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Makale Bilgisi OZET
Bu ¢alismanin amac1 smif i¢i 6gretimsel faaliyetlerin boyutlar1 (planlama, uygulama ve yonetim) ile
metabiligsel (iistbiligsel) aktivite olgusunun boyutlarini (bilgi, tecriibe ve beceriler) dl¢iimleyebilen

Gelis Tarihi:

13.12.2021 bir aracin gelistirilmesidir. Gelistirilen 6l¢iim aractyla dgretmenlerin gdziinden kendi sinif i¢i 6gretim

Kabul Tarihi: faaliyetlerine yansitma yapabilmelerinin belirlenebilmesi amaglanmistir. Olgegin psikometrik

1 Sa 0‘; ) 0a22 I ozelliklerinin belirlenebilmesi i¢in farkl: sinif diizeyi ve branslarda gérev yapan 356 6gretmene Slgek

e uygulanmistir.  Gegerlik  ¢alismalar1  ig¢in  agiklayict  ve dogrulayici  faktér analizleri

gerceklestirilmistir. Analizler sonucunda 6lgegin nihai formunda yer alan 34 maddenin kurulan teorik

modelle uyumlu oldugu gériilmiistiir. Olgegin iki faktorlii/boyutlu oldugu ortaya ¢ikmustir: “6gretimi
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. planlama, izleme, degerlendirme” ve “epistemik ve organizasyonel otoritenin izlenmesi”. Her iki
Tiim haklar: saklidr.

faktoriin metabiligsel bilgi ve metabilissel beceri boyutlari ile uyumlu oldugu tespit edilmistir.
Olgegin olas1 kullamim alanlart &zellikle dgretmen farkindaligi ve mesleki gelisim olgular:
gergevesinde tartigilmusgtir.
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1. GIRIS
A: Hangi dersteydin Hocam?
B: Hayat bilgisi...
A: Konu neydi?
B: Insan haklar1?
A: Ogrenciler derse dahil oldular mi?
B: Cok konugmadilar...
A: Neden Hocam?
B: Bilmem... Hi¢ diisiinmedim, ama giizel anlattim.
A: Tekrar girsen farkh anlatir miydin?
B: Olabilir... Neden sordun?
A Bu ylizyil i¢in insan haklar1 yiizyili diyorlar.
B: Aaa, bilmiyordum!?
A: Sence neden boyle denmis olabilir?

Yukaridaki diyalog bir sehirde bulunan, bir okulun 6gretmenler odasinda iki sinif 6gretmeni arasinda
gecen konusmanin bir kismidir. Diyalog verili itibariyle bir metabiligsel sozel etkilesimi igermektedir.
Bagka bir deyisle, diyalogu kuran iki sinif 6gretmeni farkinda olsun ya da olmasin, bilingli ya da bilingsiz
bir sekilde, bir tiir metabilissel aktivite faaliyetine girismislerdir. Ogretmenlerin metabilissel faaliyeti hem
kavramsal (“Sence neden boyle denmis olabilir?””) hem de pedagojiktir (“Tekrar girsen farkli anlatir
miydin?”’). Bu ve benzeri diyaloglara 6gretmenler siklikla angaje olabilmektedirler. Bu anlamda
disiiniildiigiinde metabilissel pedagojik aktivite ile metabiligsel olmayanin ayristirilmasi 6nem arz
etmektedir. Fakat metabiligsel farkindalik iginde dogasi geregi bilissel anlamda bir “diisiinme tizerine
diistinme” anlaminda “kasithilik” tagir. Bu g¢alismanin amaci bu kasitliliga yonelik farkindaligin
dlgiimlenebilmesini ya da betimlenebilmesini saglayacak psikometrik bir alet yaratmaktir. ilerleyen
kisimlarda Oncelikle metabilis olgusunun egitimsel arastirmalar igindeki kisa tarihi gelisiminden
bahsedilmis ve bu olgunun operasyonel tanimlamalar1 sentezlenmistir. Metabilis olgusunun neligini ve
nasilligin1 yorumlayan arastirmacilar metabilis kavramini tanimlamak i¢in zaman iginde farkli terimler
uretmislerdir: metabilissel inanglar, metabilissel farkindalik, metabilissel tecriibeler, metabiligsel bilgi,
bilme hissi, 6grenmenin kritigi, zihin teorisi, meta-hafiza, metabiligsel beceriler, yiiriitiicii beceriler, iist-
diizey beceriler, meta-zihinsel bilesenler, edinimin izlenmesi, oz-diizenleme vs. (Efklides, 2001; 2006;
2008; Rapchak, 2019; Soysal, 2020; Sendurur ve Yildirim, 2019). Metabilis olgusu ilk kez Flavell (1979;
1987) tarafindan tanimlanmistir. Ancak, Polya’nin (1957) metabilis olgusunu Flavell’dan daha o6nce,
sistemli bir sekilde, 6zellikle matematik 6gretimi baglaminda ele aldig1 goriilmiistiir.
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Polya (1957), bir matematik probleminin ¢6ziimiinde 6grenenlerin veri temeli problemin dogasini
ve yapisini anlamalart ve bunun iizerine yansitma yapmalar: (6r.; “...bu problem X teknigi ile
coziilebilir...”) geregini fark etmistir. Polya’a gore, Ogrenenler matematik probleminin ¢dziimiinde
oncelikle stratejik bir plan yaparlar, yapilan plan iizerine atiflar ve yansitmalar yaparak plani uygulamaya
calisirlar. Planlama iizerine atif yapmak metabilissel bir aktiviteye dahil olmak demektir: geriye doniip
problemin ¢oziimiinde ne kadar yol aldigmma bakmak, uygulanan stratejileri gozden gecirmek, ise
yaramayan stratejileri elemek, islevsel olanlar1 devam ettirmek vb. Bu biligsel iglemleri yapan bir birey
kendi icra ettigi pratigi ya da diislinsel ya da zihinsel islemi izler, analiz eder, yorumlar, degistirir ya da
modifiye eder ve biitiin bu iglemler metabilisi ifade eder. Metabilis, esasinda, diisiinme hakkinda diistinme
ya da bilis hakkinda bilistir (Flavell, 1979). Metabilis olgusunu egitim baglaminda arastiran Onci
isimlerden birisi olan Efklides (2008) metabilisi bir biligsel model olarak kabul eder ve daha ¢ok yansitimsal
zihin ya da yansitimsal zeka (Piaget, 1976; Skemp, 1979) ile eslestirir. Metabilis bilis 6tesi bir bilgiyi,
tecriibeyi ya da beceriyi ifade eder. Birey kendi diisiinme siirecinin amacini, yapisini ve iglevini anlar ya
da eger gerekli goriirse yeniden diizenler (Flavell, Miller & Miller, 2002; Veenman vd., 2005; Veenman,
2011). Dolayisiyla metabiligsel aktivite bir bireyin bilgiyi isleme aninda kendi bilgi isleme siirecine
yansitma yapmasina, bilgiyi anlamasina, manipiile etmesine ya da diizenlemesine izin verir (Efklides,
2008). Metabilis yiiksek erimli biligsel bir siireci yliriitebilme gorevini ifade eder: kendi biligsel sisteminin
aktivitelerini izleme, koordine etme ya da yonlendirme, kendi zihinsel faaliyetlerini planlama, kendi zihnini
kontrol etme, kendi fikirlerini degerlendirme, kendi kendini yonlendirme vb. (Meijer vd., 2006; Veenman
vd. 2005). Ozetle metabiligsel aktivite ikincil yiiksek erimli bilissel faaliyetleri tanimlar. S6z konusu yiiksek
erimli biligsel faaliyetler ise bireyin kendi zihinsel organizasyonu ve islevini kontrol etmesini saglar. Bagka
bir deyisle, metabilis sunu ifade eder: insan zekasi kisinin kendi zihinsel siireclerini (yani insan zekasini)
organize ederek diinyadaki isleri, oluslar1, olgular1 ya da olaylar1 organize etmesini saglar (Piaget, 1976;
Zemira & Bracha, 2014).

Metabilis ve 6grenme olgularini ele alan ¢aligmalar 6grenenlerin simif igi 6gretimsel faaliyetlerde
metabiligsel aktiviteyi kendi baslarina isletemedigini gostermistir (Zheng vd., 2019; Zhou & Lam, 2019;
Zohar & Barzilai, 2019). Es bir ifadeyle, 6gretmenler kasitli ve istendik bir sekilde metabilissel aktiviteyi
sinif i¢inde isletmezlerse, 6grenenlerin bu tiirde karmasik ve fazlaca biligsel ¢caba gerektiren yeniden bilgi
isleme mekanigini isletmeyecekleri sonucuna varilmistir (Volet vd., 2009; Wirth vd., 2020). Bu durum
ogretmenler i¢inde gecerlidir. Bagka bir deyisle, 6gretmenler sinif i¢i 6gretimsel faaliyetler esnasinda bir
taraftan ders igerigini 6grenenlerle paylasirken, 6te yandan sinif yonetimini saglamaya ¢alismaktadirlar.
Bununla birlikte, icra edilen 6gretimin niteligini 6grenenlerden gelen veriler araciligiyla analiz etmeye ve
degerlendirmeye ¢alismaktadir (Topcu ve Ubuz, 2009). Dolayisiyla, bu ¢alismanin amaci, 6gretmenlerin
kendi 6gretimsel siireclerinin dncesine, anina ve sonrasina atif yapabilme ve bunlar1 degerlendirebilme
kapasitelerinin ve kabiliyetlerinin ydneylemlerini belirleyebilecek ya da betimleyebilecek bir dl¢iim

aracinin olusturulmasidir.

Bu ¢alismanin amaci siif i¢i 6gretimsel faaliyetlerin boyutlar (planlama, uygulama ve yonetim) ile
metabiligsel (iistbiligsel) aktivite olgusunun boyutlarini (bilgi, tecriibe ve beceriler) bir bileske seklinde
Ol¢limleyebilen bir aracin gelistirilmesidir. Bagka bir deyisle, bu ¢alismada raporlanan 6l¢iim araci
egitimsel faaliyetin iki boyutunu kapsamaktadir: 6gretimsel faaliyet ve metabiligsel aktivite. Calismada
gelistirilen 6l¢lim araci ile hizmet i¢i gorev yapan Ogretmenlerin goziinden kendi sif i¢i 6gretim ve
yonetim faaliyetlerine atif ya da yansitma yapabilmesinin belirlenebilmesi amaclanmistir. Olgegin temel
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olusturulma amaci 6gretmenleri kendi sinif i¢i 6gretimsel ve yonetimsel faaliyetlerini anlamaya, izlemeye,
degerlendirmeye, yorumlamaya ve kendilerine ifade edebilmeye yonlendirmektir.

1.1. Teorik Cerceve

Flavell vd. (2002) metabiligsel aktivite i¢in temelde iki bilesen tanimlamaktadir: metabilissel bilgi
ve metabilissel izleme ya da 6z-diizenleme. Metabilissel izleme ya da 6z-diizenleme esasinda metabilissel
beceriler bileseni altinda yer almaktadir. Flavell vd.”ye (2002) gére metabilis iki bilesenden olusur ve bunlar
bilgi ve beceri olarak isimlendirilir (Efklides, 2006; Veenman vd., 2006). Metabiligsel beceri bileseni
Flavell vd.’nin (2002) modelinde dolayli bir sekilde ele alinmistir. Flavell vd. (2002) beceri bileseni yerine
metabiligsel tecriibeler bilesenini modeline eklemistir. Flavell (1979) metabilis olgusunu ii¢ temel bilesenle
karakterize etmistir: metabiligsel bilgi, tecriibe ve strateji. Bu bilesenler bilisin kontroliinii ve izlenmesini
saglamaktadir. Metabilissel bilgi, bireyin kendi inanglari, bilgileri, fikirleri veya teorileri hakkindaki
bilgisidir. Metabiligsel bilgi ayn1 zamanda bilissel bir gérevin nasil yerine getirilecegi ile ilgili stratejik bilgi
anlamindadir (Flavell, 1979). Bir gérevin yerine getirilmesi ya da bir problemin ¢éziimlenmesi i¢in isletilen
stratejiler biitiinii belli bir bilgi takimini icerir. Isletilen stratejiler hakkinda diisiinmek bilgi hakkinda ya da
disiinme hakkinda diisiinmek anlamina gelir. Metabilissel bilgi ii¢ alt bilesenden meydana gelir: kisiler
hakkinda bilgi, bilissel gorevler hakkinda bilgi, stratejik bilgi. Kisiler hakkinda bilgi, bireyin kendi biligsel
stireglerini olumlu ya da olumsuz etkileyen degiskenlerin anlasilmasi, biligsel aktivitelerin izlemesi olarak
tanimlanmaktadir (0r., “konular1 ezberledigimde sinavlarda aklima gelmiyor, hatirlayamiyorum, zihnimde
onlar1 kategorize ettigimde daha iyi hatirliyorum.”). Metabiligsel bilgi sadece kisinin kendi diigiinceleri
hakkindaki bilgisi degildir; baskalarinin zihnini etkileyen faktorler hakkindaki siibjektif ya da
evrensel/objektif bilgiyi de igerir (6r., “zihin teorine gore 3-4 yasindaki ¢ocuklar digerlerinin mental
durumlarina atif yapamazlar, kendileri tarafindan bilinen bir seyin herkes tarafindan bilindigini, kendileri
tarafindan bilinmeyen bir seyin ise kimse tarafindan bilinmedigini varsayabilirler.”). Gorev bilgisi, bir
gbrevin igeriginin, neliginin ya da nasillig1 ile ilgili bilgidir. Ornegin bir gérevin ne kadar zihinsel ¢aba
gerektirdigini ya da zihinsel agidan kolayligini ve/veya zorlugunu tahmin etmek ya da bunlar hakkinda akil
yiirlitmek metabiligsel bilgiyi uzun siireli bellekten geri ¢cagirmak anlamina gelir (or., “Tiirkce dersinde
climleyi 6gelerine ayirmak kolay ama bir ciimledeki anlatim bozukluklarini bulmak biraz daha zordur,

cabalaman gerek!”).

Strateji bilgi, bireyin bir gorevin yerine getirilmesinde kullanilabilecegi stratejiler ve siiregler
hakkindaki bilgisidir. Bu stratejilerin problem ya da goérev igerigine ya da baglamina gore siralanmasi,
gerekmeyen stratejilerin elenmesi, onemli stratejilerin vurgu yapilmasi i¢in ise kosulan bilgi takimini ifade
eder (or., “Simdi eger iyi 6l¢iim yapmak istiyorsak bir kez degil en az 10 kez 6lgiim yapip, ortalama aldiktan
sonra daha giivenilir bir 6l¢tim yapmis oluruz”). Kuhn (1999; 2000) strateji bilgisini meta-stratejik diistinme
bilgisi olarak adlandirmaktadir. Kuhn’a (1999; 2000) gore meta-stratejik bilgi hangi yontemler
kullanildiginda basariya ulasilacaginin, ne zaman, neden ve belirlenen yontemler ne sekilde kullanildiginda
ise yarar bir sonug¢ elde edileceginin ve bir yontemin kullanilmasi i¢in hangi 6n sartlarin saglanmasi
gerektiginin bilgisidir. Metabiligsel beceriler, bir bireyin ya da 6grenme toplulugunun kendi biligsel
stireglerinin nasil isledigini anlayarak bu siiregleri yonlendirmek, izlemek, kontrol etmek ve diizenlemek
i¢in kullandig stratejiler takimini belirtir (Veenman, 2011). Flavell vd. (2002) metabilissel becerileri bir
bireyin kendi bilisini ya da biligsel edinimini izlemesi ve diizenlemesine ek olarak kendi 6grenmesini
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planlamasi1 ve degerlendirmesi (kritik etmesi) gibi iist-diizey zihinsel islevleri kapsayan siirecler olarak
tanimlamustir. Schraw and Moshman (1995) metabiligsel becerileri ti¢ kategoride ele alirlar: planlama,
izleme ve degerlendirme. Planlama hedefler belirleme, uygun stratejileri segme, bir strateji kullanildiginda
ciktilarin neler olabilecegi ile ilgili tahminler yliriitme, stratejileri nem sirasina ya da ise yararlik sirasina
gore dizme ya da bir problemin ¢oziimii i¢in hangi bilissel ya da fiziksel kaynaklara sahip olunmasi geregini
kestirme gibi metabilissel bilingli bir farkindaligi ifade eder. Izleme bir bireyin kendi ya da icinde
bulundugu grubun stratejik performansi ile ilgili gosterdigi anlik, ¢evrimigi ya da organik farkindaligim
tamimlar (Or., “Arkadaglar bence X metodunu degil de Y metodunu kullanirsak daha az karmagsik ve
digerlerine daha kolay anlatip, savunabilecegimiz bir sonug elde edebiliriz.”). Degerlendirme isletilen
beceriler sonucu ortaya ¢ikan iiriinlin kalitesinin kritik edilerek kullanilmis olan becerilerin uygunlugunun
kritigini ifade eder. Buna ek olarak, degerlendirme bir bireyin anlik ya da siire¢ sonunda 6z-kontroller
yaparak kendi ediniminin niceligini ve niteligini belirlemesi ve kritik etmesidir (Whitebread vd. 2009) (6r.,
“Ogretmenin son anlattigini anlamadim, ¢iinkii gegen hafta derse gelmemistim, orada anlattig1 kavramlarin
tizerine bugiin bir seyler anlatti, bunlar belli ki baglantili seyler, tabii ben de anlamadim, ¢linkii hem derse
gelmemis hem de en az bir kere olsun gecen haftanin igerigine goz atip gelmemistim derse.”).

Metabilis ¢aligmalarinin {iglincii ve daha az 6nem verilen ya da ilizerine arastirma yapilan boyutu
metabiligsel tecriibelerdir (Efklides, 2001, 2006; Flavell, 1979; Flavell vd., 2002). Metabiligsel tecriibeler,
biligsel olmaktan daha ¢ok duyussal uyaranlar araciligiyla ortaya ¢ikar. Bazen sezgisel bir bi¢cimde bir
bireyin zihnini giinlerdir mesgul eden bir problemi ¢6zmesi ya da bir durumu anlamlandirmasini saglayacak
olan eylemleri kapsamaktadir (6r., “Tamam! Neden stirekli yiiksek sesle giiliip, durmaksizin kahkahalar
attigini iste simdi anladim. Bir¢ok insanin sadece zoraki giilimsedigi bir espriye bir insan neden
kahkahalarla cevap verir? Anti-depresif ilaglari kullaniyor!”). Metabiligsel tecriibeler daha ¢ok duygular ve
deger yargilar ile ilgilidir ve bilingsiz bir gsekilde de ortaya ¢ikabilir. Efklides (2001; 2006) norolojik agidan
metabiligsel tecriibe olusum anlarinin beyinde hem biligsel hem de duyussal diizenleyici loblari
uyarabildigini ifade etmektedir. Bu olgek gelistirme ¢alismasinin madde yazimi, veri toplama, analiz,
yorumlama ve raporlama asamalarmin her birinde yukarida 6zetlenen metabiligsel bilesenlerden 6zellikle

bilgi ve beceri boyutlari gz 6niinde bulundurulmustur.

1.2. Arastirmanin Onemi

Ulusal baglamda metabilissel siireglerini incelenmis olan, toplam 68 6lgek ¢alismasi yer almaktadir
(Aktamis & Uga, 2014; Aydin & Ubuz, 2010; Baysan & Cetin, 2019; Giirpinar, 2006; Karakelle & Sarag,
2007; Kiremitci, 2016; Kocakiilah, Ozdemir, Coramik & Isildak, 2016; Ozcan, 2010; Samsa-Yetik, 2011;
Tosun & Irak, 2008; Varis, 2008). S6z konusu 6l¢ek caligmalari, akademik hakemli dergilerde, herhangi
bir platformda yayimlanmistir. Bu calismada bilgisayar temelli bir tarama ile ilgili gerceklesen dlgek
calismalar1 toplanmistir. Ilgili anahtar kelimeler araciligiyla, bu calismanin ana olgusuna temas eden
calismalar ¢agrilmistir; Metabilis, metabiligsel siiregler, iist bilis, listbiligsel siire¢ler, beceriler ve stratejiler.
En uygun olan ve bu arastirmanin temel amaglarina hizmet eden 6lgek ¢aligmalart bulmak i¢in Tiirkiye
Ol¢me Araglari Dizini veri tabanina basvurulustur. Metabiligsel/iistbilissel siirecleri ele alan baslica dlcek
calismalar1 su sekildedir: “iist biligsel farkindalik”, “Motivasyonel, Bilissel ve Bilisiistii Yeterlilikler”,

“cocuklarmn bilissel degerlendirme sistemleri”, “Ogretmenlerin {ist biligsel pedagojik anlayislar™, “{ist
bilissel okuma stratejileri”, “Ustbilis, 6z yeterlilik ve Ogrenme siiregleri”, “matematiksel metabilis

26



Sumif Ici Ogretimin Planlanmasi, Uygulanmast ve Yonetimine Iliskin Metabilissel Farkindaliklar Olgeginin (PUY-MFO)
Gelistirilmesi: Gegerlik ve Giivenirlik Calismast
becerileri”, “lstbilissel yazma stratejileri”, “bilisiistii beceriler”, “bilisiistii 6grenme stratejileri”, “dinleme
iistbiligsel stratejileri”. S6z konusu 6lgek caligmalari oldukca degerli ve alan itibariyle her ne kadar 6nemli
olsalar da temelde bir noktay1 dSnemseme konusunda gelistirilmelidir. Ozellikle 6gretmen grubu ile ilgili
yapilan olcek ¢alismalarinda, pedagojik agidan 6gretmenlerin kendi siniflarinda 6gretme ve 6grenme adina
olup biten ile ilgili farkindaliklarinin sorgulanmasi ve 6l¢iimlenmesi ilgili gecerli ve giivenilir bir 6lgek
calismasi bulunmamaktadir. Ogretmenler sinifin rutin olaylar ile degil, sira dis1 ve anlik olarak gelisen
olaylan ile ilgilenip, bunlar1 digerlerinden analitik bir sekilde ayirt edebilmeleri, gerektiginde, siif igi
Ogretimi kendi pedagojik ajandalarinda oldugundan daha farkli ya da esnetilmis bir sekilde
uygulayabilmelerine iligkin meta-biligsel farkindaliklar1 belirlemeye olanak saglayan gecerli ve giivenilir
bir 6lgek gelistirmek bu arastirmanin temel amacidir. Desteklemek gerekirse, yiiksek kaliteli 6gretim, ¢cok
yonlii ve karmasik bir siirectir. Ogretmenlerin pedagojik uzmanhginin gostergeleri iizerine yapilan
calismalar, yetenekli 6gretmenlerin 6grencilerin kavram edinimlerini tesvik etmek icin karmasik sinif igi
etkilesimleri koordine edebilme ve anlik karar verme konusunda esnekligine sahip olabilme noktalarini
vurgulamaktadir (Hattie, 2012). Siniftaki etkilesimler daha ¢ok beklendik degil beklenmedik olaylardan
etkilenirler. Bunlar 6gretmenlerce ¢ogu zaman hizli ya da dakik bir sekilde dngoriilemez ya da pedagojik
anlamda senaryolastirilamaz (Robertson vd. 2015). Tiim bunlar 6gretmenler tarafinda ileri bir metabiligsel
faaliyet gerektirir. Clinkii 6gretmenler derste bir olaylar bombardimanina maruz kalirlar. Dolayisiyla
ogretmenler dakik ve hizli bir bigimde 6grencilerin ne demeye calistigini anlamali, konusulan kavramlar
icin 6nemini ya da baglamsal uygunsuzlugunu algilamali ve gelistirici ya da yonlendirici bir cevap
olusturmalidir ki bunlar olduk¢a karmasik bilissel ve metabiligsel faaliyetleri igerir (Windschitl vd., 2015).
Son tahlilde 6gretmenlerin bahsi gecen 6grenme ve 6gretme ile ilgili bilgi/veri bombardimanina reaksiyon
verebilmesinin 6ncel yolu onunla ilgili farkindalik derecesinin belirlenmesidir ki bu ¢alismada bunu tahmin
edebilecek bir arag gelistirilmistir.

2. YONTEM

Bu ¢aligmada temel amag, 6grenme ve 0gretme siirecinin planlanmasi, uygulanmasi ve yonetimine
iliskin meta-bilissel farkindaliklar belirlemeye olanak saglayan gegerli ve giivenilir bir 6l¢ek gelistirmektir.
Bu amag¢ dogrultusunda bu arastirma, betimsel tarama modeli araciligryla gerceklestirilmistir (Karasar,
2015). Genel tarama tiirlerinden biri olan betimsel tarama arastirmalari, var olan bir olguya iliskin tutum,
inang ve goriislerin derinlemesine incelenerek kesfedilmesine olanak tanir (Johnson & Christensen, 2014).
Dolayisiyla bu arastirmada oncelikle mevcut literatiir taranmis ve 6grenme-6gretme siireci ve meta-biligsel
farkindaliklarla ilgili kavramsal ve tematik ¢er¢eve belirlenmistir. Ardindan bu teorik ¢erceve yardimiyla
uygun maddeler yazilarak madde havuzu olusturulmus ve uzman goriiglerine sunulmustur. Son olarak
6l¢egin nihai hali, farkli bolimlerden 6gretmenlere uygulanarak gegerli, glivenilir ve uygulanabilir bir
yapiya kavusturulmustur.

2.1. Arastirma Grubu

Bu ¢aligma, 2019-2020 egitim-6gretim yilinda MEB’e bagli kurumlarda gorev yapan farkli boliim
ve kidemlerden 356 6gretmenin katilimiyla gerceklestirilmistir. Katilimer sayisi, Tabachnick ve Fidell’in
(2015) belirttigi faktorize edilebilirlik i¢in gereken orneklem niteligi dlglitiine gore belirlenmistir. Buna
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gore Olcek gelistirme ve uyarlama ¢alismalarinda gerceklestirilen faktor analizleri i¢in 300 ve lizeri kiginin
katilimi ideal olandir. Tablo 1°de bu arastirmaya katilan 6gretmenlere dair tanitici bilgilere yer verilmistir.

Tablo 1.
Katilimc1 6gretmenlere dair tamitict bilgiler
Kidem (Y1l)
Boliim Toplam
0-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26+
Smif 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
Tiirkge Ogretmeni 13 11 7 4 0 0 35
Diger Branglar 22 28 24 12 5 0 91
Toplam 102 114 75 40 19 6 356

Tablo 1°deki bilgilere gore bu arastirma; simif, okul 6ncesi, Ingilizce ve Tiirkce dgretmenleri gibi ilk
ve ortaokul diizeylerinde ve Cografya, Kimya ve Fizik 0gretmenligi gibi diger boliimleri temsil eden
alanlarda ortadgretimde gorev yapan 0gretmenlerin katilimiyla gerceklestirilmistir. Ayrica katilimeilarin
kidem diizeylerinin gesitligi de dikkat cekmektedir. Dolayisiyla katilimer grubun farkli bolim ve kidem
diizeylerinden Ogretmenlerden olugmasi, gelistirilen dlgegin tim Ogretmenlik alanlarina uygulanabilir

olmasina hizmet edecegi diisiniilmiigtiir.

2.2. Olcek Gelistirme Siireci

Swnif i¢i dgretimin planlanmasi, uygulanmasi ve yonetimine dair pedagojik yonelimli bir meta-bilig

Olcegi gelistirme siireci bes asamadan olugmaktadir. Tiim asamalar asagida detayli olarak tanitilmugtir.

Literatiir Taramasi: Ulusal ve uluslararasi farkli veri tabanlarinda (ERIC, Dergipark, JSTOR,
PsycINFO, Google Scholar) o6grenme-ogretme ve meta-bilis ile ilgili yogun literatiir taramasi
gerceklestirilmistir. Daha Once, literatiirde sinif igi 0gretimin planlanmasi, uygulanmasi ve yonetimine
iliskin meta-biligsel farkindaliklar1 belirlemeye olanak saglayan herhangi bir 6l¢gme aracinin bulunmadigi
belirtilmisti. Bu nedenle literatiir taramasi1 araciligiyla hem O6grenme-0gretme ve meta-bilise iliskin
kavramsal ve tematik i¢erik hem de bu kavramlara iliskin literatiirde var olan dlgekler belirlenmistir (6rn;
Biasutti & Frate, 2018; Schraw & Sperling-Dennison, 1994 Soysal, Radmard & Kutluca, 2018; Yurdakul
& Demirel, 2011). Bu sekilde hem 6rnek 6lgek maddeleri konusunda fikir sahibi olunmus hem de orijinal

Olcegin kavramsal gercevesi olusturulmustur.

Analitik Kodlama ve Kategorilestirme: Literatiir taramasi aracilifiyla 6grenme-dgretme ve meta-
bilisi temsil eden temalar belirlendikten sonra bunlar analitik olarak kodlanmis ve kategorilere

ayrilmiglardir. Ornegin sinif yonetimi, 6grenme-6gretme siirecini temsil eden temalardan biriyken meta-
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stratejik bilgi ise meta-bilisi temsil eden bir temadir. Ardindan mevcut kavramsal cergeve temelinde

kodlanip kategorilere ayrilan bu temalar, ¢apraz olarak eslestirilmis (6rn; sinif yonetimi*meta-stratejik

bilgi) ve smif igi 6gretimin planlanmasi, uygulanmasi ve yonetimine iliskin meta-biligsel farkindaliklari
temsil eden kavramsal boyutlar haline getirilmistir.

Madde yazimi ve paylasimi: Maddeler, her bir ikili ¢capraz temay1 barindiran kavramsal boyutlar
yardimiyla yazilmistir. Bagimsiz olarak kavramsal boyutlara gore olusturulan maddeler, yazarlar arasinda
capraz olarak paylastirilmigtir. Maddeler bu sekilde teorik ve kavramsal agidan ¢apraz olarak kontrol
edilmis ve uzman gorislerinin alinmasima hazir hale getirilmistir. Madde havuzu, 56 maddeden
olusmaktadir.

Uzman goriislerinin alinmasi: Y azarlar tarafindan her bir kavramsal boyuta gore olusturulup capraz
kontrolii yapilan madde havuzu, alt1 farkl: tiniversiteden toplamda dokuz farkli 6gretim iiyesinin uzman
gortiglerine sunulmustur. Gorisleri alinan uzmanlardan tigi 6lgme ve degerlendirme, ikisi sinif egitimi,
ikisi Tirkge egitimi ve birer kisi ise egitim yonetimi ve denetimi Ve egitim programlari alaninda
calismalarini yiiriitmektedirler. Excel’de tablo formatinda gonderilen madde havuzu i¢in uzmanlardan her
bir maddeye yonelik yeterli (2), gelistirilmeli (1), yetersiz (0) goriislerini bildirmeleri istenmis ve
aciklamalar yazmalar1 igin ek bolimler olusturulmustur (Lawshe Teknigi). Bu sekilde, hem madde
havuzunun kavramsal igerik, dil ve maddi agilardan degerlendirilmesi saglanmis hem de her bir maddenin
kapsam gegerligi ortalamasi hesaplanmistir. Kapsam gecerligi ortalamasi .80’in altinda olan 13 madde,
formdan ¢ikarilmis ve formun kapsam gegerlik indeksi .98 olarak hesaplanmistir (Ayre & Scally, 2014).

Nihai formun olusturulmasi: Her bir uzmandan gelen degerlendirme sonuglari, ¢apraz olarak
karsilastirilmis ve maddeler tizerinde gerekli diizenlemeler yapilmistir. Yapilan diizenlemeler sonucu 43
maddelik bir form olusturulmustur. Bu form; Hi¢hir zaman (1), Nadiren (2), Ara Sira (3), Stk Stk (4) ve
Her Zaman (5) seklinde yanitlamaya olanak saglayan besli likert tipi bir 6lgek haline getirilmis ve 356
Ogretmene uygulanmugtir. Faktor analizleri sonrast 34 maddelik bir form haline getirilen bu dlgekten
almabilecek en diigiik puan 34 iken en yiiksek puan ise 170’tir.

2.3. Veri Analizi

Bu aragtirmadan toplanan veriler temelinde, 6l¢gegin yap1 gegerligin test etmek i¢in agimlayici faktor
analizi (AFA), kiiltiir uyumlulugunu belirlemek i¢in dogrulayici faktor analizi (DFA) ve i¢ tutarligim
belirlemek i¢in Cronbach’s Alpha giivenirlik analizi yapilmigtir. AFA ve Cronbach’s Alpha giivenirlik
analizi SPSS 20.0, DFA ise LISREL programlar1 araciligiyla gergeklestirilmistir. Veri analizinin ilk
asamasinda 6l¢egin faktdr yapilarini bulmak igin AFA yapilmistir. AFA’da temel amag, kismen daha biiytik
bir gizli yap1 kiimesini temsil eden ve ortak bir varyansi paylagsan ana boyutlar1 kesfetmektir (Yong ve
Pearce, 2013). Bu siiregte oncelikle, orneklemin faktdr analizine uygunlugunu test etmek i¢in veriler
tizerinde Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Barlett Kiiresellik testi yapilmistir. Bu testler sonucunda verilerin
faktorize edilebilir bir yapiya sahip oldugunu teyit etmek icin KMO’nun 0,60’tan yiiksek Barlett kiiresellik
testinin ise p<0,001 6nem diizeyinde anlamli ¢ikmasi gerekmektedir (Field, 2009). AFA’da maddelerin
ilgili faktorler icerisine dahil edilmesi veya ayiklanmasi, faktér yiik ve 6zdegerleri dikkate alinarak
yapilmistir. Burada, ¢ok sayida degiskeni daha az sayida bilesene indirgemeye olanak taniyan temel
bilesenler analizi araciligiyla her faktor {izerinde yiiksek yiike sahip degisken sayisini en aza indirip kiigiik
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yiikleri daha da kiigiik hale getirmek i¢in varimax dondiirme tekniginden yararlanilmistir (Tabachnik &
Fidell, 2015). Buna gore 0.45’in altinda bir faktor yiikii degerine sahip olan ve faktdr yiik degerleri arasinda
0.10’dan daha az nicel fark olan maddeler ayiklanmistir. Bununla birlikte, 6zdeger oranlar1 1.0’1n altinda
olan faktdr adaylar1 da incelemeye alinmamistir. Bu o6lgiitlere sahip olan maddeler ¢ikarilarak kalan
maddeler tizerinden yeniden bir faktor analizi yapilmis ve gecerli bir yapi olusturulana kadar bu isleme
devam edilmistir (Bilylikoztiirk, 2016). Ayrica faktor 6zdegerlerine gore olusturulan yamag-birikinti grafigi
g0z Oniline alinmig ve yiiksek ivmeli ve hizli disiisler temelinde faktor sayilarina iliskin yorumlamalar
yapilmistir (Catell, 1966). Bu siiregte, faktor sayilarina dair daha rasyonel kararlar verebilmek i¢in Monte
Carlo yaklagimi kullanilmistir (Robert & Casella, 2013). Bu yaklagim araciligiyla, madde ve katilimei sayisi
gdz Oniine alinarak en az 1000 farkli 6rnekleme uyarlanabilirligi temelinde, olasi faktdrlerin sahip
olabilecegi 6zdegerler hesaplanmistir. Monte Carlo’ya ait 6zdegerler ile AFA 6zdegerleri karsilastirilmistir.
Burada temel 6l¢iit, AFA’da hesaplanan 6zdegerin Monte Carlo hesaplamasinda elde edilen 6zdegere esit
veya daha biiylik olmasidir. Gergeklestirilen faktorlestirme siireci sonrasi her bir faktoriin altinda toplanan
Olcek maddeleri ve kavramsal ¢ergeve temelinde teori-yiiklii faktdr isimlendirmeleri yapilmistir. Ayrica bu

isimlendirmeler, maddelerin igerigi temel alinarak nitel anlamda da yorumlanmustir.

Veri analizinin ikinci asamasinda, AFA’da ulasilan faktorlere daha kuramsal bir yap1 kazandirmak
ve faktdrler arasindaki iliskinin yeterligini test etmek amaciyla DFA yapilmistir (Brown, 2015). Yapisal bir
denklem modelleme bigimi olan DFA, AFA’da ulasilan hipotezleri dogrulamaya galisir ve faktorleri temsil
etmek icin yol analizi diyagramlarmi kullanir (Child, 2006). Bu amaca bagl olarak, gizil degiskenin
gozlenen degiskenleri aciklama durumlarina iliskin t degerlerine bagh kalinmistir. Temel beklenti, faktorler
altinda toplanan t degerlerinin 1,96’y1 agsmasidir. 1,96’nin altinda kalan t degerine sahip olan maddelerin
var olan modeli bozdugu ve bu nedenle modelden ¢ikarilmasi gerektigi disiiniilmektedir (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012). Ayrica kurulan modelin kabul edilebilir olup olmadiginin belirlenmesi
icin uyum iyiligi kriterleri goz 6niinde bulundurulmustur (x2/SD, RMSEA, CFI, NNFIL, NFI, GFI, AGFI).
Burada x2/SD degeri igin 0-3 mitkemmel, 3-5 ise kabul edilebilir uyum 6l¢iitiinii temsil etmektedir. Ayrica
GFI’nin 0,90, AGFI’'nin 0,85, CF’nin 0,95, NFI’'nin 0,90 ve NNFI degerinin 0,95’ten biiyilk olmasi
gerekmektedir. RMSEA degerinin ise 0,08 den kii¢iik olmas1 gerekmektedir (Chen, 2007). Veri analizinin
son agsamasinda ise elde edilen her bir faktor ve dlcegin tamami i¢in Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi

hesaplanmustir.

3. BULGULAR

Arastirmanin bu boliimiinde, gelistirilen simif i¢i 6gretimin planlanmasi, uygulanmasi ve yonetimine
iliskin meta-bilissel farkindaliklar dlcegi (PUY-MFO) temelinde toplanan verilere dair AFA, DFA ve
Cronbach Alpha bulgulari sunulmustur. Faktor yapilarinin teori temelli isimlendirilmesi de bu boliimde
detaylandirilmistir. Bu siirecte ilk olarak PUY-MFO’a verilen yanitlardan elde edilen verilerin AFA’ya
uygunlugunun test edilmesi amaciyla gerceklestirilen Kaiser Meyer Olkin (KMO) ve Barlett Kiiresellik
testi sonuglar1 sunulmustur (Tablo 2).
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Tablo 2.
AFA’ya dair ornekleme yeterliligi ol¢iimii
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ,942
Ki-kare degeri 5613,066
Bartlet Kiiresellik Testi df 561
p ,000

Tablo 2°de verilen degerler, dlgegin faktdr analizine uygun bir 6rnekleme yeterligine sahip oldugunu
gostermistir. Burada KMO katsayist .94 olarak hesaplanmistir. Bu deger, literatiirde one siiriilen sinir
degerin (.60) oldukca {iistiindedir (Field, 2009). Bununla birlikte, Barlett Kiiresellik testinin sonucu ise
anlamli bulunmustur (y2= 5613.066, df= 561; p<.01). Dolayisiyla 356 6gretmenin katilimiyla toplanan
veriler, 6rneklem biiyiikliigii acisindan faktérlestirmeye uygundur (Cokluk vd. 2012). Olgegin faktor
desenini ortaya koymak amaciyla yapilan temel bilesenler analizinin daha kararli bir yapida olmasini
saglamak ve faktor sayilarina iliskin saglikli kararlar verebilmek igin faktor 6zdegerlerini gdsteren yamag-
birikinti grafigine yer verilmistir (Sekil 1).

Scree Plot
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Madde Sayisi
Sekil 1. Faktor sayisina iliskin yamag-birikinti grafigi

Sekil 1°de verilen grafikte sadece ilk iki 6zdeger arasinda yliksek ivmeli ve hizli bir diisiisiin
gozlendigi, digerleri arasindaki egimlerin ise birbirine ¢ok yakin oldugu ortaya ¢ikmistir. Buna gére dlgegin
iki faktorlii bir yapi sergiledigi diisiiniilmektedir. Bilindigi tizere yiiksek ivmeli ve hizli diisiisler, faktor
sayisini verir fakat bu fikri, daha kuramsal bir yapida ele almak ve daha rasyonel bir karar verebilmek igin
faktor 6zdegerlerine yonelik Monte Carlo hesaplamasi yapilmistir (Watkins, 2006). Tablo 3’te AFA’da
hesaplanan 1.0’in tizerindeki G6zdegerler ile Monte Carlo hesaplamasi sonucu ulasilan &zdegerler

karsilastirilmig ve bir karar verilmistir.
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Tablo 3.
Ozdegerlerin karsilagtirmasina dair karar sonuglari

Faktorler AFA’da hesaplanan 6zdeger Monte Carlo’da hesaplanan 6zdeger Karar

Faktor-1 15,853 1,7395 KABUL
Faktor-2 1,761 1,6542 KABUL
Faktor-3 1,561 1,5942 RET
Faktor-4 1,546 1,5471 RET
Faktor-5 1,309 1,4947 RET
Faktor-6 1,123 1,4512 RET
Faktor-7 1,057 1,4118 RET
Faktor-8 1,051 1,3731 RET

Tablo 3’te goriildiigii tizere sadece ilk iki faktore ait AFA 6zdegerleri Monte Carlo hesaplamasina
ait 6zdegerlerden daha yiiksek ¢ikmistir. Daha 6nce de belirtildigi gibi faktor sayisinin kabul edilmesindeki
temel Olciit, AFA’da hesaplanan 6zdegerin Monte Carlo hesaplamasinda elde edilen 6zdeger’e esit veya
daha biiyiik olmasidir (Crawford vd. 2010). Buna gore normalde 6zdegeri 1.00’dan biiyiik sekiz faktorlii
yapida oldugu varsayilan 6l¢egin, Monte Carlo ile hesaplanan 6zdegerler ile karsilastirilmasi sonrasinda iki
faktorli bir yapida oldugu tespit edilmistir. Buradan hareketle, faktér sayisinin iki ile sinirli oldugu
disiiniilerek temel bilesenler analizi temelinde gergeklestirilen varimax dondiirmesi sonrasindaki yiik
degerleri ve her bir faktoriin acikladigi varyans yiizdesine dair veriler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
PUY-MFO Faktor Analizi Sonuclar

Dondiirme Sonrasi Yiik Degerleri

Faktorler
Maddeler
Faktor-1 Faktor-2
Madde-6 ,549
Madde-7 492
Madde-9 ,675

Madde-10 ,670
Madde-11 ,508
Madde-12 ,642
Madde-13 ,612
Madde-16 ,648
Madde-17 ,634
Madde-18 ,488

Madde-20 ,530 ,406
Madde-24 ,579
Madde-28 ,568 Aciklanan Varvans
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Madde-29 ,561
Madde-34 ,529 Faktor 1: %25,04
Madde-35 ,465 Faktor 2: %17,74
Madde-36 ,463
Madde-38 ,606
Madde-39 ,656
Madde-41 ,582
Madde-42 ,575
Madde-43 ,615

Toplam: %42,78

Madde-1 ,558
Madde-2 ,609
Madde-3 ,516
Madde-4 ,628
Madde-21 ,550
Madde-22 ,404 ,630
Madde-23 ,605
Madde-26 567
Madde-30 416 541
Madde-31 723
Madde-32 ,401 ,661
Madde-33 ,633

Tablo 4’te goriilen iki faktor, 6gretmenlerin siif i¢i 0gretimin planlanmasi, uygulanmasi ve
yonetimine iliskin meta-biligsel farkindaliklarin igine gomiilii oldugu diisiiniilen varyansin toplamda
yaklasik %43 iinil agiklamaktadir. Faktorler sirasiyla nispi degerler itibariyle ilgili degiskene ait varyansin
%25 (Faktor-1) ve %18’lik (Faktor-2) kisimlarini pargali olarak agiklayabilmektedir. Bu baglamda; 6-7-9-
10-11-12-13-16-17-18-20-24-28-29-34-35-36-38-39-41-42-43 numarali maddeler Faktor-1 olarak
belirlenmistir. Bu maddelerin faktor yiikleri incelendiginde, yiiklerin 0.45’in iizerinde kabul edilebilir
diizeylerde oldugu goriilmiistiir. Ayrica Madde-20’nin Faktor-2 altinda da belli bir yiikseklikte faktor
yiikiine sahip oldugu (,406) ortaya ¢ikmigtir. Fakat faktor yiikleri arasindaki en az .10 diizeyinde olmasi,
Madde-20’nin Faktor-1 altinda kabul edilmesini saglamigtir (Tabachnick ve Fidell, 2015). Ayrica Tablo
4’te her bir faktoriin altinda toplanan maddeler golgelendirme ile 6ne ¢ikarilmis ve bu faktorler igin teori-
temelli isimlendirmeler yapilmstir. Diger yandan; 1-2-3-4-21-22-23-26-30-31-32-32 numarali soru grubu
ise Faktor-2 altinda toplanmistir. Faktor-1’in altinda toplanan maddeler i¢in g6z 6niinde bulundurulan ayn1
Olciitler Faktor-2 maddeleri icin de dikkate alinmigtir.

Faktor analizi sonrasi ortaya g¢ikan 6lgek maddeleri Ek-1’de verilmistir. Ayrica Ek-1’de her bir
maddenin hangi metabiligsel bilesen boyutuna da temas ettigi goriilebilir. Ornegin Faktér-1, Madde-7
metabiligsel bilgi bileseni/boyutu olarak kodlanmistir. Bu maddede bir 6gretmenin kisiler hakkinda bilgisi
tizerine metabiligsel yansitma yapmasi beklenmektedir. Faktor-2, Madde-33’te ise metabiligsel beceri
boyutu 6ne ¢ikmaktadir. Agiklamak gerekirse burada 6gretmenin birbiri ile ¢elisen ya da birbirine alternatif
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olan fikirlere verdigi tepkiyi izlemesi iizerine bir metabilissel yansitma yapmasi beklenmektedir. Bu
baglamda Faktor-1 “Ogretimi Planlama, Izleme, Degerlendirme” seklinde isimlendirilirken, Faktor-2 ise
“Epistemik ve Organizasyonel Otoritenin izlenmesi” olarak isimlendirilmistir. AFA sonras1 her bir faktor

ve Olgegin tamamu i¢in yapilan Cronbach Alpha giivenirlik analizinden elde edilen degerler Tablo 5’te
verilmistir.

Tablo5.
PUY-MFO Cronbach Alpha degerleri
Degisken Madde Sayisi Cikarilan Madde Sayisi Cronbach’s Alpha
Faktor-1 22 6 0,93
Faktor-2 12 3 0,89
PUY-MFO 34 9 0,95

Tablo 5’te de gorildiigii lizere, 0grenme ve Ogretme siirecinin planlanmasi, uygulanmasi ve
yonetimine iliskin meta-biligsel farkindaliklar 6lgeginin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi, 0,95 olarak
tespit edilmistir. Kritik esigin (.070) oldukg¢a {izerinde olan bu deger, Ol¢egin miikemmel bir
uygulanabilirlige sahip oldugunu ortaya ¢ikarmistir (Pallant, 2020). AFA’da ulasilan iki faktorlii yapiy test
etmek ve gelistirilen modelin uyumlulugunu kontrol etmek amactyla yapilan DFA’ya dair bulgular, Sekil
2’de sunulmustur. Uygulanan DFA sonucunda hem yol (path) diyagrami icerisinde bulunan t degerleri hem
de uyum indeksleri ve x2/sd degeri temelinde yorumlamalar yapilmistir. Buna gore, Sekil 2’de verilen yol
diyagramindaki t degerlerinin 1,96’nin tizerinde ve modelin Ki-kare degerinin (y2=142.3; N=356; sd=526;
p=0.00) tiim maddeler igin anlamli oldugu gériilmiistiir. Bu deger, PUY-MFO’un genel olarak iyi uyum
gosterdiginin bir kanitidir (Brown, 2015).
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Uyum iyiligi indeksleri ve x2/sd degerlerinin incelenmesine yonelik verilen kararlar, Tablo 6’da

goriilebilir. Buna gore her bir kriter i¢in uygun yorumlamalar yapilmustir.

Tablo 6.
PUY-MFO a iligkin uyum iyiligi indeksleri

indeks Tipleri g‘;‘:f:‘mel Uyum 5;‘5;’1' Ol'igit'gb"" E:giks Edilen 1 ARAR
X?SD 0-3 3-5 2,70 (1422,38/526) Miikemmel
RMSEA .00<deger<.05 .05<deger<.10 0,069 Kabul edilebilir
CFI 95<deger<1.00 90<deger<.95 0,97 Miikemmel
NNFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0,97 Miikemmel

NFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0,95 Miikemmel
SRMR .00<deger<.05 .05<deger<.08 0,05 Miikemmel
GFlI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0,91 Kabul edilebilir
AGFI .90<deger<1.00 .85<deger<.90 0,86 Kabul edilebilir

Tablo 6’da verilen degerlere bakildiginda; y2/sd oraninin 2,70 (1422,38/526) olarak hesaplandigi ve
bu oranin 0-3 arasinda olmasi nedeniyle milkemmel uyum gosterdigi ortaya ¢ikmistir (Kline, 2015).
Bununla birlikte CFI, NNFI, NFI ve SRMR degerlerinin de belirtilen dlgiitler temelinde miikemmel uyuma
katkida bulunduklar: tespit edilmistir (Tabachnick & Fidell, 2015). Diger yandan yol diyagraminda da
goriildiigi tizere RMSEA’nin 0,069 (0,05-0,10) ile kabul edilebilir uyum kriterini kargiladig1 belirlenmistir
(Brown, 2015). Son olarak sirasiyla 0,90 ve 0,85’in iizerinde degerlenen GFI ve AGFI'nin kabul edilebilir
uyum gosterdigi ortaya ¢ikmustir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu calismada Ogretmenlerin kendi simif i¢i Ogretimsel faaliyetlerine yonelik metabiligsel
farkindaliklarini betimleyebilecek/belirleyebilecek bir veri toplama araci (6lgek) olusturulmustur. Olgegin
ogretim boyutu smif i¢i etkilesimlerin ve sinif yonetiminin planlanmasi, izlenmesi ve degerlendirilmesini
icerirken, metabiligsel boyutu ise 6gretmenlerin 6gretim ve yonetim olgularina yonelik yansitimsal bilingli
farkindaliklarini bilgi ve beceri bilesenleri baglaminda igermektedir. Bu calismada gelistirilen 6l¢egin
Ozellikli kullanim alanlar1 olabilir. Ciinkii gelistirilen 6l¢ek katilimcilarina yansitimsal bir ice bakisg
sunabilmektedir. Daha net bir ifade ile, lgekteki maddeleri kendi adina derecelendiren bir 6gretmen kendi
smifi¢i faaliyetlerinin tarihini yeniden gozden gegirmeye, analiz etmeye, degerlendirmeye ve yorumlamaya
baslar. Ogretmen egitimi ve dgretmenlerin mesleki gelisimleri ile ilgili yapilan arastirmalar (Cochran-
Smith, 2005; 2006; Guskey, 2002; Taylor vd., 2011) artik 6gretmenlerin reform-temelli prensiplerin ulusal
capta isler hale gelebilmesi i¢in birer degisim ajan1 olduklarin1 ve kendi siireclerine yansitma yapan
“pratisyenler” olarak mesleki gelisimlerini stirdiirmeleri zorunlulugunu agikg¢a belirtmektedir (Schon, 1983;
1987). Bu baglamda ele alinmasi1 gereken en 6nemli mesleki gelisim anahtarlarindan biri “6gretmen
farkindalig1” (teacher noticing) aragtirmalaridir. Sherin vd. (2011) tarafindan ortaya konulan 0gretmen
farkindaligi olgusu temelde 6gretmenlerin 6ze ya da igce bakis durumlar ile ilgilenir ve metabiligsel bir
yapidir. 20 yili askin; dolayisiyla oldukca kisa bir tarihe sahip olan 6gretmen farkindaligi ¢alismalar
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Ogretmeni kendi siirecini izleyen, kritik eden, algilayan, anlayan, yorumlayabilen ve degerlendiren bir kasif
olarak goriir (Sherin, 2001; van Es & Sherin, 2002; 2008). Ogretmen egitimcileri bir sinifta bir 6gretmenin
ogretimsel ve yonetimsel faaliyetini izlerken esasinda metabiligsel bir aktivite icinde yer alir. Cilinkii bu
baglamda bir 6gretmen egitimcisi bir 6gretmen tarafindan icra edilen 6gretimi, onun art alaninda yatan
planlamay1 ve sinif yonetimini, yani bir bagkasinin pedagojik bilisini analiz eder ve yorumlar ya da bahsi
gecen pedagojik bilis hakkinda bir bilis gelistirir ki bu metabilissel bir aktivitedir. Ogretmen farkindalig
tezini gelistirmeye ¢alisan dgretmen egitimcileri, 6gretmen egitimcisinin gozlemledigi 6gretmene yonelik
gelistirdigi metabiligsel ya da yansitimsal yorumlamanin 6gretmenlerin de icra etmesinin ya da edebiliyor
olmasinin onlarin mesleki gelisimlerinin temel anahtar1 oldugu arglimanini savunur (Sherin, 2001; 2007,
2017; Van Es & Sherin, 2008). Dolayisiyla bu calismada gelistirilen 6l¢ek, dndeyici ya da tahmin edici bir
enstriiman olarak herhangi bir mesleki gelisim programina dahil olan 6gretmenlerin kendi smif ici
ogretimsel ve yonetimsel faaliyetleri ile ilgili nasil ve ne derecede ya da hangi yonelimlere sahip olarak
yansitimsal ya da metabilissel akil yiirtitmeler yapabildiklerini tasvir edebilir.

Metabilissel pedagojik bilis baglaminda 6gretmen farkindaligi olgusu temelinde iki 6nciile sahiptir.
Ogretmenler, diger mesleklerin iiyelerinin de icra ettigi iizere, kendi mesleklerinin, yani temelde smif ici
ogretimsel faaliyetlerinin uygun olan ve/veya olmayan yonlerini ve durumlarini bilme ve yorumlayabilme
egilimindedirler (Sherin, 2001; 2007). ikincisi ve daha da dnemlisi, pedagojik agidan etkin 6gretmenler
kendi siniflarinda 6gretme ve 6grenme adina olup bitenin farkinda olan ve bunlar teori-yiiklii bir sekilde
tanimlayabilen kimselerdir (Van Es & Sherin, 2008). Bu durum reform-temelli 6gretime yonelik mesleki
bir vizyonun gelistirilmesi agisindan elzemdir (Van Es & Sherin, 2008). Giiniimiizde en énemli 6gretmen
olma beceri takimin1 6gretmen farkindaligimi karakterize eden beceriler belirlemektedir. Bunlar genellikle
bir dgretmenin dgrenen-merkezli 6gretimsel faaliyetler esnasinda kendi sinif i¢i eylemlerinde yolunda
giden ve/veya gitmeyen durumlari betimleme, anlama, yakalama, izleyebilme, anlik kritik edebilme, strateji
degistirebilme vb. gibi pedagojik metabilisini kapsamaktadir (Sherin, 2007; 2017). Bulgular kisminda da
ayrintili bir sekilde sunuldugu iizere, bu caligma kapsaminda gelistirilen Ol¢ek Ogretmenlere kendi

pedagojik farkindaliklarin1 gosterebilecek maddeler araciligiyla insa edilmistir.

Yapilan deneysel calismalar ve 6gretmen bilisi {izerine gelistirilen teoriler, 6gretmen farkindaligi
olgusu i¢in temelde iki organik ya da dinamik esastan bahseder: segici algi ve teori-yiiklii akil yiiriitme
(Sherin, 2007; 2017). Segici algi sunu ifade eder: 6gretmenler sinifin rutin olaylari ile degil, sira dis1 ve
anlik olarak gelisen olaylar1 ile ilgilenip, bunlar1 digerlerinden analitik bir sekilde ayirt ederlerse,
gerektiginde, sinif i¢i 6gretimi kendi pedagojik ajandalarinda oldugundan daha farkli ya da esnetilmis bir
sekilde uygulayabilirler. Bu 6l¢egin maddelerinin de 6l¢timleyebildigi lizere (6r.; Sinifta, daha ¢cok benim
ya da 6grenenlerin fikirlerinin ve séylemlerinin éne ¢ikip ¢ikmadigin izlerim., OSretimsel stratejileri
belirlerken ogrencilerin bireysel farkliliklarimi goz éniinde bulundurup bulundurmadigimi diistintiriim.,
bknz. EK-1), 6gretmenin simifin yapisal ya da beklendik olaylarini yapisal olmayan ya da anlik olusan
olaylardan ayirmasi, bunlar1 metabiligsel olarak izleyebilmesi, anlik olusan Ogrenen ihtiyaglarin
metabilissel olarak algilamasi ve §gretim ajandasinda olmayan anlik bir planlama ve uygulama performansi
gostermesi miikemmel 6gretim igin olmazsa olmazdir (Sherin vd., 2011). Yukarida 6rneklenen anlik
siiregler daha ¢ok metabilissel beceriler ile ilgilidir ve bu ¢alisma baglaminda gelistirilen 6lgek bu tiirde
Ogretmen eylemlerinin 6gretmenler tarafindan metabilissel olarak izlenmesine betimsel tarzda olanak
saglayabilir. Ancak 6gretmenlerin smif i¢i olaylar1 sadece izlemesi ve bunlarin farkinda olmasi yetersiz
olabilir, onlar ayn1 zamanda meydana gelen etkilesimleri kendi bilgi ve tecriibeleri araciligiyla, baska bir
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deyisle, teori-yiiklii bir sekilde, yorumlamalilardir (Sherin, 2007; 2017). Bahsedildigi iizere bu olgu
Ogretmen farkindaliginin ikinci esasini igerir ve bu ¢aligma baglaminda ise 6gretmenin metabiligsel bilgisi
olarak ele alinir. Gelistirilen o6lgekteki belirli maddeler 6gretmenin metabilissel becerilere (segici algl
boyutu) gore daha az dinamik olan metabilissel bilgi (teori-yiiklii akil yiiriitme) boyutunu tasvir etmeye
yonelik tasarlanmuslardir (6r.; Ogrenenlerin sinifta sordugum sorulara neden cevap veremedigi iizerine
kafa yorarim. Ogrencilerle paylastigim kaynaklarin onlar tarafindan kolayca anlasilip anlasilamayacag
iizerine kafa yorarim.). Ozetle bu c¢alisma kapsaminda gelistirilen dlgegin metabilissel bir yap1 olan
Ogretmen farkindaliginin her iki boyutuna da temas ettigi ya da bunlari1 daha genis 6lgekli katilimcilarin yer
aldig1 caligmalarda betimleyebilecegi ve bir 6n-resim olusturulabilecegi soylenebilir.

Ogretmen egitimcileri 6gretmen farkindalig1 terimini sade bir bilissel olgu olarak degil, oldukga
kompleks bir metabiligsel olgu olarak ele alirlar. Metabiligsel bir yapt olarak 6gretmen farkindaligi
ogretmen bilgisi adina iiretilmis herhangi, bir diger kategori degildir, o esasinda 6gretmenin kendi sinif i¢i
Ogretimsel faaliyetinin diinyasinda daha detayli bir sekilde nasil ilgilendiginin pedagojik sorgusudur
(Sherin vd., 2011). Ogretmen farkindalig1 terimi ile ifade edilmek istenilen nokta, dgretmenlerin smif ici
Ogretimsel faaliyetler esnasinda zihnen uyanik olmak ve kendilerinin pedagojik eylemleri icin siireklilik arz
eden bir takip mekanizmasi olusturmak zorunda olduklar1 ger¢egidir. Bu ¢alisma kapsaminda gelistirilen
Olgek zihnen uyanik olma ve takip mekanizmasi olusturma olgularmi Ogretmenlerin goziinden
betimleyebilecek kabiliyettedir. Ogretmenlerin simfta gerceklesen biitiin olaylar1 yakalamasi, bilingli bir
sekilde izlemesi, kritik edip, degerlendirmesi beynin ¢alisma mekanizmasi ve bilisin dogas1 geregi miimkiin
degildir. Dolayisiyla 6gretmenler biligsel yiik teorisi baglaminda ve de kendi pedagojik-teorik yetkinlikleri
kapsaminda, sinifta gelisen belli basl olaylar izler, yorumlar, analiz eder, degerlendirir, ancak bunlarin
onemli bir kismini da onemsemeden gegebilir (Star & Strickland, 2008). Bu baglamda, gelistirilen 6lgek
ogretmenlerin kendi sinif i¢i faaliyetlerine yansitimsal akil yiirlitmelerini tasvir ederek, onlarin hangi
pedagojik eylemleri izledigini ya da hangilerini 6nemsemeden es gectigini gdsterebilir. Bu nokta oldukg¢a
onem arz eder. Gerekgelendirmek gerekirse, 6gretmenin 6nemsemesi gereken bir pedagojik eylem/durum
onun tarafindan 6nemsenmiyorsa, bu durumun kasitli bir sekilde ona sdylenmesi gerekmektedir. Bu
baglamda, 6gretmenin sinif i¢i 6gretimsel faaliyetler adina hangi noktalar1 6Gnemsemediginin bilinmesinin
yegane yolu 6gretmenin kendi simif igi 6gretimsel faaliyetlerine yansitma yapmasidir (Jacobs vd., 2007,
2010) ki calismada gelistirilen dlgek bu tarzda bir yansitimsal siniflamayi (izlenen ve analiz edilen 6nemli
Ogretmen aksiyonlari, fark edilmeyen ancak Onem arz eden Ogretmen aksiyonlari) yapabilecek
kabiliyettedir.

Giincel caligmalarda 6gretmenin pedagojik bilisi ya da 6gretmen farkindaligi olgulari genellikle
Ogretmen egitimcileri (6r.; Jacobs & Spangler, 2018) tarafindan su sekilde isimlendirilir: gizil yapi. Thomas
(2017) 6gretmenlerin genellikle kendi siireglerin oldukea yiizeysel 6z-yansitma ya da metabiligsel yansitma
yaptiklarini gézlemlemistir. Bu durum 6gretmen egitimcilerinin 6gretmenlerin ne tiirde ve mertebede bir
pedagojik metabiligsel farkindalia sahip olup olmadiginm belirleme noktasinda gesitli zorlular yasadigini
dogrulamaktadir (Thomas, 2017). Hatta 6gretmen egitimcileri 6gretmenlerin metabiligsel farkindaliklarinin
ya da 0gretmen farkindaliklart durumlarinin asla tam ve kesin bir resminin yapilamayacagini da iddia
etmektedirler (Thomas, 2017). Bu baglamda, Mason (2002) dgretmenlerin yansitimsal digavurumlarinin
genellikle rutinlesmis siif igi tecriibelere dayandigindan dolayi bilingaltindan otomatik bir sekilde
¢ekildigini, ille de yansitma yapilan dersle ilgili olmayacagini tespit etmistir. Tiim bu sorunlara analitik ve
belli bir dereceye kadar cevap verebilme ya da Ogretmenlerin gizil/latent bir sekilde pedagojik
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bilincaltlara gomiilmiis disavurumlarini yakalayabilme noktasinda bu ¢alismada gelistirilen 6l¢ek bir 6n
enstriiman ya da 6n belirleyici olarak ise kosulabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Flavell et al. (2002) described two components for metacognitive activity: metacognitive knowledge and
metacognitive monitoring or self-regulation. Metacognitive monitoring or self-regulation is depicted or
accepted under the metacognitive skills component. In summary, according to Flavell et al. (2002),
metacognition has two sub-components: the knowledge dimension and the skill dimension (Efklides, 2006;
Veenman et al., 2006). The metacognitive skill dimension was handled indirectly in Flavell et al.’s (2002)
model. Flavell et al. (2002) added the dimension of the metacognitive experience to the model instead of
the skill component. As a result, Flavell (1979) characterises the phenomenon of metacognition with three
basic components: metacognitive knowledge, metacognitive experience, and metacognitive strategy, which
provide control and monitoring of cognition. The purpose of the current study is to construct a tool that can
measure the layers of in-class instructional activities (planning, implementation, and management) and the
layers of metacognitive activity phenomena (knowledge, experience, and skills). The specifications of the
measurement tool reported in this study incorporate the educational activity's two dimensions in a
sophisticated manner: instructional activity and metacognitive activity. Under the developed measurement
tool, it was aimed that teachers could make metacognitive and pedagogical reflections on their in-class
instructional activities.

Method

A survey model was used in the current study (Biiylikoztiirk et al., 2017). The survey was conducted to
construct a valid and reliable metacognitive awareness scale for monitoring classroom teaching and student-
led learning. The current study was also carried out as a scale development study based on a survey research
approach. The data was gathered in the 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 participants based on the initially
located items’ numbers. Hair et al. (2010) proposed that the sample size of 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 present study sample (n = 356) seemed to be sufficient to run a factor
analysis.

Carpenter (2018) proposed some specific steps 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 concepts used in the present study. Second, the item pool incorporating 45 raw expressions was
developed 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 points). In addition, after an initial quantitatively-oriented decision, the
experts were also invited to provide written feedback if needed (Reynolds, Livingston, & 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) was performed to determine the scale's construct validity, internal consistency, and cultural
adaptivity. Through the EFA, initially, Kaiser-Meyer Olkin (KMO) and Barlett Sphericity tests were
conducted to determine whether the data was factorisable (Field, 2013). Principal component analysis was
selected to determine the number of extracted factors, clarify the items gathered around the extracted factors
and identify the items that had to be excluded. Varimax rotation technique, which is an orthogonal rotation
technique, was used. A scree plot graph was created to make more informed decisions regarding the number
of the extracted factors (Ledesma, Valero-Mora, & 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.
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Results

The two extracted factors seem to explain about 43% of the variance in total, which is thought to be
embedded in teachers’ meta-cognitive awareness regarding the planning, in-class implementation, and
organisation of classroom teaching. Factors explain the 25% (Factor-1) and 18% (Factor-2) of the total
variance. In this context, Iltems 6-7-9-10-11-12-13-16-17-18-20-24-28-29-34-35-36-38-39-41-42-43 were
determined as Factor-1. When the factor loads of these items were examined, it was seen that the loads
were at acceptable levels above 0.45. In addition, it was revealed that Item-20 has a certain high factor load
(0,406) under Factor-2. However, at least .10 among factor loadings has enabled Item-20 to be considered
under Factor-1 (Tabachnick & Fidell, 2015). On the other hand, the items numbered 1-2-3-4-21-22-23-26-
30-31-32-32 was gathered under Factor-2. The same criteria for items collected under Factor-1 were also
considered for Factor-2 items. In this context, Factor-1 is named as “Planning, Monitoring, and Evaluation
of Instruction” while Factor-2 is hamed “Monitoring Epistemic and Organizational Authority”.

It was revealed that the ratio of y2 / df was calculated as 2.70 (1422.38 / 526), and this ratio was between
0 and 3, thus showing perfect fit (Kline, 2015). In addition, it was determined that CFI, NNFI, NFI and
SRMR values also contribute to the perfect fit based on the specified criteria (Tabachnick & Fidell, 2015).
On the other hand, as shown in the path diagram, it has been determined that RMSEA meets the acceptable
compliance criteria with 0.069 (0.05-0.10) (Brown, 2015). Finally, it has been revealed that GFI and AGFI,
which are valued above 0.90 and 0.85, respectively, show acceptable harmony. The Cronbach Alpha
internal consistency coefficient of the meta-cognitive awareness scale regarding the planning,
implementation and management of the learning and teaching process was determined as 0.95. This value,
which is well above the critical threshold (.070), revealed that the scale has excellent transferability (Pallant,
2020).

Discussion and Educational Implications

Studies on teacher education and teachers’ professional development (Cochran-Smith; 2005, 2006; Guskey,
2002; Taylor et al., 2011) show that teachers are agents of change to make reform-based principles work
nationally and reflect on their processes. It explicitly states the necessity to continue their professional
development as “practitioners” (Schon, 1983; 1987). In this context, one of the most important professional
development keys to be addressed is teacher noticing research. Sherin et al. (2011) indicated that the
phenomenon of teacher awareness mainly deals with the intrinsic or introspection of teachers and is a
metacognitive construct. Over 20 years; Therefore, teacher awareness studies, which have a very short
history, see the teacher as an explorer who monitors, criticises, perceives, understands, interprets, and
evaluates his process (Sherin, 2001; van Es & Sherin, 2002; 2008). Teacher educators take part in a
metacognitive activity while monitoring the instructional and managerial activity in a classroom. Because
in this context, a teacher educator analyses and interprets teaching performed by a teacher, planning and
classroom management in his background, that is, pedagogical cognition of another, or develops a cognition
about the being indicated pedagogical cognition, which is a metacognitive activity. Teacher educators who
try to develop the teacher awareness thesis argue that the metacognitive or reflective interpretation
developed by the teacher educator for the teacher observed is the main key to their professional
development (Sherin, 2001; 2007; 2017; Van Es & Sherin, 2008). Therefore, the scale developed in this
study can describe how and to what extent or what orientations teachers involved in any professional
development program, as a predictive instrument, can make reflective or metacognitive reasoning about
their in-class instructional and managerial activities.

In current studies, teacher educators often focus on teachers’ pedagogical cognition or teacher awareness
phenomena (e.g., Jacobs & Spangler, 2018) as a latent structure. Thomas (2017) observed that teachers
generally superficially reflect their processes. This confirms that teacher educators have difficulties
determining what kind and level of pedagogical metacognitive awareness teachers have (Thomas, 2017).
Teacher educators claim that a complete and precise picture of teachers’ metacognitive awareness or teacher
awareness status can never be attained (Thomas, 2017). In this context, Mason (2002) found that teachers’
reflective expressions are automatically retrieved from the subconscious because they are generally based
on routinised classroom experiences and are not necessarily related to the course reflected. The scale
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developed in this study can be used as a preliminary instrument or predictor at the point of responding
analytically and to a certain extent to all these problems or to capture the expressions of teachers embedded
in the pedagogical subconscious in a latent way.
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EK-1: SINIF ICI OGRETIMIN PLANLANMASI, UYGULANMASI VE YONETIMINE ILISKIN
METABILISSEL FARKINDALIKLAR OLCEGI

FAKTOR-1: “OGRETIMI PLANLAMA, [ZLEME, DEGERLENDIRME”

Maddeler Metabilissel Boyut

6  Ders sirasinda dgrencilerin konuyu dgrenirken neye ihtiyag duyacagini  BILGI
dikkate alirm.

7 Bir meslektasimla dgrenme-0gretme iizerine konusurken onun nasil bir BILGI
ogretimsel anlayisa sahip oldugunu kestiririm.

9  Derste nasil bir 6gretimsel strateji sergilemem gerektigini bilirim. BILGI

10 Kavramlari anlasilir bir sekilde agiklamak icin ne kadar ¢aba sarf etmem BECERI
gerektigini bilirim.

11 Bir konu ile ilgili ders islerken baglantili baska bir konuya da deginip BECERI
deginmemem gerektigini dikkate alirim.

12 Ogretimi planlarken neyi ne kadar anlatacagim ayarlayabilirim. BECERI
13 Ogretimimi iyilestirmek icin hangi kaynaklari okuyacagimi bilirim. BILGI
16 Karmasik bir kavrami bile nasil ve hangi yolla 6gretecegimi bilirim. BILGI

17 Etkili dgretime katkida bulunan yaklasimlari, dersin planlanmasi ve BECERI
uygulanmasi sirasinda dikkate alirim.

18 Ders esnasinda sundugum bilgileri daha anlamli kilmak icin kendi BILGI
orneklerimi olugturmam gerektigini bilirim.

20 Ders sirasinda bir 6grenme zorlugu ile karsilasmak iizere oldugumda BECERI
bunun farkina varirim.

24 Ders igerigini paylasirken 6grencilerin  dinlediklerini anlayrp BECERI
anlamadiklarini kontrol ederim.

28 Ogrencilerimi derse katamadigimda bunun nedenlerini bilirim. BECERI

29  Ders esnasinda artan otoritemi kontrol etmek igin farkli stratejileri dikkate BECERI
alirim.

34  Ogrenenlerin sinifta sordugum sorulara neden cevap veremedigi iizerine BECERI
kafa yorarim.

35 Ogrencilerle paylastigim kaynaklarin onlar tarafindan kolayca anlasilip BILGI
anlagilamayacagi iizerine kafa yorarim.

36 Derse girmeden dnce dgrenciler tarafindan yoneltilebilecek olast sorular BILGI
ve bu sorulara verebilecegim cevaplar tizerine diistintiriim.

38 Smif organizasyonu yaparken dgrencilerin 6grenmelerine katki saglayrp BILGI
saglamayacagini disiiniiriim.

39 Ogretimsel stratejileri belirlerken 6grencilerin bireysel farkliliklarin1 géz  BILGI
ontinde bulundurup bulundurmadigimi disiiniirim.

41 Sinifimdaki uyumsuz davraniglarin nedenlerini tahmin ederim. BECERI

42 Derste karsihkli ve ¢ok yonlii etkilesim saglaylp saglayamadiginn  BECERI
diistintiriim.

43 lgerigi zenginlestirilmis (materyal/sunum destekli) dgretimimin etkili BECERI
olup olmadigini izlerim.
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FAKTOR-2: “EPISTEMIK VE ORGANIZASYONEL OTORITENIN IZLENMESI”

Maddeler Metabiligsel Boyut
BILGI

1  Smufigi kurallarin 6grenciler tarafindan nasil algilandigina dikkat ederim.
Ogrencilerin, derste isledigim konu ile diger derslerde ogrendikleri BILGI

2 arasinda baglant1 kurup kurmadiklar1 hakkinda tahminler yaparim.
Derste sinif yonetimini saglarken dgrencilerin etkili sorumluluk alip BECERI

3 . )
almadiklaria dikkat ederim.

4 Derste Ogretim esnasinda Ogrencilerin  6grenilen konular hakkinda BECERI
elestirel diistinme durumlarini sorgularim.

21 Derste sinif ydnetimini saglarken tiim smif sorumlulugunun herkes BECERI
tarafindan paylasilip paylasilmadigini izlerim.

29 Dlerste ogrencilerin cevaplarim derinlestirip derinlestiremedigimi dikkate BECERI
alirim.

23 Derste sinif yonetimi kurallarini olustururken bu kurallarin 6gretmen ve BILGI
ogrenciler tarafindan olusturulup olusturulmadigina ilgi gosteririm.

26 Sinifta, daha ¢ok benim ya da 6grenenlerin fikirlerinin ve sdylemlerinin BECERI
one ¢ikip ¢ikmadigini izlerim.

30 Sinifta 6gretim esnasinda ¢ogunlukla acik ya da kapali uglu sorular sorup BECERI
sormadigimla ilgili akil yiiriitiiriim.

31 Ders esnasinda sdylenen fikirlerin tek degerlendiricisi olup olmadigimi BECERI
kontrol ederim.
Ders esnasinda, 6grenenlerin birbirlerinin fikirlerini, iddialarin1 ya da BECERI

32 P o o . c
sOylemlerini degerlendirip degerlendirmediklerini izlerim.

33 Ders esnasinda, alternatif ya da karsit bir fikir olustugunda buna nasil BECERI

tepki verdigimi izlerim.
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