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Okul Yoneticilerinin Ust-Bilissel Farkindahk Diizeyleri
School Administrators' Metacognitive Awareness Levels

Ali BALTACH!

Oz: Bu arastirmada, okul yoneticilerinin iist-bilissel farkindalik durumlarini incelenmesi ve farkindalik
diizeylerinin cinsiyet, egitim durumu, mesleki kidem ve yas bakimindan karsilastiriimast amaglanmustir. iliskisel
tarama modelinde tasarlanan bu arastrmanin Orneklem grubu, Ankara ilinde c¢aligmakta olan 453 okul
yoneticisidir. Orneklem grubuna, Schraw and Dennison (1994) tarafindan gelistirilen Ust-bilissel Farkindalik
Envanteri uygulanmistir. Arastirma sonuglarina gore, okul yoneticilerinin orta diizeyde iist-bilissel farkindaliga
sahip olduklart belirlenmistir. Egitim durumu, mesleki kidem ve yas degiskenleri iist-bilissel farkindalik ile
anlaml bir sekilde degismekteyken, cinsiyet degiskeni iist-biligsel farkindaligi yordamamaktadir. Ayrica egitim
durumu, mesleki kidem ve yas tst-bilis farkindalik diizeyleri Uzerinde etkili iken; cinsiyetin boylesi bir etkisi
bulunmamaktadir. Bu c¢alisma okul yoneticileri drneklemi iizerinde {ist-bilis kavramini inceleyen Tiirk egitim
bilimleri alanyazinindaki Oncii ¢aligma olmasi bakimindan Onem tasimaktadir. Arastirmada elde edilen
sonuglarin, okul yoneticilerinin ist-bilissel farkindalik diizeylerinin tespit edilmesi ile daha nitelikli yonetici
yetistirme ¢abalarina katki saglamasi ve ileride yapilacak arastirmalar igin yol gosterici olmasi timit edilmektedir.

Anahtar sozcukler: Ust-bilis, iist-bilissel farkindalik, okul yéneticisi

Abstract: The purpose of this research is to analyze school administrators’ metacognitive awareness and to find
out whether a significant difference exists according to gender, education level, professional tenure, and age. The
sample group of this research which designed by correlational survey model is the 453 school administrators
working in Ankara. For the sample group, the Metacognitive Awareness Inventory developed by Schraw and
Dennison (1994) was applied. According to the results of the research, school administrators were found to have
moderate cognitive awareness. While educational level, professional tenure and age variables were changing
significantly with metacognitive awareness, gender was not. Also, whereas education status, professional tenure,
and age were found to have an important effect on metacognitive awareness levels, gender does not have such an
effect. This study is important in that the Turkish educational sciences studying the concept of metacognition on
the sample of school administrators is a pioneering work in the literature. It is hoped that the results obtained in
the research will contribute to the efforts of more qualified administrators by establishing the levels of cognitive
awareness of school administrators and to provide guidance for future research.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The term metacognition literally means cognition about cognition, or more informally, thinking
about thinking. Flavell (1979) defined metacognition as knowledge about cognition and control of
cognition. Metacognition also involves thinking about one's own thinking process such as study skills,
memory capabilities, and the ability to monitor learning. This concept needs to be explicitly taught along
with content instruction. Metacognitive knowledge is about one's own cognitive processes and the
understanding of how to regulate those processes to maximize learning. Metacognition includes at least
three different types of metacognitive awareness when considering metacognitive knowledge: Declarative
knowledge refers to knowledge about oneself as a learner and about what factors can influence one's
performance. Declarative knowledge can also be referred to as "world knowledge". Procedural
knowledge refers to knowledge about doing things. This type of knowledge is displayed as heuristics and
strategies. A high degree of procedural knowledge can allow individuals to perform tasks more
automatically. This is achieved through a large variety of strategies that can be accessed more efficiently.
Conditional knowledge refers to knowing when and why to use declarative and procedural knowledge. It
allows students to allocate their resources when using strategies. This, in turn, allows the strategies to
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become more effective. Similar to metacognitive knowledge, metacognitive regulation or "regulation of
cognition" contains three skills that are essential. Planning refers to the appropriate selection of strategies
and the correct allocation of resources that affect task performance. Monitoring refers to one's awareness
of comprehension and task performance. Evaluating refers to appraising the final product of a task and the
efficiency at which the task was performed. This can include re-evaluating strategies that were used.
Similarly, maintaining motivation to see a task to completion is also a metacognitive skill. The ability to
become aware of distracting stimuli — both internal and external — and sustain effort over time also
involves metacognitive or executive functions. The theory that metacognition has a critical role to play in
successful learning means it is important that it be demonstrated by both students, teachers, and
administrators. It is known that dynamic organizations such as the school system cannot access different
results using similar methods. The development of original management styles for new and different
situations faced by school administrators is possible through the use of metacognitive skills. For this
reason, school administrators must have metacognitive awareness and must have adequate equipment in
the development of metacognitive skills. The aim of this research is to examine the metacognitive
awareness of school administrators and to compare their level of awareness in terms of gender,
educational level, professional tenure, and age. Accordingly, the problems that the researcher is looking
for are:

1. What are the metacognitive awareness levels of school administrators?

2. Does the school administrators awareness levels differ significantly in terms of gender,
educational level, professional tenure, and age?

Method

This research was designed in a correlational survey model as school managers aimed to
determine metacognitive awareness levels and to determine the relationship of metacognitive awareness
with different variables. The correlational survey model aims to determine the degree of relationships
between the increasing numbers of variables. The universe of this research constitutes 3449 school
administrators (school principals and school principal assistants) working in public schools in 25 districts
of the province of Ankara. The stratified sampling technique was used for probability-based sampling,
which allows the school administrators in the sample to represent the details in the sample. The 453
participants who fit the size of the sample set constitute the sample group. 80.57% of the participants
were male and 70.42% were trained at the undergraduate level. In addition, 45.70% of the participants
have 11 years or more professional tenure and 41.72% have 46 years of age or older. In this research, the
'Metacognitive Awareness Inventory' developed by Schraw and Dennison (1994) and adapted from the
Turkish version Akin, Abaci, and Cetin (2007) was used in order to determine the metacognitive
awareness levels of the school administrators. The scale was distributed to the school administrators who
volunteered to participate in the survey, and information was provided on the purpose and scope of the
participant research. The data obtained from the scales were analyzed using the SPSS 22.0 statistical
analysis program. In the analysis, metacognitive awareness levels of school administrators were examined
to determine the relationships between levels of awareness and gender and education level by using t-test;
age and professional tenure variables were compared by using ANOVA. Variance validity was measured
by the Levene test and the variance differences were examined by the Scheffe test, also the effect rate was
emerged by the effect rate (n?) coefficient. All findings were interpreted on the basis of .05 significance
level.

Findings

It was determined that declarative knowledge (X = 19.43), procedural knowledge (X = 9.21) and
conditional knowledge (X = 12.08) in the metacognitive information dimension are lower than half of the
points that can be taken from the scale. Besides, in the metacognitive control dimension, it was
determined that planning (X = 16.69), strategy (X = 23.33), monitoring (X = 10.41), debugging (X =
12.21) and evaluation (X = 14.63) were less than half of the points that could be taken from the scale. The
total score from the scale was found to be moderate level (X =117.99) was taken from the scale.
According to the results of the research, school administrators were found to have moderate cognitive
awareness. While educational level, professional tenure and age variables were changing significantly
with metacognitive awareness (p<.05), gender was not (p>.05). In addition, whereas education status,
professional tenure and age were found to have an important effect on metacognitive awareness levels
(n?>.20), gender does not have such an effect (1°<.20).
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Results and Discussion

The metacognitive knowledge and metacognitive control levels of school administrators, which
are evident in this research, are important in determining the competencies of school administrators. The
fact that metacognitive awareness is at such low levels indicates the inadequacy of school administrators.
Also, it states that the metacognitive awareness of school administrators is not at a level where they can
realize the aims of education and can change and innovation in schools. Firstly, the interviewing methods
used in the selection of the school administrators should be made more effective. The measurement
system which can determine the metacognitive skills in the selection of school administrators should be
used. It should be held in-service activities, conferences and awareness-raising seminars aimed at the
development and promotion of metacognitive skills of school administrators on duty. Metacognitive skills
are a dynamic process that can be improved by self-definition of the individual. It is important that school
administrators are able to recognize their own knowledge and skills and create work areas where they can
realize themselves. In particular, personalizing workplaces is important for the development of
metacognitive awareness.

Limitations and Further Implications

This research is limited to the opinions of school administrators on metacognitive awareness in a
narrow sample. These conclusions, which result from social, economic and social differentiations, may
change over time and may lose their validity. From this point of view, it can be suggested to extend the
studies to be carried out in future to include different sample groups, to spread over a long period of time
and to determine the development of metacognitive awareness by longitudinal measures at different time
periods. It has been determined that metacognitive studies in the literature are mostly handled with
guantitative methods. For this reason, it may be suggested that metacognitive studies to be carried out in
the future are designed by qualitative and mixed methods.

1. GIRIiS

Diinyada bilim ve teknolojideki hizli gelisimle birlikte egitim orgiitleri olan okullarda koklii
degisimler olmus, okullar bilgi aktarmakla goérevli orgiitlerden bilgiyi kontrol edebilen oOrgutlere
evirilmiglerdir. Okullardaki bu degisimle birlikte, 6grenme siireclerine aktif olarak katilan ve 6grendikleri
bilgiyi kontrol ederek, bu bilgiden yeni bilgiler iiretebilen 6grenci profili yayginlik kazanmistir. Okullarda
sunulan 6gretme ve 6grenme durumlarinin etkili olmasi, bu siireglerin bilingli olarak yiiriitiilmesiyle
ilgilidir. Degisen toplumsal yapida bilingli bireyler, 6z-yeterliklerinin farkinda olma ve kendini bilme
yeteneklerine sahip olduklar1 Olgiide fark yaratabilirler. Egitimin bir goérevi de bireylerin bilme
yeteneklerini gelistirmek ve bilginin dogasina yonelik bir farkindalik olusturmaktir. Bilme yetenegi,
bilginin 6ziiniin kavranmasinin yaninda, bireyin bilme durumunun farkinda olmasidir. Bireyleri neyi
bildikleri konusunda egitmek, okullarin sunmasi gereken 6nemli bir 6greti alanidir.

Sosyal sistem i¢inde artan bilgi ile birlikte orgiitlerin yonetim stilleri de degismis, bilgisini
kullanma becerisine sahip olan calisanlarin dnemi artnmstir. Orgiitte calisan bireylerin sahip olduklari
bilgileri etkili olarak kullanmasi ise zihinsel bir siirecin ifadesidir. Orgiitlerde bireylerin bilgi edinme
bicimleri, 6grenme yol ve stratejileri, psikolojik algi diizeyleri ve {ist-bilis becerileri gibi zihinsel
siireclerin onem kazanmasiyla birlikte bilimsel arastirmalar da bu yone dogru kaymustir. Calisma
yasamlarindaki bu degisimle birlikte yoneticilerin sahip olduklar1 bilgiler ile yeni bilgiler arasinda iliski
kurabilmesi, kendi bilgi diizeylerinin farkindaligi ve bilgilerini farkli sorunlarmn ¢6ziimiinde
kullanabilmesi becerileri de arastirilmaya baslanmistir. Okul yoneticilerinin bilgi ¢aginin gerektirdigi
temel donanima ve yeni bilgiye erisme becerisine sahip, kendi potansiyelini bilen ve bu potansiyeli daha
iist diizeylere ¢ikarabilen 6zelliklerde olmas1 gereklidir. Ust-bilis kavrami okul yéneticilerinin zihinsel
siireclerini belirlemesi acisindan 6nem arz etmektedir. Bu arastirma Ogrencilerin bilgiye erisimi ve
kullaniminda anahtar bir konumda olan okul orgiitlerini ele almakta ve okul yoneticilerinin Ust-bilissel
farkindalik diizeylerini belirlemeyi amaglamaktadir.

1.1. Ust-Bilis Kavram

Ust-bilis (metacognition), bireyin zihinsel faaliyetlerinin veya bildiginin farkinda olmasi ya da
bilmenin bilinmesi durumudur (Flavell, 1979; Metcalfe ve Shimamura, 1994). Kisinin 6grenme siirecinin
farkinda olmasi olarak tanimlanabilen ist-bilis, neyi ni¢in 6grendigini bilme ve bilgiyi kontrol edebilme
durumudur (Adams ve Mabusela, 2014). Ust-bilis; kisinin 6grendigi yeni bilgileri planlamas1 veya yeni
bilgiler 0Ogrenebilmek icin farkli stratejiler gelistirmesi ile icinde oldugu Ogrenme siireclerini
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izleyebilmesi, gecmis yasantilartyla yeni Ogrenmeleri arasinda iligkiler kurabilmesi gibi becerileri
icermektedir (Baker, 1989; Kitchner, 1983; Schraw ve Dennison, 1994). Ust-bilis, bireyin kendi zihinsel
faaliyetleri lizerinde tahmin etme, plan yapma, izleme ve degerlendirme gibi beceriler ile 6grendigi yeni
bilgilerle yasamimi kontrol edip (Anderson ve Walker, 1994) hatalarini diizeltebilmesi (Flavell, 1979) ve
gerekli oldugu durumlarda 6grendigi bilgi kaynaklarimi gesitlendirip degistirebilmesi gibi farkl tiirden
becerileri de kapsayabilir (Nelson, 1996). Ust-bilis kavrami akademik bir kavram gibi algilansa da aslinda
bireyin yasantisinda oldukc¢a 6nemli bir etkiye sahiptir. Yoneticiler igin ist-bilis, kendi potansiyellerinin
farkinda olma durumu iken okul yoneticileri i¢in ist-bilis, okul sistemi igindeki tiim paydaslara iliskin
bilgiler ile okul yoneticisinin kendi bilgisinin farkindaligi durumudur.

Alanyazinda genellikle Ust-bilis, ist-bilissel bilgi (metacognitive knowledge) ve Ust-bilissel kontrol
(metacognitive control) olmak Uzere iki unsura sahiptir (Brown, 1987; Kitchner, 1983; Martinez, 2006;
Ozsoy, 2008; Perfect ve Schwartz, 2002). Gegmis deneyimlerle ve yeni 6grenme durumlariyla
zenginlestirilen bilginin bilinmesi olarak da adlandirilan ist-biligsel bilgi, bireyin eylem kapasitesinin
farkinda olmas1 durumudur (Metcalfe ve Kornell, 2007; Tanner ve Jones, 2000). Ust-bilissel bilgi, bireyin
sahip oldugu biligsel becerilerin, strateji ve eylemlerin farkindaligi olarak da adlandirilmaktadir
(Cautinho, 2007; Garner ve Alexander, 1989). Ust-biligsel bilgi, prosediirel bilgi, agiklayict bilgi ve
durum bilgisi olarak adlandirilan farkli bilgi boyutlarina sahiptir (Baker, 1989; Cakiroglu, 2007;
Dunlosky ve Metcalfe, 2008). Bireyin karsilagtigi isleri yapma bilgisi olarak tanimlanan agiklayici bilgi,
temelde bireyin kendi yeterlikleri hakkindaki bilgisi olarak ifade edilebilir (Desoete ve Roeyers, 2002;
Metcalfe ve Shimamura, 1994). Bir tuvale yagli boya resim yapip yapamayacagini bilmek agiklayici bilgi
ornegidir. Yordam bilgisi olarak da ifade edilen prosediirel bilgi, bir igin nasil yapilacagina iligkin
izlekleri bilme durumudur (Nelson, 1996; Spence, Yore ve Williams, 1999). Yukarida anilan resim
yapma Orneginde yagli boyanin hazirlanmasi, tuvale boyanin uygulanmasi gibi is ve islemlerin bilgisi,
prosediirel bilgi olarak ifade edilebilir. Bireyin karsilastig1 farkli durumlarda ne yapacagini ve nasil bir
yol izleyecegini bilmesi ise durumsal bilgidir (Dunlosky ve Metcalfe, 2008; Kitchner, 1983). Durumsal
bilgi, prosediirel bilgi ve agiklayict bilginin varligimi gerektirmektedir. Genelde yoneticiler ve 6zelde ise
okul yoneticileri icin Ust-bilissel bilgi, okul yoneticilerinin yeni bilgileri nasil 6grendigini, kendi 6grenme
streclerinde etkili olan yontem ve stratejileri bilmesini ve hangi durumlarda hangi bilgi ve stratejileri
kullanmasi gerektigini bilmesini ifade etmektedir.

Ust-bilissel stratejiler olarak da adlandirilan  Ust-bilissel kontrol, iist-bilissel bilginin
kullanilabilmesi igin gerekli olan yetenekler biitiiniidiir (Gollwitzer ve Schaal, 1998; Kramarski,
Mavarech ve Arami, 2002). Alanyazinda 6ngorii, planlama, izleme ve degerlendirme olarak belirlenen
dort farkli beceri bulunmaktadir. Belirli bir is yapilmadan once, o isin yiiriitiilme asamalarmi ve
muhtemel sonuglarmi 6ngdrmek iist-bilissel kontroliin ilk basamagi olan 06ngérii kavramiyla
aciklanmaktadir. Ongorii, bireyin yaptig1 isin amaglari, isi yapma siiresi ve isin olas1 sonuglar1 iizerinde
diistinmesidir (Flavell, 1979; Garner ve Alexander, 1989; Metcalfe ve Kornell, 2007). Bunun yaninda
okul yoneticilerinin karsilastiklar1 isin zorluklarin1 tahmin etmesi ve bu tahminler dogrultusunda
beklentilerini glincellemesi de s6z konusudur. Okul yoneticilerinin 6ngori becerisi, okul icinde yapmak
zorunda olunan gorevler veya karsilagtiklart sorunlarin zorluklarini 6nceden belirleyebilmelerine, gérevin
zorluk derecesine gore isin yapilis seklini degistirebilmelerine olanak tanimaktadir (Desoete ve Roeyers,
2002; Spence, Yore ve Williams, 1999). Planlama, bireyin sahip oldugu bilissel kaynaklar1 dengeli bir
bicimde kullanmasin1 ve yapilacak islere gore uygun stratejiler secilmesini ifade etmektedir (Nelson,
1996). Bu noktada okul yoneticisinin yapacag isler i¢in uygun yontemler kullanmasi, planlama
becerisinin yeterliligini belirlemektedir. izleme, bireyin bir isin yapihs siirecinde kendi performansinin
farkinda olmasidir (Perfect ve Schwartz, 2002). Elestirel bir {ist-biligsel siire¢ olan izleme, yetiskinlerde
en az belirlenebilen becerilerdendir. Ciinkii yetiskinler yaptiklar1 ige odaklanmakta ve isin yapilis
strecinde kendilerine yonelmeyi tercih etmemektedirler (Martinez, 2006; Metcalfe ve Shimamura, 1994).
Ic muhasebe becerisi olarak da adlandirilan degerlendirme, isin yapilma siireci sonunda ortaya ¢ikan
iirlinlerin farkinda olunmasi veya bireyin ise baslarken hedefledigi ile is bitince ortaya ¢ikan sonuglar
arasindaki farklihig: belirleyebilmesi becerisidir (Desoete ve Roeyers, 2002; Schraw ve Dennison, 1994).
Okul miidiiriiniin degerlendirme becerisi, giinliik isler tamamlandiginda veya karsilagtig1 sorunlar ¢oziime
ulastirildiginda ortaya ¢ikan sonuglarin farkinda olmasi veya beklenen ile ortaya ¢ikan durumlar
arasindaki farkliliklarm sorgulanmasidir.

Alanyazinda tist-bilis arastirmalar1 ¢ogunlukla egitim siirecine odaklanmistir. Bu aragtirmalarda
Ust-bilis, 6grenmeyi kolaylastiran, 6grenme durumlar ile akademik bagar1 lizerinde etkili olan bir kavram
olarak ele alimmistir (Aydin ve Coskun, 2011; Bakioglu, Kiiglikaydin ve Karamustafaoglu, 2015;
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Baykara, 2011; Bedel ve Cakir, 2013; Deniz, Kii¢iik, Cansiz, Akgiin ve Isleyen, 2014; Dunlosky ve
Metcalfe, 2008; Uckun, Demir ve Yiiksel, 2012). Alanyazinda c¢esitli demografik degiskenlerle {ist-
biligsel farkindalik veya becerilerin iligkisi incelenmistir. Bu arastirmalarda {ist-bilisin bireyin
yaslanmasiyla birlikte gelistigi, is yasaminda tecriibe kazanmanin da {ist-biligsel farkindalik ve becerileri
gelistirdigi bildirilmektedir (Cakiroglu, 2007; Martinez, 2006; Zhou ve Chua, 2016). Ancak bireyin
egitim durumu, ist-biligsel becerilerin kazanilmasinda yastan daha etkili olmaktadir (Baker, 1989;
Kramarski, Mavarech ve Arami, 2002; Metcalfe ve Kornell, 2007).

Egitim yasantisinin uzunlugu, bireyin daha uzun siire biligsel durumlarla karsilagsmasina ve her yeni
durumun Ust-biligsel becerilerinin gelismesine olanak tanimaktadir (Agarwal, Bain ve Chamberlain, 2012;
Anderson ve Walker, 1991; Baker, 1989; Baysal, Ayvaz, Cekirdek¢i ve Malbelegi, 2013; Giirsimsek,
Ceting6z ve Yoleri, 2009; Ozsoy ve Giinindi, 2011; Sarpkaya, Arik ve Kaplan, 2011; Spence, Yore ve
Williams, 1999). Alanyazinda cinsiyetin ust-biligsel farkindalik veya beceriler {izerinde bir etkisinin
olmadig1 belirlenmistir (Aydin ve Coskun, 2011; Bakioglu, Kii¢iikaydin ve Karamustafaoglu, 2015;
Deniz, Kiiciik, Cansiz, Akgiin ve Isleyen, 2014; Dilci ve Kaya, 2012; Kramarski, Mavarech ve Arami,
2002; Maccoby ve Jackin, 1974; Metcalfe ve Kornell, 2007; Ozsoy, Cakiroglu, Kuruyer ve Ozsoy, 2010;
Memnun ve Akkaya, 2009; Ozsoy ve Giinindi, 2011; Sarpkaya, Arik ve Kaplan, 2011; Spence, Yore ve
Williams, 1999; Ugkun, Demir ve Yiksel, 2012).

Orgiitlerde yodnetim siireci, 6nceden belirlenen orgiitsel amaglarm gergeklestirilmesine ydnelik
planlama, orgitleme, yoneltme ve denetim gibi unsurlarin bltinl olarak ifade edilebilir (Tompkins,
2005). Orgiitiin giinliik islerinin yiiriitiilmesinin yaninda, gelismesi, yenilesmesi ve diger &rgiitlerden
farklilasmasi gibi durumlarin basarilmasi yoneticinin yeterlikleriyle miimkiin olmaktadir (Boje, 1996).
Yoneticilerin, yeterliklerine yonelik farkindalik durumlari ise ist-bilis kavramini giindeme getirmektedir.
Kuramsal zeminini yonetim bilimlerinin olusturdugu egitim yonetimi, egitim kurumlarindaki yapi ve
isleyise odaklanmaktadir. Egitimin niteliginin artmasinda ve egitimden beklenen yararlarin
saglanmasinda onemli bir isleve sahip olan egitim yoneticileri, egitim yOnetiminin en énemli etkinlik
alan1 olan okullarda hizmet sunmaktadir. Okullarin dinamik, etkin ve yenilik¢i bir sekilde isletilmesi, okul
yoneticilerinin sorumlulugundadir. Okullarda bulunan insangiicii ve diger kaynaklarin etkili ve verimli bir
sekilde kullanilmasii saglayacak yeterliliklere sahip yoneticiler, egitim hizmetlerinin amacina ulasmasi
icin elzemdir (Blakey ve Spence, 1990). Okul yoneticilerinin, okulda yiiriitiilen hizmetlerin gesitliligi,
hizmet kalitesi ve hizmet sunumu hakkindaki bilgileri onlarmn {ist-bilissel farkindaligimi belirlemektedir
(Keith ve Frese, 2005). Bununla birlikte Ust-bilis kavrami; okul yoneticisinin, yonetime iliskin 6grendigi
yeni bilgileri planlamasi1 veya yonetime iliskin yeni bilgiler 6grenebilmek icin farkli stratejiler
gelistirmesi gibi yeterlikleri gerektirmektedir (Lynch, 2006). Ayrica okul yoneticisinin ig¢inde oldugu
ogrenme siireglerini izleyebilmesi, gegmis yasantilariyla yeni 6grenmeleri arasinda iligkiler kurabilmesi
gibi beceriler de Ust-bilis kavraminin bir par¢asidir (Bakracevic-Vukman ve Licardo, 2010).

Okullarin giinliik is ve isleyisinde da c¢ok sayida ve farkli nitelikte sorun c¢ikabilmektedir.
Yoneticiler bir yandan okul sistemini isler halde tutmaya calisirken, diger yandan da okul i¢indeki
sorunlar1 ¢ozmeye caligmaktadirlar. Okul yoneticisinin, okulda yasanan sorunlarin farkinda olmasi ve
¢oziim yollarimi arastirmasi tist-biligsel stratejileri kullanma becerileri ile ilgilidir (Leidner ve Jarvenpaa,
1995). Ayrica Ust-bilis, okul yoneticisinin kendi zihinsel faaliyetleri Uzerinde tahmin etme, plan yapma,
izleme ve degerlendirme gibi beceriler ile okulda karsilastig1 sorunlara yaklagsmasini da etkiler (Rivers,
2001). Bunun yaninda okul yoneticisinin 6grendigi yeni bilgilerle yasamini ve okulu c¢agdas ilke ve
esaslara gore dizenlemesi Onemlidir (Anderson ve Walker, 1994). Yeni oOgrenmeler, {ist-bilissel
stratejilerin aktif kullanilmasinin bir geregidir. Ayrica yeni dgrenilen bilgiler kullanilarak hem kendi hem
de diger okul calisanlarinin hatalarinmi ve eksikliklerini diizeltebilmesi de s6z konusudur (Flavell, 1979).
Okul yoneticisi gerekli oldugu durumlarda 6grendigi bilgi kaynaklarini ¢esitlendirip okul sistemini etkin
bir sekilde degistirebilmesi de okul yoneticilerinde Ust-biligsel becerilerin bulunmasinin gerekligini ortaya
koymaktadir (Nelson, 1996).

Okul yoneticilerinin Ust-bilissel farkindaliklari, onlarin okulu yonetmede kullandiklari bilgi ve
stratejileri belirlemesinde etkili olmaktadir. Okul sistemi gibi dinamik orgiitlere siirekli benzer yontemleri
kullanarak farkli sonuglara erismenin miimkiin olmadig: bilinmektedir. Okul ydneticilerinin karsilastig
yeni ve farkli durumlar i¢in 6zgiin yonetme stilleri gelistirmesi, Ust-biligsel becerilerini kullanmalari ile
miimkiin olmaktadir (Blakey ve Spence, 1990). Okul yoneticilerinin Ust-biligsel farkindaliklarinin ortaya
konulmasi ile ydneticinin gelisime agikligi ve yeni 6grenme durumlarim izlemesi hakkinda veri sahibi
olunabilir (Bakracevic-Vukman ve Licardo, 2010). Bununla birlikte, okul y6neticisinin var olan bilgisi ile
sorunlar1 ¢é6zme durumu ile yeni 6grendigi bilgiler esliginde sorun ¢dzme becerilerindeki degisimlerin

844



Okul Yoneticilerinin Ust-Bilissel Farkindalik Diizeyleri

belirlenmesi igin de Ust-bilissel yontemlerin ise kosulmasi gereklidir (Brewer ve Brewer, 2010). Okul
yoneticilerinin kapasitelerinin farkinda olma durumlar1 da ist-bilis kavram ile incelenebilir. Bu agidan
Ozellikle 6z-yeterlik caligmalarinin  {ist-biligsel bir sistematikle yiiriitiilmesi 6nemlidir. Okul
yoneticilerinin Ust-bilis durumlarini ortaya koyarak onlarin okulu yonetme yeterliklerine iliskin anlaml
veri sunulmasi bu ¢alismanin temel giidiisiidiir. Ust-biligsel farkindalik kavrami, esasen yeni bilgiler ile
eski bilgiler arasinda bag kurulmasi ve siirekli 6grenen ve gelisen bir insan tahayyiiliine vurgu
yapmaktadir. Dolayisiyla mevcut okul yodneticilerinin ist-bilissel farkindalik durumlar1 belirlenerek
onlarin inovatif kapasitelerine, gelisim yoOnelimlerine ve yeniliklere karsi acgik olmalarma iliskin
¢ikarimlarin da yapilmasi kolaylasacaktir. Okul yonetiminde siirdiiriilebilir bir basarinin saglanabilmesi,
yoneticinin yeni bilgileri kullanma, karsilastigi sorunlar1 ¢ézme ve yeni durumlara uyum saglama
becerisine baglidir. Bu agidan yoneticinin iist-bilissel farkindalik durumunun belirlenmesi, okullar1 daha
iyi yonetecek okul yoneticilerinin se¢ilmesini saglayarak 6zelde daha etkin yonetilen bir okul sisteminin
islerligini ve genelde ise egitim sisteminin istendik hedeflere ulagmasini kolaylastiracaktir. Bu nedenle
okul ydéneticilerinin Ust-bilissel farkindalik sahibi olmalar1 ve tst-biligsel becerilerin gelistirilmesi
konularinda yeterli bir donanima sahip olmalar1 gerekmektedir.

1.2. Amag ve Onem

Bu arastirmanin amaci, okul ydneticilerinin ist-bilissel farkindalik durumlarini incelemek ve
farkindalik diizeylerini cinsiyet, egitim durumu, mesleki kidem ve yas degiskenleri bakimindan
karsilagtirmaktir. Buna gore arastirmanin cevap aradigi problemler sunlardir:

1. Okul yoneticilerinin Ust-bilissel farkindalik diizeyleri nedir?

2. Okul yoneticilerinin Ost-bilissel farkindalik diizeyleri, cinsiyet, egitim durumu, mesleki kidem
ve yas degiskenlerine gore anlamli farklilik géstermekte midir?

Okul yoneticilerinin s6z konusu durumlarmin belirlenmesinin, okullarda var olan yonetici
yeterliklerini goriiniir kilacaktir. Alanyazinda iist-bilis ¢alismalarimin yetiskinler tizerinde yiriitilmedigi,
Ogrenci ve dgretmen adaylarinin tst-bilis diizeylerinin incelendigi, halihazirdaki okullarda gorev yapan
okul yoneticilerinin Ust-bilis beceri veya farkindalik durumlarinin da heniiz arastirilmadigi belirlenmistir.
Bu ¢alisma okul yoneticileri orneklemi iizerinde Ust-bilis kavramini inceleyen Tiirk egitim bilimleri
alanyazimindaki oncii ¢alisma olmasi bakimindan onem tasimaktadir. Okul yoneticilerinin sahip oldugu
Ust-bilissel farkindalik diizeyinin belirlenmesi, okulun etkin ve verimli yonetilmesini saglamanin yaninda,
s6z konusu beceri ve stratejilerin gelistirilmesi igin politika belirlenmesini de saglayabilir. Arastirmada
elde edilecek sonuglarin, okul yoneticilerinin Ust-bilissel farkindalik diizeylerinin tespit edilmesi ile daha
nitelikli yonetici yetistirme ¢abalarina katki saglamasi {imit edilmektedir. Calisma ile yonetim ve egitim
bilimleri alanyazina yeni ve farkli ¢calisma alanlar1 olusturulmas: ve genelde politika belirleyiciler ile
ozelde okul yoneticilerine yonelik uygulama onerileri gelistirilmesi de amaglanmaktadir.

2. YONTEM

Bu arastirma, okul yoneticilerinin {ist-biligsel farkindalik diizeylerini tespit etmeyi ve iist-bilissel
farkindalik diizeyleriyle farkli degiskenlerin iligkisini belirlemeyi amagladigi icin iligkisel tarama
modelinde desenlenmistir. Iliskisel tarama modeli, artan sayidaki degiskenler arasmndaki iliskilerin
derecesini belirlemeyi hedeflemektedir. iliskisel tarama modelinde degiskenler arasindaki iliskilerin
yogunlugu, yonelimi ve tiirii belirlenir ve farkli degiskenlerle kiyaslamalar1 yapilabilir (Neuman, 2013).
Arastirma kapsaminda ilk olarak 6rneklem ve dlgme aracglarma iliskin bir tasarim olusturulmustur. Daha
sonra orneklemlerden elde edilen verilerin anlagilmasini kolaylastiracak analizler yapilmustir.

2.1. Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, Ankara ilinin 25 il¢esinde resmi okullarda gérev yapmakta olan 3449 okul
yoneticisi (okul miidiiri ve okul miidiir yardimcisi) olusturmaktadir. Orneklemde bulunan okul
yoneticilerinin belirlenmesinde evrendeki ayrintilarin drneklemde de temsil edilmesine olanak taniyan,
olasiliga dayali 6rnekleme bi¢imlerinden tabakali 6rnekleme teknigi kullanilmistir (Neuman, 2013). Bu
dogrultuda ilgili 6rneklem hesaplamalar1 tablosu kullanilarak evreni .05 anlamlilik ve %35 hata pay1 ile
temsil edecek 6rneklem sayisi 346 okul yoneticisi 6rneklem olarak secilmistir. Nicel ¢alismalarda veri
kaybini en aza indirmek ve evrenden daha nitelikli veri elde etmek icin, evrene ulastirilmasi 6nerilen
oOlcek sayisi, Olgekte bulunan madde sayisinin 5 ya da 10 kat1 kadar olabilecegi (Mundfrom, Shaw ve Lu
Ke, 2005) varsayimindan hareketle, katilimcilara (okul yoneticileri), 600 6lgek gonderilmis, 472’1 geri
donmiistiir. Bu Olgeklerden 12’°si eksik veya yanlis doldurma, 7’si de ug¢ degerler nedeniyle analizden
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¢ikarilmigtir. Belirlenen 6rneklem biiyiikliigiinii karsilayan 453 6l¢ek analize dahil edilmistir. Arastirmaya
katilan okul yoneticilerine iliskin demografik bilgiler Tablo 1’de goriilmektedir.

Tablo 1. Okul yoneticilerinin demografik bilgileri

Degiskenler Alt Kategoriler N % Toplam

Cinsiyet Erkek 365 80,57 453
Kadmm 88 19,43

Egitim Durumu Lisans _ 319 70,42 453
Yiksek Lisans 134 29,58
5 yil ve alt1 9 21,41

Mesleki Kidem 6-10 vl 149 32,89 453
11 1l ve iistii 207 45,70
30 vas ve alt1 108 23,84

Yas 31-45 yas 156 34,44 453
46 yas ve Usti 189 41,72

Tablo 1 incelendiginde, katilimcilarin %80.57’si erkek ve %70.42°si lisans diizeyinde egitim
almustir. Ayrica katilimeilarin %45.70°1 11 yil ve tizerinde mesleki kideme, %41.72’si 46 ve iistiinde yasa
sahiptir.

2.2. Olcme Araclar

Arastirmada okul yoneticilerinin Ust-biligsel farkindalik diizeylerini tespit etmek amaciyla, Schraw
ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilen ve Tiirkge uyarlamasi Akin, Abaci ve Cetin (2007) tarafindan
yapilan ‘Bilis Otesi Farkindalik Envanteri’ kullanilmistir. Uyarlamalar1 calismalar1 607 iiniversite
Ogrencisi lizerinde yiritilmiistir. 52 maddeden olusan Glgek, (1) Higbir zaman ile (5) Her zaman
arasinda degisen besli Likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 260
iken en diisiik puan 52°dir. Olumsuz madde bulunmayan dlgekten alinan yiiksek puanlar, yiiksek diizeyde
bilissel farkindalig1 gostermektedir. Olgek sekiz alt faktdrden olusmakta ve bu yapr toplam varyansin
%47’sini aciklamaktadir. Ust-bilissel bilgi boyutu, agiklayici bilgi, prosediirel bilgi ve durumsal bilgi
olmak Uzere U¢ alt boyuta sahiptir. Ust-bilissel kontrol ise planlama, izleme, degerlendirme, hata
ayiklama ve bilgi yonetme olmak iizere bes alt boyuttan olusmaktadir. Olgekte yer alan 52 maddenin
faktor yiikleri .32 ile .83 arasinda degismektedir. Olgegin biitiinii i¢in i¢ tutarlik katsayis1 .95; aciklayici
bilgi icin .87; prosedirel bilgi icin .83; durumsal bilgi icin .80; planlama icin .78; izleme icin .75;
degerlendirme igin .73; hata ayiklama i¢in .70 ve bilgi yonetme igin .66 olarak belirlenmistir (Akin, Abaci
ve Cetin, 2007). Bu galigmada kullanilan 6l¢egin madde faktor yiikleri .36 ile .85 arasinda degismektedir.
Bu calisma kapsaminda kullanilan dlgegin biitlinii i¢in i¢ tutarlik katsayisi .92; aciklayic1 bilgi igin .83;
prosedurel bilgi i¢in .81; durumsal bilgi i¢in .79; planlama i¢in .76; izleme igin .74; degerlendirme igin
.71; hata ayiklama i¢in .69 ve bilgi yonetme i¢in .68 olarak belirlenmistir
2.3. Verilerin Analizi

Olgek arastirmaya katilmaya goniilli olan okul yoneticilerine elden dagitilnms, katilimcilara
arastirmanin amaci ve kapsami hakkinda bilgi verilmistir. Olgeklerin doldurulmasi igin yéneticilere iki
hafta siire verilmis ve &lgekler bu siire sonucunda arastirmaci tarafindan toplanmustir. Olceklerden elde
edilen veriler, SPSS 22.0 istatistiksel analiz programi kullanilarak ¢éziimlenmistir. Oncelikle ¢aligma
grubunun normal dagilim gosterip gostermedigi (skewness ve kurtosis degerleri) incelenmistir. Bu
calismada yapilan normal dagilim analizleri skewness (¢arpiklik)= -.529; kurtosis (basiklik)= .818 olarak
bulunmustur. Elde edilen bu degerler -1 ile +1 arasinda oldugu i¢in ¢alisma grubunun normal dagilim
gosterdigi bulunmustur. Parametrik testlerin diger varsayimi, varyanslarin homojen olmasidir. Caligma
grubunun homojenligi Levene testi ile incelenmis; sinif diizeyine, lise tiiriine ve cinsiyete gore yapilan
analizde anlamlilik (p) degerleri .05 ten yliksek ¢ikmustir. Elde edilen bu bulgulara dayanarak parametrik
testlerin kullanilmas1 uygun goriilmistiir. Yapilan analizde okul yoneticilerinin Ust-bilissel farkindalik
dizeyleri incelenmis; ayrica farkindalik diizeyleri ile cinsiyet ve 6grenim durumu arasindaki iligkiler t-
testi; yas ve mesleki kidem degiskenleri ise tek yonli varyans analizi (ANOVA) kullanilarak
karsilagtirilmistir. Varyans gecerlikleri Levene testiyle, varyans farkliliklar1 Scheffe testiyle ve etki
derecesi Eta kare (m?) katsayisi ile Olgiilmiistiir. Tiim bulgular, .05 anlamhlik diizeyi temelinde
yorumlanmistir. Arastrmada bagimsiz degiskenlerin, bagimli degiskenler iizerindeki toplam varyansi
aciklama oram olarak ifade edilen etki derecesinin (n?) siniflandirilmasinda ise, Cortina ve Landis
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(2011)’in belirledigi standartlar kullanilmistir. Séz konusu standartlara gore: az etki (m°< .20), orta
dereceli etki (.21< n?<.79) ve yiiksek etki (.80<n’< 1.0) olarak belirlenmistir.

3. BULGULAR
Okul yoneticilerinin iist-biligsel farkindalik diizeyleri Tablo 2’de goriilmektedir.
Tablo 2. Katilimcilarin iist-biligsel farkindalik diizeyleri

Ust-Bilis Boyutlar1 ~ Alt Faktorler N Alinabilecek En Yiiksek Puan X ss
Aciklayic Bilgi 453 40 19.43 3.19
Ust-Biligsel Bilgi  Prosediirel Bilgi 453 20 9.21 2.47
Durumsal Bilgi 453 25 12.08 3.02
Planlama 453 35 16.69 3.72
Strateji 453 50 23.33 3.81
Ust-Bilissel Kontrol ~ izleme 453 35 10.41 2.57
Hata Ayiklama 453 25 12.21 2.81
Degerlendirme 453 30 14.63 3.47
Toplam 453 260 117.99 25.06

Tablo 2 incelendiginde iist-bilissel bilgi boyutunda yer alan agiklayici bilgi (X=19.43), prosediirel
bilgi (X=9.21) ve durumsal bilginin (X=12.08), élgeklerden aliabilecek puanlarin yarisindan daha diisiik
bir degerde oldugu belirlenmistir. Ust-bilissel kontrol boyutunda yer alan planlama (X=16.69), strateji
(X=23.33), izleme (X=10.41), hata ayiklama (X=12.21) ve degerlendirme (X=14.63) alt boyutlarinin
dlgekten alinabilecek puanlarm yarisindan daha az diizeyde oldugu belirlenmistir. Olgekten alman toplam
puanin (X=117.99) olarak gerceklestigi saptanmustir. Tablo 3’te cinsiyet degiskenine gére katilimcilarin
iist-biligsel farkindalik puan degerleri goriilmektedir.

Tablo 3. Katilimcilarin cinsiyetlerine gore uist-bilissel farkindaliklarina iliskin analiz sonuglari

Boyutlar Kategoriler Cinsiyet N X Ss sd t p n?
Erkek 365 19,32 3,09

Aciklayici Bilgi Kadin 88 1953 3.9 451 .954 215
UStiBBi‘ligfsel Prosediirel Bilgi gﬁ 38685 gg ;i; 451 718 301
Durumsal Bilgi gﬁ 38685 i;;‘g ;gz 451 993 185
Planlama gﬁ 38685 iggi zzg 451 102 107
Strateji gﬁ 38685 ;g‘s ;‘21 451 671 .093
It T
Hata Ayiklama Egkdeli 38685 3(3)3 iig 451 245 256
Degerlendirme g;eli 38685 1225 zgg 451 845 311
Toplam Erkek 365 11667 2444 o0 4 o0 go0

Kadm 88 119,29 25,65

Tablo 3°de katilimcilarin {ist-biligsel farkindalik puanlar ile cinsiyetlerine iliskin bilgiler incelendiginde,
toplam puan (tus)=1.08, p>.05) ile alt kategorilerin (ag¢iklayict bilgi igin tus1)=.954, p>.05; prosediirel
bilgi i¢in tus1=718, p>.05; durumsal bilgi i¢in tus)=.185, p>.05; planlama i¢in tus)=.107, p>.05; strateji
icin tusH=.093, p>.05; izleme i¢in tus)=.081, p>.05; hata ayiklama i¢in tus)=.256, p>.05; degerlendirme
icin tusy=-311, p>.05), arastrmanin bagimsiz degiskeni olan cinsiyet ile anlamh bir farklilik icinde
bulunmadig1 belirlenmistir. Tablo 4’te katilimcilarin egitim durumlar ile ist-biligsel farkindalik puan
degerleri goriilmektedir.
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Tablo 4. Katilimcilarin egitim durumlarma gore {ist-bilissel farkindaliklarna iligkin analiz sonuglari

Boyutlar Kategoriler Egitim Durumu N X SS sd t p n?
A91k1ay1c1 L%sans" ) 319,00 18,17 3,79 451 2484 003 81
Bilgi Lisansiisti 134,00 20,69 2,59
Ust-Bili.ssel Pr.os.edl'irel L%sans" ) 319,00 8,39 2,71 451 1852 037 83
Bilgi Bilgi Lisansiistii 134,00 10,03 2,23
Durumsal Lisans 319,00 10,39 3,42
P ’ ’ ’ 451 3475 .021 .82
Bilgi Lisansiistii 134,00 13,76 2,61
Lisans 319,00 15,61 4,63
’ ’ ’ 451 3.157 .001 .87
Planlama Lisansiistii 13400 17,77 281
Strateji Lisans — 319,00 22,09 431 450 9740 018 .80
Lisansiistii 134,00 24,56 3,11
Ust-Bilissel Lisans 319,00 9,74 3,18
’ 451 1695 .032 .81
Kontrol ~ \Aeme Lisansiistii 13400 11,07 1,96
Lisans 319,00 11,25 3,43
Hata Ayiklama Lisansiistii 13400 1317 2,19 451 3485 .009 .82
. . Lisans 319,00 12,82 3,72
Degerlendirme Lisansiistii 134.00 1643 322 451 3187 .042 .88
Lisans 319,00 108,46 29,39
Toplam Lisansiistii 13400 12748 2072 451 2843 .029 .84

Tablo 4 incelendiginde, katilimeilarin egitim durumlaryla {ist-bilis farkindalik diizeylerine iliskin
toplam puan arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir (tus)=2.843; p<.05). Lisansiistii egitime sahip
katilmcilar (X=127,48), lisans egitimi alanlardan (X=108,46) daha vyiiksek diizeyde iist-bilissel
farkindaliga sahiptir. Ayrica arastirmanin bagimsiz degiskeni olan egitim durumu, iist-biligsel farkindaligi
yiiksek diizeyde etkilemektedir (n?=.84). Ust-bilissel bilgi boyutundaki agiklayic1 bilgi, prosediirel bilgi
ve durumsal bilgi kategorilerinde lisansiistii egitime sahip olanlar (agiklayici bilgi igin X=20,69;
prosediirel bilgi icin X=10,03 ve durumsal bilgi icin X=13,76), lisans egitimine sahip olanlardan
(agiklayici bilgi i¢in X=18,17; prosediirel bilgi i¢in X=8,39 ve durumsal bilgi i¢in X=10,39) daha fazla
iist-bilissel farkindaliga sahiptirler. Egitim durumu, agiklayic1 bilgiyi (n’=.81), prosediirel bilgiyi (n*=.83)
ve durumsal bilgiyi (n?=.82) yiiksek diizeyde etkilemektedir.

Ust-biligsel kontrol boyutunda yer alan planlama, strateji, izleme, hata ayiklama ve degerlendirme
kategorilerinde lisansiistii egitime sahip olanlar (planlama i¢in X=17,77; strateji icin X=24,56; izleme i¢in
X=11,07; hata ayiklama i¢in X=13,17; degerlendirme i¢in X=16,43), lisans egitimine sahip olanlardan
(planlama i¢in X=15,61; strateji i¢in X=22,09 izleme igin X=9,74; hata ayiklama igin X=11,25;
degerlendirme i¢in X=12,82) daha fazla iist-biligsel farkindaliga sahiptirler. Egitim durumu, planlamay1
(n’=.87), stratejiyi (1>=.80), izlemeyi (n’=.81), hata ayiklamay1 (n*=.82) ve degerlendirmeyi (1>=.88)
yiiksek diizeyde etkilemektedir. Katilimeilarin mesleki kidemlerine gore iist-bilissel farkindalik puan
degerleri Tablo 5’de goriilmektedir.

Tablo 5. Katilimcilarin mesleki kidemlerine gore iist-bilissel farkindaliklarma iliskin analiz sonuglar1

Boyutlar Kategoriler  Mesleki Kidem N X SS sd F p n?  Farklilik
@5 yil ve altt 97 17,59 331 ..
Agiklayier @) g7 v 149 1927 299 2 2158 002 57 12,13
Bilgi @) . 450 i
11yl veiisti 207 21,43 3,27 2-3
Ust ] @5 yil ve altt 97 8,12 296 2
Bilissel Erifgsi"d“rel ® 6-10 yil 149 9,06 233 450 3478 003 .59 1-2,1-3
Bilgi @ I1yilveisti 207 1046 2,11 2-3
@5 yil ve altt 97 1126 3,64 2
gﬁ;‘i‘mal ® 6-10 yil 149 12,01 291 450 4125 019 .56 1-2,1-3
@ 11yl veiisti 207 12,96 2,51 2-3
Ust D 5 yi1l ve alt1 97 1529 4,03 2;
Bilissel Planlama @ 6-10 yil 149 16,75 3,69 450 09478 028 .63 1-2,1-3
Kontrol @ 11yl veiisti 207 18,03 3,44 2-3
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@ 5 y1l ve alt1

Strateji @ 6-10 yil

® 11 yil ve iistii

@ 5 y1l ve alt1
izleme @ 6-10 yil

® 11 y1l ve iistii

@ 5 w1l ve alta
Hata @ 6-10 y1l
Aviklama ) O e st

D5 y1l ve alts
gzgerlendir (2) 6_y1 0l

® 11 y1l ve iistii

@ 5 y1l ve alta
Toplam @ 6-10 y1l

®) 11 y1l ve iistii

97
149
207

97
149
207

97
149
207

97
149
207

97
149
207
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19,79
23,89
26,31
8,93
10,65
11,65
10,68
12,47
13,49
13,21
14,96
15,73
104,8
119,0
130,0

4,16 2
450

3,87
3,40

3,01 2
450

2,59
2,11

3,30 2
450

2,93
2,19

4,19 2
450

3,51
2,70

28,6 2;
450

24,8
21,7

8,256

7,254

9,014

6,124

6,013

044

.037

.039

.019

.013

.59

.61

.69

.63

.63

1-2,1-3
2-3

1-2,1-3
2-3

1-2,1-3
2-3

1-2,1-3
2-3

1-2,1-3
2-3

Tablo 6 incelendiginde, katilimcilarin mesleki kidemleriyle {ist-bilis farkindalik diizeyleri arasinda
anlamht bir farklilk bulunmustur (F(2.450=6,013; p<.05). Katilimecilardan 11 yil ve iistiinde mesleki
kideme sahip olanlar (X=130,0), 6-10 yil (X=119,0) ve 5 yil ve alt1 kideme sahip olanlara (X=104,8)
gore daha fazla Ust-biligsel farkindaliga sahiptirler. Ayrica mesleki kidem, iist-bilissel farkindaligi orta
seviyede etkilemektedir (n’=.63). Bunun yaninda iist-bilissel bilgi ve iist-bilissel kontrol boyutlarinda yer
alan tiim faktorlerin mesleki kideme gore anlamli olarak farklilagtigi (p<.05); mesleki kidem arttik¢a {ist-
biligsel farkindalik diizeyinin de arttig1 belirlenmistir. Dahasi, mesleki kidem, tst-biligsel bilgi ve tst-
bilissel kontrol boyutlarindaki tiim faktorleri orta seviyede etkilemektedir (n’<.80). Tablo 6’da
katilimcilari yaslarina gore iist-biligsel farkindalik diizeylerine iliskin analiz sonuglar1 goriilmektedir.

Tablo 6. Katilimcilarin yaslaria gore Ust-biligsel farkindaliklarina iliskin analiz sonuglari

Boyutlar Kategoriler Yas N X Ss sd F p n?  Farklhilik
W30yasvealt 108 17,64 3,62 2;
gﬁ‘gkilam 23145 yag 156 19,81 299 450 4154 011 .75 1-2,1-3
®) 46 yas ve 189 20,84 2,97 2-3
Ust 3 W30yagvealt 108 849 3,01 2
Biligsel Erii’sied‘“el 23145 yag 156 912 241 450 3011 021 .77 12 1-3
Bilgi & ® 46 yas ve 189 10,03 1,99 2-3
W30yagvealtt 108 11,54 4,05 2;
gﬁgmsal ?)31-45 yas 156 12,06 2,73 450 2187 019 .76 1-2,1-3
® 46 yas ve 189 12,64 229 2-3
W30yagvealtt 108 1541 4,52 2
Planlama @31-45 yas 156 16,81 348 450 1889 .021 .72 1-2,1-3
® 46 yas ve 189 17,86 3,17 2-3
W30yasvealtt 108 20,44 437 2;
Strateji @ 31-45 yas 156 23,48 3,69 450 1985 .011 .76 1-2,1-3
® 46 yas ve 189 26,07 3,37 2-3
Ust W30yasveal 108 9,07 297 2
Biligsel  izleme @ 31-45 yas 156 10,69 2,49 450 2017 .029 .74 1-2,1-3
Kontrol @ 46 yas ve 189 11,47 2,24 2-3
W30yagvealt 108 11,14 346 2;
Hata Aytklama @ 31-45 yas 156 12,31 3,04 450 1969 .001 .71 1-2,1-3
® 46 yas ve 189 13,19 1,93 2-3
W30yagvealt 108 13,61 431 2;
Degerlendirme @ 31-45 yas 156 1449 348 450 1647 017 .72 1-2,1-3
® 46 yas ve 189 15,79 2,63 2-3
W30yasvealt 108 107,34 30,31 2;
Toplam @) 31-45 yas 156 118,77 2431 450 2365 .009 .74 1-2,1-3
® 46 yas ve 189 127,89 20,59 2-3
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Tablo 7 incelendiginde, katilimcilarin yaslariyla ist-bilis farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir
farklilik  bulunmustur (F2.450=2,365; p<.05). Katilimcilardan 46 ve iistiinde yasa sahip olanlar
(X=127,89), 31-45 yas (X=118,77) ve 30 ve alt1 yasa sahip olanlara (X=107,34) gore daha fazla iist-
biligsel farkindaliga sahiptirler. Ayrica yas, iist-bilissel farkindalig1 orta seviyede etkilemektedir (n?=.74).
Bunun yaninda {ist-biligsel bilgi ve iist-biligsel kontrol boyutlarinda yer alan tiim faktorlerin yasa gore
anlaml olarak farklilagtigi (p<.05); yas arttikca {ist-biligsel farkindalik diizeyinin de arttig1 belirlenmistir.
Bununla birlikte, yas, iist-biligsel bilgi ve {ist-biligsel kontrol boyutlarindaki tiim faktorleri orta seviyede
etkilemektedir (°<.80).

4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu arastirmada, okul yoneticilerinin {ist-bilissel farkindalik diizeyleri incelenmis ve farkindalik
diizeyleri ile cinsiyet, egitim durumu, mesleki kidem ve yas degiskenlerinin karsilastirilmasi yapilmigtir.
Aragtirma sonucunda, okul yoneticilerinin orta diizeyde (Ust-biligsel farkindaliga sahip olduklar
belirlenmistir. Bununla birlikte egitim durumu, mesleki kidem ve yas degiskenleri iist-biligsel farkindalik
ile anlamli bir sekilde degismekteyken, cinsiyet degiskeni {ist-biligsel farkindaligi yordamamaktadir.
Ayrica egitim durumu, mesleki kidem ve yas Ust-bilis farkindalik diizeyleri lizerinde etkili iken; cinsiyet
bdylesi bir etkiye sahip degildir.

Arastirmada belirlenen okul yoneticilerinin orta diizeyde {iist-bilissel farkindaliga sahip oldugu
sonucu alanyazindaki farkli arastirmalarla desteklenmektedir (Agarwal, Bain ve Chamberlain, 2012;
Baker, 1989; Baysal, Ayvaz, Cekirdek¢i ve Malbelegi, 2013; Kramarski, Mavarech ve Arami, 2002;
Ozsoy, Cakiroglu, Kuruyer ve Ozsoy, 2010; Ozsoy ve Giinindi, 2011; Tanner ve Jones, 2000).
Alanyazinda aragtirmanin sonucu ile ¢elisen ve 6gretmen adaylar iizerinde yapilan ¢esitli ¢aligmalarda
ise yuksek diizeyde Ust-bilissel farkindalik belirlenmistir (Baykara, 2011; Bedel ve Cakir, 2013; Deniz,
Kiiciik, Cansiz, Akgiin ve Isleyen, 2014; Uckun, Demir ve Yiiksel, 2012). Ozellikle Tiirk¢e alanyazinda
farkli uyarlama g¢aligmalar1 sonucunda {iretilmis 6lgme araclar1 kullanildigi ve yiiksek algi diizeyini
belirleyen ¢alismalarda aslinda farkindalik 6lgeklerini 6lgme amacii giitmeyen 6l¢eklerin kullanildigr ve
boylelikle farkindalik derecesi yerine, lst-bilis bilgi diizeylerinin 6l¢iildiigi belirlenmistir. Bu arastirmada
kullanilan 6lgme aracinin kullanildigi ¢ok sayida calismada bu arastirmadaki sonuglari destekleyen
sonuglara ulasilmasi alanyazindaki geliskili durumun agikliga kavusturulmasi agisindan énemlidir.

Bu arastirma sonucunda cinsiyetin, {ist-bilis farkindalik diizeyi ile anlamli bir farklilik i¢inde
olmadig: tespit edilmistir. Arastirmanin bu sonucu alanyazinda farkli ¢alismalarla desteklenmektedir
(Aydin ve Coskun, 2011; Bakioglu, Aydin ve Karamustafaoglu, 2015; Deniz, Kiiciik, Cansiz, Akgiin ve
Isleyen, 2014; Dilci ve Kaya, 2012; Kramarski, Mavarech ve Arami, 2002; Maccoby ve Jackin, 1974;
Metcalfe ve Kornell, 2007; Ozsoy, Cakiroglu, Kuruyer ve Ozsoy, 2010; Memnun ve Akkaya, 2009;
(")zsoy ve Giinindi, 2011; Sarpkaya, Arik ve Kaplan, 2011; Spence, Yore ve Williams, 1999; Uckun,
Demir ve Yiiksel, 2012). Ancak alanyazinda bu arastirma sonuglartyla ¢elisen ve kadinlarin, erkeklere
gore daha yuksek duzeyde Ust-biligsel farkindaliga sahip oldugunu belirleyen ¢aligmalar da bulunmaktadir
(Aktiirk ve Sahin, 2010; Iﬂazoglu Saban ve Saban, 2008; Rozendal, Minnaert ve Boekaert, 2003; Tunca
ve Alkin-Sahin, 2014; Tiiysiiz, Karakuyu ve Bilgin, 2008).

Arastirmanin bir diger sonucu olan egitim durumuna gore iist-bilissel farkindaligin anlamli olarak
degistigi sonucu alanyazinda farkli ¢alismalarda desteklenmektedir. (Agarwal, Bain ve Chamberlain,
2012; Anderson ve Walker, 1991; Baker, 1989; Baysal, Ayvaz, Cekirdek¢i ve Malbelegi, 2013;
Giirsimsek, Cetingdz ve Yoleri, 2009; Ozsoy ve Giinindi, 2011; Sarpkaya, Arik ve Kaplan, 2011; Spence,
Yore ve Williams, 1999). Buna karsin Ugkun, Demir ve Yiiksel (2012), meslek yiiksekokulu yoneticileri
tizerine yaptiklar1 ¢aligmada, egitim durumu ile Ust-biligsel farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir
iligki bulmamislardir. Bu arastirmanin sonucuna gore egitim diizeyindeki artis, {ist-biligsel farkindalik
durumunu da arttirmaktadir. Martinez (2006), bireyin aldig1 egitim seviyesinin artmasinin, onun biligsel
becerilerini ve dolayisiyla {ist-bilis farkindaligini arttiracagini bildirmektedir. Anderson ve Walker
(1991), okul iginde gegirilen surenin Ust-bilissel farkindaligi arttirdigini, 6zellikle yetigkinlerin lisansiisti
egitim yapmasinin Ust-biligsel bilgi ve kontrol diizeylerini arttirdigimi belirtmektedir. Zhou ve Chua
(2016), ust-biligsel farkindaligin egitim seviyesine gore arttigini, daha st egitim seviyesine sahip
yetigkinlerin daha yiiksek diizeyde iist-biligsel farkindalik diizeyine sahip oldugunu bildirmistir. Metcalfe
ve Kornell (2007) ise, yetiskinlerin iist-biligsel farkindaliklar: {izerinde egitimin seviyesinin 6nemli bir
etkisinin oldugunu bildirmistir.

Aragtirmanin bir diger sonucu, okul yoneticilerinin mesleki kidemlerinin, {st-bilis farkindalik
diizeylerini etkiledigi yoniindedir. Mesleki kidemdeki artig, {ist-bilis farkindaligini arttirmaktadir.
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Arastirmanin bu bulgusu alanyazinda desteklenmektedir (Adams ve Mabusela, 2014; Agarwal, Bain ve
Chamberlain, 2012; Anderson ve Walker, 1991; Baker, 1989; Kramarski, Mavarech ve Arami, 2002;
Metcalfe ve Kornell, 2007; Spence, Yore ve Williams, 1999). Tiirk¢e alanyazinda ¢ogunlukla &grenciler
tizerinde ylriitiilen ¢aligmalarda 6grencilerin sinif diizeyleri incelenmistir. Buna karsin mesleki kidem
degiskeni yetigkin arastirmalarinda siklikla kullanilmaktadir. Martinez (2006), deneyimlerdeki artigin {ist-
biligsel farkindaligi arttirdiginmi bildirmektedir. Zhou ve Chua (2016), calisma yasaminda kazanilan
deneyimlerin Ust-biligsel farkindalik diizeylerini olumlu yonde etkiledigini bildirmektedir. Adams ve
Mabusela (2014), mesleki kidem, c¢alisanin isi yapabilme bilgisini arttirmakta ve ¢alisan daha az emek
harcayarak en dogru stratejileri secebilmektedir. Mesleki kidem, iist-biligsel bilgi ve tist-biligsel kontrol
boyutlarma iliskin farkindaligin da artmasina yol agmaktadir.

Bu arastirma sonucunda okul yoneticilerinin yaglari ile iist-bilissel farkindalik diizeyleri arasinda
anlamli bir degisim belirlenmistir. Yas, tist-biligsel farkindaligi arttirmaktadir. Arastirmanin bu sonucu,
alanyazinda desteklenmektedir (Adams ve Mabusela, 2014; Agarwal, Bain ve Chamberlain, 2012;
Anderson ve Walker, 1991; Baker, 1989; Kramarski, Mavarech ve Arami, 2002; Metcalfe ve Kornell,
2007; Rozendal, Minnaert ve Boekaert, 2003; Spence, Yore ve Williams, 1999; Zhou ve Chua, 2016).
Adams ve Mabusela (2014), hayat tecriibesinin Ust-bilissel farkindalik olusumunda etkili oldugunu, yeni
ogrenmelerin zaman iginde kazanildigim1 ve yeni Ogrenmelerle birlikte iist-biligsel farkindaligin da
artigin1  bildirmektedirler. Rozendal, Minnaert ve Boekaert (2003), bireylerin yillar iginde biligsel,
duygusal ve davramigsal olarak gelistiklerini, her gegen yil i¢inde yeni deneyimleri tecriibe ettiklerini ve
her bir yeni deneyimin de dénemli Ust-bilissel edinimleri beraberinde getirdigini belirtmektedirler.
Martinez (2006), yas degiskeninin 6zellikle yetigkinlerde Ust-biligsel farkindalik diizeyinin anlasilmasi
icin 6nemli oldugunu belirtmektedir. Metcalfe ve Shimamura (1994), yas ile birlikte artan sayida
deneyimin, Ust-biligsel bilginin artmasina ve ist-biligsel stratejilerin daha fazla kullanilmasina yol
acacagini; bu sebeple yasin iist-biligsel farkindalik i¢in 6nemli bir degisken oldugunu bildirmektedir.

Bu arastirmada belirginlesen okul yoneticilerinin list-biligsel bilgi ve tist-biligsel kontrol diizeyleri,
okul yoneticilerinin yeterliklerinin belirlemesi agisindan 6nem arz etmektedir. Okul yoneticilerinin
aciklayici bilgi, prosediirel bilgi ve durumsal bilgiye iliskin farkindalik diizeylerinin, 6l¢lim aracindan
almabilecek en yiiksek puanlarin yarisindan az bir seviye olmasi diisiindiiriiciidiir. Benzer sekilde
planlama, strateji, izleme, hata ayiklama ve degerlendirme becerilerinde de belirlenen sonuglarin,
olgekten alinabilecek en yiiksek puanlarin yarisindan az bir seviyede olmasi 6nem arz etmektedir. Ust-
biligsel bilgi ve Tst-biligsel kontrol farkindaliklarmin bu denli diisiik seviyelerde olmasi, okul
yoneticilerinin kalitesini; ayrica, okul yoneticilerinin iist-biligsel farkindaliklarinin egitimin amaglarini
gergeklestirebilecek ve okullarda degisim ve yenilesme yapabilecek bir diizeyde olmadigini da
belirlemektedir.

Stirekli degisen ve yenilesen egitim sistemi i¢inde yer alan okul yoneticilerinin de degisime agik,
yenilikci, yiiksek diizeyde algilama ve diisiinme becerisine sahip, yeni karsilasilan olay ve olgular1 hizli
bir sekilde analiz, sentez ve degerlendirme yapabilen, ¢oziim iiretebilen bireyler olmalar1 gerekmektedir.
Bu sebeple Ust-biligsel farkindalik, ilkin okul yoneticilerinin sahip olmasi gereken ozelliklerdendir. Bu
arastrma sonuglartyla belirginlesen ve okul yoneticilerinin {ist-biligsel farkindalik diizeylerinin heniiz
istenilen seviyede olmadigi bulgusu, 6zelde okul yoneticilerine ve genelde ise egitim yoneticilerini
belirlemek ve yetistirmekle gorevli politika belirleyicilerine farkli sorumluluklar yiiklemektedir.
Oncelikle okul yoneticilerinin seciminde uygulanan miilakat yontemleri daha etkin hale getirilmeli ve
okul yoneticilerinin seciminde Ust-biligsel becerileri belirleyebilen bir olgiim sistemi kullanilmalidir.
Gorev basmdaki okul yoneticilerinin iist-biligsel becerilerinin gelistirilmesine ve desteklenmesine doniik
hizmet igi etkinlikleri, konferans ve farkindalik seminerleri diizenlenmelidir. Bu amagla iiniversitelerin
ilgili boliimlerinden yardim alinmali ve zamanla Ust-biligsel farkindalik egitimleri verebilecek egitici
personel yetistirilmelidir.

Ust-bilissel beceriler, bireyin kendini tamimasi ile gelistirilebilen dinamik bir siirectir. Okul
yoneticilerin kendi bilgi ve becerilerinin farkina varabilecekleri ve kendilerini gergeklestirebilecekleri
cahyma alanlarinin yaratilmast onemlidir. Ozellikle ¢alisma alanlarmi kisisellestirmek, {ist-biligsel
farkindalik olusumu i¢in 6nemlidir. Okul yoneticilerinin okulu kendi istekleri dlciisiinde degistirmesi ve
yenilestirmesine izin verilmelidir. Okullarin yonetim siireclerinde diisiinme becerilerini ise kosacak ve
karar verme becerilerini harekete gegirecek etkinliklere yer verilmesi onlarin sonug ¢ikarma ve olay ve
olgular1 tartisma becerileri lizerinde olumlu etki yapabilir. Okulda karsilagilan bir probleme iliskin veri
toplama ve bu veriler iizerinde disiinme becerilerini kullanma, okul yoneticilerinin {ist-bilissel
becerilerine olumlu katki yapabilir. Ayrica okulun yonetim siireglerinde, yoneticilerin {ist-bilissel
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becerilerinin ise kogsulmasiyla bildigini bilme derecesi ve elestirel diisiinme becerileri de geligebilir. Okul
yoneticileri i¢in bir diger Oneri ise yaptiklari igler siiresince kendilerini elestirmeleri ve eksikliklerini
belirlemeleridir. Bireyin kendini elestirmesi ile olay ve olgulardan sonu¢ ¢ikarma ile degerlendirme
becerilerini olumlu yonde gelistirilebilir.

Bu arastirma dar bir 6érneklemde, okul yoneticilerinin tist-biligsel farkindaliklarina iliskin goriisleri
ile sinirlidir. Toplumsal, ekonomik ve sosyal farklilasmalar sonucu bu goriisler zaman i¢inde degisebilir
ve gegerliligini yitirebilir. Bu acidan ileride yapilacak calismalarin farkli 6rneklem gruplarini da igerecek
sekilde genisletilmesi, uzun bir zamana yayilmasi ve farkli zaman dilimlerindeki boylamsal Slgiimlerle
Ust-bilissel farkindalik gelisimini belirlemesi Onerilebilir. Alanyazinda {ist-bilis arastirmalarimin
cogunlukla nicel yontemlerle ele alindigi belirlenmistir. Nitel aragtirmanin ayrintilari belirleyici ve
olgularm iligkisel inceliklerini ortaya c¢ikaran dogasindan istifade edilmesi ve {ist-bilis arastirmalarmin
nitel ve karma yontemlerle yiiriitiilmesi Onerilebilir. Bununla birlikte bu aragtirma alanyazinda
yetiskinlere yonelik az sayida ¢aligmadan biridir. Bu arastirmada kullanilan 6lgegin kiiltiirel ve sosyal
etkilesimlerde cesitli sinirliliklar1 oldugu belirlenmistir. Oncelikle sosyal ve kiiltiirel farkliliklar1 da iceren
ve yetiskinler i¢in kullanilabilecek bir iist-bilissel farkindalik 6l¢egi gelistirilmesi Onerilebilir.
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