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Ozet

Bu ¢alismanin amaci, ortaégretim matematik ogretmeni adaylarimin iist bilis stratejilerini
kullanma farkindaliklarini ve iistbilisin boyutlart olan bilisin Bilgisi ve Biligin diizenlenmesini
smif diizeylerine ve cinsiyetlerine gorve incelemektir. Arastirmanin orneklemini, Erzurum
Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Ortadgretim Matematik Ogretmenligi
Anabilim Dalinda ogrenim gérmekte olan 117 6gretmen aday: olusturmaktadr: Nicel yaklasumin
deneysel olmayan desenlerinden karsilastirma yontemi kullanilan bu ¢alismada veri toplama
aract olarak 52 maddeden olusan Likert tipi Ust Bilis Farkindalik Envanteri kullanlmustir:
Verilerin ¢oziimlenmesinde SPSS 18.0 paket programi kullanilarak iki yonlii ANOVA ve iki
yonlii MANOVA testi yapilmistir: Elde edilen bulgulara gore, iist bilis farkindalik puanlart ile
swnif diizeyleri arasinda ve cinsiyet farkliligr arasinda anlaml bir fark yoktur. Bunlarin yanminda
Bilisin Bilgisi ve Biligin Diizenlenmesi puanlari arasinda da anlaml bir farklilik goriilmemistir.

Anahtar Kelimeler: Ust bilis, farkindalik, ortadgretim matematik dgretmeni adayi.

EXAMINING METACOGNITIVE AWARENESS OF
PROSPECTIVE SECONDARY SCHOOL MATHEMATICS
TEACHERS IN TERMS OF SOME VARIABLES

Abstract

The aim of this study is to examine prospective secondary school mathematics teachers’

1. Bu ¢calisma 21. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresinde sozlii bildiri olarak sunulmugtur.
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awareness and dimensions of metacognition such as knowledge and regulation of cognition,
in using metacognitive strategies in terms of class levels and genders. The sample of the study
is composed of 117 prospective teachers who are studying at the Department of Secondary
School Mathematics Teaching in Kazim Karabekir Faculty of Education in Atatiirk University.
Comparison method, which is among non-experimental designs of quantitative approach, has
been used in this study. Likert-type Metacognitive Awareness Inventory, which comprises 52
items, has been used as the data collection tool in the study. SPSS 18.0 package program
has been used in analyzing the data. Two-way ANOVA and two-way MANOVA test have been
conducted. In view of these findings, there is no significant relationship between metacognitive
awareness scores and class levels and between metacognitive awareness scores and gender
difference. Moreover, there is no significant relationship between the scores of knowledge and
regulation of cognition, either.

Key words: Metacognition, awareness, prospective secondary school mathematics teacher:

1. Giris

Egitim alaninda yapilan yenilikler dogrultusunda 6grenme siirecinin 6grenen so-
rumlulugunda olmasi 6nem kazanmistir. Clinkii 6grenme kisiye 6zgldiir ve bireyler
ogrenirken kendilerine 6zgii yontemler kullanirlar, ayn1 zamanda kendi 6grenmelerini
kontrol ederler. Matematik egitimi agisindan diisiiniildiigiinde de 6grencilere kazan-
dirilmast gereken beceriler arasinda 6grencilerin ¢aligmalarinda kendilerini sorgula-
malar1 mevcuttur. Bu baglamda bireyin kendi 6grenmesinin farkinda olmasi iist bilis
kavramini 6n plana ¢ikarmigtir. Bunun nedeni iist bilis bireye kendi kendine 6grenme
becerisi kazandirmada etkili oldugu seklindeki varsayimdir (Akpunar, 2011).

Ust bilis; bilis ile baglantili bir kavramdir ve bilincin bir faydasi olarak ifade
edilmektedir. Ust bilisin daha iyi anlasilmasi icin 6nce bilisin ne oldugunu bilmek
onemlidir ( Akpunar, 2011; Sarpkaya, Arik ve Kaplan, 2011). Tirk Dil Kurumu
(2011)’e gore bilis canlinin bir nesne veya olaymn varligina iliskin bilgili ve bilingli
duruma gelmesi seklinde tanimlanir. Fidan (1996)’a gore bilis insan zihninin diinyay1
ve gevresindeki olaylar1 anlamaya yonelik yaptig1 zihinsel islemlerin tiimiidiir. Ust
bilis ise genel olarak bireyin biligsel siire¢ ve tirtinleriyle ilgili bilgisi ve bu konudaki
farkindaligidir (Selguk, 2000). Yani bireyin kendi bilissel siireclerinin 6zelliklerini,
yapisini ve isleyisini igsel olarak gézlemlemesi, kontrol etmesi ve bu siireglerin far-
kinda olmasidir (Demircioglu, 2008). Ayrica iist bilis, bireylerin kendi diisiinme sii-
regleri ve stratejilerine ve bu siiregleri izleme ve diizenleme yeteneklerine iliskin sahip
olduklari bilgidir. Kisacasi st bilis, bilingli diisiinmenin bir sonucudur (McCormick,
Miller & Pressley, 1989). Bilis ve iist bilig baglantili olmalarina ragmen farklidirlar.
Biligin islevi, problemleri ¢6zmek i¢in bilissel girisimler sunmaktir, iist bilisin islevi
ise bireyin problem ¢ézmedeki bilissel performansini diizenlemek veya ydnetmektir
(Akin, 2006).

Ust bilis, bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olarak iki ana boyutta incelenmek-
tedir. (Akin, 2006; Flavell, 1987; Mazzoni & Nelson, 1998; Nelson & Narens, 1990;
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Schraw & Dennison, 1994). Ust bilissel bilgi; bireyin kendisinin ve ¢evresindekilerin
biligsel siiregleri, bilis yapisi, isleyisi, neyi bilip, neyi bilmedigi vb. ile ilgili sahip
oldugu bilgidir (Demircioglu, 2008). Ust biligsel bilgi agiklayic bilgi (Declarative
Knowledge), prosediirel bilgi (Procedural Knowledge) ve durumsal bilgi (Conditio-
nal Knowledge) olmak {izere {i¢ kisimdan olugsmaktadir (Carrell, Gajdusek & Wise,
1998; Desoete, 2001; Schraw, 1998; Schraw ve Moshman, 1995; Schraw ve Graham,
1997;Vovides, 2003). Aciklayici bilgi, bireyin s6z konusu isi kendisinin yapip yapa-
mayacagini bilmesini ifade etmektedir (Ozsoy & Giinindi, 2011). Prosediirel bil-
gi, bireylerin bilissel gorevleri nasil yerine getirdiklerine iliskin bilgiyi igermektedir
(Akin, 2006). Diger bir ifade ile amaglara ulasmak i¢in yapilmasi gereken islemlerin
neler oldugu ve onlarin nasil uygulanacagimin bilgisidir (Demircioglu, 2008). Du-
rumsal bilgi, bir becerinin veya stratejinin ne zaman kullanilacagi veya kullanilma-
yacagi hakkinda bilgidir (Akin, 2006). Durumsal bilgi, bir prosediiriin ni¢in ve hangi
sartlar altinda calistigini ve bir prosediiriin ni¢in digerinden daha iyi oldugunu, hangi
bilginin hangi durumda kullanilacagini bilmedir veya bunlar ile ilgili bilgidir (Demir-
cioglu, 2008).

Ust bilissel diizenleme ise biligsel amaclara ulagsmak igin iist bilissel bilgiyi
kullanma yetenegidir (Demircioglu, 2008). Literatiirde st bilisi diizenlemede ¢ok
sayida becerinin oldugu goriilmektedir. Schraw (1998)’e gore bilisin diizenlenmesi;
bilisin bilgisinin kontroliinii ve kullanimini saglayan davraniglardir ve bes alt unsuru
icerir; planlama, bilgi yonetme, kavramay1 izleme, hata ayiklama ve degerlendirmedir
(Schraw & Dennison, 1994). Planlama becerisi, biligsel kaynaklar1 uygun bigimde
kullanabilmeyi ve uygun stratejiler secebilmeyi gerektirir (Schraw, 2009). Planlama;
siireci Onceden dlisiinme, amagclarin1 belirleme, alt amaclarini olugturmaktir
(Demircioglu, 2008). Bilgi yonetme, bilgiyi organize etme, dzetlemeyi icermektedir.
Ayiklama ise performans hatalarini diizeltmek i¢in kullanilmaktadir (Akin, 2006).
Izleme; bireyin siire¢ boyunca adimlarini izleme, adimlarini yargilama, bilingli olarak
sorgulama iken (Demircioglu, 2008) degerlendirme siire¢ sonunda bireyin dgrenme
ciktilarini ve verimliligini degerlendirmesidir (Akin, 2006; Demircioglu, 2008).

Ust bilissel farkindalik bireyin kendi iist bilis sistemi hakkindaki bilgisidir. Yani
bireyin kendi {ist biligsel bilgisinin ve st bilissel kontrol siireglerinin hangi diizey-
de olduguna iliskin algilar iist bilissel farkindaligini ortaya koymaktadir (Yildirim,
2010).

Ogretmenler dgrencilerinin etkili birer grenici olmalar1 icin derslerini planlama
ve sunma esnasinda dgrencilerinde 6grenmenin nasil meydana geldigini gbz oniinde
bulundurmak zorundadirlar (Akin, 2006). Etkili {ist bilis becerileriyle donatilmig
ogrenciler bilgilerini dogru bicimde degerlendirirler, devam eden &grenmelerini
izlerler, bilgilerini giincellestirirler ve yeni dgrenmeler i¢in etkili planlar kurarlar (
Everson & Tabias, 1998). Ust bilis ile grenenler kendi becerilerinin ve yeterliliklerinin
farkinda olup karsilagtiklart problem durumlarinda kendilerine uygun yontemleri
belirleyerek ¢oziime ulasirlar. Insanin kendi 6grenme ve bilissel siirecleri hakkinda
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bilgi sahibi olmasi ya da bu baglamda farkindalik gelistirmis olmasi 6grenme
stirecindeki basarisi agisindan da 6nemlidir (Sen, 2012). Bu agidan bakildiginda
st bilissel yetenekler Ogrencilerin bilgiyi kavramalarina ve amaglarina ulasip
ulasamadiklarinin farkinda olmalarma yardimci olarak &gretmenlerin caligmasini
kolaylastirirlar (Akin, 2006). Matematik egitimi agisindan disiiniildiigiinde de {ist
bilisin 6gretmenlere 6grencilerinin matematik derslerindeki basarilarint arttirmak-
ta yardimer oldugu séylenebilir. Bunlarin yaninda dgretmenler hem bilissel hem de
iist bilissel beceriler i¢in 6grencilere 6rnek olmaktadirlar. Ogretmenlerin iist bilissel
farkindaliklarinin net olmasi 6grencilerin biligsel ve iist bilis becerilerini gelistirme
ihtimallerini arttirir (Schunk, 1989). Ogretmenlerin ist bilis farkindalik diizeylerinin
6grencilerinin iist bilis becerilerinin gelismesinde 6nemli bir faktor oldugu diistintiliir-
se egitim fakiiltelerinde 6grenim goren dgretmen adaylarinin da bu farkindaliga sahip
olma diizeylerinin siire¢ igindeki gelisimlerini incelemek 6nemli hale gelmektedir.

Bu ¢alismanin amaci, ortaggretim matematik dgretmeni adaylarinin st bilis stra-
tejilerini kullanma farkindaliklarini, {ist bilisin boyutlart olan biligin bilgisini ve bili-
sin diizenlenmesini sinif diizeylerine ve cinsiyetlerine gore incelemektir.

Arastirmanin problemi:

Ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarinin st bilis kullanma farkindaliklar
cesitli degiskenlere gore nasil bir farklilik gdsterir?

Alt problemler:

1. Ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarinin 6grenim gordiikleri sinif diizey-
lerine gore st bilis farkindaliklari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Ortadgretim matematik gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine gore iist bilis far-
kindaliklar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

3. Ortadgretim matematik 6gretmeni adaylariin 6grenim gordiikleri sinif diizey-
lerine gore Bilisin Bilgisinden aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir farklilik var mi-
dir?

4. Ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine gore Bilisin Dii-
zenlenmesinden aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Yontem

Bu c¢aligmada ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarmin iist bilis kullanma
farkindaliklarmin smif diizeylerine ve cinsiyetlerine goére incelemek amaciyla ni-
cel yaklasimin deneysel olmayan desenlerinden karsilagtirma yontemi kullanilmis-
tir. “Karsilastirma yonteminin kullanildig1 ¢aligmalar iki veya daha fazla grubun bir
degisken tizerindeki farkliliklarini ortaya koymaktadir” (McMillan & Schumacher,
2005, s.219).
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2.1.0rneklem

Aragtirmanin orneklemi, seckisiz olmayan 6rnekleme yontemlerinden uygun or-
nekleme yontemi ile belirlenmistir. Arastirmada uygun 6rnekleme yonteminin secil-
mesinin nedeni, bu yontemle zaman, para ve isgiicii agisindan var olan smurliliklar
nedeniyle 6rneklemin kolay ulasilabilir ve uygulama yapilabilir birimlerden secil-
mesidir. Arastirmanin 6rneklemini, Erzurum Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir
Egitim Fakiiltesi Ortadgretim Matematik Ogretmenligi Anabilim Dalinda &grenim
gormekte olan 32 birinci sinif, 23 ikinci sinif, 23 ti¢iincii sinif 22 dordiincii sinif ve 17
besinci siif 6grencileri olmak tizere 117 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Bu adayla-
rin 69°u kiz olup 48’1 erkektir.

2.2.Veri Toplama Araclar

Bu ¢alismada veri toplama araci olarak 52 maddeden olusan Likert tipi Ust Bi-
lis Farkindalik Envanteri kullanilmistir. Bu envanter Schraw ve Dennison (1994)
tarafindan gelistirilmis olup; Akin, Abaci ve Cetin (2007) tarafindan Tiirk¢e uyarla-
masi yapilmigtir. Shrawve Dennison (1994) yaptiklart ¢alisma sonucunda giivenirlik
katsayisin1 0.93 olarak tespit etmiglerdir. Abaci, Cetin ve Akin (2006)’1n Tiirk¢eye
uyarlama calismasinda ise Ustbilis Farkindalik Testinin Cronbach alfa giivenirlik kat-
sayis1 0.95 olarak bulunmustur. Alt dlcekler i¢in de bu deger 0.93 ile 0.98 arasinda
degismektedir (Tiirk, 2011).Bilisotesi farkindalik Envanteri 5°1i likert tipi bir derece-
lendirmeye sahiptir ve cevaplar (1) her zaman yanlis, (2) bazen yanlis, (3) kararsiz, (4)
bazen dogru ve (5) her zaman dogru seklinde igaretlenmektedir. 3, 5, 10, 12, 14, 15,
16, 17, 18, 20, 26, 27, 29,32, 33, 35 ve 46. maddeler bilisin bilgisi alt 6lgegine, diger
tiim maddeler bilisin diizenlenmesi alt 6l¢egine aittir (envanter). Envanterde olumsuz
madde bulunmamaktadir ve envanterden alinabilecek en yiiksek puan 260 iken en
diistik puan 52’dir. Envanterden alinan toplam puan madde sayisina bdliinerek (52),
ilgili bireyin iist biligsel farkindalik diizeyi hakkinda bir sonuca varilabilir. UFE’den
2,5 puanmn altinda alan bireylerin diisiik, iistiinde alanlarin ise yiiksek diizeyde iist
biligsel farkindaliga sahip oldugu séylenebilir (Akin vd., 2007).

2.3.Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin ¢oziimlenmesinde SPSS 18.0 paket programi kullanilmistir. Matema-
tik 6gretmeni adaylarinin istbilis farkindaliklart puanlar1 arasinda cinsiyet ve sinif
diizeyleri arasinda anlamli bir farkliligin olup olmadigim tespit etmek amaciyla iki
yonliit ANOVA testi yapilmistir. Bu testin 6n sartlari incelendiginde verilerin araliklt
oldugu tespit edilmistir. Ayrica 6n sartlarda yer alan verilerin normal dagilima sahip
olmasi sartina bakmak i¢in garpiklik ve basiklik (skewness (-,182) ve kurtosis(,153))
katsayilar dikkate alinmistir. Elde edilen bu degerler -1 ile +1 arasinda oldugu igin
calisma grubunun normal dagilim gdsterdigi bulunmustur. Parametrik testlerin diger
varsayimi da varyanslarin homojen olmasidir. Caligma grubunun homojenligi Levene
testi ile incelenmis; sinif diizeyine ve cinsiyete gore yapilan analizde p (0,086) degeri
0,05°ten yiiksek ¢ikmuistir.
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Matematik 6gretmeni adaylarinin istbilisin boyutlar1 olan Bilisin Bilgisinde ve
Biligin Diizenlenmesinden aldiklar1 puanlarin sinif diizeyleri ve cinsiyetleri bakimin-
dan anlamli farklilik gosterip gosterilmedigi iki yonli MANOVA ile incelenmistir.
Bagimli degiskenler Bilisin Bilgisi ve Bilisin Diizenlenmesi puanlari olup bagimsiz
degiskenler sinif diizeyi ve cinsiyettir.

Bagimh Degiskenler Levene’s Testi icin p degerleri
Bilisin Bilgisi ,192
Bilisin Diizenlenmesi ,058

Coziimlemeye baglamadan dnce ¢ift yonli MANOVA’nin normallik, varyansla-
rin ve kovaryans matrislerinin homojenligi varsayimlari incelenmistir. Verilerin nor-
mal dagilima sahip olmasi sartina bakmak icin carpiklik ve basiklik Bilisin Bilgi-
sinin (skewness (-,291) ve kurtosis(-,010)) ve Bilisin Diizenlenmesinin (skewness
(-,071) ve kurtosis(-,293)) katsayilar1 dikkate alinmistir. Elde edilen bu degerler -1
ile +1 arasinda oldugu i¢in ¢alisma grubunun normal dagilim goésterdigi bulunmustur.
MANOVA’da gruplar boyunca degiskenler arasinda korelasyonun esit oldugu var-
saymmini test etmek igin Box’s test of Equality of Covariance Matrices tablosunda-
ki p=0,658; p>0,05 oldugu i¢in gruplar boyunca degiskenler arasinda korelasyonun
esit oldugu varsayimmi saglanmistir. Varyanslarin homojenligi ise Levene’s Testi ile
incelenmistir. Bu ¢oéziimlemelere iligskin sonuglar herbir degigken i¢in Tablo 1°de ve-
rilmistir.

Tablodaki Levene’s Testinin p degerleri incelendiginde Bilisin Bilgisi ve Bilisin
Diizenlenmesi i¢in hata varyanslarinin esit oldugu bulunmustur (p>0 .05). Yapilan
coztimlemelerde ise Wilk’s Lambda degeri yorumlanmustir.

3. Bulgular

Ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarinin 6grenim gordiikleri sinif diizeyleri-
ne gore, Ust bilis farkindaliklart puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark-
lilik olup olmadigina iki yonlii ANOVA testi ile bakilmistir ve elde edilen sonuglara
bu béliimde yer verilmistir.

Ogretmen adaylarmin simf diizeylerine gore iist bilis farkindalik puanlarinin arit-
metik ortalamasi Tablo 1’de yer verilmistir.
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Tablo 1. Simf diizeylerine gore iist bilis farkindahk puanlarinin aritmetik

ortalamasi
Sinif Diizeyi Aritmetik Ortalama A.0./52
1 189,00 3,63
2 172,43 3,30
3 174,91 3,34
4 177,09 3,40
5 181,88 3,49

Tablo1’deki iist bilis farkindalik ortalamalar1 géz oniine alindiginda tiim 6gren-
ciler i¢in en yiiksek puana sahip olanlarin birinci siniflar (ortalama =189) , en diistik
puana sahip olanlarin ise ikinci smiflar (ortalama= 172,43) oldugu goriilmektedir.
Ayrica st biligsel farkindalik ortalamalar incelendiginde tiim sinif diizeylerinin pu-
anlarinin 2,5tan yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Tablo 2. Cinsiyetlerine gore iist bilis farkindalik puanlarinin aritmetik ortala-

masi
Cinsiyet AritmetikOrtalama A.O/52
Kiz 181,36 3,48
Erkek 177,31 3,40

Ust bilis farkindalik ortalamalarina bakildiginda kizlarin ortalamasinm 181,36 ve
erkeklerin iist bilis farkindalik ortalamasinin ise 177,31 oldugu goriilmektedir. Ayrica
st biligsel farkindalik ortalamalari incelendiginde cinsiyete gore alman puanlarinin
2,5tan yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Ogretmen adaylarinin sinif diizeylerine gore aldiklari iist bilis farkindalik puanlari
arasindaki farkliligin anlamliligina iliskin ANOVA sonuglar1 Tabo3’de verilmistir.

January 2014 Vol:22 No:1 Kastamonu Education Journal



312 Demet DENIZ, Betiil KUCUK, Siikrii CANSIZ, Levent AKGUN, Tevfik ISLEYEN...

Tablo 3. sinif diizeyi ve cinsiyete gore iist bilis farkindalik puanlarinin arasinda-
ki farklihgin anlamhihigina iliskin anova sonuglari

KO F p
Cinsiyet 1296,001 2,225 ,071
Sinif Diizeyi 983,147 1,688 ,197
Cinsiyet*Simif Diizeyi 555,331 ,953 ,436

Yukaridaki tabloya gore, 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerinin st bilis farkindalik
puanlari iizerinde etkisinin anlamli olmadigini (p=,071>0,05) ve sinif diizeylerinin {ist
bilis farkindalik puanlari iizerinde etkisinin anlamli olmadigini (p=,197>0,05) sdyle-
yebiliriz. Bunlarin yaninda cinsiyet-sinif diizeyi etkilesiminin de iist bilissel farkinda-
lik Gizerindeki etkisinin anlamli olmadigin sdyleyebiliriz (p=0,436>0,05).

Ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarinin 6grenim gordiikleri sinif diizeyle-
rine gore, Ust bilis farkindaliklarinin boyutlari olan Bilisin Bilgisi ve Biligin Diizen-
lenmesi puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olup olmadigina iki
yonlii MANOVA testi ile bakilmustir.

Ogretmen adaylarinin simf diizeylerine ve cinsiyetlerine gore Bilisin Bilgisi ve
Biligin Diizenlenmesi puanlarinin aritmetik ortalamasi Tablo 4’de yer verilmistir.

Tablo 4. Bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesinin simif diizeyleri ve cinsiyete gore
puanlarinin aritmetik ortalamasi

Bagimh Degiskenler Bagimsiz Degiskenler  Aritmetik Ortalama

Bilisin Bilgisi 1.Simf 62,38
2.Smf 57,22

3.Simf 58,43

4.Simif 59,23

5.Smif 59,71

Kiz 59,94

Erkek 59,13
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Bagimh Degiskenler Bagimsiz Degiskenler  Aritmetik Ortalama

Bilisin Diizenlenmesi 1.Smif 126,62
2.Smf 115,22

3.Simf 116,48

4. Smf 117,86

5.S1mif 122,18

Kiz 121,42

Erkek 118,19

Tablo 4’deki Bilisin Bilgisine ait ortalamalar géz oniine alindiginda sinif diizey-
lerine gore en yiiksek puana sahip olanlarin birinci siniflar (ortalama =62,38) , en dii-
stik puana sahip olanlarin ise ikinci siniflar (ortalama= 57,22) oldugu goriilmektedir.
Bilisin Bilisine ait ortalamalari incelendiginde cinsiyete gore kizlarin ortalamasinin
(ortalama=59,94) erkeklerin ortalamasina gore (ortalama= 59,13) daha fazla oldugu
goriilmektedir. Biligin Diizenlenmesine ait ortalamalar gdz oniine alindiginda ise si-
nif diizeylerine gére en yiiksek puana sahip olanlarin yine birinci siniflar (ortalama
=126,62) , en diisiik puana sahip olanlarin ise ikinci siniflar (ortalama= 115,22) oldu-
gu goriilmektedir. Bilisin Diizenlenmesine ait ortalamalari incelendiginde cinsiyete
gore kizlarmn ortalamasinin (ortalama=121,42) erkeklerin ortalamasina gore (ortala-
ma= 59,13) daha fazla oldugu goriilmektedir.

Tablo 5. Cinsiyete ve sinif diizeyine gore bilisin bilgisinin ve bilisin diizenlenme-
sinin MANOVA Degerleri

Bagimsiz Degiskenler Wilk’s Lambda F P

Simf 911 1,263 ,265
Cinsiyet 979 1,158 318
Simif * Cinsiyet ,938 ,865 ,547

MANOVA sonuglarima gore sinif diizeyinin (Wilk’s Lambda=911, F=1,263,
p=,265<.05), Cinsiyet (Wilk’s Lambda=0,979; F=1,158; p=0,318<0,05) ve smf
diizeyi ve cinsiyet degiskenlerinin etkilesiminin (Wilk’s Lambda=0,938; F=0,865;
p=0,547>0,05) bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi lizerindeki etkileri anlaml1 de-
gildir.
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Tablo 6. Cinsiyete ve sinif diizeyine gore bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi-
nin analizi

Bagimsiz . . Karelerin
.. Bagimh Degiskenler F p
Degiskenler Ortalamasi
Smf Biligin Bilgisi 93,340 1,287  ,280
ni
Bilisin Diizenlenmesi 699,884 2,458 ,050
L. Bilisin Bilgisi 48,812 ,673 414
Cinsiyet e .
Bilisin Diizenlenmesi 593,829 2,086 ,152
Lo Biligin Bilgisi 69,063 952,437
Smif*Cinsiyet =~ = .
Bilisin Diizenlenmesi 264,743 ,930 ,450

Tablo 6 incelendiginde 6gretmen adaylarinin smif diizeylerine gore Bilisin Bil-
gisinden aldiklar1 puanlar arasinda (p=0,280>0,05), cinsiyetlerine gore Bilisin Bilgi-
sinden aldiklar1 puanlar arasinda (p=0,414>0,05) ve smif*cinsiyet etkilesimine gore
Bilisin Bilgisinden aldiklar1 puanlar arasinda (p=0,437>0,05) anlamli bir farklilik g6-
rilmemistir. Ayrica cinsiyetlerine gore Bilisin Diizenlenmesinden aldiklar1 puanlar
arasinda (p=0,152>0,05), sinif diizeylerine gore Bilisin Diizenlenmesinden aldiklari
puanlar arasinda (p=0,05=0,05) arasinda ve sinif*cinsiyet etkilesimine gore Bilisin
Diizenlenmesinden aldiklari puanlar arasinda (p=0,450>0,05) anlaml1 bir farklilik g6-
rilmemistir.

4. Sonug ve Oneriler

Ust bilis, 6grencilerin problem ¢ézme siirecinde bilgi ve stratejilerin ne zaman
kullanilacagini, diizenlenecegini, sahip olunan becerilerin nasil izlenecegine iliskin
siirecleri kapsayan énemli bir unsurdur. Ogrencilerin iist bilissel yetileri kazanmasi
kiigiik yaslarda baslamakta ve uzun bir siireci gerektirmektedir. Ogretimin her ka-
demesinde bu stireci hizlandirmak ve 6grenenlerin biligsel farkindaliklarmi artirmak
miimkiindiir (Sen, 2012). Ogrencilerin kendi 6grenme sorumlulugunu kazanmalari,
baska bir degisle 6grenmeyi 6grenmeleri 6gretmenleri sayesinde olmaktadir. Bu ne-
denle ilk olarak 6gretmenlerin 6grenmeye karsi sorumluluklarinin farkinda olmasi ve
kendi 6grenme siirecini diizenleyebilmesi gereklidir. Kendi 6grenmesinin sorumlulu-
gunu bilen 6gretmen, dgrencilere bu 6zellikleri kazandirmakta daha basarili olacaktir
(Giindogan Cogenli, 2011).

Ogretmenlerin {ist biligsel farkindalik sahibi olmalari ve iist biligsel becerilerin ge-
listirilmesi konularinda yeterli bir donanima sahip olmalari nemlidir. Bu yiizden 6g-
retmen adaylarmin iist bilis farkindaliga sahip olma diizeylerinin incelenmesi dnemli
hale gelmektedir.
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Bu arastirmada, ortadgretim matematik 6gretmenligi lisans programlarinda 6gre-
nim gérmekte olan dgretmen adaylarmin iist biligsel farkindalik durumlarinin incele-
mesi ve farkindaliklarmin sinif diizeyleri ve cinsiyetleri bakimindan karsilastirilmasi
amaglanmistir. Bu amagla, ortadgretim matematik 6gretmenligi lisans programlarinda
6grenim gormekte olan toplam 117 6grenciye, Schraw ve Dennison (1994) tarafindan
gelistirilen ve Akin vd. (2007) tarafindan Tiirk¢e uyarlamasi yapilan Bilig 6tesi Far-
kindalik Envanteri uygulanmistir.

Uygulama sonunda toplanan veriler analiz edildiginde, ortadgretim matematik
Ogretmeni adaylarmin yiiksek diizeyde iist bilissel farkindaliga sahip olduklart go-
rilmisgtiir. Ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarinin {ist bilissel farkindalik pu-
anlar1 bakimindan sinif diizeylerine gore incelendiginde birinci siniflarin ortalama-
sinin (189) en yiiksek, ikinci simiflarin ortalamasinin (172,43) ise en diisiik oldugu
goriilmiistiir. Ancak bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur
(p=0,197>0,05). Buna paralel olarak alan yazinda yer alan bazi ¢alismalarda, (okul
Oncesi) 6gretmen adaylarinin sinif diizeyleri ile iist bilis farkindaliklar1 arasinda an-
laml1 bir farklilik tespit edilmedigi ifade edilmektedir (Ozsoy ve Giinindi, 2011).

Elde edilen bulgulara gére ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarinin {ist bi-
ligsel farkindalik puanlar1 bakimindan kiz 6grencilerin ortalamasinin kizlarin ortala-
masinin (181,36) ve erkeklerin st bilig farkindalik ortalamasinin ise (177,31) oldugu
goriilmektedir. Ancak cinsiyete gore bu puanlar arasinda istatistiksel olarak anlaml
bir farklilik olmadigi goriilmiistiir (p=0,71>.05). Literatiir incelendiginde baz1 ¢a-
lismalarda benzer olarak 6gretmen adaylarinin st bilis farkindaliklarinda cinsiyete
bagli anlaml bir fark olmadig1 belirtilmektedir (Ozsoy ve Giinindi, 2011; Sarpkaya
vd., 2011). Buna karsin bazi ¢alismalarda ise st biligsel farkindalik puanlari agi-
sindan kiz dgrencilerin lehine anlaml bir fark tespit edildigi belirtilmistir (iflazoglu
Saban & Saban, 2008; Sheorey & Mokhtari, 2001; Yavuz, 2009). Bunlarin yaninda
Sen (2012) ¢aligmasinda ortadgretim 6grencileriyle yaptigi ¢alismada kiz 6grenciler
lehine anlamli fark oldugunu tespit etmistir.

Ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarinin iist biligin boyutlar1 olan Bilisin
Bilgisi puanlari bakimindan sinif diizeylerine gore incelendiginde birinci siniflarin or-
talamasinin (62,38) en yiiksek, ikinci siniflarin ortalamasinin (57,22) ise en diisiik ol-
dugu goriilmiistiir. Ancak bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
yoktur (p=0,280>0,05). Benzer sekilde dgretmen adaylarinin Bilisin Diizenlenmesi
boyutundan aldiklar1 puanlar bakimindan sinif diizeylerine gore incelendiginde birin-
ci siniflarin ortalamasinin (126,62) en yiiksek, ikinci siniflarin ortalamasinin (115,22)
ise en diisiik oldugu goriilmiistiir. Ancak bu ortalamalar arasinda da istatistiksel olarak
anlamli bir fark yoktur (p=0,50=0,05)

Elde edilen bulgulara gére ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarinin st bili-
sin boyutlar1 olan Biligin Bilgisi puanlar1 bakimindan kiz 6grencilerin ortalamasinin
(59,94) erkek 6grencilerin ortalamasindan (59,13) fazla oldugu gériilmektedir. Ancak
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cinsiyete gore bu puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigi
goriilmiistiir (p=.414>.05). Bilisin Diizenlenmesi puanlari bakimindan incelendigin-
de yine kiz 6grencilerin ortalamasinin (121,42) erkek 6grencilerin ortalamasindan
(118,19) fazla oldugu goriilmektedir. Ancak cinsiyete gore bu puanlar arasinda istatis-
tiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmiistiir (p=0,152>0,05). Baggeci, Dos
& Sarica (2011) in ¢aligmasinda Bilig Bilgisinde cinsiyete gore anlamli bir farklilik
bulunmamasina ragmen Bilissel Diizenleme Becerilerinde cinsiyete gore anlamli bir
farklilik bulunmustur (p=,004). Buna gore kiz 6grencilerin Biligsel Diizenleme Bece-
rileri (X=4,1522) erkek dgrencilerden (X=3,9353) daha yiiksektir. Ozsoy & Giinindi
(2011) tiniversite 6grencileri lizerinde yaptiklart arastirmada tst biligsel farkindalikta
ve alt boyutlarinda cinsiyete gore anlamli bir fark bulamamaislardir.

Ogrenen her birey icin iist bilissel farkindalik énemli bir yere sahiptir. Bu yiizden
6gretmen adaylarina ve egitim 6gretim siirecindeki tiim 6grencilere kendi 6grenmele-
ri hakkinda disiindiiriilmeye sevk edecek firsatlar verilmelidir.
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EXTENDED ABSTRACT

The fact that the learning process is under the responsibility of the learner has gai-
ned importance in accordance with the innovations that have been implemented in the
field of education. That is because learning is specific to each person, and individuals
utilize distinctive methods in learning and they control their learning at the same time.
When considered in terms of mathematics education, students’ questioning themsel-
ves in their studies are among the skills that have to be given to students. In this regard,
individuals being aware of their learning has prioritized the concept of metacognition.
The reason for this is the hypothesis that metacognition is effective in earning the in-
dividuals the skill to learn by themselves (Akpunar, 2011). Metacognition is a concept
that is related with cognition and it is expressed as a benefit of consciousness. It is im-
portant to initially know what cognition is in order to understand metacognition better
(Akpunar, 2011; Sarpkaya, G., Arik, G., and Kaplan, H. A., 2011). Although cognition
and metacognition are interrelated, they are different. The function of cognition is to
offer cognitive attempts to solve problems whereas the function of metacognition is to
organize or manage the cognitive performance of the individuals in problem solving
(Akin, 2006). Metacognitive awareness is the individuals’ knowledge about their own
metacognition system. That is to say, individuals’ perceptions regarding the level at
which their own metacognitive knowledge and metacognitive control processes are
set forth their metacognitive awareness (Yildirim, 2010). Metacognition is a result
of conscious thinking. When it is considered that metacognitive awareness levels of
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teachers is an important factor in developing metacognitive skills of students, it beco-
mes significant to examine the levels at which prospective teachers, who study at the
faculties of education, have this awareness during the process.

Teachers must consider how learning occurs in their students during lesson plan-
ning and presentation in order for them to be competent students (Akin, 2006). The
students, who are equipped with effective metacognitive skills, correctly evaluate the-
ir knowledge, follow up their ongoing learning, update their knowledge and make
effective plans for new learning (Everson & Tabias, 1998). Those who learn through
metacognition are aware of their own skills and competences, and reach a solution by
determining methods that are suitable to them. The fact that people possesses know-
ledge on their learning and cognitive processes or have developed awareness in this
respect is also significant in terms of their success in learning process (Sen, 2012).
When viewed from this perspective, metacognitive skills assist students in compre-
hending the information and being aware of whether or not they have achieved their
objectives, thus facilitating the work of teachers (Akin, 2006). When considered in
terms of mathematics education, it can be stated that metacognition assists teachers
in increasing the success of their students in mathematics courses. Apart from this,
teachers must set an example to their students for both cognitive and metacognitive
skills. Teachers’ metacognitive awareness being clear increases students’ chance to
improve their cognitive and metacognitive skills (Schunk, 1989). When it is consi-
dered that teachers’ metacognitive awareness levels constitute an important factor in
the development of students’ metacognitive skills, it becomes important to examine
the development in the levels at which prospective teachers, who study in faculties of
education, have this awareness.

The aim of this study is to examine prospective secondary school mathematics
teachers’ awareness in using metacognitive strategies in terms of class levels and
genders. The sample of the study is composed of 117 prospective teachers who are
studying at the Department of Secondary School Mathematics Teaching in Kazim
Karabekir Faculty of Education in Atatiirk University. Comparison method, which
is among non-experimental designs of quantitative approach, has been used in this
study. Likert-type Metacognitive Awareness Inventory, which comprises 52 items,
has been used as the data collection tool in the study. SPSS 18.0 package program
has been used in analyzing the data. Two-way ANOVA and two-way MANOVA tests
have been conducted. In view of these findings, there is no significant relationship
between metacognitive awareness scores and class levels and between metacognitive
awareness scores and gender difference. Moreover, there is no significant relationship
between the scores of knowledge and regulation of cognition, either.

When the prospective secondary mathematics teachers’ scores on “Knowledge
of Cognition” dimension of meta-cognition were examined in terms of class levels,
it was observed that the first-year students had the highest average (62.38) whereas
the second-year students had the lowest average (57.22). However, there is no statis-
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tically significant difference among these averages (p=0.280>0.05). Similarly, when
the prospective teachers’ scores on “Regulation of Cognition” dimension were exami-
ned in terms of class levels, it was observed that the first-year students had the highest
average (126.62) whereas the second-year students had the lowest average (115.22).
However, there is also no statistically significant difference among these averages
(p=0.50=0.05).

In view of the obtained findings, it was observed that the female students’ average
(59.94) was higher than the male students’ average (59.13) in terms of their scores
on “Knowledge of Cognition” dimension of meta-cognition. However, it was obser-
ved that there was no statistically significant difference among these scores in terms
of gender (p=.414>.05). It was observed that the female students’ average (121.42)
was also higher than the male students’ average (118.19) in terms of their scores on
“Regulation of Cognition”. However, it was observed that there was no statistically
significant difference among these scores in terms of gender (p=0.152>0.05).

It is important for teachers to have metacognitive awareness and an adequate ca-
pability in developing metacognitive skills. For that reason, it becomes important to
examine the levels at which prospective teachers have metacognitive awareness. Me-
tacognitive awareness has an important place for every learning individual. Due to
that, prospective teachers and all students who are in education and teaching process
must be given opportunities to prompt them to contemplate their own learning.
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