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Okul Miidiiriiniin Ogretimsel Denetim Davranislar
Ol¢eginin Gegerlik ve Giivenirlik Calismas1

Abdurrahman ILGAN!

OZET
Bu arastirmanin amaci, okul miidiiriiniin 6gretimsel denetim davranislarimin sikligini
betimleyen gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci gelistirmektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu
Manisa, Yozgat, Ankara, Adana, [zmir, Van ve Batman illerinde kamu ve 6zel okullarinda
calisan 984 dgretmen olusturmaktadir. Olgme aracimin gecerligi kapsaminda agimlayici ve
dogrulayic faktor analizleri; giivenirlik kapsaminda ise Cronbach’s Alfa katsayisi, madde
toplam korelasyonlari, maddelerin alt ve tist % 27’lik gruplarda t-testi ile karsilastirilmasi
yapilmugtir. 23 ifadeden olusan taslak Ol¢me araci {izerinde yapilan acgimlayici faktor
analizinde 6l¢gme aracinin hem tek boyutlu hem de iki boyutlu olarak kullanilmasinin
mimkiin oldugu ortaya ¢ikmistir. Buna gore olgme aracinin iki boyutlu kullanilmas:
durumunda, birinci boyuta “0gretimi ve Ogretmeni gelistirme”, ikinci boyuta ise, “simif
ziyaretleri ve geri bildirim sunma” isimleri verilmistir. Agimlayici faktor analizinin ardindan
yapilan dogrulayici faktor analizi de kabul edilebilir diizeyde uyum indeksleri vermistir.
Yapilan analizler okul miidiirii 6gretimsel denetim davraniglar1 6lgeginin gecerli ve glivenilir

oldugunu ortaya koymustur.
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Denetim yonetim siireclerinin basinda gelmektedir. Egitim sisteminde denetim
sistemi, Orgiitiin amaclar1 dogrultusunda var olan durumun betimlenmesi, iyi yonlerin
gelistirilmesi, eksik yonlerin de iyilestirilmesine odaklanmaktadir. Tarihsel siireg igerisinde
incelendiginde egitimde denetim kavraminda doniisiim yasandigi goriilmektedir.
1980’lerden 6nceki donemlerde, 6gretmen denetimi yonetimin bir islevi olarak diisiiniilmiis
(Andrews, Basom & Basom, 1996), bunu okul miidiiri ve miidiir yardimcisi icra etmis
(Schulman, Sullivan & Glanz, 2008), geleneksel formal ve informal smif ziyaretleri ile sinirl
kalmis (Palandra, 2010) ve denetimin rolii teftis ve kontrol (Gordon, 1997; Glickman, Gordon
& Ross-Gordon, 2009) olarak algilanmigstir. Denetim uygulamalar1 1980’lerden sonra,
gelisimsel denetim, farklilastirilmis denetim ve meslektas koglugu gibi akimlara dogru
degismeye baslamistir (English, 2006). Giintimiizde ise kontrol ve eksik tespit etmekten,
gelistirmeye dogru doniisen bir denetim paradigmasindan so6z etmek miimkiindiir.
Ogretmen denetiminde 6ncii bir model olan Goldhammer’in (1969) klinik denetim
modelinin ardinda ortaya ¢ikan modeller, denetim siirecinin basaris1 agisindan denetimde
ictenlik, agiklik ve Ogretmen ihtiyaglarina odaklanmanin onemine deginmislerdir. Daha
sonra denetim konusunda ¢alismalar yapan bazi arastirmacilar da (Cogan, 1973; Pajak, 1993;
Acheson & Gall, 2003; Zepeda, 2012) Goldhammer gibi denetim siirecinin dongiisel dogasini
vurgulamuslardir. Wiles ve Bondi (1996, 4) denetimi, “6grenme ile ilgili egitim faaliyetlerini
esgiidiimleyen ve yoneten genel liderlik islevi” olarak goérmiislerdir. Gall ve Acheson (2010)
denetimin temel amacinin, 6gretmenlere geri bildirim verme, 6gretim problemlerini ¢6zme,
ogretmenlere Ogretim becerilerini gelistirmede yardim etme ve Ogretmen performansini
degerlendirmeyi kapsadigini belirtmislerdir.

Nasil ki okul midiiriiniin rolii yoneticilikten, 6gretim liderligine dogru doniisiime
ugradiysa, okul miidiiriiniin denetim roliintin de benzer sekilde doniisiime ugradigin
sOylemek miimkiindiir. Okul miidiiriiniin, 6gretmenleri sik1 bir sekilde degerlendirmesi ve
denetimi, agik egitim politikalarinin olusturulmasi ve gliglendirilmesi ve Ogretimin
formal/informal olarak tartismaya tesvik edilmesi gibi 6gretimsel liderlik faaliyetlerinin, okul
¢iktilar1 iizerinde olumlu etkileri oldugu ortaya ¢ikmistir (Heck, Larsen & Marcoulides, 1990;
Creemers & Scheerens, 1994; Hallinger & Heck, 1996). Okul miidiiriiniin yonetici ve 6gretim
lideri roliine dayali olarak, Stronge (1993) 6gretim liderliginin; denetimi, mesleki gelisimi ve
ogretmen degerlendirmeyi kapsadigini boylece miidiiriin 6gretim liderligi sorumluluklar: ve
Ogretmen denetimi baglantisinin  saglanmis olacagini belirtmistir. Okul miidiirtiniin
rollerinin ve sorumluluklarinin genislemesi, okul liderinin denetime iliskin sorumluluklarimni
da genisletmistir. Ornegin Glickman, Gordon ve Ross-Gordon (2009) bes temel denetim
gorevi Ozetlemislerdir. Bunlar: Dogrudan yardim, grup gelisimi, eylem arastirmasi, program
gelistirme ve mesleki gelisimdir.

Ogretimsel denetimin egitime iliskin uygulamalari, ¢agdas egitim ddngiisiinde
tartismal1 bir konum gostermekte olup, arastirmacilar ve egitimciler arasinda kavrama iliskin
tutum degisimiyle karakterize edilmistir (Tunison, 2001, 84). Ogretimsel denetim,
¢ogunlukla 6gretmen degerlendirme ile bagdastirilmistir. Denetim ve degerlendirme agik bir
sekilde iligkili siiregler olmakla birlikte ayn1 amaglar1 tasimamaktadirlar (Sullivan & Glanz,
2000). Holland ve Adams’a gore (2002), siire¢ ve isgdren/calisan baglaminda denetim ve
degerlendirme kavramlari arasinda farklar vardir. Ogretimsel denetimin amact dgretmenin
gelisimi ve ilerlemesini saglamak iken; 6gretmen degerlendirmesi ise yiikselme, sdzlesmeyi
uzatma ve ¢alisan hakkinda karar vermek gibi amaglara hizmet etmektedir (Zepeda, 2012).
Nolan da (1997), 0gretmen degerlendirme ve Ogretmen denetiminin islevlerinin farkl
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oldugunu ve bu eylemlerin ayni kisi tarafindan etkili bir sekilde yerine getirilemeyecegini
ifade etmistir. Bununla birlikte bu konuda farkli gortisler de mevcuttur. Schulman, Sullivan
ve Glanz’a (2008) gore denetim dgretmen degerlendirme siirecinden ayristirilamamaktadir.
Benzer sekilde Sergiovanni (2006) de, denetimin odak noktasi 6gretme ve 6grenme oldugu
zaman degerlendirmenin bu siirecin kaginilmaz bir parcasi oldugunu belirtmistir.

Schulman, Sullivan ve Glanz (2008) New York’ta egitim reformunun 6gretimsel
denetime etkileri konusunda yaptiklar: arastirmada, katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu, okul
sistemindeki denetim roliinii, degerlendirici olarak algilamis; yine bu baglamda 6gretmenler,
okul midiiri ve yardimcsini 6ncelikle 6gretmen performansini gozleyici ve degerleyici
olarak diistinmiiglerdir. Yine 6gretmenlerin ¢ogunlugu mevcut denetim siirecini yararl
bulmamislardir. Arastirmadan elde edilen bir baska sonug ise, denetim ve degerlendirme
stirecinin 6ncelikle okul midiiriintin 6gretim lideri olup olmamasina bagli oldugu, hatta
miidiir yardimcist ve koglarin rollerinin bile bundan etkilendigini ortaya koymustur. Smifta
ogretimin iyilestirmesi igin 6gretimsel diyalogu gelistirme anlamindaki denetim, informal
olarak oncelikle koglarin sorumlulugu olarak goriilmiistiir (Schulman, Sullivan & Glanz,
2008).

Ogretimsel Denetim Kavrami / Yaklagimlart

Ogretimsel denetim, Glanz ve Behar-Horenstein (2000, 85) tarafindan “&gretimi
iyilestirme, egitim liderligini ve degisimi kolaylastirmak amaciyla kapsamli stratejileri,
yontemler ve yaklagimlar1 diizenleyen siire¢” olarak; Olivia ve Pawlas (2004, 11) tarafindan
ise, “Ogretmenlere arkadasca, isbirlik¢i sekilde, mesleki baglamda, Ogretimi ve bdylece
ogrenci basarisin1 gelistirmenin sunulmas1” anlaminda kullanilmistir. Zepeda (2012)
ogretimsel denetimin amacin, dgretmenlerin gelismesini, ilerlemesini, etkilesimini, hatasiz
problem ¢oziimiinii ve Orgiitsel baghligini saglamaya yonelik Ogretmen kapasitenin
gelistirilmesi, seklinde aciklamustir. Ogretimsel denetimin amaci, diger meslektaglarin
yardimiyla formatif, siireklilige odakli, gelisimsel ve farkli yaklasimlar yoluyla 6gretmenin
ogretim uygulamalari tizerinde analiz ve yansitma yapmasini saglamaktir (Glickman, 1990;
Glatthorn, 1997). Alanyazinda o6gretimsel denetimin Ogretim siirecinin gelistirilmesi ve
okulun amaglarinin gerceklestirilmesi gibi Onemli islevleri olduguna dair c¢alismalar
mevcuttur (Memduhoglu & Zengin, 2012).

Ogretimsel denetim formal veya informal sinif gdzlemleri yoluyla icra edilebilir.
Informal sinif ziyaretleri, kisa olmasina ragmen, dgretimsel denetim baglaminda énem arz
etmektedir. Ogretmenlerin yilda bir veya iki defadan fazla geri bildirime ihtiyaglar1 vardur;
bu baglamda informal sinif ziyaretleri, denetmen ile 6gretmen arasinda daha sik ve degerli
etkilesim firsatlar1 sunmaktadir. Okul miidiirii informal siuf ziyaretleri yapmadan 6nce,
okul kiiltiirtinti dikkate almalidir. Okul kiiltiirii denetmen ile 6gretmen arasinda etkilesim
icin uygun degilse, informal siuf ziyaretlerinin kabul edilmesini saglayacak giivenin
olusturulmasmin zaman alacagi bilinmelidir. Gézlem 6ncesi ve gozlem sonrasi goriismeyi
kapsayan, planlanmis formal smif ziyaretleri, 6gretmenleri 0gretimleri konusunda giiglii
kararlar vermeye yonlendirecektir (Zepeda, 2012). Schulman, Sullivan ve Glanz’a (2008) gore
etkili Ogretimsel denetim, oldukca zaman alict olmakla birlikte yansitici yoneticiler,
ogretmenlere derinlemesine ve siire§en Ogretim deste§i sunma konusunda miicadele
ederler.

Arastirmalar etkili Ogretimsel denetim teknik ve yaklagimlari olarak eylem
arastirmas: (Glanz, 2005), meslektas koglugu (Bloom & Goldstein, 2000; Arnau, Kahrs &
Kruskamp, 2004; Schulman, Sullivan & Glanz, 2008) mentorluk (Wang & Odell, 2002;
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Schulman, Sullivan & Glanz, 2008) portofolyo denetimi ve tlimevarimi (Zepeda, 2012)
onermektedir. Bunun yaninda delphi teknigi, kullanilarak Ogretimsel denetim alanimnin
uzmanlarinin belirledigi bilesenler, su sekilde ortaya ¢ikmistir (Chao & Dugger, 1996): Takim
calismasi, miisteri odakl kalite, meslektas koclugu, 6grenci geri bildirimi, denetim goézlemi,
siirekli gelisme ve istatistik yontemlerin kullanilmas:.

Chao ve Dugger (1996) yaptiklari arastirmada Ogretimsel denetmenlerin, sadece
siirecin sonunda Ogretim kalitesini kontrol etmekten Ote, siireci gelistirmek icin 6gretmene
yardim etmeye odaklanmasi gerektigini ortaya koymuslardir. Arastirmalar (Glatthorn, 1997;
Sullivan & Glanz, 2000; Zepeda, 2011) Ogretimsel denetimin Ogretmenin kariyer
siirekliginde, desteklenmesi ve gelismesi noktasindaki 6nemini ortaya koymustur. Glanz ve
Behar-Horenstein (2000) denetimin okul temelli veya okul temelli bir faaliyet, uygulama,
stire¢ olmasi ve Ogretmenlere anlamli gelmesi, degerlendirici olmamasi ve egitim 6gretimi
gelistirmesi igin stirekli bir diyalog olmasi gerektigini ifade etmistir. Lunenburg (1998) etkili
ogretim arastirmalarina dayali olarak, 6gretmen denetiminin etkinligini artiran alt1 teknik
Onermistir: Bunlar: Ogrencinin glclendirilmesi, amagh davramslarin tanimlanmasi,
tiimevarima ulasma, olumsuz seylere son verme, sorgulama, uygun referans gergeveleri
olusturmak. Glickman, Gordon ve Ross-Gordon (2009) etkili 6gretimsel denetim igin su
hususlara dikkat cekmektedir:

o Ogretimi gelistirme cabalarinda, tiim katiimcilar denetim siirecinde katki

sunacak bilgiye sahiptir.

e Denetim, katilimcilar1 mesleki gelisim ve yenilemeye yonlendirecek yansitict

sorgulamaya yonlendirmelidir.

e Basarili denetim, bireysel ve grupsal ¢abalarin sinerjisi yoluyla orgiitsel gelisme

saglar.

e Basarili denetim, hem ortak hem de o amaca hizmet edecek alternatif anlamlari

tesvik eder. Etkili denetim 6gretmen ve 6grenci farkliligini tanumlar.

e Basarili denetim, farkli denetim islevlerini kapsaml biitiine entegre eder.

e Basarili denetim uzun-dénemli bir siirectir, acil islerin tamamlanmasinin 6nemini,

uzun donemli kisilerarasi iliskileri stirdiirme ihtiyaciyla dengeler.

e Basarili denetim, giiven, agiklik ve karsilikli giiveni insa eder.

e Bagarili denetim, deney yapmay1 (tecriibe etmeyi) ve risk almayi tesvik eden bir

okul iklimi meydana getirir.

Tarihi stireg igerisinde Tiirkiye’de Ogretmen denetimi, Bakanlik veya il milli egitim
midiirliikleri bilinyesindeki bagimsiz miifettislerce icra edilmekteydi. Yakin zamanda
yapilan degisiklige gore il egitim denetcilerinin 6gretmen denetimindeki etkileri azalirken,
okul miidiirlerinin yetkisi artirilmigtir. Yapilan alanyazin taramasi ¢ergevesinde yurtdigsinda
okul miudirlerinin 6gretimsel denetime iliskin davranislarini 6lgen, 6l¢me araglar: oldugu
halde, Tiirkiye’de okul miidiiriiniin 6gretimsel denetim davranislarini betimleyen bir veri
toplama aracina rastlanamamustir. Bu sebeple bu arastirmanin Tiirkiye’de egitim yonetimi
alanyazinina katki saglamas: umulmaktadir. Bu baglamda bu arastirmanin amaci alanyazin,
uzman ve uygulamacilara (miidiir ve 6gretmen) dayali olarak; Tiirk Egitim Sisteminde, okul
miidiirlerinin 6gretimsel denetim davraniglarini belirleyen / betimleyen, gegerli ve giivenilir
bir veri toplama aracinin gelistirilmesidir.
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YONTEM
Calisma Grubu

Olgek gelistirme baglaminda érneklem sayisi alanyazinda dikkate deger bir oranda
tartisma konusu olmaktadir. Cok diigiik 0rneklem kullanmanin iki merkezi riski vardir.
Bunlar (Worthington & Whittaker, 2006, 817): a) kovaryans oOriintiisii kararli olmayabilir,
¢linkii gozlem sayis1t madde oranmi gorece diisiik oldugunda, ifadeler arasindaki korelasyon
sans yoluyla biiylik oranda etkilenebilir ve b) Olcek gelistirme Orneklemi hedeflenen
orneklemi yeterince temsil etmeyebilir. Comrey (1973) faktor analizi i¢in yalnizca katilimci
sayist temelinde en az 300 gozlem sayismin 6nermenin yaninda, drneklem sayisini ise, gok
zayiftan (50) miikemmele (1000) dogru smiflandirmistir. Bunun yaninda Gorsuch (1983)
ozellikle psikolojik danigsma alanindaki arastirmalarda gozlem sayisi madde/ifade oranmin
(5/1 veya 10/1); Floyd ve Widaman (1995) ise bu oranin geleneksel olarak 5/1 veya 4/1
seklinde olmasi gerektigini ifade etmislerdir.

Bu calismada temsil giictinii artirmak amaciyla Tiirkiye'nin farkli cografi bolge ve
illerinden 6rneklem alma yoluna gidilmistir. Bunun yaninda okul tiirii (kamu, 6zel) ve okul
diizeyi (ilk, orta, genel lise ve meslek lisesi) gesitliligi de saglanmaya ¢alisilmistir. Buna gore
veri toplama araglari, Manisa, Yozgat, Ankara, Adana, [zmir, Adana, Van ve Batman
illerinde kamu ve 6zel okullarda ¢alisan 6gretmenler {izerinde yiiriitiilmiistiir. Veriler 2012-
2103 egitim Ogretim yili bahar dénemi boyunca toplanmistir. 113 okulda 1200 6l¢me arac
dagitilmig, bunlarm 1025’i geri gelmis, 41’i uygun sekilde doldurulmadig icin analiz dig
birakilmistir. Buna gore uygun sekilde doldurulmus olan, miktar baglaminda miikemmele
yakin olan (Comrey, 1973), 984 6l¢me araci analize tabi tutulmustur. Tablo 1’de katilimcilarin
demografik 6zelliklerine iligskin bilgiler sunulmaktadur.

Tablo 1. Katilimcilarin demografik ozellikleri

.. . Kamu Okulu Ogr. Ozel Okul Ogr.
Degisken Diizey
n Y% n %
1. flkokul 225 30.4 46 19.1
2. Ortaokul 230 31.0 113 46.9
Okul Tiirii 3. Genel Lise 117 15.8 79 32.8
4. Mesleki ve Teknik Lise 169 22.8 3 1.2
Toplam 741 100.0 241 100.0
1. Kadin 386 52.1 108 45.6
Cinsiyet 2. Erkek 355 479 129 544
Toplam 741 100.0 237 100.0
1. Sinif Ogretmeni 207 28.0 42 18.0
2'4 Sosyal éla?lér (Tarih, Cografya, Edebiyat, Yabanci 25 304 93 39.9
dil, Din Kiiltiirii)
Brans 3. Fen ve Matematik 126 17.1 67 28.8
4. Meslek Bilgisi 89 12.0 5 2.1
5. Resim, Miizik, Beden Egitimi vb. 92 124 26 11.2
Toplam 739 100.0 233 100.0
1.1-2y1l 93 12.6 45 18.5
2.3-5yi1l 98 13.2 46 18.9
) 3. 6-10 y1l 189 25.5 80 329
Mesleki 4115 yu1 179 24.2 54 222
Kidem
5.16-20 y1l 81 10.9 11 4.5
6.21 y1l ve tizeri 100 13.5 7 2.9
Toplam 740 100.0 243 100.0
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Tablo 1’den goriilecegi tizere katilimcilarin demografik 6zelliklerinin Tiirkiye’deki
Oogretmen profiline yakin olmasina ¢alisilmistir. Tabloda goriilecegi tizere, 6zel okullarda
calisan mesleki kidemi yiiksek 0gretmenlerin, ozellikle kamudaki mesleki kidemi yiiksek
ogretmenlerle karsilastirildiginda, sayilarinin az olmasi dikkat cekmektedir.

Taslak Veri Toplama Aracinin Gelistirilmesi

Ogretimsel denetim taslak veri toplama aracinda madde havuzu su sekilde
olusturulmustur: Oncelikle 5 okul miidiirii/miidiir yardimcisi ve 15 6gretmene, dgretimsel
denetimin tanim ve igeriginin neler olduguna dair metin verilmistir. Bu metin tizerinden
miidir ve Ogretmenlere, lider ve basarili bir okul miidiiriiniin, 6gretmen denetimi ve
gelisimi konusunda hangi davraniglar1 sergilemesi gerektigi konusunda agik uglu
kompozisyon yazmalar: talep edilmistir. Okul miidiirii ve 6gretmenlerden kompozisyon
yoluyla elde edilen ifadeler ve alanyazin taramasma dayali olarak gelistirilmis olan taslak
ol¢me araci uzman goriisline sunulmus ve sonug itibariyle 23 ifade dlgek gelistirme amaciyla
uygulanmistir. Taslak 6l¢gme aracinda dnceden alt boyutlar 6ngoriilmemis olup, sadece okul
miidiriniin 6gretimsel denetim davranislariyla iligkisi oldugu diistiniilen ifadeler karisik bir
sekilde olgek haline getirilmistir. Olgme araci Likert tiirii 5'1i derecelendirme olup, okul
miudiriniin Ogretimsel denetime iliskin davraniglarinin ne siklikta vuku buldugu
sorulmustur. Olgme aracinin segenekleri; hi¢, ara sira, bazen, ¢ogu zaman, her zaman
seklindedir.

Veri Analizi

Faktor analizi, sosyal bilimlerde olgek gelistirme ya da uyarlama calismalarinda bir
olgegin farkli amag ya da farkli bir 6rneklem icin kullanildig1 arastirmalarda, yap: gegerligine
iliskin kanit elde etmek amaciyla en sik kullanilan tekniklerden biridir (Cokluk, Sekercioglu
& Biiytikoztiirk, 2010). Faktor analizi birbiriyle iligkili ¢ok sayida degiskeni bir araya
getirerek, kavramsal olarak anlamli daha az sayida yeni degiskenler (faktorler, boyutlar)
bulmayi, kesfetmeyi amacglayan ¢ok degiskenli bir istatistik olarak tanimlanabilir
(Biiytikoztiirk, 2002a). Faktor analizi, agimlayici ve dogrulayici (Bruce, 2004) olmak tizere iki
ana kategoride degerlendirilmektedir. Arastirmacilar faktor analizini ¢ok gesitli amaclar igin
kullansalar da, en ¢ok yeni gelistirilen bir 6lcme aracinin yapi gegerligini desteklemek igin
sikca kullanilan bir tekniktir (Worthington & Whittaker, 2006). Okul Miidiiriiniin Ogretimsel
Denetim Davraniglar1 (OMODD) taslak olgme aracinda, ilk defa gelistiriliyor olmasi,
ongoriilmiis alt boyutlarinin olmamasi ve ifadelerin de bu alt boyutlara gore gelistirilmemis
olmasi dolayisiyla, oncelikle A¢gimlayici Faktor Analizi (AFA) yapilmasi daha sonra da
ortaya ¢ikan faktor yapisinin dogrulanip dogrulanmamast icin ise Dogrulayic1 Faktor Analizi
(DFA) yapilmistir. AFA’da Temel Bilesenler Analizi yapilmistir. Dondiirme isleminde ise
Varimax yontemi kullanilmstir.

DFA’da en yaygin sekilde yapisal esitlik modellemesi kullanilmaktir. DFA’da birgok
uyum indeksleri kullanilmaktadir. Bu arastirma kapsaminda da Worthington ve Whittaker’a
gore (2006) en ¢ok kullanilan indeksler olan su indeks sonuglar1 kullanilmistir: Ki-Kare iyilik
indeksi, lIyilik Uyum Indeksi, Diizeltilmis Iyilik Uyum Indeksi, Karsilastirmali Uyum
Indeksi, Normlastirilmis Uyum Indeksi, Normlastirilmamis Uyum Indeksi, Artik
Ortalamalarin Karekokii, Standardize Edilmis Artik Ortalamalarin Karekokii ve Yaklasik
Hatalarin Ortalama Karekokii.

Ayrica verilerin AFA i¢in uygunlugunu ve verilerin yeterli olup olmadigini agiklayan
KMO ve Barlett’s testlerine de bakilmistir (Worthington & Whittaker, 2006). Tavsancil (2002,
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50) KMO sayisinin 1’e yaklastikca mitkemmel, ,80’lerde olmasinin ¢ok iyi ve .70 ile .60'larda
olmasinin ise vasat oldugunu belirtirken; Biiytikoztiirk (2002b, 10) iyi bir faktor analizi i¢in
KMO'nun .60 ve iizerinde; Kalayci (2005) ise .50'nin tizerinde olmas: gerektigini belirtmistir.
Bunun yaninda parametrik istatistiklerin temel bir varsayimi olan verilerin normallik
dagilimlarina da bakilmistir. Ayrica verilen (gozlem sayismin) DFA igin uygun olup
olmadigina iligskin gesitli goriisler olmakla birlikte, gozlem sayisinin 100-200 arasinda olmasi
(Kline, 2005) veya madde basina 5-10 katilimcinin olmasi gerektigine (Grimm & Yarnold,
1995) iliskin goriisler de mevcuttur. Bu arastirma kapsaminda toplamda 984 gozlem sayisina
ulagilmis olup, bunun yaninda madde basma 10’dan fazla katilimciya da ulagilmistir.

Olgme aracinin guvenirligini test etmek igin ise su analizler yapilmistir: (a)
Cronbach’s Alfa i¢ tutarlilik katsayisi kullanilarak o6lcegin giivenirligi, (b) olgekte yer alan
maddelerin giivenirligi i¢in diizeltilmis madde-toplam korelasyon degerleri ve (c) toplam
puana gore belirlenmis tist % 27 ve alt % 27’lik gruplarin faktor puanlari1 ve madde puanlar:
arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek igin t-testi kullanilmistir.

BULGULAR
Bu baglik altinda sirasiyla OMODD 6lgegi {izerinde yapilan AFA, DFA ve giivenirlik
ve i¢ tutarliliga iliskin sonuglar verilmistir.

AFA’ya Iliskin Bulgular

OMODD 6lcegi iizerinde yapilan AFA’ya gére KMO'nun .975 oldugu ve Bartlett
testinin de (.000) anlaml1 oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu sonuca gore verilerin faktor analizi i¢in
uygun oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bunun yaninda verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigine iliskin olarak, merkezi egilim ve degiskenlik Olciilerine de bakilmustir.
Biiyiikoztiirk’e (2002b) gore analizlerde onemli olan, puanlarin normalden asir1 sapma
gostermemesidir. Carpiklik katsayisinin + 1 sinirlar igerisinde kaliyorsa, puanlari normal
dagilimdan onemli bir sapma gostermedigi seklinde yorumlanabilir. Yapilan analizde
carpiklik katsayisi -,37 ve basiklik katsayisi -,793 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan degerler
+ smur1 igerisinde oldugu i¢in verilerde asir1 bir sapma olmadigini sdéylemek miimkiindyir.

Olgek gelistirme kapsaminda yapilan ilk AFA analizinde ifadelerin faktor yiik
degerleri Tablo 2’de verilmistir. Tablo 2’den goriilecegi iizere, yapilan Temel Bilesenler
Analizinde, ifadelerin tamami birinci boyutta son derece yiiksek faktor yiik degeri vermekle
birlikte, ifadelerin bir kisminin ikinci boyutta makul degerlerde faktor yiik degeri verdigi
goriilmektedir. Buna ragmen ifadelerin tamamu birinci boyutta kabul edilebilir faktor yiik
degerleri vermiglerdir. Bu analiz sonucuna gore birinci faktor varyansmn % 64.71'ini
agiklamakta olup, 6zdegeri ise 14.89'dir. Ikinci boyutun agikladig1 varyans ise % 5.23 olup,
ozdegeri ise 1.20"dir. Birinci boyutun faktor yiik degerleri .87 ile .72 arasinda degismektedir.
Faktor analizi 6l¢me aracinin tek boyutlu olarak kullanilmasi miimkiin gibi gortinmekle
birlikte, faktdr sayismna karar vermede, boyutlarin agikladigi varyans oraninin yaninda,
yamagc-birikinti grafigini de degerlendirmek uygun olacaktir (Cokluk, Sekercioglu &
Biiytikoztiirk, 2010).
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Tablo 2. OMODD élcegine iliskin yapilan faktor analizi sonuclar:

Faktor Yiik Degerleri
Ifadeler Birinci Ikinci Boyut
Boyut

Okul mudiiriy
10. Yasam boyu 6grenmeyi okul sisteminin pargasi haline getirir. .87 -.05
9. Mesleki gelisimle elde edilen bilgi ve becerilerin sinifta kullanilmasini ve

Ogretmenler arasinda paylasilmasini tesvik eder. 86 -0l
18. Ogretmenin yapmig oldugu akademik etkinlikleri (egitim 6gretim faaliyetlerini) 35 05
ogretmenin kendisi ile birlikte degerlendirir.
8. Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilimini tesvik eder. .85 -.01
11. Agiklik ve giivene dayali bir okul iklimi olusturur. .85 -.16
15. Ogretmenler arasinda isbirligi cabalarini tesvik eder. .83 -.06
23. Meslekte veya okulda yeni olan 6gretmenlerin okula uyum saglamalar1 83 18
konusunda gerekli destegi saglar.
16. Egitim 6gretime iliskin kararlarin alinmasinda 6gretmenlerin goriislerini dikkate 83 5
alir. ’ '
2. Ogretimde yaraticili1 tesvik eder. .83 -.14
17. Ogrencide o6grenme eksikligi / yetersizligi oldugunda ¢6zmek icin gerekli 8 1
girisimlerde bulunur.
12. Ogretmenlerin performanslarma iliskin geri bildirim verir. .82 14
22. Ogretmen toplantilarinda 6gretmenlerin 6gretim problemleri {izerinde
tartismalarin, tecriibe ve bilgilerini aktarmalarini ve bilgi alis-verisinde .81 -.26
bulunmalarin tegvik eder.
19. Gorevlendirmeleri 6gretmenlerin mesleki yeterlik ve bilgi birikimlerini dikkate 81 05
alarak yapar.
4. Ogretim yilinin baginda sinif ziyaretlerine iligkin prosediirleri ve smnif 79 18
ziyaretlerinin amacini bildirir. ' '
6. Siif ziyaretinin ardindan yaptig1 gézleme iliskin 6gretmenle goriisme yapar geri 73 o7
bildirim sunar. ' '
5. Smifi ziyareti yapmadan 6nce dersin hedeflerine ve olas1 6grenci kazanimlarina 78 29
iliskin 6gretmenle goriisme yapar.
3. Ogretime destek sunmak / 6gretimi gelistirmek amagh olarak sinif ziyaretleri 73 14
yapar.
21. Ogretmen toplantilarinda, 6gretmenlerin egitim ile ilgili giincel gelismelerden 78 _29
haberdar olmalarini saglar.
20. Ogrencilerin akademik basarilarini takip eder. .77 -31
1. Ogretmenlerin dgretim problemlerini dinler. .76 -22
7. Somut davranislarina dayali olarak basarili 6gretmenleri 6diillendirir. .75 .24
14. Ogretmenlerin birbirlerinin 6gretim uygulamalarini gozlemesinden sonra,

. . ; . . . .75 48
gozlemlerin karsilikli olarak analiz edilmesini tesvik eder.
13. Ogretmenlerin birbirlerinin dersini gozlemelerini tesvik eder. .72 49

Yamacg-birikinti grafigine gore, dl¢gme araciin faktor yapisimi tek boyutlu olarak
kullanmanin uygun gibi goriinmekle birlikte, rotasyon yapmak suretiyle birden ¢ok alt
boyut ¢ikip ¢tkmayacag: da test edilmistir. Tablo 3’de dik dondiirme sonras: faktor analizi
sonuglar1 verilmektedir.

Tablo 3'de dik dondiirme sonrasinda iki faktorlii bir yapr ortaya cktig
goriilmektedir. Bu analiz sonucuna gore birinci boyut varyansin % 39.68’sim1 aciklamakta
olup, 6zdegeri 9.13'tiir. Bu boyut altindaki ifadelerin faktor yiik degerleri .79 ile .61 arasinda
degismektedir. Tkinci faktor ise varyansin % 30.26'sin1 aciklamakta olup, &zdegeri ise
6.96’dir. Bu boyut altindaki ifadelerin faktor yiik degerleri ise .84 ile .61 arasinda
degismektedir. Birinci boyuttaki ifadelerin; Ogretmenler kurul toplantilari, 06grenci
basarisinin takibi, 6gretmenleri yonetime katma, 0gretmen oryantasyonu, giivene dayali
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okul iklimi, 6gretim problemleri ile mesgul olma, yasam boyu 6grenme, isbirligi ve mesleki
gelisime iliskin oldugu goriilmektedir. Bu boyuta “6gretimi ve 0gretmeni gelistirme” ismini

vermenin uygun oldugu distintilmiistiir.

Tablo 3. OMODD élceginde dik dondiirme sonras: faktor analizi sonuclari

Faktor Yiik Degerleri

Ifadeler Birinci Ikinci
Boyut Boyut
Okul mudiiriy
22. Ogretmen toplantilarinda 6gretmenlerin $gretim problemleri {izerinde
tartismalarin, tecriibe ve bilgilerini aktarmalarini ve bilgi alis-verisinde .79 33
bulunmalarin tegvik eder.
Z0.0grencilerin akademik bagarilarmi takip eder. .78 .26
21. Ogretmen toplantilarinda 6gretmenlerin egitim ile ilgili giincel gelismelerden 78 29
haberdar olmalarini saglar. ’ '
17. Ogrencide o6grenme eksikligi / yetersizligi oldugunda ¢6zmek icin gerekli 77 37
girisimlerde bulunur.
16. Egitim 6gretime iliskin kararlarin alinmasinda 6gretmenlerin goriislerini dikkate 76 39
alir.
23. Meslekte veya okulda yeni olan 6gretmenlerin okula uyum saglamalar1 75 40
konusunda gerekli destegi saglar.
11. Agiklik ve giivene dayali bir okul iklimi olusturur. 74 43
2. Ogretimde yaraticiligs tesvik eder. .72 43
1. Ogretmenlerin &gretim problemlerini dinler. 72 .33
10. Yasam boyu 6grenmeyi okul sisteminin pargasi haline getirir. .69 .53
15. Ogretmenler arasinda isbirligi cabalarini tesvik eder. .67 .50
9. Mesleki gelisimle elde edilen bilgi ve becerilerin sinifta kullanilmasini ve 66 55
ogretmenler arasinda paylasilmasini tesvik eder.
8. Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilimin tesvik eder. .65 .54
19. Gorevlendirmeleri 6gretmenlerin mesleki yeterlik ve bilgi birikimlerini dikkate 65 49
alarak yapar. ’ ’
18. Ogretmenin yapmis oldugu akademik etkinlikleri (egitim dgretim faaliyetlerini) 61 59
ogretmenin kendisi ile birlikte degerlendirir.
14. Ogretmenlerin birbirlerinin 6gretim uygulamalarimi gézlemesinden sonra,
. . ; . . . .26 .84
gozlemlerin karsilikli olarak analiz edilmesini tesvik eder.
13. Ogretmenlerin birbirlerinin dersini gozlemelerini tesvik eder. 24 .84
5. Smif1 ziyareti yapmadan 6nce dersin hedeflerine ve olas1 6grenci kazanimlarina 41 7
iliskin 6gretmenle goriisme yapar.
6. Siif ziyaretinin ardindan yaptig1 gézleme iliskin 6gretmenle goriisme yapar geri 0 71
bildirim sunar.
7. Somut davranislarina dayali olarak basarili 6gretmenleri 6diillendirir. 42 .66
4. Ogretim yilinin basinda sinif ziyaretlerine iliskin prosediirleri ve smuf 49 65
ziyaretlerinin amacin bildirir.
12. Ogretmenlerin performanslarina iliskin geri bildirim verir. .53 .64
3. Ogretime destek sunmak / 6gretimi gelistirmek amagh olarak sinif ziyaretleri 50 61
yapar.
Aciklanan Toplam Varyans % 39.68 30.26

Ikinci boyuttaki ifadelerin ise; okul miidiiriiniin siuf ziyaretleri, 5gretmenlerin birbirinin
smiflarmin ziyaretinin tesvik edilmesi, bu ziyaretlerin analiz edilmesi ile performansa iliskin
geri bildirime iligskin ifadelerden olustugu goriilmektedir. Buna gore bu boyuta da, “sinuf

ziyaretleri ve geri bildirim sunma” ismini vermenin uygun oldugu gortilmiistiir.

.



ILGAN
Okul Miidiiriiniin Ogretimsel Denetim Davramslar Olgeginin Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi
DFA’ya iliskin Bulgular

AFA sonucunda elde edilen faktor yapisinin (modelin) DFA ile test edilmesine iligkin
analiz ve uyum indekslerine iliskin sonuglar bu baslik altinda tartisilmistir. AFA sonucunda
Olgegin hem tek boyutlu hem de iki boyutlu olarak kullanilmasinin uygun oldugu ortaya
¢ikmigtir. Buna gore DFA” da AFA dogrultunda hem tek boyutlu hem de iki boyutlu olarak
test edilmistir.

Tek boyutlu DFA

AFA sonucunda tek boyutlu olarak kullanilmasi uygun olan OMODD &lgegine iligkin
olarak yapilan DFA sonuglarina gore x2 = 2072,48 ve sd= 227 seklinde ortaya ¢ikmistir. Buna
gore modelin uyum indekslerinden birisi olan x2 / sd’nin (Marsh, Balla & McDonald, 1988)
degeri 9,13 olarak ortaya ¢ikmistir. Kline’e (2005) gore x2 / sd oraninin biiyiik 6rneklemler
icin 3’'tin altinda olmasmin miikemmel uyuma, 5in altinda olmasmin ise orta diizeyde
uyuma karsilik geldigini belirtmistir. Buna gore ortaya c¢ikan 9,13 degerinin model icin
uygun bir sonug¢ olmamakla birlikte, x2 degerinin 6rnekleme duyarli olmasi (Simsek, 2007)
dolayisiyla diger uyum indekslerine bakilmasi uygun olacaktir. Diger uyum indeksleri
incelendiginde yol semasinda verilen RMSEA'nin .091 ve RMR'nin ise .063 oldugu ortaya
cgkmustir. Buna gore, .091'lik RMSEA degeri zayif uyumun gostergesi iken (MacCallum,
Browne & Sugawara, 1996); .063'liik RMR degerinin ise kabul edilebilir bir deger (McDonald
& Moon-Ho, 2002) oldugunu sdylemek miimkiindiir. Uyum indekslerinin incelenmesine
devam edildiginde GFI'nin .84 ve AGFI'nin ise .81 oldugu ortaya cikmustir. GFI ve AGFI
indekslerinin .90"1n tizerinde olmasimin iyi uyuma ($imsek, 2007) karsilik gelmekle birlikte,
bu arastirma kapsaminda modelin sahip oldugu .84 ve .81 degerlerinin de zayif uyumun
gostergeleri oldugunu sdylemek miimkiindiir. Modelin uyum indeksleri incelenmeye devam
edildiginde NFI, NNFI ve CFI'nin .98 oldugu ortaya ¢ikmistir. Buna gore, ortaya cikan .98
degerlerinin miikemmel uyumun (Stimer, 2000) gostergesi oldugunu sdylemek miimkiindiir.
OMODD 6lceginin tek boyutlu modeline iliskin, maddeler ile faktdrler arasindaki iligkileri
gosteren, yol semasi Sekil 1'de verilmistir.

Sekil 1’de goriilecegi tizere, faktorden (gizil degisken) maddeye (gozlenen degisken)
dogru cizilen tek yonlii dogrularin tizerindeki degerler, faktorlerin madde {izerindeki
nedensel etki biiyiikliiklerini veya bagka bir deyisle faktor yiik degerlerini; maddelere sol dig
taraftan gelen oklar {izerindeki degerler ise maddeye iliskin hata varyansini gostermektedir.
Bunun yaninda iki madde arasinda ¢izilmis olunan oklar ise maddeler arasinda
modifikasyon yapildigini gostermektedir. Buna gore bu modelde 5 ve 6. maddeler ile 13 ve
14. maddeler arasinda modifikasyon yapilmistir. Sekil 1’den goriilecegi tizere maddelerin,
hata varyanslarinin .26-.53 arasinda, makul ve kabul edilebilir bir diizeyde, oldugu
goriilmektedir. Maddelerin faktor yiik degerlerinin ise .69-.86 arasinda, yiiksek bir diizeyde,
oldugu goriilmektedir. OMODD &lgeginde tek boyutlu olarak yapilan DFA'nin yol semasina
iliskin Faktor ytik, t ve R? degerleri Tablo 4’de verilmistir.
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Sekil 1. Tek boyutlu OMODD élcegi yol semast

Standartlagtirilmig faktor yiik degerleri (A = Lambda), gozlenen degisken ile gizil
degisken arasindaki korelasyonu ifade etmektedir. Lambda degerlerinin yiiksek olmas: gizil
ve goOzlenen degisken arasinda giiglii bir iliskinin gostergesidir (Cokluk, Sekercioglu &
Biiytikoztiirk, 2010). Tablo 5 incelendiginde, maddelere iliskin faktor yiik degerlerinin .69-
.86 arasinda degistigi goriilmektedir. Buna gore maddelerin faktor ile yiiksek diizeyde iliski
igerisinde oldugunu sdylemek miimkiindiir. Yine Tablo 5ten goriilecegi tizere, gizil
degiskenlerin gozlenen degiskenleri agiklama durumuna iliskin t degerleri .001 diizeyinde
anlamli gikmistir. Bunun yaninda R? degerlerinin, gozlenen degiskende agiklanan varyansin
ne kadarmin gizil degiskenden kaynaklandigini gostermektedir, .47-.74 arasinda makul bir
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diizeyde olduklar1 goriilmektedir. Bu veriler 1s13inda OMODD Olgeginin tek boyutlu olarak
yapilan AFA'min kabul edilebilir diizeyde bir gecerlige sahip oldugunu soylemek
miimkiindiir.

Tablo 4. OMODD élceginde tek boyutlu yol semasina iliskin faktor yiik, t ve R? degerleri
Standartlastirilmig Faktor Yiik

Madde No Degerleri (7) t R?
1 0.74 27.23* 0.55
2 0.81 30.80* 0.66
3 0.75 27.47* 0.56
4 0.76 28.15* 0.58
5 0.74 27.06* 0.55
6 0.75 27.25* 0.56
7 0.73 26.41* 0.53
8 0.84 32.33* 0.70
9 0.86 33.76* 0.74
10 0.86 33.75* 0.74
11 0.84 32.38* 0.70
12 0.80 30.31* 0.64
13 0.69 24.40* 0.47
14 0.71 25.28* 0.50
15 0.82 31.42% 0.67
16 0.82 31.30* 0.67
17 0.81 30.86* 0.66
18 0.83 31.99* 0.69
19 0.80 30.28* 0.64
20 0.76 27.91* 0.57
21 0.77 28.69* 0.60
22 0.81 30.53* 0.65
23 0.82 31.44* 0.56
*p=,000
iki boyutlu DFA

AFA sonucunda iki boyutlu olarak da kullanilmasi uygun olan OMODD &lgegine
iliskin olarak yapilan DFA sonuglarina gore x2 =1771,62 ve sd= 227 seklinde ortaya ¢ikmaistir.
Buna gore modelin uyum indekslerinden birisi olan x2 / sd’nin (Marsh, Balla & McDonald,
1988) degeri 7,8 olarak ortaya ¢ikmistir. Bu degerin model i¢in uygun bir sonu¢ olmamakla
birlikte, x2 degerinin Ornekleme duyarli olmasi (Simsek, 2007) dolayisiyla diger uyum
indekslerine bakilmasi uygun olacaktir. Diger uyum indeksleri incelendiginde yol semasinda
verilen RMSEA’nin .083 ve RMR'nin ise .053 oldugu ortaya ¢ikmistir. Buna gore, .083'lik
RMSEA degeri zayif uyumun gostergesi iken (Sivo, Fan, Witta & Willse, 2010); .053’liik RMR
degerinin ise kabul edilebilir bir deger (McDonald & Moon-Ho, 2002) oldugunu sdylemek
miimkiindiir. Uyum indekslerinin incelenmesine devam edildiginde GFI'nin .86 ve AGFI'nin
ise .84 oldugu ortaya ¢ikmistir. GFI ve AGFI indekslerinin .90'in iizerinde olmasimin iyi
uyuma (Sivo, Fan, Witta & Willse, 2010; Simsek, 2007) karsilik gelmekle birlikte, bu aragtirma
kapsaminda modelin sahip oldugu .86 ve .84 degerlerinin de orta diizeyde uyumun
gostergeleri oldugunu sdylemek miimkiindiir. Modelin uyum indeksleri incelenmeye devam
edildiginde NFI ve NNFI'nin .98; CFI'nin ise .99 oldugu ortaya ¢ikmistir. Buna gore, ortaya
cgkan .98 ve .99 degerlerinin miikemmel uyumun (Stimer, 2000) gostergesi oldugunu
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soylemek miimkiindiir. OMODD 6lgeginin iki boyutlu modeline iliskin, maddeler ile
faktorler arasindaki iligkileri gosteren, yol semasi Sekil 2’de verilmistir.
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Chi-Square=1771.62, df=227, P-value=0.00000, RMSEA=0.083
Sekil 2. iki boyutlu OMODD G&lgegi yol semast

Sekil 2'de goriildiigii iizere, bu modelde 3 ve 4. maddeler ile 13 ve 14. maddeler
arasinda modifikasyon yapilmistir. Sekil 2’den goriilecegi iizere OMODD 6lgegi iki
faktorden olusmakta olup birinci faktor 15 maddeden olugsmakta ve boyutun adina “6gretimi
ve Ogretmeni gelistirme” ismi verilmistir. Bu boyutta yer alan maddelerin, hata
varyanslarmin .26-41 arasinda, makul ve kabul edilebilir bir diizeyde, oldugu
goriilmektedir. Maddelerin faktor yiik degerlerinin ise .75-.86 arasinda, yiiksek bir diizeyde,
oldugu goriilmektedir. OMODD &lgeginin ikinci faktorii 8 maddeden olusmakta ve boyutun
admma “smif ziyaretleri ve geri bildirim sunma”, ismi verilmistir. Bu boyutta yer alan
maddelerin, hata varyanslarinin .32-.46 arasinda, makul ve kabul edilebilir bir diizeyde,
oldugu goriilmektedir. Maddelerin faktor yiik degerlerinin ise .74-.82 arasinda, yiiksek bir
diizeyde, oldugu goriilmektedir. OMODD &lgeginde iki boyutlu olarak yapilan DFA'min
yol semasina iliskin Faktor yiik, t ve R? degerleri Tablo 5 de verilmistir.
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Tablo 5. OMODD dlcegi iki boyutlu yol semasina iliskin faktor yiik, t ve r2degerleri

Boyutlar Madde No Standarflaylrflmlg faktb'r b-degeri R2
Yiik Degerleri
1 0.75 27.41* 0.56
2 0.81 30.77* 0.66
8 0.83 32.08* 0.69
9 0.86 33.62* 0.74
10 0.86 33.74* 0.74
11 0.84 32.66* 0.71
Ogretimi ve 15 0.82 31.45* 0.68
Ogretmeni 16 0.83 31.64* 0.68
Geligtirme 17 0.82 31.28% 0.67
18 0.83 31.74* 0.68
19 0.80 30.35* 0.65
20 0.77 28.39* 0.59
21 0.78 29.14* 0.61
22 0.82 31.04* 0.66
23 0.83 31.75* 0.68
3 0.77 28.02* 0.59
4 0.79 29.13* 0.62
) ) 5 0.81 30.61* 0.66
Swuf Ziyaretleri 6 0.82 30.88* 0.67
ve Geri Bildirim
Sunma 7 0.76 27.53* 0.57
12 0.82 31.16* 0.68
13 0.74 26.50* 0.54
14 0.75 27.37* 0.57

Tablo 5 incelendiginde, maddelere iligskin faktor yiik degerlerinin .74-.86 arasinda
degistigi goriilmektedir. Buna gore maddelerin faktorler ile yiiksek diizeyde iligki igerisinde
oldugunu sdylemek miimkiindiir. Yine Tablo 6’dan gortiilecegi tizere, gizil degiskenlerin
gozlenen degiskenleri agiklama durumuna iliskin t degerleri .001 diizeyinde anlaml
¢ikmistir. Bunun yaninda R? degerlerinin, .54-.74 arasinda makul bir diizeyde olduklar:
goriilmektedir. Bu veriler 1s181inda OMODD Olgeginin iki boyutlu olarak yapilan AFAnin
kabul edilebilir diizeyde bir gecerlige sahip oldugunu séylemek miimkiindiir.

OMODD Olgeginin Giivenirlik ve i¢ Tutarlik Analizi

OMODD 6lgeginin giivenirligi, hem tek boyutlu olarak hem de iki boyutlu
kullanilmas1 durumunda alt boyutlarmna iliskin Alpha giivenirlik katsayilari ile alt ve iist %
27’lik gruplarmn puanlar1 arasindaki fark da iligkisiz 6rneklemler igin t-testi ile incelenmistir.
Tablo 6’da OMODD &lgegi ve faktdrlerinin Cronbach’s Alfa ve alt iist % 27’lik gruplarin
ortalama, standart sapma ve t-testi degerleri verilmistir.

Tablo 6’dan goriilecegi iizere, OMODD Olgeginin tek boyutlu olarak Cronbach’s Alfa
katsayis1 ,975 olup; 6lgme araci iki boyutlu olarak diistintildtigiinde ise, bu katsay1 “6gretimi
ve Ogretmeni gelistirme” boyutu igin ,97 “smif ziyaretleri ve geri bildirim sunma” boyutu
i¢in ise ,932 seklinde ortaya ¢ikmuistir.

Bunun yaninda 6l¢gme araci tek boyutlu veya ¢ok boyutlu olarak diistintildiigtinde alt
ve iist % 27’lik gruplarin puan ortalamalarinin karsilagtirmasina iliskin t-testi degerlerinin ise
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tek boyut, 1. Boyut ve 2. Boyut icin sirasiyla 79, 59, 78, 76 ve 87,06 seklinde olup bu
degerlerin de anlaml (p<.01) oldugu ortaya ¢ikmustir.

Tablo 6. OMODD élcegi ve faktérlerinin Cronbach’s Alfa ve alt iist % 27'lik gruplarin ortalama,
standart sapma ve t-testi deGerleri

Cronbach’s Alt % 27 Ust % 27 Alt ve Ust Grup
Faktor Alfa — — Karsilastirmasi
X S X S .
t-testi
Ogretimsel Denetim 975 45,32 10 10398 6,12 79,59*
(Tek Boyutlu)
Ogretimi ve 6gretmeni
gelistirme ,969 32,036 7,2249 70,290 3,14 78,75*
(1. Alt boyut)
Sinif ziyaretleri ve geri
bildirim sunma ,932 12,500 3,0141 34,757 2,73 87,05*
(2. Alt boyut)
*p=.000

Korelasyon Matrisi

Olge aracinin i¢ tutarliligini incelemek amaciyla, faktorlerin toplam puanlarimin hem
kendi aralarinda, hem de 06lgegin tek boyutlu olarak diisiiniilmesi durumundaki yapisi
arasindaki korelasyon degerlerini, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 7’de
verilmistir.

Tablo 7. Faktorler arasi korelasyon degerleri, aritmetik ortalama ve standart sapma

Faktorler arasi korelasyonlar

Faktorler x - —
OD 000G SZGB
Ogretimsel Denetim (OD) 76.71 23.07 61* 57*
Ogretimi ve Ogretmeni gelistirme (OOG) 53.06 15.24 86*
Sinif ziyaretleri ve geri bildirim sunma (5ZGB) 23.78 8.632

*p=.01

Tablo 7’de goriildiigii tizere, OD ile OOG arasindaki korelasyon .61; OD ile SZGB
arasindaki korelasyon .57 ve OOG ve SZGB arasindaki korelasyonun ise .86 oldugu ortaya
¢ikmistir. Bu bulgu Olgme araci tek boyutlu veya iki boyutlu olarak diistiniildiigiinde,
boyutlar arasindaki veya 6lgme aracinin geneli ile aralarindaki korelasyonlarin yiiksek ve .01
diizeyinde anlamli oldugu ortaya cikmistir. Olgme araci / araglarindan alinan ortalama
puanlar incelendiginde, OD 6lceginden (23 ifade) almabilecek en yiiksek puan 130, en diisiik
puan ise 23 olup Olgegin aritmetik ortalamasi 76.71’dir. Bu sonug, 6gretmen algisina gore
okul miidiirlerinin 6gretimsel denetim davraniglari orta diizeyde (ara sira) diizeyinde yerine
getirdiklerini ortaya koymustur. Bunun yaninda 6l¢gme araci iki boyutlu olarak diistintildiigii
takdirde, birinci boyut olan, “6gretimi ve ogretmeni gelistirme” alt boyutundan (15 ifade)
almabilecek en yiiksek puan 75 ve en diisiik puan ise 15 olup 6lgegin aritmetik ortalamasi
53.06 iken; ikinci boyut olan, “siuf ziyaretleri ve geri bildirim sunma” alt boyutundan (8
ifade) alinabilecek en yiiksek puan 40 ve en diisikk puan ise 8 olup Olgegin aritmetik
ortalamasi ise 23.78'dir. Bu sonuca gore aritmetik ortalamasi en yiiksek olandan en diisiik
olana dogru boyutlar sirasiyla (51i Likert {izerinden su sekilde olmustur: “Ogretimi ve
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ogretmeni gelistirme” (X=3.53), “Olgek geneli” (X = 3.33) ve “smnif ziyaretleri ve geri bildirim
sunma” (X =2.97) seklinde ortaya ¢ikmuistir.

Madde Analizleri

OMODD Olgeginde yer alan maddelerin katilimailar icin ayirt edicilik diizeyini ve i¢
tutarhiligini  incelemek amaciyla her bir madde igin diizeltilmis madde-toplam
korelasyonlarinin yaninda toplam puan iizerinden iist ve alt % 27’lik gruplar arasindaki
ortalama farklara iligkin iligkisiz t-testi sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. OMODD élceginin madde analizleri sonucu

Madde no X S r t
1 3.71 1.15 .73 28.82
2 3.61 1.18 .80 36.75
3 3.17 1.23 .76 33.87
4 3.26 1.36 77 33.25
5 2.89 1.33 .76 37.90
6 3.07 1.34 .76 38.62
7 2.82 1.29 72 32.83
8 3.31 1.25 .83 42.69
9 3.40 1.25 .84 44.23
10 3.38 1.24 .85 47.59
11 3.50 1.25 .82 40.42
12 3.19 1.27 .81 41.34
13 2.67 1.31 .70 31.50
14 2.72 1.30 .73 34.70
15 3.51 1.20 .81 34.20
16 3.50 1.21 .81 38.80
17 3.54 1.23 .80 35.95
18 3.19 1.28 .83 41.99
19 3.43 1.22 .79 35.45
20 3.81 1.16 74 27.50
21 3.73 1.14 .75 28.60
22 3.72 1.15 .79 32.37
23 3.69 1.26 .81 37.33
*p=.000

r: diizeltilmis madde-toplam korelasyon degerleri

t: Olgekten elde edilen toplam puana gore iist ve alt % 271ik gruplarin madde puanlarinin
karsilastirilmasina iliskin t degeri.

n1-n2-266 kisilik gruplardan olusmaktadir.

Tablo 8’den goriilecegi lizere, diizeltilmis madde-toplam korelasyon degerlerinin .703
- .849 arasinda degistigi goriilmektedir. Sonuclar madde toplam korelasyon degerlerinin son
derece yiiksek oldugunu, maddelerin olgek toplam puanlar: ile yiiksek diizeyde iligkili
oldugunu gostermektedir. Olgegin % 27’lik alt ve iist gruplari arasinda her bir madde icin
puanlar arasindaki farklara iligskin t-testi degerlerinin 27.504 — 47.591 arasinda degistigi ve
tim maddelere iliskin degerlerin anlamli (p<.000) oldugu ortaya g¢ikmistir. Maddelerin
aritmetik ortalamalarinin ise 2.67 — 3.81 arasinda degistigi ortaya ¢ikmistir. Bu sonuca gore,
okul miidiirlerinin O6gretimsel denetim davramislarini yeterince yerine getirmediklerini
sOylemek miimkiindiir.
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SONUC ve TARTISMA

Bu arastirma kapsaminda OMODD'na iliskin &lgek gelistirme calismasi yapilmistir.
llgili yurtdist alanyazin tarandiginda okul miidiiriiniin 6gretimsel denetim davranislarina
iliskin ¢ok sayida olmamakla birlikte, gesitli 6lgeklere (Kutsyuruba, 2003; Thobega & Miller,
2003; Wahnee, 2010) rastlanmigtir. Fakat Tiirkiye alanyazinda ise herhangi bir 6l¢me aracina
rastlanmamistir. Ogretmen denetimi on yillarca kurum disgindan gelen bakanlik veya
ilkogretim miifettisleri tarafindan yerine getirildigi i¢in, okul mdiidiirlerinin 6gretmen
denetimine iliskin rolii ve gorev alani oldukg¢a smirli kalmistir. Bu durumun da okul
miidiirlerinin denetim davranislarini sinirlandirmasina ve 6gretmen denetimini ve gretmen
gelistirmeyi oncelikleri arasinda gérmemis olmalarina yol agtigini sdylemek miimkiindiir.
Okul midiriiniin 6gretmen denetimine iliskin rol algisinin smirlig1, akademik ¢alismalara
da yansimis ve bu konuda yeterli diizeyde arastirma yapilmadig iddia edilebilir. Buradan
hareketle okul miidiirlerinin gelisim odakli denetim davranislarina iliskin 6lgme araci
gelistirmeyi amag edinen bu arastirmanin alanyazina katki saglamasi umulmaktadir.

Arastirmaci tarafindan gelistirilmis olan taslak 6l¢gme aracina 6ncelikle AFA ardindan
da DFA yapilmistir. AFA 6l¢egin hem tek boyutlu hem de iki boyutlu olarak kullanilmasmin
miimkiin oldugu sonucunu ortaya koymustur. OMODD &lgeginin, tek boyutlu olarak
varyansin % 64.7’sini agikladigy; ifadelerin faktor yiik degerlerinin .87 ile .72 arasinda
degistigi; Cronbach’s Alfa giivenirlik katsayisinin ise .97 oldugu; dlgme aracinda yer alan
ifadelerin tamaminda ve 6l¢me aracinin toplam puanlarinda da alt ve iist % 27’lik dilimlere
iliskin t-testi karsilagtirmalarmin anlamh oldugu ortaya ¢ikmistir. Bunun yaninda yapilan
DFA ise AFA kadar olmamakla birlikte, makul ve kabul edilebilir uyum indeksleri ortaya
koymustur. Bu sonuglarin yaninda yamac-birikinti grafigi de 6lgme aracinin tek boyutlu
olarak kullanilmasmin uygun oldugunu ortaya koymaktadir. Biitiin bu sonuglar
dogrultusunda, 6lgme aracinin tek boyutlu kullanilmasi durumunda gecerli ve giivenilir bir
Ol¢gme araci oldugu sonucuna ulasmak miimkiindiir.

OMODD &lgeginin tek boyutlu olarak test edilmesinin ardindan, ¢cok boyutlu olarak
kullanilip kullanilmayacagi da test edilmis ve bu kapsamda hem AFA hem de DFA
yapilmistir. OMODD &lgegine yonelik yapilan AFA’da dik déndiirme sonrasinda iki boyutlu
bir yap1 ortaya cikmustir. Buna gore birinci boyutun (6gretimi ve ogretmeni gelistirme)
varyansin % 39.67’sini agikladigy, ifadelerin faktor yiik degerlerinin .79-.61 arasinda degistigi,
Cronbach’s Alfa giivenirlik katsayisinin ise .97 oldugu ortaya gikmustir. Ikinci boyutun ise
(smuf ziyaretleri ve geri bildirim sunma) varyansin % 30.26'siu agikladigy, ifadelerin faktor
yiik degerlerinin .84-.6larasinda degistigi, Alpha giivenirlik katsayisinin ise .93 oldugu
ortaya ¢ikmistir. Bunun yaninda 6l¢me aracinin iki boyutlu olarak kullanilmas: durumunda
boyutlar ve dlgme aracinin tamami arasindaki korelasyon degerlerinin de yiiksek oldugu
ortaya gikmistir. AFA'min ardindan iki boyutlu olarak yapilan DFA sonuglarinin, dlgme
aracinin tek boyutlu olarak kullanilmasina oranla uyum indekslerinde ¢ok az bir artisa yol
actig1 ortaya cikmistir. Olgme araci iki boyutlu bir yapi olarak kullanildiginda, dlgegin
agikladig: toplam varyans % 64.7'den % 69.93’e yiikselmektedir.

Sonug olarak OMODD 6lgegi, tek boyutlu olarak oldukca gegerli ve giivenilir bir
olgme araci olmakla birlikte; iki boyutlu olarak, hem tek boyutlu olmasma gore acgiklanan
varyansdaki artisin, hem de DFA’daki uyum indekslerindeki ¢ok az da olsa bir miktar artig
olmasi dolayisiyla, iki boyutlu olarak kullanilmasi énerilebilir. OMODD &lgeginin, okul
miidiirlerinin 6gretimsel denetim davranislarini ne siklikta yerine getirdiklerine iliskin
gecerli ve giivenilir 6l¢lim yapabilecek bir 6lgek oldugu sonucuna ulasmak miimkiindiir. Bu
olgme aracini okul miidiirlerinin kendilerini degerlendirecek sekilde uyarlayip, bu 6lgme
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aracinin gegerlik ve giivenirligini okul miidiirleri 6rneklemi tiizerinde test edilmesi de
Onerilebilir. Gelismis iilkelerde basta ABD olmak {izere, O0gretmen denetimi okul
miidiriniin sorumlulugundadir. Tiirkiye’de de okul miidiiriiniin 6gretmen denetiminde
daha etkin olmas igin yasal bir engel bulunmadig: icin okul miidiirlerinin bu konuda,
yeterince aktif olmadiklarini sdylemek miimkiindiir. Daha aktif olmalarmm saglanmasi
egitim kalitesinin gelistirilmesi noktasinda 6nem arz etmektedir. Okul miidiiriintin egitim
uzmani oldugu varsayildiginda, 6gretmenlerle ayni kurum igerisinde uzun bir siire ¢alismis
olan, Ogretmeni en iyi taniyan okul midirinin, Ogretmeni en iyi sekilde
degerlendirebilecek kisi oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bu 6l¢me araci okul miidiirlerinin
gelisim amacli denetim davraniglarini ne siklikta yerine getirdigini betimledigi icin; okul
miidiirlerinin bu konudaki yeterliklerini ve ilgili konudaki sorun alanlarin1 betimlemesi
noktasinda alana katki saglamasi umulmaktadir.
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Introduction

The practice of instructional supervision in education appears to be a contentious one
in contemporary education circles, and it has been characterized by shifting attitudes among
researchers and educators (Tunison, 2001, 84). Wiles and Bondi (1996, 4) “viewed
supervision as a general leadership function that coordinates and manages those educational
activities concerned with learning.” They also defined supervisory roles as connected to
administrative supervision, curriculum, and instruction. However, Gall and Acheson (2010)
asserted that the major goals of supervision included providing objective feedback to
teachers, solving instructional problems, helping teachers develop instructional skills, and
evaluating teacher performance. Seven instructional supervision components (teamwork,
customer-driven quality, peer coaching, student feedback, supervisor observation,
continuous improvement, and the utilization of statistical methods) were also confirmed,
based on suggestions by instructional supervision experts (Chao & Dugger, 1996).
Instructional supervision aims to promote growth, professional development, interaction,
fault-free problem solving, and a commitment to building capacity in teachers (Zepeda, 2012,
19). It is generally accepted that effective instructional supervision is essential for the
improvement of instruction in a school (Tunison, 2001, 85). Research has shown that
instructional supervision that is differentiated across the career continuum is necessary to
support teacher growth and development (Glatthom, 1997; Sullivan & Glanz, 2000; Zepeda,
2012). Principals are responsible for teacher supervision, and it is expected that principals
should serve as instructional supervisors with the aim of developing teachers’ instructional
skills and increasing student learning. From this point of view, principals’ instructional
behaviors are an important issue in the school context. Thus, a method for measuring
principals” instructional behaviors is expected to be valuable. Zepeda (2011) summarizes the
intent of instructional supervision as formative and concerned with ongoing, developmental,
and differentiated approaches that enable teachers to learn from analyzing and reflecting on
their classroom practices with the assistance of another professional.

Purpose

This study aims to develop a valid and reliable principals” instructional supervision
behavior scale. Even though there is extensive literature about instructional supervision,
there are no remarkably valid and reliable scales that measure principals’ instructional
supervision behaviors. This research aims to contribute to closing this gap, especially as in
Turkish education literature to this point, there has not been a scale titled as instructional
supervision considered.

Method

This study used quantitative design. Exploratory Factor Analysis (EFA) and
Confirmatory Factor Analysis (CFA) were used to validate the construct of the Principals’
Instructional Supervision Behaviors Scale (PISBS). Researchers typically use CFA after an
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instrument has already been assessed using EFA, and they want to know if the factor
structure produced by EFA fits the data from a new sample. After developing an initial set of
items, researchers apply EFA to examine the underlying dimensionality of the item set
(Worthington and Whittaker, 2006). As a scale development study and as Worthington and
Whittaker (1996) stated, EFA was followed by CFA in this research. Principal component
analysis for EFA and the Varimax method were used for rotation. The item retention
criterion was > .40 for factor loading. Chi-square, Goodness of Fit Index, (GFI), Adjusted
Goodness of Fit Index (AGFI), Comparative Fit Index (CFI), Normed Fit Index (NFI), Not-
Normed Fit Index (NNFI), Root Mean Square Residuals (RMR and RMS), Standardized Root
Mean Square Residuals (SRMR), and Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)
indices were used for CFA. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) and Bartlett’s Sphericity Test were
administrated to measure sampling adequacy. Cronbach’s Alpha coefficient, item-total
correlations, and comparing the lower and upper 27 percent of groups with a t-test were
used for reliability.

Findings

The draft scale consisted of 23 items. The EFA revealed that KMO was .975, and
Bartlett’s test was significant (.000). This result indicated that data was proper for factor
analysis. The EFA revealed that PISBS could be used unidimensionally, along with two
dimensions, titled as “developing teacher and teaching” and “classroom visit and giving
feedback.” The EFA result with PISBS explained 64.705% of the total variance, and factor
loadings ranged from .866 to .723 as a unidimensional construct. The PISBS resulted
following EFA as two dimensions: the first dimension (developing teacher and teaching)
explained 39.676 percent of the total variance, and factor loadings ranged from .788 to .612,
whereas the second dimension (classroom visit and giving feedback) explained 39.676
percent of the total variance, and factor loadings ranged from .842 to .608. The items
included in the draft PISBS worked properly.

CFA resulted for PISBS with following fit indices as unidimensional: X2 / df= 9.13;
RMSEA: .091; RMR: .063; GFI: .84; AGFI: .81; NFI: .98; NNFI: .98; CFI: .98. Lambda values of
the items ranged from .71 to .86 and t-test values ranged from 24.4 to 33.75; all of them were
significant whereas resulted with following fit indices as two dimensions: x2 / df= 7.8;
RMSEA: .083; RMR: .053; GFI: .86; AGFI: .84; NFI: .98; NNFI: .98; CFI: .99. Lambda values of
the factors ranged from .74 to .86, T-test values ranged from 26.50 to 33.74, and all of them
were significant.

Cronbach’s Alpha coefficient was .975 for the PISBS as unidimensional, and corrected
item-total correlations ranged from .703 to .849. The value of t-test regarding the comparison
of whole-scale points and items based for points of the lower and upper 27 percent groups
ranged from 28.825 to 47.591 and were found to be statistically significant at the level of
p<.001.

Results and Discussions

As a result of this study, it is possible to say that a valid and reliable scale to
determine the frequency of principals” instructional supervision behaviors was developed.
The results of Cronbach’s Alpha coefficient, corrected item-total correlations, and t-test
indicate that PISBS has high reliability. According to the results of EFA and CFA, the
standardized factor loadings of the model were high, and t-values were significant. The
results of fit indices indicate a decent model fit. PISBS is expected to be implemented as a
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useful instrument to determine the frequency of principals’ instructional supervision
behaviors as unidimensional along with multidimensional choice.

Key Words: Instructional supervision, Principals, Instrument development, Validation and
reliability
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