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Oz
Giris: Bu aragtirmada 6gretim elemani tarafindan dersin sunulmasinda kullanilan istbilisi diizenleyici dgretim
etkinliklerinin 6gretmen adaylarinin iistbiligsel farkindaliklarmin gelisimi ve akademik basarilari tizerindeki etkisi

belirlenmeye calisilmistir. Uygulama 6zel egitim 6gretmenligi boliimi ikinci sinif miifredatinda yer alan
Biitiinlestirme dersinde yapilmistir.

Yontem: Arastirmada 6n-test son-test kontrol gruplu yari deneysel model kullanilmig, aragtirmaya deney (n =
20) ve kontrol (n = 20) olmak iizere toplam 40 6grenci katilmustir. Veriler Ustbiligsel Farkindalik Envanteri
kullanilarak toplanmis, bagimsiz 6rneklemler t-testi kullanilarak analiz edilmistir.

Bulgular: Arastirma sonunda gruplar kendi i¢inde On-test ve son-test puanlari agisindan karsilagtirildiginda
dlgekten alinan toplam puan bakimindan anlamli fark olusmadigi goriilmiistir. Olgegin alt boyutlar:
incelendiginde deney grubunda planlamada alt boyutunda anlamli fark bulunurken, diger alt boyutlarda ise her iki
grupta da on-test ve son-test puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik olusmadigi gériilmiistiir. Gruplar birbiri ile
karsilastirildiginda ise 6l¢ekten alinan toplam puan, agiklayici bilgi ve degerlendirme alt boyutlari arasinda gruplar
arasinda fark oldugu belirlenmistir.

Tartisgma: Yapilan uygulamanin istbiligsel farkindalikta bir degisime neden oldugu, &gretmen adaylarinin
istbiligsel farkindaliklarinin diigiik diizeyde oldugu ve miidahale edilmedik¢e gelisiminde ve kazanilmasinda
smirhiliklar bulundugu goriilmiistiir. Lisans diizeyinde Yiiksekogretim Kurulunun ve mesleki yeterlilikler
konusunda Milli Egitim Bakanliginin yaptig1 diizenlemelerde 6z degerlendirme, 6z diizenleme gibi beceriler
ogretmenlik meslegi i¢in birer gereklilik olarak belirtilmistir. Bu nedenle tanimlamis olan yeterlilikleri
karsilayacak diizenlemelerin islevsel hale getirilmesine, 6gretmen adaylarimin se¢imi ve atanmasi sirasinda bu
yeterliklerin karsilanmasina iligkin alternatif degerlendirme yollar1 gelistirmesine ihtiyag¢ vardir.
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Giris
[k kez Flavell (1976) tarafindan isimlendirilen ve bireyin bilissel siireglerinin farkinda olmas1 ve bilingli
olarak yapilandirmasi, depolanmis olan bilgiler arasindan gerekli olanlari bulmasi, diizenlemesi seklinde
tanimlanabilecek olan iistbilis i¢in farkli arastirmacilarca diisiinme hakkinda diistinme, bilis hakkinda bilis gibi
farkli isimlendirmeler de kullanilmistir (Brown, 1987; Garner & Alexander, 1989; Jacops & Paris, 1987).
Kavramin isimlendirilmesindeki bu ¢esitlilik farkli sekillerde tanimlanmasina da yol agmigtir. Bu tanimlardan
alanyazinda sikca karsilagilanlar kisinin kendi biligsel sistemine dair bilgisi ve kontrolii (Brown, 1987), bireyin

diisiinme siireclerinin farkinda olarak bu siiregleri degerlendirme ve diizenleme becerisi (Wilson, 2001), biligsel
stratejileri planlama, uygulama ve izlemeye iliskin farkindalik (Panaoura & Philippou, 2005) seklinde siralanabilir.

Ustbilisin taniminda oldugu gibi bilesenleri hakkinda da farkli goriisler bulunmaktadir. Flavell (1979)
ustbiligsel bilgi ve istbiligsel deneyimler olmak {izere iki bilesenden sdz etmistir. Sonrasinda aragtirmalarda
uistbiligsel bilgi ve iistbilisin diizenlenmesi (Hollingworth & McLoughlin, 2001; Schraw & Moshman, 1995);
izleme, kendini diizenleme ve {istbiligsel bilgi (Flavell vd., 2002); iistbiligsel bilgi, bilisin diizenlenmesi ve
iistbiligsel inan¢ (Lucangeli & Cornoldi, 1997; Schoenfeld, 1987; Simons, 1996) gibi bilesenlerden s6z edildigi
goriilmektedir. Ustbilisin bilesenleri ile ilgili ifadelerde de gesitlilik goriilse de bilisin bilgisi ve biligin
diizenlenmesi temel bilesenler olarak gbze ¢arpar (Brown, 1987; Pintrich, 2002; Schraw & Dennison, 1994;
Schraw & Moshman, 1995). Ustbilissel bilgi, kisinin kendi bilissel faaliyetleri hakkindaki bilgisi ya da bilis ile
ilgili genel bilgi ve inanglarini ifade eder (Flavell, 1979; Schraw, 1998) ve tanimsal bilgi, islemsel bilgi ve
durumsal bilgiyi igerir (Brown, 1987; Jacobs & Paris, 1987). Bilisin diizenlenmesi ise problem ¢6zme siirecinde
kisinin diisiinme stratejilerini bilingli olarak seg¢mesi, kullanmasi ve yonetmesidir (Santrock, 2001). Bilisin
diizenlenmesi planlama, bilgiyi yonetme, izleme, hata diizeltme ve degerlendirme becerilerinden olusur (Artzt &
Armour-Thomas, 1992; Schraw, 1998; Schraw & Dennison, 1994).

Ustbilisin kuramsal temelinde yer alan bir diger konu bireyin sozii edilen siiregle ilgili farkindalik
diizeyidir. Ustbilissel farkindalik olarak isimlendirilen bu kavram, belli bir durumda iistbilissel bilginin alt
bilesenleri ile ilgili (birey, strateji ve beceri) farkindalik gelistirmek icin diisiinme becerilerinin kullanimi (Ridley
vd., 1992); kisinin kendi diislinmelerinin farkinda olmasi (Paris vd., 1983) gibi farkli sekillerde tanimlanmaktadir.
Bu farkindalik bireyin 6grenme sirasinda mevcut bilgilerini incelemesini, hipotez kurmasini, tahminde
bulunmasini ve bilgiyi edinmek i¢in yapmasi gerekenler hakkinda diisiinmesini saglayarak bireyin bilgiyi anlama,
anlamlandirma, yansitma ve karar verme gibi hedefe ulasmay1 saglayan becerilerinin gelisimine de hizmet eder
(Flavell, 1979; Gallagher, 1997). Boylelikle birey i¢ gorii kazanir ve kendi 6grenme repertuarlarina ulagarak
O0grenmesini en {ist diizeye tasiyabilir (Brown, 1994).

Ustbilis ve iistbilissel farkindalik yasla birlikte artan gelisimsel bir siire¢ olmakla birlikte (Brown, 1987;
Gardner & Alexander, 1989; Schnider, 1998) iistbiligsel bilgi, beceri ve farkindaligin gelistirilmesi miimkiindiir.
Farkli gelisim donemlerinde, egitim 6gretim siireci igerisinde bu bilgi ve becerilerin kullanilmas1 6gretilebilir
(Brown, 1987; Gardner & Alexander, 1989; Schnider, 1998). Egitim-6gretimin diger kademelerinde oldugu gibi
iiniversite de akademik basari, biligsel ve istbiligsel yeteneklere baglidir. Bir iiniversite dgrencisi, iistbilissel
becerilerde sinirlt ise gorevin zorluk diizeyini belirleme, kavrama diizeyini izleme, 6grenme Oncesinde plan
yapma, basart diizeyini belirleme, 6grenme materyalini tanima, Oonceki bilgileri kullanma, hizli karar verme
alanlarinda sorunlar yasayacak (Gama, 2005), bilgiyi depolama tekniklerini kullanmakta ve siiregte aksama oldugu
zaman bu teknikleri degistirmekte zorlanacak, bu durum akademik basarisin1 olumsuz olarak etkileyebilecektir
(Baker & Brown, 1984; Hartman, 1998). Bu nedenle egitim 6gretimin her kademesinde sozii edilen beceri ve
farkindaliklarin desteklenmesine ihtiyag¢ vardir (Schraw, 1998).

Ustbilis ve iistbiligsel farkindalik gelistirilebilmesi, bu siirecin uygulama alanina aktarmminin
saglanabilmesi ve 0gretim siireci ile uyumlu hale getirilebilmesi icin ne tiir planlamalar yapilabilecegi merak
edilen konulardan biridir. Alanyazinda iistbiligsel farkindaligin gelistirilebilmesi i¢in yapilan ¢aligmalarda iki
yaklasim benimsendigi goriilmektedir. Bunlardan biri iistbiligsel stratejilerin dogrudan 6gretimi, digeri tistbilisi ve
istbiligsel farkindaligi destekleyici cevresel diizenlemeler yapilmasi ve sosyal ortamlar olusturulmasidir
(Hartman, 1998; Lin, 2001).

Cevresel diizenlemelerde belirli bir konu alanina 6zgii sosyal ortamlarin olusturulmasina ve dgrenenin
kendi hakkindaki bilgisinin gelistirilmesini destekleyen uygulamalara vurgu yapilmaktadir (Lin, 2001). Konu
alanina 6zgii bir 6grenme igin sosyal bir ortam yaratilirken, etkinlikler ve yapilacak olan miidahaleler belirli bir

dongiist i¢inde yerlesik ve amag odakl bir etkinlikler sistemi ve 6grenme kiiltiirii olusturmaktir. Etkinlikler bir
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ekosistem gibi birbirine baghdir ve &grenme anlayisint derinlestirmek i¢in tamamlayici destek saglayarak
birbirlerinden beslenirler (Brown & Campione, 1996; Lin, 2001). Sosyal ortam yoluyla yapilan miidahalelerin
tamami, ders miifredat1 ve giinliik sosyal etkilesimlerin yeniden diizenlendigi, iistbiligsel etkinlikler iceren ve
ihtiyaca gore degisebilen ortamlar olusturabilmeyi amaglar. Bu yolla iistbiligsel etkinlikler sistemi saglanmasina
ve gruptaki bireylere amach etkinlik yapilari saglanmasina ¢alisilir. Konu alanina 6zgii sosyal ortam tasarimlarinda
ogrenme hedefleri ve zorluklar: etkinliklerin se¢imini ve sirasini belirler. Sinerji saglandig1 takdirde 6grenme
etkinliklerinin siras1 ve sekli degistirilebilir (Brown & Campione, 1996). Boylelikle bireylere gerek akademik
gerek giinliik yasamlarinin niteliginin artmasina doniik 6grenme aligkanliklar1 kazandirilmaya caligilir (Hartman,
1988; Lin, 2001).

Kisinin 6grenme seklinin farkinda olmasi ve bu farkindaligin gerek akademik gerekse giinlilk yasama
aktarilarak basar1 diizeyinin artirtlmasinin miimkiin oldugu goéz oniinde tutulursa iistbilisi gelistirmeye yonelik
yapilan diizenlemelerin 6gretmen yetistirme alanina yansimamasi halinde yapilan arastirmalarin amacina sinirlt
diizeyde ulastig1 disiiniilebilir (Scheidler, 1994; Spillane & Jennings, 1997). Geleneksel 6gretmen yetistirme
anlayisinda 6gretmenlerin bilgi aktarimi agisindan kaliteli dgreticiler olmasina dikkat edilmektedir. Giliniimiizde
ise gerek teknolojik gelismelerin gerekse bilgiye erisimin kolaylasmasi nedeniyle bu bakis agis1 yerini 6grenmeyi
o0grenme, sinerji ve bilgi okuryazarlig1 kavramlarina birakmakta ve bu kavramlar 6gretmen egitiminde 6nemli
kalite gostergeleri olarak 6n plana ¢ikmaktadir (Bastiirk & Yiicel, 2004). Bu nedenle Bologna siireci kapsaminda
Tiirkiye Yiiksek Ogretim Yeterlilikler Cercevesi Ogretmen Yetistirme ve Egitim Bilimleri Alani’nda temel alan
yeterlikleri lisans diizeyi igin bilgi, beceriler ve yetkinlikler yeniden tanimlanmus (Y iiksekogretim Kurulu, [YOK],
2011), Milli Egitim Bakanhiginin (MEB) 2017°de yayimladigi Ogretmen Meslegi Genel Yeterlilikleri’nde ise tiim
ogretmenlik branglarini kapsayan biitiinciil bir anlayisla diizenlenmeler yapilmigtir. Diizenlemelerin odak noktasi
6zdegerlendirme yapabilen ve kendine 6grenme amaci belirleyerek bu amag¢ dogrultusunda planlama yapabilen,
uygun stratejileri kullanabilen, kendini diizenleyebilen ve degerlendirebilen egitimciler yetistirilmesidir.

Ozel Egitim Ogretmenligi alan1 degerlendirildiginde ise lisans programlarmin agilmasi ve yiiriitiilme sekli
ile MEB’in atama usuliindeki uyusmazliklar nedeniyle boliimlerin agilmasinda kullanilan kategorik modelden
vazgecilmigtir. Tiim 6zel egitim branglar1 tek catida toplanmis ve se¢meli dersler bazinda uzmanlagmaya
gidilmesine doniik bir uygulamaya baslanmistir (YOK, 2016). Ancak pek ¢ok 6zel egitim boliimiinde gerek
belirtilen alt alanlarin her birinde se¢meli ders agabilecek gerekse alan egitimi derslerini verecek sayida ve nitelikte
ogretim elemani bulunmamaktadir. Bir alanda uzmanlasarak mezun olabilen 6gretmen adaylari ise uzmanlagilan
alana degil, bolime gore atama yapilmasi nedeniyle uzmanlastigi alandan farkli yetersizlik tiirleri ve diizeyleri ile
karsilasabilmektedir. Bu da 6gretmenin sahip olmasi gereken yeterliliklerin sayisini ve 6zelligini artirmaktadir.
Cinkii bireysel farkliliklarin en ist diizeyde oldugu 6grenciler ile caligan 6zel egitim dgretmenlerinin lisans
egitiminde aldiklar1 bilgileri yeniden diizenlemeleri, uyarlamalari, yeni bilgilere ulagsmalari, kendilerini
degerlendirerek ihtiyaglarini belirlemeleri ve 6grencilerinin ve iginde bulunduklari kosullarin gerekliliklerine gore
problem ¢6zebilmeleri beklenmektedir (Sontag vd., 1973).

Bu baglamda 6gretmen yetistirme ve iistbilis bir arada degerlendirildiginde, 6gretmenlerin iistbilis ile
ilgili iki temel rolii olduguna dikkat ¢ekilmektedir. Bunlardan ilki 6grencilerin iistbilissel bilgi ve becerilerinin
gelistirilmesi; ikincisi 6gretim, program ve degerlendirmede {istbiligsel etkinlikleri kullanilmasidir (Hartman &
Stenberg, 1993). Ogretmen adaylarinn iistbiligsel farkindaliklarinin gelismesi ise dgretmenlik egitimi sirasinda
aldiklar1 derslerde iistbiligsel bilgi, beceri ve farkindaliklarinin gelistirilmesine yonelik etkinliklere yer verilmesi
ve ders igeriklerinin iistbiligsel gelisimi destekleyecek sekilde diizenlenmesi ile miimkiin olabilir (Sezgin-Memnun
& Akkaya, 2012). Boylelikle yiiksek diizeyde iistbilissel farkindaliga sahip olarak mezun olmalari ise gerek kendi
Ogrenim hayatlar1 gerekse mesleki yasantilarinm ve basarilarini etkileyecektir (Livingston, 1997; Marshall, 2003).

Yetiskin egitimi ve 6gretmen yetistirme alanlarinda Tiirkiye’de yapilan arastirmalar genel bir bakis
acistyla degerlendirildiginde, ¢ogunlugunun farkli anketler yoluyla toplanan verilerin analizine doniik iligkisel
tarama tiiriinde calismalar oldugu goze ¢arpmakta; oldukca biiylik calisma gruplarina da ulagildig1 goriilmektedir.
Calismalarda akademik basari, motivasyon, dil grenme ve problem ¢6zme gibi bir alana 6zgii beceriler, mesleki
algi, zeka, ozyeterlik, ¢oklu zekd kurami, bilimsel tutum, pedagojik formasyon, sinif diizeyi ve demografik
ozellikler gibi degiskenler ile listbilis arasindaki iliskinin incelendigi belirlenmistir. Deneysel desenlerle yapilan
calismalarda ise tek bir istbilissel stratejinin dogrudan dgretiminin akademik basariya etkisinin belirlenmesine
(Pilten, 2008), farkl1 6gretim stratejilerinin 6gretimde kullanilmasinin (problem ¢6zme, yansitict 6grenme, elestirel
diistinme vb.) tistbilisin gelisimine etkisinin incelenmesine (Esendemir, 2011; Yangn, 2014; Yiiriik vd., 2011) ve
ogretimsel uyarlamalarin stbilisin gelisimine etkisine odaklanildig1 goriilmektedir (Duman, 2013). Yurt disinda
yapilan arastirmalarda da benzer bir durumla karsilagilmigtir. Bunlarin disinda tip fakiiltesinde teorik bir dersin
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iceriginde Tstbiligsel ogretim etkinliklerine yer verildigi bir ¢aliymaya (Gonilli, 2010) ve fen bilgisi
ogretmenliginde yer alan laboratuvar dersinde iistbiligsel etkinlikler aracilifiyla 6gretim yapilmis olan (Cakur,
2011) bir calismaya ulagilmigtir. Bu ¢aligmalarin ikisinde de yetiskin egitiminde iistbilisin gelisimini destekleyecek
ogretim etkinlikleri hazirlanarak bu etkinliklerin dersin islenisinde kullanildig1 goriilmiistiir. Yurt disinda yapilan
aragtirmalarda da benzer bir durumla karsilasilmistir. Ancak iistbilisin gelisimini destekleyecek o6gretim
etkinliklerinin bir dersin tamaminda gémiilii olarak kullanildig1 bir ¢aligmaya ulasilamamuistir.

Bu aragtirmada 6gretmen adaylarina mesleki yasamlarina baslamadan dnce iistbiligsel 6grenme kiiltiiriine
doniik yeterliliklerin kazandirilmasina ¢alisilmistir. Boylelikle gerek kisisel gerek mesleki anlamda {istbiligsel
diistinme becerilerinin desteklenmesine hizmet edecegi diisiincesiyle ¢evrenin istbiligsel farkindalig artiracak
sekilde diizenlenmesine dayanan bir 6gretim planlamasi yapilmistir. Yapilan planlamada 6gretim etkinlikleri ders
iceriginin tamammi kapsayacak ve istbiligsel farkindaligi destekleyecek sekilde secilerek ders miifredati igine
yerlestirilmistir. Planlama sonrasinda 6grenme etkinlikleri 6gretim elemani tarafindan dersin sunulmasinda
kullanilarak 6gretmen adaylarmin istbiligsel farkindalik diizeylerinin gelisiminin desteklenmesi amaglanmus,
ogretim etkinliklerinin 6gretmen adaylarinin istbiligsel farkindaliklarinin gelisimi {izerindeki etkilerinin
incelenmesine ¢alisilmigtir. Bu amagtan hareketle yazilmig olan arastirma sorulari agagida verilmistir:

1. Ustbilissel farkindalig1 gelistirmek icin diizenlenmis olan dgretim etkinliklerinin 6gretmen adaylarmin
iistbiligsel farkindaliklarma etkisi var midir?

1.1. Ustbilissel farkindalig1 gelistirmek i¢in diizenlenen &gretim etkinliklerinin uygulandig1 deney grubu
ile anlatim ydnteminin uygulandigi kontrol grubu arasinda iistbiligsel farkindalik envanterinden
aldiklar1 6n-test ve son-test puanlari agisindan anlaml fark var midir?

1.2. Ustbilissel farkindalig1 gelistirmek igin anlatim y&nteminin uygulandig1 kontrol grubunda yer alan
ogrencilerin {stbiligsel farkindalik envanterinden aldiklar1 6n-test puanlari ile son-test puanlari
arasinda anlamli fark var midir?

1.3. Ustbilissel farkindaligs gelistirmek igin diizenlenen ogretim etkinliklerinin uygulandigi deney
grubunda yer alan 6grencilerin iistbiligsel farkindalik envanterinden aldiklari1 6n-test puanlari ile son-
test puanlar1 arasinda anlamli fark var midir?

2. Ustbilissel farkindalig1 gelistirmek icin diizenlenen 6gretim etkinliklerinin uygulandig: deney grubu ile
anlatim yonteminin uygulandigi kontrol grubu arasinda akademik basari diizeyleri agisindan anlamli fark
var midir?

Aragtirmanin genel anlamda yiiksekOgretimde ve Ogretmen yetistirme alaninda yer alan derslerin
ustbiligsel beceri ve farkindaliklari destekleyecek sekilde diizenlenmesine ve planlanmasina doniik fikir
verebilmesi, YOK ve MEB tarafindan belirlenen mesleki standartlar boyutunda 6gretmen yetistirme ile ilgili
alanyazina katk1 saglanabilmesi agisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Yontem

Arastirmada on-test son-test kontrol gruplu yar: deneysel model kullanilmistir. Deneysel modeller, neden-
sonug iliskilerini belirlemeye c¢alismak amaciyla arastirmacinin dogrudan kontrolii altinda, gdzlenmek istenen
verilerin {iretildigi modellerdir. Deneysel modellerde bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskenleri nasil etkiledigi
goriilmeye calisilir. Yar1 deneysel modelde tam deneysel modelden farkli olarak, kontrol ve deney gruplarinin
tesadiifen degil de dlgiitlerle secilmesi s6z konusudur. Arastirmact mevcut gruplar arasindan birini deney digerini
kontrol grubu olarak belirler. Bu nedenle arastirmacinin zaman kaybetmeden var olan grup iizerinde arastirma
yapabilmesini olanakli kilar (Karasar, 2012). Ancak gruplarin denk olmama olasiliginin ortadan kaldirilabilmesi
icin deneysel siire¢ baglamadan once her iki gruba da 6n-test uygulanarak denklik saglanmalidir (Creswell, 2009).

Bu aragtirmada da uygulamanin yapilacagi ders belirlendikten sonra arastirmaci zaman kazanabilmek igin
var olan grupla galismayi tercih etmistir. Arastirmaya baslanabilmesi icin Biilent Ecevit Universitesi Insan
Aragtirmalar1 Etik Kurulundan gereken izinler alindiktan sonra (30.11.2017; protokol no: 271) grup deney ve
kontrol grubu olarak ikiye ayrilmistir. Her iki gruba da on-test uygulanarak gruplarin denkligi saglanmistir.
Aragtirmanin bagimli degiskenlerini 6grencilerin listbilissel farkindalik diizeyleri ve ders basarisi olusturmaktadir.
Bagimsiz degiskeni ise iistbiligsel farkindalig: gelistirmek igin sunulan 6gretim etkinlikleridir.
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Evren ve Orneklem

Calismada katilimc1 grubun olusturulmasinda tesadiifi 6rneklem yaklagiminin kullanilamamasi nedeniyle
amagh ornekleme yontemlerinden kolay ulagilabilirlik durum 6rneklemesi kullanilmistir. Kolay ulasilabilirlik
durum 6rneklemesi ise arastirmactya hiz ve pratiklik kazandirir. Bu 6rnekleme yonteminde arastirmaci, yakininda
olan ve erigilmesi kolay bir durumu secer (Yildirim & Simsek, 2005). Bu aragtirmada 6gretmen adaylaria
erisebilirlik durumu nedeniyle amagli 6rneklem icinde kolay ulasabilirlik iizerinden katilimcilar tespit edilmistir.

Aragtirma, Biilent Ecevit Universitesi Eregli Egitim Fakiiltesi Ozel Egitim Boliimii 2. sinifina devam eden
ogrenciler ile yiiriitiilmiistiir. Grup deney (n = 20) ve kontrol grubu (n = 20) olarak 2’ye ayrilmis ve gruplarda yer
alacak 6grenciler yansiz atama ile belirlenmistir. Atama sirasinda dgrencilerin numaralari yazilip kura ¢ekilmistir.
Ogrencilerin gruplara gére cinsiyetlerinin dagilimlar1 ve uygulamanin basladigi doneme kadarki akademik
ortalamalarina iligkin bilgi Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1
Cinsiyet Dagilimlar: ve Akademik Ortalama

Gruplar n En yiiksek ortalama En diisiik ortalama Grup ortalamasi
Deney grubu 14K,6E 3.60 2.09 2.86
Kontrol grubu 10K, 10 E 3.51 2.17 2.89

Not: K = kadin; E = erkek.
Veri Toplama Araclari

Arastirmada Ustbilissel Farkindalik Envanteri ve arastirmaci tarafindan gelistirilen Ders Basar1 Testi
kullanilmistir.

Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE)

Ogretmen adaylarinin iistbilissel farkindalik diizeylerini belirlemek icin Schraw ve Dennison (1994)
tarafindan gelistirilen Bilisotesi (Ustbilissel) Farkindalik Envanteri (UFE) (Metacognitive Awareness Inventory-
MAI) kullanilmistir. Envanter yetiskinlerin iist bilissel diizeylerini belirlemede kullanilmaktadir. UFE, 52
maddeden olusmaktadir. (1) Hi¢bir zaman (2) Nadiren (3) Sik sik (4) Genellikle ve (5) Her zaman seklinde 5°1i
Likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir. Envanterden alinabilecek en diisiik puan 52, en yiiksek puan ise 260’tir.

Envanterin Tiirk¢eye uyarlamasi, gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi Akin ve digerleri (2007) tarafindan
gergeklestirilmis. Yap1 gegerligi olarak agimlayici faktor analizi ile uyum gecerligi yapilmistir. Giivenirlik i¢in ise
i¢ tutarlilik ve test-tekrar test katsayilart incelenmistir. Dilsel esdegerlik bulgulari 6lgegin orijinal ve uyarlanan
form puanlari arasindaki iligkinin .93 oldugunu gostermistir. Yapilan agimlayict faktor analizi sonucunda bilisin
bilgisi ve biligin diizenlenmesi temel boyutlari altinda yer alan sekiz alt boyut elde edilmistir. Bu alt boyutlar
aciklayict bilgi, islemsel bilgi, durumsal bilgi, planlama, izleme, degerlendirme, hata ayiklama ve bilgi
yonetmedir. Uyum gecerligi ¢alismasi iki 6lgek arasinda .95 korelasyon oldugunu ortaya koymustur. Madde
analizi sonucunda alt Olgeklerin madde-test korelasyonlarmin .35 ile .65 arasinda degistigi goriilmiistiir.
Envanterin i¢ tutarlilik ve test-tekrar test giivenirlik katsayilari .95 olarak bulunmustur.

Bilise iliskin Bilgi. Envanterin ilk alt boyutu bilise iliskin bilgi, agiklayici bilgi, islemsel bilgi ve
durumsal bilgiyi kapsamaktadir. A¢iklayici bilgi 8, igslemsel bilgi 4, durumsal bilgi 5 maddeden olusmaktadir.

Bilisin Diizenlenmesi. Ikinci alt boyut olan bilisin diizenlenmesi boyutunda ise planlama, izleme,
degerlendirme, hata ayiklama ve bilgiyi yonetme 6l¢iilmektedir. Planlamada 7, izlemede 8, degerlendirmede 6,
hata ayiklamada 5, bilgiyi yonetmede ise 9 madde yer almaktadir.

Ders Bagsari Testi

Basar1 testleri gelistirilirken testin O0lgme gliciiniin belirlenebilmesinde madde gli¢gliigii dikkate
alimmaktadir. Ancak kisi sayisinin 25’in altina distiigii gruplarda giicliik indeksi hesaplanmasi halinde elde
edilecek sonucun biiyiik 6l¢iide ¢arpik oldugu, basar1 diizeyi 6lgiiliirken test maddelerinin dagiliminin %20’sinin
kolay, %60’ min orta, %20’sinin zor diizeyde giigliige sahip olmasimin saglanmasinin testin yordama giiciini
artiracagi belirtilmektedir. Bu baglamda sorular hazirlanirken sans faktoriiniin kontrol altina alimmasina ve soru
ifadelerinin uygunluguna dikkat edilmesi 6nerilmektedir (Sencan, 2005). Bu arastirmada 6grencilerin 6grenme
durumlarini degerlendirmek amactyla aragtirmaci tarafindan kazanimlara yonelik sorular yazilarak vize sinavi igin
50, final sinav1 igin 60 soruluk havuzlar olusturulmustur. Test gelistirilirken Sl¢limiin iyilestirilebilmesi i¢in sans
faktoriiniin azaltilmasi amaciyla 5 segenege yer verilmis, soru kdklerinin ve madde ifadelerinin agik ve anlasilabilir
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olmasinin saglanmasi i¢inse uzman goriisiine bagvurulmustur. Goriisiine bagvurulan {i¢ uzman 6zel egitim alaninda
doktora derecesine sahip ve dersi daha 6nce vermis olan uzmanlardir. Olusturulan sorularin uzmanlarca dil-
anlatim, yazim ve biligsel taksonomi ve zorluk bakimindan incelenmesi saglanmistir. Bilissel taksonomi ve soru
zorluk dagilimlarmin 6nden dagilimi kontrol altina alinmistir. Uzmanlardan gelen geri bildirimler sonrasinda
diizenlemeler yapilarak sorular taksonomik diizeylerine gore kolay-orta-zor olarak ii¢ gruba ayrilmigtir. Sorular
giicliik dagiliminda ayirt edicilikleri bakimindan degerlendirilerek %20-%60-%20 dagilimi ile &n-test son-test
icine yerlestirilmistir.

Uygulama

Arastirma ii¢ asamadan olusmaktadir. ilk asama olan hazirlik asamasinda uygulamanin yapilacagi ders
ve grup belirlenmis, 6l¢me araglar1 segilmis ve ders icerigi gelistirilmistir. Tkinci asama olan uygulama asamasinda
on-test verilerinin toplanmasi ve uygulamanin yapilmasi yer almaktadir. Son asama olan uygulama sonrasinda ise
son-test verileri toplanmig, goriigmeler tamamlanmistir. Siire¢ ile ilgili temel isleyis Sekil 1°’de kisaca
ozetlenmistir. Ardindan uygulamaya hazirlik siirecinde yapilanlar ile ilgili bilgiler detayli bir sekilde agiklanmustir.

Sekil 1

Arastirmanin Asamalart

N\

« Ders iceriginin gelistirilmesi

+ Olgme araglarmin hazirlanmast

* Calisma grubu ile ilgili hazirliklar )

* UFE'nin on-test olarak uygulanmasi )

* Uygulamanin baglamasi

* Vize smavinin yapilmasi

* Saha notlarinin ve gézlem verilerinin toplanmasi y
N\

« UFE'nin son-test olarak uygulanmasi

* Final sinavinin yapilmasi

« Toplanan verilerin analiz edilmesi )

Not: UFE = Ustbilissel Farkindalik Envanteri.
Ders Iceriginin Gelistirilmesi

Hazirlik agamasinin ilk kisminda yer alan ders igeriginin gelistirilmesi, konu basliklar1 ve kazanimlarin
yazimi ile uygulanacak Ogrenme-6gretme etkinliklerinin se¢imi olmak {izere iki asamadan olusmaktadir.
Kazanimlarin yazim siireci agagida 6zetlenmis ve Sekil 2°de gosterilmistir.

Sekil 2

Konu Bagsliklar: ve Kazamimlarin Yazim Asamalart

Bilgi paketlerinin
karsilastiriimasi

Konu bagliklarinin yeniden
yazilmasi ve uzman gorisu

Arastirmaci tarafindan
kazanimlarin yazimi ve uzman
gorusu

Kazanimlarin taksonomik olarak
siralanmasi, haftalara dagitiimasi
ve uzman gorusu
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Konu Baghklar: ve Kazanimlarin Yazimi. Ders i¢eriginin ve kazanimlarin belirlenmesi amaciyla dnce
Ozel Egitim Ogretmenligi programi olan {iniversitelerin bilgi paketlerine ulasilmistir. Bilgi paketlerinde konu
basliklarinin yan1 sira dersi veren Ogretim elemanlarinca hazirlanmis olan kazanimlar belirlenmistir. Bilgi
paketlerinde yer alan kazanimlar incelendiginde, kazanimlarin ¢ogunun bir kazanimda bulunmasi gereken
ozelliklere sahip olmadigi, dersin igerigi ile ortiismedigi ve eksik yazildig1 goriilmiistiir. Arastirmaci tarafindan
dersin yiiriitiilmesinde kullanilan kaynak kitaplardan ve alanyazindan faydalanilarak konu bagliklar1 yazilmis ve
dersi daha 6nce yiiriitmiis olan uzmanlardan goériis alinmigtir. Konu bagliklarinin belirlenmesinin ardindan bu
bagliklara uygun kazanimlar yazilarak taksonomik olarak siralanmistir. Konunun 6zelligine, icerigine ve islenmesi
i¢in ihtiya¢ duyulan siireye gore haftalara dagitilarak tekrar uzman goriisiine génderilmistir. Gereken diizeltmeler
yapildiktan sonra konu bagliklarina ve kazanimlara son hali verilmistir.

Ogrenme-Ogretme Etkinliklerinin Se¢imi. Dersin kazanimlarin belirlenmesinin ardindan 6gretme-
o6grenme etkinlikleri ve sinama durumlar1 planlanmaya baglanmistir. Etkinlikler yazilirken alanyazinda yapilan
calismalar incelenmistir (Bielaczyc vd., 1994; Brown & Campione, 1996; Hacker vd., 1998; Lin & Lehman, 1999).
Yiiriitilmiis olan arastirmada da belirli bir strateji 6gretmek yerine igerik icine yerlestirilmis olan etkinlikler
aracilifiyla dersin giinliik rutini i¢inde bir yandan alan bilgisi verilirken bir yandan da iistbiligsel farkindaligin
artiritlmasina doniik bir planlama yapilmaya calisilmistir. Etkinliklerin se¢imi ve planlarin yazilmasi sirasinda
izlenen asamalar Sekil 3°te gdsterilmistir.

Sekil 3

Etkinliklerin Se¢cimi ve Planlarin Yazilmast

Islenis basliklarina karar
verilmesi
Etkinlik havuzu olusturulmasi ve
materyal segimi

Etkinliklerin kazanimlarla
eslenmesi
Uzman goruslerinin alinmasi
Islenislerin yazilmasi

Uzman goriisu ve son

dizenleme

Islenisler yazilmadan her birinde yer almas1 gereken béliimlere iliskin uzman goriisii almmustir. Goriisler
dogrultusunda her planda, iinite adi, konu adi, o ders kapsaminda kazandirilmasi planlanan kazanimlar, 6gretim
yontem, teknik ve stratejileri, materyaller, dikkati ¢gekme ve hedeften haberdar etme etkinliklerine yer verilen bir
tanitict boliim; ders sirasinda yaganan siirecin ve etkinliklerin kullanimimin agiklandig: iglenis bolimii ve ders
sonlandirilmasi i¢in gdzden gegirme ve degerlendirme etkinliklerinin yer aldig1 bitiris boliimiiniin yer almasina
karar verilmistir.

Ardindan daha once belirlenmis ve uzman goriisii alinmis olan kazanimlara uygun §grenme-6gretme
etkinliklerinin belirlenmesine baslanmustir. Oncelikle alanyazinda benzer ¢alismalarda kullanilan etkinliklerden
bir havuz olusturulmustur. Olusturulan etkinlik havuzundan planlarda kullanilmak tizere beyin firtinasi,
gruplama/orgiitleme, Ozetleme, ¢ikarim yapma, bilgi birimlerini belirleme, etiketleme, igerik yapilandirma,
kendini izleme, okudugunu anlama, anlamlandirma, yiiksek sesli diisiinme, kendi kelimeleriyle agiklama, sematik
diizenleyici olusturma ya da doldurma, akran degerlendirmesi, kendini izleme, eklemleme, 6n bilgileri harekete
gecirme etkinlikleri se¢ilmistir. Bu etkinlikler kazanima uygunluk, uygulama sirasinda kullanilabilirlik,
anlasilirlik, kazandirilmasi planlanan beceriye uygunluk ve amaca en iist diizeyde ulagmaya hizmet etme
ozelliklerini tagidiklart diigliniilerek tercih edilmistir. Toplam 11 haftalik islenis hazirlanmis, alanyazinda ulagilan
etkinliklerden olusturulan havuzdan igleniste yer alan her bir kazanim i¢in uygun olani se¢ilmistir. Etkinliklerin
becerilere gore dagilimi Sekil 4’teki gibidir.
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Etkinlik segimleri tamamlandiktan sonra 6gretimde kullanilacak materyaller belirlenmistir. Ogretim
materyali olarak calisma kagitlari, resimler, videolar, sunumlar, grafik, sematik diizenleyici ya da tablolarin
sablonlari, 6rnek olay senaryolari, ¢esitli yazili materyaller hazirlanmigtir. Hangi etkinligin ve materyalin
uygulanacagina karar verilirken kazanimin taksonomik diizeyi ve etkinligin kazanim i¢in uygulanabilirligi dikkate
almmaya calisilmistir. Her dersin sonrasinda 6grencilere verilecek ddevler ya da degerlendirme siiregleri de yine
etkinligin ve kazanimin 6zelligine gore planlanmaya ¢alisiimistir.

Ardindan bir 6nceki asamada hazirlanmis ve haftalara dagitilmis olan kazanimlar etkinlikler ile
birlestirilerek islenisler yazilmaya baslanmistir. Islenisler, degerlendirilmek iizere iic alan uzmanma
gonderilmistir. Uzmanlardan gelen doniitlerden sonra arastirmaci ayrica egitim programlart ve dgretimi uzmani
ile goriigerek islenislerde, etkinliklerde ve materyallerde yeniden diizenleme yapmistir. Bu diizenlemenin ardindan
istbilis caligmalart konusunda deneyimli bir baska uzman ile etkinliklerin isimlendirilmesi ve kullanimi
konusunda tekrar galisilmistir. Tiim goriisler ve calismalar sonunda iglenislere son hali verilerek uygulamaya hazir
hale getirilmistir.

Sekil 4

Etkinliklerin Becerilere Gére Dagilimi

On bilgiler harekete gecirme Bilgiyi ¢agirma, yapilandirma, Izleme, degerlendirme, planlama
etkinlikleri iliski kurma etkinlikleri etkinlikleri

* Soru-cevap * Kendi kelimeleriyle agiklama « Ustbiligsel sorular

» Fikir taramasi * Hatirlaticilar * Beyin firtinast

* Ornek olay + fgerik yapilandirma * Sesli diisiinme

* Beyin firtinasi * Gruplama * Tartisma
» Orgiitleme  Akran degerlendirmesi
* Etiketleme « Kendini izleme stratejisi
* Ozetleme « Kiigiik grup caligmalari

* Cikarim yapma

Hazirlik asamasinda sozii edilen tim bu g¢aligmalar tamamlandiktan sonra arastirmanin uygulama
asamasina gecilmistir. Uygulama asamasinin ilk haftasinda deney ve kontrol gruplarina on-test olarak UFE
uygulanmistir. Ardindan her iki grupta da dersler islenmeye baslamistir. Deney grubunda iistbilisi gelistirmek
amaciyla diizenlenen 6gretim etkinlikleri kullanilmistir. Kontrol grubunda ise soru-cevap etkinlikleri, Powerpoint
sunumu gibi etkinliklerden yararlanilarak anlatim yontemi ile dersler islenmistir. Uygulamanin altinci haftasindan
sonra hazirlanmis olan ders basari testlerinden ilki kullanilarak vize sinavlari yapilmistir. Sinavlardan sonraki bes
hafta boyunca dersler yine belirtildigi sekilde her iki grupta da devam etmistir. 11 haftalik stirecin sonunda
uygulama agamasi tamamlanmistir.

Calismanin son asamasinda ise uygulama sonrasi verilerin toplanmasi amactyla UFE her iki grupta da
son-test olarak uygulanmis ve ders basari testinin ikincisi kullanilarak final sinavlari yapilmigtir. Toplanan veriler
analiz edilerek uygulama sonrasi asama da tamamlanmustir.

Uygulama Giivenirligi

Aragtirmanin  bagimsiz  degiskeninin  yapilan planlamaya uygun olarak  gergeklestirilip
gerceklestirilmedigini belirlemek amaciyla uygulama giivenirligi hesaplanmistir. Uygulama giivenirliginin
hesaplanabilmesi igin islenen dersler video ile kaydedilmistir. Ogretimin degerlendirilebilmesi icin bir form
gelistirilmis ve tiim kayitlar arasindan rastgele secilen %30’luk kisim arastirmaci disinda doktorasini tamamlamis
bir alan uzmani tarafindan degerlendirilmistir. Hesaplama sirasinda [uygulamada gozlenen dogru davranig /
gozlenmesi gereken dogru davranis x 100] formiilii kullanilmistir. Calismanin uygulama giivenirligi Tablo 2’de
goriildigi gibi %94 olarak hesaplanmis olup, bu deger iyi olarak nitelendirilmektedir (House vd., 1981).

Tablo 2

Uygulama Giivenirligi (UG) Sonuglar

Hafta Konu igerigi UG yiizdesi
3.Hafta Ozel gereksinimli gocuklar ve kaynastirma 91
4 Hafta Degerlendirme ve Bireysellestirilmis Egitim Programi 96
7.Hafta Ogretimin uyarlanmasi 93
9.Hafta Siifta davranig kontrolii 95
Ortalama 93.75
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i¢ ve Di1s Gecerlik

Arastirmada i¢ gecerligi saglayabilmek i¢in katilimcilar deney ve kontrol gruplarina rastgele alinmistir. Her
grupta 20 6grenci yer almis, fiziksel kosullarin dengelenmesi amaciyla dersler ayni sinifta yapilmistir. Dersler birbirine
yakin siirelerde tamamlanmaya calisilmus, siirenin tehdit olusturmasi énlenmeye ¢alisilmustir. Tki gruptaki tiim 6grenciler
on-test ve son-teste katilmis, ders basar: testini tamamlamistir. Boylelikle eksik ya da kayip veri olmas1 énlenmistir.
Katilimcilara deneysel siiregte olduklarina ve hangi grupta yer aldiklarina iliskin herhangi bir bilgi verilmemistir. Her
iki grupta da dersleri arastirmaci yiiriitmiistiir. Dersler farkli giinlerde yapilmis, derste kazandirilmasi planlanan
kazanimlar ve bu sirada kullanilacak 6grenme 6gretme etkinliklerine iligkin notlar ve islenislere bagh kalinmasina
¢aligilmistir. Siralanan bu faktorlerin kontrol altinda tutulmasina dikkat edilerek bir grubun sonucu etkileyecek sekilde
agir1 yarar saglamasi dnlenmeye calisilmigtir.

Dis gecgerlik arastirmada ulasilan bulgularin farkli gruplara ve ortamlara genellenebilirligini ifade eder
(Karasar, 2012). Bu arastirmanin sonucunda deney grubu ile kontrol grubunun 6n-test ve son-test verilerinde bagimli
degisken acgisindan deney grubu lehine anlamli fark olustugu goriilmiistiir. Caligmada katilimeilar deney ve kontrol
gruplarina rastgele atanarak ¢aligmanin bulgularinin benzer gruplara genellenebilirligi saglanmaya caligilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma sonunda elde edilen verilerin dogru analiz edilebilmesi i¢in Oncelikle verilerin dagilimina
bakilmistir. Yapilan analizde verilerin normal dagilim gosterdigi goriilmiistiir. Bu nedenle parametrik testler kullanilarak
veriler analiz edilmistir. Aragtirmada toplanan verilerin analizinde bagimli 6rneklemler t testi, bagimsiz 6rneklemler t
testi, ortalama, standart sapma ve frekans kullanilmigtir.

Bulgular

Bu boéliimde tistbiligsel farkindaligi gelistirmek i¢in 6gretim elemani tarafindan diizenlenen ve dersin igerigine
yerlestirilen 6gretim etkinliklerinin 6gretmen adaylarinin {stbilissel farkindalik diizeylerine etkisinin belirlenmesi
amactyla yapilmis olan arastirma sirasinda toplanan verilerin uygun yontem ve teknikler kullanilarak analiz edilmesiyle
ulasilan bulgular aragtirma sorular1 kapsaminda sirasiyla agiklanmaya ¢aligilmisgtir.

Deney ve Kontrol Grubunun UFE’den Aldiklar1 On-test ve Son-test Puanlarimin Karsilastirilmasi

Aragtirmanin ilk sorusu deney ve kontrol grubunun UFE’den aldiklar1 én-test ve son-test puanlari arasinda fark
olup olmadiginin belirlenmesidir. Uygulamaya baslamadan 6nce deney ve kontrol grubunda bulunan 6grencilerin
tistbiligsel farkindalik diizeyleri bakimindan benzer 6zelliklerde olup olmadiklarinin belirlenebilmesi amactyla her iki
gruba da UFE o6n-test olarak uygulanmustir. Gruplarin on-testten aldiklari puanlar iliskisiz drneklemler t-testi ile
kargilagtirilmistir (Tablo 3).

Tablo 3
Deney ve Kontrol Grubunun UFE den Aldiklar: On-test Puanlar: t-Testi Sonuglar:
Alt boyutlar Grup n X Ortalamalar aras: fark SS SD t p
Aciklavict bilai Deney 20 30.75 205 341 38 1524 136
grlayictbigt - wontrol - 20 28.70 : 4.95 : :
sl | bilai Deney 20 13.70 2.57
slemsel biig Kontrol 20 14.60 -90 1.70 38  -1304 200
Durumsal bilgi Deney 20 18.65 2.88
9 Kontrol 20 19.35 ~70 2.68 ‘| -4 4
Planlama Deney 20 23.85 1.00 4.52 38 843 405
Kontrol 20 24.85 el 2.77 - '
izl Deney 20 27.70 5.19
zieme Kontrol 20 27.10 -60 4.20 38 402 690
Deserlendi Deney 20 21.45 3.83
eeeriendimme — ontrol 20 21.00 45 2.86 I 421 676
Hata aviklama Deney 20 17.70 4.47
Y Kontrol 20 18.10 ~40 255 I} -347 T30
Bildi Vénetme Deney 20 32.70 6.14
ary Kontrol 20 32.10 -60 435 8 37 T3
Deney 20 186.50 26.50
Toplam Kontrol 20 185.80 10 2023 B 94 926

Not: UFE = Ustbilissel Farkindalik Envanteri.
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Tablo 3 incelendiginde, deney grubunun 6n-test puan ortalamasi (X = 186.50), standart sapma degeri (SS
= 26.50); kontrol grubunun 6n-test puanlarinin ortalamasi (X= 185.80), standart sapma degeri (SS = 20.23) olarak
bulunmustur. Gerek 6lgekten alinan toplam puan gerekse dlgegin alt boyutlarindan alinan puanlar bakimindan
deney ve kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi gériilmiistiir (p = .926; t = .94). Bu
bulgular 1s1¢1nda gruplarin ¢alismaya uygun olduguna karar verilerek uygulama siirecine baglanmistir.

Uygulama tamamlandiktan sonra gruplar arasinda iistbiligsel farkindalik diizeyleri agisindan fark olusup
olusmadig1 belirleyebilmek amaciyla UFE son-test olarak her iki gruba da uygulanmustir. Toplanan veriler iliskisiz
orneklemler t-testi ile analiz edilmistir (Tablo 4).

Tablo 4
Deney ve Kontrol Grubunun UFE 'den Aldiklar: Son-test Puanlar: t-Testi Sonuglar
Alt boyutlar Grup n X Ortalamalar arasi fark SS SD t p
Acikl bilei Deney 20 32.50 3.63
giclaylet Bigl e ontrol 20 29.70 2.80 368 38 2419 .020
sl | bilei Deney 20 14.75 2.73
slemsel bilgi Kontrol 20 14.60 1.30 216 38 1.668 .103
o Deney 20 19.80 3.18
Durumsal bilgi o iro 20 18.45 1.35 258 38 1471 150
Planlama Deney 20 26.10 3.76
Kontrol 20 23.95 2.15 427 38 1688 100
izl Deney 20 27.85 4,73
zleme Kontrol 20 26.75 1.10 414 38 782 439
Deserlendirme Deney 20 22.50 3.36
£ Kontrol 20 20.35 2.15 275 %8 2210 .033
Hat Kl Deney 20 18.70 2.49
ata ayiklama Kontrol 20 17.35 1.35 324 38 l47a 149
Bilei vénet Deney 20 38.15 1341
retyonetme Kontrol 20 32.05 6.10 476 38 1916 063
Deney 20 200.35 28.06
Toplam Kontrol 20 182.05 18.35 o156 0 23812 026

Not: UFE = Ustbilissel Farkindalik Envanteri.

Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin UFE’den aldiklar1 son-test puanlar1 incelendiginde gruplar
arasinda anlamli bir fark oldugu goriilmistiir (p = .026; t =2.312). Kontrol grubunda 6l¢ekten alinan toplam puan
ortalamas diiserken (X = 182.05), deney grubunda (X = 200.35) artis oldugu belirlenmistir. Olgegin alt boyutlari
bakimindan sonuglar incelendiginde ise agiklayici bilgi (p = .020) ve degerlendirme (p = .033) alt boyutlarinda
deney grubu lehine anlamli fark oldugu belirlenmistir.

Anlatim Yéntemiyle Derslerin Islendigi Kontrol Grubu Ogrencilerinin UFE’den Aldiklar1 On-test ve Son-
test Puanlarimin Karsilastirilmasi

Aragtirmanin ikinci sorusu anlatim yonteminin uygulandigi kontrol grubunun 6n-test ve son-test puanlari
arasinda Ustbilissel farkindalik diizeyi agisindan anlaml fark olup olmadig: belirlenmesidir. Bu amagla kontrol
grubundaki 6grencilerin UFE’den aldiklar1 6n-test ve son-test puanlari iligkili &rneklemler t-testi kullanilarak
karsilagtirilmis ve sonuglar Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5
Kontrol Grubu Ogrencilerinin UFE den Aldiklar: On-test ve Son-test Puanlarinin t-Testi Sonuclar
Alt boyutlar n Ortalamalar aras: fark SS SD t p

Aciklayici bilgi 20 -1.00 5.07 19 -.881 .390
Islemsel bilgi 20 1.15 2.56 19 2.00 159
Durumsal bilgi 20 .90 3.22 19 1.247 227
Planlama 20 .90 5.65 19 712 .485
izleme 20 .35 5.70 19 274 787
Degerlendirme 20 .65 3.70 19 785 442
Hata ayiklama 20 75 3.20 19 1.045 .309
Bilgi yonetme 20 .05 5.32 19 .042 .967
Toplam 20 3.75 25.89 19 .648 .525

Not: UFE = Ustbilissel Farkindalik Envanteri.

Kontrol grubuna ait 6n-test ve son-test ortalamalar1 incelendiginde, uygulama sonrasinda {istbilissel
farkindalik bakimindan anlamli bir farkhilik olusmadigi goriilmiistiir (p = .525). Grubun verileri UFE’nin alt
boyutlarina gore de incelenmis ve agiklayict bilgi (p = .390), islemsel bilgi (p = .159), durumsal bilgi (p = .227),
planlama (p = .485), izleme (p = .787), degerlendirme (p = .442), hata ayiklama (p = .309) ve bilgi yonetmede de
(p = .967) On-test ortalamalar ile son-test ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olusmadigi goriilmiistiir.

Ustbilissel Farkindah@ Gelistirmek I¢cin Hazirlanan Etkinlikler ile Derslerin Islendigi Deney Grubu
Ogrencilerinin UFE’den Aldiklar1 On-test ve Son-test Puanlarimin Karsilastiriimasi

Aragtirmanin {i¢lincii sorusu iistbiligsel farkindaligr gelistirmek igin hazirlanan etkinliklerle derslerin
islendigi deney grubunda yer alan 6grencilerin UFE’den aldiklar1 dn-test ve son-test puanlari arasinda fark olup
olmadiginin belirlenmesidir. Bu amagcla deney grubundaki 6grencilerin UFE’den aldiklar1 on-test ve son-test
puanlart iligkili 6rneklemler t-testi kullanilarak karsilastirilmistir (Tablo 6).

Tablo 6
Deney Grubu Ogrencilerin UFE den Aldiklar: On-test ve Son-test Ortalama Puanlarinin t-Testi Sonuclar
Alt boyutlar n Ortalamalar arasi fark SS SD t p

Aciklayici bilgi 20 -1.75 4.66 19 -1.67 110
Islemsel bilgi 20 -1.05 2.48 19 -1.89 .074
Durumsal bilgi 20 -1.15 3.43 19 -1.49 151
Planlama 20 -2.25 4.35 19 -2.31 .032
Izleme 20 -.150 5.44 19 -12 .903
Degerlendirme 20 -1.05 5.27 19 -.89 .385
Hata Ayiklama 20 -1.00 5.01 19 -.89 .384
Bilgi Yonetme 20 -5.45 1431 19 -1.70 .105
Toplam 20 -13.85 32.107 19 -1.93 .069

Not: UFE = Ustbilissel Farkindalik Envanteri.

Uygulama tamamlandiktan sonra deney grubundan toplanan On-test ve son-test puanlarina iligkin
sonuglar incelendiginde envanterden alinan toplam puan bakimindan anlamli bir fark olusmadigi belirlenmistir (p
=.069). Bu bulgudan hareketle deney grubunda yapilan uygulama sonrasinda Ustbiligsel farkindalik diizeyinde
anlamli bir degisim olmadigi goriilmiistiir. Tablo 6’da goriildiigii gibi 6lgegin alt boyutlarinda fark olup olmadigi
incelendiginde ise planlama alt boyutunda anlamli diizeyde fark oldugu goriilmistiir (p = .032).

Akademik Basari Diizeylerinin Karsilastirilmasi

Aragtirmanin son sorusu Ustbilisi gelistirmek i¢in diizenlenen ders iceriklerinin uygulandigi deney grubu
ile anlatim yonteminin uygulandig1 kontrol grubu arasinda akademik basari diizeyleri agisindan fark olup olmadig:
sorusudur. Bu amagla arastirmaya katilan gruplarin akademik basarilarinin belirlenebilmesi igin her iki gruba da
akademik bilgi testi uygulanmig ve vize ve final notlar1 iligkisiz 6rneklemler t-testi kullanilarak analiz edilmistir
(Tablo 7).
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Tablo 7
Gruplar Arasi Ders Bagari Diizeyi
Grup n X Ortalamalar arasi fark SS SD t p
Deney 20 50.6 9.383
Kontrol 20 46.6 4.00 11.334 38 1.216 232

Deney grubunun test ortalamasi 50.6; kontrol grubunun ortalamasi 46.6 olarak bulunmustur. Puanlar
karsilastirildiginda gruplarin akademik basarilar1 arasinda anlamli bir fark olusmadig1 gériilmiistiir (p = .232; t =
1.216). Bu sonuglara gore her iki grupta da bilginin edinimi benzer diizeylerde ger¢eklesmis ve bu da derse iligkin
akademik bagarida istatistiksel olarak anlamli bir fark yaratmamuistir.

Tartisgma

Ogretmen adaylarmin iistbiligsel farkindahigim gelistirmek amaciyla yiiriitiilen bu arastirmada, segilen
teorik bir dersin iglenmesi sirasinda kullanilmak {izere 6gretimsel etkinlikler diizenlenmis, etkinlikler islenecek
konuya ve kazanimlara uygun sekilde ders igerigine yerlestirilmis ve iistbiligsel farkindaliin gelisimini ve
o6grenmeyi destekleyen bir sinif ortami olusturulmaya calisilmistir. Arastirmada Schraw ve Dennison (1994)
tarafindan gelistirilen ve Akin ve digerleri (2007) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanan Ustbilissel Farkindalik
Envanteri kullanilmistir.

Aragtirma bulgular1 Tistbiligsel farkindalign gelistirmek i¢in diizenlenmis olan etkinliklerle ders
islenmesinin UFE’den alian toplam puan bakimindan degerlendirildiginde deney grubunda yer alan 6zel egitim
ogretmen adaylarinin iistbilissel farkindalik diizeyinin artmasini sagladigini, anlatim yontemiyle derslerin islendigi
kontrol grubunda ise 6lgekten alian toplam puanda herhangi bir farklilik olusmadigini gdstermistir. Bu bulgular
alanyazindaki benzer ¢aligmalarla paralellik gostermektedir (Demiroglu-Memis, 2008; Duman, 2013; Gama,
2001; Volet, 1991; Yildiz, 2012; Yokus, 2013; Young & Fry, 2008).

Deney ve kontrol grubu 6lcegin alt boyutlarindan aldiklari puanlar birbiri ile karsilastirildiginda ise
aciklayici bilgi ve degerlendirme alt boyutlarinda anlamli fark oldugu belirlenmistir. Agiklayici bilgide meydana
gelen farkliliga deney grubunda bilgiyi geri ¢agirma ve 6n bilgileri hatirlama etkinlikleri kullanilmasinin neden
oldugu diisiiniilmektedir. Her iki sekilde de mevcut bilgi aktif hale getirilmis ve farkindalik saglanmasi
desteklenmistir. Ustbiligsel bilgi, her zaman ifade edilmeye ihtiya¢ duyan ya da beyan edilen bir bilgi degildir.
Cocuklar bu bilgiyi ifade etmeden kendiliginden kullanmakta ve gostermektedir (Karmiloff-Smith, 1992;
Montgomery, 1992). Yetigkinler ise kendi uzman bilislerini agik bir sekilde tanimlamakta ve kullanmakta biiyiik
zorluklar yasarlar (Bereiter & Scardamalia, 1993). Belirtilen nedenlerle diger bilgi tiirleri 6gretmen adaylarina
yeterince ve dogru olarak ifade edilememis olabilir. Bu da bazi boyutlarda istbilissel bilgi ve farkindaliklarini
artirmalaria ragmen, dogru bir sekilde kullanamadiklarini diisiindiirmektedir.

Yine gruplar arasi karsilastirmada degerlendirme alt boyutunda anlamli diizeyde fark bulunmasi,
etkinlikler araciligiyla 6gretimin etkililiginin artirilmasi, derse katilimin 6grenmeye daha ¢ok fayda sagladigi,
dersteki stratejileri kendilerinin de denedigi ve bu stratejileri gelistirdigine isaret etmektedir. Alanyazinda ders
icerigine yerlestirilmig olan iistbiligsel stratejilerin ve bu stratejilerin kullanilmasi i¢in saglanan rehberligin,
O0grenme icin amag belirleme, planlama yapma, ek problemler belirleme, siireci gézden gegirme ve farkindaliga
katkilar1 oldugu yoniindeki arastirma bulgulart bu sonug ile paralellik gostermektedir (Vovides, 2005).

Aragtirmanin alt sorularinin cevaplanabilmesi i¢in 6lg¢egin alt boyutlarindaki degisimi belirlemek
amaciyla gruplar kendi i¢inde degerlendirildiginde deney grubunda planlama boyutunda anlamli diizeyde fark
oldugu belirlenmistir. Planlama becerisindeki bu artisa halihazirda sahip olunan stratejinin otomatik olarak
kullanim1 ve becerinin gergeklestirilmesi i¢in gerekenlere dair farkindaliklarin desteklenmesinin neden oldugu
diistintilebilir. Ciinkii planlama, dogru stratejinin sec¢imini, performansi etkileyen siire, ortam gibi olanaklarin
dagitimini igerir (Schraw, 1998). Derste kullanilan etkinlikler a¢isindan bakildiginda tablo, sematik diizenleyici,
grafik, soru-cevap etkinlikleri gibi etkinlikler, 6grencilerin yabanci olmadiklar1 etkinliklerdir. Arastirma sirasinda
s0zili gegen etkinlikler derslerde sik¢a kullanilmistir. Ancak sonuglar 6gretmen adaylarmin hangi strateji, yontem
ya da tekniklerin hangi tiir becerilerde nasil kullanilabilecegi konusunda her zaman yeterli deneyime sahip
olmadiklarini diisiindiirmektedir. Ders baslangicinda onbilgilerin etkinlestirilmesi amaciyla sorulan sorular ve
sonrasinda yapilan dikkati ¢ekme ve hedeften haberdar etme etkinliklerinde, dgrencilerin o dersteki 6grenme
amacini fark etmeleri ve gelistirmeleri beklenen davranislar arasindadir. Islenislerde sikca kullanilan beyin firtiasi
ve akran etkinliklerinin amaglart arasinda ise soruna iligkin ¢dziim yollarmi tartismak, diisiinme becerilerini
gelistirme yer almaktadir. Planlama alt boyutlarinda belirlenen farkin nedenlerinin bunlar oldugu diistiniilmektedir.
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Aragtirmanin son sorusu olan akademik basar1 boyutuna iliskin bulgular incelendiginde iki grup arasinda
ders basarisi agisindan fark olugsmadigi goriilmiistiir. Bu sonucun olasi nedenlerinden birinin basarty1 lgme sekli
oldugu diisiiniilebilir. Ustbilis yapisi geregi siirec icerisinde gelisen ve farkli alanlara etkilerinin siirece bagh olarak
degerlendirilebilecegi 6zelliklere sahiptir. Yagla ve deneyimlerle birlikte gelisim diizeyi ve sergilenme sekli de
degisebilmektedir. Aragtirmada ise basariy1 6l¢me sekli arastirmaci tarafindan gelistirilen ¢oktan segmeli sorular
kullanilarak yapilmistir. Bu nedenle akademik basariya etkisinin 6l¢iilmesi noktasinda ilerleyen araitirmalar i¢in
testler disinda gdzlem, portfolyo, diisiinme giinliikleri gibi iistbilisin 6zelliklerine daha uygun ve birden ¢ok dlgme
degerlendirme yonteminin segilmesi daha iyi bir tercih olabilir. Arastirma sirasinda gézlemlenen durumlardan biri,
ogrencilerin sinifta yapilan etkinlikleri not almak, sema, grafik vb. drnekleri ¢izmek, not alirken yorumlayarak
kendi ifadeleri ile betimlemek yerine fotografini gekmeleridir. Ustbilisin dzellikleri diisiiniildiigiinde bu tiir
davraniglar, dgretmen adaylarinin farkindaliklart artsa dahi hazir olan1 kullanma egilimlerinin devam etmesi
seklinde yorumlanabilir. Bu noktada teknolojinin de siireci olumsuz etkiledigi diigtiniilmektedir. Alanyazindaki
aragtirmalar incelendiginde ise iistbiligsel strateji 6gretimi ve kendini diizenlemeyle ders basarisi arasinda pozitif
iliski tespit edilen bulgular oldugu gibi (Aktiirk, 2010; Caligkan, 2010; Jerkins, 2009; Park, 2000), aksi yonde
bulgular da yer almaktadir (Aykut vd., 2016; Kimber, 2009; Saribas, 2009).

Biitiinsel bir bakig agisiyla degerlendirildiginde, yapilan uygulamanin iistbilissel farkindalikta bir
degisime neden oldugu, 6gretmen adaylarimin iistbiligsel farkindaliklarinin diisiik diizeyde oldugu ve miidahale
edilmedikce gelisiminde ve kazamilmasinda sinirhiliklar bulundugu goriilmiistiir. Ogretim siireci agisindan
bakildiginda istbiligsel bilgi, beceri ve farkindaliklari desteklemek igin alanyazinda sik¢a sesli diisiinme
protokollerine, kendini izleme stratejilerine ya da 6gretilmesi planlanan konuya uygun bir stratejiye yer verildigi
ve bu stratejilerin dogrudan ogretildigi géze ¢arpmaktadir. Bu aragtirmada ise s6zii gegen stratejiler islenislerin
igine gomiilii olarak kullanilmis, ayrica bir strateji 6gretimine yer verilmemistir. Dolayisiyla uygulama siireci
arastirmaci tarafindan hazirlanan ve kullanilmasi tercih edilen 6gretim etkinlikleri ile sinirlandirilmistir. Her iki
grupta da 6gretim elemant yetersizligi nedeniyle dersler arastirmaci tarafindan yiiriitiilmistiir. Secilmis olan
etkinliklerin, etkinlikler ile kazanimlarin eslestirmesinde farklilagmaya gidilmesinin ya da siirece yayilarak yapilan
ogretim yerine farkli tercih ve diizenlemelerin etkililiginin belirlenmesi i¢in ise yeni arastirmalara ihtiyac vardir.

Calismanin sonuglar1 {istbilisin  gelisiminde kullanilan yaklagimlar agisindan da tartisilabilir.
Kavramsallastirilmasinda ¢esitli goriigler bulunan {istbilig, bireyin gelisiminin birgok yonii ile ilgilenir (Lewis,
1998). Ustbilisin gelistirilmesine doniik calismalarda ya strateji gretimine ya da destekleyici sosyal ortamlar
olusturmaya yonelik yaklagimlar kullanildigi goriilmektedir. Uygulama alaninda/sinif ortaminda hangisinin daha
verimli oldugunu sdylemek ise olduk¢a zordur. Bu konudaki tartismalarin odak noktasi eger sosyal gevre
tarafindan desteklenmiyorsa, bireylerin istbiligsel yansitma pratigi yapmasinin zorlasacak olmasidir (Brown &
Campione, 1996; Lin, 2001). Okullarda tistbiligsel bilgi, beceri ve farkindaligi destekleyici sosyal ortamlarin ve
o0grenme kiiltliriiniin olusturmasi 6gretmenlerin sorumluluk alanlarindandir. S6zii edilen kiiltiiriin temel alindigi
Cin’de ve Japonya’da Ogrencilere 6grenim gordiikleri siire boyunca istbiligsel yansitma, “otantik giinliik
aligkanliklar” olarak kazandirilmaya calisilmaktadir. Biligsel aliskanliklarin degigebilmesi igin {istbiligsel
etkinlikler giinliik 6gretime, sabahlari okulun beslenme rutinine, miizik vb. topluluklarin giinliik siirecine ve veli
toplantilarina dahil edilmekte; ayri veya izole edilmis etkinlikler olarak degerlendirilmemektedir. Bu sayede
ogrencilerde iistbiligsel gelisim saglanabilmektedir. Bu nedenle bilissel ve sosyal agidan yetkin &grenenlerin
gelistirilmesinde iistbiligsel faaliyetleri merkeze alan dengeli bir sistem tasarimina vurgu yapilmaktadir (Lewis,
1998; Lin, 2001; Sato, 1997). Ancak kendisi bu tiir becerilere sahip olmayan bir 6gretmenin, sinifinda, 6grenme
ve okul kiiltiirii icinde Ustbilisi destekleyici ortamlar olusturulmasi beklenemez. Oysaki giliniimiiz toplumunda
gelisen teknoloji ile birlikte bilgiye erisim kolaylasmis ve hizlanmistir. Toplumun ise istbiligsel becerilerini
kullanarak dogru olan bilgiyi secebilen, bilgiyi etkili kullanma ve gelistirme yoluyla kendi kendine dgrenebilen,
yeniliklere uyum saglayabilen, planlama yapabilen bireylere ihtiyac1 vardir. Tim bunlar {istbiligsel becerilerin
kullantmin1 gerektirir. Erken yasta gelismeye baslayan {istbilisin desteklenmesinin ve ilerleyen yaslarda
kullanilabilmesinin ise yasamin ve egitimin tiim kademelerinde bu becerilerin gelisimine yardimci ortamlar ve
firsatlar saglanmasiyla miimkiin olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu da istbilisin 6gretmen yetistirme alani ve
yeterlikleri boyutundaki onemine dikkati ¢eker. Dolayisiyla ogretilen stratejilerin ve {istbilisin gelisimini
destekleyici etkinliklerin giinliik sosyal etkinliklerle biitiinlestirilmesine ihtiya¢ oldugu diisiiniilmektedir.

Hizmet oncesi donemde Ogretmen yetistirilirken {istbiligsel etkinlikler tasarlanmasiyla olusturulan
destekleyici sosyal ortamlara strateji egitimlerinin de eklenmesi ve kendi hakkinda dgrenen olarak bireyin
akademik ve sosyal yonlerinin de siirecte dikkate alinmasiyla miifredat olusturulmasi, yasanan sorunlara ve
smirliliklara karst bir ¢6ziim olusturabilir (Stein & Markus, 1996). Boylelikle gerek program gelistirme alanindaki
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uzmanlarin gerekse sinif igerisinde egitim-6gretimden sorumlu olan 6gretmenlerin her iki yaklasim (destekleyici
sosyal ortamlar ve strateji Ogretimi) arasinda dengeli bir iliski kurabilmeleri i¢cin bazi Onerilerde bulunmak
miimkiin olabilir. Ogrencilere bildikleri ve bilmedikleri konusunda kendilerini degerlendirmek igin sik sik firsatlar
sunarak ve kendi diisiincelerini ifade etmelerine yardimei olarak, iistbilissel etkinliklere doniik amaclarin
paylasildig: bir anlayisi tesvik ederek ve bireyin kiiltiirel roliine gére 6grenen olarak kendisi hakkindaki bilgisini
gelistirmesine yardimci olarak, destekleyici sosyal ortamlar ve strateji egitimi arasinda dinamik bir iligki
kurulabilir. Béylece sosyal baglamda bir 6grenme kiiltiirii olusmasi saglanabilir (Lin, 2001). Bu anlayisla yetisen
o0gretmen adayi ise gerek siifinda gerekse toplumda iistbiligsel beceri, yeterlilik ve farkindaliklart artirmada etkili
olabilir. S6zii edilen iliskilerin kurulabilmesinin ise egitim alaninda ¢alisan uzman ve arastirmacilarin koordineli
olarak ¢aligmasi ile gerceklestirilebilecegi diisiiniilmektedir.

Yeni bakis agilart, 6gretmenlerin 6gretimsel karar vermelerini yonlendiren ve onlara pedagojik anlamda
¢abalarii 6lgmeleri i¢in mihenk tasi olarak nitelendirilebilecek becerilerin kazandirildig: ideal uygulamalar isaret
eder (Hammerness, 2006; Shulman & Shulman, 2004). Mevcut programlarda 6gretmen adayinin kendisinden
beklenen bu rolleri kazanip kazanmadig1 yeterince dikkate alinmamakta; yapilan revizyonlara ragmen Brown’un
(1977) ifade ettigi sekilde dgretim elemanlar: aligkin olduklar1 ya da tercih ettikleri sekilde 6gretim yapmakta ve
derslerin belirlenen siirede, belirlenen basari ile tamamlanmasimin &gretmen yetistirme icin yeterli oldugu
diisiinmektedirler. Dolayistyla 6gretim elemanlarinin aligkanliklarindan vazgecerek 6grenme ve 6gretme becerileri
acisindan kendi yeterliklerini sorgulamasi; derslerde anlattiklar: yontem, teknik ve stratejileri 6gretimler sirasinda
kendilerinin kullanmasi bunun i¢in bir baslangig olabilir. Lisans diizeyinde YOK ’iin (2011) ve mesleki yeterlilikler
konusunda MEB’in (2017) yaptig1 diizenlemelerde 6z degerlendirme, 6z diizenleme gibi beceriler birer gereklilik
olarak belirtilmistir. Dolayisiyla tanimlamis olan yeterlilikleri karsilayacak diizenlemelerin iglevsel hale
getirilmesine, 6gretmen adaylarinin se¢imi ve atanmasi sirasinda bu yeterliklerin karsilanmasina iliskin alternatif
degerlendirme yollar1 gelistirilmesine ihtiyag vardir.

Yazarlarin Katki Diizeyleri

[k yazar tarafindan alanyazin taramasi yapildiktan sonra aragtirmanin konusuna, desenine, veri toplama
aracina ve uygulanacagi gruba ortak karar verilmistir. Arastirmada kullanilan ders bagart testi ilk yazar tarafindan
hazirlanmistir. Ustbiligsel Farkindalik Envanteri igin ilk yazar tarafindan ise envanteri Tiirkge’ye uyarlayan
aragtirmacidan izin alinmigtir. Uygulama sirasinda ders igeriginin diizenlenmesi, konu basliklariin yazilmasi,
kullanilacak etkinliklerin hazirlanmast, islenislerin yazimi ilk arastirmac tarafindan yapilmustir. ikinci yazardan
diizenli olarak geri bildirimler alinmis ve diizeltmeler yapilmistir. SPSS kullanilarak yapilan veri analizi i¢in 6lgme
ve degerlendirme uzmanindan yardim almmistir. Raporlama asamasinda ise ilk yazar ikinci yazardan
geribildirimler alarak metni diizenlemistir.
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Abstract

Introduction: The aim of this study is to investigate the effects of metacognitive learning activities presented in
the lesson on the development of metacognitive awareness of teacher candidates. The study was conducted in the
course of Integration in Special Education in the second year curriculum of the Department of Special Education.

Method: A quasi-experimental method was conducted in the research. The pre-test post-test control group design
was utilized. The students were assigned to two categories: The experimental group (h = 20) and the control group
(n = 20). Groups were randomly divided into two categories. Data were collected using Metacognitive Awareness
Inventory.

Findings: When the experimental group and the control group were compared, no significant difference was found
between metacognitive awareness in terms of total score obtained from the scale. While there was a significant
difference in the planning from the sub-dimensions of the scale in favor of the experimental group, there was no
significant difference in the other sub-dimensions. When the groups were compared with each other, there was a
difference between the total score. There was also a difference between the declarative knowledge and evaluation
sub-dimensions in favor of the experimental group.

Discussion: The study revealed that the metacognitive learning activities resulted in a change in metacognitive
awareness. It also showed that the teacher candidates’ metacognitive awareness was low. There were limitations
in their development and acquisition prior to the implementation.
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Introduction

Metacognition was named for the first time by Flavell (1976). The cognitive processes of the individual
and the conscious structuring of this process were defined as finding and organizing the necessary information
among the stored information. Different names have been used by different researchers such as thinking about
thinking, cognition about cognition (Brown, 1987; Garner & Alexander, 1989; Jacops & Paris, 1987).

As in the definition of metacognition, there are different opinions about its components. Flavell (1979)
mentioned two components: metacognitive knowledge and metacognitive experiences. In different studies the
components of metacognition are mentioned through metacognitive knowledge and regulation of metacognition
(Hollingworth & McLoughlin, 2001; Schraw & Moshman, 1995); monitoring, self-regulation and metacognitive
information (Flavell et al., 2002); metacognitive knowledge, regulation of cognition and metacognitive belief
(Lucangeli & Cornoldi, 1997; Schoenfeld, 1987; Simons, 1996). Although there is a variety of expressions about
the components of metacognition, knowledge of cognition and regulation of cognition are the main components
(Brown, 1987; Pintrich, 2002; Schraw & Dennison,1994; Schraw & Moshman, 1995). Metacognitive knowledge
refers to the individual's knowledge of his or her own cognitive activities or general knowledge and beliefs about
cognition (Flavell, 1979; Schraw, 1998). Metacognitive information includes declarative, procedural and
conditional knowledge (Brown, 1987; Jacobs & Paris, 1987). The regulation of cognition is that the individual
consciously selects, uses and manages thinking strategies in the problem solving process (Santrock, 2001). The
regulation of cognition consists of sub-skills such as planning, managing information, monitoring, error correction
and evaluation (Artzt & Armor-Thomas, 1992; Schraw, 1998; Schraw & Dennison, 1994).

Metacognition is a developmental process. It is possible to develop metacognitive knowledge, skills, and
the use of metacognitive skills can be taught (Brown, 1987; Gardner & Alexander, 1989; Schnider, 1998). Another
concept related to metacognition is metacognitive awareness. Metacognitive awareness is the use of thinking skills
to develop awareness about the sub-components of metacognitive knowledge (individual, strategy and skill) in a
given situation as defined in different ways, such as being aware of one's own thoughts (Ridley et al., 1992).

In the studies conducted to develop metacognitive awareness, it is seen that two approaches have been
adopted: direct teaching of metacognitive strategies and creating environmental regulations and social
environments that support metacognitive and metacognitive awareness (Hartman, 1998; Lin, 2001). There are four
ways that metacognitive awareness can be developed in the classroom environment (Hartman, 1998; Hartman &
Sternberg, 1993; Schraw, 1998;): Increasing general awareness of the importance of the metacognition, improving
cognitive knowledge, developing skills related to the regulation of cognition, setting the environment in a way that
supports metacognitive awareness.

In approaches to organizing the environment to increase metacognitive awareness, it is aimed to provide
students with an environment where metacognitive awareness is valued and they are encouraged to use
metacognitive skills. They are expected to adopt the reflective habit at the end of the process (Lin, 2001; Lin &
Lehman, 1999). The important point is to be able to design effective metacognitive activities and to adopt a
systematic approach in the use of metacognitive strategies.

If the person is aware of his/her learning style and can transfer this awareness to academic and daily life,
it may be possible to increase achievement. Therefore, using the regulations aimed at improving the metacognition
and also applied in the field of teacher training is important (Scheidler, 1994; Spillane & Jennings, 1997). In this
context, when teacher training and metacognition are evaluated together, it is noted that teachers have two main
roles related to metacognition. The first of these roles is promoting the students' metacognitive knowledge and
skills; the second is utilizing metacognitive activities in teaching, curriculum and evaluation (Hartman & Stenberg,
1993). The development of metacognitive awareness of teacher candidates may be possible by including activities
that develop metacognitive knowledge, skills and awareness in the courses they take during teacher education, and
by organizing the course content to support metacognitive development (Sezgin et al., 2012).

In this study, an instuctional plan was designed based on the regulation of the environment to improve
metacognitive awareness, thinking that it would serve to support metacognitive thinking skills of teacher
candidates both in a personal and professional sense. The aim of this study was to examine the effects of
metacognitive teaching activities used by the lecturer in the presentation of the course on the development of
metacognitive awareness of teacher candidates. The main question and sub-questions of the research were:

1. Do teaching activities organized to improve metacognitive awareness have an impact on teacher
candidates’ metacognitive awareness?
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1.1. Is there a significant difference in terms of metacognitive awareness between the pre-test and post-
test scores of the experimental group using teaching activities arranged to improve metacognitive
awareness and the control group using the expository method?

1.2. Is there a significant difference in terms of metacognitive awareness between the pre-test and post-
test scores of the control group using the expository method?

1.3. Is there a significant difference in terms of metacognitive awareness between the pre-test and pos-
ttest scores of the experimental group using teaching activities arranged to improve metacognitive
awareness?

2. Is there a significant difference in academic achievement levels between the experimental group using
teaching activities that are arranged to develop metacognitive awareness, and the control group using the
expository method?

Method

Quasi-experimental control group pre-test-post-test design was used in the study. In the quasi-
experimental design, control and experimental groups are chosen by criteria, not by chance. The researcher
determines one of the available groups as the experimental and the other as the control group (Karasar, 2012). The
dependent variables of the study are students' awareness levels and course success. The independent variable is
the teaching activities offered to improve metacognitive awareness.

Sampling

In selecting the study group, convenience sampling was utilized. Convenience sampling provides speed
and practicality to the researcher. In this sampling method, the researcher chooses a situation that is nearby and
easy to access (Yildirim & Simsek, 2006). In this study, because of the availability of the teacher candidates,
participants were identified through easy accessibility in the targeted sample.

Permission was obtained from the Human Research Ethics Committee of Zonguldak Biilent Ecevit
University to conduct the study (30.11.2017, protocol no: 271). The study was carried out with the students
attending the 2" year of Special Education Department at Faculty of Education, Zonguldak Biilent Ecevit
University. The group was divided into two groups as experimental group (n = 20) and control group (n = 20). The
groups were determined by randomly.

Data Collection

Data were collected with the Metacognitive Awareness Inventory (MAI) developed by Schraw and
Dennison (1994) and Lesson Success Test developed by the researcher.

Metacognitive Awareness Inventory (MAI)

MAL is a self-report inventory and used for metacognitive awareness levels among adult population. It
includes 52-items. Each item is rated on 5-point Likert-type scale (1-always false to 5-always true). High scores
indicate strong agreement. The lowest score that can be obtained from the inventory is 52, and the highest score is
260.

Success Test

It was developed by the researcher to be used for evaluating learning achievement. While writing the
questions, the outcomes of the course were taken into consideration. 50 questions were created for the mid-term
exam and 60 questions for the final exam. Expert opinion was received for the questions. The cognitive taxonomy
and difficulty levels of the questions were checked. The questions were divided into three groups as easy, medium,
and hard. They were placed in the pre-test-post-test with a distribution of 20%, 60%, and 20%.

Experimental Process

The research consisted of three phases. During the preparation phase, the course and the group in which
the application would be made were determined, the measurement tools were selected and the content of the course
was developed. In the application phase, which was the second phase, the collection of pre-test data and the
implementation were included. After the application, which was the last phase, the final test data was collected
(Figure 1). In the application phase, which was the second phase, the collection of pre-test data and the
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implementation were included. After the application, which was the last phase, the final test data were collected
(Figure 1).

Figure 1

Stages of Research

« Editing the lesson’s content A
* Preparation of measurement instruments

sz« Preparations for the working group )
« Collection of pre-test data with MAI h
« Start to experimental process

SOEnENElN « Midterm exam

process S

« Collection of post-test data with MAI h
* Final exam
* Analysis of data )

Note: MAI = Metacognitive Awarness Inventory.
Development of The Course Content

The development of the course content, which was in the first part of the preparatory stage, consisted of
two stages: the writing of the topics and learning outcomes and the selection of learning-teaching activities. The
process of writing the learning outcomes was summarized below and shown in Figure 2.

Figure 2
Writing of Topics and Achievement

Comparison of universities' information
packages

Rewriting topics and receiving expert
opinion

Writing the learning outcomes by the
researcher and receiving expert opinion

Taxonomic classification of the learning
outcomes and split into weeks. Receiving
expert opinion.

Writing of Topics and Learning Outcomes. To determine the course content and learning outcomes,
information packages of universities including special education teaching programs were first reached. Common
and different points were detected by comparing the information packages. When the learning outcomes were
examined, most of them did not have the characteristics that should be found in the learning outcomes, these did
not match with the course content and they were written incomplete. With the help of the literature and the
reference books used by the researchers in the course, the topics were rewritten and the opinion of expert was
taken. After determining the topic titles, the appropriate learning outcomes were written in these titles and lined
up taxonomically. It was distributed over weeks according to the characteristics, content and time needed for the
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delivering of the subject and sent back to expert opinion again. After the necessary corrections were made, the
topics and learning outcomes were finalized.

Choosing of Learning and Teaching Activities. Instead of teaching a specific strategy, it was planned
to improve metacognitive awareness while subject knowledge was provided in the daily routine of the course
through activities embedded in the content of the lesson. The steps that were followed during the selection of the
events and the writing of the plans were shown in Figure 3.

Figure 3
The Selection of Activities and Writing of the Daily Plans

Deciding the titles in the
daily plans

Creation of an activity pool and
selection of material

Matching activities to
outcomes

Getting expert opinions

Writing of daily plans

Getting expert opinions
and last edit

Before writing the daily plans, expert opinion was received on the sections included in each of the plans.
The introduction part of each daily plans included some information such as the name of the unit, the name of the
subject, the learning outcomes planned to be acquired within this course, teaching methods, techniques and
strategies, materials, activities to attract attention and inform the goal. Review and evaluation activities were
included in the last part.

In the following, the determination process of learning-teaching activities appropriate to the learning
outcomes began. A pool of activities was created by reviewing the literature. Daily plans were prepared for 11
weeks and the appropriate one was selected for each learning outcome. The distribution of the activities according
to the skills was shown in the Figure 4. After the activities were selected, the materials were identified. Teaching
materials such as worksheets, pictures, videos, presentations, graphics, schematic organizers, chart templates, case
studies and various written materials were prepared.

Learning outcomes that were prepared in previous stages and distributed over weeks were combined with
the activities. In the following, daily plans started to be written. The plans were sent to three experts for evaluation.
After their feedback, the researcher also communicated with the Curriculum and Instruction Department Specialist
and reorganized the processes, activities and materials. After these rearrangements, with another expert, who is
experienced in metacognition studies, the naming and use of activities were studied again. All views and studies
were prepared and finalized for implementation.
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Figure 4
Distribution of Activities

S - Calling, structuring and building Monitoring, evaluation and
AETATAE P (e relationship about information planning activities

* Questioning * Paraphrase » Metacognitive questions
* Check an idea » Mnemonics * Brain storming
« Case study « Content configuration * Think aloud
* Brain storm * Grouping « Discussion
+ Organization * Peer assesment
» Tagging activity « Self monitoring strategy
» Summarizing » Small group activities

« Inference skill

After all these procedures mentioned in the preperation phase were completed, the implementation phase
of the study was passed and preliminary data were collected with MAI. In the final phase of the study MAI was
administered as the final test in both groups. Final exams were conducted using the second course success test.
The data was analyzed. The post-implementation phase was completed.

Treatment Fidelity

Treatment fidelity was calculated to determine whether the independent variable was applied as planned
in the study. In order to calculate the treatment fidelity, all courses were video recorded. A form was developed to
evaluate the instruction. 30% of the video recordings were randomly selected and evaluated by a field expert who
gained the doctoral degree, in addition to the researcher. A likert-type scale developed by the researcher was used
in the assessment. During the calculation, "the correct behavior observed in the practice/the correct behavior that
should be observed x100" formula was used. The treatment fidelity of the study, as can be seen in the Table 1, was
calculated as 94%. This value was e high as endorsed by House et al. (1981).

Table 1
Treatment Fidelity
Weeks Content Treatment fidelity (%)
3.Week Children with special needs and inclusion 91
4.Week Assesment and IEP 96
7.Week Instructional adaptations 93
9.Week Behavior Management 95
Mean 93.75
Results

The aim of this study was to examine the effects of metacognitive teaching activities on the development
of metacognitive awareness of teacher candidates. This section includes the findings obtained by analyzing the
data collected in accordance with the aim of the study.

Comparison of the Experimental and Control Group Pre-test and Post-test Mean Scores Received from the
MAI

The first question of the study was to determine whether there was a significant difference in terms of
metacognitive awareness between the experimental group, where the content of the course was organized to
improve metacognitive awareness, and the control group where the expository instruction method was applied. At
the beginning of the study, in order to determine the equivalence of the groups, the pre-test data collected from the
experimental and control groups were compared with the independent samples by t-test, and the results were given
in Table 2.
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Table 2
Comparison of Experimental and Control Group Pre-test Data
Sub-dimensions Group n X Mean difference SD df t p
Declarative Experimental 20 30.75 341
knowledge Control 20 28.70 2.05 4.95 38 1524 136
Procedural Experimental 20 13.70 2.57 -
knowledge Control 20 14.60 -90 1.70 38 1.304 200
Conditional Experimental 20 18.65 2.88
knowledge Control 20 19.35 -70 2.68 38 - 794 432
Planin Experimental 20 23.85 4,52
g Control 20 2485 -1.00 2.77 38 -B43 405
Monitorin Experimental 20 27.70 5.19
g Control 20 2710 -60 4.20 38 402690
. Experimental 20 21.45 3.83
Evaluation Control 20 2100 45 286 38 421 676
. Experimental 20 17.70 4.47
Debugging Control 20 1810 -40 255 38 -347 730
Information Experimental 20 32.70 6.14
management Control 20 32.10 60 4.35 38 357 723
Experimental 20 186.50 26.50
Total Control 20 18580 10 2023 8 94 926

Analysis showed that there was no statistically significant difference between the groups in terms of both
the total score obtained from the scale and the scores obtained from the sub dimensions of the scale (p = .926).
Thus, it was decided that the groups were suitable for the study and the implementation process started.

After the experimental process, independent samples were t-tested to determine whether there was a
difference between the groups. The results were given in Table 3.

Table 3
Comparison of Experimental and Control Group Post-test Data
Sub-dimensions Group n X Mean difference SD df t p
Declarative Experimental 20 32.50 3.63
knowledge Control 20 29.70 2.80 3.68 38 2419 020
Procedural Experimental 20 14.75 2.73
knowledge Control 20 14.60 1.30 2.16 8 1668  .103
Conditional Experimental 20 19.80 3.18
knowledge Control 20 18.45 1.35 2.58 38 1471 150
Planin Experimental 20 26.10 3.76
g Control 20 2395 215 427 3 1688  .100
Monitorin Experimental 20 27.85 4.73
g Control 20 2675 1.10 4.14 ‘| 82 43
Evaluation Experimental 20 22.50 3.36
Control 20 2035 215 2.75 88 2210 03
Debuadin Experimental 20 18.70 13 2.49 38 1474 149
g91ng Control 20 17.35 35 3.24 : :
Information Experimental 20 38.15 1341
management Control 20 32.05 6.10 4.76 38 1.016 063
Experimental 20 200.35 28.06
Total Control 20 182,05 18.35 2156 38 2.312 .026

A significant difference between the experimental and control groups was seen (p = .026). When the
results were examined according to the sub dimensions of the scale, there was a significant difference in evaluation
(p = .033) and declarative knowledge (p =.020).
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Comparison of The Control Group's Pre-test and Post-test Mean Scores Received from The MAI

The second question of the study was to determine whether there was a significant difference in terms of
metacognitive awareness between pre-test and post-test scores of the control group where the expository
instruction method was applied. The results were given in Table 4.

Table 4
Comparison of The Control Group's Pre-Test and Post-Test Scores
Sub-dimensions n Mean difference SD df t p

Declarative knowledge 20 -1.00 5.07 19 -.881 .390
Procedural knowledge 20 1.15 2.56 19 2.00 .159
Conditional knowledge 20 .90 3.22 19 1.247 227
Planing 20 .90 5.65 19 712 485
Monitoring 20 .35 5.70 19 274 787
Evaluation 20 .65 3.70 19 .785 442
Debugging 20 .75 3.20 19 1.045 .309
Information management 20 .05 5.32 19 .042 .967
Total 20 3.75 25.89 19 .648 525

When pre-test and the post-test scores and mean values of the control group were examined, no significant
differences were identified (p = .525). According to this finding, there was no change in the total scores of the
scale after the implementation.

Comparison of The Experimental Group's Pre-test and Post-test Mean Scores Received from The MAI

The third question of the study was to determine whether there was a significant difference in terms of
metacognitive awareness between pre-test and post-test scores of the experimental group, where the content of the
course was organized to improve metacognitive awareness. The results were given in Table 5.

Table 5
Comparison of The Experimental Group's Pre-Test and Post-Test Scores

Sub-dimensions n Mean difference SD df t p
Declarative knowledge 20 -1.75 4.66 19 -1.67 110
Procedural knowledge 20 -1.05 2.48 19 -1.89 .074
Conditional knowledge 20 -1.15 3.43 19 -1.49 151
Planing 20 -2.25 4.35 19 -2.31 .032
Monitoring 20 -.150 5.44 19 -12 .903
Evaluation 20 -1.05 5.27 19 -.89 .385
Debugging 20 -1.00 5.01 19 -.89 .384
Information management 20 -5.45 1431 19 -1.70 .105
Total 20 -13.85 32.107 19 -1.93 .069

When the pre-test and post-test data of the experimental group were examined, it was seen that there was
no significant difference in the total score received from the inventory (p = .069). When the sub dimensions were
examined to see whether there was a difference, a significant difference in planning was identified (p = .032).

Academic Achievement Level of Groups

The last question to be answered in the study was whether there was a significant difference in academic
achievement levels between the groups. The experimental group was where the course content was applied to
improve metacognitive awareness, and the control group was where the exposity instruction method was applied.

Table 6
Course Success Level Between Groups

Groups n X Mean difference SD df t p
Experimental 20 50.6 9.383
Control 20 46.6 4.00 11.334 38 1216 232

For this purpose, an academic knowledge test was applied to both groups to determine the academic
learning outcomes of the groups, and the midterm and final grades were compared using independent samples t-
test. The mean values of the experimental group in the test were calculated as 50.6 while the mean values of the
control group were calculated as 46.6, and the significance level was calculated (p = .232) (Table 6).
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Discussion

The findings reveal that the course was carried out with activities organized to the improve the
metacognitive awareness of special education teacher candidates in the experimental group when evaluated in
terms of the total score obtained from MAI (Demiroglu, 2008; Yokus, 2009; Young & Fry, 2008). When the
groups evaluated within themselves in order to determine the change in the sub dimensions of the scale, there was
a significant difference in dimension of planning in the experimental group.

When the experimental and control groups were compared with each other, there was a significant
difference in total score, and the sub dimensions of the scale, along with declarative knowledge, and evaluation. It
is believed that the reason for the difference in the declarative knowledge is due to the use of recalling and
remembering activities. Both of these activities activated existing knowledge and awareness was supported.
Adults, on the other hand, have great difficulties in clearly defining and using their own advanced cognition
(Bereiter & Scardamalia, 1993). For the reasons stated, other types of knowledge may not have been adequately
and accurately expressed to teacher candidates.

The difference in the evaluation is thought to be due to the fact that the activities and strategies provided
more benefit to learning by increasing the participation of the lesson and the effectiveness of the teaching. The
findings indicate that the teacher candidates have also tried and developed the strategies in the course themselves.
Research findings show that metacognitive strategies embedded in the content of the course in the field and the
guidance provided for the use of these strategies contribute to setting goals for learning, planning, identifying
additional problems, reviewing, and awareness (Vovides, 2005).

When the groups evaluated within themselves in order to determine the change in the sub dimensions of
the scale, there was a significant difference in dimension of planning in the experimental group. Activities used in
the lessons such as a chart, schematic regulator, graphic, question and answer activities were familiar to students.
Among the behaviors that students are expected to realize and improve the learning goal in that course are the
questions asked to activate preliminary knowledge at the beginning of the course and the attention and goal
awareness activities that follow. Among the goals of brainstorming and peer activities are to discuss solutions to
the problems and develop thinking skills. It is believed that these are the reasons for the difference determined in
the sub-dimensions of planning and transactional information. For future research, it is recommended that these
activities will be used for the development of planning and transactional knowledge.

When the level of academic achievement was examined, there was no difference between the two groups in
terms of course success. One of the possible reasons for this result may be considered to be the way it measured success.
Metacognition has characteristics that develop in the process and its effects on different areas can be evaluated depending
on the process. The level of development and the way it displayed can also change with age and experience. In the study,
the method of measuring success was performed using multiple choice questions developed by the researcher. For this
reason, it may be better to choose multiple measurement and evaluation methods that are more suitable to the
characteristics of the metacognition such as observation, portfolio, thinking logs.

One of the situations observed during the research was that students took photos rather than taking notes while
commenting and describing it with their own expressions, charts, graphics, etc. Considering the characteristic of
metacognition, such behaviors can be interpreted as the continuing the tendency of teacher candidates’ to use what is
available instead of structuring knowledge, even if their awareness increases. At this point, it is believed that technology
also negatively affects the process. When the literature is examined, there are some findings that identify a positive
relationship between teaching metacognitive strategy and self-regulation, and course success (Aktiirk, 2010; Caligkan,
2010; Jerkins, 2009; Park, 2000). There are some contrary findings reported as well (Aykut et al., 2016; Kimber, 2009;
Saribag, 2009).

The results of the study can also be discussed in terms of the approaches used in the improvement of
metacognition. It is seen that in the studies for the improvement of metacognition, either strategy teaching or creating
supportive social environments are adopted. It is very difficult to say which one is more efficient in the application area
/ classroom environment. The focus of discussions on this issue is that if it is not supported by the social environment,
it will be difficult for individuals to practice metacognitive reflection (Brown & Campione, 1996; Lin, 2001). Creating
social environments and learning culture that supports metacognitive knowledge, skill and awareness in schools is
among the responsibility areas of teachers. This emphasizes once again the importance of metacognition in the area of
teacher training and competencies.

The results indicate that there is not enough improvement in teacher candidates’ metacognitive awareness when
no intervention is made and they are limited in acquiring and developing these skills. Strategy trainings and supportive
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social environments designed by metacognitive activities should also be added when educating teachers in the pre-
service period. Creating a curriculum by considering the individual's academic and social backgraund in the process can
be a solution against the problems and limitations (Stein & Markus, 1996).

In current programs, it is not considered sufficiently whether the teacher candidate adopts these roles that are
expected of him or her; despite the revisions, as stated by Brown (1977), lecturers teach as they are used to or preference.
They believe that completing courses in a specified time, with a specified success, is sufficient to train teacher candidates.
Therefore, giving up their habits and questioning their own competence in terms of learning and teaching skills; using
the methods, techniques and strategies they describe in the lessons themselves during the lectures can be a beginning for
this. In the regulations made by Council of Higher Education (2011) and Ministry of National Education (2017) on
vocational qualifications, skills such as self-assessment and self-regulation are stated as a requirement. Therefore, it is
necessary to make the arrangements to meet the defined functional competencies and to develop alternative evaluation
ways to meet these competencies during the selection and appointment of teacher candidates.
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