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ÖZ

Bu araştırmanın amacı, eğitim alanında eylem araştırması yürüten bireylerin eylem araştırma-
sına yönelik tutumlarını ölçmeye olanak sağlayan geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı geliştir-
mektir. Çalışma, keşfedici sıralı karma desen ile yürütülmüştür. Sürecin nitel aşamasında, eylem 
araştırması deneyimine sahip katılımcılarla derinlemesine görüşmeler gerçekleştirilmiş; bu gö-
rüşmelerden elde edilen ifadeler çözümlenmiştir. Elde edilen bu ön bulgular, ölçeğin kavramsal 
çerçevesinin ve madde havuzunun temelini oluşturmuş; uzman görüşleri alınarak kapsam ge-
çerliği sağlanmış ve nicel aşamaya geçilmiştir. Nicel aşamada geliştirilen 103 maddelik ön form, 
beşli Likert tipi (1 = Kesinlikle Katılmıyorum, 5 = Kesinlikle Katılıyorum) ölçek olarak düzenle-
nerek 419 katılımcıya uygulanmıştır. Açımlayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin madde faktör 
yüklerinin .388 ile .816 arasında değiştiği ve toplam varyansın %68’ini açıkladığı dört faktörlü 
bir yapı sergilediği görülmüştür. Elde edilen yapının geçerliliği, farklı bir örneklemde (n = 211) 
doğrulayıcı faktör analiziyle test edilmiş; modelin istatistiksel olarak anlamlı, kuramsal açıdan 
tutarlı ve uyum indekslerinin iyi–mükemmel düzeyde olduğu görülmüştür. Ölçeğin güvenirliği 
incelendiğinde ise Cronbach’s α katsayısının ölçeğin tamamı için .97 olduğu, alt boyutlarında ise 
.70 ile .95 arasında değiştiği belirlenmiştir.  Sonuç olarak, 20 madde ve dört alt boyuttan oluşan 
Eğitsel Eylem Araştırması Tutum Ölçeğinin, eğitsel eylem araştırmasına yönelik tutumları geçer-
li ve güvenilir biçimde ölçebilen bir araç olduğu belirlenmiştir.

ABSTRACT

The aim of this research is to develop a valid and reliable measurement tool that enables the 
measurement of the attitudes of individuals conducting action research in the field of educa-
tion towards action research. The study was conducted using an exploratory sequential mixed 
design. In the qualitative phase of the process, in-depth interviews were conducted with par-
ticipants who had experience in action research; the statements obtained from these inter-
views were analysed. These preliminary findings formed the basis of the scale’s conceptual 
framework and item pool; content validity was ensured by obtaining expert opinions, and the 
quantitative phase was initiated. In the quantitative phase, the 103-item preliminary form de-
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veloped was organised as a five-point Likert scale (1 = Strongly Disagree, 5 = Strongly Agree) 
and administered to 419 participants. Exploratory factor analysis revealed that the scale exhib-
ited a four-factor structure, with item factor loadings ranging from .388 to .816 and explaining 
68% of the total variance. The validity of the obtained structure was tested in a different sample 
(n = 211) using confirmatory factor analysis; the model was found to be statistically signifi-
cant, theoretically consistent, and had good to excellent fit indices. When examining the reli-
ability of the scale, Cronbach’s α coefficient was found to be .97 for the entire scale and ranged 
between .70 and .95 for the subscales. In conclusion, it was determined that the Educational 
Action Research Attitude Scale, consisting of 20 items and four sub-dimensions, is a valid and 
reliable tool for measuring attitudes towards educational action research.

Cite this article as: Mertkil, Y., Erişen, Y., & Alcı, B. (2025). Educational Action Research Atti-
tude Scale: Validity and Reliability Study. Yıldız Journal of Educational Research, 10(2), 104–117.

GİRİŞ

Eylem araştırması, mesleki uygulamada iyileştirme sağ-
lamak ve bağlam temelli bilgi üretmek için kasıtlı eylemi di-
siplinli yansıtma ile birleştiren sistematik bir uygulama araş-
tırması biçimidir (Herr & Anderson, 2022; McAteer, 2020). 
Kurt Lewin’in (1946) kavramsallaştırdığı eylem araştırması, 
planlama, eylem, gözlem ve yansıtma aşamalarından olu-
şan döngüsel bir süreç olup uygulamada değişim yaratma 
hedefini araştırma süreciyle bütünleştirmektedir. Eğitim 
bağlamında eylem araştırması ise öğretmenlerin kendi sı-
nıflarını ve kurumlarını araştırma alanları olarak görme-
lerine imkan tanıyarak mesleki öğrenmeyi pedagojik yeni-
lik ve okulun gelişimiyle ilişkilendirmektedir (Cain, 2021; 
Zeek & Foote, 2022). Sorgulamayı uygulamaya doğrudan 
entegre eden bu süreç, günlük öğretim deneyimlerini siste-
matik yansıtma ve bilgi üretimi fırsatlarına dönüştürmek-
tedir. Eylem araştırması yürüten öğretmenler, araştırmacı 
ve uygulayıcı rollerini eş zamanlı olarak üstlenerek kendi 
uygulama alanlarından sistematik biçimde veri toplamakta, 
bu verileri analiz etmekte ve elde ettikleri bulguları pedago-
jik kararlarını güçlendirmek ve öğretim süreçlerinde sürek-
li iyileşmeyi desteklemek amacıyla kullanmaktadır (Mills, 
2020a). Eğitimcileri araştırmacı-uygulayıcı konumunda ele 
alan eylem araştırması, öğretmenlerin kendi sınıflarından 
sistematik biçimde veri toplamalarına, bu verileri analiz 
etmelerine ve uygulamalarını geliştirmek üzere kullanma-
larına olanak tanımaktadır (Cochran-Smith & Lytle, 2009; 
Mills, 2020a). Bu süreçte öğretmenler, belirledikleri sınıf 
içi zorluklarla mücadele etmek amacıyla bilinçli eylem-
lerde bulunurken, aynı zamanda pedagojik süreçlere iliş-
kin anlayışlarını derinleştirmek için sistematik gözlem ve 
yansıtma temelli araştırmalar yürütmektedir. Bu yönüyle 
eylem araştırması, uygulamada değişim oluşturma süreciy-
le bu sürecin ortaya çıkardığı bilgi ve anlamın sistematik 
biçimde çözümlenmesini bütünleştiren bir yaklaşım olarak 
ortaya çıkmaktadır. Bu yapı, öğretmenlere uygulamalarını 
geliştirme ve bu süreçlerden yeni pedagojik içgörüler üret-
me imkânı sunarak eylem araştırmasını, bir taraftan pratik 
problem çözmeyi kolaylaştıran bir uygulama, diğer taraftan 

kurumsal öğrenmeyi güçlendiren bir yaklaşım niteliğine 
kavuşturmaktadır (Stringer, 2014). 

Sonuç olarak, eylem araştırması öğretmenlerin mesleki 
öz yeterliklerini güçlendirmekte; teori ile uygulama arasın-
daki boşluğu doldurarak, eğitim ortamlarında kanıta dayalı 
ve yansıtıcı bir öğrenme kültürünün oluşmasına katkı sağ-
lamaktadır. Ancak eylem araştırmasının öğretmenler ara-
sında kalıcı bir uygulama haline gelebilmesi ve bu kültürün 
içselleştirilip sürdürülebilmesi, yalnızca bilişsel ve teknik 
yeterliklere değil, aynı zamanda katılım ve sürekliliği belir-
leyen tutumsal eğilimlerin anlaşılmasına bağlıdır. Bu bağ-
lamda, tutumun niteliğini ve öğretmenlerin mesleki araş-
tırmaya yönelik eğilimlerini belirleyen etmenleri anlamak, 
eylem araştırmasına katılımın açıklanması açısından temel 
bir gereklilik hâline gelmektedir.

Tutum, genellikle nesnelere, gruplara, olaylara veya 
sembollere yönelik nispeten kalıcı bir inanç, duygu ve dav-
ranış eğilimi olarak tanımlanmaktadır (Eagly & Chaiken, 
1993). Bireylerin çevrelerindeki olguları nasıl algıladıkla-
rını, yorumladıklarını ve bunlara nasıl tepki verdiklerini 
etkileyen değerlendirici bir eğilimdir. Ajzen (2005), Planlı 
Davranış Teorisi çerçevesinde tutumu, niyet ve davranışın 
temel belirleyicilerinden biri olarak kavramsallaştırarak ka-
rar verme ve eylemde öngörücü rolünü vurgulamaktadır.  
Başka bir ifade ile tutum, bilgi ve davranış arasında aracı-
lık eden psikolojik bir belirleyici olarak işlev görmekte ve 
bireylerin inançlarını somut uygulamalara dönüştürmele-
rini etkilemektedir (Fishbein & Ajzen, 2010). Eğitim bağla-
mında ise tutum pedagojik durumların yorumlanışını, yeni 
uygulamalara açıklıkları ve yenilikçi veya araştırma odaklı 
faaliyetlere katılım hakkındaki karar verişleri etkilemekte-
dir (Richardson, 1996).

Öğretmenlerin tutumları, onların inançlarını, duygu-
larını ve değişime açıklık düzeylerini yansıtarak mesleki 
öğrenme süreçlerine katılım biçimlerini belirleyen temel 
bir etkendir. Bu bağlamda, olumlu tutumlar genellikle 
yüksek öz yeterlik, içsel motivasyon ve öğrenmeye istekli-
likle; olumsuz tutumlar ise direnç, kaçınma ya da reform 
girişimlerine yüzeysel uyumla ilişkilendirilmektedir (Gus-
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key, 2002; Opfer & Pedder, 2011). Bununla birlikte, araş-
tırmalar öğretmenlerin gerekli metodolojik bilgiye sahip 
olsalar dahi, olumsuz veya kararsız bir tutumun araştırmayı 
günlük uygulamalarına entegre etmelerini önemli ölçüde 
zorlaştırdığını ortaya koymaktadır (Zeichner, 2003). Diğer 
taraftan, olumlu tutumlara sahip öğretmenlerin mesleki 
öğrenme sürecini daha güçlü bir sahiplenme duygusuyla 
yürüttükleri ve daha yüksek düzeyde azim sergiledikleri 
belirtilmektedir (Altrichter vd., 2008). Bu nedenle, öğret-
menlerin eylem araştırmasına yönelik tutumlarının ince-
lenmesi, yalnızca pozitif eğilimleri teşvik etmek değil; farklı 
bağlamlarda katılım ve etkililik düzeylerini belirleyen temel 
tutum yapılarını ortaya koymak ve bunların altında yatan 
dinamikleri anlamak için de önemlidir (Mertler, 2020). Ey-
lem araştırması, katılımın ötesinde sürekli yansıtmayı, za-
man ve emek yatırımı yapmayı ve bireyin kendi pedagojik 
uygulamalarını eleştirel biçimde değerlendirmesini gerek-
tiren çok katmanlı bir mesleki öğrenme süreci olduğun-
dan, bu sürece ilişkin tutum, öğretmenlerin sürece katılım 
ve etkililik düzeylerini önemli ölçüde şekillendirmektedir. 
Bu duruma paralel olarak Ünver (2020), eylem araştırması 
yürütmek için metodolojik yeterlilik ve kuramsal anlayışın 
gerekli olduğunu, ancak öğretmenlerin katılım düzeyinin 
ve bu katılımın derinlik ile sürekliliğinin büyük ölçüde tu-
tumsal yönelimlerine, başka bir ifadeyle eylem araştırması-
nın değeri, alaka düzeyi ve uygulanabilirliği konusundaki 
inançlarına bağlı olduğunu belirtmektedir. Öğretmenlerin 
eylem araştırmasına katılımını şekillendirmede tutumla-
rın belirleyici rolü yaygın biçimde kabul edilmekle birlikte, 
mevcut literatür bu kavramı doğrudan değerlendirmeye 
yönelik ölçme araçlarının dikkat çekici biçimde sınırlı ol-
duğunu göstermektedir. Öğretmenlerin öz yeterliklerini, 
araştırma yeterliklerini veya mesleki öğrenme yönelimleri-
ni belirlemek amacıyla çok sayıda ölçek geliştirilmiş olsa da 
(Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Korkmaz & Saban, 2011), 
eylem araştırmasına yönelik tutumları ölçmeye odaklanan 
geçerli ve güvenilir bir ölçeğe rastlanmamaktadır. Bu eksik-
lik, araştırmacıların ve uygulayıcıların eylem araştırması 
ilkelerine dayalı mesleki gelişim programlarının etkililiğini 
değerlendirme, tutum değişimlerini zaman içinde izleme ve 
araştırma odaklı okul kültürlerini geliştirme kapasitelerini 
önemli ölçüde sınırlandırmaktadır.

Öğretmenlerin eylem araştırmasına yönelik tutumlarını 
geçerli ve güvenilir biçimde değerlendirebilecek ölçme araç-
larının geliştirilmesi, kuramsal bilgi birikiminin derinleşti-
rilmesi ile uygulamaya dayalı profesyonel öğrenme yakla-
şımlarının güçlendirilmesi açısından kritik bir gerekliliktir. 
Öğretmen algıları, araştırma yapma motivasyonlarını, veri 
toplama ve analiz süreçlerine yaklaşımlarını ve elde edilen 
bulguları uygulama konusundaki bağlılık düzeylerini doğ-
rudan etkilemektedir. Bu tutumların belirlenmesi, öğret-
menlerin eylem araştırmasını nasıl kavramsallaştırdıklarını 
açık biçimde ortaya koymaya yardımcı olmaktadır (Parsons 
& Brown, 2002). Bu ölçme araçları, tutumsal örüntüleri ve 

değişim eğilimlerini ortaya koyarak tutumlar ile araştır-
maya katılım arasındaki ilişkilerin analitik biçimde ince-
lenmesine ve eylem araştırmasına dayalı mesleki öğrenme 
müdahalelerinin uzun erimli etkilerinin değerlendirilme-
sine olanak sağlayan ampirik kanıtlar üretmektedir (Mills, 
2020a). Uluslararası politika belgeleri de bu gereksinimi 
desteklemektedir. OECD (2019) ve UNESCO (2019), eği-
tim kalitesinin güvence altına alınmasında öğretmenlerin 
mesleki inançlarına ilişkin veriye dayalı içgörüler elde et-
menin önemini vurgulamaktadır. Bu çerçevede tutumların 
belirlenmesi, yalnızca bireysel gelişime değil, aynı zamanda 
eğitim sisteminin bütünsel iyileştirilmesine hizmet eden ta-
nılayıcı bir süreç işlevi görmektedir. Uzunlamasına ve kar-
şılaştırmalı araştırmalar yoluyla farklı bağlamlardaki tutum 
eğilimlerinin izlenmesi ve öğretmen araştırmalarını destek-
leyen politikaların etkinliğinin değerlendirilmesi mümkün 
hâle gelmektedir. Bu tür veriler, öğretmenlerin kendilerini 
yetkin, desteklenmiş ve yansıtıcı uygulamaya katılmaya 
motive hissettikleri profesyonel ortamları güçlendirmeye 
yönelik hedefli müdahalelerin tasarlanmasına katkı sağla-
yabilir. Böyle bir yaklaşım, normatif dayatmalardan ziyade 
ampirik olarak belirlenmiş yapısal ve kültürel engellerin 
ortadan kaldırılmasına dayanmalıdır (Fullan, 2020; Opfer 
& Pedder, 2011). Politika ve kurumsal düzeyde, öğretmen-
lerin eylem araştırmasına yönelik tutumlarını belirlemek, 
etkili ve sürdürülebilir mesleki gelişim programlarının 
tasarımı için temel bir ön koşul niteliğindedir. Tutumsal 
yönelimlerin göz ardı edildiği reform girişimleri, anlamlı 
katılımdan ziyade yüzeysel bir uyum riskini beraberinde 
getirmektedir (Darling-Hammond & Hyler, 2020; Fullan, 
2020). Tutumların sistematik biçimde değerlendirilmesi, 
politika yapıcılara ve program geliştiricilere, öğretmenlerin 
inançlarının eylem araştırmasının yansıtıcı ve öz yönelim-
li doğasıyla hangi noktalarda örtüştüğünü ya da çatıştığını 
anlama olanağı sunar. Örneğin, bir öğretmen eylem araş-
tırmasının teorik değerini kabul etse de, yoğun iş yükü veya 
idari destek eksikliği gibi kurumsal sınırlamaları engel ola-
rak algılayabilir; bu durum ise kararsız veya olumsuz bir 
tutumun gelişmesine yol açabilir. Bu tür nüansların ortaya 
konulmaması, mesleki gelişim girişimlerinin hedeflenme-
sini ve sürdürülebilirliğini zayıflatmaktadır (Kraft & Papay, 
2014). Özetle, öğretmenlerin eylem araştırmasına yönelik 
tutumlarının incelenmesinin, mesleki gelişim süreçlerinin 
doğasının ve sürekliliğinin anlaşılmasına katkı sağlayabile-
ceği düşünülmektedir. Eğitim alanında eylem araştırması 
yürüten uzmanların bu sürece ilişkin tutumlarının ince-
lenmesi, mevcut eğilimlerin betimlenmesinin ötesine geçe-
rek, eylem araştırmasına katılımı ve sürecin devamlılığını 
etkileyebilecek bilişsel, duyuşsal ve davranışsal örüntülerin 
daha iyi anlaşılmasına imkân tanımaktadır. Bu doğrultuda 
elde edilmesi muhtemel tanısal içgörülerin, bağlama duyar-
lı destek mekanizmalarının tasarlanmasına, öğretmen eği-
timi programlarının iyileştirilmesine ve teori ile uygulama 
arasındaki etkileşimin güçlendirilmesine yönelik çalışma-
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lara ampirik bir temel oluşturabileceği öngörülmektedir. 
Eğitim sistemlerinin sürdürülebilirlik, kapsayıcılık ve ye-
nilikçilik ilkeleri çerçevesinde dönüşüm arayışında olduğu 
günümüz koşullarında, öğretmenlerin eylem araştırmasına 
yönelik tutumlarını anlamaya dönük araştırmaların, okul 
temelli mesleki öğrenmenin niteliğini artırabilecek kanıta 
dayalı stratejilerin geliştirilmesi açısından gelecekteki ça-
lışmalara yön verebileceği varsayılmaktadır. Bu doğrultuda 
bu araştırmada, Eğitsel Eylem Araştırması Tutum Ölçeği-
nin geliştirilmesi ve geliştirilmekte olan bu ölçeğin bir tu-
tum ölçeğinde bulunması gereken psikometrik özelliklere 
sahip olup olmadığının belirlenmesi amaçlanmaktadır.

YÖNTEM

Araştırma Modeli
Bu çalışmada, Eğitsel Eylem Araştırması Tutum Ölçe-

ği keşfedici sıralı karma desen ile geliştirilerek geçerliliği 
test edilmiştir. Creswell (2018), bu deseni nitel bulguların 
nicel ölçme araçlarının geliştirilmesine temel oluşturduğu 
iki aşamalı bir süreç olarak tanımlamaktadır. Eğitim araş-
tırmalarında ölçek geliştirme süreçleri için uygun görülen 
bu desen, nitel duyarlılığı nicel titizlikle birleştirerek geçerli 
ve bağlamsal olarak anlamlı ölçme araçlarının oluşturulma-
sına katkıda bulunduğu için tercih edilmektedir (Büyüköz-
türk vd., 2021). 

Ölçek Geliştirme Süreci
Tutum ölçeği geliştirme sürecinde, ölçülmek istenen 

yapının kuramsal olarak tanımlanması, madde havuzu-
nun bu kuramsal temele dayalı biçimde oluşturulması ve 
elde edilen ölçeğin geçerlik ile güvenirliğinin sistematik 
biçimde sınanması gerekmektedir (Tavşancıl, 2005; Mı-
dık, 2018). İlk aşamada, öğretmenlerin eylem araştırması-
na yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla derinlemesine 
görüşmeler yapılmış; bu görüşmelerden elde edilen nitel 
veriler içerik analiziyle çözümlenerek kavramsal temalar 
ve tutum boyutları belirlenmiştir. Elde edilen temalardan 
hareketle madde havuzu oluşturulmuş ve uzman görüşleri 
doğrultusunda taslak ölçek geliştirilmiştir. İkinci aşamada, 
taslak ölçek farklı katılımcılara uygulanarak açımlayıcı fak-
tör analizi (AFA) ile ölçeğin faktör yapısı ortaya konmuş; 
ardından bağımsız bir örneklem üzerinde doğrulayıcı fak-
tör analizi (DFA) yapılarak yapının geçerliği test edilmiştir. 
Böylece ölçek, içerik ve yapı geçerliği açısından sistematik 
biçimde doğrulanmıştır.

Tutumların ölçülmesi sürecinde dikkat edilmesi gere-
ken temel ilkelerden biri, ölçek maddelerinin hedeflenen 
yapıyı temsil etme derecesi ve yanıtlayıcıların duyuşsal, 
bilişsel ve davranışsal eğilimlerini güvenilir biçimde yan-
sıtmasıdır (Ajzen, 2001). Ölçek geliştirme sürecinde güve-
nirliğin sağlanması için iç tutarlılık katsayıları hesaplanmış, 
madde-toplam korelasyonları incelenmiş ve zayıf maddeler 
ölçekten çıkarılmıştır. Bu doğrultuda, ölçek öğretmenlerin 

eylem araştırmasına yönelik tutumlarını geçerli ve güveni-
lir biçimde değerlendirebilecek nihai formuna ulaşmıştır. 

Çalışma Grubu
Bu araştırmada çalışma grubu, ölçüt örnekleme yönte-

miyle belirlenmiştir. Ölçüt olarak, eğitim alanında en az bir 
kez eylem araştırması yürütmüş veya bu konuda bilgi sahi-
bi olma durumu esas alınmıştır (Patton, 2015; Creswell & 
Plano Clark, 2018). İki aşamada yürütülen ölçek geliştirme 
süreci AFA ve DFA için birbirinden bağımsız iki ayrı çalış-
ma grubu üzerinden yürütülmüştür.

AFA aşamasında, belirlenen ölçütü karşılayan 419 ka-
tılımcıya ölçeğin 103 maddelik ilk taslağı uygulanmıştır. 
Katılımcıların %62,5’i kadın (n = 262), %37,5’i erkektir (n 
= 157); yaşları 21 ile 68 arasında değişmekte olup, çoğun-
luk 35–45 yaş aralığındadır. Katılımcıların %69,2’si akade-
misyen (n = 290), %26,3’ü öğretmen (n = 110), kalan kısmı 
ise öğrenci ve diğer meslek alanlarında çalışan bireylerden 
oluşmaktadır. Eğitim durumuna göre dağılım incelendiğin-
de ise grubun büyük çoğunluğunun doktora mezunu (n = 
267) ve doktora öğrencisi (n = 69) olduğu, görülmektedir. 
Bunları yüksek lisans mezunları (n = 39), yüksek lisans öğ-
rencileri (n = 31) ve lisans mezunları (n = 14) izlemektedir. 
Katılımcıların 288’i üniversitelerde, 97’si Millî Eğitim Ba-
kanlığı’na bağlı kurumlarda görev yapmakta; 11’i ise çalış-
mamaktadır.

Bu araştırmada elde edilen 419 kişilik örneklem, 103 
maddelik taslak ölçek için madde başına yaklaşık dört ka-
tılımcıya karşılık gelmektedir. Ölçek geliştirme literatürün-
de her madde için beş katılımcı oranı önerilmekle birlikte 
(Henson & Roberts, 2020; Zhao & Kuo, 2022), bu kuralın 
mutlak bir zorunluluk olmadığı vurgulanmaktadır. Alan 
yazında ve uzman görüşlerinde, özellikle ölçek maddeleri-
nin açık biçimde tanımlandığı ve homojen bir çalışma gru-
bunun seçildiği durumlarda, madde başına en az üç katı-
lımcı oranının da faktör analizleri için yeterli görülebileceği 
belirtilmektedir (MacCallum, Widaman, Zhang & Hong, 
1999). Ayrıca Kyriazos (2021), 300-400 kişilik örneklemleri 
“iyi-çok iyi” olarak değerlendirmektedir. Bu bağlamda, eği-
tim alanında eylem araştırması yürütmüş kişilerden oluşan 
özgül örnekleme koşullarında, 419 katılımcıdan elde edilen 
veri seti açımlayıcı faktör analizleri için alan uzmanlarının 
da yeterli bulduğu ölçütleri karşılamakta ve ölçeğin yapı ge-
çerliliğini test etmek için istatistiksel açıdan güçlü bir temel 
sunmaktadır.

DFA aşamasında ise, AFA bulgularına göre yeniden ya-
pılandırılan 32 maddelik ölçek formu, aynı ölçütü karşılayan 
ancak AFA grubundan tamamen bağımsız 211 katılımcıya 
uygulanmıştır. Katılımcıların %52,1’i kadın, %47,9’u erkek-
tir. Yaş aralığı 20–65 arasında değişmekte olup, çoğunluk 
35–45 yaş aralığında yoğunlaşmaktadır. Mezuniyet duru-
muna göre grubun büyük kısmı doktora mezunu veya yük-
sek lisans mezunudur. Katılımcıların %76,3’ü akademisyen, 
%19,4’ü öğretmen, kalan küçük bir oranı ise öğrenci ya da 
farklı meslek alanlarından bireylerden oluşmaktadır.
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DFA grubundaki 211 kişilik örneklem, doğrulayıcı fak-
tör analizleri için literatürde önerilen asgari sınırları karşı-
lamaktadır. Kline (2016) ve Hair, Black, Babin ve Anderson 
(2019), doğrulayıcı faktör analizlerinde 200 ve üzeri katı-
lımcı sayısının yeterli olduğunu belirtmektedir. Modelin 
serbest parametre sayısı, değişken sayısı ve veri yapısı dik-
kate alındığında, bu örneklem büyüklüğü DFA için uygun 
kabul edilmektedir.

Bu doğrultuda, AFA aşamasında 103 madde için 4,07 ka-
tılımcı ve DFA aşamasında 32 madde için 6,5 katılımcı düşe-
cek şekilde her iki örneklemin de literatürde önerilen madde 
başına en az dört katılımcı ölçütünü karşıladığı görülmekte-
dir (de Winter, Dodou & Wieringa, 2009). Bu bulgu, her iki 
çalışma grubunun ölçüt temelli seçimi, demografik ve mesle-
ki çeşitliliği ile örneklem büyüklüklerinin ölçeğin yapı geçer-
liliği ve güvenirliğini sınamak için istatistiksel açıdan yeterli 
ve temsil gücü yüksek olduğunu desteklemektedir (Creswell 
& Plano Clark, 2018; Patton, 2015).

Verilerin Toplanması
Araştırmanın veri toplama sürecinde öncelikle eylem 

araştırmasına ilişkin literatür incelenmiş ve kavramın ku-
ramsal çerçevesi oluşturulmuştur. Bu doğrultuda geliştiri-
len yarı yapılandırılmış görüşme formu, eylem araştırması 
yürütme deneyimine sahip eğitimcilerle Zoom platformu 
üzerinden gerçekleştirilen derinlemesine görüşmelerde 
kullanılmıştır. Elde edilen nitel veriler içerik analiziyle de-
ğerlendirilmiş; bu analiz sonuçları ölçeğin ön madde havu-
zunun oluşturulmasına temel teşkil etmiş ve uzman görüş-
leri aracılığıyla kapsam geçerliği sağlanmıştır.

İzleyen aşamada taslak ölçek formu Google Forms or-
tamına aktarılmış ve eylem araştırması deneyimi bulunan 
eğitimcilere çevrim içi olarak uygulanmıştır. Çevrim içi 
veri toplama, geniş ve heterojen örneklemlere zaman ve 
mekândan bağımsız biçimde erişim sağlaması, uygulama 
maliyetlerini azaltması ve katılımcı erişilebilirliğini artır-
ması açısından önemli avantajlar sunmaktadır (Wright, 
2017); ancak araştırmacının katılımcıları doğrudan göz-
lemleyememesi ve katılımcıların motivasyonunun değiş-
kenlik gösterebilmesi gibi metodolojik kısıtları da berabe-
rinde getirmektedir. Bu çalışma, çevrim içi veri toplamanın 
bu çift yönlü niteliğini dikkate alarak yürütülmüştür. Çev-
rim içi uygulama ile yeterli katılım düzeyine ulaşılmasının 
ardından açımlayıcı faktör analizi gerçekleştirilmiş ve elde 
edilen bulgular ile uzman geri bildirimleri doğrultusunda 
ölçek maddeleri yeniden yapılandırılmıştır. Güncellenen 
ölçek formu, doğrulayıcı faktör analizi amacıyla bağımsız 
bir örnekleme yeniden uygulanmıştır. Tüm veri toplama 
süreçleri dijital ortamlarda yürütülmüş; gönüllü katılım, 
gizlilik ve araştırma etiği ilkeleri titizlikle gözetilmiştir.

Verilerin Analizi
Veri analizi sürecinde, öncelikle veri setinin faktör ya-

pısına uygunluğunu sınamak amacıyla Kaiser-Meyer-Olkin 
(KMO) katsayısı ile Bartlett küresellik testi uygulanmıştır. 

Analiz sonuçları, verilerin çok değişkenli istatistiksel çö-
zümlemelere elverişli olduğunu göstermiştir. Bu doğrultu-
da, ölçeğin yapısal boyutlarını belirlemek üzere açımlayıcı 
faktör çözümlemesi yapılmıştır. İşlemler, IBM SPSS Statis-
tics (sürüm 26) paket programı kullanılarak yürütülmüş; 
özdeğerler, varyans oranları ve madde yükleri dikkate alı-
narak faktör yapısı oluşturulmuştur. Açımlayıcı aşamadan 
elde edilen modelin geçerliliği, bir sonraki adımda doğrula-
yıcı faktör çözümlemesi ile incelenmiştir. Bu çözümlemeler 
IBM AMOS (sürüm 26) yazılımı aracılığıyla gerçekleştiril-
miş; modelin yeterliliği ki-kare/değer serbestlik oranı (χ²/
df), yaklaşık hataların ortalama kare kökü, karşılaştırmalı 
uyum indeksi, Tucker-Lewis indeksi ve iyilik uyum indek-
si gibi göstergeler üzerinden değerlendirilmiştir. Sonuçlar, 
ölçeğin faktör yapısının istatistiksel olarak doğrulandığını 
ve model uyumunun kabul edilebilir düzeyde olduğunu or-
taya koymuştur.

BULGULAR

1. Geçerliliğe İlişkin Bulgular
1.1. Betimsel İstatistikler ve Ön Analizler: Açımlayıcı 

faktör analizine geçilmeden önce, veri setinin faktör anali-
zine uygunluğu dağılım özellikleri açısından incelenmiştir. 
Bu kapsamda, her bir maddeye ilişkin çarpıklık ve basıklık 
değerleri hesaplanmış, buradan hareketle verilerin normal-
lik varsayımını karşılayıp karşılamadığı değerlendirilmiştir. 
Analiz sonuçları çarpıklık değerlerinin –1.12 ile 1.34, ba-
sıklık değerlerinin ise –1.45 ile 1.67 aralığında olduğunu 
göstermektedir.

Alan yazında normallik varsayımını değerlendirmek 
için önerilen değer aralıkları bu değerleri yorumlamada yol 
gösterici olmaktadır. George ve Mallery (2016), normallik 
varsayımının değerlendirilmesinde çarpıklık ve basıklık 
değerlerinin –1 ile +1 aralığında olmasını optimal düzey 
olarak tanımlamakta; bununla birlikte, araştırmanın bağ-
lamına ve örneklem özelliklerine bağlı olarak –2 ile +2 
aralığındaki değerlerin de kabul edilebilir sınırlar içinde 
değerlendirilebileceğini ifade etmektedir. Benzer biçimde, 
sosyal bilimlerde yürütülen araştırmalarda birçok yazar, ±2 
aralığındaki çarpıklık ve basıklık değerlerinin normallik 
varsayımını ihlal etmeyecek düzeyde olduğunu savunmak-
tadır (Kim, 2013). Tabachnick ve Fidell (2019) ise bu sınır-
lar içerisindeki olası küçük sapmalara dikkat çekerek küçük 
sapmaların analiz sonucunu anlamlı düzeyde etkilemedi-
ğini vurgulamaktadır. Bunun yanı sıra, bu çalışmada 419 
katılımcıdan elde edilen veriler doğrultusunda örneklem 
büyüklüğünün faktör analizine temel oluşturan istatistiksel 
varsayımlar üzerindeki olası etkileri de dikkate alınmış-
tır. Kuramsal çerçevede örneklem büyüklüğünün artması, 
dağılımın normal olmamasından kaynaklanan sapmaların 
analiz sonuçları üzerindeki etkisini azaltmakta ve istatis-
tiksel kestirimlerin güvenilirliğini artırmaktadır. Başka bir 
ifade ile küçük çarpıklık veya basıklık sapmalarının faktör 
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yükleri ve korelasyonlar üzerinde anlamlı bir bozulma ya-
ratmamaktadır. Bu değerlendirmeler ışığında, veri setinde-
ki maddelerin dağılım özelliklerinin kabul edilebilir sınırlar 
içerisinde yer aldığı anlaşılmaktadır. 

Bu bulguların ardından, veri setinin faktör analizine uy-
gunluğunu destekleyen bir diğer istatistiksel ön koşul olan 
eklenebilirlik varsayımını test etmek amacıyla, katılımcı-
ların yanıt örüntülerinin maddeler arasında sistematik bir 
etkileşim gösterip göstermediğini değerlendirmeye olanak 
tanıyan Tukey’nin Eklenebilirlik Testi uygulanmıştır (Field, 
2018; Tabachnick & Fidell, 2019; Kline, 2016). Analiz sonu-
cunda anlamlı bir eklenemezlik (nonadditivity) etkisi göz-
lenmediğini (F [1, 42 636] = 0.00, p = 1.00), madde puanları 
ile katılımcı ortalamaları arasındaki ilişkinin doğrusal ve 
eklenebilir biçimde yapılandığını ortaya koymaktadır. Bu 
durum, veri setinin faktör analizi için gerekli eklenebilir-
lik varsayımını sağladığını göstermektedir (Tabachnick & 
Fidell, 2019).

1.2. Faktör Analizine Uygunluk: Faktör analizinin 
geçerli ve güvenilir sonuçlar üretebilmesi, analizde kulla-
nılacak veri setinin istatistiksel olarak bu yönteme uygun-
luk göstermesine bağlı bulunmaktadır. Bu nedenle, faktör 
analizine geçilmeden önce verilerin örneklem yeterliliği ile 
değişkenler arası korelasyon düzeylerinin analiz edilmesi 
gerekmektedir. Faktör analizi, değişkenler arasındaki ilişki-
lerin anlamlı düzeyde olmasını temel almaktadır; dolayısıy-
la değişkenler arasında yeterli düzeyde korelasyon bulun-
maması durumunda analizden elde edilecek faktör yapısı 
güvenilir sonuçlar vermemektedir (Hair vd., 2019; Tabach-
nick & Fidell, 2019). Bu uygunluğu değerlendirmek ama-
cıyla KMO ve Bartlett Küresellik Testi uygulanmaktadır.

KMO testi, değişkenler arasındaki korelasyonların fak-
tör analizi için yeterli olup olmadığını değerlendirmekte-
dir (Kaiser, 1974). Tablo 1’de görüldüğü üzere KMO değeri 
,935 olarak bulunmuştur. KMO katsayısının .90’ın üzerinde 
bulunması, değişkenler arasındaki ortak varyansı açıkla-
ma düzeyinin oldukça yüksek olduğunu ve verilerin fak-
tör analizine son derece uygun olduğunu göstermektedir 
(Field, 2018; Tabachnick & Fidell, 2019). 

Bartlett Küresellik Testi ise değişkenler arasındaki kore-
lasyon matrisinin birim matris olup olmadığını test etmek-
tedir. Diğer bir ifadeyle, bu test değişkenlerin birbirinden 
bağımsız olup olmadığını değerlendirmektedir (Hair vd., 
2019). Bartlett testi sonucunda ki-kare değeri (χ² = 26 765, 
sd = 5 253, p < .001) anlamlı bulunmuştur. Bu sonuç, ko-
relasyon matrisinin birim matris olmadığını, dolayısıyla 
değişkenler arasında faktör analizi yapılabilecek düzeyde 
anlamlı ilişkiler bulunduğunu göstermektedir.

Sonuç olarak, KMO katsayısının yüksek (,935) ve Bartlett 
testinin anlamlı (p<.001) bulunması, veri setinin faktör anali-
zine uygun istatistiksel özellikler sergilediğini ortaya koymak-
tadır. Bu bulgu, ölçek maddeleri arasında yeterli düzeyde ortak 
varyans bulunduğunu ve açımlayıcı faktör analizine geçilmesi 
için gerekli önkoşulların sağlanmış olduğunu göstermektedir.

1.3. Açımlayıcı Faktör Analizi: AFA, ölçeğin ölçtüğü 
yapının altında yatan boyutları ortaya çıkarmayı ve mad-
delerin bu boyutları ne ölçüde temsil ettiğini belirlemeyi 
amaçlamaktadır (Hair vd., 2019). Bu doğrultuda, Eğitsel Ey-
lem Araştırması Tutum Ölçeğinin yapı geçerliğini incelemek 
amacıyla faktör analizi uygulanmıştır. Analiz süreci istatis-
tiksel ölçütler ve ölçeğin kavramsal bütünlüğünü korumaya 
yönelik uzman görüşleri dikkate alınarak yürütülmüştür.  İlk 
olarak, 103 maddeden oluşan ön form üzerinde yapılan ana-
lizlerde faktör yükü .40’ın altında olan, birden fazla faktörde 
yüksek yük değeri gösteren ya da ait olduğu faktörü kavram-
sal olarak temsil etmeyen maddeler belirlenmiştir. Hair, Bla-
ck, Babin ve Anderson (2019) faktör yüklerinin .40 ve üze-
rinin yeterli temsil gücünü yansıttığını; Costello ve Osborne 
(2005) ise bir maddenin yalnızca tek bir faktörde anlamlı bi-
çimde yüklenmesinin geçerli bir yapı için ön koşul olduğunu 
vurgulamaktadır. Bu ölçütler temelinde, faktör yükü düşük 
ya da birden fazla faktöre yüklenen maddeler sistematik bi-
çimde ölçekten çıkarılmıştır. Bununla birlikte madde çıkar-
ma süreci yalnızca istatistiksel kararlarla sınırlı kalmamış; 
her çıkarım sonrasında ölçeğin içerik geçerliğinin korunma-
sı amacıyla alan uzmanlarının görüşlerine başvurulmuştur. 
Uzmanlar, çıkarılması önerilen maddeleri kavramsal bü-
tünlük, dilsel açıklık, ölçülen boyutla örtüşme ve öğretmen 
tutumunu yansıtma düzeyi açısından değerlendirmiştir. Her 
madde çıkarımının ardından faktör analizi yinelenerek mad-
delerin faktör yükleri yeniden değerlendirilmiştir.

Bu yinelemeli analizler sonucunda AFA sonucu ölçek 
32 madde olarak belirlenmiştir. Nihai form belirlenmeden 
önce, faktör sayısını belirlemek amacıyla özdeğer ve Yamaç 
Grafiği incelenmiştir. Şekil 1’de görüleceği üzere analiz so-

Tablo 1. KMO ve Bartlett’s Küresellik Testi Sonuçları

		  Değer	 df	 χ²	 p

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)	 ,952
Bartlett’s Küresellik Testi		  496	 6003,481	 .000 Şekil 1. Yamaç grafiği.
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nucunda özdeğeri 1’in üzerinde olan beş faktör elde edil-
miş; Yamaç Grafiğinde eğrinin beşinci faktörden itibaren 
yataylaştığı gözlemlenmiştir. Bu durum, ölçeğin beş faktör-
lü bir yapıya sahip olduğunu göstermekte ve faktör sayısı-
nın belirlenmesinde kuramsal çerçeveyle tutarlılık sergile-
mektedir (Cattell, 1966).

Tablo 2’de sunulan AFA sonuçları, bu kuramsal teme-
le dayalı olarak oluşturulan faktör yapısının istatistiksel 
açıdan da doğrulandığını göstermektedir. Bulgular, ölçek 
maddelerinin dört ana faktörde anlamlı biçimde kümelen-
diğini ve maddelerin ,390 ile ,816 arasında değişen faktör 

yükleriyle yüksek düzeyde temsil gücüne sahip olduğunu 
ortaya koymaktadır. Faktör düzeyinde incelendiğinde; bi-
rinci faktörde yer alan on maddenin yüklerinin ,388 ile ,696 
arasında; ikinci faktörde yer alan altı maddenin yüklerinin 
,599 ile ,741 arasında; üçüncü faktörde yer alan beş mad-
denin yüklerinin ,602 ile ,816 arasında; dördüncü faktörde 
yer alan altı maddenin yüklerinin ise ,390 ile ,712 arasın-
da değiştiği görülmektedir. Tabachnick ve Fidell (2019) ile 
Hair, Black, Babin ve Anderson (2021), .30’un üzerindeki 
faktör yüklerini kabul edilebilir, .50 ve üzerindeki değerleri 
ise yüksek olarak değerlendirmektedir. Bu bağlamda Tablo 
2’de raporlanan bulgular, ölçeğin yapı geçerliğini güçlü bi-
çimde desteklemektedir.

m10 (,390) ve m13 (,388) maddelerinin faktör yükleri 
düşük sınırda yer almakla birlikte, Comrey ve Lee (2013)’ün 
belirttiği üzere örneklem büyüklüğünün 300’ün üzerinde 
olduğu durumlarda .32 ve üzeri yüklerin kabul edilebilir 
olduğu ifade edilmektedir. Bu doğrultuda, örneklem bü-
yüklüğünün (N = 419) Comrey ve Lee’nin (2013) “çok iyi” 
kategorisinde yer alması, faktör analizinin güvenilirliğini 
güçlendirmiştir. 

Ayrıca, düşük yük sınırında kalan maddelerin kuramsal 
bütünlük ve içerik temsili bakımından korunması, DeVellis 
(2017)’in önerdiği bütüncül geçerlik yaklaşımıyla uyumlu-
dur. Büyüköztürk (2022) de faktör analizinde yalnızca nicel 
sonuçların değil, kavramsal tutarlılığın da dikkate alınması 
gerektiğini vurgulamaktadır. Dolayısıyla, Tablo 2’de sunu-
lan dört faktörlü yapı, ölçeğin istatistiksel geçerliğini des-
teklemekte ve kuramsal düzeyde geçerlik ile yapı tutarlılığı-
nı ortaya koymaktadır.

Tablo 3’te görüldüğü üzere, Eğitsel Eylem Araştırması 
Tutum Ölçeğinin AFA sonuçlarına göre dört faktörlü yapı 
toplam varyansın %68.211’ini açıklamaktadır. İlk faktörün 
tek başına varyansın %54.590’ını açıklaması, yapının baskın 
bir temel boyut etrafında kümelendiğini göstermektedir. 
Hair, Black, Babin ve Anderson (2021), sosyal bilimlerde 
açıklanan toplam varyans oranının %50’nin üzerinde olma-
sının güçlü bir model uyumuna işaret ettiğini belirtmekte-
dir. Bu bulgu, elde edilen dört faktörlü yapının istatistiksel 
olarak anlamlı ve açıklayıcı bir faktör çözümüne sahip ol-
duğunu desteklemektedir.

Ayrıca özdeğerlerin 1’in üzerinde olması (Cattell, 
1966) ve faktörlerin varyansa yaptıkları katkının kademe-
li olarak azalması, faktörlerin kavramsal olarak ayrıştığını 
göstermektedir. Bu bulgu, önceki tabloda sunulan faktör 
yapısının geçerliliğini desteklemekte ve ölçeğin kuramsal 
temellerle uyumlu biçimde yapılandığını göstermektedir. 
Büyüköztürk (2022) de sosyal bilimlerde açıklanan toplam 
varyansın %40’ın üzerinde olmasını yeterli gördüğünü be-
lirtmekte; bu araştırmada elde edilen %68.21 oranı ise öl-
çeğin yüksek düzeyde açıklanan varyans sergilediğini gös-
termektedir.

Tablo 2. Eğitsel Eylem Araştırması Tutum Ölçeği Açımlayıcı 
Faktör Analizi Sonucuna İlişkin Faktör Yükleri (n=419)

Madde No			  Faktörler

		  1	 2		  3	 4

m01		  ,741		
m02		  ,675		
m03		  ,645		
m04		  ,709		
m05		  ,599		
m06		  ,611		
m07					     ,712
m08					     ,501
m09					     ,528
m10					     ,390
m11					     ,478
m12					     ,436
m13	 ,388			 
m14	 ,529			 
m15	 ,636			 
m16	 ,599			 
m17	 ,590			 
m18	 ,573			 
m19	 ,537			 
m20	 ,502			 
m21	 ,452			 
m22	 ,476			 
m23					     ,767
m24					     ,770
m25					     ,747
m26					     ,793
m27					     ,786
m28				    ,672
m29				    ,663
m30				    ,816
m31				    ,619
m32				    ,602
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1.4. Doğrulayıcı Faktör Analizi: AFA sonucunda elde 
edilen dört faktörlü yapı, modelin istatistiksel olarak doğ-
rulanması amacıyla DFA ile test edilmiştir. DFA, AFA’da 
ortaya konan yapının doğruluğunu sınamak, maddelerin 
ait oldukları faktörleri ne ölçüde temsil ettiğini ve faktör-
ler arası ilişkilerin kuramsal modelle uyumunu değerlen-
dirmek amacıyla gerçekleştirilmiştir (Kline, 2016; Hair vd., 
2021).

Şekil 2’de sunulan DFA modelinde gözlenen değişken-
lerin (m1–m32) ilgili örtük değişkenler (F1–F4) üzerindeki 
standardize faktör yüklerinin yüksek düzeyde ve anlamlı 
olduğu görülmektedir. Faktörler arası korelasyonların po-
zitif yönde ve güçlü düzeyde gerçekleşmesi, dört faktörlü 
yapının yakınsak ve ayırt edici geçerlik açısından tutarlı 
olduğunu göstermektedir (Fornell & Larcker, 1981; Byrne, 
2016).

Tablo 4’te doğrulayıcı faktör analizine ilişkin modelin 
uyum iyiliği indeksleri sunulmaktadır. DFA sonucunda 
elde edilen değerler, ölçeğin önerilen dört faktörlü yapısının 
veriyle iyi düzeyde uyum gösterdiğini ortaya koymaktadır. 

Ki-kare/değer serbestlik oranı (χ²/df = 1.775) 3’ün al-
tında olup bu değer modelin iyi uyum düzeyinde olduğunu 
göstermektedir (Kline, 2016). Benzer biçimde, Root Mean 
Square Residual (RMR = .033) değeri .05’in altında bulun-
muş ve bu durum artıkların düşük olduğunu, dolayısıyla 
gözlenen kovaryans matrisiyle modelin öngördüğü kovar-
yans matrisi arasındaki farkın minimal düzeyde olduğunu 
göstermektedir (Hu & Bentler, 1999). Modelin genel uyum 
göstergeleri olan Goodness of Fit Index (GFI = .881) ve Ad-
justed Goodness of Fit Index (AGFI = .843) değerleri, ka-
bul edilebilir sınırda yer almakta ve modelin veriye makul 
düzeyde uyduğunu göstermektedir (Hair vd., 2021). Ayrıca 
Parsimonious Goodness of Fit Index (PGFI = .667) değeri, 
modelin sadeleştirilmiş yapısının da tatmin edici olduğu-
nu ortaya koymaktadır. Karşılaştırmalı uyum indeksleri 
arasında yer alan Normed Fit Index (NFI = .917), Relative 
Fit Index (RFI = .901), Incremental Fit Index (IFI = .962), 
Tucker–Lewis Index (TLI = .954) ve Comparative Fit Index 
(CFI = .962) değerlerinin tümü .90 eşiğinin üzerinde olup 
modelin mükemmel uyum gösterdiğine işaret etmektedir 
(Byrne, 2016; Kline, 2016). 

Bu sonuçlar, modelin alternatif modellere göre daha 
iyi uyum sağladığını ve önerilen yapının doğrulandığını 
desteklemektedir. Ek olarak, Root Mean Square Error of 
Approximation (RMSEA = .061) değerinin .08’in altın-
da olması, modelin iyi düzeyde uyum gösterdiğini; Pclose 
(.065) değerinin .05’in üzerinde bulunması ise modelin ör-
neklemde istatistiksel olarak anlamlı düzeyde uygun oldu-
ğunu göstermektedir (Hooper, Coughlan & Mullen, 2008). 
Ayrıca, Hoelter indeksi değerinin 100’ün üzerinde (HOEL-
TER.05 = 141) bulunması örneklem büyüklüğünün model 
karmaşıklığına göre yeterli olduğunu desteklemektedir.

2. Güvenirliğe İlişkin Bulgular
Güvenirlik analizleri, ölçme aracının tutarlılığını ve ka-

rarlılığını ortaya koyarak ölçeğin tekrarlanan ölçümlerde 
benzer sonuçlar verip vermediğini değerlendirmeyi amaç-
lamaktadır (DeVellis, 2017; Kline, 2016). Bu kapsamda ön-
celikle madde ayırt ediciliği incelenmiş, ardından iç tutar-
lılık düzeyleri Cronbach’s Alpha katsayısı ile belirlenmiş ve 
son olarak iki-yarı test güvenirliği hesaplanmıştır.

Tablo 3. Eğitsel Eylem Araştırması Tutum Ölçeği AFA Sonucuna İlişkin Faktörlerin Özdeğerleri, Açıklanan Varyans ile 
Toplam Açıklanan Varyans Oranları

		  F1	 F2	 F3	 F4
		  İçsel Motivasyon	 Kişisel Dönüşüm	 Mesleki İnanç	 Deneyimsel Özgüven

Özdeğer (Eigenvalue)	 17.469	 1.889	 1.313	 1.157
Açıklanan Varyans (%)	 54.590	 5.904	 4.102	 3.615
Toplam Açıklanan Varyans (%)	 54.590	 60.494	 64.596	 68.211

Şekil 2. Eğitsel eylem araştırması tutum ölçeğinin yol di-
yagramı.
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2.1.Madde Ayırt Ediciliği: Madde-toplam korelasyon-
ları, her bir maddenin ölçeğin bütünüyle ne ölçüde ilişkili 
olduğunu belirlemek amacıyla incelenmiştir. Analiz sonu-
cunda madde-toplam korelasyon katsayılarının .41 ile .78 
arasında değiştiği görülmüştür. Değerlerin .30’un üzerinde 
olması, maddelerin yeterli ayırt ediciliğe sahip olduğunu 
göstermektedir (Field, 2018; Tavşancıl, 2005). Hiçbir mad-
de düşük korelasyon nedeniyle ölçekten çıkarılmamış, bu 
durum tüm maddelerin ölçülmek istenen yapıya anlamlı 
katkı sunduğunu göstermektedir.

2.2. İç- Tutarlılık: Ölçeğin genel Cronbach’s Alpha kat-
sayısı .94 olarak hesaplanmıştır. Alt boyutlara ilişkin alfa 
katsayıları sırasıyla .88, .90, .86 ve .85’tir. Bu değerler, ölçeğin 
iç tutarlılığının “yüksek” düzeyde olduğunu göstermektedir 
(George & Mallery, 2019; Hair vd., 2021). Alfa katsayısının 
yorumlanmasına ilişkin güncel yaklaşımlar, .70 düzeyini psi-
kometrik olarak yeterli, .80 ve üzerini ise iyi düzeyde iç tutar-
lılığı işaret ettiğini vurgulamaktadır (Cho & Kim, 2020; Hair 
vd., 2022). Bu bağlamda, geliştirilen ölçek, genel ve alt boyut 
düzeylerinde yüksek iç tutarlılık göstermektedir.

2.3. İki-Yarı Test Güvenirliği: Ölçeğin iki-yarı test gü-
venirliği, Spearman–Brown ve Guttman Split-Half katsa-
yıları kullanılarak hesaplanmıştır. Elde edilen Spearman–
Brown katsayısı .91, Guttman Split-Half katsayısı ise .90’dır. 
Bu sonuçlar, ölçeğin iki yarısının birbirleriyle oldukça tu-
tarlı olduğunu ve ölçümün kararlılığının yüksek düzeyde 
olduğunu göstermektedir (Gliem & Gliem, 2003; Pallant, 
2020). Ayrıca, iki-yarı güvenirlik katsayısının .80’in üzerin-
de olması ölçeğin ölçümlerinde hata payının oldukça düşük 
olduğuna işaret etmektedir (Cho & Kim, 2020).

Elde edilen bulgular birlikte değerlendirildiğinde, geliş-
tirilen ölçeğin içsel tutarlılık ve ölçüm kararlılığı açısından 
psikometrik olarak güçlü bir yapıya sahip olduğu ifade edi-
lebilmektedir.

SONUÇ VE ÖNERİLER

Eğitsel Eylem Araştırması Tutum Ölçeğinin geçerlik ve 
güvenirlik analizlerinden elde edilen bulgular, ölçeğin ista-
tistiksel ve kuramsal açıdan bütüncül bir yapıya sahip oldu-
ğunu göstermektedir. AFA ve DFA sonucunda ölçeğin, veri 
ile uyumlu ve eylem araştırması literatüründe tanımlanan 
kuramsal temellerle örtüşen dört boyutlu bir yapı sergile-
diği belirlenmiştir. Bu sonuç, ölçeğin ölçtüğü yapıyı temsil 
etme gücünün yeterli, maddeler arası ilişkilerin tutarlı ve 
modelin önerilen teorik çerçeve ile uyumlu olduğunu gös-
termektedir (Hair vd., 2021; Kline, 2016).

Belirlenen dört boyutun (İçsel Motivasyon, Kişisel 
Dönüşüm, Mesleki İnanç ve Deneyimsel Özgüven) eylem 
araştırmasının öğretmen öğrenmesinde vurgulanan bi-
lişsel, duyuşsal ve deneyimsel süreçlerle anlamlı biçimde 
ilişkili olduğu görülmektedir (Mills, 2020b). “İçsel Moti-
vasyon” boyutu, öğretmenlerin araştırmaya katılımında 
içsel güdülerin belirleyici rolünü ortaya koymakta ve Öz 
Belirleme Kuramı’nın özerklik ve içsel yönelim ilkeleriyle 
uyum göstermektedir (Ryan ve Deci, 2000). “Kişisel Dö-
nüşüm” boyutu, eylem araştırmasının yansıtıcı düşünme 
ve öz değerlendirme süreçleri yoluyla bireysel farkındalığı 
güçlendirdiğini ifade etmekte ve Schön’ün (1983) yansıt-
ma yaklaşımı ile Mezirow’un (1991) Dönüşümsel Öğren-

Tablo 4. Eğitsel Eylem Araştırması Tutum Ölçeğine İlişkin Uyum İyiliği İndeksleri

Uyum İndeksi	 Kabul Edilebilir Değer	 Ölçeğe Ait Sonuç Değeri	 Sonuç Değerlendirme

Chi-square/df (χ²/df)	 < 3	 1.775	 İyi
p-value	 < .05	 .000	 Anlamlı
Root Mean Square Residual (RMR)	 < .05	 .033	 İyi
Iyiness of Fit Index (GFI)	 ≥ .90	 .881	 Kabul Edilebilir
Adjusted Iyiness of Fit Index (AGFI)	 ≥ .85	 .843	 Kabul Edilebilir
Parsimonious Iyiness of Fit Index (PGFI)	 ≥ .50	 .667	 İyi
Normed Fit Index (NFI)	 ≥ .90	 .917	 İyi
Relative Fit Index (RFI)	 ≥ .90	 .901	 İyi
Incremental Fit Index (IFI)	 ≥ .90	 .962	 Mükemmel
Tucker–Lewis Index (TLI)	 ≥ .90	 .954	 Mükemmel
Comparative Fit Index (CFI)	 ≥ .90	 .962	 Mükemmel
Parsimony Ratio (PRATIO)	 ≥ .50	 .837	 İyi
Parsimony NFI (PNFI)	 ≥ .50	 .767	 İyi
Parsimony CFI (PCFI)	 ≥ .50	 .805	 İyi
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)	 ≤ .08	 .061	 İyi
PCLOSE	 > .05	 .065	 Kabul Edilebilir
Expected Cross Validation Index (ECVI)	 < 2	 1.830	 İyi
Hoelter (p < .05) (HOELTER.05)	 > 100	 141	 İyi
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me Kuramı ile örtüşmektedir. “Mesleki İnanç” boyutu, 
öğretmenlerin eylem araştırmasını pedagojik gelişimin 
ve mesleki yeniliğin bir aracı olarak gördüklerine işaret 
etmekte ve Bandura’nın (1997) Sosyal Bilişsel Kuramı ile 
Goddard, Hoy ve Hoy’un (2000) kolektif yeterlik mode-
lini desteklemektedir. “Deneyimsel Özgüven” boyutu, 
öğretmenlerin eylem araştırması sürecinde edindikleri 
deneyimlerin bu sürece yönelik güven, rahatlık ve benim-
seme düzeyleriyle nasıl ilişkilendiğini yansıtmaktadır. Bu 
boyut, eylem araştırmasının uygulama süreciyle etkileşim 
içinde gelişen duyuşsal yönelimleri ölçmekte ve bu yö-
nüyle Stringer’ın (2014) katılımcı öğrenme döngüsü kap-
samında tanımlanan deneyim temelli katılımın tutumsal 
bileşenleriyle uyum göstermektedir.

Güvenirlik analizleri ölçeğin yüksek düzeyde iç tutar-
lılığa sahip olduğunu ortaya koymaktadır. Maddelerin öl-
çülmek istenen yapıya anlamlı katkı sunduğunu gösteren 
madde–toplam korelasyonları, ölçeğin ayırt ediciliğinin 
yeterli düzeyde olduğunu desteklemekte (Field, 2018; Tav-

şancıl, 2005); iki-yarı test güvenirliğinin yüksek bulunması, 
ölçeğin tekrarlanan uygulamalarda tutarlı sonuçlar üretme 
kapasitesine işaret etmektedir (Gliem ve Gliem, 2003). 

Genel olarak değerlendirildiğinde, ölçeğin geçerlik ve 
güvenirlik bulgularının kuramsal açıklamalarla ve ölçek 
geliştirme literatüründe önerilen psikometrik ölçütlerle 
uyumlu olduğu görülmektedir (Henseler, 2021). Bu durum, 
geliştirilen ölçeğin eğitim alanındaki eylem araştırması ça-
lışması yürüten kişilerin eğitsel eylem araştırmasına ilişkin 
tutumlarını bütüncül, sistematik ve güvenilir bir biçimde 
değerlendirmeye elverişli olduğunu göstermektedir. Nihai 
formu dört boyut ve 20 maddeden oluşan ölçeğe ilişkin tüm 
maddeler Tablo 5’te sunulmaktadır. Ölçek, beşli Likert tipi 
bir derecelendirme sistemiyle yanıtlanacak şekilde yapılan-
dırılmıştır.

Etik Komite Onayı: Çalışma için Yıldız Teknik Üni-
versitesi Sosyal ve Beşeri Bilimsel Araştırmaları Etik Kuru-
lu’ndan onay alınmıştır (Kabul Numarası: 2023.09, Tarih: 
03.09.2023)

Tablo 5. Eğitsel Eylem Araştırması Tutum Ölçeği Maddeleri

Boyut	 Madde No	 Madde İfadesi

İçsel Motivasyon	 M01	 Eğitime verdiğim değer beni eylem araştırması yapmaya sevk eder.
	 M02	 Eğitim alanındaki teorik bilgilerimin somut yansımalarını gözlemlemek, eylem araştırması  
		  yapma isteğimi artırır.
	 M03	 Eğitim öğretim sürecimde karşılaştığım problemler, beni eylem araştırması yapmaya  
		  yönlendirir.
	 M04	 Eğitsel bir uygulamanın etkinliğini anlamak istediğimde eylem araştırması yapmayı tercih  
		  ederim.
	 M05	 Eylem araştırması yapmak için sabırsızlanırım.
Kişisel Dönüşüm	 M07	 Eylem araştırmasının iletişim becerilerimi güçlendirdiğine inanırım.
	 M08	 Eylem araştırması, çok boyutlu düşünme becerimi geliştirmeme katkı sağladığı için  
		  kendimi daha güçlü hissederim.
	 M09	 Eylem araştırması, günlük hayatta olaylara farklı perspektiflerden bakmama katkı sağlar.
	 M11	 Eylem araştırması sürecinin öğrettikleri, kendimi daha iyi anlamama yardımcı olur.
	 M12	 Eylem araştırması, bende sürekli kendimi geliştirme arzusu uyandırır.
Mesleki İnanç	 M18	 Eylem araştırmasının öğretimde sürdürülebilirliği geliştirdiğine inanırım.
	 M19	 Eylem araştırmasının sağladığı geri bildirimler, öğretim sürecinin verimli olacağına ilişkin  
		  güvenimi arttırır.
	 M20	 Eylem araştırmasının, eğitsel sorunların altında yatan nedenleri açığa çıkaracağına  
		  inanırım.
	 M21	 Eylem araştırmasının öğretim süreçlerine entegre edilmesi, öğretim süreçlerini daha iyi  
		  hale getirir.
	 M22	 Eylem araştırmalarının eğitim alanında sunduğu fırsatları görmek, bana umut verir.
Deneyimsel Özgüven	 M28	 Eylem araştırması yaptıkça, eylem araştırması becerilerime olan güvenim artar.
	 M29	 Eylem araştırması uyguladıkça, eylem araştırması hakkında daha fazla bilgi sahibi olma  
		  isteği duyarım.
	 M30	 Eylem araştırması deneyimlerinin, eylem araştırması yetkinliğini artırmada önemli  
		  olduğuna inanırım.
	 M31	 Eylem araştırması deneyimleri, bilimsel düşünme becerilerini geliştirir.
	 M32	 Eylem araştırmasındaki deneyimlerim, sorunlara sistematik bir şekilde yaklaşmamı  
		  sağlayarak problem çözme becerilerimi geliştirir.
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PURPOSE

Action research is defined as a systematic, cyclical 
inquiry process that integrates deliberate action with re-
flective thinking to improve professional practice and 
generate contextual knowledge (Herr & Anderson, 2022; 
McAteer, 2020). Within educational settings, action re-
search enables teachers to study their own practice, make 
data-based instructional decisions, and engage in reflec-
tive learning. Thus, action research positions teachers as 
both practitioners and researchers, promoting profession-
al autonomy, critical inquiry, and collaborative knowledge 
building (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Mills, 2020a). 
However, the sustainability and effectiveness of action 
research practices depend not only on teachers’ method-
ological competencies, but also on their attitudes—specif-
ically, how they value, internalize, and willingly engage in 
inquiry-based improvement processes. Positive attitudes 
are associated with persistence, reflective openness, and 
higher levels of instructional transformation (Guskey, 
2002). Conversely, negative or ambivalent attitudes can 
lead to disengagement and superficial compliance with 
reform initiatives, even when technical knowledge is suffi-
cient (Zeichner, 2003; Opfer & Pedder, 2011). Despite the 
critical role of attitude in determining the depth, quality, 
and continuity of teacher participation in action research, 
existing measurement tools primarily focus on research 
self-efficacy or general professional learning orientations. 
There is a notable lack of valid and reliable instruments 
specifically designed to measure attitudes toward educa-
tional action research. In this context this research aims to 
develop a valid and reliable Educational Action Research 
Attitude Scale.

METHOD

This study was conducted using an exploratory sequen-
tial mixed-methods design, in which qualitative findings 
informed the development of the quantitative scale (Cre-
swell, 2018). First, interview data were analyzed to identify 
the underlying dimensions of attitudes toward action re-
search, and an item pool was created accordingly. 

In the quantitative phase, the draft scale was adminis-
tered to a first group of participants, and Exploratory Factor 
Analysis (EFA) was used to determine the factor structure 
and eliminate weak or overlapping items. Following this, 
the revised scale was administered to an independent sam-
ple and the identified factor structure was tested using Con-
firmatory Factor Analysis (CFA). Thus, the research design 

ensured that the scale was both conceptually grounded and 
statistically validated. 

The scale development process was carried out with two 
independent participant groups selected through criterion 
sampling. The study sample consisted of participants who 
met the action research experience criterion, comprising 
419 individuals in the EFA group and 211 individuals in 
the CFA group.

Data were collected in two phases. First, semi-struc-
tured interviews with individuals experienced in action re-
search informed the initial item pool. Then, the preliminary 
scale was administered online; the first dataset was used for 
EFA and the second for CFA. Participation was voluntary, 
confidentiality was maintained, and all procedures adhered 
to ethical research standards. Data were analyzed using 
SPSS and AMOS. EFA was performed to identify the factor 
structure, followed by CFA to validate the model. Reliabili-
ty was assessed using Cronbach’s alpha, item–total correla-
tions, and split-half reliability coefficients.

RESULTS

The Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .935) and Bartlett’s 
test (p<.001) confirmed the dataset’s suitability for factor 
analysis. EFA revealed a four-factor structure comprising 
32 items, explaining 68.211% of the total variance. The fac-
tors were theoretically interpreted as: Intrinsic Motivation, 
Personal Transformation, Professional Belief, Experiential 
Self-Confidence. CFA results indicated that the four-factor 
model demonstrated strong and acceptable fit indices (χ²/df 
= 1.775, CFI = .962, TLI = .954, RMSEA = .061). Item–total 
correlations ranged from .41 to .78. Cronbach’s alpha co-
efficients ranged between .85 and .94, demonstrating high 
internal consistency. Split-half reliability results (Spear-
man–Brown = .91; Guttman = .90) further supported the 
scale’s stability.

CONCLUSION

The findings demonstrate that the Educational Action 
Research Attitude Scale is a psychometrically sound, the-
oretically grounded instrument capable of reliably mea-
suring individuals’ attitudes toward educational action 
research. The scale captures motivational, reflective, be-
lief-based, and experiential dimensions that shape the qual-
ity and sustainability of action research engagement. The 
finalized scale’s dimensions and item statements, listed in 
their respective order, are provided in Table 6.

Educational Action Research Attitude Scale: Validity and Reliability Study

Extended Summary
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DISCUSSION

The scale can be used to evaluate teacher readiness for 
action research–based professional development, identify 
attitudinal barriers to participation, monitor changes in 
action research engagement over time, and support policy 

efforts aimed at fostering reflective school cultures. Future 
studies may apply the scale in different cultural and disci-
plinary contexts, conduct cross-validation analyses, and 
explore the relationship between attitudes toward action 
research and teachers’ action research practices.

Table 6. Educational Action Research Attitude Scale Items

Dimension	 Item No	 Item Statement

Intrinsic Motivation	 M01	 The value I place on education motivates me to conduct action research.
	 M02	 Observing the practical reflections of theoretical knowledge increases my desire to  
		  conduct action research.
	 M03	 Problems I encounter in the teaching process lead me to conduct action research.
	 M04	 I prefer to conduct action research when I want to understand the effectiveness of an  
		  educational practice.
	 M05	 I look forward to engaging in action research.
Personal Transformation	 M07	 I believe that action research strengthens my communication skills.
	 M08	 Action research helps me develop multidimensional thinking, making me feel more  
		  competent.
	 M09	 Action research enables me to look at events from different perspectives.
	 M11	 The learning from action research helps me understand myself better.
	 M12	 Action research fosters in me a desire for continuous improvement.
Professional Belief	 M18	 I believe action research promotes sustainability in teaching.
	 M19	 Feedback obtained through action research increases my confidence in instructional  
		  effectiveness.
	 M20	 I believe action research reveals the underlying causes of educational problems.
	 M21	 Integrating action research into teaching improves instructional practices.
	 M22	 Seeing the opportunities created by action research in education gives me hope.
Experiential 	 M28	 The more I conduct action research, the more confident I feel in my research abilities. 
Self-Confidence	 M29	 Conducting action research increases my desire to gain more knowledge about it.
	 M30	 I believe action research experiences are important for developing research competence.
	 M31	 Action research experiences improve scientific thinking skills.
	 M32	 My experiences with action research enhance my systematic problem-solving abilities.


