&

| cije.cumhuriyet.edu.tr |

Cumhuriyet International Journal of Education, 11(1): 60-74, 2022
DOI: https://dx.doi.org/10.30703/cije.899403

Cumbhuriyet International Journal of Education

Founded: 2011 Available online, ISSN: 2147-1606 Publisher: Sivas Cumhuriyet Universitesi

Development of the Meta-Cognitive Awareness Scale (MAS-EVA) for In-Class
Teaching and Assessment of Students and Determination of its Psychometric

Properties

Ali Yigit Kutlucal»”", Somayyeh Radmard?®,Yilmaz Soysal<
IFaculty of Education, Istanbul Aydin University, Istanbul, Turkey

*Corresponding author

Research Article

History
Received: 18/03/2021
Accepted: 14/12/2021

v iThenticate

This paper was checked for
plagiarism using iThenticate
during the preview process and
before publication.

Copyright © 2017 by Cumhuriyet
University, Faculty of Education.
All rights reserved.

ABSTRACT

The purpose of the present study was to develop a scale that is able describe teachers’ metacognitive awareness
for online monitoring and evaluation of their own in-class teaching and students’ intellectual outcomes. The
current study was designed as a survey study that was also a scale development study. The participation of 356
teachers from different departments and seniorities working in institutions affiliated to the Ministry of National
Education (MNE) in the 2019-2020 academic year was ensured in this study. In this five-step study, firstly the
existing literature was scanned and a conceptual and thematic framework was created that would allow the
evaluation of the learning-teaching process and the integration of meta-cognitive awareness with a pedagogy.
Then, the item pool incorporating 45 expressions in accordance with the established theoretical framework was
created and submitted to the experts’ opinion. Expert opinions were evaluated through the Lawshe technique.
After taking the experts’ opinions, the final form of the scale incorporating 36 items was administered to the
participants and the psychometric properties of the scale were identified. For this, the Cronbach Alpha internal
consistency coefficient was calculated by performing exploratory and confirmatory factor analyzes on the data.
As a result of analyzes, it was determined that the final form of the scale had a three-factor structure and
consisted of 34 items. The sub-factors of the scale are named as follows: monitoring and evaluating in-class
teaching activities and their intellectual effectiveness, evaluating the ways followed for the summative
assessment of learner outcomes, and metacognitive colleague interaction and exchange of ideas. In addition,
the Cronbach Alpha internal consistency coefficient of 0.96 showing the that the developed scale is reliable. The
results regarding the psychometric properties of the scale were discussed based on the existing literature and
necessary recommendations were presented.
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Bu arastirmanin amaci 6gretmenlerin kendi sinif igi 6gretimlerini ve 6grenenlerin bilissel giktilarini anlik izlemesi
ve degerlendirmesine yonelik metabilissel farkindaliklarini belirleyebilecek bir 6lgegin gelistirilmesidir. Tarama
deseni araciliglyla gergeklestirilen bu arastirma ayni zamanda bir 6lgek gelistirme calismasidir. Bu galismaya
2019-2020 egitim-6gretim yilinda Milli Egitim Bakanhgina (MEB) baglh kurumlarda goérev yapan farkl bolim ve
kidemlerden 356 6gretmenin katilimi saglanmistir. Bes adimdan olugan bu aragtirmada 6ncelikle mevcut literatiir
taranmis ve 6grenme-6gretme slrecinin degerlendirilmesi ve meta-bilissel farkindaliklari pedagoji ytikli olarak
butlnlestiriimesine olanak saglayacak kavramsal ve tematik cergeve olusturulmustur. Ardindan bu teorik
gergeveye uygun 45 maddenin yer aldigi madde havuzu olusturulmus ve uzman goruslerine sunulmustur. Uzman
goruslerinin degerlendiriimesinde Lawshe teknigine bagli kalinmistir. Uzman gorisleri sonrasi 36 maddeden
olusan 6lgegin nihai hali, katilimci grubuna uygulanarak 6lgegin psikometrik 6zellikleri kesfedilmistir. Bunun igin,
veriler Uzerinde agimlayici ve dogrulayici faktér analizleri yapilarak Cronbach Alpha i¢ tutarliik katsayisi
hesaplanmistir. Analizler sonucunda, MFO-DEG’in nihai halinin ¢ faktérlii bir yapida oldugu ve 34 maddeden
olustugu tespit edilmistir. Olgegin alt faktorleri; sinif ici égretimsel faaliyetlerin ve etkililiginin izlenmesi ve
degerlendirilmesi, égrenen giktilarinin ozetleyici degerlendirilmesi igin izlenen yollarin degerlendiriimesi ve
metabilissel meslektas etkilesimi ve fikir degisimi seklinde isimlendirilmistir. Ayrica Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
katsayisi 0,96 olarak tespit edilen MFO-DEG’in giivenilir bir 6lgek oldugu da anlasiimistir. Olgegin psikometrik
ozelliklerine iligkin sonuglar, mevcut literatlir temelinde tartisilmis ve gerekli 6neriler sunulmustur.
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Giris
Bu calismada gelistirilen Olgegin temelde iki amaca
hizmet etmesi amaglanmistir. Bunlardan birincisi

o6gretmenin kendi sinif i¢i 6gretimini anlik olarak bicimsel
bir sekilde degerlendirmesi, degerlendirirken kendi
Ogretimini izlemesi ve devamh bir sekilde yeniden
dizenlemesiyle ilgili metabilissel farkindahigini
betimleyebilmektir. ikincisi ise 6gretmenin sinif ici 6gretim
akisi esnasinda d&grenenlerin bilissel edinimleri ile ilgili
izleme, degerlenme ve bicimlendirme mekanizmalarini
betimleyebilmektir. Baska bir deyisle, bu c¢alismada
psikometrik 6zellikleri belirlenen ya da gelistirilen 6lgek Ug
farkli temada ele alinmistir: sinif i¢i 6gretim ve 6zellikleri,
ogrenenlerin  bilissel  edinimleri ve dgretmenlerin
pedagojik metabilissel farkindaliklari.

Bilindigi Gizere bir 6gretmenin en 6nemli roli etkin bir
sekilde sinif ici 6gretimi gerceklestirmek ve icra edilen
Ogretimin 6grenenler adina olusturabilmesi beklenen
bilissel ciktilari artirabilmektir (Soysal ve Yilmaz-Tuzun,
2019). Bu tiirde iki yonli ve karmasik bir pedagojik gérevin
Ogretmenler tarafindan izleniyor, analiz ediliyor,
degerlendiriliyor, kritik ediliyor olmasi dgretmen
farkindaligi baglaminda 6nem arz etmektedir (Sherin,
2001). Yukarida bahsi gecen pedagojik siireglerin ise vuruk
hale getirilmesi bilingli farkindaliga sahip olan
O0gretmenlerin basarabilecegi bir durum olarak kabul
edilmistir (Star ve Strickland, 2008). Bununla birlikte,
reflektif ya da yansitimsal pedagojik diisinmenin temel
mekanizmalarinin isevuruk hale getirildigi siniflarda
ogretmen farkindaligi olgusunun (Mason, 2002; Meijer
vd., 2002) daha da cisimlestigi bilinmektedir (Schon, 1983;
1987). Baska bir deyisle, kendi 6gretimini ve bunun etkisini
bilen ya da bilmeye calisan Ogretmenler reflektif
pratisyenlere dénisebilmektedirler (van Es ve Sherin,
2002; 2008). Bu nedenle gagdas egitim reformlari,
ogretmenlik olgusunu yeniden tanimlamaktadir. Boylece
O0gretmen kavrami artik yansitimsal pratisyen ya da
degisim ajani gibi kendi pedagojik sureglerini bilen ve
degerlendiren bireyleri ifade etmek icin kullanmaktadir
(Fullan, 1993; Van der Heijden vd., 2015). Dolayisiyla
reflektif  pratisyenler olarak bilinen 06gretmenler
glinimizde kendi sinifinda 6grenme ve 6gretme adina
olup biteni algilayan, 6grenme-6gretme sireglerini belli
bash bir pedagojik lensle analiz edebilen, yorumlayabilen
ve kendine raporlayabilen, sonug olarak kendi pedagojik
sureclerine atif yaparak zayif yonlerini iyilestiren ve
gelistiren  kisiler olarak kabul edilegelmektedirler
(Cochran-Smith 2006; 2006). Bu ¢alisma da 6gretmenlerin
yukarida bahsi gegen metabilissel/yansitimsal icerigi ne
derecede elde edebildigini betimleyebilecek bir 6lgim
aracinin  psikometrik  Ozelliklerinin ~ belirlenmesini
amaglamistir.

Teorik Cergeve ve Arastirmanin Gerekgesi

Metabilis en genel anlami ile diisiinme hakkinda
diisiinme, bilme hakkinda bilme, bilis hakkinda bilis gibi
daha st ya da birbiri lizerine binisen en az iki farkh
karmasik bilissel faaliyetin birlikte isleyisini ifade eder

(Flavell, 1987; Kuhn, 1999; 2000). Bu tanimlar metabilis
olgusunun tam bir tasvirini ver(e)mez. Cinkl metabilis
olgusu bilis olgusunun bilinmesinin derecesine gore daha
iyi ya da derin bilinebilen bir olgu olarak kabul
edilmektedir (Flavell, 1987). Dolayisiyla, genel itibariyle,
metabilis olgusu bir bilissel model ifade eder. Bu model
bilisin salt varhgina ek olarak onun izlenmesi ve
kontrolinU iceren bir baska bilis dlzeyini tasvir eder
(Flavell, 1979; Flavell vd., 2002; Piaget, 1976; Polya, 1957).

Metabilis olgusu bir¢ok arastirmacilar tarafindan
tanimlanirken genellikle iki ana bilesen tarafindan
karakterize edilir (6r., Martinez, 2006; Rhodes, 2019;
Topgu ve Ubuz, 2008): Bunlar “bilgi” ve “diizenleyici
beceri” olarak isimlendirilir. Bu bilesenler bir bireyin kendi
zihnini yani bilisini kontrol etmesi igin kullanilan mental
yapilardir. Ancak bazi diger arastirmacilar (6r.; Pintrich,
Wolters ve Baxter, 2000) metabilis olgusunun en az Ug
farkh ve tamamlayici bilesenden olustugunu ifade
etmislerdir. Bunlar siiregler bilgisi, izleme becerisi ve
diizenleme becerisidir. Pintrich vd. (2000) 6zellikle
metabilissel bilgi ve metabilissel farkindalik kavramlarini
metabilis olgusunu agiklamak icin 6ne sirmusgler ve bu
terimleri birbirinden ayirt etmislerdir. Metabilissel bilgi
statiktir ve uzun sireli bellekte saklanabilen diger bilgi
turleri ya da parcaciklar gibidir (“Dersi stirekli direkt
ogretimle anlattigimda 6grencilerim sikilir.”). Pintrich vd.
(2000) metabilissel farkindaligin organik oldugunu iddia
eder. Metabilissel farkindallk daha ¢ok kendini
metabilissel olarak izleme ve kendini metabilissel olarak
kritik etme/yargilamanin 6zel bir boyutudur. Baska bir
deyisle, metabilissel farkindalik anlik olusur, “online”
(cevrimici) bir karaktere sahiptir ve bilingli tecrlbe
edinimini yansitir (6r., “Su an biraz daha bu sikici slaytlara
devam edersem Ggrencilerim derste uyuyacaklar. Bir espri
yapip, onlarin yeniden konsantre olmasi icin zihinlerine bir
mola verdirebilirim.”). Kisaca, 6gretmenlerin mesleki
gelisimleri baglaminda metabilissel izleme onlarin kendi
ogretimlerini anlik ve canli olarak stirekli kritik etmeleri ve
yeniden diizenlemeleri anlamina gelir (Jiang vd., 2016).
Geg¢mis  calismalarda  O0gretmenlerin metabilissel
farkindaliklari Gg¢ yapr aracihgiyla incelenmistir. Bunlar
bilis(in) bilgisi, bilisin izlenmesi ve bilisin diizenlenmesidir
(Hacker vd., 2009; Sendurur ve Yildirim, 2019; Topgu ve
Ubuz, 2008).

Bilis(in) bilgisi: Bilisin bilgisi esasinda bir bireyin
o6grenen olarak kendi bilgisel 6zlinlin farkinda olmasidir
(Schraw ve Dennison, 1994; Schraw ve Moshman, 1995;
Sendurur ve Yildirim, 2019). Bu bilgi, 6rnegin bir
O0gretmenin, 6grenme ve O0gretme ile ilgili bilgisi Gzerine
disinmesini icerir. Diger bilesenlere gore bilis bilgisi daha
genel bir anlama sahiptir ve herhangi bir zamanda; yani
ogretimin basinda, 6ncesinde, aninda veya sonrasinda,
gozlemlenebilir. Bilis bilgisi genellikle bir goérev ya da
uygulama gergeklestiriimeden énce kisinin o gérev ya da
pratikle ilgili metabilissel akil ylritmesinin tematik
icerigini yansitir (Topgu ve Ubuz, 2008). Eger bir 6gretmen
derse baslamadan 6nce “dgrencilerim atom ve molekiil
kavramlarini  birbirinden ayirt edemezse ben onlara
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bilesikleri nasil anlatacagim?” diye kendine bir soru
sorarsa pedagojik bilisinin bilgisini harekete gegirmis olur.
Bilisin bilgisi, bilisin izlenmesi ve bilisin dizenlenmesi
bilesenlerine gére daha az degiskendir ve bir 6gretmenin
genel sinif ici  Ogretimsel deneyimleri Uzerine
yapilandirdigi uzun sureli bellegini yansitir (Schraw ve
Dennison, 1994; Schraw ve Moshman, 1995). Ornegin bir
dgretmen “Ogrencilerim kéklii ve dslii sayilari anlamadigi
icin onlara geometrik sekillerin alan hesabini 6gretmede
zorluk yasarim” gibi bir climle kurdugunda bilis bilgisini
yansitir. Burada Ogretmen Ogrenenlerin  6grenme
surecinde yasadig bilissel zorluklari tecriibe etmis, bunun
neden kaynaklandigin ile ilgili bir yorumlama yapmis ve iki
farkh biligsel olay (kokli ve Usli sayilari anlayan zihin ve
geometrik sekillerin alan hesabini yapabilen zihin)
arasinda bir baglanti kurmustur. Bu metabilissel bilesen
altinda yer alabilecek bir baska pedagojik o6rnek ise
O0gretmenlerin bir 6grenen grubunun ya da tek bir
6grenenin herhangi bir konuyu nasil daha iyi 6grendigi ve
edinimi en iyi nasil degerlendirmesi ile ilgili meta-bilgisidir
(Schraw ve Dennison, 1994; Schraw ve Moshman, 1995;
Topgu ve Ubuz, 2008). Ek olarak, bir 6gretmenin
Ogretecegi bir konu alan bilgisi ile ilgili kendi kavramsal
semasini ya da modelini bilmesi ve buradaki eksiklikleri
degerlendirmesi de pedagojik bilis bilgisini ifade eder
(Schraw ve Dennison, 1994; Schraw ve Moshman, 1995;
Topgu ve Ubuz, 2008). Son olarak pedagojik bilis bilgisi
Ogretmenlerin bir konunun 6gretimindeki genel pedagojik
stratejilerinin istenildigi yonde ¢alisip calismadig ile ilgili
tecriibe temelli g¢ikarimlari, kabulleri ve zaman iginde
olusmus pedagojik inanglari ve algilaridir (Schraw ve
Dennison, 1994; Schraw ve Moshman, 1995; Sendurur ve
Yildirim, 2019).

Bilisin izlenmesi: Pedagojik bilisin izlenmesi aksiyon
tizerine yansitimsal disinme (reflection on action)
aracihgiyla gergeklesir (Lingel vd., 2019; Sendurur ve
Yildirim, 2019). Bu c¢alisma baglaminda aksiyon bir
o6gretmenin sinif ici 6gretimi esnasinda yaptigi sozel ya da
s6zel olmayan tim eylemleri barindirir (Lingel vd., 2019;
Sendurur ve Yildirim, 2019). Metabilis olgusunun izleme
islevi genellikle icra edilen bir eylemin/gérevin
degerlendirilmesini, gelistirilmesini ve anlamlandiriimasini
tanimlar (Lingel vd., 2019; Sendurur ve Yildirim, 2019).
Pedagojik olarak kendini izleyebilecek bir 6gretmenin
cesitli metabilissel bilgilere sahip olmasi gerekir: icerik
bilgisi (“Bu konu zor biraz, tslii sayilari anlattiktan sonra
bunu anlatsam daha iyi olur.”) ya da stratejik bilgi
(“Atomlar konusunu sanirrm modellerle daha iyi
anlatabilirim”). Pedagojik bilisin ya da eylemin izlenmesi
bir 6gretmenin kendine pedagojik geribildirim saglamasi
ile mimkiindir. Bir 6gretmen kendisine “su an bu sinifta
0grenme adina neler oluyor?”, “sinifimda su an
gerceklestirdigim faaliyetler 6gretimi destekliyor mu?”,
“baska tlrll bir sinif ici 6gretimsel faaliyeti gerceklestirse
idim o6grencilerim daha iyi 6grenirler miydi?”, “boyle
yaparak onlarin 6grenme firsatlarini ellerinden almis olur
muyum” vb. gibi i¢ sorular sordugunda bunlar 6gretmenin
kendi bilisini takip etmesine yardimci olur. Bilisin izlenmesi
genellikle bilissel faaliyetler gercgeklestirildikten sonra
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olabilir. Ornegin 6gretmenlere uyarilmis geri g¢agirma
seanslari aracihgiyla kendi sinif ici 6gretim faaliyetlerinin
izlettiriimesi ve  bu faaliyetlerin  Uretkenliginin
yorumlattirilmasi  bilisin  izlenmesinin  metodolojik
ornekleridir.

Bilisin diizenlenmesi: Pedagojik bilisin dizenlenmesi
ise aksiyon icinde ya da aninda/esnasinda aksiyon (izerine
yansitimsal distinme (reflection in action) ile gergeklesir
(Lingel vd., 2019; Sendurur ve Yildirim, 2019). Bir
O0gretmenin  Ogrenenlerde  anlamh  6grenmelerin
gerceklesebilmesi adina kendi 6gretimini kontrol etmesi
i¢in olusturdugu anlik beliren ve yok olan ve 6gretmene bir
ice-bakis mekanizmasi saglayan pedagojik stratejiler
butlinu de bilisin dizenlenmesi bileseni ile ilgilidir (Lingel
vd., 2019; Sendurur ve Yildirim, 2019). Ogretmenin sinif ici
O0gretimin akisini devamli olarak 6grenenler lehine
yonlendirebilmesi icin diizenleme faaliyetlerinden 6nce
degerlendirme faaliyetlerini gerceklestirmesi
gerekmektedir. Bir 6gretmenin degerlendirme faaliyetleri
anlik (canli, gevrimigi, online) olarak ders akisl esnasinda
olusan, 6grenenlere yoneltilen sorularin igeriginin gdzden
gegirilmesi, Ogrenenlere s6z hakki tanima oranlarinin
denetlenmesi, siniftaki  pozisyonlanmanin  devamh
yeniden ayarlanmasi, sinif yénetimini ve organizasyonunu
etkileyebilecek 6gretmen temelli olan ve olmayan
faktorlerin  kontrol edilmesi, Ogretimi destekleyici ve
zenginlestirici faaliyetlerin segilip, ©Oneri ¢ikarilmasi,
Ogretimi aksatan durumlarin ise 6gretim sirecinden
elemine edilmesi vb. gibi metabilissel 6geleri barindirir. Bu
¢alismada baglaminda da 6gretmenlerin metabilissel
farkindaliklarini betimleyebilmek adina yukarida bahsi
gecen yapilar goz onlinde bulundurulmus ve “pedagojik
metabilis” olgusu ile ilgili usta bir arastirmaci olan
Anastasia Efklides’in modeli temel alinmistir (Efklides,
2001; 2006; 2008). Bu modelin ele alinmasinin sebebi
onerilen modelin daha ¢ok anlik izleme, degerlendirme ve
diizenleme fonksiyonlarini icermesidir ki bu ¢alismada da
ogretmenlerin “sinif i¢i O6gretimleri esnasinda” olusan
metabilissel faaliyetlerini 6ncelikli olarak betimleyebilecek
bir 6lcek yapilandiriimaya ¢alisiimaktadir.

Esasinda, yukarida verilen 6rneklerde gorildigi ve bu
calismada da kabul edildigi lizere, metabilissel bilesenler
olarak izleme ve kontrol/degerlendirme fonksiyonlari
keskin cizgilerle birbirinden ayril(a)mamaktadir. Efklides
(2006) esasinda Flavell’in (1979) metabilis modelini temel
alir ve modelinde temelde iki bilesen bulunur: “izleme” ve
“kontrol.” izleme fonksiyonu kendi icinde iki alt bilesene
ayrilir: “metabilissel bilgi” ve “metabilissel tecriibe”.
Kontrol fonksiyonu ise daha ¢ok “metabilissel beceri”
olgusu ile ilgilidir (Brown, 1978). Bu c¢alismada da
gelistirilen olgege ait maddeler daha ¢ok bu (g bilesen ile
ilgili teorik c¢erceve g6z oOninde bulundurularak
olusturulmustur.

Metabilissel bilgi: Bu boyut genellikle bildirimseldir.
Kaynagi ise uzun sureli bellektir (Flavell, 1979). Bu boyut
bir bireyin dolayl ya da dogrudan olacak sekilde
yapilanmis kendi zihni ya da diger zihinler hakkindaki
fikirlerini, inanglarini, kisisel teorilerini icerir. Metabilissel
bilginin bir boyutu gdrevler bilgisidir. Bu alt metabilissel
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bilgi bileseni araciligiyla 6gretmenler bir 6gretim gorevini
kolayligina ya da zorluguna goére siniflandirabilirler
(“Kuvvet ve hareket konusunda 6grencilerin ciddi kavram
yanilgilari oldugundan, bu konuyu anlatmak hem zordur
hem de sinifta gercek érnekler vermeden ve ciiriitme
metinleri kullanmadan &grencileri  bu  yanilgilardan
kurtarmak neredeyse imkdnsizdir.”). Metabilissel bilgi
bileseni ayni zamanda stratejiler bilgisi alt bilesenini de
icerir ve bu bilgi tlri daha ¢ok bir gérevin daha kolay, etkin
ya da iyi yapilabilmesi icin yapilmasi gerekenlerin listesini
tanimlar (“Dersi bu gdsteri deneyi ile baslatacagim ve su
sorularla devam ettirecegim, o zaman serbest diisme
konusunu daha iyi 6grenebilirler.”). Buna ek olarak,
metabilissel bilgi gesitli bilissel islevler hakkindaki bilgileri
de tasvir eder. Bunlar hafiza ve disinme olabilir ve
bunlara ait bir 6gretmenin genel pedagojik inanclari,
teorileri, fikirleri veya algilari olabilir. Meta-hafiza veya
meta-dikkat metabilissel bilginin 6rnekleri olabilir
(“Bunlari tablo ile géstersem sanirim égrenciler formiilleri
daha kolay akillarinda tutabilirler”) (“Sordugum iki soru
arasindaki zaman araldi 5 saniyeden az oldugunda
ogrenenlerin bilissel olarak ¢ok fazla yiiklendikleri igin
cevap veremediklerini ve derse konsantre olmadiklarini
duymustum.”).

Metabilissel beceri: Bu bilesen Efklides’a (2001; 2006;
2008) gore islemsel bilgiler batininl binyesinde
barindirir. Bu islemsel bilgiler/beceriler butini ile kisi
kendi bilisini kontrol etmek icin baska biligsel
mekanizmalari isletir. Bu bilesen yiritlca bilis olarak da
adlandirimaktadir (Brown, 1987). Bu bileseni kullanan bir
O0gretmen bazi Ust-bilissel mekanizmalari isletebilir: bir
konunun anlatimi (yani bir pedagojik gorevin icrasi) icin
gereken kendi 6n hazirliklarini izlemek, bir konunun
anlatimi icin gerekli basamaklarin planlamasini yapmak,
konu anlatiminda basarisiz oldugunda ya da ders
esnasinda “isler yolunda gitmediginde” sireci kontrol
etmek, anlik sorun tespiti yapmak ve yeniden diizenleme
yapmak, sirecin/dersin c¢iktilarini  degerlendirme vb.
(Veenman ve Elshout, 1999). Dolayisiyla Pintrich, Wolters
ve Baxter (2000) metabilissel beceri olgusunu her ne kadar
genis bir olgu olmasa da “6z-diizenleme” kavrami ile
eslestirmektedir. Metabilissel beceri baglamindaki en
kritik sorulardan birisi bu c¢alisma kapsaminda “bir
6gretmen metabilissel becerileri isletmeye ihtiyaci
oldugunu nasil anlar?” seklinde belirtir. Baska bir deyisle,
“bir 6gretmenin otomatik ya da bilin¢siz olan metabilissel
becerileri ne zaman bilingli ve kontrol edilebilir olanlara
dénlisiir?” sorusu bu ¢alisma baglaminda 6nem arz eden
bir sorudur. i¢csel ve dissal geribildirimler bu baglamda
onemli bir rol oynayabilir (Efklides, 2001; 2006; 2008).
Ornegin, bu calisma baglaminda gelistirilen &lcegin
maddelerini okuyan bir 6gretmen kendi bilissel strecleri
(6gretimsel faaliyetleri) Uzerine duslindiiglinde otomatik
olan ya da bilingsiz olan metabilissel becerilerini daha

bilingli bir sekilde isletmekle ilgili yeni bir mental
diizenleme yoluna gidebilir.
Metabilissel  tecriibe: Metabilisin  bu bileseni

digerlerine gore daha karmasik olan st diizey bilissel
suregleri yansitir, ¢linkli metabilissel tecriibe daha ¢ok

isleyen bellek ya da kisa siireli bellekle ilgilidir (Efklides,
2001; 2006; 2008). Metabilissel tecribe Metabilisin
duyussal boyutudur. Baska bir deyisle, metabilissel
tecribe  metabilissel  hisler/sezgiler =~ olarak  da
adlandirlabilir (Efklides, 2001). Metabilissel tecribeler
metabiligsel hisler/sezgiler baglaminda bir 6gretmenin bir
konuyu anlatmakla ilgili duyussal tecriibelerini yansitir ve
bunlar su sekilde siniflandirilabilir:  zorluk hissi;
tanima/bilme hissi; bilme hissi; 6zgtiven hissi; doyum hissi.
Efklides’a gore (2001; 2006; 2008) metabilissel tecribeler
iyi ya da kotu bilissel islemlerin gizil bir izleyicisidir ve
durumdan, performanstan ya da aksiyondan duyulan
memnuniyeti ya da memnuniyetsizligi duyussal bir sekilde
kisiye bildirir yani bildirimseldir; dolayisiyla metabilissel
tecriibeler onu ya rahatlatir (diisiik dizeyli performans,
beklenti disinda performans) ya da rahatsiz eder (ytiksek
diizey performans, beklenti dahilinde olan performans).
Metabilissel tecrlbeler o6gretmenlerin kendi
performanslari hakkinda yargilama ve/veya cikarsama
yapmalarina yardimci olur. Ornegin bir égretmenin bir
konuyu en iyi sekilde 6grenenlerle paylasabilmesi igin
onlarla sinif iginde ne kadar vakit gecirmesi gerektigini
hesaplamasi, o konuyu 6grenenlere anlamh bir sekilde
sunmanin  kendisinde olusturacagl bilissel cabayi
kestirmeye calismasi onun metabilissel tecriibelerini etkin
bir sekilde kullandigini géstermektedir (Efklides, 2001).
Son olarak metabiligsel tecriibeler esasinda 6gretmenler
icin pedagojik zenginlesme adina olmazsa olmaz
entelektuel gelisim kaynaklaridir. Bilindigi Uzere sinifta
anlik olarak bir 6gretmenin ne kadar tecribeli ve bilingli
olursa olsun kontrol edemeyecegi, binisik olaylar
gerceklesir. Ogretmen sinif ici Ogretimsel faaliyetler
esnasinda konu igerigini 6grenenlerle paylasmak, sinif
diizenini saglamak, konu akisini unutmamak, bunu
O0grenenlerden  gelen cevaplara gore yeniden
yapilandirmak, uyumsuz davranislari 6gretimsel dizgeden
elemine etmek vb. gibi onlarca pedagojik yonelimli géreve
sahiptir. Ogretmenler bu gérevlerden bazilarina yonelik
gozlemlenebilir sinif olaylari araciligiyla direkt veri elde
edip, bunlara aninda reaksiyon verebilirken, bir¢cogu gizil
ya da dolayli olarak 6gretmenin bilisine temas etmektedir.
Bu anlarda bu pedagojik enstantanelere en iyi sekilde
reaksiyon verebilme vyetisi bir 6gretmenin metabilissel
tecribeleri araciligiyla gerceklesebilmektedir (Efklides,
2001). Bu calisma baglaminda yukarida bahsi gecen teorik
cerceve slirekli gbz onlinde bulundurularak gelistirilen
olgegin psikometrik ozellikleri yapilandiriimistir.

Yontem

Sinif i¢ci  Ogretimin, 0&greticinin  ve 6grencinin
degerlendirilmesine iliskin gecerli ve givenilir bir meta-
bilissel  farkindalik  olcegi  gelistirmek  amaciyla
gerceklestirilen bu arastirmada tarama (survey) modeli
kullanilmistir (Bayukoztirk vd. 2017). Nicel arastirma
desenlerinden biri olan tarama deseni, gecmiste ya da
halen var olan herhangi bir durumun betimlenmesi veya
kesfedilmesine olanak saglar (Fraenkel ve Wallen, 2006).
Bu arastirma ayni zamanda bir olgek gelistirme
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calismasidir (DeVellis, 2016). Noar (2009) 6lgek gelistirme
¢alismalarinin genel rasyonel bir amaca sahip olmasinin ve
bu amaca ulasmak igin hangi boyutlara sahip oldugunun
belirlenmesi  gerektiginin  UGzerinde durmustur. Bu
arastirmada ise oncelikle mevcut literatiir taranmigtir. Bu
sekilde 6grenme-6gretme siirecinin degerlendirilmesi ve
meta-biligsel farkindaliklari pedagoji  yukli  olarak
butinlestiriimesine olanak saglayacak kavramsal ve
tematik cerceve olusturulmustur. Ardindan bu teorik
cerceveye uygun maddelerin yer aldigi madde havuzu
olusturulmus ve uzman gorislerine sunulmustur. Son
olarak 6lgegin nihai hali, farkh bélimlerden 6gretmenlere
uygulanarak gegerli, guivenilir ve uygulanabilir bir yapiya
kavusturulmustur.

Katilimcilar

Bu calisma, 2019-2020 egitim-6gretim yilinda MEB’e
bagli kurumlarda gérev yapan farkli bolim ve kidemlerden
356 ogretmenin katilimiyla gergeklestirilmistir. Katihmci
sayisi, daha gecerli ve glivenilir kanitlar elde etmek amaciyla
iki temel rasyonele gore belirlenmistir. Bunlardan ilki,
minimum 6rneklem niteligine ulagmaktir. Tabachnick ve
Fidell, (2015) faktérize edilebilirligi saglamak igin en ideal
orneklem sayisinin 300 ve Uzerinde oldugunu belirtmistir.
Diger rasyonel ise olcekte yer alan madde sayisina gore
minimum katimci grubu belirlemektir. Hair vd. (2010)
faktor analizinde 6rneklem buyukliginin madde sayisinin
en az bes kati olmasi gerektigini 6ne strmistir. Diger
yandan Kline (2015) ise katilimci sayisinin 6lgekteki madde
sayisinin on kati olmasi gerektigini belirtmistir. Dolayisiyla
bu arastirmaya ilgili 6lcegin 34 maddeden olustugu
distnalerek farkh  bolimlerden 356 0Ogretmen dahil
edilmistir. Cizelge 1'de bu arastirmaya katilan 6gretmenlere
dair tanitici bilgilere yer verilmistir.

Olusturulan 6lgegin faktorize edilebilirligini arttirmak
icin dikkate alinmasi gereken diger bir dlgit ise katilimci
grubun ¢esitli  demografik  6zelliklerde olmalarini
saglamaktir (Osborne, 2014). Cizelge 1’deki bilgilere gore
bu arastirma; sinif, okul 6ncesi, ingilizce ve Tiirkce
ogretmenleri gibi ilk ve ortaokul diizeylerinde ve Cografya,
Kimya ve Fizik 6gretmenligi gibi diger bolimleri temsil
eden alanlarda lise diizeyinde gérev yapan 6gretmenlerin
katilimiyla gerceklestirilmistir. Ayrica katihmcilarin kidem
diizeylerinin gesitligi de dikkat cekmektedir. Dolayisiyla
katilimcr grubun farkli bolim ve kidem diizeylerinden
ogretmenlerden olusmasi, gelistirilen Olgegin  tim
ogretmenlik alanlarina uygulanabilir olmasina hizmet
edecegi duslinGlmustar.

Cizelge 1. Katihmci 6gretmenlere dair tanitici bilgiler

Olcek Gelistirme Siireci

Bu calismada temel amag; sinif ici Ogretimin,
Ogreticinin ve 06grencinin degerlendirilmesine iliskin
pedagoji yukli bir meta-bilissel farkindalik o6lgegi
gelistirmektir. Bu sekilde, birbiriyle dogrudan iliskili
olmayan degiskenlerin altinda yatan ve dogrudan
gozlenemeyen butlnlesik ve gizil o6zellikleri ortaya
cikarilmaya  calisilmistir ~ (Morrison,  2009).  Bu

arastirmadaki o6lgek gelistirme sireci ise Carpenter’in
(2018) 6ne surdigi adimlar temelinde gergeklestirilmistir.
Tim asamalar asagida detayh olarak tanitilmistir.

Uygun kavramsal kategorilerin belirlenmesi

Bu kisimda ilk olarak mevcut literatlr taranmistir.
Literatlirde var olan 6lgeklerin hem gok sinirli oldugu hem de
sinif igci  Ogretimin  degerlendiriimesi ve metabiligsel
farkindaliklara iliskin = sinirli - bir bakis acgisi  sundugu
gorilmistur (6rn; Erford, Lowe ve Chang, 2011; Celiker,
2016). Bu nedenle Ulusal ve uluslararasi farkli veri
tabanlarinda (ERIC, Dergipark, JSTOR, PsycINFO, Google
Scholar) detayli olarak tekrar bir literatlir taramasi
gercgeklestirilmistir. Bu taramanin amaci, 6grenme-Ggretme,
degerlendirme ve meta-bilis ile ilgili teorik ¢erceveyi
belirlemek ve kavramsal kategoriler olusturmaktir. Bu
sekilde, ilgili kavramlarin teorik gercevesini temsil edecek
uygun kavramsal etiketler belirlenmistir. Ayrica her bir
kavramsal yapi hakkinda tanimlamalar yapilmistir.

Olasi boyut ve temalarin belirlenmesi (analitik
kodlama ve ¢capraz eslestirme)

Buradaki kapsami ve bakis agisini genisletmek igin ilgili
her bir kavramin karakteristigi temelinde olasi boyutlar ve
6geler (temalar) belirlenmistir. Boyutlar ve 06geler
olusturulurken analitik kodlama ve kategorilestirme
yapiimistir.  Ornegin  d6dretimin  dederlendirilmesi,
6grenme-6gretme sirecinin icindeki bir aksiyonu temsil
eden temalardan biriyken metabilissel beceriler ise meta-
bilisi temsil eden bir temadir. Ardindan mevcut boyut ve
égeler temelinde kodlanip kategorilere ayrilan bu temalar
capraz olarak eslestiriimis (6rn; dederlendirme *
metabilissel beceriler) ve sinif i¢i 6gretimin ve 6greticinin
degerlendirilmesine iliskin meta-bilissel farkindaliklar
temsil eden kavramsal boyutlar haline getirilmistir.

Madde yazimi ve ¢apraz kontrol

Maddeler, her bir ikili capraz temay! barindiran
kavramsal boyutlar yardimiyla yazilmistir. Her bir yazar,
bagimsiz olarak madde yazimi gercgeklestirmis ve bu siireg
sonrasinda bir araya gelerek tiim maddelerin yer aldigi bir
madde havuzu olusturmuslardir.

Kidem

Bolum 05 6-10 11-15 16-20 2125 26+ Toplam
Sinif Ogretmeni 9 27 20 14 8 6 84
Okul Oncesi Ogretmeni 43 29 17 5 5 0 99
ingilizce Ogretmeni 15 19 7 5 1 0 47
Tiirkce Ogretmeni 13 11 7 4 0 0 35
Diger Branslar 22 28 24 12 5 0 91
Toplam 102 114 75 40 19 6 356
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54 maddeden olusan madde havuzunu her bir yazar
bagimsiz olarak bir uzman bakis acisiyla incelemis ve
havuzdan madde elemeleri yapmislardir. Capraz olarak
gerceklestirilen bu elemeler, bir araya gelinerek yazarlar
tarafindan tekrar kontrol edilmis ve nihai form 45
maddelik bir madde havuzu haline getirilmistir.

Uzman gériislerinin alinmasi

Yazarlar tarafindan her bir kavramsal boyuta gore
olusturulup capraz kontroli yapilan madde havuzu, alti
farkl Gniversiteden toplamda dokuz farkli 6gretim
Uyesinin uzman gorislerine sunulmustur. Gorisleri alinan
uzmanlardan (gl délgme ve degerlendirme, ikisi sinif
egitimi, ikisi Tiirkce egitimi ve birer kisi ise egitim yénetimi
ve denetimi ve egitim programlari alaninda ¢alismalarini
yuriitmektedirler. Excel’de tablo formatinda goénderilen
madde havuzu i¢in uzmanlardan her bir maddeye yonelik
yeterli (2), gelistirilmeli (1), yetersiz (0) goruslerini
bildirmeleri istenmis ve aciklamalar yazmalar igin ek
bolimler olusturulmustur (Reynolds, Livingston ve
Willson, 2009). Lawshe teknigi olarak adlandirilan bu
uygulamada uzmanlar, maddelerin igerik alani ve yonlerini
yeterli dizeyde temsil edip etmedigini degerlendirirler
(Allen ve Yen, 2002). Bu sekilde, maddeler hem teorik, dil
ve maddi olarak hem de kapsam gecerligi ortalamasi
acisindan degerlendirilmistir. Kapsam gecerligi ortalamasi
.80’in altinda olan dokuz madde, formdan g¢ikariimis ve
formun kapsam gecerlik indeksi .97 olarak hesaplanmistir
(Ayre ve Scally, 2014).

Nihai formun olusturulmasi

Her bir uzmandan gelen degerlendirme sonuglari,
¢apraz olarak karsilastirilmis ve maddeler izerinde gerekli
dizenlemeler yapilmistir. Yapilan diizenlemeler sonucu 36
maddelik bir form olusturulmustur. Bu form; Hicbir zaman
(1), Nadiren (2), Ara Sira (3), Sik Sik (4) ve Her Zaman (5)
seklinde yanitlamaya olanak saglayan besli likert tipi bir
Olgek haline getirilmis ve 356 6gretmene uygulanmistir.
Faktér analizleri sonrasi 34 maddelik bir form haline
getirilen bu olgekten alinabilecek en disik puan 34 iken
en yliksek puan ise 170'tir.

Veri Analizi

Olgegin vyapi gecerligini, i¢ tutarhgini ve kiltiire
uyumlulugunu belirlemek icin 356 Ogretmenden elde
edilen nicel veriler Gzerinde sirasiyla acimlayici faktor
analizi (AFA), Cronbach’s Alpha glivenirlik analizi ve
dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. AFA ve DFA
ayni orneklemden gelen veriler lzerinde uygulanmistir.
Literatir temelli vurgular, 6zellikle 500 ve daha az sayida
katihmcidan olusan Olgek gelistirme ve uyarlama
calismalarinda AFA ve DFA’larin ikiye bolinerek
yapilmasinin hata farkina neden olarak gegerlik agisindan
sorunlar olusturacagini iddia etmektedir (Dogan, Soysal ve
Karaman, 2017; Mundford, Shaw ve Ke, 2005). Bu
nedenle, 356 katilimcinin yer aldigi arastirmadaki olasi bir
gecerlik sorununu o6nlemek icin AFA ve DFA’da ayni
orneklem Gzerinde g¢alisiimistir.

Bu siirecte ilk olarak SPSS 20.0 programi araciligiyla
acimlayici faktor analizi (AFA) gercgeklestirilmistir. AFA,
arastirilan herhangi bir yapinin her bir boyutuyla ilgili

gozlemlenebilir degiskenler arasindaki korelasyonlari
kesfetmek icin kullanilan bir yapi analizi prosediridir
(Norris ve Lecavalier, 2010). Dolayisiyla AFA’nin amaci,
daha az degisken kullanarak ¢ok boyutlu bir veri setini
tanimlamaktir (Samuels, 2017). AFA sirecinde ilk olarak
verilerin faktérize edilebilir bir yapiya sahip olup
olmadigini belirlemek igin Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve
Barlett Kiiresellik testi yapilmistir (Field, 2013). Burada
orneklemin faktor analizine uygunlugu icin temel kriterler;
KMO degerinin 0,60’dan yliksek, Barlett Kiresellik testi
sonucunun ise p<0,001 olmasidir (Pallant, 2017). Ardindan
faktor sayisini belirlemek ve maddelerin ilgili faktorler
icerisine dahil edilmesi veya ayiklanmasini saglamak igin
temel bilesenler analizi gergeklestirilmistir (Blyukoztirk,
2018). Faktor yuk ve Ozdegerlerinin dikkate alindigi bu
suregte yuksek ylke sahip degisken sayisini en aza indirip
kiicUk yukleri daha da kiiguk hale getirmek icin ortogonal
rotasyon teknigi olan varimax dondirmesi kullanilmistir
(DeVellis, 2016). Ayni yaplyl o6lgmeyen maddelerin
elenmesinde; ortak faktor varyansinin ,40'in Gizerinde ve
faktor yik degerleri arasindaki nicel farkin 0.10’dan
yuksek olmasina dikkat edilmistir. Bununla birlikte,
O6zdeger oranlari 1.0'in altinda olan faktor adaylari da
ayiklanmistir (Secer, 2017). Belirtilen olgitler temelinde
gerceklestirilen her bir ayiklama sonrasi kalan maddeler
Gzerinden faktor analizi siiregleri yeniden isletilmis ve yapi
gecerligi saglanana kadar bu isleme devam edilmistir.

Faktor sayilarina dair daha rasyonel kararlar
verebilmek icin faktor 6zdegerlerine gore olusturulan
yamacg-birikinti grafigi de goz ©6niine alinmistir. Temel
6zdeger kuralindan daha dogru kabul edilen bu grafikteki
yuksek ivmeli ve hizli diistsler temelinde faktor sayilarina
iliskin yorumlamalar yapilmistir (Ledesma, Valero-Mora ve
Macbeth, 2015). Bu yorumlamalar ayrica Monte Carlo
yaklasimiyla da desteklenmistir. Monte Carlo yaklagimi,
madde ve katimci sayisina bagl olarak 1000 farkl
orneklem temelinde ortaya ¢ikmasi muhtemel faktorlerin
sahip olabilecegi 6zdegerlerin hesaplanmasini saglayan bir
simiilasyon teknigidir (Thomopoulos, 2012). Burada
AFA'da hesaplanan O0zdegerin Monte Carlo
hesaplamasinda elde edilen 6zdegere esit veya daha
blyiik olmasi beklenmektedir. Bu 6zellige sahip faktorler
altinda toplanan 6lgek maddeleri ve kavramsal gerceve
temelinde teori-ylklu faktor isimlendirmeleri yapiimistir.
Ayrica bu isimlendirmeler, maddelerin icerigi temel
alinarak nitel olarak da yorumlanmustir.

AFA sireglerinin ardindan, ulasilan faktorlerin ve
onerilen 6lgegin yapisini dogrulamak igin veriler lizerinde
LISREL programi araciligiyla DFA yapilmistir (Kline, 2013).
DFA, daha 6nceden tanimlanmis ve sinirlandiriimis ¢ok
boyutlu bir yapinin var olan hipotezi ne kadar
dogruladigini ve mevcut kiiltire uyumunu yol analizi
diyagramlari yardimiyla aciklayan yapisal bir denklem
modelleme bigimidir (Cokluk, Sekercioglu ve Blylikozturk,
2018). DFA, olgegin temel boyutlarinin sayisini (faktorler)
ve madde-faktor iliskilerinin modelini (faktor yikleri)
dogrular. DFA sonuglari ayni zamanda, teorik yapilarin
yakinsak ve ayirt edici gegerliligine dair ikna edici kanitlar
saglayabilir. Yakinsak gecerlilik, teorik olarak benzer veya
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ortisen yapilarin farkli gostergelerinin gicli bir sekilde
birbiriyle iliskili olduguna dair kanitlari temsil eder (Brown,
2015). Bu amaca bagli olarak, AFA’da ulasilan faktorlerin
mevcut hipotezi dogrulayip dogrulamadigini belirlemek
icin faktorler altinda toplanan t degerlerine bakilmistir.
Burada temel oOlgit, t degerlerinin 1,96’y1 asmasidir.
1,96’nin altinda t degerine sahip olan maddelerin var olan
modeli bozdugu ve bu nedenle modelden gikariimasi
gerektigi dusinilmektedir (Child, 2006). Ayrica kurulan
modelin kabul edilebilirliginin belirlenmesi icin x2/SD,
RMSEA, CFl, NNFI, NFI, GFl ve AGFI seklindeki uyum iyiligi
indeks kriterleri dikkate alinmistir. Burada x2/SD degerinin
3’ten kiiglik olmasi modelin mikemmel bir uyum élgiitini
temsil ettigini gostermektedir. Diger yandan CFI, NNFI, NFI
ve GFl indeksleri icin kabul edilebilir uyum indeksi 90 iken
mikemmel uyum degeri ise ,95’tir. Diger yandan RMSEA
degerinin kabul edilebilir kriterde olmasiicin ,08’ten diisik
olmasi gerekmektedir (Secer, 2017). Veri analizinin son
asamasinda ise elde edilen her bir faktér ve olgegin
tamami igin i¢ tutarhik katsayilari hesaplanmistir. Bu
uygulama, SPSS 20.0 icinde yer alan Cronbach Alpha
guvenirlik analizi aracihgiyla gergeklestirilmistir.

Arastirmanin etik izinleri

Yapilan bu calismada “Yiksekogretim Kurumlari
Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yénergenin
ikinci bolimQ olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykiri Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden
higbiri gerceklestirilmemistir.

Etik kurul izin bilgileri

Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi = istanbul Aydin
Universitesi Sosyal Bilimler Etik Komisyonu

Etik degerlendirme kararinin tarihi = 27 Mart 2020

Etik degerlendirme belgesi sayi numarasi = 2020/3

Bulgular

Arastirmanin  bu béliminde, sinif i¢ci 6gretimin,
Ogreticinin ve 6grencinin degerlendirilmesine iliskin meta-
bilissel farkindaliklar &lgeginden (MFO-DEG) toplanan
verilere dair AFA, Cronbach Alpha ve DFA bulgulari
sunulmustur.  Ayrica, ulasilan  faktorlerin  6lgek
maddelerine gore teori temelli isimlendirilmesi de bu
bélimde detaylandirilmistir. Bu siirecte ilk olarak MFO-
DEG’e verilen yanitlardan elde edilen verilerin AFA’ya
uygunlugunun test edilmesi amaciyla gergeklestirilen
Kaiser Meyer Olkin (KMO) ve Barlett Kiiresellik testi
sonuglari sunulmustur (Cizelge 2).

Cizelge 2’de verilen degerler, Olcegin faktdr analizine
uygun bir oOrnekleme vyeterligine sahip oldugunu
gostermistir.  Burada KMO katsayisi .93 olarak
hesaplanirken Bartlett Kiresellik testinin sonucu ise
anlamh bulunmustur (x2= 6314,450, df= 561; p<.01).

Literatirde o6ne surtlen sinir degerin (.60) oldukca
Ustiinde olan KMO katsayisi ve Bartlett kiiresellik testi
sonuglari, calisilan oOrneklemin blyuklik agisindan
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faktorize edilebilir bir ortam sundugunu gostermistir
(Morrison, 2009). Diger yandan olgegin faktor desenini
ortaya koymak amaciyla vyapilan temel bilesenler
analizinin daha kararh bir yapida olmasini saglamak ve
faktor sayilarina iliskin rasyonel ve saghkh kararlar
verebilmek igin faktoér O6zdegerlerini gosteren yamag-
birikinti grafigi olusturulmustur (Resim 1). Resim 1'de
verilen grafikteki yamag birikinti egrisine bakildiginda, inis
egilimi gorllen noktadan itibaren iki nokta arasindaki her
aralik bir faktéri temsil etmektedir (Cokluk vd. 2018).
Buna gore ilk dort nokta arasinda yliksek ivmeli ve hizli bir
disusin gozlendigi, digerleri arasindaki ivmelerin ise
birbirine ¢ok yakin oldugu ortaya ¢ikmigtir. Bu durum,
Olgegin Ug faktorli bir yapida oldugunu gostermistir. Fakat
bu fikri, daha kuramsal bir yapida ele almak ve daha
rasyonel bir karar verebilmek icin faktor 6zdegerlerine
yonelik Monte Carlo hesaplamasi yapilmistir (Rubinstein
ve Kroese, 2016). Cizelge 3’'te AFA’da hesaplanan 1.0’in
Uzerindeki 6zdegerler ile Monte Carlo hesaplamasi sonucu
ulasilan 6zdegerler karsilagtirilmig ve karar verilmistir.
Cizelge 3’te gorlldugi Uzere sadece ilk g faktore ait
AFA Ozdegerleri Monte Carlo hesaplamasina ait
O6zdegerlerden daha yiliksek c¢ikmistir. Daha 6nce de
belirtildigi gibi faktor sayisinin kabul edilmesindeki temel
Olgit, AFA’da hesaplanan 06zdegerin Monte Carlo
hesaplamasinda elde edilen 6zdeger'e esit veya daha
blyuk olmasidir (Crawford vd. 2010). Buna gére normalde
O0zdegeri 1.00’dan buyuk yedi faktorli yapida oldugu
varsaylilan 6lgegin, Monte Carlo ile hesaplanan 6zdegerler
ile karsilastiriimasi sonucu (g faktorlu bir yapi sergiledigi
tespit edilmistir. Buradan hareketle, faktor sayisinin (g ile
sinirh oldugu dustntlerek temel bilesenler analizi
temelinde gerceklestirilen varimax doéndlrmesi
sonrasindaki ylik degerleri ve her bir faktoriin agikladig
varyans ylzdesine dair veriler Cizelge 4’te verilmistir.
Cizelge 4’te gorilen Ug faktor, 6gretmenlerin sinif igi
Ogretimin, 6greticinin ve 6grencinin degerlendirilmesine
iliskin meta-bilissel farkindaliklarin icine gémuli oldugu
disiindlen varyansin  toplamda vyaklagsik  %52’sini
aciklamaktadir. Faktorler sirasiyla nispi degerler itibariyle
ilgili degiskene ait varyansin %27 (Faktor-1), %12 (Faktor-
2) ve %13’luk (Faktor-3) kisimlarini parcal olarak
aciklayabilmektedir. Bu baglamda; 4-9-10-13-14-15-16-
17-20-21-23-24-25-26-27-28-29-30-31-33-34-35-36
numarali maddeler Faktor-1 olarak belirlenmistir. Bu
maddelerin faktor yiikleri incelendiginde, ylklerin 0.45’in
lizerinde kabul edilebilir diizeylerde oldugu goértlmustir
(Seger, 2017). Ayrica Cizelge 4’te her bir faktoérin altinda
toplanan maddeler golgelendirme ile 6ne gikariimis ve bu
faktorler icin teori-temelli isimlendirmeler yapilmistir.
Diger yandan; 1-2-12-18-19 numarali madde grubu
Faktor-2; 3-5-6-7-8-11 numarali maddeler ise Faktor-3
altinda toplanmistir.  Faktor-1’in  altinda toplanan
maddeler icin goéz onlinde bulundurulan ayni olgitler
Faktor-2 ve Faktor-3 maddeleri icin de dikkate alinmistir.
Maddelerin faktorlere dagilimi ve gikarilan iki madde Ek-
1’de gorilebilir. Faktorler asagidaki gibi isimlendirilmistir.
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Cizelge 2. AFA’ya dair 6rnekleme yeterliligi 6lcim

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ,928
Ki-kare degeri 6314,450
Bartlet Kiiresellik Testi df 561
p ,000
Scree Plot
12 5
10,0
2 7.5
)
o
N
:0
5,0
2,57
0,0 S
r 7T 7T 17 17T T 7T 7T 7 17T 7T 7T 7T 7 7T 7T 7T 7T 7 7T °T 7T 7T 07 7T 0 7T 07T 7T 7T 17T 17T 771
123 456 78 9101112131415161718192021 2223242526 2728 29 30 31 3233 34

Madde Sayisi

Resim 1. Faktor sayisina iliskin yamag-birikinti grafigi

Cizelge 3. Ozdegerlerin karsilastirilmasina dair karar sonuglari

Faktorler AFA Monte Carlo Karar
Faktor-1 13,92 1,6602 KABUL
Faktor-2 1,969 1,5754 KABUL
Faktor-3 1,649 1,5132 KABUL
Faktor-4 1,259 1,4613 RET
Faktor-5 1,245 1,4161 RET
Faktor-6 1,132 1,3720 RET

Faktér-1: Sinif ici Ogretimsel Faaliyetlerin ve Etkililiginin
izlenmesi ve Degerlendirilmesi

Faktér-2: Ogrenen Ciktilarinin Ozetleyici
Degerlendirilmesi icin izlenen Yollarin Degerlendiriimesi
Faktér-3: Metabilissel Meslektas Etkilesimi ve Fikir
Degisimi

AFA sonrasi her bir faktor ve o6lgegin tamami igin
yapilan Cronbach Alpha glivenirlik analizinden elde edilen
degerler Cizelge 5'te verilmistir.Cizelge 5’te de goruldugi
lzere, 6grenme ve 0gretme slirecinin 0gretici ve 6grenen
temelinde degerlendirilmesine iliskin  meta-bilissel
farkindaliklar olgeginin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
katsayisi, 0,96 olarak tespit edilmistir. Kritik esigin (.070)
oldukga Uzerinde olan bu deger, 6lgegin mikemmel bir
uygulanabilirlige sahip oldugunu ortaya c¢ikarmistir
(Bonett ve Wright, 2015). Faktor analizi sonrasi ortaya
cikan 6lcek maddeleri EK-1'de verilmistir.

AFA’da ulasilan U¢ faktorli yapiyi test etmek ve gelistirilen
modelin kilttrel uyumlulugunu kontrol etmek amaciyla
yapillan DFA’ya dair bulgular, Resim 2’de sunulmustur.
Uygulanan DFA sonucunda hem yol (path) diyagrami
icerisinde bulunan t degerleri hem de uyum indeksleri ve
X2/SD degeri temelinde aciklamalar yapilmistir. Buna gore,
Resim 2’de verilen yol diyagramindaki t degerlerinin 1,96'nin
Uzerinde ve 11.35 ile 18.31 arasinda oldugu tespit edilmistir.
Ayrica modelin ki-kare degerinin (x2=1879.4; N=356;
SD=524; p=0.00) tim maddeler icin anlamli oldugu
gorulmistir. Bu sonug, ulasilan modelin teorik yapiya uygun
oldugunun ve MFO-DEG’in genel olarak iyi uyum
gosterdiginin bir kanitidir (Schreiber vd. 2006). Uyum iyiligi
indeksleri ve x2/SD degerlerinin incelenmesine yonelik
verilen kararlar, Cizelge 6’da gorilebilir. Buna gore her bir
kriter i¢in uygun yorumlamalar yapilmistir.
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(CFI, NNFI, NFI, SRMR, GFI, AGFI) ise literatlirde mikemmel
uyum kriterini karsiladigi belirtilen degerlerle eslestigi tespit
edilmistir (6rn. Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008; Kline,
2015). Buna gore belirtilen degerler sirasiyla; 0.96, 0.96, 0.95,
0.07, 0.96 ve 0.93 seklindedir.

Cizelge 6'da verilen degerlere bakildiginda; x2/SD
oraninin 3,59 (1879.4/524), RMSEA (0,05-0,10) degerinin ise
0,085 olarak hesaplandigi ortaya ¢cikmistir. Bu degerlerin
kabul edilebilir uyum kriterini karsiladigi belirlenmistir
(Cokluk vd., 2018). Bununla birlikte diger uyum indekslerinin

Cizelge 4. MFO-DEG faktor analizi sonuclari

Do6ndiirme Sonrasi Yiik Degerleri

hiEEER Faktor-1 Faktor-2 Faktoér-2
Madde-4 ,537
Madde-9 ,597
Madde-10 ,578
Madde-13 ,633
Madde-14 ,569
Madde-15 ,537 ,232
Madde-16 ,561
Madde-17 ,587 ,309
Madde-20 ,516
Madde-21 ,542
Madde-23 ,682
Madde-24 ,622
Madde-25 ,573
Madde-26 ,451
Madde-27 ,634
Madde-28 ,709
Madde-29 ,711
Madde-30 ,624
Madde-31 ,690
Madde-33 ,626
Madde-34 ,723
Madde-35 ,488
Madde-36 ,651
Madde-1 ,735
Madde-2 ,669
Madde-12 ,651
Madde-18 ,605
Madde-19 ,593
Madde-3 ,834
Madde-5 ,796
Madde-6 ,716
Madde-7 ,387 ,612
Madde-8 ,482
Madde-11 ,456
Aciklanan Varyans
Toplam %51,59
Faktor-1 %26,88
Faktor-2 %11,69
Faktor-3 %13,01
Cizelge 5. MFO-DEG Cronbach Alpha degerleri
Degisken Madde Sayisi Cikarilan Madde Sayisi Cronbach’s Alpha
Faktor-1 23 0 0,95
Faktor-2 5 1 0,79
Faktor-3 6 1 0,83
MFO-DEG 34 2 0,96
Cizelge 6. MFO-DEGe iliskin uyum iyiligi indeksleri
indeks Tipleri Miikemmel Uyum Olgiitii  Kabul Edilebilir Uyum Olgiitii Elde Edilen indeks KARAR
X2/SD 0-3 3-5 3,59 (1879.4/524) Kabul edilebilir
RMSEA .00<deger<.05 .05<deger<.10 0,085 Kabul edilebilir
CFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0,96 Mikemmel
NNFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0,96 Mikemmel
NFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0,95 Mikemmel
SRMR .00<deger<.05 .05<deger<.08 0,07 Mikemmel
GFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0,96 Mikemmel
AGFI .90<deger<1.00 .85<deger<.90 0,93 Mikemmel
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu kisimda c¢alisma kapsaminda gelistirilen Olgegin
olasi kullanim durumlari teori temelli bir sekilde
tartisiimistir. Yiksek kaliteli sinif i¢i 6gretimin ¢ok yonli ve
karmasik bir siire¢ oldugu artik tim egitim sistemlerince
kabul edilmistir (Guskey, 2002; Taylor vd., 2011).
Ogretmenin “pedagojik uzmanlhg” (zerine vyapilan
calismalar o6gretmenlerin karmagsik sinif i¢i 6grenen-
ogretmen etkilesimlerini esnek ve bilingli bir sekilde
surekli yeniden diizenleyen kisiler olmasi geregini agik bir
sekilde gostermektedir (Berliner, 2001; Hattie, 2012;
Taylor vd., 2011). Bu durumun en 6nemli sebebi bircok
egitim bilimci tarafindan da belirtildigi gibi sudur: sinifta
meydana gelen o6grenci-6gretmen etkilesimleri
oncesinden tamamen bilinemez ve genellikle hizli bir
sekilde gelisebilen ve tahmin edilemeyen olaylar
tarafindan cergevelenir (Jacobs vd., 2007). Dolayisiyla,
O0grenenlerin siniftaki konusmalara, etkinliklere ve
etkilesimlere en yiksek dereceden entelektiiel diizeyde
katkida bulunabilmelerinin  énemli vyollarindan biri
o0gretmenlerin 6grenenlerin o an ki durumunu anlamalari,
anlamlandirmalari (Jacobs vd., 2010) ve bunlara 6gretimin
akisini  devindirerek ve modifiye ederek cevap
verebilmeleridir (Hammerness vd., 2005). Bu tarzda
surekli yeniden diizenlenen bir 6gretimsel akis 6grenen
o6grenmesinde en 6nemli etmenlerden biridir (Jacobs ve
Spangler, 2018). Cink{ 6grenenler sinifa alternatif ya da
spontane kavramlarla gelirler ve eger 6gretmen bu baska
diisinme ve konusma bigimlerini dnemseyecek ise, o
derse gelmeden oOnce gelistirdigi 6gretimsel ajandasini
grubun 6zellikleri, dersin akisi, 6grenenlerin var olan
mental semalari vb. gibi bircok parametrenin varliginda
yeniden ve yeniden dizenlemelidir (Bransford vd., 2000).
Bu durum tepkisel/duyarli 6gretimin bir versiyonudur
(Robertson et al.,, 2015); baska bir deyisle dersi
O0gretmenin var olan ajandasinin ya da planlamasinin yani
sira  Ogrenenlerin varhg aracilifiyla olusan diger
parametrelerde devindirir. Dolayisiyla 6§retmenlerin hem
ders oncesini hem ders anini hem de ders sonrasini
gozden gecirebilecekleri, izleyip analiz edebilecekleri,
degerlendirip degistirebilecekleri bir bilingli farkindaliga
sahip olmalari beklenmektedir (Zohar ve Barzilai, 2013).
Bu durum ise, bu arastirmada da derinlemesine ele
alindigi Gzere, 6gretmenlerin metabilissel bilgi, beceri ve
tecribelerine basvurmasi ile mimkin olabilmektedir.
Uluslararasi perspektifte bircok arastirmaci su soruyu
sikhkla dile getirmektedir: “Peki, 6gretmenlerin pedagojik
bilingli  farkindaliklarina  yénelik  bilgi, beceri ve
farkindaliklari nasil bilinecektir ya da betimlenecektir?”
(6r., Veenman vd., 2005) Bu ileri pedagoji icin olmazsa
olmaz sorunun cevabi galisma kapsaminda gelistirilen
Olgegin hem bir veri toplama hem de bir disiinme araci
olarak kullanilmasi araciligiyla verilebilir.

Ogretmenlerim pedagojik metabilisini  kullanarak
ogretimi gerceklestirmesi ¢cagdas 6grenme kuramlarinin
bircok noktasi ile iliskilendirebilir. Bu anlamda, gecmis
calismalarda 6gretmenlerin hangi 6gretimsel stratejilerle
var olan sinif i¢i olaya/duruma duyarl durumsal reaksiyon
verebildikleri incelenmis ve 0©gretmenin pedagojik
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metabilisi ile iliskilendirilecek birgok yeni terim
Uretilmistir. Gegtigimiz 40 yilda Uretilen bu veri-temelli
terimlerin tamaminin dogrudan ya da dolayh bir sekilde
pedagojik metabilisi yansittigi soylenebilir (Thomas,
2017). Bunlardan bazilart su sekilde isimlendirilmistir:
uyarlamali 6gretim (Hatano ve Inagaki, 1986; Parsons vd.,
2018), siniftaki kritik olaylar (Tripp, 1993), etkilesimli
zihinler (Myhill ve Warren, 2005), dogaglama yoluyla
O0gretim (Sawyer, 2004), siireg icinde siregle ilgili yansitma
yapma (Schon, 1983), 6gretilebilir anlar (Woods ve Jeffrey,
1996). Tum bu terimler birlikte incelendiginde, bunlarin
ortaya ¢ikmasi igin 6gretmenlerin sinifta sadece
Ogretimsel faaliyetleri gerceklestirmesi degil,
gerceklestirdigi Ogretimsel faaliyeti izlemesi, anlamasi,
analiz etmesi, yorumlamasi, kendine rapor etmesi ve
ogretimsel akista anhk degisiklikler yapmasi geregi
dogrulanmaktadir. Bu ise ancak ve ancak 6gretmenin
kasith ve istendik bir pedagojik metabilise sahip olmasi ile
mimkiindiir. Bu ¢alisma ile Ogretmenin pedagojik
metabilisinin hem kendi 6gretimini hem de anlik ya da
formatif (bigimlendirici) O0grenen edinimlerini
degerlendirmeye yonelik bir betimleme araci alana
kazandirilmaya calisiimistir.

Metabilis ve 6gretmen egitimi olgularini birlikte ele
alan calismalar tecriibeli 6gretmenleri ve yeni mezun
olmus, dolayisiyla daha az tecriibeli 6gretmenleri birbirleri
ile pedagojik metabilise sahip olma ve bunu sinif igi
Ogretimsel faaliyetler esnasinda kullanma agisindan
karsilastirmislardir (6r., van Velzen, 2012). Beklendigi
Uzere, tecriibeli 6gretmenler sinifta pedagojik acidan olup
bitenin daha az tecriibeli 6gretmenlere gére daha cok
farkindadirlar. Fakat metabilis olgusu isevuruk tanimi
geregi yukarida bahsi gecen basit ve salt farkindaligin ¢ok
daha otesindedir (Efklides, 2001). Agiklamak gerekirse,
metabilissel pedagoji esasinda sinifta olan olaylarn
izlemeyi, degerlendirmeyi, analiz etmeyi, kontrol etmeyi,
kritik etmeyi degil, hakikatli bir bilingli farkindahg
gerektirir. Baska bir deyisle, “biling” ile “bilingli biling”
birbirinden farkli kavramlardir (Zhang ve Zhang, 2013).
“Bilingli olmak” baska, “bilingli ya da bilingsiz oldugunun
bilincinde olmak” baskadir. Bilingli ya da bilingsiz
oldugunun bilincinde olmak demek tam olarak
metabilissel akil yiritme yapmak demektir (Zhang ve
Zhang, 2013). Bu anlamda Jean Piaget su genellemeyi
yapar: zeka kendini organize ve kontrol ederek diinyayi
organize ve kontrol eder (Piaget, 1976). Baska bir deyisle,
kendi zihninin varligindan bilingli, kasith ve istendik bir
sekilde haberdar olan zeka ise yarar zekadir ya da
metabilissel zekadir. Pedagojik anlamda bu argiiman su
noktayr ifade eder: o6gretmenler sadece Uretken
pedagojiyi degil, entelektiiel anlamda Uretken olmayan
pedagojiyi de izlemek, bilmek, analiz etmek, yorumlamak
ya da vyargilamak zorundadirlar. Baska bir deyisle,
ogretmenler sinifta bilissel Gretkenligi atesleyebilecek ve
kisitlayabilecek davranislarinin farkinda olurlarsa ya da
otesinde bunlara yonelik kendiliginden degil kasith bir
sekilde ortaya ¢ikan bir bilingli farkindalga sahip olurlarsa
metabilissel 6gretmenlere dondsirler. Yukarida bahsi
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gecen operasyonel tanimlar bu Olgek gelistirme
¢alismasinin 6nemini 6gretmenlerin mesleki gelisimleri
baglaminda daha da artirmaktadir. Gerekgelendirmek

gerekirse, bu calismada gelistirilen Olgcek maddeleri
incelendiginde  6gretmenlerin  spontane  pedagojik
metabilisleri degil, kasith pedagojik metabilisleri

Ol¢imlenmeye ya da betimlenmeye ya da izlenmeye
calisiimaktadir. Yani bu galismada gelistirilen disiinme
araci (6lcek) 6gretmenlerin pedagojik bilislerinin farkinda
olmasina yardimci olacak ya da onlarin bilingli pedagojik
farkindaliklarini yoklayabilecek niteliktedir.

Bu calisma kapsaminda gelistirilen Olgekte yer alan
maddelerle 6gretmenlerin sinif iginde gergeklesen 6nemli
ve 6nemsiz pedagojik olaylari ayirt edip edemedigi de
betimlenmeye calisilmistir. Bahsedildigi Gzere, siniftaki
O0grenci ve Ogretmen arasindaki etkilesimler organik,
dinamik ve durumsaldir, sinifin o giin olusan ya da yerlesik
harmonisinden ve atmosferinden etkilenmek zorundadir.
Bu anlamda Sherin ve arkadaslari (2011) 6gretmen 6z
farkindaligi olgusu ile bir dizi calismalar gergeklestirmis
(6r., Sherin, 2001, 2007; 2017; van Es ve Sherin, 2002;
2008) ve 6gretmenlerin sinifta duyusal bir bombardimana
kaldigini tespit etmislerdir. Bu duyusal bombardimana
reaksiyon vermek, Sherin ve arkadaslarina gére (Sherin,
2001, 2007; 2017; van Es ve Sherin, 2002; 2008) ancak ve
ancak Ust diizey metabilissel 6gretmen aktivitesi ile
mimkiindiir. Baska bir deyisle, bu veri bombardimanina
cevap vermek demek, her sinif olayina degil, segilmis sinif
olaylarina reaksiyon vermek demektir, ¢linkii bunlar
O0grenenlerin 6grenmeleri igin digerlerine gbre daha
onemlidir. Bu ¢calisma kapsaminda gelistirilen 6lcekteki yer
alan ifadeler araciligiyla, 6gretmenlerin kendi sinif ici
faaliyetlerini parcali/analitik bir sekilde ele almasi ya da
gerekli ayrintilari gereksiz detaylardan ayirt ederek, ya da
stizerek birbiri Gzerine binisen onlarca sinif olayini analiz
etme kabiliyetlerinin ya da kapasitelerinin betimlenmesi
hedeflenmistir.

Sonuc¢ olarak ulusal baglamda da 6gretmenlerin
pedagojik metabilissel bilingli farkindaliklarinin artirilmasi
icin yukarida ifade edilen bilesenlerin boylamsal mesleki
gelisim programlarinin merkezi pargalari haline getirilmesi
elzemdir. Bu g¢alismanin arastirmacilari su durumun
farkindadirlar: bu 6élgek ile elde edilen verilerden gikarilan
yorumlamalar betimsel bir gergeklik sunmanin 6niine
gecemez, ancak Ogretmenlerin merkezde oldugu
miidahale ¢alismalari da kaliteli ve derin betimlemelerle
baslar (Whitebread vd., 2009). Dolayisiyla, metabilis
olgusunu merkezilestiren arastirma guruplarinin icra
edecegi arastirma programlari hem betimleme hem de
midahale ¢alismalarini igerir ki bu calismada gelistirilen
Olgek 6gretmenlerin metabilissel pedagojilerinin gelisimi
icin ne gibi miidahaleler yapilmasi gereginin 6n kosullarini
betimleyecek bir diisinme araci olarak kabul edilebilir ki
bu kabul 6lcegin farkli baglam ve kosullarda arastirmacilar
tarafindan kullanilmasi ve teorik-metodolojik acidan
revize edilmesi ile daha ¢ok miamkinddir.
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Summary

Introduction

The assessment tool developed in the current study
was mainly served two purposes. One is to describe
metacognitive awareness of teachers pertaining to
monitoring and constantly modifying their own teaching
while evaluating their own in-class teaching in a formative
way. The second is to depicture the mechanisms of
teachers’ monitoring, assessing, and forming the online
cognitive acquisitions of learners during an in-class
implementation. The being developed scale’s
psychometric properties were addressed in three
different themes: classroom teaching and its fundamental
characteristics, learners’ intellectual outcomes and
teachers’ pedagogically-oriented metacognitive
awareness. To our knowledge, the two most important
roles of a teacher are to conduct the classroom teaching
effectively and to foster the intellectual outcomes of
learners (Soysal and Yilmaz-Tuzun, 2019). Mentioned
instructional roles have to be monitored, analysed,
evaluated, and criticized by teachers and these
metacognitive processes are crucial in the context of
teacher awareness (Sherin, 2001). Teachers have
therefore been now accepted as reflective practitioners
who should perceive what is occurring in their own
classroom with regards to learning and teaching, who
must examine, interpret and report teaching practices by
the aid of specific pedagogical lens, and who, in total,
enhance and boost their own pedagogical
implementations (Cochran-Smith 2006). In the current
study, it was therefore purposed to define the
psychometric properties of a measurement tool that is
able to describe to what extent teachers are able to
operate their pedagogic conscious awareness.

Method

A survey model was used in the current study
(Buyukoztiirk et al., 2017). The survey was conducted to
construct a valid and reliable metacognitive awareness
scale for monitoring classroom teaching and student-led
learning (MAS-MCTSL). Based on a survey research
approach, the current study was also carried out as a scale
development study. The data was gathered in 2019-2020
academic year from 356 teachers employed in diverse
teaching branches. The frequency of the participants was
determined according to the two basic rationales for
constructing a more valid and reliable scale. At the outset,
the minimum participant frequency was accepted as 300
individuals. Second, we aimed to decide the number of
the participants based on the initially located items’
numbers. Hair et al. (2010) proposed that the sample size
in a factor analysis should be at least five times the
number of items included in the scale. However, Kline
(2015) stated that the number of participants should be
ten times the number of items included in the scale. The
initial format of the scale was included 34 items,
therefore, the sample of the present study (n = 356)
seemed to be sufficient to run a factor analysis.

73



Kutluca et al. / Cumhuriyet International Journal of Education, 11(1): 60-74, 2022

Carpenter (2018) proposed some specific steps that were
used in the current study for scale development. Five steps
of scale development were carried out in the current study.
At the outset, an in-depth and fine-grained exploration of the
related literature was completed to refine the theoretical
boundaries of the themes and key concept used in the
present study. Second, the item pool incorporating 45 raw
expressions was develop and submitted to the expert
opinion. Raw items were inserted in the Excel© which
facilitated having expert revisions and recommendations
based on a triadic decision chart: sufficient (2 points),
improved (1 point), insufficient (O point). In addition, after an
initial quantitatively-oriented decision, the experts were also
invited to provide written feedbacks in needed (Reynolds,
Livingston, and Willson, 2009).

After taking the experts’ recommendations, the final
version of the scale, incorporating 36 items, was
administered to the participants and the psychometric
properties of the scale were then explored. Exploratory
factor analysis (EFA), Cronbach’s Alpha reliability analysis
and confirmatory factor analysis (CFA) were performed to
determine the construct validity, internal consistency and
cultural adaptivity of the scale. Through the EFA, initially,
Kaiser-Meyer Olkin (KMOQO) and Barlett Sphericity tests
were conducted to determine whether the data was
factorizable (Field, 2013). Principal component analysis
was selected to determine the number of extracted
factors, to clarify the items gathered around the extracted
factors and to identify the items had to be excluded.
Varimax rotation technique, which is an orthogonal
rotation technique, was used. A scree plot graph created
to make more informed decisions regarding the number
of the extracted factors (Ledesma, Valero-Mora, and
Macbeth, 2015). These processes were also supported by
the Monte Carlo approach (Thomopoulos, 2012) in order
to ensure the exact number of the extracted factors by
isolating pseudo factors from the authentic factors.

Results

The CFA was run through the LISRELO to verify the
structure of the extracted factors or constructs of the
scale (Kline, 2013). The t values collected under the factors
were checked to determine whether the factors extracted
in the EFA confirm the current hypothesis or not. In
addition, goodness of fit index criteria such as the values
named as “X2/SD”, “RMSEA”, “CFI”, “NNFI”, “NFI”, “GFI”
and “AGFI” were considered in deciding the credibility of
the established model. The internal consistency
coefficients were calculated for each extracted factor and
the whole scale through Cronbach alpha.

As a result of the EFA and CFA, it was observed that
MAS-MCTSL, incorporating three factors, that explains
approximately 52% of the variance in total embedded in
teachers’ metacognitive awareness regarding in-class
teaching sequences and on-line evaluation of students’
conceptual comprehensions.

The final version of the MAS-MCTSL includes 34 items.
The extracted factors were also labelled based on the
theoretical background taken in the current study. The
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factor labels are as follows: monitoring and evaluating in-
class teaching activities and their intellectual
effectiveness, evaluating the ways followed for the
summative assessment of learner outcomes, and
metacognitive colleague interaction and exchange of
ideas. In addition, the Cronbach Alpha internal
consistency coefficient of 0.96 showing the fact that MAS-
MCTSL is reliable.

Discussion

As a result, it is essential to make the above-
mentioned components into the central parts of
longitudinal professional development programs in order
to increase the pedagogical metacognitive conscious
awareness of teachers. The researchers of this study are
aware of the following situation: the interpretations
extracted from the data obtained with this scale cannot
prevent presenting a descriptive reality, but the
intervention studies in which the teachers are at the
center start with high quality and deep descriptions
(Whitebread et al., 2009).

Pedagogical Implications

Therefore, research programs to be carried out by
research groups that centralize the metacognition
phenomenon include both descriptive and intervention
studies, and the scale developed in this study can be
accepted as a thinking tool that will describe the
preconditions of what kind of interventions should be
made for the development of teachers’ metacognitive
pedagogy. It is more possible by using it by researchers
and revising it theoretically-methodologically.

Arastirmanin Etik izinleri

Yapilan bu c¢alismada “Yiksekogretim Kurumlari
Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin
ikinci bolimi olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykirt Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gergeklestirilmemistir.

Etik kurul izin bilgileri

Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi = istanbul Aydin
Universitesi Sosyal Bilimler Etik Komisyonu

Etik degerlendirme kararinin tarihi = 27 Mart 2020

Etik degerlendirme belgesi sayi numarasi = 2020/3

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler lGizerinde herhangi bir tahrifatin
yapitimadigl, karsilasilacak tiim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi Egitim Dergisi ve Editérinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahht
edilmistir.



