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Problem Cozme Siirecinde Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi
(UOO0): Tiirkge Formu I¢in Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

Esin Celik*

Metacognitive Self-Regulation Scale:
The reliability and validity study of the Turkish Form

Oz

Bu ¢alismanin amaci 6grencilerin matematik ve fen problemi ¢ozme siirecindeki tst-
bilissel 6zdiizenleme becerilerine dair farkindaliklarina odaklanan bir 6l¢ek olusturmak
icin Howard, McGee, Shia ve Hong (2000) tarafindan gelistirilen Ustbiligsel Ozdiizenleme
Olgegi’nin (UOO) Tiirkce formunun 12-14 yas grubu i¢in gecerlik giivenirlik yoniinden
incelenmesidir. Olgegin faktor yapist Dogrulayici Faktor Analizi teknigi ile incelenmistir.
Modelin, orijinal &lgegin bes faktdrlii yapisina uygun oldugu anlagilmistir. Olcek toplam
puanina gore belirlenen %27°1ik alt-ust gruplardaki 6grencilerin toplam puanlar arasinda
anlamli fark olup olmadig t-testi ile analiz edilmis, anlamli fark oldugu goriilmistiir. Glive-
nirlik icin ise test-tekrar test korelasyon degeri ile Cronbach Alfa katsayisi hesaplanmustir.
Analiz sonuglar1 Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi’nin (UOO) Tiirkge formunun 12-14 yas
grubundaki 6grenciler i¢in gegerli ve glivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Matematik problemi ¢6zme, 6zdiizenleyerek 6grenme, lstbiligsel
6zduzenleme

Abstract

The aim of this study isto test the validity and reliability of the Turkish form of Inventory
of Metacognitive Self Regulation (IMSR), developed by Howard, McGee, Shia and Hong
(2000) for assessing students’ awareness of their metacognitive self regulation abilities
on mathematical and science problem solving process. Confirmatory Factor Analysis was
used to investigate the factor structure of the scale. It is understood that the model fits the
five-factor structure of the original scale. According to t-test results difference in total scale
scores between the upper 27% and the lower 27% group was significant. For reliability,
test-retest correlation and Cronbach Alpha coefficients were calculated. Results showed
that the Turkish form of IMSR is a reliable and valid tool for 12-14 years old students.
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Problemler, eski ¢aglardan beri okul matematik ve fen programlarinin merke-
zinde yer almaktadir; ancak problem ¢ézme i¢in ayni durum sdz konusu degildir.
Psikologlar ve egitim bilimciler arasinda problem ¢ézmeye kars1 ilgi yirminci
yiizyilin baslarinda gelismistir. Thorndike, Dewey ve Gestalt Psikologlari’nin
problem ¢dézme lizerine yaptiklar1 calismalar biiytlik ilgi gbérmiis, problem
¢Ozme bir beceri olarak goriilmeye baslanmistir. Matematik egitimcilerinin,
problem ¢6zme becerisinin gelistirilmesinin 6zel bir ilgiyi hak ettigini kabul
etmeleri de yakin donemde olmustur (Bruning, Schraw, Norby ve Ronning,
2003; Schoenfeld, 1992; Stanic ve Kilpatrick, 1989). Giniimuzde problem
cozme becerilerinin gelistirilmesi hemen her alanda 6gretim programlarinin
temel hedefi olarak gorilmektedir.

Matematik problemi ¢6zme, son yillarda tzerinde ¢ok c¢alisilan bir konu
oldugu igin birgok arastirmaci matematik problemi ¢dzme yeterligini etkile-
yebilecek faktorleri incelemistir. Calisma sonuglari, problem ¢6zme slirecinde
basarili olmak igin 6grenenin ilgili alan bilgisi ve bilissel becerilere sahip
olmasi gerektigini fakat sadece temel bilissel beceri ve stratejilerin 6gretimi
Uzerinde odaklanmanin basar icin yeterli olmadigini gostermektedir. Problem
izleyebilmesi ve kontrol edebilmesine dayanan tistbilissel bir siireci de icerir
(Brown, 1987; Fitzpatrick, 1994; Garofalo ve Lester, 1985; ; Harmon ve Morse,
1995; Howard, McGee, Shia, Hong; 2000; Mayer, 2001; Pajares, 1996; Pajares
ve Kranzler, 1995; Schoenfeld, 1992; Wilson, Fernandez ve Hadaway, 1993).

Ayrica aragtirmalar (Lester, 1989; Pintrich ve De Groot, 1990; Temel, 2012;
Zimmerman ve Campillo, 2003), 6grenenin hislerini ve ilgisini g0z ardi ederek
sadece problemc¢ozmebecerilerive Ustbilissel becerilerin 6gretiminin de yeterli
olmadigini, matematik problemi ¢ézme performansini etkileyen faktorlerin
biligsel, iistbiligsel ve biligsel olmayan faktorler olmak tzere (i¢ boyutta ele
alinmasi gerektigini gostermektedir. Sosyal biligsel teori; sosyal ve ¢evresel
etkenler, inang sistemleri, motivasyon gibi biligsel olmayan faktorlerin 6grenen
uzerindeki etkisini tistbiligsel faktorler ile birlikte ele alarak ve 6zdiizenleyerek
ogrenme kavramini ortaya koymustur. (Pintrich, 2004; Schunk, 1991; Zim-
merman, 1989; Zimmerman, 1995). Ozdiizenleme, zihinsel bir yeterlik ya da
akademik bir beceri degil; 6grenenlerin zihinsel yeterliklerini akademik beceriye
doniistiirmelerini saglayan kendini yonetme siirecidir (Zimmerman, 2002).

Zimmerman (1989) 6zdiizenleyerek dgrenme kavramini 6zetlerken; dgrencinin
ozdiizenleyerek 6grenme diizeyinin kendi 6grenme siireclerine tistbilis, motivasyon
ve davranis agisindan aktif katiliminin derecesinde bagl oldugunu belirtmistir.
Ogrencilerin, bir 5grenme siireci olan problem ¢ozme sireclerindeki basarilar1 da
iistbiligsel ve motivasyonel 6zdizenleme becerilerinin diizeyine bagli olarak degisir.
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Howard ve ark. (2000), iistbilissel 6zdiizenleme 6lgegi lizerinde ¢alisirken
Zimmerman’in (1989) 6zdiizenlemeli 6grenme tanimindaki, “problem ¢dzme
slirecine Ustbilis agisindan aktif katilim”mn ne anlama geldigi Gzerine odaklan-
diklarini vurgulamiglardir. Zimmerman’a (1990) gore 6zdiizenleyerek 6grenen
birey, edinim boyunca tistbilissel stireclerde plan yapar, hedef belirler, organize
eder ve ¢esitli noktalarda izleme ve degerlendirme yapar. Bu tistbiligsel siirecler
onlarin kendilerinin daha farkinda, daha bigili ve kendi 6grenme yaklagimlari-
nin belirleyicisi olmalarini saglar. Akademik ortamda istbilisel siireglere dair
arastirmalar geleneksel olarak; bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olmak tzere
iki ana bilesen lizerinde durmaktadir (Brown, 1987).

Matematik problemicdzmeileilgilibilissel bilgi; matematiksel bilgi, strateji
bilgisi ile problem semasi ve zihinsel temsillerdir (Celik 2012; Riley, Greeno
ve Heller, 1984; Schoenfeld, 1982). Matematiksel bilgi; bildirimsel bilgi (ma-
tematiksel olgular), islem bilgisi (matematiksel gérevleri yerine getirmek icin
kullanilan kurallar, algoritmalar ve islemler), kavramsal bilgi (bildirimsel ve
islemsel bilgiden farkli olarak bir iliskiler ag1)dir (Ferrari ve Sternberg, 2000;
Goldman ve Hasselbring, 1997; Mayer, 2003). Strateji bilgisi; algoritmalar,
hiristikler ve alana 6zel problem ¢6zme stratejileri olarak tanimlanabilir (Altun,
2000; Brunning ve ark., 2003; Fitzpatrick, 1994). Problemin temsili; ilgili ve
uygun sozel, grafiksel, sembolik, nicel agiklamalar1 veya problem yapilarini
ise kosmayi ve dile dayali veya sayisal bilgileri uygun matematiksel esitlik ya
da islemlere doniistiirmeyi kapsayan bir strectir. Bagka bir deyisle; problem
temsili olusturma, matematiksel bilgiyi kullanarak bir terciime yapma ve baglanti
kurma surecidir (Howard ve ark., 2000; Mayer, 2003; Pape ve Tchoshanov,
2001; Wilson ve ark., 1993).

Matematik problemi ¢ozme ile ilgili tistbilissel bilgi; kisi (6grenenin gucli
ve zayif yonlerine dair bilgisidir), strateji (genel 6grenme, diisiinme ve prob-
lem ¢dzme stratejilerine dair bilgidir) ve gorev (bir stratejinin nerede ve nasil
kullanilacaga dair bilgidir) bilgisi olmak (izere Ui¢ boyutta ele alinabilir (Flavel,
1987; Garofalo ve Lester, 1985; Pintrich, 2002).

Matematik problemi ¢ézme siirecinde bilisin diizenlenmesi, kisinin dii-
stinmesine ve dgrenmesini kontrol etmesine yardimci olan iistbiligsel aktivi-
teleri kapsar. Dlizenleme becerileri planlama, izleme ve degerlendirme olmak
iizere ili¢ ana baslik altinda ele alinabilir (Howard, McGee, Shia ve Hong,
2001; Lester, Garofalo ve Kroll, 1989; Meijer, Veenman ve van Hout-Wolters,
2006; Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, Crippen ve Hartley, 2006). Pape
ve Smith’e (2002) gore matematikte problem ¢ézme; planlama, izleme ve
degerlendirme gibi 6zdiizenleme becerilerinin belki de en acik sekilde gozle-
nebilecegi alandir. Desoete, Roeyers ve Buysse (2001), matematik problemi
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¢0zme siirecinde planlamayi; problemin analiz edilmesi, ilgili alan bilgisinin
ve becerilerin hatirlanmasi, problem ¢ézme stratejilerinin belirlenmesi olarak
tammlamistir. Izleme; planin uygulanip uygulanmadiginin kontrol edilmesi,
planin ise yarayip yaramadigmin kontrol edilmesi, planit uygulamak igin nelere
ihtiya¢ oldugunun tespit edilmesidir. Degerlendirme ise 6grenenin, elde edilen
sonucun ve bu sonuca gétiren surecin dogruluguna dair kendisini yargilamasi
ve bir karar vermesidir.

Ulkemizde 6zdiizenleme becerileri ile matematik ve fen problemi ¢ézme
basarisi iligkisine yonelik arastirmalar yapilmakta ancak alana 6zel 6lgme araci
bulunmadigindan bu arastirmalarda genellikle Pintrich ve De Groot (1990)
tarafindan gelistirilen ve farkli arastirmacilar tarafindan birgok kez Tiirkce’ye
uyarlanan “Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel Stratejiler Olgegi” kullaniimaktadir
(Altun ve Erden, 2007; Biiyukoztiirk, Akgiin, Ozkahveci ve Demirel, 2004;
Uredi ve Uredi, 2005; ilker, Arslan ve Demirhan, 2014). Bu nedenle Ustbilissel
Ozdiizenleme Olgegi’nin alana 6nemli bir katki saglayacag ve diger dlgme
araglarinda bulunmayan ancak problem ¢6zme siirecinde 6nemli yere sahip
olan “problem temsili” ve “nesnellik” gibi iki alt boyutu ve farkli bakis agis1
ile yeni ¢alismalarin oniinii acacagi diistiniilmiistiir.

Bu calismanin amaci 6grencilerin matematik ve fen problemi ¢ézme stre-
cindeki tstbilissel 6zdiizenleme becerilerine dair farkindaliklarina odaklanan
bir dlgek olusturmak i¢in Howard ve ark. (2000) tarafindan gelistirilen Ust-
biligsel Ozdiizenleme Olgegi (UOO) niin Tiirkge formunun 12-14 yas grubu
icin gecerlik givenirlik yéninden incelenmesi ve yurdumuzda 6., 7. ve 8. sinif
ogrencileri ile yiiriitiilecek arastirmalar i¢in kullanimi kolay bir 6lgegin alana
ve dilimize kazandirilmasidir.

Yontem

Katihmcilar

Arastirmanin ¢alisma grubunu belirlemek amaciyla nce Pendik Ilge Milli
Egitim Miudirliigii’'nde gorevli 3 sube miidiirii, ayn1 bolgede gorev yapan 1
ilkogretim miifettisi ve 1 midlr yardimcist ile iletisime gecilmistir. Bu kisilere,
tizerinde Pendik Ilcesindeki okullarin isimleri bulunan birer liste verilerek,
okullari bulunduklar1 mahallelerdeki halkin gelir diizeyi hakkindaki goriis-
lerini igsaretlemeleri istenmistir. Bu formlar degerlendirilerek okullar, devam
eden Ogrencilerin gelir diizeyine gore diisiik-orta-iyi olmak lzere (¢ gruba
ayrilmis ve caligmanin yliriitilmesi amaciyla her gruptan birer okul seckisiz
olarak belirlenmistir. Bulgular Tablo 1°de gértilmektedir.
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Tablo 1. Arastirma Orneklemindeki Ogrencilerin Okullara Gore Dagilimi

Sinuf 6.Smuf 7.Smuf 8.Smuf Toplam
(12Yas) (13 Yas) (14 Yas)

Okul

Pendik Merkez 1.0. 93 91 94 278
Giilizar Zeki Obdan 1.0. 83 95 84 262
Osmangazi 1.0. 88 103 84 275
Toplam 264 289 262 815

Tirkge 6l¢egin gegerliliginin, glivenirliginin ve faktor yapisinin incelenmesi
amaciyla, Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi, 2009-2010 egitim dgretim yilinda
Pendik Ilgesinde bulunan bu ti¢ okulun 6., 7. ve 8. siniflarina devam eden 63-
rencilere uygulanmistir. Orneklemin normal dagilim gosterip gostermediginin
kontrol edilmesi icin; Sipahi, Yurtkoru ve Cinko’nun (2008) belirttigi gibi,
sayisal yontemlerden ¢arpiklik ve basiklik diizeyleri ile grafiksel yontemlerden
Q-Q grafikleri ile histogram grafikleri incelenmistir.

Carpiklik, dagilimin simetrisi ile ilgili bir degerdir. Basiklik ise dagilimin
sivriligiileilgilidir. Hem ¢arpiklik hem de basiklik degerinin sifira yakin olmasi,
dagilimin normale yakin oldugunu gostermektedir. Ayrica normal dagilimda
mod, ortanca ve ortalama birbirine esit degerlerdir (Blyukoztirk, 2004). Her-
hangi bir degisken normal dagilima sahip ise Q-Q grafigi ¢izildiginde gozlem-
lerin, diyagonalde yer alan egriye yakin olmas1 gerekir. Cizgiden uzaklasan
g6zlemler normallikten sapmay1 gosterir. Histogram grafikleri, verinin normal
dagilima uyup uymadigin1 gorsel olarak test etmenin bir diger yoludur. Her
degisken igin cizilen histogram grafiginin, normal dagilim egrisi ile uyumuna
bakilarak, verilerin normal dagilima uyup uymadig: tahmin edilebilir (Biiyii-
koztlrk, 2005; Sipahi ve ark., 2008).

Tablo 2 incelendiginde her yas grubu i¢in mod, ortanca ve ortalama degerle-
rinin birbirine yakin degerler oldugu gozlemlenmektedir. Her grupta ¢arpiklik
ve basiklik degerlerinin sifira yakin kabul edilebilir degerler oldugu ve ortanca
degerlerinin ortalama degerlerine yakin ancak biytk degerler oldugu gozlem-
lendigi i¢in dagilimin normal ancak sola carpik oldugu soylenebilir. Ayrica, Q-Q
grafigine bakildiginda; diyagonal egriye uzak deger bulunmadigi ve histogram
grafigi incelendiginde gézlemlerin normal dagilima uydugu tespit edilmistir.
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Tablo 2. Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegj Uygulama Sonuglarina Gore
Merkezi Dagilim Olgiileri

6.Smuf 7.Smuf 8.Smuf Toplam
(12 Yas) (13 Yas) (14 Yas)

N 264 289 262 815
Ortalama 119.61 113.63 110.65 114.61
Ortanca 121 115 111 117
Mod 119 119 108 119
Standart Sapma 13.75 15.24 14.84 15.08
Varyans 189.02 232.37 220.18 227.36
Carpiklik -.56 -.33 -.38 -41
Carpiklik Hata Degeri A5 14 15 .09
Basiklik -.35 -.45 -.39 -.40
Basiklik Hata Degeri .30 .29 .30 A7
Minimum 83 76 74 74
Maksimum 145 145 141 145

Veri Toplama Araclari
Bu ¢alismada arastirmaci tarafindan hazirlanmis demografik bilgi formu
ve Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi (UOO) kullanilmustir.

Demografik Bilgi Formu. Ogrencilerin sinif, yas, cinsiyet, anne-baba
egitim durumu, anne-baba calisma durumu, okul 6ncesi egitim alip almadig:
bilgilerinin edinilmesi amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmigtir.

Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi (UOO). Howard veark. (2000) tarafindan;
matematik ve fen problemi ¢zme strecinde tistbiligsel farkindalik ve iistbiligsel
diizenleme becerilerine odaklanacak, 12-18 yas grubuna yonelik, kullanimi
kolay bir 6l¢ek gelistirmek amactyla olusturulmustur.

Olgeginorijinal formu, Howard ve ark. (2000) tarafindan gelistirilirken, daha
once gelistirilmis iistbilig ve problem ¢ozme ile ilgili iki 6lgek birlestirilmistir.
Bu 6lgeklerden ilki, Metacognitive Awareness Inventory (JrMAI) B versiyonu-
dur ve Dennison, Howard, Krawchuk ve Hill (1996) tarafindan gelistirilmistir.
fkinci 6lcek, How | Solve Problems (HISP) ise Fortunato, Hecth, Tittle ve
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Alvarez (1991) tarafindan gelistirilmistir. Olgek olusturulurken bilis bilgisi ve
bilisi diizenlemeye iliskin bilesenleri incelemek i¢in JrMAI-B, 6zduzenleme
becerilerinden planlamay1 diizenleme, izleme ve degerlendirmeye dair bile-
senleri incelemek icin de HISP 6lgeklerinin maddeleri bir araya getirilmistir.
Aragtirmacilar, 10-19 yas aras1 toplam 339 6grenci ile yaptiklari madde ve
faktor analizi caligmalar1 sonucunda hazirladiklar1 37 maddelik yeni 6l¢egi
Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi (UOO) olarak adlandirmislardir.

Orijinal 6l¢ege son hali, ABD’nin ¢esitli bolgelerinde 6.-12. siniflara giden
%511 erkek, %49’u kiz toplam 829 6grenciye uygulayarak gerceklestirdikleri
gecerlik-giivenirlik ¢alismalar1 sonucunda verilmistir. Ustbilissel Ozdiizenle-
me Olgegi’nde, 1’den (hichir zaman) 5’e (her zaman) kadar 5°1i likert 6lcekle
puanlanan 32 madde bulunmaktadir. Cronbach’s alfa degeri .94 olarak hesap-
lanmistir. Calisma sonuglari, problem ¢cdzmeyle iliskili 6zdlzenlemeye dair
toplam bes alt faktor oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bes bagimsiz faktor;
bilis bilgisi, nesnellik, problem temsili, alt gérevleri izleme, degerlendirmedir.

UOO niin arastirmaci tarafindan Tiirkce’ye uyarlanmas: siirecinde, 6ncelikle,
dileiliskin esdegerlik calismasi yapilmistir. Orijinal l¢egin yazarlarindan izin
alindiktan sonra formlar Ingilizce diline hakim bes kisi tarafindan birbirinden
bagimsizolarak Turkceye gevrilmis, ceviriler karsilastirilip uyumlulastirilarak
tek bir metin olusturulmustur. Hazirlanan uyumlulastirilmig metin, egitim uz-
mani Ve Ingilizce 6gretmeni olan iki akademisyen tarafindan tekrar Ingilizceye
cevrilmistir. Daha sonra ilk ceviriler, uyumlulastirilmis metin ve Ingilizce
metin, dort egitim uzmani tarafindan incelenmis ve forma son sekli verilmistir.

Ceviri islemleri tamamlandiktan sonra, maddelerin ve yonergenin anlasilip
anlagilmadigini denemek amaciyla, 6., 7. ve 8. siniflara devam eden 20 6grenci
ile pilot uygulama yapilmustir. Pilot uygulamalar bireysel olarak yapilmistir.
Ogrenciden 6nce testi cevaplamasi istenmis ve bitirdikten sonra yeterince an-
lamadigini diistindiigii ya da cevaplarken zorluk ¢ektigi madde olup olmadigi
sorulmustur. Daha sonra her bir maddeden neler anlagildigi hakkinda goriistil-
miistiir. Farkli anlasildig1 goriilen bazi kelimeler degistirilmistir. Hazirlanan
form ve Ingilizce orijinal form 6zel bir okulda 6. ve 7. simif égrencilerinden
olusan toplam 30 kisilik bir gruba, 3 hafta ara ile uygulanmis ve istatistiksel
esdegerlik calismasi yapilmistir.

Testlerinuygulanmasindan elde edilen puanlara gore orijinal testler ile geviri
testlerin birbirine ne kadar uydugu veya benzedigi Pearson Momentler Car-

pim1 Korelasyon Analizi ile incelenebilir. Eger, elde edilen korelasyon degeri
anlamli ise, orijinal test ile ¢eviri testin dil gecerligi acisinda uygun oldugu
yani ayni seyi 6lctukleri sonucuna varilir (Seker ve Gengdogan, 2006). Yapilan
korelasyon analizi sonuglar1 Tablo 3°te gortlmektedir.
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Tablo 3. Ustbilissel Ozdiizenleme Olgeginin Orijinal Formu ile Ceviri
Formunun Birbirine Benzerlik Durumunun Sinandig1 Korelasyon Analizi

Sonuglart

Boyutlar R P

Bilgi 569 .001
Nesnellik 574 .001
Problem temsili 574 .001
Altboyutlari Izleme .655 .001
Degerlendirme .640 .001
Toplam .860 .001

Tablo 3’te dlgegin Tirkce ve ingilizce formlarmin hem toplam puanlarinin
hem de her bir alt boyuta ait puanlarinin istatistiksel olarak anlamli derecede
iligkili oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara dayanarak formlarin esdeger ol-
duklar kabul edilmis ve 6l¢gme aracina son sekli verilmistir.

Islem

Olcek, Pendik Il¢esinde bulunan ii¢c okulun 6., 7. ve 8. smiflarina devam
eden Ogrencilere, rastgele segilen siniflardaki 6gretmenlerin uygun dersleri
belirlenerek arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Ogrencilere kisaca ¢aligmanin
amact, formun nasil doldurulmasi gerektigi anlatilmig ve katilimlari gonallulik
esasina gore saglanmistir. Kayip veri ve isaretleme hatalar1 nedeniyle iptal
edilen formlar hari¢ toplam 815 6grenciye ulagilmustir.

Olgegin giivenirligini belirlemek amaciyla, yaklasik {i¢ hafta arayla test—
tekrar test uygulamasi yapilmistir. Uygulamalarda ilk ve ikinci testlerde okula
gelmeyen 6grencilerin bulunmasi, ilk testin uygulandigi bazi 6grencilerinin
formlarinin kayip veri veisaretleme hatalari nedeniyle iptal edilmesi, okullardan
birinde ilk uygulamanin yapilmadigi bir sinifa ikinci uygulamanin yapilmasi
gibi aksakliklar nedeniyle 71°1 6. Sinif, 74’4 7. Sinif, 72’si 8. Sinif olmak tizere
toplam 217 6grenciye ulasilmistir.

Verilerin Analizi
Calismada UOO niin gecerlik ve giivenirligi cesitli yontemlerle sinanmugtir.
Olgegin gecerliginin sinanmas1 amaciyla dnce dlcegin, dlctiigii 6zellik
acisindan kisileri ayirt etmede ne kadar yeterli oldugunu belirlemek amaciyla
toplam puana gore belirlenmis, alt % 27 ve ust % 27°lik grup ortalamalari
farkina dayal: madde analizi yapilmistir (Erkus, 2005). Bu dogrultuda UOO
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ile elde edilen toplam puanlar en yiiksekten en diisiige dogru siralanmistir ve
Ust % 27 ile alt % 27 arasinda anlamli bir fark olup olmadigin1 belirlemek igin
bagimsiz 6rneklem t-testi yapilmistir.

Daha sonra, yap1 gegerliginin incelenmesi amaciyla belirli degiskenlerin
bir kuram temelinde 6nceden belirlenmis faktorler tizerinde agirlikli olarak
yer alacagi sekilde bir 6n beklentinin sinanmasina dayanan (Stimer, 2000)
dogrulayici faktor analizi gergeklestirilmistir. Bu teknikte; analizde yer alacak
degiskenler, kuramin sayiltilar1 dogrultusunda secilir ve bu degiskenlerin iste-
nilen faktorlerde ne oranda yer aldiklarina bakilir. LISREL gibi Yapisal Esitlik
Modellemesi (YEM) programlar ile yapilan dogrulayici faktdr analizinde
gizil degiskenler olarak tanimlanan faktorler arasi iligkiler, faktor agirliklar: ve
karsilastirmali modeller sinanabilir ve her bir modelin uygunluk derecesi elde
edilebilir (Sumer, 2000). YEM’de faktor yapisinin veya modelin eldeki veriyle
uyumunun sinanmasi i¢in uyumun farkli yonlerini farkli dlgiitler temelinde
degerlendiren ¢ok sayida uyum indeksi bulunmaktadir. Bunlar; Ki Kare (¥?)
Uyum Testi, Tyilik Uyum Testleri ve Karsilastirmali Uyum Indeksleri olmak
lizere ti¢ grupta toplanabilir (Simsek, 2007).

Bir testin ayn1 6rnekleme iki defa uygulanmasi sonucu kisilerin test kapsa-
minda aldiklar1 puanlar arasindaki benzerlik oraninda giivenirligi vardir (Seker
ve Gengdogan, 2006). Olcegin giivenirligini belirlemek amaciyla dncelikle,
yaklagik (i¢ hafta arayla test—tekrar test uygulamasi yapilmistir. Ardindan glive-
nirlik analizi igin, sorular arasi1 korelasyona bagli uyum degeri olan Cronbach
Alpha modeli de kullanilmistir.

Bulgular

UOO’den aldiklar1 toplam puanlara gore alt ve iist %27’lik diliminde yer
alan katilimeilarin toplam puanlari arasinda fark olup olmadig: t testi yoluyla
incelenmis, alt ve iist dilim arasinda anlamli fark oldugu gériilmustiir (t(440)
= 58.297, p <.01). Ayrica, bu degerler; 12 yas (t(142) = 32.430, p < .01), 13
yas (t(156) = 34.818, p < .01) ve 14 yas (t(140) = 32.245, p < .01) duzeyleri
igin de ayr1 ayr1 hesaplanmis ve alt {ist dilimler arasinda her grup iginanlaml
fark oldugu tespit edilmistir. Olgme aracinin 6lctiigii 6zellik agisindan kisileri
ayirt etmede yeterli oldugu goriilmiistir.

Yap1 gecerliginin incelenmesi amaciyla dogrulayici faktor analizi gercek-
lestirilmistir. Bu calismada Ki Kare Uyum Testi (%), Iyilik Uyum Indeksi
(GFI), Ayarlanabilen Iyilik Uyum Indeksi (AGF1), Yaklasik Hatalarm Ortalama
Karekokii (RMSEA), Standardize Edilmis Hatalarin Ortalama Karelerinin
Karekoki (S-RMR), Karsilastirmali Uyum Indeksi (CFI), Normlastiriimamis
Uyum Indeksi (NNFI) kullanilmugtir.
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Ik asamada modelde hichir sinirlama ya da yeni baglant: ekleme yoluna gi-
dilmedenmodelinuyumistatistikleri vemodifikasyonindeksleriayrintiliolarak
incelenmistir. Ki Kare Uyum Testi (y?); 6rneklem yeterince genisse ve veri cok

degiskenliistatistigin temel sayiltilarini tam olarak karsiliyorsa dogru bir 8l¢lim
verir. Serbestlik derecesi de (sd) y*testinde 6nemli bir 6l¢lttir. Sd’nin biylk
oldugu durumlarinda da y? anlamli sonuglar verme egilimindedir. Bu nedenle
sd’niny®’ yeoranidayeterlikicinbirdlcitolarak kullanilabilir (Kelloway, 1998).
Ki Kare Uyum Testi y?/sd sonucu 2’den kiigiik ise modelin ¢ok iyi bir model
5’den kiiguk ise kabul edilebilir bir model oldugu sdylenebilir (Simsek, 2007).
Ik analizler sonucunda, y*degeri 1033.46 (p <.01) ve sd 367 olarak elde edil-
mistir. Buradan y%/sd degeri 2.82 olarak bulunmustur. Buna gére modelin kabul
edilebilir oldugu anlagilmaktadir ancak diger uyum indeksleri de incelenmistir.
Bir dogrulayic1 faktor analizi calismasi sonucunda elde edilen; fyilik Uyum
Indeksi (GFI), Ayarlanabilir Iyilik Uyum indeksi (AGFI), Karsilastirmali Uyum
Indeksi (CFI) ve Normlastirilmamis Uyum indeksi (NNFI) degerleri .90 dan
bilylik olmalidir (Simsek, 2007). Analiz sonuglarina gore; GFl degeri .92, AGFi
degeri .90, CFI degeri .90, NNFI degeri ise .89 olarak elde edilmistir. Ayrica,
Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekoki (RMSEA) ve Standardize Edilmis
Hatalarin Ortalama Karelerinin Karekdki (SRMR) degerleri de .05 ten kiiglk
olmalidir (Simsek, 2007). Analiz sonuglarina gére bu degerlerden RMSEA
degeri .047 ve SRMR degeri .044 olarak bulunmustur. Sonug olarak, Norm-
lastirilmamis Uyum Indeksi (NNFI) harig elde edilen biitiin degerlerin uyum
iyiligi indekslerinin esik degerlerine gore anlamli degerler oldugu saptanmistir.
Bu degerin de diizelmesi i¢in modifikasyona gerek duyulmustur.

Dogrulayic1 faktor analizinin modifikasyon indeksleri incelenerek bazi
maddelerin hatalar1 arasinda korelasyon diizeyleri dikkate alinarak korelas-
yonlar serbest birakilabilir. Bu ¢alisma yapilirken ¢alismanin teorik yapisina
dikkat edilerek énerilen korelasyonlarda bazilari segilir ve serbest birakilir. Bu
caligma sonucunda uyum iyiligi degerlerinde dlizelmeler gorulebilir (Simsek,
2007). Hatalarin iligkilendirilmesinde temel mantik o maddelerin birbirine gok
yakin seyleri 6l¢miis olmasidir. Hatalar iligkilendirilirken teorik yapiya dikkat
edilmesi gerektiginden, analiz sonucunda indekslerde yer alan her iliskilendir-
me onerisinin gerceklestirilmesi mimkiin olmaz. Ornegin; bir 6l¢egin ayni alt
boyutuna ait iki maddenin hatasi iligkilendirilebilir; ancak farkli alt boyutlar-
daki iki maddenin hatalar1 arasinda iliski kurulmas1 modelin tek boyutlulugu
varsayimini ihlal eder. Cilinkii, YEM ¢alismalarinda degiskenlerin hatalarinin
birbiri ile iliskili olmadig1 varsayimina gore analiz yapilir. Farkl: alt boyutlar-
daki iki madde iligkilendirildiginde bunlarin ait olduklar1 faktorlerin de artik
birbirinden tam olarak bagimsiz, tek boyutlu yapilar oldugu iddia edilemez
(Simsek 2007). Bu bilgiler isiginda uyum iyiligi degerlerinde diizelme gorullip
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goriilemeyeceginin belirlenmesi amaciyla modifikasyon indeksleri incelenerek
Olcegin 13. ve 6. maddeleri ile 21. ve 16. maddeleri arasindaki korelasyonlar
serbest birakilmistir. Bu islemden sonra LISREL programi tekrar calistiril-
mugstir. Verilerin analizi sonucunda, y* degeri 878.98 (p < .01), sd 365 olarak
bulunmustur. y?/sd oran1 2.41 olarak hesaplanmistir. Bu sonug; verilerimizin,
teorik faktor yapisini iyi derecede destekledigini géstermektedir. Diger uyum
1yiligi indeksleri de incelenmis; GFI degeri .93, AGFI degeri .92, CFI degeri
.92, NNFI degeri ise .91 , RMSEA degeri .047 ve SRMR degeri .044 olarak
bulunmustur. Modifikasyon sonucunda NNFI degerinde de diger degerlerde
de iyilesme goriilmiistiir. Elde edilen tiim degerler birlikte yorumlandiginda;
modelin, orijinal 6lgegin bes faktorlii yapisina uygun oldugu anlasilmaktadir.
Modele ait baglant1 diyagramlari ve t degerleri Sekil 1°de gorilmektedir.

Sekil 1. Birinci Diizey Dogrulayici Faktor Analizi Korelasyon Diagrami
(t Degerleri)
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Olgegin giivenirligini belirlemek amaciyla, yaklasik ic haftaarayla test—tek-
rar test uygulamasi yapilmistir. Uygulama sonucu, test-tekrar test korelasyon
degeri .77 (p < .01) olarak bulunmustur.

Giivenirlik analizi yapilirken, sorular arasi korelasyona bagli uyum degeri
olan Cronbach Alphamodeli de kullanilabilir. Budeger; .70 ve tizeri oldugunda
dlgegin givenilir oldugu kabul edilir (Sipahi ve ark., 2008). Olgegin giivenirlik
analizleri sirasinda, Cronbach Alpha degeri de hesaplanmis ve bu degerler;
toplam puan i¢in .91, 6. siniflar i¢in .90, 7.siniflar i¢in .91 ve 8.smuflar igin .90
olarak bulunmustur. Bu degerlere gore 6lgegin giivenilir oldugu goriilmiistiir.

Tartisma

Howard ve ark. (2000) yaptiklar1 faktor analizi sonucunda elde ettikleri
bulgulara dayanarak matematik ve fen problemi ¢ézme basarisina etkiyen
Ustbiligsel strecler olan tistbilissel farkindalik ile bilisin diizenlenmesini; bilis
bilgisi, problem temsili, nesnellik, alt gérevleri izleme ve degerlendirme olmak
Uzere bes alt boyutta agiklayan yeni bir model ortaya koymustur. Bilis bilgisi,
kiginin kendine 6zgl bilissel yeteneklerinin kapsamini, bunlardan nasil yararla-
nabilecegini ve kendisi i¢in en uygun 6grenme yolunun ne oldugunu anlamasi-
dir. Kisinin, 6grenme konusunda gucli ve zayif yonleri ile ilgili farkindaligini
kapsadigi gibi kendi 6grenmesi ve belleginin isleyisi hakkindaki farkindaligini
dakapsar. Problem temsili, problemi ¢c6zmeye baglamadan énce, tam olarak an-
lamak olarak tanimlanmistir. Kisinin, problemi ¢cdzmeden 6nce, onu tam olarak
anlamak icin kullandig stratejiler hakkindaki farkindaligini kapsar. Nesnellik,
kiginin, 6grenme sirasinda kendisine disaridan bakip 6grenme sureci (zerinde
distinmesidir. Kisinin 6grenme hedefleri ve bu hedefleri ger¢eklestirmek igin
yapabilecegi farkli segimlerileilgili farkindaligini kapsar. Alt Gorevleri izleme,
problemi alt gérevlere ayirmak ve her alt gérevin tamamlanmasini izlemektir.
Degerlendirme, tim problem ¢dzme siireci boyunca yapilanlarin kontrol edil-
mesi dogru yapilip yapilmadiginin degerlendirilmesidir.

Bu ¢alismada, Howard ve ark. (2000) tarafindan gelistirilen UOO niin
Turkce formunun 12-14 yas grubu icin gecerlik giivenirlik analizi yapilmistir.
Dogrulayici faktor analizi sonucunda verilerin teorik faktdr yapisini iyi de-
recede destekledigi goriilmiistiir. Olgegin giivenirligini belirlemek amaciyla
test-tekrar test korelasyon degeri ile Cronbach Alpha degeri de hesaplanmis
ve bu degerlere gore dlgegin giivenilir oldugu tespit edilmistir.

Sonug olarak UOO’niin Tiirk¢e formunun psikometrik 6zellikleri incelen-
diginde, bulgular 6lgegin matematik ve fen problemleri ¢6zme surecindeki
uistbiligsel bilgi ve becerilerine dair farkindaliklar: 6lgmek amaciyla gecerli ve
glivenilir bir 6lgme araci olarak kullanilabilecegini gostermektedir.
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USTBILISSEL OZDUZENLEME OLCEGI

Problem Cozerken Neler Yaparsimiz?Liitfen agagidaki ciimleleri dikkatlice okuyunuz.
Bir problemi ¢6zmeye calisirken yaptiklarinizi en iyi anlatan secenekleri isaretleyiniz.
Bunu yaparken matematik dersinde karsilastiginiz tlirden problemler izerinde calistiginizi
diistiniiniiz.

Zor bir problem ¢6zmek zorunda kaldigimiz1 diisiiniin. Problemi ¢6zmeye bas-

lamadan dnce ne yaparsiniz?

Problemi ¢6zerken ne yaparsiniz?

Problemi ¢6zdiikten sonra ne yaparsiniz?
Dogru veya yanlis cevap yoktur. Litfen cevaplarinizi “problem ¢dzerken yapilmasi gere-
kenleri diigtinerek” degil, “problem ¢ozerken ne yapiyorsaniz” ona gore isaretleyiniz.

Hicbir zaman Cok az/Nadiren Bazen Genellikle/Sik sik Her zaman
1 2 3 4 5

1. Problemde ne soruldugunu anlamaya galigirim. @ @ @ @G 6

2. Problemi ¢dzmek igin gesitli yollar diisiiniir, en iyisini secerim. @ @ @ 4 (6

3. Cevabimn dogru olup olmadigini anlamak i¢in Probleme @ @ @O 4
geri donerim.

4. Bir seyleri (bir ¢okgenin alan formiili, pi sayisy,... gibi) ezberlemek m) @ @& @ ©
istedigimde farkli yollar kullanirim.

5. Problemde ne istendigini  anlayip anlamadigimi diigtiniirim. @D @ B @ ©6

6.  Problemi anlamak icin birkag kez okurum. @ @ & @G 6

7.  Problemi ¢ozerken hangi bilgilere ihtiyacim oldugunu diigtiniiriim. @ @ G @G G

8.  Probleme gore farkl stratejiler (deneme-yanilma, sistematik liste @ @ G @G ©
yapma, sekil ¢izme, geriye dogru ¢alisma,... gibi) kullanirim.

9.  Problemi ¢ozdiikten sonra dogru yapip yapmadigimi kontrol ederim. @ @ G @G G

10.  Zor bir problem iizerinde ¢alistigimda konuyu ne kadar 6grendim D @ @& @ ©
diye diistintiriim.

11.  Problemin konusuna gore farkli 6grenme yollar: kullanirim. @ @ & @G 6

12.  Geri doniip yaptiklarimi kontrol ederim. @ @ @ @G G

13.  Problemi anlayana kadar tekrar tekrar okurum. @M @ G @G 6

14.  Litfen (2)yi isaretleyiniz. @D @ B @ ©6

15.  Hesaplamalar1 dogru yapip yapmadigimu kontrol ederim. @D @ B @ ©6

16.  Gerektiginde 6grenmek istedigim bir seyi kendi kendime 6grenebilirim. @m @ G @G 6

17.  Yeni bir sey 6grenirken ne kadar bagarili olabildigimi kendime sorarim. @ @ G @G 6

18.  Problemi ¢6zerken her asamada yaptigim isi kontrol ederim. @D @ B @ ©6
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Higbir zaman Cok az/Nadiren Bazen Genellikle/Sik s1k Her zaman
1 2 3 4 5
19. Problemi ¢6zmeme yardimcet olacak 6nemli noktalari belirlerim. 1) 2 OB @G
20. Ne yapmam gerektigini bulmak i¢in problemi anlamaya c¢aligirim. 1) 2) @ @ O
21. Gerektiginde bir seyleri kendi kendime ezberleyebilirim. 1) 2 B @G
22. Ogrenme konusunda giiglii ve zayif yanlarim bilirim. 1) ) @R @ 6
23. Problemi ¢ézmek icin gerekli adimlar1 belirlerim. 1) 2 B @G
24. Calismam sona erdiginde, 6grenmek istedigim konuyu grenip 1) @ 3) @ (5)

ogrenemedigimi kendime sorarim.

25. Dogru ¢ozdiigiimden emin olmak i¢in iki kez kontrol ederim. @ @ O @ (5)
26. Lutfen (1)’i isaretleyiniz. 1) @ 3) @ (5)
27. Gerekli bilgiye ulagsmak igin problemi pargalar, verilenler ve istenenleri ) @ @ @) ()

ayirmaya galisirim.

28. Ogrenme stratejilerini otomatik olarak kullanirim. @) @ @ @) ()
29. Ogrenmek istedigim bir seyi en iyi nasil grenebilecegimi bilirim. @ @ O @ (5)
30. Calismamin sonucunda ulasmak istedigim belirli hedeflerim @ @ 3) (4) (5)

olup olmadigin1 kendime sorarim.

31. Bir konuyu §grenmek istedigimde bazen birden fazla yol denerim. 1) 2 B @G







