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ÖZET 
 

 

HEMġĠRELĠK ÖĞRENCĠLERĠNĠN GÜDÜLENME VE ÖĞRENME 

STRATEJĠLERĠ 

 

Tuğba G., Aydın Adnan Menderes Üniversitesi Sağlık Bilimleri Enstitüsü, HemĢirelik 

Fakültesi, HemĢirelik Esasları Anabilim Dalı, Yüksek Lisans Tezi, Aydın, 2018. 

Bu araĢtırma, hemĢirelik öğrencilerinin güdülenme ve öğrenme stratejileri ile etkileyen 

etmenleri belirlemek amacıyla yapılmıĢ, tanımlayıcı ve analitik tipte bir çalıĢmadır. 

AraĢtırmanın örneklemini 2015-2016 eğitim ve öğretim yılında, Aydın Sağlık Yüksekokulu 

HemĢirelik Bölümü‟nde öğrenim görmekte olan 648 öğrenci oluĢturdu. AraĢtırma verileri 

“Öğrenci Bilgi Formu” ve “Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği” ile toplandı. Veriler 

Kolmogorov-Smirnov, Mann-Whitney U,  Kruskal Wallis testi, Tek Yönlü Varyans analizi, 

Spearman testi, Tamhane testi, çoklu karĢılaĢtırma testi kullanılarak analiz edildi. 

AraĢtırmada kız öğrencilerin içsel hedef, görev değeri ve sınav kaygısı, erkek öğrencilerin 

ise öğrenme kontrolü inancı puan ortalamaları anlamlı derecede yüksek bulundu (p<0.05).  

1. sınıf öğrencilerin içsel ve dıĢsal hedef puan ortalamalarının 3. ve 4. sınıflara göre, öz 

yeterlilik puan ortalamalarının ise 2. 3. ve 4. sınıflara göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu saptandı. Sağlık meslek lisesinden mezun olan öğrencilerin öz yeterlilik algısı ve 

sınav kaygısı, ekonomik durumunu geliri giderinden fazla olarak algılayan öğrencilerin 

sınav kaygısı, evde yalnız kalan öğrencilerin dıĢsal hedef ile öz yeterlilik, hemĢirelik 

mesleğini isteyerek ve kısmen isteyerek seçen öğrencilerin görev değeri, hemĢirelik 

mesleğini isteyenlerin ise ayrıca öz yeterlilik ve sınav kaygısı, hemĢirelik eğitiminden 

memnun olanların içsel hedef, öğrenme kontrolü inancı, görev değeri ve sınav kaygısı, 

düzenli kitap okuyanların içsel hedef ve öz yeterlilik puan ortalamalarının anlamlı düzeyde 

yüksek olduğu saptandı. AraĢtırmaya katılan kız öğrencilerin açımlama ve düzenleme, 

metabiliĢsel stratejiler, zaman ve çalıĢma ortamı yönetimi,  erkek öğrencilerin ise akran 

iĢbirliği stratejileri anlamlı düzeyde yüksek bulundu.1.sınıf öğrencilerinin açımlama ve 

eleĢtirel düĢünme, metabiliĢsel, akran iĢbirliği yönetimi ve yardım isteme stratejileri, sağlık 

meslek lisesinden mezun olan öğrencilerin emek yönetimi, ekonomik durumunu geliri 

giderine eĢit olarak algılayan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme, zaman ve çalıĢma ortamı ile 

emek yönetimi stratejileri, yalnız evde kalan öğrencilerin emek yönetimi, arkadaĢı ile evde 
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kalan öğrencilerin ise yardım isteme, düzenli kitap okuyan öğrencilerin ise yineleme, 

açımlama, düzenleme, eleĢtirel düĢünme ve metabiliĢsel stratejileri puan ortalamaları 

anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur. HemĢirelik mesleğini istemeyerek seçen öğrencilerin 

açımlama, düzenleme, eleĢtirel düĢünme ve yardım isteme stratejileri puan ortalamaları 

anlamlı derecede düĢük saptanmıĢtır (p<0.05). 

Sonuç olarak hemĢirelik öğrencilerinin en fazla içsel hedef, en az sınav kaygısı ile 

güdülendikleri, cinsiyet, sınıf, mezun olunan okul, algılanan ekonomik durum, barınılan yer, 

hemĢirelik mesleğini seçmedeki isteklilik ve eğitimden memnuniyet düzeyi ile düzenli kitap 

okuma alıĢkanlığının öğrencilerin güdülenme ve öğrenme stratejilerini etkilediği saptandı. 

Bu araĢtırmanın diğer çalıĢmalara veri oluĢturacağı, hemĢirelik eğitimi etkinliklerini 

düzenleme, eğitim hedeflerine ulaĢma ve kaliteli bir eğitim sağlamada yol gösterici olacağı 

düĢünülmektedir. 

 

Anahtar kelimeler; HemĢirelik, HemĢirelik Eğitimi, Öğrenme, Güdülenme, Öğrenme 

Stratejisi  
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ABSTRACT 
 

 

NURSING STUDENTS' MOTIVATION AND LEARNING STRATEGIES 

 

Tuğba G. Aydın Adnan Menderes University Institute of Healty Sciences, Master’s 

Thesis, Aydın, 2018 

This research is a descriptive and analytical study conducted in order to determine the 

nursing students' motivation and learning strategies with the affecting factors. 

The sample of the study was constituted of 648 students who were studying at Aydın School 

of Health, Department of Nursing in the academic year of 2015-2016.  Data collection was 

carried out using the "Student Information Form" and "Scale of Motivation and Learning 

Strategies". Kolmogorov-Smirnov, Mann-Whitney U, Kruskal Wallis test, One-way 

Analysis of Variance, Spearman test, Tamhane test, multiple comparison test (pairwise 

comparisons) were used for the analysis of the data.  Average scores of intrinsic goal 

orientation, task value and test anxiety in female students and control beliefs in male 

students were found to be significantly high (p<0.05) in the study.  The intrinsic and 

extrinsic goal orientation score averages of the 1st-grade students were found to be 

significantly higher than the 3rd and 4th graders and their self-efficacy for learning and 

performance score averages were found to be higher than of the 2nd 3rd and 4th graders. 

The perception of self-efficacy for learning and performance and test anxiety of students 

graduated from medical vocational high school, test anxiety of students who perceive their 

economic situation as having more income than expenditure, intrinsic goal orientation and 

self-efficacy for learning and performance of the students who live alone, task value of 

students who chose nursing profession willingly or partially willingly, the self-efficacy for 

learning and performance and test anxiety of those willing the profession of nursing, the 

intrinsic goal orientation, task value, control beliefs and test anxiety of those who are 

satisfied with nursing education, of those reading books regularly the intrinsic goal 

orientation and self-efficacy for learning and performance score averages were found to be 

significantly high. The elaboration and organization, metacognitive self-regulation, time and 

study environment strategy average scores of the female students participating in the study, 

and peer learning average scores of the male students participating in the study were found 

to be significantly high. The average scores of elaboration and critical thinking, 

metacognitive self-regulation, peer learning and help-seeking of the 1st grade students, 
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effort regulation of the students graduated from medical vocational high school, critical 

thinking strategy, time and study environment and effort regulation of the students who 

perceive their economic situation as the income being equal to the expenditure, effort 

regulation strategy of the students living alone, help-seeking strategy of the students living 

with their friends, rehearsal, elaboration, organization, critical thinking and metacognitive 

self-regulation of the student who read books regularly were found to be significantly high. 

Elaboration, organization, critical thinking and help-seeking score averages of those who 

did not choose the nursing profession willingly were found to be significantly low (p<0.05). 

As a conclusion, it was found that the nursing students have been motivated mostly by 

intrinsic goal orientation and least motivated by test anxiety. Moreover, it was noted that 

gender, graduated school, perceived economic status, accommodation, willingness in 

choosing nursing profession, level of satisfaction from the education and habit of reading 

books regularly have affected the students' motivation and learning strategies. It is 

considered that this research will constitute data for other studies and it will be as a guide 

for the organization of nursing education activities, fulfilling educational goals and 

providing quality education. 

 

Key Words: Nursing, Nursing Education, Learning, Motivation, Learning Strategies. 
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1. GĠRĠġ 
 

 

1.1. Problemin Tanımı ve Önemi 

 

Eğitim ve öğrenme sadece okullar ile sınırlı olmayıp günümüzde bilgiye ulaĢabilen, 

ulaĢtığı bilgiyi eleĢtirel değerlendirebilen, bilgiyi etkin kullanabilen, kiĢisel ilgisine iliĢkin 

yenilikleri takip edebilen ve ihtiyaçları yeniden sorgulayan bireylere gereksinim 

duyulmaktadır. Bu doğrultuda, günümüzde “kendini geliĢtirme”, “öğrenmeyi öğrenme” ve 

“yaĢam boyu öğrenme” eğitimin temel kavramları arasında yer almaktadır (Çolakoğlu 2002; 

Sarmasoğlu ve Görgülü, 2014; Çakmak ve ark, 2008).  

GeliĢen ve değiĢen sağlık bakım sistemi ve sağlık bakımına yönelik bilgiler, 

hemĢirelik mesleğini dolayısı ile de hemĢirelik eğitimini etkilemektedir. HemĢirelik eğitimi 

öğrencilerde sorumluluk, çözüm üretme, düĢünme, yaratma ve duyarlılık gibi faktörlerin 

kazanılmasını hedeflemektedir. Tüm bunların yanında öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve 

psikomotor becerilere sahip olması ve çevresiyle etkileĢim içinde bütüncül yaklaĢım 

sergilemesi hemĢirelik eğitiminin temel hedefleri arasındadır. Bu doğrultuda hemĢirelik 

eğitiminde öğrenmeyi öğrenme yaĢantı aracılığıyla öğrenmeyi geliĢtirecek doğru öğrenme 

stratejilerinin seçilmesi bir zorunluluktur (Pintrich ve ark, 1991; Garcia ve Pintrich, 1995; 

Titmus, 1999; Kaya ve Akçin, 2002; Gopee 2002; Çakmak ve ark, 2008; ġenyuva 2013). 

Öğrenmeyi öğrenme, öğrenenin öğrenme sorumluluğunu üstlenmesidir. Öğrenenin 

öğrenme sorumluluğunu üstlenebilmesi için „öğrenme‟ konusunda bilgi ve beceriye sahip 

olması ve kendi öğrenme biçimini çok iyi tanıması gerekmektedir (Erdem, 2005). 

Öğrencilerin öğrenme sürecinde sorumluluk almaları ve etkin rol üstlenmeleri için sürece 

katılmaya istekli yani güdülenmiĢ olmaları ve kendi öğrenme stratejilerinin farkında 

olmaları gerekir (Uyulgan ve Akkuzu, 2014). 

Güdülenme, bireylerin öğrenme ve öğrenmeyi öğrenme sürecinde bir ön koĢuldur 

(Acat ve KöĢgeroğlu, 2006; Özlü ve ark, 2014). Eğitim öğretim süreci boyunca, öğretim 

faaliyetlerinin hedeflerine ulaĢabilmesi, bireyin ilgi duyduğu o konuyu öğrenmek istemesi 

yani güdülenmiĢ olması ile mümkündür (Uyulgan ve Akkuzu, 2014). Bu bağlamda 

güdülenme, eğitim-öğretim çalıĢmalarında insan davranıĢlarını düzenlemede önemli bir yere 

sahiptir (Acat ve KöĢgeroğlu, 2006). Güdülenme aynı zamanda bireylerin öğrenmesini 

etkileyen temel faktörlerden biridir (Kelecioğlu, 1992). Bu konuda yapılan çalıĢmalar 
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incelendiğinde;  Sarmasoğlu ve Görgülü (2014) tarafından yapılan araĢtırmada öğrencilerin, 

Kendi Kendine Öğrenmeye HazıroluĢ (KKÖH) düzeyleri incelemiĢ ve yarısından fazlasının 

(% 76.6) KKÖH düzeylerinin yeterli olduğu belirlenmiĢtir. El-Gilany ve arkadaĢlarının 

(2013) yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin % 77‟sinin, Yuan ve arkadaĢlarının (2012) 

yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin % 62.3‟ünün Kendi Kendine Öğrenmeye HazıroluĢ 

(KKÖH) düzeylerinin yeterli olduğu belirlenmiĢtir. Smedley‟in (2007) 1. sınıf hemĢirelik 

öğrencilerinde yaptığı çalıĢmada, öğrencilerin KKÖH düzeylerinin diğer sınıflara göre daha 

yetersiz olduğu belirlenmiĢtir. Yapılan bir baĢka çalıĢmada ise hemĢirelik mesleğini 

“yakınlarının isteği” ile seçenlerin akademik ortalamaları, hemĢireliği farklı nedenlerle 

seçen öğrencilerden istatistiksel olarak anlamlı düzeyde  düĢük  saptanmıĢtır (Sarıkaya ve 

Khorshıd, 2009).  Espeland ve Indrehus‟un (2003) yaptığı çalıĢmada hemĢirelik 

öğrencilerinin güdülenme düzeyinin  üniversitenin diğer bölümlerindeki öğrencilerden daha 

düĢük olduğu belirtilmektedir (Espeland ve Indrehus, 2003; Acat ve Kösgeroğlu, 2006). 

Bireyin öğrenmesini etkileyen temel faktörlerden bir diğeri de öğrenme stratejisidir 

(Yavuzalp, 2012). Öğrenme stratejisi, genel olarak bireyin öğrenirken izlediği yoldur 

(Yavuzalp, 2012). Öğrenme stratejileri, öğrencinin bilgiyi kalıcı biçimde öğrenmesini 

sağlamaktadır (Çakmak ve ark, 2008). Yapılan çalıĢmalarda, öğrenim gören öğrencilerin 

eğitim sürecinde baĢarısızlığın nedeni olarak öğrenme stili ve stratejisi ile uyum 

göstermeyen bir eğitim sistemi olduğu, buna karĢın öğrenme stratejilerinin öğrencinin not 

ortalamalarında ve mezuniyet sonrası iĢ yaĢantısında etkili olduğu bildirilmektedir 

(Veznedaroğlu ve Özgür, 2005; Cesur, 2008; Çelik ve ark, 2014). Bu konuya iliĢkin 

araĢtırmalardan ortaya çıkan sonuç; baĢarılı öğrencilerin öğrenme stratejilerini etkili 

kullanırken, baĢarısız öğrencilerin ise öğrenme stratejilerini etkili kullanmada zorluklar 

yaĢadıkları yönündedir (Deryakulu, 2004). BaĢarılı bireyler, özel öğrenme durumları için 

kendilerine uygun olan öğrenme stratejilerini seçebilen ve bunları esnek bir Ģekilde farklı 

öğrenme durumlarına uyarlayabilen bireylerdir. Bu bireyler kendi öğrenme stillerinin ve ne 

yaptıklarının farkındadırlar. Bunların yanı sıra baĢarılı bireyler, kendi öğrenme stillerine 

uygun bir dizi strateji de geliĢtirebilirler (Nisbet ve Shucksmith, 1986; Yavuzalp, 2012). 

Literatürde farklı öğrenme stratejilerini etkili bir Ģekilde bir arada kullanan ve yeni 

stratejiler oluĢturabilen öğrencilerin, özdüzenlemeli bir öğrenmeyi gerçekleĢtirmede baĢarılı 

oldukları belirtilmektedir (Özer, 1998; Çakmak ve ark, 2008). Öğrenme stratejilerine iliĢkin 

hemĢirelik alanında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde; ġenyuva (2009) hemĢirelik 

öğrencilerinin en fazla sırasıyla ayrıĢtıran, özümseyen, değiĢtiren ve en az yerleĢtiren 
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öğrenme stiline sahip olduğunu saptamıĢ olup çalıĢmada eğitim ortamında farklı öğrenme 

stillerine sahip öğrenciler bulunabildiği vurgulanmıĢtır. Çelik ve ark (2014) tarafından 

yapılan bir diğer çalıĢmada da hemĢirelik öğrencilerinin yoğun olarak ayrıĢtıran ve 

yerleĢtiren öğrenme stilini kullandıkları belirlenmiĢtir. Yapılan pek çok çalıĢmada da 

öğrencilerin çoğunun ayrıĢtıran ve özümseyen öğrenme stilini kullandıkları belirlenmiĢtir 

(ġenyuva, 2009; Güllerci ve Oflaz, 2010; Özen, 2011; Seven ve ark, 2012; Dikmen, 2015). 

Çelik ve ark (2014)‟nın yaptığı çalıĢmada ise hemĢirelik öğrencilerinin öğrenme 

stratejilerinden en çok dikkat stratejisini, en az da duyuĢsal stratejiyi tercih ettikleri 

belirlenmiĢtir.  Bu araĢtırma bulgusunu destekler Ģekilde, KarakıĢ (2006)‟nın yaptığı 

araĢtırmada da üniversite öğrencilerinin, çoğunlukla dikkat stratejisine, en az olarak da 

duyuĢsal stratejiye baĢvurduklarını saptanmıĢtır. Çağlayan, ġirin ve Yıldız (2008), 

çalıĢmalarında beden eğitimi öğrencilerinin en az duyuĢsal stratejiyi kullandıkları 

belirlenmiĢtir. Bunlardan farklı olarak Güllerci ve Oflaz (2010) ise ambulans ve acil bakım 

teknikerliği öğrencilerinin en sık duyuĢsal stratejileri, en az sıklıkta ise dikkat stratejisini 

tercih ettikleri saptanmıĢtır.  

Görüldüğü gibi araĢtırmalar bireylerin akademik yaĢantıları boyunca baĢarılı 

olabilmelerinde güdülenme ve uygun öğrenme stratejilerini kullanabilmelerinin anahtar rol 

oynadığını göstermektedir (Zimmerman ve Martinez Pans, 1990; Pintrich ve De-Groot, 

1990; Pintrich ve ark, 1991; Garcia ve Pintrich, 1995; Çakmak ve ark, 2008) fakat 

hemĢirelik öğrencilerinin öğrenme sürecinde hem güdülenme tür ve düzeylerine hem de 

öğrenme stratejilerinin değerlendirilmesine iliĢkin sınırlı sayıda çalıĢma yer almakta olup 

(Kaya ve Akçin 2002; Güven ve Kurum 2006; Çelik ve ark, 2014) çalıĢmaların genellikle 

öğrencilerin öğrenme stillerine yönelik olduğu görülmektedir. Bu doğrultuda hemĢirelik 

öğrencilerinin güdülenme kaynakları ve kullandıkları öğrenme stratejilerini belirlenmek 

önemli bir gerekliliktir. Öğrencilerin hangi sınıf düzeyinde, hangi öğrenme stratejisini etkili 

kullandıklarının, güdülenme tür ve düzeylerinin incelenmesi aynı zamanda bunları etkileyen 

faktörlerin belirlenmesi hemĢirelik eğitiminin niteliğinin artmasına katkı sağlayacaktır. Bu 

araĢtırma sonuçları ile eğitimcilerin, öğrencilerin bireysel farklılıkları göz önünde 

bulundurarak, öz düzenlemeli öğrenme ortamlarını oluĢturmalarında, öğrencilerin ise nasıl 

öğrendiklerinin farkına vararak kendi öğrenme süreçlerini düzenlemelerinde, öğrenme 

baĢarısı ve motivasyonu artırmada ve yaĢam boyu öğrenmeyi amaç edinmiĢ kaliteli bir 

eğitim sağlamada yol gösterici olacağı düĢünülmektedir. 
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2. GENEL BĠLGĠLER 
 

 

2.1. Öğrenme 

 

Öğrenme; çeĢitli canlılarda farklı açılarda gözlenebilen, insanın ise hayatında 

kazandığı davranıĢların temel süreçlerindendir. Öğrenme, M.Ö. 4. yüzyılda Aristoteles‟in 

bir çağrıĢım olayı olarak tanımlanmasından günümüze kadar birçok kuramcı ve araĢtırmacı 

tarafından tanımlanmıĢtır. 20. Yüzyılın ortalarında kuramcıların, öğrenmenin „spesifik, 

gözlenebilir davranıĢların kazanılması‟ olduğu bakıĢ açısından uzaklaĢarak, öğrenmenin 

„içsel, zihinsel ve çoğunlukla düĢünce boyutunda bir süreç‟ olduğuna yönelinmiĢtir (Mayer, 

1998; Ġkiz, 2015).  

Öğrenme, genel olarak çevreyle etkileĢim sonucu davranıĢlarda herhangi bir 

değiĢiklik oluĢması olarak tanımlanmaktadır. Bireyin çevresiyle etkileĢim içinde olması, 

çevresindeki uyarıcıları duyu organları ile alarak onlara tepkide bulunmasıdır. EtkileĢimin 

oluĢması için uyarıcının bireyi etkilemesi, bireyin de bu etkiye bir tepki vermesi gerekir. 

Bireyin kurduğu bu etkileĢim sonucu bireyde oluĢan kalıcı izler bireyin yaĢantısını oluĢturur 

(Fidan ve Erden, 2001). Öğrenme ise yaĢantıların bir ürünüdür ve öğrenme, yaĢantının bir 

ürünü olarak kalıcı izli davranıĢ değiĢikli olarak tanımlanmaktadır. Bu tanıma göre 

öğrenmenin gerçekleĢmiĢ olması için her Ģeyden önce davranıĢlarda değiĢikliğin 

gerçekleĢmesi gerekmektedir (Fidan ve Erden, 2001; Erdem, 2005; Demirel, 2015; 

Yavuzalp, 2012). 

 Öğrenme süreklidir. Çevremizle etkileĢimde bulunduğumuz sürece yaĢamımızın her 

alanında yer alabilir. Öğrenme her zaman doğru olanı öğrenmek değildir örneğin öğrenci bir 

kelimeyi yanlıĢ seslendiriyorsa öğrencinin o kelimeyi seslendirmeyi öğrenmediği 

söylenemez öğrenci söz konusu kelimeyi yanlıĢ seslendirmeyi öğrenmiĢtir insanlar 

yanlıĢları ve kötü davranıĢları da öğrenirler (Fidan ve Erden, 2001). Bu doğrultuda öğrenme 

olarak adlandıramadığımız değiĢiklikler Ģunlardır (Erdem, 2005). 

 Sınavlardan bir gece önce ezberleyip, sınavdan sonra hemen unutulan bilgiler 

öğrenilmiĢ sayılmazlar. 

 OlgunlaĢma, uyku, hastalık, ilaç, alkol vb. etkenlerle ortaya çıkan davranıĢ 

değiĢiklikleri de geçici olacağı için öğrenilmiĢ değildir. Bu etkenlerle ortaya çıkan 



 

5 

davranıĢ değiĢiklikleri kalıcı da olsa (örneğin insan yavrusunun olgunlaĢma sonucu 

ayakta durmaya baĢlaması) yaĢantı ürünü olmadıkları için öğrenilmiĢ değildir.  

 DoğuĢtan getirilen içgüdüsel davranıĢlar (örneğin sincapların yiyecekleri 

gömmeleri) ve refleksler (örneğin canlıların tehlike anında göz kırpmaları) da bu 

nedenle öğrenilmiĢ değildir. 

Öğrenme olarak adlandırdığımız değiĢiklikler ise Ģunlardır (Erdem, 2005). 

 Okuma-yazma alınan bir eğitim sonucunda ve kiĢinin kendi yaĢantısı yoluyla 

gerçekleĢtiği öğrenmedir. KiĢi daha önceden okuma-yazmayı bilmemektedir ve 

almıĢ olduğu eğitimle okuma yazmayı öğrenmiĢtir. 

 KonuĢma bir öğrenmedir. KiĢi ana dilini ailede aldığı eğitim sonucunda farkında 

olmadan öğrenir. Daha sonra örgün eğitimde gittiği okullarda dilin grametik 

yapısını öğrenmektedir. 

 Araba kullanmak belli bir teorik ve uygulamalı eğitim sonucunda gerçekleĢtiği çin 

bir öğrenmedir. Teorik eğitimle alınan araba kulamla bilgisi uygulama ile beceriye 

dönüĢtürülmektedir. 

 Dans etme, araba kullanma gibi teorik ve uygulamalı eğitim sonucunda öğrenildiği 

için öğrenmedir. 

 

 

1.1.  Öğrenmeyi Etkileyen Faktörler 

 

Öğrenmeyi olumlu ya da olumsuz yönde doğrudan etkileyen faktörler: (1) Öğrenene 

Bağlı Faktörler, (2) Öğrenme Yöntemlerine Bağlı Faktörler, (3) Öğrenme Malzemesine 

Bağlı Faktörlerdir (Bacanlı, 2005; Seven ve Engin, 2008). 
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2.2.1. Öğrenene Bağlı Faktörler 

 

Ġçsel faktörler olarak adlandırılan bu faktörler organizmanın kendisinden 

kaynaklanan ve organizmanın öğrenmesini etkileyen unsurlardır. Ġnsanın öğrenmesinde ise 

bu faktörler daha karmaĢıktır (Akbaba, 2012). Öğrenene bağlı faktörler; türe özgü hazıroluĢ, 

genel uyarılmıĢlık hali, olgunlaĢma, güdüler kaygı ve öğrenmenin aktarılmasıdır.  

 Türe özgü hazır oluĢ; Organizmanın, tür olarak öğrenebilecek donanıma yani 

istenilen davranıĢı eyleme geçirebilmesini sağlayacak biyolojik donanıma sahip 

olmasıdır. Örneğin; muhabbet kuĢuna konuĢma öğretilebilir, fakat serçeye 

öğretilemez (Seven ve Engin, 2004). 

 OlgunlaĢma; Organizmanın genetik bir planla doğumla getirdiği biyolojik yapının, 

kendiliğinden (öğrenme deneyimlerinden,  çevresel faktörlerden özgür olarak) 

değiĢime uğramasıdır. OlgunlaĢma “insan yapısının, genetik haritasına uygun 

Ģekilde farklılaĢması” sürecini içerir. Bu farklılaĢma süreci psikomotor alanda 

olduğu gibi biliĢsel ve sosyal vb. alanlar için de söz konusudur  (Civelek, 2014). 

Öğrenme bireyin olgunlaĢma düzeyine bağlıdır. OlgunlaĢma, kiĢinin kendisinden 

beklenen iĢi yapabilecek düzeye gelmesidir (Akbaba, 2012). OlgunlaĢmanın üç 

temel alt kavramı vardır; yaĢ, zekâ ve sinir sisteminin koordinasyonu. Bu yönüyle 

olgunlaĢma fiziksel ve zihinsel geliĢimdir  (Civelek, 2014). 

 UyarılmıĢlık ve Kaygı; KiĢinin dıĢ uyarıcıları alma düzeyidir. Ġyi bir öğrenme için 

orta düzeyde bir uyarılmıĢlık hali gerekmektedir. Genel uyarılmıĢlık hali için geçerli 

olan durum kaygı için de geçerlidir. Orta düzeyde bir kaygı duymak öğrenmeyi 

kolaylaĢtırdığı gibi kaygının öğrenmeye etkisi bireysel farklılıklar gösterir  (Akbaba, 

2012). 

 Güdüler; Güdüler, gereksinimlerden kaynaklanmaktadır. Gereksinim de 

organizmadaki herhangi bir eksiklik durumudur. Bu durumun farkındalığına ise 

dürtü denilmektedir.  Dürtü de güdüleri ortaya çıkarır. Bu da gereksinimi giderecek 

hedefe doğru bireyi harekete geçirir. Bu durum güdülenme olarak ifade edilir 

(Akbaba, 2012). Güdülenme, öğrenmenin temel bir öğesidir (Ertem, 2006). BaĢarı 

için bir gereklilik olan biliĢ ve davranıĢa iliĢkin etkinliklere yönelik enerji miktarını 

ise güdülenme belirlemektedir. Öğrencilerin öğrenebilme konusunda kendine 

yönelik yeterlilik algısı, baĢarı ihtiyacı, okumaya ilgisi, öğrenmeye yönelik ilgisi, 

amaç belirleme durumu, amaçlarının ulaĢılabilirliği, geçmiĢteki baĢarı ve 
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baĢarısızlıklarını yüklediği değiĢkenler ve niçin öğrendiğine iliĢkin biliĢleri 

“Güdülenme seviyesini” etkileyebilmektedir ( Bozanoğlu, 2005). Güdülenmede 

içten ve dıĢtan gelen uyarıcılar önemli bir yer tutar. Özellikle içten güdüleme 

öğrenmede daha fazla etkilidir. Bu nedenle eğitimciler öğrenciye gerekli fiziksel ve 

psikolojik ortamı sağlayarak öğrencide içsel bir öğrenme istekliliği sağlamalıdır 

(Akbaba, 2012). 

 Öğrenmenin Aktarılması; Bireyin her yeni öğrenmesinin temelinde eski 

öğrenmeleri mevcuttur. Yani birey eski öğrenmeleri sayesinde yeni öğrenmelerini 

kolaylıkla öğrenebilir fakat bunun tersi de olabilir eski öğrenmeleri, yeni 

öğrendiklerini zorlaĢtırabilir. Buna da öğrenmenin aktarılması denir. Eğer birey eski 

öğrendikleri, yeni öğrenmelerini kolaylaĢtırıyorsa buna olumlu aktarma denir. Örnek 

vermek gerekirse,  bisiklet kullanmayı öğrenmiĢ bireyin, motosiklet kullanmayı 

kolay öğrenebilmesi gibi (Seven ve Engin, 2008). 

Bireyin eski öğrendikleri yeni öğrenmelerin engelliyorsa ya da zorlaĢtırıyorsa buna 

da olumsuz aktarma denir. Önceki bilginin, yeni bilgiyi öğrenilmesini zorlaĢtırması ve 

yavaĢlatmasıdır. Örnegin, Q klavye kullanan bireyin F klavyeyi öğrenmede zorlanması gibi. 

Olumsuz aktarma kendi arasında ikiye ayrılır; ileriye ket vurma ve geriye ket vurma (Seven 

ve Engin, 2008 ). 

Ġleriye ket vurma; Bireyin eğer önceki öğrenmeleri, yeni öğrenmelerini engelliyor ya 

da karıĢtırmasına neden oluyorsa buna ileriye ket vurma denir. Bireyin daha önceden 

ezberlediği bir Ģiirin sözlerinden dolayı yeni ezberlediği Ģiirin sözlerini karıĢtırması 

durumudur. Geriye ket vurma ise bireyin yeni öğrendiklerinden dolayı, önceki 

öğrendiklerini unutması veya karıĢtırması durumudur (Seven ve Engin, 2008).  

 

 

2.2.2. Öğrenme Yöntemlerine Bağlı Faktörler 

 

Öğrenme yöntemleriyle ilgili faktörler, öğrenilen konunun yapısı, öğrenme için 

ayrılan zaman, geri bildirim ve aktif katılımdır. 

Öğrenilen Konunun Yapısı; Öğrencinin konuyu nasıl çalıĢtığı ile iliĢkilidir. 

Konunun yapısı parçadan bütüne (tümevarım), bütünden parçaya (tümdengelim) olarak 

ikiye ayrılır. Parçadan bütüne stratejisinde, öğrenilecek konu ya da malzeme mümkün 

olabilecek en küçük parçalara bölünür ve adım adım öğrenilir. Bütünden parçaya 
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(tümdengelim) stratejisinde ise konu genelden özele doğru anlatılır. Eğitimcilerin 

öğrencilerin daha verimli öğrenmelerini sağlamak için, anlamlı ve kısa konuları 

tümdengelim, karmaĢık ve uzun konuları ise tümevarım yöntemleri ile anlatmalıdırlar 

(Akbaba, 2012). 

Öğrenme Ġçin Ayrılan Zaman; Öğrenmeye ayrılan zaman, toplu ve aralıklı çalıĢma 

Ģeklinde sınıflandırılabilir. Aralıklı bir Ģekilde çalıĢma, dersin sistematik bir Ģekilde 

çalıĢılmasıdır yani konunun gün gün ya da hafta hafta tekrar edilmesidir. Toplu çalıĢma da 

sadece sınavdan önceki zamanda çalıĢılmasıdır. Toplu çalıĢma yöntemiyle çalıĢan kiĢiler, 

sınav zamanı dıĢında dersleriyle ilgilenmemekte, sınav günü sınava hazırlanmaktadırlar. 

Toplu çalıĢma,  kısa vadede en üst düzey baĢarıyı getirir. Ancak aradan zaman geçtikten 

sonra bilgi hatırlanmaz. Aralıklı çalıĢma her gün 1-2 saat çalıĢma Ģeklideki çalıĢma 

yöntemidir. Kısa vadede yüksek baĢarı sağlamaz ancak öğrenilen bilgi kalıcıdır. Kalıcılık 

gerektiren derslerde aralıklı çalıĢma zorunludur (Uçar, 2015). 

Geri Bildirim; Öğrenmenin gerçekleĢmesi için, öğrencinin öğrenme durumuna 

iliĢkin bilgilendirilmesi gereklidir. Ne kadar yeterli veya eksik olduğuna iliĢkin hemen 

geribildirim alan öğrenci genellikle hızlı öğrenir. Öğrenci, güdülenme ortadan kalkmadan 

yaptığı öğrenmenin yeterli olup olmadığını öğrenmelidir (Seven ve Engin, 2008; Uçar, 

2015). 

Aktif Katılım; Öğrencinin konuya dikkatinin çekilmesi, merak uyandırılması, 

konunun eğlenceli ve zevkli hale getirilmesi gibi çeĢitli yollarla derslerde aktif katılımı 

sağlanarak, öğrencinin düĢünmesi, öğrenmesi, sorgulaması, bilgi kaynaklarına ulaĢması ve 

sebep-sonuç arasında iliĢki kurmayı öğrenmesi amaçlanmaktadır. Aksi takdirde öğrencinin 

pasif alıcı durumunda genelde yapacağı Ģey, bilgiyi hafızasında kaydetmek, yani 

ezberlemek olacaktır (Uçar, 2015). 

 

 

2.2.3. Öğrenme Malzemesine Bağlı Faktörler 

 

Öğrenme malzemesinin öğrenmeyi kolaylaĢtırabilen veya zorlaĢtırabilen kendine 

özgü bazı özellikleri vardır; Algısal Ayırt Edilebilirlik, Anlamsal ÇağrıĢım ve Kavramsal 

Gruplandırma. 

Algısal Ayırt Edilebilirlik; Zihnin uyaranı tanıma, anlama ve özümseme süreci 

algıyı oluĢturur. Algısal ayırt edilebilirlik ise dikkat edilmesi gereken bilgileri ayırt 
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edebilmektir. Örneğin, kitaplarda ayırt edilebilirliğin sağlanması için baĢlıklar büyük ve 

koyu yazılır, bazı kelimeler ve cümlelerin altı çizilip, koyu yazılır (Turgut, 2012). 

Anlamsal ÇağrıĢım; Bir Ģey ne kadar anlamlıysa öğrenilmesi o kadar kolaydır. 

ÇağrıĢımlar, kiĢinin geçmiĢ deneyim ve öğrenmeleri ile zihninde gerçekleĢen olaylardır. Bu 

yüzden çağrıĢımlar özneldir, yani her bir kiĢinin zihninde meydana gelen çağrıĢımlar aynı 

değildir. Bu faktör özellikle bireysel öğretimde daha çok kullanılmaktadır (Seven ve Engin, 

2008). Anlamsal çağrıĢımların; birbirine benzer olan konularda, zıt olan öğelerde, eĢ 

zamanlı yaĢanan olaylarda ve ardıĢık yaşantılarda gerçekleĢtiği görülmektedir. Bundan 

dolayı benzer konular arka arkaya ya da eĢ zamanlı anlatılmalıdır (Turgut, 2012). 

Kavramsal Gruplandırma (Kavram Haritaları-Ağı); Eğitim ve öğretimin 

verimliliği arttırmak için geliĢtirilen öğretim tekniklerden birisi de kavram haritalarıdır.  

Kavram haritalarının Meta biliĢsel strateji özelliği vardır. Kavram haritaları bilginin 

öğrenilme durumunu ve anlamlandırılma Ģeklini göstermeyi sağlayan görsel bir öğrenme ve 

öğretme tekniğidir. Öğretimde ve öğrenmenin değerlendirilmesinde bir araç olarak da 

kullanılabilmektedir (Yılmaz ve Çolak, 2011). 

 

 

2.3. Güdü ve Güdülenme 

 

Bireylerin öğrenmesini etkileyen temel faktörlerden biri güdülenmedir (Kelecioğlu, 

1992). Pintrich güdüyü, belli amaçlar doğrultusunda, aktivitelerin doğduğu ve yaĢatıldığı bir 

süreç olarak tanımlamakta ve güdünün bir ürün değil bir süreç olduğunu vurgulamaktadır. 

Bu yüzden güdüyü direkt olarak gözlemleyemeyiz; ancak öğrencilerin ifade ettiklerinden, 

seçtikleri iĢlerden ve çabalarından güdülü olduklarını anlayabiliriz (Pintrich ve Schunk, 

2002; Madran, 2006). 

Güdüler temel olarak ikiye ayrılır: biyolojik güdüler ve sosyal/öğrenilmiĢ güdüler. 

Biyolojik olan güdüler,  birincil güdüler olup bunlar; açlık, susuzluk, cinsellik vb.dir. Sosyal 

ya da öğrenilmiĢ güdü ise baĢarı güdüsü vb. dir. Güdü  potansiyel enerjidir. Güdülenme ise 

enerjinin performansı doğurma sürecidir (Bozanoğlu, 2005). Güdülenmenin temelini 

gereksinimlerin tatmini oluĢturmaktadır. Gereksinimler bireyden bireye ve toplumdan 

topluma değiĢmektedir. Bu nedenle bireyleri güdüleyen unsurlar değiĢmektedir  (Dilekmen 

ve Ada, 2005). Sonuç olarak güdünün literatürde çok önemli olduğu vurgulanmakta fakat 

güdünün ne olduğu, öğrenme ve davranıĢ üzerindeki etkilerinin neler olduğu, nasıl 
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arttırılacağı, güdüyü nelerin etkilediği ve güdü süreçlerinin nasıl iĢlediği hakkında 

araĢtırmacılar fikir birliğine varamamaktadır (Pintrich ve Schunk, 2002). 

Güdülerin etkisi ile davranıĢın oluĢma sürecine güdülenme bir diğer adıyla 

motivasyon denir (Köknel, 1985). Güdülenme tek olmayıp bireysel güdülenmenin üç 

özelliği söz konusudur. Bunlardan birincisi, güdülenmenin bireylerin biliĢsel 

değerlendirmelerinin bir sonucu olduğudur. Örneğin; öğrenciler tarih ve bilim teknoloji gibi 

farklı derslerde baĢarılı olma konusunda düĢünüp, bir değerlendirme yaparlar (“edebiyatta 

baĢarılıyım fakat fizikte pek baĢarılı değilim”; “Deney yapmayı seviyorum fakat formülleri 

hiç anlamıyorum” vb.).  Ġkincisi, güdülenmenin koĢullara bağlı olmasıdır. Çünkü bireyler 

olayların ve farklı durumların ortaya çıkardıklarını kendilerine göre yorumlamaktadırlar. 

Üçüncüsü ise güdülenme durumunun kararsızca bir durum sergilemesidir. Bunun nedeni 

bireylerin amaçlarının her zaman aynı olmamasıdır ve güdülenme bireylerin beklentileri, 

amaçları, değerleri, ödülleri ve özel bir alanın etkisine iliĢkin değerlendirmeleri sonucunda 

değiĢebilir (Hyn ve ark, 2000; Yusupu, 2013).  

Ertem (2006) öğrenci baĢarısında güdülenmenin önemli olduğunu vurgulamakta 

olup, genel olarak güdülenmenin “insan davranıĢının oluĢmasına neden olan, davranıĢlara 

yönlendiren içten gelen bir durum” olduğunu belirtmektedir. Düren (2000) güdülenmeyi, 

bireydeki içten gelen enerjinin hedeflere yönlendirilmesi amacıyla harekete geçirilmesi 

Ģeklinde tanımlamakta,  güdülenmenin “neden” ve “nasıl” sorusuna cevap veren bir süreç 

olduğunu belirtmektedir (Yusupu, 2013).  

Koçel (2001) ise güdülenmenin önemli iki özelliğini vurgulamıĢtır. Bunlardan 

birincisi güdülenmenin kiĢisel bir olay olduğudur. Yani bireyi güdüleyen herhangi bir 

durum ya da olay baĢkasını güdülemeyebilir. Ġkincisi, güdülenmenin insanın davranıĢlarında 

gözlenebilir olduğudur.   

Tüm bu tanımları özetlemek gerekirse, güdülenmeyi oluĢturan üç ana faktör: 

insanların davranıĢlarını tetikleme, ilgili davranıĢları yönlendirme ve ilgili davranıĢları 

sürdürmedir. Bunların beraberinde güdülenmenin üç ayrı yönü bulunmaktadır: 

 Bireyi belirli bir hedefe motive edici durum,  

 Hedefe ulaĢma için yapılan eylem,  

 Hedefe ulaĢma.  
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Güdülenmenin bu üç yönü bir döngü halinde olup motive edici durum eyleme, eylem 

hedefe öncülük eder (Morgan, 2000; Yusupu, 2013). 

 

 

2.3.1. Öğrenmede Güdülenme 

 

Güdülenme, bireylerin öğrenme ve öğrenmeyi öğrenme sürecinde ön koĢul görevi 

üstlenir (Acat ve KöĢgeroğlu, 2006; Özlü ve ark, 2014,). Öğrenme sürecinde öğretimin 

hedeflerine ulaĢabilmesi, bireyin ilgili konuya meraklı olup, ilgi duyması ve öğrenmek 

istemesi yani güdülenmiĢ olması ile mümkündür (Uyulgan ve Akkuzu, 2014). Hedeflerin 

bireyin düzeyine, öğrenme sürecindeki tekniklerin uygunluğuna rağmen, bireylerin 

öğrenmeye karĢı isteksizliği, öğrenme-öğretme sürecinin baĢarısızlıkla sonlanmasına neden 

olabilir (Kelecioğlu, 1992). Bu doğrultuda güdülenme bireylerde ilgi ve merak  uyandıran, 

bireyi öğrenme-öğretme sürecinde aktif hale getirerek yaratıcı ve etkin bireyler olmalarını 

sağlayan önemli faktörlerdendir (Uyulgan, 2014). Bu anlamda güdülenme, eğitim sisteminin 

verimliliğinde (Dilekmen ve Ada, 2005) ve insan davranıĢlarına Ģekil verilmesini sağlayan 

öğretim faaliyetlerinde oldukça önemli bir konuma sahiptir (Acat ve KöĢgeroğlu, 2006). 

AraĢtırmacılar, bireylerin davranıĢlarının hızını, Ģiddetini, kalitesini ve sürekliliğini 

belirleyen bir çok faktörden söz etmektedirler (Deci ve ark, 1996; Glynn ve ark, 2009). 

Öğrencinin baĢarı ihtiyacı ve öğrenmeye yönelik ilgisi, gerçekçi amaçlar belirleyip 

belirlememesi, geçmiĢteki baĢarıları ve baĢarısızlıklarını hangi faktörlere yüklediği, kendi 

öğrenmesine yönelik öz yeterlik algısı ve niçin öğrendiğine yönelik düĢüncelerinin tamamı 

öğrencinin “güdülenme seviyesini” etkileyabilmektedir (Bozanoğlu, 2004; ġahin ve Çakar, 

2011). Tüm bunların yanında çeĢitli kiĢilik özellikleri, geçmiĢ yaĢantılar, benlik kavramı, 

çevresel faktörler, fiziksel ortam gibi faktörler de güdülenmeyi etkilemektedir (Barrett ve 

ark, 2005; Uyulgan ve Akkuzu, 2014). Bu faktörler sınıflandırıldığında eğitimde güdülenme 

üç baĢlık altında toplanmaktadır; içsel, dıĢsal güdülenme ve olumsuz güdülenme. 

Ġçsel güdülenme, kiĢinin içinden gelir ve bu durum genelde ilgi, merak, bilme, 

anlama, ihtiyaç sonucu oluĢan öğrenme ve keĢfetme isteğidir. Ör: derslerine ilgi duyan 

öğrenci ödevlerini „yap‟ denilmeden hemen yapar. Birey kendisi öğrenmek istediği için 

kitap okur, ders çalıĢır. Bu durum içsel güdülenme olduğunu gösterir (Dilekmen ve Ada, 

2005). 
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DıĢsal güdülenme ise dıĢarıdan gelen etkilerle ortaya çıkar. DıĢĢal güdülenmede 

yapılan iĢ bireyin kendisine odaklı bir durum değildir (Akbaba, 2006). DıĢĢal güdülenmede 

bireyin güdülenmesinin etkeni çevredir. Bu güdülenmede dıĢardan gelen ödül, baskı, ceza, 

rica, vb. gibi etkenlerle oluĢan güdülenme durumu söz konusudur. En etkili ve verimli 

güdülenme, içsel güdülenmedir. Ġçsel güdülenmenin olmadığı durumlarda dıĢsal 

güdülenmeye ihtiyaç duyulabilir (Dilekmen ve Ada, 2005). AraĢtırmalar, içsel güdülenmiĢ 

öğrencilerin dıĢsal güdülenmiĢ öğrencilerden daha fazla baĢarılı olduklarını vurgulamaktadır 

(Lin ve ark, 2003; Henderson-King ve Smith, 2006). Fakat, dıĢsal güdüleyici etkiler bazen 

içsel güdülenmeyi etkileyebilmekte ve içsel güdülenmenin geliĢimine katkı 

sağlayabilmektedir (Nowruzi Khiabani ve Nafissi, 2010).  

Olumsuz güdülenme ise bireylerin davranıĢlarındaki isteksizlik sonucu ortaya çıkar. 

Birey, geliĢen bir durumun kendi davranıĢlarının kontrolü dıĢında olduğunu düĢünür. Yani 

bireyin öğrenmeye yönelik çaba göstermemesi, kendini yetersiz görmesi ve hata yapma 

korkusu olumsuz güdülenmeye sahip olduğunu gösterir ki bu durum da bireyin öğrenmesini 

olumsuz etkiler (Ryan ve Deci, 2000; Korkmaz ve Ġpekçi, 2015). 

 

 

2.3.2. Güdülenme Kuramları 

 

Güdülenme kuramları, öğrenmenin nasıl oluĢtuğunu açıklayan öğrenme kuramları 

bağlamında oluĢturulmuĢtur. Genel olarak bu kuramlardan; DavranıĢçı, Sosyal Öğrenme 

kuramları ile Hümanistik ve BiliĢsel YaklaĢımlar güdülenmeyi açıklamaktadır (Akbaba, 

2006). 

 DavranıĢçı Kuram; DavranıĢçı yaklaĢım, Ġvan Pavlov ve Edward Thorndike'ın 

çalıĢmaları ile baĢlamıĢtır. DavranıĢçı yaklaĢım kuramcıları güdülenmeyi uyarıcı ve 

tepki arasında kurulan bir bağ sonucu ortaya çıkan alıĢkanlık ile açıklamaya 

çalıĢmıĢlardır (Dilekmen ve Ada, 2005). Diğer bir ifadeyle davranıĢçılar, 

öğrenmenin oluĢumunu çoğunlukla dıĢsal etkenlere bağlamıĢlardır (Akbaba, 2006). 

Örneğin öğrenci herhangi bir soruya cevabında olumlu pekiçtireç alırsa, diğer 

sorulan soruları da cevaplamaya çalıĢması beklenilir. Diğer bir ifade ile öğrenci 

yanıt vermeye karĢı güdülenir. Buna göre öğrenciyi okul ve derse yönelik güdüleme 

için cezadan kaçınmak, öğrencinin okulda ve derste olumlu yaĢantılar geçirmesini 

sağlamak gerekir. Örnekte olduğu gibi davranıĢçı kuram dıĢtan gelen uyarıcılarla 

öğrencilerin güdülenmesini önermektedir. Bu güdülenmeye dıĢsal güdülenme denir. 
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DavranıĢçı yaklaĢıma göre pekiĢtireçlerle davranıĢlar biçimlendirilir. Ġnsanın 

güdülenmesinde dıĢsal uyarıcılar önemlidir (Dilekmen ve Ada, 2005). DavranıĢsal 

yaklaĢımda çevreyle etkileĢim sonucu bireyin davranıĢında meydana gelen 

değiĢimlere odaklanılır; bu yaklaĢıma göre güdülenme, pekiĢtireçlerin etkili 

kullanımıyla ortaya çıkar (Ġkiz, 2010; KarataĢ ve ark, 2014). 

Okullarda yaygın olarak kullanılmasına rağmen davranıĢsal yaklaĢımın, öğrencilerin 

öğrenmelerini sadece uyarıcı-tepki iliĢkisine indirgeyerek açıklaması kuramın 

eleĢtirilmesine neden olmaktadır. Öğrencilerin güdülenmeleri konusunda getirilen ana 

eleĢtiri ise uyarıcı-tepki iliĢkisinde dıĢsal güdülenmenin etkin olup, dıĢsal güdülenmenin 

öğrenciler üzerindeki olumsuz etkileridir (Akbaba, 2006). DıĢsal güdülenme ile öğrenci 

amaçlarına yönelik  bir hareket yerine ödülle sonuçlanacak eylemlere yönelebilmektedir. Bu 

durumda öğrenci davranıĢlarının tümünü ödül için gerçekleĢtirmeye yönelebilir ve bu 

durum eğitimciye bağımlı kalmasına yol açabilir. Oysaki bireyin içsel yönden kendi kendini 

pekiĢtirmesi ve kendini yönlendirebilmesi çok daha fazla istenilen bir durumdur (Erden ve 

Akman, 1995). 

 Sosyal Öğrenme Kuramı; Sosyal Öğrenme kuramları olarak adlandırılan kuramlar, 

1930‟larda popülerlik kazanan genel öğrenme kuramları ile Freud‟un psikanalitik 

kuramının insan kiĢiliğine dair ilkelerin birleĢtirilmesinden doğmuĢtur. Sosyal 

Öğrenme kuramından bahsedildiği zaman akla ilk gelen kuramcı Albert Bandura‟dır 

(http://garfield.library.upenn.edu/classics1991/A1991GD62000001.pdf, 

06.09.2017). Bandura, güdülenme sürecinde pekiĢtirmenin önemini 

vurgulamaktadır. Ancak Bandura‟ya göre kiĢinin güdülenmesi için doğrudan kendi 

davranıĢının ödüllendirilmesine gerek yoktur. Doğru davranıĢın ödüllendirildiğini 

gören gözlemci, gözlemlediği durumdaki davranıĢı tekrarlayabilir. Çünkü bu Ģekilde 

davranması gözlemcinin pekiĢtireç alma olasılığını artıracaktır. Bu gözlemler dolaylı 

deneyimlerin öğrenilecek Ģeyin ediniminde ve davranıĢa dönüĢtürülmesinde ne 

kadar önemli olduğunu ortaya koymaktadır 

(http://garfield.library.upenn.edu/classics1991/A1991GD62000001.pdf, 

06.09.2017).  Öğrenciler genellikle yeni bir ders yılına baĢlarken alacakları 

derslerden hangilerinden baĢarılı olabilecekleri hakkında hem kendi eski 

yaĢantılarına dayalı olarak, hem de o dersi daha önce alan öğrencilerin baĢarılarına 

bakarak bir yargıda bulunurlar.  Öğrenciler bu derslerde yakın geçmiĢte baĢarılı 

http://garfield.library.upenn.edu/classics1991/A1991GD62000001.pdf


 

14 

olmuĢlarsa veya arkadaĢları bu derste baĢarılı olmuĢlarsa, öğrencinin derse yönelik 

güdüsünün yüksek olması beklenir (Erden ve Akman, 1995). 

 Ġnsancıl (hümanistik) Kuram; Maslow, insan güdülerini üst üste basamaklar 

Ģeklinde çıkılan bir düzende bir pramid gibi düĢünmüĢtür. Bu güdü pramidinin 

temellerinde biyolojik güdüler, en üstünde de psikolojik güdüler vardır. Maslow‟un 

pramidiyle ilgili dikkat edilmesi gereken üç faktör vardır (Cüceloğlu, 1998). Bunlar; 

 Üst seviyedeki güdüye ulaĢabilmek için alt seviyedeki tüm güdülerin doyuma 

ulaĢması gerekli değildir; belli bir düzeydeki doyumluluk bireyi diğer düzeye 

hazır hale getirebilir. 

 Düzeyler arasında kiĢiden kiĢiye farklılıklar olabilir. Kimi bireyler için sosyal 

iliĢkilerle kiĢilerle yakınlık kurma güdüsü, korunma ve emniyet düzeyindeki 

güdüden daha öncelikli olabilir.  Fakat bir diğer birey için bu durum geçerliliğini 

yitirebilir. 

 Ġnsanların yaĢadığı ve büyüdüğü ortam ve kültür, hangi seviyedeki güdünün 

baskın olacağını belirler.  

Ġnsanlar temel gereksinimlerini karĢıladıktan sonra kendilerini gerçekleĢtirmeye 

yönelik bir sürece girmektedirler. Kendini gerçekleĢtirme sürecine iliĢkin merakı gidermek, 

bilmek ve anlamak, estetik, yaratıcı olmak gibi gereksinimler üst düzey gereksinimler olarak 

tanımlanmaktadır (Erden ve Akman, 1995). 

 BiliĢsel Kuram; BiliĢsel oluĢumlar denildiğinde bellek, algılama ve düĢünme gibi 

zihne yönelik süreçler akla gelir. Birey ilgili süreçleri kullanarak eski olayları 

hatırlar, kendi ve çevresine iliĢkin yeni yeni bilgilere sahip olur, oluĢan sorunları 

çözümler ve geleceğe iliĢkin planlamalar yapar (Cüceloğlu, 1998). BiliĢsel 

kuramcılar kiĢilerin dıĢsal olaylar veya fiziksel durumlardan çok, bu durumları 

yorumlayıĢ Ģekillerine göre tepkide bulunduklarını vurgularlar. Yani biliĢselciler 

içsel güdülenmeyi önemsemektedir (Erden ve Akman, 1995).   

BiliĢsel yaklaĢıma göre güdülenmede inançlar, değerler, beklentiler ve amaçlar 

oldukça önemlidir. Ġçsel gereksinimler davranıĢlarda etkilidirler. Bir konuya iliĢkin değer 

yüklerinin azlığı güdülenmeyi olumsuz etkiler. Bireylere belli bir konudaki düĢünceleri 

sorularak ve konuyla neden ilgilendikleri açıklanarak güdülenme düzeyleri artırılabilir 

(Dilekmen ve Ada, 2005).  
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2.3.3. Güdülenmeyi Etkileyen Faktörler 

 

Güdü, diğer bir anlamıyla motivasyon, “davranıĢın altında yatan nedenler” anlamına 

gelir (https://bohatala.com/factors-affecting-motivation-of-students/, 30.02.2018). 

Öğrencilerin motivasyonunu etkileyen faktörler; Öz-yeterlik ve yeterlilik algıları, 

ĠliĢkilendirme ve Kontrol Ġnançları, Yüksek Düzeyde Ġlgi, Sınıf Ortamı, Ev Durumu, 

Öğretim yaklaĢımı, EtkileĢimli aktiviteler, Görev Değeri, Amaçlar 

 Öz yeterlilik: Öz yeterlik algıları öğrencilerin verdikleri görevleri baĢarılı bir 

Ģekilde gerçekleĢtirme kabiliyetleri ile ilgili inançlarını ifade eder ve öğrencilerin 

baĢarılı görev ve görevlerde sürekliliği ile iliĢkilidir (Duncan ve Mckeachie, 1991; 

2005). Öğrencilerin görevlerdeki baĢarılarını ve baĢarılarını tahmin etmede önemli 

bir unsur olduğunu düĢünmektedir (Linnenbrink ve Pintrich, 2003). Öz yeterlilik 

inançları sadece öğrencilerin motivasyonunu değil, aynı zamanda görev performansı 

sırasında harekete geçirdikleri davranıĢları ve biliĢsel süreçlerini de etkiler (Montero 

ve Dios, 2004). 

Bir görevi iyi yapacaklarına inanan öğrencilerin, daha az baĢarılı olduklarına inanan 

öğrencilere göre çaba, sebat ve davranıĢ açısından motive olma olasılıkları daha yüksektir 

(Pintrich, 2003). 

 ĠliĢkilendirme ve Kontrol Ġnançları: Öğrenciler öğrenme konusundaki çabalarının 

baĢarıyla sonuçlanacağına inanmalıdırlar. Bu inanç, onların faaliyetlerini ve 

duygularını yönetmelerini sağlar. Kendi öğrenme ve davranıĢlarını kontrol altında 

tuttuklarını düĢünen öğrenciler, kendilerini kontrol altında hissetmeyen öğrencilere 

göre daha iyi bir performans sergilemektedirler (Pintrich, 2003). 

Duygusal tepkiler, öğrenciler görevlerini baĢardıkları veya baĢaramadıklarında 

açıklamak için oluĢturulan nedensel atıfların sonuçları olarak görevi bitirdiklerinde ortaya 

çıkar. Bu özellikler bireyin öz-yeterlik algısını, baĢarı beklentisini ve görev değerini 

değiĢtirebilir (Pintrich ve Schunk, 2002). Bu nedenle, öğrenme sürecinde motivasyon 

unsurları arasında anlamlı bir etkileĢim olduğu ve bu etkileĢimin farklı görev adımlarında 

farklı olabileceği açıktır  (Montero ve Dios, 2004). 

 Yüksek Düzeyde Ġlgi: Öğrencilerin ilgileri, öğrencilerin faaliyeti 

tamamlamalarından aldıkları içten haz ve zevkle ilgilidir. Öğrenciler sadece görevin 

https://bohatala.com/factors-affecting-motivation-of-students/
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ilginç olup olmadığını yargılayabilir ya da görev amaçları anlamında bir görevin 

faydasını görebilirler. Yüksek ilgi beraberinde yüksek iç motivasyonu getirir 

(Partzhetskaya ve ark. 2012). 

 Sınıf Ortamı: BaĢarı ile öğrencilerin sınıf algıları arasında nesnel olarak 

tanımlanmıĢ güçlü bağlar bulunduğunu belirtmektedir. Dolayısıyla, öğretmenlerin 

öğrenme ortamlarını yapılandırmak suretiyle öğrenme süreçlerini ve sonuçlarını 

etkileyebileceği görülmektedir. Bununla birlikte, öğrencilerin de amaçlanan etkilere 

ulaĢmak için bu ortamları nasıl algıladıkları da önemlidir (Partzhetskaya ve ark. 

2012). 

 Ev Durumu: Ev durumları öğrencilerin sınıftaki motivasyonunu etkiler. Çocuklar 

sevdikleri ve cesaretlendirildikleri evlerden geliyorsa, sınıf çalıĢmasına hevesle ve 

öğrenmeye istekli bir Ģekilde yaklaĢacaktır. Eğer öğrenciler olumlu bir ev ortamına 

sahip değilse, okulda fiziksel veya duygusal problemler nedeniyle dezavantaj ve 

motivasyon eksikliği yaĢarlar (Partzhetskaya ve ark. 2012). 

 Öğretim yaklaĢımı: Öğrenmede öğrenciler öğrenme sürecinin bir parçası haline 

geldiklerinde daha keyifli olabilir. Eğitimciler, öğrencilerin öğrendiklerini farklı bir 

bağlamda görmelerine yardımcı olduklarında, öğrenciler daha motive olabilirler. 

Örneğin; öğrenciler Ģu anda bir tarihsel figür ya da olay öğreniyorlarsa, öğrencilerin 

o zamanlar aynı dönem içinde yer alan romanları ya da kısa öyküleri okumaları 

motive edici olabilir. Tarihsel sahneler doğru olduğu sürece, kurgu öyküleri 

öğrencileri tarihi ortama taĢıyabilir ve çağın canlanmasını sağlayabilir. Öğrenciler 

öğrendikleriyle daha iyi bağlantı kurduklarında, motivasyon genellikle artar 

(Partzhetskaya ve ark. 2012). 

 EtkileĢimli aktiviteler: EtkileĢimli etkinlikleri kullanmak, olumlu sınıf katılımı için 

motive edici faktörlerdir. Ayrıca, bulmacalar, oyunlar, özel konuĢmacılar ve müze 

ziyaretlerinin kullanımı, öğrencileri resmi ve önceden tanımlanmıĢ öğretim rutininin 

ötesine geçmeye ve konu hakkında okulda öğretilene göre daha fazla Ģey öğrenmek 

için adımlar atmaya teĢvik eder (Partzhetskaya ve ark. 2012). 

 Görev Değeri: Görev değeri, öğrencilerin fayda hakkındaki düĢüncelerini veya 

takip edilen hedefler göz önüne alındığında ne kadar ilginç olduklarını gösterir 

(Duncan ve Mckeachie, 1991). Açıkça, öğrencilerin görev değeri algıları görevlerin 

yorumlanmasına dayanmaktadır (Partzhetskaya ve ark. 2012). 
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Öğrenciler görev konusunda ne kadar önemli olduğunu anlamalıdırlar. Ebeveynlerin 

ve öğretmenlerin, öğrencilerin değer anlayıĢına destek sağlamaları gerekmektedir. Gelen 

sonucun daha yüksek değeri, sorumluluk duygusunu ve görevdeki genel ilgiyi artırır  

(Partzhetskaya ve ark. 2012). 

 Amaçlar: Öğrenme ile ilgili amaçlar güdülenmeyi etkilemektedir. Fakat 

öğrencilerin çoğu etkili amaçlar oluĢturamamaktadırlar.  Bazen çok kolay, bazen de 

ulaĢılması zor amaçlar belirlerler. Buda öğrencilerin güdülenme durumlarını 

olumsuz yönde etkiler.  Oysaki etkili bir amaç öğrenilecek konuya iliĢkin kısa süreli 

ve öznel olmalıdır (Akbaba, 2006). 

 

 

2.3.4. Güdülenmenin Akademik BaĢarıya Etkisi 

 

BaĢarı, istenilen sonuca, güdülen amaca ulaĢma, istenileni elde etme Ģeklinde 

tanımlanabilir. Eğitim yönünden ise baĢarı; programın hedefleri ile tutarlı olan davranıĢların 

bütünüdür. Öğrenci programın hedef davranıĢlarını gösterdiği zaman baĢarılı sayılabilir 

(Nartgün ve Çakır, 2014). 

Eğitimde akademik baĢarı, eğitim öğretim yılında öğrencilerin sınav sonuçlarının 

notlara dökülmüĢ halidir. Diğer bir ifade ile bir öğrencinin akademik baĢarısı elde ettiği 

somut not ortalamalarına göre belirlenmektedir (Nartgün ve Çakır, 2014). 

Akademik baĢarıyı etkileyen çeĢitli faktörler bulunmaktadır. Bunlar; zihinsel, 

duyuĢsal ve çevresel etmenlerdir. AraĢtırmalar güdülenmenin de öğrencilerin akademik 

baĢarılarını etkilediğini, ikisi arasında pozitif yönde bir iliĢki olduğunu vurgulamaktadırlar  

(Nartgün ve Çakır, 2014). Radovan (2011) uzaktan eğitim gören öğrencilerin, güdülenme ve 

öğrenme stratejilerini kullanma ve bunların akademik baĢarı arasındaki iliĢkiye iliĢkin 

yaptığı çalıĢmada, güdülenme alt boyutlarından,  içsel hedef yönelimi, görev değeri ve öz-

yeterlilik algısı yüksek olan öğrencilerin, akademik baĢarıları arasında pozitif iliĢki olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Busato ve ark (2000) psikoloji bölümü birinci sınıfında öğrenim 

gören öğrencilerin akademik baĢarılarının göstergeleri olarak baĢarı güdüleri, kiĢilik, 

öğrenme stilleri ve zihinsel yeteneklerini inceledikleri çalıĢmalarında literatüre de uyumlu 

olarak baĢarı güdüsü ve zihinsel yetenek ile akademik baĢarı arasında pozitif iliĢki olduğunu 

saptamıĢlardır (http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0191886999002536 

11.08.2017). 

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0191886999002536
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Gottfried (1985)‟ın yaptığı çalıĢmada içsel güdülenme ile öğrencilerin akademik 

baĢarıları ve yeterlik algıları arasında pozitif bir iliĢki olduğu, içsel güdülenme ile sınava 

iliĢkin kaygıları arasında ise negatif yönde bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. Fortier ve ark 

(1995)‟nın yaptığı çalıĢmada da akademik yönden güdülenme ile akademik açıdan 

performans arasında pozitif bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. ġahin ve Çakar (2011)‟ın 

araĢtırmaların da ise öğrencilerin akademik güdülenmeleri ile baĢarıları arasında anlamlı 

yönde bir fark saptanmamıĢtır. Fakat farklı bölümlerdeki öğrencilerin akademik güdülenme 

seviyeleri arasında anlamlı yönde bir fark olduğu saptanmıĢtır. Duman ve Eren (2014) 

tarafından yapılan bir çalıĢmada katılımcıların öğrenme stratejilerinin, baĢarıya iliĢkin 

amaçlarının ve derse katılımlarının anlamlı düzeyde iliĢkili olduğu saptanmıĢtır. Nartgün ve 

Çakır (2014) lise öğrencilerinin akademik baĢarılarının akademik güdülenmesini incelediği 

araĢtırma sonucunda ise akademik baĢarılar ile güdülenme durumları arasında düĢük 

seviyede ve pozitif yönde iliĢki saptanmıĢtır.  ÇalıĢmada akademik açıdan güdülenme 

düzeyi yüksek olanlarda akademik baĢarının yüksek olduğu saptanmıĢ olup, akademik 

açıdan baĢarı kazanmak için en üst düzeyde güdülenmenin oldukça önemli olduğu 

vurgulanmıĢtır. 

 

 

2.4. Öğrenme Stratejileri 

 

Bireyin öğrenmesini etkileyen temel faktörlerden bir diğeri de öğrenme stratejileridir 

(Yavuzalp, 2012). Strateji sözcüğü, Yunanca “stratos” ordu ve “ago” gütmek kelimelerinden 

meydana gelir (KarakıĢ, 2006). Türk Dil Kurumu (2018)‟na göre strateji, “ulusların ya da 

uluslararası topluluğun, barıĢ ve savaĢ durumunda benimsenen politikaları desteklemek 

üzere ekonomik, politik, psikolojik ve de askerî güçleri birlikte kullanabilme bilim ve 

sanatı” dır. Eğitim bilimlerinde strateji; konu seçimi, seçilen konunun analizini-sentezini ve 

konunun öğretiminde kullanılacak öğrenme modelini belirlenmeyi kapsar (http://egitim-

bilimleri.com/konu/strateji/, 20.05.2018).  

Öğrenme stratejileri, öğrencilerin öğrenmelerini geliĢtirmek için attığı adımlardır 

(Shi, 2017). Öğrenme stratejisi bir öğrenme görevini baĢarmak üzere bir ya da daha çok 

öğrenme taktiğinin uygulanması olarak düĢünülmekte olup (Güven, 2004) genel olarak 

bireyin öğrenirken izlediği yoldur (Yavuzalp, 2012). Tay (2002)‟ya göre öğrenme stratejisi, 

öğrenme sürecinde öğrencilerin kendilerine verilen bilgileri biliĢsel süreçlerden geçirerek, 

onları anlamlandırarak gerekli çabaları ortaya koymalarıdır. Öğrenme stratejileri, bir kiĢinin 

http://egitim-bilimleri.com/konu/strateji/
http://egitim-bilimleri.com/konu/strateji/
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bir göreve ve sonuçlarına iliĢkin performansı planlarken, yürütürken ve değerlendirirken 

nasıl düĢündüğünü ve nasıl hareket ettiğini içerir. Bu düĢünmenin çoğu bilinçsizce yapılır. 

Örnek olarak, bireyin anlaĢılması zor olan bir içeriği okurken otomatik olarak yavaĢlaması 

verilebilir (Protheroe ve Clarke, 2008). Bir öğrenme görevinin planlanması, ilerlemenin 

izlenmesi ve değerlendirilmesi gibi etkinlikler, doğası gereği üstbiliĢseldir (Protheroe ve 

Clarke, 2008). Bundan dolayı öğrenme stratejileri, biliĢsel öğrenme stratejileri olarak da 

isimlendirilebilir. Bunun temel nedeni, öğrenme stratejilerinin davranıĢsal gayeden çok 

düĢünsel, zihinsel amaçlı olmasıdır. Öğrencilerin okudukları metin ile ilgili sorular 

sormaları, bir matematik ya da fen soruları çözmeleri, bir Ģiir ezberlemeleri biliĢsel 

kazanımlara örnek olarak verilebilir.  Bu tür faaliyetler genel olarak öğrenme stratejilerinin 

eylem alanını belirler (ġen, 2006).  

Öğrenme stratejileri ile; bilgilerin seçilmesinde, edinilmesinde, düzenlenmesinde ya 

da bütünleĢtirilmesinde öğrencinin kendini güdülemesi için etkili yollar izlemesi amaçlanır 

(Weinstein ve Mayer, 1983; Yavuzalp, 2012). Öğrenme stratejileri kavramı birçok stratejiyi 

ifade eder. Bu stratejilerin herbirinin kullanılma amacı, kazandırılması istenen öğrenme 

çıktılarına göre farklılıklar gösterir. Hangi öğrenme çıktısı kazandırılmak isteniyorsa, ona 

uygun bir öğrenme çıktısı kazandırılması etkili olur. Aksi durumlarda kullanılan strateji 

istenmeyen sonuçlar ortaya koyar (Çağlayan ve ark. 2008). Öğrenme stratejilerinin 

kullanılmasında esas olan uygun durumlarda uygun öğrenme stratejisini kullanmaktır 

(Senemoğlu, 2003). Strateji kullanımı, öğrencilerin bağımsız öğrenimini geliĢtirir ve 

öğrencilerin kendi öğrenmeleri için sorumluluk almasına yardımcı olur. Bir öğrenmede 

kullanılan birden çok strateji, öğrencinin kendinden emin ve motive olmasını aynı zamanda 

kendini verimli hissetmesini sağlar (Shi,2017). 

Bir öğrenme durumunda baĢarılı olmak için, öğrencilerin hem “öğrenme isteğine” 

hem de “beceriye” sahip olmaları gerekir (Pintrich ve De Groot, 1990). Öğrenmede 

„öğrenme isteği', öğrencinin motivasyonuna karĢılık gelirken, 'beceri' öğrenme için etkili 

olan stratejilerin kullanımıyla ilgilidir (Izabela ve Marko, 2009). 

 

 

2.4.1. Öğrenme Stratejilerine ĠliĢkin Kuramlar 

 

Ġnsanlar yaĢamları süresince çevreleri ile etkileĢimleri sonucu bilgi, tutum, beceri ve 

birtakım değerler kazanmaktadırlar. Bunlar öğrenmenin temel yapı taĢlarını oluĢturur. Bu 

doğrultuda öğrenme, kiĢilerde oluĢan kalıcı değiĢimlerdir. Fakat bu değiĢimin nasıl 
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gerçekleĢtiği konusunda çeĢitli görüĢler söz konusudur. Öğrenmenin doğasını açıklayan bu 

kuramlar ise; 

 DavranıĢçı kuramlar 

 BiliĢsel kuramlar 

 DuyuĢsal kuramlar 

 Nörofizyolojik temelli kuramlar olmak üzere dört temel grupta toplanmaktadır 

(Zaim, 2014). 

 

 

2.4.1.1. DavranıĢçı kuramlar 

 

DavranıĢçı yaklaĢım herhangi bir biliĢsel/zihinsel süreç gerektirmeden öğrenmenin 

otomatik olarak oluĢtuğunu savunur (Cüceloğlu, 1998). Genellikle öğrenci davranıĢlarını 

ödüllendiren veya cezalandıran öğretmenler tarafından kullanılır (Phillips ve Soltis, 2011). 

Kısacası davranıĢçı kuramda; 

 Yaparak öğrenme ve pekiĢtirme önemlidir. 

 Tekrar öğrenilenlerin kalıcı olmasında önemlidir. 

 Güdülenme öğrenmede önemlidir. (http://iibf.beun.edu.tr/userimages/9-

ISL107DavranisBilimleri-vize.pdf, 25.11.2017). 

 

2.4.1.2. BiliĢsel kuramlar 

 

„BiliĢsel‟ sözcüğü, yabancı dillerdeki „cognitive‟ sözcüğü karĢılığı olarak 

kullanılmaktadır. Bu sözcük, yabancı dillerde „bilme‟, „tanıma‟, „anlama‟, „kavrama‟, 

„sezme‟ gibi anlamlara gelmektedir (BinbaĢı, 1995). Türk Dil Kurumu (2017)‟na göre, biliĢ 

köken olarak, bilme, anlama, kavrama, biliĢsel ise, biliĢle ilgili, zekânın iĢleyiĢiyle ilgili, 

kognitif anlamına gelmektedir. 

BiliĢsel öğrenme kuramına göre, öğrenme, daha çok zekanın bir ürünüdür ve zihinsel 

bir süreçtir (BinbaĢı, 1995).  BiliĢsel kuramcılar algılama, anlama, duyuĢ, düĢünme ve 

yaratma kavramları üzerinde durmaktadırlar (Çetin, 2013). 

http://iibf.beun.edu.tr/userimages/9-ISL107DavranisBilimleri-vize.pdf
http://iibf.beun.edu.tr/userimages/9-ISL107DavranisBilimleri-vize.pdf
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DavranıĢçı akım davranıĢları belirleyecek deneyimlerin neler olması gerektiğini 

ortaya koyar. Okulda verilen eğitimin gerçek yaĢama benzer olması gerektiğini vurgularlar. 

BiliĢsel akımı savunanlar ise öğrencilerin biliĢsel süreçlerine iliĢkin ilkeler kazandırmayı 

önemserler (Çetin, 2013). 

BiliĢsel kurama göre öğrenmedeki önemli konular:  

 Öğrenme her zaman dinamik ve zihinsel süreçleri içerir.  

 Önceki öğrenmelerin üzerine yeni öğrenmeler oluĢturulur.  

 Öğrenme yorum yapma ve anlamlandırma çabasıdır  

 Öğrenmede tekrar ve öğrenilenleri uygulama esastır. 

 Dikkat öğrenmede öğrenmeyi kolaylaĢtırır ve öğrenilenleri kalıcı hale getirir.  

 Çevrede var olan olayları bütün bir Ģekilde algılamak etkin öğrenmede esastır. 

 Öğrenmede eğitici bir rehber rolü üstlenmelidir (Yıldırım, 2017). 

 

 

2.4.1.3. DuyuĢsal kuramlar 

 

DuyuĢsal kuramlar, öğrenmenin sonucu ile ilgilenirler ve sağlıklı bir benlik ile ahlaki 

geliĢimi vurgularlar. DavranıĢçılar öğrenmenin operant (edimsel), biliĢselciler de zihinsel 

çıktılarıyla ilgilenirken; duyuĢsalcılar, öğrenmede benlik ve ahlaksal geliĢim gibi duyuĢsal 

çıktılarla ilgilenirler (Yücel, 2014). 

DuyuĢsal kuramların öğrenmeye iliĢkin ilkeleri;  

 Öğrenmede özgüven oldukça önemlidir. 

 Öğrenmede benlik kavramı dikkate alınmalıdır. 

 Bireyin özsaygısı baĢarısında etkilidir. 

 Kendisiyle barıĢ halinde olan bireylerin benlik algıları da oldukça sağlıklıdır. 

 Bir konudaki baĢarısızlık sürekli baĢarısızlık anlamına gelmemelidir. Bu durum 

özgüvene zarar vermemelidir. 

 ÇalıĢarak zor olanı baĢarmak benlik geliĢiminde oldukça önemlidir.  

 Bireylerin ahlak geliĢiminde nasihat verme yerine “model olma” temel alınmalıdır. 
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 Ahlak geliĢimi için ihtiyaç duyulan uygulamalar bazı dönemlerde ve ilgili 

dönemlerin koĢullarına uygun olarak yapılmalıdır (Yıldırım, 2017). 

 

 

2.4.1.4. Nörofizyolojik kuramlar 

 

Bu kurama göre öğrenme, biyokimyasal bir değiĢimdir. Öğrenmeyi insan beynindeki 

hücreler arasında bulunan sinaps bağlarına göre açıklar. Herhangi bir öğrenmede sinaps 

bağlar arasında kurulan etkileĢimin önemli olduğunu vurgulamaktadır 

(https://www.academia.edu/35587442/Nörofizyolojik_öğrenme, 08.09.2018). 

Nörofizyoloji temelli kuramın öğrenmeye iliĢkin ilkeleri: 

 Beyin paralel bir iĢlemcidir. 

 Öğrenme fizyolojik bir olaydır. 

 Beynimiz çevresindeki olaylara anlam vermeye çalıĢır. 

 Beyin çevresindekileri modelleyerek anlamaya çalıĢır. 

 Öğrenme umut, öz güven, sevilme ve kendine saygı gereksinimi gibi duygulardan 

ayrı düĢünülemez. 

 Beyin parça ve bütünü aynı zamanda algılar. 

 Öğrenme ortamlarında bilinçli bir Ģekilde farkında olduğumuz Ģeylerden daha 

fazlasını öğreniriz. 

 Uygulamaya dayanan yöntemler diğerlerine göre kolay öğrenilir. 

 BiliĢi zorlayan etkinliklerde öğrenme artarken, tehlike durumunda ise öğrenme 

kapasitesi azalır (Yıldırım, 2017). 

 

 

2.4.2. Öğrenme Stratejilerinin Sınıflandırılması 

 

Öğrenme stratejileri ile ilgili olarak 1980‟lerin sonları ve 1990‟lı yıllarda birçok 

çalıĢma ve araĢtırmacıların geliĢtirdikleri ölçeklerle birlikte sınıflamalar ortaya çıkmıĢtır.  

AraĢtırmacılar, öğrenme stratejilerine iliĢkin çeĢitli taksonomiler öne sürmüĢlerdir 

(Weinstein ve Mayer, 1983; Pintrich ve Garcia, 1991). Ġlgili sınıflamalardan ġen (2006)‟in 

https://www.academia.edu/35587442/Nörofizyolojik_öğrenme
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belirttiğine göre, Gagne (1988) öğrenme stratejilerini biliĢsel kurama göre ele alarak beĢ ana 

baĢlı altında ele almıĢtır:  

 Dikkat stratejileri 

 Kısa süreli bellekte depolamayı arttırma stratejileri 

 Kodlamayı güçlendirme stratejileri 

 Geri getirmeyi kolaylaĢtırma stratejileri 

 Ġzleme-yönetme stratejileri. 

Yavuzalp (2012)‟in belirttiğine göre,  Nisbet ve Shucksmith (1986) öğrenmeye 

iliĢkin stratejileri üç gruba ayırmıĢ ve bunları aĢağıdaki gibi ifade etmiĢlerdir. 

 Merkezi stratejiler (stil, öğrenme yaklaĢımları): Bu stratejiler tutum ve motivasyon 

faktörleri ile iliĢkilidir.  

 Makro stratejiler (biliĢsel bilgi ile yakından iliĢkili olan yönetici stratejiler): Bu 

stratejiler yüksek derecede genelleĢtirilebilir, yaĢ ve deneyim ile birlikte geliĢir, zor 

da olsa eğitim ile geliĢtirilebilir.  

 Mikro stratejiler (yönetici süreçler): Bu stratejiler daha az genelleĢtirilebilir, daha 

kolay öğretilebilir, üst düzey beceriler ile sürekliliği sağlanır, daha çok göreve özgü 

stratejilerdir. 

Yavuzalp (2012)‟ atfen, Park (1995) öğrenme stratejilerini üç bölümde toplam 13 

strateji ile açıklamıĢtır. Bunlar; 

 Güçlü Etkiye Sahip Stratejiler:  

 Yardımcı sorular: Öğrenmeye baĢlarken ya da öğrenme süresince konunun 

içeriğine yönelik sorular sorulmasıdır.  

 Yansıtıcı sorular: Bireyin konuyu ne kadar anladığını öğrenmek için kendi 

kendisine sorduğu sorulardır.  

 Özetleme: Ders çalıĢırken detaylara inmeden konunun önemli kısımlarının 

yazılmasıdır.  

 Not alma: Daha sonra kullanmak üzere metnin önemli kısımlarının not 

edilmesidir.  
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 Anahtar kelime yöntemi: Bir metnin konusunun anlaĢılmasına yardım eden 

sözcüklerdir.  

 Kanca-sözcük anımsatıcılar: Zihinde yer alan önceki öğrenmelere ait söz 

dizilimlerinin sonraki öğrenmelere rehberlik yapmasıdır.  

 Mekan yönetimi: Bilgiyi hatırlamak için öğrenme ortamındaki nesnelerden 

faydalanmaktır.  

 Ön düzenleme: Bir metindeki giriĢ paragrafından konu hakkında genel bilgiye 

sahip olmaktır.  

 Daha Az Etkili Stratejiler:  

 Altını çizme: Ders çalıĢırken metindeki önemli satırların altını çizerek 

vurgulamaktır.  

 AraĢtırılması Gereken Stratejiler:  

 Kavram haritası: Kavramlar arasındaki iliĢkileri göstermek için kullanılan 

Ģekillerdir.  

 V diyagramları: Öğrenmeyi daha anlamlı hale getirmek için V Ģeklindeki 

diyagramlardan yararlanmaktır.  

 Matriks çerçeveler: Konuyu açıklayıcı matriks tablolar oluĢturmaktır.  

 Özel vurgu iĢaretleri: Metinde bulunan önemli bölümleri vurgulamak için 

kullanılan özel kelimeler veya iĢaretlerdir.  

Sönmez (2011) ise, öğrenme stratejilerini beĢ baĢlık altında incelemiĢtir. Bu 

stratejiler; 

 Dikkat stratejileri: Dikkat, bireyin çevresinden gelen uyaranların kiĢi için gerekli 

olanlarının kısa süreli hafızaya kaydını sağlar. Öğretim sürecinde yapılması gerekli 

olan ilk adım, öğrencinin var olan dikkatini arttırmaktır. Bu stratejiye; metnin altını 

çizme, metnin kenarına not alma, bilinmeyen kelimeleri iĢaretleme örnek 

gösterilebilir.  

 Tekrar stratejileri: Düz metin türündeki yazıların öğrenilmesinde kullanılabilecek 

tekrar stratejileri; yazıya aktarma, sesli tekrar yapma, yazının önemli bölümlerinin 

altını çizme ve bazı bölümleri alıntılamayı kapsar. 
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 Anlamlandırmayı artıran stratejiler: Bireyin sorgulayarak düĢünme stratejisini 

kullanması, etkili bir kodlamadır. Bu stratejilere; benzetimler, not alma, özetleme, 

ana hatlar oluĢturma ve ĢemalaĢtırma örnek gösterilebilir.  

 Yürütücü biliĢ stratejileri: Yürütücü biliĢ, öğrencilerin kullandıkları belirli öğrenme 

stratejilerini kullanabilme yetenekleri ve kendi düĢünme Ģekillerine iliĢkin 

düĢüncelerdir. Kısaca, kiĢinin nasıl öğrendiğinin bilgisidir.  

 DuyuĢsal stratejiler: Öğrenme sürecinde duygusal veya güdüsel faktörlerden oluĢan 

birtakım engelleri kaldırmak amacıyla kullanılan stratejilerdir.  

Pintrich ve arkadaĢları (1993) ise, öğrenme stratejilerinin genel olarak biliĢsel 

öğrenme ve bilgi iĢleme modellerine dayandığını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca bu alanda 

geliĢtirilen ölçeklerin genel olarak öğrenme stratejisini üç boyutta ele aldığını ve bunların, 

biliĢsel, metabiliĢsel ve kaynak yönetimi stratejileri olduğunu belirtmiĢlerdir. Pintrich ve 

diğerlerinin geliĢtirdiği strateji ölçeği ile yapılan sınıflama da öğrenme stratejileri; biliĢsel-

metabiliĢsel öğrenme stratejileri ve kaynak yönetim stratejileri olmak üzere iki temel gruba 

ayrılmıĢtır (Pintrich ve ark, 1991; Büyüköztürk ve ark, 2004). 

 BiliĢsel ve MetabiliĢsel Öğrenme Stratejileri; BiliĢsel stratejiler içerisine 

yineleme, açımlama, düzenleme ve eleĢtirel düĢünme stratejileri ana bileĢen olarak 

yer almaktadır. 

 Yineleme: Öğrencilere yeni bilgi edinimi konusunda değil, var olan bilgileri 

hatırlama ve tekrar etme konusunda yardımcı olan stratejilerdir.  

 Açımlama: Kavramlar arasındaki bağlantıyı sağlayarak bilgilerin uzun süreli 

bellekte saklanmasına yardımcı olan stratejilerdir. Açımlama stratejileri; 

kavramları farklı sözcüklerle açıklama, özetleme, benzerlikler oluĢturma, not alma 

olarak sıralanırlar. Bu stratejiler öğrencilerin önceki bilgilerle yeni bilgilerin 

bütünleĢtirilmesine yardımcı olurlar.  

 Düzenleme: Öğrencilerin daha az çaba sarf ederek, uygun bilgiyi seçip 

öğrenilecek bilgi ile iliĢkilendirilmesini sağlayan stratejilerdir. Kümeleme, 

listeleme, ana fikri oluĢturma, metin okumaları örgütleme stratejilerini 

oluĢturmaktadır.    
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 EleĢtirel düĢünme: Problem çözmek, karar vermek, eleĢtirel değerlendirme 

yapmak için önceki bilgilerin, yeni durumlara uygulanmasında kullanılan 

stratejilerdir.  

MetabiliĢsel öz-değerlendirme: Farkında olma, bilgi, biliĢ kontrolü anlamına gelen 

stratejilerdir. Bu kavram kiĢinin kendi düĢüncelerinin ve görüĢünün farkında olma durumu 

ilgili olup kiĢinin biliĢsel süreçlerinin farkına vararak ilgili süreçleri kontrol altına 

alabileceği ve süreçleri yeniden düzenleyerek daha etkili kullanabileceğine dayanılarak 

oluĢturulmuĢtur (Gönüllü, 2005). Bu strateji içinde planlama, düzenleme, izleme olmak 

üzere üç genel süreçten bahsedilmektedir (Pintrich ve ark, 1991; Büyüköztürk ve ark, 2004). 

 Planlama: Öğrenme stratejilerinin uygun seçimini ve performansı etkileyen 

kaynakların belirlenmesini içerir (Gönüllü, 2005; Schraw 1998). Hedef belirleme, 

görev analizi yapma gibi stratejilerden oluĢur. (Pintrich ve ark, 1991; Büyüköztürk 

ve ark, 2004). 

 Ġzleme: Bireyin göreve iliĢkin performansı ve bu görevi baĢarmak için harcadığı 

çabanın farkında olmasıdır (Gönüllü, 2005; Schmidt ve Ford, 2003). Okuma 

sırasında dikkati koruma, kendini değerlendirme ve sorular sorma stratejileridir. 

(Pintrich ve ark, 1991; Büyüköztürk ve ark, 2004). 

 Düzenleme (Değerlendirme): Bireyin öğrenme süreçlerini ve sonuçlarının 

değerlendirmesi olarak tanımlanır (Gönüllü, 2005).  Performansın geliĢtirilmesinde 

davranıĢları kontrol altına alma ve davranıĢları düzenleme stratejileridir (Pintrich ve 

ark, 1991; Büyüköztürk ve ark, 2004). 

Wang ve ark (1993/1994),  üstbiliĢsel becerilerin öğrenci öğreniminde ne kadar 

önemli olduğunu anlamak ve öğrencinin kendi öğrenmesindeki en etkili stratejiyi belirlemek 

amacıyla yaptıkları çalıĢmalarında, metabiliĢsel diğer bir adı üstbiliĢsel süreçleri (yani, 

öğrencinin öğrenme stratejilerini planlamak, izlemek ve gerekirse yeniden yapılandırmak 

için kapasitesi) kendi öğrenmesi üzerinde en güçlü etkiye sahip olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Daha geliĢmiĢ metabiliĢsel becerilere sahip öğrenciler, genellikle kendi güçlü yönlerini ve 

öğrenme süreciyle ilgili ihtiyaçları daha iyi anlar (Protheroe ve Clarke, 2008). 

Kaynak Yönetim Stratejileri; Kaynak stratejileri ana bileĢeninde yer alan zaman 

ve çalıĢma ortamı, emek yönetimi, akran iĢbirliği, yardım alma stratejilerinden oluĢur. 
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 Zaman ve çalıĢma ortamı: Öğrenciler bu stratejilerle çalıĢma ortamlarını ve çalıĢma 

zamanlarını kendilerine uygun bir Ģekilde düzenleyebilmelidirler. Zaman yönetimi 

bireyin çalıĢma zamanını düzenlemesi, zamanlanmıĢ görev, planlama gibi 

stratejileri içerir. Bu stratejiler, günlük, haftalık ve aylık planlamalar yapılarak 

bireyin zamanı iyi kullanmasını ve zamanı ayarlamasını sağlar. ÇalıĢma ortamı 

stratejileri ise, öğrencinin çalıĢmasını hangi ortamda yapacağının belirlenmesinde 

kullanılır. ÇalıĢma ortamı sessiz, düzenli, görsel ve iĢitsel dikkat dağıtıcılardan 

uzak olmalıdır.  

 Emek yönetimi: Ġlgi çekici olmayan konularda ve dikkat dağıtıcı durumlarda 

bireyin kendi çabasıyla kendisini kontrol edebilmesidir. Zorluklar ya da engeller 

olsa bile, bireyin amaçlarına ulaĢabilmesi için kendi sorumluluklarını bilmesidir.  

 Akran ĠĢbirliği: ĠĢbirlikli çalıĢmanın bireyin baĢarısında olumlu etkisi olduğu 

bilinmektedir. Akranları ile iletiĢim kuran bireyler, öğrenme materyallerini bir 

kiĢiye bağlı olmadan zengin bakıĢ açısı ile değerlendirebilme imkanı bulabilirler.  

 Yardım alma: Bu stratejiler, akran yardımlarının yanı sıra öğretmenlerin 

yardımlarını içermektedir. Bireyler akranlarından ve öğretmenlerinden yardım 

alarak baĢarıya ulaĢabilirler (Pintrich ve ark, 1991; Büyüköztürk ve ark, 2004). 
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3. GEREÇ VE YÖNTEMLER 
 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın Ģekli, çalıĢma grubu, veri toplama araçları ve özellikleri, 

araĢtırma uygulama süreci ve verilerin analizinde kullanılan istatistiksel yöntemler ayrıntılı 

olarak açıklanmıĢtır.  

 

 

3.1. AraĢtırmanın ġekli 

 

Bu araĢtırma,  hemĢirelik öğrencilerinin güdülenme ve öğrenme stratejileri ile 

etkileyen faktörleri belirlemek amacıyla yapılmıĢ, tanımlayıcı ve analitik tipte bir 

çalıĢmadır. 

 

 

3.2. AraĢtırmanın Yapıldığı Yer ve Özellikleri 

 

AraĢtırma Adnan Menderes Üniversitesi Aydın Sağlık Yüksekokulu HemĢirelik 

Bölümü‟nde yapılmıĢtır. 

Aydın Sağlık Yüksekokulu HemĢirelik Bölümü 20 yıldır dört yıllık lisans eğitimi 

veren, öğretim elemanı sayısı ve niteliği açısından Türkiye‟nin önde gelen sağlık 

yüksekokulları arasındadır. AraĢtırmanın yürütüldüğü tarihte Aydın Sağlık 

Yüksekokulu‟nda alanında uzman 33 akademik personel, 12 idari personel görev 

yapmaktadır. Mesleğe iliĢkin tüm dersler hemĢirelik alanında uzman öğretim elemanları 

tarafından verilmektedir. Öğrenciler laboratuvar ve klinik uygulamalarını öğretim 

elemanları eĢliğinde sürdürmektedir. 

AraĢtırmanın yürütüldüğü 2015-2016 eğitim-öğretim yılında, Aydın Adnan 

Menderes Üniversitesi Aydın Sağlık Yüksekokulu HemĢirelik Bölümü‟nde öğrenim 

görmekte olan toplam 849 öğrenci bulunmaktadır. Bu öğrencilerden 1. Sınıfta 198 öğrenci, 

2. Sınıfta 248 öğrenci, 3. Sınıfta 293 öğrenci, 4. Sınıfta 110 öğrenci öğrenim görmektedir. 

 

 

3.3. AraĢtırmanın Zamanı 

 

AraĢtırmanın verileri 01 Mart-31 Mayıs 2016 tarihleri arasında (3 ay) toplanmıĢtır. 
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3.4. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

 

AraĢtırmanın evrenini 2015-2016 eğitim ve öğretim yılında Sağlık Yüksekokulu 

HemĢirelik Bölümü‟nde öğrenim görmekte olan öğrenciler oluĢturmaktadır. AraĢtırmada 

herhangi bir örneklem seçimine gidilmemiĢ olup, evrenin tamamına ulaĢılması 

hedeflenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 01 Mart-31 Mayıs 2016 tarihleri arasında (3 ay) 

Aydın Sağlık Yüksekokulu HemĢirelik Bölümü‟nde öğrenim görmekte olan 849 öğrenciden 

araĢtırmaya katılmaya gönüllü olan, araĢtırmanın verileri toplanırken devamsızlık yapmamıĢ 

olan ve veri toplama formunu eksiksiz olarak tamamlayan toplam 648 hemĢirelik bölümü 

öğrencisi oluĢturmuĢtur. Evrenin %76‟sına ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin 

sınıflara göre dağılımları Tablo 1‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 1. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Sınıflara Göre Dağılımı 

Sınıf  N % 

1. Sınıf  135 20.8 

2. Sınıf 197 30.4 

3. Sınıf 232 35.8 

4. Sınıf  84 13.0 

Toplam  648 100 

Örneklem büyüklüğünün gücünü belirlemek amacı ile power analizi yapılmıĢtır.0.05 

α katsayısı (yanılma payı) ve 0.99 güç ile 648 örnekleme ulaĢılmıĢtır. 

 

 

3.5 AraĢtırmaya Alınma ve AraĢtırmadan DıĢlanma Kriterleri 

 

Adnan Menderes Üniversitesi Aydın Sağlık Yüksekokulu HemĢirelik Bölümü‟nde 

01 Mart-31 Mayıs 2016 tarihleri arasında öğrenim görmekte olan öğrencilerden araĢtırmaya 

katılmaya gönüllü ve araĢtırmanın verileri toplanırken devamsızlık yapmamıĢ olan 

öğrenciler araĢtırma kapsamına alınmıĢ, araĢtırma veri toplama formlarında eksik veri 

saptanan 23 öğrenci örneklem dıĢı bırakılmıĢtır. 

 

3.6. Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmanın verileri, literatür doğrultusunda oluĢturulan “Bilgi Formu” (Ek 1) ve 

“Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği” (Ek 2) ile toplanmıĢtır. 

Bilgi Formu (Ek 1); öğrencilere iliĢkin tanıtıcı bilgiler ile öğrencilerin güdülenme 

ve öğrenme stratejilerini etkileyebileceği düĢünülen faktörlere iliĢkin literatür doğrultusunda 

hazırlanan 9 sorudan oluĢmaktadır (Güllerci ve Oflaz, 2010, Çelik ve ark., 2014, AktaĢ, 
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2017, Lin ve ark., 2003, Yenice, 2012, Pokay ve Blumenfeld, 1990, Higgins, 2000). Bu 

sorular: Öğrencilerin yaĢ, cinsiyet, öğrenim gördükleri sınıf, mezun olduğu okul, algılanan 

ekonomik durumu, Ģuanda kaldığı yer, hemĢirelik mesleğini isteyerek seçme, hemĢirelik 

eğitiminden memnuniyet düzeyi ve düzenli olarak kitap okuma gibi bilgilerden 

oluĢmaktadır. 

Güdülenme ve öğrenme stratejileri ölçeği (GÖSÖ) (Ek 2): Pintrich, Smith, Garcia 

ve McKeachie (1991) tarafından geliĢtirilmiĢ, Büyüköztürk ve ark. (2004) tarafından 

üniversite öğrencilerinde Türkçe geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılmıĢ orijinal ismi  

“Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)” olan Likert tipi bir ölçektir. 

Ölçek temelde iki bölümden oluĢup bunlar; “Güdülenme Ölçeği” ve “Öğrenme Stratejileri 

Ölçeği”dir. GÖSÖ, iki ana bölümde toplam 15 alt faktörden oluĢan, modüler bir yapıya 

sahiptir. Ölçek kullanım amacına göre alt faktörlerden alınan puanlar ile ayrı ayrı da 

kullanılabilmektedir. Katılımcılar ölçekte yer alan her bir maddeye “benim için kesinlikle 

yanlıĢ” (1) ile “benim için kesinlikle doğru” (7) arasında değiĢen Likert tipi yedili 

derecelendirme ölçeği üzerinde iĢaretlemektedirler (Pintrich ve ark. 1993; Büyüköztürk  ve 

ark. 2004). Ölçeğin herhangi bir faktöründen alınan yüksek puan, öğrencinin o faktöre 

yönelik özelliğe yüksek düzeyde sahip olduğunu göstermektedir. Ölçek 20–30 dakikada 

uygulanmaktadır. Güdülenme ve Öğrenme stratejileri ölçeğinin, Güdülenme Boyutunun 

Kurumsal Alt Yapısı Tablo 2‟de ve Öğrenme Stratejileri Boyutunun Kurumsal Alt Yapısı 

Tablo 3‟te sunulmuĢtur.  
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Tablo 2. Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği‟nin (GÖSÖ) Güdülenme Boyutunun 

Kuramsal Alt Yapısı (Modeli) 

Ana BileĢen Faktör Açıklama 

Değer (Value) 

 Ġçsel Hedef Düzenleme 

 DıĢsal Hedef Düzenleme 

 Görev Değeri 

- Öğrenen bireylerin hedef ve görevlerinin 

önemine iliĢkin inançları ve ilgileri 

Beklenti (Expectancy) 
 Öz Yeterlik Algısı 

 Öğrenme Kontrolü Ġnancı 

- Öğrenen bireylerin performanslarına 

iliĢkin algı ve inançları 

DuyuĢsal (Affective)  Sınav Kaygısı 
- Öğrenen bireylerin bir göreve yönelik 

duyuĢsal tepkileri 

Büyüköztürk ve ark. (2004)‟den izin alınarak kullanılmıĢtır. 

Tablo 3. Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği‟nin (GÖSÖ) Öğrenme Stratejileri 

Boyutunun Kuramsal Alt Yapısı  

Ana BileĢen Faktör Açıklama 

BiliĢsel 

Stratejiler 

 Yineleme 

Stratejiler 

- Öğrenci öğrenilecek konuyu hatırlamak için zihinsel tekrarlamalar 

yaparak öğrenir. Amaç ezberleyerek öğrenmedir.  

- Bütünüyle hatırlanması beklenen konuların öğrenilmesinde kullanılır. 

 Açımlama 

Stratejileri  

- Bu stratejilerle öğrenciler yeni öğrendiği bilgileri öncekilerle 

birleĢtirerek sentezlediği bilgileri uzun süreli hafızada tutmayı sağlar. 

- Notlar çıkarma, yorum yapma, özet çıkarma, benzetim yaratma vb. 

 Düzenleme 

Stratejileri 

- Öğrenciler bu stretejilerle uygun bilgileri seçerek, öğrenilenecek 

bilgiler arasıda bağlantılar kurarak bilginin yapılanmasını sağlar. 

- Gruplama/sınıflandırma, ana fikri belirleme, konunun ana hatlarını 

çıkartma vb.  

 EleĢtirel 

DüĢüme 

Stratejileri  

-Bu stratejiyi kullanan öğrenci yeni karĢılaĢtığı herhangi bir problemi, 

eski bilgilerinden hangisinin kullanacağına karar vererek problemi 

çözer ve eleĢtirel değerlendirme yapma.  

MetabiliĢsel 

Stratejiler  

 Planlama - Hedef belirleme, görev analizi yapma vb.  

 Ġzleme 
- Okunan konuyu dikkatli bir Ģekilde devam ettirme, kendi kendine 

sorular çıkartarak, öz denetim yapma.  

 Düzenleme 
- Öğrenme performansını geliĢtirmek için davranıĢların kontrol 

edilmesi ve düzeltilmesi. 

Kaynak 

Yönetimi 

 Zaman ve 

ÇalıĢma Ortamı 

Yönetimi 

-Günlük, haftalık, aylık ve yıllık program yaparak zaman yönetimi 

sağlanır. Uzun ve kısa vadeli amaçlar belirlenip, plan yaparak 

çalıĢma zamanı etkin kullanılır. 

-ÇalıĢma ortamı, öğrencinin dikkatini dağıtan uyaranlardan uzak olup, 

öğrenebileceği ortamı yaratarak düzenleme yapmasıdır.  

 Emek Yönetimi  

- öğrencinin karĢılaĢtığı zor görev ve konularda, baĢarılı olma vb. 

amaçlarına bağlı kalarak o göreve/konuya dikkatini vermesi ve 

çalıĢma çabasını devam ettirmesi.  

 Akran ĠĢbirliği 

Yönetimi 

- Öğrencinin öğrenmesini kolaylaĢtırmak için ekip çalıĢmalarından 

yararlanarak arkadaĢlarıyla ortak amaç içinde olmasıdır. 

 Yardım isteme  

 - Öğrencinin gerektiğinde arkadaĢlarından veya uzman kiĢilerden 

yardım istemesidir. Burada önemli olan yardıma ihtiyacı olduğunu 

fark edip, doğru kiĢilere baĢvurmaktır. 

Büyüköztürk ve ark. (2004)‟den izin alınarak kullanılmıĢtır. 
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Güdülenme boyutunun kurumsal alt yapısının faktörlerinin maddelere göre dağılımı 

Tablo 4 te ve öğrenme stratejileri boyutunun kurumsal alt yapısının faktörlerinin maddelere 

göre dağılımı Tablo 5 te sunulmuĢtur. 

Tablo 4. Güdülenme Boyutunun Kurumsal Alt Yapısının Faktörlerinin Maddelere Göre 

Dağılımı 

Güdülenme Ölçeği Madde Sayısı Toplam 

Ġçsel Hedef Düzenleme 1, 16, 22, 24, 4 

DıĢsal Hedef Düzenleme 7, 11, 13, 30, 4 

Görev Değeri 4, 10, 17, 23, 26, 27, 6 

Öz Yeterlilik Algısı 5, 6, 12, 15, 20, 21, 29, 31, 8 

Öğrenme Kontrolü Ġnancı 2, 9, 18, 25, 4 

Sınav Kaygısı 3, 8, 14, 19, 28, 5 

Toplam Madde   31 

Tablo 5. Öğrenme Stratejileri Boyutunun Kurumsal Alt Yapısının Faktörlerinin Maddelere 

Göre Dağılımı 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği Madde Sayısı Toplam 

Yineleme Stratejileri 39, 46, 59, 72 4 

Açımlama Stratejileri 53, 62, 64, 67, 69, 81 6 

Düzenleme Stratejileri 32, 42, 49, 63 4 

EleĢtirel DüĢünme Stratejileri 38, 47, 51, 66, 71 5 

MetabiliĢsel Stratejiler 33, 36, 41, 44, 54, 55, 56, 57 61, 76, 78, 79   12 

Zaman ve ÇalıĢma Ortamı Yönetimi 35, 43, 52, 65, 70, 73, 77, 80 8 

Emek Yönetimi 37, 48, 60, 74 4 

Akran ĠĢbirliği Yönetimi 34, 50, 45 3 

Yardım Ġsteme 40, 58, 68, 75 4 

Toplam Madde  50 

 

 

3.7. Ön Uygulama 

 

Adnan Menderes Üniversitesi Aydın Sağlık Yüksekokulu HemĢirelik Bölümü‟nde 

öğrenim görmekte olan 20 öğrenci ile araĢtırmanın ön uygulaması yapılmıĢtır. Bu öğrenciler 

çalıĢmaya dahil edilmemiĢtir. Ön uygulama sonunda “Bilgi Formu‟ndaki anlaĢılmayan 

yerler düzenlenmiĢ, Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği‟nin uygulanmasına iliĢkin 

düzenlemeler yapılmıĢtır. 

 

 

3.8. Verilerin Toplanması 

 

AraĢtırmada, öğrencilere öncelikle araĢtırmaya iliĢkin bilgi verilmiĢ ve katılmayı 

kabul eden öğrencilerden sözel onam alınmıĢtır. “Bilgi Formu‟‟ ve “Güdülenme ve 
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Öğrenme Stratejileri Ölçeği” öğrencilere dağıtılarak öğrencilerin verileri doldurulması 

istenmiĢtir. Veriler özellikle devamsızlığın daha az olduğu derslerin son 20-30 dakikası 

içinde toplanmıĢtır. Bir öğrencinin veri toplama formalarını doldurması yaklaĢık 20–30 

dakika sürmüĢtür. 

 

 

3.9. Verilerin Değerlendirilmesi 

 

Verilerin analizi SPSS (Statistical Package for Social Sciens) for Windows 20.0 

paket programında yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın istatistiksel analizinde gruplar ile güdülenme ve 

öğrenme stratejilerin alt kategorilerinin karĢılaĢtırılması için öncelikle Kolmogorov-

Smirnov testi ile normallikleri incelenmiĢtir. Normal dağılıma sahip olmayan (p<0.05) 

değiĢkenlerin gruplardaki karĢılaĢtırılması için grupların kategori sayısı iki olanlar için 

Mann-Whitney U test istatistiği; grupların kategori sayısı ikiden fazla olduğu durumda ise 

Kruskal Wallis test istatistiği kullanılmıĢtır. Normal dağılıma sahip iki kategorili gruplar 

bulunmamaktadır. Normal dağılıma sahip grup kategori sayısı ikiden fazla olan grupların 

karĢılaĢtırılmasında ise Tek Yönlü Varyans analizi kullanılmıĢtır. YaĢ değiĢkeni ile 

güdülenme ve öğrenme stratejilerinin alt kategorileri arasındaki iliĢkinin incelenmesinde 

Spearman test istatistiğinden yararlanılmıĢtır. Gruplarda farklı çıkan güdülenme ve öğrenme 

stratejilerinin alt grupları değiĢkenlerinin hangi gruplarda farklı çıktığını öğrenmek için Tek 

yönlü varyans analizi uygulanan değiĢken için Tamhane testi; Kruskal Wallis analizi 

uygulanan değiĢkenler için çoklu karĢılaĢtırma testi (pairwise comparisons) uygulanmıĢtır.  

Sonuçlar için p<0.05 için istatistiksel olarak anlamlı kabul edilmiĢtir. 

 

 

3.10. DeğiĢkenler 

 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni öğrenci hemĢirelerin Güdülenme ve Öğrenme 

Stratejileri Ölçeği‟nden almıĢ oldukları puanlar olup, bağımsız değiĢkenleri ise öğrencilerin 

yaĢ, cinsiyet, öğrenim gördükleri sınıf, mezun olduğu okul, algılanan ekonomik durumu, 

Ģuanda kaldığı yer, hemĢirelik mesleğini isteyerek seçme, hemĢirelik eğitiminden 

memnuniyet düzeyi, düzenli olarak kitap okumadır. 
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3.11. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

AraĢtırmanın sadece tek bir sağlık yüksekokulun hemĢirelik bölümü öğrencileri ile 

yapıldığından sonuçların tüm hemĢirelik okullarındaki öğrencilere genellene bilirliğini 

sınırlandırmakta olup, Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği‟nin uygulanma sürenin 

uzun olması, öğrencilerin araĢtırmaya katılımını sınırlandırmıĢtır.  

 

 

3.12. AraĢtırmanın Etik Yönü 

 

AraĢtırmanın yürütülmesi için Adnan Menderes Üniversitesi Tıp Fakültesi 

GiriĢimsel Olmayan AraĢtırmalar Etik Kurulu‟ndan onay (Ek 3), Adnan Menderes 

Üniversitesi Aydın Sağlık Yüksekokulu Müdürlüğü‟nden araĢtırma izini (Ek 4) alınmıĢtır. 

AraĢtırmacı tarafından öğrencilere araĢtırmanın amacı açıklanmıĢ ve sözlü onamları 

alınmıĢtır.  
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4. BULGULAR 
 

 

Bu bölümde çalıĢma grubuna ait sosyo-demografik özellikler ve araĢtırma 

kapsamında uygulanan ölçeklere verilen cevaplara iliĢkin bulgular tablolar Ģeklinde 

sunulmuĢtur. 

 

 

4.1. Öğrencilerin Tanımlayıcı Özelliklerine ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin tanımlayıcı özelliklerine iliĢkin bulgular 

Tablo 6‟da yer almaktadır. 

Tablo 6. Öğrencilerin Tanımlayıcı Özelliklerine Göre Dağılımı (n:648) 

Tanımlayıcı Özellikler n % 

Cinsiyet 

Kız 415 64 

Erkek 233 36 

Öğrenim Görmekte Olduğu Sınıf 

1.Sınıf 135 20.8 

2.Sınıf 197 30.4 

3.Sınıf 232 35.8 

4.Sınıf  84 13 

Mezun Olduğu Okul 

Düz Lise 173 26.7 

Anadolu Lisesi 372 57.4 

Sağlık Meslek Lisesi 103 15.9 

Ekonomik Durumu 

Gelir giderden az 99 15.3 

Gelir gidere eĢit 485 74.8 

Gelir giderden fazla 64 9.9 

Kaldığı Yer 

Ailesi-akrabası ile evde 79 12.2 

ArkadaĢ ile evde 215 33.2 

Yalnız evde 191 29.5 

Kredi Yurtlar Kurumunda 163 25.2 

HemĢirelik Mesleğini Ġsteyerek Seçme Durumu 

Evet 247 38.1 

Hayır 182 28.1 

Kısmen 219 33.8 

HemĢirelik Eğitiminden Memnuniyet Düzeyi 

Memnun 192 29.6 

Kısmen Memnun 354 54.6 

Memnun Değil 102 15.2 

Düzenli Kitap Okuma Durumu 

Evet  278 42.9 

Hayır 370 57.1 
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Tablo 6‟ da araĢtırmaya katılan öğrencilerin tanımlayıcı özelliklerine iliĢkin bulgular 

verilmiĢtir. AraĢtırmaya alınan öğrencilerin yaĢ ortalaması 20.80±1.48 olup, öğrencilerin 

%64‟ü kız, %36‟sı erkektir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin %20.8‟inin 1. sınıfta, 

%30.4‟sının 2. sınıfta, %35.8‟inin 3. sınıfta ve  %13‟ünün ise 4. sınıfta olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin %26.7‟sinin düz lise mezunu, %57.4‟ünün 

anadolu lisesi mezunu, %15.9‟unun ise sağlık meslek lisesi mezunu olduğu saptanmıĢtır. 

Öğrencilerin %15.3‟ünün algıladıkları ekonomik durumlarının gelir giderden az, %74.8‟inin 

gelir gidere eĢit, %9.9‟ unun ise gelirinin giderden fazla olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya 

katılan öğrencilerin %12.2‟sinin ailesi, akrabası ile evde, %33.2‟sinin arkadaĢı ile evde, 

%29.5‟ inin yalnız evde, %25.2‟sinin ise Kredi Yurtlar Kurumu‟nda kaldığı belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin %38.1‟inin hemĢirelik mesleğini isteyerek seçtiği, 

%28.1‟inin mesleği isteyerek seçmediği, %33.8‟inin ise hemĢirelik mesleğini kısmen seçtiği 

ve öğrencilerin %29.6‟sının hemĢirelik eğitiminden memnun olduğu, %54.6‟sının 

hemĢirelik eğitiminden kısmen memnun olduğu, %15.2‟sinin hemĢirelik eğitiminden 

memnun olmadığı belirlenmiĢtir. AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin %42.9‟unun 

düzenli olarak kitap okuduğu, %57.1‟inin düzenli kitap okumadığı belirlenmiĢtir 

 

 

4.2. Öğrencilerin Güdülenme ve Öğrenme Stratejilerine ĠliĢkin Tanıtıcı Bulgular 

 

Öğrencilerin güdülenme alt faktör puan ortalamalarına iliĢkin bulgular Tablo 7‟de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 7. Öğrencilerin Güdülenme Alt Faktör Puan Ortalamaları 

DeğiĢkenler Min-Max  ±SS 

Ġçsel Hedef  1-7 4.82±1.14 

DıĢsal Hedef  1-7 4.69±1.24 

Görev Değeri 1-7 4.76±1.10 

Öz Yeterlilik  1-7 4.77±1.10 

Öğrenme Kontrolü Ġnancı  1.67-6.92 4.80±1.06 

Sınav Kaygısı  1-7 4.31±1.19 

Öğrencilerin güdülenme alt faktör puan ortalamaları; içsel hedef 4.82±1.14, dıĢsal 

hedef 4.69±1.24, görev değeri 4.76±1.10, öz yeterlilik 4.77±1.10, öğrenme kontrolü inancı 

4.80±1.06, sınav kaygısı 4.31±1.19 olarak belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin öğrenme stratejileri alt faktör puan ortalamalarına yönelik bulgular 

Tablo 8‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 8. Öğrencilerin Öğrenme Stratejilerinin Alt Faktör Puan Ortalamaları 

DeğiĢkenler Min-Max  ±SS 

Yineleme Stratejileri 1-7 4.68±1.12 

Açımlama Stratejileri 0.83-5.83 3.91±0.98 

Düzenleme Stratejileri 1-7 4.73±1.16 

EleĢtirel DüĢünme Stratejileri 1-7 4.58±1.05 

MetabiliĢsel Stratejileri 1.67-6.92 4.59±0.88 

Zaman ve ÇalıĢma Ortamı Yönetimi 1.25-7 4.36±0.79 

Emek Yönetimi 1.75-6.5 4.30±0.84 

Akran ĠĢbirliği Yönetimi 1-7 3.91±1.28 

Yardım Ġsteme 1-7 4.03±1.04 

Öğrencilerin öğrenme stratejileri alt faktör puan ortalamaları; yineleme 4.68±1.12, 

açımlama 3.91±0.98, düzenleme 4.73±1.16, eleĢtirel düĢünme 4.58±1.05, metabiliĢsel 

stratejileri 4.59±0.88, zaman ve çalıĢma ortamı 4.36±0.79, emek 4.30±0.84, akran iĢbirliği 

yönetimi 3.91±1.28 ve yardım isteme stratejisi 4.03±1.04 olarak belirlenmiĢtir. 

 

 

4.2.1. Öğrencilerin Güdülenme Durumlarını Etkileyen Etmenlere ĠliĢkin Bulgular 

 

Bu bölümde öğrencilerin güdülenme durumlarını etkileyen etmenlere iliĢkin bulgular 

yer almaktadır. 

Tablo 9. Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Güdülenme Alt Faktör Puan Ortalamalarının 

KarĢılaĢtırılması (n:648) 

Cinsiyet N 

Güdülenme 

Değer Beklenti DuyuĢsal 

Ġçsel Hedef DıĢsal Hedef Görev Değeri 
Öz Yeterlilik 

Algısı 

Öğrenme 

Kontrolü 

Ġnancı 

Sınav Kaygısı 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Kız 415 4.89 1.10 4.71 1.23 4.86 1.05 4.85 1.11 4.74 1.03 4.42 1.22 

Erkek  233 4.68 1.18 4.64 1.26 4.59 1.16 4.72 1.09 4.91 1.11 4.11 1.12 

*Z/p 
 

Z=-2.122 

p=0.034 

Z=-0.623 

p=0.534 

Z=-2.868 

p=0.004 

Z=-1.288 

p=0.198 

Z=-2.165 

p=0.030 

Z=-3.610 

p=0.001 

*Mann-Whitney U testi  

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin cinsiyetlerine göre güdülenme alt boyut 

puan ortalamaları incelendiğinde; içsel hedef, görev değeri, öğrenme kontrolü inancı, sınav 

kaygısı puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). 

Kız öğrencilerin içsel hedef, görev değeri, sınav kaygısı puan ortalamalarının istatistiksel 

olarak, erkek öğrencilerden anlamlı derecede daha yüksek olduğu, erkek öğrencilerin ise 
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öğrenme kontrolü inancı puan ortalamalarının istatistiksel olarak kız öğrencilerden anlamlı 

derecede daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (p<0.05) (Tablo 9). 

Tablo 10. Öğrencilerin Sınıflarına Göre Güdülenme Alt Faktör Puan Ortalamalarının 

KarĢılaĢtırılması (n:648) 

Öğrenim 

Gördükleri 

Sınıf 

n 

Güdülenme 

Değer Beklenti DuyuĢsal 

Ġçsel Hedef DıĢsal Hedef 
Görev 

Değeri 

Öz 

Yeterlilik 

Algısı 

Öğrenme 

Kontrolü 

Ġnancı 

Sınav Kaygısı 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS 

1.Sınıf  135 4.99 1.23 4.96 1.28 4.92 1.19 5.14 1.15 4.95 1.17 4.29 1.19 

2.Sınıf  197 4.86 1.16 4.68 1.25 4.78 1.12 4.77 1.20 4.78 1.04 4.30 1.14 

3.Sınıf  232 4.76 1.09 4.59 1.22 4.70 1.02 4.64 0.99 4.76 0.99 4.32 1.25 

4.Sınıf  84 4.63 1.05 4.54 1.18 4.63 1.10 4.55 0.91 4.69 1.10 4.34 1.16 

*F/p 
 

F= 8.699 

p=0.034 

F= 8.928 

p=0.030 

F= 5.954 

p=0.114 

F= 7.501 

p=0.001 

F= 5.872 

p=0.118 

F= 0.173 

p=0.982 

*Tek Yönlü Varyans Analizi 

AraĢtırmaya alınan öğrencilerin sınıflarına göre güdülenme alt boyut puan 

ortalamaları incelendiğinde; içsel hedef, dıĢsal hedef, öz yeterlilik puan ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan Tamhane çoklu 

karĢılaĢtırma testi istatistiği sonucunda 1.sınıf öğrencilerinin içsel ve dıĢsal hedef puan 

ortalamalarının 3. ve 4. sınıf öğrencilerine göre, öz yeterlilik puan ortalamalarının ise 2. 3. 

ve 4. sınıflara göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir 

(p<0.05) (Tablo 10). 

Tablo 11. Öğrencilerin Mezun Olunan Okullara Göre Güdülenme Alt Faktör Puan 

Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması (n:648) 

En Son 

Mezun 

Olduğu Okul 

n 

Güdülenme 

Değer Beklenti DuyuĢsal 

Ġçsel Hedef DıĢsal Hedef 
Görev 

Değeri 

Öz Yeterlilik 

Algısı 

Öğrenme 

Kontrolü 

Ġnancı 

Sınav Kaygısı 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Düz Lise 173 4.89 1.21 4.67 1.34 4.67 1.34 4.7 1.03 4.9 1.06 4.2 1.3 

Anadolu 

Lisesi 
372 4.76 1.12 4.63 1.17 4.76 1.09 4.72 1.07 4.79 1.05 4.26 1.13 

SML 103 4.89 1.08 4.93 1.29 4.89 1.21 5.09 1.25 4.66 1.09 4.68 1.16 

   /p 
 

  =1.867 

p=0.393 

  =5.351 

p=0.069 

   1.962 

p=0.375 

   10.665 

p=0.005 

  =3.923 

p=0.141 

   13.740 

p=0.001 

* Kruskal Wallis Analizi 
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AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin mezun oldukları okullara göre güdülenme 

alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; öz yeterlilik ve sınav kaygısı puan ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan çoklu 

karĢılaĢtırma test istatistiği sonucunda sağlık meslek lisesinden mezun olan öğrencilerin öz 

yeterlilik algısı ve sınav kaygısı puan ortalamalarının düz lise ve anadolu lisesinden mezun 

olanların puan ortalamalarından istatistiksel olarak anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır (p<0.05) (Tablo 11). 

Tablo 12. Öğrencilerin Algıladıkları Ekonomik Durumlarına Göre Güdülenme Alt Faktör 

Puan Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması (n:648) 

Algıladıkları 

Ekonomik 

Durum 

n 

Güdülenme 

Değer Beklenti DuyuĢsal 

Ġçsel Hedef DıĢsal Hedef 
Görev 

Değeri 

Öz Yeterlilik 

Algısı 

Öğrenme 

Kontrolü 

Ġnancı 

Sınav Kaygısı 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Gelir Giderden 

Az 
99 4.87 1.27 4.72 1.17 4.71 1.18 4.72 1.14 4.76 1.30 4.03 1.21 

Gelir Gidere EĢit 485 4.80 1.09 4.71 1.22 4.79 1.07 4.77 1.07 4.81 0.99 4.34 1.15 

Gelir Giderden 

Fazla 
64 4.86 1.26 4.45 1.49 4.67 1.17 4.89 1.25 4.78 1.16 4.53 1.39 

   /p 
 

  =0.707 

p=0.702 

  =1.997 

p=0.368 

  =0.388 

p=0.823 

  =1.083 

p=0.582 

  =1.072 

p=0.585 

  =9.851 

p=0.007 

* Kruskal Wallis Analizi 

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin algıladıkları ekonomik durumlarına göre 

güdülenme alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; sınav kaygısı puan ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan çoklu 

karĢılaĢtırma test istatistiği sonucunda geliri giderinden fazla olan öğrencilerin sınav kaygısı 

puan ortalamalarının geliri giderden az olan öğrencilerin puan ortalamalarından istatistiksel 

olarak anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (p<0.05) (Tablo 12). 
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Tablo 13. Öğrencilerin Kaldığı Yer DeğiĢkenine Göre Güdülenme Alt Faktör Puan 

Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması (n:648) 

Kaldığı Yer n 

Güdülenme 

Değer Beklenti DuyuĢsal 

Ġçsel    Hedef DıĢsal Hedef 
Görev 

Değeri 

Öz 

Yeterlilik 

Algısı 

Öğrenme 

Kontrolü 

Ġnancı 

Sınav 

Kaygısı 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Aile- 

Akrabası ile 
79 4.89 1.19 4.79 1.32 4.94 1.09 4.67 1.14 4.65 1.01 4.4 1.14 

ArkadaĢı ile 

Evde 
215 4.82 1.10 4.52 1.20 4.70 1.01 4.68 0.92 4.82 1.01 4.25 1.17 

Yalnız Evde- 

Özel yurt 
191 4.84 1.18 5.03 1.27 4.87 1.15 4.97 1.23 4.79 1.17 4.27 1.25 

KYK - Diğer 163 4.75 1.12 4.46 1.13 4.63 1.14 4.72 1.11 4.85 1.03 4.39 1.17 

   /p 
 

  =0.851 

p=0.837 

  =27.060 

p=0.001 

  =7.615 

p=0.550 

  =10.078 

p=0.018 

  =1.425 

p=0.700 

  =0.898 

p=0.826 

* Kruskal Wallis Analizi 

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin kaldıkları yere göre güdülenme alt boyut 

puan ortalamaları incelendiğinde; dıĢsal hedef ve öz yeterlilik puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan çoklu karĢılaĢtırma test 

istatistiği sonucunda aile-akraba ve yalnız evde kalanların dıĢsal hedef puan ortalamalarının 

KYK‟da kalan öğrencilerin puan ortalamalarından (p<0.05),  yalnız evde kalanların dıĢsal 

hedef puan ortalamalarının, arkadaĢ ile evde kalanların puan ortalamalarından istatistiksel 

olarak anlamlı düzeyde  yüksek olduğu saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan çoklu karĢılaĢtırma 

test istatistiği sonucunda evde yalnız kalan öğrencilerin öz yeterlilik puan ortalaması 

KYK‟da kalan öğrencilerin puan ortalamalarından istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

yüksek bulunmuĢtur (p<0.05) (Tablo 13). 
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Tablo 14. Öğrencilerin HemĢirelik Mesleğini Ġsteyerek Seçme Durumuna Göre Güdülenme 

Alt Faktör Puan Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması (n:648) 

HemĢirelik 

Mesleğini 

Ġsteyerek 

Seçme 

Durumu 

n 

Güdülenme 

Değer Beklenti DuyuĢsal 

Ġçsel Hedef DıĢsal Hedef 
Görev 

Değeri 

Öz Yeterlilik 

Algısı 

Öğrenme 

Kontrolü 

Ġnancı 

Sınav Kaygısı 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Evet 247 4.82 1.10 4.57 1.29 4.94 1.13 4.89 1.12 4.76 1.08 4.48 1.26 

Hayır 182 4.71 1.15 4.75 1.20 4.47 1.08 4.61 1.07 4.77 1.17 4.10 1.12 

Kısmen evet 219 4.91 1.17 4.77 1.21 4.81 1.03 4.77 1.09 4.87 0.94 4.29 1.14 

    p  
   3.613 

p= 0.164 

   2.618 

p= 0.270 

   17.645 

p=0.001 

   7.498 

p=0.024 

   2.217 

p=0.330 

   11.163 

p=0.004 

* Kruskal Wallis Analizi 

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin hemĢirelik mesleğini isteyerek seçme 

durumuna göre güdülenme alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; görev değeri, öz 

yeterlilik ve sınav kaygısı puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan çoklu karĢılaĢtırma test istatistiği sonucunda hemĢirelik 

mesleğini isteyenlerin görev değeri, öz yeterlilik ve sınav kaygısı puan ortalaması, 

hemĢirelik mesleğini istemeyen ve kısmen isteyenlerin puanlarından istatistiksel olarak 

anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur (p<0.05) (Tablo 14). 

Tablo 15. Öğrencilerin HemĢirelik Eğitiminden Memnuniyet Düzeyine Göre Güdülenme 

Alt Faktör Puan Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması (n:648) 

HemĢirelik 

Eğitiminden 

Memnuniyet 

Düzeyi 

n 

Güdülenme 

Değer Beklenti DuyuĢsal 

Ġçsel Hedef DıĢsal Hedef 
Görev 

Değeri 

Öz Yeterlilik 

Algısı 

Öğrenme 

Kontrolü 

Ġnancı 

Sınav 

Kaygısı 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Memnunum 192 4.96 1.21 4.56 1.31 5.10 1.15 4.98 1.19 4.82 1.09 4.50 1.22 

Kısmen 

Memnunum 
254 4.83 1.04 4.76 1.19 4.73 1.02 4.78 0.98 4.81 1.02 4.24 1.16 

Memnun 

Değilim 
102 4.49 1.26 4.68 1.25 4.27 1.07 4.35 1.20 4.69 1.17 4.18 1.22 

    p  
   11.191 

p=0.004 

   3.120 

p=0.210 

   7.762 

p=0.001 

   2.143 

p=0.001 

   23.299 

p=0.343 

   7.218 

p=0.027 

* Kruskal Wallis Analizi 

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin hemĢirelik eğitiminden memnuniyet 

düzeyine göre güdülenme alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; içsel hedef, görev 

değeri, öz yeterlilik algısı ve sınav kaygısı puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak 
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anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan çoklu karĢılaĢtırma test istatistiği sonucunda 

hemĢirelik eğitiminden memnun olmayan öğrencilerin içsel hedef, görev değeri ve öz 

yeterlilik algısı puan ortalamaları diğer iki grubun ortalamalarından istatistiksel olarak 

anlamlı düzeyde düĢük olduğu saptanmıĢtır (p<0.05). HemĢirelik eğitiminden memnun olan 

öğrencilerin görev değer ve öz yeterlilik algısı puan ortalamaları kısmen memnun olan 

grubun ortalamalarından istatistiksel olarak anlamlı düzeyde yüksek olduğu saptanmıĢtır 

(p<0.05). Ayrıca hemĢirelik eğitiminden memnun olan öğrencilerin sınav kaygısı puan 

ortalamaları ise diğer iki grubun ortalamalarından istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

yüksek olduğu saptanmıĢtır (p<0.05) (Tablo 15). 

Tablo 16. Öğrencilerin Düzenli Olarak Kitap Okuma Durumu DeğiĢkenine Göre 

Güdülenme Alt Faktör Puan Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması (n:648) 

Düzenli 

Kitap 

Okuma 

Durumu 

N 

Güdülenme 

Değer Beklenti DuyuĢsal 

Ġçsel Hedef DıĢsal Hedef Görev Değeri 
Öz Yeterlilik 

Algısı 

Öğrenme 

Kontrolü 

Ġnancı 

Sınav 

Kaygısı 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Evet 278 4.97 1.11 4.73 1.29 4.84 1.07 4.94 1.08 4.88 1.08 4.28 1.17 

Hayır 370 4.71 1.15 4.66 1.20 4.71 1.12 4.65 1.10 4.73 1.05 4.33 1.21 

*Z/p  
Z=-2.766 

p=0.006 

Z=-0.856 

p=0.392 

Z=-1.917 

p=0.055 

Z=-3.395 

p=0.001 

Z=-1.855 

p=0.064 

Z=-0.601 

p=0.548 

*Mann-Whitney U test istatistiği 

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin düzenli kitap okuma durumuna göre 

güdülenme alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; içsel hedef ve öz yeterlilik algısı 

puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). 

Düzenli olarak kitap okuyan öğrencilerin içsel hedef ve öz yeterlilik algısı puan ortalamaları 

düzenli olarak kitap okumayan öğrencilerin ortalamalarından daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır (p<0.05) (Tablo 16). 

 

 

4.2.2. Öğrencilerin Öğrenme Stratejilerini Etkileyen Etmenlere ĠliĢkin Bulgular 

 

Bu bölümde öğrencilerin öğrenme stratejilerini etkileyen etmenlere iliĢkin bulgular 

yer almaktadır.  
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Tablo 17. Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Öğrenme Stratejilerinin Alt Faktör Puan Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması (n:648) 

Cinsiyet n 

Öğrenme Stratejisi 

BiliĢsel MetabiliĢsel Kaynak Yönetimi 

Yineleme Açımlama Düzenleme 
EleĢtirel 

DüĢünme 

MetabiliĢsel 

Stratejiler 

Zaman ve 

ÇalıĢma 

Ortamı 

Emek 

Yönetimi 

Akran 

ĠĢbirliği 

Yardım 

Ġsteme 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Kız 415 4.74 1.23 4.01 0.95 4.83 1.16 4.62 1.02 4.67 0.90 4.43 0.82 4.33 0.79 3.80 1.22 4.03 1.02 

Erkek 233 4.56 1.11 3.73 1.02 4.54 1.14 4.52 1.11 4.44 0.83 4.24 0.71 4.24 0.93 4.11 1.36 4.03 1.08 

*Z/p  
Z=-1.799 

p=0.072 

Z=-3.362 

p=0.001 

Z=-2.976 

p=0.003 

Z=-1.152 

p=0.249 

Z=-2.774 

p=0.006 

Z=-2.178 

p=0.029 

Z=-0.947 

p=0.344 

Z=-2.815 

p=0.005 

Z=-0.386 

p=0.699 

*Mann-Whitney U test istatistiği  
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AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin cinsiyetlerine göre öğrenme stratejileri alt 

boyut puan ortalamaları incelendiğinde; açımlama, düzenleme, metabiliĢsel stratejiler 

zaman ve çalıĢma ortamı yönetimi ile akran iĢbirliği puan ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Kız öğrencilerin açımlama, düzenleme, 

metabiliĢsel stratejiler, zaman ve çalıĢma ortamı yönetimi puan ortalamalarının erkek 

öğrencilerden istatistiksel olarak anlamlı derecede daha yüksek olduğu, erkek öğrencilerin 

ise akran iĢbirliği puan ortalamalarının kız öğrencilerden istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (p<0.05) (Tablo 17). 
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Tablo 18. Öğrencilerin Sınıflarına Göre Öğrenme Stratejilerinin Alt Faktör Puan Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması (n:648) 

Öğrenim 

Gördükleri 

Sınıf 

n 

Öğrenme Stratejisi 

BiliĢsel MetabiliĢsel Kaynak Yönetimi 

Yineleme Açımlama Düzenleme 
EleĢtirel 

DüĢünme 

MetabiliĢsel 

Stratejiler 

Zaman ve 

ÇalıĢma 

Ortamı 

Emek 

Yönetimi 

Akran 

ĠĢbirliği 

Yardım 

Ġsteme 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS 

1.Sınıf 135 4.87 1.17 4.20 0.94 4.90 1.18 4.79 1.11 4.76 0.87 4.47 0.82 4.42 0.84 4.07 1.33 4.25 0.98 

2.Sınıf 197 4.64 1.26 3.86 0.99 4.65 1.23 4.57 1.13 4.56 0.88 4.36 0.79 4.33 0.87 3.95 1.25 4.05 1.06 

3.Sınıf 232 4.63 1.00 3.83 0.98 4.73 1.13 4.51 0.97 4.55 0.89 4.32 0.82 4.23 0.85 3.73 1.27 3.94 1.08 

4.Sınıf 84 4.57 0.98 3.77 0.96 4.62 1.01 4.44 0.96 4.48 0.83 4.29 0.62 4.23 0.74 4.06 1.23 3.89 0.94 

   /p  
  = 7.493 

p=0.058 

  = 17.235 

p=0.001 

  = 6.362 

p=0.095 

  =10.659 

p=0.014 

  = 11.587 

p=0.009 

  = 5.090 

p=0.165 

  = 6.165 

p=0.104 

  = 7.848 

p=0.049 

  = 9.338 

p=0.025 

* Kruskal Wallis Analizi 
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AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin sınıflarına göre öğrenme stratejileri alt 

boyut puan ortalamaları incelendiğinde; açımlama, eleĢtirel düĢünme, metabiliĢsel stratejiler 

ile akran iĢbirliği ve yardım isteme stratejileri puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan çoklu karĢılaĢtırma test istatistiği sonucunda 

1.sınıfların açımlama, eleĢtirel düĢünme, metabiliĢsel stratejiler ile akran iĢbirliği ve yardım 

isteme stratejileri puan ortalamalarının 2., 3. ve 4. sınıf puan ortalamalarına  göre 

istatistiksel olarak anlamlı düzeyde yüksek olduğu saptanmıĢtır (p<0.05) (Tablo 18). 
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Tablo 19. Öğrencilerin Mezun Oldukları Okullarına Göre Öğrenme Stratejilerinin Alt Faktör Puan Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması (n:648) 

Mezun 

Olduğu 

Okul 

n 

Öğrenme Stratejisi 

BiliĢsel MetabiliĢsel Kaynak Yönetimi 

Yineleme Açımlama Düzenleme 
EleĢtirel 

DüĢünme 

MetabiliĢsel 

Stratejiler 

Zaman ve 

ÇalıĢma 

Ortamı 

Emek 

Yönetimi 

Akran 

ĠĢbirliği 

Yardım 

Ġsteme 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Düz Lise 173 4.64 1.23 3.94 0.97 4.75 1.08 
4.5

5 
1.1 4.56 0.91 

4.3

1 

0.8

3 
4.31 

0.9

1 

3.9

6 
1.28 4.01 

1.0

1 

Anadolu 

Lisesi 
372 4.65 1.05 3.85 0.95 4.69 1.17 

4.5

8 
0.97 4.54 0.81 

4.3

2 

0.7

4 
4.24 0.8 

3.9

3 
1.21 4.05 

0.9

8 

SML 103 4.85 1.17 4.06 1.1 4.83 1.25 
4.6

2 
1.25 4.81 1.04 

4.5

6 

0.8

6 
4.51 

0.8

4 

3.7

7 
1.52 4.01 

1.2

8 

    p  
   1.940 

p=0.379 

   3.077 

p=0.215 

   0.755 

p=0.686 

   0.092 

p=0.955 

   5.749 

p=0.056 

   5.774 

p=0.056 

   10.156 

p=0.006 

   1.176 

p=0.556 

   0.255 

p=0.880 

* Kruskal Wallis Analizi 
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AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin mezun oldukları okula göre öğrenme 

stratejileri alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; emek yönetimi stratejisi puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan 

çoklu karĢılaĢtırma test istatistiği sonucunda sağlık meslek lisesi mezunu öğrencilerin emek 

yönetimi stratejisi puan ortalamalarının diğer okullardan mezun olan öğrencilerin puan 

ortalamalarından istatistiksel olarak anlamlı düzeyde yüksek olduğu saptanmıĢtır (p<0.05) 

(Tablo 19). 
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Tablo 20. Öğrencilerin Algılanan Ekonomik Durumlarına Göre Öğrenme Stratejilerinin Alt Faktör Puan Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması 

(n:648) 

AlgılananE

konomik 

Durumu 

n 

Öğrenme Stratejisi 

BiliĢsel MetabiliĢsel Kaynak Yönetimi 

Yineleme Açımlama Düzenleme 
EleĢtirel 

DüĢünme 

MetabiliĢsel 

Stratejiler 

Zaman ve 

ÇalıĢma 

Ortamı 

Emek 

Yönetimi 

Akran 

ĠĢbirliği 

Yardım 

Ġsteme 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Gelir 

Giderden 

Az 

99 4.48 1.34 3.85 1.03 4.68 1.28 4.29 1.20 4.47 1.02 4.17 0.80 4.14 0.89 3.69 1.40 3.93 1.06 

Gelir 

Gidere EĢit 
485 4.73 1.04 3.92 0.95 4.74 1.12 4.62 0.99 4.61 0.83 4.41 0.77 4.36 0.83 3.98 1.23 4.03 1.05 

Gelir 

Giderden 

Fazla 

64 4.56 1.32 3.87 1.15 4.69 1.25 4.70 1.32 4.59 1.03 4.26 0.88 4.07 0.82 3.73 1.38 4.19 0.89 

    p  
   3.55 

p=0.169 

   0.292 

p=0.864 

  =0.205 

p=0.903 

  =6.238 

p=0.044 

  =2.142 

p=0.343 

   6.138 

p=0.046 

   11.619 

p=0.003 

   4.657 

p=0.097 

  =3.256 

p=0.196 

* Kruskal Wallis Analizi 
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AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin algıladıkları ekonomik durumlarına göre 

öğrenme stratejileri alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; eleĢtirel düĢünme, zaman ve 

çalıĢma ortamı yönetimi ile emek yönetimi stratejileri puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan çoklu karĢılaĢtırma test 

istatistiği sonucunda geliri giderine eĢit olan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme, zaman ve 

çalıĢma ortamı yönetimi ile emek yönetimi stratejisi puan ortalamalarının geliri giderinden 

az ve fazla olan öğrencilerin puan ortalamalarından istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

yüksek olduğu saptanmıĢtır (p<0.05) (Tablo 20). 
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Tablo 21. Öğrencilerin Kaldığı Yere Göre Öğrenme Stratejilerinin Alt Faktör Puan Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması (n:648) 

Kaldığı Yer n 

Öğrenme Stratejisi 

BiliĢsel MetabiliĢsel Kaynak Yönetimi 

Yineleme Açımlama Düzenleme 
EleĢtirel 

DüĢünme 

MetabiliĢsel 

Stratejiler 

Zaman ve 

ÇalıĢma 

Ortamı 

Emek 

Yönetimi 

Akran 

ĠĢbirliği 

Yardım 

Ġsteme 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Ailesi- 

Akrabası Ġle 
79 4.73 1.16 3.94 1.06 4.85 1.28 4.43 1.18 4.53 0.91 4.47 0.88 4.31 0.68 3.82 1.33 4.07 1.08 

ArkadaĢı Ġle 215 4.65 1.03 3.86 0.98 4.73 1.11 4.51 0.95 4.56 0.83 4.32 0.76 4.20 0.82 4.05 1.12 4.16 0.91 

Yalnız Evde-

özel yurtta 
191 4.77 1.22 3.97 1.02 4.77 1.26 4.72 1.14 4.64 0.90 4.35 0.80 4.42 0.87 3.84 1.33 4.06 1.06 

KYK- Diğer 163 4.58 1.10 3.89 0.90 4.63 1.05 4.59 1.00 4.59 0.90 4.35 0.76 4.28 0.91 3.87 1.39 3.82 1.13 

    p  
   5.933 

p=0.115 

   1.375 

p=0.711 

   2.847 

p=0.416 

   6.506 

p=0.089 

   1.357 

p=0.716 

   1.702 

p=0.636 

   7.830 

p=0.050 

   4.471 

p=0.215 

   9.987 

p=0.019 

*Kruskal Wallis Analizi 
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AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin kaldığı yere göre öğrenme stratejileri alt 

boyut puan ortalamaları incelendiğinde; emek yönetimi ve yardım isteme stratejisi puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan 

çoklu karĢılaĢtırma test istatistiği sonucunda yalnız evde kalan öğrencilerin emek yönetimi 

stratejisi puan ortalamalarının arkadaĢı ile evde olan öğrencilerin puan ortalamalarından 

istatistiksel olarak anlamlı düzeyde yüksek olduğu saptanmıĢtır (p<0.05) Ayrıca KYK‟da 

kalan öğrencilerin yardım isteme stratejisinin puan ortalamalarının arkadaĢı ile evde ve 

yalnız evde kalan öğrencilerin puan ortalamalarından daha düĢük olduğu, arkadaĢı ile evde 

kalanların puan ortalamasının en yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 21). 

 

 



 

53 

Tablo 22. Öğrencilerin HemĢirelik Mesleğini Ġsteyerek Seçme Durumuna Göre Öğrenme Stratejilerinin Alt Faktör Puan Ortalamalarının 

KarĢılaĢtırılması (n:648) 

HemĢirelik  

Mesleğini 

Ġsteyerek 

Seçme 

Durumu 

n 

Öğrenme Stratejisi 

BiliĢsel MetabiliĢsel Kaynak Yönetimi 

Yineleme 

 

Açımlama 

 

Düzenleme 

 

EleĢtirel 

DüĢünme 

 

MetabiliĢsel 

Stratejiler 

Zaman ve 

ÇalıĢma 

Ortamı 

Emek 

Yönetimi 

 

Akran 

ĠĢbirliği 

 

Yardım 

Ġsteme 

 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Evet 247 4.75 1.11 4.05 0.93 4.86 1.11 4.64 1.04 4.68 0.90 4.47 0.82 4.38 0.84 3.95 1.29 4.13 1.07 

Hayır 182 4.47 1.11 3.64 1.02 4.47 1.11 4.36 1.05 4.40 0.89 4.18 0.73 4.17 0.93 3.88 1.36 3.78 1.00 

Kısmen 219 4.76 1.13 3.96 0.96 4.80 1.22 4.69 1.05 4.64 0.82 4.38 0.77 4.32 0.75 3.90 1.99 4.13 1.01 

    p  
   5.233 

p=0.073 

   14.599 

p=0.001 

   11.253 

p=0.004 

   7.775 

p=0.020 

   7.705 

p=0.021 

   10.176 

p=0.006 

   4.180 

p=0.124 

   1.308 

p=0.520 

   11.938 

p=0.003 

*Kruskal Wallis Analizi 
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AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin hemĢirelik mesleğini isteyerek seçme 

durumuna göre öğrenme stratejileri alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; açımlama 

stratejileri, düzenleme stratejileri, eleĢtirel düĢünme stratejileri, metabiliĢel stratejiler, zaman 

ve çalıĢma ortamı stratejileri ve yardım isteme stratejileri puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan çoklu karĢılaĢtırma test 

istatistiği sonucunda hemĢirelik mesleğini istemeyerek seçen öğrencilerin açımlama, 

düzenleme, eleĢtirel düĢünme stratejileri, metabiliĢel stratejiler, zaman ve çalıĢma ortamı ile 

yardım isteme stratejileri hemĢirelik mesleğini isteyen ve kısmen isteyen öğrencilerin puan 

ortalamalarından istatistiksel olarak anlamlı düzeyde düĢük olduğu saptanmıĢtır (p<0.05) 

(Tablo 22). 
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Tablo 23. Öğrencilerin HemĢirelik Eğitiminden Memnuniyet Düzeyine Göre Öğrenme Stratejilerinin Alt Faktör Puan Ortalamalarının 

KarĢılaĢtırılması (n:648) 

HemĢirelik 

Eğitiminden 

Memnuniyet 

Düzeyi 

n 

Öğrenme Stratejisi 

BiliĢsel MetabiliĢsel Kaynak Yönetimi 

Yineleme Açımlama Düzenleme 
EleĢtirel 

DüĢünme 

MetabiliĢsel 

Stratejiler 

Zaman ve 

ÇalıĢma 

Ortamı 

Emek 

Yönetimi 

Akran 

ĠĢbirliği 

Yardım 

Ġsteme 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Memnun 192 4.94 1.13 4.19 1.01 4.99 1.20 4.84 1.13 4.88 0.96 4.54 0.89 4.47 0.88 4.00 1.30 4.24 0.97 

Kısmen 

Memnun 
354 4.66 1.02 3.89 0.89 4.74 1.05 4.56 0.94 4.54 0.73 4.36 0.71 4.31 0.75 3.91 1.23 3.96 1.07 

Memnun 

Değil 
102 4.23 1.29 3.44 1.06 4.22 1.28 4.15 1.15 4.22 1.00 3.99 0.71 3.95 0.98 3.75 1.40 3.90 1.02 

    p  
   21.887 

p=0.001 

   37.105 

p=0.001 

   27.331 

p=0.001 

   22.313 

p=0.001 

   35.507 

p=0.001 

   32.754 

p=0.001 

   25.057 

p=0.001 

   3.558 

p=0.169 

   11.853 

p=0.003 

*Kruskal Wallis Analizi 
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AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin hemĢirelik eğitiminden memnuniyet 

düzeyine göre öğrenme stratejileri alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; açımlama,  

yineleme, düzenleme, eleĢtirel düĢünme stratejileri, metabiliĢel stratejiler, zaman ve çalıĢma 

ortamı stratejileri, emek yönetimi ve yardım isteme stratejileri puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Yapılan çoklu karĢılaĢtırma test 

istatistiği sonucunda hemĢirelik eğitiminden memnun olmayan grubun yineleme, açımlama, 

düzenleme, eleĢtirel düĢünme, metabiliĢsel, zaman ve çalıĢma ortamı yönetimi ile emek 

yönetimi stratejileri puan ortalamalarının hemĢirelik eğitiminden memnun ve kısmen 

memnun olanların puan ortalamalarıdan istatistiksel olarak anlamlı düĢük olduğu 

saptanmıĢtır (p<0.05). Ayrıca hemĢirelikten eğitiminden memnun olan öğrencilerin yardım 

isteme stratejisi puan ortalamalarının hemĢirelik eğitiminden kısmen memnun ve memnun 

olmayan öğrencilerin puan ortalamalarıdan istatistiksel olarak anlamlı yüksek olduğu 

saptanmıĢtır (p<0.05) (Tablo 23). 
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Tablo 24. Öğrencilerin Düzenli Kitap Okumalarına Göre Öğrenme Stratejilerinin Alt Faktör Puan Ortalamalarının KarĢılaĢtırılması (n:648) 

Düzenli 

Kitap 

Okuma 

Durumu 

n 

Öğrenme Stratejisi 

BiliĢsel MetabiliĢsel Kaynak Yönetimi 

Yineleme Açımlama Düzenleme 
EleĢtirel 

DüĢünme 

MetabiliĢsel 

Stratejiler 

Zaman ve 

ÇalıĢma 

Ortamı 

Emek 

Yönetimi 

Akran 

ĠĢbirliği 

Yardım 

Ġsteme 

  SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS   SS 

Evet 415 4.77 1.16 4.02 1.06 4.86 1.22 4.67 1.12 4.78 0.94 4.45 0.87 4.32 0.84 3.95 1.32 4.10 1.02 

Hayır 233 4.60 1.09 3.82 0.91 4.63 1.10 4.51 0.99 4.44 0.80 4.29 0.71 4.28 0.85 3.89 1.25 3.98 1.06 

*Z/p  
Z-2.237 

p=0.025 

Z=-3.148 

p=0.002 

Z=-3.011 

p=0.003 

Z=-2.467 

p=0.014 

Z=-5.072 

p=0.001 

Z=-1.902 

p=0.057 

Z=-1.173 

p=0.241 

Z=-0.872 

p=0.383 

Z=-1.316 

p=0.188 

*Mann-Whitney U test istatistiği 
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AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin düzenli kitap okuma durumlarına göre 

öğrenme stratejileri alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; yineleme, açımlama, 

düzenleme, eleĢtirel düĢünme ve metabiliĢsel stratejileri puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<0.05). Düzenli olarak kitap okuyan 

öğrencilerin yineleme, açımlama, düzenleme, eleĢtirel düĢünme ve metabiliĢsel stratejisi 

puan ortalamaları düzenli olarak kitap okumayan öğrencilerin puan ortalamalarından 

istatistiksel olarak anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur (p<0.05) (Tablo 24). 
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5. TARTIġMA 
 

 

Bu araĢtırma, Adnan Menderes Üniversitesi Aydın Sağlık Yüksekokulu HemĢirelik 

Bölümü‟nde öğrenim görmekte olan öğrencilerin güdülenme ve öğrenme stratejileri ve 

etkileyen faktörleri belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen 

temel bulguların, literatüre göre tartıĢması sunulmuĢtur. 

 

 

5.1. Öğrencilerin Tanımlayıcı Özelliklere ĠliĢkin Bulguların Ġncelenmesi 

 

AraĢtırmaya alınan öğrencilerin yaĢ ortalaması 20.80±1.48 olup, çoğunun kız ve 3. 

sınıfta öğrenim görmekte olduğu belirlenmiĢtir (Tablo 6). AraĢtırma kapsamına alınan 

öğrencilerin yarısından fazlasının anadolu lisesinden mezun olduğu ve çoğunun ekonomik 

açıdan gelirinin giderine eĢit olduğunu ifade ettikleri belirlenmiĢtir. Öğrencilerin çoğu 

kaldığı yer olarak arkadaĢı ile kaldığını onu evde yalnız kalanların takip ettiği belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmada öğrencilerin çoğunun hemĢirelik mesleğini isteyerek seçtiği ve yarısından 

fazlasının, hemĢirelik eğitiminden kısmen memnun olduklarını ve düzenli olarak kitap 

okumadıklarını ifade ettikleri saptanmıĢtır. 

 

 

5.2. Öğrencilerin Güdülenme ve Öğrenme Stratejilerine ĠliĢkin Bulguların Ġncelenmesi  

 

Güdülenme, bireylerin öğrenme ve öğrenmeyi öğrenme sürecinde bir ön koĢul 

görevi üstlenir (Acat ve KöĢgeroğlu, 2006; Özlü ve ark, 2014). Öğrenme sürecinde öğretim 

etkinliklerinin amaçlarına ulaĢabilmesi, bireyin konuya ilgi duyması ve öğrenmek istemesi 

yani güdülenmiĢ olması ile mümkündür (Uyulgan ve Akkuzu, 2014). HemĢirelik 

öğrencilerinin güdülenme durumunu incelemek amacıyla yaptığımız bu araĢtırmada 

öğrencilerin içsel hedef puan ortalamaları 4.82±1.14, dıĢsal hedef puan ortalamaları 

4.69±1.24, görev değeri puan ortalamaları 4.76±1.10, öz yeterlilik puan ortalamaları 

4.77±1.10, öğrenme kontrolü inancı puan ortalamaları 4.80±1.06 ve sınav kaygısı puan 

ortalamaları 4.31±1.19 olarak saptanmıĢtır (Tablo 7). Bu doğrultuda araĢtırmamıza katılan 

hemĢirelik öğrencilerinin en fazla içsel hedef daha sonra sırasıyla öğrenme kontrolü inancı, 

öz yeterlilik, görev değeri, dıĢsal hedef  ve sınav kaygısı ile güdülendikleri görülmektedir. 

Cook ve ark (2011) MSLQ kullanarak tıp öğrencilerinde yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin 

öncelikle öz yeterlik ve öğrenme kontrolü inancı güdülenmelerini kullandıkları 

saptamıĢlardır. Bruso ve ark (2016) tarafından MSLQ ölçeği kullanarak üniversite 
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öğrencileri üzerinde yapılan çalıĢmada da, öğrencilerin en fazla görev değeri, daha sonra 

sırasıyla öz yeterlilik, içsel hedef, öğrenme kontrolü inancı, dıĢsal hedef ve sınav kaygısı ile 

güdülendikleri saptanmıĢtır. ÇalıĢmada ilk üç sırada ve son iki sırada yer alan güdülenme 

Ģekilleri dikkate alındığında çalıĢma sonuçları bizim çalıĢma sonuçlarımızla benzer 

niteliktedir. KarataĢ ve ark (2014)‟nın yaptığı çalıĢmada da benzer sonuçlar saptanmıĢ olup 

bu çalıĢmada ilk üç sırada dıĢsal hedef ile güdülenmenin yer aldığı saptanmıĢtır. Bu 

farklılığın örneklem grubunda farklı fakültelerin yer almasından kaynaklanmıĢ olabileceği 

düĢünülmektedir. Özkan ve ark (2015) hemĢirelik öğrencilerinde motivasyon düzeylerini 

inceledikleri bir diğer çalıĢmada içsel güdülenme düzeyinin dıĢsal güdülenme düzeyine göre 

daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Görüldüğü gibi hemĢirelik öğrencileri ve diğer üniversite 

öğrencileri öğrenmede daha çok içsel hedef, öğrenme kontrolü, öz yeterlilik ve görev değeri 

ile güdülenmektedir. Ġçsel hedef,  öğrencinin bir öğrenme görevine girme nedenlerinin 

algılaması anlamına gelir. Öğrencinin sorgulama, merak, ustalık gibi nedenlerden dolayı bir 

göreve katılmak için kendini algılama derecesi ile ilgilidir. Ġçsel hedef aynı zamanda 

akademik bir göreve yönelik özgün bir hedef yönlendirmeye sahip olma katılıma bir araç 

olmaktan ziyade görevin kendine düĢen bir son olduğunu gösterir. Öğrenme kontrolü inancı 

öğrenciler derslerde daha etkili ve stratejik çalıĢmanın öğrenimlerinde olumlu yönde fark 

yarattığına dair inancının olmasıdır. Yani birey öğrenmede dıĢ faktörlerden ziyade, kendi 

çabasına bağlı olduğunu düĢünmektedir. Öz yeterlilik öğrencinin bir görevi baĢarıyla 

yapabileceğine ya da derslerinden iyi bir not alacağına dair kendine olan güvenini içerir. 

Görev değeri  ise öğrenci derste kullanılan materyallerin dersi öğrenmesi için  faydalı 

olduğunu ve derste  öğrendiklerinin diğer derslerde de kullanabileceği ile iliĢkilidir (Duncan 

ve McKeachie, 1991). AraĢtırmamız sonucunda öğrencilerin en az sınav kaygısı ile 

güdülendikleri saptanmıĢ olup, literatürde yapılan çalıĢmalarda da sınav kaygısının 

güdülenmede en az etkili olduğu saptanmıĢtır (KarataĢ, 2014; Watson ve ark, 2004; Bruso 

ve ark, 2016). Bu sonuç, hemĢirelik öğrencilerin sadece sınava yönelik öğrenme çabası 

içinde olmadığı, belirli bir hedef doğrultusunda ilerleyerek öğrenmeye meraklı ve ilgili 

olduklarını düĢündürmektedir. 

Öğrenmenin gerçekleĢmesi, güdülenmenin yanında öğrenme stratejilerinin etkin bir 

Ģekilde kullanılmasıyla mümkündür. Bu bağlamda öğrenme stratejisi, belirgin öğrenme 

hedeflerine ulaĢmak için yapılan bir plan olmakla birlikte; bireyin öğrenme sürecine aktif 

katılımını sağlamaktadır (KarataĢ, 2014). Nitekim etkili strateji kullanan öğrenciler hedef 

belirleyip, bu hedefe ulaĢmak için çeĢitli yöntemler uygulamaktadırlar (Ġkiz, 2010). Bu 
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yöntemleri incelediğimizde; araĢtırmamıza katılan öğrencilerin öğrenme stratejileri alt 

faktörlerinden yineleme stratejileri puan ortalamaları 4.68±1.12, açımlama stratejileri puan 

ortalamaları 3.91±0.98, düzenleme stratejileri puan ortalamaları 4.73±1.16, eleĢtirel 

düĢünme puan ortalamaları 4.58±1.05, metabiliĢsel stratejileri puan ortalamaları 4.59±0.88, 

zaman ve çalıĢma ortamı yönetimi puan ortalamaları 4.36±0.79, emek yönetimi puan 

ortalamaları 4.30±0.84, akran iĢbirliği yönetimi puan ortalamaları 3.91±1.28 ve yardım 

isteme puan ortalamaları 4.03±1.04 olarak saptanmıĢtır (Tablo 8). Bu doğrultuda 

araĢtırmamıza katılan hemĢirelik öğrencilerinin en fazla biliĢsel stratejilerden; düzenleme ve 

yineleme stratejilerini daha sonra sırasıyla metabiliĢsel stratejileri, eleĢtirel düĢünme, zaman 

ve çalıĢma ortamı yönetimi, emek yönetimi,  yardım isteme ve en az da açımlama 

stratejisini ve akran iĢbirliği yönetimini kullandıkları saptanmıĢtır. KarataĢ ve ark (2014) 

tarafından üniversite öğrencilerinin öğrenme stratejilerini belirlemek amacıyla yaptıkları 

çalıĢmada öğrencilerin en fazla biliĢsel stratejilerden; düzenleme, yineleme, açımlama ve 

metabiliĢsel stratejileri kullandıkları ve en az da akran iĢbirliği stratejisini kullandıkları 

saptanmıĢtır. ÇalıĢmada ilk iki sırada ve son sırada yer alan öğrenme stratejileri dikkate 

alındığında çalıĢma sonuçları bizim çalıĢma sonuçlarımızla benzer niteliktedir. KarakıĢ 

(2006) tarafından Genel Öğrenme Stratejileri ölçeği kullanarak bazı yükseköğretim 

kurumlarındaki öğrencilerde yapılan çalıĢmada ilk üç sırada dikkat, biliĢi yönetme ve 

anlamlandırma stratejilerinin kullanıldığı en az olarak tekrar stratejilerinin kullanıldığı 

saptanmıĢtır. ÇalıĢmada Spor Yöneticiliği öğrencilerinin, Antrenörlük Eğitimi öğrencilerine 

göre anlamlandırma stratejilerini daha fazla kullandıkları belirtilmiĢtir. ÇalıĢmada kullanılan 

ölçek ve alt boyutları incelendiğinde; BiliĢi yönetme stratejisinin MSLQ ölçeğindeki 

metabiliĢsel stratejisi ile, anlamlandırma stratejisinin açımlama stratejisi ile, tekrar 

stratejisinin ise yineleme stratejisi ile benzer tanımlara sahip olduğu görülmüĢtür. Eğitim 

fakültelerinde yapılan çalıĢmalar incelendiğinde ise eğitim fakültelerinden birinde tekrar 

stratejisi sık kullanılırken, diğer bir eğitim fakültesinde bu stratejinin daha az kullanıldığı 

sonuçları elde edilmiĢtir (KarakıĢ, 2006; Çağlayan 2008). Bruso ve ark (2016) tarafından 

MSLQ ölçeği kullanarak üniversite öğrencileri üzerinde yapılan çalıĢmada da, öğrencilerin 

öğrenme stratejilerinden en fazla açımlama stratejisini daha sonra sırasıyla zaman ve 

çalıĢma ortamı yönetimi, eleĢtirel düĢünme, düzenleme stratejisi, metabiliĢsel stratejiler, 

emek yönetimi, yardım isteme, yineleme stratejilerini ve en az akran iĢbirliği yönetimi 

stratejisini kullandıkları saptanmıĢtır. Yapılan çalıĢmalarda görüldüğü gibi farklı eğitim 

kurumlarında olan öğrenciler farklı öğrenme stratejileri kullanmaktadırlar. ÇalıĢmamızda 

hemĢirelik öğrencilerinin öğrenme stratejilerinden en fazla düzenleme, yineleme stratejileri 



 

62 

ve metabiliĢsel stratejileri kullandıkları, en az da akran iĢbirliği ve açımlama stratejilerini 

kullandıkları görülmektedir. Öğrencilerin en fazla düzenleme stratejilerini kullanmaları 

onların uygun bilgiyi seçip, öğrenilecek bilgiyi sınıflandırarak konunun ana hatlarını ve ana 

fikrini çıkartarak öğrenmeyi seçtiklerini gösterir. Bunun yanında yineleme stratejisi, 

öğrencilerin zihinsel yinelemeler yapma ve ezberleyerek öğrenmeye çalıĢtığını, metabiliĢsel 

stratejilerin kullanımı ise öğrencilerin öğrenme amaçlarını belirleyerek, öğrendiklerini kendi 

kendine sorgulayıp, kontrol ederek düzeltme faaliyetlerinde bulunduklarını göstermektedir. 

Literatürde öğrencilerin metabiliĢsel stratejileri kullanmalarının onların güdülenme düzeyini 

arttırdığı ve görevlerini daha iyi yerine getirmelerini sağladığı da  belirtilmektedir (Çakmak 

ve ark, 2008). Literatür sonuçlarıyla paralellik gösteren bir diğer bulgumuz da hemĢirelik 

öğrencilerinin  daha az kullandıkları öğrenme stratejisinin akran iĢbirliği stratejisi olmasıdır 

(KarataĢ, 2014). Bu bulgu öğrencilerin akranları ile iĢbirliği içinde olacakları çalıĢma 

faaliyetlerini daha az tercih ettiklerini göstermektedir. BireyselleĢmenin öne çıktığı 

günümüz toplumundan veya rekabet ortamından kaynaklandığı düĢünülen bu bulgular bir 

ekip çalıĢması ruhunun önemli olduğu hemĢirelik öğrencileri için kaygı vericidir. ÇalıĢma 

sonucumuzda öğrencilerin en az kullanmayı tercih ettikleri bir diğer strateji olan açımlama 

stratejisi literatür sonuçlarından farklılık göstermektedir (KarataĢ ve ark, 2014; Bruso ve 

ark, 2016). ÇalıĢmamızda öğrencilerin açımlama stratejilerini daha az tercih ediyor olmaları 

öğrencilerin yeni öğrendikleri bilgiler ile önceki bilgiler arasında bağlantı kurmakta 

zorlandıklarını ve bilgilerini uzun süreli belleğe aktarmada sıkıntı yaĢadıklarını 

göstermektedir. Bu durum öğrencilerin hala geleneksel öğrenme yöntemlerinden biri olan 

ezberci öğrenme yöntemlerini kullandıklarını düĢündürmektedir. Nitekim bizim 

çalıĢmamızda öğrencilerin en fazla kullandıkları ikinci strateji olan yineleme stratejisi de bu 

sonucu destekler niteliktedir.  

 

 

5.2.1. Öğrencilerin Güdülenme Durumlarını Etkileyen Etmenlere ĠliĢkin Bulguların 

Ġncelenmesi 

 

 Cinsiyet 

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin cinsiyetlerine göre güdülenme alt boyut 

puan ortalamaları incelendiğinde; kız öğrencilerin içsel hedef, görev değeri ve sınav kaygısı 

puan ortalamalarının erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu, erkek öğrencilerin ise 

öğrenme kontrolü inancı puan ortalamalarının kız öğrencilerden daha yüksek olduğu 
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saptanmıĢtır (Tablo 9). Özkan ve Yılmaz (2009)‟ın güdülenme kaynakları ve sorunları 

ölçeğini kullanarak hemĢirelik öğrencilerinde yaptıkları çalıĢmada, içsel güdülenme ve 

güdülenme alt boyutu puan ortalamalarının kız öğrencilerde daha yüksek olduğu 

bulunmuĢtur.  Özkan ve ark (2015)‟nın hemĢirelik öğrencilerinde yaptıkları çalıĢmada kız 

öğrencilerde içsel ve dıĢsal güdülenme düzeyinin erkek öğrencilere göre daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Çelik ve ark (2014) yaptığı çalıĢmada hemĢire adaylarının mesleki 

öğrenmeye iliĢkin güdülenme düzeyleri ile cinsiyetleri arasında kız öğrencilerin lehine 

anlamlı bir farkı olduğu belirlenmiĢtir. Güdülenmeye iliĢkin yapılan diğer çalıĢmalarda da 

kız öğrencilerinin güdülenme puan ortalamalarının erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır (Çiftçi ve Bülbül, 2011; Kulakçı 2015). ÇalıĢmamızdan da elde edilen bulgu 

literatür bilgisi ile parelellik göstermektedir. ÇalıĢmamızda içsel hedefin kız öğrencilerde 

yüksek olması, onların mesleki baĢarılarını ve özyeterliliklerini sorgulamaları yönünden 

büyük önem taĢımaktadır. Öğrencinin hemĢirelik mesleği ile ilgili bilgileri öğrenmek 

istemesi, sorgulaması, merak duyması, meslekte uzmanlaĢmak vb duygulara ve düĢüncelere 

sahip olması içsel hedefe vurgu yapmaktadır. Kız öğrencilerin görev değerinin yüksek 

çıkması ise hemĢirelikle ilgili konulara ilgi duyduğunu, derste kullanılan materyallerin dersi 

öğrenmesi için faydalı ve önemli olduğuna inandığını gösterir. Literatürde kaygının düzeyi 

öğrenmede önemli bir etken olup belli bir düzeyde kaygının öğrenme için güdülenmeyi 

arttırıcı bir faktör iken yüksek düzeyde bir kaygının öğrenmeyi olumsuz düzeyde etkilediği 

vurgulanmaktadır (Genç, 2013; Softa ve ark, 2015; BaĢarır, 1990). AraĢtırmamızda 

öğrencilerin güdülenmesinde sınav kaygısının en az etkili olduğu  (Tablo 7), kız 

öğrencilerin güdülenmesinde sınav kaygısının erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Yapılan pek çok çalıĢmada, sınav kaygısının güdülenmede en az etkili olduğu 

saptanmıĢ olup  (Watson ve ark, 2004; KarataĢ, 2014; Bruso ve ark, 2016) cinsiyete göre 

farklılığa yer verilmemiĢtir. Ölçeğimizdeki sınav kaygısı iki bileĢene sahiptir. Bunlar endiĢe 

ve duygusallık bileĢenidir. EndiĢe bileĢeni, öğrencilerin performansının bozulacağına dair 

olumsuz düĢüncelerini ifade eder. Duygusallık bileĢeni ise, kaygıların, duygusal ve 

fizyolojik yönlerini ifade eder. Örneğin sınavdayken kalbin hızla çarpması. ÇalıĢmamızda 

kız öğrencilerde sınav kaygısının yüksek çıkması, kız öğrencilerde bu durumların daha fazla 

yaĢandığını düĢündürmektedir çünkü yapılan pek çok çalıĢmalarda kadınların sosyal  

sorumluluk  düzeyi erkeklerinkinden daha yüksek olduğu belirtilmiĢtir (Berkowitz ve  

Lutterman, 1968; Hamilton ve Fenzel, 1988; Ford ve ark, 1989; Higgins, 2000). 

AraĢtırmamızda erkek öğrencilerin öğrenme kontrolü inancının kız öğrencilerden daha 

yüksek olduğu saptanmıĢtır. Öğrenme kontrolü inancı; öğrencilerin öğrenme çabalarının 
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olumlu sonuçlara neden olacağına dair öğrencilerin inançlarını ve öğrencilerin akademik 

performanslarını kontrol edebildiklerini hissetmelerini ifade eder (Duncan ve Mckeachie, 

1991). Bu durum erkek öğrencilerin öğrenme çabalarının olumlu sonuçlara neden olacağına 

ve kendi akademik performanslarını kontrol edebildiklerine dair inançlarının daha yüksek 

olduğunu göstermektedir. Bu durumun ataerkil bir toplumda yaĢamanın getirdiği erkek 

özgüveninden kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

 Sınıf 

AraĢtırma kapsamın alınan öğrencilerin sınıflara göre güdülenme stratejisi alt boyut 

puan ortalamaları incelendiğinde; sınıflara göre içsel, dıĢsal hedef puan ortalamaları ve öz 

yeterlilik algısı puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢ 

olup (Tablo 10), 1. sınıf öğrencilerinin içsel ve dıĢsal hedef puan ortalamalarının 3.sınıf ve 

4. sınıflara göre daha yüksek olduğu, öz yeterlilik algısı puan ortalamalarının ise 2., 3. ve 

4.sınıflara göre anlamlı derecede daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Köksal ve YurttaĢ 

(2014)‟ın hemĢirelik öğrencilerinde yaptıkları çalıĢmada 1. sınıf öğrencilerinin içsel hedef 

puanının, 3. sınıf ve 4. sınıf öğrencilerinden daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Güllerci ve 

Oflaz (2010)‟ın ambulans ve acil bakım teknikerliği öğrencilerine iliĢkin yaptıkları 

çalıĢmada da içsel, dıĢsal hedef puanı açısından birinci sınıf öğrencilerin güdülenme 

düzeylerinin ikinci sınıflarınkinden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Sağırlı ve ark (2010) 

MSLQ kullanarak üniversite öğrencilerinde yaptıkları çalıĢmada içsel ve dıĢsal hedef, görev 

değeri, öz yeterlik alt boyut puan ortalamaları 4. Sınıflara göre 1.sınıflarda anlamlı düzeyde 

daha yüksek bulunmuĢtur. ÇalıĢma sonuçları bizim çalıĢma sonuçlarını destekler nitelikte 

olup hemĢirelik 1.sınıfta öğrenim gören öğrencilerin güdülenmesinde içsel, dıĢsal hedefler 

ve öz yeterliliğin etkili olduğu söylenebilir. Ġçsel hedefler, öğrencinin bir öğrenme görevine 

girme nedenini algılaması olup öğrencinin sorgulama, merak ve uzmanlık gibi nedenlerden 

dolayı bir göreve katılmak için kendini algılama derecesi ile ilgilidir. DıĢsal hedef ise gerçek 

amaca yönelimini tanımlar ve öğrencinin not, ödül, baĢkaları tarafından değerlendirilme ve 

rekabet gibi nedenlerle görevde yer alması için kendini algılama derecesi ile ilgilidir. Öz 

yeterlilik ise bir kiĢinin bir görevi yerine getirme yeteneğinin kendi kendine 

değerlendirilmesidir. KiĢinin bir görevi yerine getirme yeteneğine iliĢkin yargılamaları ve 

görevi yerine getirme becerisine olan güven ile ilgilidir (Duncan ve Mckeachie, 1991). 

Birinci sınıf öğrencilerinin yakın bir tarihte üniversite giriĢ sınavlarına hazırlanmıĢ olmaları 

ve yeni bir mesleğe adım atmalarının içsel, dıĢsal hedef ve öz yeterlilik güdülerini etkilediği 
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düĢünülmektedir. Ayrıca öz yeterlilik güdüsünün yüksek olması 1.sınıfların öğrenmeye 

iliĢkin verdikleri değer ve herhangi bir iĢi baĢarabilmedeki kendilerine güvenleri yönünden 

daha güdülenmiĢ inançlara sahip olduğunu göstermektedir. Son sınıftaki öğrencilerin 

güdülenme durumlarının düĢük olmasında ise öğrencilerin mesleğe atılmaya yönelik 

yaĢadıkları stres ve iĢ bulma kaygısı gibi faktörlerin etkili olduğu düĢünülmektedir.  

 Mezun olduğu okul  

AraĢtırma kapsamın alınan öğrencilerin mezun oldukları okullara göre güdülenme alt 

boyut puan ortalamaları incelendiğinde; sağlık meslek lisesinden mezun olan öğrencilerin 

öz yeterlilik algısı ve sınav kaygısı puan ortalamalarının düz lise ve anadolu lisesinden 

mezun olanlardan yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 11). Öz-yeterlik, kiĢinin bir görevi 

yerine getirme kabiliyetine iliĢkin yargılamaları ve kiĢinin bu görevi yerine getirme 

becerisine olan güvenini içerir (Duncan ve Mckeachie, 1991). Sağlık meslek lisesi mezunu 

olan öğrencilerin hemĢirelik dersleri ile ilgili teorik ve uygulamalı eğitimi lisede 

gördüklerinden dolayı meslek ile ilgili hazırbulunuĢluk düzeyi daha yüksektir bu da 

özyeterlilik için öngörülebilen bir sonuçtur. Sınav kaygısı puanın yüksek çıkması ise sağlık 

meslek lisesinde gördükleri teorik bilgilerin, üniversitede gördükleri teorik bilgilerdeki 

farklılıklardan kaynaklandığı düĢünülmektedir. Çünkü bulunduğumuz çağ hızla geliĢmekte 

ve bilgi hızlı bir Ģekilde artmaktadır. Üniversitelerde bu hızlı geliĢmeler ve değiĢmelere 

yönelik eğitim vermesinden dolayı özellikle sağlık meslek lisesi öğrencilerinin öğrendikleri 

teorik ve uygulamalı bilgileri üniversitede değiĢtirmektedir. Bundan dolayı zorlandıkları 

düĢünülmekte bu durumun da sınav kaygısını etkilediği öngörülmektedir. Literatürde 

MSLQ ölçeği ile yapılan çalıĢma sayısının az olması ve çalıĢmamızın sadece bir eğitim 

kurumundaki öğrencilerle yürütülmüĢ olması bu bulgunun genellenebilirliği önlemektedir.  

 Algılanan ekonomik durum 

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin algıladıkları ekonomik durumlarına göre 

güdülenme alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; sınav kaygısı puan ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu saptanmıĢtır (Tablo 12). Geliri 

giderinden fazla olan öğrencilerin sınav kaygısı puan ortalaması geliri giderinden az olan 

grubun puan ortalamasından daha yüksektir.  Literatürde, yapılan bazı çalıĢmalarda gelir 

durumu ile güdülenme arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢ olup  (Aytaç, 2006; Gençay ve 

Gencay, 2007; Özkan ve Yılmaz, 2009) sadece Onuk (2007)‟un yaptığı çalıĢmada gelir 
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düzeyi düĢük öğrencilerin daha fazla güdülendikleri saptanmıĢtır. Bizim çalıĢmamızda 

doğrudan sınav kaygı düzeyini ölçen bir ölçek kullanılmayıp sadece sınav kaygısının 

güdülenmedeki rolüne iliĢkin bir ölçek kullanılmasından dolayı farklı bir sonuç elde edildiği 

düĢünülmektedir. Geliri giderinden fazla olan öğrencilerin güdülenmesinde sınav kaygısının 

etkili olmasının ise bu öğrencilerin kendilerine yapılan harcamaları boĢa çıkarmamak, 

ailelerinin emeğinin karĢılığını vermek istemelerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir.  

 Kaldığı yer durumuna göre 

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin kaldığı yere göre güdülenme alt boyut puan 

ortalamaları incelendiğinde; dıĢsal hedef, öz yeterlilik puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu saptanmıĢtır (Tablo 13). Evde yalnız kalan 

öğrencilerin dıĢsal hedef puan ortalaması ve öz yeterlilik puan ortalaması diğerlerine göre 

daha yüksek bulunmuĢtur. DıĢsal hedef, öğrencinin not, ödül, performans, baĢkaları 

tarafından değerlendirilme ve rekabet gibi nedenlerle görevde yer almak için kendini 

algılama derecesi ile ilgilidir. DıĢsal hedefi yüksek bir öğrenci için bir öğrenme görevine 

girmek vazgeçilmez bir araçtır. Öz-yeterlilik ise bir kiĢinin bir görevi yerine getirme 

kabiliyetine iliĢkin yargılamaları ve bu kiĢinin bu görevi yerine getirme becerisine iliĢkin 

yargılamarını içerir (Duncan ve Mckeachie, 1991). Bizim çalıĢmamızda da evde tek baĢına 

kalmanın bazı sorumlulukları üstlenmeyi gerektirmesi ve öğrencilerin özgüvenlerini 

arttırmasından dolayı öğrencilerin bu güdülenmelerini geliĢtirdiği düĢünülmektedir. 

 HemĢirelik mesleğin isteyerek seçme durumuna göre  

AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin hemĢirelik mesleğin isteyerek seçme 

duruma göre güdülenme alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde; hemĢirelik mesleğini 

isteyen ve kısmen isteyenlerin mesleği istemeyenlere göre görev değer puan ortalamaları, 

hemĢirelik mesleğini isteyenlerin mesleği kısmen isteyen ve istemeyenlere göre öz yeterlilik 

ve sınav kaygısı puan ortalamalarından daha yüksek saptanmıĢtır (Tablo 14). Çelik ve ark 

(2014) tarafından yapılan çalıĢmada, öğrencilerin ve toplumun mesleğe bakıĢı, mesleki 

statü, hemĢireliği sevme, hemĢire olarak çalıĢmayı düĢünme durumlarının mesleki 

güdülenmede etkili olduğu belirtilmiĢtir (Çelik ve ark, 2014). Özkan ve Yılmaz (2009)‟ın 

yaptığı çalıĢmada ise hemĢirelik öğrencilerinin hemĢireliği tercih sırası dokuz ve üstünde 

olan öğrencilerin içsel güdülenme puan ortalamaları ve okuduğu bölümü aile, öğretmen gibi 

kiĢilerin isteği ile seçen öğrencilerin olumsuz güdülenme puan ortalamalarına sahip olduğu 
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belirlenmiĢtir.  Köksal ve YurttaĢ (2014)‟ın hemĢirelik öğrencilerinin mesleki güdülenme 

düzeylerini belirledikleri çalıĢmalarında mezuniyet sonrası hemĢirelik yapmak isteyenlerin 

içsel ve dıĢsal güdülenme alt boyut puan ortalamaları daha yüksek bulunmuĢtur. Yapılan 

çalıĢmalarda öğrencilerin güdülenmeleri farklı ölçeklerle ölçüldüğü için çalıĢma bulguları 

birbirinden farklı özellikler göstermektedir. Yapılan çalıĢma sonuçları ve bizim çalıĢma 

sonucumuz göstermektedir ki mesleği isteyerek seçme öğrencilerin güdülenmelerini olumlu 

yönde etkilemektedir. Nitekim literatürde de meslek seçiminin bireyin yaĢamında önemli bir 

yer tuttuğu ve bu seçimle bireyin iyi yapabileceğini düĢündüğü ve doyuma ulaĢacağına 

inandığı alana yöneldiği vurgulanmaktadır (Çam ve ark, 2000). 

ÇalıĢmamızda hemĢirelik mesleğini isteyen ve kısmen isteyenlerde görev değerinin 

yüksek çıkması öğrencilerin derslerde öğrendikleri bilgileri diğer derslerde 

kullanabildiklerine dair inancının yüksek olduğunu göstermektedir. Mesleği isteyenlerin öz 

yeterlilik durumunun yüksek çıkması ise öğrencilerin hemĢirelik mesleğinin vermiĢ olduğu 

sorumlulukları yerine getirmede kendilerine olan inançlarının tam olduğu düĢünülmektedir. 

ÇalıĢmamızda hemĢirelik mesleğini isteyen öğrencilerin sınav kaygısı yüksek bulunmuĢtur. 

Literatürde sınav kaygısı ile meĢgul olmanın performans düĢüĢünün en büyük kaynağı 

olduğu belirtilmektedir (Duncan ve Mckeachie, 1991). Kaygı olumsuz bir durum olarak 

değerlendirilmesine rağmen hayatımızı sürdürmemiz için oldukça gereklidir (Softa ve ark, 

2015). Bu bağlamda  hemĢirelik öğrencilerinin etkili öğrenme stratejileri ve test etme 

becerilerini kullanım konusunda eğitime ihtiyaçları olduğu bir gerçektir. 

 HemĢirelik eğitiminden memnuniyet düzeyi 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin hemĢirelik eğitiminden memnuniyet düzeyine göre 

güdülenme alt faktörleri incelendiğinde hemĢirelik eğitiminden memnun ve kısmen 

memnun olanların, memnun olmayanlara göre içsel hedef, görev değeri, öz yeterlilik ve 

sınav kaygısı puan ortalamaları daha yüksek bulunmuĢtur (Tablo 15). Korkmaz ve Ġpekçi 

(2015)‟nin hemĢirelik öğrencilerinin güdülenme kaynakları ve sorunlarını incelendikleri 

araĢtırmalarında hemĢirelikten memnun olanların içsel, dıĢsal ve mesleksel öğrenme 

güdülenmelerinin yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Korkmaz ve Ġpekçi (2015)‟nin çalıĢma 

sonuçları bizim sonuçlarımızdan farklı özellikler göstermektedir. Her iki çalıĢmada farklı 

ölçeklerin kullanılmasının bu durumu etkilediği düĢünülmektedir. Yapılan çalıĢma sonuçları 

ve bizim çalıĢma sonucumuz göstermektedir ki öğrencilerin hemĢirelik eğitiminden 

memnuniyeti öğrencilerin güdülenmelerini farklı boyutlarda etkilemektedir. ÇalıĢmamızda 
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hemĢirelik eğitiminden memnun olan öğrencilerin içsel güdülenmelerinin yüksek olması; bu 

öğrencilerin öğrenmeye merak duyduklarını, mesleklerini sevdiklerini, geliĢme duygusu ve 

baĢarma hazzı gibi içsel etmenlere (Duncan ve Mckeachie, 1991) sahip olduğunu, görev 

değerinin yüksek çıkması; öğrencilerin aldıkları eğitimin meslek hayatında insanlığa ne 

kadar yararlı ve önemli olduğunun bilincinde olduklarını, öz yeterliliğin yüksek çıkması ise 

öğrencilerin hemĢirelik mesleğinin vermiĢ olduğu sorumlulukları yerine getirmede 

kendilerine olan inançlarının tam olduğu düĢünülmektedir. Tüm bunlar öğrencilerin mesleki 

eğitimlerinde ve baĢarılarında istendik özellikler olmakla beraber çalıĢmada öğrencilerin 

sınav kaygısının yüksek çıkması ise endiĢe uyandırıcıdır. Çünkü literatürde sınav kaygısı ile 

meĢgul olmanın performans düĢüĢünün en büyük kaynağı olduğu belirtilmektedir (Duncan 

ve Mckeachie, 1991). Bu bağlamda hemĢirelik öğrencilerinin etkili öğrenme stratejileri ve 

test etme becerilerini kullanım konusunda eğitime ihtiyaçları olduğu bir gerçektir. 

 Düzenli olarak kitap okuma durumuna göre 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin düzenli kitap okuma durumlarına göre güdülenme alt 

faktör puan ortalamaları incelendiğinde, düzenli kitap okuyanların, okumayanlara göre içsel 

hedef ve öz yeterlilik puan ortalamaları daha yüksek bulunmuĢtur (Tablo 16). Wang ve 

Guthrie (2004) okuma motivasyonunu içsel ve dıĢsal motivasyon olarak ele alınmaktadır. 

Okuma motivasyonu ise önce bireyin okumaya yönelmesi, istekli olması ve zaman 

ayırmasıdır (Yıldız, 2013). Dolayısı ile çalıĢmamızda kitap okuyan öğrencilerin içsel 

hedeflerinin yüksek çıkması okuma motivasyonlarının yüksek olduğunu düĢündürmektedir. 

Akbaba-Altun (2009) çalıĢmasında öğretmenlere göre öğrencilerin motivasyon eksikliği 

nedenlerinden birinin öğrencinin kitap okuma alıĢkanlığına sahip olmaması ve hedef 

belirlememiĢ olmasıdır. Yenice ve ark (2012) yaptıkları çalıĢmada evdeki kitap sayısının 

öğrencilerin motivasyon düzeylerini saptamada önemli bir faktör olduğu belirlenmiĢtir. 

Literatürde yapılan çalıĢma sonuçları bizim çalıĢma sonuçlarımız ile paralellik 

göstermektedir. Sonuçlar kitap okuyan hemĢirelik öğrencilerinin bir öğrenme görevine 

girme nedenlerini algılamalarını, öğrencinin sorgulama, merak, uzmanlık gibi nedenlerden 

dolayı bir göreve katılmak için bu görevin kendilerine düĢen bir sorumluluk olduğunu 

algılamalarını içeren içsel hedeflerinin ve bir görevi yerine getirme kabiliyetine iliĢkin 

bireyin yargılamalarını ve bireyin bu görevi yerine getirme becerisine sahip olma durumları 

anlamına gelen öz-yeterliliklerinin yüksek olduğunu göstermektedir 
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5.2.2. Öğrencilerin Öğrenme Stratejilerini Etkileyen Etmenlere ĠliĢkin Bulguların 

Ġncelenmesi 

 

 Cinsiyet 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin cinsiyetlerine göre öğrenme stratejileri alt boyut puan 

ortalamaları incelendiğinde kızların açımlama, düzenleme, metabiliĢsel, zaman ve çalıĢma 

ortamı yönetimi puan ortalamalarının erkeklerden daha yüksek olduğu, erkeklerin ise akran 

iĢ birliği puan ortalamalarının kızlardan daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Tablo 17). 

ÇalıĢma sonucumuz kız öğrencilerin daha fazla öğrenme stratejisi kullandıklarını ve daha 

çok biliĢsel ve metabiliĢsel stratejileri tercih ettiklerini, erkek öğrencilerin ise kaynak 

yönetimi stratejilerini daha fazla tercih ettiklerini göstermektedir. Keklik ve Keklik 

(2012)‟in yaptıkları çalıĢmada kız öğrencilerin "yineleme", "düzenleme", "açımlama", 

"metabiliĢsel", "yardım arama", "emek yönetimi" ve "zaman ve çalıĢma ortamı" stratejileri 

puan ortalamalarının erkeklerden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. ġahin ve Çakar‟ın 

(2011) Eğitim Fakültesi 4. sınıf öğrencilerinde yaptıkları çalıĢmada kız öğrencilerin 

öğrenme stratejilerini erkek öğrencilere göre daha çok kullandıkları belirlenmiĢtir. Yapılan 

pek çok çalıĢma bizim çalıĢma sonuçlarımızla benzer özellikler göstermekte (Kolody 1997; 

Güven, 2004; Ġflazoğlu ve Tümkaya, 2008; Duman, 2008; Tonguç, 2013)  olup kız 

öğrenciler daha sistemli, verimli ve planlı bir çalıĢma düzeni benimsemektedirler. 

Ülkemizde genelde kız çocuklar yetiĢtirilirken düzenli ve disiplinli olmaları yönünde görüĢ 

hakimdir. Kız çocuklarının yaĢam tarzlarındaki düzenliliğin, ders çalıĢma yöntemlerine ve 

biliĢlerini yönetmelerine yansıdığı düĢünülebilir. Akran iĢ birliğinin erkeklerde daha yüksek 

çıkmasının erkeklerin de kız öğrencilerin düzenli ve disiplinli çalıĢmasını bilmelerinden 

dolayı onlarla iĢbirliği yaparak çalıĢmalarına teĢvik ettiğini düĢündürmektedir. Ayrıca Türk 

Kültüründe erkek çocukları yetiĢtirilirken takım oyunlarına daha fazla yönlendirilmektedir. 

Bu durumun da erkeklerin akran iĢbirliğine yönelmelerinde etkili olduğu düĢünülmektedir. 

 Sınıf  

ÇalıĢmamızda öğrencilerin sınıflarına göre öğrenme stratejileri alt boyut puan 

ortalamaları incelendiğinde 1.sınıf öğrencilerinde açımlama, eleĢtirel düĢünme, metabiliĢsel 

strateji, akran iĢbirliği yönetimi ve yardım isteme puan ortalamaları diğer sınıflara göre daha 

yüksek bulunmuĢtur (Tablo 18). Bu sonuca göre 1.sınıftaki öğrencilerin kullandıkları 

öğrenme stratejilerinin özellikleri incelendiğinde öğrencilerin öğrenilecek öğeler arasında 
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bağlantılar kurarak uzun süreli belleğe bilginin toplanmasını sağlama, sorunları çözme, 

kararlar alma, olayları çok yönlü düĢünebilme vb. faktörleri içeren biliĢsel stratejleri; biliĢin 

farkındalığı, bilgisi ve kontrolü anlamına gelen metabiliĢsel stratejileri; meslektaĢları ile 

birlikte çalıĢmanın baĢarıya olumlu etkileri olacağının farkında olarak akranlarla iĢbirliği 

içinde olmanın yanı sıra eğitmenlerinde desteğinin gerekli olduğuna yer verilen kaynak 

yönetimi stratejilerini kullandıkları görülmektedir. Bu stratejilerin hemĢirelik eğitiminin 

baĢında yer alan öğrenciler tarafından kullanılıyor olması mesleğin ve mesleki yeterliliğin 

geliĢmesi adına önemli ve sevindirici bir bulgu olup ilerleyen yıllarda öğrencilerin bu 

stratejileri kullanmadan uzaklaĢıyor olmaları mesleki eğitimin yeniden gözden geçirilmesi 

adına oldukça önemlidir. Yapılan sınırlı sayıdaki bazı çalıĢmalarda hemĢirelik 

öğrencilerinin öğrenme stratejileri ile sınıfları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanmamıĢ olup (Çağlayan ve ark,  2008; Çelik ve ark, 2014; KarataĢ, 2014), Hamurcu 

(2002) tarafından okul öncesi öğretmen adaylarında yaptığı çalıĢmada bazı öğrenme 

stratejileri ile sınıflara göre anlamlı farklılık gösterdiği belirtilmiĢtir. ÇalıĢma sonuçlarının 

farklı özellikler göstermesinin herbir çalıĢmada farklı ölçeklerin kullanılmasından, 

örneklemde yer alan kurumlardaki eğitim, yöntem ve stratejilerinden kaynaklanmıĢ 

olabileceği düĢünülmektedir. 

 Mezun olduğu okul 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin mezun oldukları okula göre öğrenme stratejileri alt boyut 

puan ortalamaları incelendiğinde emek yönetimi puan ortalamasının sağlık meslek 

lisesinden mezun olan öğrencilerde daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Tablo 19). Emek 

yönetimi kendi kendini yönetmedir, zorluklar ya da dikkat dağıtıcı unsurlar olduğunda bile 

çalıĢma hedeflerini tamamlamadır. Emek yönetimi, akademik baĢarı için önemlidir ve diğer 

öğrenme stratejilerinin kullanımınıda düzenler (Duncan ve Mckeachie, 1991). Üniversite 

öğrencileri ile farklı ölçekler kullanılarak yapılan çalıĢmalarda mezun olunan lise türünün 

öğrenme stratejilerini etkilemediği belirlenmiĢtir (Çağlayan ve ark, 2008; Çelik ve ark, 

2014). Bu durumun çalıĢmanın örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin farklı bölümde 

öğrenim görmelerinden kaynaklandığı ve pek çok bölümün de aynı bölüme iliĢkin meslek 

lisesinin bulunmamasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. Nitekim Güllerci ve Oflaz 

(2010) tarafından ambulans ve acil bakım teknikerliği öğrencileri ile yapılan çalıĢmada 

meslek lisesi mezunu öğrencilerin dikkat strateji puanı, düz lise ve anadolu lisesi 

mezunlarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. ÇalıĢmamızda sağlık meslek lisesi 
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öğrencilerinde emek yönetimi stratejisinin daha yüksek çıkmasında, hemĢirelik alanında 

sağlık meslek liselerinde öğrencilerin erken yaĢta meslekle tanıĢmaları ve mesleği 

uygulamaya baĢlamalarının dolayısı ile mesleğe ait zorluk ve güçlüklerle daha erken 

tanıĢmalarının etkili olduğu düĢünülmektedir.  

 Algılanan ekonomik durum 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin algıladıkları ekonomik durumlarına göre öğrenme 

stratejileri alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde eleĢtirel düĢünme, zaman ve çalıĢma 

ortamı ile emek yönetimi puan ortalamaları ekonomik durumu eĢit olarak algılanan grupta 

daha yüksek bulunmuĢtur (Tablo 20). Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma Örgütü (Organisation 

for Economic Co-operation and Development –OECD)‟nün bir eğitim araĢtırması olan 

PISA tarafından yapılan araĢtırmada OECD ülkelerinde, sosyoekonomik açıdan avantaja 

sahip olan öğrencilerin, dezavantaja sahip olan öğrencilerden farklı öğrenme stratejilerinin 

yararlılığına iliĢkin daha fazla bilgiye sahip oldukları belirtilmiĢtir. PISA tarafından yapılan 

araĢtırma öğrenme stratejileri ile ekonomik durum arasında kesin sebep sonuç iliĢkisi 

kuramasa da bu sonuçlarla ilgili olarak sosyoekonomik durumun yüksek olmasının, 

öğrencilere hangi öğrenme stratejisinin daha etkili olduğuna iliĢkin anlayıĢ geliĢtirme 

konusunda daha fazla fırsat sağladığı belirtilmektedir (OECD, 2013). Bizim çalıĢmamızda 

da öğrencilerin sosyo ekonomik düzeyine iliĢkin herhangi bir rakamsal sınıflama 

yapılmamıĢ olup ekonomik düzey tamamen öğrencilerin algıladıkları düzeyle sınırlıdır. Bu 

doğrultuda çalıĢma sonuçlarımız PISA çalıĢma sonuçlarını destekler niteliktedir.  

 Kaldığı yer değiĢkeni 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin kaldıkları yere göre öğrenme stratejilerinin alt boyut 

puan ortalamaları incelendiğinde yalnız evde kalan öğrencilerin emek yönetim puan 

ortalamasının,  arkadaĢları ile evde kalan öğrencilerin ise yardım isteme puan ortalamasının 

diğerlerine göre daha yüksek olduğu saptanmıĢtır  (Tablo 21).  HemĢirelik alanı dıĢındaki 

öğrencilerle yapılan çalıĢmalar incelendiğinde öğrencilerin kaldığı yere göre öğrenme 

stratejilerinin farklılık göstermediği saptanmıĢtır (Güllerci ve Oflaz, 2010; Küdür ve ark, 

2017). Çelik ve arkadaĢlarının (2014) hemĢirelik öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmada yurtta 

kalan öğrencilerin tekrar stratejisini daha fazla kullanırken, evde ailesiyle beraber kalan 

öğrencilerin ise hatırlama stratejisini daha fazla kullandıkları saptanmıĢtır. Görüldüğü gibi 

öğrencilerin kaldıkları yer kullandıkları öğrenme stratejilerini etkileyebilmektedir. 
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ÇalıĢmamızda evde yalnız kalan öğrenciler emek yönetimi stratejisini daha fazla 

kullanmaktadır. Emek yönetimi kendi kendini yönetmedir. Özellikle zorluklar karĢısında 

çalıĢma hedeflerini tamamlama ve dikkatlerini kontrol etme yeteneklerini içerir.  Evde 

yalnız kalan öğrencilerde emek yönetimi stratejisinin daha yüksek olmasında bu 

öğrencilerin yaĢam içinde karĢılaĢtıkları birtakım durumlarla baĢ etmelerinin ve bir ev 

yönetimini tek baĢına gerçekleĢtiriyor olma deneyimlerinin etkili olduğu düĢünülmektedir.  

ArkadaĢla evde kalan öğrencilerin ise yardım isteme stratejisini daha fazla kullanıyor 

olmaları yine bu öğrencilerin arkadaĢlarıyla bir arada yaĢıyor ve bu yaĢam içinde 

birbirlerinden yardım alıyor olmalarından kaynaklandığı düĢünülmektedir.   

 HemĢirelik mesleğini isteyerek seçme ve hemĢirelik eğitiminden memnuniyet 

düzeyi 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin hemĢirelik mesleğini isteyerek seçme durumlarına göre 

öğrenme stratejileri alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde, hemĢirelik mesleğini 

istemeyerek seçen öğrencilerin açımlama, düzenleme, eleĢtirel düĢünme ve yardım isteme 

stratejilerini,  hemĢirelik mesleğini isteyen ve kısmen isteyenlerden daha az kullandıkları 

saptanmıĢtır. Ayrıca hemĢirelik mesleğini isteyen öğrencilerin metabiliĢsel stratejiler ile 

zaman ve çalıĢma ortamı yönetimi stratejilerini daha fazla kullandıkları saptanmıĢtır (Tablo 

22). Görüldüğü gibi hemĢirelik mesleğini isteyen öğrenciler biliĢin farkındalığı, bilgisi ve 

kontrolü anlamına gelen, öz düzenlemeye odaklanan, hedef belirleme ve görev analizi gibi 

planlama faaliyetlerini, daha önceki bilginin ilgili yönlerini etkinleĢtirmeyi, kendi kendine 

test etmeyi ve sorgulamayı içeren metabiliĢsel stratejiler ile öğrencilerin zamanlarını ve 

çalıĢma ortamlarını yönetip düzenleyebilmelerini, zamanı etkili bir Ģekilde kullanmalarını, 

gerçekçi hedefler belirlemelerini ve çalıĢma ortamını organize edebilmelerini içeren zaman 

ve çalıĢma ortamı stratejilerini daha çok kullanmaktadırlar. HemĢirelik mesleğini istemeyen 

öğrencilerin ise özellikle biliĢsel stratejilerin çoğunu daha az kullandıkları görülmektedir. 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin hemĢirelik eğitiminden memnuniyet durumlarına göre öğrenme 

stratejileri alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde ise hemĢirelik eğitiminden memnun 

olmayan öğrencilerin yineleme, açımlama, düzenleme, eleĢtirel düĢünme, metabiliĢsel, 

zaman ve çalıĢma ortamı yönetimi ile emek yönetimi stratejilerini eğitimden memnun ve 

kısmen memnun olan gruba göre daha az kullandıkları saptanmıĢtır (Tablo 23). Ayırır ve 

ark (2012) üniversite hazırlık öğrencilerinin yabancı dil öğrenme stratejilerinin kullanımını 

inceledikleri araĢtırma sonuçlarında yabancı diller bölümündeki öğrencilerin diğer 
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bölümlerdeki öğrencilerden daha fazla dil öğrenme stratejisi kullandıkları belirlenmiĢtir. 

ġen (2006)‟nın sınıf öğretmeni adaylarının öğrenme ve ders çalıĢma stratejilerini incelediği 

çalıĢmasında bölümü isteyerek seçen öğrencilerin anlamlandırma, örgütleme ve duyuĢsal 

stratejileri daha fazla kullandıkları belirlenmiĢtir. Görüldüğü gibi mesleği isteyerek seçen ve 

eğitiminden memnun olan öğrenciler etkili öğrenme stratejilerini daha fazla kullanmaktadır. 

Cry (1998)‟ın da belirttiği gibi öğrenme stratejilerinin kullanımı güdülenmenin 

göstergelerinden biridir. Genellikle üniversite öğrencisinin esas amacı mezuniyetten sonra iĢ 

bulmak ve mesleğini iyi icra edebilmektir. Bu amaçlara iliĢkin olarak yaĢanan kaygıların da 

öğrencinin güdülenmesine katkıda bulunacağı bir gerçektir (Ayırır ve ark, 2012). 

HemĢirelik eğitimini isteyerek seçen ve eğitiminden memnun olan öğrencilerin de 

mesleklerini etkin uygulayabilme isteklerinin eğitimlerine daha fazla çaba göstermelerini ve 

dolayısı ile daha fazla öğrenme stratejisi kullanmalarını etkilediği düĢünülmektedir. 

HemĢirelik mesleğini istemeyen ve eğitiminden memnun olmayan öğrencilerin ise 

muhtemel gelecekte hemĢirelik mesleği ile ilgili düĢünceleri ikinci planda kalmakta ve bu 

nedenle öğrenme stratejilerinin kullanımında azalma görülmektedir.  

 Düzenli kitap okuma 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin düzenli kitap okuma durumuna göre öğrenme stratejileri 

alt boyut puan ortalamaları incelendiğinde, düzenli kitap okuyan öğrencilerin yineleme, 

açımlama, düzenleme, eleĢtirel düĢünme ve metabiliĢsel stratejileri düzenli kitap okumayan 

öğrencilere göre daha fazla kullandıkları saptanmıĢtır (Tablo 24). Görüldüğü gibi düzenli 

kitap okuyan öğrenciler biliĢsel ve metabiliĢsel öğrenme stratejilerini daha fazla 

kullanmaktadırlar. Çelik ve ark (2014) yaptığı çalıĢmada çok sık kitap okuduğunu belirten 

öğrencilerin dikkat ve biliĢi yönetme stratejilerini, Güllerci ve Oflaz (2010)‟ın 

çalıĢmalarında ise hatırlama stratejilerini en fazla kullandıkları saptanmıĢtır. Çöğmen 

(2008)‟in yaptığı çalıĢmada eğitim fakültesindeki öğrencilerin yılda okudukları kitap 

sayıları ile strateji kullanma durumları arasında anlamlı bir fark olduğu, kitap okuma sayısı 

ile strateji kullanımının arttığı saptanmıĢtır. Bizim çalıĢma sonucumuz da literatür ile 

parelellik göstermektedir.  
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6. SONUÇ VE ÖNERĠLER 
 

 

Sonuçlar 

HemĢirelik öğrencilerinin güdülenme ve öğrenme stratejileri incelemek amacıyla 

toplam 648 hemĢirelik lisans öğrencisi ile yürütülen aĢağıdaki sonuçlar elde edilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan hemĢirelik öğrencilerinin güdülenme alt faktörlerinden 

 En fazla içsel hedef, en az sınav kaygısı ile,  

 kız öğrencilerin içsel hedef, görev değeri ve sınav kaygısı ile erkek öğrencilerin ise 

öğrenme kontrolü inancı ile güdülenmelerinin daha fazla olduğu, 

 1. Sınıf öğrencilerin içsel ve dıĢsal hedef güdülenmelerini 3. ve 4. sınıflara göre 

daha yüksek olduğu, öz yeterlilik güdülerinin 2. 3. ve 4. sınıflara göre daha yüksek 

olduğu, 

 Sağlık meslek lisesinden mezun olan öğrencilerin öz yeterlilik algısı ve sınav 

kaygısı ile, 

 Ekonomik durumunu geliri giderinden fazla olarak algılayan öğrencilerin sınav 

kaygısı ile, 

 Evde yalnız kalan öğrencilerin dıĢsal hedef ile öz yeterlilik ile, 

 HemĢirelik mesleğini isteyerek ve kısmen isteyerek seçen öğrencilerin görev değeri, 

hemĢirelik mesleğini isteyenlerin ise ayrıca öz yeterlilik ve sınav kaygısı ile, 

 HemĢirelik eğitiminden memnun olanların içsel hedef, görev değeri, öğrenme 

kontrolü inancı ve sınav kaygısı ile, 

 Düzenli kitap okuyanların içsel hedef ve öz yeterlilik ile güdülenmelerinin daha 

fazla olduğu belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan hemĢirelik öğrencilerinin öğrenme stratejileri alt faktörlerinden 

 En fazla biliĢsel stratejilerden; düzenleme ve yineleme stratejilerini, en az kaynak 

yönetimi stratejilerinden; akran iĢbirliği ve biliĢsel stratejilerinden; açımlama 

stratejisini kullandıkları,  
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 Kız öğrencilerin biliĢsel stratejilerden; açımlama ve düzenleme, metabiliĢsel 

stratejiler, kaynak yönetimi stratejilerinden; zaman ve çalıĢma ortamı yönetimi 

stratejisini erkek öğrencilerin ise kaynak yönetimi stratejilerinden; akran iĢbirliği 

stratejisini, 

 1.sınıf öğrencilerinin biliĢsel stratejilerden; açımlama ve eleĢtirel düĢünme 

staretejilerini, metabiliĢsel stratejileri ve kaynak yönetimi stratejilerinden ise akran 

iĢbirliği yönetimi ve yardım isteme stratejilerini, 

 Sağlık meslek lisesinden mezun olan öğrencilerin kaynak yönetimi stratejilerinden 

emek yönetimi stratejisini, 

 Ekonomik durumunu geliri giderine eĢit olarak algılayan öğrencilerin biliĢsel 

stratejilerden; eleĢtirel düĢünme stratejisini, kaynak yönetimi stratejilerinden ise 

zaman ve çalıĢma ortamı ile emek yönetimi stratejilerini, 

 Yalnız evde kalan öğrencilerin kaynak yönetimi stratejilerinden; emek yönetimi 

stratejisini, arkadaĢı ile evde kalan öğrencilerin ise kaynak yönetimi stratejilerinden; 

yardım isteme stratejisini daha fazla kullandıkları, 

 HemĢirelik mesleğini istemeyerek seçen öğrencilerin biliĢsel stratejilerden; 

açımlama, düzenleme, eleĢtirel düĢünme stratejilerini ve kaynak yönetimi 

stratejilerinden; yardım isteme stratejisini daha az kullandıkları, 

 Düzenli kitap okuyan öğrencilerin ise biliĢsel stratejilerden; yineleme, açımlama, 

düzenleme, eleĢtirel düĢünme stratejilerini ve metabiliĢsel stratejileri daha fazla 

kullandıkları saptanmıĢtır. 

Bu bağlamda eğitimcilerin derslerde özellikle öğrenci merkezli, öğrenciyi öğrenme 

ortamında aktif olarak katan, bilgileri arasında bağlantı kurmasını sağlayan kısaca 

öğrenmeyi öğreten yeni yöntemleri kullanması gerekmektedir. 

Öneriler 

Bu çalıĢmada hemĢirelik öğrencilerinin güdülenme ve öğrenme stratejilerine iliĢkin 

veriler elde edilmiĢ olup, güdülenme ve öğrenme stratejilerini etkileyen bazı etmenler 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre; 
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 AraĢtırmanın daha geniĢ bir örneklem grubu ile farklı eğitim programlarının 

yürütüldüğü hemĢirelik okullarında planlanması,  

 HemĢirelik öğrencileri ile farklı bölümlerdeki öğrencilerin güdülenme ve öğrenme 

stratejilerinin karĢılaĢtırılarak değerlendirilmesi, 

 Öğrencilerinin güdülenme ve öğrenme stratejilerinin akademik baĢarılarına etkisinin 

incelendiği çalıĢmaların planlanması, 

 Farklı eğitim yöntem ve stratejilerinin öğrencilerin güdülenme ve öğrenme 

stratejilerine etkisine iliĢkin araĢtırmaların planlanması, 

 2., 3. ve 4. Sınıf eğitiminde öğrencilerin güdülenmelerini  artırmaya ve öğrenme 

stratejilerini geliĢtirmeye yönelik eğitim etkinliklerine yer verilmesi,  

 Her bir öğrencinin farklı güdülenme ve öğrenme stratejisine sahip olması nedeniyle 

derslerde öğrencilerin güdülenmesini arttıracak farklı strateji, yöntem ve tekniklerin 

kullanılması, 

 HemĢire eğiticilerin de öğrenmede güdülenme ve öğrenme stratejilerine iliĢkin 

eğitim etkinliklerine katılımının sağlanması, 

 Öğrencilerin mesleki güdülenmelerini arttırmak amacıyla seminer, kongre, 

sempozyum vb. organizasyonların düzenlenmesi ve öğrencilerin bu toplantılara 

katılımının teĢvik edilmesi, 

 Mesleği isteyerek seçmenin öğrencinin güdülenmesini ve doğru strateji seçimini 

etkilemesi nedeniyle hemĢirelik mesleğine iliĢkin tanıtıcı çalıĢmaların yapılması 

 Öğrencilerin düzenli kitap okuma alıĢkanlığı kazanmaları ve sürdürmelerine yönelik 

eğitim etkinliklerine yer verilmesi, 

 HemĢirelik eğitiminde biliĢsel ve metabiliĢsel öğrenme stratejileri kadar akran iĢ 

birliği ve yardım isteme gibi kaynak yönetimi stratejilerini geliĢtirmeye yönelik 

eğitim etkinliklerinin düzenlenmesi önerilebilir. 
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EKLER 
 

 

Ek 1. Bilgi Formu 

1. YaĢ:……….. 

2. Cinsiyet :     1. Bayan    2. Erkek 

3. Sınıfınız:      1. 1. Sınıf   2. 2. Sınıf 3. 3. Sınıf  4. 4. Sınıf  

4. En son mezun olduğunuz okul: 

1.Düz lise (Belirtiniz)…………………  2.Anadolu lisesi     

3.Sağlık meslek lisesi                              4. Diğer…………………… 

5. Size göre ekonomik durumunuz nedir? 

1. Gelirimiz giderimizi karĢılamıyor 

2. Gelirimiz giderimize eĢit 

3. Gelirimiz giderimizden fazla 

6. ġuanda kaldığınız yer neresidir? 

1. Ailemin yanında evde 

2. ArkadaĢlarıma evde 

3. Akrabalarımla evde 

4. Yalnız evde 

5. Kredi Yurtlar Kurumunda 

6. Özel yurtta 

7. Diğer………………………………….. 

7. HemĢirelik okulunu isteyerek mi  tercih ettiniz?  1. Evet   2. Hayır   3. Kısmen  

8. HemĢirelikten memnuniyet düzeyiniz nedir? 

1)Memnunum 2) Kısmen memnunum 3) Memnun değilim 

9. Düzenli olarak kitap okur musunuz?   1. Evet  2. Hayır  
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Ek 2. Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği (GÖSÖ) 

Değerli Öğrenci, 

 

Bu ölçek belirli bir derse yönelik olarak* kullandığınız öğrenme stratejilerini ve öğrenme 

güdülenmenizi belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Ölçekte yer alan sorulara verdiğiniz 

yanıtlar, kesinlikle size not vermek ya da sizi eleĢtirmek amacıyla kullanılmayacaktır. Bu 

soruların herkes için geçerli doğru yanıtları bulunmamaktadır. Bu nedenle lütfen aĢağıda 

verilen tüm soruları dikkatle okuyarak yanıtınızı, ifadenin karĢısındaki seçeneklerden sizin 

için en uygun olanı iĢaretleyerek belirtiniz. 
 

*Lütfen ölçeği doldururken dikkate aldığınız dersin adını 

yazınız:____________________________ 

 

Soruları yanıtlamak için aĢağıdaki ölçütleri kullanın. Soruda geçen ifade sizin için 

kesinlikle doğru ise (7)‟yi; sizinle ilgili kesinlikle yanlıĢsa (1)‟i iĢaretleyin. Eğer ifadenin 

size göre doğruluğu bunlardan farklı ise sizin için en uygun düzeyi gösteren (1)‟le (7) 

arasındaki rakamı iĢaretleyin. 

 
Benim için 

kesinlikle 

yanlıĢ. 
1 2 3 4 5 6 7 

Benim için 

kesinlikle 

doğru. 

Soru 

No 
GÜDÜLENME 

1 

Bunun gibi bir derste beni gerçekten çalıĢmaya zorlayacağına 

inandığım ders materyallerini tercih ederim, bu sayede yeni 

Ģeyler öğrenebilirim. 

(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

2 
Ancak uygun bir Ģekilde çalıĢırsam bu dersin konularını 

öğrenebilirim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

3 
Sınavdayken diğer öğrencilerden daha yetersiz olduğumu 

düĢünürüm. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

4 Bu derste öğrendiklerimi diğer derslerde de kullanabilirim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

5 Bu dersten çok iyi bir not alacağıma inanıyorum. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

6 
Bu derste okumam için verilecek en zor konuları bile 

anlayacağımdan eminim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

7 Benim için en tatmin edici Ģey sınıfta iyi bir not almaktır. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

8 
Sınavda soruları çözerken, sınav kağıdının diğer bölümlerindeki 

yanıtlayamayacağım soruları düĢünürüm. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

9 Eğer bu dersi öğrenemiyorsam bu benim kendi hatamdır. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

10 
Bu derste verilen kaynakları (kaynak materyalleri) öğrenmek 

benim için önemlidir. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

11 
Bu derste benim için en önemli Ģey, genel not ortalamamı 

yükseltmektir, yani bu dersteki asıl amacım iyi bir not almaktır. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

12 
Bu derste anlatılan temel kavramları anlayabileceğim 

konusunda kendime güveniyorum. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 
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Benim için 

kesinlikle 

yanlıĢ. 
1 2 3 4 5 6 7 

Benim için 

kesinlikle 

doğru. 

13 
Eğer yapabilirsem, bu sınıftaki diğer öğrencilerin hepsinden 

daha yüksek not almak isterim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

14 
Sınavdayken baĢarısızlığı ve bunun doğuracağı sonuçları 

düĢünürüm. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

15 
Bu derste öğretmenin anlatacağı en zor konuyu bile 

anlayacağıma güveniyorum. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

16 
Bunun gibi bir derste, zor olsalar bile, bende merak uyandıran 

ders materyallerini tercih ederim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

17 Bu dersle ilgili konulara oldukça ilgi duyuyorum. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

18 Yeterince çalıĢırsam dersi anlayabilirim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

19 Sınavdayken kendimi rahatsız ve morali bozuk hissederim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

20 
Bu dersteki ödevleri ve sınavları mükemmel yapabileceğim 

konusunda kendime güveniyorum. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

21 Bu derste baĢarılı olmayı bekliyorum. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

22 
Bu derste benim için en tatmin edici Ģey içeriği mümkün 

olduğunca çok anlayabilmektir. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

23 
Bence bu derste kullanılan materyaller dersi öğrenmem için  

faydalıdır. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

24 
Eğer olanak tanınırsa, iyi not almamı sağlamayacak olsa bile en 

iyi Ģekilde öğrenmemi sağlayacak ödevleri seçerim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

25 
Dersi yeterince anlayamıyorsam, bu yeterince çalıĢmadığım 

içindir. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

26 Bu dersin konularını seviyorum. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

27 Bu dersin konularını öğrenmek benim için çok önemlidir. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

28 Sınavdayken kalbimin hızla çarptığını hissederim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

29 
Eminim ki bu derste öğretilen tüm becerileri ustalıkla 

yapabilirim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

30 

Sınıfta baĢarılı olmak isterim; çünkü yeteneğimi aileme, 

arkadaĢlarıma, üstlerime ve diğerlerine göstermek benim için 

önemlidir. 

(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

31 
Dersin zorluğunu, öğretmeni ve becerilerimi dikkate aldığımda, 

bence bu derste baĢarılı olurum. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ 

32 

Bu ders için verilen okumaları yaparken, düĢüncelerimi 

toplamama yardımcı olması için materyalin ana hatlarını 

çıkarırım. 

(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

33 
BaĢka Ģeyler düĢündüğüm için çoğu zaman derste önemli 

noktaları kaçırırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

34 Bu derse genellikle konuyu bir arkadaĢıma anlatarak çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 
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Benim için 

kesinlikle 

yanlıĢ. 
1 2 3 4 5 6 7 

Benim için 

kesinlikle 

doğru. 

35 
Genellikle derse, ders için konsantre olabileceğim bir yerde 

çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

36 
Bu dersle ilgili bir Ģeyler okurken, okuduklarıma odaklanmamı 

sağlayacak sorular sorarım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

37 
Bu derse çalıĢırken kendimi o kadar tembel ve sıkılmıĢ 

hissederim ki planladığımdan daha önce çalıĢmayı bırakırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

38 
Bu derste duyduklarım ya da okuduklarımın ikna edici olup 

olmadığını sorgularım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

39 Bu derse, konuyu kendi kendime tekrar ederek çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

40 

Bu derste öğrenmekte zorlandığım konu olsa bile, öğrenmek 

için kimseden yardım istemeden kendi kendime çalıĢmayı 

denerim. 

(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

41 
Bu dersle ilgili bir Ģeyler okurken kafam karıĢtığında, geri döner 

ve kafamı karıĢtıran Ģeyi çözmeye çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

42 
Bu derse çalıĢırken, okuduklarım ve derste aldığım notların 

üzerinden geçerek en önemli düĢünceleri bulmaya çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

43 Bu ders için çalıĢma zamanımı iyi kullanırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

44 
Ders kaynaklarını anlamak zorsa, bu kaynakları okuma 

yöntemimi değiĢtiririm. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

45 
Derste verilen ödevleri bitirmek için sınıftaki diğer 

arkadaĢlarımla çalıĢmayı denerim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

46 
Bu derse çalıĢırken, derste aldığım notları ve okunacak 

kaynakları tekrar tekrar okurum. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

47 

Dersteki tartıĢmalarda ya da okuduğum Ģeylerde bir kuram, 

yorum ya da sonuçla karĢılaĢtığımda, bunları destekleyen yeterli 

kanıtlar olup olmadığına karar vermeye çalıĢırım. 

(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

48 
Bu derste yaptıklarımızı sevmesem de derste baĢarılı olmak için 

çok çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

49 
Bu derse çalıĢırken konuları daha iyi anlamak için basit 

Ģemalar, tablolar ya da diyagramlar çizerim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

50 
Bu derse çalıĢırken, çalıĢtığım konuyu arkadaĢlarımla tartıĢmak 

için zaman ayırırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

51 

Derste verilen kaynakları bir baĢlama noktası olarak görür, 

dersle ilgili kendi görüĢlerimi oluĢturmaya (geliĢtirmeye) 

çalıĢırım. 

(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

52 Bir çalıĢma planına bağlı kalarak ders çalıĢmak bana zor gelir. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

53 
Bu derse çalıĢırken, ders notları, okuma ödevleri ve tartıĢmalar 

gibi farklı kaynaklardan edindiğim bilgileri bir araya getiririm. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

54 
Yeni bir ders kaynağını ayrıntılı çalıĢmadan önce nasıl 

düzenlendiğine bakarım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

55 
ÇalıĢtığım dersi anladığımdan emin olmak için kendime sorular 

sorarım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

56 
Dersin özelliği ve öğretmenin öğretme sitiline uygun olacak 

Ģekilde ders çalıĢma yöntemimi değiĢtirmeye çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 
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Benim için 

kesinlikle 

yanlıĢ. 
1 2 3 4 5 6 7 

Benim için 

kesinlikle 

doğru. 

57 
Çoğunlukla dersle ilgili bir Ģey okurken, okuduğumdan hiçbir 

Ģey anlamadığımı fark ederim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

58 Öğretmenden iyi anlamadığım kavramları açıklamasını isterim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

59 
Bu dersle ilgili önemli kavramları hatırlamak için anahtar 

kelimeleri ezberlerim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

60 
Eğer ders için çalıĢmak bana zor geliyorsa, çalıĢmayı bırakır ya 

da sadece kolay konuları çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

61 

Bu ders için çalıĢırken sadece materyali okuyup geçmek yerine, 

materyal üzerinde düĢünür ve benden ne öğrenmem 

beklendiğine karar veririm. 

(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

62 
Mümkün olduğu sürece,  bu derste öğrendiğim konuyla diğer 

derslerdeki konular arasında iliĢki kurmaya çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

63 
Bu derse çalıĢırken sınıfta aldığım notları gözden geçirir ve 

önemli kavramlarla iliĢkili ana hatları çıkarırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

64 
Bu dersle ilgili metinleri okurken, önceden bildiklerimle 

okuduklarım arasında iliĢki kurmaya çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

65 ÇalıĢmak için belirlediğim düzenli bir yerim vardır. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

66 
Bu derste öğrendiklerimle iliĢkili kendi düĢüncelerimin neler 

olduğunu çıkarsamaya çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

67 
Bu derse çalıĢırken, okuduğum kaynaklardaki ana fikirlerin ve 

derste dinlediğim kavramların özetlerini çıkarırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

68 
Bu dersteki herhangi bir konuyu anlamazsam, sınıftaki bir baĢka 

öğrenciden yardım isterim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

69 
Bu dersteki kaynakları, okuduklarım ve derste dinlediklerim 

arasında iliĢki kurarak anlamaya çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

70 Bu dersle ilgili haftalık okumaları ve ödevleri düzenli yaparım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

71 
Bu dersle ilgili ne zaman bir iddia ya da sonuç okusam ya da 

duysam, bunun olası alternatiflerini düĢünürüm. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

72 
Bu dersle ilgili önemli terimlerin bir listesini oluĢturur ve listeyi 

ezberlerim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

73 Bu derste devamsızlık yapmamaya özen gösteririm. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

74 
Ders materyalleri ilgimi çekmese ve sıkıcı olsa da, onları 

bitirinceye kadar çalıĢmaya devam ederim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

75 
Sınıfta gerek duyduğum zaman yardım isteyebileceğim 

öğrencileri belirlemeye çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

76 
Bu derse çalıĢırken hangi kavramları iyi anlamadığımı 

belirlemeye çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

77 
Ders dıĢındaki iĢlerim yüzünden bu ders için gerekli zamanı 

ayıramam. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

78 
Bu derse çalıĢırken, her çalıĢmada neler yapacağımı belirlemek 

için kendime hedefler koyarım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

79 
Derste not tutarken kafam karıĢırsa bu karıĢıklığı dersten sonra 

hemen düzeltirim. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 
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Benim için 

kesinlikle 

yanlıĢ. 
1 2 3 4 5 6 7 

Benim için 

kesinlikle 

doğru. 

80 
Sınavdan önce kitapları ve notlarımı çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamam. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

81 
Ders kaynaklarından okuyarak edindiğim fikirleri, anlatım ve 

tartıĢma gibi diğer sınıf etkinliklerinde de kullanmaya çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) 

(5) (6) (7) 

YaĢınız:____________________ 

ÇALIġMAMA KATKIDA BULUNDUĞUNUZ ĠÇĠN TEġEKKÜR EDERĠM 
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Ek 3. SB Enstitü Kararı 
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Ek 4. Etik Kurul Kararı 
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Ek 5. Veri Toplama Ġzni 
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