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Ustbilis, yazmanin énemli bir unsurudur. Bu unsur, 6grenenlerin yazmadaki biligsel siireclerle ilgili bilgi
sahibi olma ve bu siiregleri kontrol edebilme yetkinliklerini icermektedir. Bu yetkinligin diizeyine ve zaman
icindeki gelisimine yonelik anlayis gelistirebilmenin ilk adim ise tistbilisselligin Olgiilmesidir. Bu noktada
calismanmin amaci, ortaokul dgrencilerinin yazmayla ilgili idistbilissel farkindaliklarimin belirlenmesinde
kullanilabilecek “Ustbiligsel Yazma Farkindahg: Olcegi”nin (UYFO) gelistirilmesidir. Bu kapsamda caligma,
iki asamalr olarak yapilandirilmstir. Birinci asamada iistbilis ve yazma eksenindeki birtakim kuramsal
aciklamalara; ikinci béliimde ise dlgek gelistirme stireciyle ilgili tanitici bilgilere yer verilmistir. Ortaokul
diizeyinde 6grenim goren 384 katilumcidan elde edilen veriler iizerinde yapilan acimlayict faktér analizi
sonuglar, UYFO niin faktor yiikii .336 ile .724 arasinda degisen 23 maddeden ve bes faktdrden olustugunu
ortaya koymustur. Bu faktorler “bildirime dayalr bilgi”, “yontemsel bilgi”, “kosulsal bilgi”, “planlama” ve
“izleme-degerlendirme-hata ayiklama” olarak belirlenmistir. Olcegin bes faktorlii desende acikladigi toplam
varyans %52.36’dir. Yapilan dogrulayict faktor analizinin sonucunda elde edilen uyum indeksleri (y2/df
=1.53, RMSEA=.037, CFI=.94, AGFI=.911 SRMR=.041) modelin verilerle uyum icinde oldugunu
gostermistir. Giivenirlik analizinde 6lcegin tamam icin Cronbach Alpha degeri .883 olarak tespit edilmistir.
Olgegin boyutlarmdan “bildirime dayali bilgi” .599; “yéntemsel bilgi” .601; “kosulsal bilgi” .603; “planlama”
.699 “izleme, degerlendirme ve hata ayiklama” .610 Alpha degerine sahiptir. Bu veriler UYFO niin ortaokul
ogrencilerinin yazmaya yonelik tistbilissel farkindaliklarinin belirlenmesinde gecerli ve giivenilir bir dlgme
aract olarak kullamlabilecegini ortaya koymustur.

Anahtar Sozciikler: Tiirkce 6gretimi, Yazma, Ustbilis, Ustbilissel farkindalik, Ustbilissel Yazma Farkindalig:
Olgegi.
GIRIS
Yazma ge¢miste dogrusal ve nispeten basit bir etkinlik alani olarak goriilmesine ragmen cagdas
modeller onu bilissel, duyussal, davranissal ve fiziksel yonleriyle ele almakta, ¢ok daha biiyiik bir

sosyokiiltiirel baglam icerisinde degerlendirmektedir (Harris, Santangelo ve Graham, 2010, s. 226).
Buna bagli olarak yazma unsurlarinin cesitlenmesi, yazmayi etkileyen degiskenler hakkinda daha fazla
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bilgi edinilmesi gibi durumlar yazmanin teorik ve metodolojik simirlarmni genigletmistir. Yazma
¢alismalarinda geleneksel anlayisin aksine giintimiizde planlama, gézden gegirme, ¢oklu geri bildirim,
strateji kullanimi, tist diizey diisiinme becerileri, yaraticilik, bireysel degerlendirilebilirlik, siireg
becerileri, iletisim, is birligi ve 6z diizenleme gibi unsurlara daha fazla odaklanilmaktadir. Kisinin kendi
bilisiyle ilgili farkindalig1 ve bilgisini ifade eden bir kavram olan iistbilis de yazmanin ¢ok boyutlu
yapisina vurgu yapan bu unsurlar arasinda énemli bir konumda yer almaktadir.

Yazmada basar1 saglanmasinda iistbilisin anahtar bir role sahip oldugu kabul edilmektedir (Graham ve
Harris, 2000; Hacker, Keener ve Kircher, 2009; Harris vd., 2010; Karlen ve Compagnoni, 2016; Raphael,
Englert ve Kirscher, 1989). Arastirmacilar iistbilisin bu onemli roliinti kanitlamis olsalar da birgok
Ogrencinin diisinme ve Ogrenme stratejilerinin neler oldugu ve bunlarin nasil gelistirilebilecegi
tizerinde diisiinmedikleri, dahasi tistbilis kavramunin farkinda bile olmadiklar1 bilinmektedir
(Hartman, 2001, s. 34). Bu nedenle o6grencilerin tistbilise ve onun unsurlarina yonelik olarak
farkindaliklarimin arttirilmasi ve gesitli durumlarda kullanabilecekleri tistbiligsel stratejileri grenmeleri
onem arz etmektedir. Ogrenme acisindan bakildiginda esasen bu dgretimin ilk admm {istbilisin
olctilmesidir. Zira 6grencilerin mevcut durumunun uygun dlgme araglar: kullanilarak tespit edilmesi,
ustbilis egitiminin planh sekilde ytirtitiilmesine ve bireysel farkliliklara duyarh bir egitimin yapilmasina
katki saglayan bir durum olacaktr.

Pintrich, Wolters ve Baxter (2000) tistbilisselligin farkh bilesenleri arasindaki kuramsal iliskilerin daha
fazla belirtilmesinin 6lgme araci gelistirme icin yararli olacagini belirtmektedir. Bu kapsamda 6ncelikle
ustbilisin kuramsal cergevesinin acik sekilde ortaya konulmasi amaciyla tistbilis ve onun farkl
unsurlarma yonelik birtakim agiklamalar yapilmistir. Ustbilis konusunda kuramsal calismalar yapan
bazi arastirmacilarin modelleri karsilastirilmis ve bu modellerde yer alan farkl {istbilissel kavramlar
tanimlanmustir. Ustbilisin gelistirilmesinin 6grenme ve yazma 6gretimi agisindan énemine deginilmis
ve yapilan bazi c¢alismalardan hareketle tistbilis ve yazma iliskisi ortaya konulmaya calisilmistir.
Bununla birlikte tstbilisin 6l¢tilmesinde kullanilan araclara iliskin tanitici bilgiler verilerek yazma
alamina yonelik gelistirilmis olan Ustbilissel Yazma Farkindaligi Olgeginin (UYFO) faktorleri
agiklanmistir. Son olarak UYFO'niin gelistirilme stireci hakkinda bilgiler verilmis, gecerlik ve giivenirlik
analizlerine yer verilmistir.

Ustbilisin Tanumi ve Unsurlart

[k olarak 1970’lerde Amerikali psikolog John Flavell’in {ist bellege ve deneyim yoluyla 6grendigimiz
bilgiler hakkindaki bilislerimize dikkat ¢ekerek literatiire kazandirdig tstbilis kavrami giintimiize
kadar farkl sekillerde tanimlanmustir. “Bilissel fenomenlerle ilgili bilgi ve bilis” (Flavell, 1979) “sahip
olunan bilgiyle ilgili farkindalik” (Stewart ve Tei, 1983) gibi tistbilisin yalnizca bir yoniine vurgu yapan
tanimlar, zaman icerisinde kavramla iligkili farkli boyutlar1 da icerecek sekilde detaylandirilmistir. Bu
kapsamda Schraw ve Dennison (1994) bireyin 6grenmelerini anlamasinin yaninda kontrol etme ve
yansitma becerisini de tistbilisin tanimina dahil etmistir. Hennesey’e (1999) gore sezgisel bir niteligi olan
bu kavram; kisinin diisiinme yapis1 ve igerigiyle ilgili farkindaligini, bilissel stireglerini aktif olarak
izlemesini, bu stirecleri sonraki dgrenmelerine yonelik olarak diizenleme girisimini ve olas1 sorunlari
giderme yontemlerini bilmeyi icermektedir.

Gorildugt gibi her bir tanim, tstbilisin farkli bir yoniine vurgu yaparken ayni zamanda onun gok
boyutlu yapisii da ortaya koymaktadir. Garner (1988) bu tanimsal c¢esitliligi bilisin dogasiyla
acgiklamaktadir. Ona gore bilisin, insanin tiim zihinsel etkinliklerini iceren bir yapida olmasi onun
operasyonel bir taniminin yapilmasini zorlastirmaktadir. Bu da terminolojik agidan bir gesitliligin
olmasi durumunu beraberinde getirmektedir.

Literattirde tistbilissel bilgi, tistbilissel deneyim (Flavell, 1979) istbilissel beceri (Veenman, Kok ve Blote,
2005) ustbilissel farkindalik, bilisin bilgisi, bilisin diizenlenmesi (Schraw, 2001; Schraw ve Dennison,
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1994; Schraw ve Moshman, 1995) bildirimsel tistbilis bilgisi, kosulsal tistbilis bilgisi, prosediirel tistbilis
bilgisi (Schraw ve Dennison, 1994) iistbilissel diizenleme (Schneider, 2008) uistbilissel strateji (Gourgey,
2001) iistbiligsel inang (Fisher ve Wells, 2009) iistbiligsel tutum, genel iistbiligsel bilgi, spesifik tistbiligsel
bilgi (Cornoldi, 1998) ve iistbilissel kontrol (Desoete, 2008) gibi {istbilisin farkli yonlerinin vurgulandigi
bir¢ok terim bulunmaktadir. Bununla birlikte tistbilissel inang, bilme sezgisi, 6grenme yargisi, zihin
kuramy, tist bellek, tist diizey beceriler, yonetsel beceriler, tistbilesenler, anlamanin izlenmesi, 6grenme
stratejileri, sezgisel/deneyimsel/bulussal stratejiler ve 6z diizenleme de yaygin olarak tistbilisle
iliskilendirilen diger ifadelerdir (Veenman, Van Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006). Ote yandan bu
terminolojik cesitlilik icinde tistbilissel bilgi, farkindalik, beceri ve strateji kavramlarinin gérece daha
fazla tercih edildigi goriilmektedir.

Basitge, bir bilginin 6grenilis biciminin bilgisi iistbilissel bilgiyken kisinin bilissel stireglerinin farkinda
olmas: ustbilissel farkindaliga; planlama, izleme ve degerlendirme gibi siireglerle ilgili yontemsel
birikim tistbilissel stratejiye; bu stratejileri bilissel etkinligin ve 6grenme siirecinin farkli asamalarinda
bilincli olarak kullanma yetkinlige sahip olma ise iistbilissel beceriye isaret etmektedir. Arastirmacilarin
bu kavramlara getirdikleri tanimlamalarin ve kavramlarin altinda degerlendirdikleri unsurlarin bazi
farkliliklar igermesi, ayn1 kavramin farkh bir tist kavram altinda ele alinmasi, bazi genel kavramlarin
daha 6zel hale getirilerek farkli bir kuramsal cercevede degerlendirilmesi ya da bir kavramin tistbilisin
ifade edilmesi noktasinda diger kavramdan daha islevsel oldugu diistntildiigiinden 6ncelenmesi gibi
hususlar cesitli tistbilis modellerinin ortaya ¢tkmasina zemin hazirlamistir. Ornegin tistbilisi, tistbiligsel
bilgi ve deneyim perspektifinden ele alan Flavell (1979) tistbilissel bilginin, hangi faktorlerin veya
degiskenlerin bilissel girisimlerin gidisatin1 ve sonuclarini ne sekilde etkileyecegine yonelik olarak
kisinin sahip oldugu bilgi veya inanclardan olustugunu ifade etmektedir. Bununla birlikte s6z konusu
bilgiyi kisi, gbrev ve strateji degiskenleri olarak sistemlestirdigi ticlii bir yapiyla agiklamaktadir. Bireyin
kendi i¢indeki farkliliklar, bireylerarasi farkliliklar ve bilissel evrenler gibi alt kategorilere ayrilan kisi
degiskeni; bireyin kendisinin ve diger insanlarin bilissel islemciler olarak varoluslariyla ilgili tim
inanglarii kapsamaktadir. Bilissel stiregler, yetenek, motivasyon ve yas gibi unsurlar bu kategoride
degerlendirilmektedir. Gorev degiskeni; gorevin zorlugu, amaci, gerektirdikleri, kolayligy,
yapilabilirligi gibi unsurlara iliskin olarak kisinin sahip oldugu tstbilissel bilgiyi icerirken hangi amag
ve alt amaglara ulasmada hangi stratejilerin etkili olabilecegi konusunda sahip olunan tstbilissel bilgi
ise strateji degiskenini aciklamaktadir. Bu kategori, 6grenme hedeflerine ulasmada kolaylastirict olan
biligsel stratejilerin bilgisini icermektedir. Ustbilissel deneyim ise iistbiligsel bilginin fiili anlamdaki
yansimasidir.

Efklides (2011) de benzer sekilde bir gorev diizeyi; kisi diizeyi ve bunlarin ikisinin birlikte yer aldig:
karsilikln iliski diizeyi arasindaki etkilesimle {istbilisi aciklamay1 teklif etmektedir. Kisi diizeyinde
tutum, benlik, motivasyon, yetenek ve kontrol inanglar1 gibi unsurlar ve bu unsurlarin tistbilissel bilgi
ve becerilerle olan etkilesimi yer almaktadir. Gorev ve kisi unsurlarinin karsilikli iliskisinin oldugu
diizey ise bilisle tistbilis ve tutumun, iistbilis ve tutumla da bu unsurlarin 6z diizenlemesinin iligkilerini
icermektedir. Bilissel etkinlilerin yaninda izleme, kontrol etme ve kendini gozlemleme gibi tistbilissel
deneyimler; gorevle, etkinliklerle ve giktilarla ilgili tutum ve bunlarin gesitli unsurlarla iliskisi bu
diizeyde bulunmaktadir.

Ustbiligsel bilgi, deneyim ve strateji kullanimi arasinda ayrim yapan Flavell (1981) iistbilissel bilgi ve
strateji kullaniminin bildirime dayali ve prosediirel bilgi ile ortuistiigtinii ancak tistbilissel deneyimin
ogrenen tarafindan biligsel basar1 veya basarisizigimn farkindaligina isaret eden bir kavram oldugunu
ileri stirmektedir. Dunlosky ve Metcalfe (2009) ise tistbilisin tistbilissel bilgi, deneyim ve stratejileri
iceren bir biitiin oldugu ve bunlarin ayr diistintilemeyecegi gortisiindedirler. Buna gore {istbilisi;
ustbilissel bilgi, tistbiligsel izleme ve tistbilissel kontrol olmak tizere birbiriyle iligkili ti¢ bilesenli bir
modelle agiklamaktadirlar. Ustbiligsel bilginin tistbilis i¢in vazgegilmez bir unsur oldugunu; iistbiligsel
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stratejilerin ise ustbilissel kontrol, izleme ve diizenlemede anahtar bir rol oynayarak ustbilissel
deneyimleri sekillendirmeye yardimci oldugunu ifade etmektedirler.

Kluwe (1982) ise tistbilisin yonetsel kontrol yoniine daha fazla dikkat ¢cekerek bildirimsel ve prosediirel
bilgi arasinda daha net bir ayrim yapmustir. Benzer sekilde Baker ve Brown (1984) da bilisin diizenleme
etkinliklerine ve y6netsel kontroliine daha fazla vurgu yapan bir anlayisla planlama, izleme, test etme,
gozden gecirme ve degerlendirme gibi unsurlara yer vermistir. Paris, Cross ve Lipson (1984) tistbilissel
bilginin bildirimsel, prosediirel ve kosullu bilgi seklinde diizenlenebilecegini savunurken Jacobs ve
Paris (1987) ustbilisi, bilisin 6z degerlendirmesi ve diisiinmenin 6z yonetimi olmak {izere iki temel
baslik altinda ele almiglardir. Bu temel basliklardan 6z degerlendirmeyi bildirimsel, prosediirel ve
kosulsal bilgi; 6z yonetimi ise planlama, degerlendirme ve diizenleme olmak tiizere tiger alt unsurla
agiklama yoluna gitmislerdir.

Schraw (2001) ve Schraw ve Moshman (1995) tistbilisi, bilisin bilgisi ve diizenlenmesi olmak {tizere iki
ana kategoriye ayirarak bildirimsel, prosediirel ve kosulsal bilgiyi bilisin bilgisi; planlama, izleme ve
degerlendirmeyi ise bilisin diizenlenmesi kapsaminda ele almislardir. Pintrich vd. (2000) ise tistbilisi
agiklamak igin ti¢ katmandan olusan karmasik ve kapsamli bir model gelistirmislerdir. Bu katmanlar
sirastyla {istbilissel bilgi, iistbiligsel yarg1 ve izleme, 6z diizenleme ve kontrol seklindedir. Uge ayrilan
uistbilissel bilgi katmaninda bildirimsel, prosediirel ve kosulsal bilgi; gorev bilgisi, giiclii ve zayif yon
bilgisi yer almaktadir. fkinci katman olan {istbilissel yargi ve izleme; gorevin kolayliginin ya da
zorlugunun degerlendirilmesi, 6grenme anlayisinin izlenmesi, bilme hissi ve giiven hiiktimleri (yanitin
dogruluguna veya uygunluguna yonelik hiikiimde bulunmak) olmak tizere dort alt bashiga
ayrilmaktadir. Oz diizenleme ve kontrol adim tastyan {igiincii katman ise planlama, strateji segimi ve
kullanimi, kaynaklarin tahsisi (zaman, 6grenme hizi ve performansin kontrolii) ve istemli kontrol
(motivasyon, duygu ve ortamin kontrolii) olmak iizere yine dort baglik altinda ele alinmaktadir. Ustbilis
ve 6z diizenlemeli 6grenme tistbilissel bilgiye, tistbilissel yargilar ve izleme tistbilissel deneyimlere, 6z
diizenleme ve kontrol ise iistbiligsel becerilere es deger bir goriiniim arz etmektedir.

Goruldugi tizere terimlerin bir bolumi farkindalik, bilgi, inang, tutum gibi potansiyel kavramlarla
diger bir bolumi deneyim, diizenleme, strateji kullanma ve yansitma gibi aktif kavramlarla ifade
edilmektedir. Bu noktada ustbilisin bilgi ve beceri olmak tizere iki temel unsurunun oldugu
sOylenebilir. Konuyla ilgili olarak Veenman vd. (2006) stbilisin unsurlar1 arasindaki farkliliklar
konusunda bir uzlas1 olmadigimi ancak tistbilissel bilgi ve becerinin farkli hususlar oldugu diistincesinin
genel anlamda kabul goren bir diistince oldugunu belirtmektedirler. Bu kapsamda tistbilissel bilginin
bildirime dayali bilgiye, becerinin ise problem ¢6zme ve Ogrenme etkinliklerini diizenleme gibi
prosediirel islemlere atifta bulundugunu ifade etmektedirler.

Ustbilisin Gelistirilmesi ve Ogrenme Iliskisi

Ustbiligsel farkindaligin ve becerilerin ne zaman gelismeye basladig1 konusundaki goriisler farklilik
gostermektedir. Jacobs'un (2004) yaptig1 arastirma, anaokulu ogrencilerinin yazmaya yonelik
ustbilislerinin oldugunu, o6grencilerin dusiinceleriyle ilgili dustinebildiklerini, yazilarmi belli
diizeylerde degerlendirebildiklerini, yazdiklarini yansitabildiklerini, nereden fikir edinebilecekleri de
dahil olmak tizere yazmada kullanilabilecek baz stratejilerle ilgili farkindalik sahibi olduklarini ortaya
koymustur. Benzer sekilde Veenman vd. (2006) okul oncesi donemden ve okul doneminin ilk
yillarindan itibaren {istbilisin gelisme gosterdigini ifade etmektedirler. Bu anlayisa gore s6z konusu
donemlerde ¢ok temel diizeyde olan bu bilgi ve beceriler, formal egitimin icinde yer alan gorevler agik
bir sekilde tistbiligsel dagarcigin kullanilmasini gerektirdiginde daha karmasik ve akademik yonelimli
olmaktadir. Berk (2003) duistincenin farkli boyutlarina yonelik bu farkindalik ve anlayisin 8-10
yaslarindan itibaren gelismeye basladigini, sonraki yillarda gesitli becerileri de igine alma yoluyla
genisleyerek devam ettigini ifade etmektedir. Ustbilisin ilk ne zaman gelismeye basladig1 konusunda
ozel bir doneme isaret etmeyen Schraw (2001) ise bir beceriyi gerceklestirebilen neredeyse herkesin bu
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beceriyi nasil gergeklestirdiklerini diistinme yoluyla tistbilissellige halihazirda sahip olduklarin ifade
etmektedir.

Ustbiligsellige sahip olmak kadar bunu gelistirmek de 6nemlidir. Ogrenmede basar1 saglanabilmesi igin
kisinin biligsel yetkinliklerinin yam sira kendi 6grenme stireglerini diizenleme becerisinin de gelismis
olmas: gerekmektedir (Hédndel, Artelt ve Weinert, 2013). Wagner ve Stemberg, tgrenme Ogretme
stireclerinde bilissel becerilerin yaninda tistbilissel becerilerin de gelistirilmesi gerektigini su
gerekgelerle 6zetlemektedir (Akt. Hartman, 2001, s. 35):

e Ogrencilerin bir goérevin zorlugunu belirleyememe, anlamalarmi etkili sekilde
izleyememe, bir seyi yapmak icin ne gerektigine ve her bir boliimiin ne kadar zaman
alacagma iliskin olarak ileriye doniik planlama yapamama, performans ve basari
gelisimini izleyememe veya 6grenilecek materyalle yeteri kadar calisilip calisiimadigini
belirleyememe, ilgili tim bilgileri kullanamama, sistematik bir asamali yaklasim
kullanamama, sonuca gidememe ve hem yeterli hem de dogru temsiller kullanamama
gibi tstbilissel performans sorunlari bulunmaktadir. Buna ragmen bir¢cok miifredatta
ustbilissel bilgi ve becerilerin 6gretimi alanina yer verilmemektedir.

e Hem biligsel beceri egitiminin uzun vadeli yararlar1 hem de bilissel becerileri yeni
durumlarda kullanma becerisi, bilissel becerilerin yaninda tistbilissel becerilerin de
kullanimini gerektirmektedir.

e  Genellikle 6grencilerin korii koriine takip ettikleri belli yonergeler vardir. Bunlar zihinsel
beceri gerektiren gorevlerde etkili bir performans gostermeye katki saglayacak oz
sorgulama aliskanligini kazandirmaya yardimci olmamaktadir.

Tim bu nedenler iistbilisin 6grenmedeki anahtar islevini ortaya koymaktadir. Ustbilis, bireylerin
bilissel becerilerini daha iyi yonetmelerini ve yeni bilissel beceriler olusturarak diizeltilebilecek
zayifliklarin neler oldugunu belirlemelerini saglama isleviyle 6grenmeye katki saglamaktadir (Schraw,
2001, s. 13).

Basarili bir 6grenmenin temeli, giiglii bir tistbilissel bilgiye sahip olmakken (Xu ve Tang, 2007) bu
bilginin eksikligi 6grencilerin pasif 6grenenler olmalarina yol agmaktadir (Joseph, 2003). Ogrenmede
oldukca etkili olan tistbilis sayesinde kisi, bilissel etkinliklerini yansitabilmekte ve izleyebilmektedir.
Ustelik zihinsel etkinliklerinin farkinda olarak etkinlikleri gbzden gecirme ve diizenleme ihtiyaglarina
cevap verebilecek dogru stratejileri ise kosma imkanina da sahip olmaktadir (Xiao, 2007). Bu sekilde
kendisi, bilissel bilginin dogas1 ve bilissel amaclar1 gerceklestirmede kullanilabilecek stratejiler
hakkinda yeterli {stbilissel bilgiye sahip oldugundan ogrenmede daha iyi bir basarn
sergileyebilmektedir (Devine, 1993, s. 109).

Ustbilis yoluyla kisi; bir gérevin veya problemin dogasini tanimlayabilmekte, yararli bir zihinsel ve
fiziksel temsil olusturma yoluyla gorevi yiiriitebilmesinde en yararl: stratejiyi segebilmekte ve zaman
gibi kaynaklar1 yonetebilmektedir. Bunun yaninda konuyla iligkili 6n bilgileri etkinlestirebilmekte,
gorevin nasil ilerledigine iliskin geri bildirimlere daha fazla dikkat etmekte ve bu geri bildirim
sayesinde performansi daha iyi olabilmektedir. Ozetle iistbilis, bilginin stratejik olarak kullanilmasina

zemin hazirlayarak kisinin daha etkili bir performans sergilemesini saglamaktadir (Gourgey, 2001, s.
18).

Ustbilis bireylere 6grenmeyi planlama, ardisik hale getirme ve izleme firsat1 verdiginden performans
gelisimini dogrudan etkilemektedir (Schraw ve Dennison, 1994). Bilissel etkililik i¢in gerekli olan bu
unsurun gelistirilmesi, bireyin diisiinsel gelisimine ve 6grenmesine de olumlu yansimaktadir (Gourgey,
2001). Bunun yaninda problem ¢6zme becerisini ve zihinsel becerilerin bagimsizligini gelistirmektedir
(Swanson, 1990). Nas1l diistindtigiimiizii yansitma becerisi olan {istbilis, akademik basar1 saglamanin
Otesinde daha genis bir baglamda yasamin her alaninda daha akillica kararlar vermeye katki saglayan
bir unsur olmaktadir (Larkin, 2010). Ogrenme etkinliklerinin genel amaglar1 agisindan da iistbilisin
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gelistirilmesi 6nem arz etmektedir. Zira tistbilis, 6grenenleri ve onlarin 6grenme stireglerini anlamada

ve bu yolla 6grenmenin etkililigini arttirmada 6nemli bir unsurdur.

Ustbilis egitiminde tegvik, onemli bir adimdir. Ustbilisselligin tesvik edilmesi ise tistbiligselligin var
oldugu, bilisten farkli bir noktaya isaret ettigi ve akademik basariy: artirdig1 konusunda 6grencilerde
farkindalik olusturmakla miimkiindiir. Bir sonraki adim ise stratejilerin 6gretilmesi ve daha da
onemlisi, 6grencilerin stratejileri ne zaman ve nerede kullanacaklar1 hakkinda acik bilgi olusturmalarina
yardimct olunmasidir. Bu adimda bireylerin 6grenmelerini planlamalarini, izlemelerini ve
degerlendirmelerini saglayan esnek bir strateji dagarcigr kullanilmaktadir (Schraw, 2001, s. 13-14).
Farkindalik ve bilisin bilgisine yonelik iyilestirmelerin ardindan bilisin diizenlenmesini gelistirmek ve
ortami, 6grencilerin iistbilissel farkindaligini artiracak sekilde zenginlestirmek gerekmektedir (Schraw,
2001). Bu egitim belli bir disipline ya da &grenmenin belli yonlerine 6zgii degildir. Ogrenmenin
genelinde oldugu, bir dil becerisi olan yazmanin gelisiminde de tistbilis egitimi nemli bir isleve
sahiptir.

Ustbilisin Yazmadaki Islevi

Yazma 1980'lerden bu yana bir problem ¢6zme etkinligi olarak goriilmekte, bilissel stireclerin yazma
agisindan 6nemi rapor edilmektedir. Ornegin Hayes ve Flower (1980) 6z yinelemeli bir siireg olarak
niteledikleri yazmay1 planlama, aktarma ve gézden gecirme unsurlariyla agiklayarak esasen sonrasinda
ustbilis ve yazma iliskisinin temellendirilmesinde kullanilacak bir kuramsal cerceve olusturmustur. Bu
anlayista planlama; yazinin amacini belirleme, diisiinceleri ve igerigi diizenleme ile metni yapilandirma
gibi islemlerin yapildig: bir hazirhik asamasiyken aktarma, diistincelerin yazili metne dontstiirtilme
strecini ifade etmektedir. Gozden gecirme ise degerlendirme, diizeltme ve yeniden yazma alt
stireclerini iceren bir asama olarak goriilmektedir.

Yazmanin o6zellikle psikolojik ve bilissel yoniiyle ilgili arastirmalar yapan Kellogg (1994) da
calismalarinda yazarlarin belirli yazma gorevleri ve bu gorevlerin goreceli zorluklarina, yazma
goreviyle ilgili nerede ve nasil bilgi toplanacag: gibi konulara yonelik bilgi gelistirmelerinin 6nemine
dikkat ¢cekmistir. Gorev bilgisi, diger olasi stratejiler, daha genis baglamsal faktorler ve kisinin bir yazar
olarak kendisiyle ilgili bilgisi gibi kavramlar1 vurgulamistir. Bunun yaninda yazarlarin yazma tizerinde
etkili olabilecek daha genis fiziksel, sosyal ve kiiltiirel ortamlar tizerinde diistinmelerini onermistir.
Belirli bir yazma gorevi icin hangi stratejilerin yararli olabilecegi ve bunlarin ne zaman ve nerede
kullanabilecegiyle ilgili tist stratejik bilgi gelistirmenin kritik nemini vurgulayarak ilgili literatiire katki

sunmustur.

Yazmanin mekanik bir eylemden ziyade stratejik bir bilis ve diistinme etkinligi olduguna vurgu yapan
bu arastirmalarin ele aldig1 planlama, izleme, gozden gecirme, degerlendirme gibi kavramlar ayni
zamanda Ustbilisin de 6nemli kavramlaridir. Bu durum yazma ve {istbilis arasinda kuramsal bir
iliskinin kurulabilmesine zemin hazirlayan bir unsur olmustur.

Yazma, “kisinin amag yonelimli tstbilissel gozetimi ve kontrolii altinda kendisi ya da baskalari i¢in
diistince tireterek bu diisiinceyi digsal sembolik gosterime gevirmesi” olarak tanimlanmaktadir (Hacker
vd., 2009, s. 160). Bu anlayisa gore yazma; yalnizca dil bilgisi, metin tiirti ve kelime bilgisi degil aym
zamanda kisinin kendi 6grenmelerini de diizenlemesini gerektiren bir beceridir (Graham ve Harris,
2000). Bagka bir deyisle basarili yazar olmak isteyenlerin bilginin yaninda yazma siirecini de aktif ve
kasitli olarak diizenleyebilmeleri gerekmektedir (Ferrari, Bouffard ve Rainville, 1998). Bu diizenleme
islemi planlamadan izlemeye, hata ayiklamadan degerlendirmeye ve yansitmaya kadar bir dizi eylemi
icermektedir. Bu unsurlarin yazma etkinliklerine dahil edilmesi, siire¢ temelli yazma yaklasimlarmin
genel amacinin gerceklestirilebilmesi noktasinda da bir gerekliliktir.

Ustbilis, 6grencilerin yazmada yetersiz olduklari alanlarin farkina varmalarina ve yazma becerilerinde
yetkinlik kazanmak igin stratejilerini diizenlemeye baslamalarina katki saglamaktadir (Negretti, 2012).
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Gelisimsel bir yazma dersinde {istbilissel 6grenme stratejilerinin uygulanmasi; 6grencilerin taslak
hazirlama, gozden gecirme ve diizenleme gibi becerilerini dersin diger baglamlarina transfer
edebilmelerini kolaylagtirmaktadir (Pacello, 2014). Bununla birlikte 6grencilerin anlamalarina ve yazma
strecinde aldiklar1 kararlar1 ifade etmelerine katki saglamaktadir (Cohn ve Stewart, 2016).
Ogrenmelerin nasil izlenebilecegi ve kontrol edilebilecegine yonelik olarak verilen iistbilis 6gretimi,
ogrencilerin ogrendikleri stratejileri kendi metinlerine entegre edebilmelerini saglayarak metin
tiretmede yer alan karmasik bilissel ve sosyal siirecleri kontrol edebilmelerine yardimci olmaktadir
(Sitko, 1998, s. 113).

Literattirde yer alan kuramsal ve deneysel arastirmalar yetenekli ve daha az yetenekli yazarlar
arasindaki tistbilissel farkliliklarin yani sira yazmanin tistbiligsel boyutuna iliskin bir¢ok 6nemli anlay1s
saglamistir (Harris vd., 2010, s. 235). Bereiter and Scardamalia (1987) deneyimsiz yazarlarin bilgi
anlatmaya; deneyimli ve uzman yazarlarin ise bilgiyi doniistiirmeye odaklandiklarini ifade etmektedir.
Buna gore daha deneyimli yazarlar belirli bir iletisim amacini goz oniinde bulundurarak ve hem amag
hem de izleyici hakkinda daha derin bir anlayis gelistirerek metni planlamakta ve yazmaktadirlar.

Orta ve disiik diizeyde yazma yeterliligine sahip bir 6grenen yalnizca kabataslak diisiinceler tireterek
yazmay1 ana hatlariyla ele alabilmektedir (Wei, Shang ve Briody, 2012). Daha az {iistbilissel bilgi ve 6z
diizenlemeye sahiptir. Kritik yazma bilgisinden yoksundur ve diisiince tiretmede giiclitk geker.
Planlama, tiretme, diizenleme ve metni gbozden gecirme gibi énemli stratejiler konusunda da bilgi ve
yeterliligi istenilen diizeyde degildir (Harris vd., 2010, s. 235-236). Basarili bir kompozisyon i¢in gerekli
olan becerilerin karmasik etkilesimini kontrol etmede de ¢ok iyi degildir (Sitko, 1998, s. 113). Yazma
konusunda daha yetkin olan 6grenen ise planlama asamasinda bir taslak olusturmanin yam sira
okuyucu kitlesinin ihtiyaclarim dikkate alarak ve belli bir 6zel metin tiirtintin gerektirdigi unsurlari
kendi kendine diistinerek tutarh diistinceler tiretebilmektedir (Wei vd., 2012). Bunun yaninda yazinin
amagclarina, tematik tutarliliga ve organizasyona daha fazla dikkat etmekte; daha esnek, yaratici,
glidiilenmis ve kararli olmaktadir. Hedef belirleme, sosyal ve fiziki gevreyi yapilandirma, yazma
stirecini aktif olarak izleme ve diizenleme konusunda daha iyidir (Harris vd., 2010, s. 235-236). Bu
nedenlerle cagdas yazma Ogretimi yaklasimlarinda 6grencilere yazma becerilerinin 6gretilmesinin
yaninda yazmaya yonelik tstbilissel farkindaligin kazandirilmasmin ve stbiligsel stratejilerin
Ogretiminin yapilmasinin énemine dikkat ¢ekilmektedir.

Ogrencilerin yazma becerilerine ve siireclerine iliskin farkindaliklarimin gelistirilmesi igin verilen
egitimlerde iistbilisin de dikkate alinmasi gerektigi ifade edilmektedir (Kaya ve Ates, 2016). Bu, 6zellikle
yazma konusunda yetkinlige sahip olmayan 6grenciler icin bir gerekliliktir. Ctinkti bu 6grenciler tist
diizey karmasik bir yazi yazmalar1 gerektiginde planlama, taslak olusturma, gozden gecirme ve
diizeltme islemlerinde kullanmak tizere diizenli strateji 6gretimine; daha karmasik stratejiler
tamitildiginda ve uygulanmasi gerektiginde de kendi 6grenmelerini anlamalarina yardimci olacak
dtizenli bir tistbilis 6gretimine daha fazla ihtiya¢ duymaktadirlar (Sitko, 1998, s. 113).

Yazma Ozelinde yapilan iistbilis 8gretimi kapsaminda genel olarak 6grencilerin yazma stratejilerini
ogrenmeleri ve bunlar1 kullanabilmeleri; stratejiyi etkin sekilde kullanabilmede ©nemli goriilen
yontemsel, bildirimsel ve kosullu bilgiyi edinebilmeleri; 6z diizenleme becerilerini, tutum, 6z yeterlik
ve motivasyon gibi unsurlari gelistirebilmeleri gibi hususlara yer verilmektedir (Harris vd., 2010, s. 237).
Ogrencilerin uygun metin iisluplarini nasil kullanacaklari ve farkli okurlarin ihtiyaglarini nasil dikkate
alarak metin olusturacaklar: gibi hususlar da bu 6gretim kapsaminda ele alinmaktadir (Sitko, 1998, s.
113). Ustbilisin ise kosuldugu yazma ogretimiyle nihai olarak 6grencinin kendi yazma siireglerini
tanimlamasi, kontrol etmesi, yansitmasi ve degerlendirmesi amaglanmaktadir.

Literattirdeki ilgili arastirmalar incelendiginde yazma basarisii belirleyen degiskenler arasinda
ustbilisin 6nemli bir yer tuttugunun ve istbilisin yazmay1 olumlu etkilediginin rapor edildigi
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goriilmektedir (Qin ve Zang, 2019; Ruan, 2014; Teng, 2019; Wei vd., 2012; Yanyan, 2010). Bu
aragtirmalardan birinde Qin ve Zhang (2019) Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen Cinli 6grencilerin
¢oklu medya ortamlarindaki yazma performanslariyla tistbilissel strateji bilgileri arasindaki iliskiyi
ortaya koymaya c¢alismuslardir. Arastirmanin sonuglari {istbilissel strateji bilgisinin yazma
performansiyla anlamli diizeyde iligkili oldugunu gostermistir. Buna gore yiiksek dil yeterliligine sahip
olan 6grencilerin planlama, izleme ve degerlendirme stratejilerine yonelik tistbilissel bilgileri, dustik
diizeydeki 6grencilere gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha iyidir. Bagka bir ¢alismada Ruan
(2014) Cin’de yabanci dil olarak 1ngi1izce Ogrenen iniversite Ogrencileriyle yaptigi calismasinda
ustbilissel farkindaligin ti¢ farkli boyutunun (kisisel degiskenler: motivasyon, 6z yeterlilik, yazma
kaygisy;, gorev farkindaligiyla ilgili degiskenler: gorevin amaci, gorevin smirliliklari, diller arasi
karsitliklar ve strateji degiskeni: planlama, metin olusturma, gézden gecirme ve yeniden diizenleme)
ogrencilerin yazma basarisini etkiledigini ortaya koymustur.

Teng (2019) Ingilizceyi yabanci dil olarak dgrenen Cinli 6grencilerle yaptig1 calismada, alti iistbilis
boyutundaki (bildirime dayal1 bilgi, prosediir bilgisi, kosullu bilgi, planlama, izleme ve degerlendirme)
puanlarin yazma performansi ile pozitif korelasyon iginde oldugunu tespit etmistir. Arastirmaya gore
prosediirel bilgi, planlama, izleme ve degerlendirme boyutlar1 diger boyutlarla karsilastirildiginda
yazma performansi ile daha yiiksek diizeyde iliski icindedir. Arastirmada ayrica {iistbilissel bilgi ve
diizenlemenin birlikte yazma performansindaki varyansin %60'mdan fazlasini agikladigl sonucuna
varilmistir. Bu nedenle, her iki bilesenin de basarili yazma performansi igin énemli oldugu tespit
edilmistir. Wei vd. (2012) yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen Tayvanh ogrencilerin Ingilizce yazma
diizeyleri ile yazma siireclerindeki {iistbilissel davranislari arasinda bir iliski oldugunu, iist diizeyde
yazma becerisine sahip olan 6grencilerin planlama ve gozden gecirme gibi tistbilissel stratejileri daha
fazla kullandiklarini ve iistbilissel davranislarda istatistiksel olarak anlamli sekilde daha iyi olduklarini
tespit etmislerdir. Benzer sekilde Yanyan (2010) Cinli tiniversite birinci sinif 6grencileriyle yaptiklari
arastirma sonucunda daha iist diizeyde Ingilizce yazma yeterliligine sahip olan 6grencilerin daha giiclii
bir istbilissel bilgi temeline sahip oldugunu ve ogrencilerin iistbilissel bilgilerinin Ingilizce yazma
performanslar1 tizerinde etkili oldugunu ortaya koymustur. Arastirmada yazmanin genel {iistbilissel
bilgi ile oldugu gibi kisi, gorev ve strateji bilgisiyle de iliskili oldugu sonucuna varilmustir.

Kansizoglu (2018) Tiirkge dersi kapsaminda ortaokul yedinci 6grencilerinin katilimiyla gerceklestirdigi
calismasinda tistbilisin yazmanin 6nemli bir yordayicisi oldugu ve tstbilissel yazma farkindaliginin
hikdye yazma basarisindaki degisimin %22.5"ini agikladig1 bulgusuna ulasmustir. Diger bir calismada
Balta (2018) sekizinci sinif ogrencilerinin tartismaci metin yazma becerisi ile tistbilissel farkindalik
diizeyleri arasinda anlaml bir iliski oldugunu tespit etmis ve 6grencilerin tstbilissel farkindaliklarinm
arttirmanin tartismacit metin yazma becerilerine olumlu yansiyacagini belirtmistir.

Kuramsal, korelasyonel arastirmalar ve iistbilisin yazma basarisi tizerindeki etkisinin deneysel olarak
test edildigi calismalar, tistbilisin yazma ile iliskili ve yazma tizerinde olumlu etkisi olan bir unsur
oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla yazma ogretimi stireclerinin tistbilisin unsurlarini icerecek
sekilde planlanmas1 ve ytirtitiilmesi bir gerekliliktir. Bu siirecin énemli bir asamas ise dgrencilerin
ustbilisselliginin 6l¢tilmesidir.

Ustbilisin Olgiilmesi

Ustbiligselligi 6lgmek, diger baz1 psikolojik yapilar gibi somut nesneleri lgmek kadar basit degildir.
Ustbilis, kisinin kendi diisiinme siireglerinin farkinda olmasi olarak tanimlandigindan ve bu yiizden
kolayca gozlemlenmediginden olctilmesi zordur (Craig, Hale, Grainger ve Stewart, 2020). Bununla
birlikte bilissel ve {istbiligssel etkinliklerin birbirinden ayrilmasinin zor olmasi, tstbilisin karmasik
yapisy, Olgme yontemlerinin okul 6grenmeleriyle simirlandirilmas: gibi nedenler de tstbilisin
olgiilmesini giiclestiren durumlardir (Lai’den aktaran Bag ve Ozturan Sagirli, 2017). Yine de 6grencilerin
tistbilissel farkindaliklarini ve diizenlemelerini dlgmek icin arastirmacilar, 6z bildirim anketleri,
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kodlanmis gozlemler, sesli diisiinme protokolleri, performans derecelendirmeleri, roportajlar, goz
hareketi kayd: teknolojisi, cevrimici bilgisayar log kayitlar1 ve mikro analitik goriismeler gibi cesitli
araglar kullanmaktadirlar (Cleary, Callan, Malatesta ve Adams, 2015, Dinsmore, Alexander ve
Laughlin, 2008; Pintrich, vd., 2000; Veenman vd., 2006).

Ustbilisin olgtilmesi ve degerlendirilmesinde kullanilan bu araglar, verilerin toplandig1 zaman dikkate
almarak ¢evrim ici ve ¢evrim dis1 olmak tizere iki temel basliga ayrilmaktadir (Craig vd., 2020; Pintrich
vd., 2000; Veenman, 2005). Cevrim i¢i 6l¢lim, 6grenme ya da bir gorevin yerine getirilmesi sirasinda
gerceklestirilmektedir. Ornegin bir kisinin 6grenme kararlarmi degerlendirmesi ya da bir katilimcinin
bir gorevi tamamlarken stratejilerini yiiksek sesle anlatmasi ¢evrim ici 6l¢timdiir. Cevrim dis1 6l¢tim ise
bir gorevden nce ya da 6grenim bittikten sonra yapilmaktadir. Bir katilimciyla yeni tamamladiklar
gorevde kullandiklari stratejiler hakkinda miilakat yapmak veya sinava hazirlanmak icin kullandiklar:
genel stratejiler hakkinda katilimcilara anket yapmak ¢evrim dis1 6l¢time 6rnek olarak verilebilir (Craig
vd., 2020).

Cevrim i¢i araclar arasinda en yaygin olanlar sesli diistinme protokolleri ve sistematik gozlemlerdir.
Sesli diistinme protokoliinde bireylerden belirli bir bilissel gorev tizerinde calisirken yiiksek sesle
diistinmeleri istenmektedir. Bu sesler kaydedilmekte ve sonrasinda bir kodlama semasmna gore
ustbilissellik puanlanmaktadir (Sarag ve Karakelle, 2012). Bu protokollerde kaynaklar son derece yogun
oldugundan kodlanmasi uzun zaman alan biiyiik miktarlarda karmasik veriler elde edilmektedir
(Greene, Robertson ve Costa, 2011). Sistematik gozlemde ise karar vericiler, kisiyi gorev performansi
sirasinda gozlemleyerek ya da daha sonra video kasetleri izleyerek tistbilissel davranislar
puanlamaktadirlar (Sarag ve Karakelle, 2012).

Cevrim dist araglar icinde likert tipi 6lgek seklinde diizenlenen 6z bildirim araglari, miilakat protokolleri
ve Ogreticinin belli kriterlere gore yaptig1 puanlama yer almaktadir (Sarag ve Karakelle, 2012). Oz
bildirim araglar1 herhangi bir 6zel alandan bagimsiz olarak {istbilisin degerlendirilmesi icin tasarlanan
genel {istbilis anketleri ve genellikle okuma, problem ¢6zme gibi tek bir alanda tistbilisselligi
degerlendirmek amaciyla gelistirilen 6zel 6z bildirim anketleri olarak ikiye ayrilmaktadir (Sarag ve
Karakelle, 2012).

Oz bildirim anketleri iistbilisin degerlendirilmesinde en cok tercih edilen araglardir (Dinsmore vd.,
2008). Nitekim Dinsmore vd. (2008) iistbilisselligi 6lcen 123 calismay1 inceledikleri arastirmalarinda,
kullamilan 6l¢gme araclarmin %24'tinti 6z bildirim anketlerinin olusturdugunu belirlemislerdir.
Arastirmada bunun gerekgesi olarak 6z bildirim anketlerinin uygun maliyetli olmalari, buytik dlgekli
calismalara uygun olmalari ve genellikle uygulanma ve puanlamalarinin kolay olmasi gosterilmistir.

Oz bildirim araglarmin farkli bir yorumu da 6z diizenlemeli 6grenme ve iistbilis calismalarinda
kullanilan mikro analitik goriismelerdir (Cleary, 2011; Cleary vd, 2015). Oz bildirim araglarina alternatif
olarak gelistirilen bu gortismelerde amag, 6grencilerin 8grenme etkinlikleri sirasinda ortaya gikan
diizenleyici stirecleri hakkinda bilgi toplamaya calismaktir. Bu baglamda 6grencilere 6grenmeye nasil
yaklastiklarina, 6grenmelerini nasil yansittiklarina ve nasil bir performans gosterdiklerine yonelik agik
uclu sorular yoneltilerek onlardan bilgi toplanmaya c¢alisiilmaktadir. Bunlar, bir 8grenme etkinligini
tamamlarken bireylerden daha ayrintili yanitlar almay1 saglayan sesli diisiinme protokollerinin ve
anketlerin giiclii yonlerinin sentezlenmesiyle olusturulan araglardir. Bir anlamda toplanan verilerin
bagka bir veri toplama araciyla dogrulanmasi mantigiyla uygulanmaktadirlar (Cleary vd., 2015).

Ustbilissel becerileri degerlendirmenin en uygun maliyetli ve etkili yolu 6z bildirim anketleri olsa da
bunlarin kullanimi konusunda birtakim ¢ekinceler bulunmaktadir. Buna yonelik olarak Craig vd. (2020)
literattirde cesitli tistbilissel unsurlar1 degerlendiren 6z bildirime dayali araglar1 rapor ederek bunlarin
ustbilisselligi 6lgme yeterliliklerini sistematik inceleme ve meta analiz yoluyla degerlendirmislerdir. Bu
kapsamda 1993-2018 yillarinda yapilan ve 6z bildirime dayali aracin gelistirildigi 22 calismay1
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inceleyerek her bir galisma icin i¢ tutarlilik, gecerlik ve uyum indekslerinin istatistiksel analizini
yapmislardir. Sonuglar, 6z bildirime dayali araclarin iki faktor (istbilissel bilgi ve tistbilissel diizenleme)
hakkinda faydali bir genel bakis sundugunu, dolayisiyla bu faktorlerdeki genel becerilerin
degerlendirilmesinde kullamlabilecegini ortaya koymustur. Ote yandan arastirmada bu araglarin iki
faktorde yer alan farkli alt bilesenleri yeterince 6lgmedigi ve bu yiizden de iistbiligsel siireglerin
degerlendirilmesinin belirsizlikler icerdigi de rapor edilmistir. Konuyla ilgili 37 calismanin meta analizi
ise istbilisin iki faktoriiniin wistbiligsel davranigla yeterince iliskili olmadigimi ortaya koymustur. Ote
yandan Schraw ve Dennison tarafindan gelistirilen Ustbiligsel Farkindalik Envanteri The Metacognitive
Awareness Inventor, (MAI) en sik kullanilan 6z bildirime dayal: araglardandir (Harrison ve Vallin, 2018).

Bir Oz Bildirim Aract Olarak Ustbilissel Farkindalik Envanteri

Envanter, yetiskinlerin tstbilissel farkindaliklarinin olgtilmesinde kullanilabilecek 52 madde ve iki
temel kategoriden (bilisin bilgisi, bilisin dtizenlenmesi) olusmaktadir. Bu iki temel kategori altinda sekiz
farkl: alt kategori yer almaktadir. Buna gore bilisin bilgisi kategorisinde bildirimsel bilgi, prosediirel
bilgi ve kosulsal bilgi; bilisin diizenlenmesi kategorisinde planlama, bilgi yonetimi stratejileri, izleme,
hata ayiklama ve degerlendirme alt kategorileri yer almaktadir. Uygulamada 6grencilerden, 100 mmlik
bir satir tizerinde her ifadenin kendileri i¢in ne kadar dogru veya yanlis oldugunu belirtmeleri
istenmektedir. Burada “0”, hi¢ dogru olmadigin1 ve “100 mm” ifadenin kendileri i¢in ¢ok dogru
oldugunu gostermektedir. Puanlar, her bir tlcege karsilik gelen ogeler icin ¢izginin uzunluklarinin
ortalamas1 almarak hesaplanmaktadir. Bu yoniiyle geleneksel bir 6z bildirim araci olarak islev
gormektedir (Shraw ve Dennison, 1994).

Harrison ve Vallin (2018) 52 maddelik Ustbilissel Farkindalik Envanteri'nin faktor yapisini olusturan
ve iyi uyumu olan maddelerin bir alt kiimesini bulmaya, gruplar arasinda ve zaman igerisindeki 6lgme
degismezligini test etmeye calismislardir. Lisans ogrencileriyle yapilan arastirmanin sonuglari,
envanterin bilisin bilgisi ve diizenlemesi olmak {izere iki boyut olarak puanlanmasin desteklemekle
birlikte 52 maddelik (bilisin bilgisi 17, bilisin diizenlenmesi 35 madde) dl¢gme aracinin zayif uyumunun
oldugunu ortaya koymustur. Gruplar aras: ve zamanda degismezlik testlerinin yapildig1 arastirmanin
sonucunda gruplar arasi karsilastirmalar icin 19 maddelik (8 madde bilisin bilgisi, 11 madde bilisin
diizenlenmesi) bir altkiimenin kullanimini teklif etmislerdir.

Akin, Abact ve Cetin (2007) Schraw ve Dennison’un 6lcegini Tiirkceye uyarlayarak gecerlik ve
guivenirlik calismasini yapmislardir. 607 {iniversite 6grencisiyle yapilan ¢alisma sonucunda “Bilisotesi
Farkindalik Envanteri (BFE)” olarak adlandirdiklar: ve bilisin bilgisi ile diizenlenmesi altinda sekiz
faktorlt (bildirimsel bilgi, prosediirel bilgi, kosullu bilgi, planlama, izleme, degerlendirme, hata
ayiklama ve bilgi yonetimi) bir yapisi olan 6l¢me araci uyarlamislardir. Besli likert tipindeki 52
maddelik envanterden alinabilecek en yiiksek puan 260, en diisiik puan 52'dir.

Arastirmanin Kapsami ve Amaci

Literattirde ustbilisin bir biitiin halinde olctilmesine yonelik olarak gelistirilmis 6l¢gme araglarinin
(Cetinkaya ve Erktin, 2002; O’Neil ve Abedi, 1996; Yildiz, Akpinar, Tatar ve Ergin, 2009) yan1 sira
ustbilisin, farkindalik (Akm vd., 2007; Aydin ve Ubuz, 2010; Schraw ve Dennison, 1994; Sperling,
Howard, Miller ve Murphy, 2002) beceri (Altindag ve Senemoglu, 2013) 6z degerlendirme (Pedone vd.,
2017) ustbiligsel strateji bilgisi (Héndel, Artelt ve Weinert, 2013) iistbiligsel yeterlililik (Mok, Fan ve
Pang, 2007) gibi farkli bilesenleri 6zelinde gelistirilmis veya uyarlanmis 6l¢me araglar1 bulunmaktadir.

Turkiye’de de tistbilisin 6lctilmesine yonelik 6l¢me araci gelistirme ¢alismalar: yapilmistir (Altindag ve
Senemoglu, 2013; Balgikanli, 2011; Cetinkaya ve Erktin; 2002; Durdukoca ve Aribas, 2019; Yildiz vd.,
2009). Bu galismalardan birinde Altindag ve Senemoglu (2013) 30 maddeli besli likert tipinde ve tek
boyuttan olusan “Yiirtitiicti Bilis Becerileri Olgegi”ni gelistirmislerdir. Calismada yiiriitiicti bilis bilgisi
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olmadan yasantinin olusmayacagi, bu nedenle de yiiriitiicii bilis yasantisinin ve bilgisinin ayr1 faktorler
olarak degerlendirilmemesi gerektigi ve 6l¢me araglarinin ¢ok boyutlu olamayacagi rapor edilmistir.

Diger bir calismada Balgikanh (2011) dil 6gretmenlerinin {istbilissel farkindaliklarinin 6lgiilmesinde
kullanilmak iizere alt1 faktérden ve 24 maddeden olusan “Ogretmenler icin Ustbilissel Farkindalik
Envanteri”ni gelistirmistir. Besli likert tipinde olusturulan aragtaki boyutlar Schraw ve Dennison’un
(1994) envanterine benzer sekilde bildirimsel bilgi, yontemsel bilgi, kosulsal bilgi, planlama, izleme ve
degerlendirme seklinde belirtilmistir. Baska bir calismada Cetinkaya ve Erktin (2002) ergenlik 6ncesi
normal ve tustiin zekali dgrencilerin katilimiyla cocuklarin bilististii diizeylerinin 6l¢iilmesinde
kullanilmak tizere 32 maddeden ve dort faktdrden (farkinda olma, kendini denetleme, degerlendirme
ve bilissel yontemler) olusan bir tistbilissel envanter gelistirmislerdir. Durdukoca ve Aribas'in (2019)
ogretmen adaylarinin iistbiligsel farkindalik diizeylerini 6lgmek amaciyla gelistirdikleri “Ustbilissel
Farkindalik Olgegi” ise 18 maddeden ve ii¢ faktérden olusmaktadir. Faktorler; kisisel farkindalik,
organizasyonel farkindalik ve yargisal farkindalik olarak adlandirilmistir. Besli likert tipinde hazirlanan
Olcekte yer alan kisisel farkindalik faktorii; kisinin herhangi bir bilissel eyleme baslamadan ¢nce veya
bilissel eylem stirecinde kendi bilis bilgisi hakkindaki farkindaligini icerirken organizasyonel
farkindalik; 6grenme siirecini, bir gorevi yerine getirme siirecini, bir probleme ¢6ziim tiiretme
asamalarii planlama ve uygulama ile ilgili farkindaligini yansitmaktadir. Yargisal farkindalik ise
kisinin bir konunun 6grenme stirecini tamamladiktan sonra konuyu 6grenip 6grenmedigiyle veya bir
problemi ¢ozdiikten sonra ¢dziim stirecini ve ¢oziim yollarin1 degerlendirmesiyle ilgilidir. Yildiz vd.
(2009) ise ilkogretim 6grencileri icin “Bilis Ustii Olgegi”ni (BUO) gelistirmislerdir. Gelistirilen 6lgek,
bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olmak {izere iki temel bilesenin altinda sekiz faktorii (aciklayici
bilgi, yontemsel bilgi ve kosulsal bilgi; planlama, kendini kontrol etme, bilissel stratejiler, kendini
degerlendirme ve kendini izleme) icermektedir. Dortlii likert tipinde olusturulan 6lcekte toplam 30
madde bulunmaktadir.

Dil 6gretiminin 6zel alanlar1 agisindan bakildiginda ise tistbilisin farkli boyutlarin1 6lcen 6lgme
araglarinin oncelikle okuma alaninda gelistirildigi goriilmektedir (Cogmen ve Saracaloglu, 2010;
Miholic, 1994; Mokhtari ve Reichard, 2002; Oztiirk, 2012; Taraban, Kerr ve Rynearson, 2004). Ote ayndan
ozellikle son bes yillik siiregte yazma 6grenme alanina 6zgii olarak da bazi 6l¢me araclar: gelistirilmistir
(Aydin, Innali ve Uyumaz, 2017; Farahian, 2015; Karlen, 2017; Zang ve Qin, 2018). Bu calismalardan
birinde Aydin vd. (2017) ortaokul diizeyinde 6grenim goren 6grencilerin katilimiyla tek faktérden ve
besli likert tipindeki 40 maddeden olusan “Ustbilissel Yazma Stratejileri Farkindalik Olgegi”ni
gelistirmislerdir. Farahian (2015) ise Iran’da farkl tiniversitelerde 6grenim goren ve Ingilizceyi yabanci
dil olarak 6grenen 6grencilerin katildig1 calismasi sonucunda “ Ustbiligsel Farkindalik Yazma Anketi”ni
gelistirmistir. Biiyiik ol¢tide Schraw ve Dennison tarafindan gelistirilen Ustbilissel Farkindalik
Envanteri'nde yer alan boyutlar dikkate alinarak gelistirilen anket, iki ana boyuttan (bilisin bilgisi ve
bilisin diizenlenmesi) ve 55 maddeden olusmaktadir. Bu maddeler bilisin bilgisi boyutunda bildirime
dayali bilgi (kisi ve gorev), yontemsel bilgi ve kosulsal bilgi olmak {iizere tig; bilisin diizenlenmesi
boyutunda ise planlama ve taslak, hedef kitleyi dikkate alma, izleme, strateji olusturma, gézden gecirme
ve degerlendirme olmak tizere alt1 faktore yerlestirilmistir.

Zang ve Qin (2018) Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen Cinli tiniversite 6grencilerinin coklu medya
organlarindaki yazma stratejilerine yonelik tistbiligsel farkindalik diizeylerini 6l¢me amach olarak bir
olgme araci gelistirmistir. “Dil Ogrenenlerin Coklu Medya Ortamlarindaki Ustbiligsel Yazma Stratejileri
Olgegi” adini tagtyan aracta altil likert tipinde olusturulmus 23 madde bulunmaktadir. Olgekte on beg
yazma stratejisinin dagitildig ti¢ temel faktor (planlama, izleme ve degerlendirme) yer almaktadir.

Karlen (2017) ytiiksekogretimdeki akademik yazmada kullanilan tistbilissel strateji bilgisini dl¢gmeye
yarayan bir test gelistirmistir. Isvicre’deki bir tiniversitede 6grenim goren ogrencilerle yapilan bu
arastirmanin kuramsal alt yapisi ¢ogunlukla Zimmerman ve Risemberg’'in 6z diizenlemeli yazma
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modeli ¢ercevesinde olusturulmustur. Tiim metni yazmadan 6nceki planlama (yazma eylemi 6ncesi),
yazmanin izlenmesi (yazma eylemi sirasinda) ve degerlendirme (yazma eylemi sonrasinda) olmak
tizere ii¢ farkli yazma agamasini iceren bu altili likert tipindeki 6lgme araci, 27 farkli stratejinin yer aldig:
20 maddeden olusmaktadir. Testin akademik yazmayla; planlama, izleme ve degerlendirme olmak
tizere i¢ senaryoyla sinirlandirilmasi ve esasen strateji kullaniminin kalitesi hakkinda herhangi bir bilgi
saglamamasi onemli snirlhiliklardir.

lgili literattirde tstbilisin olctilmesine yonelik olarak gesitli 6lcme araclari var olsa da dogrudan
dogruya hedef kitlesi ortaokul 6grencileri olan ve Tiirkge 8gretiminin yazma 6grenme alanina yonelik
ustbilissel farkindalif1 6lgmeye yarayan bir 6lgme aract yer almamaktadir. Tiirkiye’deki literatiirde,
hedef kitlesi ortaokul diizeyindeki 6grenciler olan ve yazma dgrenme alanindaki tistbiligselligi 6lcen bir
calisma (Aydin vd., 2017) yer alsa da sdz konusu c¢alisma tistbilissel yazma stratejilerine yonelik
farkindaligin belirlenmesiyle smurlandirilmistir. Bu dogrultuda mevcut c¢alismanin bu yoniiyle
ustbilisin yalnizca strateji farkindaligi degil bilisin bilgisi olarak adlandirilan boyutunu da iceren daha
kapsaml bir calisma oldugu soylenebilir.

YONTEM
Katilimcilar

Arastirmanin verileri Bartin {1 Milli Egitim Midiirliigtine bagh yedi ortaokulda (Cumhuriyet
Ortaokulu, Ertugrulgazi Ortaokulu, Fatih Ortaokulu, Gazi Ortaokulu, Hendekyani Ortaokulu, IMKB
Ortaokulu ve Merkez Imam Hatip Ortaokulu) 6grenim goren 384 6grenciden toplanmistir. Okullarin
tamamu devlet okulu statiisiinde olup katilimcilar sosyoekonomik acidan heterojen bir dagilima
sahiptir. Arastirmaya katilan 6grenciler 10-14 yas araligindadir. Bu 6grencilerin %53.9'u (n=207) erkek,
%46.1'i (n=177) kadindir. Ogrencilerin %20.5'i (n=79) besinci smif, %25'i (n=96) altinc1 sinif, %41.9'u
(n=161) yedinci sinuf ve %12.5'i (n=48) sekizinci sinifta 6grenim gormektedir.

Arag

Calisma kapsaminda ortaokul Ogrencilerinin yazmayla ilgili ustbilissel farkindaliklarinin
belirlenebilmesine yonelik gegerli ve gtivenilir bir 6lgme arac1 (EK 1) gelistirilmistir. Gelistirilen clgme
aracinda “bildirime dayal bilgi” (Ornegin, “Giris, gelisme ve sonug béliimiiniin bir yaz icin gerekli
unsurlar oldugunu bilirim.”) “yontemsel bilgi” (Ornegin, “Yazma yontem ve tekniklerinin nasil
uygulandigini bilirim.”) “kosulsal bilgi” (Ornegin, “Yazmak icin dogru yer ve zamani segerim.”)
“planlama” (Ornegin: “Yazmaya baslamadan 6nce belli amaglar ve alt amaglar olustururum.”) izleme-
degerlendirme-hata ayiklama” (Ornegin, “Yazimu bitirdikten sonra yaptigim isin ne kadar iyi oldugunu
degerlendirebilirim.”) olmak tizere bes faktor ve toplamda 23 madde yer almaktadir. Olgekte yer alan
maddelerin faktorlere dagilimi su sekildedir:

e Bildirime Dayal1 Bilgi: M2, M5, M14, M7, M6, M22

e Yontemsel bilgi: M4, M8, M23

e Kosulsal bilgi: M1, M15, M21

e Planlama: M11, M12, M13, M17, M19, M3

° 1zleme—Degerlendirme—Hata Ayiklama: M9, M18, M10, M20, M16

Olgekteki tepki kategorileri begli likert tipinde olusturulmustur. Maddelerden biri (“Yaz1 yazmamn
okuma, konusma ve dinlemeden daha zor oldugunu disiintirtim.”) anlamca olumsuz olarak ifade
edilmis ve ters puanlanmistir. Bu madde disinda, 6lgekteki her bir maddeden alinan daha yiiksek puan
daha yiiksek bir ustbilissel yazma farkindaligimna isaret etmektedir. Buna gore oOlcekte yer alan
kategoriler “Bana tamamen uygun (5)”, “Cok uygun (4)”, “Uygun (3)”, “Az uygun (2)” ve “Hig¢ uygun
degil (1)” olarak belirlenmistir. Gegerlik ve gtivenirlik ¢calismasinin sonucunda olusturulan 23 maddelik
Olgegin son formunda yapilan analizler sonucu elde edilebilecek en diisiik puan 23, en yiiksek puan
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115'tir. Olgekten alinacak puanlarin degerlendirilmesinde dikkate almacak olgiitler su sekilde
belirlenmistir:

o 23<TP2<54 (Diistik diizeyde {istbiligsel yazma farkindalig1)
o 54<TP<84 (Orta diizeyde uistbilissel yazma farkindaligr)
e 84<TP<115 (Yiiksek diizeyde tistbilissel yazma farkindalig1)

Islem ve Verilerin Analizi

Olgekte yer verilecek faktorlerin belirlenmesinde ilgili literatiir (Akin vd., 2007; Altindag ve Senemoglu,
2013; Aydin vd., 2017; Baker ve Brown, 1984; Cetinkaya ve Erktin; 2002; Durdukoca ve Aribas, 2019;
Farahian, 2015; Flavell, 1981; Kluwe, 1982; Paris, Cross ve Lipson, 1984; Schraw ve Dennison, 1994;
Yildiz vd., 2009). Ozellikle Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilen ve Akin vd. (2007)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanarak gecerlik ve giivenirlik calismasi yapilan Ustbilissel Farkindalik
Envanteri boyutlar1 dikkate alimmis ve madde havuzunun olusturulmasinda bu boyutlardan
yararlanilmistir. Bu envanterde “bilisin bilgisi” ve “bilisin diizenlenmesi” olmak tizere iki temel boyut
yer almaktadir. Bilisin bilgisi tistbilisin yansitict boyutunu kolaylastiran ti¢ alt stireci icermektedir. Bu
stirecler “6grenenin kendisi ve stratejilerle ilgili bilgisini iceren “bildirime dayali bilgi”; 6grenenin,
stratejileri nasil kullanacag1 hakkindaki bilgisini iceren “ytntemsel bilgi” ve stratejileri nicin ve ne
zaman kullanacagim igeren “kosulsal bilgi” dir (Schraw ve Dennison, 1994). Ustbilisin diger unsuru olan
bilisin diizenlenmesi ise bireyin kendini izlemesi ve biligsel etkinliklerini diizenlenmesi ile ilgili yonetsel
becerileri icermektedir (Schneider, 2008). Bununla birlikte Ogrencilerin dgrenmelerini kontrol
etmelerine yardimci olan planlama, bilgi yonetim stratejileri, anlamay: izleme, hatalardan arindirma
stratejileri ve degerlendirme gibi beceriler bu kapsamda degerlendirilmektedir (Schraw ve Dennison,
1994).

Literattirde bircok diizenleyici beceri tanimlanmis olmasina ragmen planlama, izleme ve degerlendirme
bunlar arasinda en fazla yer verilen becerilerdir (Jacobs ve Paris, 1987). Bu calismada da bilisin
diizenlenmesi boyutunda planlama, izleme ve degerlendirmenin yaninda yazma siireci acisindan
onemli olan hata ayiklama boyutuna yer verilmistir. Ancak birbiriyle oldukca yakin iliskisi olan izleme,
degerlendirme ve hata ayiklama boyutlar tek bir boyut altinda birlestirilmistir. Pintrich vd.’nin (2000)
ustbilis ve 6z diizenlemeli 6grenmenin 6l¢iilmesi ve degerlendirilmesine yonelik olarak kavramsal ve
metodolojik onerileri de dikkate alinarak boyle bir diizenlemeye gidilmistir. S6z konusu gortise gore
yakin iligkili kavramlarin arasindaki ayrim, sezgisel ve kavramsal olarak mantikli goriinse bile ampirik
acidan bir sorun olusturabilmektedir. Bu sorunun yasanmamas: adina s6z konusu boyutlar
biitiinlestirilmistir.

Ustbilisin bahsi gecen boyutlarinin ayni zamanda yazmanin da unsurlari olmasi, olusturulan genis
madde havuzundaki ifadelerin yazma alanina uyarlanmasini kolaylastirmistir. Bu kapsamda tistbilis
ve yazma ile ilgili kuramsal temel dikkate alinarak 69 maddelik bir deneme formu olusturulmustur. Bu
deneme formunun kapsam gecerliginin incelenmesi icin dokuz alan uzmanmin (Milll Egitim
Bakanligimma bagh ortaokullarda gorev yapan iki Tirkce oOgretmeni, Egitim Fakiiltesi Tiirkge
Ogretmenligi Programi'nda gorev yapan 3 ogretim elemani, Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri
Boltimii'nde gorev yapan 4 6gretim elemani) goriislerine basvurulmus ve gortisler arasindaki uyum
test edilmistir. Ardindan her bir madde icin Lawshe (1975) tarafindan belirtilen Kapsam Gegerlik
Oranlar1 (KGO) hesaplanmistir. Buna gore p=0.05 anlamlilik diizeyinde 9 uzman igin belirtilen en diisiik
KGO degerinden (.78) diisiik olan 19 madde formdan ¢ikarilmistir. Kalan 50 maddenin ortalama KGO

2 Olgekten alinan toplam puan



136 | Kansizoglu

degeri ise .95 olarak belirlenmistir. Dolayisiyla deneme &lgeginin kapsam gecerliginin saglandig: kabul
edilmistir.

Olgme araci gelistirilirken 6lgme aracinin yap1 gegerligini belirleyebilmek amaciyla faktor analizleri
yapilmustir. Faktor analizi; birbiriyle iliskili ok sayida maddenin bir araya getirilerek birbirleriyle
tutarli daha az sayida faktor elde etmeyi ve maddelerin olusturdugu yapilarin 6riintiistinii kesfetmeyi
amagclayan ¢ok degiskenli analizlerin genel adidir (Kim ve Mueller’den aktaran Guirbtiz ve Sahin, 2014,
s. 301). Bu kapsamda 6lcegin faktor yapisinin belirlenebilmesi amaciyla agimlayici faktor analizi, ortaya
konulan yapmin ilgili 6zelligi olcebilme derecesinin goriilebilmesi amaciyla da dogrulayici faktor
analizi yapilmustir.

Acimlayici faktor analizi, bir 6l¢gme aracinda yer alan maddelerin kag alt boyut altinda toplanabilecegini
ve aralarinda ne tiir bir iliski oldugunu belirleme teknigidir (Secer, 2015). Dogrulayici faktor analizi ise
test edilen verilerin altinda yatan ortiik degiskenler arasindaki yapi ve iliski hakkindaki belli hipotezleri
iceren faktor analizi turtudiir (Field, 2005, s. 726). Bu kapsamda dogrulayici faktor analizinin
yapilabilmesi ic¢in tizerinde calisilan veri seti AMOS programina tanmitilmistir ve agimlayicr faktor
analizinde belirlenen bes ¢rtiik degisken ve her bir degiskendeki maddeler programda tanimlanmaistir.
Bununla birlikte tim 6lcegin ve alt faktorlerinin giivenirligine kamit saglamasi amaciyla Cronbach
Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 hesaplanmustir.

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurullar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adt: Bartin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimleri Etik Kurulu
Etik Degerlendirme Karariin Tarihi: 30.07.2020
Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numaras1: SBB-0175
BULGULAR
Ag¢imlayict Faktor Analizi

Acimlayic1 faktor analizinin uygulanabilmesi icin degiskenlerin normal dagiim gostermesi, cok
degiskenli normalligin kontrol edilmesi, her bir faktor altinda en az ti¢ degisken olmasi ve drneklem
hacmi biytukligiunin kabul edilebilecek diizeyde olmasi gerekmektedir (Sencan, 2005). Bu o6lcek
gelistirme calismasinda da verilerin faktor analizine uygun olup olmadigma karar vermek igin
degiskenlerin normal dagilim gosterip gostermedigi, cok degiskenli normalligin saglanma durumu ve
orneklem buytiklugiiniin yeterliligi incelenmistir. Bu kapsamda yapilan KMO ve Bartlett Kiiresellik
testlerine iligkin veriler Tablo 1'de verilmistir:

Tablo 1.

KMO ve Bartlett Kiiresellik Test Sonuclar
Kaiser-Meyer-Olkin Bartlett kiiresellik testi

Yaklasik ki-kare serbestlik derecesi Anlamlilik diizeyi
.930 2346.857 253 0.00

Tablo 1'de goriildugii tizere KMO degeri 0.930 olarak bulunmustur. KMO degerinin 0.70’ten biiytik
oldugu durumlarda 6rneklem uygunlugunun agimlayici faktor analizi yapmak icin yeterli, 0.90’dan
buiytik oldugu durumlarda ise miikemmel (Bryman ve Cramer, 2004) oldugu kabul edilmektedir.
Dolayisiyla elde edilen deger 0.90 {iizerinde oldugu igin 6rneklem uygunlugunun “miikemmel”
diizeyde oldugu soylenebilir. Ayn1 zamanda Bartlett degeri de istatistiksel olarak anlamlidir (p<.05). Bu
sonug, degiskenler arasi iliskilerin olusturdugu matrisin faktor analizi i¢in anlamli oldugunu ve veriler
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tizerinde faktor analizi yapilabilecegini gostermektedir (Giirbiiz ve Sahin, 2014, s. 303). Baska bir deyisle
test sonucu, verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimdan geldigini gostermektedir (Tabachnick ve Fidell,
2007). Bunun yaninda agimlayici faktor analizinin yapilabilmesi icin 6lcekteki madde sayisinin bes
katindan az olmamak tizere, 200-250 civarindaki bir orneklem biuytikligiiniin sosyal bilimler
arastirmalari igin yeterli oldugu kabul edilmektedir (Giirbiiz ve Sahin, 2014, s. 304-305). Comrey ve Lee
(1992) de 300 sayisinin iyi bir 6rneklem biiytiikliigii oldugunu ifade etmektedir. Bu agidan bakildiginda
384 kisilik 6rneklem biiytikliigunin yeterli ve iyi oldugu soylenebilir. Varsayimlar saglandig: icin veri
setinin faktor analizine uygun oldugu goriilmektedir.

Acgimlayict faktor analizi kapsaminda UYFO'nitin faktér desenini ortaya koymak amaciyla
faktorlestirme yontemi olarak Maksimum Olabilirlik (Maximum Likelihood), déndiirme yontemi
olarak egik dondiirme yontemlerinden Direct Oblimin teknigi segilmistir. Direct Oblimin Teknigi,
faktorlerin iligkili olabilecegi varsayimindan hareketle tercih edilen bir tekniktir (Field, 2005; Giirbiiz ve
Sahin, 2014). Bu calismada da ayni varsayim s6z konusudur.

Yapilan acimlayici faktdr analizinde agiklanan toplam varyans ve 6lgegin faktdr yapisini veren desen
tablosu incelenmistir. Aciklanan toplam varyans tablosunda 6z deger, aciklanan varyans ve toplaml
varyans istatistiklerine yer verilmistir. Oz deger, bir faktorii olusturan maddelerin faktor yiiklerinin
karelerinin toplamidir. Bu deger, faktor sayisina karar vermede kullanlir (Giirbiiz ve Sahin, 2014, s.
304). Aciklanan varyans ise faktor analizinde her bir faktoriin agikladiklari varyans miktarlari
gostermektedir. Faktor sayisina karar verilirken 6z degerleri 1’den biiytik olan faktorlerin agikladiklar
varyans miktarlar1 dikkate alinmaktadir (Giirbtiz ve Sahin, 2014, s. 304). UYFO’ye ait bes faktoriin
agikladiklar1 varyanslar ve 6z degerlerle birlikte her bir maddeye iliskin varyans ve 6z degerler Tablo
2’'de verilmistir:

Tablo 2.
UYFO'ye Iliskin Oz Degerler ve Faktdrlerin Agikladiklar: Varyans Oranlar:
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Madde  Baslangig 6z degerleri Kareler toplamu yiikleri Déndiiriilmiis kareler toplami1
Oz Aciklanan  Toplamli Oz deger Aciklanan Toplamli Oz deger Aciklanan Toplamh
deger varyans%  varyans % varyans % varyans % varyans % varyans %

1 7.639 33.212 33.212 5.628 24.469 24.469 2.579 11.214 11.214

2 1417 5292 38.504 2.014 8.755 33.224 2.174 9.454 20.668

3 1.227  5.064 42.968 .679 2.952 36.175 1.899 8.255 28.922

4 1.190  4.903 47.271 445 1.933 38.108 1.278 5.558 34.480

5 1.041 4591 52.362 361 1.568 39.677 1.195 5.196 39.677

6 .902 3.922 55.285

7 .849 3.691 58.976

8 .800 3.478 62.454

9 775 3.371 65.826

10 .753 3.274 69.100

11 718 3.123 72.223

12 677 2.943 75.166

13 .665 2.891 78.057

14 .631 2.745 80.802

15 .606 2.634 83.436

16 .587 2.552 85.988

17 .539 2.344 88.332

18 521 2.266 90.597

19 479 2.081 92.678

20 458 1.990 94.668

21 450 1.956 96.624

22 407 1.772 98.396

23 369 1.604 100.00

Tablo 2 incelendiginde UYFO'niin, toplam varyansin %52.36’sin1 agiklayan %1 6z degere ve %4.5
varyansa sahip bes faktorlu bir yapiya sahip oldugu gortilmektedir. Seger (2015) faktdr analizinde 6z
deger kavraminin bir faktdriin tek basina agikladig1 varyans: gosteren bir kosul oldugunu ve faktor
analizinde bir alt boyutun 6z degerinin en az %1 olmas1 gerektigini ifade etmektedir (s. 85). Bunun
yaninda alt faktorlerin her birinin olgekte yer alan toplam varyansmn en az %5’ini agiklamasi
gerekmektedir (Secer, 2015, s. 85). Tablodaki degerlere bakildiginda bu kosullarin saglandig:
goriilmektedir. Olgegin bes faktorlii desende acikladigi toplam varyans %52.36'dir. Dolayisiyla bu
deger Streiner (1994) tarafindan olgekteki tiim faktorlerin agikladiklar: toplam varyansin asgari diizeyi
olan %50'nin {izerindedir.

Calisma kapsaminda agiklanan toplam varyansla birlikte faktor yiik degerleri de hesaplanmuistir. Faktor
yiik degeri maddelerin faktorlerle olan iliskisini aciklayan bir katsayidir (Kline, 1994). Tabachnick ve
Fidell (2007) gelistirilecek olan 6lgekte yer alan her bir maddenin yiik degerinin 0.32 veya daha tizerinde
olmas: gerektigini ifade etmektedir. Bunun yaninda iki ya da daha fazla faktdorde 0.32 degerinin
tizerinde olan ve bu degerler arasindaki farkin 0.10'dan daha az oldugu durumlarda s6z konusu
maddenin binisik oldugunu ve 6lgekten cikarilmasi gerektigini ileri stirmektedir. Bu dogrultuda olcekte
yer alan 14 madde 0.32 degerinin altinda oldugu icin 13 madde ise binisiklik 6zelligi gosterdigi icin
Olgekten cikarimustir. Binisiklik 6zelligi gosteren maddeler de olcekten c¢ikarildiktan sonra kalan
maddeler bes temel faktor altinda toplanmistir. Tablo 3’te her bir maddenin bes ayr1 faktérde aldiklar
faktor ytikleri goriilmektedir:

Tablo 3.
UYFO'niin Faktor Yiikii Dagilim
Madde Faktor Yiikleri
No 1 2 3 4 5
M2 .557
M8 .556
M23 .530
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M10 495

M9 487

M48 336

Mi2 724

M49 .516

Me6 418

M1 723

M25 .634

M43 .614

M19 .549

M22 457

M20 402

M30 401

M3 370

M40 354

M13 .690
M34 520
M14 .500
M42 364
M26 352

Tablo 3 incelendiginde UYFO'niin, faktor yiikii .336 ile .724 arasinda degisen 23 maddeden olustugu ve
bu maddelerin bes faktor altinda ele alindig1 goriilmektedir. Bu faktorler sirasiyla “bildirime dayali
bilgi”, “yontemsel bilgi”, “kosulsal bilgi”, “planlama” ve “izleme-degerlendirme-hata ayiklama”dur.
Calismada ayrica agimlayict faktor analiziyle belirlenen ortiik yapiin dogrulanmasi amaciyla

dogrulayici faktor analizi yapilmstir.
Dogrulayict Faktor Analizi

Dogrulayic faktor analizinde degiskenler arasindaki iliskiye dair daha 6nce saptanan bir modelin ya
da hipotezin test edilmesi s6z konusudur (Biiytikoztiirk, 2014). Modelin veri ile ne kadar uyumlu
oldugu incelendikten sonra standardize edilmemis regresyon katsayilarina ve faktorler arasindaki
kovaryans degerlerine bakilmistir. Sonug olarak Sekil 1’de gosterilen model kurulmustur:
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Sekil 1. Maddelerin Ortiik Degiskenleri Agiklama Oranlari

Tum maddelerin (gozlenen degisken) kendi ortiik degiskenini temsil etme diizeyi 0.05 diizeyinde
manidardir. Kurulan modelin veri ile uyumlulugunu ya da uyumsuzlugunu belirlemek amacryla uyum
indeksleri kullanilmistir (Meydan ve Sesen, 2015, s. 31). Bu kapsamda ki-kare uyum testi, artik
ortalamalarin karekokii (RMR), iyilik uyum indeksi (GFI), diizeltilmis iyilik uyum indeksi (AGFI),
artirmali uyum indeksi (IFI), karsilastirmali uyum indeksi (CFI), yaklasik hatalarin ortalama karekokii
(RMSEA) uyum indekslerinden yararlanilmistir. Uyum indekslerinin aldig1 degerler Tablo 4'te su
sekilde gosterilmistir:

Tablo 4.
Uyum lyiligi Indeksleri
Uyum lyiligi Kabul Gozlenen deger
edilebilir
deger
X2 /sd <3.00 1.536
Artik Ortalamalarin Karekoki (RMR) <.080 .050
Standartlastirilmis Artik Ortalamalarin Karekoki (SRMR)  <.080 .041
Iyilik Uyum Indeksi (GFI) >.90 929
Diizeltilmis Iyilik Uyum Indeksi (AGFI) 290 911
Artirmali Uyum Indeksi (IFI) 290 .946
Karsilastirmali Uyum Indeksi (CFI) >.90 .945
Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (RMSEA) <.80 .037

RMR degerinin 0 ile 1 arasinda deger alacagi ve .05’ten kiigiik olmasimin miikemmel uyum, 0.08’den
kiigtik olmasmnin ise iyi uyum olarak yorumlanabilecegi ifade edilmektedir (Brown, 2006). Tablo 4’te
gorildiigt tizere .050 olarak belirlenen RMR degeri, modelin veri ile mitkemmel bir uyumunun
oldugunu gostermektedir. Hu ve Bentler (1999) degiskenlerin 6lgeginin artigin buyiiklugiinii etkileme
durumundan dolay:1 standardize edilmemis hatamin yorumlanmasmin zor oldugunu one siirerek
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standardize edilmis hata ortalamalarinin karekokiiniin de (SRMR) rapor edilmesi gerektigini ifade
etmektedir. Ayrica 0-1 araligindaki degisen SRMR degerinin .08’den daha kiiciik olmasinin istenen
durum oldugunu one siirmektedir. Bu ¢alisma icin hesaplanan SRMR degeri .041’dir. Bu deger, modelin
verilerle istenilen diizeyde bir uyum icinde oldugunu gostermektedir.

Iyilik uyum indeksi (GFI) 0 ile 1 arasinda deger almakta; s6z konusu degerin 0.95 ile 1.00 arasinda
olmasi miitkemmel bir uyum, .90 ile .95 araliginda olmas: ise kabul edilebilir bir uyum olarak
yorumlanmaktadir (Stimer, 2000). Tabloda goriilen .929 degeri modelin veri ile kabul edilebilir diizeyde
bir uyum igerisinde oldugunu gostermektedir. Benzer sekilde, diizeltilmis iyilik uyum indeksi (AGFI)
de aldig1 .911 degeri ile kabul edilebilir bir uyuma isaret etmektedir.

Artirmali Uyum Indeksi (IFI) icin de .95 ve tizeri deger miitkemmel; .90 ve tizeri degerler ise iyi uyuma
isaret etmektedir (Meydan ve Sesen, 2015, s. 33). Bu calismadan elde edilen .946 degeri uyumun
miikemmele yakin derecede iyi bir uyum oldugunu ortaya koymaktadir.

Karsilagtirmali Uyum Indeksi (CFI) icin 0.97-1.00 aralig1 iyi bir uyumun; 0.95 - 0.97 aralig1 ise kabul
edilebilir bir uyumun varligina isaret etmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu nedenle elde edilen
0.945 degeri iyi uyuma yakin bir uyumdur.

Son olarak Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (RMSEA) degeri 0.037 olarak tespit edilmistir. Bu
deger Brown (2006) siniflamasina gore 0.00 ile 0.05 arasinda oldugundan mitkemmel bir uyum olarak
yorumlanmaktadir.

Iyilik uyum indeksleri genel olarak degerlendirildiginde modelin verilerle oldukca iyi bir uyum
igerisinde oldugu gortilmektedir. Bu durum belirlenen her bir faktoriin, icerisinde yer alan ifadeleri
dogru bir sekilde temsil ettigini ortaya koymaktadir. Diger bir deyisle bircok uyum indeksi birlikte
degerlendirildiginde benzer sonuglarin ortaya ¢ikmas: kurulan modelin dogru oldugunu
kanitlamaktadir.

Ol¢egin Giivenirlik Analizi

Psikometrik agidan tatminkar bir olcek gelistirebilmek igin, bir bilesen (faktor) altinda toplanan
maddelerin veya degiskenlerin kendi aralarinda tutarlilik gosterip gostermediginin incelenmesi
gerekmektedir (Giirbiiz ve Sahin, 2014, s. 315). Bu calismada 6lgme aracinda yer alan maddelerin ig
tutarliliginin incelenmesi ve giivenirliginin kestirilmesi amaciyla Cronbach Alpha gtivenirlik yontemi
kullanilmustir. Genellikle duyussal ozelliklerle ilgili giivenirlikte ve likert tipi skalada tercih edilen
Cronbach Alpha gtivenirlik katsayis1 (Seker ve Gengdogan, 2014, s. 49) maddelerin agirlikli olarak ya
da dereceli olarak puanlandigi durumlarda kullamilir (Can, 2014, s. 366). Olgegin tamamina ve beg
faktore gore yapilan analiz sonucunda elde edilen Cronbach Alpha degerleri Tablo 5'te verilmistir:

Tablo 5.

UYFO Genel ve Alt Faktirlere Iliskin Cronbach Alpha Degerleri
UYFO .883
Bildirime dayal bilgi 599
Yontemsel Bilgi .601
Kosulsal Bilgi .603
Planlama .699
izleme/ Degerlendirme/Hata Ayiklama .610

Tablo 5'te goriildugii tizere, yapilan giivenirlik analizi sonucunda ¢lgegin tamaminin Cronbach Alpha
degeri .883 olarak hesaplanmustir. Bu deger bildirime dayali bilgi faktoriinde .599; “yontemsel bilgi”
faktortinde .601; “kosulsal bilgi” faktoriinde .603; “planlama” faktoriinde .699 ve “izleme,
degerlendirme ve hata ayiklama” faktortinde .610 olarak hesaplanmustir. Goruildugl tizere 6lcegin
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tamamindan ve faktorlerden elde edilen deger 0.60<a<0.90 araligindadir. Bu deger aralign Ozdamar’dan
aktaran Tavsancilin (2014) siniflamasina gore oldukga giivenilirdir. Bu durum UYFO'niin ig
tutarliliginin oldugunu gostermektedir.

Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi hesaplandiktan sonra ozellikle incelenmesi gereken diger bir
deger de madde toplam istatistikleridir (Can, 2014, s. 370). Tablo 6’da 6lcegin diizeltilmis madde toplam
korelasyonlarina yer verilmistir:

Tablo 6. .
Madde-Toplam Istatistikleri

Madde silindiginde = Madde silindiginde  Diizeltilmis madde- Coklu korelasyon Madde silindiginde

6lcek ortalamasi olcegin varyansi toplam korelasyon katsayisinin karesi Cronbach Alpha
M3 83.5300 165.192 554 385 876
M19 83.5718 165.622 480 288 878
M20 83.5352 169.260 396 190 881
M22 83.5352 164.956 519 329 877
M30 83.3264 168.173 437 244 879
M40 83.7621 165.836 516 324 877
M2 83.3394 175.544 212 .100 889
M8 83.2480 166.203 .607 430 875
M23 83.3551 165.999 530 331 877
M10 83.3133 165.839 510 350 877
M9 82.9295 168.307 499 358 878
M48 83.3003 166.823 490 315 878
M49 83.4700 167.674 443 245 879
M6 83.3577 166.607 555 414 876
Mi12 83.4334 167.848 516 338 877
M1 82.9843 169.089 473 280 878
M25 83.0809 163.745 632 466 874
M43 83.1540 168.309 446 293 879
M13 83.2219 165.121 556 379 876
M34 83.6084 166.155 508 306 877
Mi14 83.1671 164.742 545 391 876
M42 83.3316 166.887 504 328 878
M26 83.6501 172.862 244 101 885

Tablo 6'da goriildiigi tizere r=.21 ve .63 arasinda deger almustir. Genel olarak diizeltilmis madde toplam
korelasyon katsayisinin 0.30 ve tizerinde olmas1 gerekmektedir ancak .20 ve .30 arasinda olan maddeler
kabul edilebilir maddeler olarak goriilmektedir (Buytikoztiirk, 2014, s. 183). Bu durum yap1 gegerligi
tespit edilen tiim maddelerin giivenilir oldugunu gostermektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Kisilerin kendi diistinme stirecleri hakkinda belli bir farkindaliga sahip olmalari, bilissel islemlerinin
diizenlenmesi ve degerlendirilmesi gibi yonetsel stratejileri bilmeleri, bu stratejileri uygun kosullarda
kullanabilmeleri ve 6grenmelerini yansitabilmeleri gibi durumlar tistbilis kapsaminda ele alinmaktadir.
Ogrenme agisindan 6nemli olan bu unsurlarin varlig {istbilisselligin; gelistirilmesi gereken bir
farkindalik, bilgi ve beceri alan: olarak kabul edilmesini saglamaktadir. Bu noktada tistbilis, yalnizca
Tiirkce 6gretimi acisindan degil yazma 6gretimi agisindan da ihmal edilmemesi gereken bir alandir.
Nitekim tistbilis ve yazma iliskisini agik bir sekilde ortaya koyan kuramsal nitelikli bir¢ok arastirma
(Graham, 2006; Hacker vd., 2009; Harris vd., 2010; Sitko, 1998) ve konuyla ilgili yapilan diger ¢calismalar
(Qin ve Zang, 2019; Negretti, 2012; Ruan, 2014; Teng, 2019) bu diistinceyi dogrulamaktadir.
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Bu calisma, yazmaya yonelik tistbilissel farkindaligin gelistirilmesinin ilk adiminin 6grencilerin tistbilis
diizeylerinin gegerli ve giivenilir araclarla olctilmesi oldugu diistincesinden hareketle yapilmistir. Bu
dogrultuda oncelikle iistbilise yonelik kuramsal gerceve ayrintili olarak ele alinmis ve {istbilisin
Olglilmesi konusuna deginilmistir. Yapilan analizler sonucunda da ortaokul dgrencilerinin yazmayla
ilgili tstbiligsel farkindaliklarimin belirlenebilmesine yonelik olarak “Ustbilissel Yazma Farkindalig
Olgegi (UYFO) gelistirilmistir.

Aragtirma kapsaminda gerceklestirilen agimlayici faktér analizi sonuglari, UYFO'niin “bildirime dayal
bilgi”, “yontemsel bilgi”, “kosulsal bilgi”, “planlama” ve “izleme-degerlendirme-hata ayiklama” olmak
tizere beg faktorlii bir yapida oldugunu ve 23 maddeden olustugunu ortaya koymustur. Olgegin bes
faktorlii desende agikladig: toplam varyans %52.36"dr.

Literattirde yazmaya yonelik istbilisseligin Olciilmesi amaciyla gelistirilen 6lgeklere bakildiginda
Aydin vd. (2017) tarafindan yapilan calismanin tek faktordeki 40 maddeden, Farahian'in (2015)
¢alismasinin iki temel boyut (bilisin bilgisi, bilisin diizenlenmesi) ve dokuz faktordeki (bildirime dayali
bilgi “kisi ve gorev”, yontemsel bilgi ve kosulsal bilgi; planlama ve taslak, hedef kitleyi dikkate alma,
izleme, strateji olusturma, gozden gecirme ve degerlendirme) 52 maddeden, Zang ve Qin’in (2018)
calismasinin ise ti¢ faktordeki (planlama, izleme ve degerlendirme) 23 maddeden olustugu
goriilmektedir. Bu yontiyle ¢alismanin, tistbilissel yazma farkindaliginin en az maddeyle en fazla faktor
acgisindan olgiilebildigi bir 6lgme aract olma niteligi tasidigi sdylenebilir.

Faktorler agisindan bakildiginda bu arastirmanin tek faktdrden olusmayan iki calismayla (Farahian,
2015; Zang ve Qin, 2018) benzer 6zelliklerinin oldugu goriilmektedir. Arastirmada yer alan bes faktoriin
tamami Farahian'm (2015) calismasinda da yer almaktadir. Ayrica Farahian (2015) Zang ve Qin (2018)
ve Karlen'in (2017) calismalarinda bu galismadakine benzer sekilde planlama, izleme ve degerlendirme
faktorleri/asamalari yer almaktadir. Ote yandan aragtirmada izleme-degerlendirme-hata ayiklama tek
bir faktorle ifade edilirken Farahian'in (2015) ¢alismasinda bu faktorler ayrilmistir. Zang ve Qin’in
(2018) calismasinda ise izleme ve degerlendirme ayri faktorlerken hata ayiklama faktoriine yer
verilmemistir. Farahian'mn (2015) calismas: {istbilisin boyutlarinin (bilisin bilgisi ve diizenlenmesi)
tamamina, Zang ve Qin (2018) ile Aydin vd.'nin (2017) calismalari ise yalnizca {istbilissel stratejilere
yonelik farkindaligr lgme amaciyla gelistirilmistir. Mevcut arastirma, temelde tistbilisin farkindalik
unsuruyla ilgili olan bu calismalarla konu acisindan 6rtlisse de kapsamlilik agisindan Farahian'in (2015)
calismasiyla daha fazla benzerlik gostermektedir.

Olgme aracinin hitap ettigi hedef kitle agisindan bakildiginda ise Farahian (2018) ve Zang Qin (2018)
tarafindan gelistirilen 6lgeklerin yabanci dil olarak Ingilizce dgretimi alamna ve lisans diizeyindeki
katilimcilara yonelik olarak gelistirildigi gortilmektedir. Bu acidan ¢alismanin Aydin vd.’nin (2017)
Ttirkce 6gretimi kapsaminda ortaokul diizeyine yonelik olarak gelistirdikleri aragla benzerlik gosterdigi
sOylenebilir.

Yapilan dogrulayici faktor analizinin sonuglari, modelin verilerle uyum iginde oldugunu gostermistir
(x2/df =1.53, RMSEA=.037, CFI=94, AGFI=.911 SRMR=.041). Olgegin tamami ve bes faktor icin
hesaplanan Cronbach Alpha degerleri de dlgegin i¢ tutarliliginin oldugunu ortaya koymustur. Ozetle
yapilan analizler, UYFO'niin ortaokul 6grencilerinin yazmaya yonelik tistbilissel farkindaliklarmin
belirlenmesinde gecerli ve giivenilir bir 5lgme arac1 olarak kullanilabilecegini gostermistir.

Pintrich vd.’nin de (2000) dikkat cektigi tizere literattirde genellikle kesitsel arastirma 6zelligi gosteren
ustbilis calismalar1 bulunmaktadir. Ayni bireylerin tistbilislerindeki zaman icindeki degisimi gosteren
calismalarin sayist daha azdir. Bu nedenle tistbilis alaninda yapilmis boylamsal ¢alismalara ihtiyag
vardir. Ustbilisin 6zellikle yas ve deneyime bagh olarak nasil bir gelisme gosterdiginin ayni érneklem
tizerinde yapilan uzun stireli bir calismayla tespit edilmesi kesitsel ¢alismalarin sirhiliklarini ortadan
kaldirmaya katki saglayan bir durum olacaktir.
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Ustbilis; farkindalik, bilgi, beceri, tutum, yeterlilik gibi bircok alt unsuru olan ¢ok ¢ok boyutlu bir
kavramdir. Calismanin kuramsal béltiimiinde de ifade edildigi gibi bu unsurlar temelde belli ortak
ozelliklere sahip olsalar da tistbilisin farkli 6zelliklerine vurgu yapmaktadir. Bu nedenle Pintrich vd.'nin
(2000) vurguladig: gibi olgme araciin ustbilisin hangi unsuruna yonelik olarak gelistirilecegi
konusunda acitk olunmalidir. Olciilmek iistenen iistbilis unsuruna karar verildikten sonra madde
havuzunun olusturulmasinda bu unsura vurgu yapan ifadeler tercih edilmelidir.

Ustbiligselligin 6lciilmesi ve degerlendirilmesi calismalari okuma alaminda yogunlastirilmistir. Bu
nedenle Tiirkce 6gretiminin farkli 6grenme alanlarina yonelik (dinleme, konusma, okuma, yazma, dil
bilgisi) tistbiligsel 6l¢me araglar: gelistirilmelidir. Yazma ¢zelinde diistiniildiigiinde akademik, hikaye
edici metin, bilgilendirici metin ve tartismact metin yazmanin yaninda planlanma, izlenme ve
degerlendirilme gibi stratejilere yonelik {istbilissel farkindaligi 6l¢meyi amaclayan araglar
gelistirilebilir.

Her olgme aracinin belli tistiinliikleri oldugu gibi belli sinirlilik ve dezavantajlart bulunmaktadir. Bu
nedenle tistbilisin 6l¢iilmesinde miimkiin oldugunca farkl: tiirde 6lgme araglar1 kullanilmali ve bir
olgme aracindan elde edilen veri diger 6lcme araciyla dogrulanmalidir. Bunun yaninda gelistirilen
UYFO aracinin ve iistbilisin 6lgiilmesi amaciyla gelistirilmis farkli 5lgme araglariin slgme degismezligi
arastirilabilir. Olcme es degerliginin saglanamadigi durumlarda maddelerin yanlhiliklarini belirleme
calismalar1 yapilabilir. Bunun yaninda tiistbilis alaninda gelistirilmis 6l¢me araglarinin 6zelliklerinin,
faktor desenlerinin ve analizlerinin karsilastirildig: sistematik incelemeler gerceklestirilebilir.
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EK 1. Ustbiligsel Yazma Farkindalig: Olcegi

USTBILISSEL YAZMA FARKINDALIGI OLCEGI

Degerli katilimer,

Asagidaki tabloda yazma ile ilgili birtakim maddeler yer almaktadir. Bu maddeler sizin bir yazi yazmadan once, yazarken ve
yazdiktan sonraki farkindahigimzin, diisiince ve eylemlerinizin belirlenmesi amaciyla olusturulmustur. Liitfen tabloda yer alan her bir
ifadeyi dikkatlice okuyunuz ve ifadenin karsisindaki bes kutucuktan hangisi sizin i¢in en uygunsa o kutucugu isaretleyiniz.
Katilimmnizdan dolay: tesekkiir ederim.

Cinsiyetiniz: Erkek () Kadin ()

Maddeler

[Tamamen Uygun

Cok Uygun

Uygun

Az Uygun

Hi¢ Uygun Degil

Yazinin konusu ilgimi ¢ekiyorsa daha iyi yazarim.

Yazi yazmanin; okuma, konusma ve dinlemeden daha zor oldugunu diistiniirim.

Yazimin her asamasini dikkatlice planlarim.

Yazmada kullanilacak yontem ve tekniklerin neler oldugunu bilirim.

Yazilarimda yer verdigim bilgileri uygun sekilde diizenleyebilirim.

Giris, gelisme ve sonug boliimlerinin bir yazi i¢in gerekli unsurlar oldugunu bilirim.

Yazilarimdaki giiclii ve zayif yonlerin farkindayim.

Yazma yontem ve tekniklerinin nasil uygulandigini bilirim.

Yazim bitirdikten sonra yaptigim isin ne kadar iyi oldugunu degerlendirebilirim.

Yazma siireci boyunca yazdiklarimi gézden gegiririm.

Yazmaya baglamadan 6nce zamanim diizenlerim.

Ayrintilara degil yazinin genel mesajina odaklanirim.

Yazmaya baslamadan 6nce belli amaglar ve alt amaglar olustururum.

Iyi bir yazar olmak igin gereken becerilerin neler oldugunu bilirim.

Konuyla ilgili 6n bilgiye sahip oldugumda iyi yazarim.

Yazarken sozliik, imla kilavuzu ve internet gibi yardime: kaynaklara bagvururum.

Zihnimdeki karmagik diisiinceleri basit ciimleler seklinde yazabilirim.

Kullandigim yontem ve tekniklerin yazma amacima hizmet edip etmedigini sorgularim.

Yazmaya baslamadan once konuyla ilgili anahtar kelimeler belirlemeyi yararli bulurum.

20.

Yazarken geriye doniik olarak hatalarimi belirlerim.

21.

Yazmak i¢in dogru yer ve zamani segerim.

225

Duygu ve diigtincelerimi yazili olarak ifade etmede iyiyimdir.

23.

Gegmiste kullandigim yazma yontem ve tekniklerini kullanmaya galigirim.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(2), 123-152.
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Measuring Metacognitive Writing Awareness Levels of Secondary School Students: A
Literature Review and Scale Development Study

Extended Abstract

The concept metacognition addresses issues such as developing awareness about one’s own thinking
processes, knowing managerial strategies such as organization and evaluation of self-cognitive
processes, using these strategies under appropriate conditions and to reflect their learning. As of the
1970s, when theoretical foundations of metacognition began to be established, researchers (Baker and
Brown, 1984; Efklides, 2011; Flavell, 1981; Jacobs and Paris, 1987; Kluwe, 1982; Paris, Cross, and Lipson,
1984; Schraw, 2001; Schraw and Dennison; 1994; Pintrich, Wolters and Baxter, 2000; Veenman, Van
Hout-Wolters, and Afflerbach, 2006), the concept has been explained through different models and
elements, and it has been regarded to have a key role in learning (Devine, 1993; Gourgey, 2001; Héndel,
Artelt and Weinert, 2013; Larkin, 2010; Schraw, 2001; Xu and Tang, 2007).

Writing is among the fields of language skills and learning that are closely associated with
metacognition. A good number of theoretical studies (Graham, 2006; Hacker et al., 2009; Harris et al.,
2010; Sitko, 1998) and other related studies (Kansizoglu, 2018; Negretti, 2012; Qin & Zang, 2019; Ruan,
2014; Teng, 2019) manifest such an association.

Metacognition includes learners” knowledge about their own cognitive processes during the writing
and their competencies to control these processes. Measuring metacognition is the first step in
understanding the level of this competence and its development over time. Therefore, researchers use
various metacognition tools such as self-report questionnaires, coded observations, think-aloud
protocols, performance ratings, interviews, eye-movement recording technology, online computer logs,
and microanalytical interviews (Cleary, Callan, Malatesta and Adams, 2015; Dinsmore, Alexander, and
Laughlin, 2008; Pintrich, et al., 2000; Veenman et al., 2006). These tools used in the assessment and
measurement of metacognition can be categorized under two main titles, being online and offline, in
terms of the time when data is collected (Craig et al., 2020; Pintrich et al., 2000; Veenman, 2005). The
online measurement is carried out during learning or performing a task, while the offline measurement
is done before a task or after learning ends (Craig et al., 2020). While the most common ones among
online tools are think-aloud protocols and systematic observation, the most preferred offline tools are
the ones based on self-report such as questionnaire and scale (Dinsmore et al., 2018; Sarac & Karakelle,
2012; Veenman, 2005). The Metacognitive Awareness Inventory (MAI), developed by Schraw and
Dennison, is one of the most frequently used tools based on self-report (Harrison and Vallin, 2018).

From the perspective of the special areas of language teaching, it can be seen that assessment and
measurement tools measuring different dimensions of metacognition have been primarily developed in
the area of reading (Cogmen and Saracaloglu, 2010; Miholic, 1994; Mokhtari and Reichard, 2002; Oztiirk,
2012; Taraban, Kerr and Rynearson, 2004). Furthermore, some assessment and measurement tools have
been developed specifically for the area of writing in the last five years (Aydin, Innali, and Uyumaz,
2017; Farahian, 2015; Karlen, 2017; Zang & Qin, 2018). Despite various assessment and measurement
tools for metacognition in the literature, no specific assessment and measurement tool is targeting
secondary school students or measuring metacognitive awareness in writing in Turkish language
teaching. In this scope, this study aims to develop a “Metacognitive Writing Awareness Scale” (MWAS)
to be used to determine the metacognitive awareness of secondary school students towards writing.

The research data were collected from 384 students between the ages of 10-14 who study at seven
different secondary schools affiliated to Bartin Provincial Directorate of National Education. Within the
scope of the study, a valid and reliable measurement tool was developed to determine the metacognitive



152 | Kansizoglu

awareness of secondary school students towards writing. The obtained measurement tool includes five
factors, namely ‘"self-report-based information", "methodological information", "conditional
information", "planning", “monitoring-evaluation-debugging”, and 23 items in total. A five-point Likert
type scale was formed in this sense. The lowest score that can be obtained from the scale is 23, and the

highest score is 115.

Within the scope of exploratory factor analysis, to reveal the factor pattern of MWAS, Maximum
Likelihood was selected as the factoring method and Direct Oblimin, among oblique rotation
techniques, was selected as the rotation method. The findings demonstrate that MWAS has a five-factor
structure with a 1% eigenvalue and 4.5% variance explaining 52.36% of the total variance. Factor
loadings of 23 items in this five-factor structure vary between .336 and .724.

The findings of the confirmatory factor analysis demonstrate that the representative level of the implicit
variable of all items (observed variable) was significant with 0.05. Fit indices were used to determine
the compatibility or incompatibility of the established model with the data (Meydan and Sesen, 2015, p.
31). The results indicate that the model is compatible with the data (x2 / df = 1.53, RMSEA = .037, CFI
=.94, AGFI = .911 SRMR = .041). Cronbach Alpha values calculated for the whole scale and five factors
also indicate the internal consistency of the scale. In summary, all the analyzes show that MWAF can be
used as a valid and reliable measurement tool in determining the metacognitive awareness of secondary
school students towards writing.

According to the literature review (Aydin et al., 2017; Farahian, 2015; Zang & Qin, 2018), it can be
suggested that MWAS is a measurement tool on metacognitive writing awareness with the minimum
item and maximum factors. All five factors in the study are also included in Farahian's (2015) study. In
addition, there are planning, monitoring and evaluation factors/stages like this study in the studies of
Farahian (2015) and Zang and Qin (2018) and Karlen (2017). From the perspective of the target audience
of this measurement tool, the scales in the studies of Farahian (2018) and Zang and Qin (2018) were
developed for the field of teaching English as a foreign language and for the participants at the
undergraduate level. In this respect, it can be suggested that the present study is like the tool developed
by Aydin et al. (2017) for the secondary school level within the scope of Turkish language teaching.

Further longitudinal studies are needed to develop a deeper understanding of the field of
metacognition. Besides, metacognitive measurement tools should be developed for different learning
areas (listening, speaking, reading, writing, grammar) of Turkish language teaching. In specific to the
area of writing, tools can be developed to measure metacognitive awareness towards strategies such as
planning, monitoring and evaluation, as well as academic writing, writing narrative, informative and
argumentative texts. In addition to the developed MWAS tool, the measurement invariance of different
measurement tools can be observed. Systematic examinations can also be made comparing the
properties, factor patterns, and analysis of the metacognition measurement tools.

Key Words: Turkish language teaching, Writing, Metacognition, Metacognitive awareness, Metacognitive
Writing Awareness Scale.
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