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0Z. Egitim bilimlerinde genel olarak akademik bagariya odaklanilmasina ragmen akademik basariy: etkileyen
degiskenlere de odaklanilmasi gerekmektedir. Bu degiskenlerin basinda motivasyon gelmektedir. Motivasyon
bir¢ok sekilde él¢iilebildigi gibi bircok motivasyon kaynagi da bulunmaktadir. Ogretimin temel 6gelerinden biri
olan materyallerin bu baglamda degerlendirilmesi olduk¢a 6nemlidir. Bu nedenle ¢alismanin amaci 6gretim
materyaline iliskin motivasyonu 6l¢meyi saglayan bir 6élgme aracim gelistirmektir. Keller tarafindan ARCS
Modeli referans alinarak gelistirilen 36 maddeden ve dort faktérden olusan 6lgek (IMMS) bu amag igin
secilerek Tiirk¢eye uyarlamasi yapilmigtir. Olgme arac1 érnekleminin ve baz ifadelerin degismesi nedeniyle
olcek gelistirme asamalarinin hepsi yeniden tekrarlanmistir. Olgme aracimin birinci siiriim, ikinci siiriim
calismalar acgiklayici faktor analizi ile analiz edilmis, daha sonra elde edilen 6l¢ek dogrulayici faktor analizi ile
test edilmistir. Calismaya 1361 ortaokul 6grencisi katilmis, bunlarin 469’una ait veriler birinci stiriim icin,
568'ine ait veriler agiklayic1 faktor analizi igin, 295’ine ait veriler dogrulayici faktdr analizi i¢in kullanilmistir.
Olgegin orijinalinde bulunan olumsuz ifadeler, 6rneklemin bu ifadeleri kodlayamamasi nedeniyle olumlu
ifadeye cevrilmis, lic maddenin olumlu ifadesinin anlamli olmamasi nedeniyle 6lgekten c¢ikartilarak 33
maddelik dort faktorli bir 6l¢me araci elde edilmistir. Agiklayici faktor analizi i¢in i¢ giivenilirlik katsayis1 .93
olarak hesaplanan bu 6l¢gme aracinda, dogrulayici faktor analizi bulgularinin sinir-kabul degerlerinin iginde
kaldig1 belirlenmistir. Sonug olarak elde edilen degerlerden bu 6l¢gme aracinin ortaokul 6grencilerinin 6gretim
materyaline iliskin motivasyon diizeylerinin belirlenmesinde kullanilabilecegi sonucuna ulasilmistir.
Anahtar Kelimeler. Motivasyon Olcegi, Ogretim Materyali, ARCS Modeli

ABSTRACT. Although many studies focus on academic achievement in educational sciences, variables which
affect academic achievement should also be examined. Motivation is the prominent variable that enhances
academic achievement. Motivation can be measured in various ways and has different sources as well. It is
important to evaluate materials, which are one of the essential elements of teaching, in this respect. Thus, the
aim of this study is to develop an instrument to assess motivation regarding teaching materials. For this
purpose, a 36-item scale consisting of four constructs developed by Keller based on ARCS Motivation Model
has been adapted into Turkish. Since some statements and sample of the assessment instrument have been
changed, all development steps of the scale were re-enacted from the beginning. Initially, first and second
edition of the assessment instrument have been analyzed with explanatory factor analysis; then, the scale
obtained has been tested with confirmatory factor analysis. A sample of 1361 middle school students has
participated in the study. Out of this sample, the data obtained from 469 have been used for the first edition;
the data of 568 participants have been used for explanatory analysis whereas the data obtained from 295
participants have been used for confirmatory factor analysis. Negative statements in the original version of the
scale have been transformed into positive ones in order to help the participants, who could not code these
negative statements. Three positive statements, which have been found as vague in terms of meaning, have
been excluded from the scale to obtain a 33-item assessment instrument with four subscales. For this
instrument, the internal reliability coefficient has been found .93 in the factor analysis. As for the values of
confirmatory factor analysis, they were found at an acceptable limit value. In conclusion, the results of the study
have put forward that this assessment instrument could be used in order to determine middle school students’
motivation levels regarding teaching materials.

Keywords. Motivation Scale, Teaching Materials, ARCS Motivation Model

SUMMARY

Purpose and Significance: The aim in using ARCS Model is to implicitly increase academic
achievement by enhancing motivation Studies conducted with this purpose in mind revealed positive
effects of ARCS Model on academic achievement (Balaban-Sali, 2002; Carey, Carey & Pearson, 1991;

Gelis tarihi: 24/12/2015, Kabul tarihi: 07/06/2016, Yayimlanma tarihi: 01/10/2016



mailto:dincerserkan@cu.edu.tr
mailto:adoganay@cu.edu.tr

Cetin & Mahiroglu, 2008; Keller & Suzuki, 1988, Main, 1993; Means, Jonassen& Dwyer, 1997; Small,
1997; Song, 1998; Song & Keller, 1999). There are several scales available to measure motivation in
related literature (Aydin, Yerdelen, Giirblizoglu-Yalmanci, &Goksu, 2014; Dede &Yaman, 2008;
Eryilmaz, 2013; Keller, 2008; 2010, Tuan, Chin & Shieh, 2005). Whereas some of these scales measure
motivation on subject, others aim to measure motivation by dealing with teaching materials and
factors relating to interest in courses (Keller, 1987; 2006; 2008; 2010). Scales taking ARCS Model as
reference are designed by Keller (1987; 2006; 2010) and have been adapted into various languages.
A Turkish adaptation of a version of the scale has been carried out by Kutlu and S6zbilir (2011). After
eliminating some items culturally and linguistically inapplicable, the final version of the adapted scale
with 24 items is obtained with a Cronbach's Alpha Value of .83. Another adaptation into Turkish by
Acar (2009) had a Cronbach's Alpha Value of .92 and no item has been excluded from the scale.
Despite the availability of works about motivation scale relating teaching materials, wide range
studies are neglected in national literature, which leads us to think that it would be useful to develop
a new motivation scale or adapt an effective one. Although there are two versions of Keller’s scale
adapted into Turkish, we think it would be profitable to make a new adaptation of the scale due to
different results reached in these studies and to sample change. The main purpose of this study was
to develop a scale that can measure motivation concerning materials used in primary and secondary
schools. Developing an assessment instrument related to teaching materials has been set as an aim
in this study. In line with this purpose, this assessment instrument developed by Keller (2010) to
measure motivation related to teaching materials was adapted into Turkish by with the permission
of its author.

Methodology: Validity and reliability analyses of the scale were performed as follows: reliability was
evaluated with Cronbach's Alpha analysis; content validity with expert opinions; construct validity
with explanatory factor analysis and criterion validity with consistency analysis. Moreover,
arithmetic means of the items with their standard deviations and items-total score correlations were
examined and item discrimination index values were calculated with t-test.

Results: A Turkish translation of the first version scale was administered to 469 students in two
practice schools-where no scale has been applied. Results obtained were first examined with
explanatory factor analysis, then with confirmatory factor analysis. But data were determined to be
quite non-normally distributed. Reversed items containing negative statements were found as cause
of problem items. As excluding reversed items could disrupt the structure of the scale and applying
the scale as such could lead to obtain incorrect data, we decided to transform negative items into
positive ones. Positively phrased three items were decided to be excluded from the scale because
they had no meaningful statements. Second version of the 33-items scale was administered to 590
students in two practice schools-where no scale has been applied. In original version of the teaching
material-related motivation scale (IMMS), subscales number was given as four. Confirmatory factor
analysis was decided to be performed again due to transforming of the negative items into positive
ones, excluding of three items from the scale and thus sample changing in the study. Hence, data from
590 students were coded and prerequisites for explanatory factor analysis were met. After excluding
from analysis participants having non-normally distributed extreme or missing values, only data
from 568 students were included in analysis. Finally, a 33-item scale with four subscales has been
obtained. Reliability coefficients of the scale for subscales were respectively found as .83, .74, .79, .82
and total reliability coefficient was .93. Assessment instrument obtained with explanatory factor
analysis was administered to 302 students in a third school for confirmatory factor analysis. Data
from these students were coded and prerequisites for confirmatory factor analysis were also met.
Participants having non-normally distributed extreme or missing values were excluded from
analysis, only data from 295 students were included in analysis. Necessary conditions were then
tested before the scale has been decided to be applicable.

Discussion and Conclusions: For reliability of the scale, internal coefficients of consistency were
examined; Cronbach's alpha internal consistency was calculated as .93 with explanatory factor
analysis and .97 with confirmatory factor analysis. These two different internal coefficients of
consistency were concluded to be compatible with those obtained while works on developing of the
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original scale and those in other studies which made use of it. Additionally, explained total variance
of the 33-items assessment instrument with four subscales was calculated as 47.50 %. Some
researchers (Sheskin, 2004) indicate that explained total variance should be at least 70.00 % while
other researchers (Tavsancil, 2002) state that it should be minimum 40.00 %. Some others
(Buytikoztiirk, 2005) point out that explained total variance can be acceptable with a value 30.00 %
and above. In terms of fit indices, the scale had values as follows: x2/sd= 2.32, SRMR = .04, RMSEA=
.07, AGFI=.78, GF1=.81, NFI=.97, and CFI=.98. For Byrne (1998), these values point allowable fits.
Based on this consideration, construct (structure) of the scale was revealed to have allowable fits.
Although out of the scope of the study, it is remarkable to determine middle school students failed to
perceive and could not correctly code reversed items. Reversed items in assessment instrument to
be used are not suggested for participants in this age group. In addition to this suggestion, it is also
recommended to reapply the assessment instrument in larger sample groups, to reconsider
confirmatory factor analysis and to make an overall assessment by compiling and linking the results
of this study with other IMMS studies conducted in national literature.

GIRIS

Motivasyon TDK (2015)’ya gore isteklendirme ve gilidilleme anlamindadir. Ancak daha genis
tanimlamalar1 da ilgili alan yazinda bulunmaktadir. Ornegin ilk motivasyon tanimi Woodworth
(1918) tarafindan “bir organizmay: cesitli sekillerde harekete geciren enerji birikimi” seklinde ifade
edilmistir. Buna ek olarak, Lussier (1990) motivasyonu “bireyin ihtiyac¢larini karsilamak {izere,
ihtiya¢c duyulan davranisa yonlendiren igsel siire¢” olarak tanimlarken, Keller (1983) “davranisin
yonii ve biiytikligil; cabanin gostergesi” olarak tanimlamistir. Bunlara ek olarak Brophy (1998)
motivasyonu “amag¢ yonelimli davranisin baslama yoniinii, kararlihgin1 agiklamada kullanilan
kavram” seklinde, Watters ve Ginns (2000) “davranisin ortaya ¢cikmast i¢in harcanan ¢abayi gésteren
psikolojik yap1” olarak tanimlamistir.

Motivasyon, basta psikoloji olmak lizere tiim alanlarda siklikla incelenen konulardan birisidir
(Eryillmaz ve Ercan, 2014). Motivasyon icin bir¢ok gruplama yapilmis olsa da motivasyon genel
olarak i¢sel ve digsal motivasyon olarak iki gruba ayrilmistir (Ersar1 ve Naktiyok, 2012; Eryillmaz ve
Ercan, 2014; Mottaz,1985; Steers ve Porter, 1991). Bu motivasyon tiirleri psikoloji ve egitim bilimleri
alanlarinda Oz Belirleyicilik Kurami kapsaminda incelenmektedir. Oz Belirleyicilik Kurami igsel-
dissal motivasyonun var oldugunu ve motivasyonun olmamasini icermektedir (Deci ve Ryan, 2000).
Reeve (2004), bireyin kendi eylemleri ile eylemlerinin sonuglar1 arasindaki baglantiy
algilayamadiginda, motivasyonun olusmayacagi ifade etmektedir.

I¢sel motivasyon, kisinin davranisini diizenleyen dissal bir kontrol olmaksizin, kisinin kendisi
tarafindan motive edilmesi (Mottaz, 1985) olarak tanimlandig1 gibi, egitim bilimlerinde bireyin
o6grenmeye duydugu merak, basarmanin verdigi haz seklinde ifade edilmektedir (Deci ve Ryan 1985;
Harter 1981; Lepper 1988). icsel motivasyon ilgi cekici, ise katihm, sorumluluk, yaraticilik,
performans gibi faktorleri icermektedir. Ozetle icsel motivasyon, bireyin icinde var olan ihtiyaclarina
yonelik tepkilerdir (Ersar1 ve Naktiyok, 2012). Dissal motivasyon ise bireyin cevresinden gelen
etkileri gostermektedir. Bireyin diger bireylerden takdir almasi, 6diil kazanmasi gibi dis kaynakl
etmenlerden dolay1 gosterdigi cabayi ifade etmektedir (Deci, 1972; Deci ve Ryan 1985; Newstrom ve
Davis, 2002). Dissal etkenler motivasyonu arttirmada olduk¢a 6nemlidir; ancak, icsel motivasyonu
yaratan etkenler olmadan digsal etkenler ¢ogu zaman gerekli motivasyonu saglayamamaktadir
(Ersar1 ve Naktiyok, 2012).

Motivasyonun egitim bilimlerinde kullanilmasinin temel nedenlerinden birisi akademik
basari ile iliskisidir. Yapilan arastirmalar 6grencilerin motive olduklarinda davranislarini o konuyu
basarmak adina diizenledigini; 6grenme ortamlarinda daha uygun davranislar sergilediklerini ve
akademik basari1 agisindan daha iyi sonug elde ettiklerini gostermektedir (Ahmed ve Bruinsma, 2006;
Eccles, Wigfield ve Schiefele, 1998; Keller, 1987; 1999; 2010; Kutlu ve Sézbilir, 2011; Slavin, 2003;
Pintrich ve Maehr, 2004). Arastirmalar icsel motivasyon, 6grenme stratejileri ve basar1 arasinda
olumlu iligkililerinin oldugu sonucuna ulasmistir (Chan, Wong, veLo, 2012; Fortier, Vallerand, ve
Guay; 1995; Gillet, Vallerand, ve Lafreniere, 2012; Niemiec ve Ryan, 2009; Pajares, 1996; RyanveDeci,
2000; SchunkvePajares, 2001; WoltersveRosenthal, 2000). Materyallerin tasarlanmasi slirecinde
icsel motivasyonun dikkate alinmasi bu nedenle oldukc¢a 6nemlidir (Dalgety, CollveJones, 2003;
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Glynn, Taasoobshirazi ve Brickman, 2007; Zusho, Pintrich ve Coppola, 2003). Ozellikle bilgisayar
destekli 6gretim yazilimlarinda dikkati cekme faktoriiniin 6nem kazanmasi, bu nedenlerden birisidir.

Motivasyon ile ilgili teorilerden biri, Maslow’'un Motivasyon Teorisi’dir. Maslow, bireyin
ihtiyaclarinin sinirsiz oldugu savunmaktadir. Bu teoriye gére motivasyonun kaynagi, bireyin tatmin
edilmemis ihtiyaclaridir. Bu ihtiyaglar bireyi giidiilemekte, bu giidiilemede bireyi davranisa
yoneltmektedir (Aladag, 2007). Maslow bireyin bu ihtiyaclarini fizyolojik, giivenlik, sevgi, saygisi ve
kendini gerceklestirme olarak gruplamistir (Maslow, 1943). Bu ihtiyaclar ve giidiilemeler uygun
araclar ile kullanildiginda birey, siirekli olarak motive olabilmektedir (Kaplan, 2007). Malone ve
Lepper (1987) tarafindan onerilen diger bir motivasyon kuraminin temelini “digssal motivasyonun
icsel motivasyondan daha yararhidir” ifadesi olusturmaktadir. Arastirmacilar i¢sel motivasyonu
meydan okuma, fantezi, merak ve kontrol adli dort bilesen ile agiklamaktadir. Bu motivasyon
kuraminda 6grenmeyi eglenceli hale getirmek amaciyla 6grenme ortamlari, i¢gsel motivasyonu
artiracak sekilde tasarlanmistir. Arastirmacilar, 6grenme ortaminda sadece egitsel aktivitelerin
yeterli olmadigini, buna ek olarak 6grencilerin bu aktiviteleri yerine getirecek i¢csel motivasyonlara
ihtiya¢ duyduklarini; buna paralel olarak i¢sel motivasyonla 6gretim etkinligi arasinda énemli bir
iliskinin var oldugunu belirtmislerdir.

llgili alan yazinda yukaridaki kuramlara ek olarak bircok model bulunmaktadir. Ancak
Ogretim tasarimlar1 ve motivasyon iliskisini ele alan modellerin basinda Keller’'in (1987) ARCS
Modeli gelmektedir. ARCS Modeli ismini temel boyutlar1 olan dikkat (attention), uygunluk
(relevence), giiven (confidence), memnuniyet (satisfaction) kelimelerinin ingilizce karsiliklarinin
bas harflerinden almaktadir. Keller 1979 yilinda bu modelin ilk boyutlarini yayinlamis, 1987 yilinda
ARCS Modeli'ni olusturmustur. Son olarak 2008 yilinda, bu modele istem ve 0z diizenleme
(volitionand self-regulation) ilkelerini ekleyerek besinci boyutu olusturmustur (Cobb, 2013; Keller,
2008).

Keller (2008) dikkat boyutunda, materyallerin 6grenenin dikkatini ¢ektigi zaman 6grenen
motivasyonunun artirdigini belirtmistir. Ogrenenlerin dikkatini ¢cekebilmek icin algisal uyarilma,
sorgulama uyarilmasi ve degisebilirlik iceren stratejilerin belirlenmesi gerekmektedir (Keller, 2010).
Algisal uyarilma, ortamlarin degistirilmesi ile aktif hale gelebilmektedir (Cobb, 2013). Sorgulama
uyarilmasi, 6grenenin merakini tatmin edebilmek icin problem ¢6zmeleri ve soru sormalarinin tesvik
edilmesini icermektedir. Son olarak degisebilirlik, dikkati ¢cektikten sonra dikkati stirdiirebilmek icin
kullanilmaktadir. Bu durum cesitli 6gretim 6geleri ile miimkiin olabilmektedir (Dede, 2003). Keller
(2010) o6grenenlerin uyaricillara alismadan once ilgilerini kaybettigini belirtmistir. Bu nedenle
ogrencilerin dikkatini siirekli ¢ekebilmek icin cesitli ses tonlari, ilging grafik ve resimler
kullanilmasinin yararh olacagini énermistir.

ARCS Modeli'nin ikinci boyutu olan uygunluk, 6grenenlerin beklenti ve ihtiyaclarini tespit
edip, 6grenme ciktilarinin énemi hakkinda 6grenenleri bilgilendirmeyi icermektedir. Ogrenen
o6grenme ¢iktilarinin 6nemini 6grendigi zaman, hayatta bunlar1 neden kullanmasi gerektigini bilecek
ve motive olabilecektir (Keller, 2010;Lauve Woods, 2009). Bu boyutun ti¢ alt odagi bulunmaktadir.
Bunlar; sunulan bilgilerin somutlastirilarak 6grenen birikimleri ile iliskilendirilmesini igeren
yakinlik (familiarity), 6gretim hedefinin belirtilmesini iceren hedefe yoneltme (goal orientation) ve
Ogrenene uygun stratejileri iceren giidii uygunlugudur (motive matching).

Uciincii boyut olan giiven, dgrenenlerin olumlu tavir gelistirerek basarilarinin artmasina
yardimci olmaktadir. Keller (2010) 6grenenlerin basariyi elde edilmeleri i¢in verilen gorev agisindan
kendilerini becerikli hissetmelerinin gerekli oldugunu belirtmistir. Bu nedenle 6gretim tasariminin
glivene dayali tasarlanmasi, motivasyonun dolayisi ile akademik ders basarisinin artmasini
saglayacaktir. Uygunluk boyutunda oldugu gibi bu boyutunda alt boyutlar1 bulunmaktadir. Bunlar
basar1 elde edebileceklerinin kazandirilmasini igeren basar1 beklentisi (expectancy for success);
basar1 elde edebilmeleri i¢cin uygun firsat, ortam ve olanaklarin saglanmasini iceren sinama
uyarlamasi (challenge setting) ve gosterilen ¢abay1 vurgulayan ve 6greneni destekleyici doniitlerin
verilmesini iceren dontit kaliplaridir (attribution molding).

Memnuniyet boyutu, ¢iktilar ile 6grenen beklentileri arasindaki iliskiyi géstermektedir.
Ogrenen umdugu beklentiyi c¢iktilarda goremedigi zaman motivasyon kaybina ugrayabilmektedir
(Keller, 2008). Bu nedenle tasarimcilar motivasyonu artirmak ve siirdiirebilmek icin dissal
pekistirecleri uygun, beklentilerden ytliksek tutmayacak sekilde, gerektigi 6lciide vermelidir; bu
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sayede i¢sel motivasyon olmasi gerektigi boyutta kalarak memnuniyet faktorii saglanabilecektir
(Keller, 2008; 2010; Keller veKopp, 1987; Main, 1993).

Keller'in (2008) son ekledigi boyut olan istem ve 6z diizenleme, 6grenenlerin kendi
stratejilerini diizenleyerek motivasyonlarini arttirmasini icermektedir (Cobb, 2013). Boylelikle
kaliciligin saglanabilecegi vurgulanmaktadir.

Gerek ARCS Modeli gerekse de diger motivasyon modellerinin uygulamasinda amag
0gretimin tasarlanmasi ile dogrudan akademik basariy1 artirmak degildir (Keller, 2008; Main, 1993;
Marovitz ve Buckley; 1987). ARCS Modeli uygulanmasindaki amag, motivasyonun artirilarak,
akademik bagarinin dolayl yoldan artirilmasidir. Bu amag¢ dogrultusunda yapilan arastirmalar ARCS
Modeli'nin akademik basar1 lizerinde olumlu etkisi oldugunu goéstermistir (Balaban-Sali, 2002;
Carey, Carey ve Pearson, 1991; Cetin ve Mahiroglu, 2008; Keller ve Suzuki, 1988, Main, 1993; Means,
Jonassen ve Dwyer, 1997; Small, 1997; Song, 1998; Song ve Keller, 1999).

llgili alan yazin incelendiginde motivasyonun o6l¢iilmesi i¢cin bircok élgek bulunmaktadir
(Aydin, Yerdelen, Giirblizoglu-Yalmanci, ve Goksu, 2014; Dede ve Yaman, 2008; Eryilmaz, 2013;
Keller, 2008; 2010, Tuan, Chin ve Shieh, 2005). Bu 6l¢eklerin bir¢ogu belirli bir ders/konu iizerindeki
motivasyonu olcerken, bazilari 6gretim materyalini ve derse ilgi unsurlarini ele alarak motivasyonu
O6lgmeyi amaglamistir (Keller, 1987; 2006; 2008; 2010). ARCS Modeli'ni referans alan dlgekler Keller
(1987; 2006; 2010) tarafindan gelistirilmis, bir¢cok dilde farkli uyarlamalari yapilmistir. Tiirkce
uyarlamasinin bir siirimii Kutlu ve So6zbilir (2011) tarafindan yapilmis, ancak bu 6l¢egin kiilttir ve
dil agisindan bazi maddeleri elenmistir. Sonugta Cronbach Alpha I¢ Tutarhk Katsayisi .83 olan 24
maddelik bir dlgek elde edilmistir. Diger bir uyarlama ¢alismasi Acar (2009) tarafindan yapilarak
Cronbach Alpha I¢ Tutarhk Katsayisi .92 olarak hesaplanmis ve hicbir madde 6lgekten
¢ikarilmamistir.

Ogretim materyaline yonelik motivasyon 6lgegi calismalarina alanyazinda ulasilmasina
ragmen genis kapsamli ¢alismalara ulusal alanda fazla yer verilmedigi dikkati cektiginden, bir
motivasyon Olgeginin gelistirilmesi ya da uyarlanmasinin yararh olacagi disiiniilmistiir. Bu
diistinceden yola ¢ikarak Keller’e ait bu dlgegin iki farkli Tlirkgeye uyarlamasi olmasina ragmen iki
calismada farkli bulgulara ulasilmasi ve 6lgek evreninin degismesi nedeniyle dlgegin tekrardan
Tirkceye uyarlanmasinin yararl olacagina karar verilmistir. Bu nedenle bu ¢alismanin ana amacr ilk-
ortaokul diizeyinde kullanilan materyallere iliskin motivasyonun 6l¢iilmesini saglayacak bir 6l¢me
araci uyarlamak olarak belirlenmistir.

YONTEM

Bu calismada 6gretim materyaline iliskin motivasyonun belirlenmesini saglayacak bir 6lcme
aracinin gelistirilmesi amag¢lanmistir. Bu amag cercevesinde, Keller (2010) tarafindan gelistirilen
O0gretim materyaline iliskin motivasyonu 6l¢gmek amaciyla hazirlanan 6l¢gme araci, arastirmacinin
onaya1 ile Tiirk¢eye uyarlanmistir. Calismada 6lgek uyarlama basamaklari asagida agiklanmistir.

Calisma Grubu

Olgek uyarlama siirecine agiklayic (birinci, ikinci siiriim olmak tizere) ve dogrulayici faktér
analizi icin arastirmaya, ii¢ farkl ortaokulda 6grenimlerini stirdiiren toplam 1361 ortaokul 6grencisi
katilmistir. Olgegin birinci siiriimiine 469 6grenci katilmis; ancak, dlcegin -“6lcek uyarlama siireci”
basliginda belirtilen nedenlerden dolayi- revize edilmesi sonucunda bu 6grencilere ait veriler
kullanilamamustir.

Uyarlama siirecinin ikinci siiriimiine iki farkl ortaokulda 6grenimlerini stirdiiren 590 6grenci
katilmistir; ancak, u¢ degere ve eksik verilere sahip 6grenci verileri calisma disinda tutularak Tablo
1’de betimsel istatistikleri verilen 568 6grenci Ogretim Materyaline Iliskin Motivasyon Olgegi
(OMMO) agiklayici faktor analizine katilmigtir.
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Tablo 1. OMMO Gelistirme Siireci, Aciklayici Faktér Analizi Igin Kullanilan Olgekleri Dolduran
Ogrencilere Ait Betimsel Istatistikler.

Siniflar Okul 1 Okul 2 Toplam
Kiz Erkek Kiz Erkek

5. Sif - - 32 33 65

6. Sinuf - - 34 33 67

7. Sif 57 60 33 26 176

8. Siif 90 78 49 43 260

Toplam 117 138 148 135

G.Toplam 285 283 568

Uyarlama stireci dogrulayic1 faktor analizi i¢in diger iki ortaokuldan farkh bir ortaokulda
ogrenimlerini siirdiiren 302 6grenciye OMMO uygulanmistir. Normal dagihm disinda kalan ug ve
kayip verilere sahip 6l¢ekler analiz disinda birakilarak, Tablo 2’de betimsel istatistikleri verilen 295
katilimciya ait veriler, dogrulayici faktor analizi igin kullanilmistur.

Tablo 2.0MMO Gelistirme Siireci Dogrulayict Faktor Analizine Katilan Ogrencilere Ait Betimsel
Istatistikler.

Okul 3

Sinif Kiz Erkek Toplam

5. Siif 17 17 34

6. Sinif 15 20 35

7. Simf 51 48 99

8. Siif 56 71 127

Toplam 139 156 295
Veri Analizi

Olcege ait gecerlik ve giivenirlik calismalari, giivenirlik icin Cronbach Alpha analizi, kapsam
gecerligi icin uzman goriisleri, yap1 gecerligi icin aciklayici faktor analizi, 6l¢tt gecerligi icin tutarhlik
analizi tercih edilmistir. Buna ek olarak, maddelerin aritmetik ortalamalari, standart sapmalari,
madde-toplam puan korelasyonlari incelenerek, t-testi ile madde ayiricilik giicleri hesaplanmistir.

Olcek Uyarlama Siireci

Keller tarafindan 1993 yilinda gelistirilen OMMO, daha sonra giincellenerek taslak siiriimii
(Keller, 2006) yayimlanmistir. Taslak siiriimiinden sonra bir degisiklik yapilmadan Keller (2010)
tarafindan orijinal stiriimii yayinlanmaistur.

Orijinal stiriimii 36 maddelik besli likert tipi (¢ok dogru, dogru, orta derecede dogru, dogru,
biraz dogru, dogru degil) bir 6lcek olan OMMO, ARCS Modeli referans alinarak gelistirilmistir. Olgek
ARCS Modeli'nin dikkat, uygunluk, giiven ve memnuniyet bilesenleri ile ayn1 ad1 tasiyan doért alt
olcekten (faktorden) olusmaktadir. Olcekteki 3, 7,12, 15, 19, 22, 26, 29, 31 ve 34. maddeler olumsuz
ifade tasimakta ve ters puanlamay1 gerektirmektedir. Orta noktas1 108.00 olan 6lgekten alinabilecek
en diisik puan 36.00, en yiiksek puan ise 180.00'dir. Orijinal 6lcek Keller (2006) tarafindan
liniversite égrencilerine uygulanmis, 6lgegin Cronbach Alpha I¢ Tutarhk Katsayisi .96 olarak
hesaplanmistir. Buna ek olarak odlcegin faktorleri icin yapilan analizler sonucunda faktdrlerin
Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayilar: sirasi ile .89, .81, .90 ve .92 olarak hesaplanmistir. Olcegin
orijinal siirlimi bircok calismada kullanilmis ve giivenilirlik katsayilarinin kullanilabilir seviyelerde
oldugu belirtilmistir (Cobb, 2013; Gabrielle, 2003, Huangvd., 2006; Huett, 2006).

OMMO’niin ulusal alanda kullanimu i¢in Tiirkceye uyarlamasi, Acar (2009), Kutlu ve Sozbilir
(2011) tarafindan yapilmistir. Acar (2009) tarafindan Cronbach Alpha I¢ Tutarlik Katsayisi .920larak
hesaplanan uyarlama ¢alismasinda, hichir madde 6lgekten cikarilmamis ve orijinal 6l¢cekteki gibi dort
alt 6lcekli (faktorlii) bir yapi elde edilmistir. Bu faktorlere ait Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayilari
sirasli ile .84, .81, .72 ve .85 olarak hesaplanmistir. Kutlu ve Sozbilir (2011) tarafindan uyarlamasi
yapilan oOlgekte ise iki alt 6lcekli (faktorli) bir yapi elde edilerek on iki madde 6lgek disinda
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tutulmustur. Faktorler dikkat-uygunluk ve giliven-tatmin olarak adlandirilmis, 6lgegin Cronbach
Alpha I¢ Tutarlik Katsayisi .83, faktérlerin Cronbach Alpha i¢ tutarhk katsayilar sirasti ile .79 ve .69
olarak hesaplanmistir.

Tiirkgeye uyarlamasi olan iki calismada farkli bulgulara ulasilmasi ve 6lgegin orijinal siiriimij,
liniversite 6grencilerine uygulanmasiyla 6lcek evreninin degismesi nedenlerinden dolay1 6l¢cegin
tekrardan Tiirk¢eye uyarlanmasinin yararl olacagina karar verilmis, 61cegi gelistiren arastirmacidan
izin alinarak, 6lgek uyarlama basamaklarinin tamami, yeniden yapilmistir.

OMMO’nin yeniden Tiirk¢eye uyarlama ¢calismasinda, ilk olarak doktorasi Ingiliz Dili Egitimi
Anabilim Dali olan iki uzman tarafindan orijinal élgek, Tiirkceye terciime edilmistir. Iki farkh kisi
tarafindan terciimesi yapilan 6lcek maddeleri arastirmaci tarafindan orijinali ile karsilastirilmis,
ortaokul 6grencilerinin daha net anlayabilmeleri i¢cin bazi maddelere ait ifadeler degistirilmis,
aciklamalar eklenmistir. Olgegin son hali tigiincii bir uzmanin gériisiine sunulmus, orijinal élgekten
farkli olmadiginin teyidi istenmistir. Uzman onayindan sonra 6lgegin maddeleri evrenini temsil eden
bes ortaokul 6grencisine okutulup ne anladiklar1 sorulmustur. Ogrencilerden gelen déniitler
dogrultusunda bazi diizeltme ve agiklamalar eklenmis; bazi1 kelimelerin yerlerine es anlamlilari
kullanilmigtir. Olgegin diizeltilmis hali tekrar uzman goriisiine sunularak, ifadelerde kayma ya da
degisme olmadiginin onay1 alinmistir.

Olcegin Tiirkceye uyarlanmig birinci siiriimi, iki uygulama okulunda 469 o6grenciye
uygulanmustir. Elde edilen veriler 6ncelikle agiklayici daha sonra dogrulayici faktor analizi ile
incelenmistir. Ancak verilerin normal dagilimdan oldukca sapma gosterdigi tespit edilmistir. Yapilan
inceleme sonunda sorunlu maddelerin, olumsuz ifade barindiran ters maddelerde oldugu
anlasilmistir. Ters maddelerin dlgek disinda tutulmasinin dlgegin yapisini bozacagi ya da 6lgegin bu
hali ile uygulanmasinin yanlis bulgular elde edilmesine yol agacagindan, 6l¢ekteki olumsuz ifadelerin
olumlu ifadelere cevrilmesine karar verilmistir. U¢ maddenin (12, 26, 31) olumlu ifadesinin anlamh
bir ifadeye karsilik gelmemesinden dolayi, bu maddelerin dlgekten ¢ikarilmasina karar verilmistir.

Otuz ¢ maddelik 6lcegin ikinci siiriimi, iki uygulama okulunda -daha 6nce bu 6lgegin
uygulanmadigi- 590 égrenciye uygulanmistir. OMMO’nin orijinal siiriimiinde faktér (alt 6lgek) sayisi
dort olarak verilmistir. Ancak olumsuz ifadelerin olumlu ifadeye doniistiiriilmesi, lic maddenin 6lgek
disinda tutulmasi ve o6lcek evreninin degismesi nedeniyle aciklayici faktor analizinin tekrar
yapilmasina karar verilmistir. Bu nedenle 590 6grenciye ait veriler kodlanmis, agiklayic1 faktor
analizi icin gerekli 6n kosullar test edilmistir. Normal dagilmayan asir1 u¢ ya da kayip degere sahip
olan katilimcilarin verileri analizden ¢ikartilmis, Tablo 1'de gosterilen 568 6grenciye ait veriler,
analize dahil edilmistir.

Aciklayic1 faktor analizi sonucunda elde edilen 6lgme araci, dogrulayici faktor analizi icin
lclincii bir okulda 302 dgrenciye uygulanmistir. Bu 6grencilere ait veriler kodlanmis, dogrulayici
faktor analizi icin gerekli 6n kosullar test edilmistir. Normal dagilmayan asir1 u¢ ya da kayip degere
sahip olan veriler analizden ¢ikartilmis, Tablo 2’de gosterilen 295 6grenciye ait veriler, analize dahil
edilmistir. Bu asamadan sonra gerekli kosullar test edilerek, 6lcegin kullanilabilir olduguna karar
verilmistir.

BULGULAR

Arastirmada 568 6grencinin verileri ile aciklayici faktor analizi, 295 6grencinin verileri ile
dogrulayic faktor analizi gerceklestirilmistir. Olcegin giivenilirligini giiclendirmek icin bu iki farkli
analiz i¢in verileri kullanilan 6grenciler, farkli okullardan tesadiifi olarak se¢ilmistir.

Olcek uyarlama siireci acgiklayial faktér analizi icin kullanilan 568 veri setinden -normal
dagilima yaklasan- maddelerin toplam puani her katihma i¢in hesaplanmistir. Bu hesaplamadan
sonra her maddenin puanlari ve toplam puanlar en diistikten en yiiksege dogru siralanarak alt % 27
(n=153) ve Ust % 27’lik (n=153) gruplar olusturulmustur. Daha sonra maddelerin bu iki grubu
birbirinden ayirt edip etmedigi incelenmistir. Bu inceleme sonucunda tiim maddelerin ve toplam
puanin gruplar1 anlamlh (p<.05) bir sekilde ayirt edebildigi sonucuna ulasilmistir. Buna ek olarak
Olcege ait 33 maddenin aritmetik ortalamalarinin 3.58 - 4.49 araliginda, standart sapmalarinin .91 -
1.62 araliginda oldugu belirlenmistir.
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Faktor analizinin basinda, verilerin faktér c¢6zlimlemesine uygun olup olmadiginin
belirlenmesi gerekmektedir. Bu uygunlugu test etmek i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 ve
BarlettSphericty testi sonuglari incelenmis, bu degerlerin istatistiksel olarak anlamli oldugu
gorilmiistiir (KMO = .95; BarlettSphericty testiy?= 7312.64, df = 528, p<.01).

Faktor analizinin ilk sonugclarindan, dlgegin 6z degeri 1.00’in iizerinde olan alt1 bilesenin
oldugunu gorilmiistiir. Ancak bu alt1 bilesene dahil olan maddelerin yiik degerlerinin birbirine yakin
oldugu goriilmiistiir. Toplam faktor sayisina karar verme silirecinde en sik kullanilan olgttler 6z
deger, toplam varyansa katki yiizdesi ve ¢izgi grafigidir (screeplot) (De Vellis, 2003; Doganay ve Sari,
2012; Kalayci, 2009). Cizgi grafiginin yatay eksene paralel olma noktasinin, faktér sayisini
belirlemede bir 6lgiit olarak kullanilabilecegi belirtilmektedir. Olgek maddelerine ait 6z degerlerin
cizgi grafigi incelendiginde, en belirgin kirilmanin $ekil 1'de gdsterildigi gibi li¢ faktorde oldugu
gozlenmistir.

5

Oz deger
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Sekil 1.0MDO'ye ait cizgi grafigi (screeplot).

Orijinal formunda dért faktér olarak verilen OMMO, ii¢ faktér olarak ele alinmasinin uygun
olduguna karar verilmis, ancak, ti¢ faktorli yapida bazi maddelere ait ytiklerin birbirine yakin
¢ikmasi nedeniyle tekrar dort faktorli yapinin kullanilmasina karar verilmistir. Dort faktorli bir
yapiyla ele alinan 6lgegin faktor analizi ile glivenirlik analizlerinden elde edilen degerler Tablo 3'de
gosterilmistir.

Tablo 3’'de de goriildiigi tizere dlgekte yer alan otuz Gic madde dikkat, uygunluk, giiven ve
memnuniyet adinda dort faktérde toplanmistir. Dikkat faktoriinde yer alan 10 maddenin faktor
yukleri .54 - .74, madde-toplam puan korelasyonlar: ise .48 - .70 araligindadir. Alt olgege ait
Cronbach Alpha i¢ Tutarlik Katsayisi ise .83’tiir. OMMO’nin ikinci alt él¢egi olan uygunluk faktériinde
yer alan sekiz maddenin faktor yiikleri .47 - .71, madde-toplam puan korelasyonlari ise .44 - .63
arahigindadir. Alt 6lgege ait Cronbach Alpha I¢ Tutarlik Katsayisi ise .74’diir. OMMO’nin iigiincii alt
6lcegi olan giiven faktoriinde yer alan dokuz maddenin faktor ytkleri .36 - .64, madde-toplam puan
korelasyonlarn ise .34 - .63 aralifindadir. Alt 6lgege ait Cronbach Alpha I¢ Tutarhk Katsayisiise
.79’dur. OMMO’nin son ve dérdiincii alt 6lgegi olan memnuniyet faktoriinde yer alan alti maddenin
faktor yiikleri .63 - .79, madde-toplam puan korelasyonlari ise .57 - .67 araligindadir. Alt dlgege ait
Cronbach Alpha i¢ Tutarlik Katsayisi ise .82'dir.
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Tablo 3. OMMO’deki Faktor Yiikleri, Faktériin Acikladigi Varyans Yiizdeleri, Maddelerin Madde-
Toplam Puan Korelasyonu, Ortak Varyans, Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve Giivenilirlik Katsay1

Degerleri.
Madde No F1 F2 F3 F4 Madde-Toplam Ortak Faktér X Ss
Puan Varyansi
Korelasyonu”
2 .54 .48 .29 3.97 1.14
8 .69 .58 4.47 3.59 1.25
11 .60 .55 .35 406 1.15
14 .74 .67 .55 4.02 1.17
16 .74 .70 .54 3.95 1.13
19 .59 .55 .35 4.09 1.14
21 .62 .66 .39 4.04 1.09
23 .57 .56 .33 397 1.09
26 .59 .52 .35 3.84 135
27 .61 .56 .38 4.17 1.04
6 .63 .56 40 4.19 .96
9 47 45 22 3.80 1.33
10 .57 45 33 4.62 .80
15 .61 .63 .37 375 115
17 .65 .58 42 3.96 1.15
22 .70 .62 49 4.36 91
28 48 44 .23 3.86 1.18
30 71 .62 51 3.85 1.09
1 .36 .33 13 399 113
3 .68 .59 46 3.85 1.15
4 .62 .56 .39 4.22 .97
7 .63 .55 .39 412 101
12 .59 .53 .35 4.49 91
18 .62 .56 40 390 1.09
24 .65 .59 41 4.40 .89
31 .66 .63 43 3.85 1.09
32 .69 .64 45 413 103
5 .67 .59 46 4.36 94
13 .75 .65 .56 413 1.06
20 .78 .64 .61 4.23 .99
25 .63 .57 40 413 1.05
29 72 .59 51 4.43 91
33 .79 .67 .63 423  1.02
Oz degeri 6.29 4.82 550 4.34 Toplam
Varyans % 16.22 843 1529 7.56 47.50
Cronbach Alpha .83 74 .79 .82 .93
* p<.01; F1: Dikkat F2: Uygunluk F3: Giiven F4: Memnuniyet

OMMOQ’ye ait dort alt élcek, toplam varyansin % 47.50’sini agiklamaktadir. Buna ek olarak,
6lcegin tamamina iliskin Cronbach Alpha I¢ Tutarlik Katsayisi .93’tiir. Agiklayic1 faktér analizinde
faktor toplam puanlari arasindaki ve faktor toplam puanlari ile toplam puan arasindaki iliskinin de
incelenmesi gerekmektedir. Yapilan analiz sonucunda faktér toplam puanlar1 arasinda anlamli ve
diistk bir iliskinin ¢ikmasi; faktoér toplam puanlari ile toplam puan arasinda ise anlamli ve ytiksek bir
iliski cikmas1 beklenmektedir. iki faktér arasinda yiiksek bir iliskinin ¢ikmasi, bu faktérlerin ayni
olguyu olctiigii seklinde yorumlanmaktadir. Bu tiir durumlarda, aym olguyu 6lcen faktorlerin
birlestirilmesi 6nerilmektedir. Bu kosulun incelenmesi amaciyla gerekli analizler yapilarak dort
faktore ait korelasyon matrisi olusturulmustur. Olusturulan bu korelasyon matrisi Tablo 4’de
gosterilmistir.
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Tablo 4.0MMO Toplam Puan ve Alt Olgeklerine Iliskin Korelasyon Matrisi, Aritmetik Ortalamalari ve
Standart Sapma Degerleri.

Faktorler 1 2 3 4 X Ss

1. Dikkat - 39.70 7.28

2. Uygunluk .78 - 33.01 5.02

3. Gliven 75" .76 - 36.95 5.66

4. Memnuniyet 70" 70" 73" - 25.50 4.33

Toplam Puan 92" .90 .90 .85" 135.16 2.04
* p<.01

Tablo 4’de de goriildiigii Uizere alt 6lgeklerin tamami birbirleri ile anlamli ve yiiksek iliski
icerisindedir. Bu bulgu pek istenmeyen bir sonugtur; ancak, 6lgegin uyarlama ¢alismasi olmasi ve alt
Olceklerin toplam puanla oldukga yiiksek ve anlaml bir iliski icinde olmas1 kabul edilebilir bir
durumdur.

Yukaridaki bulgular 1siginda agiklayici faktér analizi yapilarak toplamda 33 madde ile
giivenilirligi test edilen OMMO’nin gecerliliginin test edilmesi amaciyla iigiincii bir uygulama
okulunda tekrar uygulanarak, elde edilen veriler ile dogrulayici faktor analizi yapilmistir.

Olgegin kullanilabilirligine emin olmak amaciyla dogrulayici faktér analizi icin kullanilan 215
veri setinden oncelikle alt % 27 (n= 80) ve list % 27’lik (n=80) gruplar olusturulmus ve maddelerin
bu iki grubu birbirinden ayirt edip edemedigi incelenmistir. Bu inceleme sonucunda tiim maddelerin
ve toplam puanlarin gruplart anlamli (p<.05) bir sekilde ayirt edebildigi anlasilmistir. Analize dahil
edilen 33 maddenin aritmetik ortalamalarinin 2.93 - 3.94 araliginda, standart sapmalarinin 1.38 -
1.55 araliginda oldugu belirlenmistir. Bu bulgulardan sonra dogrulayici faktor analizi basamaklarina
gecilmistir.

Dogrulayici faktor analizinde 6ncelikli olarak 6nerilen modelin standardize edilmis degerleri
ve her maddenin anlamliliginin incelenmesi gerekmektedir. Bu kosul icin 6lcekteki maddelerin
standardize edilmis degerleri incelenmis, Sekil 2’de bu degerler ve bu degerlere ait diyagram
gosterilmistir.
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Sekil 2.Dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen OMMO maddelerinin standardize edilmis

degerleri.
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Dogrulayici faktor analizinde her bir maddeye ait standardize edilmis degerin 1.00 ve {istii
bir degerde olmamasi gerekmektedir. Bu model i¢in standardize edilmis degerlerin .33 - .84
araliginda oldugu ve 1.00 degerini asmadig1 tespit edilmis, gozlenen degiskenler arasindaki
korelasyonun uygun diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu asamadan sonra maddelerin t-
degerlerinin incelenmesi ve .05 diizeyinde anlamli farkliliga sahip oldugunun belirlenmesi
gerekmektedir. Bu kosul incelenmis ve Sekil 3’'de maddelere ait t-degerleri ve bu degerlere ait
diyagram gosterilmistir. Son olarak indekslere ait sinir ve kabul degerleri, genel kabul goéren sinir
degerleri ve OMMO’ne ait degerler belirlenerek Tablo 5'de gosterilmistir.

Tablo 5.Uyum Indeksleri Siir Degerleri ve OMMO Dogrulayict Faktér Analizi Uyum
Degerleri.(Schermelleh-Engel, MoosbruggerveMiiller, 2003).

Uyum Indeksi Uyum Degeri Kabul Edilebilir Uyum OMMO’ne Ait Uyum

Degeri Degerleri
2/df ¥2/df<2 2/df<5 232
RMSEA RMSEA<.05 RMSEA<.08 .07
SRMR SRMR<.05 SRMR<.08 .04
RMR RMR<.05 RMR<.08 .09
GFI1 GFI>.95 GFI>.90 81"
AGFI AGFI>.90 AGFI>.85 .78
CFI CFI>.95 CF1>.90 .98
NFI NFI>.95 NFI1>.90 .97

* Kabul edilebilir degerler disinda kalan uyum degerleri.

Tablo 5 incelendiginde OMMO dogrulayici faktér analizine ait degerlerin genel olarak kabul
edilebilir sinirlar icinde oldugu, sadece ortalama hatalarin karekokiiniin (RMR), iyilik uyum
indeksinin (GFI) ve diizeltilmis iyilik uyum indeksinin (AGFI) bu sinirlar icinde olmadig tespit
edilmistir. Ancak, bu degerlerinde kabul edilebilir sinir degerlerine oldukg¢a yakin bir degerde olmasi
ve x2/df degerinin 2.32 olarak hesaplanmasi nedeniyle bu o6lgegin iyi bir uyuma sahip oldugu
sonucuna ulasilmistir.

Son olarak dogrulayici faktér analizine dahil edilen verilerin Cronbach Alpha I¢ Tutarhk
Katsayis1 incelenmis, bu degerin dikkat alt dl¢egi icin .92, uygunluk alt 6l¢egi .88, giiven alt dlgegi icin
.90, memnuniyet alt 6lgegi icin .88 ve toplam OMMO i¢in .97 oldugu sonucuna ulagilmistir.
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Sekil 3.Dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen OMMO maddelerinint-degerleri.

Yukaridaki veriler 1s18iInda OMMO'ye ait bu siiriimiiniin ortaokul dgrencilerine gecerli ve
giivenilir sekilde uygulanabilecegine karar verilmistir. Olgegin orijinal siiriimiinde alinan puanlarin
en diistiik noktasi 36.00, orta noktas1 108.00, en yiiksek noktas1 180.00 olarak belirtilmesine ragmen,
bu stiriimde alinabilecek puanlarin en diisiik noktasi 33.00, orta noktasi 99.00 ve en yiiksek noktasi

1143



165.00 olarak belirlenmistir. Bu bilgiler 1s181nda 6lcek puanlamasi normal dagilim ilkelerine gore
hesaplanmis ve Tablo 6’da gosterilmistir. OMMO’nin ve alt 6lceklerinin puan yorumlarinin, belirtilen
bu alt-iist sinirlar icinde yapilmasi 6nerilmistir:

Tablo 6.0MMO ve Alt Olcek Seviyelerine Iliskin Alt-Ust Puan Degerleri.

SeVIYGOICek Cok Diistik Diisiik Orta Yiiksek Cok Yiiksek
Dikkat 10.00-11.50 11.51-16.50 16.51-43.49 43.50-48.49 48.50-50.00
Uygunluk 8.00-9.25 9.26-13.25 13.26-34.74 34.75-38.74 38.75-40.00
Giiven 9.00-10.25 10.26-14.75 14.76-39.24 39.25-43.74 43.75-45.00
Memnuniyet 6.00-6.75 6.76-10.00 10.01-25.99 26.00-29.24 29.25-30.00
OMMO 33.00-37.00  37.01-54.00 54.01-143.99 144.00-160.99 161.00-165.00

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Materyaller 6gretimin basariya ulasmasini saglayan onemli faktorlerden birisidir. Bu
materyallerin degerlendirilmesi icin bir¢cok 6l¢me araci ilgili alanyazinda bulunmasina ragmen bir
model ¢cercevesinde hazirlanan 6lgme aracina nadiren rastlanilmaktadir. Buna ek olarak genellikle
ylksekogretim ya da yetiskin egitimi icin hazirlanan bu 6lgme araglarinin nadir olarak ilk-ortaokul
diizeyindeki uygulamalar1 goriilmektedir. Ogretimde akademik bagariya genel olarak
odaklanilmasina ragmen akademik basariy1 dogrudan ya da dolayh yoldan etkileyen degiskenlere
gerektigi kadar odaklanilmamaktadir. Bu degiskenlerin basinda da motivasyon gelmekte ve
motivasyonun oOgretimde siirekli Ol¢lilmesinin yararli olacagi dusiiniilmektedir. Motivasyonu
saglayacak bircok etken olmasina ragmen bunlarin basinda 6gretim materyaline karsi olusan
motivasyon gelmekte ve bunun 6l¢lilmesi gerekmektedir. Uyarlanan dlgme aracinin bu dlgiimiin
yapilmasina olanak saglayacagindan, oldukca yararl olacagi diisiiniilmektedir. Bu diisiinceden
hareketle hazirlanan 6lgme aracinin gegerligi icin 6lcegin kapsam ve yap1 gecerliligi incelenmis,
giivenilirlik icin ise i¢ tutarlilhk katsayilarina bakilmistir. Olcegin yap: gegerliligi ise dogrulayici faktor
analizi ile incelenmistir.

Olcegin giivenilirligi icin i¢ tutarhlik Kkatsayilarina bakilmis, CronbachAlphai¢ Tutarhlik
Katsayis1 agiklayici faktoér analizi sonucunda .93, dogrulayici faktér analizi sonucunda .97 olarak
hesaplanmistir. Elde edilen farkli ancak birbirine oldukc¢a yakin bu iki i¢ tutarlilik katsayilarinin,
orijinal 6lcegin gelistirilmesi ¢calismasinda ve 6lgekten yararlanilan diger calismalarda elde edilen i¢
tutarlilik katsayilari ile uyumlu oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna ek olarak 33 maddelik dort
faktorlii 6lcme aracinin toplam varyansi % 47.50’sini acikladig1 hesaplanmistir. Bazi arastirmacilar
(Sheskin, 2004) aciklanan toplam varyansin en az % 70.00 olmasi gerektigini belirtirken, bazi
arastirmacilar (Tavsancil, 2002) toplam varyansin en az % 40.00 olmasi gerektigini, bazi
arastirmacilar ise (Biiylkoztiirk, 2005) toplam varyansin % 30.00 ve {stii bir degerde olmasinin
kabul edilebilecegini belirtmistir. Glivenilirlik katsayisinin yiiksek ¢ikmasi ve bu ifadelerden yola
¢ikilarak 6lgme araci aciklayici faktor analiz sonuglarinin uygun degerlerde oldugu kabul edilmistir.

Olcek yapisinin uyum indeksleri incelendiginde x2/sd= 2.32, SRMR = .04, RMSEA= .07,
AGFI=.78, GFI=.81, NFI=.97, ve CFI=.98 uyum indekslerine sahip oldugu ortaya ¢ikmistir. Byrne'ye
(1998) gore bu uyum indeksleri kabul edilebilir uyumu gostermektedir. Bu degerlerden o6lcek
yapisinin kabul edilebilir uyuma sahip oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin amaglar1 dogrultusunda olmamasina ragmen ortaokul 6grencilerinin ters
maddeleri algilayamadiklari/dogru kodlayamadiklari anlasilmistir. Bu nedenle bu yas grubundaki
katilimcilara uygulanacak 6l¢me araglarinda bu ters maddelerin kullanilmamasi énerilmektedir. Bu
oneriye ek olarak 6lgme aracinin daha genis drneklem gruplarinda tekrar uygulanarak dogrulayici
faktor analizine tekrar bakilmasi 6nerilmekte ve bu ¢alismanin sonuglari da derlenerek ulusal alanda
yapilan OMMO’niin genel degerlendirilmesinin yapilmas: énerilmektedir.
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EK: Ogretim Materyaline iliskin Motivasyon Olcegi Maddeleri.

5. Cok Dogru 4. Dogru \ 3. Orta Derecede Dogru \ 2. Biraz Dogru
1. Bu dersi ilk gordiigiimde benim i¢in kolay olacagini diisiindiim.

2. Bu dersin basinda ilgimi ¢eken ilging seyler vardi.

3. Bu ders materyalini/aracini (bilgisayar, kitap gibi) tahmin ettigimden daha kolay
anladim.

4. Giris bilgilerini okuduktan/dinledikten sonra, bu dersten neler 6grenmem
gerektiginden emin oldum.

N

5. Bu dersin alistirmalarini yapmak, bana basar1 duygusu kazandirdi.

N

6. Bu dersin igeriginin 6nceden 6grendiklerimle nasil iliskisi oldugu benim i¢in acik ve
netti.

%)}

N

w

7. Ders materyalinde/aracinda olmasi gerektigi kadar bilgi vardi. Onemli olan seyleri
ayirabildim.

8. Bu dersteki kullanilan materyal/ders araci dikkat cekiciydi.

9. Bu ders materyalinin/aracinin, bazi insanlar i¢in nasil énemli olabilecegini gosteren
resim, hikaye ya da érnekler vardi.

10. Bu dersi basariyla tamamlamak benim icin dnemliydi.

11. Yazilarin/seslerin kalitesi, derse dikkatimi vermemi kolaylastirdi.

12. Bu derse calistikca konular1 6grenecegimden emin oldum.

13. Bu dersten o kadar keyif aldim ki bu konuyla ilgili daha ¢ok sey 6grenmek istedim.

14. Bu materyalde/ders aracinda ders anlatimlari zevkliydi.

15. Bu materyalin/ders aracimn icerigi ilgimi ceken konulara gore hazirlanmisti.

16. Bilgilerin ders materyalinde diizenlenis bicimi, dikkatimi vermemi kolaylastirdi.

17. Ders materyalinde, bu dersteki bilgileri insanlarin nasil kullandigina dair érnekler
ve aciklamalar vard.

18. Bu dersteki alistirmalar ¢ok kolaydi.

19. Bu derste merak uyandiran seyler vardi.

20. Bu dersi calismaktan gercekten zevk aldim.

21. Bu derste konu tekrarlarin sayisi yeterliydi. Hi¢ sikilmadim.

22. Bu dersteki bilgiler ve bilgilerin verilis sekli, bu dersin 6nemli oldugunu
diisiinmemi sagladu.

23. Bu derste tahmin etmedigim ya da sasirtici ve yararh bilgiler 6grendim.

24. Bu dersi bir siire calistiktan sonra, bu dersten basarili olacagima emin oldum.

25. Alistirmalardan sonraki doniitler (geri bildirimler/yorumlar) ¢alismamin
karsiligini aldigimi hissetmemi saglad.
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26. Okuma pargalari, alistirmalar, resimler, videolar, sesler gibi cesitli 6geler derse
dikkatimi vermeme yardimci oldu.

27. Ders materyalindeki yazilarin sekli benim i¢in uygundu.

28. Bu dersin icerigini, kendi hayatimdaki seylerle iliskilendirebildim.

29. Bu dersi basariyla tamamlamak kendimi iyi hissettirdi.

30. Bu ders iceriginin, benim i¢in faydali olacagina inandim.

31. Bu ders materyalinin tiim béliimlerini anladim.

32. Ders materyali icerigi iyi hazirlanmisti. Bu nedenle derste basaril olacagima dair
glvenim arttu.

33. Ders o kadar giizel hazirlanmisti ki bu dersi islemek benim icin bir zevkti.
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