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OGRETMENLERIN BiLiSSEL FARKINDALIK STRATEJIiLERINi KULLANMA DUZEYLERININ
CESITLI DEGISKENLER ACISINDAN KARSILASTIRILMASI

Hilal KAZU*  Nuray YILDIRIM**

Oz
Bu arastirmada; 6gretmenlerin biligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeyleri ¢esitli degiskenler acisindan
kargilagtirilmistir. Betimsel 6zellikte olan arastirmada tarama yonteminden yararlanilmigtir. Arastirma sonucuna
gore; cinsiyet, mesleki kidem, mezun olunan fakiilte tiirli, gérev yapilan egitim kademesi ve Ggrenci sayisi
degiskenlerinin 6gretmenlerin biligsel farkindalik strateji kullanimimi etkiledigi sonucuna varilmistir. Buna gore;
kadin &gretmenlerin, mesleki kidem siiresi fazla olan 6gretmenlerin, egitim fakiiltesi mezunu Ggretmenlerin,
ilkdgretim kademesinde gorev yapan Ogretmenlerin ve Ogrenci sayisi daha az olan O6gretmenlerin biligsel
farkindalik stratejilerini daha fazla kullandiklar1 sonucuna varilmistir. Elde edilen sonugtan yola ¢ikarak; biligsel
farkindalik strateji kullanimi Ogretmen yetistirme programlarmda yer almalidir. Egitim kurumlarinda 6grenci
sayilar1 gozden gecirilerek, 6grenci sayilarina smirlama getirilmelidir. Ortadgretim kademesinde gorev yapan

ogretmenlere bilissel farkindalik strateji kullanimini igeren hizmet i¢i egitim kurslar1 hazirlanmalidir.

Anahtar Kelimeler: Bilissel Farkindalik, Bilissel Farkindalik Stratejisi, Ogretmen

Abstract

In this study, teachers’ levels of using metacognition strategies have been compared in terms of various
variables. The present research is descriptive and makes use of scanning method. The results of the research have
revealed that such parameters as gender, professional seniority, the type of faculty one has graduated from, the
grade one is employed to teach and the number of students, all influence teachers’ metacognition strategies
usage. Thus, as conclusion it has been reached that female teachers, the teachers who have more seniority, the
teachers who have graduated from faculties of education, the teachers who are employed at primary schools and
the teachers who teach less students use metacognition strategies more. Based on the results obtained, it can be
argued that the usage of metacognition strategies must take its place in teacher training programs, the number of
students in educational institutions must be revised and limited and the secondary school teachers must be
provided with in-service training that involves the usage of metacognition strategies.
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GIRiS

Bireylerin i¢inde bulundugumuz ¢agin degisim ve gelisimine ayak uydurabilmeleri; karsilastiklar1 olay ve
durumlar karsisinda farkli diisiinme becerilerini kullanarak sahip olduklar1 bilgilerden yeni bilgiler {iretmeleri ve
bu bilgileri etkili ve dogru sekilde kullanabilmeleri ile miimkiin olacaktir. Bu durumun gergeklestirilebilmesi ise
bireylerin etkili bir egitim almalarina baglidir. Etkili bir egitim ise ancak etkin 6gretmenlerle gergeklestirilebilir.
Etkili egitim yoluyla; kisilerin bireysel gelisimleri en iist diizeyde saglanarak bireylere diisiinme becerileri
kazandirilacak ve boylece bireylerin bilgi iiretimi ve kullanimi 6nemli oranda artacaktir. Bilgi iiretimi ve
kullanimi beraberinde bireylerin biligsel farkindaliklarini artiracaktir. Gelen (2003)’e gore bilissel farkindalik;
bireyin oncelikle 6grenecegi konuya motive olmasi, dikkatini yogunlastirmasi ve tutum gelistirmesidir. Bu
durum kisinin kendisi hakkindaki bilgisini ve kendi diisiincesini kontrol edebilmesini saglar. Boylece kisinin ne
bildigini ve ne bilmesi gerektigini; nerede oldugunu ve ne yapacagini planlamasidir. Yaptigi plani
degerlendirmesi, diizeltmesi ve tekrar denemesidir. Bu siire¢ igerisinde, ne kadar Ogrendiginin, nasil
o0grendiginin, hangi diisiinme yollarini izlediginin farkina varmasi, bunu gelistirmesi ve bu becerileri bir yasam
tarzi1 haline getirmesidir.

Biligsel farkindalik “Metacognition” kavrami son 40 yildir diinyada ¢ok fazla aragtirmaya konu olmasina
karsin, iilkemizde 1990’11 yillardan itibaren tartisilmaya baslanmistir. Ulkemizde ilgili literatiir incelendiginde
“metacognition” kavrammin; Erden ve Akman (1996), Demirel (2003), Namlu (2004), Ekenel (2005), Akin
(2006), Ocak (2008), Boyact (2010) “bilis otesi”; Ektem-Sonmez (2007), Caliskan (2010) “yiiriitiicii bilis”;
Olgun (2006), Duru (2007), Ozcan (2007) ve Alemdar (2009) “bilis iistii”’; Baltas (2004), Muhtar (2006), Ozsoy
(2007), Cakiroglu (2007), Tosun ve Irak (2007), Bozan (2008), Erdogan (2009) “distbilis ”’; Bedir (1996) “bilgiyi
kullanma yolu”, Doganay (1997), Gelen (2003), Balct (2007), Demir (2009), Oztiirk (2009), Malkog (2011)
“biligsel farkindalik” ifadeleriyle karsilik bulmakta oldugu goriilmektedir. Aslinda “metacognition” kavraminin
dilimizde bu kadar ¢ok ifade ile karsilik bulmasmin nedeni olarak, bu kavrami agiklamak i¢in giiniimiizde bircok
karsiiginin  bulunmus olmasi ve bu kavramlarin literatiirde siklikla birbirlerinin yerine kullanilmasi
gosterilebilir. Gelen (2004: 22) metacognition kavramina karsilik olarak biligsel farkindalik kavramini kullandigi
calismasinda, neden biligsel farkindalik kavramini sectigini soyle aciklamaktadir: “Metacognition kavraminin
temelinde kisinin kendisinin ve Ogrenme yollarmin farkinda olma (awareness), bilingli davranma
(consciousness), kendini kontrol, kendini diizenleme ve kendini degerlendirme (self control-regulation, self
assesment), planlama, nasil 6grendigini izleme ve ogrenmeyi ogrenme kavramlar: vardir. Kisi 6grenirken tiim
bu davramslar: gosterir. Neyi, nigin, nasil ogrendiginin siirekli farkindadir ve onu izler. Tiim bunlar: yaparken
kisi baskin olarak biligsel davramslar: kullanmaktadir. Dolayistyla metacognition kavramimn kullaniminda
biligsel bir farkindalik soz konusudur. Diger bir deyisle metacognition kavramini, bilissel farkindalik kavrami
yiiksek diizeyde tamimlamakta ve karsilamaktadir”. Sonug olarak metacognition kavramimim; tim boyutlari,
kuramsal yapisi, diisiinme siiregleri i¢indeki yeri ve uzman goriisleri ile birlikte degerlendirildiginde “biligsel
farkindalik” olarak dilimize kazandirilmasi ve literatiire gecmesi uygun goriilmektedir. Bu agiklamalar ve
metacognition kavramini biligsel farkindalik olarak ele alan diger arastirmacilarin agiklamalarmin 1s1ginda bu
calismada da biligsel farkindalik kavraminin kullanilmasmin daha uygun olacag diisiiniilmiistiir.

Biligsel farkindaligin soyut bir kavram olmasi; arastirmacilarin bu kavrama iligkin farkli tanimlamalar
yapmasina ve kavrami arastirma alanlarina uygun yorumlamalarina yol agmistir. Yapilan tanimlar arasinda bazi

farkliliklar olmasma ragmen; aslinda yapilan tanimlarin temelinde, biligsel farkindaligin kisinin biligsel
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stireclerini denetlemesi ve diizenlemesi oldugu vurgulanmaktadir. Biligsel farkindalik tanimlarindan bazilar
sunlardir;

Brown (1978: 209)’a gore biligsel farkindalik, kisilerin planlanmis 6grenme ve problem ¢ozme
durumlarmda kullandiklar1 diisiinme siireglerinin farkinda olmalar1 ve bu siiregleri diizenlemeleridir.

Marzano ve digerleri (1988: 27)’ne gore bilissel farkindalik, kisinin belli gorevleri yerine getirirken
diisiincelerinin farkinda olmasi ve daha sonra bu farkindaligi, etkinliklerini kontrol etmek i¢in kullanmasidir.

Costa (1984) bilissel farkindaligi (metacognition), ne bildigimizi ve neyi bilmedigimizi bilme yetenegi;
problem c¢dzerken zihinsel olarak yaptigimiz islem ve stratejilerin farkinda olma; diisiinsel {irlinlerin
degerlendirilmesi ve lizerinde diisiiniilmesi yetenegi; Marzano vd. (1988) spesifik bir isi yaparken diisiincenin
farkinda olma ve bu farkindaligi yapilan isin kontroliinde kullanma; Shanahan (1992) biligsel etkinliklerin
anlagilmasi ve kontrol edilmesi; Lin (2001) kisinin diisiinceleri ve etkinliklerinin sonuglarni anlamasi ve izleme
yetenegi; Butterfield, Albertson ve Johnston (1995) bilise etki eden etmenlerin fark edilmesi ve kiigiik modeller
esliginde bilisin izlenip kontrol edilmesi; Brown (1980) bireyin kendi zihinsel faaliyetleri lizerinde tahmin etme,
plan yapma, izleme ve degerlendirme yetenegi; Barker ve Brown (1984) bir kisinin 6grenmesini kontrol etmesi
ve farkinda olmasi; Blakey ve Spence (1990) ne bildigimizi ve bilmedigimizi diisiinme, diislinceyi organize etme
ve yonetme olarak tanimlamaktadirlar (Akt. Oztiirk, 2009: 13).

Biligsel farkindalik; bireyin oncelikle dgrenecegi konuya motive olmasi, dikkatini yogunlastirmas: ve
tutum gelistirmesidir. Bu durum kisinin kendisi hakkindaki bilgisini ve kendi diisiincesini kontrol edebilmesini
saglar. Boylece kisinin ne bildigini ve ne bilmesi gerektigini; nerede oldugunu ve ne yapacagini planlamasidir.
Yaptig1 plant degerlendirmesi, diizeltmesi ve tekrar denemesidir. Bu siire¢ icerisinde, ne kadar 6grendiginin,
nasil 6grendiginin, hangi diisiinme yollarmni izlediginin farkina varmasi, bunu gelistirmesi ve bu becerileri bir
yasam tarzi haline getirmesidir (Gelen, 2003: 2).

Biligsel farkindalik; kisilerin iist diizey diisiinme becerilerini gii¢lendirmelerini, bireysel degerlendirme
yeteneklerini gelistirmelerini, basar1 ya da basarisizlik nedeni olan stratejilerini belirlemelerini, gelecekte ne
yapacaklarina karar vermelerini ve kendi diisinme performanslarini degerlendirmelerini kapsayan siirectir
(Balci, 2007: 10).

Yukarida yapilan tanimlardan yola ¢ikarak biligsel farkindalik; kisinin 6grenme ve diisiinme siireclerinin
farkinda olmasi ve bu siireglerde stratejiler gelistirerek siirece hakim olmasi olarak tanimlanabilir. Biligsel
farkindalik iizerine yapilmig aragtirmalar ve mevcut kaynaklara bakildiginda bilissel farkindalik becerilerinin
temelinde strateji kavraminin oldugu goriiliir. Biligsel farkindalik salt 6grenilir bir kuram degildir. Biligsel
farkindalik tiim derslerde uygulanabilir bir beceridir. Cesitli stratejileri vardir ve her dgretim yontemi ile
kullanilabilir bir 6grenme yaklagimidir. Biligsel farkindalik, 6grenmeyi 6grenmenin &ziidir. Ciinki biligsel
farkindalhiga bir ‘diisiinme stratejileri toplanmuidir’ diyebiliriz (Gelen, 2003: 32). Bir baska deyisle bilissel
farkindalik stratejileri, bilgiyi kullanma yoludur (Bedir, 1996: 55). Bilgiyi etkili ve dogru kullanabilmek i¢in,
stratejik plan yapilmali ve uygulanmalidir. Stratejik plan ise uzun vadede gergeklestirilmesi umulan amaglarin
akilcr bir sekilde formiile edilmesini saglar (Koksal, 1998: 57). Biligsel farkindalik stratejileri kullanilacak yol ve
yonteme gore degisiklik gostermektedir. Bu yiizden biligsel farkindalik becerilerinin 6gretilmesinde farkl
stratejiler kullanilmaktadir. Bu ¢alismada ise, Costa ve Lowery’nin (1989: 63) biligsel farkindaligin daha etkili

Ogretilmesi i¢in 6gretmenlere 6nerdigi 12 basamakli bir strateji kullanilmistir.
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Bu basamaklar;

o Strateji planlanma

e Soru Uretme

o Bilingli se¢im yapma

¢ Birden fazla 6l¢iit ile degerlendirme

e Giiven Saglama

e Ogrenciye “yapamam” kelimesini yasaklama

e Ogrencilerin fikirlerini yansitmasi

e Ogrenci davranislarini tanimlama

e Ogrencilerin terim ve kavramalarini agi3a ¢ikarma

¢ Rol oynama / Drama yapma

o Gilinliikk tutma

o Model olma olarak siralanmaktadir.

Bu stratejilerin erken yasta bireylere uygulanabilmesi ancak etkili bir dgrenme-dgretme ortaminda
ogrencilere yol gostererek rehberlik eden &gretmenler ile miimkiin olacaktir. Ciinkii 6grenme-0gretme
stireclerinin diizenlenmesinden ve yiiriitiilmesinden 6gretmen sorumludur. Bu nedenle hazirlanan bu arastirmada;
ogretmenlerin dgrenme-6gretme ortamlarinda biligsel farkindalik becerilerini kullanma diizeyleri belirlenerek

cesitli degiskenler agisindan karsilagtirilmasi yapilmistir.

Arastirmanin Amact

Aragtirmanin amaci 6gretmenlerin bilissel farkindalik stratejilerini kullanma diizeylerinin;
1. Cinsiyetlerine,

2. Mesleki kidemlerine,

3. Gorev yaptiklar1 egitim kademesine,

4. Smiflarindaki 6grenci sayilarina,
5

. Mezun olduklar fakiilte tiiriine gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemektir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli
Aragtirma betimsel bir ¢aligma olup, tarama (survey) modelindedir. Tarama modeli, gecmiste veya
halen varolan bir durumu varoldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimidir (Karasar, 2005: 77).
Bu arastirmada da Ogretmenlerin dgrenme-6gretme ortamlarinda biligsel farkindalik becerilerini kullanma

diizeyleri var oldugu sekliyle betimlenmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanim evreni, 2010-2011 egitim-6gretim yilinda Tunceli ilinde bulunan ilk6gretim ve ortadgretim
kademelerinde gorev yapmakta olan ogretmenlerden olusmaktadir. Bu evren igerisinden, Tunceli il merkezine
bagl ilkogretim ve ortadgretim kademesinde gorev yapmakta olan ogretmenler ise Orneklem grubunu

olusturmaktadir. Orneklem grubunu olusturan toplam 19 okula 413 anket dagitilmis ve bu anketlerden 371 tanesi
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geri donmiigtiir. Geri donen anketlerden 13 tanesi yanlis ya da eksik doldurmadan dolay1 gecersiz sayilmis ve

geri kalan 358 anket igleme alinmustir.

Veri Toplama Aracimn Geligtirilmesi

Veri toplama aracini hazirlamak i¢in Oncelikle olarak literatiir taramasi yapilmis ve benzer olgekler
incelenmistir. Bu aragtrma ve incelemeler sonucunda, Costa ve Lowery’ in (1989) bilissel farkindalik
becerilerinin daha etkili 6gretilmesi igin 6gretmenlere 6nerdigi 12 alt boyuttan olusan strateji basamaklar1 veri
toplama aracinin temelini olugturmustur. Temel alinan 12 basamaga hizmet edecek toplam 49 maddelik 6lgek
hazirlanmistir. Gelistirilen bu 6lgek igin, ilkdgretim ve ortadgretim kademelerinde gorev yapan alt1 6gretmen ile
Firat Universitesi Egitim Bilimleri Boliimii Egitim Programlari1 ve Ogretim Ana Bilim Dali’nda gérev yapmakta
olan iki program gelistirme alan uzmanindan goriis almmustir. Ogretmenlerin ve uzman kisilerin goriisleri
dogrultusunda yapilan gerekli diizenleme ve degisikliklerin ardindan, 6l¢ekte bulunan 49 maddeden 44 madde
tizerinde uzlasma saglanmistir. Gerekli diizenlemeler sonucunda olusan 44 maddelik 6lgek, ilkdgretim ve
ortadgretimde gorev yapmakta olan toplam 132 dgretmene uygulanmis ve 6n uygulama sonuglari elde edilmistir.
Elde edilen veri sonuglarina faktor analizi yapilmistir. Analiz sonuglarinda 6lgegin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
degeri 0.842; Bartlett Testi ise, 2975,196 olarak bulunmustur. Buna gére Bartlett testi sonucu 0.05 diizeyinde
(p=0.000) anlamli ¢ikmustir. Biyiikoztiirk’e (2007: 126) goére verilerin faktor analizi i¢in uygunlugu KMO
katsayisinin 0.60°dan yiiksek ve Bartlett testinin de anlamli ¢gikmasi verilerin faktdr analizi i¢in uygun oldugunu
gostermektedir. Bu noktadan yola ¢ikarak, olcegin faktdr analizi icin gerekli sartlart sagladigi sdylenebilir.
Olgege uygulanan faktor analizi sonuglar1 incelendiginde, analize alman 44 maddenin 6z degeri 1°den biiyiik
olan 12 faktor altinda toplandigi goriilmektedir. Biligsel farkindalik stratejisi kullanma 6lgeginin alt boyutlarina

gore dagilimlar Tablo 1°de yer almaktadir.

Tablo 1. Bilissel Farkindalik Stratejisi Olgeginin Alt Boyutlara Gére Dagilim

Bilissel Farkindalik Strateji Alt Boyutlar: Tlgili Maddeler

1. Strateji planlanma 1,2,3,4,5/6,7,8
2. Soru tretme 9,10, 11

3. Bilingli se¢im yapma 12,13, 14

4. Birden fazla 6lgiit ile degerlendirme 15, 16, 17

5. Giiven Saglama 18, 19, 20

6. Ogrenciye “yapamam” kelimesini yasaklama 21, 22, 23, 24, 25, 26
7. Ogrencilerin fikirlerini yansitmasi 27,28, 29, 30

8. Ogrenci davranislarini tanimlama 31, 32, 33,34
9. Ogrencilerin terim ve kavramlarini ag13a ¢ikarma 35, 36

10. Rol oynama / Drama yapma 37, 38

11. Giinliik tutma 39, 40, 41

12. Model olma 42,43, 44
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Olgegin uygulanmasi ile elde edilen verilerin giivenirligi; Guttman Split Half, Sperman Brown ve
Cronbach Alpha giivenirlik formiilii kullanilarak hesaplanmistir. Olgekte; Guttman Split Halfin ilk boliim
giivenirlik katsayisi 0.86, ikinci boliim giivenirlik katsayist 0.90; Sperman Brown giivenirlik katsayis1 0.87;
Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi ise, 0.92 olarak tespit edilmistir. Boyut bazinda Cronbach Alpha giivenirlik
katsayilari; “strateji planlama” boyutu 0.68, “soru tiretme” boyutu 0.74, “bilin¢li se¢im yapma” boyutu 0.80,
“birden fazla dlgiitle degerlendirme” boyutu 0.80, “giiven saglama” boyutu 0.84, “Ogrenciye “‘yapamam”
kelimesini yasaklama” boyutu 0.78, “égrencilerin fikirlerini yansitma™ boyutu 0.75, “égrenci davramslarini
tammlama” boyutu 0.71, “Ogrencilerin terim ve kavramlarim agiga ¢ikarma” boyutu 0.63, “rol oynama /
drama yapma” boyutu 0.65, “giinliik tutma” boyutu 0.84, “model olma” boyutu ise 0.62 olarak hesaplanmaistir.
Ozdamar (2002, 673), 6lgekte Cronbach Alpha katsayisinin degerlendirme kriterini;

0.00 < o < 0.40 dlgek giivenilir degildir.

0.40 <0 < 0.60 dlgek diisiik gilivenilirliktedir.

0.60 < a < 0.80 o6lgek oldukca giivenilirdir.

0.80 < o < 1.00 ise olgek yiiksek derecede giivenilir olarak nitelendirilmistir. Bu agiklamalardan yola
¢ikarak; Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 incelendiginde, boyut bazinda Cronbach Alpha giivenirlik
katsayis1 degerlerinin genel Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi degerinden daha diisikk oldugu goze
carpmaktadir. Bu durumun nedeni olarak; genel Cronbach Alpha giivenirlik hesaplamasmin, boyut bazinda
Cronbach Alpha giivenirlik hesaplamasina nazaran daha fazla madde icermesinden kaynaklanmaktadir. Sonug
olarak; hazirlanan 6lgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari incelendiginde, o6lgek yeterli giivenirligi
saglamaktadir.

Hazirlanan bu 6lgekte; dgretmenlerin biligsel farkindalik becerilerini kullanma diizeylerini belirlemek
amaciyla, “her zaman, sik sik, bazen, nadiren, hi¢hir zaman” ifadelerinden olusan 5°li likert tipi dlgek

kullanilmustir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin analizinde, aragtirmanin amacina uygun olarak; frekans, ylizde, aritmetik ortalama
gibi teknikler uygulanmigtir. Bunun yani sira varyans analizi (ANOVA), scheffe testi ve bagimsiz gruplar t testi
teknikleri kullanilmistir. Olgekte yer alan ilgili maddelerin diizeyini belirlemek igin asagida belirtilen puan
araliklan dikkate alinmustir: Highir zaman 1.00 — 1.80, Nadiren 1.81 — 2.60, Bazen 2.61 — 3.40, Sik sik 3.41 —
4.20, Her zaman 4.21 — 5.00.

BULGULAR ve YORUMLANMASI

Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Kisisel Bilgilerine Iliskin Bulgular ve Yorumlanmast

Tablo 2°de goriildiigii iizere, arastirmaya katilan &gretmenlerin yiizde 52.8°1 erkek, yiizde 47.2°si ise
kadin 6gretmenden olusmaktadir. Ogretmenlerin yiizde 36.3ii 1-5 yil arasi, yiizde 20.1’i 6-10 yil arasi, yiizde
22.6’s1 11-15 yil arasi, yiizde 13.7’si 16-20 yil arast ve yiizde 7.3’t 21 yil ve iizeri mesleki kidem siiresine
sahiptirler. Bu oranlar incelendiginde; aragtirmanin drneklemini, en fazla 1-5 yil arast mesleki kideme sahip olan
ogretmenler olustururken, en az ise 21 yil ve iizeri mesleki kideme sahip Ogretmenler olusturmaktadir.
Ogretmenlerin gorev yaptiklari egitim kademesi incelendiginde ise, yiizde 28.2’si ilkdgretim 1. kademe, yiizde

27.1°1 ilkdgretim I1. kademe ve yiizde 44.7si ise ortadgretim kademesinde gorev yapmaktadir. Bu verilere gore,
6
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katilimeilarda oransal olarak yogunlugun, ortadgretim kademesinde gorev yapan 6gretmenler {izerinde toplandig:
tespit edilmistir. Aragtirma kapsamindaki 6gretmenlerin; yiizde 13.1°1 5-14 kisi arasi, ylizde 78.2’si 15-24 kisi
arasl, yiizde 8.6°s1 25 kisi ve lizeri 6grencinin bulundugu smiflarda gorev yapmaktadirlar. Buna gore katilimeilar
arasinda 15 ile 24 &grencinin bulundugu sinifta goérev yapan oOgretmenlerin ¢ogunlukta oldugu dikkat
¢ekmektedir. Bununla birlikte, MEB verilerine gore, Tiirkiye’de derslik basma ortalama 33 6grenci diismektedir
(MEB, 2011). Bu veriden yola ¢ikarak, Tunceli il merkezine bagh okullardaki derslik bagina diisen ortalama
ogrenci sayist Tiirkiye geneli derslik basma diisen 6grenci ortalamasinin altinda oldugundan olumlu bir durum
olarak nitelendirilebilir. Ogretmenlerin yiizde 70.4’{iniin egitim fakiiltesi, yiizde 16.8’inin fen-edebiyat fakiiltesi
ve ylizde 12.8’inin ise diger fakiiltelerden mezun olduklari goriilmektedir. Diger fakiilte mezunlar1 arasinda;
miihendislik, su triinleri, iktisadi ve idari bilimler, ilahiyat ve veterinerlik fakiiltelerinden mezun 6gretmenler
bulunmaktadir. Bu sonuca gore, aragtirmaya katilan Ogretmenlerin ¢ogunlugunun egitim fakiiltesi mezunu

oldugu tespit edilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerin kisisel bilgilerine gore dagilimlar:

Cinsiyet f %

Erkek 189 52.8
Kadm 169 47.2
Mesleki Kidem f %

1-5 yil 130 36.3
6-10 y1l 72 20.1
11-15y1l 81 22.6
16-20 y1l 49 13.7
21 ve iizeri 26 7.3

Gorev Yaptiklar: Egitim Kademesi f %

Ikogretim I. Kademe 101 28.2
[kogretim 11. Kademe 97 27.1
Ortadgretim 160 44.7
Siiflarinda Okuttuklar1 Ogrenci Sayisi f %

5-14 kisi 47 13.1
15-24 kisi 280 78.2
25 ve tizeri 31 08.6
Mezun Olunan Fakiilte Tiirii f %

Egitim Fakiiltesi 252 70.4
Fen- Edebiyat Fakiiltesi 60 16.8
Diger Fakiilteler 46 12.8
Toplam 358 100.0
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Ogretmenlerin Biligsel Farkindalk Stratejilerini Kullanma Diizeylerine Iliskin Bulgular ve

Yorumlanmasi

Ogretmenlerin biligsel farkindalik stratejilerini  kullanma diizeylerine iliskin bulgular Tablo 3’te
verilmistir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin  biligsel farkindalik stratejilerini  kullanma  diizeyleri
incelendiginde; tiim boyutlarin 3.79 genel ortalama orani ile “Sik sitk” diizeyinde oldugu gozlenmistir. Boyut
diizeyinde puan ortalamalar1 incelendiginde ise; “Ogrencive “yapamam” kelimesini yasaklama” 4.26 ortalama
ile “her zaman” diizeyinde yer alarak en yiiksek kullanma oranina sahip boyutken, 2.60 ortalamasi ile “nadiren”
diizeyinde bulunan “Giinliik tutma” boyutu kullanma diizeyi en diisiik boyut olarak 6l¢ekte yer almaktadir. Tiim
boyutlar degerlendirildiginde; 1, 2, 3, 4, 5, 7, 9,10 ve 12’nci boyutlarin “Sik sik” (3.41-4.20); 6 ve 8’inci
boyutun “Her zaman” (4.21-5.00) ve 11’inci boyutun ise “Nadiren” (1.81-2.60) diliminde yer aldig: tespit
edilmistir. Ogretmenlerin grenme-6gretme ortamlarinda; biligsel farkindalik stratejilerinden olan “giinliik
tutma” boyutunu nadiren kullanmalari, 6grencilerin etkinliklerini ilerleyen donemlerde tekrar geri doniip 6z
degerlendirme yapabilmelerini zorlagtiran bir durum olacagi disiiniilmektedir. Bu da &grencilerin bilissel

farkindalik becerilerinin gelisimini engelleyen bir bulgu olarak nitelendirilebilir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Bilissel Farkindalik Stratejilerini Kullanma Diizeylerine Iliskin Ortalamalar:

Bilissel Farkindalik Stratejileri Alt Boyutlari X S
1. Strateji planlama 4.05 0.93
2. Soru iiretme 3.81 0.95
3. Bilingli se¢im yapma 3.97 0.83
4. Birden fazla 6lgiitle degerlendirme 3.66 0.94
5. Giiven saglama 3.43 1.00
6. Ogrenciye “yapamam” kelimesini yasaklama 4.26 0.78
7. Ogrenci fikirlerini yansitma 3.98 0.86
8. Ogrenci davranislarini tanimlama 4.21 0.75
9. Ogrencilerin terim ve kavramlarini ag13a

cikarma 4.02 0.86
10. Drama yapma / Rol Oynama 3.46 1.10
11. Giinliik tutma 2.60 1.29
12. Model olma 4.05 0.90
Genel Ortalama 3.79 0.93

Aragtirmaya katilan dgretmenlerin biligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeylerinin cinsiyet faktorii
acisindan dagilimlarina uygulanan t-testi sonucuna gore; “Ogrenci fikirlerini yansitma”, “Ogrencilerin terim ve
kavramlarmm a¢iga ¢tkarma” ve “Model olma” boyutlarinda anlamhi bir fark bulundugu tespit edilmistir.
Anlamli fark ¢ikan tiim boyutlarda erkek ve kadin dgretmenlerin kullanma sikliklarinin ayni olmasina ragmen
istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu saptanmistir (p< .05). Bu yontemleri, erkek ve kadin 6gretmenler “Sik
sik” kullanirken, kadin Ogretmenlerin kullanma sikliklarinin  “Her zaman” a daha yakin oldugu goze
carpmaktadir (Tablo-4).
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Tablo 4. Ogretmenlerin Ogrenme-Ogretme Ortamlarinda Biligsel Farkindalik Stratejilerini Kullanma

Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine Gére T- Testi Sonuglar

M.  Biligsel Farkindahk o Levene
o Cinsiyet S t p
No  Stratejileri F p
7 Ogrenci fikirlerini Erkek  3.89 .62

1.347 0.247 -2.741  0.006*
yansitma Kadin 4.08 71

9  Opgrencilerin terimve  Erkek  3.88 76
kavramlarin1 agiga Kadm 417 69 0.001 0.971 -3.653 0.000*

¢itkarma

Erkek 3.97 .66
12 Model olma 3.545 0.061 -2.546 0.011*
Kadin 4.14 .59

Ogretmenlerin, bilissel farkindahk stratejilerini kullanma diizeylerinde, mesleki kidem siirelerine gore
fark olup olmadigmi belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi test sonuglar1 Tablo 5’te verilmistir. Bu
sonuglara gore; “Strateji planlama”, “Soru iiretme”, “Birden fazla élgiitle degerlendirme”, “Giiven saglama”,
“Ogrenci fikirlerini yansitma”, “Drama yapma/Rol oynama” ve “Giinliik tutma” boyutlarmda anlamli fark
bulundugu tespit edilmistir (p<0.05). Anlaml farkliliin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla,
anlaml fark ¢ikan boyutlara scheffe testi uygulanmistir. “Strateji planlama” boyutunda uygulanan scheffe testi
sonucuna gore, kidem siiresi 21-25 yil arast olan dgretmenlerin kidem siiresi 1-5 yil arasi olan Ggretmenlere
gore, biligsel farkindalik stratejisinin “Strateji planlama” basamagini kullanma diizeylerinin daha yiiksek oldugu
tespit edilmistir. Elde edilen bulgulara gore; mesleki kidem siiresi 21-25 yil arasi olan 6gretmenlerin 1-5 yil arast
mesleki kidem siiresine sahip dgretmenlere gore; ders oncesi hazirlik, dersin islenmesi ve dersin bitiminde daha
sistemli ve diizenli hareket ettikleri soylenebilir. “Soru iretme”, “Giiven saglama” ve “Giinliik tutma”
boyutlarina uygulanan scheffe testi sonuglari birbirine paralellik gostermektedir. Bu sonuca gore; mesleki kidem
stiresi 1-5 yil arasi olan Ogretmenlerin 6grencilerini; ders Oncesinde, ders sirasinda ve ders sonunda sorular
iretmeye; iyl yaptiklari davranislar1 tanimlamaya ve akranlarindan geri bildirim alarak giiven duygularini
artirmaya ve etkinlikleri hakkinda giinliik tutmaya, kidem siiresi 6-10 ve 16-25 yil arasi olan 6gretmenlere gore
daha az tegvik ettikleri sOylenebilir. “Birden fazla édlgiitle degerlendirme” ve “Drama yapma/Rol oynama”
boyutlarinda scheffe testinden elde edilen sonuglara gore, kidem siiresi 1-5 yil arasi olan Ogretmenlerin;
Ogrencilerini, faaliyetleri esnasinda nelerin yardimci oldugunu ve nelerin engelledigini farkli Olgitlerle
degerlendirmeye ve baskalarmin diigiinceleri hakkinda empati kurarak farkl fikirler gelistiren drama ve roller
yapmaya; kidem siiresi 6-25 yil arasi olan Ogretmenlere gore daha az yonlendirdikleri diisiiniilmektedir.
“Ogrenci fikirlerini yansitma” boyutuna yonelik scheffe testi sonucuna gore ise, 1-5 yil aras1 mesleki kidem
siiresine sahip Ogretmenlerin, O6grenme-6gretme ortamlarinda Ogrencilerinden birbirlerinin  fikirlerini
diizeltmelerini, aktarmalarmi, karsilagtirmalarini ve bagka sozciikler ile ifade etmelerini, 6-20 yil aras1 mesleki
kidem stiresine sahip olan dgretmenlere gére daha az uyguladiklar1 ifade edilebilir. Sonug olarak; 6gretmenlerin
biligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeyleri mesleki kidem siiresi agisindan degerlendirildiginde;
“Strateji planlama”, “Soru iiretme”, “Birden fazla Olgiitle degerlendirme”, “Giiven saglama”, “Ogrenci

fikirlerini yansitma”, “Drama yapma/Rol oynama” ve “Giinliik tutma” boyutlarinda, 1-5 y1l arast mesleki kidem
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siiresine sahip Ogretmenlerin aleyhine bir sonu¢ ¢ikmistir. Bunun nedeni olarak; ogretmenlerin meslekte
gecirdikleri silirenin, d6gretmenlere tecriibe kazandirdigi ve boylece biligsel farkindalik stratejilerini daha fazla

kullanabildikleri diistiniilmektedir.

Tablo 5. Ogretmenlerin Ogrenme-Ogretme Ortamlarinda Biligsel Farkindalik Stratejilerini Kullanma

Diizeylerinin Mesleki Kidem Degiskenine Gore Varyans Analizi Sonuglar

M. Homojenlik Varyans Fark
No Levene p F p (Scheffe)
1. 1.390 0.227 4.024 0.003* 5-1

2. 2.000 0.078 4.493 0.001* 2,4,5-1
4. 1.622 0.153 6.224 0.000* 2,34,5-1
5. 1.822 0.108 2.993 0.019* 2,4,5-1
7. 1.146 0.336 2.233 0.013* 2,34-1
10. 3.479 0.070 4.822 0.001* 2,3,4,5-1

Aragtirma kapsamindaki 6gretmenlerin bilissel farkindalik stratejilerini kullanma diizeylerinde mezun
olduklan fakiilte tiiriine gore fark olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonucuna gore
(Tablo-6); bilissel farkindalik stratejisinin alt boyutlar1 olan “Ogrenci davramslarim tammlama” ve “Model
olma” boyutlarmda anlamli fark bulundugu tespit edilmistir (p<0.05). Anlaml farkliligin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek amactyla uygulanan scheffe testi sonucuna gore, “Ogrenci davramislarimi tammlama”
boyutunda fen-edebiyat fakiiltesinden mezun olan 6gretmenlerin, egitim fakiiltesi ve diger fakiiltelerden mezun
olan dgretmenlere gore 6grenme-6gretme ortamlarinda dgrencilerin olumlu davranislarini tanimlama, gelistirme
ve pekistirme etkinliklerini daha az uyguladiklar1 sdylenebilir. “Model olma” boyutunu kullanma diizeyinde ise,
egitim fakiiltesinden mezun olan 6gretmenlerin, dgrencilerinden kendi faaliyetleri hakkinda sik sik geri doniit
alarak oOgrencileri ile empati kurmaya ve Ogrencilerine model olmaya fen-edebiyat fakiiltesi mezunu
ogretmenlere gore daha fazla 6nem verdikleri tespit edilmistir. Sonug olarak, katilimcilarin ¢ogunun egitim
fakiiltesi mezunu olmasina ragmen tiim boyutlardan yalnizca iki boyutta anlamli fark ¢ikmistir. Ancak beklenen,
egitim fakiiltesi mezunu dgretmenlerin bircok boyutta diger fakiilte mezunu 6gretmenlerden daha fazla anlamli

farka sahip olmalaridir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Ogrenme-Ogretme Ortamlarinda Biligsel Farkindalik Stratejilerini Kullanma

Diizeylerinin Mezun Olunan Fakiilte Degiskenine Gore Varyans Analizi Sonuglar

M. Homojenlik Varyans Fark
No Levene p F p (Scheffe)
8. 1.093 0.336 9.617 0.000* 1,3-2
12. 6.056 0.090 3.957 0.020* 1-2

Ogretmenlerin biligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeylerinde, gorev yapilan egitim kademesi
degiskeni agisindan anlamli bir fark olup olmadigini belirleyebilmek amaciyla aragtirmadan elde edilen verilere

varyans analizi uygulanmistir. Anlaml farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla, anlaml
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fark c¢ikan boyutlar igin gruplara scheffe testi uygulanmistir (Tablo-7). Bu test sonuglarina gore ortadgretim
kademesinde goérev yapan dgretmenlerin:

e Ders Oncesi hazirlik, dersin iglenmesi ve dersin bitiminde planlama yapmaya;

e Ders Oncesinde, ders sirasinda ve ders sonunda 6grencilerinin sorular liretmelerine;

e Ogrencilerin, yaptiklar1 secimlerinin nedenlerinin ve sonuglarinm farkina varmalarini saglayarak
kendi segimlerini yapmaya;

e Ogrencilerinin, &grenme ortaminda uygulanan faaliyetlerle ile ilgili degerlendirme yaparak,
degerlendirme sonuglarini paylagmalarina;

e Ogrencilerinin, iyi yaptiklar1 davranislari tanimlamaya ve akranlarmdan geri bildirim alarak giiven
duygularini artirmaya;

e Ogrencilerinin, birbirlerinin fikirlerini diizeltmelerine, aktarmalarma, karsilastirmalarma ve baska
sozciikler ile ifade etmelerine;

e Ogrencilerinin, 6grenme-6gretme ortamimndaki olumlu davranislarmi tanimlamaya, gelistirmeye ve
pekistirmeye;

e Ogrencilerinin, kendilerinin ve gevresindekilerin ifadelerini agiga gikararak kendi fikirlerinin farkina
varmalarina;

e Ogrencilerini, bagkalarinm diisiinceleri hakkinda empati kurarak farkl fikirler gelistiren drama ve roller
yapmaya;

e Ogrencilerine karsilastiklar1 problemler karsisinda, eksik becerilerini tespit etmelerini ve hangi bilgilere
ihtiya¢ duyduklarini belirleyerek, ¢aresizliklerini yenmeye;

e Ogrencilerini, giin igindeki etkinlikleri hakkinda giinlik tutmaya ilkégretim I. ve ilkdgretim II.
kademede gorev yapan 6gretmenlere kiyasla 6grenme-6gretme ortamlarinda daha az yer verdikleri
sOylenebilir.

“Model olma” boyutunda yapilan scheffe testi sonucuna gore ise, ortadgretim kademesinde gorev yapan
ogretmenlerin, ilkogretim 1. kademede gorev yapan Ogretmenlere gore; Ogrencilerinden kendi faaliyetleri
hakkinda sik sik geri doéniit alip, 6grencileri ile empati kurmaya ve 6grencilerine model olmaya daha az yer
verdikleri belirlenmistir. Sonug olarak; bilissel farkindalik boyutlarinin gogunda, ilkdgretim 1. kademe lehine bir
sonu¢ ¢cikmistir. Bu durum ise, 6grencilerin erken yasta biligsel farkindalik stratejileri ile kargilasmalarina ve
boylece bireylerin biligsel farkindalik stratejilerini daha kolay yasamlarina aktarmalarina imkan saglayacaktir.

Bu da egitim adina sevindirici bir durum olarak nitelendirilebilir.
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Tablo 7. Ogretmenlerin Ogrenme-Ogretme Ortamlarinda Biligsel Farkindalik Stratejilerini Kullanma

Diizeylerinin Gorev Yapilan Egitim Kademesi Degiskenine Gore Varyans Analizi Sonuglar

M. Homojenlik Varyans Fark
No Levene p F p (Scheffe)
1. 0.388 0.678 15.594 0.000* 1,2-3
2. 0.318 0.728 13.056 0.000* 1,2-3
3. 0.311 0.733 19.884 0.000* 1,2-3
4. 0.411 0.663 18.587 0.000* 1,2-3
5. 0.446 0.628 12.302 0.000* 1,2-3
6. 4.610 0.110 21.338 0.000* 1,2-3
7. 5.803 0.070 15.063 0.000* 1,2-3
8. 0.504 0.605 17.831 0.000* 1,2-3
9. 0.853 0.427 3.198 0.042* 1,2-3
10. 2.594 0.076 23.144 0.000* 1,2-3
11. 1.586 0.206 17.429 0.000* 1,2-3
12. 0.442 0.643 6.355 0.002* 1-3

Ogretmenlerin biligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeylerinde, dgrenci sayis1 degiskeni agisindan
anlaml1 bir fark olup olmadigini belirleyebilmek amaciyla yapilan varyans analizi test sonucuna goére (Tablo-8) ;
yalnizca “Ogrencilerin terim ve kavramlarimi agiga ¢ikarma” boyutunda anlamli fark bulundugu tespit edilmistir
(p<0.05). Anlamh farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla, gruplara scheffe testi
uygulanmustir. Bu test sonucuna gore; 6grencileri 25 kisi ve lizeri olan 6gretmenlerin, 5-24 arasi 6grencisi olan
ogretmenlere gore; dgrencileri hem kendi hem de arkadaslarinin agik ve net olmayan ifade ve climlelerini agiga
kavusturmalar1 yoniinde daha az tesvik edici olduklari soylenebilir. Bu durum, bilissel farkindalik
stratejilerinden “Ogrencilerin terim ve kavramlarini agiga ¢ikarma” boyutunun, siif mevcudu daha az olan

siniflarda daha rahat uygulanabildigini gostermektedir.

Tablo 8. Ogretmenlerin Ogrenme-Ogretme Ortamlarinda Bilissel Farkindalik Stratejilerini Kullanma

Diizeylerinin Ogrenci Sayisi Degiskenine Géore Varyans Analizi Sonuglar

M. Homojenlik Varyans Fark
No Levene p F p (Scheffe)
9. 1.551 0.201 4.163 0.016* 1,2-3

SONUC-TARTISMA ve ONERILER
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin biligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeylerine iliskin genel
ortalama oranlar1 incelendiginde, genel ortalamalarmin “Sik sik” diizeyinde oldugu gozlenmistir. Ogretmenlerin
biligsel farkindalik stratejilerini kullanma sikliklarina iligskin bulgularin boyut diizeyinde puan ortalamalari
incelendiginde ise; “Ogrencive “yapamam” kelimesini yasaklama” boyutu en yiiksek kullanma oranmna

sahipken, “Giinliik tutma” boyutunu kullanma diizeyi ise en diisiik ortalamaya sahip boyut olarak belirlenmistir.
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Tim boyutlar degerlendirildiginde; 1, 2, 3, 4, 5, 7, 9,10 ve 12°nci boyutlarin “Sik sik” diizeyinde; 6 ve 8’inci

boyutlarn “Her zaman” diliminde ve 11’inci boyutun ise “Nadiren” diliminde yer aldigi tespit edilmistir.

Sonug olarak; ilkogretim ve ortadgretim kademelerinde goérev yapan Ogretmenlerin, biligsel farkindalik

stratejilerini kullanma diizeyleri genel olarak degerlendirildiginde; yiiksek diizeyde uyguladiklarmi ifade

etmislerdir. Yani Ogretmenlerin, 6grenme-6gretme ortamlarinda biligsel farkindalik stratejilerini genellikle

kullanan etkin dgretmenler olduklari sonucuna varilabilir. Bu sonucun olumlu yonde g¢ikmasi egitim adina

sevindirici bir durumdur. Boylece dgrenciler, biligsel farkindalik becerilerini kazanarak yasam boyu 6grenmeyi
benimseyecek ve sosyal yasamlarinda daha basaril aktif bireyler olarak toplumda yer alabileceklerdir.

Ogretmenlerin biligsel farkindahk stratejilerini kullanma diizeylerinin cinsiyet degiskeni agisindan
dagilimlar1 degerlendirildiginde; bilissel farkindalik stratejisini olusturan alt boyutlardan “Ogrenci fikirlerini
yansitma”, “Ogrencilerin terim ve kavramlarim aciga ¢ikarma” ve “Model olma” boyutlarinda anlamli bir fark
bulundugu tespit edilmistir. Anlamli fark ¢ikan bu boyutlar incelendiginde; tiim boyutlarda kadin 6gretmenlerin
lehine bir sonug ¢iktig1 gézlenmistir. Katilimeilar arasinda erkek 6gretmenlerin oransal olarak yogun olmalarina
ragmen, sonucun kadin 6gretmenler lehine ¢ikmasi dikkat ¢ekici bir sonugtur. Bu duruma ragmen sonucun kadin
ogretmenler lehine ¢ikmasi, kadin 6gretmenlerin biligsel farkindalik stratejilerinin bu ii¢ boyutunu, dgrenme-
ogretme ortamlarinda erkek 6gretmenlere oranla daha fazla kullandiklari sonucu ortaya ¢ikmustir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin biligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeyleri mesleki kidem
stirelerine gore degerlendirildiginde; “Strateji planlama”, “Soru iiretme”, “Birden fazla él¢iitle degerlendirme”,
“Giiven saglama”, “Ogrenci fikirlerini yansuma”, “Drama yapma/Rol oynama” ve “Giinliik tutma”
boyutlarinda mesleki kidem siireleri 1-5 yi1l arasi olan dgretmenlerin, 6 yil ve {izeri mesleki kidem siiresine sahip
Ogretmenlere gore Ogrenme-Ogretme ortamlarinda bilissel farkindalik stratejilerini daha az kullandiklar:
belirlenmistir. Bu durumun, 6gretmenlerin meslege yeni baslamalarina bagh olarak tecriibe eksikliginden
kaynaklandig1 diisiiniilebilir. Bu sonucu literatiirden pek cok calisma destekler niteliktedir. Ozcan (2007) yaptigi
aragtirmada, ogretmenlerin meslekte gecirdikleri siire ile derslerinde bilis istii becerileri gelistiren stratejileri
kullanma arasinda anlaml bir fark oldugunu tespit etmistir. Arastirma sonucunda; mesleki tecriibesi 1-5 yil arasi
olan &gretmenlerin mesleki tecriibesi 5 yildan fazla olan 6gretmenlere gore, derslerinde bilis istii becerileri
gelistiren stratejileri daha az kullanmakta oldugunu belirlemistir. Pinnegar (1993) yaptig1 ¢calismasinda; meslege
yeni baglayan Ogretmenlerin olaylara yiizeysel bakmakta, gereksiz ayrintilara takilarak biitiinii kagirmakta
olduklar1 ve ayrica bilgilerini nasil ve nerede kullanacaklari konusunda giigliik ¢ekmekte olduklarmi
belirlemistir.

Ogretmenlerin biligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeyleri mezun olunan fakiilte agismdan
degerlendirildiginde “Ogrenci davramgslarim tanimlama” ve “Model olma” boyutlarinda anlamh fark bulundugu
tespit edilmistir. Fark ¢ikan iki boyutta da egitim fakiiltesi mezunlarinin lehine bir sonug¢ ¢ikmistir. Buna ragmen
katilmeilarin ¢ogunun egitim fakiiltesi mezunu olmasina ragmen tiim boyutlardan yalnizca iki boyutta anlami
fark ¢ikmasi, pedagojik formasyon egitimi alan egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenler admna diistindiiriicii bir
durum olarak nitelendirilebilir.

Arastirmaya katilan Ogretmenlerin, biligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeylerinde gorev
yaptiklar1 egitim kademesine gore; tiim boyutlarda anlamli fark bulundugu tespit edilmistir. Bu sonuca gore;
biligsel farkindalik stratejilerinin hemen hemen tiim boyutlarinda, ortadgretim kademesinde gorev yapmakta olan

Ogretmenlerin aleyhine bir sonug ¢ikmistir. Bu 6gretmenlerin; 6grenme-6gretme ortamlarinda bilissel farkindalik
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stratejilerini daha az kullanma sebeplerinin, 6grenci yas gurubundan kaynaklandig: diisiiniilebilir. Ayn1 zamanda,

ilkdgretim 1. ve II. kademede gorev yapan ogretmenlerin 6grenme-6gretme ortamlarinda biligsel farkindalik

stratejilerini daha fazla kullanmalari, 6grencilerin erken yasta biligsel becerileri kazanimlarinin daha kolay

olacagindan, egitim adina olumlu bir durum olarak nitelendirilebilir. Boylece 6grenciler daha erken yasta biligsel
farkindalik becerilerini kesfederek yasamlarina aktarabilirler.

Arastirma kapsamindaki 6gretmenlerin biligsel farkindalik stratejisini kullanma diizeyleri 6grenci sayisina
gore degerlendirildiginde; yalnizca “Ogrencilerin terim ve kavramlarim agiga ¢ikarma” boyutunda anlaml fark
bulundugu tespit edilmistir. Buna gore; 25-34 kisilik smiflarda goérev yapan 6gretmenlerin, 5-24 aras1 6grenci
sayisina sahip Ogretmenlere gore “Ogrencilerin terim ve kavramlarm a¢iga ¢ikarma” boyutunu daha az
kullandiklar1 belirlenmistir. Bu sonuca goére, smiflarinda 5-24 arast 6grenci bulunan &gretmenlerin,
ogrencilerinin kullandiklar1 ifadeleri daha acik ve net olarak ifade etmelerini saglayarak, dgrencilerin daha
bilingli ifadeler kullanmalarma yardimci olduklar1 diisinilmektedir. Dolayisiyla &grenci sayilarinin,
ogretmenlerin biligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeylerini etkiledigi sonucuna varilabilir.

Aragtirmadan elde edilen sonuglara gore asagidaki dneriler gelistirilmistir:

e Literatiire bakildiginda biligsel farkindalik stratejilerinin kullanimmm &nemi ile ilgili bilgilerin ve
arastirmalarin bilyiik bir kism1 6grenciler iizerinedir. Bu nedenle yapilacak caligmalarda dgretmenin
biligsel farkindalik stratejileri izerinde yogunlasiimalidir.

e Ogretmenlerin dgrenme-ogretme ortamlarinda biligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeylerine
iliskin literatiirde deneysel bir calismaya rastlanmamistir. Bu nedenle Ogretmenlerin biligsel
farkindalik diizeylerini kullanmalari iizerine deneysel ¢alismalar yapilmalidir.

e Bilissel farkindalik becerilerini gelistirmeye yonelik farkli yontemlerin biligsel farkindaligi nasil
gelistirdigine yonelik deneysel ¢alismalar yapilmalidir.

e Ogretmenlerin 6grenme-6gretme ortamlarinda bilissel farkindalik stratejilerini kullanma diizeylerinin
nitel aragtirma yontemi ile de belirlenmesi yapilmis olan arastirma sonuglarmi destekleyecektir.

e Bilissel Farkindalik stratejilerinin 6zellikleri dikkate almip egitim sistemimizde kullanilan 6gretim
yaklagimlaria uygun stratejiler olup olmadigi incelenmelidir.

e Ogretmenlerin 6grenme-6gretme ortamlarinda bilissel farkindalik stratejilerini kullanma diizeylerini
belirleme ¢alismasmin farkli illerde yapilmasi arastirmanin genellenmesi agisindan énemlidir.

e Ogretmenlerin biligsel farkindalik becerilerini kazandirmalarma yonelik olarak programlar yeniden
diizenlenmeli ve bu dogrultuda uygulamalar yapilmalidir.

e Egitim fakiiltelerindeki pedagojik formasyon derslerinde, 6gretmen adaylarina bilissel farkindalik
stratejilerini kazandirma amaciyla diizenlemeler ve degisiklikler yapilmalidir.

e Kalabalik siiflardaki 6grenci sayilarinin azaltilmasina yonelik dnlemler alinmalidir.

e Ortadgretim kademesinde gorev yapan Ogretmenlere biligsel farkindalik strateji kullanimini igeren

hizmet i¢i egitim kurslar1 diizenlenmelidir.
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SUMMARY

COMPARISON OF TEACHERS’ LEVELS OF USING METACOGNITIVE
STRATEGIES IN TERMS OF VARIOUS VARIABLES

Hilal KAZU*  Nuray YILDIRIM**

The aim of this research is to determine whether teachers’ levels of using metacognition strategies show
differences according to such parameters as gender, professional seniority, the type of faculty one has graduated
from, the grade one is employed to teach and the number of students in the classroom. Survey method has been
used in this descriptive study. The universe of the research consists of the primary and secondary school teachers
employed in the city of Tunceli in the academic year 2010-2011. 413 teachers employed in the primary and
secondary schools in the city of Tunceli out of this universe comprise the sample of the research. The scale used
as the data collection tool in the research is developed based on the steps of strategy that contains 12 sub-
dimensions and was proposed by Costa and Lowery (1989) to teachers for teaching metacognition skills better.
Preliminary application has been done for validity and reliability measurements of the scale. Factor analysis has
been applied to the results obtained from the preliminary application. Analysis results have revealed that the
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) value of the scale is 0.842 and the Bartlett Test is 2975,196. The reliability of the
obtained data from the application of the scale has been calculated by using Guttman Split Half, Sperman Brown
and Cronbach Alpha reliability Formula. In the scale, the first part reliability coefficient of Guttman Split Half
has been calculated as 0.86, the second part reliability coefficient as 0.90, Sperman Brown reliability coefficient
as 0.87 and Cronbach Alpha reliability coefficient as 0.92. After all these calculations, the scale has been applied

to the sample group.

Variance analysis (ANOVA), Scheffe test and the independent groups test techniques have been used to analyse
the data obtained from the application of the scale. According to the results obtained in the research, it has been
determined that general average for teachers’ levels of using metacognition strategies in learning-teaching
environments is “Often”. It has also been concluded that such parameters as gender, professional seniority, the
type of faculty one has graduated from, the grade one is employed to teach and the number of students influence
the usage of metacognition strategies. It has been determined that female teachers use more metacognition
strategies compared to male teachers in terms of gender parameter. It is noteworthy that the results have come
out in favor of the female participants although the number of the male participants far exceeded that of the
female participants. It has been determined that the teachers who have more seniority use more metacognition
strategies compared to the teachers who have less seniority. This may be attributed to lack of experience on the
part of teachers who have newly started their career. It has been determined that graduates of faculties of

education use more metacognition strategies compared to the teachers who have graduated from other faculties.

* Assist.Prof.Dr., Firat University, Faculty of Education, Department of Educational Sciences,
hkazu@firat.edu.tr

™ Lecturer, Tunceli University, Tunceli Vocational Schools, nyildirim@tunceli.edu.tr
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However, there have been significant differences only in two dimensions although most of the participants are
graduates of faculties of education. In terms of the grade at which teachers are employed, it has been determined
that primary school teachers use more metacognition strategies compared to secondary school teachers. The fact
that the results have come out in favour of the primary school teachers can be thought of as a positive sign for
education because of the fact that the earlier students are introduced to metacognition strategies, the easier they
implement metacognition strategies in their lives as individuals. In terms of the number of students, it has been
concluded that the teachers with less students in their classrooms use more metacognition strategies compared to
those with more students in their classrooms. Based on the results, it can be argued that the usage of
metacognition strategies must be included in teacher training programs so that teachers can function as more
experienced individuals by increasing their awareness in the first years of their careers. Pedagogical formation
courses offered at faculties of education should be revised and restructured. In-service training courses that
involve the usage of metacognition strategies should be offered to secondary school teachers. The number of
students at educational institutions should be revised and limitations should be imposed on the number of

students.
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