin uygulamada geliĢimsel olarak uygun profesyonel bilgi 

temelli ve sosyal olarak yapılandırılmıĢ dıĢsal diyalogla aktif bir Ģekilde ilgili olan 

anlam sağlayıcı ve karar verici konumda olduğunu göstermektedir. 

Barry (1993) tarafından yapılan doktora tez çalıĢmasının amacı dört ortaokulda 

öğretmenlerin mizah kullanma Ģekilleri ve iĢlevlerinin ne olduğunu ve bu dört sınıftaki 

öğrencilerin öğretimini planlayan ve uygulayan bir takımın üyesi olarak bu öğretmenler 

arasındaki etkileĢimi araĢtırmaktır. AraĢtırma soruları Ģu Ģekildedir: Mizah sınıfta nasıl 

iletilmekte ve ne tür mizah Ģekilleri ile karĢılaĢılmakta? MeslektaĢlar arasında mizah 

nasıl iletilmektedir? Mizah kullanan öğretmenler mizah kullanımı ile ilgili ne 
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düĢünmektedir? Öğrencilerin öğretmenlerin mizah kullanımı ve mizah kullanımının 

sınıftaki değerine iliĢkin algıları nelerdir? Takım etkileĢimlerinde öğretmenlerin 

mizahın iĢlevine iliĢkin algları nelerdir? ÇalıĢmada fen, sosyal bilgiler, matematik ve 

yabancı dil sınıflarında öğrenci- öğretmen etkileĢimininin incelendiği durum çalıĢması 

kullanılmıĢtır. Bu durum çalıĢmaları eğitsel eleĢtiri modeli ile ortaya koyulmuĢtur. Veri 

toplama yöntemi olarak dört sınıftaki öğrenci öğretmen etkileĢimini inceleyen gözlem 

ile öğretmenlerle ve örneklem olarak seçilen öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. Bunun 

yanında 1992 sonbahar döneminde Portland, Oregon’da bir ortaokulda ödevler, testler, 

okul kayıtları ve öğrenci ürünleri de incelenmiĢtir. Daha önce yapılan çalıĢmalara 

bakılarak mizahın eğitimde kullanımına iliĢkin üç genel alan belirlenmiĢ ve çalıĢmanın 

verileri bu genel alanlar bağlamında betimlenip yorumlanmıĢtır. Belirlenen alanlar a) 

mizah ve öğrenme, b) mizah ve sınıf atmosferi, c) mizah ve meslektaĢların etkileĢimi 

Ģeklindedir. Veri analizi sonucunda bu alana iliĢkin çok sayıda tema ortaya çıkmıĢtır. 

ÇalıĢma sonuçlarına göre mizah öğrencinin ilgisini arttırmakta ve stresi azaltmaktadır. 

Millare (1996) tarafından yapılan doktora tez çalıĢmasının amacı öğretmenin 

sorduğu soruların öğretmenler ve öğrenciler arasındaki etkileĢimi nasıl kolaylaĢtırdığını 

ortaya çıkarmaktır. ÇalıĢma Ġngilizcenin ikinci dil olarak öğretildiği ve yetiĢkinlerin 

devam ettiği bir edebiyat dersinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada eğitsel eleĢtiri 

yöntemi kullanılmıĢtır. Veri toplama yöntemi olarak bir öğretmen ve on beĢ öğrencinin 

etkileĢimini inceleyen gözlemler kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada öğretmen ve on beĢ 

öğrencinin tamamı kadındır. Kadın öğrencileri farklı etnik gruplardan gelen mülteciler 

oluĢturmaktadır ve tamamının Ġngilizce seviyesi düĢüktür. Bu ders toplam on hafta, 

haftada dört gün ve günde üç saat sürmüĢtür.  Veri analizleri sınıftaki soruların nüfuz 

eden sorular olduğunu göstermektedir. Sorular öğrencilerin derse katılımını kolaylaĢtıcı 

biçimdedir. Öğretmen soruları incelendiğinde üç çeĢit etkileĢimin ortaya çıktığı 

görülmektedir: öğrenci konuĢması genellikle öğretmen soru sorduğu zaman 

baĢlamaktadır, öğretmen sınıfta bir ya da iki öğrenciden kısa cevaplar aldıktan sonra 

konuĢmaktadır ve öğrenciler nadiren soru sormaktadır. Informal etkileĢimde düĢük 

stresli ve tehditkar olmayan öğrenme içerikleri gözlenmiĢtir. Bu araĢtırmada eğitsel 

eleĢtiri modeli sınıftaki öğrenci öğretmen etkileĢimini yorumlayıcı ve değerlendirici 

betimleme yaklaĢımı olarak kullanılmıĢtır. Verileri her biri belirli bir soruya odaklanmıĢ 

bir Ģekilde dokuz bölüm ile sunulmuĢtur. Skeç (vignette) olarak adlandırılan bu 
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anlatımlar sınıfta doğal olarak gerçekleĢme sırası ve Ģekli ile canlı bir biçimde ifade 

edilmeye çalıĢılmıĢtır. Elde edilen verilen belirli bir sınıfta belirli öğrenciler ve bir 

öğretmenden elde edilen duruma özgü verilerdir. ÇalıĢmada benzer eğitim durumları 

için yeni perspektifler sunulabileceği önerilmektedir. 

Barone (2014) tarafından yapılan doktora tez çalıĢmasında eleĢtirel 

postmodernizmle çerçevelenmiĢ uzmanlık ve eğitsel eleĢtiri modeli kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın amacı iki öğrenci iliĢkileri memurunun sosyal adalet liderlik uygulamalarını 

incelemektir. Bu uygulamaların eleĢtirel yorumlaması ve değerlendirilmesi çalıĢma 

boyunca ortaya koyulmuĢtur. Yüksek öğretimde öğrenci iliĢkileri ile ilgili olan temalar 

sunulmuĢtur. ÇalıĢmada yapılandırılmıĢ görüĢme soruları kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonunda öğrenci iliĢkilerinde görev yapan memurların daha iyi bir eğitime ihtiyaç 

duyduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Tablo 5’te yurtdıĢında eğitsel eleĢtiri modeli ile yapılan çalıĢmalara iliĢkin 

yazarı, yılı, konusu, veri toplama yöntemi ve veri analiz yöntemi bağlamlarında genel 

bir çerçeve çizilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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Tablo 5. YurtdıĢında Eğitsel EleĢtiri Modeliyle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalara Genel Bir BakıĢ 

Yazarı Yılı Konusu Veri Toplama Yöntemi Veri Analiz 

Yöntemi 
 

Zuga 1982 Ortaokul 

öğrencilerinin 
uygulamadaki resim 

dersi programına 

iliĢkin algıları 

Gözlem/GörüĢme/Yansıtıcı 
günlük 

Ġçerik analizi  

Hawthorne 1988 Programla ilgili karar 

verirken öğretmenleri 
etkileyen faktörleri 
tanımlama 

GörüĢme/Gözlem Betimsel 

analiz 
 

Carlile 1993 Avusturya’da yapılan 
ortaokul reformunu 

değerlendirme 

Gözlem Betimsel 

analiz 
 

Rodli 1994 Bir müfettiĢin ve onun 

öğretmen denetleme 
ve değerlendirme 
sürecini inceleme 

Gözlem/GörüĢme Ġçerik analizi  

Barry 1993 Dört ortaokulda 
öğretmenlerin mizah 
kullanma Ģekilleri ve 
iĢlevleri 

Gözlem/GörüĢme/Doküman 
incelemesi 

Betimsel 

analiz 
 

Millare 1996 Öğretmen sorularının 

öğretmenler ve 
öğrenciler arasındaki 
etkileĢimini ortaya 

çıkarma 

Gözlem Betimsel 

analiz 
 

Dotson 2000 Üç anaokulu 
öğretmeninin 

uygulamadaki 

teorisinideğerlendirme 

Gözlem/GörüĢme/Doküman 
incelemesi 

Ġçerik analizi  

Barone 2014 Ġki öğrenci iliĢkileri 
memurunun sosyal 

adalet liderlik 

uygulamalarını 
inceleme 

GörüĢme Ġçerik analizi  

 

      Bu çalıĢmada ele alınan yurtdıĢında eğitsel eleĢtiri modeli ile ilgili yapılan 

çalıĢmalara bakıldığında veri toplama yöntemi olarak gözlem, görüĢme, yansıtıcı günlük 

ve dokuman incelemesi kullanıldığı görülmektedir. Bu çalıĢmalarda veri analiz yöntemi 

olarak içerik analizi ve betimsel analiz kullanılmıĢtır. 

  



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3.YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde, çalıĢmanın deseni, çalıĢmanın felsefi temeli ve 

çalıĢmaya kaynaklık eden eğitsel eleĢtiri modeli açıklanmıĢtır. Daha sonra, çalıĢma 

alanı, verilerin elde edilme süreçleri, verilerin analizi ve araĢtırmada geçerlik, güvenirlik 

ve etik çalıĢmaları üzerinde durulmuĢtur.  

3.1. AraĢtırmanın Deseni 

Temelde araĢtırma deseni araĢtırma sorularıyla iliĢkilidir. AraĢtırma soruları da 

organik olarak araĢtırmacının epistemolojik yönelimi ile bağlantılıdır (Conrad ve Serlin, 

2006, s. 403). AraĢtırma sorularına katılımcıların neden o Ģekilde cevap verdikleri, 

cevap verdikleri bağlam ile verilen cevabın altında yatan davranıĢlar gibi konularda 

genel çerçevenin yanı sıra detaylı bilgi sağlamak için nitel çalıĢmalar yapılır (Creswell, 

2013/ 2016, s. 48). Bu bağlamda, nitel bir araĢtırma çerçevesinde durum çalıĢması 

deseninden yararlanılmıĢtır.  

Nitel araĢtırmacının amacı insan davranıĢını ve deneyimini daha iyi anlamaya 

çalıĢmaktır (Bogdan ve Biklen, 1998, s. 38).  Nitel araĢtırmalarda, araĢtırma soruları 

tipik olarak durum ya da olguya odaklanmıĢ, beklenen ve beklenmeyen iliĢki Ģekilleri 

araĢtırılır. Bağımlı değiĢkenler iĢlevsel olarak değil, tecrübe edilerek tanımlanır. 

Durumsal Ģartlar önceden bilinmez ve kontrol edilmez. Bağımsız değiĢkenlerin bile 

beklenmedik Ģekillerle geliĢmesi beklenir. Nitel araĢtırmanın doğasını anlamak için Ģu 

dört anahtar özelliğe bakmak gerekir; Odak, süreç, anlama ve anlam. AraĢtırmacı veri 

toplama ve analizinde birincil kaynak olup süreç tümevarımsaldır ve ürün çok zengin 

bir Ģekilde betimlenir (Merriam, 2009, s. 14). AraĢtırmanın iĢlevi, dünyanın haritasını 

çıkarıp onu keĢfetmek değil, onun farkına vararak onu aydınlaĢtırmaktır (Stake, 1995, s. 

40- 43). 

Nitel araĢtırmalarda gerçeklik sosyal olarak yapılandırılır (Denzin ve Lincoln, 

2005, s. 8). Tek bir gözlem yoluyla elde edilebilen gerçeklik yoktur. Bunun yerine, tek 

bir olay için çoklu gerçeklikler ya da yorumlar vardır. AraĢtırmacılar gerçeği bulmazlar, 
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onu yapılandırırlar (Merriam, 2009, s. 8-9; Janesick, 1998, s. 95). Bu iĢlemi yaparken 

durum çalıĢması deseninden yararlanılabilir. 

Durum çalıĢması, bir ya da birkaç durumu bir süre ya da çoklu süreler zarfında 

derinlemesine incelemektir. Her durumun içsel özellikleri yanında, durumu çevreleyen 

özellikler de detaylı bir Ģekilde incelenir (Neuman, 2014, s. 42). Durum çalıĢmasının 

genel deseni “huni”ye benzetilebilir. ÇalıĢmanın baĢlangıcı huninin geniĢ olan tarafıdır. 

AraĢtırmacılar veri kaynağı ya da katılımcı olabilecek muhtemel yerleri ve insanları 

araĢtırırlar, çalıĢma yapmak istedikleri yeri bulurlar ve amaçlarına uygun yer ve veri 

kaynaklarının uygulanabilirliğini kararlaĢtırmak için geniĢ bir ağ oluĢtururlar (Bogdan 

ve Biklen, 1998, s. 54). Durum çalıĢması, araĢtırmacının gerçek yaĢam, güncel sınırlı 

bir durum ya da belirli bir zaman içerisindeki çoklu sınırlandırılmıĢ durumlar hakkında 

çoklu bilgi kaynakları aracılığıyla detaylı ve derinlemesine bilgi topladığı, bir durum 

betimlemesi ya da durum temaları ortaya koyduğu nitel bir yaklaĢımdır (Creswell, 

2013/2016, s. 97). 

Durum çalıĢması, bir durum ya da durumlar hakkında çoklu bilgi kaynakları 

yoluyla durumun derinlemesine açıklandığı nitel bir yaklaĢımdır (Bal, 2016, s. 130). 

Durum çalıĢması sınırlı bir sistemin derinlemesine tanımlanması ve analiz edilmesidir. 

(Merriam, 2009, s. 40). Durum çalıĢması özellikle de olgu ve bağlam arasındaki sınırlar 

tam olarak açık olmadığında olguyu kendi gerçek yaĢam bağlamında araĢtıran deneysel 

bir araĢtırmadır (Yin, 2008, s. 18). Wolcott (1992, s. 38) ise durum çalıĢmasını bir 

strateji ya da metottan çok “saha odaklı araĢtırmanın sonuç/bitiĢ ürünü” olarak 

görmektedir. Durum çalıĢması tanımlarının ortak noktası belirli bir duruma odaklanması 

ve karmaĢık bir bağlamdaki olguları anlamlandırmasıdır.  

Durum çalıĢmasının ilk örneklerine klasik romanlarda, halk hikayelerinde ve 

psikiyatrik vaka çözümlemelerinde rastlanır (Mayring, 1990/ 2011, s. 46). Modern 

durum çalıĢmasının ise antropoloji, sosyoloji ve psikoloji ile iliĢkisi vardır. Durum 

çalıĢmaları resmi olarak 1800lerden beri araĢtırma hipotezleri geliĢtirmek ve test etmek 

amacıyla kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Freud ve Jung bireysel hasta analizi çalıĢması 

yoluyla kendi psikanaliz kavramlarını geliĢtirmiĢlerdir. Bu tekil durum analizleri çeĢitli 

hastalıkların örnekleri olarak öğrencilerine sunulmuĢtur. Psikologların çalıĢmaları 
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Wundt, Pavlov ve Thorndike tarafından kısmen durum çalıĢmaları yoluyla davranıĢsal 

bilimlere eklenmiĢtir (Naumes ve Naumes, 1999, s. 57). 

1900’lerin baĢında, erken dönem Amerikalı pragmatistler ve Chicago Okulu 

etkileĢimcilerinin çalıĢmaları da durum çalıĢmasının kökeni olarak düĢünülebilir. 

1960lar ve 1970ler’de araĢtırma yöntemleri ile ilgili kitapların tamamı deneysel 

desenler ve istatistiksel yöntemlerle ilgiliydi. Durum çalıĢmaları 1980’lerde araĢtırma 

yöntemi olarak çalıĢılmaya baĢlanmıĢtır. (Merriam, 2009, s. 39). Durum çalıĢması 

eğitim alanına Yin (1984) ve Stake (1995) ile girmiĢtir. Stake durum çalıĢmasını eğitsel 

değerlendirme olarak da kullanmıĢtır.  Bu bilim insanlarının her ikisi de durum 

çalıĢmasına pragmatik açıdan yaklaĢmıĢ, biraz nesnellikle birlikte, anlamın öznel olarak 

yaratılmasının önemine vurguda bulunmuĢlardır. 1990’ların sonuna doğru, yaklaĢım 

Creswell (1998) ve Merriam (1988, 2009) ile daha fazla kullanılmaya baĢlanmıĢtır (akt. 

SavinBaden ve Major, 2013, s. 151). Creswell ve Merriam durum çalıĢmasını nitel 

araĢtırmada uygulanan temel araĢtırma geleneği olarak tanımlamıĢtır.  

 Durum çalıĢması günümüzde eğitim araĢtırmalarında çok yoğun bir Ģekilde 

kullanılmaktadır (Mertens, 2005, s. 237). Durum çalıĢması, nicel araĢtırmaların bir 

Ģekilde yapamadığı, araĢtırmacının “gerçek dünya”yı bütün karmaĢıklığı, bütün iliĢkileri 

ve organizasyonu ile görmesine ya da sorgulamasına olanak sağlamaktadır (Atkins ve 

Wallace, 2012, s. 108). Durum çalıĢmaları Tablo 6’da belirtilen özelliklerinin yanında 

uygulanması açısından bazı avantaj ve dezavantajlara sahiptir (Savin Baden ve Major, 

2013, s. 162-165; Merriam, 2009, s. 50-52; Naumes ve Naumes, 1999, s. 59-60; Yin, 

2008, s. 24). Durum çalıĢmasının en önemli ve temel avantajı gerçek bir durumun 

gerçek ortamında çalıĢılmasına olanak sağlamasıdır. Bu, araĢtırmacıya sadece ne olduğu 

değil neden olduğu ile de ilgili karar verme konusunda yardımcı olur. Derinlemesine 

araĢtırma yapılabilir. Sınırlı sayıdaki olaylar, Ģartlar ve bunların iliĢkilerinde detaylı 

bağlamsal analizi vurgular. Böylece özel bir olguya odaklanabilir.  Durum çalıĢmaları 

ayrıca zaman içerisinde olayların etkilerini inceleme fırsatı sunar. Durum çalıĢmalarında 

araĢtırmacı çalıĢmanın meydana geldiği çevre bağlamında çalıĢmasını yapar. Durum 

çalıĢmalarında karmaĢık süreçler kendi bütünlüğü içinde çalıĢılır. Durum çalıĢmaları 

esnektir. Durum çalıĢması yapan araĢtırmacıların tanımlama ya da değerlendirme gibi 

çok çeĢitli araĢtırma amaçları olabilir. AraĢtırmaya yapılandırmacılık ya da yorumlayıcı 

paradigma gibi farklı felsefi açılardan yaklaĢabilirler.  
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Tablo 6. Durum ÇalıĢması AraĢtırması Ġle Ġlgili 5 YanlıĢ Anlama (Merriam, 2009, s. 53) 

 

YanlıĢ Anlama Doğrusu 

Genel bilgi bağlam- özellikli bilgiden daha 
değerlidir. 

Evrensel olanın insan iliĢkileri çalıĢmalarında 
bulunması zordur. Bağlam bağımlı bilgi daha 

değerlidir. 

Tek bir durumdan genelleme yapılamaz. Bu 
nedenle tek bir durum bilimsel geliĢmeye bir Ģey 
eklemez. 

Genelleme bilimsel geliĢme kaynağı olarak aĢırı 
önem görmüĢ, tek bir örneğin gücü 
önemsenmemiĢtir 

Durum çalıĢması araĢtırma sürecinin ilk 

basamağında en önemli görevi üstlenir, 
hipotezleri oluĢturmaya yarar. 

Durum çalıĢması hem hipotez oluĢturma hem de 
hipotez test etme için yararlıdır, fakat bu 
aktivitelerle sınırlı değildir. 

Durum çalıĢması araĢtırmacının daha önceden 
sahip olduğu fikirleri doğrular. 

Bu ifade tamamen bir önyargı ifadesidir. 

Durum çalıĢmalarını genel teorilere özetlemek 
zordur. 

Durum çalıĢmalarını özetlemedeki zorluk çalıĢılan 
konunun gerçeklik özelliklerinden dolayıdır, 
araĢtırma yönteminden dolayı değildir 

 

Durum çalıĢmasının avantajlarından birisi de veri toplama sürecinde farklı 

kaynakları ve teknikleri kullanmasıdır. AraĢtırmacı daha önceden araĢtırma sorularını 

cevaplamak için hangi kanıtları toplayacağına ve hangi analiz tekniklerini kullanacağına 

karar verir. Kanıt olarak bahsedilen, gözlem ve görüĢme olabilir. Durum çalıĢması 

formatında zengin ve detaylı tanımlamalar vardır. Zamana ve yaklaĢıma bağımlı olmak 

zorunda değildir. Durum çalıĢmaları değiĢiklik süreçlerini fark etmek, tanımlamak ve 

raporlaĢtırmak için kullanılabilir.  Özellikle problemlere çözüm bulma konusunda 

kullanıĢlı bir yöntemdir. Bir diğer avantajı, durum çalıĢmasının çok çeĢitli yollarla, 

çeĢitli okuyucu kitlesi için yazılabilir olmasıdır. Raporlamada hikayelemenin 

kullanılması daha geniĢ ulaĢılabilirliğinin olmasını sağlar. BaĢka biri tarafından 

yapılmıĢ bir durum çalıĢmasını okuyarak, bir araĢtırmacı kendi durum çalıĢması için 

nelerin en iyi uygulamalar olabileceğini ya da benzer durumlarda neler yapmaktan 

kaçınılması gerektiğini anlayabilir. Durum çalıĢmalarının özellikle eğitimsel yenilikler 

ve program değerlendirme alanlarında kullanıldığında oldukça faydalı sonuçlar elde 

edildiği kanıtlanmıĢtır. Bütün bu faktörler durum çalıĢması kullanan araĢtırmacılara 

belirgin biçimde avantaj sağlar.  

Diğer taraftan durum çalıĢmasının dezavantajları da vardır. Durum çalıĢmasının 

en büyük dezavantajı çalıĢma sonuçlarının genellenmesinin yarattığı zorluktur. Bu 

durum bazı araĢtırmacıların durum çalıĢmasının bilimsel bir yöntem olarak 
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kullanılamayacağı tezini ileri sürmesine neden olmuĢtur. Diğer taraftan Einstein, 

Darwin, Newton gibi birçok bilim insanı tekil durumları, deneyleri ve tecrübeleri ile 

bilimin tekil durumlarla da ilerleyebileceğini kanıtlamıĢtır (Merriam, 2009/2015, s. 52). 

Ayrıca, Stake (1995, s. 8), durum çalıĢmasının gerçek amacının genelleme değil, 

özelleĢtirme olduğunu belirtmiĢtir. Durum çalıĢmasının öznelliği hem bir avantaj hem 

de dezavantajdır.  GörüĢme sürecinde ortaya çıkan konularda araĢtırmacıya durumla 

ilgili geçmiĢ yaĢantı ve bilgilerini kullanma olanağı tanır. Diğer yandan, öznellik 

araĢtırmayı önyargılara açık hale getirir.  Sonuçların güvenirliği göstermek de benzer 

Ģekilde zordur, çünkü araĢtırmayı çevreleyen Ģartların aynısını tekrar sağlamak oldukça 

zordur. Durum çalıĢmalarında sunulan veriler parametrik olmayan istatistiksel 

yöntemler kullanılabilse bile genellikle nitel yöntemler kullanılarak analiz edilir. Son 

olarak, durum çalıĢmasını uygulamak pahalıdır ve zaman alıcıdır.  

Eğitim araĢtırmasında, durum çalıĢması, araĢtırma sorusu ya da teorisini ortaya 

çıkarmak için küçük oranlı bir çalıĢma yapılmasına olanak sağlar. Esnekliği çeĢitli 

bağlamlarda ve durumlarda kullanılabileceği anlamına gelir. Birçok araĢtırmacı basitçe 

“ne?” ya da “kaç tane?” sorularına cevaptan çok daha karmaĢık soruların cevaplarını 

bulmak için durum çalıĢması kullanır. Bağlantıları, bağlamı, Ģekilleri ortaya çıkarmak, 

detaylarla birlikte “büyük resmi” de yansıtmak için olanak sağlar (Atkins ve Wallace, 

2012, s. 108). 

Durum çalıĢması tekrarlayan bir süreçtir. Yansıtma ve açıklama amaçları için 

ardıĢık olmayan aĢamalar arasındaki bağlantıyı içerir. Böylece, araĢtırma desenine 

tekrar dönüp, veri toplama ve analizi ile ilgili ilk deneyimler ıĢığında bazı değiĢiklikler 

yapılabilir (Atkins ve Wallace, 2012, s. 109). Yin (2008, s. 13), durum çalıĢmasındaki 

“nasıl” ve “neden” sorularının ayırt edici bir avantajı olduğunu belirtir. Ayrıca, 

değiĢkenlerin durumun içerisine aĢırı gömülü olduğu ve zaman içerisinde bunları 

tanımlamanın imkansız olduğu durumlarda, durum çalıĢmaları en iyi seçenek olabilir 

(Merriam, 2009, s. 46). Güncellenen 5. Sınıf Ġngilizce öğretim programında programı 

uygulayan öğretmenler, programın uygulandığı öğrenciler, ders kitapları, sınıf ortamı, 

yıllık planlar, günlük planlar, zümre toplantı tutanakları ve yazılı sınav kağıtları gibi 

değiĢkenler programın içerisinde örtük bir Ģekilde gömülü olduğu için bu durumun en 

iyi “Durum çalıĢması” deseni ile ortaya koyulacağı düĢünülmüĢtür. 
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Durum çalıĢması bir örneklem araĢtırması değildir. Durum çalıĢmalarının 

birincil amacı diğer durumları anlamak değildir. Durum çalıĢmalarındaki ilk zorunluluk, 

seçilen ve çalıĢılan durumun anlaĢılmasıdır. Durum çalıĢmasında durum önceden seçilir. 

Bazen “tipik” bir durum iĢe yararken, bazen sıra dıĢı bir durum da tipik durumlarda 

gözden kaçırılan olayları resmetmeye yardımcı olur (Stake, 1995, s. 4). 

 Bilimsel araĢtırmalarda en iyi yöntem yoktur. En iyi yöntemin ne olduğu, 

araĢtırmacının çalıĢtığı olguya ve ne bulmaya çalıĢtığına bağlıdır (Bogdan ve Biklen, 

1998, s. 39). Program değerlendirme açısından bakılacak olursa durum çalıĢmasında 

değerlendirilecek bağlamlar bütüncül olarak derinlemesine ve detaylı bir Ģekilde 

değerlendirilir (Akar, 2016, s. 119). Eldeki çalıĢmada, güncellenen 5. Sınıf Ġngilizce 

öğretim programının sınıf içinde nasıl uygulandığını, öğrenci ve öğretmen açısından 

programın nasıl deneyimlendiğini birçok yönüyle anlamak için nitel araĢtırma yöntemi 

tercih edilmiĢ ve araĢtırmada durum çalıĢması kullanılmıĢtır.  

Mikroorganizmalar teleskopla ya da yıldızlar mikroskopla incelenmeye 

çalıĢılırsa çok fazla yol kat edilemez. AraĢtırmacının uygulayacağı yaklaĢım çalıĢmanın 

doğası ve amacına uyum sağlamalıdır (Bogdan ve Biklen, 1998, s. 39). Nitel araĢtırma 

var olan bir teori açığını kapatmak ya da mevcut teori olguyu tanımlamada yeterli 

olmadığında yapılabilir (Merriam, 2009/2015, s. 15). Bu amaçla eldeki araĢtırma 

varolan program değerlendirme teorisinin olguyu tam olarak her yönüyle 

açıklamadığının altı çizilmiĢ ve bu boĢluk doldurulmaya çalıĢmıĢtır. 

3.2. AraĢtırmanın Felsefi Temeli 

Nitel araĢtırmanın diğer araĢtırma türlerinin arasında felsefi olarak yerinin 

belirlenmesi önemlidir. Bu yerleĢtirmeyi yapabilmek için araĢtırmacının ontoloji 

(gerçeğin doğası) ve epistemoloji (bilginin doğası) ile ilgili inançlarını ortaya koyması 

gerekmektedir (Merriam, 2009, s. 8). Ontoloji, insanların elde ettikleri ve henüz 

bilmedikleri ile gelecekte neler olabileceğine dair inanıĢları ile ilgilidir (Sönmez, 2009, 

s. 10). Epistemoloji ise insanların doğal dünyanın bir parçası olduğunu ve bu nedenle 

çalıĢmalar yürütülürken sosyal bilimlerin çeĢitli çalıĢma yöntemlerinden faydalanılması 

gerektiğine inanır (Kincaid, 1996, s. 21).  AraĢtırmacının, araĢtırmalarında uygulayacağı 

doğru ilke ya da kuralları yansıtmaları gerekmekle birlikte, kendi düĢünmelerini 
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yönlendirecek eğilimlerin ve ilkelerin de farkında olmaları gerekmektedir (Pring, 2015, 

s. 174). AraĢtırmada ağır basan ilkelerden birisi “gerçekliği bulma” ilkesidir. 

“Gerçekliği bulma”, “gerçekliği anlatma” olgusunu içerse de ondan çok daha fazlasıdır. 

Gerçeklik, bir dereceye kadar, tarihi ve durumsaldır ve farklı entelektüel perspektifler 

arasındaki çatıĢma bilimin kendi imgelemi ve geliĢmesi için önemlidir (Popkewitz, 

2012, s. 87). Burada pozitivist ve yorumlayıcı bakıĢ açıları bağlamında, bilimsel 

paradigma değiĢimi ve dönüĢümünden bahsedilecektir. 

Pozitivist yaklaĢımda gerçeklik vardır, sabittir ve ölçülebilir (Merriam, 2009, s. 

8). Geleneksel pozitivizm Francis Bacon’ın ampirizmi ve onun devrimsel bütün bilgi 

otoriteye değil, gözleme dayanmalıdır düĢüncesi ile baĢlamıĢtır (Walker, 1992, s. 99). 

Pozitivizmde her olguya bilim sayesinde ulaĢılabileceği anlayıĢı vardır. Olgu direkt 

olarak, aracısız bir Ģekilde incelenir ve bilgiye ulaĢılır (Bal, 2016, s. 10). Ġnsan bilgisi 

duyu verileri ile sınırlıdır ve duyu verileri ile elde edilen bilgiler de öznellik taĢır. Bilgi 

deneysel araĢtırmalar yoluyla elde edilir. Ampirizim bilimde birleĢtirici bir unsurdur. 

Ampirik-bilimsel-pozitivist doktrine dayanan araĢtırma yaklaĢımları sosyal 

bilimler alanında popülaritesini kaybetmiĢ, yeni bir doktrin baskın duruma gelmiĢtir 

(Walker, 1992, s. 101). 1960’ların ortasına gelindiğinde araĢtırma geleneği nitel ve 

yorumlayıcı yaklaĢımlara doğru değiĢim göstermeye baĢladı (Eisner, 1998, s. 13). Sözü 

geçen bilimsel doktrine karĢı olan eğitimcilerden birisi de Elliot Eisner’dır. Sözü geçen 

bilimsel yöntem standartlarının eğitim çalıĢmalarına empoze edilen sınırlarını 

eleĢtirmiĢ, genel yasalar için geçerli olan bilimsel araĢtırmanın, özelin eĢsizliğini 

sınırlandırdığını belirtmiĢtir (Walker, 1992, s. 104).  Bilimsel yaklaĢımların bilgiyi 

nesnelleĢtirme eğiliminde olduğunu ve bu nedenle deneyimdeki hisleri ortadan 

kaldırdığını savunmuĢtur. 

AraĢtırma yapmanın amacı yeni bilgi üretmektir. Yeni bilgiyi aramanın birçok 

sebebi vardır. Bunlar; uygulamaların geliĢmesi, ilerlemesi, geliĢen politikalar için bilgi-

temeli, artan sorumluluklar, araĢtırmacıların ilginç buldukları problemleri çözmedir. 

Fakat günümüz için bu sebepler en önemli sebepler değildir. Önemli olan yeni bilgi 

üretmek için araĢtırmanın nitelendirilmesidir (Pring, 2015, s. 176).  Bu bağlamda her 

insanın sahip olduğu bilgi önemli ve anlamlıdır. Burada sosyal bilimcinin amacı, 

çalıĢılan olguya yüklenen anlamı algılayıp, olgunun gerçekliğinin nasıl yapılandırılması 
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ve betimlenmesi gerektiğini anlamaktır (Bal, 2016, s. 27). Yorumlayıcı paradigma 

bahsedilen bu özelliklerin gerçekleĢmesine izin verir. 

Yorumlayıcı paradigma farklı varsayımlara dayanmaktadır. Bu bağlamda Husen 

(1988, s. 17) (akt. O’Donoghue, 2007, s. 21), 1890’larda Wilhelm Dilthey (1833-1911) 

tarafından yapılan “erklaren” ve “verstehen” arasındaki farka dikkat çeker. “erklaren” 

“açıklama” anlamına gelir ve pozitivizme atıfta bulunurken, “verstehen” “anlama” 

anlamına gelir ve yorumlayıcı paradigma ile iliĢkilidir. Bu ayrımı yaparken, Dilthey, 

insani bilimlerin kendi araĢtırma mantığı olduğu, fen bilimleri (doğa bilimleri) ile insani 

bilimlerin arasındaki farkın açıklama ve anlama olduğunu savunmuĢtur. Bunun yanında, 

iki farklı tür psikoloji olduğunu, bunlardan birinin deneysel yöntemlerle tahminde 

bulunmak ve genelleme yapmak, diğerinin ise eĢsiz olan, bireyin kendi bütün ve somut 

ortamında anlamaya çalıĢmak olduğunu belirtmiĢtir.  Aynı dönemlerde benzer fikirler 

de ortaya koyulmuĢtur. Fransız HenriBergson (1859-1941) zeka, sadece sezgi yoluyla 

elde edilebilecek gerçek yaĢamı kavrayamaz tezini, Ġsveçli John Landquist insan 

iliĢkileri ile ilgili insan bilgisi epistemolojisini ileri sürmüĢtür (akt. O’Donoghue, 2007, 

s. 21). 

Nitel araĢtırmalarda oldukça sık kullanılan yorumlayıcı paradigma gerçekliğin 

sosyal olarak yapılandırıldığına iĢaret eder (Merriam, 2009, s.8). Bu görüĢe göre tek bir 

gözlenebilen gerçeklik yoktur. Bunun yerine tek bir olay için çoklu gerçeklikler ve 

yorumlamalar vardır. AraĢtırmacılar bilgiyi bulmaz, onu yapılandırırlar. Eisner’a (1998, 

s. 7) göre de insan bilgisi deneyimin yapılandırılmıĢ Ģeklidir. Bu nedenle aynı doğadaki 

gibi zihnin yansımasıdır. Pozitivist bilim insanları olayları “nedenleri/sebepleri” ile ele 

alır, “insan davranıĢını” dıĢ etkilerin sonucu olarak görür. Yorumlamacılar, insan 

eylemlerinin “sebepler”e bağlı olduğunu düĢünürler. Diğer bir ifade ile kiĢilerin sahip 

olduğu perspektiflerin ortaya çıkardığı niyetler davranıĢlara sebep olur (O’Donoghue, 

2007, s. 29). Bu perspektifler insanlar arasında etkileĢimi gerçekleĢtirir. 

AraĢtırmada hata yapmama takıntısı, spontanlık, ilgi, eğlence, sevgi, macera gibi 

birçok insani deneyimin görmezden gelinmesine sebep olabilir (Walker, 1992, s. 105). 

Nitel araĢtırmalar hata olma olasılığını kabul eder. Nitel araĢtırmalarda bahsedilen bu 

insani özellikler elimine edilmesi gereken bir olgu değil, aksine derinlemesine anlamayı 

sağlamak için gerekli elementlerdir (Stake, 1995, s. 45). Bu sebeplerden dolayı da nitel 
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araĢtırma yapan program araĢtırmacıları, çevrenin bütün özelliklerine geniĢ bir açıdan 

bakabilmekte ve program planları ve materyalleri, öğretme ya da okul yönetimi gibi 

eğitim süreçlerinin tek bir özelliğine odaklanmayarak, holistik bir bakıĢ açısıyla 

çalıĢmalarını yürütebilmektedir (Walker, 1992, s.109). Böylece araĢtırmalarında ihtilaflı 

olan durumlar olduğunda yapılandırıcı ve yorumlayıcı katkılar sağlayabilmektedir. Bu 

bağlamda eldeki durum çalıĢmasının felsefi temelinin belirtilen amaçlara hizmet 

edeceği düĢünülmektedir. 

3.3. AraĢtırmada Kullanılan Program Değerlendirme Modeli 

EleĢtiri karmaĢık, ince, ayrıntılı nesneler ve olaylarla ilgili faydalı sözler 

söyleme sanatıdır (Eisner, 1998, s. 3). Bu sayede daha az entelektüel olanlar ya da farklı 

alanlarda entelektüel olanlar daha önceden göremedikleri ve anlamadıklarını görebilir 

ve anlayabilirler. Bu bağlamda eğitsel eleĢtirmenin amacı diğerlerinin görmesine ve 

anlamasına yardımcı olmaktır. Bu amacı gerçekleĢtirmek için, paradoksal olarak 

sözcüklerin asla söyleyemeyeceği dili ortaya çıkarmak gerekmektedir. Metindeki ses 

duyulmalı, aliterasyona (ses tekrarı) izin verilmeli, ahenk ve ritim özendirilmelidir. 

EleĢtiri bir durumu ya da nesneyi aydınlatmak için yapılır. Böylece bu durum ya 

da nesne görülebilir ya da takdir edilebilir (Eisner, 1998, s. 6). EleĢtirinin birincil iĢlevi 

eğitsel olmasıdır. Burada eğitselden kasıt algının arttırılıp anlamın derinleĢtirilmesi 

yoluyla materyal sağlamadır. Eğitsel eleĢtiri modelinin dört boyutu vardır. Betimleme, 

yorumlama, değerlendirme ve temalaĢtırma (Eisner, 1998, s. 87-103): 

1. Modelin “betimleme” boyutu, durumun ya da sürecin nasıl olduğunu 

okuyucuların görselleĢtirmesi için olanak sağlar. Betimleyici metnin önemli 

etkilerinden biri sadece zihin gözüyle görmek değildir. Metin aynı zamanda 

okuyucuları dolaylı olarak, betimlenen olaylara dahil edebilmelidir. Okul ya 

da sınıf türünde bir yeri anlamak için okuyucunun o ortamın neler 

hissettirdiğini ve ortamın neye benzediğini anlaması gerekmektedir. Dolaylı 

katılımı mümkün kılabilmek için eğitsel eleĢtirmen durumun gösterdiği 

niteliklere eriĢebilmelidir. Bu geçiĢken bir olaydır. Bir durumu algısallıkla 

yorumlama yeteneği eleĢtirmenin çalıĢtığı temel içeriği sağlar. Fakat 

eleĢtirmen daha sonra betimleyici düz yazıdan daha fazlasını ifade edecek bir 
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yapıda yazılı bir form oluĢturmalıdır.  Bunu yapabilmek için metni 

Ģekillendirmek, onun ahengini duymak, doğru kelime ya da kelime grubunu 

seçmek, yerinde metafor kullanmak ve sık rastlanmayan durumlarda bazı 

epistemolojik görevleri olan yeni kelimeler oluĢturmak gerekmektedir. Bütün 

bunları yapmanın amacı okuyucunun bilmesini sağlamaktır. Bilmenin bir 

yolu da görselleĢtirme, diğeri ise duygulardır. Bir durumun nasıl hissettirdiği 

durumun nasıl göründüğünden daha az önemli değildir. Eğitsel eleĢtirinin 

betimleme boyutu her ikisini de mümkün kılmaktadır. Özellikle betimsel 

boyutun yazımında yazar her zaman için bitmemiĢ bir hikaye anlatır. Bu 

bağlamda anlatım da algı gibi doğal olarak seçicidir. Yazar da algı ve ifĢa 

konusunda seçici olmalıdır. Ġyi bir yemek yapmak mutfaktaki bütün 

malzemeyi kullanmayı gerektirmez. 

 

2. Eğitsel eleĢtiri modelinin “yorumlama” boyutu açıklama ile ilgilidir (Eisner, 

1998, s. 95).  Bazen kiĢinin istediği direkt, dolaysız bir betimlemedir. Fakat 

okuyucuların, durumun ya da olayın önemini anlama çabası olduğunda 

betimleme, yorumlama olmadan eksik kalmaktadır. Yorumlama, 

bağlamsallaĢtırma, açıklama ve açığa çıkarmadır. Yorumlama sistem 

içerisindeki mesajları deĢifre etmenin hermeneötik aktivitesidir. Betimleme 

ne olduğu ile ilgilenirken, yorumlamanın odağı neden ya da nasıl olduğudur. 

Okul ve sınıflardaki olayların yorumlanması nadiren tek bir olay sonucundan 

kaynaklanır. Sosyal durumlarla ilgili hisler, olaylardan çıkarılan anlamlar ve 

görülenden çıkarım yapılan motifler zaman içerisinde oluĢur. Tekrarlayan 

olaylardır. Yol boyunca görülen iĢaretleyiciler gibi geçmiĢin planını çıkarır, 

gelecek için ise ipuçları oluĢturur.  

3. Eğitsel eleĢtiri modelinin üçüncü boyutu “değerlendirme” ile ilgilidir. Bu 

modelde görülenin değerlendirilmesi hayati öneme sahiptir. Öğrenci 

çalıĢmalarını ya da sınıf yaĢantısı süreçlerini bu çalıĢma ya da süreçlerin 

yanlıĢ eğitim uygulamaları mı, eğitim uygulamaları dıĢında mı yoksa 

eğitimsel mi olduğuna karar veremeden betimlemek doğru bir yaklaĢım 

değildir. Değerlendirmenin önemi bu noktada ortaya çıkmaktadır. Bir 

danıĢanının fiziksel durumunu betimleyen ve hatta yorumlayan ama onun 
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sağlıklı mı yoksa hasta mı olduğuna dair bir değerlendirme yapamayan 

doktora muhtemelen bir daha danıĢılmaz.  Değer yargısı olmadan 

değerlendirme yapılamaz. Materyal ya da performans orantılı olduğunda 

kıyaslamalar daha kabul edilebilirdir. Ortak bir metrik uygulamasının 

etkililiğinden, kronometre kullanımı gibi, bütün koĢucular aynı yolda, aynı 

yerden baĢlıyorsa ve aynı noktaya ulaĢacaklarsa bahsedilebilir. Fakat “yol” 

farklılaĢtıkça ve varılacak yer öğrenciden öğrenciye değiĢiyorsa anlamlı 

kıyaslamalar yapmak zorlaĢır. Öğrencilerle ilgili var olan genel özellikler 

bilinebilir. Fakat her bir öğrencinin kendine özgü özelliği vardır. Bu nedenle 

öğrencileri değerlendirmek oldukça karmaĢıktır. Hem çocukların hem de 

yetiĢkinlerin ne yapmak istedikleri ve ne olmak istediklerine dair kendi 

fikirleri, güdüleri, ihtiyaçları ve hisleri vardır. 25- 30 kiĢilik bir grup bir araya 

geldiğinde, süreci ya da sonucu tahmin ya da kontrol etme yeteneği daha 

fazla sorgulanabilir durumdadır. Bir Ģekilde sonuçları kontrol etme yolu 

bulunsa bile, eğitsel uygulamaların hedeflediği sadece küçük bir segment için 

kullanıĢlı olacaktır. Okullarda tıpatıp aynı ürünlerin belirli kriterlerle 

değerlendirilmesi, değerlendirmecinin iĢini kolaylaĢtıracaktır ama 

değerlendirmenin niteliğini düĢürecektir. 

 

4. Eğitsel eleĢtiride genellikle bir sınıf ve onun öğretmeni ile ilgili bir hikaye 

anlatılır. Sınıf canlı bir Ģekilde betimlenir böylece okuyucular sahneyi 

görselleĢtirebilir. Sınıfta olan olayların anlamları açıklanır ve betimlenip 

yorumlanan olayların eğitsel değeri tartıĢılır. Son olarak temalaştırma yapılır. 

Eğitsel eleĢtiride temalar oluĢturmak, duruma nüfuz eden tekrarlayan 

mesajların belirlenmesidir. Temalar durum ya da kiĢinin baskın özellikleridir. 

Bir bağlamda temalar yaygın olan nitelikler gibi düĢünülebilir. Yaygın olan 

nitelikler durumları ve nesneleri birleĢtirme eğilimindedir. Bir resmin tek bir 

yaygın niteliği olabilir, diğer taraftan sınıfların ve okulların pek çok yaygın 

niteliği vardır. Bir sınıf, okul ya da öğretmenle ilgili nitel bir çalıĢma çoklu 

temalar oluĢturabilir. Bu temalar elde edilenlerin ana fikri olarak da 

düĢünülebilir. Bir anlamda, gerekli özelliklere kaynaklık eder. Ayrıca bu 

temalardan çıkarılmıĢ diğer durum algıları için de ipucu sağlar.  



 70 

Her sınıf, okul, öğretmen, öğrenci, kitap ya da bina sadece kendisiyle ilgili olanı 

yansıtmaz, aynı zamanda diğer sınıflarla, okullarla, öğretmenlerle, kitaplarla ve 

binalarla ortak olan özelliklerini de yansıtır. Bu bağlamda her bir özel kendi evreninin 

örneklemidir. Özelle ilgili ne öğreniliyorsa, onun ait olduğu evrenle bir iliĢkisi vardır 

denilebilir. Bu model ıĢığında eldeki çalıĢma betimleme, yorumlama, değerlendirme ve 

temalaĢtırma basamakları ile programla ilgili detaylı bir resim ortaya koymayı 

amaçlamaktadır. Diğer taraftan, bu dört boyutun birbirinden tamamen bağımsız 

olmadığı söylenebilir.  

3.4. AraĢtırmanın ÇalıĢma Alanı  

AraĢtırmanın çalıĢma alanını, Hatay ilinin Ġskendrun ilçesinde bulunan bir devlet 

ortaokulunun 5. sınıfına devam etmekte olan öğrencileri ile bu öğrencilere Ġngilizce 

dersi veren Ġngilizce öğretmenleri oluĢturmuĢtur. Örneklem stratejisinin seçimi nitel 

araĢtırmacı için kritik öneme sahip olup birçok durumda örneklem istenen bir olgudur 

ve iyi örneklem yaklaĢımlarını kullanmak araĢtırmanın güçlü olmasına (Savin Baden ve 

Major, 2013, s. 313) yardım eder. Nitel araĢtırmada genellikle belirli bir amaca yönelik 

örneklem seçilir (Conrad ve Serlin, 2006, s. 402). Bu bağlamda kullanıĢlı örneklem 

stratejilerinin niteliklerinden birisi de araĢtırma ile ilgili olan belirli amaçları 

gerçekleĢtirmek için örneklem stratejisinin amaçlı olarak seçilmesidir (Merriam, 

2009/2015, s. 16). Ne nicel ne de nitel araĢtırmada örneklem seçiminde sadece 

uygunluk yeterli bir amaç değildir. Amaçlı örneklem genellikle, evreni tanımlayan tipik 

durumları içeren seçenekleri içerir. Nitel araĢtırmacı evrenin genel özelliklerini 

yansıtmak için bileĢenleri amaçlı olarak seçer (Conrad ve Serlin, 2006, s. 402) 

 Eldeki çalıĢmada da amaçlı örneklem yöntemlerinden tipik durum örneklemi 

(Patton, 1990, s. 169) seçilmiĢtir. Amaçlı örneklem çalıĢmaya baĢlamadan önce yapılır, 

araĢtırma geleneği ve araĢtırma sorusuna dayandırılır (Savin Baden ve Major, 2013, s. 

314).  Amaçlı örneklem seçilmesinin amacı araĢtırmacının çok fazla Ģey öğrenmek, 

derinlemesine anlayıĢ sağlamak, içgörü kazanmak isteğidir (Merriam, 2009/ 2015, s. 

76). ÇalıĢmanın amacı, amaçlı örnekleme için seçilen ölçütü ortaya koyar. Tipik durum 

örneklemi ise aĢırılıklardan kaçınarak, ortalama olan durumlarda veri elde edebilmek 

için kullanılır (Patton, 1990, s. 173). 
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Durum çalıĢmasında detaylı ve derinlemesine bir araĢtırma yapılacağı için 

örneklem grubunun sayısı azdır (Paker, 2015, s. 124). Amaç belirli olayları ya da belirli 

kültürel bağlamlarda insan davranıĢlarını incelemek olduğundan, çalıĢma için gerekli 

olan katılımcı sayısında bir sınırlama olması kaçınılmazdır (O’Donoughe, 2007, s. 56). 

Bu da ele alınan olgunun özelliklerinin daha detaylı anlaĢılmasına ve çözümlemenin 

daha açık yapılmasına (Mayring, 1990/ 2011, s. 47) olanak sağlar. 

Herhangi bir grupla çalıĢma yapılmadan önce, okulun resmi olmayan yapısının 

bilinmesi gerekir (Bogdan ve Biklen, 1998, s. 56). ÇalıĢmaya baĢlanmadan önce, durum 

çalıĢması olarak neyin analiz edileceği konusunun karara bağlanması amacı ile bir 

öğretim üyesi ile informaltoplantılar düzenlendi. Bu toplantılar sonucunda durum 

çalıĢmasının mikro düzeyde araĢtırmacının daha önce görev yaptığı ortaokulda bir 

beĢinci sınıf Ģubesi tek durum çalıĢması olarak derinlemesine çalıĢılmasına karar verildi. 

Nitel araĢtırmacı olguyu birçok açıdan inceler, durumu bazı tipik özelliklerine göre 

seçer, bu durum öğrenme fırsatı sağlar (Stake, 1998, s. 101). AraĢtırmacı gözlem 

yapacağı sınıfı seçerken birçok özelliği göz önünde bulundurdu. Açık uçlu sorularla 

(görüĢmeler) katılımcıların kendi gerçeğini nasıl oluĢturdukları ve nasıl 

deneyimlediklerini de anlama fırsatı elde edilmiĢ olur (Yin, 2008, s. 12). 

AraĢtırmada odak grup görüĢmelerinde araĢtırma kapsamına alınan öğrenciler 

tipik olarak Ġngilizce dersinin gerekliliklerini yerine getirmiĢ, devamsızlık sorunu 

olmayan öğrenciler arasından gönüllü olanlar seçilmiĢtir. Durumdaki anahtar role sahip 

kiĢilerin araĢtırmaya gönüllü katılmaları oldukça (Yin, 2005, s. 385) önemlidir. Eldeki 

araĢtırmanın bütün katılımcıları gönüllü olarak araĢtırmaya dahil olmuĢtur. Her Ģubeden 

dört kız dört erkek olmak üzere sekiz öğrenciden oluĢan sekiz odak grup 

oluĢturulmuĢtur. Bireysel görüĢme yapılmak üzere üç Ġngilizce öğretmeni ile 

görüĢülmüĢtür. AraĢtırmanın yürütüldüğü okulda sekiz Ġngilizce öğretmeni 

bulunmaktadır. Bununla birlikte, araĢtırmanın yapıldığı eğitim öğretim yılı içerisinde 5. 

sınıflarda Ġngilizce dersine giren üç öğretmen bulunduğu için diğer Ġngilizce 

öğretmenleri araĢtırma kapsamı dıĢında bırakılmıĢtır. Bireysel görüĢmelere katılan 

Ġngilizce öğretmenlerinin cinsiyeti, mezun oldukları fakülte türü, mesleki kıdemleri ve 

güncellenen programla ilgili hizmet içi eğitim alıp almadıkları Tablo 7’de verilmiĢtir. 
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Tablo 7. Bireysel GörüĢme Katılımcılarının Betimlenmesi 

Katılımcı Cinsiyet Kıdem 
Mezun Olunan 

Fakülte/ Bölüm 

Derse 

Girdiği 
ġube 

GörüĢme 
Süresi 

KÖ1 Kadın 16 yıl Eğitim Fakültesi/ 
Ġngilizce 

Öğretmenliği 

5/A 

5/E 

5/F 

1 saat 28 

dakika 

KÖ2 Erkek 32 yıl Eğitim Enstitüsü/ 
Ġngilizce 

Öğretmenliği 

5/C 

5/G 

1 saat 36 

dakika 

KÖ3 Kadın 8 yıl Eğitim Fakültesi/ 
Ġngilizce 

Öğretmenliği 

5/B 

5/D 

5/H 

1 saat 22 

dakika 

 

 

Tablo 7’de bireysel görüĢme verileri betimlenmiĢtir. Katılımcı sütununun altında 

belirtilen “KÖ” “Katılımcı Öğretmen” ifadesi yerine kullanılmıĢ, sondaki rakam ise 

hangi öğretmen olduğunu açıklamak için yazılmıĢtır. Birinci satırda bilgileri verilen 

öğretmen aynı zamanda gözlem yapılan sınıfın Ġngilizce öğretmenidir. KÖ1 kadın, 16 

yıllık kıdeme sahip ve Eğitim Fakültesi Ġngilizce Öğretmenliği bölümü mezunudur. 5/A, 

5/E ve 5/F Ģubelerinde derse girmektedir. Kendisiyle 1 saat 28 dakika süren görüĢme 

yapılmıĢtır. KÖ2 erkek, 32 yıllık kıdeme sahip, Eğitim Enstitüsü Ġngilizce Öğretmenliği 

bölümü mezunudur. 5/C ve 5/G Ģubelerinde derse girmektedir. Kendisiyle yapılan 

görüĢme1 saat 36 dakika sürmüĢtür. KÖ3 kadın, 8 yıllık kıdeme sahip ve Eğitim 

Fakültesi Ġngilizce Öğretmenliği bölümü mezunudur. 5/B, 5/D ve 5/H Ģubelerinde derse 

girmektedir. Kendisiyle 1 saat 22 dakika süren görüĢme yapılmıĢtır. 

Odak grup görüĢmelerine katılan öğrencilerin cinsiyetleri ile ilk dönem Ġngilizce 

not ortalamaları Tablo 8’de verilmiĢtir. 
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Tablo 8. KÖ1 Öğretmeninin Derse Girdiği Sınıflardaki Odak Grup GörüĢmesi Katılımcılarının 

Betimlenmesi 

Katılımcı Sınıf /ġube Cinsiyet 1.Dönem Ġngilizce 
Notu 

ÖA1 5/A Kız 55 

ÖA2 5/A Kız 70 

ÖA3 5/A Erkek 78 

ÖA4 5/A Kız 86 

ÖA5 5/A Erkek 60 

ÖA6 5/A Erkek 92 

ÖA7 5/A Kız 65 

ÖA8 5/A Erkek 50 

ÖE1 5/E Erkek  72 

ÖE2 5/E Kız 60 

ÖE3 5/E Erkek 56 

ÖE4 5/E Erkek 54 

ÖE5 5/E Erkek 88 

ÖE6 5/E Kız 54 

ÖE7 5/E Kız 95 

ÖE8 5/E Kız 78 

GÖ1 5/F Kız 92 

GÖ2 5/F Kız 80 

GÖ3 5/F Kız 62 

GÖ4 5/F Erkek 65 

GÖ5 5/F Kız 50 

GÖ6 5/F Erkek 88 

GÖ7 5/F Erkek 78 

GÖ8 5/F Erkek 52 

 

KÖ1 öğretmeni 5/A, 5/E VE 5/F Ģubelerinde derse girmektedir. Odak grup 

görüĢmelerine katılmak üzere her sınıf Ģubesinden 4 kız, 4 erkek öğrenci olmak üzere 8, 

toplamda 24 öğrenci seçilmiĢtir.  Bütün sınıf Ģubelerinde öğrenciler seçilirken göz 

önünde bulundurulan ilk kriter öğrencilerin gönüllü olma durumlarıdır. Gönüllü 

öğrenciler arasından 1. Dönem Ġngilizce notları da göz önünde bulundurularak odak 

gruplar oluĢturulmuĢtur. Tablo 8’de olduğu gibi bütün odak grup görüĢmesi 

katılımcıları tablolarında katılımcı sütununun altındaki kodlamalar hangi öğrencinin 

hangi Ģubede olduğunu göstermektedir. Ġlk harf “Ö” katılımcı öğrenciyi, ortadaki harf 

katılımcı öğrencinin Ģubesini ve sondaki rakam ise öğrencinin katılım sırasını 

göstermektedir. 5/F Ģubesi aynı zamanda sınıf gözlemlerinin yapıldığı Ģubedir. Bu 
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nedenle, bu sınıfta odak grup görüĢmelerine katılan öğrencilerin kodlanmasında “G” 

harfi gözlem yapılan sınıfı ifade etmektedir. 

 

Tablo 9. KÖ2 Öğretmeninin Derse Girdiği Sınıflardaki Odak Grup GörüĢmesi Katılımcılarının 

Betimlenmesi 

Katılımcı Sınıf /ġube Cinsiyet 1.Dönem Ġngilizce Notu 

ÖC1 5/C Erkek  80 

ÖC2 5/C Kız 86 

ÖC3 5/C Erkek 50 

ÖC4 5/C Erkek 65 

ÖC5 5/C Erkek 74 

ÖC6 5/C Kız 50 

ÖC7 5/C Kız 74 

ÖC8 5/C Kız 70 

ÖG1 5/G Kız 85 

ÖG2 5/G Kız 85 

ÖG3 5/G Erkek 88 

ÖG4 5/G Erkek 72 

ÖG5 5/G Erkek 59 

ÖG6 5/G Kız 55 

ÖG7 5/G Kız 68 

ÖG8 5/G Erkek 60 

 

 KÖ2 öğretmeni 5/C ve 5/G Ģubelerinde derse girmektedir. Odak grup 

görüĢmelerine katılmak üzere her sınıf Ģubesinden 4 kız, 4 erkek öğrenci olmak üzere 8, 

toplamda 16 öğrenci seçilmiĢtir.   
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Tablo 10. KÖ3 Öğretmeninin Derse Girdiği Sınıflardaki Odak Grup GörüĢmesi Katılımcılarının 

Betimlenmesi 

Katılımcı Sınıf /ġube Cinsiyet 1.Dönem Ġngilizce 
Notu 

ÖB1 5/B Kız 50 

ÖB2 5/B Kız 62 

ÖB3 5/B Erkek 50 

ÖB4 5/B Kız 79 

ÖB5 5/B Erkek 77 

ÖB6 5/B Erkek 87 

ÖB7 5/B Kız 98 

ÖB8 5/B Erkek 70 

ÖD1 5/D Erkek  56 

ÖD2 5/D Kız 55 

ÖD3 5/D Erkek 72 

ÖD4 5/D Erkek 86 

ÖD5 5/D Erkek 60 

ÖD6 5/D Kız 95 

ÖD7 5/D Kız 80 

ÖD8 5/D Kız 80 

ÖH1 5/H Kız 85 

ÖH2 5/H Kız 90 

ÖH3 5/H Kız 66 

ÖH4 5/H Erkek 82 

ÖH5 5/H Kız 70 

ÖH6 5/H Erkek 55 

ÖH7 5/H Erkek 68 

ÖH8 5/H Erkek 92 

 

Tablo 10’da görüldüğü gibi KÖ3 öğretmeni 5/B, 5/D VE 5/H Ģubelerinde derse 

girmektedir. Odak grup görüĢmelerine katılmak üzere her sınıf Ģubesinden 4 kız, 4 

erkek öğrenci olmak üzere 8, toplamda 24 öğrenci seçilmiĢtir.  Her 3 odak grup 

katılımcıları tablosunda görüldüğü gibi öğrencilerin 1. Dönem Ġngilizce notları 50 ve 

yukarısındadır. Odak grup katılımcılarının hepsi 1. Dönem Ġngilizce dersinde baĢarılı 

olmuĢlardır. Okuldaki bütün öğrencilerin 1. Dönem Ġngilizce notlarına bakıldığında 

bütün öğrencilerin Ġngilizce dersinden baĢarılı olduğu görülmüĢtür. 
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3.5.Verilerin Elde Edilmesi 

Nitel araĢtırmalarda sahneyi bilmek önemlidir. Okul gibi organizasyonlarda 

sahne, birbirleri ile etkileĢim halinde olan faktörlerin karıĢımı olduğu için, okulların 

boyutları ve ana özelliklerinin nasıl etkileĢim içinde bulunduklarını bilmek okulları 

geliĢtirmek anlamına gelir (Eisner, 1998, s. 2). Vücudun geri kalanından bağımsız 

olarak incelendiğinde insan pankreasının nasıl çalıĢtığını anlamak mümkün değildir. 

Ancak sistemin bir parçası olarak incelendiğinde anlaĢılır. Temelde sınıflar için de 

durum aynıdır. Eldeki çalıĢmada sistemin bütününü görüp yargıya varabilmek için konu 

bir bütün olarak ele alınıp, gözlem, odak grup görüĢmesi ve bireysel görüĢme 

yaklaĢımları kullanılmıĢtır. 

3.5.1.Gözlem Ġle Verilerin Elde Edilmesi 

Eğitim alanında nitel araĢtırma öğrencilerin ve öğretmenlerin çalıĢtıkları 

ortamda ne yaptıklarını anlamaya çalıĢmakla ilgilidir. Bu amacı gerçekleĢtirmek için 

okul ve sınıflarla iletiĢime geçmek, onları görmek ve yorum yapabilmek için 

kullandıkları kaynakları gözlem yoluyla öğrenmek gerekmektedir (Eisner, 1998, s. 11). 

Bunun yanında grup davranıĢlarını kendi doğal ortamı içinde ve detaylı olarak 

araĢtırmaya olanak sağlaması açısından gözlem eğitim bilimleri alanında yaygın olarak 

kullanılmaktadır (Bal, 2016, s. 143). Bağlamla ilgili anlayıĢ geliĢtirmenin en iyi 

yöntemlerinden biri gözlem yapmaktır (Savin Baden ve Major, 2013, s. 391). Durum 

çalıĢması yapmanın en ayırt edici özelliklerinden birisi de doğrudan gözlem yapmaktır 

(Yin, 2008, s. 11). Gözlem yaparken geleneksel olarak veri toplamak için beĢ duyu 

organı kullanılır. Gözlem, birçok amaç ve yorumu kapsayan bütüncül, geniĢ ve hatta 

belli bir Ģekli olmayan bir Ģemsiye kavramdır (McDonough ve McDonough, 2006, s. 

101). Gözlem bireylerin kendi gerçekliklerini nasıl oluĢturduklarını anlamak için 

kullanılan bir yöntemdir.  

Gözlem yoluyla araĢtırmacı katılımcıların günlük uygulamalarını belgeleyerek, 

onların deneyimlerini daha iyi anlamaya çalıĢır (Tedlock, 2005, s. 467). Aslında gözlem 

ilk baĢta göründüğünden daha karmaĢıktır. Çünkü araĢtırmacının katılımcılarla, neyi 

gözlemlediği, nerede gözlem yaptığı ve gözlem sürecinde hangi kararları aldığı ile ilgili 

duyguları ve düĢüncelerini içerir (Savin Baden ve Major, 2013, s. 392). Bu yaklaĢım 
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özellikle doğal ortamında herhangi bir olgunun neden ve nasıl olduğunu anlama ile 

ilgilidir. Gözlem ayrıca fiziksel çevrenin araĢtırma üzerindeki etkisi ile ilgili bilgi de 

verir. Gözlem kiĢilerin kendi söyledikleri ile gerçekte yaptıkları arasında farklılık olma 

olasılığına karĢı etkili bir veri toplama yaklaĢımı olabilir. Gözlem yapılan sınıfta 

açıklığa kavuĢturulması gereken en az üç anahtar parametre vardır. Bunlar; kim, neden 

ve nasıl sorularının cevaplarıdır (McDonough ve McDonough, 2006, s.102). Bu 

soruların cevapları baĢarı testlerinin sonuçları ya da yeni öğretim yöntemleri ile 

verilemez (Eisner, 1998, s. 11).   

Eldeki çalıĢmada sınıf içi gözlem yaklaĢımlarından katılımcı gözlem yaklaĢımı 

kullanılmıĢtır. Eğitim araĢtırmalarında yaygın olarak kullanılan bu yöntemde belirli bir 

ortamda neler olduğu gözlemlenlenir ve kaydedilir çalıĢır (Menter, Elliot, Hulme, 

Lewin ve Lowden, 2011, s. 167). BaĢka bir ifadeyle, bu yaklaĢımda araĢtırmacı kendi 

sınıfında ya da baĢka bir sınıfta neler olduğunu gözlemler. Bütün kiĢisel iliĢkiler ve 

yaĢam alanlarında bulunmasına rağmen, araĢtırmacı müdahaleci değildir. Kendi 

hipotezlerini test etmek için durumlar yaratmaz (Stake, 1995, s. 44). Gözlem süresince 

araĢtırmacı mümkün olduğunca dikkat çekici olmamalı, kendi halinde olmalı ve 

çalıĢılan konunun anlamını değiĢtirmekten kaçınmalıdır (Menter ve diğerleri, 2011, s. 

168). Bu yaklaĢımın temel özelliği duvardaki bir sinek gibi hareket etmek ve mümkünse 

normal akıĢındaki öğretim ve etkileĢimi etkilememektir. (McDonough, Shaw ve 

Masuhara, 2013, s. 272). Aksi durumlarda, araĢtırmacının varlığı çalıĢılan ortamdaki 

insanların davranıĢlarını değiĢtirebilir.  

Gözlem yönteminde araĢtırmacılar katılımcılarla doğal, kısıtlayıcı ve tehditkâr 

olmayan bir ortamda ve Ģekilde etkileĢim kurmaya çalıĢırlar. Gözlem yapılan sınıfın 

öğretmeninin davranıĢlarını daha önceden bilme imkanı, göz önünde bulundurulması 

gereken önemli bir noktadır (Bogdan ve Biklen, 1998, s. 36). Bu bağlamda, eldeki 

çalıĢmada gözlem yapılan sınıfın öğretmeni araĢtırmacı tarafından tanınmaktadır. 

AraĢtırmacı ve öğretmen 3 yıl boyunca aynı okulda meslektaĢ olarak çalıĢmıĢ, bu 

nedenle katılımcı öğretmenin sınıf içi davranıĢlarının araĢtırmadan minimum düzeyde 

etkilenebileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Gözlem yapılan sınıfın öğretmeninin tercih 

edilme sebeplerinden bir tanesi de öğretmenin mesleki kıdem yılıdır. AraĢtırmanın 

yürütüldüğü okulda 5. sınıf Ġngilizce dersine giren üç öğretmen bulunmaktadır. 

Öğretmenlerden birinin mesleki kıdemi 32 yıl, diğer öğretmenin ise 5 yıldır. Mesleki 
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kıdemi beĢ yıl olan öğretmen sadece bir önceki programın uygulandığı dönemde 

öğretmenlik yapmıĢ, daha önceki programları uygulamadığı için kapsamlı bir 

karĢılaĢtırma yapmada yetersiz kalabileceği düĢüncesiyle, öğretmenlik mesleğinde 15. 

yılını çalıĢan öğretmenin sınıfında gözlem yapılmasının daha uygun olduğu 

düĢünülmüĢtür.  

Bu yöntemi uygulamanın bir baĢka yolu da video kayıt yapmaktır. Bununla 

birlikte, bir sınıfta oturarak video kaydı yapmak hiçbir zaman doğal bir davranıĢ 

değildir. Sınıfta aĢina olunmayan bir Ģeyin varlığı etkileĢimin normal doğasını bozabilir 

(McDonough, Shaw ve Masuhara, 2013, s. 272). Diğer taraftan, sabit bir kamera sadece 

belirli bölgeleri kaydederken, hareketli kamera ise neyi kaydetmek istediğini seçecek bir 

operatör gerektirir. Öğretmenin sınıfın ortasında durduğu, öğrenci öğretmen iliĢkisini 

kaydeden kısmen basit bir kayıtta bile resmin tamamını görmek, kaydetmek oldukça 

zordur (McDonough ve McDonough, 2006, s. 110). Bütün katılımcıların araĢtırmaya 

gönüllü olarak ve kendi rızaları ile katılmaları etik açıdan önemlidir. Bu nedenle 

gözlemcinin kendi yaptığı gözlem, kamera ile kaydedilenden daha fazla iliĢkiyi görmesi 

bakımından daha zengin bilgi sağlar (Walford, 2005, s. 86). Eldeki araĢtırmada da 

kamera kaydı kullanılmamıĢ, gözlemcinin kendi gözlemlerine yer verilmiĢtir.  

 Gözlem sürecinde fotoğraf çekimi katılımcılarla tam bir güven ortamı 

oluĢuncaya kadar ertelenmelidir (Bogdan ve Biklen, 1998, s. 100). Diğer taraftan 

fotoğraf çekmek ve bunları paylaĢmak, hatta fotoğrafları katılımcılara da vermek 

araĢtırmacı ve katılımcıları birbirine yaklaĢtırır ve katılımcıların daha doğal 

davranmasına sebep olur. Eldeki çalıĢmada alan ziyaretlerinin 4. haftasında izin alınarak 

fotoğraf çekilmeye baĢlanmıĢtır. Çekilen bütün fotoğrafların çıktısı alınarak ilgili 

katılımcılarla da paylaĢılmıĢ, tahtaya yazılanlarla ilgili çekilen fotoğrafların ise yine 

çıktısı alınarak duvar panosunda sergilenmiĢtir. Özellikle sergilenen bu fotoğraflara 

öğrencilerin büyük bir ilgi duyduğu, diğer sınıf öğrencilerinin de tenefüs aralarında 

gelip bu fotoğraflara baktığı gözlemlenmiĢtir.  Eldeki çalıĢmaya iliĢkin fotoğraflar Ekler 

bölümünde sunulmuĢtur. 

 Sınıf kültürü belirli bir süreden sonra oluĢur. Bu nedenle kısa bir etkileĢim bile 

bazı karmaĢık sözel ve davranıĢsal önyargılar içerebilir (McDonough ve McDonough, 

2006, s.114). Ġlk günlerde gözlem süresi bir saat ya da daha az olmalıdır. Ortamla ilgili 
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güven ve bilgi arttıkça, gözlem için geçirilen süre de artabilir. Alan çalıĢması yapmak 

düĢünülenden daha eğlencelidir bu nedenle araĢtırmacılar genellikle planladıklarından 

daha uzun süre alanda kalmayı tercih ederler (Bogdan ve Biklen, 1998, s. 93). 

Yapılacak gözlemin süresi araĢtırma yaklaĢımının normlarına bağlı olarak birkaç hafta 

ya da ay gibi kısa süreli de olabilir (Savin Baden ve Major, 2013, s. 393). Eldeki 

çalıĢmada, araĢtırmacı Kasım ayından itibaren her hafta 1 ders saati gözlem yapılacak 

sınıfta bulunmuĢ, sınıf kültürü ve dinamikleri hakkında bilgi edinmeye çalıĢmıĢ ve 

ikinci dönem Ģubat ayında okulun açıldığı ilk haftadan itibaren gözlemlerine 

baĢlamıĢtır. Eldeki çalıĢmada, araĢtırmacı alanda kalma süresini haftada 2 ders saati ve 

12 hafta olarak planlamıĢ, fakat çalıĢmaya devam ederken bu süre haftada 3 ders saati 

ve 17 haftaya uzatılmıĢtır. AraĢtırmacı sınıfta güven ortamı yaratıldıktan sonra, hafta ve 

dönem boyunca tüm derslerde ne olduğunu gözlemlemek amacı ile de bu süreyi 

uzatmıĢtır. 

Menter ve diğerlerine göre (2011, s. 169) gözlem, görüĢme gibi diğer 

yöntemlerle üçgenlenerek, konuları, problemleri, uygulamaları ve insanları daha 

derinden anlayabilmek için doğal ortamlarında bilgi elde edilmesini sağlar. Diğer 

yöntemler kullanıldığında ortaya çıkarılamayacak önemli davranıĢlar ve aktiviteler 

araĢtırmacı tarafından daha açık bir Ģekilde görülebilir. AraĢtırmaya katılımı ve 

deneyimi yoluyla, araĢtırmacı dikkat çekici konularda büyük bir farkındalık geliĢtirir. 

Bu da yorumlama ve veri analizi konularında araĢtırmacıya yardımcı olur.  

Gözlem yapan araĢtırmacı, sınıf gözlemlerini daha önceden planlayabildiği için, 

öğretmen sadece gözlemci ziyareti olacağı gün için bile öğretim uygulamalarını 

değiĢtirebilir (Yin, 2005, s. 387). Bu nedenle eldeki araĢtırmada gözlem yapılan sınıfın 

öğretmenin araĢtırmacı tarafından daha önce tanınan, sınıf içi uygulamaları bilinen bir 

öğretmen olarak seçilmesi uygun görülmüĢtür. Bununla birlikte gözlemin ilk iki haftası 

sadece iki ders saati gözlem yapılmıĢ, fakat daha sonra haftada üç ders saatine 

çıkarılmıĢ ve derste bütün hafta boyunca neler yapıldığı gözlemlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

 Gözlem nitel çalıĢmalarda genellikle yapılandırılmamıĢ Ģekilde, çeĢitli 

dinamiklerin var olduğu sosyal bir bağlam ile ilgili daha fazla bilgi elde etmek için 

kullanılabilir (Menter ve diğerleri, 2011, s. 164). Eldeki çalıĢmada da gözlem süreci 
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yapılandırılmamıĢtır, bununla birlikte gözlem yapılırken dikkat edilen bazı parametreler 

bulunmaktadır. 

 Gözlem yöntemi bilgi toplama ve analizi için zaman gerektirir. AraĢtırmacının 

varlığı, gözlem yapılan olguyu etkileyebilir ya da değiĢtirebilir ve bu durum gözlem 

süresinin uzun tutulması ile araĢtırmacının varlığına bireylerin alıĢması ve güven 

duygusunun inĢası ile üstesinden gelinebilir (Menter ve diğerleri, 2011, s. 164). Bu 

nedenle “tipik” denilecek davranıĢların ortaya çıkmasını gözlemleyecek süre 

sağlanmalıdır. Gözlemler farklı günlerde ve günün farklı zamanlarında yapılırsa, daha 

“doğal” bir gözlem olma olasılığı yükselir. Eldeki çalıĢmada yapılan gözlem tarihleri ve 

gözlemlerin süresi Tablo 11’de verilmiĢtir. 

Tablo 11. Gözlem Kayıtlarının Tarih ve Süreleri 

Tarih Süre  

05.02.2018 Pazartesi 40  

08.02.2018 PerĢembe 40  

12.02.2018 Pazartesi 40  

15.02.2018 PerĢembe 40  

19.02.2018 Pazartesi 40  

22.02.2018 PerĢembe 80  

26.02.2018 Pazartesi 40  

01.03.2018 PerĢembe 80  

05.03.2018 Pazartesi 40  

08.03.2018 PerĢembe 80  

12.03.2018 Pazartesi 40  

15.03.2018 PerĢembe 80  

19.03.2018 Pazartesi 40  

22.03.2018 PerĢembe 80  

26.03.2018 Pazartesi 40  

29.03.2018 PerĢembe 80  

02.04.2018 Pazartesi 40  

05.04.2018 PerĢembe 80  

09.04.2018 Pazartesi 40  

12.04.2018 PerĢembe 80  

16.04.2018 Pazartesi 40  

19.04.2018 PerĢembe 80  

26.04.2018 PerĢembe 80  

30.04.2018 Pazartesi 40  

03.05.2018 PerĢembe 80  
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07.05.2018 Pazartesi 40  

10.05.2018 PerĢembe 80  

14.05.2018 Pazartesi 40  

17.05.2018 PerĢembe 80  

21.05.2018 Pazartesi 40  

24.05.2018 PerĢembe 80  

28.05.2018 Pazartesi 40  

31.05.2018 PerĢembe 80  

 

 05.02.2018 tarihi ile 31.05.2018 tarihleri arasında gözlem yapılmıĢtır. Ġlk iki 

hafta her hafta için iki ders saati gözlem yapılmıĢtır. 3. hafta ise gözlem süresi haftada 3 

ders saatine çıkarılmıĢtır.  23.04.2018 Pazartesi günü resmi tatil olması ve okulda resmi 

tören yapılması sebebiyle sınıf içi gözlem yapılmamıĢtır. Gözlemler 17 hafta sürmüĢtür. 

Pazartesi günü yapılan gözlemler 40 dakika, perĢembe günü yapılan gözlemler 80 

dakika sürmüĢtür. Gözlemler tek bir sınıf Ģubesinde yapılmıĢtır. 

 

3.5.2.Odak Grup GörüĢmeleri Ġle Verilerin Elde Edilmesi 

Günümüzde sosyal bilimler araĢtırmacılarının nitel veri toplamak için sıklıkla 

kullandığı yöntemlerden bir tanesi de odak grup görüĢmeleridir (Stewart ve 

Shamdasani, 1990, s. 9; Knodel, 1993, s. 35; Mertens, 2005, s. 245; Kamberelis ve 

Dimitriadis, 2005, s. 898). Pratik bir Ģekilde uygulanabilir olması ve kullanıĢlılığı veri 

toplama yöntemi olarak odak grup görüĢmelerinin kullanılmasında etkendir (Savin 

Baden, Major, 2013, s. 374). Odak grup görüĢmelerinin bireysel görüĢmelerle bazı ortak 

noktaları olsa da iĢlev ve Ģekil bakımından birbirlerinden farklıdırlar. Odak grup 

görüĢmeleri araĢtırmacının süreç içerisindeki sosyal etkileĢimleri görmesini sağlar. 

Odak grup görüĢmelerinin en kapsamlı tanımı, toplu konuĢmalar ya da grup 

görüĢmeleridir (Kamberelis ve Dimitriadis, 2005, s. 887). Bu gruplar küçük ya da 

büyük, yönlendirilmiĢ ya da yönlendirilmemiĢ olabilir. Odak grup görüĢmeleri, bir 

moderatör eĢliğinde araĢtırma ile ilgili özel konularda üyelerin görüĢlerinin, 

davranıĢlarının ve deneyimlerinin ortaya çıkarılması amacıyla, daha geniĢ bir evrenden 

benzer özelliklerine göre seçilen küçük gruplarla yapılan görüĢmelerdir (Menter ve 

diğerleri, 2011, s. 148). Yöntemin anahtar özelliği, belirli bir konu üzerinde detaylı iç 

Tablo 11. Gözlem Kayıtlarının Tarih ve Süreleri (Devamı) 
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görü sağlayan katılımcılar arasındaki etkileĢim ve tartıĢmadır. Benzer bir tanıma göre 

ise, odak grup görüĢmeleri, belirli sayıda bireyin, birbirleriyle konuĢarak, belirli bir 

konuda bilgi sağlamak için bir araya getirilmesidir. (Savin Baden ve Major, 2013, s. 

374-375). Bu tanımlardan yola çıkarak odak grup görüĢmelerinde belirli bir konu ile 

ilgili derinlemesine bilgi elde etmek için bir grup oluĢturulan ve bir moderatör eĢliğinde 

grup üyeleri ile etkileĢim yoluyla yapılan görüĢmelerdir. Eldeki çalıĢmada 5. sınıf 

öğrencileri ile odak grup görüĢmeleri yapılmıĢtır. 

Odak grup görüĢmeleri yaratıcı fikirlerin arandığı beyin fırtınası ya da 

uzlaĢmaya varılması gereken nominal grup süreçlerinden farklı bir olgudur (Krueger, 

1993, s. 67). Odak grup görüĢmeleri kendi içinde dinamikleri olan görüĢmelerdir. Odak 

grup çalıĢmasının amacı çalıĢılan kavramların derinlemesine incelenmesidir (Knodel, 

1993, s. 37). KiĢiler arası iletiĢim ve sosyal etki süreçlerinin olduğu ortamlarda ortaya 

çıkar (Albrecht, Johnson ve Walther, 1993, s. 51). Odak grup görüĢmelerinde etkileĢim 

diğerlerinin nasıl düĢündüğü ve konuĢtuğu hakkında açık bir görüĢ ortaya koyar. 

Katılımcılar arasındaki etkileĢime dayanan güven, katılımcılardan daha fazla görüĢ 

alabilmeye olanak sağlar. (Mertens, 2005, s. 245). Eğer amaç, karmaĢık bilgi akıĢı ya da 

tavır, bilgi ve geçmiĢ deneyimlere dayanan davranıĢı değiĢtirmek ise, odak gruplar 

özellikle kullanılabilir (Morgan ve Krueger, 1993, s. 16). 

Odak grup görüĢmelerinde genellikle sekiz ya da on kiĢi ve bir moderatör vardır. 

Katılımcılara bir konu verilir ve katılımcılar önce sıra ile daha sonra dinamik grup 

diyaloğunun bir parçası olarak bu konu hakkında konuĢmaları için cesaretlendirilir 

(Bogdan ve Biklen, 1998, s.100). Tipik bir odak grup görüĢmesi yaklaĢık olarak bir 

buçuk ya da iki buçuk saat sürer (Kamberelis ve Dimtriadis, 2005, s. 10; Savin Baden 

ve Major, 2013, s. 389). AraĢtırma stratejisi olarak odak grup görüĢmelerini kullanmak 

araĢtırmacının bir problemle ilgili bakıĢ açısını ya da Ģemasını nasıl oluĢturduğunu 

anlamada yol gösterici olacaktır. Odak grup etkileĢimi katılımcıların anahtar kavramları 

nasıl yorumladığı ve ele alınan konu ile ilgili uzlaĢılarını ve anlaĢmazlıklarını ortaya 

koydukları bir yöntemdir.  Bu bağlamda, farklılıkların giderilmesi ve uzlaĢma 

sağlanması yollarında odak grup görüĢmeleri kanıt sağlar. (Mertens, 2005, s. 245).  

Gruplar içindeki sistematik farklılık, odak grup görüĢmelerindeki araĢtırma 

deseni için anahtar kavramdır. Mertens’e göre (2005, s. 245) odak gruplar 
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oluĢturulurken farklı boyutlar ele alınır. Bunlar; yaĢ, etnisite, cinsiyet ya da engel gibi 

özellikler bağlamında farklılık, heterojen gruplara karĢı homojen gruplar oluĢturmak ve 

bireylerin cevaplarını karĢılaĢtırmaktır. Odak grup görüĢmelerinde katılımcıların ortak 

özelliklere sahip olması önemlidir. Homojen gruplarla farklı odak grup görüĢmeleri 

yapmak daha derinlemesine bilgi edilmesini sağlar. Çünkü benzer özellikleri paylaĢan 

katılımcıların birbirlerinin deneyimlerini tanımlamaları daha kolaydır (Knodel, 1993, s. 

40).  Nicel yöntemlerin aksine, odak grup görüĢmeleri için katılımcı seçimi random 

değil genellikle amaçlıdır. Örneklem yaklaĢımı genellenemeyebilir, fakat bu gruplardan 

detaylı bilgi ve iç görü sağlamak amacıyla amaçlı olabilir (Menter, 2011, s. 152).  

Ġdeal olarak çocuklardan oluĢan odak gruplar ise beĢ ya da sekiz katılımcıdan 

oluĢmalıdır (Menter, 2011, s. 155). Daha küçük gruplarda, moderatörün dikkati daha 

açık olacağından çocuklar kendilerini rahat hissetmeyebilir ve hepsi sessiz kalabilir. BeĢ 

ya da sekiz kiĢilik gruplarda daha farklı kiĢilikler olacağından, bazı çocuklar konuĢmayı 

baĢlatmak için istekli olabilirler. Hassas konularda arkadaĢlık grupları bilgi toplamak 

için daha iyi olabilir, çünkü katılımcılar arasında daha önceden kurulu olan bir güven 

iliĢkisi vardır. Odak grup görüĢmeleri için fazladan 2 katılımcı seçmek görüĢme günü 

herhangi bir katılımcının gelmemesi durumunda önemlidir (Stewart ve Shamdasani, 

1990, s. 57). Eldeki çalıĢmada odak gruplar 8 kiĢiden oluĢmaktadır. Her grupta 4 kız, 4 

erkek öğrenci bulunmaktadır. Bunun yanında her bir odak grup için fazladan iki öğrenci 

seçilmiĢ, 5F sınıfında görüĢme günü katılımcılardan birisi hastalık nedeniyle okula 

gelmediği için seçilen diğer katılımcı görüĢmeye alınmıĢtır. 

Katılımcıların yaĢları grup oluĢtururken bir diğer önemli faktördür.  Farklı 

yaĢlardaki insanların dünyayı algılama Ģekilleri farklı olacağı için, grup tartıĢmalarında 

problemler oraya çıkabilir. Eldeki çalıĢmada odak grupları 5. Sınıf öğrencilerinden 

oluĢtuğu için böyle bir sınırlılık bulunmamaktadır. 

AraĢtırma karmaĢık ise ya da birçok farklı birey araĢtırma konusu ise, daha fazla 

odak grup gerekmektedir. Ġlgilenilen grup kısmen homojen ise ve araĢtırma sorusu 

kısmen basit ise tek bir odak grup yeterli olabilir. Birçok odak grup görüĢmesi 

uygulamasında birden fazla grup vardır (Stewart ve Shamdasani, 1990, s. 58). Grupların 

sayısına tamamen araĢtırmanın amacına uygun olarak karar verilmelidir. Eldeki 

çalıĢmada 2017-2018 eğitim öğretim yılında çalıĢmanın yürütüldüğü okulda bulunan 
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sekiz 5. sınıf Ģubesinin her birinden bir odak grup oluĢturulmuĢ ve odak grup 

görüĢmeleri yapılmıĢtır. 

Birçok araĢtırma yönteminde olduğu gibi, odak grup görüĢmelerinde de soruları 

geliĢtirmek önceki bilgiler ve alan yazın taraması ile iliĢkili olmalıdır. (Menter ve 

diğerleri, 2011, s. 156). Odak grup görüĢmeleri yarı yapılandırılmıĢ olabilir ve yaklaĢık 

on, on iki sorudan oluĢabilir (Savin Baden ve Major, 2013, s. 387). Katılımcıların dikkat 

süresi soru sayısını ve oturumun nasıl yapılandırılacağını etkiler.  

Sonuç olarak odak grup görüĢmeleri planlanırken araĢtırma konusu ile ilgili 

detaylı bilgi, özellikle de katılımcı algılarını ortaya çıkarmak için tartıĢma ve grup 

etkileĢimi etkin bir Ģekilde kullanılmalıdır. Sadece soru sormayan, grup etkileĢimine 

rehberlik edecek ve diğer yöntemlerle elde edilemeyecek bilgi ve iç görüyü ortaya 

çıkartabilecek yetenekli bir moderatör olmalıdır. Ġdeal odak grup moderatörü çok az 

konuĢmalı ve grubu aktif katılım konusunda yönlendirmelidir. Yargılayıcı olmayan ve 

rahat bir ortamda açık tartıĢmaya Ģeklinde yapılmalıdır. 

Odak grup görüĢmeleri sayesinde bazı bireylerin düĢünceleri hakkında hızlı bir 

Ģekilde bilgi elde edilebilir. Odak grup görüĢmelerinde sorular tek bir bireye değil, 

bütün gruba sorulur. Odak grup görüĢmeleri araĢtırmacının sosyal süreçleri görmesine 

olanak sağlar. Bu nedenle, odak grup görüĢmeleri dikkatli bir Ģekilde planlanır ve bir 

moderatör tarafından yönetilir. (Savin Baden ve Major, 2013, s. 375). 

Birçok araĢtırmacı odak grup görüĢmelerinde kendisi moderatör olarak görev 

alır (Savin Baden ve Major, 2013, s.379). Eldeki araĢtırmada da araĢtırmacının kendisi 

moderatör olarak görev almıĢtır. AraĢtırmacı, moderatör görevlerinin neler olduğuna 

iliĢkin alan yazından maksimum düzeyde faydalanmıĢtır. Bununla birlikte araĢtırma 

verilerini sağlamak için kullanılan diğer veri toplama yöntemleri olan katılımcı gözlemi 

ve birebir görüĢmeler de araĢtırmacının kendisi tarafından gerçekleĢtirildiği için odak 

grup görüĢmelerindeki moderatörlük görevinin de araĢtırmacı tarafından yapılmasının 

verileri daha anlamlı kılacağı düĢünülebilir.  

 3.5.3. Bireysel GörüĢmeler Ġle Verilerin Elde Edilmesi 

Bireysel görüĢme nitel araĢtırmalarda temel veri toplama Ģekillerinden bir 

tanesidir (Merriam, 2009/ 2015, s. 86). Bireysel görüĢme bir kiĢinin bilgi edinmek 
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amacı ile diğerine soru yöneltmesidir (Bogdan ve Biklen, 1998, s. 93). Bireysel 

görüĢme katılımcıların kendi kelimeleri ile tanımlayıcı veri elde etmek için kullanılır. 

Böylece, araĢtırmacı, katılımcıların kendi dünyalarını nasıl yorumladıkları ile ilgili iç 

görü geliĢtirebilir. Bireysel görüĢmede katılımcının ilgili konuyu kendi perspektifinden 

nasıl algıladığı ortaya çıkarılmaya çalıĢılır (Akmehmet ġekerler, 2015, s. 186). Bireysel 

görüĢmeyi yapan kiĢiler görüĢme resminin bir parçasıdır. Soru sorarlar, katılımcıya 

cevap verirler ve zaman zaman kendi fikirlerini paylaĢırlar. Aynı zamanda hangi 

materyali kullanacaklarına karar verirler, seçimler yapalar, yorum yaparlar, tanımlarlar 

ve analiz ederler (Seidman, 2006, s. 22). Bu bağlamda bireysel görüĢmede kiĢiler arası 

güven oldukça önemlidir (Mayring, 1990/ 2015, s. 74). Bireysel görüĢme katılımcının iĢ 

yerinde yapılmalıdır. Bu katılımcının daha güvenli hissetmesini sağlar. Aynı zamanda 

araĢtırmacı için de çalıĢılan durumun geçtiği çevre ile daha iyi bir anlama elde etmesine 

olanak tanır (Naumes ve Naumes, 1999, s. 49). 

 Bireysel görüĢmenin temelini, diğer insanların yaĢadıkları deneyimleri anlama 

vardır (Seidman, 2006, s. 9). Bireysel görüĢme yapmak insan davranıĢlarını 

bağlamlarıyla birlikte görmeye ve böylece araĢtırmacılar için bu davranıĢları anlamaya 

olanak sağlar. Bir öğrenciyi, öğretmeni, müdürü ya da rehber öğretmeni gözlemlemek 

onların davranıĢlarının anlaĢılmasına ve bağlamsallaĢtırılmasına olanak sağlar. Bu 

nedenle eldeki araĢtırmada sınıf gözlemi yapılmıĢ, gözlem sonlarına doğru 

öğretmenlerle görüĢmeler yapılarak gözlenen hareketlerin hangi bağlamlarda yapıldığı 

ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Katılımcının deneyimlediği dünyayı kendi görüĢleri ile ifade etmesi istendiğinde 

yarı yapılandırılmıĢ teknikler ve açık uçlu sorular sorulmalıdır (Merriam, 2009/ 2015, s. 

88). Eldeki çalıĢma, ana hatları daha önceden belirlenmiĢ ve sonra bireysel görüĢme 

esnasında katılımcıların verdiği cevaplar da göz önünde bulundurularak yeni soruların 

eklendiği yarı yapılandırılmıĢ bir görüĢmedir. “Yarı yapılandırılmıĢ” terimi bir dereceye 

kadar görüĢme sorularının standartlaĢtırılmasını, bir dereceye kadar da bu soruların 

görüĢmeyi yapan kiĢi tarafından cevaba açık bırakılmasını önerir (Wengraf, 2001, s. 

62).   

Bireysel görüĢmede katılımcılar bazı sorularda sessiz kalabilir, fikir bildirmek 

istemeyebilir (Bogdan ve Biklen, 1998, s. 95). Eldeki çalıĢmada 2 öğretmen politik 
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nedenlerle bazi konularda görüĢ bildirmek istememiĢtir. Bireysel görüĢmelere baĢlarken 

katılımcılara sınıftaki objeler, duvardaki resimlerle ilgili sorular sorulabilir (Bogdan ve 

Biklen, 1998, s. 99). Böylece katılımcıların ilk odağı görüĢmenin kendisinden kayar, 

daha rahat bir Ģekilde görüĢmeye baĢlar. Yapılan bireysel görüĢmelerde katılımcılara bu 

gibi sorular sorulmuĢ ve daha sonra görüĢme sorularına geçilmiĢtir. 

Bireysel görüĢmenin daha önceden var olan bir iliĢkinin ardından yapılması 

görüĢme yapılan kiĢilerin hissettiği baskıyı azaltmak bağlamında olumlu bir davranıĢtır 

(Walford, 2005, s. 87). Eldeki çalıĢmada araĢtırmacı ile bireysel görüĢme yapılan ve 5. 

sınıflarda Ġngilizce dersine giren 3 öğretmen 2014- 2015, 2015-2016 ve 2016- 2017 

eğitim öğretim yıllarında aynı okulda görev yapmıĢ ve aralarında güvene dayanan bir 

iliĢki bulunmaktadır.  Öğretmenlerden izin alınarak ses kaydı yapılmıĢtır. 1. katılımcı 

öğretmen ile yapılan bireysel görüĢmenin ham verileri 1 saat 28 dakika, 2. katılımcı 

öğretmen ile yapılan bireysel görüĢmenin ham verileri 1 saat 36 dakika, 3. katılımcı 

öğretmen ile yapılan bireysel görüĢmenin ham verileri ise 1 saat 22 dakika olarak 

hesaplanmıĢtır. Öğretmenler ile yapılan bireysel görüĢmelerde kullanılan bireysel 

görüĢme formu örneği Ekler bölümünde sunulmuĢtur. 

3.6. Verilerin Analizi 

Nitel araĢtırmalarda veri analizi çalıĢma boyunca devam eden bir süreçtir (Bal, 

2016, s. 255). Böylece, sürekli yapılan veri analizi bir sonraki verinin elde edilmesine 

yardımcı olur.  Analiz ilk verinin elde edilmesi ile baĢlar. Bir sonraki aĢamaya 

geçebilmek için içgörü ve geçici hipotezler oluĢturulur. Soruların oluĢturulması ve 

gerektiğinde düzenlenmesi ile sonuca ulaĢır. Bu etkileĢimli süreç araĢtırmada güvenilir 

ve inanılır bulgular elde etmeye olanak sağlar (Merriam, 2009/2015, s. 157). Eldeki 

çalıĢmada veri analizinde betimsel analiz kullanılmıĢtır.  

Eldeki çalıĢma bir durum çalıĢması olduğu için durum ve ortam ayrıntılı bir 

biçimde (Creswell, 2013/2016, s. 199) betimlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu yapılırken 

görüĢme metinleri, alan notları, belgeler gibi duruma ait bilgiler (Merriam, 2009/2015, 

s. 194) bir araya getirilmiĢtir. Tablo 12’de eldeki çalıĢmanın veri toplama yöntemi, veri 

türü, katılımcıları, veri toplama zamanı ve veri analiz yöntemlerine ait betimlemeler 

verilmiĢtir. 
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Tablo 12. ÇalıĢma Yönteminin Betimlenmesi 

Verilerin 

Toplanması 
Veri 

Türü 

ÇalıĢmanın 
Katılımcıları 

Veri 

Toplama 

Zamanı 
Veri Analiz Yöntemi 

Bireysel 

GörüĢme 

Nitel 3Ġngilizce 
Öğretmeni 

2017-2018 

Eğitim 
Öğretim 
Yılı Bahar 
Dönemi 

Betimsel Analiz 

 

Odak Grup 

GörüĢmesi 
Nitel 64 5.Sınıf 

Öğrencisi 
2017-2018 

Eğitim 
Öğretim 
Yılı Bahar 
Dönemi 

Betimsel Analiz 

 

Gözlem Nitel 1 5. Sınıf ġubesi 

Öğrencileri ve 
Ġngilizce 
Öğretmeni 

2017-2018 

Eğitim 
Öğretim 
Yılı Bahar 
Dönemi 

Betimsel Analiz 

 

AraĢtırma soruları için veri toplanırken bireysel görüĢme, odak grup görüĢmesi 

ve gözlem kullanılmıĢtır. Tüm veriler 2017- 2018 Eğitim Öğretim yılı Bahar 

Dönemi’nde toplanmıĢtır. Bireysel görüĢme için 3 Ġngilizce öğretmeni ile görüĢülmüĢ, 

elde edilen veriler için betimsel analiz yapılmıĢtır. Odak grup görüĢmeleri için her sınıf 

Ģubesinden 8 öğrenci olmak üzere toplam 64 öğrenci ile görüĢülmüĢtür. Veriler betimsel 

analiz ile analiz edilmiĢtir. Gözlem bir sınıf Ģubesinde yapılmıĢ ve veriler yine betimsel 

analize tabi tutulmuĢtur. 

3.7. ÇalıĢmanın Uygulama Süreci  

Ġlgili literatür incelenerek eğitsel eleĢtiri modeli temelinde kullanılacak veri 

toplama yöntemlerine karar verilmiĢtir. ÇalıĢma sonuçlarına en iyi ulaĢılmasını 

sağlayacağı düĢünülen sınıf içi gözlem, odak grup görüĢmesi ve bireysel görüĢmeler 

yoluyla nitel veriler toplanmıĢtır. ÇalıĢma verileri 2017-2018 eğitim öğretim yılı bahar 

döneminde toplanmıĢtır.  

Sınıf içi gözlem için belirli parametreleri kapsayan bir form kullanılmıĢ, sınıfta 

meydana gelen bütün olaylar olduğu gibi betimlenmeye çalıĢılmıĢtır. Sınıf içi gözlem 

formu ve ilgili fotoğraflar Ekler bölümünde sunulmuĢtur. AraĢtırmacı sınıf içi 
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gözlemlerin pilot çalıĢmasını 2017-2018 eğitim öğretim yılı güz döneminde Kasım ve 

Aralık ayı boyunca her hafta 1 ders saati toplam 8 ders saati gözlem yapılacak sınıfta 

bulunarak gerçekleĢtirmiĢtir. Pilot gözlem çalıĢması boyunca sınıf kültürü ve 

dinamiklerine iliĢkin bilgi edinilmeye ve sınıfta bulunan öğrencilerle güvene dayalı bir 

iliĢki kurulmaya çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢma kapsamında 5. sınıf öğrencileri ve Ġngilizce öğretmenleri ile yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları 

hazırlanırken ilgili literatür incelenerek bir tanesi öğrenciler ile odak grup görüĢmesi 

yapmak amacıyla, diğeri öğretmenlerle bireysel görüĢme yapmak amacıyla taslak yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formları elde edilmiĢtir. Elde edilen yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formları, çalıĢmanın kapsamı, araĢtırma soruları ve formda bulunan sorularla 

içerik ve tutarlılık ile açık ve net ifade edilme gibi ölçütler bağlamında Eğitim Bilimleri 

alanında iki profesör, bir doçent ve bir doktor öğretim üyesine sunulmuĢtur.  Uzman 

görüĢleri sonucunda genel olarak soruların içerik ve kapsam bağlamında uygulanabilir 

ve anlaĢılabilir olduğu, bazı sorularda daha derin içgörüler elde edebilmek için gerekli 

eklemeler yapılması gerektiği belirlenmiĢtir. Uzmanların önerileri doğrultusunda gerekli 

düzenlemeler ve düzeltmeler yapılmıĢtır.  

Odak grup görüĢmelerinde kullanılacak yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 

soruların içeriği ve görüĢmenin süresi gibi farklı bağlamlarda 8 5. sınıf öğrencisi ile 

gönüllülük esası ve velilerden alınan izinlere dayalı olarak pilot çalıĢması yapılmıĢtır. 

Yapılan pilot görüĢme ortalama 40 dakika sürmüĢtür. Öğrencilerden alınan 

geribildirimlerle formda bazı düzenlemeler yapılarak son Ģekli oluĢturulmuĢtur. Yarı 

yapılandırılmıĢ odak gruplar görüĢme formu Ekler bölümünde sunulmuĢtur. Bireysel 

görüĢmelerde kullanılacak yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu soruların içeriği ve 

görüĢmenin süresi gibi farklı bağlamlarda 2 5. sınıf Ġngilizce öğretmeni ile gönüllülük 

esasına dayalı olarak pilot çalıĢması yapılmıĢtır. Yapılan pilot görüĢme ortalama 55 

dakika sürmüĢtür. Öğretmenlerden alınan geribildirimlerle formda bazı düzenlemeler 

yapılarak son Ģekli oluĢturulmuĢtur. Yarı yapılandırılmıĢ bireysel görüĢme formu Ekler 

bölümünde sunulmuĢtur  

Hatay Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden alınan yasal izinlerle birlikte veri toplama 

iĢlemi baĢlamıĢtır. Katılımcılara çalıĢmanın amacı ve kapsamı ile ilgili gerekli bilgiler 
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verilmiĢtir. ÇalıĢma sonuçlarına iliĢkin bilgi almak isteyen katılımcılarla araĢtırmacının 

iletiĢim bilgileri paylaĢılmıĢtır. 

3.8. AraĢtırmada Geçerlik 

Geçerlik nesnellik gibi değildir. Tek bir yöntem ya da birkaç yöntem nihai 

bilgiye ulaĢmada en iyi yol değildir. Bununla birlikte yeni paradigma araĢtırmasında 

bilgiye ulaĢmada önemli olan sadece yöntem değil aynı zamanda yorumlama sürecidir 

(Guba ve Lincoln, 2005, s. 205). Nitel araĢtırmalarda gerçekliğin tek bir biçimini kabul 

etmektense, kendine özgülüğün elde edilmesi daha önemlidir (Neuman, 2014, s. 218). 

Üçgenleme, katılımcı doğrulaması, veri toplama aĢamasına uygun ve yeterli katılım, 

araĢtırmacının konumu ve yansıtıcılık, uzman incelemesi, denetleme tekniği ile zengin 

ve yoğun tanımlama geçerlik ve güvenirliğin geliĢtirilmesi için uygulanabilecek bazı 

stratejilerdir (Merriam, 2009/ 2015, s. 206). 

Nitel araĢtırmalarda, araĢtırma sonuçları ile ilgili yanlıĢ algılamayı ve sonuçların 

geçersizliğini en aza indirerek araĢtırmanın geçerliğini arttırmak için kullanılan 

stratejilerden birisi üçgenlemedir (Stake, 1995, s. 134). Üçgenleme anlamı açıklamak, 

bir gözlem ya da yorumun tekrarlanabilirliğini doğrulamak için çoklu algı kullanma 

sürecidir (Stake, 2006, s. 97). Üçgenleme bilginin farklı kaynaklardan elde edilmesidir 

(Naumes ve Naumes, 1999, s. 50; Wildy, 2003, s.121; Merriam, 2009/ 2015, s. 206). 

AraĢtırma sonuçlarını karĢılaĢtırmak için iki ya da daha fazla yöntem kullanılıyorsa bu 

yöntemsel üçgenleme’dir. Üçgenleme aynı zamanda tek bir yöntemi kullanarak, birden 

fazla veri kaynağından veri elde etme anlamına da gelir. Aynı soruyu iki farklı 

öğretmene sorup, onların cevaplarını karĢılaĢtırma örneğindeki sürece “veri 

üçgenlemesi” (data triangulation) denir (Atkins ve Wallace, 2012, s. 111). Üçgenleme 

yapmanın tek amacı veri toplama araçları arasında tam olarak örtüĢme olduğunu 

göstermek değildir. Amaç farklı bakıĢ açıları ile elde edilen sonuçların 

karĢılaĢtırılmasıdır (Mayring, 1990/ 2011, s. 148). Üçgenleme ayrıca bulguların 

karĢılaĢtırılmasına ve çapraz kontrol yapılmasına ve çalıĢılan olgunun derinlemesine 

anlaĢılmasına (Denzinve Lincoln, 2006, s. 4) yardım eder. Farklı kaynaklardan elde 

edilen bilgilerin kanıtı aynı sonuçlara ulaĢtırıyorsa kanıt yakınsaması (convergence of 

evidence) var denilebilir (Atkins ve Wallace, 2012, s. 111). Üçgenleme sağlanmasını 

yansıtır. Eisner (1998, s. 55) üçgenleme yerine yapısal doğrulama terimini kullanmıĢtır. 
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Yapısal doğrulama üçgenlemeye benzer Ģekilde farklı veri kaynaklarından elde edilen 

kanıtların kesiĢim noktalarının bulunması ya da bir sonucu destekleyen örnek 

durumların tekrarlanması anlamına gelmektedir. Farklı veri kaynaklarının kullanılması 

sonuçların yapısal olarak doğrulandığını göstermektedir.  

Nitel araĢtırmalarda iç geçerlik veya inanılırlık, araĢtırma bulgularının, var olan 

gerçeklik ile örtüĢüp örtüĢmediği ile ilgilidir (Merriam, 2009/ 2015, s. 203). Nitel 

araĢtırmalarda baĢlıca veri toplama ve analiz kaynağı araĢtırmacının kendisi olduğu için 

gerçeklik doğrudan elde edilebilmektedir. Ġç geçerlik bakımından sonuçlara nasıl 

ulaĢıldığının açık bir Ģekilde ortaya koyulması ve kanıtları ulaĢılabilir kılmak önemlidir 

(Paker, 2015, s. 128). Yapı geçerliği bakımından çoklu veri toplama yöntemi 

kullanılması, verilere dair kanıt belgeler, katılımcılardan raporu okuyup dönüt vermesi 

(katılımcı kontrolü yaklaĢımı) ve aynı alanda çalıĢan diğer araĢtırmacıların görüĢü 

önemlidir (Paker, 2015, s. 127). 

“Anlam” nitel yaklaĢımda oldukça önemlidir. Nitel araĢtırmacılar farklı 

insanların hayatlarını nasıl yaĢadıkları ile ilgilenirler. Nitel araĢtırmacılar perspektifleri 

doğru bir Ģekilde yakaladıklarından emin olmak isterler. Bazı araĢtırmacılar görüĢme 

transkriptlerini ya da çalıĢmanın örneklerini veri sağladıkları kiĢilere gösterebilir 

(Bogdan ve Biklen, 1998, s. 7). 

Durum çalıĢmasında araĢtırmacı katılımcıların yorumlarını tekrar kendi 

sözcükleri ile ifade etmeye çalıĢmamalı, yorumları olduğu gibi yazmalıdır.  Etkili bir 

durum araĢtırmacısı veri toplama sürecine müdahale etmeyen iyi bir dinleyici olmalıdır. 

(Naumes ve Naumes, 1999, s. 61). Eğer görüĢme yapılan kiĢi rıza gösteriyorsa, 

görüĢmeleri kaydetmek verilerin geçerliği ve güvenirliğini çok büyük oranda arttırır 

(Naumes ve Naumes, 1999, s. 61). 

Eldeki araĢtırmada geçerliğin sağlanması ve arttırılması için yapısal doğrulama 

ve katılımcı kontrolü yaklaĢımı kullanılmıĢtır. AraĢtırmada sınıf gözlemi, bireysel 

görüĢmeler ve odak grup görüĢmeleri yapılmıĢtır. Bu üç veri kaynağından elde edilen 

bilgiler arasındaki uyum ve tutarlılık araĢtırmanın geçerliğini arttırmak için kanıt olarak 

görülebilir. Nitel araĢtırma konusunda uzman olduğu düĢünülen bir kiĢi araĢtırma süreci 

boyunca yapılan iĢlemleri tekrar inceleyerek, araĢtırmacı haricinde bir uzmanın da 

görüĢlerinden yararlanılmıĢtır.  
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  Eldeki çalıĢmada gözlem sonuçları, odak grup görüĢmesi ve bireysel görüĢme 

metinleri ilgili katılımcılara gösterilmiĢ ve bir yanlıĢ anlama olup olmadığı teyit 

edilmiĢtir. Yapılan bu iĢlemler araĢtırmanın geçerliği bakımından önem taĢımaktadır. 

Odak grup görüĢmeleri ve bireysel görüĢmeler sırasında ses kayıt cihazı ile kaydedilen 

veriler baĢtan sona dinlendikten sonra yazıya geçirilmiĢtir. Nitel araĢtırma alanında 

uzman bir kiĢi ve araĢtırmacı baĢka bir gün kayıtları dinleyerek, yazıya geçirilen teksti 

takip etmiĢ ve gerekli yerlerde düzeltme yapmıĢlardır. Hem odak grup görüĢmeleri hem 

de bireysel görüĢme kayıtlarının metne dönüĢtürülmesi görüĢmelerin hemen akabinde 

yapılmıĢtır. GörüĢmeler esnasında katılımcıların beden dilleri ile jest ve mimikleri ile 

ilgili notlar iliĢkili cümlelerin yanına eklenmiĢtir. Katılımcıların söyledikleri cümleler 

olduğu gibi, hiçbir değiĢikliğe uğratılmadan yazıya geçirilmiĢtir. 

 

3.9. AraĢtırmada Güvenirlik 

Nitel araĢtırmada güvenirliği sağlamak için birçok veri kaynağı ve ölçme 

yöntemi kullanılır. Alternatif ölçmeler kullanan farklı araĢtırmacıların ya da 

araĢtırmaların birbirinden farklı sonuçlar bulabileceği gerçeği kabul edilir. Bunun 

sebebi, veri toplamanın interaktif bir süreç olması ve her araĢtırmada tekrarlanamayan 

ve kendine özgü ölçmelerin kullanılmasıdır. Farklı araĢtırmacıların farklı ölçümleri ve 

etkileĢimleri, ele alınan konunun farklı yönlerini ve boyutlarını aydınlatması 

bağlamında faydalıdır (Neuman, 2014, s. 218). Nitel çalıĢmalarda, araĢtırmacılar 

verilerin doğruluğu ve anlaĢılabilirliğine önem vermektedir. Nitel araĢtırmacılara göre 

güvenirlik veri olarak kaydedilen ile çalıĢılan ortamda gerçekte olan olayların 

uygunluğudur (Bogdan ve Biklen, s. 37). Aynı ortamda çalıĢan iki araĢtırmacı farklı 

verilere ve farklı bulgulara ulaĢabilirler. Bu durumda her iki çalıĢma da güvenilirdir. 

Farklı yöntemlerle toplanan veriler aynı Ģeyi ifade ediyorsa, bulguların güvenirliği artar 

(Atkins ve Wallace, 2012, s. 111). Diğer taraftan, araĢtırmanın güvenirliğinin 

arttırılması için bir veri tabanı organize edilmelidir (Paker, 2015, s. 125). Bu bağlamda 

eldeki çalıĢmada, her hafta gözlem yolu ile elde edilen veriler gözden geçirildi, ilgili 

notlar tutuldu, verilere göre araĢtırma amaç ve soruları gözden geçirildi.  
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Yazılı belgeler, arĢiv kayıtları (isim listeleri, not dökümleri), görüĢmeler, 

doğrudan gözlem, katılımcı gözlem, fiziksel objeler (sınav kağıdı, ödev, proje, poster, 

ders kitabı) de güvenirliğin arttırılması için kullanılır (Paker, 2015, s. 126). Bununla 

birlikte araĢtırma süreci açıkça tanımlanmalı, gerekli belgelerle kanıt sağlanmalıdır. 

Katılımcılara sorulacak sorular açık ve net ifade edilmiĢ olmalı, soruları cevaplarken 

yoruma yer bırakılmamalıdır. Bu Ģekilde verinin güvenirliğinden bahsedilebilir (Atkins 

ve Wallace, 2012, s. 117).  

Eldeki çalıĢmada, yöntem ve araĢtırma süresince izlenen yol ve aĢamalar detaylı 

bir Ģekilde açıklanmıĢtır. Bunun da güvenirliği arttırdığı düĢünülebilir. AraĢtırmacının 

katılımcılar ve fiziksel çevreyi daha geniĢ ve ayrıntılı bir perspektiften gözlemleyip, 

inceleyebilmesine olanak sağlayan Eğitsel EleĢtiri Modeli’nin kullanılmıĢ olması da 

araĢtırmanın güvenirliğini arttıran bir faktör olarak düĢünülebilir. ÇalıĢma kapsamındaki 

sınıf düzeyine ait zümre toplantı tutanakları, isim listeleri, not dökümleri, sınav 

kağıtları, ödev ve projeler ile ders kitapları ve öğrenci defterleri araĢtırmacı tarafından 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya katılacak olan bireyler gönüllü olarak çalıĢmaya katılmıĢ ve 

her biri katılımcı rızası formunu doldurmuĢtur. Odak grup görüĢmeleri okul idaresinden 

izin alınarak öğrencilerin uygun olduğu saatlerde, okulun konferans salonunda samimi 

bir ortamda gerçekleĢmiĢtir. Bireysel görüĢmeler katılımcı öğretmenlerin uygun olduğu 

saatlerde ve istedikleri ortamda samimi bir havada gerçekleĢmiĢtir. 

Bunlara ek olarak çalıĢmada referanssal yeterlik (Eisner, 1998, s. 113-114) 

yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Referanssal yeterlik algıyı ve anlamayı arttırmak için 

kullanılan bir yaklaĢımdır. Referanssal yeterliğin birincil amacı eleĢtiri yoluyla çalıĢılan 

konuyu aydınlatmak ve insan algısı ve anlamasını arttırmaktır. Bunun yapılabilmesi için 

sınıf, öğretmen, kullanılan öğretim materyalleri, okulun atmosferi, okulun içinde 

bulunduğu yakın çevre, toplumun politik ve sosyal eğilimleri ile ilgili canlı 

betimlemeler yapılmalıdır (Eisner, 1998, s. 14). Eldeki çalıĢmada da bu tür 

betimlemeler yapılmaya çalıĢılarak çalıĢmanın referanssal yeterliğinin sağlanmasına 

yardımcı olunmuĢtur. 

  



 93 

3.10. AraĢtırmada Etik 

“Etik” kelimesinin temel tanımı, belirli bir davranıĢın “doğruluğudur”. Buna 

benzer baĢka bir tanıma göre etik, davranıĢı yöneten ahlak ilkeleridir (Savin Baden ve 

Major, s. 319). Eğitim araĢtırması terminolojisinde ise, “etik” genellikle eğitim 

araĢtırması çalıĢmasını yaparken bağlı kalınması gereken kurallar ya da ilkeler anlamına 

gelir. (Pring, 2015, s. 173).  Diğer bir tanıma göre, araĢtırmalarda etik, belirli bir grubun 

belirli bir zamanda doğru ve yanlıĢ olarak kabul ettiği ilkelerdir (Bogdan ve Biklen, 

1998, s. 42). 

 Etik araĢtırmasının tarihi, tıbbi ve bilimsel araĢtırma ile neredeyse eĢ anlamlıdır.  

Etik tarihinin Ģekillenmesine yardımcı olan, Amerika BirleĢik Devletleri ve BirleĢik 

Krallıkta, 1960’larda talidomit ilacının yanlıĢ kullanılması, 1970’lerde sona eren ve kırk 

yıl boyunca devam eden Tuskegee frengi çalıĢmaları, 1990’larda Bristol ve 

Liverpool’da ölen çocukların kalplerinin baĢka çocuklar için kullanıldığı birçok skandal 

vardır. 1960’lardan beri araĢtırmalardaki artan düzenlemeler bu skandallardan dolayı 

daha çok önem kazanmıĢ, “araĢtırma etiği”nin profesyonel algıda ne anlama geldiğini 

belirgin bir Ģekilde etkilemiĢtir (Macfarlane, 2010, s. 19). Bununla birlikte 

araĢtırmalarda etik kurallara bağlı olma ile ilgili rehberler 1940’lı yılların sonunda 

yazılmaya baĢlanmıĢ, nitel araĢtırmalar için ise durum son yirmi, otuz yılda önem arz 

etmeye baĢlamıĢtır (Merriam, 2009/ 2015, s. 199). Etik konusu yıllar boyunca geliĢme 

göstermiĢtir. Günümüzde, dünya birbiriyle iliĢki içerisinde olduğu için, etik soruları 

karmaĢık bir hal almıĢtır. Neyin doğru neyin yanlıĢ olduğu farklılık göstermektedir. Etik 

genellikle açık olmayan karmaĢık sorular ortaya koyar. Bu nedenle etikle ilgili bazı 

durumlar ve ilkeler belirlenmiĢtir. 

Bogdan ve Biklen’e (1998, s. 43) göre araĢtırma etiği için geçerli iki tane resmi 

ve geleneksel durum vardır; katılımcı rızası ve katılımcıların tehlikeden korunması. 

Bunu sağlamak için; 

1. Katılımcılar araĢtırmanın doğasını, var olabilecek tehlikeleri ve çıkabilecek 

sorunları anlayarak gönüllü olarak çalıĢmalara katılırlar. 

2. Katılımcılar çalıĢma esnasında günlük hayatlarında karĢılaĢabilecekleri 

risklerden daha fazlasına maruz bırakılamazlar. 
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Bu formlarda katılımcı imzası “katılımcı rızası” kanıtı olarak kullanılır. Nitel 

araĢtırmacılar insanların kendi özel dünyalarının misafirleridir. Durum çalıĢması kiĢisel 

görüĢ ve durumlarla oldukça ilgilidir (Denzin ve Lincoln, 2005, s. 459). Nitel 

araĢtırmalarda çalıĢma boyunca katılımcılar ile araĢtırmacı arasındaki iliĢki devam eder. 

Bu iliĢki zamanla evrilir, değiĢir. Katılımcılarla nitel araĢtırma yapmak yazılı bir 

kontrata sahip olmaktan çok “arkadaĢlık” gibidir. Katılımcıların bu iliĢkiyi düzenleme 

ve katılımları ile ilgili devam eden kararlar alma hakkı vardır. AraĢtırma boyunca 

uyulması gereken etik ilkeler aĢağıda verilmiĢtir (Bogdan ve Biklen, 1998, s. 44-45; 

Christians, 2005, s. 145; Atkins ve Wallace, 2012, s. 112). 

1. Aksi kararlaĢtırılmadıkça, katılımcı kimlikleri gizli tutulmalıdır. 

2. Katılımcılara saygı ile yaklaĢılmalı ve araĢtırma için iĢbirlikleri istenmelidir.  

3. Katılımcılar araĢtırmaya dahil olmaya karar vermeden önce araĢtırmanın her bir 

ayrıntısını açık bir Ģekilde biliyor olmalıdır. 

4. Bulgularla ilgili dürüst davranılmalıdır. AraĢtırmacı ideolojik nedenlerden 

dolayı olsa bile araĢtırma bulgularından hoĢnut olmasa bile ya da diğer kiĢiler 

tarafından belirli sonuçları yazması konusunda baskı görüyor olsa bile sadece 

kendi araĢtırma bulgularını olduğu gibi ortaya koymalıdır. Veri üzerinde 

oynama yapmak bilim insanının en büyük günahıdır.  

Eldeki araĢtırmada görüĢme yapılan üç öğretmenden katılımcı rızası formu 

doldurmaları istenmiĢtir. Bunun yanında, çocuklar yasal olarak yaĢlarından dolayı 

katılımcı rızası formunu kendileri onaylayamazlar.  Çocuklar çalıĢmaya katılmadan 

önce, bu form ebeveyn ya da veli tarafından imzalanır (Savin Baden ve Major, 2013, s. 

328). Bu nedenle, eldeki araĢtırmada gözlem yapılan sınıfta bulunan çocukların ve odak 

grup görüĢmesine katılan çocukların velilerinden katılımcı rızası formu doldurmaları 

istenmiĢ ve imzaları alınmıĢtır. Katılımcılar istediği zaman çalıĢmadan ayrılma hakkına 

sahiptir. Odak grup görüĢmesine katılması planlanan bir öğrenci, görüĢme öncesi 

katılımcı olmaktan vazgeçtiğini bildirmiĢtir. Yerine daha önceden yedek katılımcı 

olarak belirlenen ve velisinden katılımcı rızası alınmıĢ bir öğrenci odak grup 

görüĢmesine dahil edilmiĢtir. AraĢtırma boyunca katılımcılara saygı ile yaklaĢılmaya 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın ayrıntıları katılımcıların her birine detaylı bir Ģekilde 

anlatılmıĢtır. Katılımcı rızası formu katılımcılar araĢtırmaya katılmayı kabul ettikten 
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sonra katılımcılara ve öğrenci velilerine imzalatılarak, birer fotokopisi kendilerine 

verilmiĢtir. 

AraĢtırmacı önyargısı durum çalıĢması araĢtırmasında kritik bir problemdir. 

AraĢtırmacı cevapları önceden yönlendirebilecek sorular sorabilir (Naumes ve Naumes, 

1999, s. 60). Bu nedenle eldeki çalıĢmada görüĢme ve odak grup görüĢme soruları 

hazırlanırken ilgili literatüre baĢvurulmuĢ ve alanında uzman 3 kiĢiden yardım alınmıĢ, 

sorular bu doğrultuda önyargısız olduğu düĢünülerek hazırlanmıĢtır. AraĢtırmacı 

araĢtırma boyunca önyargıları ve eğilimlerinden uzak durmaya çalıĢmıĢ, bulguları 

olduğu gibi vermiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGU VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde yapılan sını içi gözlemler, öğrenci odak grup görüĢmeleri ve 

öğretmenlerle yapılan bireysel görüĢmeler sonucu elde edilen bulgular eğitsel eleĢtiri 

modelinin betimleme, yorumlama, değerlendirme ve temalaĢtırma basamaklarına uygun 

olarak sunulmaya çalıĢılmıĢtır. 

4.1. Betimlemeye ĠliĢkin Bulgular 

Eğitsel eleĢtiri modelinin betimleme basamağında güncellenen 5. sınıf Ġngilizce 

öğretim programına iliĢkin mevcut durumun var olduğu Ģekliyle ortaya koyulmasını 

sağlayacak öğrenci ve öğretmen görüĢlerine yer verilmeye çalıĢılmıĢtır. 

4.1.1. Programın Amacına ĠliĢkin Bulgular 

Bu baĢlık altında programın amacına iliĢkin odak grup görüĢmelerinden elde 

edilen öğrenci görüĢlerine yer verilmiĢtir. Odak grup görüĢmesi yapılan 57 (%89) 

öğrenci (ÖA1, ÖA2, ÖA3, ÖA4, ÖA5, ÖA6, ÖA7, ÖA8, ÖE1, ÖE2, ÖE3, ÖE4, ÖE5, 

ÖE6, ÖE7, ÖE8, GÖ1, GÖ2, GÖ3, GÖ4, GÖ5, GÖ6, GÖ7, GÖ8, ÖC1, ÖC2, ÖC5, 

ÖC6, ÖC7, ÖC8, ÖG1, ÖG3, ÖG4, ÖG6, ÖG7 ve ÖG8, ÖB1, ÖB2, ÖB3, ÖB4, ÖB5, 

ÖB6, ÖB7, ÖB8, ÖD1, ÖD2, ÖD3, ÖD4, ÖD6, ÖD7, ÖD8, ÖH1, ÖH2, ÖH3, ÖH5, 

ÖH6 ve ÖH8) programın amacına iliĢkin görüĢ bildirmiĢ, 7 (%11) öğrenci (ÖC3, ÖC4, 

ÖG2, ÖG5, ÖD5, ÖH4, ÖH7) ise görüĢ bildirmemiĢtir. 

 

Tablo 13. Programın Amacına ĠliĢkin Sorunun Cevaplanma Durumu 

Soru Cevaplayan 

f        % 

Cevaplamayan 

f      % 

Toplam 

f      % 

Programın amacı 57       89 7       11 64      100 

 

 

Öğrenci cevaplarından elde edilen verilere göre yapılan analizde belirlenen 

temalar iletişim (ÖA1, ÖA2, ÖA3, ÖA5, ÖA6, ÖA8, ÖE1, ÖE2, ÖE3, ÖE4, ÖE6, ÖE8, 
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GÖ2, GÖ3, GÖ4, GÖ5, GÖ6, ÖC1, ÖC6, ÖC7, ÖC8, ÖG3, ÖG6, ÖG7, ÖG8, ÖB1, 

ÖB3, ÖB5, ÖB6, ÖB8, ÖD1, ÖD3, ÖD4, ÖD7, ÖH1, ÖH2, ÖH3, ÖH5, ÖH6, ÖH8, 

bireysel istek (ÖA4, ÖE5, GÖ1, ÖC2, ÖC5, ÖG4, ÖB2, ÖB4, ÖD6, ÖH4), aile isteği 

(ÖA7, ÖE7, GÖ8, ÖG1, ÖB7, ÖD2, ÖD8), olarak belirlenmiĢtir.  

Tablo 14. Programın Amacına ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 

Tema Öğrenci GörüĢü 

f      % 

Toplam 

f      % 

ĠletiĢim 40     70 57      100 

Bireysel istek   10     18 57      100 

Aile isteği   7      12 57      100 

 

Programda Ġngilizce çalıĢılması gereken bir ders olarak değil, diğerleriyle 

iletiĢim kurmayı sağlama yolu olarak ifade edilmiĢtir. Bu bağlamda görüĢme yapılan 

öğrencilerin çoğunluğu (%70) Ġngilizce öğrenme amaçlarının iletiĢim kurmak olduğunu 

ifade etmiĢtir. Bu bulgudan hareketle öğrencilerin büyük bir kısmının Ġngilizce öğrenme 

amaçlarının programın genel amacı ile örtüĢtüğü söylenebilir. 

ÖA2: Mesela örnek yurtdışında çalışmaya gittiğinde en çok konuşulan dili 

İngilizce onu bilmen gerekiyor. 

ÖE7: Hocam ben bir kere anneme söyledim “biz İngilizce öğreniyoruz İngilizler 

neden Türkçe öğrenmiyor?”.  Annem dedi ki, çünkü İngilizce bütün dünya için ortak bir 

dildir. O yüzden onu öğrenmek çok önemli hocam. 

ÖB4: Hocam ben hep şarkı söylerim. Babam da duyuyor. Benim babam beni 

destekliyor. Ben ilerde şarkıcı olmayı düşünüyorum.  Bana babam diyor ki ilerde 

sanatçı olduğunda seni her yere davet edecekler bu yüzden İngilizce öğrenmem lazım.  

ÖD6: Yeni bir dil öğreniyorum. Bu çok güzel. 

ÖA3: Hocam başka insanlarla iletişim kurabiliyoruz. 

ÖA6: Aklıma geliyor hocam mesela Amerika gibi bir yerde Türkçe dilini 

öğreniyorlar mı çocuklar okulda? Hayır öğrenmiyorlar. Dünyadaki bilim dili, spor dili 

İngilizce olduğu için İngilizce öğreniyorum. Çince olsaydı Çince öğrenecektim. En çok 

kullanılan dil ortak dil olarak kullanılıyor dünyada. Çünkü bir sürü sürü ülke var. Bir 

sürü millet var ama ortak bir iletişime geçmek gerekiyor. Mesela ben bir iş adamı 

oldum, sanayici oldum… Çinlilerle iş yapacaksın. Portekizlilerle de Araplarla da iş 
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yapacaksın. Çince Portekizce Arapça üç ayrı dil bilmektense sadece İngilizce 

öğreniyorsun ve üç kişiyle de aynı anda yapabiliyorsun.  

ÖG1: Benim annemin en önemli dersleri İngilizce, Matematik, Türkçe, Fen bir 

de özel dersler hocam. Diğer derslerden mesela 100 alsam umursamaz. Ama diğer 

derslerden de yüksek alsam önemser. Hocam benim annem en çok İngilizce önem 

veriyor benim hep 100 olmamı istiyor. Neden acaba neden niye?  

ÖH4: Hocam oyunlar daha da kolaylaşır. Öyle o Google’dan bakmaya gerek 

kalmıyor. 

GÖ7: Dünyada en çok konuşulan dil olduğu için. Eskiden Fransızcaydı. O 

yüzden ama şu anda İngilizce en çok konuşulan dili olduğu için. 

4.1.2. Kazanımlara ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlere yöneltilen 2, 5 ve 7. sorular ıĢığında kazanımlara ait görüĢler 

değerlendirilmiĢtir. GörüĢme yapılan her 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2 ve KÖ3) kazanımların 

kazandırılmasında öğrenciler arasındaki bireysel farklılıklara dikkat edilmesi gerektiği 

konusunda görüĢ bildirilmiĢtir. GörüĢme yapılan öğretmenlerden bir tanesi (KÖ1) 

ilkokulda her öğrencinin farklı Ġngilizce seviyesiyle ortaokula geldiğini belirtilmiĢ, 

bunun da özellikle birinci dönemin baĢında 5. sınıf Ġngilizce öğretim programında 

olmayan bazı temel kazanımların tekrar edilmesi gerekliliğini ortaya çıkardığını ifade 

etmiĢtir.  

KÖ1:Beşinci sınıflar hani ortaokul birinci sınıf aynı zamanda oldukları için, şu 

sıkıntıyı çok yaşıyor. İlkokuldaki İngilizce seviyeleri arasında çok büyük fark var. Kimi 

çok İngilizce görmüş gelmiş. Temel kazanımları bilerek gelmişler, ama hiçbir şey 

bilmeden gelen de çok fazla öğrenci var. En büyük sıkıntımız beşinci sınıflarda hani o 

temel kazanımları ne kadar öğrendiklerini tespit etmemiz.  

KÖ1: Komutları işte selamlaşma, tanışma, işte izin isterken hep İngilizce 

söylemeleri konusunda uyardım. O alışkanlıkları değişti. Günlük hayattaki kullanımları 

da kazandırdık. Bir de konu içerisinde, ünite içerisinde geçen yapıları kullandırmaya 

çalıştırdım. 
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Kazanımlarla ilgili güncellenen programda yapılan bir değiĢikliğin de kazanımın 

nasıl ifade edildiği hususudur. GörüĢme yapılan 2 öğretmen (KÖ1 ve KÖ3) 

kazanımların sınıf defterlerine yazılırken düz cümle Ģeklinde yazıldığını ifade 

etmiĢlerdir. GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ2) ise kazanımları düz cümle Ģeklinde 

değil madde olarak yazdığını ifade etmiĢtir. Aynı öğretmen (KÖ2) programa iliĢkin 

sadece kavramların isimlerinin değiĢtirildiğini bunun da anlamlı olmadığını belirtmiĢtir. 

Ayrıca kazanım sayılarının önceki programa göre azaltıldığı belirtilmiĢtir (KÖ1 ve 

KÖ3). Öğretmen görüĢlerinden elde edilen bir baĢka bulguya göre 5. Sınıf programında 

dört dil becerisinden sadece dinleme, okuma ve konuĢma becerilerine ait kazanımlar 

olduğu, yazma becerisine ait kazanımların ihmal edildiği sonucu ortaya çıkmıĢtır 

(KÖ3). Bu durum da özellikle bazı ünitelerde geçen yazma aktivitelerini kısıtlamakla 

beraber, öğretmenler bu konuda özerk davranarak yazma becerisine iliĢkin kazanımları 

da edindirmeye çalıĢmaktadırlar. 

KÖ2: O kazanım konusunu ben hiç sevmedim. Ya şimdi kazanım ne? Hedef, 

amaç vardı. Şimdi adını değiştirdiler, kazanım oldu. Kazanım nedir? Siz verdiğiniz 

konuda amaca ulaştınız mı? Sınıfın %70’i, hatta %51’i diyelim öğrenmiş mi verdiğiniz 

konuyu kavramış mı? Yani bunu 20- 25 maddeye indirgeseniz ne olur. Bu 

kırtasiyecilikten başka bir şey değildir, bürokrasiden başka bir şey değil. Present 

Continious’u veriyoruz. Ama şimdi adı “içinde bulunduğu faaliyetleri anlatabilme”. 

Amaç buysa, hedef buysa bitti. Yani bu uygulayana külfetten başka bir şey değil. Ben 

sade bir tek madde yazarım.  

KÖ3: Bu programla birlikte kazanımları sınıf defterine yazarken “students will 

be able to…” diye başlıyoruz. Kazanımı cümle olarak yazıyoruz. Programda her 

ünitenin kazanımları reading, listening, speaking gibi ayrı ayrı verilmiş. Deftere 

yazıyoruz ama mesela speaking kazanımları kavratılmış olmuyor genellikle. Ya da ne 

bileyim listening kazanımları yok çocukta. Yazma ile ilgili hiçbir kazanım belirtilmiyor 

ama biz yine de diyalog yazdırma, günlük rutinlerini yazdırma gibi aktiviteler de 

yapıyoruz. 

 

Tablo 15’te çalıĢmaya katılan 3 öğretmenin programın kazanımlarına iliĢkin 

görüĢleri sunulmuĢtur. Buna göre çalıĢmaya katılan 2 öğretmen (KÖ1, KÖ2) kazanımlar 
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yazılırken öğrenciler arasındaki bireysel farklılıkların göz ardı edildiği konusunda görüĢ 

bildirmiĢtir. Bunun yanında 1 öğretmen (KÖ1) öğrencilerin önceki eğitim öğretim 

yıllarında kazanıldığı düĢünülen becerilerin bazı öğrencilerde eksik olduğu ve bu 

bağlamda geçmiĢ yıllara ait temel kazanımların da 5. sınıf seviyesinde tekrar edilmesi 

gerektiğini belirtmiĢtir. 

Tablo 15. Kazanımlara ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

        Katılımcılar 

GörüĢler 

KÖ1 

   Olumlu           Olumsuz   

KÖ2 

Olumlu         Olumsuz   

KÖ3 

Olumlu         Olumsuz   

Bireysel farklılıklar x  x  x 

Temel 

kazanımların 
tekrarı 

x     

Kazanım 
ifadelerinin ifade 

ediliĢi 

    x  x 

Kavram 

isimlerinde 

değiĢiklik 

   x   

Kazanım sayısının 
azaltılması 

        

Kazanımların dört 
dil becerisini 

kapsamaması 

     x 

 

ÇalıĢmaya katılan 2 öğretmen (KÖ1, KÖ3) kazanımların ifade ediliĢi ile ilgili 

olumsuz görüĢ, 1 öğretmen (KÖ2) ise olumsuz görüĢ bildirmiĢtir. 1 öğretmen (KÖ2) 

kazanımlara iliĢkin köklü bir değiĢiklik yapılmadığını, yalnızca bazı ifade ve 

kavramların değiĢtiğini ifade etmiĢtir. 2 öğretmen (KÖ1, KÖ3) kazanım sayılarının 

azaltıldığını ve bunun da olumlu bir geliĢme olduğunu belirtmiĢtir. 1 öğretmen (KÖ3) 

dört dil becerisinden yazma becerisine ait kazanımların programda bulunmayıĢına 

dikkat çekerek bu durumun sınıf içi yazma etkinliklerini kısıtladığını ifade etmiĢtir. 

Elde edilen öğretmen görüĢlerine göre güncellenen programda kazanım sayılarının 

azaltılması ve kazanımların ifade ediliĢ Ģekliyle ilgili olumlu görüĢ bildirilmiĢtir. 

Öğretmenler kazanımlara iliĢkin genellikle olumsuz görüĢ ifade etmiĢtir.  

4.1.3. Ġçeriğe ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlere yöneltilen 7. ve 10. sorulara verilen cevaplar değerlendirilerek 

öğretmenlerin içeriğe ait görüĢlerine iliĢkin bulgular ortaya koyulmuĢtur. Yapılan 
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görüĢmelerden elde edilen bulgulara göre her 3 öğretmen de (KÖ1, KÖ2 ve KÖ3) 

içeriğin sadeleĢmiĢ olduğu konusunda aynı görüĢü paylaĢmaktadır. Ġçerikte yapılan bu 

sadeleĢme sonucu, öğretmenler daha çok etkinlik yapabilmekte, ders saatlerini daha 

etkin kullanabilmektedir. Bununla birlikte kıdem ve cinsiyet değiĢkenlerine 

bakıldığında, görüĢme yapılan en kıdemli ve erkek öğretmenin (KÖ3) içerikte yapılan 

bu sadeleĢmenin öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını karĢılayamaması ve öğrenmeye 

karĢı motivasyonlarını düĢürebilmesi konusunda görüĢ bildirdiği görülmüĢtür. Aynı 

öğretmen içeriğin esnek olması gerektiğini savunmuĢtur. 

KÖ1: Konularda sadeleşme var. İşte bu aslında bizim çok işimize geldi. Neden? 

Çünkü konuların içeriği azaltılınca bizim daha çok etkinlik yapma vaktimiz oluyor. Ben 

özellikle okul şartlarından da bahsetmek istiyorum. Bizde akıllı tahta yok. Dinleme 

aparatımız yok. Dolayısıyla çocuklar işte sadece bizim sınıfta yaptığımız etkinlikler ben 

ve işte tahtadan oluşuyor ve bundan öğreniyorlar ama hani işte nasıl desem bunları 

kullanırken vaktimizin daha fazla olabilmesi için konunun azaltılması bizim lehimize bir 

durum yarattı. 

  Ayrıca bir önceki programda var olan 1. ve 3.  ünitelerin yerlerinin 

değiĢtirilmesi öğretmenler tarafından anlamlı ve sevindirici bulunmuĢtur (KÖ1, KÖ2 ve 

KÖ3). Ünitelerinin yerlerinin değiĢtirilmesi ile konuların kolay olandan zor olana doğru 

bir sıralama içerisinde olduğu yorumu yapılmıĢtır. Bunun dıĢında içerikte belirgin bir 

değiĢiklik olmadığı her 3 öğretmen tarafından da ifade edilmiĢtir. 

 Ġçeriğin öğrenci ilgi ve ihtiyaçlarına ve yaĢlarına uygun olduğu görüĢü 

belirtilmiĢtir (KÖ1, KÖ2 ve KÖ3). Ġçerikte öğrencilerin günlük hayatlarında yaĢadıkları 

ve yaĢlarına uygun temalar bulunduğu görüĢü ifade edilmiĢtir. Bu durumun öğrencilerin 

öğrenmelerine eğlence kattığı ve kalıcı öğrenmelerin meydana geldiği sonucunu açığa 

çıkartmıĢtır.  

  KÖ2: Şimdi ünite sayısının artması ya da düşmesi bir şey değiştirmiyor. Siz 

zamanı arttırmıyorsunuz.  İki tane veya üç tane üniteyi azaltmış, çıkartmış. Bunu zaten 

günlük hayatta kullanıyorum ben çocuklara.  Sıfatlar konusu var, zamanlar konusu, 

“present” var. Bazen yeri geliyor detaya girmeden anlatıyorum. Bu müfredatta olsa da 

anlatırım olmasa da anlatırım. E şimdi öğrenci “ben dün akşam uyudum” diyor. Hadi 

bakalım nasıl anlatacaksın bunu çocuklara. Müfredatta yok. Ama çocuk işte merak etti. 
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Belki çocuk ilgilidir. “Oğlum ben bir sene sonra öğreteceğim bunu” var mı böyle bir 

bahane yani! Çocuğun ihtiyacına göre bir şekilde anlatacaksınız.  

KÖ3: Benim en çok sevdiğim nokta “Simple Present’ın” üçüncü üniteye 

kaydırılması oldu. Diğer türlü direkt “Simple Present” ile başlıyorduk. Çocuklar 

bunalıyordu. Zor olanla başlıyorduk. Şimdi kolaydan zora gidiyor.  

KÖ3: İçeriğin sadeleşmiş olduğunu gördük. Üniteler de öğrencilere uygun 

bence. Özellikle “Movies (Filmler), Party Time (Parti Zamanı), Games and Hobbies 

(Oyunlar ve Hobiler)” ünitelerinde çok eğlendiler ve kalıcı öğrenme gerçekleşti. 

Ġçerikle ilgili öğretmen görüĢlerine bakıldığında 3 öğretmen de güncellenen 

programda içeriğin sadeleĢtiğini belirtmiĢtir. 2 öğretmen (KÖ1, KÖ2) içerikte yapılan 

bu sadeleĢmenin derslerde daha fazla etkinlik yapmaya olanak sağlaması ve ders 

saatlerinin daha verimli kullanılması yönüyle olumlu bulduğunu belirtmiĢtir. 1 

öğretmen (KÖ3) yapılan bu sadeleĢmenin öğrencilerin öğrenme motivasyonunu 

düĢürdüğünü ve öğrenme ihtiyaçlarını karĢılamada yetersiz kaldığını ifade etmiĢtir. 

Tablo 16. Ġçeriğe ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

        Katılımcılar 

Ġçerik 

KÖ1 

Olumlu     Olumsuz 

KÖ2 

Olumlu      Olumsuz 

KÖ3 

Olumlu      Olumsuz 

Sade Daha fazla 

etkinlik 

yapılabiliyor 
Ders saatleri 

etkili 

kullanılabiliyor 

 Daha fazla 

etkinlik 

yapılabiliyor 
Ders saatleri 

etkili 

kullanılabiliyor 

   Öğrenme 
ihtiyacını 
karĢılamada 
yetersiz 

Öğrenci 
motivasyonunu 

düĢürüyor 
Esnek       X 

Kolaydan zora         

Öğrenci ilgi ve 
ihtiyacına uygun 

Eğlenceli     Eğlenceli 
Kalıcı 

öğrenme 

 

Öğrenci geliĢim 
düzeyine uygun 

        

 

 

Bir (1) öğretmen (KÖ3) içeriğin esnek olması gerektiğini belirtmiĢtir. 3 

öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) içeriğin kolaydan zora sıralandığını, öğrenci ilgi ve 

ihtiyaçları ile geliĢim düzeyine uygun olduğunu belirtmiĢtir. Öğretmen görüĢlerinden 

yola çıkılarak içerikte köklü değiĢiklikler olmasa da yapılan değiĢikliklerin genel olarak 

olumlu olduğu söylenebilir. 
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4.1.4.Öğrenme Öğretme Süreçlerine ĠliĢkin Bulgular 

Bu baĢlık altında öğrenme öğretme süreçlerinde kullanılan yöntem ve teknikler 

ile konunun anlatılıĢı ve derslerde kullanılan öğretim materyallerine iliĢkin odak grup 

görüĢmelerinden elde edilen öğrenci görüĢlerine yer verilmiĢtir. 

4.1.4.1.Ders ĠĢleme Süreçleri 

Odak grup görüĢmesi yapılan 41 öğrenci (ÖA2, ÖA3, ÖA4, ÖA6, ÖE1, ÖE2, 

ÖE3, ÖE5, ÖE6, ÖE7, ÖE8, GÖ1, GÖ2, GÖ3, GÖ6, ÖC1, ÖC2, ÖC3, ÖC5, ÖC8, 

ÖG1, ÖG2, ÖG3, ÖG4, ÖG7, ÖB2, ÖB3, ÖB4, ÖB6, ÖB7, ÖB8, ÖD1, ÖD4, ÖD5, 

ÖD6, ÖD7, ÖH1, ÖH2, ÖH3, ÖH4, ÖH8) öğretmenlerin Ġngilizce dersini nasıl 

anlattığına iliĢkin görüĢ bildirmiĢtir. 23 öğrenci (ÖA1, ÖA5, ÖA7, ÖA8, ÖE4, GÖ4, 

GÖ5, GÖ7, GÖ8, ÖC4, ÖC6, ÖC7, ÖG5, ÖG6, ÖG8, ÖB1, ÖB5, ÖD2, ÖD3, ÖD8, 

ÖH5, ÖH6, ÖH7) ise bu konuda görüĢ bildirmemiĢtir. 

Tablo 17. Ders ĠĢleme Süreçlerine ĠliĢkin Sorunun Cevaplanma Durumu 

Soru Cevaplayan 

f        % 

Cevaplamayan 

f      % 

Toplam 

f      % 

Ders iĢleme süreçleri             41      64               23    36              64   100 

 

 

Öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulgulara göre dersin iĢleniĢ sürecine iliĢkin 

oluĢturulan temalar, etkinlik odaklı, öğretmen merkezli, anadil kullanımı, eğlenceli 

Ģeklindedir. Tablo 17’de bu temalara iliĢkin yüzde ve frekans değerleri verilmiĢtir. Odak 

grup görüĢme sorusuna cevap veren 41 (%100) öğrenci (ÖA2, ÖA3, ÖA4, ÖA6, ÖE1, 

ÖE2, ÖE3, ÖE5, ÖE6, ÖE7, ÖE8, GÖ1, GÖ2, GÖ3, GÖ6, ÖC1, ÖC2, ÖC3, ÖC5, 

ÖC8, ÖG1, ÖG2, ÖG3, ÖG4, ÖG7, ÖB2, ÖB3, ÖB4, ÖB6, ÖB7, ÖB8, ÖD1, ÖD4, 

ÖD5, ÖD6, ÖD7, ÖH1, ÖH2, ÖH3, ÖH4, ÖH8) Ġngilizce dersinde öğrencilerin ve 

öğretmenlerin Türkçe kullandığını ifade etmiĢtir. 32 (%78) öğrenci (ÖA3, ÖA4, ÖA6, 

ÖB1, ÖB6, ÖE1, ÖE2, ÖE3, ÖE5, ÖE7, ÖE8, ÖC1, ÖC5, ÖC8, ÖD1, ÖD4, ÖD5, 

ÖD7, ÖE2, ÖE5, ÖE7, ÖE8, GÖ1, GÖ2, GÖ3, GÖ6, ÖG1, ÖG2, ÖG3, ÖH1, ÖH2, 

ÖH4) derslerin etkinlik odaklı iĢlendiğini belirtmiĢtir. 25 (%61) öğrenci (ÖA3, ÖA4, 

ÖB1, ÖB6, ÖE1, ÖE2, ÖE3, ÖE5, ÖE7, ÖE8, ÖC1, ÖC5, ÖC8, ÖD1, ÖD5, ÖD7, ÖE2, 

ÖE5, ÖE7, ÖE8, GÖ2, GÖ3, GÖ6, ÖG2, ÖH4) derslerin eğlenceli olduğunu, 9 (%22) 
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öğrenci (ÖA2, ÖB3, ÖB7, ÖC2, ÖC3, ÖD6, ÖG4, ÖG7, ÖH3) ise derslerin öğretmen 

merkezli yürütüldüğünü ifade etmiĢtir. 

Tablo 18. Dersin ĠĢleniĢine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢlerinden Elde Edilen Temalar 

Tema Öğrenci GörüĢü 

f      % 

Toplam 

f      % 

Anadil kullanımı   41      100 41     100 

Etkinlik odaklı 32      78 41    100 

Eğlenceli  25      61 41    100 

Öğretmen merkezli   9       22 41     100 

 

Odak grup görüĢmesi yapılan öğrencilerden alınan görüĢler doğrultusunda 

Ġngilizce dersinin iĢlenme sürecinde anadil kullandığı görülmektedir. Bu konuyla ilgili 

görüĢ bildiren öğrencilerin tamamı (%100) derslerde Türkçe kullanıldığını ifade 

etmiĢtir. Bu durum güncellenen programda anadil kullanımını desteklemekle birlikte, 

anadil kullanımının hedef dil kullanımından daha fazla olduğu görülmüĢtür. Derslerde 

anadil kullanımının genellikle öğrenciler tarafından olumlu karĢılandığı sonucuna 

ulaĢılabilir. 

ÖD1: Hayvanlar konusunda mesela, önce hayvanın resmini tahtaya çiziyor. 

Sonra Türkçesini bilene yine yıldız veriyor. Onları deftere yazıyoruz. Daha kolay 

öğrenmiş oluyoruz. 

ÖH4: Bence daha da faydalı oluyor çünkü hem İngilizcesini hem de Türkçesini 

duymuş oluyoruz. 

 ÖH1: Zaten Türkçesini yazıyor. Sonra İngilizcesini yazıyor, anlatıyor ikisini de. 

Bazenleri ikisini anlatması çok güzel oluyor. Bazenleri de çok sıkıcı oluyor. 

GörüĢme yapılan öğrencilerin %78’i derslerin etkinlik odaklı yürütüldüğüne 

iliĢkin görüĢ bildirmiĢtir. Öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulgulara göre yapılan 

etkinliklerin çoğunluğunun iletiĢimsel odaklı olmadığı görülmektedir. Etkinliklerinin 

çoğunun ders kitabında önerilen etkinlikler ve öğrenciler tarafından önceden hazırlanıp 

ezberlenen diyaloglar olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

GÖ1: Ben öğretmenimizin etkinlik yapmasın çok seviyorum. Konu anlatımını 

çok sevmiyorum. Sıkılıyorum. Anlatıyor, sınıfta çok ses, çok gürültü kirliliği oluyor. Çok 

dinleyemiyorum. Eğlenceli konular sıkıcı geçiyor.  
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GÖ2: Hocam biz etkinlikleri ilk olarak gruplar halinde değil de teker teker 

yapıyoruz. Sonra gruplara ayrılıyoruz hocam. Bir keresinde zaten bir etkinlik yapmıştık 

şehirle alakalı. Biz böyle arkadaşlarımızla gruplarda toplanmıştık. Çok güzel bir eser 

çıkartmıştık. 

  ÖE2: Hocam hocamız bize diyaloglar yaptırıyor. Bu benim çok hoşuma gidiyor 

ama sınıftan bazı kişiler o diyalogları yapmıyorlar hocam. Bu beni biraz üzüyor. 

ÖE5: Hocam diyaloglar hazırlıyoruz mesela. İstediğimiz arkadaşımızı seçiyoruz. 

Diyalog hazırlıyoruz. Sonra sınıfta öğretmenimiz soruyor. Biz de tahtaya çıkıp diyalogu 

yapıyoruz. 

ÖC1: Kitaptan etkinlik yapıyoruz. 

ÖG1: Hocam mesela kitaptaki etkinlikleri sırayla yapmayı hiç sevmiyorum. 

Mesela önce birinci sıralar, sonra ikinci sıralar, üçüncü sıralara diye gidiyor. Hiç 

hoşumuza gitmiyor. Sıra gelene kadar sıkılıyoruz. 

GÖ6: Hocam normalde tahtaya yazıyor. İşte biz de buraya yazıyoruz hocam. O 

bir bazı böyle resim şeyleri “my daily routine’de” “uyanmak” resmini çiziyoruz. 

Yüzümüzü yıkamakla ilgili resim çiziyoruz. Altına onla ilgili cümle kurup bir de arada 

Türkçesini yazıyoruz 

GörüĢme yapılan öğrencilerin %61’i derslerin eğlenceli olduğuna iliĢkin görüĢ 

bildirmiĢtir. Eğitsel oyun, taklit, gerçek nesne ve resim kullanımı öğrencilerin derslerde 

daha çok eğlenmesini sağlamaktadır. Öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulgulara göre 

eğlenceli etkinlikler öğrencilerin öğrenmesini kolaylaĢtırmakta ve kalıcı hale 

getirmektedir. 

ÖA3: Hocam eğlenceli anlattığında mutlu oluyoruz eğleniyoruz. Ama böyle 

konuya o kadar dikkatini verdiği zaman sıkılıyoruz. 

ÖC8: Tahtaya çok yazı yazmıyor. Mesela hayvan resimleri çiziyor tahtaya sonra 

altına onun adını yazıyor. 

ÖB1: Hocamız kendisi etkinlik yaptırıyor. Böyle birkaç tane kişiler çağırıyor işte 

tahtaya resimler yapıştırıyor. Biz yanına gidiyoruz.  Elinde kağıtlarla anlamları oluyor. 

O kağıtlardan seçiyoruz. Hangi fotoğrafın anlamı ise oraya yapıştırıyoruz. Bu tür 

etkinlikler yapıyoruz. Çok eğlenceli geçiyor. 
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ÖD5: Hocam banka falan var hocam onun gibi şekillerle anlatıyor. Güzel güzel 

konuşuyor. Eğlenceli anlatıyor. Biz de bu eğlenceden faydalanarak güzel öğreniyoruz.  

ÖH8: Bazı şeyleri oyunlarla anlatıyor. Mesela kendisi taklit yapıyor. Mesela 

hocam “animals” (hayvanlar) ünitesini anlamadığımız zaman tahtaya çıkartıyor ve 

taklit yaptırıyor. Biz de anlamış oluyoruz. 

ÖB6: Çok güzel anlatıyor. Oyunlarla falan anlattığı için daha çabuk ve daha iyi 

anlıyoruz. Ama hocam ben genelde anlamadığım konularda sıkılıyorum. Çoğu konuyu 

anlıyorum ama bazen anlamadığım bir konu oluyor. Hoca o konuda çok durduğu için 

çok sıkılabiliyorum dersten hocam.  

ÖD7: Şimdi sınıfta konuyu anlatıyor. Diyelim ki öğretmen sonra bu konuyla 

ilgili aktivite ve zaman veriyor bize ve bu zamanda ilk üç getirene yıldız veriyor. Biz 

hızlıca bitiriyoruz yıldız kazanmak için. Hemen heyecanla yapıp direk hocaya 

götürüyoruz. Kazandığımız yıldızlar bizim not ortalamamızı yükselttiği için biz de 

hoşlanıyoruz ve hemen yapmak istiyoruz. Bitirenlere oyun oynayın diyor. Bunun için de 

bitirmek istiyoruz hocam.  

GörüĢme sorularını cevaplayan öğrencilerin %22’si derslerin öğretmen merkezli 

iĢlendiğine iliĢkin görüĢ bildirmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre ders iĢleme sürecinde 

öğretmen önce düz anlatım yöntemi ile konuyu anlatmakta, daha sonra konu ile ilgili 

etkinlikler yapmaktadır. Konu anlatımında düz anlatım yönteminin gerekli durumlarda 

kullanılabilmesi programda da belirtilmiĢtir. Bu bağlamda öğretmenlerin uygulamaları 

programı destekler niteliktedir. Diğer taraftan programın dilbilgisi öğretiminde dili 

kuralları ile değil iĢlevleri ile öğretilmesi önerilmektedir. Öğrenci görüĢlerinden elde 

edilen bulgular dilin kuralları ile öğretildiğini ortaya koymaktadır. Bu durum programda 

belirtildiği Ģekliyle örtüĢmemektedir. 

ÖA2: Ya mesela öğretmenimiz test yapıyor tahtaya ben onu çok severim hocam.  

ÖC3: İlk olarak tahtaya anlatıyor. Sonra okuyor. Birazcık işledikten sonra da 

böyle fotoğraflar getirip tahta yapıştırıyor. 

ÖB7: Hocam konu anlatımlarını hiç sevmiyorum. 

ÖB2: Yazı yazmayı sevmiyorum hocam. Öğretmenimiz etkinlik yaptırıyor dedik 

ya hocam, bazen de yani etkinlik yaparken de biraz hocalarımız yoruluyor. Bazen artık 
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sabrı kalmıyor. Kızıyor bize evet hocam. İşte o zaman tahtaya yazı yazıyor. Biz de 

deftere geçiriyoruz. 

ÖD6: Geniş zaman genelde yaptığımız işleri anlatmak izin için kullanılır işte -es 

takısı gelir diye anlatıyor hocam.  

Elde edilen bulgulara göre ders kitabındaki etkinliklerin tamamının sınıfta 

yapılmadığı veya öğrencilere ödev olarak verilmediği görülmüĢtür. Yapılmayan bu 

etkinlikler öğretmen tarafından gereksiz görülmüĢ ya da kısıtlı zaman olduğu için 

atlanmıĢtır. Ders kitabında önerilen etkinlikler belirli kazanımlara vurguda bulunmak 

için eklenmiĢtir. Bu etkinliklerin yapılmaması, etkinlikle iliĢkili kazanımın elde 

edilememesine sebep olmaktadır. 

ÖE7: Hocam biz bazı şeyleri yapmıyoruz. Çünkü bu dinleme metni falan oluyor, 

sonra ne biliyim bazı etkinlikler oluyor. Yani işlemediğimiz konu oluyor. 

ÖG3: Kitapta atladığımız etkinlikler oluyor hocam. Hocamız bunlara gerek yok 

diyor. Yapmıyoruz. 

ÖA4: Hocam mesela kitapta ünite sonunda şarkı falan oluyor. Yapmıyoruz onu. 

Öğretmenimiz nasıl dinletsin bize? 

4.1.4.2. Derslerde Kullanılan Materyaller   

Bu baĢlık altında Ġngilizce derslerinde kullanılan öğretim materyalleri ve 

bunların etkililiğine iliĢkin öğrenci görüĢleri verilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan 56 öğrenci 

(ÖA1, ÖA2, ÖA3, ÖA4, ÖA5, ÖA6, ÖA7, ÖA8, ÖE1, ÖE2, ÖE5, ÖE6, ÖE7, ÖE8, 

GÖ1, GÖ2, GÖ4, GÖ6, GÖ7, ÖC1, ÖC2, ÖC3, ÖC4, ÖC6, ÖC7, ÖC8, ÖG1, ÖG2, 

ÖG3, ÖG4, ÖG5, ÖG8, ÖB1, ÖB2, ÖB3, ÖB4, ÖB5, ÖB6, ÖB7, ÖB8, ÖD1, ÖD2, 

ÖD3, ÖD4, ÖD5, ÖD6, ÖD7, ÖD8, ÖH1, ÖH2, ÖH3, ÖH4, ÖH5, ÖH6, ÖH7, ÖH8) 

derslerde kullanılan materyaller ve bu materyallerin derse katkısı ile ilgili görüĢ 

bildirmiĢtir. 8 öğrenci (ÖE3, ÖE4, GÖ3, GÖ5, GÖ8, ÖC5, ÖG6, ÖG7) görüĢ 

bildirmemiĢtir.  
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Tablo 19. Derslerde Kullanılan Materyallere ĠliĢkin Sorunun Cevaplanma Durumu 

Soru Cevaplayan 

f        % 

Cevaplamayan 

f      % 

Toplam 

f      % 

Derslerde kullanılan 
materyaller 

            56      88               8       12             64      100 

 

Öğrenciler kendilerine sunulan ana kaynağın ders kitabı, öğretmenler tarafından 

hazırlanıp fotokopi yoluyla çoğaltılıp dağıtılan çalıĢma kağıtları ve öğretmenler 

tarafından hazırlanıp sınıfa getirilen görsel materyaller olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

ÖA4: Ders kitabından işliyoruz. Etkinlikleri eğlenceli aslında ama bence az. 

Etkinlik bitince sıkılıyorum ben. 

ÖE5: Öğretmenimiz worksheet (çalışma kağıdı) veriyor bize. Bazen evde 

yapıyoruz onları. Sonra okulda sırayla cevaplıyoruz. Bazen de hemen sınıfta yapıyoruz 

hocam. 

ÖB4: Bizim öğretmenimiz sınıfa resimler getiriyor. Mesela hayvanlarla ilgili, 

işte ne bileyim “diş fırçalamak” falan gibi. Bu resimleri tahtaya yapıştırıyor. Daha çok 

aklımda kalıyor. 

 

Bunun yanında öğrenciler konunun amacına ve içeriğine uygun olarak kukla ya 

da gerçek nesneleri sınıfa getirdiklerini belirtmiĢtir. Kukla ya da gerçek nesne 

kullanımının dersi daha eğlenceli hale getirdiği, öğrencilerin motivasyonlarını arttırdığı 

ifade edilmiĢtir. Bununla birlikte öğrenciler bu tür kullanımların yıl boyunca oldukça 

sınırlı olduğu ve sadece belirli ünitelerde kullanıldığını belirtmiĢtir. 

 

GÖ4: Hocam bir keresinde öğretmenimiz bize bir ödev vermişti. Tiyatro 

yapmıştık arkadaşlarımızla. Evden kıyafet falan getirmiştik. Bütün sınıf çok eğlenmişti 

hocam. 

ÖD6: Benim parmak kuklalarım var hocam. Hocamız diyalog ödevi vermişti. 

Ben de kuklaları konuşturarak diyalog yapmıştım. Sınıftaki herkes çok sevdi. 5 yıldız 

kazandım hocam.  
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Öğrenciler de öğretmen görüĢlerine benzer Ģekilde sınıfta akıllı tahta 

bulunmayıĢının çok büyük bir eksiklik olduğunu ifade etmiĢtir. Öğrenciler dersi iĢlerken 

akıllı tahtadan ünitelerle ilgili video izlemek ve Ģarkı dinlemek istediklerini belirtmiĢtir. 

Öğrenciler bu Ģekilde öğrenmenin daha kalıcı olacağına iliĢkin vurguda bulunmuĢtur. 

GÖ1: Hocam siz de gördünüz akıllı tahta yok sınıfımızda. Biz 4. sınıfta akıllı 

tahtadan şarkı dinlerdik. Mesela “head, shoulders (kafa, omuzlar)”. Hocam ben hala 

unutmadım o şarkıyı.  

ÖG8: Derste sıkılıyoruz bazen. O zaman dersle ilgili film falan video 

izleyebiliriz bence.  

ÖH5: Kitaptan yapmak sıkıcı hocam. Hep aynı şeyler. Keşke değişik videolar 

izlesek. 

Bunlara ek olarak öğrenciler evde internetten Ġngilizce ile ilgili çalıĢmalar 

yaptığını, ailelerinin almıĢ olduğu kaynak kitaplarından konu tekrarı yapıp, soru 

çözdüğünü ifade etmiĢtir. Öğrencilere göre bu tür kaynak kitapların ya da test 

kitaplarının sınıfta öğretmen rehberliğinde kullanılması derse katkı sağlaması açısından 

önem arz etmektedir. 

ÖG8: Hocam ben evde internetten İngilizce video izliyorum. Konu tekrarı oluyor 

benim için. 

ÖE6: Evde “Morpa Kampüsten” bakıyorum. Öğretmenimiz söyledi. Aslında 

normalde sınıfta da olması gerekiyormuş.  

ÖC1: Babam bana test kitabı aldı. Okulda konuyu işleyince evde onun testini 

çözüyorum. Daha faydalı oluyor. Ama yanlışlarım olunca öğretmenime götürüyorum. 

Tenefüste çözüyor. 

ÖA2: Bence kitabımız yeterli değil. Okulda kaynak kitabımız olsa daha iyi olur. 

Öğretmenimiz sürekli fotokopi dağıtmak zorunda kalmaz. 

Tablo 20’de görüldüğü gibi Ġngilizce derslerinde kullanılan materyaller ders 

kitabı, çalıĢma kağıtları, görsel materyaller ve sınırlı zamanlarda kullanılan gerçek 

nesneler ile kuklalardır. GörüĢ bildiren 43 öğrenci (%77) derslerde ana kaynak olarak 

kullanılan ders kitabı ile ilgili olumsuz görüĢe sahiptir. Derslerde kullanılan çalıĢma 

kağıtları ile ilgili görüĢ bildiren 49 öğrenciden 30’u (%61) çalıĢma kağıtlarının 
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kullanımını olumlu, 19’u (%39) olumsuz bulmaktadır. Olumsuz bulan öğrenciler 

çalıĢma kağıtlarını zaman kaybı olarak görmektedir. Derslerde kullanılan görsellerle 

ilgili görüĢ bildiren 52 öğrencinin tamamı (%100) görsellere iliĢkin olumlu görüĢ ifade 

etmiĢtir. Benzer Ģekilde derslerde kullanılan gerçek nesneler ile ilgili görüĢ bildiren 35 

öğrencinin tamamı (%100) olumlu görüĢ bildirmiĢtir. Buradan hareketle öğrencilerin 

sadece derskitabı ile sınırlı kalmak istemediği, öğrenme çeĢitliliği sağlayacak 

materyaller ile derslerin zenginleĢtirilmesi gerektiği yorumu yapılabilir. 

Tablo 20. Derslerde Kullanılan Materyallere ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 

          Öğrenci görüĢü 

Öğretim materyali 
Olumlu 

f      % 

Olumsuz 

f      % 

Toplam 

f      % 

Ders kitabı  13     23 43    77 56      100 

ÇalıĢma kağıdı           30      61 19     39 49     100 

Görseller  52     100 -    - 52     100 

Gerçek nesneler 35     100 -    - 35     100 

Kuklalar          14      70                6     30 20     100 

 

Derslerde kukla kullanımı ile ilgili yalnızca 20 öğrencinin görüĢ bildirdiği 

görülmektedir. GörüĢ bildiren 20 öğrencinin 14’ü (%70) kukla kullanımına iliĢkin 

olumlu görüĢ, 6’sı (%30) olumsuz görüĢ bildirmiĢtir. Olumsuz görüĢ bildiren öğrenciler 

derslerde kukla kullanımının daha küçük çocuklara uygun olduğunu ifade etmiĢtir. 

ÇalıĢma kağıtları, görseller, kuklalar ve sınıfa getirilen gerçek nesneler öğrencilerin 

dikkatini çekip, öğrenmeyi zenginleĢtirse de öğrenciler bu materyallerin kullanımını 

sınırlı bulmaktadır. Öğrencilerin tamamı (%100) sınıfta teknolojik imkanların 

kullanılması konusunda ortak görüĢ bildirmiĢtir. Öğrencilere göre akıllı tahtadan 

izleyerek ve dinleyerek yapılan öğrenmeler daha eğlenceli ve kalıcı olmaktadır. 

Öğrenciler okullarında bu imkana sahip olmak istemektedir. 

4.1.5.Programın Ölçme ve Değerlendirme YaklaĢımı 

Bu baĢlık altında programın ölçme değerlendirme yaklaĢımına iliĢkin önce 

öğretmen görüĢlerine, daha sonra öğrenci görüĢlerine yer verilmiĢtir. 
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4.1.5.1.Öğretmen GörüĢleri  

Öğretmenlere yöneltilen 11. soru ıĢığında ölçme değerlendirme sürecine ait 

görüĢler değerlendirilmiĢtir. GörüĢme yapılan Öğretmen görüĢlerinden elde edilen 

bulgulara göre, güncellenen programla birlikte, ilk kez yazılı sınavlara dinleme 

bölümünün eklendiği görülmüĢtür. Bunun yanında daha önceki programlarda 

uyguladıkları gibi yazılı sınavlarda okuma, doğru yanlıĢ bulma, eĢleĢtirme, boĢluk 

doldurma gibi bölümlerin de bulunduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu Ģekilde farklı 

bölümlerin bulunması öğrencilerin sınav baĢarısını arttırabileceği düĢüncesini 

desteklemektedir. 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ1) yıl boyuncayapılan bütün sınavlara dinleme 

bölümünü eklediğini ifade etmiĢtir. Bunun yanında görüĢme yapılan 2 öğretmen (KÖ2 

ve KÖ3) her dönemde bir sınavda dinleme bölümünü eklediklerini belirtmiĢtir. Her 3 

öğretmen de (KÖ1, KÖ2 ve KÖ3) yazılı sınavların farklı bölümlerden oluĢtuğu fakat 

konuĢma becerisinin ölçülmesine iliĢkin bir bölüm bulunmadığı konusunda görüĢ 

bildirmiĢtir. Güncellenen programla birlikte yazılı sınavlara eklenen dinleme becerisinin 

ölçülmesi, öğretmenler tarafından sadece zorunluluktan ekledikleri bir bölüm olarak 

görülmektedir. ÇalıĢmanın yürütüldüğü okulda sınıflarda akıllı tahta bulunmayıĢı, 

internet bağlantısının olmaması ve teknolojik imkanların olmaması sebebiyle, özellikle 

dinleme becerisinin sınıfta sadece kısıtlı ve belirli zamanlarda, öğretmenin okumasıyla 

gerçekleĢen bir aktivite olduğu belirtilmiĢtir. Programda öngörüldüğü gibi çalıĢılmayan 

bir becerinin ölçülmesi hem öğretmenler hem de öğrenciler için kaygı unsuru 

oluĢturmaktadır. Ayrıca, uygulanan bu Ģekliyle öğretmenler arasında gereksiz olarak 

görülmektedir 

 KÖ1: Bu seneki yazılılarımda ben diğer yıllardan farklı olarak dinleme kısmı 

ekledim. Her sınavda 10-20 puanlık yer değerinde bir kısmı dinleme kısmı yaptım. İşte 

“listeningi” nasıl yaptınız derseniz sınıflarda akıllı tahtamız yok. Dinleme cihazımız da 

olmadığı için demin bahsettiğim gibi parçaları ben okudum, çocuklar önce dinlediler. 

Sonra ikinci bir kez okudum aynı paragrafı. Çocuklar da cevaplamaya çalıştılar. 

Sorular ya doğru yanlış ya da boşluk doldurma gibi iki şekilde de sordum.  Onun 

dışında yine ölçme değerlendirmede yazılıda ben kendi adıma hani bütün soru 

tiplerinden sorarım. Bazı arkadaşlar test şeklinde yapıyorlar ama ben tamamını test 
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yapmayı uygun görmüyorum şahsen. Hepsinden metin okuma test gibi bir tarz şekilde 

yapmıyorum her soru tipinden bir bölüm ayırmaya çalışıyorum çünkü bir bölümde 

başarılı olamayan, diğer bölümde başarılı olur diye düşünüyorum. Daha adil olmak 

adına bu tarz yazılılar, değerlendirmeler yapıyorum. 

KÖ2: Ben genellikle 5-6 farklı soru tipi soruyorum. Mesela boşluk doldurma, 

resimle ifadeyi eşleştirme, okuduğunu anlama gibi şeyler bölümler ekliyorum. Çocuk 

böylece daha yüksek not alıyor. 

KÖ3: Genelde kelime ve gramer soruları soruyorum. Bu sene bir de “listening” 

ekleyin dendi. Biz normalde derslerde bile doğru dürüst “listening” yapamıyoruz. Akıllı 

tahtamız yok. Bir de bu beceriyi ölçmemiz isteniyor. Mecburen soruyoruz. Yazılıda 

“listeningi” kendim okuyorum üç kez. “Reading” soruyorum mutlaka. Ama “speaking” 

yok mesela.  

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ2) dilin sosyal bir olgu olduğu bu nedenle dil 

öğretiminde ölçme, değerlendirme yapılmaması gerektiğini ifade etmiĢtir. GörüĢme 

yapılan 1 öğretmen (KÖ3) programda vurgulanan öz değerlendirme bölümünün iyi 

düĢünülmüĢ olduğunu, fakat etkili bir Ģekilde uygulanamadığını belirtmiĢtir. GörüĢme 

yapılan 2 öğretmen ise (KÖ1 ve KÖ2) öz değerlendirme ile ilgili görüĢ bildirmemiĢtir. 

GörüĢme yapılan 2 öğretmen (KÖ1 ve KÖ3) öğrenci baĢarısını değerlendirmede ünite 

sonlarında ara sınav yaptığını ifade etmiĢtir. Ayrıca görüĢme yapılan her 3 öğretmen 

(KÖ1, KÖ2 ve KÖ3) süreç değerlendirmeye ürün değerlendirmeden daha çok önem 

verdiğini ve uygulamalarını bu yönde yaptıklarını belirtmiĢtir. 

 KÖ2: O not bir ölçüdür. Öğrenmenin bir ölçüsü olur mu? Dil öğrenirken senin 

puanın şu diye bir sınır koyabilir misiniz? Siz bir dil öğretiyorsunuz, bunu matematikle 

veya sosyalle karıştırmayın. Dil öğreniminin belirli bir sınırlaması, ölçütü olmaz. 

KÖ3: Ünite sonlarındaki öz değerlendirme bölümü iyi düşünülmüş. Ben ilk bir 

iki ünitede istedim çocuklardan doldurmalarını. Sonra zaman kaybı gibi geldi bana. 

İsteyen evde yapıyor. 

 KÖ1: Ders içi performans notlarını verirken de daha çok tabii ki dersteki 

katılımlarına göre verdim.   Sene başında derse girdiğimde ilk söylediğim şeylerden 

biridir ders içi performans notunu verirken dersteki katılımlarına bakacağım. Quiz 
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notlarını değerlendireceğimiz, verilen ödevleri yapıp yapmamalarına göre 

değerlendireceğimiz.  

  KÖ3: Her ünite sonunda da quiz yapıyorum. Quiz’de hep kelime sordum çünkü 

çocukların en büyük eksikliği bana göre kelime.  

GörüĢmeler sonucu elde edilen bulgulara göre öğretmenler Ġngilizce dersinde 

süreç değerlendirmeye önem vermektedir. Bunun için çeĢitli ev ödevleri, proje ödevleri 

vermekte, ünite sonlarında küçük ara sınav (quiz) yapmakta ve öğrencilerin derse 

katılımlarını göz önünde bulundurmaktadırlar. Buna ek olarak, dilin bir bütün olarak ele 

alınması gerektiği ve ölçme yapılmaması gerektiği görüĢü ifade edilmiĢtir.  Programda 

öngörülen ve vurgulanan öz değerlendirme bölümü ile ilgili olumlu görüĢ bildirilmiĢtir. 

Bununla birlikte, öz değerlendirme bölümü zaman kaybı olarak görülmekte ve bu 

bölümün yapılması zorunlu tutulmamaktadır. Bu bulgulardan hareketle programın 

ölçme değerlendirme yaklaĢımının tam anlamıyla uygulanmadığı düĢünülmektedir.  

4.1.5.2 Öğrenci GörüĢleri 

Odak grup görüĢmesi yapılan 47 öğrenci (ÖA1, ÖA2, ÖA3, ÖA4, ÖA5, ÖA6, 

ÖA7, ÖA8, ÖE1, ÖE4, ÖE5, ÖE6, ÖE7, ÖE8, GÖ1, GÖ2, GÖ4, GÖ5, GÖ6, GÖ8, 

ÖC1, ÖC2, ÖC7, ÖC8, ÖG1, ÖG2, ÖG3, ÖG4, ÖG6, ÖB2, ÖB4, ÖB6, ÖB7, ÖB8, 

ÖD1, ÖD2, ÖD3, ÖD4, ÖD5, ÖD6, ÖD7, ÖD8, ÖH2, ÖH3, ÖH4, ÖH5, ÖH8) ders 

baĢarılarının nasıl değerlendirildiğine iliĢkin görüĢ bildirmiĢtir. Buna karĢın 17 (ÖE2, 

ÖE3, GÖ3, GÖ7, ÖC3, ÖC4, ÖC5, ÖC6, ÖG5, ÖG7, ÖG8, ÖB1, ÖB3, ÖB5, ÖH1, 

ÖH6, ÖH7) öğrenci bu konuda görüĢ bildirmemiĢtir. 

Tablo 21. Programın Ölçme Değerlendirme YaklaĢımına ĠliĢkin Sorunun Cevaplanma Durumu 

Soru Cevaplayan 

f        % 

Cevaplamayan 

f      % 

Toplam 

f      % 

Programın ölçme 
değerlendirme 
yaklaĢımı 

            47       73               17    27            64      100 

 

 

GörüĢ bildiren 39 öğrenci (ÖA1, ÖA3, ÖA4, ÖA5, ÖA6, ÖA7, ÖA8, ÖE1, ÖE4, 

ÖE5, ÖE6, ÖE7, GÖ1, GÖ2, GÖ4, GÖ5, GÖ6, GÖ8, ÖC1, ÖC2, ÖC7, ÖG1, ÖG2, 

ÖG6, ÖB2, ÖB4, ÖB6, ÖB7, ÖB8, ÖD1, ÖD2, ÖD4, ÖD5, ÖD6, ÖD8, ÖH2, ÖH3, 
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ÖH4, ÖH8) ders baĢarılarının sınıf içindeki davranıĢları (derse karĢı tutum, öğretmene 

ve diğer arkadaĢlara karĢı tutum, derse katılım, ders materyallerini kullanma –defter, 

kitap, ev ödevlerini yapma) ve yazılı sınavlar ile değerlendirildiğini belirtmiĢtir.  

GÖ4: Hocam ders içinde mesela derse katılımımız, derste yaramazlık 

yapmamızdan da not alıyoruz. Davranışlardan da not veriyor, ödevi yapmamızdan da. 

ÖC7: Yani tahtaya “blacklist” (kara liste) yapıyoruz. Onlardan geçiyorsun 

dersi. “Black list”e yazılırsan ona göre not veriyor.   

ÖD1: Bana koyacak öğretmeniniz yazılı yapıyorsunuz şimdiki davranışlarımıza 

bakıyor ödevi yapıp yapmadığınızı bakıyor ve proje ödevi veriyor. 

ÖB2: Yıldızlardan not veriyor işte. Akıllı durduğumuzda ve yaptırdığı 

etkinliklere katıldığımızda yıldız topluyoruz. Diyelim 40 tane yıldızım var ne oldu? 

Sonra yıldız birincisi oluyor. Yıldız birincisi olunca ne oluyor? Diyelim ki 70 aldım 

yıldızlarım notumu 80’e çıkarıyor.  

ÖE7: Davranışımız notumuzu etkiliyor. Sınıf içi davranışımız. Akıllıysanız 

Notunuz yüksek oluyor. Yaramazsanız, konuşuyorsanız düşüyor. 

ÖH2: Eee sınıfta konuşmasak bile düzgün davranırsak not alıyoruz. Sınıftaki 

davranış notunuz yani arkadaşlarımıza karşı davranışlarımız… Mesela bazı hocalar 

sözlü yapıyor.  Bizim öğretmenimiz sözlü yapmayıp quiz yaptı. Sınavlardan yıldız 

veriyor mesela. 100 alınca 3 yıldız veriyor. Bizim de notunuz yükselmiş oluyor. 

ÖA1: Hocam mesela bizim hocanın anlattığı konuları iyi anlayanlar etkinlik 

yapıyor. Hocam o kelimeyi bulabilene hocam artı veriyor öyle artı kazanıyoruz ve o 

artılar da puan geçiyor. 

GörüĢ bildiren 5 öğrenci (ÖA2, ÖE8, ÖC8, ÖG3, ÖD7) ders baĢarılarının 

değerlendirilmesinde verilen proje ve performans ödevlerinin etkili olduğunu, 2 öğrenci 

(ÖD3, ÖH5) yapılan ara sınavlarla (pop quiz) ders baĢarılarının değerlendirildiğini ifade 

etmiĢtir. Odak grup öğrenci cevaplarından elde edilen bulgulara göre öğrenci baĢarısının 

değerlendirilmesinde güncellenen 5. sınıf öğretim programında vurgulanan geleneksel 

ve alternatif ölçme değerlendirme yaklaĢımlarının birlikte kullanılıyor olduğu yorumu 

yapılabilir. 

ÖC8: Hocam proje veriyor öğretmenimiz, o projeden not alıyoruz hocam.  
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ÖG3: Performans ödevi veriyor öğretmenimiz. O da projeye benzer bir şey ama 

işte daha kısa süreli olabilir. Her hafta verilebiliyor performans ödevleri hocam. Yapıp 

getirene yüksek not veriyor öğretmenimiz. 

ÖA2: Hocam bizim hocamız bana proje vermişti. İşte 9 Nisan da teslim 

edecektik hocam. O işte birkaç kişi getirdi diğerleri getirmedi.  Onların notu düştü 

hocam. Ben işte getirdiğim için bana yüksek not verdi hocamız. 

ÖD3: Hocam bizim haberimiz olmadan pop quiz yapıyor. Orda geçenleri 

yazıyorsun hocam. Bazen de hocamız yazdırıyor. Böyle 10 tane falan pop quiz yapıyor. 

Notlarımızı ona göre veriyor. 

ÖH5: Quiz yapıyor. Ünite bittiğinde yapıyor. Anlattıkları kelimelerden, bir de 

anlamları önce İngilizce yazıyor sonra biz Türkçelerini yazıyoruz. Aldığımız notlar çok 

önemli. Karneye geçiyor.  

GörüĢ bildiren 1 öğrenci (ÖG4) ders baĢarılarının yalnızca yazılı sınavlarla 

değerlendirildiğini ifade etmiĢtir.  

ÖG4: Hocam 2 tane yazılı olduk. Benim karneme yazılıda aldığım notları yazmış 

öğretmenimiz. Ben sınıfta hep akıllı duruyordum. Öğretmenimiz soru sorunca parmak 

kaldırıyordum. Öğretmenimiz beni görmüyordu ama  

Tablo 22. Kullanılan Ölçme Değerlendirme Yöntemlerine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri  

Yöntemler Öğrenci GörüĢü 

f          % 

Toplam 

f          % 

Yazılı sınav ve öğrenci tutum 
ve davranıĢları 

39        83 47        100 

Proje ve performans ödevleri  5         11 47        100 

Ara sınavlar (pop quiz)  2           4 47        100 

Yazılı sınav 1           2 47        100 

 

 ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin çoğunluğunun (%83) ölçme değerlendirmede en 

çok kullanılan yöntemin yazılı sınavlarla birlikte sınıf içinde öğrencilerin derse karĢı 

tutumu ve genel davranıĢlarının etkili olduğu görülmektedir. Öğrenci görüĢlerine göre 

(%11) ölçme değerlendirmede proje ve performans ödevleri de kullanılmaktadır. Bunun 

yanında ölçme değerlendirmede ara sınavlar kullanıldığına iliĢkin görüĢ bildiren 

öğrenciler (%4) de bulunmaktadır. Yalnızca yazılı sınav sonuçlarına göre değerlendirme 

yapıldığı görüĢü ise yalnızca 1 öğrenci (%2) tarafından ifade edilmiĢtir. Programda 

vurgulanan öz değerlendirme ile ilgili öğrenciler görüĢ bildirmemiĢtir. Bu bağlamda 
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öğretmen görüĢleri ile uyumlu olarak programın ölçme değerlendirme yaklaĢımlarının 

tam olarak kullanılmadığı söylenebilir. 

4.1.6.Programın Uygulanabilirliği Açısından Haftalık Ders Saati ve Sınıf 

Mevcutları 

Öğretmenlere yöneltilen 4. soru ekseninde öğretmenlerin ders saati ve sınıftaki 

öğrenci sayısına iliĢkin görüĢleri değerlendirilmiĢtir. Programda 5. sınıfta haftada 3 saat 

zorunlu Ġngilizce dersi bulunmaktadır. Bununla birlikte 2 saat de Seçmeli Ġngilizce dersi 

mevcuttur. ÇalıĢmanın yürütüldüğü okulda Seçmeli Ġngilizce dersi olmadığından, 

haftada 3 saat Ġngilizce dersi yapılmaktadır. GörüĢme yapılan 3 öğretmen de (KÖ1, 

KÖ2 ve KÖ3) var olan bu 3 saatin 2 saat Seçmeli Ġngilizce dersi ile desteklenmesinin 

önemini vurgulamıĢlardır. Bu Ģekilde olduğu zaman programda önerilen etkinliklerin 

tamamının, tüm öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilebilmesi mümkün olabilir görüĢü 

egemendir. 

KÖ1: Tabi en büyük sorun zaman. Yine aynı şeye geleceğim ama sınıftaki ders 

saatimiz az, haftada 3 saat. 

KÖ2: O ayrı bir yara, ama zaman her zaman bizim başımızın belası yıllardır. 

Maalesef bize hiç yetmiyor zaman. Çünkü bakınız bir dili sevdirmek kolay değil. Önce 

dili sevdireceksiniz, sonra cazip yönlerini kavratacaksınız. Ne bileyim ben daha sonra 

günlük ihtiyaçlarını anlatacaksınız. Hangi alanlarda kullanacağını anlatacaksınız. E 

şimdi bunların hepsi zaman alır. Yani haftada 35 saat şu anda gördüğümüzün ders 

sayısının en az 15 saatini bize vermeli bakanlık.  Bunun dışında bize yetmez çünkü dil 

hani 1 saat 2 saat 3 saat de öğrenecek şeyler değil. Türkçeyi biz kendi dilimizi halen 

tam öğrendik mi?  

KÖ3: Keşke Seçmeli İngilizce dersi de olsaydı. O zaman en azından sınıfın 

kalabalık olması tolere edilebilirdi. Bir diyalog yaptırsanız ve herkes okumaya kalksa 

zaten haftanın 3 saati gidiyor. Mecburen birkaç öğrenciye yaptırıyorum. Herkes söz 

hakkı alamıyor. 

ÇalıĢmanın yürütüldüğü okulda 5. Sınıf mevcutları 35- 40 kiĢi arasında 

değiĢmektedir.  Öğretmenler daha önceki yıllarda sınıf mevcutlarının 25-30 arasında 
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değiĢtiğini ifade etmiĢlerdir. GörüĢme yapılan öğretmenlerden 1 tanesi (KÖ3) sınıf 

mevcutlarında azalma sağlanabilmesi için okulun bulunduğu çevreye yeni bir okul daha 

yapılmasının önemini vurgulamıĢtır. GörüĢme yapılan 2 öğretmen (KÖ2 ve KÖ3) 

sınıfların kalabalık olmasındaki bir diğer sebebin de okulun tam gün eğitim vermeye 

baĢlamıĢ olmasını göstermektedir. ÇalıĢmanın yürütüldüğü eğitim öğretim yılında 

okulun tam gün eğitim vermeye baĢlaması, sınıf sayılarının yetersiz olması ve okulun 

bulunduğu yakın ve uzak çevrede baĢka bir ortaokul bulunmaması sebebiyle sınıf 

mevcutlarında belirgin bir artıĢ görülmüĢtür. Öğrenci sayısındaki artıĢ programın 

uygulanmasında özellikle etkinliklerin yaptırılması konusunda bazı zorlukları da 

beraberinde getirmiĢtir. Öğretmenler her öğrenciye söz hakkı verememekte, öğrencinin 

neyi ne kadar öğrendiğini tam olarak anlayamamaktadır.  

KÖ1: Benim girdiğim sınıflar 38-40 kişi aralığında. Kalabalık sınıflarda bunu 

yapmak daha da zorlaşıyor. Tek tek öğrencinin ne öğrendiğini ne bildiğini sormak ya 

da anlamak sıkıntı ve zaman kaybı yaratıyor.  

KÖ2: Beşinci sınıflar 35-40 kişi. Şartlar öyle gerektiriyor. Çevrede okul 

olmayınca ne yapacak veli?  Normal öğretime geçmek için sınıfları mecburen 

kalabalıklaştırmak zorundasın.  

KÖ3: Geçen sene okulumuz sabahçı ve öğlenci olarak eğitim öğretim 

yapmaktaydı. O zaman sınıf mevcutları daha azdı. Bazı sınıflarda 25 öğrenci vardı. En 

kalabalık sınıfımız mesela 30 kişiydi. E tabi öyle olunca etkinlik yapmak da daha kolay 

oluyordu. Gürültü problemi daha az oluyordu.   

Tablo 23’te görüldüğü gibi görüĢme yapılan 3 öğretmen 2017-2018 eğitim 

öğretim yılında sınıf mevcutlarındaki belirgin artıĢın sebepleri olarak yeterli 

hazırlıkların yapılmadan okulun tam gün eğitime geçmesi, okulun bulunduğu çevredeki 

yetersiz okullaĢma ve okulu fiziki Ģartlarının yetersiz (sınırlı sayıda derslik bulunması) 

olmasını göstermiĢtir. Sınıf mevcutlarının fazla olması güncellenen programın etkili 

uygulanamamasına sebep olmaktadır.  
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Tablo 23. Sınıf Mevcutlarındaki ArtıĢ Sebeplerine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢlerinden Elde Edilen Temalar 

                Katılımcılar 

Temalar 

KÖ1 KÖ2 KÖ3 

Tam gün eğitime geçiĢ       

Yetersiz okullaĢma       

Okulun fiziki Ģartları       

 

Haftalık ders saati güncellenen programı uygulayabilmek için yeterli gibi 

görünse de dili sevdirmek, dört becerisi ile birlikte bütüncül bir Ģekilde ele alabilmek 

için ders saatlerinin arttırılması gerekmektedir. Ġçeriğin sadeleĢtirilmesi, kazanım 

sayılarının azaltılması programın uygulanmasını kolaylaĢtırmaktadır. Bununla birlikte 

öğretmenler programın nitelikli bir Ģekilde uygulanamadığı konusunda görüĢ 

bildirmiĢlerdir. 

KÖ1: En önemli şey zaman. Konular sadeleşince bizim de daha çok vaktimiz 

artıyor ve bunları daha çok yaptık. Sene boyunca bunları ben aktif bir şekilde 

uyguladığımı düşünüyorum. Çocuklardan aldığım işte gözlemlere göre bu şekilde daha 

da iyi bir öğrenme ortamı yaratmış oluyoruz. İmkan ölçüsünde tabi. Okulun imkanları 

ölçüsünde ancak bunları yapabiliyoruz. Tabi akıllı tahta olsaydı daha iyi olurdu. 

KÖ2: Yılsonu gelmek üzere. Programı yetiştirdik mi yetiştirdik. Ama siz 

öğrencilerin öğrendiklerinden haber verin. Üniteleri bitirdim demekle İngilizce 

öğretilmiyor.  

KÖ3: Programın içeriğine bakınca ders saati yetiyor gibi. Zaten kazanımlar az. 

Ama ben kendi adıma öğrencilerin %20’si hadi diyelim %30’unun ancak bu seneki 

konuları gerçekten öğrendiğini düşünüyorum.  

4.1.7. Program Ġle Ġlgili Bilgilendirilme 

Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce öğretim programı ile ilgili 2017-2018 eğitim 

öğretim yılı baĢlamadan önce Eylül ayında Milli Eğitim Bakanlığı tarafından tüm 

Türkiye’de güncellenen programlarla ilgili seminerler yapılmıĢtır. Bu seminer her ilde 

Milli Eğitim Müdürlükleri tarafından organize edilmiĢtir. ÇalıĢmanın yapıldığı Hatay 

ilinin Ġskenderun ilçesinde, güncellenen 5. sınıf Ġngilizce öğretim programı ile ilgili 

seminer 6 Eylül  2017 ÇarĢamba tarihinde verilmiĢtir.  
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Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler sonucu her 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) bu 

seminere katıldığını ifade etmiĢtir. Bununla birlikte 3 öğretmen, yapılan bu seminerin 

güncellenen 5. sınıf Ġngilizce öğretim programını anlamayabilme ve uygulamaya 

yönelik bilgiler vermesi açısından faydalı bulmamaktadır. GörüĢme yapılan 1 öğretmen 

(KÖ1) güncellenen 5. sınıf Ġngilizce öğretim programı ile ilgili bilgileri kendi yaptığı 

internet araĢtırmaları sonucu edindiğini belirtmiĢtir. Yine görüĢme yapılan 3 öğretmen 

seminer ortamının fiziki koĢullarının uygun olmadığını ifade etmiĢtir.  GörüĢme yapılan 

2 öğretmen (KÖ1 ve KÖ3) yapılan seminerin süresinin sınırlı olduğunu, seminerin daha 

uzun ve detaylı yapılması gerektiğini ifade etmiĢtir.  Bir öğretmen (KÖ1) güncellenen 5. 

Sınıf Ġngilizce öğretim programının öğretmenler tarafından doğru uygulanıp 

uygulanmadığının anlaĢılması açısından seminerin belirli aralıklarla tekrarlanması 

gerektiğini belirtmiĢtir.  GörüĢme yapılan öğretmenlerden 1 tanesi (KÖ2) bu tür 

seminerleri tamamen gereksiz bulduğunu, programların zaten tecrübe edilerek 

öğrenildiğini ifade etmiĢtir. 

Tablo 24. Öğretmenlerin Programla Ġlgili Bilgilendirilmeleri 

           Katılımcılar 

Bilgilendirilme 
KÖ1 

Olumlu      Olumsuz 

          KÖ2 

Olumlu     Olumsuz 

         KÖ3 

Olumlu      Olumsuz 

Hizmet içi eğitim  

- 

Süre 

Faydalı 
değil 
Fiziki 

Ģartlar 

 

- 

Faydalı 
değil              
Fiziki 

Ģartlar 

 

- 

Faydalı 
değil 
Fiziki 

Ģartlar          
Süre 

Ġnternet/ 
Program kitapçığı 

AnlaĢılabilir  
Öneriler 
uygulanabilir 

- - - - - 

 

KÖ1: Öncesinde seminer almıştık. Ama tabi işte ancak uygulayarak öğreniyoruz 

bazı şeyleri. 3 saat ya da işte 2 saat sürmüştü hemen hemen seminer. Onun dışında bir 

bilgilendirme olmadı, ama biz daha çok zaten alışmışız yaşayarak öğrenme yaşayarak 

öğrendikSeminer ortamı çok kötüydü. Çok kalabalık, sıcak bir salon, klimaları 

çalışmıyordu. Ses sistemi kötüydü. Ses duyulmuyordu. Aslında biz sadece slaytları 

okuyabildik, çünkü ses çok gelmiyordu. Yer yoktu arkada oturuyordum. Çok verimli bir 

seminer olduğunu söyleyemem. Ben internetten okudum. Ama mesela keşke 1. Dönemin 

sonunda bir değerlendirme semineri yapılsaydı. İki taraf da eksiklerini görmüş olurdu. 

Çünkü teorik eğitim her zaman pratikle örtüşmüyor. Bizleri de sınırlayan bazı etmenler 

var. İşte onları da konuşmuş olurduk daha iyi olurdu. 
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KÖ2: Bir seminer aldık hiç sormayın. Mecbur tutuyorlar katılımı. Sıcak, 

kalabalık… Ben gittim baktım ses de gelmiyor, imzamı atıp çıktım. Çünkü zaten benim 

uyguladığım şeyler yıllardır.  Hani tecrübe sahibi olduk. Hep deneme yanılma yöntemi 

ile… Baktık yararlı görmediğimiz bir şeyi daha sonra uygulamadık. Talim Terbiye 

Kurulu kendisi karar veriyor. Ondan sonra bize yansıtıyor. Kendileri yaptılar 

yukarıdan. Biz yaptık, siz uygulayacaksınız dediler. Ama faydalı oldu mu tartışılır… 

KÖ3: Evet okul açılmadan hemen önce bir seminer aldık. Bence zamanlama çok 

kötüydü. Okullar kapanmadan önce almalıydık ki yaz boyunca iyice bir inceleyelim. 

Oldubittiye geldi yani. Açıkçası seminer faydalı olmadı benim için. Hem fiziki şartlar 

çok kötüydü hem de kısa süreliydi. Bence daha detaylı bir seminer olmalıydı. Belki 

uygulamalı ders örnekleri yapsak daha anlamlı olurdu. 

 ÇalıĢmaya katılan 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) hizmet içi seminer faaliyetine 

katılarak programın güncellendiğine dair bilgi sahibi olmuĢtur. Bunun yanında 1 

öğretmen (KÖ1) internet ve program kitapçığını kullanarak programa iliĢkin daha 

detaylı bilgi sahibi olmaya çalıĢmıĢtır. KÖ1 katılımcısının görüĢlerine göre program 

kitapçığı uygulanabilir öneriler sunmaktadır. ÇalıĢmaya katılan 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2, 

KÖ3) güncellenen programla ilgili düzenlenen hizmet içi eğitim faaliyetinin 

düzenlenmesine iliĢkin olumlu görüĢ bildirmemiĢtir. Buna karĢın 3 öğretmen de benzer 

Ģekilde faaliyete iliĢkin olumsuz görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenler yapılan hizmet içi 

eğitim faaliyetini faydalı bulmamaktadır.  

 

4.2.Yorumlamaya ĠliĢkin Bulgular 

Eğitsel eleĢtiri modelinin yorumlama basamağında güncellenen 5. sınıf Ġngilizce 

öğretim programına iliĢkin öngörülenler/ önerilenler ile uygulamada gerçekleĢen 

duruma iliĢkin öğrenci ve öğretmen görüĢlerine yer verilmeye çalıĢılmıĢtır. 

4.2.1. Dersin ĠĢleniĢine ĠliĢkin Bulgular  

 Öğretmenlere yöneltilen 9, 10 ve 12. sorulara verilen cevaplar değerlendirilerek 

öğretmenlerin dersin ait görüĢlerine iliĢkin bulgular ortaya koyulmuĢtur. Öğrenme 

öğretme sürecinde katılımcı öğretmenlerden KÖ1 ve KÖ3 genellikle yol gösterici, 
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öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı öğretmen rollerine sahipken, katılımcı KÖ2’nin girdiği 

sınıflarda daha çok öğretmen merkezli bir öğrenme öğretme ortamı bulunmaktadır. 

KÖ1’in sınıflarında çeĢitli eğitsel etkinlikler yapıldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapılan 

drama, grup çalıĢması, ikili çalıĢmalar öğrencilerin derse aktif katılımını sağlamaktadır. 

Katılımcı KÖ1’in görüĢlerinden elde edilen bulgulara göre öğrencilerin bu Ģekilde 

motivasyonları artmakta, derse daha etkin katılmakta ve öğrenmeleri kalıcı hale 

gelmektedir. Bu da güncellenen programda öğretmen rolleri ve öğrenen davranıĢları 

açısından tutarlı bir durum teĢkil etmektedir. 

KÖ1: Çocuklarla daha çok etkinlik, işte daha çok oyun veya şarkı, diyalog, 

“pair-work (ikili çalışma)”, “group work (grup çalışması)” yaparak çocukların aktif 

katılımlarını artırıyoruz. Ki sizde görüşmelerinizde duymuşsunuzdur! İşte çocukların en 

çok sevdiği etkinlik, işte oyun deyince, diyalog deyince çocuklar daha çok zevk alıyor o 

dersten. Çocukların gözlerinden de okuyabiliyorsunuz. Kendi isteğiyle kalkıyor. Hem 

bilen hem de bilmeyen öğrenci derse katılmak istiyor. Grupları da ben kendi aralarında 

ayarlamalarını istiyorum. Kendi arkadaşları arasından seçiyorlar. Böylece daha 

hazırlıklı, daha istekli geliyorlar. 

Yapılan görüĢmeler sonunda programda vurgulanan dilin iĢlevinden çok, dilin 

kurallarının öğretildiği görülmüĢtür. Dilbilgisi- çeviri yönteminde olduğu gibi dilin 

kurallarının verilmesinin öğrenciler için daha akılda kalıcı olduğu, aksi takdirde 

öğrencilerin sadece dil iĢlevlerini ezberleyerek konuyu içselleĢtiremediği öğretmenler 

tarafından ifade edilmiĢtir (KÖ1, KÖ2 ve KÖ3). Bu bağlamda programda vurgulanan 

iletiĢimsel yöntemin bu boyutunun göz ardı edildiği görülmüĢtür.  

 KÖ2: Peki çocuğa şimdi bunun Türkçesini açıklarsın ama Türkçesini anlatırken 

öğrenci anladığını anlıyor. Anlamadığını soruyor “Öğretmenim niye kullanıyoruz?”. 

Ne demem lazım peki? İşte ben “I go to school. (Okula giderim.)” dedim de bu cümle 

nasıl oluşturuyor? Kuralı ne? Bunu vermeden havada kalır.  

KÖ3: Kuralları vermek zorunda hissediyorum kendimi. Sanki çocuk 

içselleştiremez gibi düşünüyorum. Önce bir kullanımından bahsediyorum belki o şekilde 

anlayan olur diye. Ama öğrenci de alışmış kural istiyor. Öğretmenim nasıl yapacağız 

cümleyi diyor. 
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 KÖ2: Ben yıllardır çocuklara kelime yazdırmıyorum. Niye? İyi öğrenmek demek 

sadece on kere yazmak değil. Sen istemedikten sonra ya da kullanmazsan aklında 

kalmayacak. Hiçbir faydası olmayacak, ama sen öğrendin gücüne göre kendi 

kapasitene göre öğrenirsin. Bütün kelimeler standart değil zorluğuna göre değişir. 

Programda vurgulanan iletiĢimsel yöntemde, öğrenme öğretme sürecinde ana dil 

kullanımı ile ilgili her 3 öğretmen de (KÖ1, KÖ2 ve KÖ3) sınıfta genellikle ana dil 

kullanıldığı konusunda görüĢ bildirmiĢlerdir. Öğretmenler sınıfta Ġngilizce konuĢtuktan 

sonra, aynı ifadelerin Türkçe açıklamalarını yaptıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu durumun 

özellikle konu anlatımları için geçerli olduğunu belirtmiĢlerdir. Bununla birlikte basit 

komutlar, sınıf içi kuralları gibi ifadelerde Ġngilizce kullanabildiklerini açıklamıĢlardır. 

Özellikle ev ödevi ya da proje ödevi gibi verilen ödevlerde öğrenciler diyalog ya da 

drama yoluyla öğrendiklerini daha kalıcı hale getirebilmektedir. 

 KÖ1: Her ünitenin konusuna uygun olacak şekilde çocuklara ya diyalog 

hazırlattım ya bir işte piyes gibi oyun gibi bir şey hazırlattım. Kimisinde ben onlara bir 

metin verdim onları ezberleyip gelmelerini istedim. Kimilerinde işte serbest bıraktım. 

Kendileri hazırladılar. Mesela işte “countries ve nationality (ülkeler ve uyruklar)”de 

bir ülke seçtik. Ve işte bu ülkenin bayrağını hazırlatıp getirdik. O bayrağı o ülkenin 

vatandaşı gibi tanıtmasını istedim. İşte hastalıklar konusunda doktor, hasta, anne- baba 

diyalogu hazırladılar. Kendileri de çok da güzel bir hazırlık yapıp geldiler. Güzel bir 

şekilde işte belli kalıpları kullanarak işte çocuk hastalığını söyledi. Doktor onun 

tedavisi için şunu kullanarak işte önerilerde bulundu. İşte partiler ünitesinde 

birbirlerini diyalogla davet etmeyi hazırladılar. 

Dilin sadece iĢlevi ile öğretilmemesi gerektiği ifade edilmiĢtir. Programda belirli 

dil iĢlevlerinin verilmesinin ve sadece bunlara bağlı kalınmasının öğrenmeyi 

kısıtlayacağı ifade edilmiĢtir. Programlar hazırlanırken sınıf içindeki gerçek öğrenme 

öğretme durumları göz önünde bulundurulmadan hazırlandığı belirtilmiĢtir. Bu durum 

öğretmenlerin uygulamadaki programa uymayıp, programı kendilerinin Ģekillendirdiği, 

sınıf Ģartlarına uygun olacak Ģekilde programı kendi yorumlamalarına göre kullandıkları 

görülmektedir. 

KÖ2: Biz çocuklara konuşmayı öğretmiyoruz. Geçiyoruz kara tahtanın başına al 

çocukları yaz. Aha şunu da yaz! Ben de üşeniyorum yazmaktan. Çocukların da kolları 
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uyuşuyor. Bakıyorlar. Konuşmayla yazmayı da birbirinden ayıramazsınız. Nasıl 

ayıracaksınız bunları birbirinden? Öğretmenim ben mektup yazacağım dese çocuk sen 

ne yapacan? Yazma mı diyeceksin? Burada işte marifet öğretmene düşüyor. Birilerinin 

yukarıdan yazmasıyla bu iş olmuyor. Hani metodoloji var ya biz de meşhur! Metodoloji 

nedir? Öğretmek için öğrenmek için her şey mubahtır. Öğrenirken her şeyi 

kullanabilmesi lazım öğrencinin. 

KÖ2: Yoksa programı açıp bakmış değilim! Bakmıyorum. Bütün program benim 

kafam olmuş, işte beynim olmuş. Biz de herkes gibi gençken acemilik dönemlerinde iken 

bilemediğimiz şeyler varken eksik kaldığımız yönler vardı. Ama buraya yaşayarak 

geldik. Zaten hem öğretmen hem de öğrenci yaşayarak öğreniyor. Çünkü yaşamazsınız 

olmuyor. Dilde yaşayacaksınız, konuşacaksınız, onlarla iletişimde bulunacaksınız, 

kültürlerini öğreneceksiniz. Bir sürü şey… Ve sen çocuğa dersen ki bu standart bir şey, 

çok fazla ileri gitmezsiniz. 

Tablo 25’te dersin iĢleniĢine iliĢkin öğretmen görüĢleri verilmiĢtir. 2 öğretmen 

(KÖ1, KÖ3) yol gösterici ve öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı durumda ve öğrenci merkezli ders 

iĢlemektedir. 1 öğretmen (KÖ2) ise geleneksel yapıda öğretmen rolüne sahip ve 

öğretmen merkezli ders iĢlemektedir. 

 

Tablo 25. Dersin ĠĢleniĢine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

              Katılımcılar 

Dersin iĢleniĢi 
KÖ1 KÖ2 KÖ3 

Öğretmen rolleri Yol gösterici 

Öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı 

Öğrenci merkezli 

Geleneksel 

Öğretmen merkezli 

Yol gösterici 

Öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı 

Öğrenci merkezli 

Yabancı dil iĢlevleri/ 
kuralları  

Yabancı dilin kuralları Yabancı dilin kuralları Yabancı dilin kuralları 

Ana dil kullanımı Çoğunlukla anadil 

Basit komutlarda Ġngilizce 

Çoğunlukla anadil 

Basit komutlarda Ġngilizce 

Çoğunlukla anadil 

Basit komutlardaĠngilizce 

Yabancı dil öğretim yöntemi Çoğunlukla Dilbilgisi Çeviri Dilbilgisi Çeviri Çoğunlukla Dilbilgisi Çeviri 

 

3 öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) programda vurgulandığı Ģekliyle dili iĢlevleri ile 

değil kuralları ile öğretmekte ve yabancı dil öğretiminde programda vurgulanan 

iletiĢimsel yöntemi değil, çoğunlukla dilbilgisi çeviri yöntemini kullanmaktadır. 3 

öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) derslerde çoğunlukla anadil kullanmakta, yalnızca basit 
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komutlarda Ġngilizce kullanmaktadır. Elde edilen bulgulardan hareketle dersin iĢleniĢi 

bağlamında programda öngörülenler/ önerilenler ile uygulamada gerçekleĢen 

durumların örtüĢmediği yorumu yapılabilir. 

4.2.2.Derslerin ĠĢleniĢinde Dört DilBecerisinin Uygulanabilirliğine ĠliĢkin 

Bulgular 

Güncellenen 5. Sınıf Ġngilizce öğretim programında dört dil becerisinden sadece 

üçüne iliĢkin kazanımlar yer almaktadır. Bu beceriler konuĢma, dinleme ve okuma 

becerileridir. Programda konuĢma becerisine ait 27, dinleme becerisine ait 14 ve okuma 

becerisine ait 11 olmak üzere toplam 52 beceri kazanımı bulunmaktadır. Bunun 

yanında, yazma becerisine iliĢkin kazanım bulunmamaktadır. AĢağıda her bir beceriye 

iliĢkin görüĢ ayrı ayrı ele alınmıĢtır. Önce öğretmen görüĢleri, ardından öğrenci 

görüĢleri verilmiĢtir. 

4.2.2.1.Öğretmen GörüĢleri 

 Dinleme becerisine iliĢkin etkinlikler çalıĢmanın yürütüldüğü okulda etkin bir 

Ģekilde yapılamamaktadır. Öğretmenler kendi imkanları ile bu etkinlikleri yaptırmaya 

çalıĢmaktadır. Okulda akıllı tahta bulunmayıĢı bu etkinliklerin yapılması konusunda 

öğretmenlerin motivasyonlarını düĢürmektedir. Öğretmenler bu beceriye ait 

kazanımların kazandırılması konusunda istekli olmalarına rağmen, kendilerini ve 

öğrencileri tatmin eden etkinlikler yapamamaktadırlar. Öğrencilerin Ġngilizceyi ana dili 

olarak konuĢan kiĢilerden duyamaması öğretmenlerde memnuniyetsizlik yaratmaktadır. 

GörüĢme yapılan 2 öğretmen (KÖ1 ve KÖ2) dinleme becerisine iliĢkin etkinlikleri 

kendilerinin öğrencilere okuyarak gerçekleĢtirdiğini ifade etmiĢtir. GörüĢme yapılan 1 

öğretmen (KÖ3) ise dönemin baĢında akıllı telefonundan öğrencilere dinleme 

etkinliklerini yaptırdığını, daha sonra kendisinin de diğer 2 öğretmen gibi okuyarak bu 

etkinlikleri gerçekleĢtirdiğini belirtmiĢtir. 

KÖ1: Bir dilin işte dört temel taşıdır listening, reading,writing, speaking. Bunlar 

tabii ki her dil öğreniminde olması gereken şeyler, ama okulun şartlarından dolayı 

demin bahsettiğim işte kalabalıklık, akıllı tahtaların, dinleme aparatının olmaması… 

Tabi bunlar bizi olumsuz yönde etkiliyor. İşte biz de imkan ölçüsünde, kitaplardaki 
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dinleme, işte okuma metinlerini yapıyoruz. Listening için aslında çok ilkel ama yapacak 

başka bir şey yok. Hiç yapmamaktan iyidir diyorum.  Kitapları kapattırıyorum 

çocuklara. Ben sınıfta İngilizce olarak okuyorum metni ya da diyalogu. Onlardan işte, 

bana Türkçeye çevirmelerini istiyorum önce. Daha sonra kitaplarını açıyorlar ve 

istenen etkinliği yapmaya çalışıyorlar. İşte bazen true/ false etkinliği oluyor, bazen 

dinlediği şeyin resmini işaretliyor, eşleştiriyor. Bu tarz şeylerle işte açığı kapatmaya 

çalışıyoruz ama tabii ki hani orijinal bir ses kaydına benzer olmuyor olsa çok daha 

güzel olur sadece çocuklar benden duyuyorlar doğal olarak benden öğrenmeye 

çalışıyorlar. Aslında çocuklar seviyor listening etkinliklerini. Ama mecburen bazılarını 

atlıyorum. İşte ünite sonlarında şarkılar oluyor. Çocuklar merak ediyor, istiyor. Ama 

yapmıyoruz, yapamıyoruz.   

KÖ2: Şimdi bakın listening etkinlikleri var. Bize yapın diyorlar. Güzel! Ama 

neyle yapacağım, nasıl yapacağım? Başının çaresine bak! Ben yazılıda çıkacağı için 

sadece yazılıya hazırlık olması amacıyla birkaç tane listening kendim okuyorum. 

Çocukların bir kulak aşinalığı olsun en azından diye. Ama onun dışında bir listening 

yapmıyoruz.  

KÖ3: Dönemin başında listening tekstlerini indirdim. Kaydettim telefonuma. Bir 

iki defa dinlettim çocuklara bu şekilde ama ses çok az çıkıyordu. Sadece ön sıralardan 

birkaç çocuk anlayabiliyordu. Hoparlör de uygun olmadı. Bırakmak zorunda kaldım bu 

uygulamayı. Listening bu yaş grubunun İngilizce öğrenmesi açısından çok önemli. 

Native speaker’dan duymalı çocuk. Ama ben ne yapıyorum? Maalesef kendim 

okuyorum, çocuklar benden duydukları gibi öğreniyorlar. Native ile biz bir olamayız 

asla.  

Güncellenen programda üzerinde en çok durulan beceri konuĢma becerisidir. 

GörüĢme yapılan her 3 öğretmen de (KÖ1, KÖ2 ve KÖ3) sınıflarında konuĢma 

becerilerine iliĢkin uyguladıkları etkinliklerde iletiĢimsel yaklaĢımda önemi vurgulanan, 

öğrencilerin özgün konuĢma metinlerinden çok ezbere dayalı birkaç cümle ya da 

diyalog olduğunu ifade etmiĢtir. Öğretmenler konuĢma etkinliklerinin gerçek iletiĢimi 

yansıtmadığı görüĢünü ileri sürmüĢtür. Öğrenciler daha çok diyalog ezberleme, metin 

ezberleme gibi etkinlikler yapmaktadır. KÖ1 katılımcısı derslerinde drama 

etkinliklerine de yer verdiğini ifade etmiĢtir. ĠletiĢimsel yöntemde vurgulanan dilin 
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gerçek iĢlevleri ile kullanılması gerektiğidir. Yapılan görüĢmeler sonucu öğretmenler 5. 

sınıf düzeyinde sadece belirli kalıplar öğreterek konuĢma becerisine ait kazanımları 

kazandırmaya çalıĢtıklarını ifade etmiĢlerdir. 

KÖ1: Speaking etkinliklerini diyalog şeklindeyse ezberletip tahtada yaptırıyoruz. 

Bazen de işte ünitede geçen bir konuyu drama olarak ödev veriyorum. Hazırlayıp 

geliyorlar.  

KÖ2: Çocuk İngilizce birkaç cümle kuruyor. Ama maalesef ezberlediği 

cümleden öteye gidemiyor. 

KÖ3: Her ünitede konuşma becerisine ait kazanım verilmesi çok güzel. Ama 

inanın sınıf o kadar kalabalık, ders kitabındaki etkinlik o kadar yavan ki… Belki birkaç 

etkinlikle gerçek iletişim sağlanmıştır sınıfta. Ama onun dışında kalıp ezberleyip, 

cümleyi ağızdan çıkarıyorlar. 

GörüĢme yapılan 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) okuma becerisinin sınıf içinde 

uygulanmasına iliĢkin benzer görüĢ bildirmiĢtir. Okuma becerisine ait etkinliklerin 

özellikle kalabalık sınıf ortamında ve sınırlı ders saatinde en verimli yapılan etkinlik 

olduğu konusunda aynı görüĢü paylaĢmaktadırlar. GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ2) 

okuma etkinliklerinin öğrencilerin için sıkıcı olmadığını belirtmiĢtir. Bunun yanında 

yine 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2 ve KÖ3) okuma etkinliklerinin çocukların seviyesine 

uygun olduğunu, bu etkinlikleri yaparken bir zorluk yaĢamadıklarını ifade etmiĢlerdir. 

KÖ1: Okuma etkinliklerini çok rahat bir şekilde yapıyoruz. İşte ya kısa cümleler 

var, ya mini diyaloglar var. Okuduğunu anlama da genelde resim eşleştirme, boşluk 

doldurma gibi olduğu için çocuklar zorlanmıyor. Zorlanmadıkları için de çok istekli 

davranıyorlar. 

KÖ2: Benim sınıfta yaptırdığım en verimli etkinliklerdir. Okuma deyince, öyle 

uzun uzun metinler yok. Çocuk sıkılmıyor. 

KÖ3: Genellikle resimli, eşleştirmeli tekstler var. Çocukların seviyesine de 

uygun bence. 

Güncellenen programda 5. sınıflar için yazma becerisine ait kazanım 

bulunmamaktadır. Bununla birlikte ders kitabında yazma becerisine ait etkinlikler 

bulunmakta, öğretmenler tarafından verilen proje, performans ödevleri de yazma 
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becerisine iliĢkin kazanımları kapsamaktadır. Bu bağlamda programdan bağımsız bir 

Ģekilde yazma becerisine iliĢkin etkinliklere öğretmenlerin yer verdiği görülmüĢtür. 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ1) yazma becerisine iliĢkin özel bir etkinlik 

yapmadığını ifade etmiĢtir. Bu da programda belirtilen yazma becerisinin 5. sınıf 

seviyesinde üzerinde durulaması gereken bir beceri olduğu görüĢünü desteklemektedir. 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ2) yabancı dil öğretiminde dört dil becerisinin 

bütüncül olduğunu, bu becerilerin farklı sınıf seviyelerinde verilmesinin dilin bütüncül 

anlayıĢını bozacağını ifade etmiĢtir. Aynı öğretmen dil öğreniminde öğrencilerin ilgi ve 

istekleri ne yöndeyse, onları o Ģekilde desteklemek gerektiğini belirtmiĢtir. GörüĢme 

yapılan 1 öğretmen (KÖ3) ise güncellenen 5. sınıf Ġngilizce öğretim programında yer 

almamasına rağmen, sınıfta en çok üzerinde durduğu, en fazla etkinlik yaptığı becerinin 

yazma becerisi olduğunu ifade etmiĢtir. Bunun sebebinin de kalabalık sınıf ortamında 

en kolay uygulanabilen etkinliklerin yazma becerisi ile ilgili etkinlikler olduğunu ileri 

sürmüĢtür. 

KÖ1: Yazmayla ilgili işte özel bir çalışma yapmıyoruz. Zaten programda 

yazmaya ait bir kazanım da yok.  Ne yapıyorlar mesela? Diyalogları kendileri 

hazırlayıp, yazıp getirdiler. Özel olarak yazma dersi yapmadım. Bu tarz etkinliklerde 

yazma işlemlerini kendileri yaptılar. 

KÖ2: İşte orada yazma konusuna geliyor iş. Yazacak çocuk.  Mektup yazacak, 

dilekçe yazacak…  Bir öğrenci yazıyorsa yazsın.  Niye onu engelliyorsunuz ki? Buna 

öğrenen kişinin karar vermesi lazım! Sizin, bizim değil! “Çocuklar yazmayın” denmez. 

Ya bırak öğrenci hayatından memnunsa, yazmak istiyorsa yazsın. Dil öğretimi bir 

bütün. 7. sınıfa kadar sen yazmayacaksın denmez. Beyin bir bütün. Çocuk önce 

duyacak, gözüyle görecek, beynine yerleştirecek ve yazacak.  Bunlar beraber olmalı. Bu 

olmadan öğrenme işi tam olmaz ki! Sadece göz gördü gönül sevdi! 

KÖ3: Kitapta cümle bazında da olsa yazma etkinlikleri var. Ünite sonlarında 

proje hazırlama etkinlikleri var. Bunlar hep yazma becerisini geliştirici etkinlikler. 

Çocuklar da yapıyor. Aslında en çok üstünde durduğumuz beceri diyebilirim. Kazanım 

olarak da listening, speaking, reading diye ayırmışlar. Ama writing ta 7. Sınıfa kadar 

kazanım olarak yok. Sebebini anlamadım ben! 
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Tablo 26’da dört dil becerisinin uygulanmasına iliĢkin öğretmen görüĢlerine yer 

verilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) programda en çok 

üzerinde durulan beceri olan konuĢma becerisine iliĢkin olumsuz görüĢe sahiptir. 

KonuĢma becerisine iliĢkin etkinliklerin kalabalık sınıflarda uygulanmasının zorluğu, 

ders kitabında konuĢma becerisine iliĢkin yeterli etkinlik bulunmaması bu becerinin 

uygulanmasındaki zorluklar arasında gösterilmektedir. 

Tablo 26. Dört Dil Becerisinin Uygulanmasına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

            Katılımcılar 

Dil becerileri 

KÖ1 

Olumlu     Olumsuz 

KÖ2 

Olumlu     Olumsuz 

KÖ3 

Olumlu     Olumsuz 

KonuĢma becerisi                          X                           X                         X 

Dinleme becerisi                          X                           X                         X 

Okuma becerisi          

Yazma becerisi               

 

ÇalıĢmaya katılan 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) dinleme becerisine iliĢkin 

olumsuz görüĢe sahiptir. Dinleme becerisine iliĢkin etkinliklerin yapılabilmesi için 

gerekli teknolojik imkanlar çalıĢmanın yürütüldüğü okulda bulunmamaktadır. Okuma 

becerisinin uygulanmasına iliĢkin 3 öğretmen de (KÖ1, KÖ2, KÖ3) olumlu görüĢ 

bildirmiĢtir. Bununla birlikte programda üzerinde durulmasa da yazma becerisine iliĢkin 

2 öğretmen (KÖ2, KÖ3) olumlu görüĢ bildirmiĢtir.1 öğretmen (KÖ1) ise özellikle 

yazma becerisine iliĢkin etkinlik yaptırmadığını ifade ederek olumlu ya da olumsuz 

görüĢ bildirmemiĢtir. Öğretmen görüĢlerinden elde edilen bulgular ıĢığında programda 

öngörülen dil becerilerinin uygulama ile örtüĢmediği yorumu yapılabilir. 

4.2.2.2.Öğrenci GörüĢleri 

Dil becerilerinin uygulama sürecine iliĢkin 50 öğrenci (%78) (ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA4, ÖA6, ÖA7, ÖA8, ÖE1, ÖE2, ÖE3, ÖE4, ÖE5, ÖE6, ÖE7, GÖ1, GÖ2, GÖ3, 

GÖ4, GÖ5, GÖ6, GÖ7 ve GÖ8, ÖC1, ÖC2, ÖC4, ÖC5, ÖC7, ÖC8, ÖG1, ÖG2, ÖG3, 

ÖG4, ÖG5 ve ÖG8, ÖB4, ÖB5, ÖB6, ÖB7, ÖB8, ÖD1, ÖD3, ÖD4, ÖD6, ÖD7, ÖH2, 

ÖH3, ÖH4, ÖH6, ÖH7, ÖH8), 14 (%22) öğrenci (ÖE8, ÖC3, ÖC6, ÖG6, ÖG7, ÖB1, 

ÖB2, ÖB3, ÖD2, ÖD5, ÖD8, ÖH1, ÖH5) görüĢ bildirmemiĢtir.  
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Tablo 27. Dört Dil Becerisinin Uygulanmasına ĠliĢkin Sorunun Cevaplanma Durumu 

Soru Cevaplayan 

f        % 

Cevaplamayan 

f      % 

Toplam 

f      % 

Dört dil becerisinin 

uygulanması 
            50      78              14     22            64      100 

 

Dinleme becerisine iliĢkin öğrenciler de öğretmenlerle benzer görüĢler ifade 

etmiĢtir. Dinleme becerisine iliĢkin etkinlikler sınıfta akıllı tahta ya da gerekli teknolojik 

ekipman bulunmadığı için etkili bir Ģekilde yapılamamaktadır. Dinleme etkinlikleri 

öğretmen tarafından okunmakta ve öğrenciler duydukları kadarıyla etkinlikleri yapmaya 

çalıĢmaktadır. Öğrenciler dinleme becerisine iliĢkin etkinliklerin yapılma gerekçesini, 

yazılı sınavda dinleme bölümün eklenmesi olarak ifade etmiĢtir. Bu durum 

öğretmenlerin aynı konudaki görüĢlerini desteklemektedir. 

ÖE1: Parçayı vermiyor bize. Öğretmenimiz üç kez okuyor. Sonra geri geliyorlar 

“öğretmenim ben şurayı anlamadım” diyorlar. Öğretmenimiz de sinirleniyor. Artık bir 

daha okumuyor. Yapan yapıyor ama hocam. 

 ÖC7: Hocam ilkokulda İngilizce öğretmenimiz bize yaptırıyordu. Akıllı 

tahtadan dinliyorduk. Ama burada yapmadık. 

ÖD4: Hocam bizim hocamız geçen dönem bir iki kez telefonundan dinletti bize. 

Ama sadece öndekiler duyuyordu. Arkaya ses gelmiyordu. Sonra da öğretmenimiz 

bıraktı. 

GÖ6: Hocam etkinliklerin çoğunu atlıyoruz. Çok az yapıyoruz. Bence o şarkıları 

falan dinlesek daha güzel olur. 

ÖG2: Biz öğretmenimizi dinliyoruz. Mesela o bize bir şeyler okuyor. Biz 

kitaptaki resmi işaretliyoruz.  

ÖC4: Hocam biz pek yapmıyoruz. Ama yazılıda mecbur çıkacak diye hocamız 

örnek olsun diye yaptırdı sınıfta. Hocamız okuyordu mesela. Biz onu dinleyip kağıttan 

işaretliyorduk. 

ÖB8: Başka bir yerden dinleme şansımız olmuyor. Çünkü akıllı tahtamız yok. 

Okulda tahta olsa daha iyi olurdu. 
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ÖD1: İngilizce metin olduğu için hoca kendisi okuyor. Okurken de kendimiz 

dinliyoruz. Ona göre de sonra cevaplıyoruz. 

Öğrencilere göre konuĢma becerisine iliĢkin çok fazla etkinlik yapılmıyor. 

Öğrenciler Ġngilizce konuĢtukları zaman utandıklarını, çekindiklerini ve bu nedenle 

konuĢmamayı tercih ettiklerini belirtmiĢtir. Bunun yanında öğrenciler, sınıfları çok 

kalabalık olduğu için konuĢma becerisini etkin kullanabilecek zamanın olmadığını ifade 

etmiĢtir. Öğrenciler konuĢma becerisine iliĢkin sınıfta genellikle diyalog ve drama 

yapıldığını belirtmiĢtir. Yapılan diyaloglar öğretmen tarafından verilip ezberleneceği 

gibi öğrencilerin konuyla ilgili kendi hazırladığı diyaloglar da olabilmektedir. 

Öğrencilerden alınan cevaplar drama etkinliklerinin KÖ1 ve KÖ3 öğretmenlerinin derse 

girdiği sınıflarda yapıldığını göstermektedir. KÖ2 öğretmeni drama etkinliklerine yer 

vermemektedir.  

ÖA7: Hocam ben rahat konuşamıyorum. Bazen arkadaşlar dalga geçiyorlar 

yanlış yapanlarla. O yüzden ben de konuşmuyorum. 

ÖC5: Konuşmak için zaman yok ki. Ders 40 dakika. Sınıfta herkes 1 dakika bile 

konuşamaz. 

GÖ6: Hocam bazen drama etkinliği yapıyoruz. Evde hazırlanıp geliyoruz. En 

çok o zaman İngilizce konuşmuş oluyoruz  Ama keşke mesela her ders drama yapsak. 

Çok az yapıyoruz. 

ÖC7: Hocam biz diyalog yapıyoruz. Hocamız bize diyalog veriyor. Onu 

ezberleyip geliyoruz. Sınıfta yapıyoruz. Ama takıldığımız yerde kağıda bakabiliriz. 

ÖG2: Nadiren yapıyoruz. Mesela o konudaki kelimeleri, cümleleri söylemeye 

çalışıyoruz. Başka yok. 

Öğrencilere göre sınıfta en fazla yapılan etkinlikler okuma becerisine iliĢkin 

etkinliklerdir. Öğrenciler bu beceriye iliĢkin etkinlikleri yaparken zorlanmadıklarını 

ifade etmiĢtir. Okuma becerisine iliĢkin etkinlikler öğretmen görüĢleriyle paralel olarak, 

öğrencilere göre de kısa cümleler ve eĢleĢtirme etkinlikleridir. Bunun yanında 

öğrenciler öğretmenlerinin dağıtmıĢ olduğu çalıĢma kağıtlarında kitapta olduğundan 

daha uzun metinler ve diyaloglar da olduğunu ve bunları okuyarak ilgili soruları 

cevapladıklarını söylemiĢtir. 
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ÖB6: Hocam kitaptakiler çok kolay. Hemen bul, eşleştir. 

ÖH2: Hocam hocamız bize worksheet (çalışma kağıdı) veriyor. Orda diyaloglar 

oluyor. Sınıfta okuyoruz bunları. Sonra soruları cevaplıyoruz. 

ÖA3: Bu tür etkinlikleri herkes yapabiliyor hocam. Herkes parmak kaldırıyor. 

Ama uzun okuma metni olduğunda iş değişiyor. Parmaklar azalıyor  

Programda yazma becerisine iliĢkin kazanım bulunmamasına rağmen öğrenciler 

yazma becerisine iliĢkin etkinlikler yaptıklarını ifade etmiĢtir. Öğrencilerden alınan 

cevaplara göre bu etkinlikler belirli ünitelerde yapılmıĢtır. Yazma etkinlikleri genellikle 

kelime ya da kelime grubu veya birkaç kısa cümleden oluĢmaktadır.  

GÖ2: Mesela hocam doğum günü kartı hazırlamıştık bir keresinde. 

ÖA6: Hocam “parties” (partiler) ünitesinde davetiye yazmıştık. Herkes istediği 

arkadaşına verdi o davetiyeyi. Böyle olmuştu. 

ÖG3: “Ailemizin fiziksel özellikleri” diye bir konumuz olmuştu. Hoca mesela 

düz saçlı mıdır, gözlüklerini falan istiyordu. İşte o konuda yazabilmiştik. 

ÖB6: Böyle resim şeyleri “my daily routine’de” (günlük rutinim) “uyanmak” 

resmini çiziyoruz, yüzümü yıkamakla ilgili resim çiziyoruz. Altına onunla ilgili cümle 

kurup bir de arada Türkçesini yazıyoruz. Ama hiç öyle şey olmadı uzun uzun olmadı.  

Bunun yanında öğrencilere sorulan “Bu süreçten memnun musunuz?” sorusu 62 

öğrenci (ÖA1, ÖA2, ÖA3, ÖA4, ÖA5, ÖA6, ÖA7, ÖA8, ÖE1, ÖE2, ÖE3, ÖE4, ÖE5, 

ÖE6, ÖE,7, ÖE8, GÖ1, GÖ2, GÖ3, GÖ4, GÖ6, GÖ7, ÖC1, ÖC2, ÖC3, ÖC4, ÖC5, 

ÖC6, ÖC7, ÖC8, ÖG1, ÖG2, ÖG3, ÖG4, ÖG5, ÖG6, ÖG7, ÖG8, ÖB1, ÖB2, ÖB3, 

ÖB4, ÖB5, ÖB6, ÖB7, ÖB8, ÖD1, ÖD2, ÖD3, ÖD4, ÖD5, ÖD6, ÖD7, ÖD8, ÖH1, 

ÖH2, ÖH3, ÖH4, ÖH5, ÖH6, ÖH7, ÖH8) tarafından cevaplanmıĢtır. 2 öğrenci (GÖ5, 

GÖ8) bu soruya cevap vermemiĢtir. Öğrencilerden alınan görüĢler doğrultusunda 

Tablo???’da öğrencilerin bu sürece iliĢkin olumlu ve olumsuz görüĢleri sunulmuĢtur. 
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Tablo 28. Dört Dil Becerisinin Uygulanma Sürecindeki Memnuniyete ĠliĢkin Sorunun Cevaplanma 

Durumu 

Soru Cevaplayan 

f        % 

Cevaplamayan 

f      % 

Toplam 

f      % 

Süreçteki memnuniyet             62       97               2      3             64      100 

 

Tablo 28’de dört dil becerisinin uygulanma sürecine iliĢkin öğrenci görüĢlerine 

yer verilmiĢtir. Öğrencilerin çoğunluğu (%63) dil becerilerine iliĢkin yapılan 

etkinliklerle ilgili olumlu görüĢ bildirmiĢtir. Öğrencilerin %37’si ise olumsuz görüĢ 

bildirmiĢtir. 

 

Tablo 29. Dört Dil Becerisinin Uygulanma Sürecine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 

Soru Olumlu  

f        % 

Olumsuz 

f      % 

Toplam 

f      % 

Süreçteki memnuniyet             39     63              23    37              62    100 

 

Olumlu görüĢ bildiren öğrencilerin oranı daha fazla olmakla birlikte öğrenciler 

bu etkinlikleri yetersiz bulduğunu, daha çok etkinlik yapılması gerektiğini belirtmiĢtir. 

Öğrenciler özellikle dinleme becerisine iliĢkin etkinliklerin etkili yapılamadığı ile ilgili 

görüĢ bildirmiĢtir. Bu bağlamda öğretmen ve öğrenci görüĢleri birbirini 

desteklemektedir.  

 

4.2.3.Programında Önerilen Etkinliklerin Uygulanabilirliğine ĠliĢkin 

Bulgular 

GörüĢme yapılan 2 öğretmen (KÖ1 ve KÖ3) önerilen etkinliklerile ilgili olumlu 

görüĢ bildirmiĢtir. Bunun yanında, her 2 öğretmen de etkinliklerin uygulanabilirliğinin 

sınırlı olduğunu ifade etmiĢtir. Her 2 öğretmen önerilen etkinliklerden ortak olarak 

drama etkinliğini uyguladıklarını belirtmiĢtir. GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ1) 

önerilen etkinliklerden kukla yapımını da kullandığını eklemiĢtir. 2 öğretmen (KÖ1 ve 

KÖ2) önerilen etkinliklerin uygulanamama sebebi olarak sınıfların kalabalık oluĢu, sınıf 

oturma planı ve teknolojik eksikliklerin bulunmasını göstermiĢtir. GörüĢme yapılan 1 
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öğretmen (KÖ2) programda etkinliklerin önerilmiĢ olmasını gereksiz bulduğunu, 

Ġngilizce dersine ait belirli etkinlikler olduğunu ve bunu bütün Ġngilizce öğretmenlerinin 

zaten bildiğini ve dolayısıyla etkinlikleri programdan bağımsız bir Ģekilde uyguladığını 

ifade etmiĢtir. Bununla birlikte, bu öğretmenin uyguladığı etkinliklere bakılınca 

programda önerilen etkinliklerle uyuĢtuğu görülmektedir.  

KÖ1: Önerilen etkinlikler çok güzel. Gönül ister ki bu etkinlikleri yapalım. Ama 

gelgelelim burası bir devlet okulu, 35- 40 kişilik sınıflar… Genellikle mekanik 

etkinlikler yapıyoruz biz. İşte bazı ünitelerde drama etkinlikleri yaptırıyoruz. Bir ünitede 

bir öğrencimiz kukla hazırlayıp gelmişti. Kuklaları konuşturdu. 

KÖ2: Ben kendim etkinlik yaptırıyorum. Etkinlik önermelerine gerek yok. Zaten 

İngilizcede yapılacak etkinlikler belli. Her İngilizce öğretmeni bilir bu etkinlikleri. Soru 

cevap, boşluk doldurma, doğru yanlış gibi etkinlikler yaptırıyorum. 

 KÖ3: Her ünite için hemen hemen aynı etkinlikler önerilmiş. Etkinlikler güzel 

ama uygulama boyutunda hepsini kullanamıyoruz. Ben derslerde oyun, drama, soru-

cevap gibi etkinlikler kullanıyorum. Mümkün olduğunca farklı etkinlikler yapmaya 

çalışıyoruz. Çocuklar da sıkılmamış oluyor ama yine de teknolojik imkanlar yok. Mesela 

drama yaptıracağım önce sıraları U düzenine alıyoruz. Bir sürü vaktimiz gidiyor. 

Sıralar sürekli o şekilde kalsa diğer öğretmenler istemiyor. Yabancı dil sınıfı olmalı 

bence. 

Tablo 30’da programda önerilen etkinliklere iliĢkin öğretmen görüĢlerine yer 

verilmiĢtir. GörüĢme yapılan 3 öğretmenin (KÖ1, KÖ2, KÖ3) programda önerilen 

etkinliklerin uygulanıĢına iliĢkin görüĢlerine yer verilmiĢtir. Programda önerilen 

eĢleĢtirme, soru cevap, doğru/ yanlıĢ ve yeniden sıraya koyma etkinliklerinin 3 

öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) tarafından uygulandığı görülmektedir. Bu etkinlikler 

kalabalık sınıflarda ve sınırlı ders süresi olduğu göz önünde bulundurulduğunda sınıf 

içinde uygulaması kolay etkinlikler olarak görülmektedir. 
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Tablo 30. Önerilen Etkinliklere ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

   Katılımcılar 

 

Önerilen 

 etkinlikler 

KÖ1 

Olumlu       Olumsuz 

KÖ2 

Olumlu       Olumsuz 

KÖ3 

Olumlu       Olumsuz 

Kesme yapıĢtırma - - - - - - 

Tekerleme ve Ģarkı - - - - - - 

Drama(rol 

oynama, 

simülasyon, 
pantomim) 

Eğlenceli 

Etkili 

öğrenme 

                      

Zaman 

kaybı                 

Eğlenceli 

Kalıcı 
öğrenme 

 

       

Çizme boyama - - - - - - 

Oyunlar  Eğlenceli     

Etkili 

öğrenme 

ĠĢbirliğini 
arttırma 

Gürültü - - Eğlenceli  Sınıf 
yönetimi 

Kukla 

yapma/kullanma 

Eğlenceli 

Motivasyon 

arttırıcı 

 - - - - 

EĢleĢtirme Uygulaması 
kolay 

 Uygulaması 
kolay 

 Uygulaması 
kolay 

 

Soru cevap  Uygulaması 
kolay 

 Uygulaması 
kolay 

 Uygulaması 
kolay 

 

Hikaye anlatma - - - - - - 

YarıĢmalar  Eğlenceli     

Etkili 

öğrenme 

ĠĢbirliğini 
arttırma                  

Gürültü  

 

 

 

Gürültü                 
Öğretici 
değil 

Eğlenceli 

Kalıcı 
öğrenme 

 

Doğru/ yanlıĢ Uygulaması 
kolay  

Sıkıcı Uygulaması 
kolay 

 Uygulaması 
kolay 

 

Yeniden sıraya 
koyma 

Uygulaması 
kolay 

 

Öğrenciler 
için zor 

Uygulaması 
kolay 

 Uygulaması 
kolay 

 

 

Programda önerilen drama, oyunlar ve yarıĢmalar 2 öğretmen (KÖ1, KÖ3) 

tarafından kullanılmaktadır. Öğretmenlere göre bu etkinlikler eğlenceli, etkili ve kalıcı 

öğrenmeye yardımcı, öğrenci motivasyonunu olumlu etkileyen ve iĢbirliğine özendiren 

etkinliklerdir. Diğer taraftan bu etkinliklerin sınıfta uygulanması sınıf yönetimi 
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bağlamında bazı sorunlara yol açmaktadır. 1 öğretmen (KÖ2) bu etkinlikleri 

kullanmamakta, bu tür etkinliklerin zaman kaybı olduğunu, sınıfta gürültülü bir ortam 

oluĢturduğunu ve öğretici olmadığını belirtmiĢtir. Programın iletiĢimsel yönünü 

vurgulayan bu etkinliklerin sınıf içinde yapılmaması iletiĢimsel yönünün eksik kaldığını 

gösterebilir. Programda önerilen kesme, yapıĢtırma, tekerleme ve Ģarkı, çizme, boyama 

ve hikaye anlatma 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) tarafından da kullanılmamaktadır. 

Tekerleme ve Ģarkı etkinliklerinin teknolojik olanaksızlıklardan sınıf içinde yapılmadığı 

söylenebilir. Kesme, yapıĢtırma ve çizme, boyama etkinliklerinin ise daha küçük 

çocuklarla uygulanabileceği yorumu yapılabilir 

4.2.4. Değerler Eğitimine ĠliĢkin Bulgular 

GörüĢme yapılan öğretmenlere sorulan 5, 7 ve 13. sorular birlikte 

değerlendirildiğinde, öğretmenlerin değerler eğitiminin programa yeni bir unsur gibi 

eklenmiĢ olmasının anlamlı bulmadığı görülmüĢtür. Öğretmenlerin ses tonu ile jest ve 

mimiklerinden anlaĢıldığı kadarıyla, değerler eğitiminin programda ayrı bir Ģekilde ele 

alınması öğretmenlerde rahatsızlık yarattığı anlaĢılmıĢtır. GörüĢme yapılan 1 öğretmen 

(KÖ1) değerler eğitimin yeni bir uygulama gibi programa eklenmiĢ olmasının kendisi 

için hiçbir Ģey ifade etmediğini belirtmiĢtir. GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ2) 

değerler eğitiminin programa eklenmesinin politik nedenlerden dolayı olduğu 

konusunda görüĢ bildirmiĢtir. GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ3) değerler eğitimi 

uygulamasının okul, aile ve sosyal çevre ile bütünleĢik olduğu ile ilgili görüĢ 

bildirmiĢtir. 

KÖ1: Değerler eğitiminin eklendiğinin ben farkında bile değildim. Zaten bunu 

ders içerisinde, günlük hayatta normalde ders akışı içerisinde zaten çocuklara 

veriyorum. Ama İngilizce içerisinde özel bir değerler eğitimi bana göre gereksiz. Yeni 

bir şey değil bizim için. Biz zaten bunları sene içerisinde yıllardır yapıyoruz, zaten 

doğru davranışları kazandırmaya çalışıyoruz. Bunun için uğraşıyoruz. Zaten bana göre 

eğitimin birinci amacı bilgiden önce doğru davranışları kazandırmaktır öğrenciye, 

dolayısıyla bunun ben ayrı bir şeymiş gibi anlatılmasını çok da uygun bulmuyorum. Var 

olan bir şeyi yeni bir şeymiş gibi söylenmesini de anlamlı bulmuyorum. 
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KÖ2: Bunu müfredata koymanın bir anlamı yok. Aslında amaç başkaydı, işin 

politik boyutu vardı. Ben hiçbir zaman derse önem vermedim. İlk ders öğrencime 

söylerim. “Arkadaşlar benim için ders her şey değil”. Birinci öncelik davranış saygıdır 

önce bunları almanız gerekiyor. İngilizce ihtiyacımız olduğunda zaten alırsınız. Ama 

şuradan geçerken yanında ayak ayaküstüne atıyorsun sen hala ne biliyim. Öğretmeni 

gördüğünde sırtını dönüyorsun. Benim için önemli olan bunlardır. Saygılı olmak 

zorundasın. Bu, senin çünkü yapman gereken bir davranış, müfredatta olsa da olmasa 

da.  

 KÖ3: Bunu tutup da programa koymanın bir alemi yok. Bu, zaten öğretmenin 

asli görevi. Eğitim bir bütündür. Ailenin de görevi bu, okulun da görevi bu. Okula gelip 

hadi çocuğu al İngilizce beş kelime öğren demek değil bu.  Öğretmenle, arkadaşıyla 

nasıl konuşur, nasıl davranır! Programa koyulmasa biz değerlerimizi öğretmeyecek 

miyiz yani? 

Tablo 31’de değerler eğitimine iliĢkin öğretmen görüĢlerine yer verilmiĢtir. 

Öğretmen görüĢlerinden elde edilen bulgulara göre programda belirli bir Ģekilde olsun 

ya da olmasın, değerler eğitimi eğitimin bir parçasıdır. Öğretmenler meslek hayatlarına 

baĢladıkları ilk yıldan itibaren öğrencilere nasıl davranmaları gerektiği konusunda rol 

model olmaktadır. 

Tablo 31. Değerler Eğitimine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

        Katılımcılar 

Değerler eğitimi 
KÖ1 KÖ2 KÖ3 

Programa eklenme 

gerekçesi 
- Politik nedenler Okul, aile, çevre 

iĢbirliği 

Programa 

eklenmesi gerekli/ 

gereksiz 

Gereksiz Gereksiz Gereksiz 

Derslere 

entegrasyonu 

Öğretmenliğin doğası 

Belirli ünitelere eklenmiĢ 

Öğretmenliğin doğası 

 

Yabancı dil öğrenmenin 
doğası 

 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ1) değerler eğitiminin programa eklenmesi ile 

ilgili görüĢ bildirmemiĢtir. 2 öğretmen ise değerler eğitiminin programa eklenme 

gerekçesi olarak politik nedenler (KÖ2) ve okul, aile ve çevre iĢ birliğinin önemini 

(KÖ3) ifade etmiĢlerdir. GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ1) değerler eğitiminin 

programda “Hayvan barınağı” isimli ünitede hayvan haklarına saygı, hayvanlara 
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Ģefkatle yaklaĢma, empati kurma konularıyla iliĢkilendirilebileceğini belirtmiĢtir. 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ3) ise Ġngilizce öğrenmenin doğası gereği diğer bir 

kültüre saygıyı barındırdığını, dolayısıyla Ġngilizce dersi için değerler eğitimi gibi bir 

unsurun programa eklenmesinin anlamlı olmadığı konusunda görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlere göre Ġngilizce öğretiminden önce, doğru davranıĢ öğretimi gelmektedir. 

Bununla birlikte öğretmenler, belirli ünitelerde değerler eğitiminde bahsi geçen bazı 

değerlerin özellikle vurgulandığı ve üzerinde durulması gerektiği konusunda da görüĢ 

bildirmiĢlerdir. 

KÖ1: Mesela “Animal Shelter” ünitesi. Hayvanlarla ilgili. Doğal olarak işte 

hayvan hakları, hayvanlara iyi davranmak gibi şeylerden bahsediyoruz. 

KÖ3: İngilizce öğretiminin temelinde zaten saygı var aslına bakılırsa, diğer bir 

kültüre saygı. Bu da örneğin bazı ünitelere serpiştirilmiş gibi görünüyor. 

4.2.5. Anahtar Yeterliliklere ĠliĢkin Bulgular 

GörüĢme yapılan 1öğretmen (KÖ2) programda vurgulanan anahtar yeterlilikler 

ile ilgili bilgiye sahip olmadığını ifade etmiĢtir. Bu nedenle kendisi görüĢ 

bildirememiĢtir. GörüĢme yapılan 2öğretmen (KÖ1 ve KÖ3) programda bazı anahtar 

yeterliliklerin vurgulandığını ve bunu program kitapçığını incelediğinde görebildiğini 

ifade etmiĢtir. Bu yeterliliklerden öğrenmeyi öğrenme kavramının öğrenciler için 

öneminin altını çizmiĢtir (KÖ3). Bunun yanında, bahsedilen bu yeterliliklerin programa 

nasıl entegre edildiğini anlayamadığını ifade etmiĢtir. GörüĢme yapılan 1 öğretmen 

(KÖ1) vurgulanan bu yeterliliklerden yaratıcılık yeterliğini özellikle drama 

etkinliklerinde kullandığını, bunun yanında programdaki bazı ünitelerin öğrencilerin 

diğer ülkelerin kültürlerini öğrenmede farkındalık yarattığını ifade etmiĢtir. Güncellenen 

ilkokul ve ortaokul Ġngilizce öğretim programının tamamında geleneksel beceriler, 

anadilde iletiĢim, yabancı dillerde iletiĢim, dijital beceriler, dijital okur-yazarlık, 

matematik ve fende (bilimde) temel beceriler, yatay (genel) beceriler, öğrenmeyi 

öğrenme, sosyal ve kentsel sorumluluk, giriĢimcilik, kültürel farkındalık ve yaratıcılık 

gibi anahtar yeterlilikler bulunmaktadır. Bununla birlikte görüĢme yapılan 2 öğretmen 

(KÖ1 ve KÖ3) bu yeterliliklerin neler olduğunu bilmektedir. GörüĢme yapılan 1 

öğretmen (KÖ1) uyguladığı Ġngilizce derslerine bu yeterlilikleri entegre etmeye 
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çalıĢmaktadır. GörüĢme yapılan 2 öğretmenin (KÖ2 ve KÖ3) Ġngilizce derslerinde 

anahtar yeterliliklere iliĢkin bir uygulama yapmadığı anlaĢılmaktadır. 

KÖ1: Bu gibi yeterliliklerin programa dahil edilmesi sevindirici. Ama işte hepsi 

her derse uymuyor. Yaratıcılık mesela öğrencilerde istediğimiz bir şey. İşte drama 

yaparken o yaratıcılıklarını ortaya çıkarabiliyorlar. Ya da işte “festivals” ünitesinde 

diğer ülkelerin kültürlerinin farkına varıyorlar. Ama dediğim gibi işte hepsini 

uygulayamıyorsunuz. 

KÖ2: Dürüst olmam gerekirse bu konuyla ilgili çok fazla şey bildiğimi 

söyleyemem. 

KÖ3: Ben özellikle öğrenmeyi öğrenme kavramını çok seviyorum. Çocuk hayat 

boyu bir şeyler öğreniyor. Okul dışında olduğunda da kendi öğrenmesinden sorumlu 

olabiliyor böylece. Ama ben bu yeterliliklerin programa ne şekilde dahil edildiğini 

anlayamadım  

Tablo 32’de anahtar yeterliliklere iliĢkin öğretmen görüĢlerine yer verilmiĢtir. 

Güncellenen programda farklı alanlara ait anahtar yeterlilikler bulunmaktadır. Tablo 

32’de görüldüğü gibi programın güncellenme dayanaklarından biri olan anahtar 

yeterliliklerin çoğunluğunun öğretmenler tarafından uygulanmadığı görülmektedir. 

Tablo 32. Anahtar Yeterliliklere ĠliĢkin Öğretmen Uygulamaları 

    Öğretmen uygulamaları 

 

Anahtar yeterlilikler 

 

KÖ1 

 

KÖ2 

 

KÖ3 

Geleneksel beceriler - - - 

Anadilde iletiĢim - - - 

Yabancı dillerde iletiĢim - - - 

Dijital beceriler - - - 

Dijital okur-yazarlık - - - 

Matematik ve fende temel beceriler - - - 

Genel beceriler - - - 

Öğrenmeyi öğrenme - - - 

Sosyal ve kentsel sorumluluk - - - 

GiriĢimcilik - - - 

Kültürel farkındalık Ders kitabındaki 
etkinlikler 

- - 

Yaratıcılık Drama etkinlikleri - - 
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Yalnızca 1 öğretmen (KÖ1) “kültürel farkındalık” anahtar yeterliliğini ders 

kitabındaki bazı ünite etkinliklerinde ve “yaratıcılık” anahtar yeterliliğini ise drama 

etkinliklerinde uyguladığını vurgulamıĢtır. GörüĢmeye katılan 2 öğretmenin (KÖ2, 

KÖ3) anahtar yeterliliklere yer vermediği görülmektedir. Buradan hareketle programın 

bu öğesinin öğretmenler tarafından anlaĢılmadığı yorumu yapılabilir. 

4.2.6. Program Uygulanırken KarĢılaĢılan Problemlere ĠliĢkin Bulgular 

GörüĢme yapılan 2 öğretmen (KÖ1 ve KÖ3) programı uygularken bazı 

problemlerle karĢılaĢtıklarını ifade etmiĢtir. GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ2) ses 

tonu ile jest ve mimiklerinden de anlaĢıldığı üzere ironik bir Ģekilde güncellenen 5. sınıf 

Ġngilizce öğretim programını uygulamadığını, bu nedenle de problemlerle 

karĢılaĢmadığını belirtmiĢtir. GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ1) sınıfların kalabalık 

olması nedeniyle etkinliklerin etkili bir Ģekilde yapılmadığını ifade etmiĢtir. Bununla 

birlikte aynı öğretmen (KÖ1) programda dil bilgisi öğretiminin açık bir Ģekilde 

yapılmaması istenmesine rağmen kendisinin dilbilgisini kuralları ile birlikte açık bir 

Ģekilde anlattığını belirtmiĢtir. Bu Ģekilde yaptığında daha az problemle karĢılaĢtığını 

ifade etmiĢtir (KÖ1). GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ3) karĢılaĢılan problemlerin 

sadece programdan değil zaman zaman insan olmanın doğasından da kaynaklandığını 

belirtmiĢtir. Bunun yanında, programla ilgili ders kitabında bulunan etkinliklerin 

yetersizliği karĢılaĢılan en büyük problem olarak görülmektedir (KÖ3).  

KÖ1: Karşılaşıyorum tabi ki. Öncelikle sınıflar kalabalık olduğu için etkinlikleri 

bütün öğrencilere yaptıramıyoruz. Bir de şu gramer anlatmama konusu var. Program 

gramer anlatmayın diyor ama ben anlatmadan olmuyor. Çocuk anlamıyor. Bu problemi 

çözmek için ben kendim artık kısaca da olsa gramer konularını anlatıyorum  

Aslındaprogramın ne gibi konularda uygulanabilir ne gibi konularda uygulanamaz 

olduğunu bize sormaları gerekiyor. Ama sormadan bu işe kalkıştıkları için her şey 

teoride kalıyor ve pratikle uyuşmuyor. Ama şunu da söylemek istiyorum değerlendirme 

isteniyor yılsonunda. Evet güzel! Yazılıyor bu değerlendirmeler gönderiliyor. Sadece 

gönderiliyor ama işte sonuç değişmiyor o zaman. Eğer geri dönüşüm olacaksa bizden 

raporu istesinler. Maalesef hep bu tarz şeyler ülkemizde kağıt üstünde kalıyor. 
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KÖ2: Ben kendi kafamdaki programı uyguluyorum O yüzden problem 

yaşamıyorum  

KÖ3: Problemlerle karşılaşmamak mümkün değil. Ama bu sadece programdan 

kaynaklanmıyor. İnsanız sonuçta. Bazen o günkü ruh halimiz bile dersi etkileyebiliyor. 

Programla ilgili ise benim en çok yaşadığım problem ders kitabındaki etkinliklerin 

yetersiz oluşu. Kendim de her zaman etkinlik planlayamıyorum. 

Tablo 33’te program uygulanırken karĢılaĢılan problemlere iliĢkin öğretmen 

görüĢleri verilmiĢtir. Tablo 33’te görüldüğü gibi 2 öğretmen (KÖ1, KÖ3) sınıfların 

kalabalık olması sebebi ile programı uygularken problem yaĢamaktadır. 1 öğretmen 

(KÖ1) programda önerilen yabancı dil öğretim yöntemini uygularken problemlerle 

karĢılaĢmaktadır. 

Tablo 33. Program Uygulanırken KarĢılaĢılan Problemlere ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

         Katılımcılar  
Problemler 

KÖ1 KÖ2 KÖ3 

Kalabalık sınıflar      

Etkinliklerin yetersiz 

olması 
    

Öğretmen özellikleri     

Yabancı dil öğretim 

yöntemi 
    

Program     

 

Programda önerilen yabancı dil öğretim yönteminin öğretmenler tarafından 

çoğunlukla uygulanmadığı yorumu yapılabilir. 1 öğretmen (KÖ3) ders kitaplarındaki 

etkinliklerin yetersiz olması ve öğretmen özelliklerinden dolayı problemlerle 

karĢılaĢtığını ifade etmiĢtir. Buradan hareketle program uygulanırken programdan 

bağımsız olarak da problemlerle karĢılaĢılabileceği yorumu yapılabilir. 1 öğretmen 

güncellenen programa iliĢkin yalnızca ders kitabını kullandığını, programa iliĢkin diğer 

unsurları kullanmadığını ifade ederek, programın kendisinin problem oluĢturduğunu 

belirtmiĢtir. 

4.3. Değerlendirmeye ĠliĢkin Bulgular 

Eğitsel eleĢtiri modelinin yorumlama basamağında programın ölçme 

değerlendirme sürecindeki memnuniyete iliĢkin odak grup görüĢmelerinden elde edilen 
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öğrenci görüĢlerine, programın güçlü ve zayıf yönlerine iliĢkin öğretmen görüĢlerine ve 

sınıf içi gözlemlerden elde edilen bulgulara yer verilmeye çalıĢılmıĢtır. 

4.3.1.Programın Ölçme Değerlendirme Sürecindeki Memnuniyete ĠliĢkin 

Bulgular 

Odak grup görüĢmesi yapılan öğrencilere yöneltilen dördüncü sorunun 

derinlemesine sorularından elde edilen verilere dayanarak öğrencilerin, kullanılan ölçme 

değerlendirme yöntemlerine iliĢkin memnuniyet durumları ve öğrencilerin ölçme 

değerlendirmeye iliĢkin değerlendirilme önerilerine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 

Odak grup görüĢmesi yapılan 64 öğrenci (%100) Ġngilizce baĢarılarının ölçüldüğü 

ölçme değerlendirme yöntemlerinden memnun olduklarını ifade etmiĢlerdir. ÇalıĢmanın 

yürütüldüğü okulda 2017- 2018 eğitim öğretim yılı 1. dönemi Ġngilizce ders baĢarılarına 

bakıldığında, okul genelinde 5. Sınıfa devam eden öğrencilerin tamamının Ġngilizce 

dersinden geçer not (50) aldıkları görülmüĢtür. Elde edilen bu bulgu öğrenci görüĢlerini 

destekler niteliktedir. 

ÖD6: Yazılılar çok kolay oluyor hocam. Sınıfta gördüğümüz şeylerden soruyor. 

ÖA1: Hocam ben İngilizceye çok çalışmıyorum. O yüzden de yüksek not 

alamıyorum. Ama çalışsam yazılıları yaparım kesin. 

ÖH8: Hocam işte mesela bir sürü bölümden oluşuyor yazılımız. Bir tane soruyu 

yapamasam bile notum çok düşmüyor. 

ÖC7: Hocam ben mesela yazılılardan düşük not alıyorum genelde. Yazılıda 

yapamıyorum. Ama sınıfta hep parmak kaldırıyorum. Öğretmenimiz de bunu görüyor 

bana notumu yüksek veriyor.  

GÖ6: İlk dönem benim yazılılarım çok yüksek değildi. Öğretmenimiz ödev 

veriyordu. Ben de çok güzel ödevler yapıyordum. Hep “aferin” diyordu öğretmenimiz. 

Hocam işte karnede bir baktım benim notum yükselmiş. Ödevleri iyi yaptığım için 

bence. 

ÖB5: Hocam ben “pop quizlerden” bazen yüksek not alıyorum. O zaman da 

yıldız kazanıyorum. Yıldızlar sayesinde notum daha yüksek oluyor. 
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Odak grup görüĢmesi yapılan 30 öğrenci (ÖA2, ÖA8, ÖE2, ÖE3, ÖE4, ÖE6, 

GÖ3, GÖ4, GÖ5, GÖ8, ÖC3, ÖC4, ÖC6, ÖC8, ÖG3, ÖG4, ÖG8, ÖB1, ÖB2, ÖB3, 

ÖB4, ÖD1, ÖD2, ÖD3, ÖD5, ÖD7, ÖH3, ÖH5, ÖH6, ÖH7) ölçme değerlendirmede 

yazılı sınavların hiç yapılmaması konusunda görüĢ bildirmiĢlerdir. Yazılı sınavların 

kendilerinde kaygı, endiĢe, mutsuzluk gibi olumsuz duygular yarattığını ifade etmiĢtir. 

Bunun yanında yazılı sınavların zaman kaybı olduğu, aileler ile çocukların iliĢkilerini 

bozduğu da öğrenciler tarafından ifade edilmiĢtir. 

Tablo 34. Kullanılan Ölçme Değerlendirme Yöntemlerine ĠliĢkin Öğrenci Önerileri 

Öneriler Öğrenci GörüĢü 

f      % 

Toplam 

f      % 

Yazılı sınav yapılmasın 30      49 61       100 

Alternatif ölçme değerlendirme 
yaklaĢımları kullanılsın 

23      38     61       100 

Çoktan seçmeli sınav yapılsın 8       13   61      100 

 

ÖA8: Bence yazılılar çok gereksiz. Hocam zaten öğretmenimiz bizi tanıyor. 

Sınıfta parmak kaldırıyoruz, yaramazlık yapmıyoruz. Ona göre not verebilir.  

ÖG3: Ben yazılılardan yüksek not alıyorum. Ama yine de gereksiz bence. Boş 

yere ağaçlarımız kesiliyor kağıt yapılıyor. Hocam yazılıdan sonra o kağıtları ne 

yapıyorsunuz? 

ÖD5: Hocam yazılıdan önce annem sürekli ders çalış diyor bana. Başka bir şey 

demiyor hiç. Yazılı bitiyor. O zaman da sürekli “yazılın nasıldı? Kaç bekliyorsun?” 

falan diyor. Bunaltıyor beni. 

ÖC8: Hocam ben çalışıyorum yazılılara ama ortalama notlar alıyorum. Yazılıya 

girince çok heyecanlanıyorum. Bildiğimi unutuyorum  

ÖE2: Yazılıdan önce arkadaşlarımla falan tekrar yapıyoruz. Anlıyorum her şeyi. 

Ama yazılıda olmuyor hocam. Dikkatsizlikten yapamıyorum. Keşke hiç yazılı olmasa. 

ÖH7: Hocam yazılılar olmasa İngilizce çok zevkli bir ders. Ama yazılılar olmasa 

 

Odak grup görüĢmesi yapılan 23 öğrenci (ÖA3, ÖA4, ÖA6, ÖA7, ÖE5, ÖE7, 

ÖE8, GÖ1, GÖ6, GÖ7, ÖC1, ÖC2, ÖC7, ÖG1, ÖG2, ÖG5, ÖG6, ÖB5, ÖB6, ÖD6, 
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ÖH1, ÖH4, ÖH8) ölçme değerlendirmede tamamen alternatif ölçme değerlendirme 

yaklaĢımlarının kullanılması gerektiğini ifade etmiĢtir. 

ÖD6: Hocam biliyorsunuz artık, bizim yıldız kazanma sistemimiz var. Bence 

yıldız toplayarak not alabiliriz. Zaten yıldız almak için ödev yapıyorsun, parmak 

kaldırıyorsun, yaramazlık yapmıyorsun.  

ÖA6: Hocam biraz saçma olabilir ama bence oynadığımız oyunları (bilgisayar 

oyunları) sınıfta da oynayalım. Oradan aldığımız skora göre öğretmenimiz not versin. 

Sonuçta oyunlar İngilizce  

ÖA4: Mesela İngilizce günlük tutabiliriz. Mesela bir ay yazarız yaptıklarımızı. 

Öğretmenimiz sonra o günlükleri toplar. Not verir. Birinci yazılı notu gibi. Sonra ikinci 

ay yine günlük tutarız. İkinci yazılı notu yerine geçer.  

ÖH1: Bence yazılı yapmak çok demode artık. Yabancı ülkelerde hiç yazılı 

yapmıyorlar hocam. Onun yerine öğretmenimiz defter kontrolü yapar, bize proje ödevi 

verir, derste akıllı olursak yüksek not verir. Ama ödevlerimizi yapmazsak, yaramazlık 

yaparsak o zaman da düşük not verir.  

Odak grup görüĢmesi yapılan 8 öğrenci (ÖA5, ÖE1, GÖ2, ÖC5, ÖG7, ÖB7, 

ÖD8, ÖH2) yapılan yazılıların çoktan seçmeli test olarak yapılmasını istemektedir. 

Öğrenciler test sorularının cevaplarını daha kolay bulma, doğru cevabı bilmeden de 

cevap iĢaretleyebilme ve yapılan merkezi sınavların çoktan seçmeli olması gibi sebepler 

ileri sürmüĢtür.  

GÖ2: Hocam bence yazılılar test olmalı. 8. sınıfta sınava gireceğiz. Orda bize 

test soracaklar. Şimdiden o sınav gibi olursa biz de alışmış oluruz. 

ÖB7: Normal yazılı değil de test olursa biz de mesela cevabı bilmiyorsak 

kafadan atabiliriz  

ÖG7: Hocam yazılıda benim başım dönüyor. Bir sürü soru. Öğretmenimiz bir 

şey okuyor cevaplıyoruz. Okuma bölümü var. En iyisi test olsun. Biz okuruz, cevapları 

işaretleriz.  
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4.3.2. Ġngilizce Öğrenme Konusunda 5. Sınıf Öğrencilerine ĠliĢkin 

Öğretmen Gözlemleri 

 GörüĢme yapılan 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) yabancı dil öğrenme 

konusunda öğrencilerini istekli, hevesli, ilgili olarak gözlemlediklerini ifade etmiĢlerdir. 

Bununla birlikte 3 öğretmenin de açıklamaları farklı parametrelere dayanmaktadır. 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ1) öğrencilerin yabancı dil öğrenme konusunda daha 

önceki öğrenmelerinin getirdiği olanaklar ya da sınırlılıklar olduğunu ifade etmiĢtir. 

Ġngilizceyi 2. sınıftan itibaren öğrenmeye baĢlayan öğrencinin 5. sınıfa geldiğinde 

konuların bütünleĢik ve ardıĢık olması sebebiyle Ġngilizce öğrenme konusunda daha 

istekli olabildiğini ifade etmiĢtir (KÖ1). GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ3) sınıfta 

uygulanan etkinliklere göre öğrencilerin yabancı dil öğrenmeye olan isteklerinin 

değiĢtiğini gözlemlemiĢtir. Sınıfta oyun gibi öğrencilerin yaĢına uygun, eğlenceli ve 

iletiĢimsel dil becerilerini destekleyen etkinliklerin kullanıldığı durumlarda öğrencilerin 

derse katılımının arttığını ifade etmiĢtir (KÖ3). 

KÖ1: 5’lerdeki en büyük ve gözlem olarak sıkıntımız bu ilkokuldaki seviyeler ve 

farklılıklar oluyor. Seviye belirleyerek hazırlık sınıfları oluşturulsa daha güzel olur. 

İkinci üçüncü sınıfta İngilizce öğreniyor olmalarının tabii ki çok artısı var. Ne kadar 

öğrenirlerse tabii ki o kadar artısı var. En basitinden sayıları renkleri belirli sıfatları 

bilen öğrenci 5. sınıfa geldiğinde daha rahat ediyor. İşte saatler konusunda mesela. 5. 

sınıfta saatler konusunda en çok zorlanan öğrenciler ilkokulda sayıları bilmeden gelen 

öğrenciler. Konuyu bildikleri zaman öğrenciler daha zevk alarak ve tutumu değişerek 

derse giriyor. Artı hiçbir şey bilmeyen öğrenci, bilen öğrencinin yanında eziliyor doğal 

olarak.  Derse olan ilgisi de azalıyor. Biz yine elimizden geldiğince hepsini kazanmak 

için uğraşıyoruz ama ister istemez işte bazıları kayboluyor. İşte o sıkıntımız var. 

KÖ3: Yabancı dil öğrenme konusunda genele bakınca gayretliler. Ama sınıfta 

uyguladığımız etkinliklere göre çocukların ilgisi, hevesi değişiyor. Örneğin oyun 

oynadığımızda benim gözlemlerime bütün çocuklar aktif olmak istiyor. Dahil olmak 

istiyor oyuna. Sonuç olarak oyun çağında bu çocuklar hala. Ama her ders de oyun 

oynatamıyorsunuz. Ya da drama etkinliklerinde birçoğu aktif olmak istiyor. İşte akıllı 

tahtamız olsaydı bunu bütün derslere yayabilirdik.  
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4.3.3. Öğrencilerin Ġngilizceye Yönelik Tutumlarına ĠliĢkin Bulgular 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ1) öğrencilerin Ġngilizceye yönelik olumlu 

tutumları olduğunu ifade etmiĢtir. Bununla birlikte öğretmenin kendisi öğrencilerin 

olumlu tutum geliĢtirmelerine yardımcı olmak için ilk derslerinde öğrencilere 

Ġngilizcenin öneminden bahsederek, Ġngilizceyi günlük yaĢamlarında ne tür durumlarda 

kullanabileceklerine iliĢkin açıklamalar yaptığını belirtmiĢtir (KÖ1). GörüĢme yapılan 1 

öğretmen (KÖ2) Türkiye’nin farklı bölgelerinde görev yaptığını, bununla birlikte bu 

bölgede öğrencilerin Ġngilizceye daha çok önem verdiğini belirtmiĢtir. Bunun sebebi 

olarak da yaĢanılan bu bölgede öğrenci velilerinin ya da yakınlarının yurtdıĢına 

çalıĢmaya gidiyor olması ve yabancı dilin kullanılması gerekliliğini ifade etmiĢtir 

(KÖ2). 

KÖ1: Öğrencilerin çoğu istekli, hevesli. Ben zaten bütün girdiğim sınıflardan ilk 

dersleri İngilizcenin önemine ayırıyorum. İngilizce neden öğrenmemiz gerektiğini, ne 

gibi uygulama alanları olduğunu anlatıyorum. Çünkü çoğu öğrenci” biz İngilizce 

öğreniyoruz ama işte onlar niye Türkçe öğrenmiyor?” işte “onlar da öğrensin” 

tarzında yaklaşımları oluyor.  Çocukların bu dersi neden öğrenmesi gerektiğini iyi 

bilmelerini isterim. Çünkü çocuk hani niye öğrendiğini bilmezse gereksiz buluyor, o 

yüzden de verim alamıyoruz. Ama bunu anlatınca ve çocuklar daha bir istekli daha bir 

hevesli oluyor. Özellikle de bunu hani günlük hayatlarına uyarlayarak yapıyorum. İşte 

internetlerinden başlayıp işte oyunlar oynayarak işte oyunların yine İngilizce olduğunu 

bir yabancıyla karşılaştıklarında işte neler konuşmaları gerektiğini, ülkemizin 

tanıtımında hani faydalı olacağını söyleyince çocukların tabi istekleri artıyor. 

KÖ2: Bu bölge çocukları yabancı dil konusunda biraz daha iyi. Çocuklar 

hevesli. Ben çünkü başka Güneydoğu’da da görev yaptım, Adana bölgesinde de görev 

yaptım. Bu bölgenin insanları biraz daha dile yatkın. O da hani belki coğrafi bölgenin 

özelliğinden kaynaklı. Çünkü öğrencilerimizin çoğunun yurtdışında bir bağlantısı var, 

annesi, babası, bir yakını yurtdışında ve yurtdışına gidip geldiği zaman işte yabancı dili 

Suriyeli şöyle konuşuyor falan yerde şöyle konuşuyorlar hepsi İngilizce biliyor diyorlar. 

Bunlar hep etkili oluyor bence. Yani hiç kullanmayan bir toplumda yabancı dili siz 

istediğiniz kadar öğretin çok cazip gelmez. İşlevsel olması lazım ya işinde kullanılacak 

bir şeylerde kullanması gerekiyor. Yoksa cazip gelmiyor, öğrenmek istemiyor. 
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4.3.4.Programının BaĢarıyla Uygulanabilmesi Ġçin Gereken BileĢenlere 

ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler sonucunda görüĢme yapılan her 3 öğretmen 

(KÖ1, KÖ2 ve KÖ3) güncellenen 5. sınıf Ġngilizce öğretim programının baĢarıyla 

uygulanabilmesi için öncelikle programın uygulayıcıları olan öğretmenlerin programla 

ilgili detaylı bilgi sahibi olması gerektiği konusunda ortak görüĢ bildirmiĢtir. GörüĢme 

yapılan 2 öğretmen (KÖ1 ve KÖ2) güncellenen programla ilgili öğretmenlerin detaylı 

bilgi sahibi olması ve programı daha sağlıklı uygulayabilmesi için fiziksel Ģartları uygun 

olan (sıcaklık, kalabalık olmayan ortam) ortamlarda eğitim almalarını ifade etmiĢtir. 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ1) bu alınacak olan bu seminerlere katılımda 

öğretmenin istekli olmasının da seminerlerin etkililiğini arttıracağı konusunda görüĢ 

bildirmiĢtir. GörüĢme yapılan öğretmenlerden 1 tanesi (KÖ3) birçok öğretmen 

tarafından programın güncellenmiĢ olmasının bilinmediğini ifade etmiĢtir.  GörüĢme 

yapılan 2 öğretmen (KÖ1 ve KÖ3) programın baĢarıyla uygulanabilmesi için programın 

öngördüğü etkinliklerin ve becerilerin yapılabileceği fiziksel Ģartların da programa 

uygun olması gerektiği konusunda görüĢ bildirmiĢtir. GörüĢme yapılan 1 öğretmen 

(KÖ1) programın baĢarıyla uygulanabilmesi için bütüncül bir yaklaĢımla öğretmen, 

okul, öğrenci ve veli bileĢenlerinin iĢe koĢulması gerektiğini ifade etmiĢtir. Tablo 35’te 

programın baĢarıyla uygulanabilmesi için gerekli bileĢenlere iliĢkin öğretmen görüĢleri 

verilmiĢtir. 

Tablo 35. Programın BaĢarıyla Uygulanabilmesi Ġçin Gereken BileĢenler 

Katılımcılar 

Gerekli bileĢenler 
KÖ1 KÖ2 KÖ3 

Öğretmenlerin programa 
iliĢkin detaylı bilgi sahibi 
olması 

      

Uygun fiziki Ģartlar       

Etkili hizmet içi eğitimler      

Okul, öğrenci, veli iĢbirliği     
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KÖ1: Öğretmen, okul, öğrenci ve işte hatta aile bileşenlerine bağlıdır. İlk olarak 

öğretmenlere programın güncellendiğini, neyin ne olduğunu detaylı bir şekilde 

anlatacak seminerler verilmeli. Ama uygun koşullarda olmalı  Öğretmen istekle, 

hevesle gitmeli seminere, imza atmaya değil.  Sonra işte okulların fiziki şartlarının buna 

uygun olması gerekir. FATİH Projesi var. Bizim okulumuz yeni olduğu için akıllı tahta 

gönderilmedi. FATİH Projesi iptal. Programın başarılı olması için bütüncül olması 

gerekir. Bir yerde başlanan şeyin işte devam etmesi gerekir. Çocuklara video izletmek 

gerek, bu yaş grubu şarkı dinletmek gerek… Programda yapın diyorlar ama işte gel gör 

ki sınıfta böyle bir imkan yok.  

KÖ2: Bakın tamamen öğretmene bağlı başarılı olması. Neden? Çünkü sınıfa 

giren, müfredatı uygulayan öğretmen. Şimdi müfredat güncellendi mesela. O kadar 

emek verildi. Ben bildiğimi yapıyorum. Bu müfredatı kullandığım söylenebilir mi? O 

yüzden öncelikle ciddi olarak öğretmenleri ikna etmek gerekir. Müfredattaki 

değişiklikleri adım adım anlatmak gerekir. Ama çok özür dilerim öyle herkesi o sıcakta 

bir salona toplayarak olmaz bu iş. Öğretmen uygun görürse ve sınıfta uygularsa 

müfredatı o zaman başarılı olur. 

KÖ3: Bence programın başarıyla uygulanabilmesi öncelikle öğretmenlere 

bağlıdır. Çünkü programı uygulayacak olanlar öğretmenler. Programın ne olduğunu 

bilmeyen, hatta güncellendiğini bilmeyen öğretmenler var. Forumlardan, sosyal 

medyadan biliyorum bunu. Bir de tabi yine aynı şeyden bahsetmiş olacağım ama 

programda listening vurgusu var, listening yapacak materyal yok. Bu şekilde bir sürü 

okul var. Bir başka konu da sınıfın programa uygun olması. Sınıflar kalabalık 

olduğunda programı uygulayamazsınız istendiği şekliyle.  

4.3.5. Programın Güçlü Yönlerine ĠliĢkin Bulgular 

 Programın içeriğinin sadeleĢtirilmiĢ olması ve kazanım sayılarının azaltılmıĢ 

olmaları öğretmenler göre programın güçlü yönleridir. Ġçeriğin sadeleĢmesi ve kazanım 

sayılarının azaltılması sayesinde öğretmenler programı eğitim- öğretim yılı içerisinde 

tamamlayabilmekte, etkinlik sayılarını arttırabilmektedir. Programın bir önceki 

versiyonundan çok farklı olmadığı ifade edilmiĢtir. Özellikle KÖ1 ve KÖ3 

katılımcılarından alınan görüĢler doğrultusunda bu yargıya varılmıĢtır. 
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Tablo 36. Programın Güçlü Yönleri  

        Katılımcılar  

Güçlü yönleri 
KÖ1 KÖ2 KÖ3 

SadeleĢtirilmiĢ içerik       

Kazanım sayılarının 
azaltılması 

      

Öğrenci seviyesine 
uygun 

    

Uygulamadaki 

esneklik 

     

 

KÖ1: Programın biraz sadeleşmiş olması etkinliklere daha çok ve iyi vakit 

ayırmamızı sağladı. Mesela şu an itibari ile önümüzdeki hafta karne alınacak. Ben işte 

geçen cuma itibari ile konuları bütün sınıflarda bitirdim. Gayet güzel bir şekilde işledik. 

İşte bu son iki hafta çocuklara oyunlarla genel tekrar yaptırmak istiyoruz.  

KÖ3: Aslında geçen seneki programdan belirgin bir farkı yok. Ama içerik 

sadeleşmiş, kelimeler azaltılmış. Koştur koştur bir program değil. 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ2) güncellenen programın eksikliklerinin 

olmasıyla birlikte öğrencilerin ilgilerine ve yaĢ düzeyine uygun olduğunu belirtmiĢtir. 

Ayrıca programda vurgulanan iletiĢimsel dil becerilerinin tam anlamıyla 

uygulanabildiği sınıflarda öğrencilerin dili gerçek amacıyla kullanabileceklerini ifade 

etmiĢtir. 

KÖ2: Çocuklar birçok ünitedeki içeriği sevdi. İlgilendiler. Öğretmenim biz de bu 

oyunu oynuyoruz, a bu filmi izlemiştik gibi yorumlar yaptılar. Ama işte bizim 

okulumuzda sınıflar çok kalabalık, video falan izletemiyoruz. Şartların daha iyi olduğu 

okullarda gerçek amacına ulaşabilir. 

GörüĢme yapılan 2 öğretmene göre (KÖ1 ve KÖ3) programın bir diğer güçlü 

yönü uygulamadaki esnekliktir. Program öğretmene çeĢitli teknikleri kullanma, çeĢitli 

etkinlikleri yapma imkanı vermektedir. Öğrencilerin hazır bulunuĢluk durumlarına göre 

öğretmenler programı Ģekillendirebildiklerini ifade etmiĢlerdir. 

KÖ1: Ben kendi adıma şunu yapıyorum sınıfta verimli olabileceğini 

düşündüğüm teknikleri uyguluyorum. Her sınıfta da değişebiliyor. Bazı sınıflar daha 

ilerde oluyor. Onlarda daha çok etkinlik daha çok konuşma ve dinleme yapabiliyorum, 
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daha çok kelime öğretebiliyorum. Çünkü onlar hazır, ama kimi sınıflarda da işte ne 

yazık ki aynı seviyeyi tutturamıyorsunuz. Dolayısıyla onların seviyesine uygun daha 

basitleştirilmiş sadeleştirilmiş hali veriyorum. 

KÖ3: Program aslında bize esneklik sağlıyor. Neyi ne zaman yapacağımızı bize 

bırakıyor. Yeter ki o ünite içinde belirli kazanımları verelim. Ama bunların katı bir 

sırası yok. Böyle olunca ben bakıyorum öğrencinin durumuna ona göre karar 

veriyorum ne yapacağıma. 

4.3.6. Programın Zayıf Yönlerine ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerle yapılan görüĢmelerden elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerin 

ifade ettiği zayıf yönlerin güncellenen 5. Sınıf Ġngilizce öğretim programına özgü 

olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenlerin belirttiği zayıf yönler yıllar içerisinde 

Ġngilizce öğretim programlarının hazırlanmasında ve uygulamasında ortaya çıkan zayıf 

yönlerdir. Her 3 öğretmen de (KÖ1, KÖ2 ve KÖ3) okul ortamını, okulların, 

öğrencilerin niteliğini bilmeden, programların hazırlanıp uygulamaya koyulmasının 

programın zayıf yönünü oluĢturduğu konusunda görüĢ bildirmiĢtir. Her ne kadar 

güncellenen programda öğretmen görüĢleri Milli Eğitim Bakanlığı tarafından alındıysa 

da, çalıĢmanın yürütüldüğü okulda görüĢme yapılan 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2 ve KÖ3) 

program hazırlanırken görüĢlerinin alınmadığını bildirmiĢlerdir. Öğretmenlerin 

bahsettiği bir diğer zayıf yön de Milli Eğitim Bakanlığının öğretmenlere dayattığı ders 

kitaplarının dıĢına çıkamamak olmuĢtur.  

Tablo 37. Programın Zayıf Yönleri 

       Katılımcılar  

Zayıf yönleri 
KÖ1 KÖ2 KÖ3 

Merkezi hazırlanması       

Öğretmen görüĢü 
alınmaması  

      

Yerelliği göz ardı 
etmesi  

    

Ders kitapları     

Uygulama sürecinin 
değerlendirilmemesi 

    
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Öğretmenler daha renkli, daha çeĢitli aktivitelerin olduğu, iletiĢimsel yöntemin 

etkinliklerle pekiĢtirildiği kitaplarla ders yapmak istediklerini ifade etmiĢlerdir. 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ1) programın en zayıf yönünün ders kitapları 

yüzünden uygulanabilirliğinin azalması olduğunu ifade etmiĢtir. GörüĢme yapılan 1 

öğretmen (KÖ2) Ġngilizce öğretim programlarının bölgesel ve bireysel farklılıkları 

dikkate almamasının en önemli zayıf yönü olduğu konusunda görüĢ bildirmiĢtir. 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ3) ise programların güncellenirken ya da 

değiĢtirilirken uygulamadaki gerçek problemlerden bağımsız yapıldığını bunun da 

programın en zayıf yönlerinden olduğunu ifade etmiĢtir. 

KÖ1: Program değişirken hiçbir yorum alınmadan işte bize dayatılmış olması. 

Çok fazla bir şey değişmedi bu programda aslında. Daha öncekilere göre değişiklik yok 

ama Bakanlığın hazırladığı kitaplar için bunu söylemek istiyorum. Sistemin en zayıf 

yönü kitaplar. Yıllardır biz bunu yaşıyoruz. Yıllardır bakanlık tarafından gönderilen 

adamakıllı bir ders kitabımız ne yazık ki olmadı. Ders kitaplarının bana göre çok daha 

nasıl deyim etkin olması, güzel hazırlanması gerekiyor. Yalnız ne yazık ki etkinlikleri az, 

konu anlatımları çok zayıf. Yani görsel anlamda çocuklara çok cazip gelmiyor en başta. 

Ders kitaplarının hazırlanışında bence mutlaka öğretmenlerden yorum alınması lazım. 

Bunların değerlendirilmesi lazım. Yorum olarak kalmamalı hatta gerekirse öğrenci, 

öğretmenlerin buna katılımının bile sağlanması gerekiyor çünkü bazı şeyler çok havada 

kalıyor bunun da derse yansıması ne yazık ki çok kötü oluyor. 

KÖ2: Bence müfredat öğretmenin kendisine bırakılmalı. Siz Ankara’da yazdınız 

programı, yolladınız. Türkiye’nin her tarafı Ankara değil. Türkiye’nin her yerindeki 

öğrenci Ankara’daki öğrenci ile aynı değil. Bir defa siz diğer öğretmenlerle aynı 

değilsiniz. Sizin benden farklı yolunuz yok mu? Çok! Şimdi ben size bunu yazıp verdiğim 

zaman sizinle beni aynı kategoriye sokuyor.  Aynısını yapmak zorunda kalıyorsunuz. 

KÖ3: Programlar tepeden iniyor. Ön çalışmaları ne kadar sağlıklı yapılıyor, 

problemler ne kadar sağlıklı tespit edilebiliyor? Yoksa sadece birkaç değişiklik yapıp 

hadi program değişti mi deniyor? 
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4.3.7. Sınıf Ġçi Gözlemlere ĠliĢkin Bulgular  

AĢağıda fiziksel duruma, iletiĢimsel yöntemin derslerde nasıl kullanıldığına, 

değerler eğitiminin nasıl uygulandığına ve kullanılan değerlendirme türlerine iliĢkin 

gözlem bulgularına yer verilmiĢtir. 

4.3.7.1. Fiziksel Durum 

 Gözlem yapılan okul Hatay’ın Ġskenderun ilçesinde bulunmakta, 08.00-14.30 

saatlerinde tam gün eğitim vermektedir. Okulda 72 öğretmen, 1235 öğrenci, 38 derslik 

bulunmaktadır. Ġngilizce derslerine giren 9 öğretmen, çalıĢmanın yapıldığı 2017- 2018 

eğitim öğretim yılında 5. sınıf Ġngilizce dersine giren ise 3 öğretmen bulunmaktadır. 

Okulun 1 spor salonu, 1 konferans salonu, 1 kantini ve geniĢ bir bahçesi bulunmaktadır. 

Isınma kalorifer ile sağlanmaktadır. Sınıflarda etkileĢimli tahta ve internet bağlantısı 

bulunmamaktadır. Okul, konumu gereği genellikle orta sosyo-ekonomik düzeye sahip 

aile çocuklarının devam ettiği bir okuldur. 

Gözlem yapılan sınıf okulun kuzey cephesinde, güneĢ ıĢığı alan ve krem rengi 

boyalı bir sınıftır. Sınıfta 20 kız, 18 erkek öğrenci olmak üzere 38 öğrenci 

bulunmaktadır. Sınıfta 19 tane sıra bulunmakta, her sırada 2 öğrenci oturmaktadır. 

Sıralar arka arkaya dizilmiĢ durumdadır. Sınıfta 2 adet pano bulunmaktadır. Bu 

panolarda öğrencilerin farklı dersler için hazırlamıĢ oldukları çeĢitli projeler ve ödevler 

sergilenmektedir. Panolar sıraların arkasındaki duvarda asılı bulunmaktadır. Öğrenciler 

tarafından ders sırasında görülebilir durumda değillerdir. 

 Gözlem yapılan sınıfın Ġngilizce öğretmeni Eğitim Fakültesi mezunu ve 14 

yıldır Ġngilizce öğretmektedir. Son 6 yıldır ortaokulda görev yapmaktadır. Güncellenen 

program ile ilgili 1 gün süren hizmet içi eğitim faaliyetine katılmıĢtır.  

Gözlemler Pazartesi 3. ders saati ve PerĢembe 6. ve 7. ders saatleri yapılmıĢtır. 5 

ġubat 2018 tarihinde gözlem süreci baĢlamıĢ 31 Mayıs 2018 tarihine kadar devam 

etmiĢtir. Öğretmen sınıfa girdiğinde öğrencileri hedef dilde selamlamaktadır. Derse geç 

gelen öğrencileri kibar bir Ģekilde derse kabul etmektedir. Yoklamanın ardından derse 

hazırlayıcı etkinlikler yapmaya çalıĢmakta fakat yaklaĢık 12-14 öğrenci bu etkinliklere 

dahil olmaktadır. Yönergeleri önce Ġngilizce ardından Türkçe olarak vermektedir.  
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4.3.7.2. ĠletiĢimsel Yöntemin Kullanılması   

Pazartesi günü Ġngilizce dersi 3. ders saatinin ilk 20 dakikası öğretmen derse 

girip sınıfı selamladıktan sonra öğrencilerin çalıĢma kağıtlarını çıkarmasıyla 

baĢlamaktadır. ÇalıĢma kağıtları öğretmen tarafından çeĢitli kaynaklardan hazırlanarak 

fotokopi yoluyla çoğaltılmıĢ ve bir önceki hafta perĢembe günü öğrencilere ev ödevi 

olarak dağıtılmıĢ durumdadır. ÇalıĢma kağıtlarında okuma becerisi ile dilbilgisi ve 

kelime bölümleri bulunmaktadır. Her hafta rutin olarak tekrarlanmaktadır. Fotokopi 

iĢlemi öğretmen tarafından, öğretmenin boĢ derslerinde ya da tenefüs aralarında 

yapılmaktadır. Bu durum zaman zaman öğretmen için yorucu olabilmektedir. Öğretmen 

çalıĢma kağıtlarının cevaplanmasına bir an önce baĢlamak istemektedir. Yönergeleri 

genellikle önce hedef dilde, daha sonra ana dilde vermektedir. 

Öğretmen: Ok! Now worksheet time! (Evet, şimdi çalışma kağıdı zamanı!) 

Öğretmen: Çocuklar hızlı bir şekilde worksheetlerinizi (çalışma kağıtlarınızı) 

çıkarın. Hemen başlayalım. 

ÇalıĢma kağıtlarının cevaplanmasında öğrencilerin gönüllü olma durumlarına 

bakılmaktadır. Öğretmen parmak kaldıran öğrencilerden birini seçmekte ve o öğrenci 

cevabı vermektedir. Bu sırada bir öğrenci de tahtaya doğru cevapları yazmaktadır. Eğer 

parmak kaldıran öğrenci doğru cevap verirse öğretmen “Good!, well-done!, great!” gibi 

ifadeler kullanmakta, yanlıĢ cevap verirse diğer öğrencilere yönelerek doğru cevabı 

almaya çalıĢmaktadır. Eğer doğru cevap hiçbir öğrenciden gelmezse öğretmenin kendisi 

doğru cevabı vermektedir. Öğrencilerin dili gerçek anlamında kullanmadıkları, dilin 

kurallarını öğrenmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Hedef dilin iletiĢim amacıyla 

kullanılmadığı, sadece mekanik aktiviteler yapıldığı gözlemlenmiĢtir. Dersin kalan son 

20 dakikası ders kitabından devam edilmektedir. Kitaptaki etkinlikler yapılırken 

dinleme aktivitelerini öğretmen kendisi okumaktadır. Sınıfta etkileĢimli tahta, 

projeksiyon gibi teknolojik donanımların bulunmayıĢı iĢitsel ve görsel materyallerin 

kullanım zenginliğini azaltmaktadır. Öğrenciler görsel materyal olarak sadece çalıĢma 

kağıtları ve ders kitaplarına, iĢitsel materyal olarak ise öğretmenlerinin okuduğu 

metinlere maruz kalmaktadır. Bu da programda her ünitede kazandırılması hedeflenen 

dinleme ve konuĢma kazanımlarının ulaĢılabilirlik seviyesini azaltmaktadır. 
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PerĢembe günü 6. ders saati ders kitabındaki etkinlikler yapılmaktadır. 7. ders 

saati ise iĢbirlikli gruplar oluĢturularak eğitsel oyunlar oynanmakta, drama etkinliklerine 

yer verilmektedir. 7. ders saati okulda son ders saati olduğu için öğrencilerin dikkatini 

çekecek, derse dahil olmalarına yardımcı olacak etkinliklerin yapılmasının öğrenciler ve 

öğretmen üzerinde genellikle olumlu bir etki bıraktığı gözlemlenmiĢtir. 

01.03. 2018 PerĢembe günü 6. ders saati yapılan gözlemde öğretmenin sınıfa 

girip sınıfı hedef dilde selamladıktan sonra ana dilde yönergeler vererek derse baĢladığı 

görülmüĢtür. 

Öğretmen: Çocuklar bugün “must/mustn’t” konusunu işleyeceğiz. Tahtaya bazı 

resimler yapıştıracağım. Siz de bu arada defterlerinizi açın. 

Öğretmen tahtaya konu baĢlığını yazdıktan sonra altına trafik iĢaretleri ile ilgili 

resimler yapıĢtırmıĢtır. ĠletiĢimsel yöntemde gerektiği zaman kullanılabilen sunum 

yoluyla konuyu anlatmaya baĢlamıĢtır. Burada iletiĢimsel yöntemle çeliĢen durum, 

öğretmenin dil iĢlevlerini açıklamadan, kurallarını öğretmeye çalıĢmasıdır. Ayrıca 

programın güncellenme amaçlarından içerik, kazanım ve dil iĢlevleri açısından 

sadeleĢmiĢ olması göz ardı edilerek öğretilen konuya iliĢkin programda olmayan 

kazanımların eklenmeye çalıĢılmasıdır. Bu da öğrenciler için fazladan dil yükü 

oluĢturmakta, öğrenmelerini zorlaĢtırmaktadır.     

19.04.2018 PerĢembe günü 7. ders saati yapılan gözlemde ders kitabının 9. 

ünitesi “Animal Shelter/ Hayvan Barınağı” temasına uygun hayvanlarla ilgili bir oyun 

oynandığı gözlemlenmiĢtir. Öğretmen tenefüsten sonra sınıfa girmiĢ ve yönergeleri ana 

dilde vermiĢtir. 

Öğretmen: Herkes grup yerlerine geçsin. Grup çalışması yapacağız. Oyunun 

kurallarını hatırlatıyorum. Kartlardan bir tane çekiyorsunuz. İlkinde tahmin ederseniz 

20, ikincide 15, üçüncüde 10, dördüncüde 5 puan kazanıyorsunuz. Bilemeyen küme 

varsa diğer kümelere soruyorum. Bilen küme puan kazanıyor. 

Öğrenci: It’s a wild bird! 

Gruptan bir öğrenci: Eagle! 

Burada öğrenci okurken “wild/vahĢi” kelimesini yanlıĢ telaffuz ettiği ve 

öğretmenin bu hatayı hemen düzelttiği gözlemlenmiĢtir. Dönem boyunca yapılan 
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gözlemlerde öğrencilerin telaffuz hatalarının öğretmen ve bazen de diğer öğrenciler 

tarafından hemen düzeltildiği görülmüĢtür. Bu durum programda vurgulanan iletiĢimsel 

yöntemin hataların iletiĢimi engelleyecek Ģekilde hemen düzeltilmemesi gerektiği 

açıklamasıyla çeliĢmektedir.  

Oyun oynanırken öğrencilerin hedef dili kullanmaya çalıĢtıkları, bu konuda 

istekli oldukları gözlemlenmiĢtir. Öğrenciler ilk kartta doğru cevabı bulamadıklarında 

öğretmene “one more clue! / bir ipucu daha” ifadesini rahatlıkla kullanabilmektedir. 

Dönem boyunca yapılan gözlemlerde özellikle oyun ve drama derslerinde öğrencilerin 

hedef dili iletiĢim için kullanmaya çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir.  Benzer Ģekilde 

24.05.2018 PerĢembe günü 7. ders saati yapılan gözlemde drama etkinliği ile gerçek dil 

durumu oluĢturulduğu, dil iĢlevleri ile birlikte iletiĢimsel olarak kullanıldığı 

görülmüĢtür. Programın 10. ünitesi “Festivals/ Bayramlar” konusu ile bağlantılı drama 

etkinliğinde öğrenciler 5 gruba ayrılmıĢ ve her grup daha önceden hazırlamıĢ olduğu 

ulusal ya da uluslararası bir bayramı sınıf ortamında dramatize etmiĢlerdir. Gruplar 

sırayla drama etkinliğini sunmuĢ, aktif katılım olabilmesi için bir grubun sunumu 

sırasında diğer gruplardaki öğrenciler katılım gösterebilmiĢlerdir. ĠletiĢimsel yöntemde 

bahsedilen aktif katılımın ve öğrenmeye eğlence eklemenin öğrenci motivasyonu 

üzerinde olumlu etki bıraktığı görülmüĢtür. Diğer taraftan iletiĢimsel aktivitelerin büyük 

çoğunluğunun sadece haftada bir ders saati ile sınırlı olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Sınıf oturma planının iletiĢimsel yönteme uygun olmadığı görülmüĢtür. Sıralar 

arka arkaya öğrencilerin birbirini görmelerine olanak sağlamayacak Ģekilde dizilmiĢtir. 

ĠletiĢimsel yöntemde öğretmenin iletiĢimi kolaylaĢtırıcı, tavsiye verici rolü vardır. 

Gözlem bulgularına göre öğretmen sınıfta çoğu zaman öğrencilere yönergelerle neler 

yapmaları gerektiğini açıklayan otorite konumundadır. Bunun yanında öğretmen 

öğrencilerin birbirlerinden de öğrenmelerine fırsat tanımakta, sınıfta demokratik bir 

ortam oluĢmasına katkıda bulunmaktadır. ĠĢlenecek konunun özelliğine göre dilbilgisi- 

çeviri yöntemi, düz anlatım, soru-cevap, gösterip yaptırma, eğitsel oyunlar, diyalog 

yapma, ikili ve grup çalıĢmaları ve drama gibi yöntem ve teknikleri kullanmaktadır. 

Ancak öğrencilerin derse katılımının yüksek olmadığı gözlemlenmiĢtir. Sadece eğitsel 

oyunlar oynandığı zaman ve özellikle grup çalıĢmalarında katılımın oldukça fazla 

olduğu gözlemlenmiĢtir. Ana kaynak olarak MEB tarafından gönderilen kitap 

kullanılmaktadır. Bununla birlikte öğretmenin hazırladığı çalıĢma kağıtları, görseller ve 
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tahta kullanılmaktadır. Bu materyallerin de programda belirtilen iletiĢimsel yöntemin 

etkili kullanılabilmesi için yeterli olmadığı gözlemlenmiĢtir. 

4.3.7.3.Değerler Eğitiminin UygulanıĢı 

Programda belirtilen çevre bilinci, tarihi ve kültürel miras bilinci, çalıĢkan 

olmak, iĢbirliği, aile ve arkadaĢlık, cömertlik, yardımseverlik, merhametli olmak, 

alçakgönüllü olmak, kendine güven, öz saygı, adalet hissi ve adil olmak, öz düzenleme, 

sabır ve saygı, sorumluluk, vatanseverlik ve özgürlük değerlerinin birçoğunun öğretmen 

tarafından zaman zaman açık bir Ģekilde, zaman zaman ise örtük bir Ģekilde öğrencilere 

kazandırılmaya çalıĢıldığı gözlemlenmiĢtir. Dönem boyunca yapılan gözlemlerden elde 

edilen bulgulara göre öğretmen öğrencilere oldukça sabırlı, hoĢgörülü, kibar, saygılı ve 

adil davranmaya çalıĢmıĢtır. 

Öğretmen derse geç gelen öğrencileri kibar bir Ģekilde kabul etmiĢtir. Gözlem 

süresi boyunca öğrencilere ses tonunu yükselttiği, bağırdığı gözlenmemiĢtir. Öğrencileri 

söz hakkı almadan konuĢmamaları, birbirlerini sabırla dinlemeleri gerektiği konularında 

uyarmıĢtır. Demokratik bir sınıf ortamı yaratmaya çalıĢmıĢtır. Bunun yanında, her 

derste tahtanın sağ üst bölümünü ikiye bölerek bir bölümüne “Black List/ Siyah Liste” , 

diğer bölümüne “White List/ Beyaz Liste” yazmıĢtır. Siyah liste ve beyaz listeye 

girmenin kuralları birinci dönemden itibaren bilindiği için öğrenci davranıĢlarının 

genellikle olumlu olduğu gözlemlenmiĢtir. Beyaz listeye giren öğrencilerin öğretmen 

tarafından hazırlanan “rozetlerle” ödüllendirilmekte, siyah listeye giren öğrencilerin ise 

velileri okula çağırılarak davranıĢları hakkında görüĢüldüğü gözlemlenmiĢtir.  Bu 

listelerin amacı öğrencilerin öğretmenlerine ve birbirlerine karĢı saygılı ve hoĢgörülü 

davranmalarını teĢvik etmektir. Öğretmenin bu uygulaması programda vurgulanan bazı 

değerlerin dersin uygulanıĢ sürecine dahil edilmesini destekler niteliktedir. 

4.3.7.4. Kullanılan Değerlendirme Türleri 

Dönem boyunca bir tanesi mart ayının 2. haftası, diğeri mayıs ayının 2. haftası 

olmak üzere 2 tane ana sınav yapılmıĢtır. 2. ana sınav bütün okulda ortak sınav olarak 

aynı gün ve ders saatinde uygulanmıĢtır. Bunun yanında her ünite bitiminde sadece ilgili 

üniteyi kapsayacak Ģekilde 5 tane ara sınav (quiz) yapılmıĢtır. Ana sınavlar bir ders 
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saati, ara sınavlar ise dersin ilk 15 dakikası boyunca yapılmıĢtır. Ayrıca her ünite 

bitiminde “Reflect on your English” baĢlığı altında öğrenci öz değerlendirme bölümü 

bulunmaktadır. Fakat bu bölümün doldurulması ile ilgili öğretmenin bir yönerge 

vermediği ve öğrencilerin de genel olarak bu bölümü doldurmadığı gözlemlenmiĢtir. 

Sadece birkaç öğrencinin kitabında bazı ünitelerde bu bölümlerin doldurulduğu 

gözlemlenmiĢtir. 

Yapılan birinci sınav, dilbilgisi, kelime bilgisi, okuma ve dinleme bölümlerinden 

oluĢmaktadır. Yazma bölümü sınava dahil edilmemiĢtir. Yazılı soruları tüm sınıf için 

aynı hazırlanmıĢtır, farklı soru grupları oluĢturulmamıĢtır. Bütün bölümler sınava dahil 

edilen ünitelerin içerikleri ile uyuĢmaktadır. Teknolojik olanakların yetersizliğinden 

dolayı dinleme bölümünü öğretmen okuyarak gerçekleĢtirmiĢtir. Öğretmenin dinleme 

metnini iki kez okuduğu gözlemlenmiĢtir. Ġlk okumada sınıfta bir uğultu olmuĢ, 

öğrenciler hiçbir Ģey anlamadıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Öğrenciler: Öğretmenim hiçbir şey anlamadık! 

Öğrenciler: Öğretmenim biraz yavaş okuyun! 

Öğrenciler: bir kez daha okuyun! 

Bunun üzerine öğretmen önce kibar bir Ģekilde sınıfı sakinleĢtirmiĢ daha sonra 

okumaya devam etmiĢtir. 

Öğretmen: Tamam çocuklar merak etmeyin. Okuyacağım. Tamam. Çok kolay bir 

bölüm bakın. Rahatlıkla yaparsınız! 

Yapılan ikinci sınav bütün okulda ortak sınav olarak aynı gün ve ders saatinde 

uygulanmıĢtır. Sınav dilbilgisi, kelime bilgisi ve okuma bölümlerinden oluĢmaktadır. 

Dinleme ve yazma bölümleri bu sınava dahil edilmemiĢtir. Yazılı kağıdı 90 puan 

üzerinden değerlendirilmeye alınmıĢtır. Dinleme bölümü daha sonra her Ġngilizce 

öğretmeninin kendi belirlediği tarihte kendi sınıfına 1. ana sınavda uygulandığı Ģekliyle 

yapılmıĢtır. Sınavlardaki dinleme bölümlerinin öğrenci için kaygı kaynağı oluĢturduğu 

gözlemlenmiĢtir.  

 Ara sınavlar genellikle ünite bitiminde ünite ile ilgili yapılmıĢ ve daha çok 

dilbilgisi ve kelime bilgisi bölümlerinden oluĢmuĢtur. Ara sınavlardan alınan notların 

ortalaması 1. performans notunun yarısını oluĢturmaktadır. Ders kitabında ünite 
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sonlarında bulunan projeler de süreç değerlendirme kapsamında kullanılmıĢtır. Her 

ünitenin sonundaki proje konuları öğrencilere açıklanmıĢ ve projeyi tamamlamaları için 

1 hafta süre verilmiĢtir. Süre bitiminde projesini teslim eden ve etmeyen öğrenciler 

öğretmen tarafından not edilmiĢtir. Projesini teslim eden öğrenciye 10 puan verilmiĢtir. 

Dönem boyunca 5 proje ödevi verilmiĢ ve 5 ödevi de teslim eden öğrenci 50 puan 

almıĢtır. Puan almanın tek Ģartı projenin teslim edilmesidir. Bununla birlikte öğretmen 

projesini beğendiği öğrencilere “rozet” vermektedir. Bu rozetler farklı aktiviteler 

sonunda da verilebilmektedir. Bir ay boyunca en çok rozeti toplayan öğrenci ya da 

öğrenciler ayın öğrencisi ya da öğrencileri seçilmekte ve öğretmen tarafından temsili 

hediyelerle ödüllendirilmektedir.  

KonuĢma becerilerini değerlendirmek için ayrı bir uygulama yapılmamıĢ 

genellikle öğrencilerin sınıf içinde diyalog ve drama gibi aktivitelere katılımını göz 

önünde bulundurmuĢtur. Sınıf içinde yapılan diyalogların ezbere dayandığı, dilin gerçek 

iletiĢim iĢlevini gerçekleĢtirmediği görülmüĢtür. KonuĢma ve dinleme becerilerinin 

değerlendirilmesinin yetersiz olduğu gözlemlenmiĢtir.  

Bir eğitim öğretim dönemi boyunca yapılan gözlemlerden elde edilen bulgulara 

göre öğrencilerin hem ürün hem de süreç odaklı tekniklerle değerlendirildikleri 

gözlemlenmiĢtir. Yapılan ana sınavlarda dört dil becerisinin ölçülemediği, özellikle 

dinleme becerisinin öğrenciler üzerinde kaygı yarattığı gözlemlenmiĢtir. Yazma 

becerisinin ise programdaki kazanımlara paralel olarak ölçülmediği görülmüĢtür. 

Öğrencilerin Ġngilizce yetkinliklerinin çoğunlukla dilbilgisi ve kelime bazında 

değerlendirildiği görülmüĢ ve bunun da güncellenen programın değerlendirme hedef ve 

yaklaĢımlarıyla tam olarak örtüĢmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

4.4. TemalaĢtırmaya ĠliĢkin Bulgular 

Eğitsel eleĢtiri modelinin son basamağı olan temalaĢtırma basamağında 

güncellenen program ile uygulanan programın mevcut durumu temalaĢtırılmıĢ ve 

temalara iliĢkin bulgulara yer verilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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4.4.1. Ġngilizcenin Ders DıĢında Kullanımına ĠliĢkin Bulgular 

Bu baĢlık altında programda Ġngilizcenin iletiĢimsel olarak gerçek durumlarda 

kullanılması amacından hareketle farklı öğrenme ortamlarında kullanımına iliĢkin bir 

tema oluĢturulmuĢ ve bu temaya iliĢkin öğretmen ve öğrenci görüĢlerine yer verilmeye 

çalıĢılmıĢtır. 

4.4.1.1. Öğretmen GörüĢleri 

GörüĢme yapılan 3 öğretmen (KÖ1, KÖ2, KÖ3) güncellenen programla birlikte 

Ġngilizceninders dıĢında farklı öğrenme ortamlarında kullanılabilirliği konusunda 

olumlu görüĢ bildirmiĢtir.  

Tablo 38. Ġngilizcenin Öğrenciler Tarafından Ders DıĢında Kullanımına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

          Katılımcılar 

Ders dıĢında 

kullanımı 
KÖ1 KÖ2 KÖ3 

Olumlu       

Olumsuz                     -                    -                     - 

 

 GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ1) bu uygulanabilirliğin öğrencilerin bireysel 

farklılıkları ile ilgili olduğu konusunda görüĢ bildirmiĢtir. Aynı öğretmen (KÖ1) 

Ġngilizceye karĢı olumlu tutuma sahip olan öğrencilerin farklı öğrenme ortamlarında 

Ġngilizceyi kullanma konusunda istekli olacağını, fakat Ġngilizceye karĢı olumsuz 

tutuma sahip olan ya da ilgi duymayan öğrencilerin sadece okul ortamında Ġngilizce ile 

ilgilendiklerini ifade etmiĢtir.  Yine aynı öğretmen (KÖ1) öğrencilerin internet 

kullanırken, Ġngilizceyi kullandıklarını ifade etmiĢtir. Bunun yanında ebeveynleri 

Ġngilizce bilen öğrencilerin evde ebeveynleri ile Ġngilizce konuĢtukları, tatile 

gittiklerinde turistlerle Ġngilizce konuĢtukları ifade edilmiĢtir (KÖ1).  

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ2) programın çocukların yaĢlarına ve ilgilerine 

uygun olduğunu, eski programların öğrencilerin ilgisini çekmediği konusunda görüĢ 

bildirmiĢtir. Aynı öğretmen (KÖ2) bir sonraki program değiĢikliğinde çocukların 

ilgisini daha çok çekeceğinden dolayı içeriğe bilgisayar oyunları ile ilgili konuların da 

eklenmesini önermiĢtir. GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ3) programın içeriğindeki 
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sadeleĢmeden ötürü öğrenmelerin daha kalıcı olduğunu ifade etmiĢtir. Bunun yanında 

KÖ3 katılımcısı KÖ2 katılımcısı gibi programdaki ünite içeriklerinin öğrencilerin 

günlük yaĢamlarında rahatlıkla kullanabilecekleri konulardan oluĢtuğunu belirtmiĢtir. 

Tablo 39. Ġngilizcenin Öğrenciler Tarafından Ders DıĢında Kullanılmasının Sebeplerine ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri 

       Katılımcılar  
Ders dıĢında  
kullanım sebepleri 

KÖ1 KÖ2 KÖ3 

Ġngilizceye karĢı 
olumlu tutum 

    

ĠletiĢim     

Ġnternet kullanımı       

Ebeveynlerin Ġngilizce 
bilmesi 

    

Programın sadeleĢmesi      

Programın içeriği      

 

KÖ1: Uygulanabilir olduğunu düşünüyorum. Tabi bu çocukta bitiyor. Çocuk 

İngilizce ile ilgiliyse işte seviyorsa, merak ediyorsa okuldan sonra da kullanmaya 

çalışıyor. Ama işte İngilizce önemli değilse onun için zil çaldığında bitiyor her şey. 

Onun dışında, çocuklar bunu internette oyun indirirken veya internette bir şey 

araştırırken daha çok kullanıyorlar. Aile ortamında eğer anne baba İngilizce biliyorsa, 

çocuklardan aldığım duyumlara göre konuşuyorum, kimisi evde anne babasıyla 

İngilizce konuşmaya çalışıyor. Evet çok fazla turistik bölgede değil ama duyumlara 

göre konuşuyorum tabi ama işte tatile gittiklerinde işte turistlerle karşılaştıklarında 

veya sahilde bazen diyaloglara girdiklerini söylüyorlar. Ama maalesef ki sınırlı sayıda 

kullanılmakta. 

KÖ2: Eskiden siz hatırlamazsınız Mr., Mrs. Brownlar vardı. O günlerden 

buralara gelmek tabi çok önemli. Şimdi çocuğun ilgisini çeken konular var. “Games 

and hobbies”, “Movies” gibi konularımız var. Hele oyun konusu olunca çocuklar çok 

heyecanlanıyor. Bir sonraki güncellemede de bilgisayar oyunları ile ilgili bir şeyler 

koysunlar da çocuklar bayram etsin  

KÖ3: Aslında her şeyden önce programdaki sadeleşme sonucunda öğrenciler 

sınırlı sayıda şey öğreniyorlar. Öğrendiklerini de ders dışında bir yerde görürlerse 
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genellikle hatırlıyorlar. Öğrenciler bana bu şekilde anlatıyor. Örneğin “Movies” 

ünitesinde bahsedilen bazı animasyonların İngilizce isimlerini bilmek onları mutlu 

ediyor. “My Daily Routine” diye bir ünitemiz var. Özellikle bu üniteden sonra bazı 

öğrenciler İngilizce günlük yazmaya başlamış. Ünitelerin günlük hayatla uyumlu olması 

ders dışında da kullanılmasını kolaylaştırıyor. 

4.4.1.2. Öğrenci GörüĢleri 

 Programda vurgulanan yabancı dilin gerçek yaĢam ortamlarında kullanılması, 

yabancı dilin iletiĢim amacıyla kullanılması ve yabancı dilin günlük yaĢamla iliĢkili 

olarak öğretilmesi amaçlarına uygun olarak odak grup görüĢmesi yapılan öğrenci 

görüĢlerinden elde edilen bulgular bu baĢlık altında verilmiĢtir. Odak grup görüĢmesi 

yapılan 57 (%89) öğrenci bu soruyu cevaplamıĢ, 7 öğrenci (%11) ise bu soruyu 

cevaplamamıĢtır.  

Tablo 40. Ġngilizcenin Ders DıĢında Kullanımına ĠliĢkin Sorunun Cevaplanma Durumu 

Soru Cevaplayan 

f        % 

Cevaplamayan 

f      % 

Toplam 

f      % 

Ġngilizcenin ders 
dıĢında kullanımı 

            57       89              7       11            64      100 

 

 

Bu soruyu cevaplayan 27 öğrenci (ÖA1, ÖA3, ÖA6, ÖA8, ÖE1, ÖE2, ÖE4, 

ÖE5, ÖE6, GÖ4, GÖ7, GÖ8, ÖC1, ÖC4, ÖC8, ÖG1, ÖG5, ÖG6, ÖB3, ÖB4, ÖB8, 

ÖD1, ÖD3, ÖD5, ÖH1, ÖH4, ÖH6, ÖH8) Ġngilizceyi ders dıĢında bilgisayar, telefon ya 

da tablette oyun oynarken kullandığını ifade etmiĢtir. Öğrencilerin (ÖA3, ÖA8, GÖ4, 

ÖC4, ÖB3) verdiği cevaplardan “Hello” ünitesinde geçen ülke isimlerinin ve 

bayraklarının bu tür oyunlar oynanırken öğrenciler tarafından etkili bir Ģekilde 

kullanılabildiğini göstermektedir. Yine öğrencilerin verdiği oyun isimlerinden, 

öğrencilerin (ÖA1, ÖB4, ÖD3, ÖE1, ÖE5, ÖC8, ÖG6) “Animal Shelter” ünitesinde 

geçen kelimeleri etkili bir Ģekilde kullandıkları yorumu yapılabilir. Bununla birlikte 

Ġngilizceyi okul dıĢında oyun oynarken kullanan öğrencilerden alınan cevaplar 

doğrultusunda yabancı dilin öğrenciler tarafında okul dıĢında sadece kelime bağlamında 

kullanıldığı, dilin iĢlevinin, yapısının kullanılmadığı sonucu ortaya çıkmıĢtır. Bu soruya 

iliĢkin oluĢturulan temalar oyun (bilgisayar, telefon, tablet), şarkı, iletişim ve 

film/dizi/video temalarıdır. 
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Tablo 41. Ġngilizcenin Ders DıĢında Kullanımına ĠliĢkin Temalar 

Tema Öğrenci GörüĢü 

f      % 

Toplam 

f      % 

Oyun (bilgisayar, telefon, 

tablet) 

27    56 49     100 

ġarkı 9      18 49     100 

ĠletiĢim 8     17 49     100 

Film, dizi, video                      5      9 49     100 

 

 

ÖE5: Hocam benim telefonum yok da annemin telefonundan bazen oyun 

indiriyorum  Orda oyun oynadığımda kelimeler çıkıyor karşıma.  

GÖ4: Hocam ben tablette FİFA oynarım hep. Orda futbolcuların ülkeleri falan 

oluyor İngilizce. Bir kere yazılıda çıkmıştı ben de bilmiştim. 

ÖD3: hocam bazı bilgisayar oyunları mesela bazen İngilizce bir cümle geçiyor 

mesela ben o İngilizceyi öğrenmesem o bilgiyi okuyamam ve orada yapacaklarımı 

anlayamam ama ben onu çevire biliyorum diyorum ki o kutuyu al ve bunun içine koy 

diyor hocam ben onu anlayabiliyorum ve on içine koyabiliyorum mesela ben onu 

anlayamasam giderim başka bir şey yaparım. 

ÖB4: Hocam mesela ben “Minecraft” oynuyorum. İşte hayvanlar var, 

yumurtalar var, Örümcek “spider” mesela. Bazen hayvanlar konusunu işlediğimizde 

“Minecraft” aklıma geliyor, hayvanlar. Açıkçası benim bunlar çok işime yarıyor 

hocam. 

ÖH8: Ben size bir anımı anlatayım. “Minecraft” oynuyordum “creative” diye 

bir bölüm var hocam. “Yaratıcı” demek hocam. Mesela bir tane konuda okulda 

“eğitim” kelimesi geçmişti hocam. Mesela çok şey bilmiyorken ben onu parmak 

kaldırdım ve işte onu biliyordum hocam. “Yaratıcı” olduğunu. Neyse hocam ben 

oradan bir yıldız kazandım  

Bu soruyu cevaplayan 8 öğrenci (ÖA4, ÖA7, ÖE8, ÖC7, ÖB7, ÖD6, ÖD7) 

Ġngilizceyi ders dıĢında Ģarkı dinlerken kullandığını ifade etmiĢtir. Elde edilen bulgulara 

göre Ġngilizceyi ders dıĢında Ģarkı dinlerken kullanan öğrencilerin tamamının kız 

öğrenci olduğu görülmektedir. 

ÖA4: Hocam ben İngilizce şarkı dinlemeyi çok seviyorum. İngilizce şarkılar hızlı 

oluyor, dans edebiliyorum.  
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ÖB7: Hocam ben İngilizce film falan çok izlemem ama müzikler dinlerim eğer 

böyle çok sevdiğim müzik olursa onun Türkçe anlamına bakarım ve kelime öğrenirim. 

ÖD7: Hocam mesela ben daha çok müzik dinliyorum. Bir tane şarkı var, yeni 

çıkmıştı. Babam dedi burada ne diyor, abimle ben burada söylüyoruz ne dediğini. 

Babam da aferin size dedi. 

Bu soruyu cevaplayan 9 (ÖA5, GÖ6, ÖB6, ÖD8, ÖE7, GÖ1, GÖ2, GÖ5, ÖG2) 

öğrenci Ġngilizceyi ders dıĢında, iletiĢim kurmak için kullandığını ifade etmiĢtir. 4 

öğrenci (ÖA5, GÖ6, ÖB6, ÖD8) yurtdıĢında bulunan akrabalarla iletiĢim kurmak için 

Ġngilizceyi ders dıĢında kullandığını belirtmiĢtir. Bunun yanında 2 öğrenci (ÖE7, GÖ1) 

evde annesi ya da babasıyla Ġngilizce iletiĢim kurduğunu, 2 öğrenci (GÖ2, GÖ5) okulda 

teneffüslerde ya da okul sonrasında arkadaĢlarıyla Ġngilizce iletiĢim kurduğunu ifade 

etmiĢtir.  Bir öğrenci (ÖG2) ise Ġngilizce günlük tuttuğunu ifade etmiĢtir. Öğrencilerden 

alınan cevaplardan elde edilen bulgulara göre öğrenciler Ġngilizceyi ders dıĢında iletiĢim 

kurmak için kullanırken kelimeler, “Yes”, “No” gibi ifadeler ya da dilbilgisi kurallarını 

kullanmadan kurdukları kısa cümleler kullanmaktadır. Bu durum 5. sınıf düzeyinde 

güncellenen Ġngilizce öğretim programında hedeflenen “kısa cümleler kurar” 

kazanımlarını destekler niteliktedir. Bunun yanında 1 öğrencinin günlük tutarken 

Ġngilizce kullanması güncellenen 5. sınıf ortaöğretim programında kazandırılması 

hedeflenmeyen yazma becerisinin öğrenci tarafından kullanılıyor olması programla 

çeliĢmektedir.  

GÖ5: Hocam biz teneffüste arkadaşımla İngilizce konuşuyoruz. O bir şey 

soruyor ben “yes” ya da “no” diyorum. Bir arkadaşıma yanlışlıkla çarparsam “I am 

sorry” diyorum. 

GÖ2: Tenefüslerde İngilizce konuşmak çok eğlenceli oluyor. Ama bazen biz 

konuşurken (İngilizce) arkadaşlarımız tuhaf tuhaf bakıyor bize. Burası Türkiye niye 

İngilizce konuşuyorsunuz ki diyorlar.  

ÖE7: Benim annem lise mezunu. İngilizcesi iyi hocam. İngilizceye çok önem 

veriyor. Eve gidince benimle İngilizce konuşuyor. Ben de cevap veriyorum. İşte annem 

bana “Do your homework!” falan diyor  

ÖB6: Benim babam Suudi Arabistan’da çalışıyor. Biz de oradan geldik hocam. 

Orda İngilizce konuşuyorduk. İşimize yarıyordu. 
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ÖD8: Hocam benim Almanya’da kuzenlerim var. Onlar gelince İngilizce 

konuşuyoruz.   

Bu soruyu cevaplayan 5 öğrenci (ÖE3, ÖD4, ÖC2, ÖH2, ÖG3) Ġngilizceyi ders 

dıĢında film, dizi ya da internetten video izlerken kullandığını ifade etmiĢtir. Bir öğrenci 

(ÖD4) film, bir öğrenci (ÖH2) dizi, 3 öğrenci (ÖE3, ÖC2, ÖG3) ise internet videosu 

izlerken kullandığını ifade etmiĢtir. 

ÖD4: Hocam bizim mesela ailecek film izleme vaktimiz oluyor. O yüzden biz 

İngilizce film izliyoruz. Mesela alt yazısını ben bazen kapatıp izliyorum. Bakıyorum ben 

kendim düşünüyorum. Daha sonra alt yazısından bakıyorum doğru mu söylemişim diye. 

ÖH2: Hocam ben dizi izliyorum. Bir tane örnek vereyim “Game of Thrones”.  

Hocam ben onu bazen altyazısını kapatarak izliyorum. Önce mesela bir cümle söylüyor 

oradaki karakter ben onu kendim çeviriyorum. Ondan sonra altyazısını açıyorum doğru 

çevirmiş miyim diye kendimi kontrol ediyorum. 

ÖC2: Hocam ben hiç İngilizce altyazılı ve alt yazısız İngilizce film izlemedim. 

Daha çok Türkçe dublajını izliyorum ama ben YouTube’da gezinirken falan dikkatimi 

çekiyor bazı videolar var onları izliyorum. 

ÖG3: Hocam ben ablamdan öğrendim. Ablam Fen Lisesine gidiyor. O hep 

Youtube’dan İngilizce konu anlatımı izliyor. Ben de izliyorum. Sınıfta anlamadığım yer 

olursa tekrar dinleme şansım oluyor hem de. 

Bu soruyu cevaplayan 8 öğrenci (ÖA2, ÖC6, ÖG4, ÖC3, ÖC5, ÖG7, ÖD2, 

ÖH5), Ġngilizceyi ders dıĢında kullanmadığını ifade etmiĢtir. Ġngilizcenin ders dıĢında 

kullanılmamasının sebepleri olarak ders dıĢında Ġngilizce konuĢacak ortamın olmaması 

(ÖA2, ÖC6, ÖG4, ÖD2, ÖH5) ve Ġngilizceye karĢı sahip olunan olumsuz tutumlar 

(ÖC3, ÖC5, ÖG7) gösterilebilir. 

Tablo 42. Ġngilizcenin Ders DıĢında Kullanmamasına ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 

Sebepler Öğrenci GörüĢü 

f      % 

Toplam 

f      % 

KonuĢmaya uygun ortam 
olmaması 

5      63  8    100 

Ġngilizceye karĢı olumsuz 
tutum 

3      37  8    100 
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ÖA2: Hocam burası turistik bir yer olmadığı için pek konuşma fırsatımız 

olmuyor. 

ÖC3: Hocam ben pek sevmiyorum İngilizceyi zaten. Ders bitince bitiyor benim 

için İngilizce 

ÖH5: Bizim anadilimiz Türkçe olduğu için Türkçe konuşuyoruz hocam. 

Başkasının yanında İngilizce konuşursan biraz ters olabilir. 

ÖD2: Hocam derste hocamız hep söylüyor İngilizce size her zaman lazım diyor. 

Valla bana hiç lazım olmadı hocam. Sadece yazılıdan geçeyim yeter.  

4.4.2.Ġngilizce Öğrenmenin Öğrenci Üzerindeki Etkilerine ĠliĢkin Bulgular 

Odak grup görüĢmesi yapılan öğrencilere sorulan 6. sorudan elde edilen bulgular 

bu baĢlık altında verilmiĢtir. Odak grup görüĢmesi yapılan 61 (%95) öğrenci bu soruyu 

cevaplamıĢ, 3 öğrenci (%5) ise bu soruyu cevaplamamıĢtır. 

Tablo 43. Ġngilizce Öğrenmenin Öğrenci Üzerindeki Etkilerine ĠliĢkin Sorunun Cevaplanma Durumu 

Soru Cevaplayan 

f        % 

Cevaplamayan 

f      % 

Toplam 

f      % 

Ġngilizce öğrenmenin 
etkileri 

            6195               3       5 64      100 

 

 Bu soruya iliĢkin oluĢturulan temalar eğlenceli, havalı, sosyal (arkadaş canlısı, 

iletişimi güçlü), mutlu, bilgili, aynı (nötr) temalarıdır. Bu soruyu cevaplayan 23 öğrenci 

(ÖA1, ÖA2, ÖA8, ÖE3, ÖE4, GÖ3, GÖ8, ÖC3, ÖC6, ÖC7, ÖG4, ÖG7, ÖG8, ÖB1, 

ÖB2, ÖB5, ÖD1, ÖD3, ÖD5, ÖD7, ÖH3, ÖH5, ÖH7) Ġngilizce öğrenmenin 

kendilerinde herhangi bir etki bırakmadığını, kendilerinde bir değiĢiklik yaratmadığını 

ifade etmiĢtir.  

Tablo 44. Ġngilizce Öğrenmenin Öğrenci Üzerindeki Etkilerine ĠliĢkin Temalar 

Tema Öğrenci GörüĢü 

f      % 

Toplam 

f      % 

Nötr (aynı)                    23      38  61     100 

Havalı (prestijli)                    19      31                     61    100 

Sosyal                     8       13 61    100 

Eğlenceli                     5       8  61     100 

Bilgili                     4       7  61     100 

Mutlu                     2       3  61     100 
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ÖA8: Bence yaramıyor öğrensem de öğrenmesem de aynı kişiyim. 

ÖD7: Yani hocam İngilizce pek bir işime yaramıyor. Biz Türküz sonuçta. 

İngilizce konuşmuyoruz ki Türkçe konuşuyoruz. 

ÖE3: İngilizce öğrenince bir şey değişmiyor hocam. Hocam bir ara 

Kapadokya’ya gittiğimizde işte turistler geldi. Bize yol tarifi sormuşlardı nerden 

gidebiliriz diye. Ben cevap verememiştim. Aslında o konuyu öğrenmiştik ama cevap 

vermedim.  

19 öğrenci (ÖA3, ÖA4, ÖA5, ÖE1, ÖE2, ÖE5, ÖE6, GÖ7, ÖC1, ÖC4, ÖC8, 

ÖG5, ÖG6, ÖB3, ÖB4, ÖB8, ÖD6, ÖH4, ÖH6) Ġngilizce öğrenmenin kendilerini havalı 

(prestijli) hissetmelerini sağladığını belirtmiĢtir.  

ÖC4: Hocam ben İngilizce öğrenince kendim daha yukardaymış gibi 

hissediyorum. 

ÖH6: Amerika’da bir tane kuzenim var. Onunla daha iyi anlaşıyoruz mesela ben 

kuzenlerime hava atıyorum  

ÖB3: Başka bir dil bilmek havalı oluyor hocam  

GÖ7: Hocam yine oyunlara bağlayacağım ama oyunlarda mesela birlikte bir 

tane arkadaşım var. O İngilizcesi benden daha zayıf. Onunla oynadığım zaman yani 

mesela birlikte bir oyuna gelip ikimiz oynuyoruz onun karşısına yazı çıkıyor ve o bu ne 

falan diye soruyor daha cool oluyor hocam. 

8 öğrenci (ÖA7, ÖE8, GÖ1, GÖ2, ÖC2, ÖB7, ÖD8, ÖH1) Ġngilizce sayesinde 

daha sosyal bireyler olduklarını, diğer insanlarla daha rahat iletiĢim kurabildiklerini 

ifade etmiĢtir.  

ÖH1: Sitede aşağı inip arkadaşlarımızla bizim bir oyunumuz var. Orada 

İngilizce konuşuyoruz. 2 grup oluyoruz. Öğrendiğimiz İngilizce kelimeleri birbirimize 

soruyoruz. İngilizce bilmeyen oynayamıyor hocam  

ÖB6: Hocam benim babam yurtdışında çalışıyor. Annemin de İngilizcesi yok. 

Babamın işyerini arıyorum ben. Orda bir amca var telefonu açıyor. Artık “Hello? How 

are you?” falan diyor bana  Ben de cevap veriyorum.  
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5 öğrenci (GÖ6, ÖC5, ÖD4, ÖG3, ÖB6) Ġngilizce öğrenmenin kendilerini 

eğlenceli, 4 öğrenci (ÖE7, ÖG1, ÖH2, ÖH8) bilgili ve 2 öğrenci de (ÖA6, ÖG2) mutlu 

hissettirdiğini belirtmiĢtir. 

ÖB6: Hocam benim işte yurtdışında kuzenlerim var. Onlarla konuşunca benim 

telaffuzum garip geliyor onlara. İşte hep benim konuşmamı istiyorlar. Komik buluyorlar 

beni  

ÖC5: Hocam ben espri yapmayı çok severim. Öğretmenimizin söylediği bazı 

şeyler var mesela “Shut up” diyor bize bazen. Ben de Türkçe konuşurken birden mesela 

“Shut up” diyorum. Arkadaşlarım çok gülüyor bana  

ÖE7: Hocam İngilizce sayesinde benim çok bilgim gelişti. Mesela hocam 

hayvanların İngilizcesini biliyorum. İngilizce yol tarif edebilirim. 

 ÖG2: Bazen babam diyor ki bana işte arabada dışarı bak, oradaki 

gördüklerinin İngilizcesini şey yap diyor. Sonra da işte ben İngilizcelerini söyleyince 

aferin diyor bana  

4.4.3.Programla Ġlgili Önerilere ĠliĢkin Bulgular 

GörüĢme yapılan öğretmenler teorideki program ile uygulamadaki programın 

örtüĢebilmesi için program yapıcıların derinlemesine araĢtırma yapmaları gerektiğini, 

Türkiye’nin her bölgesindeki her okul, öğretmen ve öğrenci Ģartını göz önünde 

bulundurması gerektiğini önermiĢlerdir (KÖ1, KÖ2 ve KÖ3). Ülkenin tamamı için 

değil, bölgesel, yerel programlar hazırlanmasının yabancı dil öğretiminde daha etkili 

olabileceği önerisini sunmuĢlardır. Diğer türlü hazırlanan programlar yazılı bir belge 

olmaktan öteye gidememekte ve uygulayıcıları olan öğretmenlerin kendi algılarına 

bırakılmaktadır. BaĢka bir ifade ile aslında her öğretmen kendi programını 

uygulamaktadır. 

KÖ1: Demin söylediğim şeyi tekrarlayacağım eğitimde teorik ve pratik çok fazla 

birbiriyle bütünleşen bir durum değil. Benim kişisel görüşüm teori değişti. Şunlar 

şunlar yapılsın, bunlar bunlar edilsin deniyor ama okul şartları öğrencinin backround’u 

veya öğretmenin durumu hiç göz önünde bulundurulmuyor. Sadece işte teoride şunlar 

yapılırsa çok iyi olur, şunu yaparsanız çok iyi olur, şu sonucu alırsınız dense de sahaya 
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inince işlerin çok farklı olduğu görülüyor. Bana göre bu tarz programları hazırlayan 

arkadaşların önce bir okulların, öğrencilerin durumlarına bakmaları lazım. 

Öğretmenlerin ne gibi şikayetleri olduğunu dinlemeleri lazım çünkü bunları gözetmeden 

hazırlanan yöntem, teknik, program, müfredat bana göre geçerli değil. Evet, teoride 

defterimize yazıyoruz bunları, evet ama uygulamaya geldiğimizde onları birebir 

kullanma şansımız maalesef yok. 

KÖ2: Diyorum yani bazı konularda yazılı olmuyor. Müfredatı yasa gibi 

düşünürsek, eğitim öğretim bir yasa değildir. Ceza yasası olur, ama eğitim öğretimin 

bir yasası olmaz. Eğitim öğretimde yazılı kanunlar hükümler olması, hüküm sürmemesi 

lazım. Benim görüşüm bu! 

KÖ1: Türkiye’nin her yerinde eğitim kanun olarak eşit, ama okul şartları, 

öğrenci şartları, öğretmenlerin bulundukları konumlar eşit değil. Bir yerde kağıt 

üstünde program sadece. O yüzden şartlar göz önünde bulundurularak uygun yöntemler 

kullanılmalıdır. Ülkemizde bazı yerlerde Türkçe öğrenemeyen, Türkçe bilmeyen 

öğrenciler var. İşte Türkçe bilmeyen öğrencilere de biz İngilizce öğretmeye çalışıyoruz. 

Bu da tabii ki çok büyük bir sıkıntı. İşte yerel programlar hazırlanması işte önce hem 

anadilini hem de başka bir dili öğrenmesini kolaylaştıracaktır. 

GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ2) programların uygulayıcıları olarak Ġngilizce 

öğretmenlerinin de özellikle dilin konuĢma becerisinde yetersiz olduklarını belirtmiĢtir. 

Bu bağlamda Ġngiliz Dili Eğitimi bölümündeki programların da yenilenmesi gerektiğini 

önermiĢtir. GörüĢme yapılan 1 öğretmen (KÖ3) de benzer Ģekilde programın 

uygulayıcılarının öğretmenler olduğunu ve öğretmenlerin de programda eksik 

gördükleri yerlere müdahale edebilecek donanıma sahip olmaları gerektiği konusunda 

öneride bulunmuĢtur. 

KÖ2: Biz İngilizceyi nerede konuşmaya başladık? Üniversite yıllarında. 

İngilizce öğretmeni olarak ben bile konuşma becerisinde çok iyi değilim. Bunu söylemek 

çok acı. İngilizce öğretmeni yetiştirme programları değişmeli aslında. Müfredatı 

öğretmen uyguladığına göre, müfredatı uygulayabilecek öğretmen yetiştirilmeli. 

KÖ3: Ama çok hata yaptık biz yıllardır yabancı dil eğitiminde. Hep hata 

yapıyoruz yani yapıyorlar. Dolayısıyla biz de yapıyoruz. Biz de yapıyoruz çünkü biz 

onların verdiklerini uyguluyoruz farklı bir şey yapamıyoruz ki. Öğretmenleri biraz 

özgür bırakmaları lazım. 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde araĢtırmada ulaĢılan bulgular bağlamında elde edilen sonuçlar ilgili 

diğer çalıĢma sonuçları ile karĢılaĢtırılarak ortaya çıkan tartıĢma bölümü ve buna iliĢkin 

öneriler sunulmuĢtur. 

5.1. TartıĢma ve Sonuç 

Öğretmen ve öğrenci görüĢleri Ġngilizce öğrenmenin gerçek amacının iletiĢim 

kurmak olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. Programda “dilin gerçek yaĢamda 

kullanılabilmesi” vurgusu yapılmaktadır (MEB, 2017). Dil öğretiminin gerçek yaĢamla 

iliĢkilendirilmesi gerekmektedir (Halliwell, 1992, s. 7). Bu sonuç, programın dil öğretim 

amacının öğretmenler ve öğrenciler tarafından anlaĢıldığını göstermektedir. Programın 

amacı anlaĢılmakla birlikte, uygulama sürecinde bu amaca tam olarak ulaĢılamadığı, 

dilin iletiĢimsel olarak kullanılmadığı görülmüĢtür. Buna ek olarak, öğrenci görüĢleri, 

Ġngilizce öğrenmenin bir diğer amacının da ailelerinin istekleri doğrultusunda, 

Ġngilizcenin eğitim ve meslek hayatları boyunca hayati öneme sahip olduğu sonucunu 

ortaya koymuĢtur. Bu öğrenciler Ġngilizce derslerinde sıkıldığını, motivasyonlarının 

düĢük olduğunu belirtmiĢtir. Yaman (2010) ve AteĢ ve Günbayı (2017) ise yaptıkları 

çalıĢmada ailelerin Ġngilizceye yeteri kadar önem vermedikleri için öğrencilerin 

Ġngilizce öğrenme ile ilgili olumsuz tutum geliĢtirdiklerini ortaya koymuĢtur. 

Ġngilizcenin etkin bir Ģekilde öğrenilebilmesi için öğrencilerin ve velilerin Ġngilizceye 

karĢı olumlu tutuma sahip olması ve motivasyonlarının yüksek olması gerekmektedir. 

ġad (2011) ve Özer (2012) yaptığı çalıĢmada benzer Ģekilde ilgili velilerin 

öğrencilerinin Ġngilizce motivasyonlarının yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Çetin 

(2018) ise yaptığı çalıĢmada ailelerin Ġngilizcenin eğitim ve iĢ hayatında gerekli 

olduğunu vurguladığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Öğrenci görüĢleri bir diğer Ġngilizce öğrenme amacının, kendi bireysel 

ihtiyaçlarını karĢılayabilmek olduğu sonucunu ortaya koymuĢtur. Erdoğan (2005) 
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benzer Ģekilde öğrencilerin Ġngilizce öğrenme amaçlarının gelecekte kendilerine faydalı 

olacağı sonucunu elde etmiĢtir. Öğrenciler sıklıkla Ġngilizce oyun oynamakta, video 

izlemekte ve Ģarkı dinlemektedir. Bu faaliyetler öğrencilerin okuldaki Ġngilizce öğrenme 

durumlarına yardımcı olmaktadır. Bütün bunları yaparken öğrenciler özerk olabilmek 

için Ġngilizceye ihtiyaç duymaktadır. Örmeci (2009) ve Kaya (2018) tarafından yapılan 

çalıĢmada programın öğrenen özerkliğini desteklemediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler ve gözlemler doğrultusunda kazanımların 

azaltıldığı ve ilk kez bu programda kazanımların ifade Ģeklinin değiĢtiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Kazanım sayılarının azaltılması öğretmenler tarafından olumlu görüldüğü 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde yapılan çalıĢmalarda kazanım sayılarının 

azaltılması olumlu bir değiĢiklik olarak ifade edilmiĢtir (Çelik, 2018; Çetin, 2018). 

Kazanımlar daha önceki programlarda maddeler halinde yazılmakta iken, güncellenen 

programda düz cümle Ģeklinde ifade edilmeye baĢlanmıĢtır. Bu durum öğretmenler 

tarafından yapılması gereksiz bir değiĢiklik olarak görülmektedir. Kazanımların düz 

cümle Ģeklinde yazılması kazanıma ulaĢılıp ulaĢılmadığının daha iyi anlaĢılması 

açısından olumlu bir değiĢiklik olarak düĢünülebilir. Benzer Ģekilde Örmeci (2009) 

çalıĢmasında kazanım cümlelerinin açık ve anlaĢılır olduğuna iliĢkin sonuçlar elde 

etmiĢtir. Ġngilizce dersinde kazanımların ifade ediliĢ Ģekliyle ilgili Çelik (2018) yaptığı 

çalıĢmada kazanımların anlaĢılır bir Ģekilde ifade edildiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Öğretmen görüĢlerine göre kazanımlarda öğrencilerin 5. sınıf düzeyinde hazır 

bulunuĢluk seviyelerinin göz ardı edildiği sonucu çıkarılmıĢtır. Ġlkokula ait temel 

kazanımların 5. Sınıf programında da yer alması gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kazanımların birbirinin tamamlayıcısı ve devamı niteliğinde olması gerekmektedir. 

Benzer Ģekilde yapılan araĢtırmalar (Özüdoğru, 2016) bu sonucu desteklemektedir.  

Güncellenen programda konuĢma becerisine ait 27, dinleme becerisine ait 14 ve 

okuma becerisine ait 11 olmak üzere toplam 52 beceri kazanımı bulunmaktadır. 

Dinleme becerisine iliĢkin kazanım etkinliklerinin çalıĢmanın yürütüldüğü okulda 

teknolojik olanakların bulunmayıĢı nedeniyle etkili bir Ģekilde yapılmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğretmen, öğrenci görüĢleri ve gözlemler doğrultusunda dinleme 

becerisine iliĢkin etkinliklerin genellikle yapılmadığı, yapılan sınırlı sayıda etkinliğin de 

yazılı sınavlara dinleme bölümü ekleme zorunluluğundan kaynaklandığı ortaya 

çıkmıĢtır. Yanık Ersen (2007) ve Özer (2012) yaptığı çalıĢmada benzer Ģekilde 
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teknolojik olanakların eksikliğinden dolayı dinleme becerisine iliĢkin etkinliklerin etkili 

bir Ģekilde yapılamadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. KonuĢma becerisine iliĢkin kazanımlara 

ait etkinliklerin ezbere dayalı birkaç cümle ya da diyalog olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Bu durum programda vurgulanan iletiĢimsel yöntemle çeliĢmektedir. Gündüz ve Genç 

(2017) yabancı dil öğretmenliği bölümünde öğrenim gören öğretmen adayları ile 

yaptıkları çalıĢmada lisans eğitimi boyunca da dinleme becerisine iliĢkin yeterli etkinlik 

yapılmadığını, gerekli teknolojik olanakların kısıtlı olduğunu, dolayısıyla öğretmen 

adayların dinleme becerisinde çok yetkin olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Yine aynı 

çalıĢmada konuĢma becerisinin geliĢtirilmesinin dinleme becerisine iliĢkin etkinliklerle 

ilintili olduğu, dinleme becerisinde yetkin olmayan öğrencilerin konuĢma becerisinde de 

yetkin olamayacağı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öncelikle yabancı dil öğretmenlerinin bu iki 

beceride yetkin olmaları, daha sonra bunların öğretimini etkili bir Ģekilde 

yapmalarından bahsedilebilir. Dönmez (2010) ve Çelik (2018) de yaptığı çalıĢmada 

dinleme ve konuĢma becerilerine ait kazanımların ulaĢılabilir olmadığı sonucunu elde 

etmiĢtir. Okuma becerisine ait kazanımlara iliĢkin etkinliklerin, sınıfta en verim alınan 

etkinlik olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Okuma becerisine iliĢkin kazanımların kolay 

ulaĢılabilir olduğu görülmektedir. Benzer Ģekilde yapılan çalıĢmalarda (Ġğrek, 2001; 

Mersinligil, 2002; Büyükduman, 2005; Yanık Ersen, 2007; Dönmez, 2010; Özer, 2012; 

Yörü, 2012) okuma becerisine ait kazanımların en çok ulaĢılabilen kazanımlar olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Programda yazma becerisine ait bir kazanım bulunmamaktadır. Bu 

durumun ders kitabında yapılması önerilen yazma etkinliklerini kısıtladığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğretmen görüĢleri ve gözlem sonuçları, öğretmenlerin programdan 

bağımsız olarak yazma etkinlikleri yaptırdığını göstermektedir. Benzer Ģekilde 

Özüdoğru (2016) yaptığı çalıĢmada ilkokul 2. Sınıf öğretmenlerinin de programdan 

bağımsız Ģekilde yazma etkinlikleri yaptırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 2. Sınıf 

öğrencilerinin Ġngilizce ile ilk kez karĢılaĢtıkları ve yaĢlarının küçük olması, el 

kaslarının fazla geliĢmemiĢ olması sebebiyle yazma etkinliklerinin yapılması anlamlı 

bulunmamıĢtır. Bununla birlikte yabancı dilde etkin olabilmek için dilin dört temel 

becerisinin bir arada öğrenilmesi ve kullanılması gerekmektedir. Yüce (2018) 9. sınıf 

Ġngilizce öğretim programı ile ilgili yaptığı çalıĢmada dört dil becerisinin entegre bir 

Ģekilde verildiği ve bunun da yabancı dil öğrenimini olumlu etkilediği sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 
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Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler ve gözlemler doğrultusunda içeriğin 

sadeleĢmiĢ olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġçerikte yapılan bu sadeleĢme daha fazla 

etkinlik yapılmasına olanak sağlamıĢtır. Güncellenen programda içerikteki en belirgin 

değiĢiklik 1. ve 3. ünitenin yer değiĢtirmesi olmuĢtur. Bir önceki programda 

“Describing what people do regularly” (Ġnsanların düzenli olarak yaptığı 

Ģeyler),“Expressing ability and inability” (yetenekleri ifade etme) ve “Expressing likes 

and dislikes” (Sevdiğin ve sevmediğin Ģeyleri ifade etme) 1. ünite olarak yer 

almaktayken,  güncellenen programda 1. ünite “Expressing likes and dislikes” 

(Sevdiğin ve sevmediğin Ģeyleri ifade etme), “Greeting and meeting people” 

(SelamlaĢma ve tanıĢma)ve “Making simple inquiries” (Basit sorular sorma) olarak 

değiĢtirilmiĢtir. Bu durum içeriğin kolaydan zora sıralandığını göstermekte ve 

öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı (Reyes ve Vallone, 2008, s. 37) sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Öğretmen ve öğrencilere göre içerik günlük hayatla uyumlu ve öğrencilerin yaĢlarına ve 

ilgilerine uygundur. Yapılan bazı çalıĢmalar ise (Sak, 2008; Erkan, 2009; Yaman, 2010; 

Karcı, 2012; Orakçı, 2012; AteĢ ve Günbayı, 2017; Karaca, 2018; Yüce, 2018) içeriğin 

çok yoğun olduğunu, günlük hayatla uyumlu olmadığını ve öğrencilerin ilgisini 

çekmediğini göstermektedir. Öğrenciler günlük hayatla benzeĢen, ilgi ve ihtiyaçlarına 

uygun içeriklerle daha çok eğlendikleri sonucu ortaya çıkmıĢtır. Eğlenceli öğrenme 

içerikleri öğrenmeyi daha kalıcı hale getirmektedir (Dönmez, 2010; ġad, 2011; Demir 

ve Duruhan, 2015). Batdı’nın (2013) yaptığı çalıĢma eğlenceli etkinliklerin öğrenci 

baĢarısını arttırdığını göstermektedir. Benzer Ģekilde yapılan diğer çalıĢmalar da (Yanık 

Ersen, 2007; Dinçer, 2016; Özüdoğru, 2016; Çetin, 2018; Çelik, 2018) içeriğin güncel 

ve ihtiyaçlara uygun olduğu sonucunu yansıtmaktadır. Bunların dıĢında içerikte belirgin 

bir değiĢiklik olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Programda haftada 3 saat zorunlu, 2 saat ise seçmeli Ġngilizce dersi 

önerilmektedir. ÇalıĢmanın yürütüldüğü okulda yalnızca 3 saat zorunlu Ġngilizce dersi 

bulunmaktadır. Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler sonucunda ders saati, etkinliklerin 

planlanıp yapılması ve ünitelerin zamanında bitirilmesi açısından yeterli gibi görünse de 

öğrencilerin dili daha etkin kullanabilmeleri, daha çeĢitli ve dilin iletiĢimsel olarak 

kullanılmasına olanak sağlayacak etkinliklerin yapılması açısından yeterli değildir. 

Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler doğrultusunda mevcut ders saatinin, 2 saat Seçmeli 

Ġngilizce dersi ile desteklenmesi gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerle yapılan 
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görüĢmeler ve gözlem sonuçları da bu sonucu desteklemektedir. Öğrenciler daha fazla 

drama ve diyalog etkinlikleri yapmak, eğitsel oyun oynamak istemekte fakat ders 

saatinin sınırlı olması nedeniyle bu istekleri karĢılanamamaktadır. Alan yazın 

incelendiğinde benzer sonuçlara ulaĢan birçok çalıĢma (Aküzel, 2006; AkkuĢ, 2009; 

Doğan, 2009; Yaman, 2010; Karcı, 2012; Erarslan, 206; Özüdoğru, 2016; Turan, 2016; 

AteĢ ve Günbayı, 2017; Çetin, 2018; Yüce, 2018) mevcuttur. Bu çalıĢmalar 

incelendiğinde çalıĢmaların farklı sınıf seviyelerinde yapıldığı ve her sınıf seviyesi için 

haftalık Ġngilizce ders saatinin yersiz olduğu görülmüĢtür. 

Haftalık ders saatinin yetersizliğinin yanında sınıf mevcutlarının da istenenden 

fazla olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sınıfların kalabalık olması programın etkili bir 

Ģekilde uygulanamamasına sebep olmaktadır. Benzer Ģekilde, yapılan çalıĢmalarda 

(Orakçı, 2012; Baydır, 2018; Çatal Gök, ġahin ve Çelik, 2018; Karaca, 2018) kalabalık 

sınıflarda Ġngilizce öğretiminde etkinliklerin etkili bir Ģekilde yapılamadığı ve sınıf 

yönetimi sorunları ortaya çıktığı görülmektedir.  Sınıf mevcutlarındaki artıĢın nedeni 

olarak okulların tam gün eğitime geçmesi ve çalıĢmanın yapıldığı okul çevresinde 

öğrencilerin devam edeceği baĢka bir okul bulunmaması gösterilebilir. Sınıf 

mevcutlarındaki bu artıĢ sebebiyle öğretmenlerin her öğrenciye söz hakkı veremediği 

sonucu ortaya çıkmıĢtır. Yüce (2018) de yaptığı çalıĢmada öğretmenlerin konuĢma 

etkinlikleri için yalnızca çok istekli öğrencilere söz hakkı verebildiği, diğer öğrenciler 

için yeterli zaman kalmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Öğretmen, öğrenci görüĢleri ve gözlem sonuçlarına göre programda vurgulanan 

“iletiĢimsel yöntem” sınıf içinde etkili bir Ģekilde kullanılamamaktadır. Rea-Dickins ve 

Germaine (1993), Dönmez (2010), Yörü (2012) ve Özüdoğru (2016) yaptığı çalıĢmada 

benzer bir sonuç elde etmiĢtir. Öğretmenler daha çok “Dilbilgisi Çeviri Yöntemi” 

kullanmaktadır. Dönmez (2010), ġad (2011) ve Karcı (2012) yaptığı çalıĢmada benzer 

sonuçlara ulaĢmıĢtır.  Bununla birlikte “Dolaysız Yöntem” de kullanılmaktadır. Yabancı 

dil öğretiminde belirli bir yöntemin seçilip uygulanması sınıftaki bütün öğrencilerin 

ihtiyacını karĢılayamayacağı için öğretmen geniĢ bir öğretimsel yaklaĢım kullanmalıdır 

(Oxford, 2001, s. 365).  Erarslan (2016) ise 2. Sınıf Ġngilizce öğretim programına iliĢkin 

yaptığı çalıĢmada öğretmenlerin “Tüm Fiziksel Tepki Yöntemi” kullanarak sınıftaki 

bütün öğrencilerin aktif bir Ģekilde derse katılımını sağlamaya çalıĢtığı sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Bu durum küçük yaĢta Ġngilizce öğrenen çocukların derse aktif katılımının 
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motivasyonlarını arttırdığı sonucunu desteklemektedir. Programda öğrencilerin geliĢim 

düzeylerine uygun drama, çizme-boyama, gerçek yaĢamla ilgili faaliyetler, eğitsel 

oyunlar, dinleme-konuĢma gibi teknikler kullanılması amaçlanmıĢtır. GörüĢme yapılan 

öğretmenlerden alınan cevaplar doğrultusunda öğretmenler bu teknikleri kullanmak 

istemelerine rağmen, sınıf içinde en çok soru-cevap, düz anlatım, gösterip yaptırma, 

drama ve eğitsel oyunları kullandıklarını ifade etmiĢtir. Çizme- boyama, dinleme ve 

gerçek yaĢamla ilgili faaliyetlerin kullanılmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrenci 

cevapları ve gözlem bulguları da bu sonucu desteklemektedir. Öğretmenler yöntem 

olarak geleneksel yöntemleri kullanmalarına karĢın, kullandıkları bazı tekniklerin 

iletiĢimsel dil yaklaĢımına uygun olduğu görülmektedir (Yanık Ersen, 2007; Özüdoğru, 

2016; Karaca, 2018). 

Programın güncellenmesinin en önemli nedenlerinden bir tanesi “Değerler 

Eğitimini” Ġngilizce programına dahil etmektir. Programda belirlenmiĢ olan evrensel ve 

milli değerlerin öğretmenler tarafından ders içi ve ders dıĢı uygulamalarla öğrencilere 

kazandırmaya çalıĢmaları amaçlanmıĢtır. Öğretmen görüĢleri ve gözlemler 

doğrultusunda değerler eğitiminin programa yeni bir unsur gibi eklenmiĢ olması 

öğretmen davranıĢlarında bir değiĢikliğe sebep olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğretmenler meslekleri gereği rol model olarak her zaman öğrencilere doğru davranıĢ 

kazandırmaya çalıĢmaktadır. Bununla birlikte yabancı bir dil öğrenmek, öğrenilen o 

dilin kültürüne ve yaĢayıĢına saygı duymayı gerektirdiği için yabancı dil programlarına 

değerler eğitiminin eklenmesinin gereksiz olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çetin (2018) 

yaptığı çalıĢmada öğretmenlerin değerler eğitimine iliĢkin görüĢ bildirmediklerini ifade 

etmiĢtir. AteĢ (2013) değerler eğitiminin uygulamada çok etkili olmadığı, yalnızca kağıt 

üzerinde kaldığı sonucunu elde etmiĢtir. Karaca (2018) yaptığı çalıĢmada değerler 

eğitimin programa dahil edildiği sonucunu elde etmiĢ, bununla birlikte değerler 

eğitiminin derse nasıl entegre edildiği ile ilgili bir sonuca ulaĢmamıĢtır. Bunun yanında 

Baydır (2018) Ġngilizce öğretmenlerinin değerler eğitimine iliĢkin görüĢlerini belirlediği 

çalıĢmasında öğretmenlerin çoğunluğunun değerler eğitimine iliĢkin kazanımların 

programda ve ders kitaplarında yetersiz olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 2. Sınıf ve 5. Sınıf 

Ġngilizce öğretmen görüĢlerine göre değerler eğitimine iliĢkin uygulamaların tamamen 

öğretmen sorumluluğuna bırakıldığı sonucu ortaya çıkmıĢtır. Meydan (2012) tarafından 
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yapılan çalıĢmada öğretmenlerin değerler eğitimine iliĢkin farkındalıklarının arttırılması 

gerektiği bu sonucu destekler niteliktedir. 

Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler sonucunda öğretmenlerin güncellenen 

programla ilgili hizmet içi eğitim seminerine katıldığı sonucu ortaya çıkmıĢtır. Ancak 

öğretmenlerin aldıkları bu seminerin, programı anlama ve uygulayabilme bağlamında 

yeterli olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenler programla ilgili detaylı bilgiye 

program kitapçığını okuyarak ulaĢmıĢtır. Bunun yanında programla ilgili bilgi sahibi 

olmadan, yalnızca tecrübe ederek programı anlamaya çalıĢan öğretmenler de olduğu 

sonucu ortaya çıkmıĢtır. Seminerin yeterli olmamasının sebepleri arasında seminer 

süresinin sınırlı olması, programın uygulanmasına yönelik hiçbir etkinlik yapılmaması 

ve seminerin yapıldığı yerin fiziksel durumunun (ısı, teknolojik olanaklar gibi) uygun 

olmaması gösterilebilir. Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler sonucu programla ilgili 

hizmet içi eğitim seminerlerinin belirli aralıklarla yapılması gerektiği ortaya çıkmıĢtır. 

Bunun yanında bu tür eğitimlerin üniversitelerin ilgili bölümlerinde görev yapan 

akademisyenler tarafından verilmesi, seminerlerin etkililiğini arttırması bağlamında 

önemlidir. Karaca (2018) yaptığı çalıĢmada benzer Ģekilde programa iliĢkin hizmet içi 

eğitim faaliyetinin yetersiz olduğu, bununla birlikte hizmet içi eğitim faaliyetinin 

uygulayıcılarının yeterli olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Yörü (2012) ise yaptığı çalıĢmada 

programla ilgili hizmet içi eğitim faaliyetine katılan öğretmenlerin faaliyetle ilgili 

olumlu görüĢ bildirdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Hizmet içi seminerlerin uygulanıĢ biçimi 

bağlamında bölgesel ve bireysel farklılıklar bulunduğu söylenebilir. Programın 

uygulayıcıları olan öğretmenler programı doğru anladığı sürece programı doğru 

uygulayabilirler. Bu nedenle, hizmet içi eğitim seminerlerinin etkililiği kritik öneme 

sahiptir. Benzer Ģekilde yapılan araĢtırmalarda (Erkan, 2009; Karcı, 2012; Özüdoğru, 

2016; AteĢ ve Günbayı, 2017; Altay, 2018; Baydır, 2018; Yüce, 2018) hizmet içi 

eğitimlerin niteliğinin arttırılması, teorik uygulamalardan çok pratik uygulamalara yer 

verilmesi gerektiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Öğretmenler ve öğrencilerle yapılan görüĢmeler ve gözlemler doğrultusunda 

kullanılan ana kaynağın ders kitabı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yörü (2012) benzer 

bir sonuca ulaĢmıĢtır. Ders kitabının ise dilin iletiĢimsel olarak kullanılmasında yetersiz 

kaldığı ortaya çıkmıĢtır. Benzer Ģekilde yapılan araĢtırmalar da (Erkan, 2009; Karcı, 

2012; Demir ve Duruhan, 2015; Özüdoğru, 2016; Karaca, 2018) ders kitabının 
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programın hedefleri ile uyuĢmadığı, etkinliklerin az olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bunun 

yanında kullanılan diğer materyallerin, öğretmenler tarafından hazırlanan çalıĢma 

kağıtları ve görsel materyaller (poster, resim) olduğu görülmektedir. ĠletiĢimsel temelli 

sınflarda öğretmenler sınıfın ilgisini çekecek güncel, yazılı ya da multi medya 

materyalleri sağlayabilmeli, çok kaynaklı olmalıdır (Howatt, 2000, s. 25). Bu durumun 

belirli bir maliyet yaratmakla birlikte, öğretmenlerin iĢ yükünü de arttırmakta olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu tür ek kaynakların ders kitabı ile birlikte gönderilmesi 

gerekmektedir. Benzer Ģekilde Erdoğan (2005) öğretmenlerin gerekli ders materyallerini 

bulma konusunda zorluk yaĢadığı ve bu materyallerin kendilerine sağlanması gerektiği 

sonucunu elde etmiĢtir. Öğrencilerin kullandığı diğer materyallerin kendi olanakları ile 

edindikleri kuklalar ya da gerçek nesneler (realia) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu tür 

materyallerin kullanımının dersi daha anlamlı ve eğlenceli hale getirdiği sonucu elde 

edilmiĢtir. Öğrenenler direkt olarak ders programından öğrenmezler, öğrendikleri ya da 

öğrenmedikleri bu programın sınıf ortamına yansıtılma Ģekli, materyaller ve 

materyallerin sınıfta öğretmen ve öğrenci tarafından kullanımı sonucunda ortaya çıkar 

(McDonough, Shaw ve Masuhara, 2013, s.269). Sınıf öğrenme ve öğretme sürecindeki 

temel odaktır. 

ÇalıĢmanın yürütüldüğü okulda sınıflarda akıllı tahta ya da benzeri teknolojik 

materyal bulunmamaktadır. Öğretmen ve öğrenci görüĢleri ile gözlemden elde edilen 

bulgular sınıfta teknolojik olanakların bulunmayıĢı özellikle dinleme etkinliklerinin 

yapılamaması, dersin monotonluktan kurtulamaması ve öğrenci ilgi ve 

motivasyonlarının azalması sonuçlarını ortaya çıkarmıĢtır. Öğrencilerin dersi iĢlerken 

akıllı tahtadan video izlemek ve Ģarkı dinlemek istediklerisonucuna ulaĢılmıĢtır. Akıllı 

tahta kullanımı görsel ve iĢitsel olarak öğrenmeyi zenginleĢtirmekte ve öğrencilerin 

derse olan tutumunu olumlu yönde etkilemektedir. Programda da görsel, iĢitsel ve 

görsel-iĢitsel materyaller kullanılarak dil öğretimi vurgulanmaktadır (MEB, 2017, s. 

57). Benzer Ģekilde yapılan araĢtırmalar da göstermektedir ki Ġngilizce dersinin 

teknoloji ile desteklenmesi dil öğretimini daha anlamlı kılmakta, böylece eğitimin 

niteliği artmaktadır (Oğuz, 1999; Aküzel, 2006; Topkaya ve Küçük, 2010; Karcı, 2012; 

Orakçı, 2012; Dinçer, 2016; Kandemir, 2016; Özüdoğru, 2016; Turan, 2016; AteĢ ve 

Günbayı, 2017; Çetin, 2018; Çatal, ġahin ve Çelik, 2018; Karaca, 2018). 
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Öğrencilerin ders dıĢında internet kullanarak Ġngilizce etkinlikler yaptığı, kaynak 

kitaplar ve test kitapları kullandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu tür ek kaynakların sınıf 

içerisinde kullanılması yasal değildir. Ancak, öğretmen ve öğrencilerle yapılan 

görüĢmeler sonucunda bu tür materyallerin sınıfta öğretmen rehberliğinde 

kullanılmasının öğrenmeye katkı sağlayacağı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin ders kitabı 

ile sınırlı kalmak istemedikleri, özellikle teknolojik olanakların kullanılmasını 

istedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Güncellenen programa yeni eklenen bir diğer kavramın “anahtar yeterlikler” 

olduğu görülmektedir. Öğretmenlerden alınan görüĢler doğrultusunda program 

kitapçığını inceleyen öğretmenlerin bu kavramla ilgili bilgi sahibi olduğu, program 

kitapçığını incelemeyen öğretmenlerin ise anahtar yeterlik kavramını ilk kez karĢılaĢtığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Anahtar yeterlik kavramı ile bilgisi olan öğretmenlerin de bu 

yeterlikleri programa nasıl entegre etmeleri gerektiğini anlayamadıkları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Yalnızca “yaratıcılık” anahtar yeterliğinin bir öğretmen tarafından drama 

etkinliklerinde kullanıldığı ortaya çıkmıĢtır. Bunun yanında bir öğretmenin de “anadilde 

iletiĢim” anahtar yeterliğinin olumlu sonuçlar ortaya koyduğu sonucunu çıkarmıĢtır. 

Bireyin eğitiminde en önemli hususlardan bir tanesi ana dilin etkin bir Ģekilde 

kullanılmasıdır (Bobbit, 2017, s.46). Güncellenen programda anadil kullanımının 

gerekliliği ile ilgili anahtar yeterlik, öğrencilerin kendilerini daha rahat ve özgür 

hissetmelerine sebep olmuĢtur. Böylece sınıf içi aktivitelerde daha aktif bir katılım 

gözlenmiĢtir. Gözlem yapılan sınıfın öğretmeni iletiĢimsel yaklaĢımın uygulandığı 

program öncesindeki programlar uygulanırken sınıfta Türkçe konuĢtuğu zaman suçluluk 

duymakta olduğunu, diğer taraftan öğrencilerin konuları anlayabilmesi için mecburen 

Türkçe kullandığını ifade etmiĢtir. Güncellenen programda anadil kullanımı 

konusundaki esneklik hem öğrencilerin hem de öğretmenlerin derslerden daha çok zevk 

almasını sağlamıĢtır. 

Öğretmenler ve öğrencilerle yapılan görüĢme ve gözlem sonuçlarına göre ölçme 

değerlendirme sürecinde geleneksel ve alternatif yöntemlerin birlikte kullanıldığı ortaya 

çıkmıĢtır. Bu durum programda vurgulanan ölçme değerlendirme yaklaĢımıyla 

örtüĢmektedir. Yazılı sınavlarda okuma, doğru yanlıĢ bulma, eĢleĢtirme, boĢluk 

doldurma gibi bölümlerin bulunduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte ilk kez bu 

programda dil becerilerinin ayrı ayrı ölçülmesi gerektiği vurgulanmıĢtır. Bu sonucu 
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destekler nitelikte Karcı (2012) programda dil becerilerine iliĢkin bir değerlendirmenin 

bulunmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu doğrultuda elde edilen sonuçlara göre öğretmenler 

yazılı sınavlara diğer programlardan farklı olarak dinleme becerisinin ölçüldüğü bir 

bölüm eklemiĢtir. Öğretmenlerden alınan görüĢler doğrultusunda öğrencilerin dinleme 

becerilerini ölçmenin etkili bir Ģekilde yapılamadığı, yalnızca programda belirtildiği için 

yapılmak zorunda olduğu, bu durumun öğretmenler ve öğrenciler için bir kaygı unsuru 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Programda belirtilen konuĢma becerisine iliĢkin ayrı bir ölçme değerlendirme 

yapılmadığı sonucu görülmüĢtür. Yazma becerisine iliĢkin bir ölçme değerlendirme de 

yapılmamaktadır. Bu sonucun aksine Altay (2018) ortaöğretim kurumlarında yaptıkları 

çalıĢmada öğretmenlerin yazma becerilerine iliĢkin değerlendirmeye büyük önem 

verdiği sonucunu elde etmiĢtir. Bunun nedeni olarak 5. Sınıf ve 9. Sınıf seviyelerindeki 

beceri kazanımlarının farkı gösterilebilir. Sonuç olarak becerilerin ölçülmesi programın 

yapısı ile tutarsızlık göstermektedir. Program yapısı ile tutarsız olan bir ölçme 

programın tüm dilbilimsel ve pedagojik altyapısı ile kazanımlarını tehlikeye atar (MEB, 

2017, s. 5). 

Kullanılan bir diğer ölme değerlendirme yönteminin proje, performans ödevleri 

olduğu sonucu ortaya çıkmıĢtır. Örmeci (2009) yaptığı çalıĢmada proje ve performans 

ödevlerinin değerlendirmenin bir parçası olduğu ve öğretmenlerin bu durumdan 

memnun olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Demirlier (2010) ve Orakçı’nın (2012) yaptığı 

çalıĢma sonuçlarına göre proje ve performans ödevleri için yeterli zaman 

bulunmamaktadır.  Öğretmen ve öğrenci görüĢleri ve gözlem doğrultusunda programda 

vurgulanan öz değerlendirmenin yapılmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde 

Yüce (2018) yaptığı çalıĢmada öz değerlendirme bölümünün atlandığı sonucunu elde 

etmiĢtir. 

Öğretmen görüĢleri süreç değerlendirmenin ürün değerlendirmeden daha önemli 

olduğu sonucunu ortaya çıkarmıĢtır. Öğrencilerin kullanılan ölçme değerlendirme 

yöntemlerinden memnun olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Yiğit (2010) yaptığı 

çalıĢmasında tersi bir sonuç bulmuĢ, öğrencilerin yazılı sınav türlerinden hoĢlanmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Çatal, ġahin ve Çelik (2018) ise yaptıkları çalıĢmada 6, 7 ve 8. 

sınıfa devam etmekte olan öğrencilerin Ġngilizce dersine iliĢkin ölçme değerlendirme 
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süreçlerinden memnun olmadıklarını, bu sürecin sınav odaklı iĢlediği sonucunu elde 

etmiĢtir. 

Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler doğrultusunda program uygulanırken büyük 

problemlerle karĢılaĢılmadığı, programın genelinin uygulanabilir olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  Sak (2008), Örmeci (2009) ve Çankaya (2015) yaptığı çalıĢmada benzer 

bir sonuç elde etmiĢtir. Ancak, programda dilbilgisi öğretiminin yapılmaması, dili 

iĢlevleri ile öğretmek gerektiği vurgusu yapılmasına rağmen, öğretmenlerin dilbilgisi 

öğretimi yaptıkları sonucu ortaya çıkmıĢtır. Larsen- Freeman da (2014) bazı 

öğretmenlerin yetersiz ders saati ya da öğrenen özelliklerinden dolayı dilbilgisi 

anlatımının gerekli olduğunu ifade etmiĢtir. Diğer taraftan, bu durum öğrencilerin dilin 

iletiĢim için kullanılmasından çok yazılı kuralları olan bir olgu gibi anlaĢılmasına sebep 

olabilir. ĠletiĢimsel yöntemin tam anlamıyla kullanıldığı sınıflarda öğrencilerin dil 

öğrenme yükü azalmakta, öğrencilerin dil öğrenmeye karĢı motivasyonlarını 

arttırmaktadır. 

Dönmez (2010) yaptığı çalıĢmada benzer bir sonuca ulaĢmıĢtır. Öğretmenlerden 

elde edilen görüĢler doğrultusunda dili iĢlevleri ile öğretme konusunda yetkin 

olmadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde Karaca (2018) tarafından yapılan 

çalıĢmada programı uygularken öğretmenlerin karĢılaĢtıkları sorunlardan bir tanesinin 

de öğretmenlerin kendi yetersizlikleri olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrenci görüĢleri 

de dilbilgisi anlatımının yapılması gerektiği, kuralların açıkça anlatılmadığı durumlarda 

konunun anlaĢılamayacağı endiĢesinin mevcut olduğu görülmüĢtür. 

Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler ve gözlemler sonucu öğrencilerin Ġngilizceye 

yönelik olumlu tutumlara sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenler öğrencilerin 

olumlu tutuma sahip olmaları için derslerde Ġngilizcenin önemine vurgu yapmaktadır. 

Diğer dilleri ve kültürleri bilmek öğrencilere o dile ve kültüre ait tarihi ve estetik 

bilgileri de bilme olanağı sunar. Yabancı dil öğrenerek öğrenciler konuĢmayı, 

düĢünmeyi ve davranıĢı oluĢturan faktörler hakkında da bilgi sahibi olurlar (Met ve 

Galloway, 1992, s. 854). Benzer Ģekilde Yanık Ersen (2007) ve Kaya (2018) aynı 

sonuçlara ulaĢmıĢtır. Öğrencilerin olumlu tutuma sahip olmalarının diğer bir nedeninin 

çalıĢmanın yapıldığı coğrafi bölgede öğrenci velilerinin ya da yakınlarının yurtdıĢında 

çalıĢmaları, dolayısı ile yabancı dile ihtiyaç duymaları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapılan 

diğer çalıĢma sonuçlarına göre (Bağceci ve YaĢar, 2007; Yanık Ersen, 2007; AteĢ ve 
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Günbayı, 2017; Karaca, 2018) öğrenciler Ġngilizceye karĢı önyargılı, olumsuz tutuma 

sahip ve öneminin farkında değildir. Yanık Ersen (2007) yaptığı çalıĢmada 6. Sınıf 

öğrencilerinin 7. ve 8.sınıf öğrencilerine göre Ġngilizce ile daha ilgili olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 5. Sınıf öğrenci görüĢünü alan eldeki çalıĢmada da göstermektedir ki 

öğrencilerin sınıf seviyesi azaldıkça Ġngilizceye karĢı olumlu tutum geliĢtirme eğilimleri 

artmaktadır. Bu da küçük yaĢta yabancı dil eğitiminin önemini ve gerekliliğini destekler 

nitelikte bir durumdur. 

Programda Ġngilizcenin gerçek yaĢam ortamlarında ve iletiĢim amacıyla 

kullanılması amaçlanmaktadır. Bu bağlamda öğrenci görüĢleri doğrultusunda 

öğrencilerin Ġngilizceyi Ġngilizce dersi dıĢında oyun oynarken (bilgisayar, telefon, 

tablet), Ģarkı dinlerken, video izlerken ve diğer insanlarla iletiĢimde bulunurken 

kullandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Erdoğan (2005) yaptığı çalıĢmada öğrencilerin 

Ġngilizceyi ders dıĢında kullanma konusunda çok istekli olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Altay (2018) benzer Ģekilde yaptığı çalıĢmada ortaöğretim öğrencilerinin de ders 

dıĢında Ġngilizceyi kullanmaya çalıĢması, bunu yaparken de bilgisayaroyunlarında 

mikrofonla yabancılarla konuĢması, karaoke yapması ve arkadaĢları ile konuĢmagibi 

etkinlikler yaptığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bağceci ve YaĢar’ın (2007) çalıĢması ise bu iki 

sonucu desteklememektedir. Ortaöğretim öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmada 

ortaöğretim öğrencilerinin çoğunun Ġngilizce film izlemeyi sevmediği ve Ġngilizce 

konuĢmak istemedikleri sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Bunun yanında Ġngilizceyi ders dıĢında kullanmayan öğrenciler de 

bulunmaktadır. Bu durumun sebepleri Ġngilizceyi kullanacak ortamın bulunmayıĢı ve 

öğrencilerin Ġngilizceye karĢı ilgisiz tutumlarıdır. Ġngilizceyi ders dıĢında oyun 

oynarken kullanan öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda dilin yalnızca kelime 

bağlamında kullanıldığı, dilin iĢlevlerinin kullanılmadığı ortaya çıkmıĢtır.  Bu durum 

programın bu amacının gerçekleĢmediğini göstermektedir. Ġngilizceyi ders dıĢında 

iletiĢim için kullanan öğrenci görüĢleri doğrultusunda dilbilgisi kurallarının 

kullanılmadığı kısa ifadeler ya da cümleler kurulduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrenci 

görüĢleri doğrultusunda Ġngilizce öğrenmenin öğrencileri eğlenceli, havalı, sosyal 

(arkadaĢ canlısı, iletiĢimi güçlü), mutluve bilgili hissettirdikleri sonucu elde edilmiĢtir. 

Bunun yanında Ġngilizce öğrenmenin hiçbir değiĢikliğe sebep olmadığına iliĢkin 

durumlar da ortaya çıkmıĢtır.  
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Öğretmen görüĢleri doğrultusunda güncellenen programın güçlü yönlerinin 

içeriğin sade olması ve kazanım sayılarının azaltılmıĢ olması sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğretmenlerin programda öngörülen üniteleri eğitim öğretim yılının sonunda 

tamamlayabildiği ortaya çıkmıĢtır. Programın diğer güçlü yönlerinin içeriğin öğrenci 

yaĢ düzeyi ve ilgilerine uygun olduğu ve uygulamada öğretmenlere sunulan esneklik 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Demir ve Duruhan ise (2015) yaptıkları çalıĢmada 

programın öğrenci düzeyine uygun olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Öğretmenlerin 

öğrencilerin hazırbulunuĢluk durumuna göre programı Ģekillendirmekte oldukları 

görülmüĢtür. Bunun yanında öğretmen görüĢleri ve gözlemler doğrultusunda çalıĢmanın 

yapıldığı okulda olmasa da iletiĢimsel dil becerilerinin tam anlamıyla uygulanabildiği 

sınıflarda (kalabalık olmayan, teknolojik olanakları olan, seçmeli ders saati bulunan) bu 

program ile birlikte öğrencilerin dili gerçek amacıyla kullanabilecekleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Öğretmenler, kendi anlamalarını artırmak, kendileri ile paralel iĢler yapan 

diğerleri ile bu anlamayı paylaĢmak, belki kendi öğretim metodolojisini değiĢtirmek ve 

bazen de bir araĢtırmacı ile iĢ birliği yapmak için durum çalıĢmalarının ne kadar önemli 

olduğunu bilir, durum çalıĢması yapar ya da durum çalıĢmalarına dahil olmak isterler 

(McDonough ve Mc Donough, 2006, s. 212).  Eldeki çalıĢmada gözlem yapılan sınıfın 

öğretmeninden elde edilen bulguya göre, gözlem notları ve görüĢmeden sonra 

öğretmenin kendi öğretmenlik metodolojisinin daha çok farkında olduğu, 

öğretmenliğinin dıĢarıdan ve öğrencileri tarafından nasıl algılandığını anlamanın 

öğretmenliğine dair olumlu tutumlar geliĢtirmesine fırsat verdiği ortaya çıkmıĢtır. 

Öğretmen görüĢleri doğrultusunda yalnızca güncellenen programdan 

kaynaklanan zayıf yön bulunmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Örmeci ise (2009) yaptığı 

çalıĢmada programın zayıf yönlerine iliĢkin eleĢtirel düĢünmeye yer vermediği ve özel 

ihtiyacı olan öğrencilerin ihtiyacını karĢılamadığı sonuçlarına ulaĢmıĢtır. Dönmez 

(2010) yaptığı çalıĢmada programın kademeli bir Ģekilde uygulanmamasının programın 

zayıf yönü olduğu sonucunu elde etmiĢtir. Bu sonucun aksine güncellenen program 

kademeli olarak uygulamaya koyulmuĢtur. Öğretmenlere göre bugüne kadar 

uygulanmıĢ bütün programlar ve güncellenen programda, programın hazırlanıĢ 

sürecinde okullarda var olan gerçek durumun, öğrenci niteliğinin bilinmeden, merkezi 

olarak hazırlanan programların uygulamaya koyulması programın etkin bir Ģekilde 
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uygulanmasını engellemektedir. Güncellenen programda diğer programlardan farklı 

olarak öğretmen görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Howatt’a (2000, s. 61) ve Burns (2005, s. 

12) göre de programlara karar verilirken öğretmenin daha fazla rolü olması programın 

planlanması ve uygulanması arasındaki iliĢkiyi arttırır. Ancak çalıĢmanın yürütüldüğü 

okuldaki Ġngilizce öğretmenlerinden elde edilen verilere göre, kendilerinden programın 

hazırlanması aĢamasında görüĢ alınmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Karaca (2018) ise 

yaptığı çalıĢmasında programlar hazırlanırken öğretmen, öğrenci, veli görüĢlerine 

baĢvurulduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bunun yanında programın bir diğer zayıf yönünün 

ders kitapları sebebiyle uygulanabilirliğinin azalmasıdır. Demir ve Duruhan (2015) ve 

Özüdoğru (2016) yaptığı çalıĢmada benzer bir sonuca ulaĢmıĢtır. Programlar 

hazırlanırken bireysel ve bölgesel farklılıkların dikkate alınması gerektiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Eğitimciler kendi yerel bağlamlarında Ġngilizcenin küresel bağlamdaki 

yerini ve Ġngilizcenin çoklu amaçlar için kullanılan uluslararası bir dil olduğunu göz 

önünde bulundurmalı ve yerelliğe de önem vermelidir (Burns, 2005, s. 12). Yaman 

(2010) ve Özüdoğru (2016) yaptığı çalıĢmada coğrafi bölge farklılıklarının dikkate 

alınması gerektiği ve bütün okullarda ideal öğrenme ortamının mümkün olamayacağı 

konusunda benzer sonuçlara ulaĢmıĢtır. Benzer Ģekilde program güncellemesi 

gerçeklikten biraz uzaklaĢmıĢ bir soyutlamadan baĢka bir Ģey olmayacaktır (Stake, 

1995, s. 137). 

Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler doğrultusunda güncellenen programın baĢarı 

ile uygulanabilmesi için programın uygulayıcıları olan öğretmenlerin programı bütün 

yönleriyle anlamaları (Graves, 2014, s. 52) ve öğretmen, öğrenci, okul ve aile 

bileĢenlerinin bütüncül bir biçimde iĢe koĢulması gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Erkan 

(2009) yaptığı çalıĢmada benzer sonuçlara ulaĢmıĢtır. Programlar hazırlanırken 

Türkiye’nin tüm bölgelerindeki her bir okul, öğretmen ve öğrencinin sahip olduğu 

farklılıkların dikkate alınması gerektiği, bu bağlamda yerel programlar hazırlanmasının 

daha anlamlı olacağı ifade edilmiĢtir. Programın sınıf içindeki gerçek öğrenme öğretme 

durumları ile örtüĢmediği sonucu ortaya çıkmıĢtır. Bu nedenle her bir öğretmen 

uygulamadaki programı göz ardı ederek, kendi öğrenme öğretme Ģartlarına uygun 

Ģekilde programı yorumlayarak uygulamaktadır. Bununla birlikte, öğretmenlerin 

sınıflarındaki öğretme ve öğrenmenin ne olması gerektiğine dair kiĢisel vizyon 

oluĢturması gerekir (Yin, 2005, s. 30). Böylece programı kendi sınıfı için daha 
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uygulanabilir hale getirebilir ve öğrencilerin öğrenmeye karĢı ilgi, istek ve 

hazırbulunuĢluklarını arttırabilir. 

 5.2. Öneriler 

ÇalıĢma sonuçları göz önünde bulundurularak, öneriler uygulamaya ve araĢtırmaya 

yönelik öneriler olarak iki ayrı baĢlık altında sunulmuĢtur. 

5.2.1.Uygulamaya Yönelik Öneriler 

Ortaokul 5. Sınıf Ġngilizce öğretim programını geliĢtirmeye yönelik öneriler bu baĢlık 

altında sunulmuĢtur. 

 

1. Orta öğretim 5. Sınıf seviyesi için haftada 3 saat zorunlu, 2 saat seçmeli Ġngilizce 

dersi bulunmaktadır. Programın her yönüyle etkili uygulanabilmesi için haftalık 

ders saatleri arttırılmalıdır. Haftalık 15 saatlik Ġngilizce pilot eğitimi uygulaması 

bütün 5. sınıflar için uygulanabilir.  

2. Programı uygulayacak olan öğretmenlerin programla ilgili bilgilerinin sürekli güncel 

tutulması gerekmektedir. Aksi takdirde öğretmenler programı kendi 

yorumladıkları Ģekliyle uygulamakta, bu da programla örtüĢmeyen durumlara 

yol açabilmektedir. Bu bağlamda programla ilgili belirli aralıklarla yapılan, 

öğretmenlerden programın uygulanıĢı ve iĢlerliği ile ilgili dönüt isteyen hizmet 

içi eğitim faaliyetleri yapılmalıdır.  

3. Mevcut çalıĢmada öğretmenlerle yapılan bireysel görüĢmeler ve gözlem sonucu 

Ġngilizce öğretmenlerinin konuĢma becerisinde ileri seviye kullanıcı olmadıkları 

görülmüĢtür. Güncellenen programda konuĢma becerisi en çok vurgulanan 

beceri olması bağlamında Ġngilizce öğretmenlerinin de konuĢma becerilerinin 

geliĢtirilmesine yönelik hizmet içi eğitim faaliyetlerinin düzenlenmelidir. 

4. Mevcut çalıĢmada öğretmenlerle yapılan bireysel görüĢmeler ve gözlem sonucu 

programda vurgulanan iletiĢimsel yöntemin kalabalık sınıf mevcutları sebebi ile 

etkili bir Ģekilde uygulanamadığı görülmüĢtür. Öğretmenlerin iletiĢimsel 

yöntemi etkili bir Ģekilde uygulayabilmeleri için sınıf mevcutları azaltılmalıdır.  
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5. Mevcut çalıĢmada öğretmenlerle yapılan bireysel görüĢmeler ve gözlem sonucu 

programda vurgulanan dinleme becerisine iliĢkin kazanımların teknolojik 

donanım yetersizliği sebebi ile yapılamadığı, bu durumun da programın etkili bir 

Ģekilde uygulanmasını engellediği görülmüĢtür. Bu bağlamda okulların ihtiyaç 

duyulan teknolojik aletlerle donatılması gerekmektedir. 

6. Güncellenen programda dört dil becerisinden biri olan yazma becerisine ait kazanım 

bulunmamaktadır. Dilin dört becerisinin birlikte kullanımının önemi göz önünde 

bulundurulduğunda programa öğrenci seviyesine uygun yazma becerisine iliĢkin 

kazanım eklenmelidir. 

 

5.2.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

Bu baĢlık altında daha sonra yapılacak araĢtırmalara yönelik öneriler sunulmuĢtur. 

 

1. Mevcut çalıĢma Eisner’ın Eğitsel EleĢtiri modeli kullanılarak Hatay ilinin Ġskenderun 

ilçesinde yürütülmüĢtür. Odak grup görüĢmesi, bireysel görüĢme ve gözlem 

kullanılarak veri üçgenlemesi yapılmıĢ ve program farklı boyutları ile ele 

alınarak değerlendirilmiĢtir. KarĢılaĢtırma yapılması amacı ile farklı Ģehirlerde 

benzer araĢtırmalar yapılabilir. 

2. Mevcut çalıĢma orta sosyo-kültürel seviyedeki öğrencilerin devam ettiği bir devlet 

okululunda yürütülmüĢtür. KarĢılaĢtırma yapılması amacı ile farklı sosyo-

kültürel çevrelerde bulunan okullarda benzer araĢtırmalar yapılabilir. 

 

3. Mevcut çalıĢmada öğretmenlerle yapılan görüĢme, gözlemin süresinin bitiminden bir 

hafta önce yapılmıĢtır. Bu görüĢmeler sonraki araĢtırmalarda çalıĢma boyunca 

yapılabilir. 

 

4. Mevcut çalıĢmanın katılımcıları 5. Sınıf öğrencileri ve Ġngilizce öğretmenleridir. 

Daha sonraki çalıĢmalarda daha kapsamlı bir değerlendirme yapabilmek için 

yönetici, veli, akademisyen ve eğitim politikaları uygulayıcılarının görüĢleri de 

alınabilir. 
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5. Mevcut çalıĢma güncellenen 5. Sınıf Ġngilizce öğretim programını değerlendirmek 

amacı ile yapılmıĢtır. Daha sonraki çalıĢmalarda 6, 7 ve 8. Sınıf programları da 

değerlendirilerek Ortaokul Ġngilizce programlarına iliĢkin daha kapsamlı 

değerlendirme sonuçlarına ulaĢılabilir.  
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EKLER 

EK 1: Ġzin Onayı 
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EK 3: Veli Ġzin Formu 1 

Sayın veli,  

Hatay Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden almıĢ olduğum izinle “Güncellenen 5. Sınıf 
Ġngilizce Öğretim Programının Eğitsel EleĢtiri Modeliyle Değerlendirilmesi (Bir Durum 
ÇalıĢması)” adlı doktora tez çalıĢmama veri toplamak amacıyla ortaokul 5. sınıf 
Ġngilizce dersinde (haftada 3 saat) öğrencinizin bulunduğu sınıfta sınıf içi gözlem 
çalıĢması yapmak istiyorum. Elde edilen veriler yalnızca bilimsel amaçlar dahilinde 
kullanılacaktır. Bu konuda veli olarak gereken izni vermenizi rica ederim.  

                                                                                                         Ġngilizce Öğretmeni 

                                                                                                                  Ece IġIK 

 

 

Öğrenci:............................. 

Veli:..................................  

Ġmza: ...............................  
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EK 4: Veli Ġzin Formu 2 

Sayın veli,  

Hatay Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden almıĢ olduğum izinle “Güncellenen 5. Sınıf 
Ġngilizce Öğretim Programının Eğitsel EleĢtiri Modeliyle Değerlendirilmesi (Bir Durum 
ÇalıĢması)” adlı doktora tez çalıĢmama veri toplamak amacıyla ortaokul 5. sınıf a 

devam etmekte olan öğrencinizle uygun tarih ve saatte, okulun toplantı salonunda odak 
grup görüĢmesi yapmak istiyorum. Elde edilen veriler yalnızca bilimsel amaçlar 
dahilinde kullanılacaktır. Bu konuda veli olarak gereken izni vermenizi rica ederim.  

                                                                                                           Ġngilizce Öğretmeni 

                                                                                                                    Ece IġIK 

 

 

Öğrenci:............................. 

Veli:..................................  

Ġmza: ...............................  
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EK 5: Odak Gruplar GörüĢme Soruları 

 

 

1. Sizce 5. Sınıf Ġngilizce programının amacı nedir? 

2. Ders iĢleme sürecinde öğretmenlerinizin sıklıkla kullandığı yöntemler nelerdir? 

 Derinlemesine sorular: Bunların hangisini seviyorsunuz? Hangilerinden 

hoĢlanmıyorsunuz? 

                                      Derslerde size sunulan materyaller (ders kitabı, cd, 

worksheet,vb) hakkında neler düĢünüyorsunuz? 

                                      Bu materyaller dersi öğrenmenize ne kadar katkı sağlıyor? 

3. Uygulama sürecinde derslerde neler yapıyorsunuz? 

Derinlemesine sorular: Bu süreçten memnun musunuz? 

                                      Sizce etkinlikler yapılırken sınıf ortamı (öğrenci katılımı, 

öğretmenin durumu, vb) nasıl?  

4. Ders baĢarınız nasıl değerlendiriliyor? 

Derinlemesine sorular: Bu değerlendirmeden memnun musunuz? 

                                         Siz Ġngilizce baĢarınızın nasıl değerlendirilmesini 

isterdiniz? 

5. Ġngilizce dersten sonra hayatınızda devam ediyor mu? 

 

6. Ġngilizce öğrenmek sizi nasıl bir insan yapıyor? 
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EK 6: Bireysel GörüĢme Soruları 

 

1) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programı ile ilgili uygulama öncesinde 

bilgilendirildiniz mi? Nasıl ve ne düzeyde? 

2) Yabancı dil öğrenme konusunda 5. sınıf öğrencilerine iliĢkin gözlemleriniz 

nelerdir?  

3) Çocukların Ġngilizceye yönelik tutumları konusunda gözlemleriniz nelerdir?  

4) Programın uygulanabilirliği açısından haftalık ders saatini yeterli buluyor 

musunuz? 

5) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programının temel boyutları konusunda neler 

düĢünüyorsunuz?  

6) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programında yer alan kazanımlara iliĢkin neler 

düĢünüyorsunuz?  

7) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programının içeriğine iliĢkin neler 

düĢünüyorsunuz? 

8) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programında vurgulanan dört temel becerinin 

(listening, speaking, reading, writing) uygulanabilirliği konusunda neler 

düĢünüyorsunuz? 

9) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programında önerilen yöntem ve teknikler 

konusunda neler düĢünüyorsunuz? 

10) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programında önerilen etkinlikler hakkında neler 

düĢünüyorsunuz? 

11) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programının ölçme ve değerlendirme yaklaĢımına 

yönelik neler düĢünüyorsunuz? 

12) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programında kullanılması önerilen araç ve 

gereçlere yönelik neler düĢünüyorsunuz?  
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13) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programına değerler eğitiminin dahil edilmesi 

konusunda neler düĢünüyorsunuz? 

14) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programında vurgulanan anahtar yeterliklerin 

(geleneksel beceriler, anadilde iletiĢim, yabancı dillerde iletiĢim, dijital beceriler, 

dijital okur-yazarlık, matematik ve fende (bilimde) temel beceriler, yatay (genel) 

beceriler, öğrenmeyi öğrenme, sosyal ve kentsel sorumluluk, giriĢimcilik, 

kültürel farkındalık ve yaratıcılık) uygulanabilmesi ve programa dahil 

edilebilmesi konusunda neler düĢünüyorsunuz? 

15) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programının  farklı öğrenme ortamlarında (okul, 

aile,dıĢ dünya) uygulanabilirliği konusunda neler düĢünüyorsunuz?  

16) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programını uygularken siz problemlerle 

karĢılaĢıyor musunuz? Eğer karĢılaĢıyorsanız bu problemler nelerdir? 

 

17) Sizce güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programının baĢarıyla uygulanabilmesi hangi 

bileĢenlere bağlıdır?  

18) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programının etkililiği konusunda neler 

düĢünüyorsunuz?  

19) Size göre güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programının güçlü yönleri nelerdir?  

20) Size göre güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programının zayıf yönleri nelerdir?  

21) Güncellenen 5. sınıf Ġngilizce Programı ile ilgili önerileriniz nelerdir?  
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EK 7: Sınıf Ġçi Gözlem Formu 

 

SINIF ĠÇĠ GÖZLEM FORMU 
 

 

 
Ders: Ġngilizce                         

Gözlem Süresi: 

Konu: 

Tarih: 

Saat: 

Sınıf: 5 

 

Amaç: Bu gözlemin amacı, güncellenen 5.sınıf Ġngilizce dersi programının süreç içerisinde 

öğretmen ve öğrenci bağlamında nasıl iĢlediğini ortaya koymaktır.  

 

1. Programın uygulandığı fiziksel ortam nasıldır?  

2. Program süreci nasıl iĢlemektedir?  

3. Programın uygulanması sürecinde karĢılaĢılan problemler nelerdir?  

  

Sınıfta GerçekleĢen Etkinliklerin Gözlenmesi:  

1. Kullanılan yöntem/teknikler nelerdir? 

2. Hangi materyaller kullanılmaktadır? 

3. Öğrenci öğretmen etkileĢimi nasıldır? 

4. Hangi değerlendirme araçları kullanılmaktadır? 

 



EK 8: Gözlem Yapılan Sınıfa ĠliĢkin Fotoğraflar 

Foto 1: Öğretmen merkezli konu anlatımı 

 

Foto 2: Öğretmen tarafından hazırlanan çalıĢma kağıtları 
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Foto 3: Eğitsel oyun 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Foto 4: Eğitsel Oyun 
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Foto 5: Eğitsel oyun 

Foto 6: ĠĢbirlikli gruplar 
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Foto 7: ĠĢbirlikli gruplar 

 

Foto 8: ĠĢbirlikli gruplar 



 211 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Foto 9: “Abilities” (Yetenekler) konu anlatımı 

 

Foto 10: Öğrenci katılımı 

 



 212 

 

Foto 11: “Obligations” (Zorunluluk) konu anlatımı 

Foto 12: Yazılı sınav uygulaması 
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Foto 13: Alternatif ölçme değerlendirme yaklaĢımının kullanılması 

Foto 14: Alternatif ölçme değerlendirme yaklaĢımının kullanılması 
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Foto 15: Öğrencilere ait proje ve performans çalıĢmaları 

 

Foto 16: Öğrencilere ait proje ve performans çalıĢmaları 



 215 

 

 

Foto 17: Öğrencilere ait proje ve performans çalıĢmaları 

 

Foto 18: Öğrencilere ait proje ve performans çalıĢmaları 
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Foto 19: Öğrencilere ait proje ve performans çalıĢmaları 

 

 

 Foto 20: Öğrencilere ait proje ve performans çalıĢma 
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EK 9: 5. Sınıf Ġngilizce Dersi Öğretim Programı 
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