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Bu arastirmada oncelikle ilkégretim besinci sinif 6grencilerinin matematiksel kalibrasyon becerilerinin élcil-
mesi amaciyla bir dlcek gelistirilmesi; daha sonra bu 6l¢egin uygulanmasiyla elde edilen sonuclar tzerinden
6grencilerin kalibrasyon becerilerinin incelenmesi amaclanmistir. Arastirmada gelistirilen matematiksel kalib-
rasyon dlceginin gecerli ve giivenilir (r=.93) oldugu bulunmustur. Olcegin uygulanmasiyla elde edilen sonuclar
incelendiginde, arastirmanin ¢alisma grubunu (N=94) olusturan besinci sinif 6grencilerin (Yas X=11.1, 55=.57)
orta-Ust diizeyde kalibrasyon becerisine sahip olduklari (X=55.12, S5= 21.76); matematiksel kalibrasyon beceri-
lerinin cinsiyete gére anlamli farklilik gostermedigi (t=".501, p >.01); matematik basari diizeyine gére ise anlamli
farklilik gosterdigi (F, ;,=69.46, p < .001, n?=.60) gérilmiistir. Ayrica matematik basari puanlari ile kalibrasyon
puanlari arasinda pozitif yonde ve yiiksek diizeyde anlamli iliski (r= .85, p < .001) bulunmustur.
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Ustbiligsel kontrol becerileri arasinda yer alan
(Nelson ve Narens, 1990) kalibrasyon (calibra-
tion), 6grencilerin kendi performanslarini algi-
lamalari ile ilgili tahminlerinin tutarlilig1 ya da
dogrulugu olarak tanimlanmaktadir (Pieschl,
2009). Bu nedenle kalibrasyon, 6z-denetimli
6grenme stirecinin bir unsuru olarak kabul edil-
mekte; tstbiligsel kontrol becerileri arasinda yer
alan izlemeyle (monitoring) iliskili bir beceri
oldugu (Veenman, van Hout-Wolters ve Affler-
bach, 2006) 6ne siiriilmektedir. En kisa tanimuy-
la bilmeyi bilmek olarak tanimlanan (Flavell,
1979) iistbilis, 6grenenlerin bilgiye ve ardindan
bilise sahip olmalari igin bellegin ve biligsel stra-
tejilerin farkl: tiirlerine odaklanir. Bu bakimdan
ele alindiginda {istbilis, birbiriyle iligkili olan
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ti¢ siireci kapsar: iistbiligsel bilgi (metacognitive
knowledge), tstbiligsel kontrol (metacognitive
control) ve tistbiligsel deneyimler (metacognitive
experiences).

Bu siireglerden birincisi olan istbiligsel bilgi,
bilise dair bilgileri ve biligsel stratejileri igerir
(Bembenutty, 2009). Bu ¢ergeveden ele alindi-
ginda 6grenenler bildirimsel bilgiyi (declarative
knowledge), yordam bilgisini (procedural know-
ledge) ve durum bilgisini (conditional knowled-
ge) kullanur. Bildirimsel bilgi, bireyin s6z konusu
isi ya da gorevi kendisinin yapip yapamayacag-
n1 bilmesini ifade eder. Diger bir deyisle, bire-
yin kendi sahip oldugu yeterlilikler hakkindaki
bilgisidir (Ornegin bir matematik problemini
¢6zmek icin belirli bir stratejiyi uygulayip uygu-
layamayacaginy; bir tiggenin alanini hesaplayip
hesaplayamayacagini bilmek gibi). Yordam bil-
gisi, bir isin ya da gorevin basariyla nasil sonug-
landirilacaginy; nasil yapilacagini bilmektir. Bir
tiggenin alaninin nasil hesaplanacagini bilmek,
yordam bilgisine 6rnek olarak verilebilir. Ancak
unutulmamalidir ki yordam bilgisi bir isi yap-
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may1 degil, sadece isin nasil yapilacagini bilmeyi
ifade eder. Durum bilgisi ise, bireyin kargilastigt
bir durumda hangi bilgiyi islevsel olarak kulla-
nabilecegini bilmesini; hangi durumda ne yapa-
cagini bilmesini gerektirir. Bu gereklilik, bireyin,
yordam bilgisi ve bildirimsel bilginin her ikisine
birden sahip olmasini da beraberinde getirir.
Yani duruma bagl bilgide bireyin, bir isin hem
nasil yapilacagini, hem kendisinin yapip yapa-
mayacagini hem de hangi durumda ne yapaca-
gin1 bilmesi gerekir. Ustbiligsel bilginin bu dii-
zeyi Flavell (1979) tarafindan yordam bilgisi ve
bildirimsel bilginin ikisinin birden bulundugu
(both declarative and procedural knowledge) bir
diizey olarak adlandirilmistir. Ancak Brown'mn
(1987), Flavellin modellemesine katkida bu-
lunarak bu diizey i¢in, duruma bagl bilgi kav-
ramini kullandig1 gortilmektedir. Brown tara-
findan Ingilizce “conditional knowledge” olarak
belirtilen bu beceri, Tiirk¢ede zamana-duruma
bagli/dayali bilgi anlaminda “duruma dayal: bil-
gi” ya da “durum bilgisi” olarak adlandirilabilir.
Ozetle iistbiligsel bilgi, bireyin nasil 6grendigini,
ogrenme siirecindeki en etkili yontem ve strate-
jileri bilmesini ve hangi durumda hangi bilgi ve
stratejileri kullanmasi gerektigini bilmesini ifade
eder (Kramarski, 2009; Sarac ve Karakelle, 2012;
Schraw ve Moshman, 1995; Varsari, Battistelli,
Cadamuro ve Farneti, 2009).

Bazi aragtirmalarda stbiligsel stratejiler (meta-
cognitive strategies) olarak da adlandirilan stbi-
ligsel kontrol becerileri, tistbilis siireclerinde bagt
¢eken zihinsel islemlerden olusur ve tstbiligsel
bilgiyi biligsel amaglara ulagtirabilmek igin strate-
jik bigimde kullanabilme yetenegi olarak agikla-
nabilir (Ozsoy, Memis ve Temur, 2009). Literatiir,
dort tstbilis becerisi tizerine yogunlagmaktadir
(Brown, 1980; Desoete, 2009a; Desoete, Roeyers
ve Buysee, 2001; Lucangeli ve Cornoldi, 1997;
Schraw ve Moshman, 1995). Bunlar: Tahmin
(Prediction), planlama (Planning), izleme (Moni-
toring) ve degerlendirmedir (Evaluation).

Ustbiligsel kontrol becerilerinden birisi olan
tahmin, 6grenciyi 6grenme siirecinin hedefleri,
stirecin ne kadar zaman alacag1 ve sonuglar1 hak-
kinda diisiinmeye yonlendirir. Ayrica 6grenciler
karsilagtiklar1 durumun zorluk derecesini tahmin
edebilir ve bu tahminlerine bagl olarak beklenti-
lerini diizenleyebilirler. Matematik agisindan ele
aldigimizda tahmin becerisi, ¢oziilmesi zor olabi-
lecek iglemleri ya da problemleri (Ornegin 126: 5
=?) nispeten daha kolay olanlardan (Ornegin 126
- 5 =2?) ayirt edebilmek anlamina gelir (Desoete
et al., 2001). Lucangeli ve Cornoldi (1997), belirli
bir isten 6nce yapilan ve tetiklenen tahminlerin
bilisi etkiledigini belirtmektedir. Tahmin etme
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becerisi 6grencilere kargilagtiklar1 gorevlerin ya
da durumlarin zorluklarini énceden gorebilme-
lerini saglarken bununla birlikte gorevin zor ya
da kolay olmasina gore o gorev tizerinde galigma
bigimlerini (hizl ya da yavas) ayarlama imkani da
verir (Desoete, Roeyers ve Huylebroeck, 2006).
Planlama becerisi, biligsel kaynaklar1 uygun bi-
¢imde kullanabilmeyi ve uygun stratejiler sege-
bilmeyi gerektirir (Schraw, 2009). Degerlendir-
me, 6grenme siirecinin verimliligini ve bu siireg
sonunda ortaya ¢ikan iriinlerin farkinda olmaya
isaret eder. Ogrenme sonuglarinin amaglarla tu-
tarliligini sorgulayabilmek, degerlendirme bece-
risine drnek verilebilir. izleme, bireyin bir biligsel
is ile mesgul oldugu sirada kendi performansmimn
ve anlama diizeyinin farkinda olmasini ifade eder.
Birey 6grenme siirecinde diizenli olarak kendisini
izler. Schraw’a (2009) gore izleme becerisi yavag
gelisir ve ¢ocuklarda ve hatta yetiskinlerde zayif
olan bir beceridir. Ustbiligsel kontrol becerileri
arasinda yer alan izleme, 6grenme yargisi (JOL:
judgement of learning) ve bilme hissi (FOL: fee-
ling of knowing) gibi ustbiligsel kararlar: da igerir.
Bilme hissi, 6grenenin bir konuyla ilgili bilgilerini
tanimasi ve buna iliskin tahminindeki tutarlihik
derecesini ifade eder. Daha agik bir ifadeyle 6g-
renenin karsilastigi bir 6grenme materyali hak-
kindaki bilgileri konusunda verdigi yargilarin
tutarlik derecesidir.

Flavelle (1979) gore; ustbiligsel deneyimler, her
tirlii zihinsel girisime rehberlik ve eslik eden
her tiirlii biligsel ya da duyugsal yasant:1 olarak
tanimlanmaktadir. Efklides (2008) ise tistbilissel
deneyimleri, bir bireyin bir gorevle karsilas-
tiginda o gorevle ilgili bilgileri islerken beliren
hisleri ve farkindaligi olarak tanimlamaktadir.
Ayni zamanda istbiligsel deneyimler, birey bir
gorev tizerinde ¢alisirken beliren es zamanl far-
kindaligidir (Desoete, 2009b; Flavell; Karably ve
Zabrucky, 2009).

Bu bilgilerin 1s181nda daha ayrintili bigcimde ele al-
mak gerekirse kalibrasyon, tistbiligsel kontrol bece-
rileri arasinda sayilan tahmin ve degerlendirmenin
ortak kullanimu ile ortaya ¢ikan ve izlemeyi de igine
alan bir beceri olarak goriilmektedir (Desoete ve
ark., 2001). Kalibrasyon, bireylerin neyi bilip neyi
bilmedikleri veya ne yaptiklar1 ve ne yapmadik-
lar1 gibi kendi zihinsel siiregleri konusunda nasil
bir farkindalik sahibi olduklarini belirtir (Stone,
2000). Bu tiir bir dogru izleme, basarili bir 6gren-
me i¢in gerekli bir 6nkosul olarak kabul edilir (Lin,
Zabrucky ve Moore, 2002).

Biligsel gelisim bakimindan tistbiligsel faaliyetler
incelenirken dikkat edilmesi gereken baslica un-
surlardan birisi, ¢ocuklarin diisinme, unutma,
bilme gibi baz1 6nemli zihinsel fiilleri hangi yas-
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lardan itibaren bildikleridir. Ozellikle bildirim-
sel bilginin gelisimi i¢in temel 6n kosul, yukari-
da sayilan diisiinme, unutma, hatirlama, bilme
gibi zihinsel fiillerin anlagilmasidir. Johnson ve
Wellmana (1980) gore zihinsel fiiller, zihinsel
durumlara dort yastan itibaren dogru bir sekil-
de uygulanabilmektedir. Diger yandan yas iler-
ledikge bu fiillerin kullanimindaki uygunlugun
da dogru orantili olarak arttig1 belirtilmektedir
(Horgan, 1990; Johnson ve Wellman).

Kalibrasyon da, bilme yargisina bagli olan gelisim-
sel degisimlerden birisi olarak goriilmektedir. Cole,
Martin, Peeke, Seroczynski ve Fiere (1999) gore
birinci ve ikinci smif 6grencilerinin kalibrasyon
becerileri gorece olarak yiikselme egilimindedir.
Bununla birlikte tigiincii stmiftan sonra ¢ocuklar
kendi yetkinlik ve yeteneklerini hafife almaya bas-
larlar ve kendileri hakkinda 6gretmenlerinin ver-
digi kararlar1 benimserler. Bu yaslarda, akademik
bagarmnin tahmini konusunda cinsiyet farkliliklary
da goriilmekte; kendi 6grenmeleri hakkindaki yar-
gilar1 hakkinda erkek 6grencilerin kiz 6grencilere
oranla kendilerinden daha emin olduklar: belirtil-
mektedir (Bembenutty, 2009).

Kalibrasyon, bir kisinin kendi performans: hak-
kindaki yargilar: ile gergeklesen performansi
arasindaki tutarhligin ol¢tistidir. Psikolojik sii-
reglerin altinda yatan kalibrasyon, bir bireyin
belirli bir konu ya da beceri ile ilgili olarak kendi
biligsel stireclerini izlemesini gerektiren, ardin-
dan bu bilis kapsaminda, 6lgiit alman bir 6dev
ile ilgili olarak kendi performansini degerlen-
dirmesini gerektiren bir beceridir (Hacker, Bol
ve Bahbahani, 2008). Bu bakimdan kalibrasyon,
bireylerin kendi biligsel davraniglarini diizenle-
melerini ve kontrol etmelerini gerektirdiginden
dolayr tistbiligsel bir siiregtir. Bu sekilde tanim-
lanan kalibrasyonun 6lgiimiinde tercih edilen
yontem ise bireyin kendi performansini deger-
lendirmesi ve gergeklesen performansinin kar-
silagtirilmasidir (Lin ve Zabrucky, 1998; Schraw
ve Moshman, 1995; Winnie ve Muis, 2011).

Kalibrasyonun Olgiilmesi

Yapilan arastirmalarda kalibrasyon becerisini
olgmek icin temelde iki farkli yaklagimm kul-
lanildig1 goriilmektedir. Bu yaklagimlarin bir
kisminda (Glenberg, Sanocki, Epstein ve Morris,
1987) kalibrasyonu 6l¢mek amaciyla, 6grencinin
bir standart testteki gergeklesen performansi ile
anlama diizeyi arasindaki iliskinin incelendigi
bir korelasyon hesaplamasi kullanildig1 goriil-
mektedir. Korelasyon degeri bire yaklastik¢a
yiiksek, sifira yaklastik¢a 6grencinin disiik ka-
librasyona sahip oldugu kabul edilmektedir.

Schraw, Potenza ve Nebelsick-Gullet (1993) tara-
findan gelistirilen ve diger bir kalibrasyon 6lgme
yaklagimi olarak kabul edilebilecek yontemde
dort boyutlu bir ara¢ kullanildig: goriilmektedir.
Schraw ve arkadaglarinin yaklagiminda, bir yan-
dan tahminlerin gergek performansla tutarlilig:
hesaplanirken diger yandan tahminler ile gos-
terilen performansin alfa kaltsayisi ve ift serili
korelasyon hesaplamalariyla i¢ tutarliliginin da
incelenmesi vardir. Schraw’a (1995) gore kalib-
rasyon diizeyi i¢in en saglikli degerler, her bir
test maddesi tizerinden performans tahminleri
ile gerceklesen performansin kargilastirilmasr ile
elde edilebilmektedir. Her bir test maddesinde
gerceklesen kalibrasyon puanlarinin ortalamasi
almarak bir toplam kalibrasyon puani da elde
edilebilmektedir (Ramdass, 2009).

Bu konudaki diger bir farklilik da test kalib-
rasyonu ile madde temelli kalibrasyon hesapla-
malaridir. Yapilan arastirmalarda kalibrasyon
becerisinin iki farkli durumda incelendigi go-
riilmektedir. Kimi arastirmalarda 6grencilerin
bir testin biitiinii tizerindeki bagarilar1 hakkin-
daki tahminlerinin tutarlilig: (test kalibrasyonu)
hesaplanirken; kimi aragtirmalarda (Glenberg ve
Epstein, 1985) ise, kalibrasyon becerisini daha
derinlemesine incelemek amaciyla ayri ayr1 so-
rular {izerinden o6grencilerin kendi basarilar:
hakkindaki tahminlerinin tutarlihigi (madde
temelli kalibrasyon) incelenmektedir. Test ka-
librasyonu 6lgiilen arastirmalarda test dncesin-
de veya testi tamamladiktan sonra ¢grencinin
kendi bagarisi ile ilgili olarak yaptig1 tahmin ile
gerceklesen puani arasindaki tutarlilik hesap-
lanmaktadir. Bu hesaplamada tahmin ile gergek
puan arasindaki fark sifira yaklastikca 6grenci-
nin daha yiiksek kalibrasyona sahip olduguna
karar verilmektedir. Bu aragtirmada kalibrasyon
becerisinin 6lgiilmesinde madde temelli yak-
lagim kullanilmis ve gelistirilen 6l¢me aracinin
ozellikleri, yontem boliimiinde agiklanmigstir.

Desoete ve arkadaslarina (2006) gore istbilis bece-
rileri arasinda yer alan tahmin ve degerlendirme;
bilme hissi, 6grenme hakkindaki kararlar, zorluk
hissi ve izleme ile yakindan ilgili kabul edilmek-
tedir. Kalibrasyon, bir standart testte belirli bir ko-
nuda tahmin edilen deger ile gergeklesen degerin
karsilagtirilmast yoluyla belirlenir. Bir sorudaki
gergek performansi ile o soru hakkindaki 6nceki
tahmininin uygunluguna ya da tutarhligmin de-
recelendirilmesidir. Oz-degerlendirmedeki tutar-
lilik, kalibrasyon olarak kabul edilir (Bembenutty,
2009). Ornegin Tobias ve Everson (1996) tarafin-
dan gelistirilen Ustbiligsel Bilgi izleme Olgegi, 63-
rencilerin neyi bilip neyi bilmedikleri konusundaki
diistinceleri (tahmin becerisi) ve gergekte neyi bilip
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bilmediklerini incelemek tizere tasarlanmgtir. Bi-
lissel izleme becerisinde ideal sonug, tahmin edilen
sonug ile gerceklesen performans dogru ve tutarlt
bir sekilde eslestiginde gerceklesir (Desoete ve ark.,
2006).

Kalibrasyon konusunda yapilan aragtirmalarda
beliren énemli bir konu da, kalibrasyon becerisi-
nin konulara ya da derslere gore farkhihk gosterip
gostermedigidir. Burada 6ne ¢ikan soru, kalibras-
yonun konulardan ya da derslerden bagimsiz bir
zihinsel beceri olup olmadigidir. Winnie ve Muis
(2011) tarafindan yapilan bir aragtirmada, 6gren-
cilerin genel yetenek, matematik ve kelime tanima
konularinda kalibrasyon becerileri incelenmis, ge-
nel yetenek ve kelime tanima konularinda 6grenci-
lerin esit kalibrasyona sahip olduklar: goriiliirken
bu iki alan ile matematik kalibrasyonu arasinda
fark bulundugu belirlenmistir. Aragtirmaya gore
ogrencilerin matematik kalibrasyonu diger alan-
lardaki kalibrasyon diizeylerinden daha diistiktiir.
Kalibrasyonun derse ya da konuya gore farklilik
gosterebilecegi goz 6niine alinarak bu aragtirmada,
matematik konular: 6zelinde kalibrasyon becerisi-
nin incelenmesi hedeflenmistir.

Arastirmanin Amaci

Winnie ve Perry (2000), kalibrasyon becerileri
diisiik olan 6grencilerin kendi 6grenme siiregle-
rini verimli bir bigimde kontrol etme konusun-
da basarisiz olacaklarini belirtmektedir. Kendine
asir1 giivenen Ogrenciler, eksik bilgilerini onar-
maya ihtiyaglar1 olmadig1 yanigisina diiserler
ve c¢alisma yontemlerini degistirme ihtiyaci
duymazlar. Ote yandan 6zgiivenleri diisiik olan
Ogrenciler ise ¢aliyma yontemlerinin etkisiz ol-
duguna inanacaklarindan dolayr yontemlerini
gereksiz bigimde yonlendireceklerdir.

Cocuklarin ustbiligsel yetenekleri {izerinde ya-
pilan aragtirmalarin sayisinda hizli bir artis ol-
dugu gozlenmekte olsa da ogrencilerin kendi
performanslar1 hakkindaki distincelerinin ve
bunlarin performanslar: ile tutarliliginin ince-
lendigi calismalarin sayist hala azdir. Ogren-
cilerin kendi kapasiteleri hakkindaki yargilars;
kendi hedeflerini belirlemelerinde, motivasyon
diizeylerinde ve 6grenme konusundaki istekli-
liklerinde 6nemli etkenler olarak gériilmektedir.
Bu aragtirmanin iki temel amaci bulunmaktadir.
Bunlardan birincisi, matematiksel kalibrasyon
becerisini belirleyebilmek amaciyla ilgili litera-
tiirle tutarli bir 6lgme araci gelistirmek; ikincisi
ise gelistirilen 6lgme araciyla ilkogretim besinci
sinif diizeyinde 6grencilerin matematiksel kalib-
rasyon beceri diizeylerini incelemektir. Ayrica
arastirmada o6grencilerin kalibrasyon becerile-
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ri hakkinda daha ayrintili bilgi elde edebilmek
amaciyla 6grencilerin kalibrasyon becerileri cin-
siyet ve matematik basarisi gibi degiskenler ile
de kargilagtirilarak incelenmistir.

Yontem

flkdgretim besinci simif dgrencilerinin matematik-
sel kalibrasyon becerilerinin belirlenmesini amag-
layan bu aragtirma, tarama modeli kullanilarak
gerceklestirilen betimsel bir aragtirmadir. Tarama
modeli “gegmiste ya da halen var olan bir durumu
var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan” bir
yaklagimdir (Karasar, 2000, s. 80).

Calisma Grubu

Aragtirma, 2010-2011 egitim 6gretim yilinda,
Aksaray Il Merkezinde bulunan bir ilkégretim
okulunda 6grenim gérmekte olan 93 besinci si-
nif 6grencisi ile gergeklestirilmistir. Calismaya
katilan 6grenciler uygun 6rnekleme (convenient
sampling) yontemiyle secilmigtir. Calisma gru-
bunu olusturan 6grencilerin %54t kiz, %46’s1
erkektir. Ogrencilerin yas ortalamas ise 11.1dir
(SS = .57). Uygulama yapilan okuldaki besinci
sinif 6gretmenlerinin ti¢li de sinif 6gretmenligi
lisans programi1 mezunudur ve mesleki deneyim
stireleri 16, 14 ve 10 yildir. Okul yoneticileri ve
Ogretmenlerle yapilan gortismede 6grencilerin
orta-alt sosyo-ekonomik diizeydeki ailelerden
geldikleri bildirilmistir. Ogretmenleri tarafin-
dan, arastirmaya katilan 6grencilerin herhangi
bir okudugunu anlama ya da 6zel matematik
6grenme giigliigii bulunmadig: bildirilmis; 6g-
rencilere ayrica bir zeka testi uygulanmamustir.

Matematiksel Kalibrasyon Ol¢egi

Matematiksel Kalibrasyon Olcegi (MKO), bu aras-
tirmada kullanilmak tizere aragtirmaci tarafindan
gelistirilmistir. Olgegin gelistirilmesinde daha énce
istbiligsel becerilerin (tahmin ve kontrol) 6l¢iil-
mesinde tercih edilen (Cross ve Paris, 1988; Deso-
ete ve ark., 2001; Lucangeli, Cornoldi ve Tellarini,
1998) yaklagimlar 6rnek alnmugtir.

Yirmi sekiz maddeden olusan olgekte yer alan
maddelerin 14’4 tahmin, 14’1 ise degerlendirme
becerilerini 6l¢gmektedir. Tahmin ve degerlendir-
me sorulari, birbiri ile iliskili olacak bi¢imde ta-
sarlanmugtir (Ek-1). Tahmin becerisinin 6lgiilme-
sinde 6grencilerden verilen matematiksel islemi
herhangi bir ¢6zme girisiminde bulunmadan bu
islemi ¢oziip g¢6zmeyecegi hakkinda bir yargida
bulunarak verilen alt1 secenekten birini (Kesinlikle
dogru ¢ozecegime eminim/ Bu islemi dogru ¢ozerim/



0zS0Y / ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Matematiksel Kalibrasyon Becerilerinin incelenmesi

Dogru ¢ozebilirim ama hata olabilir/ Samrim dogru
¢ozemem/ Dogru ¢ozemem/ Kesinlikle ¢ozemeyece-
gimi diisiiniiyorum) se¢mesi istenmektedir. Daha
sonra ayr1 bir test maddesinde bu islemi ¢ozmesi
istenmekte; Ogrencinin ¢6ziimiiniin dogrulugu-
na gore daha 6nceki tahmini ile karsilastirilarak
puanlama yapilmaktadir. Ornegin 6grenci iglem
hakkinda “Kesinlikle dogru ¢ozecegime eminim”
segenegini isaretlemis ve dogru ¢ozmiigse 3 puan;
“Kesinlikle ¢6zemeyecegimi diisiintiyorum” segene-
gini isaretlemis ve buna paralel olarak islemi dogru
gbzememisse yine 3 tam puan almaktadir. Goriil-
dugii gibi bu yaklasimda 6grencinin islemi dogru
gozmesi/¢ozmemesinden ziyade kendi performan-
st hakkindaki yargilarinin tutarlihg: él¢iilmeye ¢a-
lLisimaktadur.

Degerlendirme becerisinin yoklanmasinda da
benzer bir yaklagim tercih edilmektedir. Tahmin
becerilerinin 6l¢iilmesinde kullanilan matema-
tiksel islemleri ¢ozdiikten sonra 6grencilerden
elde ettikleri ¢6ziimiin dogrulugu hakkinda yar-
gida bulunmalari (Artik islemi ¢ozdiiniiz. Buldu-
gunuz sonug sizce dogru mu? - Kesinlikle dogru,
eminim/ Yaklasik olarak dogru/ Sanirim dogru/
Dogru oldugunu diisiinmiiyorum/ Dogru olma-
yabilir/ Kesinlikle yanlis, eminim) istenmektedir.
Yine tahmin maddelerinde oldugu gibi 6grenci
islemi ya da problemi dogru ¢6zmiis ve sonug-
tan kesinlikle emin oldugunu belirtmisse 3 tam
puan; dogru ¢ézememis ve sonucun kesinlikle
yanlis oldugunu belirtmigse yine 3 tam puan
almaktadir. Ara segeneklerde ise puanlamalar 2
veya 1 puan geklinde degismektedir.

Olgekte yer alan maddelerde yer alan mate-
matiksel islemler ve problemler, Milli Egitim
Bakanligi [MEB] 1-5 Matematik Programrnda
(2004) yer alan ilgili kazanimlar dikkate aliarak
ogrencilerin diizeylerine uygun olacak bigimde
segilmistir. S6z konusu igerigin se¢iminde ayrica
alan uzmani iki 6gretim tiyesinin de goriislerine
basvurulmustur.

MKO, deneme amagli olarak Aksaray il merke-
zinde bulunan iki ilkégretim okulunda 6greni-
mine devam eden 158 besinci sinif dgrencisine
aragtirmacinin gozetiminde uygulanmig; uygu-
lama sonunda 6lgegin Cronbach Alfa giivenirligi
r=.93 (p <.001) bulunmugtur. Testin 6n uygula-
masina ait veriler Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1.

MKO On Deneme Sonuglart
N Madde Sayist X SS r
158 28 56.32 21.35 .93

Diger yandan 158 besinci sinif 6grencisine yapi-
lan 6n uygulama sonucunda elde edilen veriler

dogrultusunda 6lgekte yer alan maddeler arasin-
daki i¢ tutarliligin incelenmesi amaciyla Kappa
analizi yapilmistir. Tahmin ve degerlendirme
maddeleri arasindaki Kappa degerleri .42 ile
.68 arasinda degismektedir. Tiim maddeler i¢in
Kappa degerleri incelendiginde; tahmin ve de-
gerlendirme maddeleri arasindaki uyumun orta
(41 - .60) ve yiiksek (.61 - .80) diizeyde oldugu-
nu sdylemek miimkiindiir. Olgek maddelerine
ait Kappa degerleri Ek-2'de sunulmustur. Yapilan
6n uygulamadan elde edilen veriler dikkate ali-
narak 6l¢me aracinin aragtirmada kullanilmasi-
nin uygun olduguna karar verilmistir.

Matematik Basar1 Testi

Aragtirmada  6grencilerin matematik bagar1
diizeylerini belirlemek amaciyla, arastirmaci
tarafindan gelistirilmis olan (Ozsoy, 2011) Ma-
tematik Basar1 Testi (MAT) kullanilmistir. Cok-
tan segmeli 30 maddeden olusan test, ilkogretim
besinci sinif diizeyinde 6grencilerin genel mate-
matik bilgi ve becerilerini 6lgmek iizere Tlkog-
retim 5. Sif Matematik Programi1 (MEB, 2004)
ile tutarli bigimde hazirlanmistir. Olgegin KR-20
glivenirligi .89 (X= 20.72, SS = 5.52) bulunmus-
tur (Ozsoy).

Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen verilerin analizinde ITE-
MAN ve SPSS istatistik paket programlari kul-
lanilmug;  6grencilerin  kalibrasyon puanlarinin;
cinsiyete gore farklilagip farklilagmadigimnin ince-
lenmesinde t testi, matematik basar1 diizeylerine
gore farklilagip farkhilasmadiginin incelenmesinde
ANOVA, matematik basar1 puanlari ile ilskisinin
incelenmesinde Pearson korelasyon katsayisi kul-
lanilmustir. Istatistiksel islemlerin yapilabilmesi
icin normal dagilm durumu Kolmogorov-Si-
mirnov testi (z) ile incelenmis (Kalibrasyon testi
i¢in Z= 1.043, p > .01; MAT i¢in Z= 0.647, p > .01)
varyanslarin homojenligi test etmek igin ise Le-
vene testi kullanilmugtir. Degiskenler arasindaki
farkhihgin sadece istatistiksel degil pratikte de an-
lamli olup olmadigmin incelenmesi amaciyla etki
bitytikliigti de hesaplanmustir. Etki bitytikliigi he-
saplamalarinda Eta kare (%) (Kotrlik ve Williams,
2003) kullanilmustur.

Bulgular
Kalibrasyon Puanlar1

Ogrencilerin kalibrasyon testinden aldiklari
puanlar Tablo 2'de gosterilmistir.
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Tablo 2.

Kalibrasyon Test Sonuglart

Test N Min.  Maks. X SS
Kalibrasyon 94 9 84 5512 21.76
Tahmin 94 2 42 26.00 11.60
Degerlendirme 94 4 42 29.12  10.66

Arastirmanin ¢aligma grubunu olusturan 94 68-
rencinin Matematiksel Kalibrasyon Ol¢eginden
aldiklar1 puanlar incelendiginde Tahmin puan-
lar1 ortalamas1 26.00 (§S=11.60), Degerlendirme
puanlar1 ortalamast 29.11 (SS = 10.65), Kalib-
rasyon puanlar1 ortalamas ise 55.11 (SS=21.75)
seklinde gergeklesmistir. Puan ortalamalar1 in-
celendiginde 6grencilerin orta-iist diizeyde ka-
librasyon becerisine sahip olduklar1 sdylenebilir.

Kalibrasyon ile Cinsiyet

Ogrencilerin kalibrasyon testinden aldiklar1 pu-
anlarin cinsiyete gore farklilagip farklilagsmadigi-
nin incelenmesi amaciyla ¢ testi yapilmig; analiz
sonuglar1 Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.
Cinsiyete Gore Kalibrasyon Puanlar:
Cinsiyet N X SS t
Kiz 51 26.73  11.11
Tahmin .88
Erkek 43 2456  12.64
Kiz 51 28.88  20.76
Degerlendirme .07
Erkek 43 28.72 1143
Kiz 51 55.60 21.57
Kalibrasyon .50
Erkek 43 5327 2341

Tim ¢ degerleri iin p > .01

Analiz sonuglar1 incelendiginde 6grencilerin
kalibrasyon testinden aldiklar1 tahmin (¢= .88,
p > .01), degerlendirme (t= .07, p > .01) ve ka-
librasyon (¢= .50, p > .01) puanlar1 bakimindan
cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermedigi
goriilmistir.

Matematik Basarisi ve Kalibrasyon

Tablo 4. ) .
Matematik Bagsarisi Ile Kalibrasyon Arasindaki Iligki
B Dl K
Tahmin 1
Degerlendirme ~ .91* 1
Kalibrasyon .98 97 1
MAT .84% .82% .85% 1
*p<.01

#1188

Arastirmaya katilan 6grencilerin Kalibrasyon
Testinden aldiklar1 puanlar ile matematik ba-
sar1 puanlar1 korelasyon analizi ile karsilagtiril-
mug; MAT puanlari ile tahmin puanlar1 arasinda
r=.84 (p < .01); degerlendirme puanlar1 arasinda
r=.82 (p < .01); kalibrasyon puanlar1 arasinda ise
r=.85 (p <.01) olmak tizere pozitif yénde ve yik-
sek diizeyde anlamli iligki bulunmugtur.

Ogrencilerin kalibrasyon puanlari ile matema-
tik bagarilar arasindaki iligkinin daha ayrintili
incelenebilmesi amaciyla 6grenciler matematik
bagarilar: bakimindan alt, orta ve iist olmak tize-
re ii¢ gruba ayrilmis ve basar1 diizeylerine gore
kalibrasyon puanlarinin farkhilagma durumu
ANOVA analizi incelenmistir. Analiz sonuglar1
Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Matematik Basar: Diizeylerine Gore Gore Kalibrasyon
Puanlart

MAT N X N F n
Ust 24 7758 7.06

5::““’ Orta 51 5427 1670 69.46* .60
Alt 19 2615 1349
*p<.001

Yapilan ANOVA analizi sonuglari, 6grencilerin
kalibrasyon test puanlarinin matematik bagari
diizeyleri bakimindan anlamli bicimde farkli-
lagtigin1 gostermektedir (F, , = 69.46, p <.001).
Eta kare degeri (n’= .60) ise farkliligin genis bir
etki biiyiikliigline sahip oldugunu gostermekte-
dir. Farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemeye doniik olarak yapilan Scheffe testi-
nin sonuglarma gore tiim gruplar arasinda ista-
tiktiksel olarak anlamli farklihk oldugu goriil-
milg; Gst grupla (X= 77.58, SS= 7.06) orta grup
(X= 54.27, §S= 16.70) ve alt grup (X= 26.15, SS
=13.49) arasinda st grup lehine; orta grupla alt
grup arasinda ise orta grup lehine anlamli farkli-
lik oldugu gézlenmistir.

Tartisma

Bu aragtirmanin oncelikli amaglarindan birisi,
ilkogretim besinci simf diizeyinde 6grencilerin
matematiksel kalibrasyon becerilerini 6lgmeye
yonelik bir 6l¢me arac1 gelistirmektir. Arastirma
stirecinde ytiriitillen 6l¢me araci gelistirme siireci
sonunda gegerli ve giivenilir bir 6lgme arac1 ha-
zirlanmigtir. Olgegin isimlendirilmesinde “mate-
matiksel kalibrasyon” ifadesinin kullanilmasmimn
nedeni, konu edinilen kalibrasyon becerisinin
ilgili literatiirde daha 6nce yiiriitiilen aragtirma-
larda becerinin derse/konuya gore farklihk gos-
termesidir (Winnie ve Muis, 2011). Literatiirde
heniiz konudan/dersten bagimsiz bigimde kalib-
rasyon becerisini 6l¢en bir ara¢ goriilmemektedir.
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Bu nedenle 8lgek “Matematiksel Kalibrasyon Ol-
¢egi — MKO” olarak isimlendirilmistir.

Arastirmanin diger bir amaci, gelistirilen 6lgek
kullanilarak 6grencilerin matematiksel kalibras-
yon becerilerinin dl¢giilmesi ve gesitli degiskenler
bakimindan incelenmesidir. Gelistirilen olgek,
aragtirmanin ¢alisma grubunu olusturan 94 be-
sinci siif 6grencisine uygulanmig; 6grencilerin
orta-iist seviyede matematiksel kalibrasyon be-
cerisine sahip olduklar1 gézlenmistir. Kalibras-
yon becerisinin Ogrenci basarisindaki 6nemi
dikkate alinirsa bu diizeyin yeterli olmadigini
soylemek mimkiindiir.

Winnie ve Perry (2000), kalibrasyon becerileri
diisiik olan 6grencilerin kendi 6grenme siiregle-
rini verimli bir bigimde kontrol etme konsunda
basarisiz olacaklarini belirtmektedir. Kendine
asir1 giivenen ogrenciler, eksik bilgilerini onar-
maya ihtiyaglar1 olmadig1 yanilgisina diiserler
ve calijma yontemlerini degistirme ihtiyaci
duymazlar. Ote yandan dzgiivenleri diisiik olan
ogrenciler ise ¢aligma yontemlerinin etkisiz ol-
duguna inanacaklarindan dolay1 yontemlerini
gereksiz bigcimde yonlendireceklerdir (Battistelli,
Cadamuro, Farneti ve Versari, 2009). Bu neden-
le 6grencilerin 6grenme siirecinde, kendi per-
formanslarini izlemeleri ve degerlendirmeleri
6nemlidir. Matematiksel kalibrasyon becerileri-
nin ol¢ilmesine iliskin dl¢eklerin gelistirilmesi,
6grencilerin bu konudaki yeteneklerinin belir-
lenebilmesi bakimindan biiyiik 6nem tasir. Bu
arastirmada gelistirilen 6lgegin gegerlilik ve gii-
venirligine ait bulgular ilkégretim begsinci sinif
diizeyinde 6grenim goren 6grencilerin matema-
tiksel kalibrasyon becerilerini belirlemek tizere
kullanilabilir nitelikte oldugunu gostermektedir.

Matematiksel kalibrasyon becerisi ile mate-
matiksel basar1 arasinda giiglii bir iligki vardir
(Chiu ve Klassen, 2010). Kalibrasyon yetenek-
leri yiiksek olan 6grencilerin problem ¢6zerken
ve matematiksel islem yaparken daha basarili
performans gosterdikleri bilinmektedir. Prob-
lem ¢6zme siireci boyunca bu 6grencilerin daha
kontrollii olduklari, karmagik problemleri daha
basit pargalara ayirarak ¢cézmeye caligtiklar, dii-
stincelerini netlestirmek i¢in kendilerine sorular
sorduklar1 gozlenmistir (Dermitzaki, Leondari
ve Goudas, 2009; Glenberg ve ark., 1987; Ozsoy
ve Ataman, 2009).

Aragtirmanin problemlerinden birisi de, ka-
librasyon becerilerinin bazi degiskenler baki-
mindan incelenmesidir. Bu amagla kalibrasyon
becerisinin cinsiyete gore farklilik gosterip gos-
termedigi incelenmis; 6grencilerin kalibrasyon
puanlari ile cinsiyet degiskeni arasinda anlaml
bir farkliik gézlenmemistir. Arastirmada elde
edilen bu sonug, Connell ve Ilardi (1987) ile
Cole ve arkadaglarinin (1999) elde ettigi sonug-

larla tutarsizdir. Hem Connell ve Ilardi hem de
Cole ve arkadaslarma gore erkek 6grenciler kiz
6grencilere oranla kendi performanslar: hakkin-
da daha tutarli tahminlerde bulunmaktadirlar.
Yine benzer bigimde daha iist diizey yas grup-
larinda (finiversite Ogrencilerinde) yiiriitiilen
arastirmalarda da (Beyer, 1998) kalibrasyon be-
cerileri bakimindan kiz 6grencilerin daha basa-
ris1z olduklar1 goriilmigtiir.

Aragtirmada ayrica, matematiksel kalibrasyon
becerisi ile matematik bagarist arasindaki iliski
de incelenmistir. Ogrencilerin her iki testten
aldiklar1 puanlar arasinda pozitif yonde yiiksek
diizeyde ve anlamli bir iliski bulunmustur. Teo-
rik olarak da literatiir tarafindan desteklenen bu
sonug beklenen bir durumdur. Bununla birlikte
daha 6nce yapilan aragtirmalarda da kalibras-
yon ile basar1 arasinda anlamli iliski bulundugu
goriilmektedir (Bol ve Hacker, 2001; Ramdass,
2009). Basariyla iliskili bulunan kalibrasyonun,
basar1 diizeylerine gore farklilagmasi da teorik
olarak beklenen bir durum olacaktir. Aragtir-
mada, matematik basari testinden aldiklar1 pu-
anlara gore disiik, orta ve st diizeye ayrilan
6grencilerin kalibrasyon becerileri incelenmis;
kalibrasyon becerisinin basar1 diizeylerine gore
anlamli farklilik gosterdigi goriilmistiir. Desoe-
te ve arkadaslarina (2001) gére tahmin ve kont-
rol becerileri, matematik bagarisinin %16’sin1
aciklamaktadir. Yine benzer sekilde literatiirdeki
ilgili aragtirmalar (Butler ve Winne, 1995; Paja-
res ve Miller, 1994; Pintrich ve de Groot, 1990)
matematik bagarisi ile kalibrasyon becerileri
arasinda iligki bulundugunu rapor etmektedir.
Bu bakimdan aragtirma, ilgili liiteratiirde elde
edilen sonuglarla tutarlidir.

Yapilan arastirmalar, istbilis becerileri arasin-
da yer alan kalibrasyonun 6grencilerin basari-
sinda onemli etkiye sahip oldugunu, kalibras-
yon diizeyleri yiiksek olan 6grencilerin daha
basarili olduklarini ortaya koymaktadir. Bu
nedenle kalibrasyon becerilerinin gelistiril-
mesine doniik galigmalar, 6grencilerin gelisi-
minde faydali bir arag olarak kullanilabilir. Bu
dogrultuda, tiim 6gretim siiregleri iginde ka-
librasyon becerilerini (tahmin ve degerlendir-
me) destekleyici 6gretim yapilmasinda yarar
gorilmektedir. Diger yandan kalibrasyon ko-
nusunda beceri gelistirme amagli uygulamaya
doniik deneysel aragtirmalarin da yapilmasi-
nin faydali olacag: 6nerilebilir. Ornegin kalib-
rasyon becerilerinin gelistirilmesine yonelik
olarak 6grenim diizeylerine gore ne tiir 6gre-
tim etkinliklerinin uygulanabilecegi, bunlarin
uygulamalari ve bu uygulamalarin ne dizeyde
etkili olacag1 konularinda yapilacak aragtir-
malar, kalibrasyon becerilerinin gelistirilmesi
konusuna 6nemli katki saglayacaktir.
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Abstract

The purpose of this study is to develop a scale to measure fifth grade students” mathematical calibration skills.
Besides, it aims to determine students’ calibration skills through this scale. Results of the study revealed that
fifth-grade students (n= 94) enrolling to study, have a medium-high level of (M= 55.12, SD= 21.76) mathematical
calibration skills. Furthermore, the results showed that students” mathematical calibration skills do not show
significant differences with respect to their gender (t=.501, p > .01). However, students’ calibration skills show
significant differences when considering their level of mathematics achievement (F, , =69.46, p <.001, n’=.60).
In addition, a positive and significant relationship was found between students” mathematical calibration skills
and their mathematics achievement (r =.85, p <.001).
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Calibration, which is one of the metacognitive
control skills (Nelson & Narens, 1990), is defi-
ned as the accuracy of learners’ perceptions of
their own performance (Pieschl, 2009). For this
reason, calibration is considered as a part of self-
regulated learning process and it is related with
monitoring skills which are reported among
metacognitive control skills (Veenman, van Ho-
ut-Wolters, & Afflerbach, 2006). Metacognitin
refers to an individual’s awareness of his own
thinking process and his ability to control these
processes (Flavel, 1979). It is observed that mo-
dern studies discuss the metacognition under
three main facets: Metacognitive knowledge,
metacognitive control and metacognitive expe-
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riences (Desoete, 2009b; Efklides, 2008; Flavell;
Karably & Zabrucky, 2009). To sum up, meta-
cognitive knowledge defines, awareness of how
an individual learns, awareness of methods and
strategies which are effective for learning pro-
cess, awareness of selecting useful information
and strategies (Bembenutty, 2009; Flavell; Kra-
marski, 2009; Sarac & Karakelle, 2012; Schraw &
Moshman, 1995; Varsari, Battistelli, Cadamuro,
& Farneti, 2009).

Metacognitive control skills consist of leading
mental operations in metacognitive proces-
ses and can be defined as the ability to use the
metacognitive knowledge strategically in order
to attain cognitive objectives (Ozsoy, Memis, &
Temur, 2009). The literature focuses on four me-
tacognitive control skills (Brown, 1980; Desoete,
2009a; Desoete, Roeyers, & Buysee, 2001; Deso-
ete, Roeyers, & Huylebroeck, 2006; Lucangeli &
Cornoldi, 1997; Schraw, 2009; Schraw & Mosh-
man, 1995); prediction, planning, monitoring
and evaluation.

Calibration involves monitoring and it emerges
with the common use of prediction and evalua-
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tion skills which are metacognitive control skills
(Desoete et al., 2001). Thus, calibration clarifies
individuals’ awareness of their own cognitive
processes such as what they know and do not
know or what they do and do not do (Stone,
2000). This kind of accurate monitoring is con-
sidered as a prerequisite for successful learning
(Lin, Zabrucky, & Moore, 2002). On the other
hand, literature reports that individual’s can
better monitor their own cognitive abilities, and
thus better calibrated, with increasing age (Hor-
gan, 1990; Johnson & Wellman, 1980). Calibra-
tion, is considered as one of the developmental
changes depending on judgment of knowing
(JOK) (Bembenutty, 2009; Cole, Martin, Peeke,
Seroczynski, & Fier, 1999). Calibration is the ac-
curacy between one’s own judgment about the
performance and his/her actual performance on
a task (Hacker, Bol, & Bahbahani, 2008). Thus,
to measure calibration, it is preferred to com-
pare the actual performance and the evaluation
of his own performance (Lin & Zabrucky, 1998;
Schraw & Moshman, 1995; Tobias & Everson,
1996; Winnie & Muis, 2011).

Measuring Calibration

Previous research studies show that fundamen-
tally two different approaches have been used
to measure the ability of calibration. One part
of these approaches (Glenberg & Epstein, 1985;
Glenberg, Sanocki, Epstein & Morris, 1987), in
order to measure the calibration, a correlation
calculation between student’s performance on
a standard test and his level of understanding is
used. It is assumed that the closer the correlation
to +1, the student is closer to a perfect calibrati-
on and vice versa. On the other part, an instru-
ment with four factors developed by Schraw, Po-
tenza ve Nebelsick-Gullet (1993) have been used
for calibration measurement. This approach, on
the one hand, calculates the accuracy between
the predicted and the real performance, on the
other hand, calculates the internal validity of the
instrument with bi-serial correlation and the
alpha coefficient of the predicted and the real
performance. According to Schraw (1995), the
most consistent values for the calibration level
is obtained by the comparison of the predicted
and the real performance values obtained for
each test items (item-specific calibration). Total
calibration score can be obtained by calculating
the avarege of each test item’s calibration scores
(Ramdass, 2009). In the present study, item-spe-
cific calibration is used to develop mathematical
calibration skills instrument.

Purpose

This research study has mainly focus on two po-
ints. First of all, it aims to develop an instrument
to determine mathematical calibration skills and
secondly, it aims to determine fifth-grade stu-
dents’ mathematical calibration skills using this
instrument. In addition, students’ calibration
skills are compared with respect to their gender
and their mathematics achievement levels.

Method

The present study aiming to determine primary
school fifth-grade students’ mathematical ca-
libration skills was carried out through survey
method. Survey method is an approach which is
used to describe the past and the current situati-
on as it is (Karasar, 2000).

Participants

The participants of the study consist of 93 fifth-
grade students (mean age 11.1, SD = .57) from a
public primary school in Aksaray, which is a me-
dium-sized city in Turkey. Out of these students,
54% of them were girls and 46% of them were
boys The study carried out during the spring
semester of 2011. The participants of the study
selected through convenient sampling model.

Mathematical Calibration Instrument

Mathematical Calibration Instrument which is
developed by the researcher is used to determi-
ne students’ calibration skills. During the deve-
lopment of the instrument, previously used app-
roaches chosen to measure metacognitive skills
(prediction and monitoring) are followed (Cross
& Paris, 1988; Desoete et al., 2001; Lucange-
li, Cornoldi, & Tellarini, 1998). The instrument
includes 28 items covering measurement of
prediction skills (14 items) and evaluation skills
(14 items). Prediction and evaluation items are
designed to be associated with each other (Ap-
pendix-1).

Mathematical operations and problems placed
in the instrument are designed taking into ac-
count the relevant achievements stated in Pri-
mary School Mathematics Curricula (Ministry
of Education/Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2004). Pilot study was conducted under the su-
pervision of the researcher with 158 fifth-grade
students enrolling to two primary public schools
located in the center of Aksaray. The reliability
of the instrument was calculated as r = .93 (p
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< .001), using Cronbach’s Alpha. On the other
hand, in accordance with the data obtained from
the preliminary application with 158 fifth-grade
students, Kappa value is calculated to determine
the internal consistency of the instrument. The
results revealed that Kappa values of prediction
and evaluation items change between .42 and
.68. When Kappa values for all items are exa-
mined, it is possible to say that the consistency
between the prediction and the evaluation items
range from medium (.41-.60) to high (.61-.80)
levels. Kappa values for each item are presented
in Appendix- 2.

Mathematical Achievement Test

Mathematics Achievement Test (MAT) is used
to determine mathematical achievement levels
of students. The MAT was developed by the rese-
archer (Ozsoy, 2011) and consists of 30 multiple
choice questions. It includes numbers and ope-
rations, geometry, measurement, and statistics
questions; consistently with the curricula (MEB,
2004). The maximum and minimum scores on
the mathematics test could be 30 and 0, respec-
tively. The validity of the questionnaire was as-
sured by taking the views of three professionals
about the relevancy of each item. Cronbach’s
alpha reliability for the test was found to be r =
.89 (M =20.72, SD = 5.52).

Data Analysis

The data of the research were obtained at the end
of the spring semester in 2011. All participants
were assessed inside the classroom setting for
a total about 1 hour in two different days. Then
the data obtained were analyzed using ITEMAN
and SPSS 15.0 software. Inferential statistics,
independent samples t-test and ANOVA, were
used to find out the relationships between the
independent variables of gender and mathema-
tical achievement levels and the scores obtained
from MCI. Besides, Pearson correlation coeffi-
cient is calculated to determine the correlation
between MAT and MCI scores. Before using
parametric tests, Kolmogorov-Simirnov test is
conducted to check the normal distribution (for
MCI, Z= 1.043, p > .01; for MAT, Z=0.647, p >
.01) and Levene test is conducted to check the
homogeneity of the variances.

The results of these analyses were reported to
be significant at the p < .01 level statistical sig-
nificance. To check whether the obtained sta-
tistically significant results were also practically
significant effect sizes were calculated. Eta squa-
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re (%) values were made to determine effect size
values (Kotrlik & Williams, 2003).

Results

When the scores of participants are examined, it is
observed that their mean prediction score is 26.00
(SD =11.60), average evaluation scores is 29.11 (SD
=10.65), and mean calibration scores is 55.11 (SD
=21.75). Depending on the results obtianed, it can
be concluded that participants have medium-high
level of calibration skills. To show whether there are
significant differences between boys and girls with
respect to their mathematical calibration skills,
independent samples f-test was run. The results
of the study showed that there were no significant
differences between boys and girls with respect to
their prediction scores (¢= .88, p > .01), evaluation
scores (t= .07, p > .01) and calibration scores (t=
.50, p>.01). In order to examine, whether a signifi-
cant relationship exists among students with diffe-
rent mathematical achievement levels with respect
to their mathematical calibration skills, ANOVA
analysis was conducted. Before the analysis, stu-
dents were grouped into three; as low, middle and
high achievers, depending on their scores obtained
from MAT. The results showed that there are sig-
nificant differences between students’ calibration
test scores with respect to their mathematical ac-
hievement (F ,, = 69.46, p < .001) with a large
effect size (n?= .60). The post-hoc results showed
the statistical significance exists among all groups;
high achievers get higher scores (M= 77.58, SD=
7.06) than middle achievers and low achievers and
middle achievers (M= 54.27, SD=16.70) get higher
scores than low achievers (M= 26.15, SD= 13.49).

Additionally, a correlation analysis was conduc-
ted to find out if participants’ scores obtained
from MCI and MAT are significantly correlated.
Results showed that high positive statistically
significant relationships exist between students’
MAT scores and prediction scores r= .84 (p <
.01); their MAT scores and evaluation scores r=
.82 (p < .01); their MAT scores and calibration
scores r=.85 (p < .01).

Discussion

One of the primary purposes of this study was
to develop an instrument to measure primary
school students’ mathematical calibration skills.
Through the study, a valid and reliable instru-
ment; Mathematical Calibration Instrument,
was developed. In order to name the instrument,
“mathematical calibration” is used because ca-
libration skills show discrepancies with respect
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to related course or task (Winnie & Muis, 2011).
In the literature, there is not any course/subject
independent calibration instrument.

Another purpose of this study was to determine
students’ mathematical calibration skills and in-
vestigating their calibration skills with respect to
several variables by using the newly developed
instrument. The developed instrument is applied
to 94 fifth-grade students, the results showed that
participants have a medium level of mathematical
calibration skills. It is possible to argue that stu-
dents” calibration skill level is not sufficient con-
sidering the importance of calibration in students’
achievement. Winnie and Perry (2000) reports that
students with low calibration skills will fail to cont-
rol their own learning process efficiently. Over-
confident students do not change their study habits
since they believe that they do not need to comple-
te their missing knowledge. Underconfidence stu-
dents do not try to change since they believe that
they will always fail (Battistelli, Cadamuro, Farneti,
& Versari, 2009). For this reason, it is important to
self monitor and evaluate one’s own performance
during learning process.

Previous research studies showed that there is a
significant relationship between mathematical
calibration skills and mathematical achievement
(Chiu & Klassen, 2010). It is known that students
with high calibration skills perform mathematical
tasks successfully during problem solving process.
It is observed that, these students can easily control
the problem solving process, solve complex prob-
lems by separating simpler pieces, ask themselves
questions to clarify their thoughts (Glenberg et al.,
1987; Dermitzaki, Leondari, & Goudas, 2009; Oz-
soy & Ataman, 2009).

One of the problems of the study was, to investi-
gate how students™ calibration skills change with
different variables. For this purpose, how calibra-
tion skills change with gender differences is inves-
tigated and it is found that there are no significant
differences between boys and girls with respect to
their calibration scores. This result is not consistent
with the previous research studies (Connell & Ilar-
di, 1987; Cole et al., 1999). In these studies, it was
found that boys have more accurate predictions
about their performances than girls. Similar re-
sults obtained from studies focusing on university
students’ calibration skills (Beyer, 1998).

In the present study, the relationship between
mathematical calibration skills and the mat-
hematic achievement is also investigated. It is
found that there is a positive and significant
relationship between the students’ scores ob-
tained from MCI and MAT. This result is ex-

pected and supported by the related literature.
According to Desoete et al. (2001) prediction
and control skills explains 16% of mathematical
achievement. Similarly, previous research (Bol &
Hacker, 2001; Butler & Winne, 1995; Pajares &
Miller, 1994; Pintrich & de Groot, 1990; Ram-
dass, 2009) has reported a relationship between
mathematics achievement and mathematical
calibration skills. Research studies focusing on
calibration shown that calibration has a signifi-
cant impact on students’ achievement, thus stu-
dents with higher levels of calibration skills are
more successful than students with lower levels
of calibration skills. For this reason, studies imp-
roving students calibration skills can be used as
useful toold for their development.
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Ek 1.

Matematiksel Kalibrasyon Olgegi (MKO) Ornek
Maddeler

Tahmin Becerisi:

Ek 2.
Olgek Maddelerine iliskin Kappa Degerleri

51478 +2319 =
Bu islem hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

O Kesinlikle dogru ¢ozecegime eminim.

O Bu islemi dogru ¢ozerim.

O Dogru ¢ozebilirim ama hata olabilir.

O Samirim dogru ¢6zemem.

O Dogru ¢ozemem.

O Kesinlikle ¢6zemeyecegimi diisiiniiyorum.

609:3 =
Bu islem hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

O Kesinlikle dogru ¢ozecegime eminim.

O Bu islemi dogru ¢ozerim.

O Dogru ¢ozebilirim ama hata olabilir.

O Sanirim dogru ¢6zemem.

O Dogru ¢ozemem.

O Kesinlikle ¢ozemeyecegimi diisiiniiyorum.

97 x307 =
Bu islem hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

Madde Kappa Degeri
Tahminl*Degerlendirme 1 .49
Tahmin2*Degerlendirme 2 .53
Tahmin3*Degerlendirme 3 .60
Tahmin4*Degerlendirme 4 44
Tahmin5*Degerlendirme 5 .53
Tahmin6*Degerlendirme 6 .58
Tahmin7*Degerlendirme 7 .57
Tahmin8*Degerlendirme 8 .68
Tahmin9*Degerlendirme 9 .61
Tahmin10*Degerlendirme 10 .68
Tahminl1*Degerlendirme 11 .66
Tahmin12*Degerlendirme 12 .67
Tahmin13*Degerlendirme 13 42
Tahmin14*Degerlendirme 14 44

O Kesinlikle dogru ¢ozecegime eminim.

O Bu islemi dogru ¢ozerim.

O Dogru ¢ozebilirim ama hata olabilir.

O Samirim dogru ¢6zemem.

O Dogru ¢ozemem.

O Kesinlikle ¢6zemeyecegimi diisiiniiyorum.

Degerlendirme Becerisi:

$imdi islemi yapin:
51478 +2319 =

Artik islemi yaptimiz. Buldugunuz sonug sizce dogru mu?
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O Yaklagik olarak dogru
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O Dorgu oldugunu sanmiyorum
O Dorgu degil

O Kesinlikle hayir
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97 x307 =

Artik islemi yaptimiz. Buldugunuz sonug sizce dogru mu?

[ Evet, tabii ki

O Yaklagik olarak dogru

O Sanirim dogru

O Dorgu oldugunu sanmiyorum
O Dorgu degil

O Kesinlikle hayir




EDUCATIONAL SCIENCES: THEORY & PRACTICE




