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Oz

Bu arastirmada, Hoy, Gage ve Tarter’in (2004) gelistirdigi ‘Okul Farkindahgi Olgegi-OFO’niin Tirk kiiltiiriine
uyarlanmasi amaclanmistir. Arastirmaya, Ankara’da bulunan 17 ilkokul ve ortaokulda gorev yapmakta olan 215
ogretmen katilmistir. OFO’ye ait veri seti gesitli varsayimlar agisindan incelendikten sonra gegerlik ve givenirlik
calismalar gergeklestirilmistir. Olgegin yapi gecerligi dogrulayici faktor analizi (DFA) ile test edilmistir. DFA ile
OFO’niin 6gretmen farkindahigi ve miidiir farkindaligindan olusan iki faktorli yapisi dogrulanmustir. Olgegin
glvenirlik ve madde analizi calismalari kapsaminda madde-toplam korelasyonlari, iki-yari test givenirligi, Cronbach
alfa, Guttman lambda, tabakali alfa, Armor teta, McDonald omega ve alt %27-ist %27lik grup ortalama farklari
incelenmistir. OFO’de yer alan 14 maddenin madde ayirtediciliklerinin iyi diizeyde oldugu belirlenmistir. Olgegdin
tamamina iliskin i¢ tutarhik katsayisinin .88 oldugu ve boyutlarina iliskin katsayilarin ise sirasiyla .83 ve .78 oldugu
saptanmistir. Gergeklestirilen gecerlik ve giivenirlik analizleri, OFO’niin okul farkindali§i yapisinin Tiirk kiiltiirinde
ol¢llmesi icin yeterli psikometrik 6zelliklere sahip, gecerli ve giivenilir bir 8lgme araci oldu§unu géstermistir.
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Abstract

This study aimed to adapt the School Mindfulness Scale (M-Scale), developed by Hoy, Gage and Tarter (2004), into
Turkish culture. A total of 215 teachers from 17 primary and middle schools located in Ankara participated in the
study. First, some statistical assumptions were checked in the M-Scale data set, then validity and reliability studies
were conducted. The construct validity of the scale was tested by confirmatory factor analysis (CFA). The CFA
model validated the two-factor construct of the M-Scale. Within the reliability and item-analysis measures, item-total
correlations, split-half test reliability, Cronbach’s alpha, Guttman lambda, stratified alpha, Armor’s theta,
McDonald’s omega coefficients were calculated, and upper 27%-lower 27% group mean differences were examined
by independent groups t test. The M-Scale was found to have a moderate level of item discrimination among its 14
items. The Crobach’s alpha value was calculated to be .88 for the overall M-Scale, .83 for the teacher mindfulness
factor, and .78 for the principal mindfulness factor. The construct validation and reliability analyses indicated that the
M-Scale appears to have adequate psychometric properties, and a valid and reliable data collection tool in measuring
school mindfulness construct within Turkish culture.

Keywords: school mindfulness, teacher mindfulness, principal mindfulness, validity, reliability, scale adaptation

Cited:

Bulyiikgoze, H. & Ozdemir, M. (2019). Turkish adaptation of the School Mindfulness Scale (M-Scale): A
construct validity and reliability study. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 46,
250-270. doi: 10.9779/pauefd.454945



252 Hilal BUYUKGOZE ve Murat OZDEMIR

Giris

Ogrenci basarisinda etkili olan faktérlerin belirlenmesinin 6nem kazanmasiyla birlikte egitim
arastirmacilari etkili okul ve okul etkililigi kavramlarina daha yogun bir sekilde odaklanmistir.
Bu kapsamda, okul etkililigine iliskin bircok arastirma yuruttlmustir (Hallinger ve Heck, 1996,
2011; Hallinger ve Huber, 2012; Hopkins, Stringfield, Harris, Stoll ve Mackay, 2014; Ko,
Hallinger ve Walker, 2012; Peurach ve Glazer, 2012). Bazi arastirmalar okul gelisimi ve
etkililigini 6gretmen Ozellikleri, tutumu ve niteligi Uzerinden ele alirken (Ham, Duyar ve
Gimis, 2015; Hanushek, Kain, O’Brien ve Rivkin, 2005; Heck, 2007; Teddlie ve Reynolds,
2000; Uline, Miller ve Tschannen-Moran, 1998), bazilarinda ise okul yoneticisinin glivene
dayali okul kulttri olusturma ve saglikh okul iklimini strdirmedeki roli vurgulanmistir
(Bellibas ve Liu, 2018; Hallinger ve Leithwood, 1996; Hoy, Hannum ve Tschannen-Moran,
1998).

Hoy ise okul dinamiklerinin basarili olmasinda okul kaltirt ve ikliminin dnemine dikkat
cekmistir (Hoy ve Hannum, 1997; Hoy, Tarter ve Bliss, 1990; Hoy ve Woolfolk, 1993). Hoy’a
(2010) gore okul kultiri cok sayida orgltsel o6zelligi iceren bir yapidadir ve okul etkililigini
aciklamaya yardimci, kapsamli bir faktordir. Hoy (2003), okul etkililigi temelinde Langer’in
(1989) kavramsal cercevesinden yararlanarak farkindalik yapisini incelemis ve egitim
ortamlarina uyarlamistir. Okul orgitlerine uyarlanan bu yapiyr okul farkindahdi olarak
adlandirmistir. Okul etkililigine iliskin uluslararasi yazin incelendiginde okul farkindahginin
ozellikle son yillarda ele alinan bir yapi oldugu belirlenmistir. Okul etkililigini anlamaya ve
aciklamaya yardimci olan yapisi geregi okul farkindaliginin Tirkiye baglaminda arastirilmasi da
onemli gorilmektedir. Ancak, bu konuda Tirk arastirmacilar tarafindan gelistirilmis bir élgme
aracl bulunmamaktadir. Hoy, Gage ve Tarter (2004) bu kapsamda 6gretmen goruslerine dayali
olarak okul farkindaligini incelemek, o6lgmek ve degerlendirmek Uzere bir 6lgme araci
gelistirmistir. Bu nedenle, okul farkindahginin Tirkiye baglaminda da saghkh sekilde
incelenmesi ve Olclilmesi amaciyla bu arastirmada Hoy ve digerleri (2004) tarafindan
gelistirilen Okul Farkindahg Olgegi'nin Tiirkgeye uyarlanmasi, gegerlik ve givenirliginin test
edilmesi hedeflenmistir.

Okul Farkindaligi

Langer’in (1989), bireysel farkindahga iliskin ¢alismasi, farkindalik yapisinin incelenmesi ve
anlasilmasinda oncl arastirmalardan olmustur. Langer bu calismasinda farkindahgi ‘bireyin
surekli olarak zihninde yeni kategoriler agmasi ve her olaya iliskin birden fazla bakis agisi
gelistirmesi’ olarak tanimlamistir. Ancak, ¢rgut diizeyinde incelendiginde bireysel farkindalik
yapisi yetersiz kalmistir. Bu dogrultuda Weick, Sutcliffe ve Obstfeld (1999), Langer’in
kavramsal cercevesi temelinde farkindali§i 6rgut diizeyinde ele almis ve orgltsel/ kolektif
farkindalik terimini kullanmistir. Bu arastirmada, farkindaligi yuksek olan oOrgutler ayni
zamanda Orgutsel guven algisinin da yiksek oldugu orgutler olarak irdelenmistir. Bunun
sonucunda Weick ve digerleri (1999) bu tur érgutleri diger orgltlerden ayiran bes temel 6zellik
oldugunu belirtmistir. Bu Orgitlerin hassaten degisim odakli, mevcut duruma yogunlasan,
basarisizliklari dikkate alan, taktiksel agidan basariyla yonetilen ve esneklige énem veren bir
yapida oldugu saptanmustir.

Weick ve Sutcliffe (2001) daha sonra orgltsel farkindaligi yiksek olan orgitlerin
Ozelliklerini birer bilesen olarak de@erlendirmis ve bu bilesenleri ‘basarisizlikla 6nceden basa
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cikma, basitlestirmeye isteksizlik, uygulamalara duyarlilik, zorluklari asma giictine baghlik ve
uzmanhg dikkate alma’ olarak adlandirmistir. Hoy (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter (2004, 2006)
ise Weick ve Sutcliffe’in (2001) érgutsel farkindalik baglaminda sundugu bu bes bileseni egitim
orgutlerinin yapisi ve isleyisini dikkate alarak okul farkindaligi seklinde kavramsallastirarak
uyarlamistir. Bu nedenle, okul farkindaligi bes farkh bilesenden olusan bitinlesik bir yapiyi
temsil etmektedir. Okul farkindaligini olusturan bilesenler ‘(1) hatalara ve basarisizliga
odaklanma, (2) basitlestirmeye isteksizlik, (3) egitim-6gretim faaliyetlerinde duyarhlik, (4)
zorluklari asma gicine baglilik ve (5) uzmanhgi dikkate alma’ olarak siralanmaktadir.

Hatalara ve basarisizliga odaklanma: Genellikle 6rgutler basarilarina odaklanir ve bunu
da gelecekteki basarilari igin bir baski unsuru olarak algilar. Potansiyel paydaslarina da her
zaman basarilarindan bahsederler. Okullarda da isler ayni sekilde yirir, okul 6rgdtiinde yer alan
herkes basarilarini paylasmaya ve kendine bir pay cikarmaya egilimlidir ancak kimse
basarisizliklari sahiplenmeye istekli olmaz. Tam tersine, Weick ve Sutcliffe (2001) basariya
odaklanmanin rehavet, kibir ve tembelligi tetikleyecegini dne siirmektedir. Orgitler yalnizca
basarilarina odaklandiklarinda, ne kadar beklentiyi karsiladiklarini goérurler ancak ne kadar
beklentiyi gerceklestiremediklerinin farkina varamazlar. O nedenle, etkili drgutler basarilari ve
basarisizliklarina ne derece yogunlagmalari gerektigine iliskin bir denge gozeterek orgut
icerisinde farkindaligi surddrebilir. Nasil ki yalnizca basarilara odaklanmak o6rgitl hata
yapmaya siriklerse, yalnizca hatalara ve basarisizliklara odaklanmak da umutsuzluga ya da
yanl kararlara neden olabilir (Fiol ve O’Connor, 2003).

Hoy (2003) ise hatalara odaklanma bileseninin, ilk bakista, yenilgiyi kabul eden ya da
umutsuzluga yol agan bir algi olusturdugunu belirtmekle birlikte, érgttleri en kii¢lik sorunu dahi
onemsemeye tesvik ettigi icin esasen etkililigi arttiran bir aliskanhk olarak ifade etmektedir.
Okullarin da tek motivasyon kaynagdl ve hedefi basari olursa, yalnizca bu basarilarini
destekleyen veriyi secerler ve kiiciik basarisizliklarini gézardi ederler. Bu durumda ise kiigiik
sorunlar zamanla biiyilyebilir ve basa ¢ikilmasi zor bir hal alabilir. Ornek vermek gerekirse, bir
okuldaki ogrencilerin  %90’1 basarih ve %210’u basarisiz ise okul yoneticilerinin ve
ogretmenlerin bu %10’luk dilimde yer alan dgrencilerin disik akademik performansina iliskin
hassasiyet gostermesi ve bu durumu kolektif bir sekilde asmaya iliskin girisimde bulunmasi
beklenir. Baoylelikle, basarisizliklarla ¢ok daha dnceden mesgul olunup 6nlem alinarak okul
etkililiginin artmasi saglanabilir.

Basitlestirmeye isteksizlik: Gunimuzde orgltlere biyik capta bilgi akisi olmakta, bu ise
basite indirgeme fikrinin dogal karsilanmasina yol agmaktadir. Bilginin dnce analiz sonra sentez
edilerek basitlestirilmesi 6rgiit agisindan istenen bir durumdur. Ote yandan, basitlestirme ne
kadar olagan ve yayginsa, 0rgt, icerisinde olup biteni anlamaya ve farkina varmaya o 6lglide
uzaktir (Weick, Sutcliffe ve Obstfeld, 1999). O nedenle, drgitler bilgi akisini sinirlandirmamal,
saglikli bilgi akisini desteklemeli ve uygun yollarla gerceklesmesini saglamalidir.

Okullar da diger orgutlerde oldugu gibi uygulamalarini basitlestirmenin yollarini arar.
Ancak, 0Ozellikle de karar alma yetkisine sahip kisilerin okula iliskin uygulamalari basite
indirgemeye isteksiz olmalari gerekir (Hoy ve Miskel, 2008). Bu dogrultuda, karar alma
strecinde tim paydaslari temsil eden ve farkli gorislere ya da bakis acilarina sahip kisilere yer
verilmesi beklenir. Boylelikle, her kesimi dikkate alan ve ayni zamanda farkl gérusleri gozeten
kararlar alinabilir. Farkhi bakis agilari sorunlarin ¢oziimiine yonelik yeni yaklasimlar
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uretilmesini saglar, bu ise beklenmedik bir sorun ile karsilasildi§inda daha kisa sure igerisinde
basa ¢ikabilir durumda olmasini saglar (Pinck ve Sonnentag, 2017).

EQitim-0gretim uygulamalarina duyarlilik: Uygulamalara duyarhilik, genellestirmeye
karsi olma ve sorunun kokenine inme acisindan basitlestirmeye isteksizlik bileseni ile
ortismektedir. Uygulamalara duyarhlik, yapilan is ya da gorev esnasinda her seyin olmasi
gerektigi gibi isleyip islemedigine iliskin strekli olarak kontrol ve izleme durumunda olmayi
ifade eder. Weick ve Sutcliffe (2006) ise bu 6zelligin, 6rgit sistemi icerisindeki gerceklige
yonelik tepkisel ve duyarl olmayi gerektirdigini belirtmistir. Bununla birlikte, olasi tehlike ya
da sorunlarin dnceden fark edilmesi ve buna yonelik eyleme gecilmesi de bu nitelige sahip
orgltlerde daha kolay gerceklesmektedir.

Okul ortaminda ise bu 6zellik okul yoneticisinin egitim ve o6gretim faaliyetlerini ¢cok
yakindan takip etmesi olarak ifade edilmektedir (Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013). Okul
yoneticisinin egitim-6gretim uygulamalarina yonelik bu duyarliligi okul personeli ile olan
iliskileri ile yakindan iliskilidir. Okulun mevcut durumu, kosullari ve olup biten ne var ise
ogretmenlerin bunu bir Ust yonetime ictenlilikle aktarabilmesi icin karsihkli glvenin insa
edilmis olmasi gerekir (Hoy, 2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2006). Clnki okullar ne kadar
blrokratik bir yapida olursa olsun, 6gretmenler siniflarinda biyik olclide 6zerktir ve ancak
kendileri anlatmaya istekli olursa okul yoneticisinin sinif icerisinde olanlardan bilgisi olabilir
(Thomas, 2017). O nedenle, farkindalik kurami kontroll, siki kurallar ile degil etkili iletisim
araciligiyla saglamay1 6ngordr.

Zorluklar asmaya baghlik: Farkindahgi ylksek olan kurumlarin bes 6zelligine ilskin
bahsedilen ilk ¢ 6zellik, drgutlerin nasil farkindaliklarini besleyebilecekleri ve beklenmedik
durumlari nasil daha buylk sorunlar haline gelmeden ¢dzebileceklerine iliskindir (Vogus ve
Sutcliffe, 2012). Zorluklari asmaya baglilik ise glivenirligi ylksek orgitlerin krizle basa ¢ikma
ve ardindan hizhi bir sekilde orgutiin kriz 6ncesi durumuna dénmesini saglayan beceriler
bitunind ifade etmektedir (Gage, 2003; Williams, 2010). Her orgiitte sorunlar yasanabilir ancak
farkindalik sahibi okul yéneticileri bu gercegin bilincinde hareket ederler. Yuksek farkindahga
sahip okul madurleri, sorunlari buytiimeden tespit etmeye odaklandiklari gibi bir kriz durumunda
da zorluklari asmaya yonelik baghliklarini ortaya koyarak bu yonde bir kapasitenin
gelistirilmesini de destekler (Verdorfer, 2016). Okullar da diger orgutlerde oldugu gibi
beklenmedik durumlara karsi her zaman tedbirli olmah ve ayni zamanda zorluklari asmaya
yonelik direng gostererek bunlarla basa ¢ikabilmelidir. Okul ortaminda karsilasilan zorluklari
daha kolay ve zamaninda asabilmek icin 0Oncelikle okuldaki bireylerin birbirlerinin
kapasitelerinin farkinda olmasi, problemin ¢ikti§gi baglamin bilgisi ve elestirel yaklasma becerisi
gereklidir (Weick ve Sutcliffe, 2001). Bu nedenle, okul mudurleri, 6gretmenler ve diger
paydaslar, beklenmedik sorunlar ile basa ¢ikabilmek adina her zaman direncli ve esnek olmaya
odaklanmalidir (Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Williams, 2010).

Uzmanligi dikkate alma: Bireylerin dogustan gelen yetenekleri, egitim ya da deneyim ile
kazandiklari bir uzmanlik alani olabilir. Ancak, ¢cogu orgutte ya fark edilmedigi icin ya da
gosterilmesine olanak taninmadigi i¢in bu uzmanlik potansiyelinden yararlanilamamaktadir
(Gage, 2003). Weick ve Sutcliffe’in (2001) de belirttigi gibi birgok orgltte yukaridan asagi
gerceklesen bir karar alma siireci benimsenmistir ve bu durum Ust yonetimde yapilan hatalarin
hiyerarside asa@ilarda yer alanlarin hatalari ile birleserek daha kritik hale gelmesine yol
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acabilmektedir. Ancak, farkindaligin yiksek oldugu orgitlerde, kararlardan etkilenecek kisilerin
pozisyon, kidem ya da makami gézetilmeksizin karar verme sirecine katki sunmasi saglanir. Bu
var olan ya da potansiyel sorunlara ¢6zim lretmeyi kolaylastiran bir etmendir (Gage, 2003;
George, 2012; Hoy, 2003; Weick ve Sutcliffe, 2001). Yiksek farkindahga sahip okullarin bir
ozelligi de standartlasmis kurallardan ve kati yapilari ve stirecleri benimseme yanlisindan uzak
durmalaridir. Bu okullarda, kidemden ya da mevkiden bagimsiz olarak mevcut sorun ile uygun
uzmanhg eslestirmeye onem verilir. Farkindaligi yiksek okullarda, karar alma sirecinde
cogunlukla tim okul personelinin goristine basvurulur ve 6nem verilir, ancak o konuda bilgi
sahibi ve uzmanliga sahip Kisilerin fikirlerine oncelik verilir. Baska bir ifadeyle, yiksek
farkindaliga sahip okullarda sorunlarin ¢oziiminde hiyerarsiden ¢cok uzmanliga odaklanilir
(Barry ve Meisiek, 2010; Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013).

Yontem

Bu arastirmada, Hoy, Gage ve Tarter’in (2004) gelistirdigi Okul Farkindahgi Olgegi’nin
Tirkceye uyarlama c¢alismasinin  yiratulmesi, gegerlik ve givenirliginin - sinanmasi
amagclanmistir. Bu dogrultuda, betimsel yontem uygulanmis ve nicel arastirma tekniklerinden
yararlaniimistir.

Veri Toplama Araci

Katihmcilarin gorev yapmakta olduklari okulun genel olarak farkindalik diizeyine iliskin
gorisleri Hoy, Gage ve Tarter’in (2004) gelistirdigi Okul Farkindahgr Olgegi (OFO) ile
olgiilecektir. Olgek, birgok uluslararasi arastirmada okul farkindahgina iliskin degerlendirme
yapmak tzere kullanilmistir (Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013;
Scarbrough, 2005; Thomas, 2017; Watts, 2009). OFO, Weick ve Sutcliffe (2001), Hoy (2003)
ve Hoy, Gage ve Tarter’in (2004) gelistirdigi okul farkindahgina yonelik bitlnlesik yapinin bes
bilesenini kapsayan maddelerden olusmaktadir. Olgek, 6gretmenlere uygulanmak (izere
tasarlanmistir.  Olgekten ahlinan yilksek puanlar, ilgili okula yonelik katiimcinin okul
farkindaligi algisinin yiiksek olduguna isaret etmektedir. Olcekte iki faktorde toplanan 14
madde bulunmaktadir. Ogretmen farkindaligi boyutunda yedi madde (6rn: ‘Bu okuldaki
ogretmenler, gelisime yonelik donit almayi olumlu karsilar’) ve midur farkindahigr boyutunda
yedi madde (6rn: ‘Bir kriz halinde, bizim egitim-6gretime devam edebilmemiz i¢in durumla
muadurimiz kendisi ilgilenir’) bulunmaktadir. 6l Likert tipinde tasarlanan maddeler, (1) hic
katilmiyorum ile (6) tamamen katiliyorum arasinda degerler alabilmektedir. Olgekte yer alan
maddelerden yedisi ters kodlanmaktadir. Ters kodlanan maddelere 6rnek olarak ‘Bu okuldaki
bircok 6gretmen degisime isteksizdir’ ve ‘Okul mudirimiz égretmenlerin gorislerine deger
vermez’ verilebilir.

Olgegin gelistirilme asamasinda farkindalik yapisinin tim bilesenlerini temsil edecek
sekilde alanyazina ve 6gretmen, okul yoneticisi ve alan uzmanlarinin gorislerine dayali olarak
67 Olgek maddesi hazirlanmis ve ilk pilot calisma Ohio ile Kuzey Carolina eyaletlerinde yer
alan 90’dan fazla okulda gorev yapmakta olan toplamda 101 6gretmenle gergeklestirilmistir. Bu
asamada, her bir farkindalik bileseninin birer boyut olusturmadig saptanmistir. ilk pilot calisma
sonucunda, okul farkindaligindaki toplam varyansin %48’ini aciklayan 34 maddelik bir form
elde edilmistir.
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Ikinci pilot uygulamadan 6nce 34 maddelik form kuramsal agidan tekrar degerlendirilmis
ve Olgegin ogretmen farkindaligi ve mudir farkindahgr olmak Uzere iki faktérden olusmasi
gerektigine karar verilmistir. Bu dogrultuda, mevcut formdan bazi maddeler ¢ikariimis ve bazi
maddeler de eklenmistir. Boylelikle, 20 maddesi 6gretmen farkindahgini ve 20 maddesi de
midir farkindaligini 6lcecek sekilde form tekrar diizenlenmistir. ikinci pilot uygulama, yedi
farkli eyaletteki (Michigan, New York, Kuzey Carolina, Ohio, Oklahoma, Teksas ve Virginia)
103 okulda gerceklestirilmistir. Analiz sonuclarina gore, her bir maddenin ¢ogunlukla uygulama
oncesinde belirlenen faktorlerde yer aldigi belirlenmistir. Ancak, ¢apraz yik veren alti madde
formdan ¢ikarilmis ve 34 maddelik bir form elde edilmistir. Bu formda yer alan 34 madde
uzerinde bircok kez acimlayici faktor analizi uygulanmis ve bu dogrultuda form 6gretmen
farkindaligi ve mudur farkindaligi boyutlarinda 10’ar madde yer alacak ve farkindalik yapisinin
bes bilesenini temsil edecek sekilde 20 maddeye indirilmistir. Olgegin bu haline iliskin
Cronbach alfa ictutarlilik degeri 6gretmen farkindaligi boyutu igin .85 ve midur farkindaligi
boyutu igin ise .92 olarak rapor edilmistir.

Hoy, Gage ve Tarter (2004) bu noktada elde edilen o6lgcek formunun psikometrik
Ozelliklerinde negatif yonde herhangi bir degisim olmadan madde sayisini azaltmaya karar
vermis ve bu kez ise Ohio eyaletinde yer alan 75 ortaokulda gérev yapmakta olan 2600
ogretmen ile bir galisma gerceklestirmistir. Bu ¢alisma sonucunda ise 14 madde ve iki faktérden
olusan 6lgegin mevcut formu elde edilmistir. OFO’de yer alan maddelerin yiik degerlerinin .55
ile .92 arasinda yer aldigi belirlenmistir. Olgegin 6gretmen farkindah§r boyutu tarafindan
aciklanan varyans %13.55 ve muduir farkindahgr boyutu tarafindan agiklanan varyans ise
%52.61’dir. Buna gére, OFO okul farkindaligi yapisindaki toplam varyansin %66.16’sini
aciklamaktadir. Son olarak OFO’niin giivenirlik degerleri incelendiginde, 6gretmen farkindalig
boyutunun Cronbach alfa katsayisinin .93 oldugu, mudir farkindahdi boyutuna iliskin ictutarlik
degerinin .96 oldugu ve olcegin tamamina ait glvenirlik katsayisinin .95 bulundugu rapor
edilmistir.

Hoy ve digerleri (2004) tarafindan yukarida bahsedilen asamalar sonucunda gelistirilen
OFO’niin Tirk kiiltirtine uyarlama, gecerlik ve givenirlik calismalari ise arastirmacilar
tarafindan gergeklestirilmistir.

Okul Farkindahgi Olgegi’nin Gegerlik ve Giivenirlik Calismalari

Olgegin uyarlama siireci, Agisddttir, Gerstein ve Cinarbas (2008) tarafindan onerilen dlgek
uyarlama asamalari izlenerek gergeklestirilmistir. Buna gore, 6lcedin uyarlama galismasina
baslamadan 6nce OFO ile 6lgiilmek istenen okul farkindahgina yonelik biitiinlesik yapinin Tiirk
egitim sisteminde de mevcut olduguna, boylelikle baska bir kiltur igin hazirlanmis olan 6lgegin
uyarlanmasinin  Tirk kdltirinde bir karsihk bulacadina, anlamh olacagina ve okul
farkindaliginin Turk kaltarinde arastiriimasina katki saglayacagina egitim yonetimi alanindan
ogretim Uyelerinin goriislerine de bagvurularak karar verilmisti. OFO’niin  uyarlama
calismasina, hak sahibi yazarlardan 6lgegi Tirkceye uyarlamaya iliskin e-posta araciligiyla izin
alinarak baglanmistir.

Dil Esdegerligi

Bu asamada oncelikle, her iki dile de ¢ok iyi diizeyde hakim ii¢ dil uzman tarafindan ingilizce
dilindeki yonergenin, cevaplama seceneklerinin ve 6lcek maddelerinin Tirkceye cevirilmesi
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saglanmistir. Elde edilen U¢ ayri ceviri formu, her iki dile de iyi diizeyde hakim bir egitim
yonetimi alan uzmani ile mizakere edilerek, her bir 6lcek maddesini anlamsal ve kavramsal
acidan en iyi sekilde temsil eden ceviriler segilerek tek bir form elde edilmistir. Elde edilen bu
form, egitim yonetimi, psikolojik danisma ve rehberlik ve egitimde 6lgme ve degerlendirme
alaninda 6gretim Uyesi olan ve egitim alaninda 6lcek uyarlama siirecinde deneyimli uzmanlarin
gortsune sunulmustur. Uzman gorisleri dogrultusunda o6lcek maddelerinde kismi diizeltmeler
gerceklestirilmistir. Elde edilen bu form, yedi 6gretmen ve iki okul ydneticisinden olusan bir
grubun goriisiine sunulmus, dilsel ve deyimsel agidan incelemeleri saglanmistir. Ogretmen ve
okul yoneticilerinden olusan grubun doénutleri degerlendirilmis ve bu dogrultuda Turkce form
uzerinde kismi diizeltmeler yapilmistir.

Bir sonraki asamada ise elde edilen Turkce ceviri formunun, daha 6nceki ceviri
asamalarinda yer almayan baska bir dil uzmani tarafindan ingilizceye geri gevirisinin yapiimasi
saglanmistir. OFO’niin 6zgiin formunda yer alan ingilizce maddeler ile geri ceviri ile elde edilen
maddeler bir araya getirilerek incelenmis ve geri geviri ile elde edilen madde cevirilerinin §zgiin
maddeler ile ¢cogunlukla tutarli oldugu belirlenmistir. Bu kapsamda, geri ceviri sonucunda elde
edilen formun 6zgiin form ile esdegerligini degerlendirmek tizere OFO’niin hak sahibi Wayne
K. HOY (Ohio Eyalet Universitesi, Ohio, ABD) ve arkadaslarinin gériisiine basvurulmustur.
Hak sahibi yazarlar, geri geviri ile elde edilen 6lgek formunun, 6lgegin 6zglin formu ile dilsel,
anlamsal ve kavramsal agidan buylk 6lcude ortustigini ifade etmis ve 3. ve 14. madde igin
kismi Onerilerde bulunmustur. Yazarlarin dizeltme oénerileri dikkate ahinmus, ilgili degisiklikler
yapilmis ve revize edilen form tekrar uzman goériisiune sunulmustur. Alan uzmanlarinin da onay!
ile 6lcegin nihai formu elde edilmis ve OFO’niin dilsel ve anlamsal agidan 6zgiin form ile tutarh
olduguna karar verilmistir.

Okul Farkindaligi Olgegi’nin Gegerlik Calismalari

OFO’niin dilsel esdegerlik calismalari sonucunda elde edilen formu, Ankara ilinde toplam 17
ilkokul ve ortaokulda gorev yapmakta olan 215 &gdretmene uygulanmistir. Katilimci
ogretmenlerin 134’0 (%62.3) kadin ve 81’i (%37.7) erkektir. Ogretmenlerin yas araligi 22 ile 59
yas (ranj=37) arasinda degismekte olup ortalama katilimci yasi 36.92’dir. Egitim diizeyine gore
incelendiginde, katilimcilardan 6’sinin (%2.8) oOnlisans derecesine, 177°sinin (%82.3) lisans
derecesine ve 32’sinin (%14.9) lisansustl egitim derecesine sahip oldugu saptanmistir.
Ogretmenlerin mesleki kideminin 2 yil ile 39 yil arasinda yer aldi§i ve ortalama mesleki
kidemin 12.9 yil (SD=7.98) oldugu belirlenmistir. Katilimcilar mevcut okullarindaki gorev
slresine gore incelendiginde ise bu strenin 2 yil ile 18 yil arasinda degismekte oldugu ve
ogretmenlerin mevcut okuluna iliskin ortalama goérev siresinin 4.13 yil (SD=3.52) oldugu
gozlenmistir.

Orneklem bilyiiklugiine iliskin alanyazin incelendiginde, érnegin Tabachnick ve Fidell’in
(2012) faktor yapisinin belirgin ve az sayida oldugu durumlarda faktor analizi yapmak igin
orneklem buyikligunin 100’e indirilebilecegini ancak guvenilir sonuglar elde etmek icin 200
deneklik bir orneklem biytklugini gerekli buldugu belirlenmistir. Benzer sekilde, Sapnas
(2004) da 100 kisilik bir denek grubunun analiz icin yeterli olacagini rapor etmistir. Kline
(2013) ise gecerlik analizi icin drneklem buytuklugu belirlenirken dikkate alinacak denek-madde
oraninin 10/1 seklinde gerceklesmesi gerektigini belirtmistir. Ote yandan Myers, Ahn ve Jin
(2011) dogrulayici faktor analizi ile veri toplama aracinin kuramsal agidan test edildigi
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durumlarda 200 ve (Uzeri denede ihtiyag oldugunu, evren kestirimi icin ydratuldugi
arastirmalarda ise evren buyukligine de badli olarak en az 300 veri ile analizin
gerceklestirilmesi  gerektigini ifade etmistir. Psikometri ve Olgme alaninda 6rneklem
blyuklugune iliskin yorumlar farklilasmakla birlikte érneklem blyukligu arttikca drnekleme
hatasinin azalmasi ve boylelikle ampirik agidan daha saglkl ve net sonuglar elde edilebilmesi
icin drneklem buytkluginun yiksek tutulmasi yonindeki goris hakimdir (Gagné ve Hancock,
2006; MacCallum, Widaman, Zhang ve Hong, 1999; Marsh, Hau, Balla ve Grayson, 1998). Bu
dogrultuda, OFO’niin iki faktorlii yapisi, toplamda 14 maddeden olustugu ve bircok psikometri
uzmani tarafindan ortaya konulan érneklem buyukligu 6élcuti géz éniinde bulunduruldugunda
215 6gretmenden olusan érneklem buyikluginin gecerlik ve glvenirlik analizleri igin uygun
olduguna karar verilmistir.

Dogrulayici faktor analizi (DFA), acimlayici faktor analizi (AFA) sonucunda elde edilen
faktor yapisinin farkli bir veri setinde kuramsal acidan sinanmasi amaciyla ydratultr
(Tabachnick ve Fidell, 2012). Baska bir ifadeyle, arastirmaci DFA uygulamasindan Once
kuramsal bir model kurar ve analizi kuramsal bir temele dayali yurdtir (Pituch ve Stevens,
2016). Bu kapsamda OFO’niin faktér yapisinin kaynak dilde AFA ile ortaya konulmus olmasi
nedeniyle 6lgcegin yapi gecerliginin hedef dilde DFA ile test edilmesine karar verilmistir. Veri
setinin Ozelliklerine gore uygulanacak DFA yontemi farkhlastigi igin, veri bazi psikometrik
varsayimlar agisindan incelenmistir.

Veri seti Uzerinde ilk olarak normallik varsayimi test edilmistir. Verinin normal dagihim
gOsterip gostermedigi betimsel grafikler ve normallik testleri araciliiyla belirlenebilmektedir.
Bu kapsamda oncelikle normal Q-Q olasilik grafigi incelenmistir. Veri setine ait normal Q-Q
olasilik grafigi Sekil 1’de sunulmaktadir.

Normal Q-Q Plot of SCHM_ALL

Expected Normal

24

Observed Value

Sekil 1. Normal Q-Q olasihk grafigi

Sekil 1’de sunulan normal Q-Q olasilik grafiginde gorulebilecedi tzere puanlar diiz bir ¢izgi
Uzerinde yer almaktadir. Grafikte yer alan noktalarin diiz bir ¢izgi Gzerinde birlesmesi verinin
normal dagilim gosterdigine isaret etmektedir (Easton ve McCulloch, 1990). Buna gore, okul
farkindaligina iliskin 6gretmen goruslerine ait verinin normal dagilim gosterdigi belirtilebilir.
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Veri setinin normallik analizleri kapsaminda histogram grafigi de incelenmistir. Veriye
ait histogram grafigi Sekil 2’de sunulmaktadir.
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Sekil 2. Histogram grafigi

Sekil 2’den de izlenebilecedi gibi histogram grafiginde yer alan dagdilim egrisinin normal
dagihm egrisine cok yakin oldugu belirlenmistir. Bu ise OFO’ye ait veri setinin normal
dagihmina yonelik bigimsel bir gosterge olarak degerlendirilmistir.

Verinin normallik analizi kapsaminda basiklik ve ¢arpiklik degerleri de dikkate alinmistir.
Basiklik degerinin -.443 ve carpiklik degerinin -.301 oldugu belirlenmistir (SD=.835). +2
arahginda yer alan basiklik ve carpiklik degerlerinin normal dagihima isaret ettigi
belirtilmektedir (George ve Mallery, 2010; Gravetter ve Walnau, 2000; Trochim ve Donnelly,
2006). Bununla birlikte, Kolmogorov-Smirnov normallik testi yurutilmustir. Test sonucunun
manidar olmadigi, baska bir ifadeyle test verisinin normal dagihm gosterdigi belirlenmistir
(p>.05).

Normal dagilim gdsteren veri setine ait ortanca, mod ve aritmetik ortalama degerlerinin
ayni ya da ¢ok yakin olmasi beklenir (Gravetter ve Walnau, 2000). Mevcut veriye ait ortanca
degeri 4.28, mod degeri 4.29 ve aritmetik ortalama ise 4.34 olarak hesaplanmistir. Bu degerlerin
birbirine ¢ok yakin olmasi da normal dagilima kanit olarak kabul edilmektedir. Veri seti, ug (°)
ve asirl degerler (*) acisindan kutu grafigi ile incelenmistir. Kutu grafiginde herhangi bir ug ya
da asiri degere rastlanilmamistir. Sonug olarak, DFA modeli kurmak Uzere elde edilen verinin
betimsel grafikler ve normallik testleri sonuclarina dayali olarak normal dagilim gosterdigi
belirlenmistir.

Normallik varsayimini karsilayan veri setinin yapi gecerliginin kovaryansa dayali
modellerle incelenmesi gerekmektedir (Hair, Ringle ve Sarstedt, 2011). Bu dogrultuda, veri
setinin faktor yapisi LISREL 8.8 yazilimi (Jéreskog ve Soérbom, 2006) ile sinanmistir. OFO’niin
14 madde ve iki boyuttan olusan yapisina iliskin s6zdizimi dosyasinin hazirlanmasi sonrasinda
analiz gerceklestirilmistir. DFA ile elde edilen model Sekil 3’te sunulmaktadir.
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0. 51 - vid

Chi-Square=150.30, df=74, P=value=0.00000, RM3EA=0.075

Sekil 3. OFQ’ye iliskin yol diyagrami

Sekil 3°te, OFO’ye iliskin yol diyagraminda ki-kare derecesinin x*=150.2, serbestlik derecesinin
sd=74 oldugu, buna gére x*/sd oraninin 150.2/74=2.02 (p<.05) oldugu belirlenmistir. Bu oranin
5.0%in altinda olmasi kuramsal modelin uyum iyiligine sahip olduguna, 3.0’ten daha kicuk bir
deder almasi DFA modelinin iyi bir uyuma sahip olduguna isaret etmektedir (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger ve Mauller, 2003). DFA modeline ait RMSEA degeri .07 olarak
hesaplanmistir. RMSEA degerinin .08 ile .05 arasinda yer almasi kabul edilebilir uyuma, .05’in
altinda bir deger almasi ise minimum hataya ve mikemmel uyuma kanit olarak kabul
edilmektedir (Browne ve Cudeck, 1993; MacCallum, Browne ve Sugawara, 1996). RMSEA
degerine gore okul farkindaligina iliskin DFA modelinin kabuledilebilir uyuma sahip oldugu
belirtilebilir. DFA ile elde edilen diger uyum iyiligi degerleri Tablo 1’de sunulmaktadir.
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Tablo 1. DFA Modeline ait Uyum lyiligi Degerleri

Degisken Madde sRMR  CFI IFI GFI AGFI RFI  NFI  NNFI
Sayisi
Okul Farkindahg 14 .059 .96 .96 .89 .85 92 .93 .95
Ogretmen Farkindali§i 7 .043 .98 .98 .95 91 94 .96 .96
Mudur Farkindahg 7 .052 .96 .96 .95 91 90 .93 .94
n=215

Tablo 1°den izlenebilecedi gibi OFO’niin iki faktorlii yapisi ve her bir boyutu icin DFA
yapilmis ve ortaya ¢ikan uyum iyiligi degerleri sunulmustur. SRMR degeri, gézlenen kovaryans
ile DFA modeli tarafindan agiklanan kovaryans arasindaki ortalama farki gdstermektedir ve
orneklem biyukliglinden bagimsiz bir degerdir (Quintana ve Maxwell, 1999). Bu nedenle, Hu
ve Bentler (1995) model uyumuna karar verirken SRMR degerinin belirleyici oldugunu, .10 ile
.05 arasindaki degerlerin kabul edilebilir uyumu gosterirken .05’ten kiglik degerlerin ¢ok iyi
uyuma isaret ettigini belirtmistir. Buna gore, test edilen DFA modelinin gérece iyi uyuma sahip
oldugu belirtilebilir.

Analiz sonucunda elde edilen uyum iyiligi degerlerinden CFI, IFI, GFI, RFI, NFI ve
NNFI’nin .90 Uzerinde yer almasi kabul edilebilir uyuma isaret ederken .95 ve Uzerindeki
degerlerin cok iyi model uyumunu gosterdigi ifade edilmektedir (Baumgartner ve Homburg,
1996; Marsh, Hau, Artelt, Baumert ve Peschar, 2006). Ote yandan, AGFI degeri icin .85 ile .90
arasindaki degerler kabul edilebilir bulunurken, .90 ve zerindeki degerlerin DFA modelinin iyi
uyumuna isaret ettigi belirtilmektedir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miller, 2003).
Mevcut DFA sonuclarina gore 6lcegin tamamina iliskin AGFI degeri .85 olarak hesaplanmustir.
Bu deger, mevcut modelde kabul edilebilir diizeyde kalsa da érneklem biytkligu arttikga AGFI
ve GFI degerlerinin de yukseldigi bilinmektedir (MacCallum ve Hong, 1997). Sonug olarak,
DFA ile elde edilen modelin kuramsal modelle iyi diizeyde uyumlu oldugu ve OFO’niin yapi
gecerliginin saglandigi belirlenmistir.

Okul Farkindaligi Olgegi’nin Giivenirlik Calismalari

OFO’niin  giivenirlik calismalari PASW 18.0 yazilimi ve R-Project 3.5.1 siirimiinde
gerceklestirilmistir (R Core Team, 2018). Bu kapsamda madde toplam korelasyonlari, iki yari
test glivenirligi (Spearman-Brown katsayisi), Cronbach alfa (o), tabakah alfa (o), Armor teta
(8), McDonald omega (w;), Guttman katsayilari (A;) ve alt %27-0st %27 grup ortalama farklari
hesaplanmistir.

OFO’niin giivenirlik calismalarina madde-toplam korelasyonlarinin hesaplanmasi ile
baslanilmistir. Madde-toplam korelasyon degerleri, 6lcek maddelerinin dlcekte yer alan diger
maddelerin toplam puani ile arasindaki iliskiyi ortaya koyar. Korelasyon katsayilarinin pozitif
degerler almasi ve yiksek olmasi (.30 ve Uzeri) Olgekte yer alan maddelerin benzer davranislari
olgtiguni gosterir (Zijimans, Tijmstra, van der Ark ve Sijtsma, 2017). Bu ¢alismada OFO’niin
dizeltilmis madde-toplam korelasyon degerlerinin .496 ile .672 arasinda yer aldigi
belirlenmistir. Bu degerler, OFO’de yer alan maddelerin ayirtediciliginin iyi diizeyde oldugu
seklinde yorumlanmustir.

Normal dagilim gosteren veri setinin glvenirliginin tespit edilmesinde cogunlukla
Cronbach alfa degeri hesaplanmaktadir (Gravetter ve Walnau, 2000). Ote yandan, nicel verinin
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glvenirliginin test edilmesinde vyararlanilan Kkatsayilardan biri olan Spearman-Brown
katsayisinin hesaplanmasi icin verinin normallik varsayimini karsilamasina gerek yoktur.
Spearman-Brown katsayisi, iki yari test givenirlik degeri olarak da bilinmektedir ve veri setinin
iki yarisi arasindaki iliskiye ait bir deger tretmektedir. Guttman katsayisi ise 6lcek maddelerinin
iki yariya ayirthp kovaryans degerlerinin hesaplanmasiyla elde edilen bir degerdir, 6rneklem
blyukluginden ve 6lcekteki madde sayisindan etkilenmektedir (Benton, 2013). Bu c¢alismada,
OFO’niin Cronbach alfa, Spearman-Brown ve Guttman Kkatsayilari hesaplanmis ve Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2. Okul Farkindahigi Olgegi’ne ait Guvenirlik Katsayilari

OFO Cronbach a Spearman-Brown Guttman A
Okul farkindahg .88 .87 .87
Ogretmen farkindalig .83 .81 .79
Mudir farkindahg .78 .79 .79
n=215; p<.05

Tablo 2°de izlenebilecegi gibi OFO’niin timiine ait Cronbach o .88, Spearman-Brown iki yari
test giivenirlik katsayisi .87 ve Guttman A .87’dir. Bu degerler OFO’niin iyi diizeyde giivenirlige
sahip bir veri toplama araci oldugunu gostermektedir (George ve Mallery, 2010; Schmitt, 1996).

Cronbach alfa katsayr formdli, 6lgme aracinda yer alan boyut ortalamalari, standart
sapma ve faktor yuk degerlerinin benzer diizeyde gergeklestigi varsayimina dayanir ve esbigimli
ya da esdeger olmayan baska bir ifadeyle konjenerik Ozellik gosteren veride igtutarhk
kestirimini daha dusiik hesaplamaktadir (Rae, 2007). Cronbach, Schénemann ve McKie (1965)
birden cok boyutun yer aldigi olgmelerde ictutarhdin daha glvenli kestirimi igin alfa
katsayisinda diizenleme yapmis ve tabakal alfa degerinin rapor edilmesini énermistir. OFO’niin
birden fazla boyuttan olustugu g6z 6niinde bulundurularak tabakah alfa degeri de incelenmistir
(0s=.91). Armor (1973) ise birden fazla boyutun bulundugu élgme aracinin birlesik glvenirligi
icin kendisinin formile ettigi teta degerinin rapor edilmesinin daha uygun oldugunu belirtmistir.
Bu kapsamda OFO’niin Armor teta dederi de hesaplanmistir (6= .95). Bununla birlikte,
konjenerik o6lgmelerde McDonald omega katsayisinin rapor edilmesinin 6lgme aracinin
ictutarliginin daha iyi sekilde yorumlanmasina katki saglayacagi belirtilmektedir (Zinbarg,
Revelle, Yovel ve Li, 2005). Mevcut arastirmada OFQO’ye ait w,= .95’tir. Sonu¢ olarak
OFO’niin ictutarlik degerleri .87 ile .95 arasinda degismektedir.

Madde ayirtediciligine yonelik gergeklestirilen bir diger giivenirlik analizi ise alt %27-(st
%27 grup ortalama farklarina iliskin t-testidir. Wiersma ve Jurs (1990) normal dagilim gosteren
veride alt ve Ust %27’lik gruplarin en Ust dizeyde farki ortaya cikardigini ve yeterli sayida
denegi icerdigini belirtmistir. Arastirma kapsaminda yur(tilen alt %27-Ust %27 grup farklarina
iliskin bagimsiz gruplar t-test sonuglari Tablo 3’te sunulmaktadir.

Tablo 3’ten izlenebilecedi gibi alt %27-ust %27’lik gruplarin madde ortalama puanlari
arasinda ydritulen bagimsiz t-testinin sonuglari 6lgekte bulunan her bir madde igin .001
diizeyinde manidar bulunmustur. Gruplar arasindaki farklara iliskin degerlerin pozitif yonli ve
manidar olmasi, veri toplama aracinin ylksek ictutarhdinin  bir kaniti  olarak
degerlendirilmektedir (McCowan ve McCowan, 1999). Bu kapsamda, t-testi sonuglarina dayali
olarak OFQ’de yer alan maddelerin ayirtedicilik diizeylerinin yiiksek oldugu belirtilebilir.
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Tablo 3. OFO’ye ait Alt %27-Ust %27’lik Grup Farklari Bagimsiz t-test Sonuglari

Alt%27 Grup n=58 Ust%27 Grup n=58

Faktor Madde no X Ss X SS t p
3 3.57 1.39 5.40 76 8.07 .000
4 2.93 1.51 5.32 .89 9.46 .000
Ogretmen 7 2.61 97 5.48 50 18.34 .000
Farkindalig 3.30 1.37 5.46 54 10.25 .000
11 3.02 1.26 5.42 73 11.50 .000
13 3.85 1.13 5.24 52 7.76 .000
14 2.61 .99 5.34 69 15.76 .000
1 3.44 1.37 5.53 61 9.70 .000
2 3.91 1.35 5.65 48 8.46 .000
- 5 2.95 1.54 5.44 84 9.92 .000
Mudur 6 3.65 1.54 5.79 40 9.36 000

Farkindaligi ' ' ' ' . '
8 3.24 1.31 5.44 61 10.62 .000
10 3.16 1.28 5.36 72 10.47 .000
12 2.22 1.21 4.46 1.24 9.05 .000
p<.001

Gergeklestirilen gecerlik ve givenirlik analizleri, OFO’niin okul farkindaligi yapisinin
Tuark kaltdrinde olglmesi icin yeterli psikometrik 6zelliklere sahip, gecerli ve givenilir bir
6lgme araci oldugunu gostermistir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada, Hoy (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter (2004, 2006) tarafindan kavramsallastirilan
okul farkindahgi yapisi ele alinmistir. Okul farkindaligi bes farkl bilesenden olusan biitlinlesik
bir yapiyi temsil etmektedir. Bu bilesenler hatalara ve basarisizliga odaklanma, basitlestirmeye
isteksizlik, egitim-0gretim uygulamalarina duyarhlik, zorluklari asmaya baglihik ve uzmanligi
dikkate almaktan olusmaktadir. Baska bir ifadeyle, okul farkindaligi, 6gretmen ve yoneticilerin
okuldaki sorunlari dikkatlice ve dizenli bir sekilde gézetmesi, kriz haline gelmeden sorunlari
¢cOzmesi, olaylari basite indirgememesi, egitim ve 6gretime odaklanmasi, sorunlar karsisinda
esnek olmasi ve uzmanlk giiciine saygi gosterilmesini kapsar (Hoy, Gage ve Tarter, 2004). Bu
acidan, yuksek farkindahiga sahip olan okullarin etkili okul &zelliklerini gosterdigi
belirtilmektedir (Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013). Benzer sekilde, uluslararasi
alanyazinda okul farkindaligi yapisi, okul etkililigi ile ilgili bircok degisken ile iliskilendirilerek
incelenmistir. Bu kapsamda okul farkindahiginin, kolaylastirici okul yapisi ve 6dretmenlerin
psikolojik guclendirme algisi (Gage, 2003; Watts, 2009), 6grencilerin akademik performansi
(Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013), drgitsel giiven (Hoy, Gage ve Tarter, 2006), kolektif
ogretmen yeterligi (Gage, 2003), dontsumci liderlik (Pinck ve Sonnentag, 2017) ve
ogretmenlerin 6grenci kontrol ideolojileriyle (Thomas, 2017) iliskili oldugu ortaya koyulmustur.

Okul etkililigini anlamaya ve agiklamaya yardimci olan yapisi geregi okul farkindaliginin
Turkiye baglaminda da arastirilmasi 6nemli gortlmektedir. Bu ihtiya¢ dogrultusunda, bu
arastirmada Hoy, Gage ve Tarter’in (2004) gelistirdigi ‘Okul Farkindahigi Olcegi-OFO’nin
Tirkceye uyarlanmasi amagclanmistir. OFO, iki boyutlu ve 14 maddelik yapisi ile 6§retmen
goruslerine gore okul farkindahiginin 6lgtilmesine olanak saglayan bir veri toplama aracidir.
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OFO’niin Tiirk kiltirine uyarlama calismasina dilsel esdegerlik calismalari ile
baslanilmistir. Dil uzmanlari, alan uzmanlari, akademisyenler, 6gretmen ve okul yoneticileri ile
Olcegin hak sahiplerinin ¢ok sayidaki tekrarli dondtleri sonunda 6lcegin dilsel esdegerligi
saglanmis ve Tirkge formu elde edilmistir. Nihai formun elde edilmesinin ardindan bu form
Ankara ilinde gérev yapmakta olan 215 6gretmene uygulanmistir.

Olgegin faktor yapisinin kaynak dilde AFA ile belirlenmis olmasi nedeniyle OFO’niin
yapi gecerliginin hedef dilde DFA ile sinanmasina karar verilmistir. Bu dogrultuda DFA’nin
varsayimlari agisindan veri seti incelenmistir. Bu kapsamda, normal g-g olasilik grafigi ve
histogram grafigi incelenmis, basikhik ve carpikhik degerleri hesaplanmis ve Kolmogorov-
Smirnov normallik testi yuritilmastir. Bununla birlikte, veri setinin ortanca, mod ve ortalama
degerleri hesaplanmis ve kutu grafigi uc ve asiri degerler agisindan incelenmistir.

OFQO’ye ait veri setinin varsayimlari karsiladiginin belirlenmesi ile 6lgegin yapi gegerligi
DFA ile test edilmistir. DFA ile elde edilen yol grafi§i ve uyum iyiligi degerleri OFO’niin
kuramsal yapi ile iyi derecede uyuma sahip oldugunu ve model gecerliginin saglandigini
gostermistir. OFO’niin giivenirligi ise diizeltilmis madde-toplam korelasyonlari, iki yari test
guvenirligi, Cronbach alfa, Guttman lambda, tabakali alfa, Armor teta, McDonald omega ve alt
%27-Ust %27 grup ortalama farklari bagimsiz gruplar t-testi ile incelenmistir. Guvenirlik
analizleri, OFO’niin madde ayirtediciliginin ve igtutarhginin yiiksek oldugunu gostermistir.

Agisdottir, Gerstein ve Cinarbas (2008) tarafindan 6nerilen dlcek uyarlama asamalari
izlenerek gerceklestirilen gecerlik ve giivenirlik analizleri, OFO’niin 6gretmen gorislerine
dayali olarak okul farkindaligi yapisinin Tirk kiltiriinde incelenmesini saglayan, iyi dizeyde
psikometrik Ozelliklere sahip, gegerli ve glivenilir bir veri toplama araci oldugunu gostermistir.
Bu calisma ile Tirrkceye kazandirilan OFO aracihgiyla ilk ve orta dereceli okullarda gérev
yapmakta olan  &gretmenlerin  gorUsleri  dogrultusunda okul farkindaligi  yapisi
incelenebilecektir. Bununla birlikte, uyarlanan 6lcek aracihigiyla okul farkindaligi ile iliskili
olasi degiskenlerin etkilesim diizeyleri ve yonleri de saptanabilecektir. Ayrica, OFO’de yer alan
boyutlara iliskin hem gecerlik hem de guvenirlik dederlerinin ayri ayri raporlanarak sunulmasi,
arastirmacilarin  6lgegin ihtiya¢c duyduklari boyutunu kullanmalarina imkan tanimaktadir.
OFO’niin yakin gelecekte, okul etkililigini ve gelisimini aciklamaya ve arttirmaya yonelik
yuritilen arastirmalarda siklikla kullaniimasi 6ngdrilmektedir. Farkli okul diizeylerinden
velveya farkli illerden elde edilecek veri ile OFO’niin yapi gegerligi ve giivenirliginin sinanmasi
onerilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Mindful behavior is conceptualized as interrogating established beliefs and norms, and
promoting the practices and values that bring learning and growth to organizations (Hoy, 2003).
The concept of mindfulness was first established by Langer at individual level in 1989, then
discussed and expanded by Weick and Sutcliffe (2001) at organizational level as collective
mindfulness. Finally, Hoy (2003), and Hoy, Gage and Tarter (2006) adapted mindfulness into
educational organizations. Hoy et al. studied mindfulness in school settings, and stated that
mindful schools overcome the unexpected situations via preoccupation with small mistakes,
continuous scrutiny, persistence, resilience and expertise. Accordingly, Hoy and his colleagues
developed an instrument to enable researchers to reflect on and engage in mindfulness in
educational settings. Similarly, in this study we aimed to adapt the School Mindfulness Scale
(M-Scale), developed by Hoy, Gage and Tarter (2004), into Turkish culture, remaining loyal to
the guiding principles for scale adaptation.

Method

A total of 215 teachers from 17 primary and middle schools located in Ankara participated in
the study. Participants were noticeably female (n = 134, 62.3%). Teachers’ age ranged from 22
to 59 years, with an average age of 36.92. The highest level of educational attainment of the
participants was shared with 2.8% having associate degrees, 82.3% bachelor’s degrees, and
14.9% graduate degrees. The average years of experience was 12.9 years (SD = 7.98) among
the participants. Teachers’ years of experience in their current school ranged from 2 to 18 years,
with an average of 4.13 years (SD = 3.52).

A confirmatory factor analysis (CFA) is conducted to test how well the theoretical
construct fits the measured variables (Tabachnick & Fidell, 2012). In other words, the
researcher establishes a theoretical measurement model before running a CFA (Pituch &
Stevens, 2016). Keeping this in mind, a CFA was conducted to confirm or reject the model
obtained via exploratory factor analysis in the source language. As the CFA method differs
based on the psychometric properties of the data, some statistical assumptions were checked
over the M-Scale data set, then validity and reliability studies were conducted.

First, the normality assumption was checked by descriptive graphics, and tests of
normality. Normal Q-Q probability plot and histogram graphic were used as descriptive tools to
assess the normality. Both were interpreted to match a standard distribution of normality. The
skewness and kurtosis values were also calculated for the M-Scale data. Skewness value was
found to be -.301, and the kurtosis was -.443 (SD = .835). Values between 2 are considered
acceptable for a distribution to be normal or nearly normal (George & Mallery, 2010). The
value Kolmogorov-Smirnov normality test yielded (p > .05) confirmed the normality of the M-
Scale data distribution, as well.

In a normal distribution, the mean, median and mode are all expected to be the same or
nearly the same because the curve is symmetric (Gravetter & Walnau, 2000). Within this study,
the mean was calculated to be 4.34, with a median value of 4.28, and 4.29 for the mode, all
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indicating normality. Last, the box plot of the data set was checked for outliers and extreme
values, and no such case was present in the data.

As the M-Scale data set met a set of statistical assumptions including minimum sample
size and normality of data, a covariance-based SEM model was preferred to confirm the model
validity (Hair, Ringle, & Sarstedt, 2011). Further, within the reliability and item-analysis
studies, corrected item-total correlations, split-half test reliability, Cronbach’s alpha and
Guttman coefficients were calculated, and upper 27% - lower 27% group mean differences were
examined by independent groups t test.

Results

To confirm the construct validity, we ran a CFA using LISREL software, and obtained several
fit indices to evaluate the model fit [x*= 150.2; sd= 74; x’/sd = 150.2/74= 2.02; SRMR= .059;
CFI=.96; IFI= .96; GFI= .89; AGFI= .85; RFI=.92; NFI= .93; NNFI= .95]. The ratio of chi-
square and degree of freedom was calculated to be 2.02, indicating a good fit (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger, & Muller, 2003). For almost all goodness of fit indices, values > .90 are
considered as a cutoff criterion except NNFI, AGFI, and GFI values. The NNFI values greater
than .95 are interpreted as an acceptable fit, whereas AGFI and GFI values greater than .85 are
interpreted acceptable. Overall, the CFA model validated the two-factor construct of the M-
Scale.

Corrected item-total correlations appeared to exceed the accepted cutoff value of .30
(ranging between .496 and .672) indicating that each item was related to the overall M-Scale
(Zijlmans, Tijmstra, van der Ark, & Sijtsma, 2017). Results of the independent groups t-test to
examine upper 27% - lower 27% group mean differences statistically significantly supported the
item discrimination of the M-Scale. To evaluate the internal validity of the scale, Cronbach’s
alpha, split-half test reliability, Guttman lambda, stratified alpha, Armor’s theta, McDonald’s
omega coefficients were calculated. The Cronbach’s alpha value was .88 for the overall M-
Scale, .83 for teacher mindfulness factor, and .78 for principal mindfulness factor.

Discussion

Within the present study, the M-Scale was adapted into Turkish by following Agisdottir,
Gerstein and Cinarbas’ (2008) scale adaptation framework. The construct validation and
reliability analyses indicated that the M-Scale appears to have adequate psychometric
properties, and a valid and reliable data collection tool to measure school mindfulness construct
within Turkish culture. Turkish version of the M-Scale now may well enable Turkish
researchers to examine school mindfulness in primary and/ or secondary education levels.
Similarly, it may also provide material for further investigations into the potential relationships
of school mindfulness with related school effectiveness and improvement constructs within the
Turkish education context.



