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Abstract

The purpose of this study was to adapt Learning-Centered Leadership Scale into
Turkish culture. The participants of the study included a total of 232 teachers
employed in primary and secondary schools located in Konya and Adiyaman. This
study conducted Explanatory Factor Analysis (EFA) and Confirmatory Factor Analysis
(CFA) to test the construct validity of the Turkish-adapted form of the scale. EFA
results yielded a three-factor structure of the scale. These factors were labelled as
Building a Learning Vision, Providing Learning Support and Managing the Learning
Program and Modelling. The results of the study revealed that the scale consisted of
19 items and internal consistency values of the three factors ranged between .88 and
.91. The results of the study demonstrated that The Turkish Form of Learning-
Centered Leadership Scale is reliable and valid instrument to measure the level of
school principals’ learning-centered leadership behaviours.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Liu, Hallinger and Feng (2016) who developed the original form of the scale that was adapted into Turkish
language and culture in this study have mainly conceptualized the learning-centered leadership in
accordance with the role of school principals in enabling professional development of teachers. In this regard,
they discussed learning-centered leadership under four factors. These were building a learning vision,
providing learning support, managing the learning program and modelling. Building a learning vision is
related to building a school-wide learning vision and enabling teachers to determine their individual
professional goals. Providing learning support denotes to providing teachers with necessary sources and the
coordination among teachers to help them achieve their learning goals. Managing the learning program
connotes to guide teachers to support their professional learning, to design a professional development
program, to observe the process and to encourage them. Finally, modelling regards to the effort and time
that school principals exert to influence teachers with their desire for learning.

The literature is quite scarce in terms of the research findings on learning-centered leadership (Liu et al,
2016; Sun, Youngs, Yang, Chu, & Zhao, 2012; Reardon, 2011). Findings from the previous studies revealed
that learning-centered leadership fostered teacher professional development and trust among teachers (Liu
et al, 2016) and increased student achievement (Reardon, 2011). Apart from studies that focused on
learning-centered leadership as an independent variable, Tan (2014) studied the model as a dependent
variable and tried to determine the factors that hindered learning-centered leadership. The results of Tan’s
study revealed that within-school factors, especially the general achievement level of students in the school,
impacted learning-centered leadership behaviours of school principals considerably.

Purpose

The purpose of this study is to adapt Learning-Centered Leadership Scale developed by Liu, Hallinger and
Feng (2016) into Turkish language and culture.

Method

Participants

This study focused on adapting the Learning-Centered Leadership Scale originally developed by Liu and
others (2016). A total of 232 teachers from 13 primary and schools in Adiyaman and Konya Provinces of
Turkey participated in the present study.

Process

The first circle of the adaptation process was to translate the scale from the original language (English) to
target language (Turkish). In this regard, the authors delivered the translate forms to three field experts who
all have a high grasp of both language. Then field experts translated the original form into Turkish with its
items, scoring directions and answering options. The second circle included the linguistic equivalence study
that was conducted in accordance with the field experts. In this sense, expert evaluation form was developed
and administered to 10 field experts who were not included in the translation circle. These experts had a
high grasp of both language and they have their PhD's from either in the field of educational administration
or educational measurement and evaluation. After performing some revisions on the Turkish form of the
scale depending on the experts’ opinions, the scale was translated back into original language by another
translator and both forms were examined by the authors. Therefore, the authors decided that both the back-
translated form and the original form corresponded. The other circle included another study on linguistic
equivalence. Therefore, a study group of 40 teachers who had a high grasp of both language and who were
employed in school located in the city centre of Karabiik Province was composed. The authors administered
the scale on this group and measured the correlations among four factors of learning-centered leadership
scale. Results revealed that the four factors of the scale were positively and highly correlated with each other.
Finally, we tested the content validity of the scale depending on the expert opinions as suggested by
BuyUkozturk, Kilig Cakmak, Akgin, Karadeniz and Demirel, 2012 as a reasonable method to test the content
validity and the opinions of the experts showed that the scale has a high level of content validity.

Data Analysis
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We conducted EFA and CFA to test the structure of the scale. We also calculated Cronbach’s Alpha internal
consistency values and item-total correlations to test the reliability of the scale.

Findings

EFA results yielded a three-factor structure of the scale. These factors were labelled as Building a Learning
Vision, Providing Learning Support and Managing the Learning Program and Modelling. The results of AFA
revealed that the scale consisted of 19 items and internal consistency values of the three factors ranged
between .88 and .91. The results of the CFA were as follows: x2 = 322.869, (sd = 148, p < .05) and x2/sd =
2.18; RMSEA: .07; GFI: .88; AGFI .84; CFI: .94. CFA results demonstrated that the goodness of fit indices for
the three-factor structure indicated a good model fit although some indices as GFl or AGFI were a little lower
the expected. However, there were a line of studies that supported our findings on GFl and AGFI (Doll et. al,,
1994). Furthermore, Cronbach's Alpha coefficient calculated to test the reliability of the scale was found to
be ranged between .88 and .91 for the three factors of the adapted scale.

Discussion & Conclusion

The results of the study demonstrated that The Turkish form of Learning-Centered Leadership Scale is reliable
and valid instrument to measure the level of school principals’ learning-centered leadership behaviours. This
scale whose validity and reliability was tested in the context of Turkish language and culture may help
researchers to study the capacity of school principals to influence learning within the school in detail. This
scale may also be used to observe and evaluate the professional development of school principals with other
related scales.
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0Oz

Bu arastirmarin amact Liu, Hallinger ve Feng (2016) tarafindan gelistirilen Ogrenme

Merkezli Liderlik Olceginin - OMLO (Learning-Centered Leadership Scale — LCLS) Tiirk

kiiltiriine uyarlanmasduir. Arastirmaya Konya ve Adiyaman illerinde bulunan ilk ve | inéni Universitesi
ortaokullarda gérev yapan toplam 232 égretmen katimustu. Olcegin yapt gegerligini | Egitim Fakiiltesi Dergisi
tespit etmek amaciyla Agimlayict Faktdr Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktér Analizi | Cilt 18, Sayi 3, 2017
(DFA) yapdmustir. Yapilan AFA sonucu élcegin (¢ boyuttan olustugu ortaya | ss.132-144

konmustur. Bu alt boyutlar 6lcegin orijinal formuyla ve ilgili alan yazinla uyumlu | DOI: 10.17679/inuefd.315124
bicimde "6grenmeye doniik bir vizyon olusturma", “"6grenme destegi saglama" ve

"dgrenme programint y6netme ve model olma" olarak yeniden isimlendirilmistir.

Nihai formu 19 maddeden olugan élgedin alt boyutlarindan elde edilen puanlarin i¢

tutarlilik degerleri .88 ile .91 arasinda degismektedir. Arastirma sonuglart Tiirkceye

uyarlanan Ogrenme Merkezli Liderlik Olgegi'nin (OMLQO) ilk ve ortaokullarda gérev

yapan okul midiirlerinin 6grenme merkezli liderlik diizeylerini belirlemede
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GiRiS

Liderlik calismalari egitim yénetimi alaninda énemli bir yer tutmaktadir. isletme yénetimi, politika ve askeri
alanlarda 6n plana ¢ikan liderlik calismalari yirminci ylzyilin ikinci yarisindan itibaren egitim yénetimi alaninda
da oldukca popiiler olmaya baslamistir. Ozellikle, son otuz yil icerisinde basta 6gretimsel liderlik olmak izere
donusimct liderlik, dagrtimc liderlik, 6gretmen liderligi ve benzeri bircok liderlik modeli egitim
arastirmalarinin baslica odak konulari arasina girmislerdir. Bu modeller ile ilgili akademik calismalarin hem
Ulkemizde hem de diger Ulkelerde son otuz yil icerisinde artarak devam ettigi gorilmektedir (Gimds, Bellibas,
Esen ve GUmdus, 2016). Nispeten yeni bir kavram olan 6grenme merkezli liderlik ise baslangicta daha cok
ogretimsel liderligin bir parcasi olarak gorilse de son yillarda popdilerligi oldukca artmis ve egitim yonetimi
alanindaki bircok akademisyen tarafindan ayri bir liderlik modeli olarak ele alinmaya baslanmistir. Bu
kapsamda, 6grenme merkezli liderlik kavraminin icerigine bakmadan 6nce 6gretimsel liderlik kavraminin
ortaya cikisi ve gelisimine goz atmak faydali olacaktir.

1970'lerdeki etkili okul arastirmalari, 6gretimsel liderlik modelinin gelismesinde &nemli rol oynamistir
(Hallinger, 2005). Bundan sonraki siirecte 6gretimsel liderlik modeli kavramsal anlamda irdelenmis ve birgok
gelismis Ulkede teorinin uygulanmasi okul ydneticileri icin bir zorunluluk olarak kabul edilmistir (Bellibas,
2015). Ancak gectigimiz yirmi yil icerisinde dgretimsel liderlik &nemli elestirilerin odagdi olmaya baslamistir.
Bunlardan en 6nemlisi modelin geleneksel liderlik anlayisini tasidigr ve okul midurini karar ve etkileme
mekanizmalarinda tek otorite kabul ettigi yonindedir (Gimis ve Akcaoglu, 2013; Marks ve Printy, 2003).
Bununla birlikte, 6gretimsel liderligin 6grenmeden ziyade 6gretmeye odaklandidi seklinde elestiriler de
mevcuttur. DuFour (2002) 6gretimsel liderlik modelinin 6gretmenlerin 6gretme becerileri ve sinif igi
performanslarina odaklandigini ve 6grenmeyi ikinci planda tuttugunu éne siirmekte ve bu nedenle okullarda
ogretme merkezli liderlik anlayisina dayali olan 6gretimsel liderligin yerine 6grenme merkezli liderligin
uygulanmasi gerektigini vurgulamaktadir.

Goldring, Porter, Murphy, Elliott ve Cravens (2009) benzer &zellikleri olmasina ragmen 6gretimsel liderlik ile
ogrenme merkezli liderligin birbirinden farkli modeller oldugunu vurgulamistir. Onlara gbére 6grenme
merkezli liderlik 6gretimsel liderlik modelinin donustirici liderlik modeli ile zenginlestirilmesiyle
gelistirilmistir. Ornegin, 6gretimsel liderlik daha cok etkili bir dgretim siirecinin gelistirilmesi ile ilgiliyken,
ogrenme merkezli liderlik 6grenme kiltiri ve profesyonel davranislarin gelistiriimesi ve beslenilmesi
sUrecine vurgu yapmaktadir. Benzer sekilde, Liu, Hallinger ve Feng (2016) 6grenme merkezli liderligin
temelinin 6gretimsel liderlige ve déntsimci liderlige dayandigini kabul etmekte, bununla birlikte kavramin
okuldaki butin calisanlarin 6grenmesine odaklanmasi acisindan 6gretimsel liderlik ve déntstimci liderlik
modelleri ile farkhlik gésterdigini belirtmektedirler.

Uluslararasi alan yazinda son yillarda dnemli derecede artmaya baslayan ilgili calismalara ragmen ulusal alan
yazin incelendiginde 6grenme merkezli liderlik konusunun Tirkiye'de henlz yeterli ilgiyi gormedigi
anlasiimaktadir. Bu kapsamda, mevcut calisma Liu vd. (2016) tarafindan gelistirilen “Ogrenme MerkezIi
Liderlik Olcegi"nin Tirkgeye ve Tirk kiltiirine uyarlamasini yaparak Tirkiye'de 6grenme merkezli liderlik
kavrami ile ilgili kuramsal ve uygulamaya yonelik tartismalar baslatmayr ve ilgili arastirmalarda
kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lcme aracini ulusal alan yazina kazandirmayi amaglamaktadir.

Ogrenme Merkezli Liderlik

Ogrenme merkezli liderlik her ne kadar 6gretimsel liderlikten farkli bir model olarak gésterilse de bazi
arastirmacilar modelin aslinda égretimsel liderlik ile ayni temele dayandigini diisiinmektedirler. Ornegin,
Bush (2003)'a gore 6grenme merkezli liderlik veya 6grenen merkezli liderlik 6gretimsel liderlik modelinin
ingiltere’deki adidir. Bununla birlikte &grenme merkezli liderlik kavraminin aslinda dgretimsel liderlikten
bircok yénden farkli oldugunu ileri siren arastirmacilar da bulunmaktadir. Ogretimsel liderlik daha cok
ogretmenlerin bireysel ve kolektif yeterliliklerine odaklanirken (Marks ve Printy, 2003), 6grenme merkezli
liderlik okulun &rgiitsel 6grenme kapasitesinin gelistirilmesini hedef almaktadir (Liu, vd. 2016). Orgiitsel
kapasitenin gelistirilmesi her ne kadar donusiimcu liderligin bir fonksiyonu gibi goériinse de donisimci
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liderlik 6grenme merkezli liderlikten farkli olarak dogrudan &gretme ve 6grenmeye odaklanmamaktadir
(Marks ve Printy, 2003).

Liu ve digerlerine (2016) gore 6gretimsel liderlik 6ziinde okul muddrlerinin 6grenci basarisini arttirmak igin
ogretmenleri desteklemesini ifade etmektedir. Ancak, 6grenme merkezli liderlik, okul mtduari dahil okuldaki
bitln calisanlarin 6grenmelerine odaklanmaktadir. Okul muduarinin 6grenme etkinliklerine aktif olarak
katilmasinin yani sira 6gretmenleri de mesleki 6grenmeleri konusunda desteklemesi beklenmektedir. Ayrica,
okulda 6gretmenlerin birbirlerinden 6grenebilmeleri igin firsatlar olusturulmalidir. Bdylelikle okul muduri tek
basina okulu gelistirmekten sorumlu olan kisi degil, demokratik katilim ve diyalog yoluyla 6gretmen ve diger
paydaslari da glgclendirerek onlarin okul gelistirme surecinde aktif rol almalarini saglayan bir liderdir (Kiltz,
Danzig ve Szecsy, 2004). DuFour (2002)'a gore okullarda 6gretimden ziyade 6grencilerin 6grenmesine
odaklaniimalidir. Bunu saglamak icin ise okul yoneticisi 6§retmenleri 6greten bireyler olarak diisinmekten
ziyade onlari bir ekip olarak 6grenen bireyler olarak degerlendirmeli ve bu ekibin tim cabalarini 6grencilerin
ogrenmelerine odaklamalarini saglamalidir. Bu anlamda 6grenme merkezli liderlik, okul miduranin okul
calisanlarinin mesleki bilgilerini glclendirmek, égrenci basarisini arttirmak ve okulu gelistirmek amaciyla
ogretmen d6grenmesine katildigi, 6grenmeyi destekledigi ve yonettigi strec olarak ifade edilebilir (Cravens,
2008; Knapp vd., 2010; Saphier vd., 2006; Akt. Lie vd., 2016).

Murphy, Goldring, Cravens, Elliot ve Porter (2011), 6grenme merkezli liderlik modelini okul ydneticilerinin
performanslarini 6lgmek amaciyla gelistirdikleri bir degerlendirme aracinin teorik cercevesini olusturmak icin
kullanmistir. Onlara gore 6grenme merkezli liderligin alti temel fonksiyonu vardir: 6grenme standartlar
gelistirme, glcll bir mifredat gelistirme, etkili 6gretim, 6grenme ve profesyonel davranis kiltiri olusturma,
okul gevresiyle iliskiler gelistirme, performansa iliskin sistematik bir hesap verebilirlik mekanizmasi gelistirme.
Bu cerceveye gore bircok liderlik modelinde oldugu gibi 6grenme merkezli liderlik modelinde de hedef
gelistirme dnemli bir yer tutmaktadir. Hedefler, sosyal ve akademik 6grenmeyi destekleyecek sekilde hem
bireysel diizeyde hem de takim ve okul diizeylerinde olmalidir. Gelistirilen hedefler her ders icin gelistirilecek
glcli bir mifredat ile desteklenmelidir. Ancak, mifredatin belirlenen hedefleri gerceklestirebilmesi icin etkili
ogretim olmazsa olmazdir ¢inkl 6gretmenlerin kullandiklari 6gretim yontemleri 6grencilerin akademik
ogrenmelerinde kritik rol oynamaktadir. Murphy ve digerleri (2011) ayrica okulda burokratik iliskilerden
ziyade 6grenmeyi ve profesyonel davranislar destekleyen bir kiltirin varliginin gerekliligini vurgulamistir.
Yazarlara gore, basari toplumdan soyutlanarak gerceklesemez; bu nedenle, okulun cevreyi olusturan toplum
ile gucli iliskilerinin olmasi da gerekmektedir. Son olarak, hesap verebilirlik konusuna deginen Murphy ve
digerleri (2011) 6grenci basarisi sorumlulugunun sadece mudurlere verilmesini dogru bulmamis ve bu
sorumlulugun 6gretmen ve 6grencilerle de paylasiimasi gerektigini vurgulamistir.

Bu calisma kapsaminda uyarlanan 6lgme aracini gelistiren Liu ve digerleri (2016) ise 6grenme merkezli
liderligi daha c¢ok okul muidirinin 6gretmenlerin mesleki gelisimleri konusundaki roli Uzerinden
kavramsallastirmislardir. Bu kapsamda, 6grenme merkezli liderlik dort ana boyutta ele alinmistir. Bunlar, bir
6grenme vizyonu gelistirme, 6grenme destedi saglama, 6grenme programini yénetme ve model olma
seklindedir. Ogrenme vizyonu gelistirme, okul capinda bir 6grenme vizyonu gelistiriimesi ve 6gretmenlerin
bireysel profesyonel hedefler belirlemelerine yardimci olmayi icermektedir. Ogrenme destedi saglama,
ogretmenlerin belirlenen 6grenme hedeflerini gergeklestirebilmeleri igin gerekli kaynaklari ve koordinasyonu
saglamayl vurgulamaktadir. Ogrenme programini ydnetme, 6§retmenlerin mesleki dgrenmelerinin
gerceklesmesi icin 6gretmenlere rehberlik etme, gelisim programi tasarlama, sireci takip etme ve
ogretmenleri tesvik etme etkinliklerini olusturmaktadir. Son olarak, model olma okul midurinin 6grenmeye
olan istek ve arzusuyla 6gretmenleri etkilemeye calisma cabasina isaret etmektedir.

Ogrenme merkezli liderlik ile ilgili burada bahsedilen kavramsallastirma cabalan ve ilgili tartismalarin yani
sira, kisith sayida da olsa ampirik arastirmalar da bulunmaktadir (Liu vd., 2016; Sun, Youngs, Yang, Chu ve
Zhao, 2012; Reardon, 2011). Mevcut arastirmalar, 6grenme merkezli liderlik modelinin okuldaki
ogretmenlerin mesleki 6grenmelerini ve 6gretmenler arasindaki giiveni gelistirdigini (Liu vd., 2016), ayrica
dgrenci basarisini olumlu yénde etkiledigini ortaya koymaktadir (Reardon, 2011). Ogrenme merkezli liderlik
modelini bagimsiz degisken olarak ele alan calismalara ek olarak, Tan (2014) modeli bagimli degisken olarak
incelemis ve 6grenme merkezli liderligi kisitlayan faktorleri ortaya koymaya calismistir. Bu calismanin
sonuglarina gore okul ici faktorler, 6zellikle de okuldaki 6grencilerin genel basari diizeyleri, okul mudrlerinin
o6grenme merkezli liderlik gdsterme dlzeylerini dnemli derecede etkilemektedir.
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YONTEM

Calisma Grubu

Mevcut arastirmada Liu ve digerleri (2016) tarafindan gelistirilen Ogrenme Merkezli Liderlik Olcegi Tirkceye
uyarlanmistir. Arastirmaya 2016-2017 6gretim yilinda Adiyaman ve Konya merkez ilcelerde bulunan ve
uygulama izni alinan toplam 13 ilk ve ortaokulda gérev yapan 232 égretmen katilmistir.

Uyarlama Calismasi

Mevcut calismada 6lgme araci maddeleri ile birlikte yonergelerin ve madde-cevap segeneklerinin Tlrkgeye
uyarlamasi yapiimistir. Olcek uyarlama islemi icin Hambleton ve Patsula (1999) tarafindan belirlenen 6lcek
uyarlama asamalar takip edilmistir. Bu baglamda 6ncelikle 6lcek vasitasiyla dlglilmek istenen kavramin
(6grenme merkezli liderlik- learning-centered leadership) uyarlama yapilacak kiltirde mevcut olduguna ve
farkh bir tlke icin uyarlanan o6lcegin Tirkceye uyarlanmasinin anlamli olabilecegine karar verilmistir. Zira
orijinal 6lgedi gelistiren Liu ve digerleri (2016) 6lcegi gelistirirken 6gretimsel liderlik, dénlstimci liderlik ve
dagitimar liderligin alt boyutlarindan yararlandiklarini ya da bu liderlik stillerinin alt boyutlarindan baz
uyarlamalar yaptiklarini belirtmektedirler. Gerek 8gretimsel liderlik gerekse donusiimci ve dagitimcei liderligin
Turkiye'de egitim yonetimi alaninda yogun bicimde tartisilan ve calisilan kavramlar oldugu dustndldiginde,
arastirma grubu tarafindan mevcut calisma kapsaminda uyarlamasi yapilan 6lgegin olctigi kavram olan
ogrenme merkezli liderligin Turk egitim sistemi icinde anlam bulabilecegine karar verilmistir. Ardindan
Olcegin uyarlanmasi igin yazarlardan izin alinmistir. Bu noktadan sonra 6lcegin uyarlanmasi islemine
gegilmistir. Bu islem ¢ asamada gerceklestirilmistir. Bu asamalar asagida detayl olarak agiklanmistir.

Islem

Uyarlama isleminin ilk asamasini, lcegin kaynak dilden (ingilizce) hedef dile (Tiirkge) ceviri islemleri
kapsamaktadir. Bu kapsamda her iki dili de iyi bilen alan uzmanlarindan olusan ug kisilik bir gruba 6lgek geviri
formu ulastinlmistir. Alan uzmanlar tarafindan orijinal 6lcek maddeleri (4 boyutta toplam 25 madde),
puanlama yonergesi ve cevaplama secenekleri hedef dile cevrilmistir. Ceviri islemleri sonucu (g ayri niishada
orijinal olcegin Tlrkceye cevrilmis formlar elde edilmistir. Bu noktada elde edilen Ug farkli geviri formu,
arastirma grubu tarafindan karsilikl mizakereler sonucu tek bir forma indirilmistir.

ikinci asamada mantiksal bir yol olan uzman gérisiine dayali dilsel esdegerlik calismasi gerceklestirilmistir.
Bu baglamda dilsel esdegerlik icin bir uzman degerlendirme formu hazirlanmis ve ilgili dl¢edin uyarlanmasi
sUrrecinin ceviri asamasinda goruslerine bagvurulmamis 10 alan uzmanina ilgili formlar dagitilmistir. Arastirma
grubunun ortak karariyla 10 kisilik bu uzman grubunun belirlenmesinde yine geviri grubunda oldugu gibi her
iki dile hakim olma olcuti temel ilke olarak belirlenmis, bununla birlikte 6lcegin dilsel esdegerligini
degerlendirecek bu uzman grubunun egitim yonetimi ve denetimi veya egitimde 6lgme ve degerlendirme
alanlarinda doktoraya sahip uzman/arastirmacilar olmalarina ézen gésterilmistir. ilgili alan uzmanlarindan
Olgekte yer alan ve Tirkceye cevrilmis olan her bir maddenin uygulama yapilacak hedef kitlenin &zelliklerini
dikkate almak suretiyle anlamsal, deyimsel, kavramsal ve deneyimsel agidan 6zgin maddelerle olan
esdegerligini incelemeleri, uygun goérmedikleri noktalari belirlemeleri ve varsa &nerilerini belirtmeleri
(hazirlanan es degerlik formunda uzmanlarin 6lcek maddelerine iliskin gorus ve Onerilerini belirlemeleri icin
belirli bir yer ayrilmistir) istenmistir.

Alan uzmanlarinin yaptiklari inceleme sonucu ortaya koyduklari gorisler yazarlar tarafindan analiz edilmistir.
Bu gorisleri analiz etmek igin de bir esdegerlik form cetelesi hazirlanmis ve bu cetele lzerinden uzmanlarin
gorusleri degerlendirmeye tabi tutulmustur. Uzman gorisleri yukarida s6zi edilen cetele tizerinden dikkatli
bir bicimde incelendiginde, cevirisi yapilan 6l¢edin anlamsal, deyimsel, kavramsal ve deneyimsel agidan
0zgun formuyla genel olarak tutarli oldugu; ancak bazi maddelerde dizeltme yapilmasi gerektigi
belirlenmistir. Bu bakimdan uzmanlarin dizeltilmesi gerektigini ifade ettikleri maddeler icin arastirma grubu
karsilikli goérantill ve sesli etkilesimin mumkin oldugu cevrimici bir platform tzerinden yeni bir toplanti
dizenlemis 1, 4, 6, 8, 12, 20 ve 22. maddelerde kismi degisiklikler yapilmasina karar vermistir. Bu sekilde
Olcegin ceviri formuna son halinin verilmesine yonelik calismalar devam ettirilmistir.

Olcek uyarlama isleminin bir diger asamasinda dilsel gecerligi teyit etmek Uzere bir uygulama daha
gerceklestirilmistir. Alan uzmanlarinin anlamsal, deyimsel, kavramsal ve deneyimsel incelemesi sonucu son
halini alan Tiirkce form, baska bir dil uzmani tarafindan Tiirkceden &lcegin orijinal dili olan ingilizceye geri
cevrilmistir. Bu asamada orijinal ingilizce ve geri-ceviri maddeleri yan yana getirilerek incelenmistir. Orijinal
ingilizce maddeler ile geri-ceviri maddelerinin 6rtlistigli gézlenmistir. Ayrica geri ceviri sonucunda elde
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edilen form ile orijinal dlcegin karsilastirilmasi noktasinda orijinal dlcegi gelistiren arastirma grubundan bir
arastirmaci (Philip Hallinger; Faculty of Education, Chulalongkorn University, Bangkok, Thailand) ile e-posta
yoluyla iletisime gecilmis ve her iki form arastirmacinin gériisiine sunulmustur. ilgili arastirmaci geri ceviri
sonucunda olusan maddeler ile orijinal 6lcekteki maddelerin anlamsal agidan uyumlu oldugu yoniinde goris
bildirmistir.

Bir sonraki asamada 6lcegin Tirkce ceviri formu ile orijinal ingilizce formunun esdegerligini belirlemek
amaciyla bir dil esdegerlik calisma grubu olusturulmustur. Bu grup Karabuk il merkezinde bulunan ilk ve
ortaokullarda gorev yapan ve her iki dile de hakim toplam 40 6gretmenden olusmustur. Gruba 2-3 hafta
aralikla &nce ingilizce sonra Tiirkce form uygulanmistir. Uygulama sonucu elde edilen veriler lcedin tiimii
ve alt boyutlar (izerinden toplam puanlara dénistirilmistir. Olcegin timi ve alt boyutlar Gizerinden elde
edilen toplam puanlar ingilizce ve Tiirkce form arasinda Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ile
incelenmistir. Ortaya ¢ikan bulgular Tablo 1'de sunulmustur.

Uygulamaya ge¢meden once son olarak 6lcedin kapsam gecerliligi incelenmistir. Kapsam gecerligini
incelemek icin kullanilan ydntemlerden biri yine uzman gérustine bagvurmaktir (Blyukoztirk, Kilic Cakmak,
Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Bu baglamda &lcegin kapsam gecerliligini test etmek icin 6gretimsel
liderlik, donlsimcu liderlik ve dagitimci liderlik konularinda calisma yapmis ve Universitelerin egitim yonetimi
ve denetimi bolimlerinden goérev yapan ¢ 6gretim Uyesinden 6lcek maddelerinin okul mudurlerinin
ogrenme merkezli liderlik davranislarini igerip icermedigi konusunda goris alinmistir. Goris istenen 6gretim
Uyelerinin dénutleri dogrultusunda dlcege son hali verilmistir.

Son asamada ise uyarlanan 6lcegin faktor yapisini ortaya koymaya yonelik gecerlik ve glvenirlik analizleri
gerceklestirilmistir. Konya ve Adiyaman ilinde bulunan 13 ilk ve ortaokulda gorev yapan toplam 232
o6gretmenden olusan bir calisma grubundan toplanan veriler Gzerinden gecerlik ve glvenirlik analizleri
yapiimistir. ilgili alan yazinda bir &lcegin gecerlik ve giivenirligi belirlemek icin olusturulacak calisma
grubunun biyikligiinin ne olmasi gerektigi konusunda farkl gérislerin oldugu gériilmektedir. Ornegin
Sapnas (2004) 100 katihmcidan olusan bir 6rneklemin gecerlik calismasi igin yeterli olacagini belirtirken,
Preacher ve MacCallum (2002) 6rneklem biyikliginin 100-250 arasinda olmasi gerektigi ifade etmistir. Bu
calismada, 6lgege iliskin faktor analizlerinin gerceklestirilebilmesi icin veri toplanan katilimci sayisi yukarida
verilen mutlak élcutleri ve Kline'in (1994) belirttigi madde sayisinin en az iki kati olmasina yonelik bagil él¢ita
karsilamaktadir. Toplanan veriler icin ilk olarak 6lcegin faktor yapisi ve yapi gegerliligi incelenmis, daha sonra
madde analizi ve guvenirlik degeri hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

OMLO'niin yapi gecerliginin belirlenmesi amaciyla Acimlayici Faktér Analizi (AFA) ve AFA sonucu ortaya cikan
yapinin dogrulanabilirligini test etmek amaciyla da Dogrulayici Faktér Analizi (DFA) uygulanmistir. Olcegin
glvenirliginin belirlenmesinde Cronbach's Alpha i¢ tutarlik katsayisi ve madde toplam korelasyonlari
hesaplanmistir. Cokluk, Sekercioglu ve Biyiikdztiirk (2012) kaynak dil ve kiiltiirden hedef dil ve kiiltlre yapilan
Olcek uyarlamalarinda 6lgme aracinin faktor yapisinin belirlenebilmesi icin dogrudan DFA yapilabilecegini
belirtmektedirler. Hedef dilde aracin yapi gegerliligine iliski bulgularin elde edilmis olmasi hedef dilde 6lcek
yapisinin kesfedilmesi stirecine DFA ile baslanmasinin bir gerekgesini olusturmaktadir. DFA ile dlcegin kaynak
dildeki yapisi dogrulanmadiginda ise hedef kultirdeki faktor yapisinin ortaya konulmasina yonelik AFA
yapilabilmektedir. Ancak mevcut calisma kapsaminda Tirkceye uyarlanmasi hedeflenen OMLO'niin heniiz
2016 yilinda gelistirilmis ¢ok yeni bir 6lcek olmasi ve bu 6lgedi kullanarak yapilan baska bir arastirmaya
rastlanmamasi nedeniyle, bu calismada 6lcedin yapi gecerliginin testine AFA ile baslanmis, bu sayede
dncelikle OMLO'nin Tirk dil ve kiltiriinde verdigi yapi kesfedilmek istenmistir. Ardindan ortaya cikan
yapinin DFA ile dogrulanip dogrulanmadigi test edilmistir. Olcegin giivenirliginin belirlenmesinde Cronbach's
Alpha i¢ tutarlik katsayisi ve madde toplam korelasyonlari hesaplanmistir. Ayrica 6lcegin dil esdegerliginin
saglanmasi amaciyla yukarida da belirtildigi gibi 6lcegin timu ve alt boyutlar Gzerinden elde edilen toplam
puanlar ingilizce ve Tiirkce form arasinda Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ile incelenmistir.

BULGULAR
Dil Esdegerligi
Tirk dil ve kiiltiriine uyarlanan 8lcegin Tirkce formu ile ingilizce formu arasindaki tutarliigin belirlenmesi

icin iki dile de hakim 40 ingilizce &gretmenine uygulama yapilmistir. Yapilan uygulama sonucu elde edilen
veriler dlcegin timi (zerinden ve alt boyutlarinda toplam puanlara dénistiriimastir. Tirkce ve Ingilizce
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Olcegin tumi ve alt boyutlar Gzerinde elde edilen toplam puanlar arasindaki iliski Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon Katsayisi ile incelenmistir. Bu asamada verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla verilerin az sayida olmasi nedeniyle Shapiro-Wilks Testi kullaniimistir. Test sonucunda
Olgegin toplam puant ile alt boyutlarin toplam puanlarinin normal dagihm goésterdigi gorilmustir (p < .05).
Sonuglar Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1

Korelasyon Degerleri

Degiskenler r p
Tirkce form — ingilizce form toplam puan 95 .00
Tirkce Ogrenmeye déniik bir vizyon gelistirme — ingilizce 6grenmeye déniik bir vizyon 94 .00
gelistirme
Tirkce Ogrenme destegi saglama — ingilizce Ogrenme destegdi saglama 92 .00
Tirkce Ogrenme programini ydnetme- ingilizce Ogrenme programini yénetme 91 .00
Tirkce Model olma- ingilizce Model olma 93 .00

Tablo 1 incelendiginde, dlcegin Tiirkce ve ingilizce toplam puanlari (r = .95, p < .05) ile 8grenmeye déniik
vizyon gelistirme (r = .94, p < .05), 6grenme destegi saglama (r = .92, p < .05), 6grenme programini ydnetme
(r=.91, p < .05) ve model olma boyutlari (r = .93, p < .05) arasinda pozitif yonde ve ylksek diizeyde anlamli
bir iliskinin oldugu gérilmiistiir. Bu durum 8lcegin Tiirkce ve ingilizce formlar arasinda dilsel esdegerligin ve
tutarlihgin saglandigini gostermektedir.

OMLO icin Aciklayici Faktor Analizi (AFA) ve Giivenilirlik

OMLO'niin yapi gecerligini belirlemek icin elde edilen veriler Gzerinden AFA yapilmistir. AFA, dlcek
maddelerinin birbirini disarida birakan daha az faktére ayrilip ayrlmadigini ortaya koymak amaciyla
gerceklestirilmektedir (Balci, 2000). Verilerin AFA yapmak icin uygun olup olmadigini belirlemede Kaiser
Meyer Olkin (KMO) katsayisi ve Barlett Kiresellik Testi (BTS) sonuglarina bakilmaktadir (Field, 2009). Bu
baglamda KMO degeri .95 bulunmus ve BTS sonuglari (Ki Kare = 3004, 55; df = 171; p < .05) eldeki veri setinin
AFA icin uygun oldugunu gostermektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Blyukoztirk, 2012).

OMLO'niin faktér yapisini ortaya koyabilmek icin yapilan ilk AFA'da 6lcekte bulunan dért maddenin (6, 9, 12,
13) birden cok faktore yiklendigi ve yik degerlerinin benzerlik gosterdigi gortlmustir. Bu nedenle bu
maddelerin .10 faktor ylkleri arasindaki her maddenin fark degerini karsilamamasi nedeniyle uzman gorisleri
de alinarak 6lgekten silinmesi uygun bulunmustur (Cokluk vd., 2012). Ardindan yinelenen AFA'da bu defa 21
ve 25. maddelerin ayni gerekceyle ve yine uzman goristine dayali olarak 6lgekten atilmasina karar verilmistir.

Geriye kalan maddelerin faktor ylik degerlerinin .57 ile .84 arasinda degistigi gérilmektedir. Kalan maddeler
U¢ faktor altinda birlesmistir. Bu ¢ faktor altinda kalan 19 maddenin acikladigi toplam varyans %65.49'dur.

Varimax dikey eksen déndlrme sonrasinda Olcekteki 19 maddenin 3 alt boyutta toplandigi gorilmektedir.
Olcegin 6grenmeye déniik bir vizyon gelistirme isimli boyutu orijinal ingilizce formuyla neredeyse tamamen
ortuisen bir yapi sergilemistir. Zira orijinal dlgekte 1, 2, 3, 4, 5 ve 6. maddeleri kapsayan bu boyut, Turk dil ve
kaltirinde 6. madde hari¢ mevcut yapisini korumustur. Bu nedenle ilgili boyutun isminde degisikligi
gidilmemistir ve 6grenmeye donik bir vizyon olusturma olarak kalmistir. 10, 11, 17, 8, 16, 7 ve 14.
maddelerden olusan ikinci boyut da orijinal yapiya benzer bir gérinim sergilemektedir. Zira ilgili boyut
orijinal formdaki maddelerden 5'ini ihtiva etmektedir. 9. Madde AFA sonucu 0Olcekten cikariimistir ve 16 ve
17. maddeler de orijinal formda liclincli boyutta (6grenme programini yénetme) bulunan maddelerdir. Ancak
alinan uzman gorusleri dogrultusunda bu maddelerin (16 ve 17) ikinci boyutta yer alabilecekleri anlagiimis ve
bu nedenle ilgili boyutun da ismi orijinalinde oldugu gibi 6grenme destedi saglama olarak birakilmistir.
Uyarlama sonucu ortaya cikan olcek yapisinda en onemli farklilik 3 ve 4. boyutlara iliskin olarak
gerceklesmistir. Zira orijinal dlcekte 8grenme programini yénetme (15, 16, 17, 18, 19 ve 20. maddeler) ve
model olma (21, 22, 23, 24 ve 25. maddeler) olarak isimlendirilen 3 ve 4. boyutlar yapilan analizler sonucu
birlesik bir gérinim sergilemistir (15, 18, 19, 20, 22, 23 ve 24. maddeler). Bu itibarla 6lcegin kavramsal ve
anlamsal butlnligint bozmamak amaciyla uzman gorislerinden de yararlanarak Tirk dil ve kiltirine
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uyarlamasi yapilan 6lgek icin bu boyut 6grenme programini yénetme ve model olma olarak yeniden
isimlendirilmistir.

Tablo 2'de maddelerin boyutlara dagilimi verilmistir. Bu baglamda 6grenmeye donuk bir vizyon gelistirme
boyutu 5 maddeden olusmakta ve maddelerin faktér yik degerleri .82 ile .57 arasinda degismektedir.
Ogrenme destegi saglama boyutu 7 maddeden olusmakta ve maddelerin faktér yiik degerleri .76 ile .57
arasinda degismektedir. Son olarak 6grenme programini yonetme ve model olma boyutu 7 maddeden
olugsmakta ve faktor yik degerleri .78 ile .58 arasinda degismektedir. Bununla birlikte dlcegin alt boyutlarinin
0z degerleri ve acikladiklari varyans degerleri incelendiginde, 6grenme destegi saglama boyutu icin 10.28 ve
%54.11, 6grenme programini yénetme ve model olma boyutu icin 1.13 ve %5.95 ve son olarak 6grenmeye
donik bir vizyon gelistirme boyutu icin 1.03 ve %5.43 olarak bulunmustur. Sosyal bilimlerde 6lcek maddeler
tarafindan aciklanan toplam varyansin %40 ile 60 arasina olmasi yeterli gortlmekle birlikte bir 6lcek
boyutunun anlaml olabilmesi icin aciklanan toplam varyansin en az %5'inin o faktorle iliskili olmasi
beklenmektedir (Cokluk vd., 2012). Bu bakimdan OMLO'nun gerek aciklanan toplam varyans gerekse alt
boyutlarinin toplam varyansa katkisina yonelik ulasilan bulgular alan yazinla uyum igindedir.

Tablo 2
OMLO’niin Varimax Déndiirmeden Sonra Madde Faktér Yiikleri

. p ] .
Ogrenme Programint Ogrenmeye Dénlik Bir

Maddeler Ogrenme Destegi Saglama Yénetme ve Model Vizyon Gelistirme

Olma

Madde 10 .78

Madde 11 .70

Madde 17 .65

Madde 8 .62

Madde 16 .61

Madde 7 61

Madde 14 .58

Madde 19 .76

Madde 22 71

Madde 20 .70

Madde 18 .59

Madde 24 .59

Madde 15 .58

Madde 23 .57

Madde 2 .82

Madde 1 .81

Madde 4 71

Madde 5 .58

Madde 3 .57

OMLO icin Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)
AFA ile elde edilen Ui¢ boyutlu 6lgek yapisinin verilerle uyumlu olup olmadigini gérmek icin dogrulayici faktor
analizi (DFA) yapilmistir. Bu dogrultuda g faktor altinda toplam 19 maddeden olusan 6lgek icin yol semasi
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olusturulmus ve uyum indeksleri hesaplanmistir. OMLO'ye iliskin DFA modeli Sekil 1'de sunulmustur.

Sekil 1. OMLO'ye iliskin DFA Modeli
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Chi squared=322,869 df=148 p=,000

Sekil 1 incelendiginde, DFA sonucu elde edilen Ki-kare ve serbestlik derecesi degerlerinin x2 = 322.869, (sd
= 148, p < .05) ve x?/sd = 2.18 oldugu bulunmustur. Alan yazin incelendiginde bu degerin 3'ln altinda
olmasinin mikemmel uyumun goéstergelerinden biri oldugu gérilmektedir (Cokluk vd., 2012; Stimer, 2000).
DFA'nin en énemli degerlerinden biri olan RMSEA'in .08'e kadar iyi uyumu gdésterdigi (Hu ve Bentler, 1999)
distnuldiginde, mevcut calisma kapsaminda ortaya konan bu degerin de kabul edilebilir oldugu ve iyi
uyuma isaret ettigi sdylenebilir. CFl degeri (.94) iyi uyumu gostermekle birlikte (Hu ve Bentler, 1999), GFI (.88)
ve AGFI (.84) degerleri biraz dustik kalsa da, bu degerlerin kabul edilebilir diizeyde olduguna iliskin alan yazin
destegi bulunmaktadir (Doll vd. 1994). Ayrica alan yazinda bu degerlerin drneklem buyukliginden
etkilendikleri (Simsek, 2007), ornegin orneklem hacmi blyidikce GFA degerinin de yikseldigi ifade
edilmektedir (Bayram, 2016). DFA sonucu ortaya ¢ikan uyum indeksleri Tablo 3'te verilmistir.

Tablo 3
DFA Sonucu Uyum Indeksleri
X2 sd x?/sd RMSEA GFI AGFI CFI
322.869 148 2.18 .07 .88 .84 .94

Sonuc olarak, uyum indeksleri izerinden yapilan hesaplamalara dayali olarak OMLO'niin (i faktérli yapisinin
dogrulandigi séylenebilir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada Liu ve digerleri (2016) tarafindan gelistirilen Ogrenme Merkezli Liderlik Olceginin - OMLO
(Learning-Centered Leadership Scale — LCLS) Tirk dil ve kiltirine uyarlanmasi amaclanmistir. Olgegin
orijinali 4 boyutlu bir yapi arz etmektedir. Olcegin ilk boyutu égrenmeye déniik bir vizyon gelistirmedir ve
toplam 6 maddeden olusmaktadir. ikinci boyut 8 maddeden olusan 6grenme destegdi saglamadir. O§renme
programini ydnetme isimli G¢lincli boyutta 6 madde bulunurken, model olma isimli dérdiincl ve son boyutta
5 madde bulunmaktadir. Ancak 6lcegin Tirkceye uygulanmasinda bazi farkliliklar oldugu belirlenmistir.
Bunlarin basinda yapisal farkliklar gelmektedir. Zira 6lgek Turk dil ve kiltirtinde (3 boyut) orijinalinden (4
boyut) farkli bir yapi arz etmistir.
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Olgegin Tirkceye uyarlanmis formunda (OMLO) bir diger degisiklik madde sayisiyla ilgilidir. Zira dlcegin
orijinal formunda 25 madde bulunmasina ragmen yinelenerek yapilan agimlayici faktor analizleri sonucu farkh
boyutlara benzer korelasyon degerleriyle yiiklenen toplam 6 madde 6lcekten cikarilmis ve sonuc olarak dlgek
19 maddeye indirilmistir. Baska bir ifadeyle, bu 6 madde Tirk kiltiriinde islememistir. Bu nedenle bir
boyutun yeniden isimlendirmesi gerekmis ve arastirma grubu ile bir grup uzmanin ortak gorisu
dogrultusunda bu boyut 6grenme programini yénetme ve model olma olarak yeniden isimlendirilmistir.

Son olarak agimlayici faktdr analizi sonucu 3 boyutta toplam 19 maddeden olusan 6lcek yapisinin Tirk dili
ve kiltirt baglaminda dogrulanip dogrulanmadigini ortaya koymak igin dogrulayici faktdr analizi yapilmistir.
Analiz sonucu ortaya cikan degerler, yapinin dogrulandigini gostermektedir. Baska bir anlatimla, 3 boyutta
toplam 19 maddeden olusan Ogrenme Merkezli Liderlik Olcegi (OMLO) Tirk dili ve kiltiirinde
dogrulanmistir. Sonug olarak 6lgegin ilgili arastirmalarda kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir 6lcek olarak
egitim yonetimi alan yazinina kazandirildigi séylenebilir.

Olcegi dogrulamak icin yapilan dogrulayici faktér analizi sonuclarini anlamlandirmak icin kullanilan bazi
indekslere goére dlcegin mikemmel bir uyum arz ettigi belirlenirken (8r. x?/sd), bazi indeks degerleri iyi
dizeyde (6r. RMSEA, CFl) bazilari ise kabul edilebilir diizeydedir (6r. GFA, AGFI). Bu bulgu, mevcut arastirmada
ortaya ¢ikan faktor yapisinin farkli rneklemlerde dogrulanip dogrulanmadiginin test edilmesinin gerekliligini
gostermektedir. Bununla birlikte hedef dil ve kiiltirden Tirk dil ve kiiltiiriine uyarlamasi yapilan OMLO,
kavramsal ve felsefi temelleri bakimindan 6grenmeyi temel alan bir liderlik anlayisini ortaya koymakta ve bu
dogrultuda konuya iliskin diger élcme araclarindan ayrilmaktadir. OMLO icerisinde yer alan bazi kavramlar
baska liderlik modellerinde de vurgulaniyor olsa da kapsamlari farkhlik géstermektedir. Ornegin, vizyon
gelistirme kavrami 6gretimsel liderlik modeli icerisinde daha ¢ok 6grenci basarisinin artirilmasina yonelik
hedefler ortaya koymayi kapsarken, dontsiimci liderlik modelinde 6rgitiin gelecekte bulunacagr konuma
iliskin genel bir resmin ortaya konmasini ifade etmektedir. Ogrenme merkezli liderlik modelinde ise vizyon
gelistirme kavrami dogrudan ogretmenlerin mesleki 6grenmelerini desteklemeye yonelik hedefleri
icermektedir. Benzer sekilde, ogretimsel liderlik modelinden farkli olarak 6grenme merkezli liderlik modeli
okul mUdirinG sadece 6gretmenleri denetleyen ve 6grenmeye tesvik eden degil ayni zamanda mesleki
o6grenme etkinliklerine aktif bir bicimde katilan, kendi 6grenmeleriyle 6gretmenlere 6rnek olan ve gilincel
fikirlerle kendisini stirekli gelistirme ¢abasinda olan bir lider olarak gérmektedir.

Okul yoneticilerinin 6grenci basarisina etkisi konusunda gugli bulgularin ortaya konuldugu giinimuzde
ogretimi ve 6grenmeyi gelistirmek yoneticiler icin dnemli bir sorumluluk haline gelmistir. Bu nedenle, Turkiye
baglaminda gecerlilik ve guvenirliligi test edilmis bu &lgek arastirmacilara okul yoneticilerinin okuldaki
dgrenmeyi etkileme kapasitelerini derinlemesine inceleme konusunda yardimar olabilir. Olcek ayrica,
uygulamada okul muddrlerinin gelisimlerini takip etmek ve performanslarini degerlendirmek amaciyla farkli
Olgeklere ek ve destek olarak kullanilabilir. Tlrk egitim sistemi baglaminda 6lgegin kavramsal temellerine
iliskin akademik tartisma ve arastirmalarin heniiz si§ olmasi nedeniyle 6l¢egin 6zellikle ilk yillarindaki
kullanimlarinda a¢imlayici ve dogrulayici faktér analizleriyle birlikte glivenirlik analizlerinin tekrarlanmasi
Onerilebilir.
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