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Prospective preschool teachers’ metacognitive awareness

Gokhan OZSOY™ Yunus GUNINDI™

ABSTRACT. The purpose of this research is to analyze prospective preschool teachers’ metacognitive
awareness and to find out whether a significant difference exists according to gender, grade, and the types of
high school they have graduated. For this purpose, Metacognitive Awareness Inventory was applied to a total of
183 students -166 female and 17 male- from three different universities. The research was conducted in the
spring semester of 2009-2010 academic year. Results of the study revealed that prospective teachers have a
medium-high level metacognitive awareness. Besides, the results also showed that there is no significant
difference between females and males with respect to their metacognitive awareness. Additionally, a significant
difference is found with respect to prospective teachers’ grade (F = 4.72, p < .05, f = .23), and no significant
difference is found with respect to the types of high school they have graduated (F = 1.21, p > .05).
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SUMMARY
Purpose and Significance: The aim of this study is to analyze prospective preschool teachers’
metacognitive awareness and to investigate whether there is a significant difference between
prospective teachers with respect to their gender, grade, and the type of high school they have
graduated from. The results gathered from the research are expected to be beneficial to educate more
qualified teachers with the help of defining metacognitive awareness of the prospective teachers.
Method: The research was conducted with the students who are currently enrolling in preschool
teacher bachelor programs in three different universities. 166 of the prospective teachers (90.7%) are
female and the remaining 17 (9.3%) are male. The mean age of the study group is 20.21 (SD = 1.43).
In order to determine prospective teachers’ metacognitive awareness, Metacognitive Awareness
Inventory (MAI) developed by Schraw and Dennison (1994) was used.
Results: Analyzing the scores that the prospective teachers got from the Metacognitive Awareness
Inventory, it is observed that their metacognitive awareness level can be explained as upper-
intermediate (M = 192.68, SD = 24.90). Analyzing the scores that the prospective preschool teachers
got from the Metacognitive Awareness Inventory according to grade level, with ANOVA analysis,
there are significant differences in favor of the fourth graders for total (F = 4.72, p < .05, f = .23) and
in planning (F = 4.01, p < .05, f = .21), strategy (F = 5.06, p < .05, f = .23), evaluation (F = 10.86, p <
.05, f = .34) sub-categories of the inventory. Besides, when the effect size of this differences are
analyzed, there is a medium (.25 < f < .40) power value in evaluation sub-category and there is a small
sized power value (f <.25) in planning and strategy sub-categories.
Discussion: In this research it is observed that the scores of the preschool teacher candidates from
MAI differentiate in relation to grade. Nevertheless, when the same analysis is done to the sub-
categories of the inventory, there is again a significant difference in favor of the fourth year students in
planning, strategy and evaluation sub-categories. The sub-categories of the inventory there a
significant difference exists are the category that are connected with metacognitive regulation abilities.
This circumstance can be interpreted as that the awareness of the prospective teachers towards
metacognitive regulation is higher as the grade goes up. The research shows that the metacognitive
awareness scores of the teacher candidates do not differentiate in gender.
Metacognitive awareness is an important property that especially the teacher candidates must have.
The research results show that the teacher candidates are not totally sufficient in this view.
Consequently, it would be beneficial for the vocational and personal development of the teacher
candidates if more activities are employed to support and promote the metacognitive abilities in
teacher training programs.
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Okuloncesi 6gretmen adaylarinin ustbilissel farkindalik diizeyleri

Gokhan OZSOY™ Yunus GUNINDI™

OZ. Bu arastirmada, okuldncesi 6gretmenligi lisans programinda 6grenim gérmekte olan 6gretmen adaylarmin
uistbiligsel farkindalik durumlarini incelenmesi ve farkindalik diizeylerinin cinsiyet, siif diizeyi ve mezun
olduklart lise tiirli bakimindan karsilagtirillmasi amaglanmistir. Bu amagla, {i¢ farkli {iniversitenin okuldncesi
ogretmenligi lisans programlarinda 6grenim gormekte olan toplam 183 6grenciye (166 kiz, 17 erkek), MAI
(Metacognitive Awareness Inventory — Ustbiligsel Farkindalik Envanteri) uygulanmistir. Aragtirma, 2010 yili
Nisan ay1 i¢inde yiiriitiilmiistiir. Uygulama sonunda toplanan veriler analiz edildiginde, okuldncesi dgretmeni
adaylarinin orta-list diizeyde bir iistbiligsel farkindaliga sahip olduklari goriilmiistiir. Diger yandan 6gretmen
adaylarinin istbiligsel farkindalik puanlarinin simif diizeyine gore dordiincii siniflar lehinde farklilastigir (F =
4.72, p < .05, f =.23), fakat cinsiyet (t = .60, p >.05) ve mezun olduklar lise tiirii (F = 1.21, p > .05) bakimindan
anlamli bir farklilik bulunmadig: goriilmiistiir.

Anahtar Sézciikler: iistbilis, iistbiligsel farkindalik, okuléncesi, 6gretmen aday1

GIRIS

Glinlimiizde egitimin en biiylikk amaci, 6grenme siireclerini ve Ogrendiklerini kontrol edebilen
ogrenciler yetistirmektir. Ogrenmenin etkili olmasi, bilin¢li olarak yapilmasi ile ilgilidir. Bilingli
bireyler, ancak kendini bilme yetenegi ile donatildiklarinda egitim siirecinin iiriinleri olarak toplumda
yer alabileceklerdir. Morin (2003), bilgileri aktarmay1 kendine amag¢ edinen egitimin, insanin bilme
yeteneginin ne oldugunu 6gretmek konusuyla hig¢ ilgilenmedigini ve bu eksikligin dikkate deger bir
durum oldugunu belirtmektedir. Bilgi, dogasi incelenmeden kullanilabilecek hazir bir ara¢ olarak
diistiniilemez. Bu nedenle bilmenin bilinmesi, insan aklini durmadan Kkaristiran, siirekli hata ve
yanilsama riskleriyle karsilagmaya hazirlik islevi gorebilecek oOncelikli bir gereklilik olarak
goriilmelidir (Morin, 2003).

Bilmenin bilinmesi bir anlamda ustbilisi tarif etmektedir (Cakiroglu, 2007; Yavuz & Memis,
2009). Ustbilis; dgrenme siirecinin farkinda olma, planlama ve stratejiler segme, dgrenme siirecini
izleme, hatalarin1 diizeltebilme, kullandig1 stratejilerin ise yarayip yaramadigini kontrol edebilme,
gerektiginde Ogrenme yoOntemini ve stratejilerini degistirebilme gibi yeteneklere sahip olmayi
beraberinde getirir (Ozsoy & Ataman, 2009; Ozsoy, Memis & Temur, 2009). Egitimde bilin¢li bireyler
yetistirme ¢abalari, {istbilis kavraminin ortaya ¢ikisi ve bu konuda yapilan ¢aligmalarla birlikte daha
anlamli bir yolda hizla ilerlemeye baslamustir. Ustbilis, en genis anlamiyla; insanin algilama, hatirlama
ve diisiinmesinde yer alan zihinsel faaliyetlerin farkinda olmasi ve bunlari kontrol etmesi olarak
tanimlanmaktadir (Desoete & ()zsoy, 2009; Hacker & Dunlosky, 2003; Huitt, 1997).

Ustbilis; iistbilissel bilgi ve iistbilissel kontrol olmak iizere iki ana unsurdan olusmaktadir
(Ozsoy, 2008; Schraw & Moshman, 1995). Ustbilissel bilgi; bir durumda bireyin kendi zihinsel
kaynaklarinda sahip oldugu bilgi ve inanglara, ne yapabileceginin farkinda olmasina isaret etmektedir
(Coutinho, 2007; Ozsoy, 2008). Ustbilissel bilgi, bireyin kendi bilissel yetenekleri (Ornegin belleginin
kétii oldugunu soyleyebilmesi); bilissel stratejileri (Ornegin telefon numaralarim daha kolay
hatirlamak icin kendince yontemler gelistirmesi) ve hangi durumda ne yapacagini bilme (Ornegin
swiflandirilmis bilgilerin daha kolay hatirlanabilecegini bilmesi) gibi bilgilere sahip olmasidir. Boyle
bir ozbilgi, onceki deneyimlerden de etkilenerek, bireyin davramislarinda onemli bir etkiye sahip
olacaktir (Tanner & Jones, 2000). Ustbiligsel bilgi; bildirimsel bilgi, yordam bilgisi ve durum bilgisi
olmak {izere ii¢ alt boyuta ayrilmaktadir (Schraw & Moshman, 1995). Bildirimsel bilgi, bireyin s6z
konusu isi ya da gorevi kendisinin yapip yapamayacagini bilmesini ifade eder. Bildirimsel bilgi,
bireyin kendi sahip oldugu yeterlilikler hakkindaki bilgisidir (Ornegin bir matematik problemini
¢ozmek icin belirli bir stratejiyi uygulayip uygulayamayacagini; bir iicgenin alammt hesaplayip
hesaplayamayacagimi  bilmek). Yordam bilgisi, bir isin ya da gorevin basartyla nasil
sonuglandirilacagini; nasil yapilacagini bilmektir. Bir tiggenin alaninin nasil hesaplanacagini bilmek,
yordam bilgisine 6rnek olarak verilebilir. Ancak unutulmamalidir ki yordam bilgisi bir isi yapmayi
degil, sadece isin nasil yapilacagimi bilmeyi ifade eder. Bireyin karsilastig1 bir durumda hangi bilgiyi
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islevsel olarak kullanabilecegini bilmesini; diger bir deyisle hangi durumda ne yapacagim bilmesini
gerektirir. Bireyin, yordam bilgisi ve bildirimsel bilginin her ikisine birden sahip olmasini da
beraberinde getirir. Yani duruma bagl bilgide bireyin, bir isin hem nasil yapilacagini, hem kendisinin
yapip yapamayacagini hem de hangi durumda ne yapacagini bilmesi gerekir. Ustbiligsel bilginin bu
diizeyi Flavell (1979) tarafindan yordam bilgisi ve bildirimsel bilginin ikisinin birden bulundugu (both
declarative and procedural knowledge) bir diizey olarak adlandirilmistir. Ancak Brown’mn (1987),
Flavell’in modellemesine katkida bulunarak bu diizey i¢in, duruma bagh bilgi kavramini kullandigi
goriilmektedir. Brown tarafindan Ingilizce “conditional knowledge” olarak belirtilen bu beceri,
Tiirkcede zamana-duruma bagli/dayali bilgi anlaminda “duruma dayali bilgi” ya da “durum bilgisi”
olarak adlandirilabilir. Ozetle iistbilissel bilgi, bireyin nasil 6grendigini, 6grenme siirecindeki en etkili
yontem ve stratejileri bilmesini ve hangi durumda hangi bilgi ve stratejileri kullanmas1 gerektigini
bilmesini ifade eder (Schraw & Moshman, 1995).

Ustbilissel kontrol, iistbilis siireclerinde bas1 ¢eken zihinsel islemlerden olusur ve iistbilissel
bilgiyi biligsel amaglara ulasabilmek i¢in stratejik bigimde kullanabilme yetenegi olarak agiklanabilir
(Desoete, Roeyers & Buysee, 2001; Lucangeli & Cornoldi, 1997; Schraw & Moshman, 1995).
Literatiir, dort iistbilis becerisi lizerine yogunlagmaktadir (Desoete, Roeyers, & Buysee, 2001; Desoete
& Roeyers, 2002; Lucangeli & Cornoldi, 1997; Ozsoy, 2010). Bunlar: Tahmin (Prediction), planlama
(planning), izleme (monitoring), ve degerlendirmedir (evaluation). Ustbilissel kontrol becerilerinden
birisi olan tahmin, 6grenciyi 6grenme siirecinin hedefleri, silirecin ne kadar zaman alacagi1 ve sonuglari
hakkinda diistinmeye yonlendirir. Ayrica 6grenciler karsilastiklari durumun zorluk derecesini tahmin
edebilir ve bu tahminlerine bagl olarak beklentilerini diizenleyebilirler. Lucangeli ve Cornoldi (1997),
belirli bir isten 6nce yapilan ve tetiklenen tahminlerin bilisi etkiledigini belirtmektedir. Tahmin etme
becerisi O6grencilere karsilastiklar1 gorevlerin ya da durumlarin zorluklarini 6nceden gorebilmelerini
saglarken bununla birlikte gérevin zor ya da kolay olmasina gore o gorev iizerinde ¢alisma bigimlerini
(hizl1 ya da yavas) ayarlama imkan1 da verir (Desoete & Roeyers, 2002). Planlama becerisi, bilissel
kaynaklar1 uygun bi¢imde kullanabilmeyi ve uygun stratejiler segebilmeyi gerektirir (Schraw, 2009).
Izleme, bireyin bir bilissel is ile mesgul oldugu sirada kendi performansmnin ve anlama diizeyinin
farkinda olmasini ifade eder. Birey 6grenme siirecinde diizenli olarak kendisini izler. Schraw’a (2009)
gore izleme becerisi yavas gelisen ve ¢ocuklarda ve hatta yetiskinlerde zayif olan bir beceridir.
Degerlendirme, 6grenme siirecinin verimliligini ve bu siire¢ sonunda ortaya ¢ikan {irlinlerin farkinda
olmaya isaret eder. Ogrenme sonuglarinin amaglarla tutarliligmi sorgulayabilmek, degerlendirme
becerisine 6rnek verilebilir.

Ustbilisi ve iistbiligsel farkindaligi konu edinen cesitli arastirmalarda iistbilisin, ¢ocuklarin ve
yetiskinlerin egitiminde 6nemli bir yeri bulundugu sonucuna ulasilmistir (Kapa, 2001; Kramarski,
Mevarech & Arami, 2002; Marge, 2001; Mevarech, 1999; Schoenfeld, 1985; Schraw, 2009; Schurter,
2001; Teong, 2002; Victor, 2004). Diger yandan bazi arastirmalarda ise, akademik basar1 diizeyi ile
uistbilis becerileri arasinda anlamli iliski bulundugu belirlenmistir (Case, Harris & Graham, 1992;
Cautinho, 2007; Deseote & Roeyers, 2002).

Genel olarak ¢ocuklarda iistbilis yasla birlikte gelisir ve bu gelisim ayn1 zamanda zihinsel
davraniglardaki yasa baglh gelisme ile ilgilidir (Schneider & Lockl, 2002; Cakiroglu, 2007). Demetriou
ve Efklides (1990), iistbilisin 4—6 yaslarda goriilmeye basladigin1 belirtmektedir. Bununla birlikte
arastirmalar, iistbilis becerilerinin kazanilmasinda 6gretimin etkisinin, olgunlagsmanin etkisinden daha
fazla oldugunu gostermektedir (Akt: Subasi, 1999: Gage & Berliner, 1988). Ogrenme siirecinin en
hizli ilerledigi, temel beceri ve aligkanliklarin kazanildigi, bilissel yeteneklerin hizli bir bigimde
gelistigi okuldncesi donem, 0—6 yas araligini kapsar. Tiirkiye’de son yillarda okuldncesi egitime daha
cok onem verildigi ve bu diizeydeki okullasma oraninin hizli bir sekilde artmaya bagladig
gozlenmektedir. Bu donem c¢ocuklariin egitimlerinde ise okuloncesi Ogretmenleri, 6nemli rol
oynamaktadir. Ustbilissel bilgi ve becerilerin gelisimi bakimindan ele alindiginda okuldncesi
6gretmenlerinin ¢ocuklara uygun 6grenme yasantilari saglamalari, hayati dnem tagimaktadir. Bununla
birlikte okuloncesi donem, cocuklarin ilkogretime hazirlandigi yaslari kapsar ve bu donemde
kazandirilan beceriler, ilkdgretimin birinci kademesindeki basarida da 6nemli rol oynar. Bu nedenle
ogretmenlerin iistbiligsel farkindalik sahibi olmalar1 ve {istbiligsel becerilerin gelistirilmesi konularinda
yeterli bir donanima sahip olmalar1 gerekmektedir. S6z konusu donanimin saglanacagi kaynak ise,
okuloncesi 6gretmenlerinin mesleki egitimlerini aldiklar1 tiniversitelerdir.
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Amacg

Bu aragtirmanin amaci, okuloncesi Ogretmenligi lisans programlarinda 6grenim goérmekte olan
ogretmen adaylarmin istbilissel farkindalik durumlarini incelemek ve farkindalik diizeylerini cinsiyet,
sinif diizeyi ve mezun olduklari lise tiirii bakimindan karsilastirmaktir. Buna gore arastirmanin cevap
aradig1 problemler soyledir:

e Okuldncesi 6gretmeni adaylarinin iistbiligsel farkindalik diizeyleri nedir?

o Okuldncesi 6gretmeni adaylarinin istbiligsel farkindalik diizeyleri, simif diizeyine gore
anlaml farklilik géstermekte midir?

e Okuldncesi 6gretmeni adaylarinin iistbiligsel farkindalik diizeyleri, cinsiyete gére anlaml
farklilik géstermekte midir?

e Okuloncesi 6gretmeni adaylariin istbiligsel farkindalik diizeyleri, mezun olduklar lise
tiiriine gore anlamli farklilik gostermekte midir?

Ogretmen adaylarmin sz konusu durumlarmin belirlenmesinin, lisans diizeyinde verilen
egitim i¢in degerli veri olusturmasi beklenmektedir. Arastirmada elde edilecek sonuglarin, 6gretmen
adaylarinin Ustbilissel farkindalik diizeylerinin tespit edilmesi ile daha nitelikli 6gretmen yetistirme
cabalarina katki saglamasi iimit edilmektedir.

YONTEM

Bu arastirma, Ogretmen adaylarinin istbiligssel farkindalik diizeylerinin tespit edilmesini
amagladigindan dolayi, tarama modelindedir.

Cahisma Grubu

Arastirma, ii¢ ayr1 Universitede, halen okuloncesi 6gretmenligi lisans programinda 6grenim gérmekte
olan dgretmen adaylari ile yiiriitiilmiistiir. Ogretmen adaylarinin 166’s1 (%90.7) kiz, 17°si (%9.3)
erkektir. Calisma grubunun yas ortalamasi ise 20.21°dir (S = 1.43). Diger yandan &grencilerin sinif
diizeylerine gore dagilimi incelendiginde arastirmaya katilan &gretmen adaylarmin 45°1 (%24.6)
birinci, 55’1 (%30.1) ikinci, 83’1l (%45.4) ise okuloncesi dgretmenligi lisans programimin dordiincii
smifinda 6grenim goérmektedir. Bununla birlikte 6grencilerin 22’si (%12) fen/ Anadolu lisesi; 44’0
(%24) meslek lisesi; 71’1 (%38.8) Anadolu 6gretmen lisesi; 22’si (%12) genel lise; 24’0 ise (%13.1)
diger tiir liselerden mezundur.

Veri toplama araci

Arastirmada 6gretmen adaylarinin iistbiligsel farkindalik diizeylerini tespit etmek amaciyla, Schraw ve
Dennison (1994) tarafindan gelistirilen Metacognitive Awareness Inventory (MAI) (Envanter son
yillarda G. Schraw tarafindan Metacognitive Assessment Inventory olarak adlandiriimaktadir)
kullanilmustir. Envanterin Tiirkiye’ye uyarlamasi, Ozsoy, G., Cakiroglu, Kuruyer ve Ozsoy, S. (2010)
tarafindan yapilmis ve Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE) olarak adlandirilmistir. Toplam 52
maddeden olusan Ustbiligsel Farkindalik Envanteri (UFE), Likert tipindedir. Envanterde yer alan
maddelerin cevap segenekleri, 5= Her zaman ile 1= Higbir zaman arasinda diizenlenmistir.
Envanterdeki seceneklere verilen puanlar 1 ile 5 arasinda oldugundan, toplamda en diisiik 52; en
yiiksek 260 puan alinabilmektedir. Envanter, Tiirk¢eye g¢evrildikten sonra konu uzmani iki 6gretim
iiyesi tarafindan aciklik, dilin uygun kullanim, ifadelerin anlasilirlhi@i Olgiitleri esas alinarak
degerlendirilmistir. Uzmanlarin Onerileri dogrultusunda goriinlis gegerliligini diisiiren maddeler
yeniden diizenlenmistir. Uyarlama galismas1 amaciyla UFE, 198 erkek, 338 kiz olmak iizere toplam
536 6gretmen adayima uygulanmistir. Pilot uygulamaya katilan 6gretmen aday1 sayisinin faktor analizi
icin yeterli olup olmadigmi incelemek amaciyla kullanilan testler sonucunda Kaiser-Mayer-Olkin
degeri .58; Barlett’s Test of Sphericity degeri ise istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. Bu sonuglar,
calisgma grubunun ve bu gruptan elde edilen verilerin faktér analizi i¢in uygun oldugunu
gostermektedir.
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Envanterin faktor yapisim belirlemek icin temel bilesenler analizi uygulanmis, analiz
sonuglari, envanterde bulunan maddelerin sekiz faktor {izerinde yogunlastigini gdstermistir. Yamag
egim grafigi de bu sonucu desteklemektedir. Analiz sonunda elde edilen sekiz faktdriin toplam
varyansin %61’ini agikladig1 goriilmiistiir. Faktor analizi sonunda elde edilen sonuglar, Schraw ve
Dennison (1994) tarafindan bulunan sonuglar ile uyumludur.

Yapilan pilot uygulama sonucunda, toplamda sekiz faktérden olusan (Bildirimsel bilgi, Siireg
bilgisi, durum bilgisi, planlama, bilgi yonetimi ve degerlendirme) envanterin Cronbach’in Alfa
giivenirlik katsayis1 .94 bulunmustur. Envanterin alt boyutlarina iliskin giivenirlik degerleri ise
Bildirimsel Bilgi (Declarative knowledge) alt boyutu i¢in .72; Yordam Bilgisi (Procedural knowledge)
icin .68; Durum Bilgisi (Conditional knowledge) i¢in .66; Planlama (Planning) i¢in .65; Bilgi yonetimi
(Information management) icin .84; Izleme (monitoring) i¢in .67; Hata ayiklama (Debugging) icin .58;
Degerlendirme (Evaluation) i¢in .71 bulunmustur. Bununla birlikte arastirmanin asil uygulamasi
sonucunda elde edilen Cronbach’in Alfa giivenirlik degerleri envanterin toplamu icin .95; alt boyutlar
icinse sirastyla Bildirimsel Bilgi alt boyutu i¢in .69; Yordam Bilgisi i¢in .70; Durum Bilgisi i¢in .71,
Planlama igin .64; Bilgi yonetimi icin .79; Izleme icin .71; Hata ayiklama igin .61; Degerlendirme icin
.65 bulunmustur.

Siirec

Arastirma, 2009-2010 akademik yili bahar doéneminde, ii¢ farkli {iniversitede lisans Ggrenimini
siirdiirmekte olan Okuldncesi Ogretmenligi Lisans Programinda (1., 2. ve 4. smif) 6grenim gérmekte
olan Ogrenciler ile yliritiilmiistiir. Envanter, okuldncesi 6gretmenligi lisans programlarinda 6grenim
gormekte olan 6grencilere tek oturumda ve 30 dakika siire verilerek uygulanmistir. Elde edilen veriler,
SPSS 15.0 istatistiksel analiz programi kullanilarak analiz edilmistir. Yapilan analizde Ogrencilerin
istbilissel farkindalik diizeyleri incelenmis; ayrica farkindalik diizeyleri, cinsiyet ve Ogrenim
gordiikleri yi1l degiskenleri bakimindan karsilastirilmastir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin istatistiksel analizi SPSS 15.0 yazilimi1 kullanilarak yapilmistir.
Ogrencilerin  Ustbilissel Farkindalik Envanteri'nden aldiklari puanlarmn, cinsiyetlerine gore
incelenmesinde bagimsiz gruplar igin t testi; smif diizeylerine ve mezun olduklar lise tiiriine gore
incelenmesinde ise tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmigtir. Parametrik testler
uygulanmadan 6nce, bu testlerin temel varsayimlar1 sorgulanmistir. Oncelikle ¢alisma grubunun
normal dagilim gosterip gostermedigi (skewness ve kurtosis degerleri) incelenmistir. Bu ¢alismada
yapilan normal dagilim analizleri skewness (¢carpiklik)= -.346; kurtosis (basikitk)= .554 olarak
bulunmustur. Elde edilen bu degerler -1 ile +1 arasinda oldugu igin ¢alisma grubunun normal dagilim
gosterdigi bulunmustur. Parametrik testlerin diger varsayimi, varyanslarin homojen olmasidir. Calisma
grubunun homojenligi Levene testi ile incelenmis; smif diizeyine, lise tiiriine ve cinsiyete gore yapilan
analizde p degerleri .05’ten yiiksek ¢ikmustir. Elde edilen bu bulgulara dayanarak parametrik testlerin
kullanilmas1 uygun goriilmiistiir. Degiskenler arasindaki farkliligin sadece istatistiksel degil pratikte de
anlamli olup olmadiginin incelenmesi amaciyla anlamli bulunan degerlerin etki biiyiikligi de
hesaplanmigtir. ANOVA testleri igin etki bityiikliigii (effect size) hesaplamalarinda Cohen'’s f formiili
(Kotrlik & Williams, 2003) kullanilmistir. Yapilan istatistiksel analizlerin tiimiinde anlamlilik diizeyi
(p) .05 olarak belirlenmistir.

BULGULAR
Ogretmen adaylarinin Ustbilissel Farkindalik Envanteri’nden aldiklar1 puanlar ve bu puanlarin

yas diizeylerine gore incelenmesi, envanterin alt boyutlarina gére Tablo 1’de gosterilmistir. Okuldncesi
Ogretmeni adaylarinin Ustbilissgl Farkindalik Envanteri’nden aldiklar1 puanlar incelendiginde, genel

orta-iist diizeyde bulunduklari (X =192.68, S = 24.90) gozlenmektedir.

Tablo 1. Okuléncesi 6gretmen adaylarimn UFE puanlarinin alt boyutlara gére dagilimi
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N AEP* X S

Bildirimsel Bilgi 183 40 30.58 4.09
Yordam Bilgisi 183 20 14.62 2.53
Durum Bilgisi 183 25 19.34 2.82
Planlama 183 35 25.80 4.20
Strateji 183 50 36.78 5.67
izleme 183 35 24.93 4.07
Hata Ayiklama 183 25 19.15 2.98
Degerlendirme 183 30 21.80 3.86
Toplam 183 260 192.68 24.90

* AEP: Alinabilecek en yiiksek puan

Tablo 2. Sinif diizeyine gore UFE puan ortalamalar: ve ANOVA test sonuglart

Boyutlar Simf N X S F Cohen’s f
Bildirimsel Bilgi 1 45 30.13 4.63

2 55 29.80 431

4 83 31.34 351

Toplam 183 30.58 4.09 2.74
Yordam Bilgisi 1 45 14.38 2.67

2 55 14.11 2.60

4 83 15.10 2.34

Toplam 183 14.62 2.53 2.86
Durum Bilgisi 1 45 18.98 3.09

2 55 19.27 2.93

4 83 19.58 2.59

Toplam 183 19.34 2.82 .68
Planlama 1 45 25.04 4.60

2 55 24.98 4.13

4 83 26.75 3.86

Toplam 183 25.80 4.20 4.01* 21
Strateji 1 45 36.00 6.03

2 55 35.29 6.05

4 83 38.18 4.90

Toplam 183 36.78 5.67 5.06* .23
Lzleme 1 45 24.53 4.77

2 55 24.27 4.18

4 83 25.59 3.49

Toplam 183 24.93 4.07 2.05
Hata Ayiklama 1 45 18.73 3.14

2 53 19.09 3.21

4 83 19.42 2.74

Toplam 183 19.15 2.98 .80
Degerlendirme 1 45 20.96 4.03

2 55 20.42 3.99

4 83 23.17 3.22

Toplam 183 21.80 3.86 10.86* 34
Toplam 1 45 188.62 26.96

2 55 186.87 26.52

4 83 198.72 21.34

Toplam 183 192.68 24.91 4.72* 23
*p<.05

Puanlar, envanterin alt boyutlarina gore incelendiginde ise Ogretmen adaylarimin puan
ortalamalar1 bildirimsel bilgi i¢in £ = 30.58 (S = 4.09); yordam bilgisi igin £ = 14.62 (S = 2.53);
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durum bilgisi igin ¥ = 19.34 (S =2.82); planlama igin ¥ = 25.80 (S = 4.20); strateji i¢in X = 36.78 (S
= 5.67); izleme igin X =24.93 (S = 4.07); hata ayiklama i¢in X = 19.15 (S = 2.98); degerlendirme

icin ¥ =21.80 (S = 3.86) olarak gergeklestigi goriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin Ustbilissel Farkindalik Envanteri’nden aldiklar1 puanlar ve bu puanlarin
sinif diizeylerine gore incelenmesi, envanterin toplami ve alt boyutlarina gore Tablo 2’de
gosterilmistir.

Okuléncesi dgretmeni adaylarmin Ustbilissel Farkindalik Envanteri’nden aldiklar1 puanlar
siif diizeylerine gore ANOVA analizi incelendiginde, toplamda (F = 4.72, p < .05, f = .23) ve
envanterin planlama (F = 4.01, p < .05, f = .21), strateji (F = 5.06, p < .05, f =.23) ve degerlendirme
(F =10.86, p < .05, f = .34) alt boyutlarinda anlamli fark bulundugu goérilmiistiir. Hangi siniflar lehine
fark bulundugunu incelemek amaciyla post-hoc testlerinden Scheffe testi yapilmistir. Bu test
sonucunda farklarin ikinci ve dordiincii siniflar arasinda, dordiincii siniflar lehine oldugu goriilmiistiir.
Ayrica bulunan bu farklarin etki biyiikligii (f) incelendiginde, degerlendirme alt boyutunda orta (.25 <
f < .40); planlama ve strateji alt boyutlar1 ile toplam puanlarda ise kiigiik seviyede (f < .25) kuvvet
degerleri bulunmustur. Bununla birlikte envanterin bildirimsel bilgi (F = 2.74, p > .05), yordam bilgisi
(F = 2.86, p > .05), durum bilgisi (F = .68, p > .05), izleme (F = 2.05, p > .05) ve hata ayiklama (F =
.80, p > .05) alt boyutlarinda ise sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik bulunmadigi goriilmiistiir.
Ayrica envanterin toplaminda ve alt boyutlarmin tiimiinde, dordiincii sinifta 6grenim gérmekte olan
okuloncesi 0gretmeni adaylarinin, 1. ve 2. smiftaki 6grencilerden daha yiiksek ortalamalara sahip
olduklar goriilmektedir.

Ogretmen adaylarimin Ustbiligsel Farkindalik Envanteri’nden aldiklar1 puanlar ve bu puanlarin
cinsiyete gore incelenmesi, envanterin toplami ve alt boyutlarina gére Tablo 3’te gdsterilmistir.

Tablo 3. Cinsiyete gére UFE puan ortalamalari ve t test sonuglar

Cinsiyet N X S t

Bildirimsel bilgi Kiz 166 30.51 4.11 .69
Erkek 17 31.24 4.02

Yordam bilgisi Kiz 166 14.58 2.53 75
Erkek 17 15.06 2.59

Durum bilgisi Kiz 166 19.31 2.82 .38
Erkek 17 19.59 2.92

Planlama Kiz 166 25.67 4.20 1.30
Erkek 17 27.06 4.08

Strateji Kiz 166 36.67 5.75 75
Erkek 17 37.76 4.96

Izleme Kiz 166 24.89 4.08 51
Erkek 17 25.41 4.02

Hata ayiklama Kiz 165 19.21 2.97 74
Erkek 16 18.63 3.07

Degerlendirme Kiz 166 21.79 3.86 09
Erkek 17 21.88 4.03

Toplam Kiz 166 192.33 24.99 60
Erkek 17 196.12 24.57

Ogretmen adaylarinin Ustbiligsel Farkindalik Envanteri’nden aldiklar1 toplam puanlar ve alt
boyutlardan alinan puanlar t-testi analizi ile incelendiginde, toplam puan (t = .60, p > .05) ve alt boyut
puanlart bakimindan (bildirimsel bilgi i¢in t = .69, p > .05; yordam bilgisi i¢in t = .75, p > .05; durum
bilgisi i¢in t = .38, p > .05; planlama i¢in t = 1.39, p > .05; strateji i¢in t = .75, p > .05; izleme i¢in t =
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.51, p > .05; hata ayiklama i¢in t = .74, p > .05; degerlendirme igin t = .09, p > .05) cinsiyete gore
anlamli bir fark bulunmadigi goriilmiistiir. Envanterin toplam puani ve alt puanlar1 cinsiyete gore

ortalamalar1 incelendiginde de herhangi bir cinsiyet lehinde dikkate deger bir farklilik
gozlenmemektedir.
Tablo 2. Lise tiiriine gére UFE puan ortalamalar: ve ANOVA test sonuglart
Boyutlar Lise tiirii N X S F Cohen’s f
Bildirimsel Bilgi Fen-Anadolu 22 29.00 4.44
Meslek-Teknik 44 31.36 3.70
Ogretmen lisesi 71 30.49 4.19 1.44
Diiz lise 22 30.18 2.94
Diger 24 31.21 4.86
Yordam Bilgisi Fen-Anadolu 22 14.36 2.44
Meslek-Teknik 44 14.70 2.44
Ogretmen lisesi 71 14.59 2.45 13
Diiz lise 22 14.55 2.34
Diger 24 14.88 3.26
Durum Bilgisi Fen-Anadolu 22 19.18 3.10
Meslek-Teknik 44 19.43 2.52
Ogretmen lisesi 71 19.23 2.93 .55
Diiz lise 22 18.91 2.24
Diger 24 20.04 3.26
Planlama Fen-Anadolu 22 24.27 3.59
Meslek-Teknik 44 26.70 3.89
Ogretmen lisesi 71 25.52 412 1.39
Diiz lise 22 26.00 3.16
Diger 24 26.17 5.88
Strateji Fen-Anadolu 22 36.27 5.62
Meslek-Teknik 44 36.80 5.38
Ogretmen lisesi 71 36.79 5.68 77
Diiz lise 22 35.50 4.71
Diger 24 38.33 7.01
Izleme Fen-Anadolu 22 24.18 4.80
Meslek-Teknik 44 25.09 3.63
Ogretmen lisesi 71 24.66 3.97 .67
Diiz lise 22 25.14 3.24
Diger 24 25.96 5.09
Hata Ayiklama ~ Fen-Anadolu 21 17.38 4.12
Meslek-Teknik 44 19.34 2.50
Ogretmen lisesi 71 19.18 2.67 2.61* 24
Diiz lise 21 19.38 240
Diger 24 20.08 3.51
Degerlendirme  Fen-Anadolu 22 20.59 4.22
Meslek-Teknik 44 21.80 3.71
Ogretmen lisesi 71 21.62 3.58 1.66
Diiz lise 22 21.82 3.50
Diger 24 23.42 4.68
Toplam Fen-Anadolu 22 184.77 27.26
Meslek-Teknik 44 194.89 22.06
Ogretmen lisesi 71 191.96 24.68 1.21
Diiz lise 22 190.55 18.53
Diger 24 199.96 31.99
*p<.05

437



Diger yandan 6gretmen adaylarmin Ustbilissel Farkindalik Envanteri’'nden aldiklar1 puanlar, mezun
olduklar lise tiirline gore (fen/Anadolu, meslek/teknik, Anadolu 6gretmen, genel lise) de ANOVA
analizi ile incelenmistir. Yapilan analiz sonucunda okuldncesi &gretmeni adaylarmin, UFE toplam
puanlar1 bakimindan mezun olduklar lise tiiriine gére anlaml bir farklilik bulunmadig: (F = 1.21, p >
.05) goriilmiistiir. UFE alt boyutlar1 bakimidan aymi inceleme yapildiginda ise sadece hata ayiklama
alt boyutunda anlamli fark bulundugu (F = 2.61, p < .05, f = .24); diger boyutlarda ise mezun olunan
lise tiirline gore anlamli bir fark bulunmadig: (bildirimsel bilgi i¢in F = 1.44, p > .05; yordam bilgisi
icin F = .13, p > .05; durum bilgisi i¢in F = .55, p > .05; planlama i¢in F = 1.39, p > .05; strateji i¢in F
= .77, p > .05; izleme i¢in F = .67, p > .05; degerlendirme i¢in F = 1.65, p > .05) gozlenmistir. Hata
ayiklama alt boyutunda bulunan etki biiyikliigli degerinin ise kii¢iikk diizeyde oldugu (f < .25)
gortilmektedir.

TARTISMA ve SONUC

Bu aragtirmada, okuloncesi 6gretmenligi lisans programlarinda 6grenim gormekte olan Ogretmen
adaylarinin istbilissel farkindalik durumlarini incelemek ve farkindalik diizeylerinin cinsiyet, simnif
diizeyi ve mezun olunan lise tiirli bakimindan karsilagtiriimasi amaglanmistir. Bu amagla, ii¢ farkli
iiniversitenin okuldncesi Ogretmenligi lisans programlarinda 6grenim gormekte olan toplam 185
ogrenciye, orijinali Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilen ve Ozsoy ve digerleri (2010)
tarafindan Tiirkiye’ye uyarlamasi yapilan MAI (Metacognitive Awareness Inventory — Ustbiligsel
Farkindalik Envanteri) uygulanmistir. Uygulama sonunda toplanan veriler analiz edildiginde,
okuldncesi 0gretmeni adaylarinin orta diizeyde {istbiligsel farkindaliga sahip olduklar1 goriilmiistiir.
Ancak elde edilen bu sonuglarin, envanterin 6zelligi nedeni ile 6gretmen adaylarinin iistbiligsel bilgi
ve beceri diizeylerini degil, Ustbilissel farkindalik diizeylerini yansittig1 dikkate alinmalidir. Ciinkii
arastirmada kullanilan envanter, iistbiligsel becerileri degil, iistbilissel farkindaligi yoklamak iizere
tasarlanmis ve gelistirilmistir. Cesitli aragtirmalarda {istbiligsel beceriler ile iistbiligsel farkindalik es
kavramlar olarak ele aliniyor olsa da (Zhang & Wu, 2009) kavramlarin aym anlami ifade edip
etmedigi, genis ¢apli arastirmalara konu olabilecek niteliktedir: Ciinkii bilgi, beceri ve farkindalik
birbirinden farkli anlamlar1 ifade eden kavramlardir. Bununla birlikte, arastirmacilar tarafindan benzer
bir yaklagimla, bu ve benzeri envanterlerin Ozellikle iilkemizde Tstbilisi Glgen bir arag olarak
kullanildig1 gézlendiginden, bu durumun belirtilmesi yararh goriilmiistiir.

Schraw ve Dennison tarafindan 1994 yilinda gelistirilmesinin ardindan MAI (UFE), pek ¢ok
aragtirmaci tarafindan istbilisi ya da istbilissel farkindaligi 6lgmek amaciyla ¢esitli konu ve diizeyde
kullanilmistir. Bu yaygin kullanimin nedeni, alt yas gruplarina yonelik olarak gelistirilen ustbilissel
becerileri 6lgmeyi amaclayan 6lgme araglar1 (Desoete, Roeyers, & Buysee, 2001; Lucangeli &
Cornoldi, 1997; Ozsoy & Ataman, 2009) olsa da yetiskinlere yonelik olarak arastirmacilar tarafindan
kabul goren bir 6lgme aracinin heniiz bulunmamasidir. Yetiskinlerle yiiriitiilen tstbilis arastirmalarinda
istbilisi 6lgmek amaciyla, iistbiligsel farkindalik envanteri kullanilmasinin nedeni de bu eksiklige
dayandirilabilir.

Gilirsimsek, Cetingéz ve Yoleri (2009) tarafindan yapilan ve MAI kullanilarak okuldncesi
Ogretmen adaylarinin {istbiligsel farkindaliklarinin arastirildigi bir ¢alismada (n = 255), okuldncesi
ogretmen adaylarmin Ustbilissel Farkindalik Envanteri’nden aldiklar1 puan ortalamasinin ikinci sinif
ogrencileri icin 186.51 (S = 12.71), dordiincii siif 6grencileri i¢in 187.48 (S = 15.05) oldugu
belirtilmektedir. Cautinho (2007) tarafindan yapilan aragtirmada ise (n = 179), MAI’'nin yedili Likert
formu kullanilmis ve lisans 6grencilerinin ortalama tstbilissel farkindalik puanlar1 254.42 (S = 40.5)
diizeyinde ger¢eklesmistir. Yapilan benzer arastirmalar dikkate alindiginda, istbilissel farkindalik
diizeyleri bakimindan bu arastirma sonuglarinin 6nceki arastirmalarla tutarli oldugu goriilmektedir.

Bu arastirmada, okuldncesi &gretmeni adaylarinin UFE’nden aldiklar1 puanlarin smif
diizeylerine gore farklilastigi goriilmektedir. Bununla birlikte envanterin alt boyutlarina goére aym
inceleme yapildiginda, yine planlama, strateji ve degerlendirme alt boyutlarinda dordiincii simiflar
lehine anlamli fark bulundugu gériilmiistiir. Envanterin, sinif diizeyine gore anlamli farklilik bulunan
alt boyutlari, iistbiligsel kontrol becerilerine dair boyutlardir. Bu durum, sinif diizeyi yiikseldikce
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O0gretmen adaylarinin {istbilissel kontrole ait farkindaligin da daha yiiksek oldugu seklinde
yorumlanabilir ve {istbiligsel becerilerin yasa bagli gelisimi ile agiklanabilir. Ancak Giirsimsek,
Cetingdz ve Yoleri (2009) tarafindan yapilan ve yine okuloncesi 6gretmen adaylar ile yiiriitiilen
aragtirmada, envanterin Ustbilissel bilgiye ait alt boyutlarmdan bildirimsel bilgi ve yordam bilgisi alt
boyutlarinda smif diizeyine gore anlamli farklilik bulunmus olmasi, dikkat cekicidir.

Aragtirmada, 6gretmen adaylarinin iistbilissel farkindalik puanlar1 bakimindan cinsiyete gore
anlamli diizeyde farklilasmadigi goriilmiistiir. Ancak bu bulgu degerlendirilirken arastirmaya katilan
Ogretmen adaylarinin cinsiyete gore dagilimi bakimindan dengesiz oldugu (166 kiz, 17 erkek) da
dikkate alimmalidir. Okuloncesi 6gretmenligi bir meslek olarak daha ¢ok kizlar tarafindan tercih
edilmekte ve okuloncesi Ogretmenligi lisans programlarinda oldukca az sayida erkek Ogrenci
bulunabilmektedir. Bu nedenle arastirmada erkek 6grencilere ait veriler sinirh sayidadir.

Arastirmada okuloncesi Ogretmeni adaylarimin istbiligsel farkindalik diizeyleri, 6grenim
gormekte olduklar1 simf bakimindan da incelenmis; UFE toplam puanlari bakimindan 6gretmen
adaylarinin sinif diizeyine gore anlamli bir sekilde farklilasmadiklar1 gézlenmistir. Ancak ayni1 konuda
envanterin alt boyutlar1 bakimindan bir inceleme yapildiginda, sadece hata ayiklama alt boyutunda —
etki degeri kiiciik olmakla birlikte- 6gretmen adaylarinin simif diizeylerine gore anlamli farklilik
gosterdikleri belirlenmistir. Envanterin diger alt boyutlarinda ise sinif diizeyine gore bir anlaml
farklilik gbzlenmemistir.

Degisen 6gretmen profilinden hareketle 6gretmenlerin, sinif icinde sabirli, hosgoriilii, yansiz,
ogrenmede meydana gelen sorunlar arastiran ve ¢ozebilen, bilgiyi arayip bulan, kullanabilen, yiiksek
diizeyde diisiinme becerisine sahip, analiz, sentez ve degerlendirme yapabilen bireyler olmalar
gerekmektedir (Semerci, 2005; Yavuz & Memis, 2009). Bu nedenle iistbilissel farkindalik, 6zellikle
Ogretmen adaylarinin sahip olmasi gereken Onemli becerilerden birisidir. Arastirma sonuglari,
Ogretmen adaylarmin bu konuda tam anlamiyla yeterli olmadiklarini gostermektedir. Bu sonugtan
hareketle, Ogretmen yetistirme programlarinda {stbiligsel becerilerin  gelistirilmesine  ve
desteklenmesine doniik etkinliklere yer verilmesi, 6gretmen adaylarinin mesleki ve bireysel gelisimleri
bakimindan yararl1 olacaktir.
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