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éz . Sayisiz arastirma, 6gretmen ve 6grencilere ait biligsel ve tistbilissel siireglerin 6grencilerin akademik basarisinda
kritik bir rol oynadigin1 gostermektedir. Calisma 6ncelikle d6gretmenlerin kendi, 6grencilerin kendi ve 6gretmenlerin
ogrencilerinin bilisine dair tstbilissel hedef, izleme ve kontrol siireclerini igeren “egitimde ¢ok diizeyli bir tistbilissel
diizenleme modeli” 6nermeyi amaglamistir. ikinci olarak, énerilen model cergevesinde “egitimde iistbilissel diizenleme
envanteri (EUDE)”nin 6gretmenin kendi bilisini ve 6gretmenin simifinin bilisini iistbilissel olarak diizenledigi boyutlara
ait sirastyla, “6gretmen-kendi” ve “6gretmen-sinif’ formlarinin olusturulmasi amaglanmistir. Alan yazindaki ilgili
envanter ve dlgeklerden yararlanarak ve projedeki arastirmacilar tarafindan eklenerek olusturulan anket maddeleri, 5., 6.

ve 7. smif ogrencilerine ¢esitli branglarda egitim veren toplam 2055 Ogretmene ¢evrimici olarak ii¢ agsamada
uygulanmustir. Ilk uygulamada, 483 6gretmen “6gretmen-kendi” ve “dgretmen-sinif” boyutlarina ait toplam 169 maddeyi
5°1i Likert 6lgegi iizerinden degerlendirmistir. Ilk uygulama sonunda segilen 25 “6gretmen-kendi” ve 32 “6gretmen-sinif”
diizeylerine ait madde, ikinci uygulamadaki 790 6gretmen tarafindan derecelendirilmistir. Agimlayici faktor analizi
sonuglarina gére belirlenen 18’er “6gretmen-kendi” ve “6gretmen-smnif” diizeylerine ait madde ise, tiglincti asamadaki
782 6gretmen tarafindan derecelendirilmis ve elde edilen verilere dogrulayic: faktor analizi uygulamustir. Her iki faktor
analizi sonuglarina gore iki formda yer alan istbilissel “hedef”, “izleme” ve “kontrol” alt boyutlarina ait maddeler
belirlenmistir. Giivenirlik ve faktor analizleri sonuglar gelistirilen envanterin 6lgmek istedigi ortilk yapiy1 giivenilir ve
gegerli sekilde 6lgtigiinti gostermistir.
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Abstract: Numerous studies have shown the cognitive and metacognitive processes of teachers and students play a
critical role in students’ academic achievement. The study initially aimed to propose a “multi-layered metacognitive
regulation model in education” including metacognitive goal, monitoring, and control processes of teachers’ regulation
of their own, students’ regulation of their own, and teachers’ regulation of their students” cognition. Secondly, the study
aimed to develop “teacher-self” and “teacher-class” forms of a “metacognitive regulation inventory in education (MEI)”
belonging to the dimensions of teachers’ metacognitive regulation of their own and their classes’ cognition. The items
created by utilising related inventories and scales in the literature and added by the project team were applied in three
online applications to 2055 teachers in total who teach 5th, 6th, and 7th-graders in various branches. In the first
application, 483 teachers assessed 169 items of “teacher-self” and “teacher-class” dimensions on a 5-point Likert-type
scale. In the second application, 25 items of “teacher-self” and 32 items of “teacher-class” levels selected after the first
application were rated by 790 teachers. Eighteen items each belonging to “teacher-self” and “teacher-class” levels and
determined with exploratory factor analysis were graded by 782 teachers in the third stage and confirmatory factor
analysis was applied to the obtained data. Items of metacognitive “goal”, “monitoring”, and “control” sub-dimensions in
two forms were determined based on the factor analyses. Reliability and factor analyses’ results showed the developed
inventory measures the latent structure it intended to measure reliably and validly.
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sohbet boyunca karsimizdaki kisinin bu konudaki bilgi
diizeyine goére ayarlamaya calisiriz. Yine ornegin bir sirket,
sattig1 bir lirlin hakkinda miisterilerinin ne kadar bilgiye veya
ne tiir tutumlara sahip oldugunu bilmeyi amaclar ve
hedeflerine gore miisterilerinin {riinle ilgili bilislerini
miimkiin olan en olumlu yonde diizenlemeyi ister (6rn. bkz.,
Nelson ve ark., 1998; Tullis, 2018). Digerlerinin bilgisi
hakkinda bilgilere sahip olmanin ve bunlar1 diizenlemenin
onemli oldugu cesitli pek cok drnek vermek miimkiindiir.
Fakat, olas1 Ornekler arasinda, bu tiir bir diizenlemenin en
onemli oldugu baglamlarin basinda egitimin geldigini
diistinmek yanlis olmayacaktir.

Bu calismada, standart bir egitim ortaminda yer alan
6gretmen ve dgrencilerin kendi bilgilerini ve 6gretmenlerin ise
Ogrencilerinin bilgilerini stbilissel olarak diizenlemelerine
dair ¢ok diizeyli (baska bir deyisle, cok katmanli) bir model

Giris

Bir bilgiye sahip olup olmamak kadar, kisaca “Ustbilis” olarak
tanimlanabilecek bilgilerimize ait bilgiler de (Flavell, 1979),
bagta Dbiligsel psikoloji olmak iizere ¢esitli alanda
derinlemesine ve uzunca zamandir arastirilan bir konu
olmustur. Bilgilerimiz hakkinda bilgiler olusturan ve biligimizi
ulagsmak istedigimiz hedeflere uygun sekilde diizenleyen
istbilis, her ne kadar kisinin kendi bilgileriyle -baska bir
ifadeyle, kendi bilisiyle- ilgili olsa da, bagkalarmin bilgisi
hakkinda bilgiye sahip olmak ve bu bilgiyi diizenlemek de hem
miimkiin hem de pek ¢ok baglam i¢in kritik sekilde dnemli
goriinmektedir. Ornegin, bir konu hakkinda sohbet etmeye
basladigimizda, diger kisinin bu konu hakkinda ne kadar
bilgiye sahip oldugunu gesitli geri bildirimlerle anlamaya
calisir ve hedefimiz dogrultusunda, konu hakkindaki detaylar1
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Onerildikten sonra, bu modelin varsayimlarma ve
beklentilerine dayanarak “egitimde istbiligsel diizenleme
envanteri” olarak adlandirdigimiz bir degerlendirme aracinin
ilk kez gelistirilmesi amaglanmistir. Devam eden boliimde,
oncelikle bu model tanitilmaktadir.

Egitimde Cok Diizeyli Bir Ustbilissel Diizenleme Modeli
Onerisi

Ogretmenler, ogrencilerinin bilgilerini ¢esitli y&ntemlerle
diizenli olarak degerlendirerek degerlendirdikleri bu bilgi
diizeyini 6gretim hedeflerine ulasana kadar artirmay1 hedefler.
Boyle bir diizenlemeyi, en yakin olarak Nelson ve Narens’n
(1990) istbilissel cerceve modeline gore degerlendirmek
miimkiindiir (Thiede ve ark., 2019). Nelson ve Narens’e gore,
modeldeki adiyla sirastyla “nesne-diizeyi” ve “meta-diizey”
olan ve yine sirastyla bilis ve {istbiligse karsilik gelen bu iki
diizey arasinda bir bilgi akisi gergeklesir (ayrica bkz., Nelson
ve Narens, 1994). Boylece, Ustbilissel diizenleme, meta-
diizeyin nesne-diizey hakkinda bilgiler edinen izleme siireci ve
bu izleme sonrasinda nesne-diizeyini ¢esitli hedeflerine uygun
olup olmadigina goére meta-diizey tarafindan degistirilen
kontrol siirecinden olusur.

Bahsedilen diizenleme dongiisiinii 6gretim baglaminda
degerlendirmeden oOnce, bu modeli ve modele bagh
beklentileri agiklayabilecek bir 6rnek vermek uygun olacaktir.
Bunlar arasinda en uygun 6rnek, “calisma zamani paylastirma
paradigmasi” (study time allocation paradigm) olabilir (Son ve
Metcalfe, 2000). Bu paradigmada standart olarak
katilimcilardan, kendilerine verilen bir sézciik listesini
calistiktan sonra hatirlayabildikleri kadar sozciik hatirlamasi
istenir. Ancak katilimcilar, test asamasindan dnce bu listeyi
kendilerini hazir hissettiklerine kadar tekrar c¢alisabilirler.
Bulgulara gore, katilimcilara zor sdzciiklerden olusan bir
sozcik listesi verildiginde, katilimcilarin bu listeyi tekrar
calismalarinin sayisi (ve buna ayirdiklart zaman), kolay
sozciiklerden olusan bir listeye gore daha yiiksektir. Benzer
sekilde, kolay ve zor sdzciiklerden olusan karigik listelerde de,
katilimcilarin zor sdzciikleri ¢alismak i¢in ayirdiklari zaman
kolay sozciiklere gore daha yiiksek bulunmustur (Mazzoni ve
ark., 1990; Mazzoni ve Cornoldi, 1993; Son ve Metcalfe,
2000). Paradigma, Nelson ve Narens’in modelindeki
beklentilerine gore degerlendirildiginde, meta-diizey, kolay
sozciiklerin zor sozciiklere gore nesne diizeyinde daha giiclii
sekilde kaldigin1 fark edebilir (izleme), dolayistyla yine meta-
diizey, daha fazla sozciik hatirlayabilmek i¢in (hedef), zor
sOzciiklerin ¢aligilmasi i¢in daha fazla zaman harcar (kontrol)
(bkz. 6rn., Thiede ve Dunlosky, 1999).

Nelson ve Narens’in (1994) {istbiligsel gergeve modeli,
O6grenme baglaminda degerlendirildiginde ise, &gretmenin
Ogrencilerinin bilgilerini iistbiligsel olarak diizenlemesi, bir
“Ogrenme hedefinden”, Ogrencinin performansini
“izlemesinden” ve bu izlenen bilgiyi arttiran gesitli yontemleri
uygulayarak “kontrol etmesinden” olusacagi iddia edilebilir
(6rn. bkz., Thiede ve ark., 2019). Ustbiligsel hedef, izleme ve
kontrolden olusan siirecler ve bireylerin bu 0Ogelere ait
performanslar1 beraber ya da ayr1 ayr degerlendirilebilir.
Ornegin, ozellikle iistbilissel izleme performansimna karsilik
gelen -daha dogrusu, bu izlemenin bir ¢iktis1 olan- ve
“dgretmen karar kesinligi” (teacher judgment accuracy) olarak
tanimlanan 0zgiil bir istbilissel beceri hakkinda sayisiz

arastirma yuriitiilmistiir (giincel meta-analiz ve gdzden
gegirme ¢aligmalart igin, 6rn. bkz., Siidkamp ve ark., 2012;
Urhahne ve Wijnia, 2021; ayrica bkz., Giizel ve Basokgu,
2023). Bu galigmalarda, 6gretmenlerden bir grup dgrencisinin
ya da siniftaki dgrencilerinin her birinin bir testten kag¢ puan
alacaklarin1 tahmin etmeleri (mutlak kesinlik) veya
ogrencilerini belli performans diizeylerine gore yiiksekten
diisiige dogru kademelendirmeleri istenir (goreli kesinlik)
(Thiede ve ark., 2015). Bu performans tahminleri, 6grencilerin
biligsel becerileri, akademik basarilar1 ya da farklilasan
diisiinme tiirleri hakkinda olabilmektedir (Machts ve ark.,
2016; Siidkamp ve ark., 2012). Ogretmen karar kesinligi
lizerinde  yiiriitilen meta-analiz  ¢alismalarinda ise,
Ogretmenlerin 6grencilerinin basarilarini (6rn., test skorlarint)
tahmin ederken, gercekte olandan daha yiiksek tahminlerde
bulunma egilimde olduklar1 sonucuna ulasilmigtir (Urhahne ve
Wijnia, 2021). Yiiksek tahminlere egilimli olmanin da, soru ya
da gorev zorluklarmin Ogretmenler i¢in o kadar zor
bulunmadigi, diger bir deyisle, bu zorluklarin 6grenciler gibi
degerlendirilmiyor oldugu ¢ikarmmi yapilmistir (Wauters ve
ark., 2012; “bilginin laneti” olgusu i¢in de orn. bkz., Birch,
2005).

Ustbiligsel izlemenin bir ¢iktis1 olarak ortaya cikan
ogretmen karar kesinligi ile ilgili ¢ok sayida arastirma
bulunmasina ragmen, gretmenlerin dgrencilerinin bilgilerini
nasil diizenledigi konusunda 6zgiil bir model ya da modellerin
ortaya ¢ikmasi, ancak gorece yakin bir zamana rastlamaktadir.
Ormnegin, Thiede, Oswalt, Brendefur, Carney ve Osguthorpe
tarafindan onerilen (2019) ve Nelson ve Narens’in (1994)
istbiligsel cergeve modeli tizerine kurulan “Ggrenci ve
Ogretmenler i¢in TUstbiligsel izleme ve kontrol” modeli
(monitoring and control for students and teachers), egitim
baglaminda gerceklesen iistbilissel siirecleri kavramsallastiran
en giincel ve kapsamli model olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Thiede ve arkadaslarmin (2019) onerdigi “6grenci ve
Ogretmenler igin ustbilissel izleme ve kontrol” modeli (bkz.,
Sekil 1), 6grenci ve 6gretmenlere ait iki iistbiligsel diizenleme
siirecinin bulundugunu var saymaktadir. Tipki Nelson ve
Narens’in (1994) ¢ergeve modelinde 6nerildigi gibi 6grenciler,
kendi meta-diizey ve nesne-diizeyleri arasinda kendi bilislerini
(diger bir ifadeyle, dgrendikleri bilgileri) diizenlerler. Yine
tipki  caligma  zamani  paylastirma  paradigmasinda
gozlemlendigi gibi, Ogrenciler, Ornegin bir smav igin
calismaya bagladiklarinda, bir 6grenme hedefi dogrultusunda
konu hakkindaki ilerlemelerini izleyip elde ettikleri bu bilgiler
hakkindaki bilgilerini kullanarak ne kadar daha calismalari
gerektigine karar verirler. Yani, ¢alisma davranislarint miktar
ve siire bakimindan kontrol ederler. Ozetle, sinavlaridan daha
yiiksek puan alma hedeflerine ulagmak igin, bilmediklerini
fark ettikleri konular1 daha fazla calisirlar. Ikinci iistbilissel
diizenleme ise, Ogretmenlerin Ogrencilerinin bilgilerini
diizenlemesidir. Bu diizenleme ise, baskalarinin (bu baglamda,
Ogrencilerin) bilgileri hakkinda izlenen bilgiyi, Ogretim
hedefine ulasana kadar ¢esitli 6gretim yontemleriyle arttirmay1
(kontrol etmeyi) icermektedir.
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Sekil 1. Thiede, Oswalt, Brendefur, Carney ve Osguthorpe’un (2019) (a) “6grenci ve 6gretmenlerin iistbilissel izleme ve
kontrolii” modeli ve (b) 6gretmen kesinligi ve dgrenci basarisi arasindaki iliskiye dair 6nerdikleri diyagram

Sekil 1°de gosterilen Thiede ve arkaslarma ait modelde
(2019), birer siipervizor roliine sahip Ogretmenlerin,
Ogrencilerin ¢esitli duygu, davranis ve ¢iktilarini izledikleri
siireglerle, 6gretim yontemlerini hedeflerine uygun sekilde
tipki bir terzi gibi bigimlendirdikleri ileri siiriilmektedir.
Modelde, 6gretmenin meta-diizeyinin 6grencinin nesne-
diizeyini diizenlemesinde, izleme ve kontrol siirecleri igin
sirastyla  “Ogretmen kararlar’” ve “6gretim” (modelin
detaylandirilmasindaki ifadeyle “6gretim yontemlerinin uygun
hale getirilmesi”) yer almaktadir (bkz., Sekil 1, a paneli). Yine
Thiede ve arkadaslarina goére, 6gretmen kararlar1 ve 6grenci
basarisi arasinda bir iligki bulunmaktadir. Bu beklenen iliskiye
gore, etkili bir 6gretmen kararinin etkili bir 6gretime yardimci
olacagi ve boylece 6grenci basarisinin arttirilabilecegi 6ne
siiriilmektedir (bkz., Sekil 1, b paneli). Ustbilissel izleme ile
kontrol siireglerinin ayr1 birer siire¢ olmalarina ragmen, yine
de etkili bir 6gretimde, etkin sekilde yiiriitiilen bir izlemeyle
(6rn., Olgcme ve degerlendirmeyle) yine etkin sekilde
uygulanan bir dgretimin (6rn., etkin bir 6gretme ydntemiyle)
birlikte gdzlenmesini beklemek akla uygun goriinmektedir.

IIk olarak, Thiede ve arkadaslarinin &nerdigi modelde
(2019), (1) oOgretmenin ogrencilerinin bilisine ait ve (2)
ogrencilerin kendilerine ait iistbiligsel diizenlemeleri olarak iki
dongiiniin yer almasina ragmen, 6gretmenin kendisine ait bir
iistbiligsel dongii yer almamaktadir. Ancak dnceki ¢aligmalar,
Ogretmenlerin Ustbiligsel, egitimsel ve 6gretimle ilgili gesitli
stratejileri  etkin sekilde kullanmasimnin yan1 sira hem
ogrettikleri konularda hem de genel olarak daha etkin
Ogretmenler olmak icin bilgilerini arttirmalarmin 6grenci
basarisint  arttirdigim1 gostermektedir  (6rn., Darling-
Hammond, 2000; Nye ve ark., 2004). Bdylece egitim
baglaminda iki yerine, (1) 6gretmenin kendine ait bilgilerini
iistbiligsel diizenlemesi, (2) 6grencinin kendine ait bilgileri
iistbiligsel diizenlemesi ve (3) &gretmenin Ogrencilerine ait
bilgileri {iistbiligsel diizenlemesi olarak ii¢ diizenlemenin yer
almasmin tiim olas1 diizenlemeleri kapsamasi bakimindan
gerekli oldugunu 6nermekteyiz.

Ikinci olarak ise, Sekil 2°de gosterdigimiz ve “egitimde ¢ok
diizeyli bir {stbiligsel diizenleme modeli” olarak
adlandirdigimiz modele gore, Thiede ve arkadaslarinin

modelinde belirtilen “Ogretmen kararlar1’” ve “0grenci
akademik basarisinin degistirilmesi” arasinda kurulan iliskiyi,
aslinda dongiilerin yer aldigt modelden c¢ikarmadan ve
strastyla “izleme”nin bir ¢iktis1 ve “6grencinin nesne-diizeyi”
olarak degerlendirmenin daha uygun ve anlagilir olacagini
onermekteyiz (sirastyla, Sekil 2°nin sagindaki koyu renkli ok
ve yine seklin altindaki 6grenci nesne-diizeyi). Ozetle, Thiede
ve arkadaglarinin modelinden farkli olarak onerdigimiz ¢ok
diizeyli model, egitim baglamindaki iki yerine olas1 fig
diizenleme dongiisiinii de icermekte ve 6gretmenin 6grencinin
nesne-diizeyini (bilgilerini) arttirdigi izleme ve kontrol
stireglerini sirasiyla 6gretmen kararlari veya 6grenme kararlari
(judgments of learning) gibi 6rnek siire¢ c¢iktilarina agik
sekilde yer vermektedir (ayrica bkz., Giizel ve Bagokgu, 2023).

Kuramsal diizeyde degerlendirildiginde, 6grencilerin de
Ogretmenlerinin bilislerini diizenledigi bir siire¢ de, modele
dordiincii bir dongii olarak eklenebilir. Ancak, 6grencilerin bu
diizenleme konusunda tipki &gretmenleri gibi bir hedefe,
izlemeye ve kontrol siireclerine dogrudan sahip olmadiklar -
ya da bdyle bir rolleri olmadiklari- diisliniildiigiinde, bu
dordiincii olasi diizenleme modele eklenmemistir. Yine de
ogrencilerin ¢esitli ders degerlendirme ya da Ogretime ait
geribildirimleriyle,  ogretmenlerinin  6zellikle — 6gretim
hedeflerine ¢esitli bakimdan etkide bulunabileceklerini ya da
bu hedefler igin yonlendirici olabileceklerini diisiinmek de
yanlis olmayacaktir. Bu amagla, gergek 6gretim baglamlarina
daha uygun olarak, Ogrencilerden gelecek bu olasi bilgi
aktarimini bir iistbiligsel diizenleme olarak ifade etmek yerine,
Ogretmenin 6gretim hedeflerine yon vermek ya da bunlar
degistirmek konusunda bir etki olarak tanimlamanin daha
uygun olacagini dnermekteyiz. Benzer sekilde 6gretmenlerin
de, oOgrencilerine ¢esitli ogrenme hedefleri belirlemeleri
konusunda etkide bulunabileceklerini beklemek uygun
olacaktir (bkz., Sekil 2 kesintili oklar).
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Sekil 2. Egitimde ¢ok diizeyli bir tstbiligsel diizenleme modeli

Not: Bu model, temel olarak Nelson ve Narens’in (1990) iistbiligsel ¢erceve modeline dayanan ve Thiede, Oswalt, Brendefur, Carney ve Osguthorpe’a (2019)
ait olan modeli yeniden ele alarak 6nerdigimiz modeldir. Sol taraftaki oklar kontrol siireclerini gosterirken, sag taraftaki oklar izleme siireglerini gostermektedir.
Ogrenci meta-diizeyinden, 6gretmen meta-diizeyine dogru gosterilen yukar yonlii kesintili ok, 6grencilerin 6rnegin ders degerlendirme veya dgretime ait geri
bildirimleriyle 6gretmenin 6gretim hedeflerine yon vermesini gostermektedir. Asagi yonli kesintili ok ise, 6gretmenlerin 6grencilerine belirli 6grenme hedefleri

konusundaki etkilerini gdstermektedir.
Egitimde Ustbilissel Diizenleme
Gelistirilmesi

Envanteri’nin

Bu calismada, onerilen “egitimde ¢ok diizeyli bir iistbiligsel
diizenleme modeli”nin varsayimlarina ve beklentilerine
dayanarak, Ogretmenin kendi ve &gretmenin &grencilerinin
bilisine ait iistbilissel diizenlemelerini iki ayr1 formla 6l¢en ve
“egitimde iistbiligsel diizenleme envanteri” (EUDO) olarak
adlandirdigimiz = bir  6lgme  aracinin  gelistirilmesi
amagclanmustir (sirasiyla, EUDO: Ogretmen-kendi ve EUDO:
Ogretmen-siif)*. Ozetle, bu ¢alismada sadece 6gretmenlerden
olusan oOrneklemler kullanilmig, boylece Ogretmenlerin
kendilerine ait ve yine 6gretmenlerin simiflarina ait bilgilerini
iistbiligsel olarak diizenlemelerine odaklanilmistir. Bdylece,
EUDO: Ogretmen-kendi ve 6gretmen-simif formlarmnin her biri
i¢in, listbiligsel hedef, iistbiligsel izleme ve iistbiligsel kontrol
olmak {izere tiger alt boyutun olusturulmasi amaglanmaistir.
Var olan ilgili envanter ve Olceklerin taranmasiyla,
Ogretmenlerin  kendi  veya  Ogrencilerinin  biliglerini

diizenledikleri dongiiyii, hedef, izleme ve kontrol alt
boyutlartyla dogrudan dnerilen modelde yer alan beklentilere
ve siireglere gore bir arada oOlgen bir Ol¢iim aracina
rastlanmamustir. {lgili mevcut 6lgme araglarinda, bu alt-
boyutlarin kimisinin ya modeldeki siiregleri bir bakima
dogrudan isaret edebilecek sekilde yer alabilecegi ya da ancak
uzak sekilde yer alabilecekleri degerlendirilmistir.> Bu
yoniiyle, bu tiir bir envanterin hem ulusal hem de gecerlik
giivenirlik  ¢aligmalarimin ~ yapilmasiyla  uluslararasi
aragtirmalarda da kullanilabilmesi i¢in ilk kez ve dolayisiyla
Ozgiin olarak gelistirilmesi amaglanmistir.

Yontem

Bu c¢alisma, ortiikk bir ozelligin gozlenen degiskenleri
iizerinden nicel yontemlerle o6l¢iilmesini amaglayan bir
aragtirma caligmasidir. Bu 06zelliklerinden dolayi, temel
arastirma nitelikleri tagimaktadir.

Tablo 1. U¢ uygulama asamasina katilan dgretmen rneklemlerinin 6zellikleri

!t «Ogretmen-kendi” ve “Ogretmen-smnif” boyutlari, makalede yer yer kisaca
“kendi” ve “siif” boyutlari olarak da ifade edilmektedir.

2 flgili olabilecegi diisiiniilen mevcut araglar arasinda, Ogretmenler igin
Ustbiligsel Farkindalik Envanteri (Metacognitive Awareness Inventory for
Teachers; Balcikanli, 2011), Ogretmen Ustbilis Envanteri (The Teacher
Metacognition Inventory; Jiang, 2016), Ogretmenlerin Ustbilis Destegi
Envanteri (The Inventory of Teacher’s Metacognition Support; Kallio ve ark.,
2017), ve Ogrenci Kontrol Stratejisi Olgegi’ne (Learner Control Stategy Scale;
Kutlu, 2012) ait maddelerden uygun oldugu diigiiniilen maddeler secilmistir.
Proje ekibinde yer alan aragtirmacilarin olusturduklart maddelere ek olarak,
yukarida siralanan ve en ilgili olabilecegi diisiiniilen 6l¢me araglarindan

secilen madde iceriklerinin birebir aynisi olmayan fakat bu igeriklere yakin ya
da benzer ifadeler de yazilmistir. Yine yukarida siralanan degerlendirme
araglarindan yalmzca Ogretmen Ustbilis Envanterinin ve Ogrenci Kontrol
Stratejisi Olgeginin Tiirkge gegerlik ve giivenirlik caligmalar: bulunmaktadar.
Ogretmenler igin Ustbiligsel Farkindalik Envanteri’nin gegerlik ve giivenirlik
caligmasi ise anadili Tiirkce olan Ogretmenler arasinda yapilmis olmasina
ragmen, bu form yalmzca Ingilizce olarak kullanilmus, bdylece yalnizca
Ingilizce 6gretmenlerinden olusan bir 6rneklemde gegerlilik ve giivenirligi test
edilmistir.
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1. uygulama 2. uygulama 3. uygulama Toplam
n % n % n % N %

Erkek 154 31,9 265 33,5 267 34,1 686 334

Cinsiyet Kadin 329 68,1 525 66,5 515 65,9 1369 66,6
Toplam 483 790 782 2055

Devlet 281 58,2 473 59,9 478 61,1 1232 60,0

Calistig kurum Ozel 185 38,4 299 37,8 290 37,1 774 37,7

stg Caligmuyor 17 34 18 2,3 14 18 49 2,4
Toplam 483 790 782 2055

Fen Bilgisi 124 25,6 199 25,2 187 23,9 510 24,8

Matematik 135 28 240 30,4 240 30,7 615 29,9

Brans Sinif Og_r. 80 16,6 102 12,9 105 13,4 287 14,0

Sosyal Bil. 36 74 57 72 45 58 138 6,7

Tiirkce 108 22,4 192 24,3 205 26,2 505 24,6
Toplam 483 790 782 2055

Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS

Yas 36,56 6,74 36,87 6,54 35,98 6,94 36,56 6,74

Caligma siiresi 12,54 6,12 12,93 6,39 13.2 6,84 12,54 6,12

n = 6rneklem biyiikligii, Ort = Ortalama, SS = Standart sapma
Aragtirmada Oncelikle, 6lgek gelistirme basamaklari olarak ~ Bulgular

Olgiilecek  psikolojik  yapinin  boyutlarinin  gésterge
davranislarini temsil eden ifadelerden olusan madde havuzu
olusturmustur. Bu siiregte, 6gretmenlerin kendileri ve siniflar
icin istbiligsel diizenleme davraniglari olarak iki kategoride
belirlenen ve her iki 6lgek i¢in hedef, izleme ve kontrol
boyutlarinin gdstergesi olarak kabul edilebilecek maddeler
alan yazinina gore belirlenmistir. Belirlenen iistbiligsel
diizenleme oOrtik ozelligine ait toplam 169 maddenin 60’1
“kendi”, 109’u ise “smf” diizeyinde yer almaktadir. Teorik
yaptya gore belirlenen madde havuzu i¢in uygulama
asamalarina gegilmistir.

islem
Katilimcilar

Aragtirma drneklemi “Cevrimici Bilissel Taniya Dayali izleme
Modelinin Ust Diizey Diisiinme Becerilerine Etkisi” bashkli
120K850 No.lu Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Aragtirma
Kurumu (TUBITAK) projesi kapsaminda cevrimici olarak
yiiriitiilen “Ust Diizey Diisiinme Becerilerine Yonelik Soru
Yazma Egitimi” katilimcilart {izerinden gergeklestirilmistir.
Tiirkiye'nin ¢esitli illerinden katilan ve besinci, altinci ve
yedinci smiflar i¢in gesitli branglarda egitim veren toplam
2671 Ogretmenin tamamladigi bu egitim siirecinde, yine
gevrim i¢i olarak yiiriitilen olgek gelistirme c¢alismasina
goniillii olarak katilmay1 kabul eden 2055 6gretmen, rast gele
ornekleme yontemi ile {i¢ gruba ayrilmistir. Ilk gruptaki
ogretmenler (N=483) ilk uygulamaya, ikinci grup &gretmen
(N=790) ikinci uygulamaya ve ligiincii grup Ogretmen ise
(N=782) son asamaya katilmistir. Her asamada
Ogretmenlerden kendilerine verilen 6lgek maddelerine 5-li
Likert 6lcegi iizerinde degerlendirmeleri istenmistir (1="hi¢
katilmiyorum”, 5=“cok  katiliyorum”).  Ogretmenlerin
tamaminin ve her bir uygulama 6rneklemindeki 6gretmenlerin
cinsiyet, calistigit kurum, brans, yas ve calisma siiresi
degiskenlerine ait betimsel istatistikler Tablo 1’de verilmistir.

Veri Analizi

Ikinci ve iiciincii uygulamalar sonrasinda elde edilen verilere
sirastyla agimlayici ve dogrulayici faktor analizi yapilmistir.
Giivenirlik analizleri i¢in de madde analizi (madde-toplam
puan korelasyonlar1) yapilmustir.

Birinci uygulama sonunda yapilan analizlere, proje ekibindeki
uzmanlarin goriisiine ve alan yazina dayanarak, “kendi” ve
“smif” diizeylerinin her biri i¢in hedef, izleme ve kontrol
boyutlarina giden maddeler se¢ilmis ve ikinci asama igin,
“kendi” diizeyine ait olarak 25 (sekiz hedef, sekiz izleme,
dokuz kontrol), “sinif” diizeyi i¢in de 32 (10 hedef, dokuz
izleme, 13 kontrol) madde secilmistir.

Ikinci uygulamada, 6lgegin madde segim siirecini
tamamlamak, 6l¢eklenebilirlik ve toplanabilirlik 6zelliklerini
gbdz Oniinde bulundurarak, birinci uygulamada secilen 25
“kendi” ve 32 “siuf”’ diizeyine ait madde, 790 Ggretmene
¢evrimigi olarak uygulanmis ve elde edilen veriler faktor
analiziyle analiz edilmistir. Analiz sonuglarina gore, her iki
diizey i¢cin 18’er madde ve bu diizeylerin her bir alt boyutunda
6’sar madde olusacak sekilde 6l¢egin son haline ulasilmistir.

Acimlayic1 Faktor Analizi

Acgimlayici faktor analizi, 790 6gretmenden olusan 6rneklem
iizerinde uygulanmistir. “Kendi” ve “sinif” olmak iizere her iki
diizey i¢in uygulanan analizlerde, temel bilesenler analizi
kullanilmis ve varimax dondiirme yontemi secilmistir.
Oncelikle, “kendi” diizeyinin korelasyon matrisinin
anlamlilig1 ve faktor analizi ig¢in uygunlugu incelenmistir. Elde
edilen bulgulara goére veri, analiz i¢in uygun bulunmustur;
KMO = .96, Bartlett x*(153) = 12594,60, p <,001. “Kendi”
diizeyinin analiz sonuglarma gore ise, 3 alt boyut (kontrol,
hedef, izleme) birlikte varyansin %74,11’ini agiklamaktadir.
Kontrol alt boyutunun faktor yiikleri ,59-,78 araliginda, hedef
alt boyutunun faktor yiikleri ,65-,80 araliginda ve izleme alt
boyutunun faktor yiikleri ,67-,87 araliginda deger almaktadir.
“Smif” diizeyi i¢in, faktér analizine uygunluk kontrol
edildiginde, verinin analize uygun oldugu ve korelasyon
matrisinin anlamli oldugu tespit edilmistir;, KMO = ,96,
Bartlett y*(153) = 9672,26, p <,001. “Simf” diizeyinin analiz
sonuglarina gore ise, 3 alt boyut (kontrol, hedef, izleme)
birlikte varyansin %66,92’sini agiklamaktadir. Kontrol alt
boyutunun faktor yiiklerinin ,57-,75 araliginda, hedef alt
boyutunun faktor yiiklerinin ,64 - ,77 araliginda ve izleme alt
boyutunun faktor yiiklerinin ise ,54 - ,77 araliginda deger
aldigr bulunmustur. Analizlere ait faktor yiikii, 6zdeger ve
aciklanan varyans degerleri Tablo 2’de verilmistir (formlarda
yer alan ifadelerin tamami i¢in, Tablo 3 ve Tablo 4’e bakiniz).
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Tablo 2. “Ogretmen-kendi” ve “dgretmen-sinif” diizeylerinin acimlayici faktdr analizi bulgular:

“Qgretmen-Kendi”

“Ogretmen-Sinif”

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 1 . Faktor 3
(Kontrol) (Hedef) (izleme) (Kontrol) Faktor 2 (Hedef) (izleme)

Madde 1 0,74 0,73

Madde 2 0,78 0,75

Madde 3 0,76 0,74

Madde 4 0,73 0,57

Madde 5 0,67 0,59

Madde 6 0,59 0,68

Madde 7 0,71 0,75

Madde 8 0,77 0,77

Madde 9 0,80 0,74

Madde 10 0,67 0,68

Madde 11 0,65 0,66

Madde 12 0,79 0,64

Madde 13 0,77 0,73

Madde 14 0,85 0,54

Madde 15 0,87 0,60

Madde 16 0,85 0,77

Madde 17 0,86 0,66

Madde 18 0,67 0,69

Ozdeger 10,57 1,65 1,11 10,03 1,22 0,8
Aciklanan Varyans (%) 27,18 24,27 22,66 24,06 21,92 20,94

Tablo 2’deki acimlayict faktdr analizinden elde edilen
bulgulara gore, hem “kendi” hem de “siif” baglamlarinda
yiiksek faktor yiikii degerlerine ulasilmis ve her diizey i¢in ii¢
boyutlu yapinin varligt belirlenmistir.

Ucgiincii ve son uygulamada ise, 782 dgretmenden olusan bir
diger 6gretmen 6rnekleminden elde edilen verilere dogrulayici
faktor analizi yapilmigtir.

Dogrulayici Faktor Analizi

Dogrulayici faktor analizi, 782 kisilik 6gretmen Srneklemi
iizerinde uygulanmistir (katilimer 6zellikleri i¢cin Tablo 1’e
bakiniz). Analizlerde 6lgekleme yontemi olarak ULI (unit
loading identification [birim yiikleme teshisi]) kullanilmistir
ve birinci maddeler referans degisken olarak belirlenmistir.
Tiim yollara ait t degerleri anlamli bulunmustur; bkz. Tablo 3.

Ik olarak, “kendi” baglami icin ii¢ alt boyut ile birinci
diizey dogrulayict faktér analizi uygulanmistir. Analiz
sonuglaria gore, kontrol alt boyutu i¢in standart faktor yiikleri

,73 - ,82 araliginda, hedef alt boyutu i¢in ,73 - ,84 araliginda
ve izleme alt boyutu i¢in ,83 - ,94 araliginda deger almustir.
Model-veri uyum indekslerinin iyi uyuma isaret ettigi tespit
edilmistir; Satorra Bentler y? (132) = 286,71, Norm 2= 2,17,
RMSEA = 0,04, CFI = 1,00, GFI = ,91, SRMR = 0,04.

Ikinci olarak, “sinif” baglami igin {i¢ alt boyut ile birinci
diizey dogrulayict faktér analizi uygulanmistir. Analiz
sonuglari, kontrol alt boyutu igin faktor yiiklerinin standart
degerlerinin ,68 - ,82 araliginda, hedef alt boyutu i¢in ,74 - ,88
araliginda ve izleme alt boyutu i¢in ,72 - ,81 aralifinda deger
aldigim  gostermistir.  Model-veri  uyum  indeksleri
incelendiginde, degerlerin iyi uyumu belirtti§i saptanmistir;
Satorra Bentler x* (132) = 364,72, Norm »?= 2,76, RMSEA =
0,05, CFI = ,99, GFI = ,91, SRMR = 0,04. “Kendi” diizeyine
ait dogrulayici faktor analizi bulgular1 Tablo 3’te, sinif
baglamina ait degerler Tablo 4’te verilmistir. Analiz
bulgularina goére, iki baglam igin de ii¢ alt boyutlu yapi
dogrulanarak yap1 gegerligi saglanmigtir. Sekil 3°te bu yapinin
yol (path) grafigi gosterilmektedir.

Tablo 3. Ogretmen-kendi formundaki maddeler ve dogrulayici faktdr analizi bulgulart

Boyut Madde No-Madde t R? A

1-Ogretmenlikte kendimi siirekli gelistirim. - ,60 76

S 2-Ogretmenlik becerilerimi gelistirecek kaynaklari okurum. 18,45* ,68 ,82
£ 3-Yeni 6gretme metotlar1 hakkinda daha fazla bilgi edinmeye calisirim. 17,33* ,66 ,82
S 4-Ders verdigim konuyla ilgili baska alanlardan da arastirmalar yaparim. 15,41* 57 ,76
5-Eksik oldugum konularda egitimler alarak kendimi gelistiririm. 14,07* 57 75

6-Ders verdigim konu hakkinda daha fazla okurum. 20,61* 54 73

7-Bir konuyu 6gretmek i¢in bu konuya en uygun olan yontemi bilmek isterim. - ,67 ,82

- 8-Ogretecegim konunun eksiksiz 6grenilmesi igin gerekli tiim 6gretim becerilerine sahip olmay1 hedeflerim. 24,95* 71 ,84
L 9-Ogretecegim konuyu, sinifin diizeyine uygun sekilde 6gretebilmeyi amaglarim. 18,28* ,67 ,82
T 10-Gergeklestirmek istedigim hedeflerin arasinda basarili bir 6gretmen olmak vardir. 21,31* ,53 73
11-Amacim, her gegen yil bir 6nceki yildan daha basarili bir 6gretmen olmaktir. 23,81* ,59 a7
12-Verdigim derse ait konularin tiim detaylarina hakim olmay1 amaglarim. 23,81* 67 .82
13-Ogretmen olarak ne gibi eksik yonlerimin oldugunu kendime sorarim. . 72 ,85

° 14—1“yi ders anlatip anlatmadigim hakkinda kendime sorular sorarim. 18,31* 79 ,89

g 15-Ogretmen olarak ne gibi zay1f yonlerimin oldugunu kendime sorarim. 21,31* ,89 ,94
N 16-Ogretmen olarak ne gibi gii¢lii yonlerim oldugunu kendime sorarim. 20,96* 74 ,86
17-Iyi bir 6gretmen olup olmadigim konusunda kendime sorular sorarim. 18,23* ,83 91

18-Bir konuyu bir sonraki sefere daha etkili sekilde dgretip 6gretemeyecegimi kendime sorarim. 16,52* ,70 ,83

*p < ,05.
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Tablo 4. Ogretmen-siif formundaki maddeler ve dogrulayici faktdr analizi bulgular:

Boyut  Madde No-Madde t R? 3
1-Ogrencilerimi derse odaklanmalarima tesvik ederim. - ,67 ,82
= 2-Ogrencilerimi soru sormalar igin tesvik ederim. 27,79* ,60 77
= 3-Derste giinliik hayattan 6rnekler veririm. 17,37* 46 ,68
S 4-Bir konu anlattiktan sonra, o konu yeterince anlagiimamigsa konuyu baska bir yontemle yeniden anlatirim. 26,10* ,60 17
5-Ders isleyis hizimi kontrol ederim. 19,29* 53 73
6-Bir konu anlattiktan sonra, o konu yeterince anlagilmamigsa konuyu yeniden anlatirim. 15,61* 51 72
g-\lfelrdi_gim her derse ait 6grenme ¢iktilarini, 6grencilerin bu ders bitiminde ne 6greneceklerini bagtan ) 66 81
elirlerim. ' '
- 8-1"{er ders igin 6grencinin hangi hedeflere ulasmasi gerektigini dnceden planlarim. 36,30* a7 ,88
K 9-Ogrencilerin hedeflere ulagmasi i¢in derste hangi yontemleri kullanmam gerektigini en bastan planlarim. 28,45* 76 87
£ 10-Her zaman her ders i¢in belirli bir 6gretim hedefim vardir. 24,42* ,68 ,83
11-Ogretim hedeflerinin, siireg i¢inde hangi zaman araliklarinda kazandirilacag: konusunda bir planlamam 2331% 68 82
vardir. ' ' '
12-Her donem sonunda, 6grencilerin o dersten ne 6grenecegini bilirim. 18,35* 55 74
13-Ogrencilerimden dersi degerlendirmelerini isterim. - 52 72
° 14-Ders sirasinda 6grencilerin hangi duygu durumda olduklarini takip ederim. 21,91* ,59 77
g 15-Ogrencilerin akademik basarilarini diizenli olarak 6l¢iim yontemleriyle takip ederim. 20,89* 58 76
N 16-Her sinifa, o sinifa uygun l¢timler hazirlarim. 18,35* ,58 76
17-Her ders sonunda, §gretim hedeflerime ulasip ulasmadigimi degerlendiririm. 17,77* ,65 ,81
18-Ogrencinin bilgi diizeylerine uygun degerlendirme araglar1 hazirlarim. 17,48* ,66 81
*p <,05.
0,40 —» | K1 0,335 Kl
\ OGRETMEN-KENDI \ OGRETMEN-SINIF
0,32 »| K2 0,40 »| K2
0,78 X082
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0,84 / 0,88
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’ 0,83
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0,75 0,73
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047 | K10 | &7 77 0,32 —»| K10 r'e 0,82

/ 0,74
0,32 | K11

0,41 | K11
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033 5| K12 0,45 | K12
0,28 - K13 e 048> K13 ] v ) J
021 | K14 «02897 1, 0,41 —| K14 ‘*8% @ 1,
0,94 '
011 -] K15 | « 0,86 042 | K15 A/g.;fls
0,91 /081
0,26 | K16 /0,83 0,42 >| K16
0,17 | K17 / 035 5| K17 >/
0,30 »| K18 0,34 -»| K18
Ki-kare=286,71, df=132, p-degeri=0,000, RMSEA=0,039 Ki-kare=364,72, df=132, p-degeri=0,000, RMSEA=0,048

Sekil 3. Egitimde iistbilissel diizenleme envanteri: 6gretmen-kendi ve 6gretmen-sinif formlarindaki maddelere ait dogrulayici
faktor analizi sonuglarmin yol grafigi
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Tablo 5. Ogretmen-kendi ve dgretmen-simif formlarindaki giivenirlik analizlerine dair madde-toplam puan korelasyonlari

Madde-Toplam Puani Korelasyonu

Ogretmen-Kendi Baglami

Ogretmen-Sinif Baglami

Madde 1 73 75
S Madde 2 76 72
= Madde 3 75 ,65
S Madde 4 73 ,70
Madde 5 71 ,67
Madde 6 ,70 ,69
Madde 7 76 78
. Madde 8 78 ,85
2 Madde 9 A7 ,84
£ Madde 10 ,70 79
Madde 11 e 78
Madde 12 78 ,69
Madde 13 ,82 ,68
o Madde 14 ,86 72
g Madde 15 91 72
N Madde 16 83 73
Madde 17 ,89 ,75
Madde 18 81 75
Giivenirlik Analizi belirlenmistir. Olgeklerin test-tekrar test giivenirlikleri
Pearson Momentler Carpimi  Korelasyon  Katsayisi

Olgegin giivenirligi tiim 6rneklem iizerinden (N=2055) madde
analizi ile incelenmistir. Kendi ve siif baglamlari, altisar
maddelik ii¢ alt boyut iizerinden toplam 18’er madde ile ayr1
ayr1 analiz edilmistir.

“Kendi” baglamindaki analiz bulgularina goére kontrol,
hedef ve izleme alt boyutlarmin i¢ tutarlik giivenirlik
katsayilari sirasiyla ,90, ,91 ve ,96 olarak saptanmistir. Kendi
baglamindaki madde-toplam puan korelasyonlart ise kontrol
alt boyutu igin ,70-,76 araliginda, hedef alt boyutu i¢in ,70-,78
araliginda ve izleme alt boyutu i¢in ,81-,91 araliginda deger
almistir. Maddelere ait degerler, alt boyutlarin ayri ayri
alindig1 analizler icin Tablo 5’te verilmistir. Ug alt boyutun bir
arada (18 madde ile) yapilan analiz sonucunda, i¢ tutarlik

giivenirlik  katsayisi  ,96 iken, madde-toplam puan
korelasyonlarinin ~ ,66-,80 araliginda degerler aldif1
bulunmustur.

“Smif” baglaminda yapilan analiz bulgularina gore
kontrol, hedef ve izleme alt boyutlarinin i¢ tutarlik giivenirlik
katsayilar1 sirastyla ,88, ,93 ve ,96 olarak bulunmustur. Sinif
baglamindaki madde-toplam puan korelasyonlart ise kontrol
alt boyutu i¢in ,65-,75, hedef alt boyutu igin ,69-,85 ve izleme
alt boyutu i¢in ,68-,75 araliginda degerler almistir. Maddelere
ait degerler, alt boyutlarin ayr1 ayr1 alindigi analizler i¢in Tablo
5’te verilmistir. Ug alt boyut bir arada (18 madde ile) yapilan
analiz bulgularina gore, i¢ tutarlik giivenirlik katsayisi ,96
iken, maddelere ait madde-toplam puan korelasyonlarinin ,59-
,80 araliginda deger aldig1 tespit edilmistir.

Test-tekrar test uygulamasi, proje kapsaminda soru yazari
olarak devam eden ve daha once Ol¢ek uygulamalarina
katilmayan 81 6gretmen iizerinden yaklasik bes hafta arayla
Olceklerin  son  halinin iki kere wuygulamasi ile
gerceklestirilmigtir. Test-tekrar test uygulamasinda yer alan
ogretmenlerin  29’u (%36) erkek, 52’si (%64) kadindir.
Ogretmenlerin meslekte ¢aligma siirelerinin ortalamasi 12,31
(Ss = 5,8) olarak hesaplanmigtir. Uygulamalar sonucunda
ogretmenleri kendi ve siif formlarinin iki uygulamasinda da
verilerin normal dagilimdan asir1 sapma gostermedigi

kullanilarak hesaplanmistir. Analizler sonucunda, “kendi”
formu i¢in (r = 0,78, p <,01) ve “sinif” formu i¢in (r = 0,83, p
< ,01) iki uygulama arasindaki korelasyon katsayilarinin
yiiksek diizeyde anlamli ve pozitif bir iligki oldugu
belirlenmistir. Bu durum, her iki formun, zamana kars1 iki
Olglim arasinda kararli Olgiimler alabildigi anlamina
gelmektedir.

Biitiin giivenirlik analizleri incelendiginde gelistirilen
Ogretmen {stbiligsel diizenleme envanterinin  her iki
boyutunun da 6lgmek istedigi ozelligi yiiksek diizeyde i¢
tutarhlik  ve kararhilik anlamina gelen giivenirlikle
6l¢ebildigini gostermektedir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu ¢aligmada oncelikli olarak digerlerinin ne bildigi hakkinda
bilgilerimiz ve bu bilgi diizeyini hedeflerimize uygun olarak
kontrol etmemizle ilgili olan o&zellikle c¢esitli egitim
baglamlarinda yiritilmiis ve gelecekte yiritilmesi
amaglanan ¢alismalara yon verebilmek ve bu baglamlarda yer
alan olast istbiligsel diizenlemeleri bir ¢aligma modeli
gergevesinde kavramsallastirmak igin, temel olarak Nelson ve
Naren’m (1990; 1994) modeline dayanan ve Thiede ve
arkadaslarinin 6nerdigi model (2019) gelistirilerek “egitimde
cok diizeyli bir istbiligsel diizenleme modeli” Onerilmistir.
Cesitli diizeylere -basgka bir ifadeyle, katmalara- sahip olarak
onerdigimiz bu model, 6gretmen ve Ogrencilerin sirasiyla,
ogretim ve 6grenmeye ait kendi bilgilerini diizenlemelerine ek
olarak, oOgretmenlerin de  Ogrencilerinin  bilgilerini
diizenlemelerini icermesiyle egitim baglamindaki olas1 tiim
diizenlemeleri icermektedir (dordiincii olasi bir diizenleme
yerine Onerdigimiz Ogretmen ve O&grenci meta-diizeyleri
arasindaki karsilikli etkilesim i¢in Sekil 2’ye bakiniz).
Onerdigimiz bu ¢alisma modelinin, dzellikle “6gretmen karar
kesinligi” olarak tanimlanan ve O0gretmenlerin genel olarak
smiflariin ya da ayr1 ayr1 6grencilerinin performanslarini
tahmin ettikleri ¢aligmalart (6rn. bkz., Stidkamp ve ark., 2012;
Urhahne ve Wijnia, 2021; Giizel ve Basokg¢u, 2023) kuramsal
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olarak ve giincellenmis sekilde kavramsallagtirmasi ve boylece
kuramdan yola ¢ikarak ¢esitli aragtirma sorular1 ve hipotezleri
iiretmeleriyle bu konudaki ¢aligmalara yon verebilme
potansiyeli agisindan énemli oldugunu diigiinmekteyiz.
“Bilgiler hakkinda bilgiler” olarak kisaca tanimlanabilecek
iistbilis (Flavell, 1979) ve bununla ilgili ¢esitli siiregler
konusundaki ¢aligmalar yeni degildir (6rn. bkz., Dimmitt ve
McCormick, 2012; Dunlosky ve Metcalfe, 2009; Hacker,
2009; Nelson ve Narens, 1994). Ancak, giincellenmis sekilde
onerdigimiz model, Thiede ve arkadaglarinin (2019) 6nerdigi
modelinin genigletilmesiyle ve yeniden egitim baglamindaki
olas1 tiim istbilissel diizenlemeleri ele almasi bakimindan,
alan yazinda bildigimiz kadariyla ilk kez oOnerilmektedir.
Ustbilis konusundaki ¢aligmalar arasinda yer alan ve
katilimeilarin 6grenmenin hemen ardindan ya da gecikmeli
olarak heniiz test edilmeden Once ne kadar bilgi
hatirlayabileceklerine veya oOgrendiklerine dair verdikleri
kararlar1 (tahminleri) ile test edildikten sonra gozlenen gercek
performanslar1 arasindaki iliskiyi inceleyen “6grenme karar1”
(judgment of learning [JOL]; Rhodes, 2016; Son ve Metcalfe,
2005) konusundaki c¢aligmalar gibi, yine O6gretmenler icin
“Ogretmen karar kesinligi” (teacher judgment accuracy)
aragtirmalar1 da hem nicelik hem kapsam bakimindan giderek
artis gostermistir (Urhahne ve Wijnia, 2021). Ogretmenlere ait
bu 0Ozgiil karar1 Onerdigimiz giincellenmis model iginde
degerlendirdigimizde, Ogretmenin 6grenciyi (ya da biitiin
olarak sinifin bilgisini) degerlendirdigi “izleme” siirecinin bir
ciktist olarak ele almak miimkiin gériinmektedir. Bu ¢iktiy1 -
yani, Ogretmen karar kesinligini-, &grenenlerin “6grenme
karari”nda (judgment of learning) verdikleri karara benzer
sekilde, fakat bu sefer Ogretmenlere ait bir karar olarak
“bagkalarmin 6grenmesi hakkinda karar” (judgment of others’
learning [JOOL]) olarak adlandirmay1 6nermekteyiz. Boylece,
alan yazinda bu karar {izerinde devam eden arastirmalarda,
kendi bilgimizden ayr1 olarak “baskalarinin bilgileri hakkinda
bilgilerimizi” nasil elde ettigimizi ve bu karar1 nasil
verdigimizi, 0zel bir baglamda ise, oOgretmenlerin
6grencilerinin bilgilerini izledikleri siirecin nasil daha etkin
gerceklesebilecegi ve bunun &grenci basarisi iizerindeki
dogrudan ya da dolayl etkilerini ortaya ¢ikarmanin oldukc¢a
O6nemli bir arastirma alani oldugu goriilmektedir. Ancak,
Thiede ve arkadaslarinin (2019) 6nerdikleri modelde yer alan
ve Ogretmenin karar kesinligi konusundaki etkinliginin
(izleme) yine 6gretmenin 6gretim etkinligi (kontrol) tizerinde
bir rol oynayarak 6grenci basarisinin artirildigi beklentisine
ragmen (bkz., Sekil 1b), yine Thiede ve arkadaglarinin da
belirttigi gibi, izleme ve kontrol arasindaki baglantinin
dogrudan bir iligki oldugu konusunda kanit sunan ¢aligmalara
rastlanmamigtir. Bununla birlikte, Nelson ve Narens’in (1990;
1994) istbilissel ¢ergeve modeline geri dondiigiimiizde,
izleme ve kontrol siireclerinin 6ziinde ayri siirecler olmasi
nedeniyle, bunlar1 birbirinden bagimsiz sekilde isleyen
sirecler  olarak  degerlendirmenin  gerekli  oldugu
goriilmektedir. Boylece, bu iki siire¢ arasinda dogrudan bir
ilisgki bulmak yerine, etkin bir istbilissel “diizenleme”
performansini, iistbiligsel hedefle beraber iistbiligsel izleme ve
kontrol stireglerini de dahil eden biitiin bir dongii olarak
degerlendirmenin, Nelson ve Narens’in temel {stbiligsel
cerceve modeline gore daha uygun bir Oneri oldugunu
diisinmekteyiz.

Egitimde iistbiligsel diizenleme envanteri: Ogretmen versiyonu’nun...

Calismada ayrica, Onerdigimiz modele uygun olarak
sirastyla, Ogretmen-kendi ve &gretmen-sinif formlaryla,
6gretmenin kendi bilgisini ne diizeyde diizenledigini ve yine
Ogretmenin Ogrencilerinin bilgilerini stbiligsel olarak ne
diizeyde diizenledigini Olgen bir envanterin gelistirilmesi
amaglanmistir.  BoOyle bir 06lgiim aracimi  gelistirmenin
arkasinda yatan temel neden ise, dnerdigimiz giincel modelde
ele alinan “hedef”, “izleme” ve “kontrol” 6gelerini, ilgili
uistbiligsel diizenleme déngiileri i¢inde hem bir arada hem de
modelde ongoriildiigii sekliyle 6l¢en bir 6lgme aracina ulusal
ve uluslararasi alan yazinda rastlanmamis oldugudur. Ancak,
bu dgeleri dogrudan veya yakin sekilde farkli 6lgekler iginde
ya da vyine farkli Olgekler iginde ve bagka faktor
adlandirmalariyla 6lgen bir takim G6lgme aracina rastlamak
miimkiindiir. Bunlar arasinda, “Ogretmenler i¢in Ustbilissel
Farkindalik Envanteri” (Metacognitive Awareness Inventory
for Teachers; Balcikanl, 2011), “Ogretmen Ustbilis
Envanteri” (The Teacher Metacognition Inventory; Jiang,
2016), “Ogretmenlerin Ustbilis Destegi Envanteri” (The
Inventory of Teacher’s Metacognition Support; Kallio ve ark.,
2017), 6gretmen adaylarmna yonelik “Ustbiligsel Farkindalik
Olgegi” (Durdukoca ve Aribas, 2019) gibi envanter ve
Olcekler, kimisinde bir bakima izleme, kimisinde ise kontrol
siireclerini 6l¢en araglar olarak 6rnek verilebilirler (gelistirilen
6lgegin madde havuzu olusturulurken yararlanilan 6lgekler
i¢in liitfen dipnot 2’ye bakiniz). Ancak mevcut ve uygun tiim
tarama Ol¢iimlerindeki maddelere ait alt boyutlarin, belirtilen
Ogeleri ya dolayli sekilde 6lgtiiklerini ya da dogrudan da olsa
tim bu oO6geleri modelde Onerdigimiz sekilde ve
tanimlamalariyla bir arada o6lgmediklerini  belirtmek
miimkiindiir. Bu anlamda, devam eden paragrafta detaylari
Ozetlenen ve Tiirkiye Ogretmen evreninde gegerlik ve
giivenirlik calismasi tamamlanarak gelistirdigimiz bu envanter
hem egitim hem de psikoloji alan yazinlarinda ilk kez yer
almaktadir.

Calismada, yukarida bahsedildigi 6zellikleri bakimmdan
bzgiin bir dzellik tastyan “Egitimde Ustbilissel Diizenleme
Envanteri: Ogretmen Versiyonu” olusturulmustur. A¢imlayici
ve dogrulayict faktor analizi sonuglarina gore, her biri 18’er
maddeden olusan “Ogretmen-kendi” ve “dgretmen-siif”
formlarinda yine her birinde altisar madde bulunan istbiligsel
hedef, izleme ve kontrol olarak ii¢ alt boyut belirlenebilmistir.
Madde-toplam puan korelasyonlarmi1 hesaplayan analiz
sonuglart da gelistirilen envanterin giivenilir oldugunu
gostermistir. Aragtirma ii¢ asamali olarak 2055 Ogretmen
iizerinden gerceklestirilmistir. Envanterin giivenirlik icin
hesaplan alfa (alpha) katsayisi “kendi” boyutu i¢in ,90 - ,96,
“sinif” boyutu igin ,88 - ,96 araliginda belirlenmistir. Tki boyut
icin 81 Ogretmen {izerinden hesaplanan test-tekrar test
giivenirligi “kendi” boyutu i¢in 0,78, “sinif” boyutu i¢in 0,83
olarak hesaplanmistir. Formlardaki boyutlar igin, yapt
gecerligi bulgulari “kendi” boyutu i¢in y2(132) = 286,71,
Norm y2 = 2,17, RMSEA = 0,04, CFI = 1,00, GFI = ,91,
SRMR = 0,04, “smif” boyutu i¢in y2(132) = 364,72, Norm y2
= 2,76, RMSEA = 0,05, CFI = ,99, GFI = ,91, SRMR = 0,04
olarak hesaplanmistir. Iki form igin de, formlarin Slgmeyi
amagcladig1 ortiik yapiy1 yiiksek diizeyde giivenir ve gegerli
olarak o6l¢tiigii belirlenmisgtir.

Gelistirilen bu envanteri arastirmalarinda kullanmak
isteyen arastirmacilarin su  Onerileri gdz  Oniinde
bulundurmalar1  6nemli goriinmektedir (son asamada
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uygulandigr bigimiyle gelistirilen envanterin tamamina
erismek igin Ek 1’ bakimiz). Oncelikli olarak, envanterin iki
formunda yer alan maddeler, 6gretmenlere ait davranislari esit
aralik (interval) diizeyinde Ool¢tligiinden, analizlerin bu
6zellige uygun olarak yapilmasi gerekmektedir. Envanterde
herhangi bir ters madde yer almadigindan, yanitlar ters
cevrilmeden kullanilabilirler. Ek olarak, iki form birbirinden
bagimsiz olarak, yani arastirmanimn amacina  gore
kullanilabilirler. Ancak, {istbiligsel diizenleme, hedef, izleme
ve kontrol alt boyutlarinin tamamindan olusan bir boyut
oldugu i¢in, 6gretmenlerin istbiligsel diizenleme diizeylerini
belirlemek isteyen arastirmalarin, alt boyutlarin tamamina ait
verileri elde etmesi kritiktir. Arastirmalarda eger alt boyutlarin
bazilart  secilerek  kullanilirsa, istbiligsel — diizenleme
boyutunun dogrudan kendisinin o&l¢iildiigiini ifade etmek
yerine, Olgiilen alt boyut ya da boyutlar hangisi ise “yalnizca”
bu alt boyutlarin 6l¢iildiigii ifade etmek gerekmektedir. Son
olarak, eger iki form birlikte kullanilacaksa, ayn1 6gretmenlere
iki formun da yakin zamanlarda uygulanmasi 6nerilmektedir.
Yine, Ogretmen-kendi ve O&gretmen-sinif boyutlarindaki
puanlarmsa, ayr1 ayri degerlendirmesi gerektigini belirtmek
uygun olacaktir.

Son olarak, caligmada “yalnizca Ogretmen Orneklemi
kullanildigindan”, sadece 6gretmen-kendi ve 6gretmen-sinif
diizeylerine ait istbiligsel diizenlemelere ait bir envanter
gelistirilmis olup Ogrencilerin kendi bilgilerini Tstbiligsel
olarak diizenleyen yeni ya da alternatif bir envanter veya
Olcegin gelistirilmesine odaklanilmamistir. Bu anlamda,
onerilen modeldeki {iglincii olasi iistbilissel diizenlemeye ait
bir 6l¢iim aracinin (6grenci-kendi formunun) yine modeldeki
beklenti ve varsayimlar temelinde ve hedef, izleme ve kontrol
alt boyutlariyla devam eden ¢aligmalarca olusturulmasi 6nemli
goriinmektedir.
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Extended Summary
Introduction

Metacognitive knowledge, which refers to “knowledge about
knowledge” (Flavell, 1979), has taken the interest of many
researchers, particularly those in cognitive psychology and
education. Though this knowledge is principally regarding
one’s own knowledge, it seems quite critical to know others’
knowledge as well. For instance, when we maintain a
conversation, we wish to control the amount of information
exchanged by monitoring what the other person already and
gradually knows about the topic based on what we wish to
achieve after the conversation is over (see e.g., Nelson et al.,
1998; Tullis, 2018). Among miscellaneous examples,
however, education comes about as the most expectable
instance for such a regulation.

Therefore, the first aim of the study was to suggest a
working model that we expect can guide the related research
such as those investigating teachers’ judgment accuracies
(JAs) in particular, referring to how accurate teachers are at
estimating their students’ performance (see e.g., Stidkamp et
al., 2012; Urhahne & Wijnia, 2021 for the recent meta-analysis
and extensive reviews; also see e.g., Glizel & Basokcu, 2023).
Though it was beyond the scope and the primary aim of this
study to extensively revise it, we, therefore, readdressed and
so suggested some modifications to Thiede et al.’s (2019)
metacognitive regulation model in teaching, which is based on
Nelson and Narens’ metacognitive framework (1990; 1994),
to conceptualize all possible metacognitive regulation
processes in education. The model that we propose now and
entitled the “multi-layered metacognitive regulatory model in
teaching” involves three possible regulations, each of which
entails three sub-components in it, namely metacognitive goal,
monitoring, and control, where (a) teachers regulate their own
knowledge, (b) students regulate their own knowledge, and (c)
teachers regulate their students’ (e.g., students separately or
classes as a whole) knowledge. A fourth possible regulation
process emerges as the students’ regulatory process of their
teachers’ knowledge; however, this possibility is integral to the
model as an “impact” from the students’ meta-level to their
teachers’ meta-level rather than a separate regulation process,
simply because students do not have a clear supervisory role
just like their teachers. They may, however, still affect their
teachers’ instructional goals via giving feedback, such as
through course evaluations.

Being the second aim of the study, an inventory that was
entitled “Metacognitive Regulation Inventory in Teaching:
Teachers” Version” was developed based on the basic
assumptions and the expectations of the proposed model. This
inventory was developed in a way that it would contain two
dimensions (i.e., forms) covering metacognitive goal,
monitoring, and control processes and where one of which
would assess the teachers’ metacognitive regulation process of
their own knowledge (Teacher-Self form) and the other one
would assess teachers’ metacognitive regulation of their
students’ (i.e., classes’) knowledge (Teacher-Class form).
Since the study involved teachers only, a possibly emerging
regulation process that taps into the students’ regulation of
their own knowledge was not among the aim of this project.

Method

Being the researchers in the project, we initially created a pool
of statements (i.e., inventory items) that can convey the
behaviours that represent the to-be-assessed construct based
on the expert ideas and possible available measures (e.g.,
scales and inventories) in the literature. A total of 169 items,
where 60 of them would assess the “teacher-self” dimension
and 109 of them would assess the “teacher-class” dimension,
involved in the items pool.

Participants

Teachers (N = 2055) who were teaching 5™-, 61-, and 7"-grade
students in various branches throughout Tiirkiye rated the
statements online in three application phases (note that the
teachers who volunteered to participate in our project that was
entitlted “The Effect of Online Cognitive Diagnostic
Monitoring Model on the Higher-Order Thinking Abilities”
and financed by The Scientific and Technological Research
Council of Tiirkiye, No. 120K850 were also asked whether
they would volunteer to take part in this project as well; and,
those who volunteered to take part in this inventory
development study composed our teachers sample). The
teachers rated the given items online in three applications (n =
483, 790, and 782, respectively).

The collected data were analysed with exploratory and
confirmatory factor analyses (after the second and the third
applications, respectively), item-total score correlations, and
latent structure analyses.

Findings, Discussion, and Conclusions

In this study, a multi-layered metacognitive regulation model
in education has been proposed by readdressing the model of
Thiede et al. (2019), entitled “metacognitive monitoring and
control of students and teachers”. The model that we propose
with several layers (in other words, levels) we think now fully
includes all possible metacognitive regulations in a standard
educational context, which involves teachers and learners. We
believe that this proposed model is important in terms of its
potential to give direction to the related studies, particularly
those investigating teachers' judgment accuracies, by deriving
research questions and related hypotheses.

A “Metacognitive Regulation Inventory in Education:
Teacher’s Version” was also developed in this project. The
results of the explanatory and confirmatory factor analyses
revealed the existence of three sub-dimensions, namely
metacognitive goal, monitoring, and control. Each of the
dimensions had six items in “teacher-self” and “teacher-class”
forms separately so that each form had 18 items. The item-total
score correlations also showed that the developed inventory
was reliable. The alpha coefficient calculated for the reliability
of the inventory was between .90 - .96 for the “self” dimension
and .88 - .96 for the “class” dimension. The test-retest
reliability calculated over further 81 teachers (29 male, 52
female) for the two dimensions was 0.78 for the “self”
dimension and 0.83 for the “class” dimension. Additional
analyses showed that the forms measure the latent classes that
they aim to measure with a high level of reliability and
validity.

It is also important for the researchers who wish to use this
inventory in their research to consider the following
suggestions. The items in the forms measure teachers'
behaviours on an interval scale and so the analyses should be
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carried out per this feature. The answers can be used without
inversion since the inventory does not contain any reversed
items. The two forms (Teacher-Self & Teacher-Class) can be
used independently of each other depending on the purpose of
the research. However, if it is critical for them to determine
teachers' metacognitive regulation levels, they should assess
all of the sub-dimensions of the related form since
metacognitive regulation is a dimension consisting of all sub-
dimensions, namely metacognitive goal, monitoring, and
control together. If some of the sub-dimensions are to be
assessed selectively, it is necessary to state that only that sub-
dimension or these sub-dimensions are measured rather than
expressing that the metacognitive “regulation” dimension is
measured. Additionally, if these two forms are to be used
together, it is recommended that both forms be applied to the
same teachers and without not much time interval in between.
Lastly, the scores in the teacher-self and teacher-class
dimensions should be analysed separately.
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