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Cocuklar Icin Ust Bilissel Farkindalik Olcegi (UBFO-C)
A ve B Formlari: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

LUTET\S

Sema Karakelle* Seda Sarac
Istanbul Universitesi Yildiz Teknik Universitesi

Ozet

Bu arastirmanin amaci; Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafindan 3.-9. siuf
ogrencilerinde {ist biligsel becerileri 6lgmek amaciyla gelistirilen Ust Biligsel Farkindalik Olgegi
(Jr. MAI) A ve B formlarinin gegerligini, giivenirligini ve faktor yapisini inceleyerek Tirkiye’de
kullanilabilirligini degerlendirmektir. Calisma, A Formu i¢in 3. (n = 194); 4. (n = 183) ve 5. (n =
188) siniflarda 6grenim goren % 49.7’°si kiz, % 50.3’1 erkek olmak tizere toplam 565; B formu i¢in 6
(n=181);7.(n=163); 8 (n=177) ve 9. (n=215)smuflarda 6grenim goren % 53’1 kiz; % 47’si erkek
olmak tizere toplam 736 dgrenci lizerinde yiiriitilmustiir. Araglarin giivenirligi test-tekrar test ve i¢
tutarlilik katsayilar1 yoluyla; gecerligi ise alt-ist grup yontemi ve madde-toplam puan korelasyonlari
yoluyla incelenmis; bulgular genel olarak degerlendirildiginde UBFO-C nin her iki formu da yeterli
diizeyde gegerli ve giivenilir bulunmustur. Olgeklerin faktor yapilar1 agiklayict faktér analizi ile
incelendiginde, her iki form icinde dort faktorlii ¢6ztim elde edilmesine ragmen, faktor sayilarinin
belirlenmesine iligkin 6l¢iitler dikkate alindiginda A ve B formu igin tek faktorlii ¢oztimiin daha
uygun olduguna karar verilmistir. Sonug olarak, UBFO-C A ve B formlarinin kapsadiklari yas
araliklari i¢in Ust bilissel diizeyin yiiksek ya da diisiik olduguna karar vermek tizere arastirma ya da
tarama amacl kullanilabilecek yeterli psikometrik niteliklere sahip olduklar1 kabul edilebilir.

Anahtar Kelimeler: Ustbiligsel farkindalik, UBFO-C, Jr. MAI

Validity and Factor Structure of Turkish Versions of The Metacognitive Awareness
Inventory for Children (Jr. MAI) - A and B Forms

Abstract

The aim of this study is to investigate the reliability, validity and factor structure of the Turkish
versions of the Metacognitive Awareness Inventory for Children (Jr. MAI) - A and B Forms. The
scale is a self-report inventory developed by Sperling, Howard, Miller and Murphy (2002) to assess
the metacognitive skills of students in grades 3 to 9. The study sample for the A Form consists of
565 (female 49.7 %; male 50.3 %) students from grades 3 (n = 194); 4 (n = 183) and 5.(n = 188).
For the B Form, the study sample consists of 736 (female 47 %; male 53 %) students from grades
6 (n=181); 7 (n=163); 8 (n=177) and 9 (n = 215). For reliability, test-retest analysis and internal
consistency coefficients; for validity, extreme group method and item test correlation analysis are
used. The Turkish version of Jr. MAI- A and B Forms are found to be reliable and valid tool for
assessing the metacognitive skills of Turkish students. The factor analysis of both forms yielded
4 factors but; in consideration of the criteria for determining the number of factors; one-factor
solutions are accepted for both A and B Forms. Consequently, Jr. MAI- A and B Forms have adequate
psychometric properties to be used to discriminate students with high and low metacognitive levels.
The two forms are also valid tools to be used for research purposes.

Key Words: Metacognitive awareness, Jr. MAI, UBFO-C
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Ust bilis (metacognition) terimi, genel
olarak bilis hakkindaki bilisler veya 6grenme
ve bilme hakkindaki bilgiler olarak ele
almabilecek ve bireyin kendi biligsel siire¢lerini
fark etmesini, izlemesini, denetlemesini
ve diizenlemesini saglayan islemleri ifade
etmek icin kullanilan bir terimdir (Brown,
1987; Flavell, 1987; Metcalfe ve Shimamura,
1996; Nelson ve Narens, 1996). Bu terim
ilk kez 1971 yilinda Flavell tarafindan
bireyin kendi 6grenme ve bellek siiregleri
tizerindeki kontroliinii ifade etmek iizere
kullanilmistir (Georghiades, 2004; Hacker,
1998). Flavell’e (1987) gore tst bilis, kisinin
kendi bilissel siirecleri hakkindaki bilgisi ve
bu bilginin biligsel stiregleri kontrol etmek
icin kullanmilmasidir. ~ Ust bilis, 6grenme,
problem ¢6zme, kavrama, akil ylriitme
gibi biligsel siiregleri izlemek (monitoring)
ve diizenlemek i¢in kullanilir (Metcalfe ve
Shimamura,1996). Bdylece bireyin bilgisini
en stratejik sekilde kullanarak en etkili
performansini sergilemesini saglar (Gourgey,
2002). Bu c¢ercevede bilis, algilamayi,
anlamayi, hatirlamay1 ve buna benzer zihinsel
siirecleri igerirken; tist bilis, insanin kendi
algilamasi, anlamasi, hatirlamasi ve bunun
gibi zihinsel siire¢leri hakkinda diistinmesini
icerir (Garner ve Alexander, 1989).

Flavell (1979) tarafindan  “bulanik bir
kavram” olarak nitelenen {ist bilis siire¢lerinin
Ogeleri farkli aragtirmacilar tarafindan gesitli
sekillerde ele alinmistir. Flavell st biligsel
bilgi ve iist bilissel deneyim olmak tizere
iki unsur ongoriir. Ustbilissel bilgi, bilisin
ve cesitli bilissel gorevlerin yapisina iliskin
bilgi ile bu gorevlerin iistesinden gelmeyi
saglayan stratejilerin bilgisini igerir. Ust
biligsel deneyim ise  biligsel etkinlikleri
izleme ve diizenlemeyi saglayan yonetsel
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(executive) becerileri icermektedir (Flavell,
2002). Schneider ve Lockl’a (2002) gore st
bilisin bildirimsel ve islemsel olmak tzere
iki temel Ogesi bulunmaktadir. Bildirimsel
ustbilis kisinin kendi bellegine, goreve ve
stratejilere iligkin bilgisidir. islemsel iist bilis;
izleme 6gesi ile kontrol ve kendini diizenleme
Ogelerini igermektedir.

Brown’a (1978; 1987) gore uist bilisin bilis
bilgisi (knowledge of cognition) ve biligin
diizenlenmesi (regulation of cognition) olmak
tizere iki temel 6gesi bulunmaktadir. Farkli
basliklar altinda isimlendirilmis olsa da genel
olarak {ist bilisin; kisinin kendi bilissel stiregleri
ve duygu durumuna iligkin bilgisi ile kisinin
kendi biligsel siireglerini ve duygu durumunu
izlemesi ve kontrol etmesi olarak tanimlanan
iki temel boyuttan olustugu goriilmektedir.
Bu calismada s6z konusu 6lgegin kuramsal
temelini  olusturmasi  sebebiyle Brown
tarafindan ortaya konulan tist bilis modeli ele
almacaktir.

Ust bilisin bilgi boyutu ya da bilis
hakkindaki bilgiler, bireyin bir &grenen
olarak 6grenme, hafiza, iist biligsel beceriler,
stratejiler ve kaynaklar hakkinda, ne yapilaca-
g1 (bildirimsel); nasil yapilacagi (islemsel)
ve ne zaman/ni¢in (durumsal) yapilacagi
hakkindaki bilgilerini igerir (Woolfolk, 2004).
Brown’a (1987) gore bu bilgiler goreceli
olarak duragan, genellikle sozel olarak ifade
edilebilen ve bazi durumlarda hatali olabilen
bilgilerdir ve bireyin bir nesne olarak kendi
bilissel siire¢lerine bakmasini gerektirir.

Ustbiligsel bilgi ya da bilis bilgisi, diisiinme
ve Ogrenmeyi diizenlemek i¢in kullanilir.
Bu da bize bilisin diizenlenmesi boyutunu
vermektedir. Bilislerin diizenlenmesi i¢in
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tic temel beceriye ihtiya¢ vardir: planlama,
izleme ve degerlendirme. Bu boyut vasitasiyla
birey kendi 6grenme ve hafiza siire¢lerini
kontrol edebilir. Brown’a (1987) gore bilisin
diizenlenmesi ayni birey i¢in durumdan
duruma degiskenlik gosterebilir. Diizenleme
siirecinde kullanilan islemler s6zel olarak ifade
edilemeyebilir. Ciinkii bir seyi yapabilmek,
yapilirken icra edilen islemlerin bilingli
diizeyde ya da isimlendirilebilir olmasini
gerektirmez. Bu siire¢ boyunca birey, amacina
ulasmak i¢in bilissel etkinliklerini planlar,
izler ve uygulama sonuglarini degerlendirir
(Livingstone, 2003).

Ust bilissel siireglerin gelisimi, Flavell’den
bu yana zihin teorisi ¢ergevesinde ele alinmig
olan bir konudur. Arastirmalar 3-5 yaslari
arasindaki cocuklarin zihin teorisi gelistirmeye
basladiklarini ortaya koymustur. Bu yillardan
itibaren st bellek ve iist biligsel bilgi gelisir
fakat bu gelisim yasam boyunca devam
eder. Sekiz-on yaglarindaki ¢ocuklarda tist
bilissel diizenleme becerileri ortaya g¢ikar ve
gelismesi stirer (Bruning, Schraw, Norby ve
Ronning, 2004; Kuhn, 2000; Santrock, 1999).
Veenman, Van Hout-Wolters ve Afflerbach’a
(2006) gore izleme ve degerlendirme gibi bazi
st biligsel diizenleme becerileri planlama gibi
becerilerden daha sonra olgunlagmaktadir.
Okul yillar1 boyunca, zihinsel yeteneklerin
gelisimine paralel olarak tistbiligsel diizenleme
becerileri de gelismektedir  (Alexander,
Johnson, Albano, Freygang ve Scott, 2006).

Ust  bilissel  siireclerin  6l¢iilmesi
amaciyla her biri elverisli ve elverissiz
cesitli ozellikler tasiyan goriisme, yliksek
sesle diisinme protokolleri (think-aloud
protocol), 6gretmen goriisleri, izleme kontrol
listeleri (monitoring check-lists), kalibrasyon

teknikleri (calibration techniques), envanterler
gibi teknikler kullanilmaktadir.  Yiiksek
sesle diisinme protokolleri, katilimcilarin
sozel  performanslarina  dayanmaktadir.
Katilimcilardan verilen problem ¢6zme ya da
metin okuma gibi bilissel bir gorev esnasinda
dustindiikleri ve yaptiklari her seyi sesli olarak
dile getirmeleri istenmekte ve sdylenen her
sey kaydedilmektedir. Daha sonra bu kayitlar
uist biligsel boyutlarin 6zelliklerine gore analiz
edilmektedir (Cromley ve Azevedo, 2006;
Thomas ve Barksdale-Ladd, 2000; Veenman
ve Beishuizen, 2004).

Kalibrasyon teknikleri bireylerden bir
biligsel gorev oncesinde veya sonrasinda
bazi kararlar vermelerinin istenmesine
dayanir. Istenen kararin zamanlamasina
gore ti¢ tir kalibrasyon prosediirii kullanilir.
Tahmin kalibrasyonunda bilissel gorevden
once, verilecek gorevde ne kadar basari
olunacagina iliskin bir karar verilmesi; anlama
kalibrasyonunda, bilissel gorev goriildikten
sonra gorevin ne kadar anlasildigina ya da
gorevin dogru olarak tamamlayabileceginden
ne kadar emin olunduguna iliskin
kararlar verilmesi istenmektedir. Performans
kalibrasyonunda ise  gorevle ilgili testi
tamamlandiktan sonra, performansin diizeyi-
ne iligkin karar verilmesi istenir (Nelson ve
Narens, 1996; Nietfeld, Cao ve Osborne, 2005;
Nietfeld ve Schraw, 2002; Son, 2005).

Kendini rapor etmeye dayali (self-report)
envanterler list biligsel becerileri 6lgmek igin
yaygin olarak kullanilan ve hem uygulanmasi
hem de degerlendirilmesi bakimindan daha az
sorun igeren bir yontem olarak goziikmekte-
dir. Kaynaklar incelendiginde, 6zellikle ergen
ve yetigkinlere yonelik hazirlanmis ¢ok sayida
envanter gelistirilmis oldugu goriilebilir.

TURK PSIKOLOJI YAZILARI
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Cizelge 1.

Cocuklar igin Gelistirilmis Ustbilis Olgekleri ve Ozellikleri

Arastirmaci Ol¢me Aracinin Adi Madde Sayis1  Yas grubu Ozellestigi Alan

Inventory of Reading Awareness ) Okuma ebrevleri icin iist

Jacobs ve Paris (1987) (IRA) - Okuma Farkindalig: 20 Madde ilkogretim o £OTC ¢
. biligsel bilgi kullanimi1

Envanteri

Metacomprehension Strategy Index ilkogretim Okuma edrevieri icin
Schmitt (1990) (MSI) - Ustkavrama Stratejileri 25 Madde  ikinci kademe 1a g 1©

: . . strateji farkindalig

Indeksi ve lise

. Strategic Problem Solving Inventory T Problem ¢dzme gorevleri

Fortunato, Hecht, Tittle (SPSI) - Stratejik Problem Cozme 21 madde . I'lk(?gretlm i¢in Ustbilissel strateji
ve Alvarez (1991) . ikinci kademe

Envanteri kullanimi
Percira-Laird ve ) Okuma gorevlerinde

Okuma Stratejileri Kullanimi1 (RSU) 22 madde Ilkogretim  kullanilan biligsel ve tist
Deane (1997) o .

bilissel stratejiler

Metacognitive Awareness and Use
Mokhtari ve of Reading Strategies Inventory Okuma gorevlerinde
Reichard (2002) (MARSI) - Ustbiligsel Farkindalik 30 madde 6-12 yas kullanilan stratejiler ve

ve Okuma Stratejileri Kullanimi
Envanteri

tist bilissel farkindalik

Bu o6lgme araclarindan bazilari yalnizca
ust biligsel siirecleri 6lgme amaciyla (MAI;
Schraw ve Dennison, 1994); bazilar1 ise
ogrenme stratejileri, kavrama gibi diger bazi
becerileri 6l¢erken bir alt boyut olarak {ist
biligsel stiregleri 6lgme amactyla gelistirilmistir
(MSLQ; Garcia ve Pintrich, 1995; (LSI;
Weinstein, Zimmerman ve Palmer, 1988).
Bu envanterlerden Garcia ve Pintrich (1995)
tarafindan gelistirilen MSLQ (Biiyukoztiirk,
Akgiin, Ozkahveci ve Demirel, 2004) ve
Schraw ve Dennison (1994) tarafindan
gelistirilen MAI (Abaci, Cetin ve Akin, 2006)
dilimize c¢evrilmis ve gegerlik-giivenirlik
caligmalart yapilmistir. Ayrica Cetinkaya
ve Erktin (2000) tarafindan yalnizca {ist
bilisi 6l¢gmek amaciyla lise Ogrencileri igin
gelistirilmis bir 6lgek de bulunmaktadir. Kii-
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clik yastaki cocuklara yonelik olarak genellikle
okuma ve problem ¢6zme gibi belirli alanlara
ozellesmis 6lgme araglart gelistirilmis oldugu
gorilmektedir. Cizelge 1’de g¢ocuklar i¢in
gelistirilmis olan 6l¢me araglar1 ve 6zellikleri
tanitilmastir.

Sperling, Howard, Miller ve Murphy
(2002), Schraw ve Dennison (1994) tarafin-
dan yetigkinler gelistirilen igin Ustbilissel
Farkindalik  Envanterini  (Metacognitive
Awareness Inventory-MAI) alarak
cocuklarm st biligsel becerilerini 6lgmek
amaciyla bir 6l¢ek (Jr. MAI) olusturmuslardir
Jr. MAL; MAI gibi st bilissel becerilerin
diizeyini 6zel bir alana bagli olmaksizin genel
olarak 6lgme amacini tagiyan ve {ist biligsel
becerilerin gelisimine uygun olarak farkli yas

temel
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gruplart i¢in hazirlanmis A ve B formlarindan
olusan likert tipi bir O6l¢gme aracidir. Bu
calisma, Sperling, Howard, Miller ve Murphy
(2002) tarafindan gelistirilen Jr. MAI isimli
Oleegin  Turkiye’de gecerlik, giivenirlik
caligmasinin yapilmasi amacin giitmektedir.
Jr. MAI c¢ocuklarda iist biligsel becerileri
okuma veya problem ¢6zme gibi 6zel bir alana
bagli olmaksizin, alandan bagimsiz olarak
6l¢me amaci tasidigindan tercih edilmistir.

Ulkemizde, yetiskinler igin st bilissel
becerileri degerlendirmek tizere gelistirilmis
veya uyarlanmis 6lgek az sayida da olsa 6l¢ek
bulunmaktadir (Abaci, Cetin ve Akin, 2006;
Biiyiikozturk, Akgiin, Ozkahveci ve Demirel,
2004; Cetinkaya ve Erktin, 2000). Cocuklar
icin ise gelistirilmis veya uyarlanmis bir
olgme aract bulunmamaktadir. Ust bilissel
stireclerin  incelenmesi  gerek arastirma
amagl, gerekse Ogrencilerin Ogrenirken
karsilastiklart giicliikleri belirlemek ve st
bilissel becerileri gelistirmeye doniik egitim
programlari tasarlamak bakimindan giderek
onemi artan bir alandir.

Bu bakimdan o6l¢egin uyarlanmasinin
Ulkemizde kiiciik yaslardaki ¢ocuklarin
ust Dbiligsel siireglerinin  incelenmesine
ve degerlendirilmesine katkida bulunacagi
dustiniilmiistiir. Ayrica bu 6lgegin uyarlan-
masi, konuyla ilgili farkli yontemlerin
kullanildig1  alternatif 6lgme araglarmin
gelistirilebilmesi icin bir baslangi¢ olarak ele
alimaktadir.

Yontem
Orneklem

Calisma, Istanbul ’da 5 farkli ilgede
orta sosyo-ckonomik diizeyde ailelerin

tercih ettigi, 4 devlet (N = 1100) ve 1 ozel
(N = 201) toplam 5 ilk ve orta dereceli
okulda 6grenim goren 3.-9.smif 6grencileri
(N = 1301) iizerinde yiirttilmiistiir. Okullar
belirlenirken her ilgede hem ilkégretim okulu
ve hem de lisesi olan ve §grenci sayisi fazla
okullar tercih edilmistir. Tiim grupta annelerin
% 64.65’inin ilkokul; % 16.91’inin ortaokul;
% 12,60’min lise ve % 4.84’tiniin {iniversite
mezunu oldugu, babalarin ise % 41.66’smin
ilkokul; % 24.13’{iniin ortaokul; % 20.67’sinin
lise ve % 13.52°sinin {iniversite mezunu
olduklar1 belirlenmistir. Grubun % 63.41°1
kendi evinde; % 33.20’si kirada oturmakta;
%3.38’1ise akrabalariylabirlikte yagamaktadir.
Annelerin % 14.4°1, babalarin % 90’1 bir iste
caligmaktadir. Annelerin % 85.6’s1, babalarin
% 10’u bir iste calismamaktadir.

[lkogretim 3, 4 ve S.smuf ogrencilerine
yonelik olarak gelistirilen UBFO-C A formu
uygulamalar1 i¢in 580 Ogrenciden veri
toplanmig ancak kayip degericeren 15 (% 2.58)
formun iptal edilmesiyle, 3. (N =194); 4. (N =
183) ve 5. (N = 188)siniflarda 6grenim goéren
2817 1 kiz (% 49.7); 284’1 erkek (% 50.26)
olmak tiizere toplam 565 6grenci arastirmaya
dahil edilmistir. Grubun yas ortalamasi 10.15
(S = 0.97) olarak bulunmus olup kizlarin yas
ortalamasi 10.15 (S = 0.98); erkeklerin yas
ortalamasi 10.16°dir (S = 0.97).

A formu tekrar test uygulamasinin tiim
grup tlizerinde yapilmasi Ongoriilmiis ancak
tekrar testin bir okulda ilk testi almayan
smiflara verildiginin tespit edilmesi ve ilk
teste katildigi halde ikinci test giinii okula
gelmemis olan Ogrenciler olmasi sebebiyle,
tekrar-test 356 (3. smif = 107, 4. simif = 116,
5. simf = 133) kisi iizerinden yapilmistir. 6,
7., 8. ve 9. siif 6grencileri i¢in gelistirilen

TURK PSIKOLOJI YAZILARI
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UBFO-C B formu uygulamalari igin ise
750 ogrenciden veri toplanmis ancak kayip
deger igeren 14 formun iptal edilmesiyle,
6. (N=181); 7.(N= 163); 8. (N=177) ve 9
(N = 215)smiflarda 6grenim goren 391’1 kiz
(% 53); 345’1 erkek (% 47) olmak tizere toplam
736 Ogrenci arastirmaya dahil edilmistir.
Grubun yas ortalamasi 13.81 (S'= 1.30) olarak
bulunmus olup kizlarin yas ortalamasi 13.74
(8= 1.37); erkeklerin yas ortalamas1 13.90°dir
(8= 1.26). B formu tekrar test uygulamasinin
tim grup tUzerinde yapilmasi Ongorilmiis
ancak tekrar testin iki okulda ilk testi almayan
smiflara verildiginin tespit edilmesi ve ilk teste
katildig1 halde tekrar test giinii okula gelmemis
olan Ogrenciler olmasi sebebiyle, tekrar-test
373 (6. sinif = 85, 7. siif = 83, 8. simif =98, 9.
sinif = 107) kisi tizerinden yapilmstir.

Veri Toplama Araglart

Cocuklar icin Ust Bilissel Farkindalik
0lgegi (UBFO-C) A-B Formlarr: Sperling,
Howard, Miller ve Murphy (2002) ¢ocuklarin
ust bilissel becerilerini 6lgmek amaciyla,
Schraw ve Dennison (1994) tarafindan
yetiskinler  icin  gelistirilen  Ustbilissel
Farkindalik  Envanterini  (Metacognitive
Awareness Inventory-MAI) temel alarak,
farkl1 yas gruplan i¢in 2 formdan olusan
Jt MALI o6lgegini gelistirmislerdir. Bu amagla,
52 maddeden olusan MAI’nin incelenerek
bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi boyutlarini
en iyi temsil ettigi diistiniilen A formu ig¢in
12; B formu i¢in 18 maddenin se¢ildigi ve
secilen maddelerden anlagilmasi zor olacagi
distiniilenlerin  ifadelerinin basitlestirildigi
belirtilmektedir.

Jr. MAI, A ve B olmak {izere, iki formdan
olusmaktadir. 3., 4. ve 5. siif 6grencileri igin
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hazirlanan A formu 12 madde; 6., 7., 8. ve 9.
siif 6grencileri i¢in gelistirilen B formu 18
madde igermektedir. B formu, A formunda
kullanilan 12 soruya [6rn., madde 5: “I learn
best when I already know something about
the topic” (Konu hakkinda daha 6nceden bir
seyler biliyorsam daha iyi 6grenirim)], daha
karmagik st biligsel diizenleme becerilerini
6lgen 6 sorunun eklenmesiyle olusturmustur
[6rn., madde 16: “I sometimes use learning
strategies without thinking” (Bazen 6grenme
stratejilerini ~ diigiinmeksizin  kullanirim)].
Her iki formda da maddelerin yarisi bilis
bilgisi (6rn., madde 5) ve diger yarisi bilisin
diizenlenmesi (6rn., madde 16) ile ilgilidir.

A formu her madde i¢in tgli likert
tipi (her zaman, bazen, higbir zaman); B
formu her madde icin besli(asla, nadiren,
bazen, sik sik, her zaman) likert tipi 6lgek
isaretlenmektedir.  Her  iki
formda da o6l¢cek puant madde puanlarinin
toplamlar1  alinarak elde  edilmektedir.
Bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi ig¢in
ayrt puanlar hesaplanmamaktadir. Toplam
puanin yiiksekligi st bilissel becerinin
yiiksekligine isaret etmektedir. A formu i¢in
Olcekten aliabilecek en yiiksek puan 36, en
diistik puan 12; B formu i¢in en yiiksek puan
90, en diisiik puan 18’dir.

tizerinden

Orijinal calismada gegerlik icin Jr. MAI’nin
hem ayn1 yas gruplari igin gelistirilmis diger
bazi st bilissel beceri Olgekleri ile hem
de ogretmen goriisleri ve akademik basari
ile korelasyonlar1 incelenmistir. Buna gore,
Jr. MAIL. A formunun Stratejik Problem
Cozme Envanteri (SPSI) (Fortunato ve ark.,
1991) ile .72 (p < .001); Ust Kavrama Indeksi
(MCI) (Schmitt, 1990) ile .30 (p < .05) ve
Ogretmen gorisleri ile .21 (p <.05) dizeyinde
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korelasyon degerleri elde edilmis ancak
Okuma Farkindah@ Indeksi (IRA) (Jacobs
ve Paris, 1987) ile .22 diizeyinde anlamsiz
bir iliski bulunmustur. Olgegin B formu i¢in
korelasyon degerleri SPSI (Fortunato ve ark.,
1991) i¢in .68 (p <.001); MCI (Schmitt, 1990)
icin .23 (p <.01); IRA (Jacobs ve Paris, 1987)
icin .28’dir (p < .01). A formundan farklh
olarak bliylik vyas grubunda, O&gretmen
gortiisleri ile korelasyon .09 diizeyinde olup
anlamlt bir iligkinin bulunamadigina isaret
etmektedir. Orijinal ¢alismada giivenirlik i¢in
i¢ tutarlilik glivenirligi hesaplanmis ve A formu
icin .76; B formu i¢in .82 olarak bulunmustur.
Orijinal ¢alismada A ve B formlarinin
uygulandig1 tiim yas gruplart i¢in cinsiyetler
arasinda st bilis puanlari agisindan anlaml
bir farklilik tespit edilmemistir.

Orijinal ¢aligmada A formu i¢in yapilan
acimlayict faktér analizi sonucu toplam
varyansin % 60.4’tinl aciklayan 5 faktorli bir
yap1 ortaya konmustur. Ancak 1. madde iki
faktore de yiiklenmektedir. Olgegin gecerligini
inceleyen ve baska bir 6rnek grup tizerinde
yapilan ikinci ¢alismada (Sperling ve ark.,
2002) ise agimlayici faktor analizinde yine,
varyansin % 62.8’ini aciklayan 5 faktorli
bir yapt ortaya konmustur ve iki faktore
yiiklenen maddeler bulunmaktadir. Her iki
5 faktorli ¢oziimde de bilis bilgisi ve bilisin
diizenlenmesi ayrimi korunmakla birlikte
bilis  bilgisini ongéren  bazi
maddeler bilisin  diizenlenmesi  altinda;
bilisin diizenlenmesini 6l¢gmeyi éngoéren bazi
maddeler bilis bilgisi altinda yer almaktadir.

6lgmeyi

Orijinal ¢alismada B formu i¢in yapilan
agimlayici faktor analizi sonucunda ise toplam
varyansin % 55’ini ag¢iklayan 5 faktorlu bir
yap1 ortaya konmustur. Ancak birden fazla

faktore yiiklenen maddeler bulunmaktadir.
Olgegin gecerligini inceleyen ve baska
bir 6mek grup izerinde yapilan ikinci
calismada, a¢imlayic1t faktor analizinde
varyansin % 52’sini aciklayan yine 5 faktorli
bir yapt ortaya konmustur ve birden ¢ok
faktore yiiklenen maddeler bulunmaktadir.

Brown’a (1987) gore {ist bilis, bilig bilgisi
ve biligin diizenlemesi olarak tanimlanan iki
boyut halinde ele alinmaktadir. Sperling,
Howard, Miller ve Murphy (2002), olgegi
Brown’in teorik ¢ercevesine dayali olarak
gelistirmis  olduklarimdan 2 faktorlii  bir
yapt ortaya ¢ikmasii beklemektedirler. Bu
amacla hem A formu ve hem de B formu
icin dagilimlan 2 faktore zorlayarak yeniden
faktor analizi yapmiglardir. A formunda, iki
faktorlt yapr varyansm % 31’°ini agiklamakta
ve birinci faktor agirlikli olarak biligin
diizenlemesini, ikinci faktor agirlikli olarak
bilis bilgisi boyutunu icermektedir. B formu
icin iki faktorlii yap1 varyansmm % 36’smi
aciklamakta ve birinci faktor agirlikli olarak
bilisin diizenlemesini, ikinci faktér agirlikli
olarak bilis bilgisi boyutunu igermektedir. Bu
cergevede arastirmacilar 6lgegin hem A ve
hem de B formunda bilgi ve diizenleme
olarak ayr1 puan hesaplanmasi yerine, yalnizca
ust biligsel diizey olarak tek toplam puan
hesaplanmasin1 6nermektedirler.

Ol¢egin Tiirk¢e’ye Uyarlama Calismalari:
Orijinal 6l¢egin yazarlarindan izin alindiktan
sonra, formlar Ingilizce diline hakim iig
kisi (2 Ingilizce 6gretmeni, 1 Ingiliz Dili
Egitimi uzmani) tarafindan birbirinden
bagimsiz olarak Tiirk¢e’ye cevrilmis, ¢eviriler
karsilastirilip uyumlulastirilarak tek bir metin
olusturulmustur. Daha sonra, ilk c¢eviriler,
uyumlulastirilmis metin ve Ingilizce metin,
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5 kisilik bir jiri (1 psikolog, 1 Ingilizce
ogretmeni, 1 dil bilim uzmani, 1 Ingiliz dili
ve edebiyatt uzmani, 1 egitim bilim uzmani)
tarafindan incelenmis ve bu degerlendirmelere
gore gevirilere son sekli verilmistir.

Ceviri islemleri tamamlandiktan sonra,
maddelerin ~ ve  yOnergenin  anlasilip
anlagilmadigini denemek amaciyla, kapsadigi
yas gruplarindan toplam 14 6grenci ile pilot
uygulama yapilmistir. Pilot uygulamalar
bireysel olarak yapilmistir. Her bir uygulama
yaklasik 20-30 dakika stirmiistiir. Ogrenciden
Once, testi cevaplamasi istenmis ve bitirdikten
sonra yeterince anlamadigini diistindiigiinii
ya da cevaplarken zorluk ¢ektigi madde
olup olmadigi sorulmustur. Daha sonra
her bir maddeden ve ilgili yas grubunda
giindelik  kullanimi  olmadig1  diistintilen
baz1 kelimelerden (6grenme stratejisi gibi)
ne anlasildigi, nasil sorulsaydi daha 1iyi
anlagilabilecegi  hakkinda  goristilmustiir.
Farkli anlagildigi goriilen veya yeterince
anlagilmadigi fark edilen bazi kelimeler
cocuklarm  kullanirmma  uygun  olarak
degistirilmistir. Boylece formlara son sekli
verilmistir.

Islem

Bu asamada  belirlenen  okullarda
okul yonetiminden izin alinarak 6lgegin
uygulamasini yapacak dgretmenlerle baglanti
kurulmus; calismanin amaci ve uygulamada
dikkat edilmesi gereken hususlar hakkinda bil-
gi verilmistir. Formlar 6gretmenler tarafindan
ders saatleri icinde uygulanmisti. UBFO-C
A ve B formlarinin ilk uygulamasi Mayis ay1
basinda, tekrar test i¢in ikinci uygulamasi ise
3 hafta sonra yapilmistir. Cesitli kaynaklarda
tekrar test yapilabilmesi i¢in c¢alisilan yas
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grubu, Olciilen 6zellik gibi kosullara baglh
olarak 2-4 hafta arasinda verilmesinin uygun
olacagi belirtilmektedir (Bulduk, 2003; Erkus,
2005). Bu c¢alismada c¢alisilan yas grubu
nedeniyle 3 hafta ara yeterli goriilmiistiir.

Bulgular
UBFO-C A Formu

UBFO-C A formunun psikometrik
ozelliklerini smamak iizere ilk 6nce madde
yapilarak, madde-toplam  puan
korelasyonlar1 incelenmis ve genel olarak
korelasyon degerlerinin .41 (N = 565, p <. 01)
ile .51 (N = 565, p < .01) arasinda degistigi
ancak bir maddenin .36’lik (N = 565, p <
.01) bir deger elde ettigi goriilmiistiir. Tiim
korelasyonlaresik degerin (.30)tistiinde oldugu
icin maddelerin ayirt edici 6zellige sahip
olduklar1 kabul edilmistir. Biitiin maddelerin
madde-toplam puan korelasyonlar1 Tablo 1’°de
gosterilmistir.

analizi

Tablo 1.
UBFO-C A Formu Madde Toplam Puan
Korelasyonlar1 (N = 565)

Madde Toplam
Puan Korelasyonlari
497
.36
.52°
417
427
437
467
517
AT
457
467
427

Madde No

—
N R B T e

—
[\

*p<.01
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Tablo 2.

UBFO-C A Formu Déndiiriilmemis Temel Bilesenler Analizi Sonucu Maddelerin Aldiklart

Yikler (N =565)

Faktor Yiikii
Maddeler
1 2 3 4
8. Bir problemi ¢6zmek i¢in bir¢ok yol diisiiniir, aralarindan en iyi olanini segerim. 56 33 .02 .04
3. Daha 6nce isime yaramis olan ¢alisma yollarini kullanmaya gayret ederim. S5 .02 41 .13

11. Onemli bilgileri gok dikkatli dinlerim.

1. Bir seyi anlayip anlamadigimi bilirim

S5 26 24 01
S22 .02 25

9. Calismaya baslamadan 6nce ne 6grenmem gerektigini diisiintirim 46 23 .05 .30

12. Tlgimi ¢eken konulari daha iyi 6grenirim

44 20 32 .05

5. Konu hakkinda daha énceden bir seyler biliyorsam daha iyi 6grenirim 44 23 36 34
6. Sekil ve resimler ¢izmek bir konuyu daha iyi anlamami saglar. 40 12 23 .18
10. Yeni bir sey 6grenirken kendi kendime ne kadar 6grenebildigimi sorarim 38 .65 .12 .04

7. Calismam sona erdiginde kendime 6grenmek istedigim konuyu 6grenip 6grenemedigimi

sorarim.

2. Thtiyacim oldugunda kendi kendime 6grenebilirim

4. Ogretmenin neyi 6grenmenmi istedigini bilirim

40 .64 11 .02

27 .05 .74 29
37 .03 .18 .76

Ozdegeri 247 120 1.13 1.00

Acikladigi Toplam Varyans (%) 20.65 10.01 9.47 8.34

Tiim Faktorlerin A¢ikladigi Toplam Varyans (%) 48.49

Olcegin Faktor Yapisi: Olgegin gecerligini
smamak ve faktor yapisimm incelemek igin
acimlayict  faktor analizi  kullanilmistir.
Orneklemin yeterliligini degerlendirmek iizere
hesaplanan KMO katsaymin (.72) yiksek
ve faktor analizinin gegerliligini smayan
Bartlett testi sonucunun ise anlamli (528.74,
p < .001) olmast nedeniyle faktoér analizinin
yapilabilecegi gorilmiistiir.

Temel Bilesenler Analizi sonucunda
toplam varyansin % 48.5’ini agiklayan ve
06z degeri 1’in Ustiinde olan 4 faktor elde
edilmistir. Dondiriilmemis bilesen matrisi
incelendiginde, 12 maddeden 8 tanesinin tek
faktore yiiklendigi goriilmektedir. Oz degeri
2.47 olan bu tek faktor varyansin % 20.67’sini

aciklamaktadir. Birden fazla faktore yiiklenen
5 madde bulunmaktadir. Bu dagilim teorik
olarak olusmasi beklenen bilis bilgisi ve st
bilisin diizenlenmesini sorgulayan madde
yapisin1 yansitmamaktadir. Dondurtlmemis
temel bilesenler analizi sonucunda elde edilen
faktor yiikleri Tablo 2°de sunulmustur.

Varimax dondiirme islemi uygulandiginda
ise varyansin % 48.5’ini agiklayan ve 6z degeri
I’in iizerinde olan 4 faktor ortaya ¢ikmistir.
Bu dagilimda 2 madde birden fazla faktore
ylklenmektedir. Bu yeni yapida kuramsal
olarak olusmasi beklenen bilis bilgisi ve
diizenleme becerilerini olusturan maddelerin
daha net ayristig1 goriilmektedir. Faktorlerden
ikisi st bilisin bilgi boyutunu, diger ikisi
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diizenleme boyutunu sorgulayan maddelerin
bir araya gelmesi sonucu olusmaktadir.
Bu yapida 1. faktor, bilis diizenlemesinin
denetleme ile ilgili o6zelliklerini, 3. faktor
ise bilis diizenlemesinin izleme ile ilgili
ozellikleri kapsamakta; 2. faktor bilis
bilgisinin gorevle ilgili ve 4. faktor ise bilis
bilgisinin farkindalik ile ilgili 6zelliklerinden
olusmaktadir. Dort faktorli ¢oziimlemede
elde edilen faktor toplam puanlarinin 6lgek
toplam puanlar ile korelasyonlar1. .58 ile .75
arasinda degismektedir. Varimax dondiirmesi
sonucunda elde edilen faktor yikleri ve
maddelere iliskin tamimlayic1 istatistikler
Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.

Betimleyici Istatistikler: Olgekten elde
edilen puanlarin genel ortalamasi 31.19
(S = 2.89); simiflara gore ortalamalar ise 3.
siif i¢in 30.94 (S = 2.77); 4.smif i¢in 31.47
(8= 3.07); S.sinif igin 31,14 (S = 2.82) olarak
bulunmustur. Elde edilen en diisiik puan 20; en
yliksek puan 36’dir.

Caligmasi: Olgegin
gtivenirligini belirlemek amaciyla, ilk test
icin Cronbach alpha degeri hesaplanmis ve
.64 olarak bulunmustur. Ayrica, ti¢ hafta sonra
test- tekrar test yapilmistir. A formu i¢in test-
tekrar test korelasyon degeri .74 (N = 356,
p <.01) olarak bulunmustur.

Giivenirlik

UBFO-C A Formu Varimax Dondiirmesi Sonucu Elde Edilen Faktor Yiikleri (N = 565)

Faktor Yiikii Ortak

Maddeler
1 2 3 4 Varyans
1. Bilisin Diizenlenmesi - DENETLEME (6zdeger: 2.48; varyans: % 20.7)
3. Daha 6nce isime yaramis olan ¢aligma yollarin1 kullanmaya gayret ederim. 65 .01 .25 .10 42

11. Onemli bilgileri ¢ok dikkatli dinlerim.

58 .18 .01 .24 .50

6. Sekil ve resimler ¢izmek bir konuyu daha iyi anlamami saglar. S50 .10 .06 .03 43

8. Bir problemi ¢6zmek i¢in bir ¢ok yol diisiintir, aralarindan en iyi olanini secerim. 46 .42 .04 .17 .35

2. Bilis Bilgisi - GOREV (6zdeger: 1.20; varyans: % 10)

2. Thtiyacim oldugunda kendi kendime 6grenebilirim.

41 .66 .18 .30 .36

5. Konu hakkinda daha énceden bir seyler biliyorsam daha iyi 6grenirim. 24 .64 .03 .18 34

12. [lgimi geken konulari daha iyi 6grenirim.

.16 .56 .03 .08 .50

3. Biligin Diizenlenmesi - IZLEME (6zdeger: 1.13; varyans: % 9.5)

10. Yeni bir sey 6grenirken kendi kendime ne kadar 6grenebildigimi sorarim. .01 .09 .76 .03 26

7. Calismam sona erdiginde kendime 6grenmek istedigim konuyu grenip

ogrenemedigimi sorarim.

A2 .07 .74 13 .59

9. Calismaya baslamadan 6nce ne 6grenmem gerektigini diisiintiriim. 29 26 44 .14 .59

4. Bilis Bilgisi - KISISEL FARKINDALIK (6zdeger: 1; varyans: % 8)

4. Ogretmenin neyi 6grenmemi istedigini bilirim.

1. Bir seyi anlayip anlamadigimi bilirim.

A1 .04 .04 .86 72
30 .26 .09 .43 5

ARALIK 2007, CILT 10, SAYI 20
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Tablo 4.
UBFO-C A Formu Alt ve Ust Gruplar igin
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Alt Grup Ust Grup
(N=152) (N=152)
Ort. S Ort. S t
2552 195 3449 1.03 38.75
“p< .00l

Gecerlilik Calismasi: 3-5 smiflar arasi
ist biligsel becerileri degerlendirmek igin
kullanilabilecek baska bir 06lgme aract
bulunmamaktadir. Bu yiizden, 0l¢egin
gegerliligini incelemek igin alt-list grup
yontemi  kullanilmistir.  Olgek  toplam
puanlarinin alt ve iist % 27’lik diliminde yer
alan katilimcilarin toplam puanlari arasinda
fark olup olmadigi t test yoluyla incelenmis ve
alt ve tist dilim arasinda anlaml fark oldugu
gortlmiistiir (,,, = 38.75, p <.001). Gruplarm
ortalama ve standart sapma degerleri Tablo
4’te gosterilmistir.

UBFO-C B Formu

UBFO-C B formunun psikometrik
ozelliklerini smamak {izere ilk 6nce madde
analizi  yapilarak, madde-toplam puan
korelasyonlar1 incelenmis ve genel olarak
korelasyon degerlerinin .38 ile .60 arasinda
degistigi goriilmiistiir. Tim korelasyonlar esik
degerin {istiinde oldugu i¢in maddelerin ayirt
edici ozellige sahip olduklar1 kabul edilmistir.

Ol¢egin Faktor Yapisi: Olgegin gecerligini
smnamak ve faktdr yapisii incelemek igin
acimlayict  faktor analizi  kullanilmistir.
Orneklemin yeterliligini degerlendirmek {izere
hesaplanan KMO katsayinin (.86) oldukga
yiksek ve faktér analizinin gegerliligini

sinayan Bartlett testi sonucunun ise anlamli
(1986.87, p < .001) olmasi nedeniyle faktor
analizinin yapilabilecegi goriilmistiir. Temel
Bilesenler Analizi sonucunda toplam varyansin
% 43.1’ini agiklayan ve 6z degeri 1’in Ustiinde
olan 4 faktor elde edilmistir. Dondiiriilmemis
bilesen matrisi incelendiginde, 18 maddenin
timiinin .35’den buyiik agirliklarla tek
faktore yliklendigi; ancak 6 maddenin daha
yiiksek agirliklarla diger 3 faktore dagildigi
goriilmektedir. Oz degeri 4.20 olan bu tek
faktor varyansin % 23.34’tinti agiklamaktadir.
Diger ti¢ faktore dagilarak iki ayr1 faktore
yiiklenen maddelerin 5 tanesi bilis bilgisini
sorgulamaktadir. Temel Bilesenler Analizi
sonucunda elde edilen faktor yiikleri Tablo
6’da sunulmustur.

Tablo 5.
UBFO-C B Formu Madde Toplam Puan
Korelasyonlar1 (N = 736)

Madde Toplam
Madde No Puan Korelaspyonlarl
1 .39°
2 417
3 497
4 AT
5 407
6 417
7 .60°
8 537
9 S1°
10 .60"
11 A48
12 38"
13 467
14 .56°
15 437
16 497
17 AT
18 48"
“p<.01
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Tablo 6.
UBFO-C B Formu Déndiiriilmemis Temel Bilesenler Analizi Sonucu Maddelerin Aldiklar:
Yiikler (N =736)

Faktor Yiikii
Madde Ortak
1 9 3 4  Varyans
10. Yeni bir sey 6grenirken kendi kendime ne kadar 6grenebildigimi sorarim 63 .03 .12 .03 47

7. Calismam sona erdiginde kendime 6grenmek istedigim konuyu 6grenip

i . .61 15 .09 .17 42
ogrenemedigimi sorarim.

14. Calistigim konuya bagli olarak farkli 6grenme yontemlerini kullanirim. S7 .03 22 28 44
8. ]SBGi;e[;;(;Elemi ¢cozmek i¢in bir ¢ok yol diistiniir, aralarindan en iyi olanini 55 22 16 01 38
11. Onemli bilgileri cok dikkatli dinlerim. S2 .08 46 .17 34
9. Calismaya baslamadan 6nce ne 6grenmem gerektigini diisiintirim 52 38 .03 22 .36
18. Bir ise baglamadan once nelerin yapilmasi gerektigine karar veririm. S0 32 24 .09 41
3. Daha 6nce isime yaramis olan ¢aligma yollarini kullanmaya gayret ederim. 49 .08 .04 .15 .53
16. Bazen 6grenme stratejilerini diistinmeksizin kullanirim 48 27 30 .37 46
4. Ogretmenin neyi 6grenmemi istedigini bilirim 46 .07 .10 .36 A48

17. Ogretmenin verdigi bir isi bitirdikten sonra kendime, bu isi yapmanin daha

kolay bir yolu olup olmadigimi sorarim. A4 14036025 Al

15. Ara sira durup dgretmenin verdigi gorevi zamaninda bitirip

bitiremeyecegimi kontrol ederim. 42 400603 16
6. Sekil ve resimler ¢izmek bir konuyu daha iyi anlamami saglar . 36 .04 .02 .16 .57
1. Bir seyi anlayip anlamadigimi bilirim 38 54 13 33 .50
5. Konu hakkinda daha 6nceden bir seyler biliyorsam daha iyi 6grenirim 40 43 30 .02 27
2. Ihtiyacim oldugunda kendi kendime 6grenebilirim 39 40 31 28 .60
12. ilgimi geken konular1 daha iyi 6grenirim 39 25 56 .26 .53

13. Ogrenirken zayif yonlerimin tistesinden gelmek igin giiclii yonlerimi

kullanirim. 47 .03 06 .50 43

Ozdegeri 420 131 1.14 1.09
Agikladigi Toplam Varyans (%) 23.34 7.30 6.36 6.10
Tiim Faktorlerin Acikladigi Toplam Varyans (%) 43.11

Varimax dondiirme islemi uygulandiginda
ise varyansin % 43.1’ini agiklayan ve 6z
degeri 1’in lizerinde olan 4 faktoér ortaya
cikmistir. Bu yeni yapida teorik olarak
olusmasi beklenen bilis bilgisi ve diizenleme
becerilerini olusturan maddelerin nispeten
daha net ayristigr gortlmektedir.  Birinci,
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ikinci ve dordiincti faktorler agirlikli olarak
bilis bilgisini, Uglincti faktér ise bilisin
diizenlenmesini sorgulayan maddelerin bir
araya gelmesi sonucu olusmaktadir. Ancak
tic madde iki faktore birden yiiklenmektedir.
Varimax dondiirmesi sonucunda elde edilen
faktor yiikleri Tablo 7°de sunulmustur.
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Tablo 7.

UBFO-C B Formu Varimax Déndiirmesi Sonucu Elde Edilen Faktor Yiikleri (N = 736)

Madde Faktor Yiikii Ortak
1 2 3 4 Varyans

9. Calismaya baglamadan 6nce ne 6grenmem gerektigini disiintiriim. .68 .08 .06 .01 47

18. Bir ise baslamadan 6nce nelerin yapilmasi gerektigine karar veririm. 60 07 .04 23 42

7. Calismam sona erdiginde kendime §grenmek istedigim konuyu grenip

grenemedigimi sorarim.

8. Bir problemi ¢6zmek icin bir ¢ok yol diistiniir, aralarindan en iyi olanini

segerim.

15. Ara sira durup 6gretmenin verdigi gorevi zamaninda bitirip

bitiremeyecegimi kontrol ederim.

4. Ogretmenin neyi 6grenmemi istedigini bilirim.

S6 24 27 .04 44

S30 20 .02 24 .38

ST 26 .09 .05 34

48 .02 37 .01 .36

10. Yeni bir sey 6grenirken kendi kendime ne kadar 6grenebildigimi sorarim. 43 37 28 .09 41
16. Bazen 6grenme stratejilerini otomatik olarak kullanirim. 03 .67 26 .11 .53
14. Calistigim konuya bagli olarak farkli §grenme yontemlerini kullanirim. 24 .62 14 .07 46

13. Ogrenirken zayif yonlerimin {istesinden gelmek icin giiclii yonlerimi

kullanirim.

17. Ogretmenin verdigi bir isi bitirdikten sonra kendime, bu isi yapmanin

daha kolay bir yolu olup olmadigini sorarim.

A1 .59 .10 33 48

24 57 07 .14 41

6. Sekil ve resimler ¢izmek bir konuyu daha iyi anlamami saglar . 17 0 32 .06 .15 .16

1. Bir seyi anlayip anlamadigimi bilirim

2. Ihtiyacim oldugunda kendi kendime 6grenebilirim

.04 05 73 .19 57
05 .17 .68 .03 .50

3. Daha 6nce isime yaramis olan ¢alisma yollarmi kullanmaya gayret ederim. 32 18 34 15 27

12. flgimi ceken konular1 daha iyi 6grenirim

11. Onemli bilgileri ¢ok dikkatli dinlerim.

06 17 .03 .75 .60
41 .04 18 .57 .53

5. Konu hakkinda daha dnceden bir seyler biliyorsam daha iyi 6grenirim .01 .13 31 .57 43

Ozdeger 2.52 2.01 1.65 1.56

Acikladigr Toplam Varyans (%) 14.01 11.18 9.19 8.71
Tiim Faktorlerin A¢ikladigi Toplam Varyans (%) 43.11

Betimleyici Istatistikler: Olgekten elde
edilen puanlarin genel ortalamas: 70.8 (S =
8.85); smiflara gore ortalamalar ise 6. sinif
icin 73.92 (S = 8.53); 7. swnif yas i¢in 68.99
(S =9.03); 8. smif i¢in 70.59 (S = 9.12); 9.
sinif i¢in 69.58 (S = 7.9) olarak bulunmustur.
Elde edilen en dusiik puan 38; en yiiksek puan
90°dur.

Calismasi: Olgegin
giivenirligini belirlemek amaciyla, yaklagsik
tic hafta arayla test- tekrar test yapilmistir. B
formu igin test- tekrar test korelasyon degeri
72 (N =373, p<.01) olarak bulunmustur. Ik
test i¢cin Cronbach alpha degeri hesaplanmis
ve .80 olarak bulunmustur. Bu degerlere gore
Olcegin giivenilir oldugu kabul edilebilir.

Giivenirlik
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Gegerlilik Calismasi: 6.-9. siniflar arasi
st biligsel becerileri degerlendirmek icin
kullanilabilecek baska bir 06l¢me araci
bulunmamaktadir. Bu  yiizden 0lgegin
gecerliligini incelemek icin alt-list grup
yontemi  kullanilmistir.  Olgek  toplam
puanlarinim alt ve iist % 27’lik diliminde yer
alan katilimcilarm toplam puanlar arasinda
fark olup olmadigi t test yoluyla incelenmis ve
alt ve st dilim arasinda anlamli fark oldugu
gorilmiistiir (£ =46.11, p<.001). Gruplarin
ortalama ve standart sapma degerleri Tablo
8’de gosterilmistir.

Tablo 8.
UBFO-C B Formu Alt ve Ust Gruplar i¢in
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Alt Grup Ust Grup
(N =198) (N =198)
Ort. S Ort. S t
59.51  5.66 81.02 331 46.11°
' p<.001
Tartisma

Bu calismanin amaci Sperling, Howard,
Miller ve Murphy (2002) tarafindan 39.
sinif 6grencilerinde st bilissel becerileri
olemek amaciyla gelistirilen UBFO-C A
ve B formlarinin gegerligini, giivenirligini
ve faktor yapisini inceleyerek Tiirkiye’de
kullanilabilirligini degerlendirmektir.

Araclarin glivenirligi test-tekrar test ve
i¢c tutarlilik katsayilar1 yoluyla; gegerligi
ise alt-list grup yontemi ve madde-toplam
puan korelasyonlart yoluyla incelenmis;
bulgular genel olarak degerlendirildiginde
UBFO-C’nin her iki formu da yeterli diizeyde
gegerli ve giivenilir bulunmustur.

ARALIK 2007, CILT 10, SAYI 20

Olgeklerin yapisini incelemeye yonelik
olarak yapilan faktor analizinde, orijinal
calismada oldugu gibi ¢ok faktorlii yapilar
elde edilmistir. Varimaks déndiirmesi sonucu
UBFO-A formu igin varyansin % 48.5’ini;
UBFO-B formu igin varyansin % 43’iinii
aciklayan ve 6z degeri 1’in tlizerinde olan 4
faktorlii yapilar ortaya ¢ikmistir. Maddelerin
faktorlere dagilimlart incelendiginde, gerek
orijinal ¢alismada iki ayr1 grupta da ortaya
konan 5 faktorlii yapilarda gerekse bu
calismada ortaya konan 4 faktorli yapilarda
maddelerin farkli faktorlerde yer alabildikleri
gorilmustir.  Sperling bu durumu bilgi ve
diizenleme boyutlarinin  birbiriyle iligkili
olmasinin teorik olarak beklenen bir durum
olmasiyla agiklamakta ve gesitli arastirmalarda
bu iki boyut arasinda yiiksek korelasyon
bulundugunu belirtmektedir (Howard, 1998;
Sperling, Howard, Miller ve Murhpy, 2002).

UBFO-A  formunun  faktér  yapisi
incelendiginde,  dondiiriilmemis  bilesen
matrisinde 12 maddeden 8 tanesinin 0z
degeri 2.4 olan ve varyansm % 21’ini
aciklayan tek faktorde toplanmasi; iki faktore
birden yiiklenen maddeler bulunmasi; orijinal
Olcek ile madde dagilimlart arasinda farklar
olmas1 nedeniyle dlcegin tek bir genel faktore
yiiklendigi sonucuna varilmistir. Benzeri
gerekgelerle orijinal Olgekte de tek toplam
puan elde edilmesinin Onerilmesi nedeniyle
diger ¢alismalarda oldugu gibi, bu ¢alismada
da olcegin tek bir toplam puan alinarak
kullanilmas1 daha uygun gorinmektedir
(Howard, 1998; Schwartz, Andersen, Hong,
Howard ve McGee, 2004; Schraw ve Dennison
1994, Sperling ve ark., 2002).

UBFO-C B formunun faktér yapisi
incelendiginde ise birden fazla boyut
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icermesine ragmen, boyutlarin birbirleriyle
iligkili olmalart nedeniyle giivenilir alt
boyutlara ayrilmasimnin mimkiin olmadig1
gorilmektedir.  Dondurilmemis  bilesen
matrisinde 18 maddenin tiimiiniin 6z degeri
4.2 olan tek faktorde toplanmasi tek faktorlii
bir yap1 olabileceginin bir gostergesi olarak
ele almabilir.  Diger calismalarda oldugu
gibi, bu calismada da 6l¢egin tek bir toplam
puan olarak kullanilmast daha uygun
goriinmektedir (Howard, 1998; Schwartz ve
ark.,2004; Schraw ve Dennison 1994, Sperling
ve ark., 2002).

Olgeklerin faktor yapilar: agiklayict faktor
analizi ile incelendiginde, her iki form i¢inde
dort faktorlii ¢oztim elde edilmesine ragmen,
faktér sayilarmin  belirlenmesine iliskin
oOlctitler dikkate alindiginda hem A formu i¢in
ve hem de B formu igin tek faktorlii ¢6ztimiin
daha uygun olduguna karar verilmistir. Bu
cercevede orijinal calismada oldugu gibi,
bu calismada da, 6l¢egin tek faktor olarak
degerlendirilmesinin daha uygun oldugu; diger
bir ifadeyle st biligsel becerinin diizeyini
belirlemek tizere toplam puan almarak
degerlendirilmesi gerektigi kabul edilmistir.

Sonug¢ olarak, bu c¢aligmada Tiirkiye’de
yapilacak arastirmalarda UBFO-C’nin her iki
formunun da, kapsadiklari yas araliklarii¢in tist
biligsel diizeyi 6lgmek {lizere kullanilabilecek,
gecerliligi ve giivenirligi kabul edilebilir
sinirlar i¢cinde olan elverisli araglar olduklari
kabul edilebilir. Ancak araglarin {ist bilissel
becerinin alt boyutlari1  degerlendirmek
yerine yiiksek ya da diistik olduguna karar
vermek {izere, arastirma ya da tarama amagli
kullanilabilecek yeterli psikometrik niteliklere
sahip oldugu goz éniinde tutulmalhdir. UBFO-
C, okul 6grenmelerinde karsilasilan giicliikleri

belirlemek vetistbiligsel becerileri gelistirmeye
doniik egitim programlari tasarlamak amaciyla
kullanilabilecegi  gibi  kiiciik  yaslardaki
cocuklarin tist biligsel stire¢lerinin incelenmesi
amactyla da kullanilabilir. Ust  bilissel
stireclerde  olgunlagmaya bagli olmayan
bireysel farkliliklarin ve bilissel, duygusal ve
cevresel 6zelliklerin etkilesiminin incelenmesi
konuya yeni boyutlar getirecektir.
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