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ABSTRACT

Literature has a rich research repertoire investigating determinants of individual technology acceptance and
use. Despite its acknowledged importance for successful technology integration, research on teachers’
technology acceptance is rather limited. This study aims to report procedures undertaken through
development of “technology acceptance measure for teachers”. Researchers began by investigating
technology acceptance theories and factor structures of scales based on these theories. Confirmatory
statistical procedures conducted with three different samples (n1=436, n2=440, n3=2122) resulted in a 37-
item scale structured around 11 factors: Perceived usefulness, perceived ease of use, attitude towards use,
subjective norms, self-efficacy, facilitating conditions, technological complexity, anxiety, perceived
enjoyment, compatibility, behavioural intention. The fit of measurement model was tested using SPSS
AMOS 21. Data passed both univariate and multivariate normality tests. Measurement model was tested
using absolute, parsimony and comparative fit indexes. Furthermore, validity of the model was tested using
two-staged convergent and discriminant validity procedures. The factor structure of measurement model was
investigated through confirmatory factor analysis in which alternative models were investigated and
measurement invariance for subgroups was tested. Consequently, Teacher Technology Acceptance Measure
(T-TAM) scale’s statistical model was thoroughly investigated through parsimonious statistical procedures.
The model’s explanation power is expected to change with respect to sample characteristics. Researchers
suggest further administrations with different sample characteristics to foster estimation power and validity
of the measurement model.

Keywords: Scale development, technology acceptance, teachers, behavioural intention.

OZET

Bireylerin teknoloji kabul ve kullanimlarini etkileyen degiskenlerin belirlenmesi iizerine pek ¢ok arastirma
tamamlanmistir. Ancak, basarili bir teknoloji uyumunda vazgegilemez ve kritik Oneme sahip olan
Ogretmenler tlizerinde alanyazi sinirhidir. Bu ¢aligmanin amaci 6gretmenlerin bilgi ve iletisim teknolojilerine
yonelik kabul ve kullanim niyetlerini ortaya ¢ikaran bir 6lgek gelistirmektir. Bu amagla, ¢aligmada teknoloji
kabul ve kullanim davraniglarini inceleyen teoriler ve bu teorileri esas alarak yapilmis olan arastirmalarda
yaygin olarak kullanilan faktérleri tespit etmistir. Ug farkli 6rneklem iizerinde (n1=436, n2=440 ve n3=2122)
yapilan Ol¢iim modeli dogrulamasi sonucunda 37 maddeden olusan 11 faktor: algilanan kullaniglilik,
algilanan kullanim kolayligi, kullanima yonelik tutum, 6znel norm, 6z yeterlik, kolaylastirict durumlar,
teknolojik karmasa, kaygi, algilanan eglence, uygunluk ve davranissal niyet olarak isimlendirilmistir. Olgiim
modelinin uygunlugu SPSS AMOS 21 programi kullanilarak test edilmistir. Tek ve ¢ok degiskenli normallik
varsayimlarinin saglandigi aragtirmada ayrica model uygunlugu icin farkli tam, hassas ve kiyaslamali uyum
indeksleri kullanmiglardir. Ek olarak modelin gegerligi ise {i¢ asamadan olusan yakinsak ve ayirma gecerligi
asamalarindan gegirilmistir. Olgiim modelinin faktdr yapisimi belirlemek igin kullanilan dogrulayici faktor
analizi alternatif modellerle test edilmis ve alt gruplar agisindan Olgiim degismezligi testlerine tabi
tutulmustur. Sonug olarak, siki ve hassas istatistiksel testlerden gegirilen O-TKM 6lgegi dgretmenler iizerinde
gecerligi saglanms modeli aciklama giicii ise drnekleme gére degisebilecegi tahmin edilmektedir. Olgme
modelinin tahmin giiciinii arttirmak ve gecerligini saglamak amaciyla farkli 6rneklemlerde uygulanmasi
onerilmektedir.
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! Dr., Recep Tayyip Erdogan University, Faculty of Education, omer.ursavas@erdogan.edu.tr
2 Dr., Gazi University, Faculty of Education, sami@gazi.edu.tr
* Dr., Liverpool John Moores University, Faculty of Science, D.Mcilroy@Ijmu.ac.uk

© Canakkale Onsekiz Mart University, Faculty of Education. All rights reserved.
© Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesi. Biitiin haklar1 saklidir.



Ursavas, Sahin & Mcllroy 886

SUMMARY

Introduction

Teachers’ beliefs affect their own learning and classroom activities (Pajares,
1992). Thus, curriculums, structure of classes, and communications with students
are all shaped by teachers’ beliefs on learning. Educational change is only possible
by changing instructional practices, and teachers are the key elements through these
endeavors (Fullan, 2007). The amount of technology use and adaptation within
schools is substantially determined by teachers’ motivation, knowledge and
technology skills. Therefore, teachers have important roles in developing students’
attitudes towards information technologies (Hu, Clark and Ma, 2003) and adapting
technology into classroom activities (Chen, Looi and Chen, 2009). Besides, pre-
higher education institutions are primarily responsible for teaching basic technology
skills (Tucker, Deek, Jones, McCowan, Stephenson and Verno, 2003), which
emphasizes teachers’ basic technology knowledge, technology integration skills,
perceptions and attitudes towards technology.

Several studies (Davis & Davis, 1989, Bogazzi & Warshaw, 1989) tried to
identify the factors determining teachers’ technology acceptances by utilizing
Technology Acceptance Model (TAM). TAM is actually an adaptation of Fishbein
and Ajzen’s (1975) Theory of Reasoned Action, which tries to predict behavioral
intention under certain circumstances. TAM is recognized as an important model
for explaining user behavior and system use (Venkatesh & Davis, 2000; Agarwal
and Prasad, 1999; Chen et. al., 2002; Legris et. al., 2003; Yi et. al., 2006).
Nevertheless, literature underlines the need for expanding the model to meet
individual and cultural differences (Teo, 2008; Teo & Noyes, 2011; Tsai, Tsai &
Hwang, 2010; Ngai, Poon & Chan, 2007; Thong, Hong & Tam, 2002).

Besides, observed discrepancies among model’s variables entail further
research examining the grounds of these phenomena (Legris, Ingham and
Collerette, 2003; King and He, 2006). Several meta-analysis studies examined these
discrepancies. High confirmation rates, proximity of results with diverse samples
and low explained variance around 40% with new variables were attributed to
researchers’ convenience sampling (mostly students) bias (Legris, Ingham and
Collerette, 2003). Similarly, Sumak, Heri¢ko and Pugnik (2011) found contrasting
results to former meta-analysis studies and asserted the reasons to sampling from
students. King and He (2006), conducted a meta-analysis with 88 TAM studies and
found that the model’s generalizability is limited by varying results with different
technologies and user characteristics. Besides, Schepers and Wetzels’s (2007) meta-
analysis study suggested that generalizability of results is limited by differentiation
of applied scales.

Venkatesh ve Bala (2008) asserted TAM to be an under development model
and emphasized the importance of further studies of different qualities.
Furthermore, plenty of studies (Yoo ve Donthu, 2001; Zeithaml, Parasuraman ve
Malhotra, 2000) underlined the need for enhancing the model and applying it to
different cultures and technologies in order to improve model’s generalizability.
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Teo (2009; 2011) applied the model to explain pre-service teachers’ () and teachers’
() technology acceptance and use intentions and achieved relatively low variances
(54,6%, 51,3% respectively). Teo suggested testing the model for intercultural
stability and addition of new variables like self-efficacy and technology chaos to
explain remaining variance. Besides, TAM’s success in estimating 40% of
intentional use was experimentally denoted (Legris, Ingham ve Collerette, 2003),
and expectations and attitudes were shown to be determinants of technology
acceptance (Silvo ve Pan, 2005; Teo, 2009a; 2010; 2011).

Purpose

The purpose of the current study is to report the validity and reliability
studies of Teachers’ Technology Acceptance Measure. Following sub-goals will be
addressed:

1. Development of measurement items

2. Representation of factor structure with exploratory factor analysis

3. Examination of factor structure with confirmatory factor analysis and testing
convergent and discriminant validity

4. Testing the measurement invariance over a new sample against gender and
school level variables

Method

Data Collection Tool

59 items structured around 11 factors were discovered through a rigorous
literature review. Since, original items were in English, validity of translation was
ensured through translation and back-translation procedures (McGorry, 2000). Four
scholars who had MSc and PhD degrees from British and American universities
participated in translation study. Initial distribution of items around factors are as
follows: perceived usefulness (6 items), perceived ease of use (6 items), perceived
enjoyment (4 items), anxiety (6 items), intention (5 items), compatibility (5 items),
technological complexity (4 items), subjective norms (5 items), facilitating
conditions (5 items), attitude towards use (7 items), and self-efficacy (6 items).

Content Validity

The content validity of the scale was ensured through an expert panel held
with 7 experts from Computer Education and Instructional Technology field (2
scholars, 5 PhD students). Each expert was supplied with a form to evaluate items
under four themes as suggested by Yurdugiil (2005): a) Representation quality of
the item, b) Comprehensibility of the item by sample, c) Clarity of item, d) Item-
factor conformity. Eventually, 4 items were left out of the form and an instructions
form was prepared for the form.
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Samples

Structure validity and measurement invariance of the scale were analyzed
with IBM SPSS AMOS 21 software. Structure validity was tested within two
phases: 1) Exploratory Factor Analysis (EFA), 2) Confirmatory Factor Analysis
(CFA). Measurement invariance was tested against gender and school level
variables. Internal consistency coefficients for scale and individual factors were
calculated with Cronbach’s Alpha method. EFA, CFA and measurement invariance
studies were conducted with three discrete samples from voluntary teachers
working in Rize City.

500 forms were sent to voluntary teachers working in elementary state
schools in Rize for EFA studies. 64 incomplete forms were left out of the study and
436 forms were included in analysis. Mean age of the participants were 33,16
(SD=9,20) of which 55% were female. 96,4% of participants reported possession of
personal computer and 2,28 hours (SD=1,90) daily average computer use.

440 forms were sent to voluntary teachers working in elementary and
secondary schools in Rize for CFA studies. 28 incomplete forms were left out of the
study and 412 forms were included in analysis. Mean age of the participants were
31,81 (SD=9,12) of which 53,9% were female. 97,6% of participants reported
possession of personal computer and 2,26 hours (SD=1,71) daily average computer
use was.

Measurement invariance studies were held with voluntary teachers working
in elementary and secondary state schools in Rize. 2122 of 2147 voluntary teachers
responded to scale which translates to 99% return rate. 52,9% of participants were
female (n=1124). Among those a total of 1306 teachers from elementary (n=440),
secondary (n=449), and high (n=419) schools responded to items regarding school

type.

Discussion and Conclusion

Davis’s (1989) TAM aims to explain personal and cultural factors
determining individual’s technology acceptance and intentional use. Several studies
tried to represent the model’s power. Despite, several studies applied TAM to
various contexts, literature on teachers’ technology acceptances for classroom
technologies are limited. Especially, most of the Turkish studies devoted to examine
infrastructural factors like software, hardware and classroom management. There
are a few studies examining psychological factors like computer anxiety, attitudes
towards computers and computer self-efficacy. However, the number of studies
examining teacher’s technology acceptances and effects of these acceptances to
intentional use stays poor. Moreover, international literature is open to criticisms for
mostly sampling from students (Legris, et al., 2003), instability of results with
varying technology and user characteristics (King & He, 2006; Sumak, Hericko &
Pusnik, 2011) and low generalizability of results owing to differences among
measurement tools (Schepers & Wetzels, 2007).

Current study aims to develop a valid and reliable scale for explaining
teachers’ technology uses and acceptances. Consequently reliable, valid and robust
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scale was developed with 37 items under 11 factors: perceived usefulness (4 items),
perceived ease of use (3 items), perceived enjoyment (4 items), anxiety (3 items),
intention (4 items), compatibility (3 items), technological complexity (3 items),
subjective norms (3 items), facilitating conditions (3 items), attitude towards use (4
items), and self-efficacy (3 items).

This study developed a wider perspective and integrated new variables to
original TAM. Thus, provided opportunities to test the TAM with different samples,
expand the model and explore relationships among these variables. Perceived
usability of technology and perceived ease of use are not static factors. Even though
developed scale is robust and firm, it needs further examinations with similar
samples. Furthermore, another direction of research could be testing the
measurement model by limiting the scope of study to a specific sample and
technology.

GIRIS

[slem giicii ve hizi artan bilgisayarlar ge¢mise oranla daha diisiik
maliyetlerde ve kullanici dostu ara yiizler ve akilli tahta gibi teknolojilerle siniflarda
yerini alsa da yapilan arastirmalar, teknoloji kullanimi hususunda gelinen noktanin
arzulananin gerisinde kaldigimi vurgulamaktadir (Baylor ve Ritchic, 2002; Ertmer
ve Hruskocy, 1999; Lim ve Chai, 2008; Lowther, Inan, Strahl ve Ross, 2008;
Russell, Bebell, O’Dwyer ve O’Connor, 2003). Arastirmalar 6gretmenlerin altyapi
ile ilgili sorunlar1 ¢Oziilmiis olsa bile eski aligkanliklarma gore hazirladiklar
derslerini yeni bir bigimde sunmakta ve teknolojiyi derslerine biitiinlestirmede
sikint1 yasadiklarini ve teknolojiyli mevcut Ogretim tekniklerini takviye eder bir
sekilde kullandiklarini gostermektedir (Demiraslan ve Usluel, 2005; Giilbahar,
2008; Knight, Knight ve Teghe, 2006; Kadijevich, 2006; Lim and Khine,2006;
Mayya, 2007; Orlando, 2009; Teo, Chai, Hung ve Lee, 2008; Umay, 2004; van
Braak, 2001 ).

Pajares (1992) 6gretmenlerin sahip oldugu inanglarin onlarin hem kendi
ogrenmeleri hem de ders i¢i etkinliklerinde etkili oldugunu belirtmistir. Bu nedenle
Ogretmenlerin 6grenmeye dair inanglar1 derslerinin yapilandirilmasini, miifredatin
sekillendirilmesini ve 6grencilerle olan iligkilerini etkilemektedir. Fullan’nin da
(2007) belirttigi gibi egitimde hedeflenen degisimler ancak uygulamada yerini alirsa
amacina ulagsmaktadir ve bu degisimde 6gretmen anahtar bir rol {istlenmektedir. Bu
bize dgretmenlerin basarili bir bilisim teknolojisi (BT) egitim biitlinlestirmesinin
vazgecilemez parcasi oldugunu gostermektedir. Okullarda BT kullanmak ve
uyarlamak biiyiik 6l¢iide 6gretmenlerin motivasyon, bilgi ve becerilerine baglidir.
Ayrica, 6grencilerin bilisim teknolojilerine kars1 tutumlarinin olugsmasinda (Hu,
Clark ve Ma, 2003) ve teknolojinin siniflara uyarlanmasinda da 6gretmenin 6nemli
bir rolii vardir (Chen, Looi, ve Chen, 2009). BT’lerle ilgili temel bilgileri
ogrencilere aktarma gorevi oncelikle ilk ve orta dereceli okullara aittir (Tucker,
Deek, Jones, McCowan, Stephenson ve Verno, 2003). Bu kapsamda, okullarda
gorev alan ogretmenlerin BT ler hakkinda bilgi sahibi olmalart ve bu teknolojileri
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Ogretim ortaminda nasil kullanacaklarini bilmeleri 6nemlidir. Bu noktada,
ogretmenlerin bu teknolojilere yonelik algi ve tutumlari da 6nem kazanmaktadir.

Davis (1989) ve Davis, Bogazzi ve Warshaw (1989) Teknoloji Kabul Modeli
(TKM) kullanarak, kullanicilarin BT’leri kabullerini nelerin etkiledigini tespit
etmeye ¢alismiglardir. Model aslinda Fishbein ve Ajzen (1975) tarafindan, 6zel bir
durum karsisinda bireylerin istege bagli ve iradeleri dahilinde olan davraniglarini
aciklamak amaciyla gelistirilen Sebepli Davranis Kurami’nin bir uygulamasidir.
TKM sistem kullanimini ve kullanici davranislarini agiklamakta kullanilan 6nemli
modeller arasindadir (Venkatesh ve Davis, 2000; Agarwal ve Prasad, 1999; Chen ve
digerleri, 2002; Legris ve digerleri, 2003; Yi ve digerleri, 2006). Diger taraftan, her
ne kadar TKM en ¢ok kullanilan modellerden birisi olsa da modelin bireysel ve
kilttirel farkliliklar1 icerecek sekilde genisletilmesi onerilmektedir (Teo, 2008; Teo
ve Noyes, 2011; Tsai, Tsai ve Hwang, 2010 ; Ngai, Poon, & Chan, 2007; Thong,
Hong ve Tam, 2002). Ayrica modelde tanimlanmis iliskilerin arastirmalar arasinda
farkliliklar gdstermesi bunun nedeni iizerine de calismalar yiiriitiilmesini gerekli
kilmaktadir (Legris, Ingham ve Collerette, 2003; King ve He, 2006).

Alanyazinda TKM arastirmalar1 {izerine meta analiz ¢alismalari
bulunmaktadir. Legris, Ingham ve Collerette (2003) calismalarinda, TKM nin
bdylesine dogrulanir bir model olusu, sonuglarin farkliliklara ragmen birbirine
yakin olusu ve baska degiskenlerin modele déahil olmasina ragmen agiklama
oraninin neden %40 civarinda kaldigin1 6rneklemin genellikle 6grencilerden
secilmis olmasina baglamislardir. Benzer bir sekilde, Sumak, Heri¢ko ve Pusnik de
(2011) yaptiklar1 calismada elde edilen bulgularin ge¢miste yapilan bazi meta
analizi calismalariyla zithk gosteren yoOnlerinin sebebi olarak arastirmalarda
katilimcilarin genellikle 6grencilerden olusmasina baglamislardir. King ve He
(2006) yilinda farkli alanlarda teknoloji kabul modeli kullanilarak yayinlanmis olan
88 calisma lizerinde gerceklestirdikleri meta analizi ¢alismasinda TKM’ nin farkl
teknolojiler ve kullanicilar ile farkli sonuglar verdigini; bu nedenle sonuclarin farkl
orneklemlere genellemesinin smirli oldugunu belirtmislerdir. Diger taraftan,
Schepers ve Wetzels (2007) ise yaptiklari meta analizi ¢alismasinda TKM
calismalarinda kullanilan 6lgme araglarinin farklilagsmasi sebebiyle sonuglarin da
farklilastig1 hususuna dikkat ¢gekmislerdir. TKM’ nin 6grenci, 6gretmen ve ¢alisanlar
acisindan bakildiginda farklilik gosterebilecegini vurgulamislardir.

Venkatesh ve Bala (2008) TKM’ nin hala gelisen bir model oldugunu ve
farkli niteliklerde yapilacak yeni calismalarin TKM’ye katki saglayacagini
vurgulamiglardir.  TKM’nin genellenebilirliginin  arttirilabilmesi i¢in  modelin
genisletilmesi, farkli kiiltiir ve teknolojilerde denenmesinin gerekliligi de
arastirmacilarca vurgulanmistir (Yoo ve Donthu, 2001; Zeithaml, Parasuraman ve
Malhotra, 2000). Teo (2009) 6gretmen adaylarinin teknoloji kabul ve kullanimlari
lizerine yaptig1 arastirmada modelin kullanima yonelik niyetin ancak %354,6’sin1
acikladigini, kalan yilizdenin ise modele yeni degiskenler eklenerek
aciklanabilecigini ifade etmistir. Teo (2011) bir baska TKM caligmasinda ise
ogretmenlerin teknoloji kullanimima yonelik davranigsal niyetlerini hesaplamaya
calismigtir. Modelin hala 6gretmenlerin kullanima yonelik davranigsal niyetlerinin
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%38,7’sini aciklayamadigini bu nedenle 6z-yeterlik ve teknolojik karmasa gibi
degiskenlerin de modele dahil edilerek yeniden test edilmesi gerektigini vurgulamis
ve modelin kiiltiirler aras1 degismezliginin testi ig¢in Onerilerde bulunmustur. Tiim
bunlarin yaninda TKM, sistem kullaniminin yaklasik olarak %40’mi1 basarili bir
sekilde tahmin ettigi deneysel olarak kanitlanmis (Legris, Ingham ve Collerette,
2003), beklentilerin ve tutumlarin teknoloji kabuliinii nasil etkiledigini ortaya
¢ikartmustir (Silvo ve Pan, 2005; Teo, 2009a; 2010; 2011).

Ogretmenleri BT kullanimina tesvik eden veya kisitlayan faktorleri anlamak
etkili bir teknoloji uyum siireci i¢in 6nemlidir (Becker, 2001; Meyers, 1999; Rice,
Wilson ve Bagley, 2001; Zhao ve Cziko, 2001). Meyers (1999) okullara BT lerin
uyarlanmasinda ilk olarak odaklanilan grubun oOgretmenler yerine ogrencilerin
seciliyor olmasini uyarlamanin basarisizliga ugramasinin nedenlerinden biri olarak
belirtmistir. Teo (2010) hizmet Oncesi Ogretmen adaylarinin teknoloji kabuliinii
aciklamak tlizere O0gretmen adaylari i¢in bir teknoloji kabul Glgegi gelistirmistir.
Ancak hizmet 6ncesi 6gretmen adaylarinin arastirilmasi 6nemli olsa da bulunduklari
ortam, uygulamalar ve maruz kaldiklar1 baskilar dikkate alindiginda hizmetici
ogretmenlerin BT leri nasil kabul ettikleri ve kullandiklarin1 anlamamiz i¢in yeterli
olmadigi, dolaysiyla hizmeti¢i O6gretmenler i¢in gelistirilmis Olgme araglarina
ihtiyag vardir.

Bu c¢alismanin amaci; 6gretmenlerin bilisim teknolojileri kabullerini
aciklamak iizere 6gretmenler icin teknoloji kabul 6lcegi gelistirmektir. Arastirma
asagidaki alt amaglar1 kapsamaktadir:

1. Olgiim maddelerinin gelistirilmesi

2. Acgimlayict faktdr analizi ile 6lgme aracinin faktor yapisinin ortaya
konulmas1

3. Elde edilen faktér yapisinin yeni bir 6rneklemde dogrulayici faktor
analiz teknigi ile test edilmesi, yakinsak ve ayirma gecerliginin
saglanmasi

4. Cinsiyet ve okul tiirii degiskenleri agisindan 6lgiim modelin farkli bir
orneklem tizerinde 6l¢iim degismezliginin testi.

BT’lerin kabul ve kullanimini etkileyen faktorlerin arastirilmasi i¢in su ana
kadar bircok kuramsal model kullanilmistir. Bunlardan alanyazinda c¢okga

kullanilan bazilar1 asagidaki Tablo 1°de 6zetlenmistir.

Tablo 1. BT Kabul ve Kullanimim Etkileyen Faktérleri inceleyen Kuram ve

Modeller
Kuram Yazar
Sebepli Davranig Kurami (Fishbein ve Azjen, 1975)
Sosyal Biligsel Kuram (Bandura, 1986)
Teknoloji Kabul Modeli (Davis, 1989)
Planli Davranig Kurami (Azjen, 1991)
Yeniligin Yayilmas: Kurami (Rogers, 1995)

Ayrigtiritlmis Planli Davranis Kurami ~ (Taylor ve Todd, 1995)
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Motivasyon Modeli (Davis, Bagozzi ve Warshaw, 1992;
Vallerand, 1997)

Teknoloji Kabul Modeli 2 (Venkatesh ve Davis, 2000)

Teknoloji Kabul Modeli 3 (Venkatesh ve Bala, 2008)

Teknoloji  Kabul ve Kullannm (Venkatesh, Morris, Davis ve Davis,

Birlestirilmis Modeli 2003; Venkatesh, Thong ve Xu, 2012)

Arastirmalar bu modellerden herhangi bir tanesinin teknoloji kullanimi
kabulii davranisini agiklamada digerlerinden daha iistiin oldugunu gosterememistir
(Davis ve digerleri, 1989; Mathieson, 1991; Taylor ve Todd, 1995; Venkatesh ve
digerleri, 2003). Ancak, farkli teknolojilerin kabuliine yonelik bir¢ok calismada
kullanilan TKM, kullanicilarin davranis ve BT kullaniminmi agiklamakta gii¢li bir
model olarak (Davis, 1989; Agarwal ve Prasad, 1999; Legris ve digerleri, 2003;
King ve He, 2006) bu arastirmada temel alinmistir. Diger modellerde gegen ve
aciklayiciligi yiiksek olan degiskenler de gelistirilen 6lgege eklenmistir.

YONTEM

Veri Toplama Araci

Olgek maddeleri alanyazin incelemesi ile belirlenmis ve 11 faktdr altinda
toplam 59 maddeden olusmustur. Maddelerin orjinalleri Ingilizce oldugu igin
oncelikle Tirkgeye c¢evrilmistir ve ters ¢eviri ile maddelerin saglamasi yapilmistir
(McGorry’nin, 2000). Cevirileri yiiksek lisans ve doktora egitimlerini Ingiltere ve
ABD’de tamamlamis 4 6gretim iiyesi yapmistir. Maddeler; Algilanan Kullanighilik
(AK) 6 madde, Algilanan Kullanim Kolayligi (AKK, 6 madde), Algilanan Eglence
(AE, 4 madde), Kaygi (K, 6 madde), Davranisa Yonelik Niyet (DN, 5 madde),
Uygunluk (U, 5 madde), Teknolojik Karmasa (TK, 4 madde), Oznel Norm (ON, 5
madde), Kolaylastirict Durumlar (KD, 5 madde), Kullanima Yo6nelik Tutum (KYT,
7 madde), ve Oz-Yeterlik (O, 6 madde) faktorleri altinda toplanmustir.

Ceviri Calismasi

Olgegin igerik gecerligi icin, yedi kisiden (2 BOTE 6gretim iiyesi, 5 BOTE
doktora tez donemi Ogrencisi) olusan uzman gurubuna Ol¢ek ve her bir maddeye
yonelik bir degerlendirme formu verilmistir. Form Yurdugiil’tin (2005) belirttigi
sekilde hazirlanmis ve a) Madde olgiilecek 6zelligi temsil ediyor mu? b) Madde
hedef kitle tarafindan kolayca anlasilabilir mi? ¢) Madde yeteri kadar acik ifade
edilmis mi? d) Madde onceden belirlenmis faktorde yer alabilir mi? sorularimi
icermistir. Doniitler dogrultusunda madde sayis1 50’ye diisiiriilmiis ve dlgege bir de
yonerge eklenmistir.

Calisma Grubu

Olgegin yap1 gegerligi ve Olgiim de@ismezligi igin analizler IBM SPSS
AMOS programi ile gerceklestirilmistir.  Yap1 gecerligi iki asamada
gerceklestirilmistir; (1) Ac¢imlayici Faktor Analizi (AFA) (2) dogrulayict faktor
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Analizi DFA). Ol¢iim degismezligi ise cinsiyet ve c¢alisilan okul tiirii (ilkokul,
ortaokul, lise) olarak belirlenmistir. Olcek giivenirligi icin her bir faktdr igin
Cronbach Alfa ig¢-tutarlilik katsayis1 hesaplanmistir. AFA, DFA ve Olglim
degismezligi Rize ilinde ve 1c¢ farkli Orneklemde goniillii katilimcilar ile
gerceklestirilmistir.

AFA i¢in oOrneklem sayisinin madde basina en az 5 olmasi gerektigi
belirtilmektedir (Hair, Black, Babin ve Anderson, 2005). Arastirmamizda madde
sayisinin 50 oldugu hesaba katilirsa 250 kisilik bir 6rneklem yeterli goriinmektedir.
Ancak kayip veri ihtimaline kars1 dlgek Rize Il Milli Egitim Miidiirliigiine bagl
ilkogretim ve ortadgretim okullarinda gorev yapan 500 6gretmene gonderilmis ve
Olcegi tam olarak dolduran 436 Ogretmenden elden edilen veriler ile devam
edilmistir. Katilimeilarin %55°1 kadin ve yas ortalamasi1 33.16°dir (SD=9.20).
Katilimcilarin %96.4’1 evlerinde bilgisayara sahiptirler. Giinliik bilgisayar kullanim
siireleri ise 2.28°dir (SD=1.90). Ol¢me paketi gretmenlere dagitilmadan once
arastirmanin amaci agiklanmis ve caligmanin herhangi bir safhasinda ¢alismaya
katilmay1 reddedebilecekleri veya cevaplarimi geri ¢ekebilecekleri konusunda
bilgilendirilmislerdir. ~Cevaplama i¢in herhangi bir zaman kisitlamasi
getirilmemistir. Cevaplama stiresi ortalama 20 dakika stirmiistiir.

Verinin faktor analizi i¢in yeterliligi Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 6rneklem
yeterliligi testi ve Barlett kiiresellik testi ile de test edilmistir. Sonu¢ olarak, hem
Barlett testi (14249.59, p=0.000) hem de Kaiser-Meyer-Olkin testi (KM0O=0.942)
verinin uygun oldugunu gostermistir.

Alan yazinda genis orneklem sayilarinin DFA sonugclari i¢in iyi bir gosterge
olacag1 yonilinde goriisler olsa da 6rneklemin hangi biiyiikliikk degeri i¢cin DFA’nin
nasil tepkiler verecegi yoniinde net bir bulgu bulunmamaktadir. Kline (2005) basit
faktor yapilarindan olusan modeller i¢in 100 kisiden olusan orneklem sayisinin
kiigiik, 100-200 aras1 orta ve 200’den biiyiik 6rneklemler i¢in yeterli olabilecegini
belirmistir. Ancak Kline bu degerin sadece basit yapili modellerde
kullanilabilecegini  eklemistir. DFA’nin  maksimum olabilirlik  yontemini
kullandigina dikkatleri ¢eken Lee ve Song (2004) normallik varsayimina bakilmasi
gerekliligini dolayisiyla Orneklemin parametre sayisinin en az 5 katt olmasi
gerekliliginden bahsetmistir. Bu sebeple madde sayisinin en az 5 kati olacak sekilde
orneklem hedeflenmistir. Agimlayici1 faktor Analizi ¢alismasinda yer alan okullar
orneklemden cikarilmis ve 3 hafta sonrasinda farkli okullara uygulanmstir. Rize ili
Milli Egitim Miidirliigiine bagl ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapan ve
kendilerine ulasilabilen 440 O0gretmene ulasilmistir. Sonug olarak sorunsuz doniis
saglayan 412 6gretmen ile devam edilmistir. Katilimcilarin yas ortalamasi 31.81
(SD=9.12) ve 222’si kadindir. Ayrica 6gretmenlerin %97,6’s1 evlerinde bir
bilgisayara sahiptirler. Giinliik bilgisayar kullanim siireleri ise 2.26 (SD=1.71)’dir.

Olgiim degismezligi ¢alismasinda &rneklem Rize 1li Milli  Egitim
Midiirliigline bagl ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapan 2147 6gretmenden
olugmaktadir. 2147 6gretmenden 2122 (kadin=1124, erkek=998) tanesi Ol¢me
paketine yanit vermis ve geri doniis oran1 %99°dur. Okul tiirii acisindan ise 2147
ogretmenden 1306 (ilkokul=440, ortaokul=449, lise=419) tanesi 0l¢cme paketine
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yanit vermis ve geri doniis oran1t %60’dur. Biitiin katilimcilar arastirmada goniillii
olup Olgme paketini cevaplamalar1 i¢in herhangi bir zaman kisitlamasi
getirilmemistir. Olgme paketinin doldurulma siiresi 15-20 dakika siirmiistiir.

BULGULAR

Acimlayici Faktor Analizi (AFA)

AFA, Temel Eksen Faktorlemesi ve Equimax dondirme teknigi ile
gerceklestirilmistir (Hair vd., 2005). Faktor sayisinin belirlenmesi i¢in ise ¢esitli
istatistik yontemler vardir. Bunlardan bir tanesi Kaiser tarafindan ortaya atilan 6z
deger yontemidir. Buna gore 6z degeri 1'den biiyiik olan faktorler ile devam
edilmelidir (Field, 2009; Hair ve digerleri, 2005; Kaiser, 1960). Ancak Jolliffe
(2002) kuramsal temelle uyum gostemesi halinde 6z deger Slgiitiiniin 0,7’ye kadar
cekilebilecegini belirtmistir. Olgek, Kaiser dl¢iitiine gére 9, Jolliffe dlgiitiine gore
11 faktorli bir yapr gostermistir. Kuramsal temel dikkate alinarak 11 faktorli yapi
ile devam edilmistir.

Madde faktor yiik degeri bir maddenin bir faktor altinda almis oldugu ve o
faktoriin biitlinii ile olan iligkisini veren bir degerdir (Kline, 1999). Yiik degerinin
karesi maddenin faktorii aciklayiciligr anlamina da gelmektedir (Hair vd., 2005;
Kline, 1999; Tabachnick ve Fidell, 2001). Faktor yiik degeri ve drneklem sayisina
iliskin baz1 6neriler bulunmaktadir. Hair vd. (2005) 350 ve daha fazla katilimcidan
Olusan bir orneklem icin faktor yiik degeri i¢in alt kesme noktasinin 0.35'e kadar
disiirtilebilecegini belirtmislerdir. Bu arastirmada daha sonra yapilacak Dogrulayici
Faktor Analizi varsayimlar1 da dikkate alinarak faktor alt kesme noktasi 0.50 olarak
belirlenmistir. Faktor yiik degeri 0.50’nin altinda olan, birden fazla faktorde yakin
yiik degerlerine sahip olan ve kuramsal olarak ilgili olmayan bir faktor altinda yer
alan maddeler 6lgekten cikartilmistir. Faktor yiikleri ve agiklanan varyanslar Tablo
2’de sunulmustur. Tablo’da her bir faktore iliskin faktdr ylik degerleri koyu renkle
belirtilmistir. Ayrica bazi faktorlerde yer alan maddelerin iligkili olduklar1 diger
faktorlerde de ortaya ¢iktiklar: ancak bu maddelerin faktor yiikleri alt kesme noktasi
olan 0.50’in altinda oldugundan o faktor altinda veya faktorler altinda
degerlendirilmemistir. Yine tablonun en sonunda her bir maddenin agiklamis
oldugu ortak varyans degerleri H? olarak belirtilmistir. Tablonun alt kisminda ise
her bir maddeye ait dondiiriilmiis 6z degerleri ve agikladiklar1 toplam varyans
degerleri belirtilmistir. Sonug olarak veri toplama araci 11 faktor altinda toplanmis
ve 5’1i Likert tip1 44 maddeden olusmustur.

Tablo 2. Faktor Analizi Sonuglar:

Maddeler AK AKK AE K DN U TK ON KD KYT [6)% H?

AK3 ,785 817
AK1 77 ,718
AK2 ,736 ,839
AK4 ,680 137
AKK2 ,788 124
AKK 4 ,740 ,825
AKK 3 134 ,783
AKK 1 ,694 ,770
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AE3 ,768 614
AE5 729 740
AE4 ,681 751
AE2 ,628 ,766
K3 773 745
K1 747 751
K2 735 364 717
K4 713 778
DN5 677 ,702
DN3 ,651 ,670
DN4 ,625 740
DN2 ,598 ,403 ,793
DN1 ,591 422 ,736
u2 751 ,759
U4 744 787
u3 716 741
Ul 675 ,697
TK2 843 ,694
TK1 815 ,784
TK3 430 ,703 831
TKA4 1400 ,662 ,830
ON4 ,829 ,666
ON3 815 727
ON1 758 ,699
ON2 716 782
KD2 ,840 731
KD3 ,838 754
KD4 ,807 718
KD1 ,650 725
KYT5 ,355 563 765
KYT4 1350 551 770
KYT2 ,398 541 ,662
KYT3 ,388 ,405 522 ,700
OY3 744 ,694
Ov4 ,384 ,610 ,730
oy2 443 ,510 747
Ozdegerler 3332 3244 3174 3111 3,087 2960 2,953 2917 2741 2,735 2457
Aciklanan 7572 7373 7215 7071 7015 6,728 6712 6630 6230 6,215 5583

Varyans

AK, Algilanan Kullanighlik; AKK, Algilanan Kullanim Kolayligi; KY T, Kullanima Yénelik Tutum; DN, Davrinisa Yonelik
Niyet; KD, Kolaylastirict Durumlar; TK, Teknolojik Karmasa; AE, Algilanan Eglence; OY, Oz-Yeterlik; U, Uygunluk; K,

Kaygt; ON, Oznel Norm.

Not: 0.35’in altindaki faktor yiikleri tabloda gosterilmemistir.

Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)

DFA kuramsal olarak dogrulanmis ve gizil degiskenlerden olusan modellerin
test edilmesine dayanan bir istatistik tekniktir (Harrington, 2009; Tabachnick ve
Fidell; 2001). Hair vd. (2006) 6l¢iim modelinin istatistiksel olarak tanimlanabilmesi
i¢cin her faktor altinda en az 3 ya da 4 maddenin olmasi gerektiini onermislerdir.
Ayrica model de yer alan parametrelerin belirlenmesine yonelik alternatif modelleri
de gruplandirmislardir (Harrington, 2009; Hair vd, 2006 ve Brown, 2006). Buna
gore, her bir parametre i¢in sonsuz sayida ¢oziim varsa az belirlenebilir, her bir
parametrenin belirlenmesine yonelik tek bir ¢oziim varsa tam belirlenebilir ve her
bir parametre icin birden fazla tahmin yapilabiliyorsa asir1 belirlenebilir model

olarak isimlendirmistir.
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Aragtirmacilar birden fazla ancak sonsuz sayida olmayan sonuglar kiimesi
elde etmelerine imkan saglayan asir1 belirlenmis modelleri tercih ederler
(Harrington, 2009; Hair ve digerleri, 2006; Brown, 2006). Boylece bilinen sayida
modelin test edilip en iyisinin sec¢ilmesine imkan vermis oluruz. Bu arastirmada
belirlenen 6lgme modelinde bilinmeyen parametre sayisi, bilinmeyen faktor yiikleri
sayisi, kovaryans ve varyans sayilari toplami 143 tiir. Bilinmeyen parametrelere
say1r atama islemi Hair ve digerleri (2006) iki sekilde olacagimi belirtmistirler.
Bunlar ya bazi1 parametrelerin 1’e¢ esitlenmesi ya da varyanslar1 esit olan bazi
parametrelerin  birbirine esitlenmesi seklinde olacagini sdylemislerdir. Bilinen
parametre sayisi ise p gozlenen degisken sayisinin oldugu bir modelde p*(p+1)/2
denklemi ile hesaplanir (Hair ve digerleri, 2006). Sonug¢ olarak arastirilan DFA
modelinde bilinen parametre sayisi, bilinmeyen parametre sayisinda fazla oldugu
icin model DFA i¢in uygundur.

Motel tahmini i¢in maksimum olabilirlik yontemi kullanilmistir. Maksimum
olabilirlik yonteminin kullanilmasi i¢in bazi varsayimlardan bahsedilmektedir.
Bunlar; genis oOrneklem sayisi, degiskenlerin silirekli degisken olusu ve c¢ok
degiskenli normallik varsayimin saglanmasidir (Harrington, 2009). Bu baglamda,
orneklemden elde edilen skorlara iliskin ¢arpiklik degerleri degisimi -1.445 ile
0.807 ve basiklik degerleri degisimi 0.708 ile 2.722 arasinda degisiklik
gostermektedir. Elde edilen degerler normallik varsayiminin saglandiginin delili
olarak sayilabilmektedir (Kline, 2005). Cok degiskenli normallik varsayimi i¢in ise
Mardia’nin normallestirilmis ¢ok degiskenli basiklik katsayist hesaplanmistir.
Arastirmada yer alan 6lgme maddelerine iliskin ¢ok degiskenli basiklik katsayisi
447.858 hesaplanmistir. Cok degiskenli normallik i¢in hesaplanan bu degerin
Raykov ve Marcoulides’in (2008) belirttigi 1012 degerinden diisiik olmasi
yeterlidir. Sonug¢ olarak, modele dahil edilen verilerin ¢ok degiskenli normal
dagilimina sahip oldugundan s6z edilebilir.

Modelde yer alan 6l¢iim maddelerinin faktor yiikleri, varyanslart ve birbirleri
ile girmis olduklar1 etkilesimler incelendiginde bir takim diizeltmeler yapilmasi
gerekmistir. Model uyum indeksleri, modifikasyon indeksleri ve arastirmanin bir
sonraki sathasi olan gegerlik islemleri i¢in bir takim kriterler goz 6niin alinarak bazi
meddeler modelden ¢ikarilmistir. Ornegin faktdr yiik degeri 0.50’den diisiik olan,
birden fazla madde ile hata kovaryansi olan ve farkli faktér altindaki maddelerle
hata kovaryans diizeltmesi gerektiren maddeler Ol¢iim modelinden c¢ikarilmistir.
Modelden madde c¢ikarma islemi adim adim yapilmis her bir madde c¢ikarma
isleminden sonra model yeniden calistirilmistir. Yukaridaki bilgiler 1s18inda
modelden sirasiyla, diger faktorlerde yer alan bazi maddelerle yiiksek derecede
iliski gosteren AKK3, K2, DN5, Ul, TK1, ON3 ve KD4 maddeleri ¢ikartilmistir.
Toplamda 37 maddeden olusan 6lcek elde edilmistir.

Arastirmacilar modelin veri ile uyumunu degerlendirmek igin farkli uyum
indeksleri kullanmislardir. Brown (2006) bu uyum indekslerini tam uyum, hassas
uyum ve kiyaslamali uyum olmak iizere ii¢ kategoride degerlendirmistir. Tam uyum
indeksleri 6nerilen modelin, gézlenen verileri ne kadar iyi 6l¢tiiglinii sdyler. En sik
kullanilan uyum indeksleri ise y* (ki-kare) ve SRMR’dir. Ki-kare degeri 6rneklem
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bliyiikliigiine duyarli ve orneklem biiyiidiikk¢e anlamli farklilasma egilimindedir.
Hair ve digerleri (2006) Ki-karenin serbestlik derecesine oraninin da yeterlik i¢in
bir 6l¢iit olacagini ve bu oranin 3 ve altinda oldugunda kabul edilebilir uyumu isaret
ettigini belirtmislerdir. Hassas uyum indeksleri ise modelin karmasikligini dikkate
almasi1 disinda tam uyum indekslerine benzer. Yaygin bir 6rnek RMSEA indeksidir.
Son olarak, karsilastirmali uyum indeksleri alternatif bir modeli degerlendirmek i¢in
temel modele gore uyumuna bakan indekslerdir (Harrington, 2009). Bunlara yaygin
ornek olarak CFI ve TLI sdylenebilir. Tablo 3’de tiim gruplara iligkin Slgme
modelinin sonuglar1 ve Onerilen degerler gosterilmistir. Arastirma kapsaminda
kurulan ve test edilen modele iliskin sonuglara bakildiginda Ki-kare degeri
haricindeki tiim indeksler kabul edilebilir olmasi nedeniyle model iyi sonug
vermistir diyebiliriz.

Tablo 3. Ol¢me Modeli Uyum Tyiligi indeksleri

Model uyum . .
. y Deger Tavsiye Edilen Deger Referanslar
indeksleri
.. Klem (2000), Kline (2005),
x 951953 Anlami Degil McDo(naId a)nd Ho (gooz))
p <0.05
2 df 1,658 <3 g%foe;), Karahanna, and Straub
Klem (2000),
SRMR 0.0408 <005 McDonald and Ho (2002)
RMSEA 0.039 < 0.05 (milkemmel uyum) McDonald and Ho (2002)
(0.034, -
0.043) < 0.08 (diigiik uyum)
_ Klem (2000), McDonald and
CFlI 0.965 =>0.90 Ho (2002),
_ Klem (2000), McDonald and Ho
TLI 0.959 =>0.90 (2002)

Koeske (1994), DFA’da gecerlik kavramini sonuglarin gecerligi ve
Olclimlerin gecerligi olmak tiizere iki bdliime ayirmistir. Sonuglarin gecerligi,
arastirmanin bulgularina yonelik yapilan yorumlarla ilgilenirken &lgiimlerin
gecerligi ise kurulan model sonucunda elde edilen 6lgegin sahip oldugu bir takim
ozelliklerinin gecerliligi tizerine yogunlasir (Harrington, 2009).

DFA’da arastirmaci i¢in sunulan bir avantaj da modelin gegerligini farkli
faktor yapilarindaki modeller ile karsilastirilmaya imkan saglamasidir. 11 faktorden
olusan O-TKO bes farkli model igin test edilmis ve ilgili sonuglar Tablo 4’de
sunulmustur. Bos model her bir maddenin kendi basia bir faktér olusturdugu ve
bunlarin iliskisiz olduklarin1 varsayan modeldir. Tek Faktorlii Model biitiin
maddelerin tek bir faktdr altinda toplandigini varsayan modeldir. Iliskisiz Model
arastirmacilarca tanimlanan modelde faktorlerin 1iliskisiz oldugunu varsayan
modeldir. Kuramsanan Model ise tam olarak arastirmacilarca tanimlanan modeldir.
Son olarak, ikinci Diizey DFA Modeli ise arastirmacilarca tanimlanan modeldeki
faktorlerin tekil bir faktor tarafindan yordandigini varsayan modeldir. Sonuglar
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uyumu en yiiksek olan modelin arastirmacilarca kuramsanan model oldugunu
gostermektedir. Boylece dlgek; AK (4 madde), AKK (3 madde), AE (4 madde), K 3
madde), DN (4 madde), U (3 madde), TK (3 madde), ON (3 madde), KD (3 madde),
KYT (4 madde) ve O (3 madde) faktdrlerinden olusmustur.

Tablo 4. Alternatif Modeller icin DFA

Model r Df o*/df  TLI CFlI RMSEA SRMR
Bos Model 11471120 666 17.224 - - 192

Tek Faktorlii Model 5089.881 629 8.092 563 .587 .127 111
IIskisiz Model 3410686 629 5422 727 723 .100 318
Kuramsanan Model 951.953 574 1658  .965 .959 .039 .040
ikinci Diizey DFA Modeli 1533.887 618 2.842  .909 .915 .058 .080
Yakinsak Gegerligi

Bir 6lgegin maddelerine verilen cevaplara iligkin yakinsak gecerliligi elde
etmek amaciyla Fornell ve Larcker (1981) i{ic asamadan olusan bir yOntem
onermislerdir. Bu asamalar;

e Olgekte yer alan her bir yapiya iliskin maddelerin giivenirligi,
e Her bir yapiya iliskin birlesik glivenirligi (composite reliability) ve
e Ortalama acgiklanan varyans (average variance extracted — AVE)’dir.

[k olarak bir maddenin giivenirligi onun yer aldig1 faktdrdeki faktdr yiik
degeri ile belirlenir. Bir maddenin faktor yiik degeri 0.50 den biiyiik ise o madde
icin gilivenilir oldugu sdylenebilir (Hair vd., 2006)’ya gore). Bu calismada tiim
gruplara ait faktor yiik degerleri 0.67 ile 0.93 arasinda degismektedir. Boylece her
bir yapiya iliskin madde diizeyinde yakinsaklik gecerliginin saglandigi tespit
edilmistir. ikinci olarak, her bir yapinin birlesik giivenirli§ine bakilmistir. Daha
Once tamamlanan bazi1 arastirmalarda birlesik gilivenirligin Cronbach’in alfa
katsayisindan elde edilmesine ragmen Hair ve digerleri (2006), her bir yapiya iliskin
giivenirligin  hesaplanmasinda birlesik  giivenirligin  kullanilmasin1  tavsiye
etmistirler. Nunnally ve Berstein (1994) birlesik gilivenirlilik degeri katsayisinin CR
alfa degerinin 0.70 ve tstlinde oldugunda birlesik giivenirliginin saglandigini isaret
etmislerdir. Bu arastirmada her bir yapiya iliskin hesaplanan birlesik gilivenirligi
degerleri 0.802 ile 0.912 arasinda degismektedir. Yakinsak gecerliligine iligkin son
gosterge olarak aciklanan ortalama varyans hesaplanmistir. Aciklanan ortalama
varyans, her bir yapiya iliskin degerler i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmistir. Bu degerin
0.50 ye esit ve yiiksek olmasi beklenir (Fornell ve Larcker, 1981). Aksi takdirde
faktoriin %50 den fazlasinin aciklanamadigi ve yiliksek oranda Ol¢iim hatasi
icerdigini gosterir (Segars, 1997). Arastirmada biitiin gruplara iliskin aciklanan
ortalama varyans degerleri 0.576 ile 0.724 arasinda degismektedir. Ek olarak 6lgme
aracinin  faktor yapilarinin  yakinsaklik gegerliginin sagladigi Tablo 5’de
gosterilmistir.
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Tablo 5. Ol¢iim Modeli Sonuclar

Faktor Madde Faktor yiikii Aciklanan Ortalama Varyans Birlesme Giivenirligi
Adi (>50)* AVE(>50)? (CR)(>0.70)*
AK 0.696 0.901
AK3 0.90
AK1 0.85
AK2 0.76
AK4 0.82
AKK 0.707 0.878
AKK2 0.89
AKK4 0.80
AKK1 0.83
AE 0.724 0.912
AE3 0.79
AE5 0.91
AE4 0.93
AE2 0.76
K 0.618 0.828
K3 0.87
K1 0.77
K4 0.71
DN 0.685 0.897
DN3 0.79
DN4 0.85
DN2 0.85
DN1 0.81
U 0.619 0.828
U2 0.76
U4 0.71
U3 0.88
TK 0.629 0.835
TK2 0.71
TK3 0.88
TK4 0.78
ON 0.589 0.811
ON4 0.72
ON1 0.79
ON2 0.79
KD 0.626 0.832
KD2 0.70
KD3 0.90
KD4 0.76
KYT 0.685 0.896
KYT5 0.87
KYT4 0.87
KYT2 071
KYT3 0.85
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(0)' 0.576 0.802
0Y3 0.67
OvY4 0.80
oY2 0.80

Ayirma Gegerligi

Ayirma gecerligi, bir DFA modelinde yer alan faktorlerin ne derecede
ayristigini ya da aralarindaki farklilasmayi belirler. Farrell (2010) bu durumu A, B,
C, D gibi dort faktorden olusan bir 6lgme aracinin her hangi bir faktoriiniin
digerlerinden ne kadar ayristiginin 6lgiisti olarak tanimlamistir. Baska bir ifadeyle,
bir yapiy1r Olgen alt boyutlarin bu yapinin birer pargasi olabilmesi i¢in kendi
aralarinda belirli diizeyde korelasyonlarinin olmasi diger taraftan her bir boyutun
tek basma var olabilmesi i¢in de birbirlerine benzememesi yani ayrigsmasi
gerekmektedir. Ayirma gegerligi, bir yapiya ait ortalama agiklanan varyansin
karekokii ile o yapinin diger yapilarla olan korelasyon katsayisinin karsilagtirilmasi
ile degerlendirilir.

Her bir yapiya ait korelasyon ve agiklanan ortak varyans degerleri Tablo 6’da
gosterilmistir. Tabloda yer alan kosegen lizerinde yer alan ve parantez icerisinde
belirtilen degerler her bir yapiya ait agiklanan varyansin karekok degerleridir.
Kosegen disindaki satir ve siitunlarda yer alan degerler ise faktorler arasindaki
korelasyonlardir. Ayirma gecerliliginden bahsedebilmemiz i¢in kdsegenler iizerinde
yer alan degerlerin kendi satir ve siitun degerlerinden biiyiik olmasi gerekmektedir
(Fornell ve Larcker, 1981). Sonu¢ olarak ayirma gecerligin saglandigi
goriilmektedir.

Tablo 6. Ol¢iim Modeli icin Ayirma Gecerligi

AK  AKK AE K DN U TK ON KD KYT OY

AK " (0,83)

AKK 054" (0,84)

AE 057" 055 (0,85)

K .030" -055" -033" (0,78)

DN 073" 057" 072" -0,30" (0,82)

U 058" 039" 063 -0,12° 065 (0,78)

TK 028" -047" -0,31" 065 -0,26" -0,18" (0,79)

ON 032" 026" 045 -002 045 055 -0,107 (0,76)

KD 025" 027" 027 -015 022" 021" -0,109 0,18 (0,79)

KYT 077" 054" 066  -030" 088 068 -026" 039 021" (082
OY 048 065 070" -049" 057" 046" -038" 043 032" 058 (0,75)

"p < 0,001
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Olciim Degismezligi

Olgek gelistirme ¢alismalarinda 6lgme modelinin alt guruplar agisindan test
edilmesi tavsiye edilmektedir (Hair ve digerleri, 2006; Bryne, 2010). Bu tiir
calismalar ise c¢oklu gurup analizleri ile geceklestirilir. Coklu gurup analizi ise
birtakim testlere tabi tutulur. Ol¢iim modellerinin alt guruplar agisindan
karsilastirma islemlerinde yapilan bu isleme 6l¢iim degismezligi (6l¢iim esitligi) adi
verilir (Bryne, 2010; Hair ve digerleri, 2006; Harrington, 2009; Blunch, 2011).
Olciim degismezligi, bir 6lgme aracina verilen cevaplarin farklilasmasmm 6lgme
aracindan kaynaklanip kaynaklanmadiginin bir 6l¢iidiir. Bu arastirmada 11 faktorde
elde edilen Olcegin, cinsiyet ve okul tiirii acisindan degismezligini test etmek ve
genellenebilirligini arttirmak amaciyla yeni bir 6rneklem tizerinde test edilmistir.

Cinsiyet ve okul tiirii degiskenleri agisindan ¢oklu grup dl¢iim degismezligi
analizleri AMOS 21 yazilimi kullanilarak yapilmustir. Her bir analiz, varyans-
kovaryans matrislerinin kullanildigi en ¢ok olabilirlik (Maximum Likelihood)
yontemi ile hesaplanmistir. Olgiim degismezligi calismalarinda gruplara ait test
edilen modellerin  degismezligini Ay* ve ACFI degerleri hesaplanarak
bulunmaktadir. Bryne (2010), Xz degerinin istatistiksel olarak anlamli bulunmasi
Olclim degismezliginin saglanamadiginin isareti oldugunu belirtmistir. Genellikle
farklilasmanin belirlendigi indeks olarak kullanilan y* 6rneklem biiyiikliigiinden
etkilendigi i¢cin bunun yerine Cheung ve Rensvold (2002) CFI (ACFI)’nin
kullanilmas1 gerekliliginden bahsetmistir. Buna ek olarak yazarlar, ACFI degerinin
0.01 den kiiciik oldugu durumlarda gruplar i¢in degismezlik sartinin saglandigini
vurgulamiglardir. Brown (2006) ve Schmitt ve Kuljanin (2008)’e gore ilk 3 model
asamasinin saglanmasi durumunda (yapisal, metrik, skalar) 6lgme araci icin 6l¢iim
degismezliginin saglandiginin sdylenebilecegini vurgulamislardir.

Cinsiyet Acisindan Ol¢iim Degismezligi Sonuclar

Yapisal / Bigimsel Degismezlik (Configural Invariance) her iki alt guruba ait
faktor yapisinin ayni oldugunu dogrular (Hair ve digerleri, 2006). Baska bir
sOylemle her iki gurupta da aym faktorler ve faktorlere iliskin 6l¢iim maddeleri
sayisinin esitliginden bahsedilir. Biitlin parametreler serbest oldugu bu modele her
yoniiyle serbest coklu gurup karsilastirmasi adi da verilir. Tablo 7’de yer alan
yapisal degismezlik sonuclarina baktigimizda (Model 1) gruplar acisindan (Kadin-
Erkek) modelin ayni1 yapiya sahip oldugunu goérmekteyiz. Model 1 ‘e iliskin
sonuglar ise y* = 2875.834 (y°/df=2.505), TLI=.967, CFI=.971 ve RMSEA=.027
(LO90=.025; HI90= .028) kabul edilebilir degerlere sahiptir.

Metrik degismezlik alt gruplara iliskin faktér yapist ve faktor yiiklerinin
degismezligi anlamima gelir. Meydana c¢ikacak olan farklilik ise gruplar arasi
farklilig1 gosterir. Ayrica bu degismezlik icin kritik bir adimdir(Joreskog ve
S6rbom,1999). Metrik degismezlik sonuglarina baktigimizda ise faktor yiiklerinin
esit ve degismez oldugunu goérmekteyiz. Model 2 ye ait uyum indekslerine
baktigimizda ise x> = 2893.834 (y*/df=2.464), TL1=.967, CFI=.971 ve
RMSEA=.026 (LO90=.025; HI90= .027) ve kabul edilebilir degerlerdir. Metrik
degismezliginin varlig1 icin Model 2’nin Model 1 ile karsilagtirilmas1 yapilir ve bu
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karsilastirmada Ay” ve ACFI degerleri kullanilmistir. Ay? =17.31 ve a =.05 anlam
diizeyinde anlamsizdir. ACFI=.000 degeri ise. 01 degerinden diisiiktiir. Her iki
sonug¢ bize metrik degismezligin saglandigini1 gostermektedir.

Skalar degismezlik i¢in ise Model 3 ve Model 2 karsilastirilmistir. Model 3’e
bakildiginda y° = 3037.615 (y°/df=2.450), TLI=.968, CFI=.970 ve RMSEA= .026
(LO90=.025; HI90=.027) ve sz degeri 0=.05 anlam diizeyinde istatistiksel olarak
anlamli hesaplanmistir. Ancak ACFI=.001 degerlendirildiginde almis oldugu deger.
01 den kiigtiktiir dolayisiyla skalar invaryans da kabul edilmistir.

Son olarak 6l¢liim degismezligi i¢in aranan kosul olan kati degismezlik icin
Model 4, Model 3’¢ karsi denenmistir. Model 4’¢ bakildiginda y* = 3239.027
(¥*/df=2.536), TLI=.966, CFI=.967 ve RMSEA=.027 (LO90=.026; H190= .028) ve
Ay’ degeri a=.05 anlam diizeyinde istatistiksel olarak anlamli hesaplanmustir. Ancak
ACFI degerlendirildiginde almis oldugu deger. 01 den kiiciiktiir. Bu nedenle kat1
degismezlik de saglanmis oldu.

Okul Tipi Acisindan Ol¢iim Degismezligi Sonuclari

Olgme aracindan elde edilecek olan sonuclarin farkli tiirlerdeki okullara

(ilkokul, ortaokul ve lise) genellenebilmesi i¢in okul tirii bazinda da O6lgiim
degismezligi calismasi yapilmistir. Tablo 7°dan goriildiigii lizere Oncelikle Slgiim
modeli her bir okul i¢in ayr1 ayri test edilmistir. Ardindan {i¢ okul tiiriine yonelik ve
ikiserli olarak her bir okul bir digeriyle 6l¢iim degismezligine yonelik ikili gruplar
halinde test edilmistir. Karsilastirmalarda AXZ ve ACFI degerleri kullanilarak 6l¢tim
degismezligine karar verilmistir. Buna gore;
Ilkokul, ortaokul ve lise (Model 1) bazinda yapilan karsilastirmada, yapisal
degismezlik Model 1a sonuglarina baktigimizda gruplar agisindan (ilkokul, ortaokul
ve lise) modelin ayni yapiya sahip oldugunu gormekteyiz. Model la ‘ya iliskin
sonuglar ise y° = 2919.113 (x*/df=1.695), TLI1=.962, CFI=.967 ve RMSEA=.023
(LO90=.022; HI90= .025) kabul edilebilir degerlere sahiptir.

Metrik degismezliginin varligi icin Model 1bnin (¥* = 2980.259
(°/df=1.680), TLI=.962, CFI=.967 ve RMSEA=.023 (L090=.021; HI90= .024))
Model 1a ile karsilagtirilmasi yapilmis ve bu karsilastirmada sz ve ACFI degerleri
kullanilmistir. Ay? =61.146 ve o =.05 anlam diizeyinde anlamsizdir. ACFI=.000
degeri ise. 01 degerinden disiiktiir. Her iki sonug¢ bize metrik degismezligin
saglandigini gostermektedir.

Skalar degismezlik icin ise Model 1¢’nin (y° = 3221.333 (x*/df=1.690),
TLI=.962, CF1=.964 ve RMSEA=.023 (LO90=.022; HI90=.024)) ve Model 1b’nin
karsilastirilmasi yapilmistir. Tablo 7°de yer alan sonuglar incelendiginde Ay® degeri
a=.05 anlam diizeyinde istatistiksel olarak anlamli hesaplanmistir. Ancak ACFI
degerlendirildiginde almis oldugu deger .01 den kiicliktiir dolayisiyla skalar
degismezlik de kabul edilmistir.

Kati degismezlik i¢in Model 1d (x* = 3443.425 (5°/df=1.739), TLI=.962,
CFI=967 ve RMSEA=.024 (LO90=.022; HI90= .025)) , Model 1c’ye karsi
denenmistir. Model 1d’ye bakildiginda Ay® degeri a=.05 anlam diizeyinde
istatistiksel olarak anlamli hesaplanmistir. Ancak ACFI degerlendirildiginde almis
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oldugu deger .01 den kiigiiktiir. Bu nedenle kat1 degismezlik de saglanmistir. Ug
okul tiirii agisindan yapilan 6l¢lim degismezligi analizleri 6lgme aracinin degismez
oldugunu gostermektedir. Okullarin ikili olciim degismezligi
karsilastirmalari(Model 2, Model 3 ve Model 4) acisindan yapilan oOl¢iim
degismezligi testleri sirasiyla, ilkokul ve ortaokul i¢in Model 2a’nin sonuglarina
baktigimizda gruplar acisindan (ilkokul ve ortaokul) modelin ayni yapiya sahip
oldugunu gormekteyiz. Model 2a ‘ya iliskin sonuglar ise y° = 1999.313
(°/df=1.742), TLI1=.959, CFI=.964 ve RMSEA=.029 (L090=.027; HI90= .031)
kabul edilebilir degerlere sahiptir. Bu ise yapisal degismezligin saglandigini
gostermektedir. Metrik degismezliginin varligi i¢in Model 2b’nin (y* = 2023.278
(¥2/df=1.723), TLI=.960, CFI=.964 ve RMSEA=.029 (L090=.026; HI90= .031))
Model 2a ile karsilagtirilmasi yapilmis ve bu karsilagtirmada AXZ ve ACFI degerleri
kullanilmustir. Ay? =23.695 ve a =.05 anlam diizeyinde anlamsizdir. ACFI=.001
degeri ise. 01 degerinden disiiktiir. Her iki sonug¢ bize metrik degismezligin
saglandigini gdstermektedir. Skalar degismezlik i¢in ise Model 2c’nin (y° =
2135.860 (x*/df=1.722), TL1=.960, CFI=.963 ve RMSEA=.029 (LO90=.026; H190=
.031)) ve Model 2b’nin karsilastirilmas1 yapilmistir. Tabloda yer alan sonuclar
incelendiginde sz degeri a=.05 anlam diizeyinde istatistiksel olarak anlamli
hesaplanmistir. Ancak ACFI degerlendirildiginde almis oldugu deger .01 den
kiiciiktiir dolayisiyla skalar degismezlik saglanmistir. Kati degismezlik i¢in Model
2d (¥ = 2207.004 (x*/df=1.728), TLI=.959, CFI=.961 ve RMSEA=.029
(LO90=.027; HI90= .031)), Model 2c’ye karsi denenmistir. Model 2d’ye
bakildiginda Ay® degeri a=.05 anlam diizeyinde istatistiksel olarak anlamh
hesaplanmistir. Ancak ACFI degerlendirildiginde almis oldugu deger .01 den
kiiciiktiir. Bu nedenle kat1 degismezlik de saglanmistir. ilkokul ve ortaokul igin
yapilan Ol¢clim degismezligi analizleri Olgme aracinin degismez oldugunu
gostermektedir.

flkokul ve lise i¢cin Model 3’iin sonuglarina baktigimizda gruplar acisindan
(ilkokul ve lise) modelin ayni1 yapiya sahip oldugunu goérmekteyiz. Yapisal
degismezlik i¢in Model 3a ‘ya iliskin sonuglar ¥* = 1871.756 (y*/df=1.630),
TLI1=.964, CFI=.969 ve RMSEA=.027 (LO90=.025; HI90= .029) kabul edilebilir
degerlere yani yapisal degismezligin saglandigim1 gostermektedir. Metrik
degismezliginin varligi icin Model 3b’nin (x* = 1908.002 (y*/df=1.625), TLI=.964,
CFI=.968 ve RMSEA=.027 (L0O90=.025; HI90= .029)) Model 3a ile
karsilastirilmas1  yapilmis ve bu karsilastirmada AXZ ve ACFI degerleri
kullanilmistir. Ay? =36.246 ve o =.05 anlam diizeyinde anlamsizdir. ACFI=.001
degeri ise. 01 degerinden disiiktiir. Her iki sonug¢ bize metrik degismezligin
saglandigini gostermektedir.
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Tablo 7. Cinsiyet ve Okul Tiirii Ol¢iim Degismezligi Sonuclari

RMSEA
Model ¥ df 4% df TLI CFI (90% ClI) Ay’  Adf ACFI p  Sonug
Cinsiyet
Kadin (n=1124) 1464.647 574 2552 .967 .971 .037 (.035;.040) 001 Kabul
Erkek (n=998) 1411181 574 2459 966 .971 .038 (.036;.041) --- - - .001 Kabul
Yapisal Degismezlik - Model 1 2875.834 1148 2505 .967 .971 .027 (.025;.028) --- - - - -
Metrik Degismezlik - Model 2 2893.144 1174 2.464 967 .971 .026 (.025;.027) 17.31 26 .000 .889 Kabul
Skalar Degismezlik - Model 3 3037.615 1240 2.450 .968 .970 .026 (.025;.027) 144471 66 .001 .000 Kabul
Kat1 Degismezlik - Model 4 3239.027 1277 2536 .966 .967 .027 (.026;.028) 201412 37 .003 .000 Kabul
Okul Tiiri
Ilkokul (n=440) 951.953 574 1.658 .959 .965 .039 (.035;.043) .000 Kabul
Ortaokul (n=449) 1047.362 574 1.825 958 .964 .043(.039;.047) --- - - .000 Kabul
Lise (n=417) 919.802 574 1.602 .967 .972 .038(.033;.043) --- - - .000 Kabul
Ilkokul, Ortaokul ve Lise — Model 1
Yapisal Degismezlik 2919.113 1722 1.695 .962 .967 .023(.022;.025) --- - - --- ---
Metrik Degismezlik 2980.259 1774 1.680 .962 .967 .023(.021;.024) 61.146 52 .000 .180 Kabul
Skalar Degismezlik 3221.333 1906 1.690 .962 .964 .023(.022;.024) 241.074 132 .003 .000 Kabul
Kat1 Degismezlik 3443.425 1980 1.739 .962 .967 .024 (.022;.025) 222.092 74 .003 .000 Kabul
[lkokul ve Ortaokul Model 1a
Yapisal Degismezlik 1999.313 1148 1.742 959 .964 .029 (.027;.031) --- ——— - --- ---
Metrik Degismezlik 2023.278 1174 1.723 .960 .964 .029 (.026;.031) 23.695 26 .000 578 Kabul
Skalar Degismezlik 2135.860 1240 1.722 .960 .963 .029 (.026;.031) 112581 66 .001 .000 Kabul
Kat1 Degismezlik 2207.004 1277 1.728 959 .961 .029 (.027;.031) 71.144 37 .002 .001 Kabul
Ilkokul ve Lise Model 1b
Yapisal Degismezlik 1871.756 1148 1.630 .964 .969 .027 (.025;.029) --- ——— - --- ---
Metrik Degismezlik 1908.002 1174 1.625 .964 .968 .027 (.025;.029) 36.246 26 .001 .087 Kabul
Skalar Degismezlik 2055.821 1240 1.658 .962 .965 .028 (.026;.030) 147819 66 .003 .000 Kabul
Kat1 Degismezlik 2193.022 1277 1.717 958 .960 .029 (.027;.031) 137.201 37 .005 .000 Kabul
Ortaokul ve Lise Model 1c
Yapisal Degismezlik 1967.159 1148 1.714 962 .968 .029 (.027;.031) - — - - -
Metrik Degismezlik 1998.168 1174 1.702 .963 .967 .029 (.026; .031) 31.009 26 .001 .228 Kabul
Skalar Degismezlik 2107.893 1240 1.700 .963 .966 .028 (.026;.031) 109.725 66 .001 .001 Kabul
Kat1 Degismezlik 2229.981 1277 1.746 .961 .962 .029 (.027;.031) 122.087 37 .004 .000 Kabul
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Skalar degismezliginin varhgl icin Model 3c’nin (3° = 2055.821
(y°/df=1.658), TLI=.962, CFI=.965 ve RMSEA=.028 (L090=.026; HI90= .030))
Model 3b ile karsilastirilmast yapilmis ve bu karsilagtirmada sz ve ACFI degerleri
kullanilmustir. Ax* =147.819 ve o =.05 anlam diizeyinde anlamsizdir. ACFI=.003
degeri ise. 01 degerinden diisiiktlir. Dolayisiyla bu sonuglar, metrik degismezligin
saglandigin1 gostermektedir. Kati degismezlik icin Model 3d ()(2 = 2193.022
(x°1df=1.717), TLI=.958, CFI=.960 ve RMSEA=.029 (LO90=.027; HI90= .031)),
Model 3¢’ye karst denenmistir. Model 3d’ye bakildiginda Ay? degeri 0=.05 anlam
diizeyinde istatistiksel olarak anlamli hesaplanmistir. Ancak ACFI=.005
degerlendirildiginde almis oldugu deger .01 den kiiciiktiir. Bu nedenle kati
degismezlik de saglanmistir. Ilkokul ve lise icin yapilan &lgiim degismezligi
analizleri 6l¢me aracinin bu guruplar i¢in degismez oldugunu gdstermektedir
Son alt gurup olan ortaokul ve lise i¢in yapilan 6l¢iim degismezligi sonuglari ise
Model 4’iin sonuglarina baktigimizda gruplar agisindan (ortaokul ve lise) modelin
ayni yapiya sahip oldugunu gérmekteyiz. Yapisal degismezlik icin Model 4a ‘ya
iliskin sonuglar y* = 1967.159 (x*/df=1.714), TLI1=.962, CFI=.968 ve RMSEA=.029
(LO90=.027; HI90= .031) kabul edilebilir degerlere yani yapisal degismezli%in
saglandigin1 gostermektedir. Metrik degismezliginin varligi i¢in Model 4b’nin (}° =
1998.168  (y*/df=1.702), TLI=.963, CFI=.967 ve RMSEA=.029 (LO90=.026;
HI90= .031)) Model 4a ile karsilastirilmas1 yapilmis ve bu karsilastirmada AXZ ve
ACFI degerleri kullanilmistir. sz =31.009 ve a =.05 anlam diizeyinde anlamsizdir.
ACFI=.001 degeri ise. 01 degerinden distliktiir. Her iki sonug¢ bize metrik
degismezligin saglandigin1 gostermektedir. Skalar degismezliginin varligir igin
Model 4c¢’nin (¥?=2107.893 (y*/df=1.700), TLI=.963, CFI=.966 ve RMSEA=.028
(LO90=.026; HI90= .031)) Model 4b ile karsilastirilmast yapilmis ve bu
karsilastirmada Ay® ve ACFI degerleri kullanilmustir. Ay? =109.725 ve o =.05 anlam
diizeyinde anlamsizdir. ACFI=.001 degeri ise. 01 degerinden diisiiktiir. Dolayisiyla
bu sonuglar, metrik degismezligin saglandigin1 gostermektedir. Kat1 degismezlik
icin Model 4d (x* = 2229.981 (x°/df=1.746), TLI=.961, CFI=.962 ve RMSEA=.029
(LO90=.027; HI90= .031)), Model 4c’ye karst denenmistir. Model 4d’ye
bakildiginda sz degeri 0=.05 anlam diizeyinde istatistiksel olarak anlaml
hesaplanmistir. Ancak ACFI=.004 degerlendirildiginde almis oldugu deger .01 den
kiigiiktiir. Bu nedenle kat1 degismezlik de saglanmistir. Ortaokul ve lise i¢in yapilan
Olclim degismezligi analizleri 6l¢gme aracinin bu guruplar icin degismez oldugunu
gostermektedir.

Giivenilirlik

Olgek giivenilirligi, Cronbach Alfa katsayisi ile test edilmistir (Field, 2005).
Bu test maddelerin birbirleriyle olan tutarliligini vermenin yaninda ayni faktorii
Olcmelerinin de bir gostergesidir (Nunnally, 1978; Hair ve digerleri, 2006).
Cronbach Alfa degeri i¢in alan yazinda genel kabul goren en diisiik alt seviye
Robinson, Shaver ve Wrightsman’a (1991) gore 0.70 iken Hair ve digerleri (2006)
bu degerin 0.60 olarak da alinabilecegini sOylemislerdir. Tablo 2’den gdoriildigi
lizere Olgekte yer alan faktorlere iliskin Cronbach Alfa katsayisi en diistik 0,798 ile
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0z-yeterlik faktorii i¢cin olurken, en yiiksek 0,909 ile algilanan e§lence faktorii igin
olmustur.

Tablo 8°de faktorlere iliskin betimleyici istatistikler verilmektedir. Olgek en
az1 3 madde, en fazlasi 5 madde iceren 11 faktérden olusmaktadir. Teknolojik
Karmasa ve Kaygi haricinde ortalama puanlar orta kesme noktas: olan 3,0’dan
bliyiik, en diisiik 3.43 ve en yiiksek 4.31°dir. Bu sayilar ortalamalarin bu iki faktor
haricinde pozitif oldugunu gostermektedir. Ancak 1lgili iki faktoriinde negatif kokli
maddelerden olusmasi katilim bakimindan bunlarin da pozitif yonde oldugunu
gostermektedir. Ayrica standart sapma, carpiklik ve basiklik katsayilarina
bakildiginda dagilimlarin normal oldugu da goriilmektedir (Kline, 2005).

Tablo 8. Cinsiyet ve Okul Tiirii Ol¢iim Degismezligi Sonuglar
Faktor =~ Madde Sayis1 Cranbach Alpha Ortalama Standart Sapma Carpiklik  Basiklik

AK 4 0,901 4,318 0,690 -1,159 1,924
AKK 4 0,908 3,961 0,717 -0,265 -0,045
AE 4 0,909 3,873 0,764 -0,565 0,514
K 4 0,869 2,227 0,828 0,488 -0,093
DN 5 0,896 4,051 0,664 -0,464 0,168
U 4 0,822 3,700 0,769 -0,235 -0,070
TK 4 0,856 2,373 0,839 0,511 0,280
ON 4 0,835 3,434 0,823 -0,394 0,404
KD 4 0,811 3,524 0,865 -0,404 -0,077
KYT 4 0,894 4,134 0,703 -0,611 0,059
(0)'% 3 0,798 3,870 0,704 -0,094 -0,461

TARTISMA VE SONUC

Davis (1989) tarafindan gelistirilen Teknoloji Kabul Modeli (TKM)
kullanicilarin teknolojiyi nasil kabul ettiklerini ve kullandiklarini ortaya ¢ikarmayi
amaclayan bir modeldir. Pek c¢ok arastirmaci deneysel caligmalarda TKM’nin
giiciinii aciklamaya ¢alismiglardir. TKM’nin ¢ok sayida genisletilmis ve farkli bilim
alanlarinda uygulanmis c¢esitleri bulunmasma ragmen smnif i¢i teknolojilerin
kabuliinde alanyazin olduk¢a sinirhdir. Ozellikle Tiirkiye’de yapilan calismalar
incelendiginde ogretmenlerin teknoloji uyum siirecini irdeleyen arastirmalarin pek
cogunun yazilim, donanim, alt yapr vb. faktorleri ortadan kaldirmaya ydnelik
oldugunu goriilmektedir. Bireysel kaynakli psikolojik tabanli faktorleri ele alan
bilgisayar kaygisi, bilgisayar tutumu ve bilgisayar 6z-yeterligi gibi bagliklar altinda
yapilmis ¢alismalara da rastlanmaktadir. Ogretmenlerin teknolojiyi nasil kabul
ettiklerini ve kabuliin kullanim niyetleri iizerindeki etkilerine inceleyen
arastirmalarin ise yetersiz kaldig1 goriilmektedir. Uluslararast arastirmalara
bakildiginda ise teknoloji kabulil iizerine yapilan ¢alismalarda genellikle maliyet
sebebiyle 6grenci 6rneklemlerinin kullanildig1 (Legris ve digerleri, 2003), modelin
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farkli teknolojiler ve kullanicilar karsisinda farkli sonuglar verdigi (King ve He,
2006; Sumak, Heri¢ko ve Pusnik, 2011) ve o6l¢me araglarinda yer alan faktor ve
maddelerin farklilagsmasi sebebiyle sonuglarin farklilastigi sebeplerinden dolay1
elestiriler almaktadir (Schepers ve Wetzels, 2007).

Bu caligmanin amac1 6gretmenlerin teknolojiyi kullanim ve kabullerini daha
1yl anlayabilmek i¢in gegerli ve giivenilir bir 6lgek gelistirmektir. Sonug olarak,
gecerligi, giivenirligi ve Ol¢glim degismezligi tamamlanan Ol¢ek Algilanan
Kullanighlik 4 madde, Algilanan Kullanim Kolaylig1 3 madde, Algilanan Eglence 4
madde, Kaygi 3 madde, Davranisa Yonelik Niyet 4 madde, Uygunluk 3 madde,
Teknolojik Karmasa 3 madde, Oznel 3 madde, Kolaylastirict Durumlar 3 madde,
Kullanima Yé6nelik Tutum 4 madde ve Oz-Yeterlik 3 maddeden olusmustur.

Orijinal TKM’ye harici degiskenler eklendigi i¢in mevcut model yenilenerek
genigletilmis ve daha genis perspektiften bakilmistir. Boylece farkli dérneklemlerde
TKM’y1 test etme, genisletme ve degiskenler arasi yeni kesifler icin imkan
saglanmistir. Teknolojinin algilanan kullanigliligi ve algilanan kullanim kolayligi
duragan degildir. Her ne kadar arastirma kapsaminda gelistirilen 6lgme araci saglam
ve siki1 testlerden ge¢mis olsa da benzer 6rneklemler iizerinde yeniden denenmelidir.
Arastirmanin kapsami daraltilip tek bir 6rneklem ve tek bir teknolojiye yonelik
6lcme modeli yeniden test edilebilir.
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EK-1 O-TKM’ye eklenen degiskenler ve ilgili olduklar1 kuram ve modeller

Kuram

Alinan Faktorler/Degiskenler

Sebepli Davranis Kurami (SDK)

Planli Davranis Kurami1 (PDK)

Sosyal Biligsel Kuram (SBK)

Teknoloji Kabul Modeli (TKM)

Yeniligin Yayilmas: Kurami (YYK)

Motivasyon Modeli (MM)

Teknoloji Kabul Modeli 2 (TKM 2)

Ayristirilmig Planlhi Davranig Kurami (APDK)

Teknoloji Kabul ve Kullanim Birlestirilmis Modeli

(TKKBM I-11)

Teknoloji Kabul Modeli 3 (TKM 3)

Ogretmenler igin Teknoloji Kabul Modeli ( OTKO )

Kullanima Y6nelik Tutum
Oznel Norm

Kullanima Yo6nelik Tutum
Oznel Norm

Oz Yeterlik

Kolaylastirict Durumlar

Oz Yeterlik

Kaygi

Algilanan Kullaniglilik
Algilanan Kullanim Kolaylig
Kullanima Yo6nelik Tutum
Algilanan Kullaniglilik
Uygunluk

Teknolojik Karmaga
Algilanan Kullanighlik
Algilanan Kullanim Kolaylig
Algilanan Eglence

Algilanan Kullanighlik
Algilanan Kullanim Kolaylig
Uygunluk

Oznel Norm

Algilanan Kullanighlik
Algilanan Kullanim Kolaylig
Uygunluk

Oznel Norm

Oz Yeterlik

Kolaylastirict Durumlar
Oznel Norm

Kolaylastirict Durumlar
Algilanan Eglence (TKKBM II)
Algilanan Kullanighlik
Algilanan Kullanim Kolayligi
Algilanan Eglence

Uygunluk

Oznel Norm

Oz Yeterlik

Kolaylastirict Durumlar
Algilanan Kullanighlik
Algilanan Kullanim Kolaylig
Algilanan Eglence

Kullanima Y6nelik Tutum
Kaygi

Uygunluk

Oznel Norm

Oz Yeterlik

Kolaylastirict Durumlar
Teknolojik Karmasa
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Faktor Kod Maddeler
Algilanan Kullanishlik AK1 Derslerimde BIT kullanmak performansim arttirir.
AK?2 Derslerimde BIT kullanmak islerimi kolaylastirir.
AK3 Derslerimde BIT kullanmak verimliligimi arttirir.
AK4 Derslerimde BIT kullanmay1 yararlt buluyorum.
AK5 Derslerimde BIT kullanmak performansim arttirir.
Algilanan Kullanim Kolayligt  AKK1 Derslerimde BIT kullanmak benim igin kolaydur.
AKK?2 BIT kullanimi, benim icin kolaydir.
Derslerimde BIT kullanabilecek beceriye sahip olmak, benim
AKKS icin kolaydir.
Kullanima Yonelik Tutum Derslerimde BIT’i kullanmak dersi daha eglenceli ve ilging
KYT1 yapiyor.
KYT2 Meslegimde BIT kullanmak beni mutlu ediyor.
KYT3 Derslerimde BiT’i kullanmak oldukga iyi bir fikirdir.
KYT4 BIT kullanarak dersimi 6gretmek hosuma gidiyor.
Davranissal Niyet DN1 BIT’i siklikla kullanacagimi diisiiniiyorum.
DN2 Gelecekte derslerimde BIT kullanmayi planliyorum.
DN3 BIT kullanimini, meslektaslarima 1srarla tavsiye edecegim.
DN4 Bundan sonra da meslegimde BIT kullanmaya gayret edecegim.
Kolaylastirict Durumlar KD1 Derslerimde BIT ortamlarimi (Bilgisayar Lab) ve araglarim
(bilgisayar, internet) kullanirken zorlandigimda okulda rehberlik
ve yardim alacagim kisiler vardir.
KD2 BIT kullamirken bir sorunla karsilagtigim anda kimden yardim
alacagimi bilirim.
KD3 BIT kullanirken bir sorunla karsilastigimda teknik destek alirim.
Algilanan Eglence AE1 Isimin, teknoloji kullanmami gerektirecek yanlarindan zevk
aliyorum.
AE2 Bilgisayarlarla ¢aligmak heyecan vericidir.
AE3 BIT kullanmay1 seviyorum.
AE4 BIT kullanmak eglencelidir.
Oz-Yeterlik oY1 BiT’i kullanabilecek bilgi ve beceriye sahibim.
Y2 Bi.r kisi, bir kere bana nasil yapildigini gosterirse, derslerimde
BIT’1 kullanabilirim.
OY3 BIT kullanimi konusunda kendime giiveniyorum.
Teknolojik Karmasga TK1 Yeni Teknolojilerin kullanimini 6grenmeye ¢ok zaman ayirmam
gerekir. (T)
TK2 Bir isi BIT kullanarak yapmak ¢ok zaman alir. (T)
TK3 Yeni teknolojileri kullanmak benim igin hep karmasik olmustur.
M
Uygunluk U1 BiT’in meslegim ile ilgili oldugunu diisiiniiyorum.
u2 Meslegimde BIT e ihtiyacim oldugunu diisiiniiyorum.
U3 BiT’in meslegim i¢in énemli oldugunu diisiiniiyorum.
Kaygi K1 BIT kullanirken gergin olurum. (T)
K2 Derslerimde BIT kullanirken kendimi zorlanmis hissederim. (T)
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Oznel Norm ON1

ON2

ON3

910

BIT kullanirken diizeltilemeyecek hatalar yapma ihtimalim beni
tedirgin eder. (T)

Benden bilgi teknolojisi tiriinlerini kullanmam beklenir.
Diisiincelerine deger verdigim 6gretmenler, benim BIT kullanma
davranisimi onaylar.

Benim i¢in 6nemli olan pek ¢cok dgretim eleman1 /6gretmen
/y6netici, bilgi teknolojisi tirtinlerini kullanmam gerektigini
distiniiyor.

(T), bu maddeler ters kodlanacaktir.
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