Ustbilis Kalibrasyonunun Matematik Basarisi
Baglaminda incelenmesi: Miihendislik Ogrencileri
Ornegi

Giirsu Asik ve Eyiip Sevimli

Ozet

Bu arastirmanin amaci, miihendislik égrencilerinin iistbilis kalibrasyon basarilarini iistbilis bilgisi ve matematik sinav
basarist degiskenleri agisindan degerlendirmektir. Arastirma nicel paradigmaya dayali iligkisel tarama modeline gire
tasarlanmustir. Bir devlet iiniversitesinin farkl miihendislik programlarinda okuyan ve Matematik Analiz dersine kayitl olan
toplam 127 birinci sunif 6grencisi arastrmanin érneklemini olusturmaktadur. Ustbilis bilgisi, 6z-degerlendirme basarist ve
matematik sinav basarisini belirlemek iizere olgek ve testlerden yararlanilmis, bulgular nicel analiz yontemleri kullanilarak
incelenmigtir. Arastirma sonucunda, matematik sinav basarist ile iistbilis kalibrasyonu arasinda anlaml bir iliskinin oldugu
tespit edilmistir. Bununla birlikte, iistbilis bilgisi ile iistbilis kalibrasyonu arasinda anlamli bir iliski bulunmamistir. Ustbilis
kalibrasyonu ile basar: arasindaki iligki, 6grenme siire¢lerinde kalibrasyon arastirmalarimin daha da on plana ¢ikacagina
isaret etmektedir.

Anahtar sozciikler: Ustbilis kalibrasyonu, 6z-degerlendirme, matematik siav basarisi, iistbilis bilgisi
Giris

Olgme ve degerlendirme, egitim sisteminin temel siireglerinden biri olmasiimn yani sira egitim alaninda
yapilan aragtirmalarin da iizerinde sik¢a durdugu bir konu bashgidir. Olgme ve degerlendirme siirecinde girdi ve ¢ikt:
Ogeleri arasindaki degisim kontrol edilirken, hedef davranislarin ne dlgiide gerceklestirildigi sinanir (Secolsky ve
Denison, 2011). Degerlendirilen olgu birey oldugundan tek, en dogru veya standartlastirilmig bir degerlendirme
yaklagimindan bahsetmek miimkiin degildir. Odaginda 6lgme ve degerlendirme konu bagligini bulunduran egitim
¢alismalarinin amaci gergege en yakin degerlendirme kriterlerine ulagsmaktir (Taras, 2005). Son 10 yilda 6gretim
programlarindaki degisim, degerlendirme yaklasimlarini da etkilemistir. Reform hareketinden sonra &gretim
programlarinda 6lgme ve degerlendirmenin karsilastirma yapmak igin bir sonug degil, gelisime katki saglamak igin
bir siireg olarak ele alinmasi gerektigine dikkat ¢ekilmistir (Basol, 2015). Geleneksel 6lgme ve degerlendirme araglari
biligsel alan 6grenmelerinin alt basamaklarinda (bilgi, kavrama veya uygulama gibi) etkili olarak kullanilabilir.
Biligsel, duyugsal veya psiko-motor alandaki iist basamak 6grenmelerin degerlendirilmesi siirecinde alternatif 6lgme
ve degerlendirme araglarina ihtiyag duyulmaktadir. Ogrenci gelisim siirecine katki saglayacak alternatif 6lgme ve
degerlendirme tekniklerine 6rnek olarak; tiriin secki dosyasi (portfolyo), yapilandirilmis grid, kavram haritalari, akran

degerlendirmesi ve 6z-degerlendirme verilebilir (Delice, Sevimli ve Aydin, 2009; Secolsky ve Denison,
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2011) . Oz-degerlendirme, duyussal alandaki kazanimlarim 6lgiilmesinde etkili olarak kullanilabilen bir yaklagim
oldugundan 6n plana ¢ikmaktadir (Spiller, 2012).

Oz-degerlendirme, dgrencilerin kendi giiglii yanlarmm ve smirhiliklarmin farkinda olmalarni konu
edinmektedir. Oz-degerlendirme ile dgrencilerin kendi bilissel, duyussal veya devinissel gelisimlerini kesfetmeleri
istenmekte; boylece 6grenciler kendilerini gergeklestirmeleri yoniinde cesaretlendirilmektedir (Spiller, 2012). Biligsel
psikolojide bireyin kendi dgrenme siirecinde ne derece aktif ve sorumluluk sahibi oldugu 6z-dizenleme (self-
regulation) kavrami ile de agiklanmaktadir. Schraw ve Moshman’a (1995) gore ogretim siirecindeki ¢iktilarin
degerlendirilmesi siirecinde yararlanilabilecek i¢ kokenli kaynaklar; 6z-diizenleme ve 6z-degerlendirmedir. Ustelik
bu kaynaklar arasindaki karsilikli etkilesimler, bilginin anlamli sekilde 6grenilmesini de etkilemektedir (Ibabe ve
Jauregizar, 2010).

Oz-diizenleme yetisi kisinin iistbilissel, motivasyonel ve davramigsal boyutlarda kendini
gergeklestirebilmesi ile gelisebilir (Zimmerman ve Moylan, 2009). Akademik basar1 i¢in en onemli etken bilig
olmakla beraber, adi gegen ii¢ temel boyuttan en onemlisi ise bilis ve diger degiskenler arasinda koordinasyon
mekanizmasi olarak adlandirlabilecek olan iistbilistir (Zimmerman ve Moylan, 2009). Ustbilis, kisinin biligsel
aktivitelerde kendi davranislarini gozlemleme, farkinda olma, durumun gereklerine gore ayarlama yapma, siire¢
i¢inde ve sonunda kontrol etme mekanizmalarini igerir (Flavell, 1979). Biligsel beceriler, belirtilen gérevi yerine
getirmek igin gerekliyken, bilisiistii beceriler ise bu gorevin nasil yerine getirilecegini anlamak igin énemlidir. Oz-
degerlendirme ile istbilis arasi iligki distintildiginde, 6lgme ve degerlendirme yontemlerinden biri olan 6z-
degerlendirme ile istbiligsel beceriler, benzer igerikleri farkli kuramsal yapilar tizerinden agiklamaya galigmaktadir.
Oz-degerlendirme siirecindeki yetkinlik, iistbilissel 6grenme teorileri igerisinde kalibrasyon olarak ifade edilirken,
ogrencilerin kalibrasyon basarisi 6grenme farkindaligi i¢in kilit 6neme sahiptir (Erdem, 2012). Bu baglamda
kalibrasyon basarist yapilan 6z-degerlendirmenin tutarlilig: ile iligkilidir. Bu arastirma kapsaminda, teorik olarak
farkl olan 6z-degerlendirme ve tstbilis kalibrasyonu basarisinin uygulamadaki yansimalari incelenmistir. Boylece,
tutarli degerlendirme yapan ve yapamayan 6grencilerin farkliliklar: Gistbiligsel islevler ve matematik siav basarist
agisindan degerlendirilmistir.

Alanyazin
Ustbilis

Flavell’e (1979) gore stbilis kisinin kendi biligsel siireci hakkindaki bilgisi ve bu stireci diizenlemesidir.
Schraw ve Dennison’a gore (1994) ise istbilis, kisinin kendi diisiinme siirecinin tizerine diigiinmesidir. Farkli
tanimlar goz 6niinde bulunduruldugunda, iistbilis en temelde biligsel islemlerin kontrol edilmesi ve izlenmesi, ¢oziim
siirecinin 6z-diizenlemesi olarak kavramsallastirilmistir (Mevarech, Tabuk ve Sinai, 2006). Ustbilis bilgisi ve
stratejileri konusunda yapilmis pek ¢ok aragtirma olmasina kargin, tistbilisin 6geleri, iliskili teorilerin belirlenmesi,
stireclerin
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tanimlanmas1 ve 6gretim ¢iktilari ile iligkisinin agiklanmasi gibi konularda hala cevap bekleyen problem durumlart
bulunmaktadir (Schunk, 2008).

Ustbilis

«

\ A

Ustbilis Diizenle -
bilgisi me bilgisi | »

o’

A

Sekil 1:Ustbilis farkindalik modeli (Akt. Schraw ve Moshman, 1995)

Ustbilis farkindalik modeline gére iistbilis becerileri genellikle bilis bilgisi ve diizenleme bilgisi olmak
tizere iki grup altinda incelenebilir (Schraw ve Moshman, 1995; Sekil 1). Bilis bilgisi bir problem ¢6ziimiinde
kullanilmas: gereken stratejilerin ne zaman, hangi amagla ve nasil kullanilacagini konu edinir (Flavell, 1979). Baz
kaynaklarda 0z-diizenleme terminolojisi ile kullanilan diizenleme bilgisi ise bireylerin bir olguyu kendi
ogrenmelerindeki isleyise uydurma yetenegi olarak tanimlanmaktadir (Taras, 2005). Bu anlamda diizenleme bilgisine
sahip 6grenenler, kendi 6grenme siireglerine iligkin farkindaliga sahiptir. Diizenleme bilgisini olusturan bilesenler ise
planlama, gozetleme ve degerlendirmedir. Sinif seviyelerine gore 6grencilerin 6z- diizenleyici 6grenme becerilerinin
nasil degistigini inceleyen bazi arastirmalarda, sinif seviyesi arttikga bu becerilerde azalma goriildiigii sonucuna
ulasilmistir (Ale1 ve Altun, 2007; Erdogan ve Sengiil, 2014). Ornegin Erdogan ve Sengiil ‘iin (2014) ilkogretim
diizeyinde yaptig1 arastirma sonucunda, istbiligsel 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri boyutuna iliskin becerilerin
altinci sinif seviyesinde (7 Ve 8. siif seviyesine kiyasla) daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Oz-diizenleme becerisi
erken yaglarda kazanilmakla birlikte ileriki yaslarda da gelistirilebilirdir (Perels, Gurtler ve Schmitz, 2005). Taras’a
(2005) gore 6z-diizenleme siirecindeki gelisimleri, dgreticilerin yaptiklari geri doniitler daha gok desteklemektedir.
Pintrich (2002) ise 6grencilerin 6z-degerlendirme yapmalarina firsat taninmasi gerektigini belirterek, boylece bireyin
kendi davranislarini 6z-bilgisi dogrultusunda yonlendirebilecegi ve daha gergekei bir plan takip edebilecegini ifade

etmistir.
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Ogrenen birey kendi bilgisini diizenlerken ne bildiginin farkinda olmahdir ve bu farkindalik &lgiimiinde

en iyi degerlendirici yine 6grenenin kendisidir. Bu yiizden 6z-diizenleme becerilerini agiklamak tizere 6zellikle 6z-
degerlendirme stireclerinden yararlanilmaktadir. Ilgili literatiirde, 6z-degerlendirmenin gelistirilebilir bir beceri
oldugu belirtilmektedir (Ibabe ve Jauregiza, 2010; Quinton ve Smallbone, 2010; Spiller,
2012) . Atolye galigmasi niteligindeki bazi 6gretim modiilleri ve 6z-denetim araglarini kullanarak &grencilerin
kaydettikleri 6z-degerlendirme gelisimlerini takip eden Quinton ve Smallbone (2010), yiiksekdgretim diizeyindeki
ogrencilere 6z-diizenleme anlaminda saglanan destegin 6z-degerlendirme basarisini arttirdigini belirlemistir. Ancak,
Ogretimin kavranmasi igin zamana ihtiyag olmasi ve 6z-diizenleme bilgisine iliskin eksikliklerin 6grenci gelisimlerini
olumsuz etkiledigi de ilgili arastirmada not edilmistir. Ustbilis ve 6z-diizenleme teorik cergevelerini igeren
arastirmalarda 6grenci basarilarina deginilmedigi goriilmektedir (Schunk, 2008). Oysa genellikle bireyin kendi 6z-
degerlendirme raporlar1 tizerinden elde edilen 6z-diizenleme verileri, bireylerin ne yaptiklarini yansitmayan veya
gercekei olmayan degerlendirmeler yoluyla elde edilebilmektedir (Winters Greene ve Costich, 2008). Bu durum
gercekei bulgularin ortaya ¢ikmasini engelleyebilir. Daha gecerli ve giivenilir veriler, 6grenenlerin uzmanlar
tarafindan gozlenmesi yoluyla ya da akademik basar1 gibi daha objektif ¢iktilarin 6z- degerlendirme siireci ile
iligkilendirmesi kaydiyla saglanabilir.

Ustbilis Kalibrasyonu

Bir kisinin kendi performansi hakkindaki algisini iistbilis becerileri baglaminda agiklayan aragtirmalarda
“kalibrasyon” terminolojisinden yararlanilmistir. Bir kisinin bir gorevi tamamlarken performansina iliskin bagari
tahmini ile gergekte ortaya koydugu performans arasindaki uyum derecesi kalibrasyon olarak tanimlanmaktadir (Bol
ve Hacker, 2012; Lichtenstein, Fischhoff ve Phillips, 1982; Nietfeld, Cao ve Oshorne, 2006). C)grencilerin listbilis
muhakemesi, 6z-diizenlemesi, 6z-yeterlilik inamiglar1 ve kavramsal degisimleri gibi alanlarda kalibrasyonun dogasi
ve Olgiilmesine yonelik arastirmalar yeni ilgi alanlan olarak ortaya ¢ikmaktadir (Alexander, 2013; Bol ve Hacker,
2012). Kalibrasyon alaninda yapilan arastirmalar genellikle bireylerin anlama, yeterlik, hazir bulunusluk ve
performans gibi baglamlardaki uygulama seviyelerini degerlendirmektedir (Alexander, 2013). Oz-diizenlemenin bir
bilegeni olarak diisiiniilebilen kalibrasyon, aslinda bir tiir Gstbilis yeterliligidir (Pieschl, 2009). Nelson ve Narens
(1990) olusturduklar teorik gergevede, bilig ve listbilis arasindaki bilgi akisinin kontrol ve siireci izleme (monitoring)
siiregleri ile saglandigimi vurgulamaktadir. Oz-diizenleme becerisine sahip olmak igin de 6grencilerin siiregelen

biligsel siireclerini istbilis seviyesinde tutarli bir sekilde izleme ve kontrol etmeleri gerekir.

Kalibrasyon, siireci izleme ve kontrol mekanizmalar1 arasindaki karsilikli dinamik etkilesimin
aciklanmasinda dnemli bir 6l¢timdiir (Hacker, Bol ve Keener,
2008) . Bu baglamda kalibrasyon, 6z-diizenlemeli 6grenmenin bir unsuru olarak kabul edilmelidir (Ozsoy, 2012;
Veenman, Van Hout-Walters ve Afflerbach, 2006). Ogrencinin sinav basarisi ile ilgili 6z-degerlendirmesi ve gergek

performans: arasindaki fark da kalibrasyon ¢aligmalarina bir 6rnektir. Bu arastirmada, 6grencilerin girmis
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olduklar1 matematik sinavi hakkindaki basari durumu 6z-degerlendirmeleri ile gergek performans arasindaki uyum
seviyesi, uistbilis kalibrasyonu olarak tanimlanmustir. Birey, kendi performansim tutarl bir sekilde tahmin etmesi iyi
kalibrasyona isaret eder. Ger¢ek performans ile tahmin arasindaki sapmanin artmasi ise diisiik kalibrasyonu gosterir.
Bireyin kendi performansini gergekte olandan daha basarili bulmasi seklinde fazla giivenme yoniinde olabilecegi
gibi, gercek performansin altinda yapilan tahminler de diisiik kalibrasyona isaret eder (Hacker vd., 2008).
Kalibrasyon basaris1 diisiik olan 6grenciler genellikle yapabildiginden daha fazlasini yaptigina inanan &grencilerdir
ve bu ogrenciler yiiksek dzgiivene sahiptir. Winne ve Perry (2000), kalibrasyon basarisi diigiik olan 6grencilerin
kendi dgrenmelerini diizenleme siirecinde basarisiz olabilecegini belirtirken, bu dgrencilerin eksik olan bilgilerini
tamamlamak icin daha az caba sarf ettiklerini gézlemlemistir. Ote yandan iistbilis kalibrasyonu disiplinlere gore
degisiklik gosterebilmektedir. Yani bir kisinin matematik dersindeki performansini degerlendirebilme basarisi diger
bir disiplindeki 6rnegin fizik dersindeki degerlendirme basarisindan farkli olabilir. Bu yiizden ustbilis kalibrasyon
basarisinin disiplinlere gore ayr1 ayr1 degerlendirilmesi gerekir (Bol ve Hacker, 2012; Pieschl, 2009).

Ustbilis kalibrasyonu, égrencilerin iistbilis becerileri ve akademik basarilar1 gelisiminde 6nemli bir role
sahiptir (Dinsmore ve Parkinson, 2013; Nietfeld, Cao ve Osborne, 2005). Kalibrasyon, bir yandan 6z-diizenleme ve
iistbilisin temel parcalarindan birisini olustururken, diger yandan 6grencilerin 6grenme siirecinde gerekli olan ¢aba
ve stratejik davraniglarini etkileyecektir (Alexander, 2013). Literatiirde yer alan aragtirmalar, bireylerin kalibrasyon
diizeylerinin genel olarak diisiik oldugunu géstermektedir (Lichtenstein vd., 1982; Ozsoy, 2012). Ogrencilere
performans tahminlerinde daha ¢ok kalibre olmalarina yardimei olmak, 6gretim siireci iginde karsilagilan en dnemli
problemlerden birisidir. Kalibrasyon iizerine yapilacak egitim ve arastirmalar da yontem bilgisi ve istatistiksel
kaynak eksikligi agisindan smirl kalmaktadir (Alexander, 2013). flgili literatiirde eksiklik olarak nitelendirilen bir
diger durum {istbilis bilesenleri arasindaki teorik iliskileri agiklayan yeterli ¢aliyjmanmn olmayisidir (Nietfeld vd.,
2006; Pintrich, 2002; Schunk, 2008). Bu arastirma ile teorik olarak birbiriyle iligkili olan istbilis bilgisi ve tistbilig
kalibrasyonu bilesenlerinin pratikteki uyum ve yansimalari incelenecektir. Bu baglamda arastirmada, “6grencilerin
ustbilis kalibrasyonu ile matematik sinav basarist ve istbilis bilgisi arasinda istatistiksel olarak anlaml bir iliski var

mudir?” sorusuna cevap aranacaktir.

Yontem

Aragtirma, nicel paradigmaya dayah iliskisel tarama modeline gore tasarlanmustir. iliskisel tarama
modelinde, iki veya daha ¢ok degisken arasindaki goreceli degisimlerin varligi ve diizeyi belirlenmeye ¢alisilir
(Karasar, 2006). Bu arastirma igerisinde yer alan degiskenler; 6grencinin iistbilis bilgisi, matematik sinav basarist ve
performans 6z-degerlendirmesidir. Ogrencinin iistbilis becerilerine ne derece sahip olduguna dair kendi hakkindaki
degerlendirmesi tistbilis bilgisi, Matematik Analiz dersi final sinavindan aldigi not matematik siav basarisi ve kendi
performansini algilama ile ilgili tahminlerinin tutarlihi@: Gistbilis kalibrasyonu olarak
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degerlendirilecektir. Bu degiskenler arasindaki iligkiler, korelasyon ve grup karsilastirma istatistikleri kullanilarak

smanmugtir.
Orneklem

Aragtirma, 2013-2014 egitim-6gretim yilinin bahar yariyilinda bir yiiksekdgretim kurumundaki
miihendislik fakiiltesinin farkli programlarinda okuyan dgrenciler ile gergeklestirilmistir. Aragtirmanin drneklemini
Bilgisayar (n=44), Elektronik (n=46) ve Endiistri (n=37) mithendisligi birinci sinif programna kayitli toplam 127
birinci smnif 6grencisi olusturmaktadir. Katilimer 6grenciler, uygun 6rnekleme teknigi kullanilarak bolimlerde kayitl
kiz ve erkek 6grenciler arasindan segilmistir. Miithendislik alaninda okuyan &grencilerin galistiklar alanda detaylari
goriip akis dikkatli bir sekilde takip ve kontrol edebilen, kararli adimlar atan ve gii¢lii analitik yapiya sahip olmalari
gerekir. Bu nedenle, miithendislik alanlarinda 6grencinin neyi bilip bilmediginin farkinda olmasi ve buna gore
kendisini diizenlemesi daha ¢ok 6nem arz etmektedir. Everson ve Tobias (1998), muhendislik ve fen bilimleri ile
iligkili alanlarda Ogrenim goren Ogrencilerin, karsilastiklari problemleri ¢ozmek igin siklikla eski bilgi ve
ogrenmelere gereksinim duydugunu belirtmekte ve bu nedenle kendi bilgi yapisina iliskin farkindaliga sahip olan
ogrencilerin bu alanda daha basarili olabilecegini savunmaktadir. Arastirma kapsaminda yiiksek matematik bilgisine
yonelik 0z-degerlendirme siiregleri arastirildigindan ve yiiksek matematik bilgisini gergek hayat problemlerine
¢oziim bulma siirecinde kullanan yegane mesleklerden biri miihendislik oldugundan, 6rneklem muhendislik
fakiiltesindeki programlardan secilmistir. Orneklem grubunda yer alan &grencilerin tamami, yiiksek matematik
derslerinden biri olan Matematik Analiz’e (Mat-102) kayithdir. Mithendislik fakiiltesindeki Matematik Analiz dersi,
ti¢ farkli 6gretim eleman: tarafindan benzer 6gretim igerik ve yaklagimlar takip edilerek yiiriitiilmistiir.

Veri toplama sureci

Veri toplama siirecinde ii¢ tiir veriyi elde etmek iizere ii¢ farkli veri toplama araci kullanilmistir. Bu
veriler ve siiregte kullanilan araglar sirasiyla sunlardir: matematik sinav basarist igin Matematik Analiz dersi final
sinavi, kalibrasyon basarisi icin 6z-degerlendirme cetveli ve iistbilis bilgisi igin Ustbiligsel Beceriler Olgegi.
Orneklemin matematik smav basarisini belirlemek iizere Matematik Analiz dersindeki final smavlar1 kullanilmistir.
Matematik Analiz dersinin final siavi, dersi veren 6gretim iiyelerinin olusturdugu ii¢ kisilik bir komisyon tarafindan
klasik yazili bir sinav kullanilarak gergeklestirilmistir. Bu final sinavina orneklemde yer alan tiim ogrenciler
katilmustir. Sinav igeriginde, ¢cok degiskenli fonksiyonlarda tiirev ve ¢ok kath integral konularindaki sekiz problem
durumuna yer verilmistir. Komisyondaki bir Ogretim iiyesi ile yapilan goriisme sonucunda “miihendislik
uygulamalari i¢in gerekli olan matematiksel temellerin kazandirilmasi” hedefi dogrultusunda ders igeriginde ve
dersin degerlendirilmesi siirecinde giinliilk hayat problemlerine yer verildigi ifade edilmistir. Bu sebeple final
smavindaki sorularm dordiinde modelleme gerektiren giinliik hayat ile iliskili problem durumlarina yer verilmistir.
Final smav performanslarinin degerlendirilmesi siirecinde komisyon tarafindan gelistirilen puanlama anahtart
(rubrik)
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kullanilmustir. Her bir 6grencinin sinav kagidi komisyon tarafindan ilgili puanlama yonergeleri takip edilerek 0-100

puan araliginda degerlendirilmistir.

Sinav esnasinda 6grencilerin kendi smav kagitlarini degerlendirmeleri de istenmistir. Her bir soru i¢in
smav kagidinin istiindeki bir tabloda “6grencinin bekledigi puan” ibaresini iceren 6z-degerlendirme cetveli
hazirlanmistir. Boylece Ogrencilerin kendi performans diizeyleri hakkindaki bilgi ve farkindaliklarinin yani
kalibrasyon basgarilarinin belirlenmesi amaglanmistir. Kalibrasyon basarisinda genel olarak gergek performans ile
bireyin kendi performansi hakkindaki tahmini karsilastirilirken, hesaplama siirecinde bazi yaklasim farkliliklar
mevcuttur. Kalibrasyon 6l¢imii en yaygin bigimde gercek performans ile tahmini performans arasindaki farkin
mutlak degeri olarak hesaplanir (Hacker vd., 2008; Pressley, Levin, Ghatala ve Ahmad, 1987). Bu arastirmada
Matematik Analiz dersindeki final sinavi puam ve Oz-degerlendirme puani arasindaki mutlak fark, istbilis
kalibrasyon puani olarak yorumlanmustir. Kalibrasyon basarisi yiiksek olan 6grenciler, aslinda, final smav puani ve
6z- degerlendirme puani arasindaki farkin en diisiik oldugu 6grencilerdir. Orneklemde yer alan dgrenciler, bu dersin
vize smavinda da benzer 6z-degerlendirme siiregleri ile karsilastiklarindan kendilerini degerlendirme motivasyonuna

sahiptirler.

Ustbilis bilgisini degerlendirmek iizere kullanilan Ustbilissel Beceriler Olgegi (UBO) Cetinkaya ve
Erktin (2002) tarafindan gelistirilmistir. Dortlii Likert tipi bir derecelendirmeye sahip olan dlgekte toplam 32 madde
bulunmaktadir ve dolayisiyla 6lgegin puan araligi, 32 ile 128 arasinda degisebilmektedir. Olgek dért boyuttan
olugmakta olup, bu boyutlar ve her bir boyut altinda yer alan madde sayilar1 sirasiyla su sekildedir: 6z-denetim (10
madde), farkinda olma (s madde), degerlendirme (8 madde) ve bilissel strateji kullanimi (6 madde). Olgekte yer alan
alt boyutlar i¢in toplam puanlarin yiiksekligi, 6grencilerin stbilis becerileri yoniinden kendini yeterli gordigi
seklinde yorumlanmistir. UBO’yii gelistiren arastirmacilar 6lgegin tiimiine iliskin ic tutarlilik sayisini 0.87 olarak
bulmuslardir (Cetinkaya ve Erktin, 2002). Asik’m (2009) yaptigi calismada ise ayni dlgegin tiimiine iliskin i¢
tutarhilik sayisint .92 olarak hesaplanmustir. Gergeklestirilen faktor analizinde maddelerin alt faktorler altinda
gruplandigr goriilmis, 6lgekte yer alan tiim maddelerin dogrulanmis madde toplam korelasyon degerleri ise .31 ve .66
arasinda hesaplanmigtir. Meveut ¢alismada da Olgegin tiimiine iliskin i¢ tutarhlik sayisi .88, tim maddelerin
dogrulanmis madde toplam korelasyon degerleri ise .27 ve .62 arasinda hesaplanmigtir. Dogrulanmis madde toplam
korelasyonlarinin .30 ve iizerinde olmasi, boyutlarin kendi i¢inde giivenilir olduguna isaret etmektedir (Pallant,
2001).

Veri analizi

Her bir 6grencinin matematik final sinavi puani, kalibrasyon bagart puani ve iistbilis bilgisi puani bir veri
analizi paket programi yardimiyla (SPSS-15) iliskisel olarak karsilastirilmistir. Veriler; betimsel istatistik, korelasyon
ve tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullamlarak ¢éziimlenmistir. Oncelikle arastirma kapsaminda kullanilan
6lgeklerden elde edilen betimsel istatistik bilgileri paylagiimistir. Tkinci olarak dgrencilerin matematik smav basarisi,

ustbilis bilgisi ve kalibrasyonu arasindaki
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korelasyon analizleri sunulmustur. Ugiincii ve son olarak ise 6grencilerin kendi performanslarini algilamalari ile ilgili
tahmin tutarlihgmi gosteren Ustbilis kalibrasyon puanlarinin matematik sinav basansi ile iliskisi agiklanmistir. Varyans
analizinin yapilabilmesi i¢in gruplarin normal dagilimi uygunlugu carpik ve basiklik degerlerine bakilarak, varyans
homojenligi ise Levene testi sonuglan dikkate almarak degerlendirilmistir. Varyans analizi sonucunda (ANOVA)
gruplar arasi farkin 6nemli olup olmadigini belirlemek tizere eta-kare (n2) degerleri incelenmis, gruplar arasindaki
farkin kaynagina karar vermek i¢in post-hoc testlerinden Scheffe testi uygulanmustir.

Bulgular

Arastirma bulgularinda oncelikle, arastirmada kullanilan matematik sinav basarisi, 6z-degerlendirme
puan1 ve iistbilis bilgisi puanlarmin 6zelliklerine yer verilmistir. Tlgili 6lgme araglarindan elde edilen puanlara ait
aritmetik ortalama, standart sapma ve standart hata degerleri incelendiginde Matematik Analiz dersinin final
smavindan elde edilen basart puani igin 6grencilerin simavdan aldiklari en diisiik puan 40, en yiiksek puan ise 98 iken,

katilime 6grencilerin matematik sinav basan puan ortalamasi 70.3 (ss = 13.8) oldugu goriilmiistiir (Tablo 1).

Tablo 1. Degiskenlere Ait Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve Standart Hata Degerleri

Degiskenler N S Ss Sh Min. Max.
Matematik sinav basarist 127 70.31 13.81 1.23 40 98

0Oz-degerlendirme puani 127 90.84 8.56 .76 67 100
Ustbilis bilgisi 127 98.12 10.67 .95 73 123

Ogrencilerin smav ile ilgili 6z-degerlendirme puam ortalamalar1 incelendiginde, ortalama o6z-
degerlendirme puaninin 90.8 (ss = 8.6) olarak hesaplandig1 goriilmektedir. 6z-degerlendirmenin de smav ile paralel
olarak 100 puan iizerinden yapildigi goz oniinde bulunduruldugunda, 6grencilerin 6z-degerlendirme ortalamalarinin
oldukga yiiksek oldugu goriilmektedir. Oz-degerlendirme puani, smav not ortalamasi ile karsilastirldiginda ise
ortalamalar arasindaki sapmanin yaklagik 20 puan oldugu goriilmektedir. Bu bulgu 6grencilerin gergek performanslart
ile kendilerine iligkin basari tahmini arasinda ortaya ¢ikan farka yani kalibrasyon basarisina isaret etmektedir.
Ogrencilerin kendi iistbilis becerileri hakkinda degerlendirmelerini gosteren ve UBO’den elde edilen puanlann
ortalamasi ise 98.1 (ss = 10.7) olarak hesaplanmistir. Elde edilen yiiksek puan ortalamasi, dgrencilerin istbilis
becerileri yoniinden kendilerini yeterli gordiigii seklinde yorumlanmustir. UBO’de dort alt boyut yer almakta olup, bu
alt boyutlara ait aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri sirasiyla su sekildedir: 6z-denetim ( = 31.22, ss =
3.91) farkinda olma ( = 25.34, ss = 2.87), degerlendirme ( = 22.95, ss = 3.54) ve biligsel strateji kullanim1 (= 18.97,
Ss = 2.46).
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Ogrencilerin {istbilis kalibrasyonuna ait aritmetik ortalama, standart sapma ve standart hata degerleri
Tablo 2’de gosterilmistir. Arastirmaya katilan o6grencilerin {istbilis kalibrasyonu puanlari, Matematik Analiz
smavindaki 0z-degerlendirme puani ile smnavdan alman ger¢ek puanlarin farklarinin mutlak degeri olarak
hesaplanmistir. Ustbilis kalibrasyon puani1 hesaplamas: dikkate alindiginda bir 6grencinin kalibrasyon puani en fazla
100 olarak hesaplanabilir. Bu durum da 100 alacagini diisiinen bir 6grencinin 0 puan almasi ya da tam tersi bir durum
da ortaya ¢ikabilir. Buna bagl olarak iistbilig kalibrasyonu olarak diisiik puan elde edilmesi, daha tutarli ve bagarili
bir degerlendirme yapildigina isaret etmektedir. Gergeklestirilen analizde, en diisiik Ustbilis kalibrasyon puani 0 puan,
en yiiksek ise 58 puan olarak hesaplanmistir. Caligmada yer alan 6grencilerin Ustbilis kalibrasyon puani ortalamasi
20.7 (ss = 11.7) olarak hesaplanmustir. Tablo 3. Kavram yanilgis1 rnekleri (Maddenin tanecikli yapist)

Tablo 2. Ustbilis Kalibrasyonuna Ait Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve Standart Hata Degerleri

N X Ss Sh Min. Max.

Ustbilis Kalibrasyonu 127 20.68 11.72 1.04 0 58

Matematik smav basarisi, Ustbilis becerisi ve kalibrasyon basarisi degiskenleri arasindaki iliskiler
Pearson korelasyon katsayisi hesaplanarak incelenmistir. Ogrencilerin matematik smav basarist ile {istbilis
kalibrasyon puanlar arasinda negatif yonde, anlaml bir iliski bulunmustur (r = -.78, p < .001). Kalibrasyon puaninin
yiiksek olmasmin gergek degerlendirmeden sapmaya isaret etmesi korelasyonun negatif yonde ¢tkmasint
aciklamaktadir. Elde edilen -.78 korelasyon katsayisi, degiskenler arasinda yiiksek diizeyde bir iligski olduguna isaret
etmektedir (Huck, 2012). Diger yandan, dgrencilerin iistbilis bilgisi ile matematik sinav basarilari arasinda anlaml
bir iliski bulunmamistir (r = .05, p > .05). Pearson korelasyon degerleri, iistbilis bilgisi ile iistbilis kalibrasyonu
arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir iligkinin olmadigina isaret etmektedir (r = -.04, p > .05).

Matematik sinav basari puanlar ile {stbilis kalibrasyon puanlari arasinda fark olup olmadigini analiz
etmek amaciyla drneklem, matematik smav basari puanlarina gére ii¢ gruba ayrilmistir. Ogrencilerin matematik
smavindaki bagar1 puanlar1 40 ve 98 arasinda degismektedir. Katilimer 68rencilerden elde edilen sinav basarist puan
ortalamasi 70.3 ve standart sapma degeri 13.8 olarak hesaplanmigtir. Matematik sinav basarisina gére gruplar
olusturulurken merkezi egilim ve dagilim degerleri ile dikkate almmustir. Ogrencilerin matematik smavindaki
ortalama puanlarinin yarim standart sapma puan (6.9) alti ve stiine gore ii¢ basari grubu olusturulmasima karar
verilmigtir (Cohen, 1988). Bu islem ile ayn1 zamanda esit sayida katilimeiy1 barindiran basari gruplar elde edilmistir.
Sonug olarak gruplar 40-64 arasinda diisiik basari diizeyi, 65-77
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arasinda orta basari diizeyi ve 78-98 arasinda ise yiiksek basari diizeyi olarak degerlendirilmistir.

Gruplarda yer alan 6grenciler arasinda, istbilis kalibrasyon puanlari ve sahip oldugu iistbilis bilgileri

baglaminda fark olup olmadigini géormek amaciyla gruplar arasi karsilagtirma yapilmistir. Olusturulan gruplarin

iistbilis kalibrasyonu ve Ustbilis bilgisi ortalamalarini karsilagtirmak igin tek yonlii varyans analizi (ANOVA)

kullanilmustir. Tek yonlii varyans analizinde iki temel varsayim vardir. Bu varsayimlar, gruplarin normal dagilima

sahip olmasi ve varyanslarmin homojen olmasidir. Bu noktada 6ncelikle, olusturulan gruplarin normal dagilimi ve

varyans homojenligi test edilmistir. Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini anlamak i¢in carpiklik

(Skewness) ve basiklik (Kurtosis) degerleri incelenmistir (Tablo 3). Verilerin asimetrik dagilim olgiilerine

bakildiginda, alt basar1 seviyesi grubu iistbilis kalibrasyonu basiklik degeri hari¢ diger biitiin verilerin garpiklik ve

basiklik degerleri sirastyla -1 ve +1 arasinda hesaplanmistir. Bu degerler, keskin ¢izgilerle ifade edilmemekle birlikte

birgok aragtirmaci tarafindan datanin normal dagilimina isaret eden aralik olarak ifade edilmektedir (Buyukoztirk,

2010; Huck, 2012). Elde edilen katsayilar dikkate alindiginda, veri dagilimmin genel anlamda standart normal

dagilima uygun oldugunu sdyleyebiliriz.

Tablo 3. Gruplara Ait Ustbilis Kalibrasyonu ve Ustbilis Bilgisi Puanlarmin Normal Dagilima iliskin Carpiklik ve

Basiklik Degerleri
Grup Test N Carpiklik Sh Basiklik Sh
Deger Deger
Ustbilis 45 .45 .35 1.37 .70
Alt basar seviyesi kalibrasyonu
Ustbilis 45 -.05 .35 -.34 .70
bilgisi
Ustbilis 43 -81 .36 -.07 71
Orta basar seviyesi kalibrasyonu 43 -20 .36 -52 71
Ustbilis
bilgisi
Ustbilis 39 -.09 .38 -.98 74
Ust basar seviyesi kalibrasyonu 38 .06 .38 -1 .75
Ustbilis
bilgisi

Grup varyanslarinin homojenligini test etmek i¢in Levene testi kullanilmistir (Tablo 4). Levene testinde

elde edilen sonuglar, sirastyla istbilis kalibrasyonu(Levene: .605; p = .52) ve istbilis bilgisi (Levene: .209; p = .81)

i¢in varyanslarin homojen
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olduguna isaret etmektedir. Normal dagilim ve varyans homojenligine iliskin bulgular, verinin parametrik testlerden

tek yonlii varyans analizi (ANOVA) igin gerekli varsayimlar sagladigini gostermektedir.

Tablo 4. Varyanslarm Homojenligine iliskin Levene Testi Sonuglar

Boyutlar Levene dfl df2 P
istatistigi

Ustbilis kalibrasyonu .65 2124 .52

Ustbilis bilgisi 21 2123 .81

Gergeklestirilen varyans analizi sonucuna gore, iistbilis kalibrasyon puanlarimin gruplar arasinda farklilik
gosterdigi saptanmustir [F(2, 124) = 83.36, p = .001, n2 = .57]. Diger tarafta, 6grencilerin kendi ustbilis becerilerini
degerlendirdikleri ve 6z bildirimlerine dayali olarak ortaya koyulan istbilis bilgisi puanlari arasinda istatiksel
anlamlilik derecesinde bir fark gériilmemistir [F(2, 123) = .16, p = .85, n2= .01]. ANOVA analizine ait bulgular
Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5. Ustbilis Kalibrasyonu ve Ustbilis Bilgisi Puanlarinin Akademik Basar1 Degiskenine Gore Farklilasip
Farklhilasmadigim Belirlemek Uzere Yapilan Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

ANOVA Sonuglan

Varyans Kareler Serbestli.k Kareler Fp
n toplami derecesi Ortalama

Kaynagi s1
Ustbilis G. Arasi 9922 2 4961 83.36 .00
kalibrasyonu G. I¢i 7379.76 124 59.51

Toplam 17301.76 126
Ustbilis G. Arasi 36.45 2 18.23 .16 .85
bilgisi G. I¢i 14198.76 123 115.44

Toplam 14235.21 125

Gruplar aras1 farkin 6nemli olup olmadigim gosteren bir baska 6lgiit ise etki biiyiikliigiidiir (Cohen,

1988). ANOVA analizi sonucu gruplar arasi farklarm etki biyiikliigii eta-kare (n2) degeri ile incelenmistir. Etki
biiytiklagi tstbilis kalibrasyonu i¢in n2 = .57, ustbilis bilgisi i¢in n2= .01 olarak hesaplanmustir. Etki buytklugi .01,
.06
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ve .14 degerlerine karsilik sirasiyla kiigiik, orta ve biiyiik olarak tanimlanmustir (Biiyiikoztiirk, 2010; Huck, 2012).
Bu noktada elde edilen etki biiyiikliigii, sonuglarin iistbilis kalibrasyonu i¢in genis bir etki degerine sahip oldugu,

iistbilis bilgisi agisindan ise etkinin sinirli kaldigim gostermektedir.

Tablo 6. Ustbilis Kalibrasyonu ve Ustbilis Bilgisine Ait Puanlarin Gruplara iliskin Aritmetik Ortalama ve Standart

Sapma Degerleri

Puan Grup N \ SS
USt,blhs Alt basar1 seviyesi Orta bagari b 31.98 8.52
kallbrasyonu . 43 17.84 7.98

seviyesi Ust basar1 seviyesi ' '
45 10.77 6.31
Alt bagari seviyesi 38 98.47 11.02
Ustbilis bilgisi Orta basari seviyesi 43 97.40 9.96
Ust basari seviyesi 45 98.58 11.26

Ogrencilerin iistbilis kalibrasyonu ve iistbilis bilgisine ait puanlarmin gruplar bazinda ortalama ve
standart sapma degerleri Tablo 6’da verilmistir. Ustbilis kalibrasyonu baglaminda gruplarin ortalama puanlart
incelendiginde, alt basar seviyesindeki 6grencilerin ortalama kalibrasyon puani 31.98 (ss = 8.52), orta seviye grubu
ogrencilerinin 17.84 (ss = 7.98), st seviye grubu 6grencilerinin kalibrasyon puani ise 10.77 (ss = 6.31) olarak
hesaplanmistir. Ortalama puanlar incelendiginde, gruplarin basari seviyesi yiikseldikge iistbilis kalibrasyon puani
ortalamalarinda diisiis gozlenmektedir. Ustbilis bilgi puanlari incelendiginde ise ii¢ grubun puan ortalamalarinin [ alt
=98.47 (ss = 11.02), orta = 97.4 (ss = 9.96), list = 98.58 (ss =
11. 26)] birbirine yakin oldugu gdzlenmektedir.

Tablo 7. ANOVA Sonrasi Post-Hoc Scheffe Testi Sonuglari

Gruplar(i) Gruplar (j) Sh p

Alt basari seviyesi Orta bagar1 seviyesi 14.14 1.65 -000
Alt bagari seviyesi Ust bagar seviyesi 21.21 1.69 -000
Orta basari seviyesi Ust bagar seviyesi 7.07 171 -000

ANOVA analizi sonucuna gore Ustbilis kalibrasyon puanlarina iligkin gruplar arasinda ortaya gikan

farklarin, hangi gruplar arasinda istatiksel anlamlilik derecesinde
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farklilik gosterdigini saptamak amaciyla Scheffe analizi yapilmistir. Scheffe testi ile gruplarmn istbilis kalibrasyon
puanlari agisindan ikiserli karsilastiriimalari yapilmis ve tiim gruplar arasinda da istatiksel olarak anlaml bir farklilik
oldugu goriilmiistiir. Tablo 7 incelendiginde, sinav basarist yoniinden kargilastirilan alt ve orta basar1 gruplar tistbilis
kalibrasyon puan ortalamalari arasinda 14.1, alt ve st basar1 gruplari arasinda 21.2, orta ve iist basar1 gruplari
arasinda 7.1 puanlik bir fark oldugu goriilmiistiir.

Tartisma

Ustbilis ve 6z-degerlendirme kavramlarinin epistemolojik kaynagma inildiginde teorik olarak bu
kavramlarin birgok anlamda iligki i¢erisinde oldugunu gérmek miimkiindiir (Ibabe ve Jauregiza, 2010; Spiller, 2012).
Her iki kuramsal yap1 bilgi farkindaligim 6lgiit almakta ve diisimme siirecini agiklamaktadir. Oz- degerlendirme,
6grencinin kendi yaptiklarinin ve yapabileceklerinin farkindaligini gerektirirken; iistbilis bu farkindahga ek olarak
problem durumlarinda neyi, ne zaman, nerede yapacagini bilme becerisini de igermektedir. Ustbilis ve 6z-
degerlendirme arasindaki iliskiden yola ¢ikarak oncelikli olarak dgrencilerin 6z-degerlendirme puani ile sinav basari
puani arasindaki tutarhilik tizerinde duran bu arastirmanin 6grenim ve ogretim agisindan literatiire katki yapacagi
diistiniilmektedir.

Arastirma kapsaminda Oncelikle miihendislik 6grencilerinin Matematik Analiz dersi final smavi
basarilari, kendi sinavlarini degerlendirdikleri 6z-degerlendirmeleri ve yine iistbilis becerilerine ne kadar sahip
olduklarina yonelik degerlendirmeleri irdelenmistir. Ogrencilerin girmis olduklari matematik smavinin 100 puan
iizerinden degerlendirildigi g6z oniinde bulunduruldugunda, sinav bagari ortalamalarinin ( = 70.3, ss = 13.8) yiiksek
oldugu sdylenebilir. Orneklemde yer alan égrencilerin {iniversiteye giris puanlarinin yiiksek olmast ve sayisal odaklt
mithendislik alaninda okuyor olmalari matematik sinav basari ortalamasmnin yiiksekligini agiklayabilir. Matematik
smav basarilarinin yaninda, 6grencilerin matematik smavina iliskin yapmis olduklar1 6z- degerlendirme puan
ortalamasi (= 90.8, ss = 8.6) matematik sinav notu ortalamasinin oldukga iistiindedir. Bu durum, 6grencilerin yapmus
olduklar1 6z-degerlendirmenin gergek basari notlarinin iistiinde olduguna isaret etmektedir. Ustbilis kalibrasyon
puant ortalamast da ( = 20.7, ss = 11.7) Ogrencilerin kendi sinav basarilarimi tahmin etme anlaminda zorluk
yasadiklarini gostermektedir. Valdez (2013), dil egitimi alaninda tniversite Ggrencileri ile yaptigi ¢alismada,
ogrencilerin farkli sinavlarda elde ettikleri kalibrasyon puan ortalamalarini 13 ile 24 puan araliginda hesaplamustir.

Calisma alanlari farkl olsa da iki arastirmada elde edilen degerlerin birbirine yakin oldugu goriilmektedir.

Literatiirde yer alan caligmalar, 6grencilerin yas ve smif seviyesinin artmast ile daha tutarh 6z-
degerlendirmeler yaptiklarina isaret etmektedir (Dinsmore ve Parkinson, 2013; Ozsoy, 2012; Ozsoy ve Kuruyer,
2012; Winnie ve Muis, 2011). Ozsoy (2012), besinci simf ogrencileri ile gerceklestirdigi arastirmada ulastigt
sonuglarda dgrencilerin matematik testi kalibrasyon puan ortalamalarmin olduk¢a yiiksek oldugu belirlemistir ( =
55.1, ss = 21.8). Yiiksek 6gretim diizeyinde mithendislik fakiiltesi birinci siif dgrencileri ile yiiriitiilmiig olan bu

arastirmada elde edilen Ustbilis kalibrasyon puani,
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ilkogretim diizeyindeki 6grencilere gore oldukga diisiik ¢ikmustir. Bu bulgu, iiniversite seviyesindeki 6grencilerin
ilkogretim seviyesi Ogrencilerine kiyasla daha tutarh 6z- degerlendirmeler yapabildigini ortaya koymaktadir.
Ulkemizde ilkdgretim diizeyinde yapilan tek calisma ile karsilastirildiginda bu deger her ne kadar diisiik gériinse de,
universite seviyesindeki Ogrencilerin 6z degerlendirmelerinde de %20 lik bir yanilma payr oldugunu ortaya
koymaktadir. Katilimeilarin tiniversite giris simavinda ortalamanin ¢ok daha istiinde puanlar alarak miihendislik
alaninda okuma hakki kazanan 6grenciler oldugu degerlendirildiginde, elde edilen yanilsama payr da gz ardi
edilecek bir deger degildir. Her iki yas grubunda da ortaya ¢ikan sonuglar 6grencilerin kalibrasyon becerilerinin
gelistirilmesi gerekliligine igaret etmektedir.

Smnif ve yas seviyesi ilerledik¢e dgrencilerin yaptiklari 6z-degerlendirmelerde daha tutarli olmasi istbilis
gelisimi ile de paralellik gosterir. Alanda yapilan ¢alismalar, iistbilis becerilerinin yas ilerledikge gelistigini, bireyin
gelisimi agisindan bu becerilerin ne kadar erken kazanilirsa o kadar iyi olacag belirtmektedir (Veenman ve Spaans,
2005) . Kalibrasyonun da bir istbilis becerisi oldugu distiniildiigiinde, 6grencilerin 6z- degerlendirme
tutarlihginin erken yaslarda artmasi, kendi 6grenmelerini degerlendirmeleri ve gelisimleri agisindan 6nem teskil eder.
Bu baglamda, lise diizeyindeki 6grenciler ile matematik alaninda benzer bir ¢aligmanin yapilmasi ilkogretimden

universiteye kadar 6grencilerin kalibrasyon becerilerindeki degisimi gormek agisindan faydali olacaktir.

Arastirmacilar bu galismaya baslarken, tstbilis bilgisi ve kalibrasyon basarisi arasinda bir iligkinin
olabilecegi varsayimindan yola ¢gikmislardir. Ancak ¢aliyma bulgular1 beklenenin aksine iistbilis bilgisi ve iistbilis
kalibrasyonu arasinda anlamli bir iligkinin olmadigini gostermistir. Bu noktada en dnemli neden iistbilisin dogasi ile
ilgilidir. Ustbilis, bireyin kendi bilis diizeyi ile ilgili bilgi ve diizenlemesini igeren karmagsik bir olgudur (Flavel,
1979) ve dogrudan gozlenmesi zordur (Lai, 2011; Sperling vd., 2002; Whitebread vd., 2009; Veenman vd., 2006).
Ustbilisin 6z-bildirime dayali 6lgme araglar ile degerlendirilmesi alanda siklikla bagvurulan bir yol olmus olsa da
(Cross ve Paris, 1988; Erktin ve Cetinkaya, 2002; Kramarski ve Mevarech, 2003; Sperling vd., 2002), son
zamanlarda yaymlanan ¢aligmalarda 6z-bildirime dayali degerlendirmelerin yaniltici olabilecegi vurgulanmaktadir
(Veenman vd., 2006; Desoete, 2008; Veenman, 2011; Whitebread vd., 2009). Whitebread ve digerleri (2009)
puanlama cetveli ve anket gibi araglarin kullamldig1 6z-bildirime dayali 6lgme yontemlerinin, 6grencilerin sozel
bildirimlerine oldukga yiiksek diizeyde bagl oldugunu belirtmektedir. Veenman (2011), 6grenen bireylerin siiregelen
streclerini tam olarak idrak edemeyebileceklerini, bu durumun da bu stirecleri kelimeler ile ifade etmelerini olumsuz
yonde etkileyebilecegini belirtmistir. Sperling ve digerleri (2002) ise yaptiklar1 ¢alismada 6grencilerin 6z-bildirime
dayal1 istbilis 6lgme araglarina verdikleri cevaplar ile 6gretmenlerin 6grenci iistbilisi hakkindaki degerlendirmeleri
arasindaki korelasyonu zayif bulmuslardir. Bu durum da 6grencilerin 6z bildirimlerinde agirt giivenden kaynaklanan
bir yiiksek degerlendirme yanilgis1 i¢inde olabileceklerini gostermektedir.

Aragtirmada tizerinde durulmasi gereken bir diger bulgu, 6grencilerin istbilis bilgisi puanlarinin oldukg¢a

yiiksek olmasidir. Bu bulgu, 6grencilerin kendi becerilerini
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oldugundan yiiksek olarak degerlendirdiklerine isaret etmektedir. Ustbilis bilgisinin degerlendirilmesinde sadece 6z-
bildirime dayali Olgme araglarmm kullanilmasindan ziyade ¢oklu Olgme ve degerlendirme yontemlerinden
yararlanilmasi, daha ger¢ek¢i sonuglara ulagilmasini saglayabilir (Desoete, 2008; Veenman vd., 2006). Diger bir
neden olarak da degerlendirmenin yapildig: disiplinin géz ardi edilmemesi gerekir. Alanda yapilan bazi ¢alismalar,
disiplinler arasindaki farkliliklarin kalibrasyon basarisini etkileyebilecegini belirtmektedir (Bol ve Hacker, 2012;
Pieschl, 2009; Winne ve Muis, 2011). Bu arastirmanin yiiksekogretim dizeyindeki temel ve zor matematik
derslerinden biri olan Analiz dersi kapsaminda yapildigi goz oniinde bulundurulmali ve Ogrencilerin istbilis
degerlendirmelerinin diger alanlarda farkli olabilecegi de dikkate alinmahdir. Sinav basari gruplarina gore
ogrencilerin iistbilis kalibrasyon basarilart incelendiginde, iist basar1 grubu ile orta ve alt basar1 grubu arasinda tist
grup lehine, orta basart grubu ile alt basart grubu arasinda orta grup lehine 6z-degerlendirme tutarliliginin daha
yiksek oldugu belirlenmistir. Bu durum basari seviyesi arttikga Ogrencilerin daha tutarli 6z-degerlendirmeler
yaptigina isaret etmektedir. Elde edilen sonuglar tiniversite diizeyinde sinav performans: kotii olan 6grencilerin
ustbilis yargilarinda kendilerine fazla giiven gosterdikleri sonucu ile benzerdir (Erdem, 2012).

Bu arastirma sonucunda 6grencilerin kalibrasyon basarilarinin diisiik oldugu ve 6z-degerlendirmelerdeki
sapmanin daha gok kendine fazla giivenmekten kaynakli oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin matematik basarisi ile
iistbilis kalibrasyonu arasinda anlamh diizeyde iliskiler oldugu tespit edilmistir. Ote yandan, iistbilis bilgisi ile
matematik basaris1 ve istbilis bilgisi ile kalibrasyon basarisi arasinda anlamli diizeyde bir iliski bulunmanugtir.
Basar1 gruplarina gore yapilan karsilastirmalar, ogrencilerin matematik basar1 seviyesi yiikseldik¢e kendi
performanslarina iliskin daha tutarli tahminler yiiriittiiklerini gostermistir. Kalibrasyon, biligsel alanda oldugu kadar
Ogrenen bireyin motivasyonunu diizenlemesi agisindan duyussal alandaki gelisimler i¢in de dnem tegkil ettiginden,
kalibrasyon becerilerinin gelisimine yonelik gelecekte yapilacak deneysel ¢alismalarm ilgili literatirdeki 6nemli bir
boslugu dolduracag: diisiiniilmektedir. Bireyin kendi 6grenme siireglerini irdeleyip ¢ikarimlar yapabilecegi ve buna
bagl olarak hedefleri dogrultusunda hazirlanma yontemlerini uyarlayabilecegi bir istbilis becerisi (Hacker vd.,
2008) olan kalibrasyon ile hem 6grencilerin hem de &greticilerin 6grenme-06gretme siiregleri degerlendirilebilir.
Universite diizeyindeki ogrencilerin de matematik basarilari baglaminda tutarli degerlendirmeler yapmakta
zorlandiklart disiiniildiigiinde, bu alanda yapilacak caligmalarin 6nemli oldugu agiktir. Bireyin erken yaslardan
itibaren kendi kendini degerlendirebilmesi, kendi yeteneklerini kesfetme ve eksik yonlerini tamamlama firsat1 saglar.
Bununla birlikte, 6gretim iceriklerinde 6z-degerlendirme enstriimanlarina daha fazla yer verilmesi 6grenciye siirecin
bir pargast oldugunu hissettirir. Ogrencilerin tutarli degerlendirmeler yapabilmeleri igin dgreticilere, ders igerisinde
0z-degerlendirme becerilerini gelistirecek materyaller kullanmalari 6nerilmektedir.
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Investigation of Students’ Metacognitive Calibration Within The Context of Math Achievement: Case of

Engineering Students Abstract

The aim of this study is to investigate students' metacognitive calibration within the context of metacognitive knowledge and
math exam performance. The sample of the study consists of 127 freshman students taught in different engineering programs
in a state university and enrolled in Calculus course. Metacognitive knowledge, math exam performance and students' self-
assessment were evaluated through tests and questionnaires. Quantitative data collection methods were used for the data
analysis. The results demonstrated that students' metacognitive calibration is positively correlated with exam scores, but not
with metacognitive knowledge. The link between calibration accuracy and achievement level points out the further
advancement of calibration research in student learning.

Keywords: Metacognitive calibration, self-assessment, mathematics achievement, metacognitive knowledg
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