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ONSOZ
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1.0ZET

Motivasyonel yonelimler ve zor durumlarda sergilenen metabilissel adaptasyonlar,
ogrencilerin akademik basarilarini etkileyen Onemli faktorlerden ikisidir. Saglik
bilimlerinde egitim alan doktora Ogrencilerinin motivasyonel ydnelimleri,
metabiligsel adaptasyonlar1 ve akademik basarilar1 arasindaki iliskileri incelemek
amactyla 139 6grenciyle yiiriitiilen bu aragtirmada, Archer’in Saglik Profesyonelleri
icin Modifiye Motivasyon Olgegi ile Pozitif Metabilis ve Pozitif Meta-Duygular
Olgegi ve akademik basar1 igin performans degerlendirme formlar1 kullanilmustir.
Calismada performansa yonelik hedef yonelimleri disiik-orta ve yiiksek olan
ogrencilerin dagilimlar1 birbirine yakin bulunurken, 6grenmeye yonelik hedef
yonelimi yiiksek ve akademik yabancilagma diizeyi diisiik-orta olanlarin oranlarinin
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Yine 68rencilerin ¢ogunlugunun metabiligsel 6grenme
stratejilerini kullanma ve igsel kontrol diizeyleri yiiksek, digsal kontrol diizeyleri
diistik-orta bulunmustur. Doktora 6grencilerinin metabiligsel adaptasyon diizeylerinin
yiikksek ¢iktigr bu calismada, takintili davraniglart ve duygular1 ortadan kaldirmaya
yonelik kendine gliven duyma diizeylerinin performansa yonelik hedef yonelimi,
akademik yabancilasma ve yiizeysel Ogrenme stratejilerini kullanma diizeylerine
gore; kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu kisitlama,
problem c¢ozmeye yonelik akil yiirlitme ile esnek, gerceklestirilebilir hedefler
hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeylerinin, akademik
yabancilasma, metabiligsel Ogrenme stratejilerini kullanma ve ig¢sel kontrol
diizeylerine gore anlamli olarak farklilastigi bulunmustur (p<0.05). Ders ve tez
asamasindaki 6grencilerin akademik basarilarinin metabilissel 6grenme stratejilerini
kullanma diizeylerine ve esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi
olusturmaya yonelik kendine gliven duyma diizeylerine goére anlamli olarak
farklilastigr gorilmiis (p<0.05) ve sonug¢ olarak doktora Ggrencilerinin akademik
basarilar1 lizerinde motivasyonel yonelimlerden metabiligsel 6grenme stratejilerinin,
metabilissel adaptasyonlardan esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi

olusturmanin 6n plana ¢ikan iki degisken oldugu ortaya ¢ikmustir.

Anahtar Kelimeler: Lisansiistii egitim, performans degerlendirme, Ggrenen

ozellikleri



2. SUMMARY

Relationship Between Motivational Orientations, Metacognitive Adaptations
And Academic Successes Of Doctorate Students

Motivational orientations and metacognitive adaptations displayed in difficult
situations are among two factors which affect the academic success of students. In
this study conducted with 139 students, in order to examine the relationship between
motivational orientation, metacognitive adaptations and academic success of
doctorate students who are educated in health sciences, the Modified Archer’s Health
Professions Motivation Survey, The Positive Metacognitions and Positive Meta-
Emotions Questionnaire and performance evaluation forms for academic success
were used. In the study, while distributions of the students who have “low —
medium” and “high” goal orientations towards performance were found similar to
one another, share of the students who have high goal orientations towards learning
and whose academic alienation levels are low — medium were found to be high.
Again, in majority of the students, use of metacognitive learning strategies and
internal controls levels are found to be high, whereas external control levels are
found low — medium. In this study, where metacognitive adaptation levels of
doctorate students are found high, their self confidence levels in extinguishing
perseverative thoughts and emotions were found to be significantly different in
comparison to their levels of goal orientations towards performance, academic
alienation and use of superficial learning strategies; and their self confidence levels
in interpreting own emotions as cues, restraining from immediate reaction and mind
setting for problem solving, establishing flexible and feasible hierarchy of goals were
found to be significantly different in comparison to their levels of academic
alienation, use of metacognitive learning strategies and internal control (p<0,05). It
was observed that academic success of the students at course and thesis stages were
found to be significantly different compared to their level of metacognitive learning
strategies and self confidence levels for setting flexible and feasible hierarchy of
goals (p<0,05). In conclusion it was established that metacognitive learning
strategies and determination of flexible, feasible hierarchy of goals were two
standing out factors on academic success of doctorate students.

Key Words: Postgraduate education, performance evaluation, learner’s characteristics



3. GIRIS ve AMAC

Kendi kendine diizenleyerek 6grenme (KKDO) son yillarda egitim bilimleri,
psikoloji alaninda ele alman 6nemli kavramlardan birisidir. Bu cercevede KKDO,
Ozellikle egitim psikolojisi alaninda iizerinde yaygin olarak arastirma yapilmakta
olan bir konu olmaya devam etmektedir. Kendi kendine diizenleyerek 6grenme,
saglik bilimleri egitiminde Ogrencilerin mezuniyet Oncesi, mezuniyet sonrasi
akademik basarilarini etkileyen ve yasam boyu 6grenen bireyler olmasini saglayan
en dnemli faktdrlerden birisidir. Ogrencilerin mezuniyet dncesi ve mezuniyet sonrasi
egitim sirasinda gosterdikleri akademik basarilarini; yasam boyu 6grenmeye,
ogrenmelerini kendi kendilerine diizenlemeye ve zor durumlarla bas etmeye yonelik
performanslarint  etkileyen faktorler arasinda ise, Ogrencilerin motivasyonel
yonelimleri ve adaptif metabiligsel yeterlikleri bulunmaktadir (Perrot, Deloney,
Hastings, Savell and Savidge 2001, Coutinho 2007, Beer and Moneta 2010, Beer and
Moneta 2011).

Kendi kendine diizenleyerek Ogrenmeye etki eden “motivasyon” ve
“metabiligsel stratejiler” ile ilgili arastirmalarin sayisinda son yillarda artis oldugu
gbzlenmektedir. Bu konularda yapilan ¢alismalarla 6grenenlerin kendi kendilerine
diizenlemesinde, akademik basarilarinda, yasam boyu 6grenen bireyler olmasinda,
zor durumlarla bas etmede, problem ¢dzme becerilerinin gelismesinde rol oynayan
motivasyonel yonelimleri ve metabilissel adaptasyonlari anlagilmaya baglanmis ve
elde edilen veriler 15181inda, 6grenenlerin motivasyonel yonelimlerini ve metabilissel
adaptasyonlarin1  gelistirebilmelerine yonelik 6grenme ortamlart olusturulmaya
calisgtlmistir (Schmidt and Ford 2003, Lin, Schwartz and Hatano 2005, Azevedo
2005).

Literatiirde motivasyon ve metabilis konularinda ayr1 ayr1 olarak yapilmis
caligmalarla birlikte motivasyon ve metabilis arasindaki iliskiyi arastiran ¢calismalara
bakildiginda, bu arastirmalarin ¢ogunlukla ilkogretim ve orta 6gretim diizeyindeki
ogrencilerle yapilmis oldugu ve genel olarak bu arastirmalarda motivasyon,
metabiligsel stratejiler ve akademik basarilar arasindaki iligkilerin irdelendigi
goriilmektedir. Bu c¢aligma lisansiistii egitimde Ogrenim goren &grencilerin

motivasyonel yonelimlerine, metabilissel stratejilerine ve akademik basarilarina



yonelik c¢alismalarin gorece azlifindan; yine, zor durumlarla bas etmede kullanilan
metabilissel adaptasyonlar1 ile akademik basarilar1 arasindaki iligkilerin neler
oldugunu inceleyen arastirmalara olan gereksinimlerden yola ¢ikilarak yapilmistir.
Calismadan elde edilen veriler ve ulasilan sonuglar, lisansiistii egitimde 0grenme
ortamlarinin iyilestirilmesine ve literatiirde bu yonde yapilan arastirmalara katkida

bulunacaktir.

Marmara Universitesi Saghik Bilimleri Enstitiisi'ne kayitli ve aktif olarak
egitimlerine devam etmekte olan doktora 6grencileri lizerinde yiiriitiilmiis olan bu

arastirmanin amagclari sunlardir:

1. Ogrencilerin motivasyonel yonelimlerini belirlemek,

2. Ogrencilerin  zor durumlar kargisinda  sergiledikleri  metabilissel
adaptasyonlarini belirlemek,

3. Ogrencilerin motivasyonel yonelimleri ile zor durumlar karsisinda
sergiledikleri metabilissel adaptasyonlar1 arasindaki iliskiyi saptamak,

4. Ogrencilerin motivasyonel yonelimleri ile akademik basarilari arasmdaki
iligkiyi tespit etmek,

5. Ogrencilerin  zor durumlar karsisinda  sergiledikleri metabilissel

adaptasyonlari ile akademik basarilari arasindaki iliskiyi saptamak.

Toplam bes boliimden olusan tez ¢alismasinin bundan sonraki boliimlerinde ilk
olarak, aragtirma konusuyla ilgili genel bilgilere yer verilmistir. Gereg¢ ve yontemin
ele alindig1 ikinci bolimde, aragtirmanin yeri ve tarihi, aragtirmanin tipi, arastirmanin
evreni ve Orneklemi, arastirma problemleri (temel ve alt problemler), veri toplama
araglari, arastirma verilerinin toplanmasi, verilerin analizi ve arastirmanin
sinirhliklart  agiklanmigtir. Ugiineli boliimde arastirmadan elde edilen bulgular
sunulmus ve son bolimde, arastirmada elde edilen bulgular konuyla ilgili
arastirmalarla karsilastirilarak yorumlanmis, arastirmanin sonuglar1 siralanmis ve bu

sonuglar 1s181nda bazi 6nerilere yer verilmistir.



4. GENEL BIiLGILER

4.1. Kendi Kendine Diizenleyerek Ogrenme

Psikolojinin, 20. ylizyilin baslarinda bir bilim dali olarak ortaya ¢ikisi ile birlikte
bu alanin yenilikgileri arasinda bulunan John Dewey, Edward Lee Thorndike, Maria
Montessori ve Jean Piaget gibi bilim insanlari, egitim programlarinin dgrencilerin
bireysel farkliliklarint  gézetecek sekilde diizenlenmesi konusunu egitim
psikolojisinin ana vurgularindan birisi durumuna getirmislerdir (Zimmerman 2002).
Bu cercevede KKDO, 6zellikle egitim psikolojisi alaninda iizerinde yaygim olarak
aragtirma yapilmakta olan bir konu olmustur. Kendi kendine diizenleyerek 6grenme
konusunda en fazla aragtirma yapan bilim insanlarindan birisi Barry
J.Zimmerman’dir. Zimmerman’in yapmis oldugu arastirmalar, KKDO kavrammin
anlasilmasinda temel olusturmustur (Zimmerman 2002, 2008). Ayrica Monique
Boekaerts’in  kendi kendine diizenleyerek ogrenme {izerinde yapmis oldugu

caligmalar bu konunun anlasilmasi bakimindan ¢ok degerlidir (Boekaerts 1995).

Literatirde KKDO ile ilgili ¢esitli tanimlar bulunmaktadir. Risemberg and
Zimmerman’a gore (1992) kendi kendine diizenleyerek Ogrenme, ‘“‘amaclar
belirleme, bu amaglart gergeklestirmek icin stratejiler gelistirme ve bu stratejilerin
kazandirdiklarin1 denetleme”dir. Pintrich’e gore (2000) KKDO, “6grencilerin, kendi
o0grenme hedeflerini belirledikleri, bilislerini, motivasyonlarint ve davranislarini
diizenlemeye c¢alistiklart aktif bir silire¢”; Schunk and Ertmer (2000) ise, “bir
kimsenin 68renmesi ve motivasyonu i¢in ihtiyag duydugu disiinceleri, duygular
tiretmesi ve bu duygu, diisiinceler dogrultusunda sistematik olarak davraniglarini

diizenlemesi” seklinde tanimlamislardir.

Sosyal biligsel kuramin 6nemli bilim insanlarindan olan Zimmerman’a gore
(1989) KKDO, 6grencilerin bilissel, motivasyonel ve davranigsal olarak 6grenme
stireci boyunca aktif olmalaridir. Davranigsal agidan, en iyi Ogrenebilecekleri
O0grenme ortamlarint segen ve zamani etkili bir sekilde kullanan Ogrenciler;
metabilissel acidan planlar yapar, amaglar belirler, kendi kendilerini izler ve 6z

degerlendirmeler yaparlar. Motivasyonel agidan ise yiiksek diizeyde 6zyeterlilik (self



efficacy) inancina sahiptirler ve goreve yiiksek deger (task wvalue) verirler
(Zimmerman 1990, Rizemberg and Zimmerman 1992). Motivasyon ag¢isindan énemli
bir kavram amag¢ yoOnelimidir. Amag¢ yonelimi, Ogrencinin, 0grenme ile neden
ilgilendigine iliskin algisini igerir. Amag¢ yoneliminin i¢sel olmasi 6grencide merak
etme ve 0grenme, digsal olmasi ise not alma ve Odiillendirilme seklinde kendisini
gosterir (Pintrich and De Groot 1990, Pintrich, Smith, Garcia and Mc Keachie 1991,
Salisbury, Young and Stefanou 2001).

Kendi kendine diizenleyerek 6grenme siirecinde, 6grencinin 6grenmesini tesvik
eden bireysel istegi, azmi ve zor durumlardaki adaptif becerileri anahtar rol
oynamaktadir. Biitin bu beceriler, kaynagin1t motivasyonel ve metabilissel
stratejilerden almaktadir (Zimmerman 2008). Kendi kendine diizenleyerek
ogrenenler, motivasyonel egilimlerini ya da tutumlarini, biligsel stratejilerini ve
metabiligsel stratejilerini  diizenleyebilen  bireylerdir. Motivasyonel agidan
bakildiginda, kendi kendine diizenleyerek 6grenenler, bir gorevi yerine getirmek ve
gorevi stirdiirebilmek igin istegin uyanmasini saglayan giidiilere ve farkli durumlara
yonelik c¢esitli adaptif inanglara sahiptirler (Wolters 2003). Kendi kendine
diizenleyerek 6grenmenin, bireysel yonelimli 6grenme (elektronik ortamda kaynak
tarama, kesfederek dgrenme vb.) iizerinde oldugu kadar 6grenmenin sosyal formlari
(6rnegin; akranlardan, 6gretmenlerden, diger kisilerden yardim arama) iizerinde de
onemli etkileri bulunmaktadir (Zimmerman 2008, Artino, Rochelle and Durning
2010).

4.1.1. Kendi kendine diizenleyerek 6grenmenin evreleri

Zimmerman’in dongiisel modeli kendi kendine diizenleyerek 6grenmenin
anlagilmasi1 bakimindan temel olusturmaktadir. Sekil 1°de ayrintis ile goriildiigi gibi
bu modelde kendi kendine diizenleyerek 6grenme siireci ii¢ asamadan olugsmaktadir

(Zimmerman 2002). Bunlar:

1. On diisiinme (Forethought)
2. Performans kontrolii (Performance Control)

3. Kendi performansi iizerinde diisiinme (Self Reflection)



Sekil 1. Kendi Kendine Diizenleyerek Ogrenmenin Evreleri (Zimmerman, Theory
Into Practice, 2002’den alinmistir)

1. On diisiinme evresi:

Ogrenen, herhangi bir gorev ile karsilagtigi zaman, 6n diisiinme evresi baslar. Bu
evre 0grenme asamasini hazirlayan igsel bir siirectir. On diisiinme evresi, 6grenenin

basarisin etkileyecek inanglarmi, yargilarmi ve diisiincelerini icerir. On diisiinme



evresinin alt siirecleri, hedef olusturma, stratejik planlama, 6z yeterlilik inanci, igsel

ilgi/deger ve 6grenmeye yonelik hedef yonelimi ’dir.

a) Gorev analizi

Gorev analizi st bashgr altinda hedef olusturma ve stratejik planlama

bulunmaktadir.

Hedef belirleme ve stratejik planlama arasinda giiglii bir iliski vardir. Hedef
belirleyebilme, O0grenenin 6grenme siirecinde kullanacagi stratejilerin se¢iminde
oncelikli asamadir. Hedeflerin belirlenememesi, 6grenme siirecinde kullanilacak
stratejilerin  segilememesine yol acarak Ogrenme siirecini olumsuz olarak
etkileyebilir. Hedeflerini acgik¢a belirleyen 6grencilerin 6grenmeden daha fazla zevk
aldiklari, ozgilivenlerinin ve konsantrasyonlarinin arttigi, daha fazla calistiklari,

giicliikklerle daha kolay basa ¢ikabildikleri gézlenmistir (Pintrich and Schunk 1996).

b) Bireysel motivasyon inanclari

Ozyeterlilik inanci, ¢iktrya/sonuca yonelik beklentiler, icsel ilgi ve hedef
yonelimi, on diisiinme evresinin bireysel motivasyonel inanglar basamagini
olusturur. Kavramsal olarak 6zyeterlilik, kisinin belirli bir isi basarmaya iliskin kendi
eylemlerini goz Onilinde bulundurarak yaptigr yargilamadir. Akademik basar
baglaminda ise Ozyeterlilik, 6grencinin 6grenme siirecindeki biligsel becerilerine ya
da akademik caligma performansina duydugu giiveni igermektedir (Pintrich 2000).
Ornegin, bir 8grencinin sorumlu oldugu 6devin iistesinden gelebilecegine olan inanci
onun Ozyeterlilik sahibi oldugunu gosterir. Ramdass and Zimmerman (2011), yiiksek
diizeyde Ozyeterlilik inancinin gorev secimi, 1srar ve Ogrenme stratejilerinin

kullanim ile iliskili oldugunu belirtmistir.

Sonuca yonelik beklentiler, kisinin, isin sonunda ulasacagi en iist diizeye iliskin
beklentileridir. Bu beklentiler, kisinin motivasyon diizeyini belirledigi gibi, kendi
kendine diizenleme diizeyi ve akademik basarist ile iliskilidir. Shell, Colvin ve
Bruning (1995), sonuca yonelik beklentiler ve akademik basar1 arasindaki iligkinin

kendini daha ¢ok diisiik basarili 6grencilerde gostermekte oldugunu belirtmistir.



Yiiksek basarili 6grencilerde bu iliskinin gériilmemesinin nedeni ise, bu 6grencilerin
sonucta elde edecekleri basaridan ¢ok, siirecin kendisine yogunlagmalar1 olarak

yorumlanmaktadir.

Icsel ilgi ise, kisinin dgrenme ve bir iste ustalasma siirecinde sahip oldugu
sorumluluktur. I¢sel motivasyon ile ¢ok yakin iliskisi bulunan igsel ilgi, 6grencilerin
ogrenme stratejilerini ve akademik basarilarii dogrudan etkileyebilmektedir. Icsel
motivasyonu yiiksek olan Ogrenciler, uzun siireli ¢alisabilme ve yogunlasabilme
acilarindan igsel motivasyonu diisiik olan 6grencilere oranla daha yiiksek akademik

basar1 gostermektedirler (Ramdass and Zimmerman 2011).
Hedef yonelimi, Pintrich (2000) tarafindan ti¢ boyutta tanimlanmistir:

1. Kisinin kendi belirledigi olgiitleri kullanarak bir isi 6grenmesi ve ustalagmasi
(mastery goal orientation),

2. Bir isi yapmak igin gerekli basari notu ya da diger dissal nedenler (extrinsic
goal orientation),

3. Kendini bagkalari ile karsilastirabilme yetenegi (relative ability orientation).

Genel beklenti kuraminda hedef yonelimi igsel hedef yonelimi ve digsal hedef
yonelimi olarak iki baglikta ele alinmistir. Bu kurama gore, i¢sel hedef yonelimi,
O0grenmeye, uzmanlagsma ve merak gibi hedeflere yogunlasilarak yaklasilmasidir.
Dissal hedef yonelimi ise, 6grenmeye basari notu, ddiiller ya da bagkalar1 tarafindan

takdir edilme gibi hedeflere yogunlasilarak yaklasilmasidir (Mcwhaw 1997).

Icsel ve dissal hedef yoneliminin etkilesimlerini inceleyen Pintrich and Garcia
(1991), arastirmalarinda yiiksek i¢sel hedef yonelimli/diisiik digsal hedef yonelimli
olarak siniflanan grubun biligsel ve metabilissel stratejilerin kullanimi agisindan daha
yiiksek diizeyde sonuglar elde ettiklerini belirtmislerdir. Bununla birlikte, i¢sel hedef
yaklasimi gerceklestiremeyen Ogrencilerde, digsal hedef yaklagiminin, i¢sel hedef
yaklasimi kadar olmamakla birlikte, biligsel ve metabilissel stratejilerin kullanimina

yon verdigi belirlenmistir.

Zimmerman‘in (2002) kendi kendine diizenleyerek 6grenme modelinin ilk evresi
olan 6n diisiinme evresi ve alt siirecleri, tiim evrelerin basinda yer almakla birlikte,
kendi kendine diizenleme siirecinin tiimiine yayilan ve sonraki agamalarin niteligini

belirleyen bir &zellik gosterir. Ornegin, ozyeterlilik inanci diisiik bir 6grenci,



O0grenme siirecinin sonunda elde edecegi iiriiniin yeterli olmayacagini diislinebilir ve
bu da 6grenme siirecinde 6grencinin motivasyonunun diisiik olmasina yol agabilir.
Motivasyonel inanclarin kendi kendine diizenleyerek 6grenmeyi destekledigini ve
stirdiiriilmesini sagladigin1 belirten Pintrich (2000), motivasyonel inanglarin kendi

kendine diizenleyerek 6grenme tizerindeki etkilerini ii¢ boyutta ele almistir. Bunlar:

1. Ozyeterlilik ve kendi kendine diizenleyerek 6grenme arasinda olumlu ydnde
iliski vardir. Ogrenebileceklerine inanan ve becerilerine giivenen dgrencilerin
kendi kendine diizenleyerek Ogrenme stratejilerini daha etkili kullandiklari
gorilmiistir.

2. Gorevin degerliligine yonelik inanglar ve kendi kendine diizenleyerek
O6grenme arasinda olumlu yonde iligki vardir. Derslerinin ilgi ¢ekici, 6nemli
ve vyararlt oldugunu diistinen ogrencilerin, kendi kendine diizenleyerek
O0grenme stratejilerini daha etkili kullandiklar1 goriilmiistiir. Calismalarina
yiiksek deger bicen 6grencilerin daha fazla ¢alistiklari, giicliiklerle daha kolay
basa c¢ikabildikleri ve c¢alisma siireclerinde kendilerini daha 1iyi
gozlemleyebildikleri kaydedilmistir.

3. Pintrich’in (2000) belirttigi hedef yonelimi boyutlarindan, kisinin bir isi
O0grenmesi ve ustalagsmasi (mastery goal orientation) boyutu, kendi kendine
diizenleyerek Ogrenme ile en yiiksek iliskiye sahip olan hedef yonelimi

boyutudur.

2. Performans kontrol evresi (performance control):

Zimmerman’in kendi kendine diizenleyerek 6grenme modelinin ikinci evresi
performans kontrol evresidir. Performans kontrol evresi, iki temel boyuttan ve bu
boyutlara ait alt siireclerden olusmaktadir. Bunlar: Oz kontrol ve kendi kendini

gozlemlemedir.

Oz kontrol siirecinde kullanilan belli bash ydntemler, zihinde canlandirma, kendi
kendine 6grenim (self instruction), dikkati yogunlagtirma ve goreve yonelik
stratejilerdir. Zihinde canlandirma, 6grencinin ¢alisma sirasinda elde edecegi tiriinleri
zihninde tasarlayarak kisa siireli hedefler olusturabilmesidir. Zihinde canlandirma,

kendi kendine diizenleyerek 6grenmenin performans kontrolii evresinin temel
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gerekliliklerinden birisidir. Kendi kendine 6grenim, Cobb’a goére (2003) dikkatin
yogunlagmasi, atilacak adimlarin belirlenmesi, kisinin kendi kendini &verek
o6grenmenin devaminda motivasyonunun artmasi ve bireyin galistigi konuyu igsel
olarak nasil 6grendigi anlamina gelmektedir. Dikkati yogunlastirma ise, 68rencinin
ogrenme siirecinde dikkatini dagitacak faktorlerle miicadele etmesini saglayan
stratejiler gelistirmesidir. Kendi kendine diizenleyerek 6grenme siirecinde dikkati

yogunlastirma motivasyonel inanglarla yakin iliski i¢erisindedir.

Ogrenme etkinliginde 6grenci, kendisini hedefe ulastiracak stratejilerle ilgili
kararlar alir. Bu kararlardan biri de 6grenme etkinliginde kendilerini engelleyen ve
O0grenmeyi geciktiren etmenleri en aza indirmektir. Bir baska sorun da, 6grenme
etkinliginde 6grenenin birden fazla hedef arasinda kalmasidir. Ogrenen 6ncelikli
hedeflerini belirleyemediginde, bu hedefler icin gerekli stratejileri birbirine
karigtirabilir, yanlis stratejiler belirleyebilir ve boylece bu durum sonucunda 6grenme
stireci zorlagabilir (Cobb 2003). Goreve yonelik stratejiler ise oncelikli hedeflerin
belirlenmesinde kullanilan stratejileri ierir. Goreve yonelik stratejiler, ayn1 zamanda
O0grenme ve performansin en gerekli ve temel Ogelerinin anlasilmasini saglar.
Boylece 6grenen, 0grenme siirecinde hedefe ulagsmak icin sadece gerekli olan yolu

izleme sans1 bulur.

Performans kontrolii evresinin ikinci temel boyutunu ise kendi kendini
gozlemleme olusturmaktadir. Bu temel boyut igerisinde Ogrenen, kendi 6grenme
stireci ile ilgili kayitlar tutar ve siire¢ i¢inde kendi hareketlerini ve i¢inde bulundugu
ortami kontrol ederek kendi kendini deneme olarak adlandirilan pek ¢ok deneyim
yasar. Kendi kendini gozlemleme, Ogrenenlerin d6grenme siirecinde elde ettikleri
trtinlere iliskin veri toplamalaridir. Kendini gozlemlemede basarili olan kimseler
performanslarindaki iyi ya da kotii yonleri kolayca ayirabilmektedirler (Cobb 2003).
Kendini goézlemleme, Zimmerman’in modelinde ig¢sel bir denetim mekanizmasi
olarak ele almmustir. Ornegin, bir 8grenci okudugu bir metni anlayip anlamadigina
iliskin bir sorgulama yaptiginda kendini goézlemleme siirecine baslar. Bu siireg
icerisinde Ogrenen yeterince anlamadigina karar verdiginde basa donerek metni bir

defa daha okumaya basladiginda kendi kendine diizenleyerek 6grenme gergeklesir.
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3. Kendi deneyimi / performansi iizerinde diisiinme evresi:

Kendi performansi tizerinde diisiinme evresi, performans sonrasinda 6grenenin
performansina iliskin degerlendirmelerini ve tepkilerini igerir. Kendi kendini
yargilama ve 0z tepki (self reaction) siireclerinden olusur (Zimmerman 2002).
Kendini degerlendirme ve yiikleme (attributions), kendini yargilama siirecinin alt
siirecleridir. Kendini degerlendirme, 0&grenenin goézlemledigi performansini,
kendisine ait ge¢mis performanslarla, diger kisilerin performanslariyla ya da belirgin
performans Olgiitleri ile karsilastirmasi ve bu konuda bir yargiya ulagsmasidir
(Zimmerman 2002). Kendini yargilamanin bir bagka siireci olan nedensel yiikleme
ise, Ogrenenin basart ya da basarisizliginin nedenlerine iliskin inanglaridir
(Zimmerman 2002). Nedensel yiikleme siireci, 6z tepki evresinde oldukg¢a 6nemlidir.
Ciinkii, kendini izleme siireci ve kendini degerlendirme siirecinin
karsilagtirillmasindan elde edilen yiiklemeler, Ogrenme siirecinde Ogrenenin

motivasyonunu ve hedefe ulasmay1 etkileyecek nitelige sahiptir (Cobb 2003).

Oz tepki siireci ise 6z doyum ve uyum saglama alt siireglerine sahiptir. Schunk
(2001)’e atfen, Zimmerman (2002), 6z doyumun, 6grenenin elde ettigi sonuglardan
aldigt doyum ya da tam tersi olarak doyumsuzluk oldugunu; 6z doyumun
yiikselmesinin motivasyonu arttirdigini, 6z doyumun az olmasinin ise Ogrenme
siirecindeki gabalar1 zayiflattigim belirtmektedir. Oz tepki siirecinin ikinci alt siireci
olan uyum saglama ise Ogrenenin hedefleri, kendini gozlemleme ve kendini
degerlendirme verilerinin dengelenmesidir. Kendini degerlendirme verileri ve
nedensel yliklemeler, strateji kullanimi, 6grenme yontemleri ve Ogrenme siireci
igerisindeki hatalarin kaynaginin belirlenmesini saglayarak dgrencinin performansini

daha basarili bir 6grenme siirecine uyumlu hale getirir (Cobb 2003).

Bu ii¢ evrede de dnemle vurgulanan dge hedef belirlemedir (goal setting). On
diistinme evresinde 6grenciler 6grenme i¢in Oncelikli hedefler belirler, performans
kontrolii evresinde performanslarini bu hedefleri dogrultusunda izler, kendi
performansi {lizerinde diisiinme evresinde ise basari ya da basarisizliklarini

belirlenmis hedefler agisindan degerlendirir (Isaacson and Fujita 2006).

Ozetle, Zimmerman’in dongiisel 6grenme modelinde 6n diisiinme evresi

ogrenenin, Ogrenme etkinliklerine hazirlandigi, performans kontrolii evresi ise
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ogrenme etkinliklerinin yiriitiildiigii ve denetlendigi evredir. Dongiiniin {igiincii
halkas1 olan kendi performansi iizerinde diisiinme ise, 0grenenin performansini ve
O0grenme triinlerini degerlendirdigi evredir. Kendi kendine diizenleyerek 6grenmede
basarili olan Ogrenenler, bilis, motivasyon, iradeleri dogrultusunda Ogrenme
hedeflerini  belirleyebilme, belirledikleri hedefler —dogrultusunda &grenme
stratejilerini  farkli baglamlarda uygulayabilme, kendi gelisimlerini izleme ve
degerlendirme, gereksinim olursa hedeflerini degistirme ya da yeniden diizenleme
stratejilerini kullanirlar. Bunun yani sira, kendi kendine diizenleyerek 6grenmede
basarili olan Ogrenenler kendi motivasyonlarimi gozlemleme, motivasyonu
stirdirmeye ve hedeflere ulagsmaya yonelik motivasyon diizenleme stratejilerini
uygulama, duygusal siireclerini kontrol etme, farkli 6grenme ortamlarina uyum

saglama, gerektiginde yardim aramay1 uygulayabilmektedir (Jarvenoja 2010).

Zimmerman (2001), kendi kendine diizenleyerek Ogrenme agisindan

Ogrenenlerin sahip olmasi gereken ortak 6zellikleri su sekilde 6zetlemistir:

1. Ogrenenler, uygun bilissel ve metabilissel stratejilerin secilerek kullanim ile
ilgili olarak kendi yetenek ve 6grenmelerini diizenlemelidirler.

2. Ogrenenler, kendilerine en uygun calisma ortamini se¢meli Ve
yaratmalidirlar.

3. Ogrenenler, kendi gereksinimleri dogrultusunda nasil ve ne kadar ¢alismalar

gerektigini bilmelidirler.

Yasam boyu siirecek 6grenme siirecindeki temel gereklilik olan kendi kendine
diizenleyerek 6grenme, birgok 6grencide yeterince bulunmamakta, bu durum kendi
kendine diizenleyerek Ogrenme Ogreniminin Onemini arttirmaktadir (Zimmerman
2002). Kendi kendine diizenleyerek 6grenmenin 6grenimine iliskin bazi noktalar

sunlardir: (Montalvo and Torres 2004)

¢ Kendi kendine diizenleyerek 6grenme stratejilerinin 6grenimi
e Model olusturma

e Bireysel calisma stratejilerinin kullanimi

e Geri bildirim

e Kendini gézlemleme

e Sosyal destek
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e Kendini degerlendirme

Kendi kendine diizenleyerek Ogrenme stratejilerinin 6greniminde ogrencilere,
kendi kendine diizenleyerek Ogrenme becerisine sahip Ogrencilerin 6zellikleri
anlatilir. Ayrica 6grencilerin nasil kendi kendine diizenleyerek 6grenebilecekleri
konusunda bilgilendirilme yapilir. Model olusturma, kendi kendine diizenleyerek
O0grenmenin 6grenimindeki yaklasimlardan bir digeridir. Model olusturma
yaklagiminda &grenci, Ogretmenini ya da bu konuda uzman olan kisilerin
performanslarini, ¢alisma yontemlerini inceleyerek bilgi sahibi olur. Bireysel caligsma
stratejilerinin  kullanimi yaklasiminda ise, kendi kendine diizenleyerek Ogrenme
stratejilerini 6grenen ve bireysel olarak kullanan 6grencilerin bu kullanimlarindaki
etkililik ve motivasyonlari, 6gretmen tarafindan incelenir. Daha sonra Ogretmen
tarafindan 6grencilere geri bildirimler verilir. Ogrenci, kendi kendine diizenleyerek
O0grenme stratejilerinin etkililigi ve uygulamasi konusunda kendini gozlemlemeli,
gerektiginde 6nlemler almali ve diizeltmeler yapmalidir. Ogrenciye kendi kendine
diizenleyerek Ogrenme stratejilerini Ogrenirken Ogretmeni ve smif arkadaglari
tarafindan sosyal destek verilmelidir. Ayrica Ogrenci bu beceri ve stratejilerin

kazanimu ile ilgili olarak kendini degerlendirmelidir.

Zimmerman’a gore (1998) ogretmenler, kendi kendine diizenleyerek 6grenme
becerisi diisiik olan 6grencilerin kendi kendine diizenleyerek 6grenme becerilerinin
gelistirilmesi i¢in egitimlerinde 6grencilere en uygun calisma ortamini yaratma ve
yapilandirma konusunda yardim etmelidir. Ogretim, &grencilerin bilissel ve
metabiligsel stratejiler kullanabilecekleri sekilde diizenlenmelidir. Ogrencinin
calismasi sirasinda kendini goézlemlemesi tesvik edilmelidir. Ogretmen, dgrencileri
degerlendirme stireci ile ilgili bilgilendirerek kendi kendilerini degerlendirme sansi
sunmalidir. Hedefe ulasma ve strateji kullanim1 gibi alanlarda 6grenciler kendilerini

degerlendirmelidir (Zimmerman 1998).

Ogrencilerin kendi kendine diizenleyerek ogrenme becerilerini gelistiren
O0grenme ortaminin olusturulmasi i¢in uyulmasi gereken ilkelerden birisi 6grenmeye
yonelik gorevlerin ve igerigin karmasik ve otantik olmasini saglamaktir.
Ogrencilerin kendi kendine diizenleyerek grenme becerilerini giiclendirebilmek igin

basit bir icerikten ¢ok onlarin metabiligsel diisiinmelerini gerektiren karmasik bir

14



icerigin ve otantik bir 6grenme ortaminin saglanmasi gerekmektedir (Heo 2000).
Ogretmenlerin olusturduklar1 gérevlerin karmasikliginin dgrencilerin kendi kendine
diizenleyerek Ogrenme becerilerini gelistirdigi saptanmustir (Perry, Phillips and
Dowler 2004). Bu baglamda kendi kendine diizenleyerek 6grenme becerilerini
gelistiren 0grenme ortaminin olusturulmast i¢in gerekli ilkelerden bir digeri ise
bilginin ¢esitli kaynak, ara¢ ve gereclerle sunumunu saglamaktir. Ozellikle de
teknoloji, bilgisayar temelli Ogretim uygulamalart kendi kendine diizenleyerek
O0grenme becerilerini gelistiren 6nemli kaynaklardir. Yapilan bir arastirma sonucunda
bilgisayar ve teknoloji agirlikli olan 6gretimin 6gretmen adaylarindaki metabiligsel

farkindalig1 gelistirdigi tespit edilmistir (Ropp 1998).

Universite ogrencileri iizerinde gergeklestirilen bir arastirmada dolasim
sisteminin Ogrenilmesine yonelik olarak 6grencilerin kendi kendine diizenleyerek
O0grenme becerilerini gelistiren bir 6grenme ortami olusturularak bu 6grenme
ortaminin etkililigi test edilmistir. Bu ¢alismada 6grenciler, deney ve kontrol grubuna
ayrilmistir. Deney grubunda bulunan 0&grenciler, kendi kendine diizenleyerek
O0grenme becerilerini gelistiren bir 6grenme ortamina tabi tutulurken, kontrol
grubundaki 6grenciler bu degiskenlere tabi tutulmamustir. Sonu¢ olarak kendi
kendine diizenleyerek 6grenme becerilerini gelistiren 6grenme ortaminin 6grencilerin
zihinsel modellerinde anlamli bir degisim sagladig1 sonucu elde edilmistir (Azevedo

and Cromley 2004).

Kendi kendine diizenleyerek 6grenme becerilerini gelistirmeye yonelik olarak
Michigan Universitesi Psikoloji Boliimii’nde 1982 yilindan itibaren verilmekte olan
“Ogrenmeyi  Ogrenme” dersi, haftada iki saat ders anlatimi ve iki saat
laboratuar/tartisma ortam1 seklinde yiiriitilmektedir. Bilissel psikolojiye dair temel
prensipler, kavramlar ve arastirma bulgular1 ders anlatimlar1 sirasinda sunulmus,
laboratuar ¢aligmalarinda ise 20-25 kisilik gruplar olusturularak not alma etkinlikleri,
sinava girme ve sinava hazirliga yonelik sinav sorulari olusturma, hedef belirleme,
zaman yonetimi gibi ¢esitli etkinlikler diizenlenmistir (Hofer, Yu and Pintrich 1998).
Michigan Universitesi’'ndeki bu c¢alisma Hofer and Yu (2003) tarafindan 78
tiniversite 6grencisi lizerinde tekrar edilmistir. Hofer and Yu’nun (2003) arastirmasi
sonucunda “6grenmeyi 6grenme” dersinin Ogrencilerin motivasyonlari ve kendi

kendine diizenleyerek 6grenme becerilerini arttirdig1 gézlenmistir.
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Bundan sonraki bdliimde kendi kendine diizenleyerek 6grenme iizerinde etkili

olan motivasyon kavrami agiklanacak ve motivasyon teorileri tizerinde durulacaktir.

4.2. Motivasyon

Kendi kendine diizenleyerek 6grenme iizerinde etkili olan motivasyon kavrami,
Latince “movere” kelimesinden gelmektedir. Motivasyon, davraniglara yon veren,
davranisin devamini saglayan igsel, dissal etkenleri iceren ve bireysel ihtiyaglar
dogrultusunda belirlenmis hedeflere ulasmay1 saglayan itici bir giigtiir (Perrot et al
2001).

Kendi kendine diizenleme ile ilgili 1990’11 yillarda yapilan arastirmalarda daha
cok 6grenenlerin hedeflere ulasmaya yonelik biligsel siireclerine odaklanilmistir. Bu
arastirmalar, biligsel fonksiyonlar ve siirecler hakkinda 6nemli kanitlar sunmustur.
Daha sonraki yillarda ise kendi kendine diizenlemeye etki eden motivasyonel
siireglere (hedefler, Ozyeterlilik, inanglar, ilgi vb) odakli aragtirmalar agirlik
kazanmaya baglamistir. Bu motivasyonel siireclerin yanisira motivasyonun farkli
baglamlarda ve 6grenme ortamlarindaki siireclerde 0grenenlerin aktif kontrolii ile
ilgili ¢alismalar baglamistir (Jarvenoja 2010). Motivasyona etki eden faktorler
arasinda Ozyeterlilik inanclari, gorevin degerliligine yonelik inanglar ve hedef

yonelimleri bulunmaktadir (Pintrich 1999).

Kendi kendine diizenleyerek 6grenmede etkili olan motivasyonel faktorlerden
birisi igsel motivasyondur. Igsel motivasyon, bireyin herhangi bir gérev karsisindaki
igsel ilgisi, hosnutlugu ve i¢gsel memnuniyetinden olusan bir kavramdir (Schunk and
Zimmerman 2009). Icsel motivasyon, &grenenlerin  bireysel otonomisini
gliclendirerek 6grenmeye karsi olan istegini arttirir. Vansteenkiste, Simons, Lens,
Sheldon ve Deci (2004) tarafindan yapilmis bir arastirmada, i¢sel motivasyonu
yiiksek olan ve hedeflerini igsellestirmis 6grenenlerin dissal hedeflere ve sadece
digsal olarak odillendirilmeye egilimli olan Ggrenenlere gore daha fazla
derinlemesine 6grendigi, daha iyi performans sergiledigi ve gorevin devamliligini
saglamada daha basarili oldugu belirlenmistir. Ryan and Deci (2000)’ye atfen
Dogan’a gore (2009) ise digsal motivasyon, i¢sel olarak hissedilmeyen, ancak bir

iriine ulagsmak icin bagskalar1 veya bir giic tarafindan yonlendirme ile yapilan
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eylemleri igerir. Digsal olarak gilidiilenmis eylemler, disaridan bir gili¢ sayesinde
diizenlenmistir ve bireysellik diizeyi diistiktiir. Bu tiir eylemler digsal bir istegin
yerine getirilmesini ya da bir odiile ulasmay1 kapsar. Dissal motivasyonda bireyler
baskalar1 tarafindan olusturulmus bir diizenlemeyi kabullenirler. Ancak bu
kabullenme tam olarak gerceklesmez. Birey hata yapmamak ya da cezadan kagmak
icin harekete gecebilir ya da eylemsiz kalabilir. Digsal ve igsel hedef yonelimi ile
basart durumunun karsilastirildigr bir ¢calismada, i¢sel hedef yonelimi yiiksek olan
Ogrencilerin basarisi digsal hedef yonelimi yiiksek olan 6grencilere gore daha yiiksek

bulunmustur (Lin, McKeachie and Kim 2003).

Hedef yonelimleri, kendi igerisinde, 0grenmeye/uzmanlasmaya yonelik hedef
yonelimi ve performansa yonelik hedef yonelimi olarak iki ana grupta
incelenmektedir. Ogrenmeye, uzmanlagmaya, géreve yonelik hedef yonelimi, bireyin
kendi yeterligini arttirmaya ve O&grenmeye yonelik olusturdugu hedeflerdir.
Performansa yonelik hedef yonelimi ise, temel olarak bireyin kendi yeterligi ile ilgili
pozitif yargilar kazanmasina yonelik olarak olusturdugu hedeflerdir (Wolters, Yu and
Pintrich 1996). Pintrich and De Groot’un (1990) ve Pintrich and Garcia’nin (1991)
yapmis olduklari ¢alismalarda 6grenmeye yonelik hedef yonelimi olan dgrenenlerin
ogrenme esnasinda kendilerini daha iyi gozleyebildikleri ve derinlemesine 6grenme
stratejilerini fazla kullandiklar tespit edilmistir. Harackiewicz, Barron ve Elliot’a
gore (1998) 6grenmeye ve uzmanlagsmaya yonelik hedefler 6grenenlerin ilgisini ve
icsel motivasyonunu saglamaktadir. Ayrica zor 6grenim hedefleri olusturmak da,
Ogrenenlerin motivasyonlarini ve performanslarini arttirmaktadir (Locke and Latham
2002).

Motivasyonel faktorlerden bir digeri olan nedensel yiiklemeler (causal
attributions), 6grenenlerin kendi akademik ¢iktilarinin nedenleri ile ilgili olarak sahip
olduklar algilardir (Schunk and Zimmerman 2009). Bu algilarin sekillenmesinde rol
oynayan ve 6grenenlerin basarili olmalarinda etkisi olan 6grenen 6zellikleri arasinda
ise i¢sel kontrol / digsal kontrol ile metabiligsel 6grenme stratejileri bulunmaktadir.
I¢sel kontrol, dgrenenlerin kendi yasamlarini etkileme ve kontrol etme yeteneklerini
digsal faktorlerden bagimsiz olarak igsel olarak belirlenmis faktorler araciligi ile
algilamasidir. Digsal kontrol ise, 6grenenlerin kendi yasamlarini etkileme ve kontrol

etme yeteneklerini digsal faktorlerin etkisi ile algilamasidir (Reed 2007). Yapilan
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arastirmalar, i¢sel kontroliin 6grenenlerin inanglarini, motivasyonunu ve akademik
basarisini olumlu yénde etkiledigini gdstermektedir. I¢sel kontrolii olan 6grenenler,
kendi Ogrenmesinden kendilerini, dissal kontrolii olan Ogrenenler ise

ogrenmelerinden baskalarini sorumlu tutarlar (Perrot et al 2001).

4.2.1. Motivasyon teorileri

Motivasyon teorilerini iki ana grupta toplamak miimkiindiir. Birinci grup
“Kapsam Teorileri” olarak adlandirilabilecek ve igsel faktorlere agirlik veren
teorilerdir. Ikinci grup ise, belirli bir davranis olmasi durumunda bu davranisin
tekrarlanmasinin nasil saglanacagi ya da gosterilen davranis arzu edilmeyen bir
davranis ise, “davranis diizeltmenin” nasil saglanacagi lizerinde yogunlasan “Siire¢

teorileri”dir (Kogel 2001).

4.2.1.1. Kapsam teorileri

Kapsam teorileri, kisinin i¢inde bulunan ve kisiyi belirli yonlerde davranisa
sevkeden faktorleri anlamaya Onem vermektedir. Kapsam teorileri adi altinda
gruplanan dort adet motivasyon teorisi bulunmaktadir. Bunlar Abraham Maslow
tarafindan gelistirilen “Ihtiyaclar Hiyerarsisi Yaklasimi1”, Frederick Herzberg
tarafindan gelistirilen “Cift Faktor (Hijyen) Teorisi”, David McClelland tarafindan
gelistirilen “Basarma Ihtiyact Teorisi” ile Clayton Alderfer’in Varolus, Aidiyet ve
Geligme teorisidir (Existence, Relatedness and Growth) (Kogel 2001, Eren 2004).

Maslow’un ihtiyaclar hiyerarsisi yaklasim

Maslow’un (1943) gelistirdigi bu yaklagima gore kisinin ihtiyaglari bes ana
grupta toplanabilir. Birinci grup en alt diizeydeki ve en ilkel ihtiyaglar1 kapsamakta
iken besinci grup ise en yliksek diizeydeki ihtiyaglari kapsamaktadir. Bu ihtiyaglarin
olusturdugu hiyerarsi soyledir:

1. Fizyolojik ihtiyaglar: Yemek yeme, su, uyku, cinsellik

2. Giivenlik ihtiyaglari: Can ve is giivenligi, tehlikelerden korunma
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3. Sosyal ihtiyaglar: Gruba mensup olma, kabul edilme, dostluk

4. Oz-saygi (Self-Esteem) ihtiyaci: Taninma ve prestij kazanma, kendine giiven

duyma

5. Kendini gerceklestirme (Self-Actualization) ihtiyaci: Sahip olunan

potansiyeli gelistirme, yaraticilik.

Bu yaklagimin iki ana varsayimi vardir. Bunlardan birincisi kisinin gosterdigi
her davranigin, kisinin sahip oldugu belirli ihtiyaglar1 gidermeye yonelik oldugudur.
Kisi ihtiyaclarimi gidermek igin belirli yonlerde davranir. Dolayisiyla ihtiyaclar,
davranisi belirleyen onemli bir faktordiir. Yaklasimin ikinci varsayimi ihtiyaglarin
sirast ile ilgilidir. Bu varsayima gore kisi belirli bir hiyerarsi gosteren ihtiyaglara
sahiptir. Alt kademelerde bulunan ihtiyaclar giderilmeden, tiist kademelerdeki

ithtiyaglar kisiyi davranisa sevketmez (Kogel 2001).

Herzberg’in ¢ift faktor (hijyen-motivasyon) teorisi

Herzberg’in ¢ift faktor teorisinde motive edici faktorler ve hijyen faktorleri
bulunmaktadir (Herzberg, Mausner and Snyderman 1959). Motive edici faktorler,
isin kendisini ve sorumluluk, ilerleme imkanlari, statii, bagarma ve taninma gibi
faktorleri kapsamaktadir. Bu faktorlerin varligl, kisisel basari hissi verdigi icin kisiyi
motive edecektir. Bunlarin yoklugu ise kisinin motive olmamasi ile sonuglanacaktir.
Ikinci grup faktorler ise hijyen faktorleri adi altinda toplanmugtir. Ucret, maas,
caligma kosullari, is glivenligi gibi faktorler hijyen faktorlerini olusturmaktadir. Bu
faktorlerin kisiyi motive etme 0Ozelligi yoktur. Ancak eger bu faktdrler mevcut
degilse kisi motive olmayacaktir. Bunlarin mevcut olmasi kisinin motive olabilecegi
asgari kosullar1 saglayacaktir. Ancak motivasyon, motive edici faktdrlerin varlhigr ile

miimkiindiir (Kogel 2001).

McClelland’1n basarma ihtiyaci teorisi

McClelland tarafindan (1961,1987) gelistirilen bu teoriye gore kisi iic grup

ihtiyacin etkisi altinda davranis gosterir. Bunlar:
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1. Iiliski kurma, baglanma ihtiyaci
2. Gii¢ kazanma ihtiyaci
3. Basarma ihtiyaci

Mc Clleland (1961)’e atfen, Eren (2004), iliski kurma ihtiyacini, insanin
yagsamini yalniz basma silirdiiremeyen ve toplumsal nitelige sahip oldugundan
hareketle, diger kisi ve gruplarla iliski i¢inde bulunacagi seklinde vurgulamaktadir.
Her bireyin belirli insanlara baglilik ve onlarla ¢esitli derecelerde gelistirmis oldugu
arkadaslik ve dostluk c¢evresi vardir. Ancak bu sosyal nitelik ve ihtiya¢ kuskusuz
insandan insana farklilik gostermektedir. Kimi insanlar dost ve arkadas edinmek ve
onlarla bir arada olmaktan hoslanirlar. Bazi insanlar da ¢ogu sorunlarini yalniz
baslarina ¢éziimlemek, ailesi ve ¢ok yakin akrabalari disinda fazla dostluk baglari
kurmaktan kaginirlar. Ancak az veya ¢ok her insanm, sosyoekonomik ve
sosyopsikolojik yonden bagli oldugu belirli insan ve gruplardan olusan cevresi
mevcuttur. Gilic kazanma ihtiyact kuvvetli olan bir kisi ise, giic ve otorite
kaynaklarim1 genisletme, bagkalarin1 etki altinda tutma ve giliciinii koruma
davraniglarin1 gosterir. Basarma ihtiyaci kuvvetli olan bir kisi ise, kendisine
ulasilmas1 giic ve calisma gerektiren, anlamli amaglar secerek, bunlar
gerceklestirmek igin gerekli yetenek ve bilgiyi elde ederek bunlari kullanacak
davranig1 gosterecektir (Gibson, Ivanchevich and Donnely 1979 akt Kogel 2001).

Ogrenenlerin sahip oldugu hedef yonelimleri, basart motivasyonu agisindan ayri
bir 6neme sahiptir. Hedef yonelimi, goreve / 6grenmeye yonelik hedef yonelimi ve
performansa yonelik (digsal) hedef yonelimi olmak tizere ikiye ayrilmaktadir. Goreve
/ 6grenmeye yonelik hedef yonelimi olan 6grenenler, yeni bir konu ya da gorevi
O0grenmeye, o konu ya da gorevde yeterlik kazanmaya yonelimli olan bireylerdir.
Performansa yonelik hedef yonelimi olan 6grenenler ise, yeterliligi ya da yetenegini
gostermek icin 6diil bekleyen bireylerdir. Bu 6grenenler, kolay goérevleri segerek
basariya ulasmak isterler. Performansa yonelik hedef yonelimi olan 6grenenler ancak
basarili olacaklarina inanirlarsa zor gorevleri secerler. Aksi takdirde kolay gorevleri
secmeye ve bir an evvel basariya ulagmaya egilimlidirler. Goreve / 6grenmeye
yonelik hedef yonelimi olan O&grenenler ise yeni bir konuyu Ogrenerek mevcut

yeterliklerini arttirmaya calisirlar. Yeterliklerini arttirmak i¢in zor gérevler bagarmak
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gerektigini savunurlar. Zorlayici hedefler belirleyerek bilgilerini arttirmak icin yanlis
yapmaktan ve bu yanliglardan yola ¢ikarak dogruyu bulmaktan ¢ekinmezler. Goreve
/ 0grenmeye yonelik hedef yonelimi olan Ogrenenler yasam boyu 6grenme igin

gerekli becerileri sergilerler (Dweck 1986, Elliot and Dweck 1988, Archer 1994).

Clayton Alderfer — Varolus, Aidiyet ve Gelisme Teorisi

Maslow ve Herzberg'in kuramlarinda kullandiklar1 siniflamalara benzer bir
siniflama yaparak motivasyonel etkenleri degisik bir yaklasimla agiklamaya calisan

Alderfer gereksinimleri ii¢ temel gruba ayirmistir (Alderfer 1969). Bunlar:
1. Varolus (Existence) ihtiyaci,
2. Aidiyet (Relatedness) ihtiyact,
3. Gelisme (Growth) ihtiyaci.

Varolus ihtiyaglari, insanin fiziksel olarak hayatta kalmasi ve neslini devam
ettirmesi, bunun igin her tiirlii tehlikeden uzak durup giivencede olmasidir. Aidiyet
ihtiyact, insanin baska insanlarla hem c¢alisma ortaminda hem de diger sosyal
yasamda 1iyi iligkiler kurmasina ve devam ettirmesine iliskindir. Gelisme ihtiyaci ise,
insanin beseri potansiyelini gelistirmeye ve bireysel gelisme ihtiyaglarina destek

olmaya iliskindir (Eren 2004).

4.2.1.2. Siirec teorileri

Stire¢ teorileri’nin odak noktasi, insanlarin hangi amaglar tarafindan ve nasil
motive edildikleridir. Yani, “Bir davranigi gosteren insanin ayni davranisi yinelemesi
ya da yinelememesi nasil saglanabilir?” sorusunun cevabi Siire¢ teorileri’nin
varmaya calistiklar1 noktayr ifade eder. Siire¢ teorileri’ne gore, ihtiyaclar insani
davranisa iten faktorlerden yalnizca bir tanesidir. Bu i¢ faktorlere ek olarak birgok

dis faktor de insanda motive edici rol oynamaktadir (Aydin 2007).
Belli basl Siireg teorileri sunlardir:

e Vroom’un Bekleyis (Umit) Teorisi,
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e Lawler- Porter’in Gelistirilmis Bekleyis Teorisi,
e Adams’in Esitlik Teorisi,

o Locke’in Amag Teorisi.

Vroom’un bekleyis (iimit) teorisi

Victor Vroom’a gore bir kisinin belli bir is i¢in gayret sarfetmesi iki faktore

baglidir (Kogel 2001): 1.Valens (kisinin d&diilii arzulama derecesi) ve 2. Bekleyis.

Dolayisiyla, [Motivasyon= Valens x Bekleyis| olarak gsterilebilir.

Bu teorinin li¢ temel kavrami bulunmaktadir. Bunlardan birincisi valens’dir.
Valens, bir kisinin belirli bir gayret sarfederek elde edecegi oOdiilii arzulama
derecesini belirtir. Belirli bir 6diil, farkli kisiler tarafindan farkli sekillerde
arzulanacaktir. Bazilar1 boyle bir 6diilii son derece arzu ederken, bazilar1 da bu 6diile
fazla deger vermeyecektir. Hatta baskalar1 i¢in, boyle bir 6diil, ugrunda gayret
sarfetmeye degmeyecek bir degeri de ifade edebilir. Dolayisiyla bu tigiincii grup icin
valens negatif olacaktir. Valensi -1 ile +1 arasinda deger alan bir degisken olarak
gostermek miimkiindiir. Kisilerin belirli bir 6diile verdikleri deger, bir bakima,
odiiliin onlarin ihtiyaglarini tatmin etme degerini de gosterir. Sonug olarak yiiksek

valens, kisinin daha fazla gayret sarfetmesine neden olacaktir.

Bu teorinin ikinci temel kavrami bekleyistir. Bekleyis, kisinin algiladigi bir
olasilig1 ifade eder. Bu olasilik belirli bir gayretin belirli bir 6diille 6diillendirilecegi
hakkindadir. Eger kisi gayret sarfetmekle belirli bir odiilii elde edebilecegine
inaniyorsa (bunu bekliyorsa), daha fazla gayret sarfedecektir. Dolayisiyla bekleyisi 0
ile +1 arasinda degisen bir deger ile ifade etmek miimkiindiir. Eger kisi belirli bir
gayret (davranis) ile belirli bir 6diil arasinda bir iliski gormezse, bekleyis 0 degerini
alacaktir. Eger bir kisinin hem valensi hem de bekleyisi yiiksek ise o kisi motive

olacaktir. Yani biitiin bilgi, enerji ve yetenegini ortaya koyarak calisacaktir.

Bu teorinin tiglincii kavrami aragsallik kavramidir. Aragsallik sunu ifade eder:
Kisi belirli bir gayret ile belirli bir diizeyde performans gosterebilir. Bu performans
da belirli bir sekilde ddiillendirilebilir. Bu ddiillendirme birinci kademe sonug olarak

distiniilmelidir. Birinci kademe sonuglar, ikinci kademe sonug¢ olarak
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adlandirilabilecek amaglart gerceklestirmede bir aragtir. Aragsallik, birinci kademe
sonuclarin ikinci kademe sonuglara ulastiracagi konusunda kisinin sahip oldugu
subjektif olasilig1 ifade etmektedir. Aragsallik ¢esitli kademeler arasindaki iligkiye,
bekleyis ise gayret ile birinci kademe sonuglar arasindaki iliskiye isaret etmektedir.
Bu durumda eger bir kisi belirli bir diizeyde gayretin belirli bir performans ile
sonuclanacagina inaniyorsa (bekleyis) ve bu performansin da belirli bir birinci
kademe sonug-6diil ile karsilanacagina inaniyorsa (bekleyis) ve ayn1 zamanda kisi bu
belirli birinci kademe o6diilii bazi ikinci derece sonuglar i¢in gerekli goriiyorsa
(aragsallik) ve kisi hem birinci hem de ikinci derece ddiilleri arzu ediyorsa, bu kisi

motive olacaktir.

Lawler- Porter’in gelistirilmis bekleyis teorisi

Bu motivasyon teorisi, Vroom’un teorisini esas almaktadir. Lawler ve Porter’a
gore kisinin yiiksek gayret gostermesi otomatik olarak yiiksek bir performans ile
sonuclanmaz. Araya iki yeni degisken girmektedir. Bunlardan birisi kisinin gerekli
bilgi ve yetenege sahip olmasidir. Eger kisi gerekli bilgi ve yetenekten yoksunsa ne

kadar gayret sarf ederse etsin performans gdstermeyecektir (Oztiirk 2002).

Lawler-Porter modeline gore, herkes kendi performansi ile bagkalarinin
peformansini karsilastirir ve kendi performansinin nasil bir 6diille 6diillendirilmesi
gerektigi konusunda bir anlayisa ulasir. Yani bir nevi 6diil algilamasi olur. Eger
kisinin fiilen aldig1 6diil (i¢sel ve digsal) bu algilanan esit 6diilden az ise kisi tatmin
olmayacaktir. Dolayistyla kisinin bekleyisi etkilenecektir. Tatmin olma derecesine

gore valens ve bekleyis etkilenecek ve siire¢ yeniden isleyecektir (Kogel 2001).

Adams’n esitlik teorisi

John Stacey Adams incelemelerinde, bireylerin kendilerine verilen odiillerle
baskalara verilen odiilleri daima karsilastirdiklart ve kendilerine uygun goriilen
odiillerin benzer basariyr gosteren kimselerle ne oranda esit oldugunu saptamaya
calistiklarin1 belirlemistir. Bu karsilagtirmada bireyler kendilerinin 6rgiite sunduklari

girdiler veya degerler olarak emekleri, zekalari, bilgi, tecriibe ve yetenekleri ile buna
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bagli olarak ortaya koyduklart basarilarin1 géstermektedirler. Buna karsilik, orgiitten
sagladiklar1 odiiller olarak ticret ve statii artiglari, primler, ikramiyeler ve benzeri
sosyal yardimlar, yonetsel yetkiler ve kaynaklar ile isgiivenligi ve isyeri kosullarini
tyilestirme ve benzeri hususlar gelmektedir. Bireyler 6diil adaletini belirlemek i¢in
bu iki unsurun birbirleri arasindaki oranlar1 karsilagtirmaktadir. Eger bir esitsizlik
varsa 0diil adaletinin bozuldugu ve bir dengesizlik hali ortaya ¢iktig1 gézlenmektedir.
Birey kendisi ile diger calisma arkadaslari arasinda esitligin ve dengenin

saglandigina inandig1 zaman huzura kavusmus olacaktir (Eren 2004).

Locke’in amacg teorisi

Edwin Locke tarafindan gelistirilmis olan amag teorisinde, basarinin elde
edilmesinde kisisel amaglarin biiyiik 6nem tasidig: lizerinde durulmaktadir. Kisilerin
belirledigi erigilmesi zor ve yiiksek amaglarin, elde edilmesi kolay olan amaglara
oranla daha yiiksek performansa neden olacagi ve motivasyonu saglayacagi

vurgulanmaktadir (Locke and Latham 2002).

Yukarida agiklanmis olan kapsam ve siire¢ teorilerinin yani sira bir sonraki

kisimda 6grenme ile ilgili diger motivasyon teorileri tizerinde durulacaktir.

Diirti teorisi

1930’larda ortaya g¢ikan erken donem motivasyon teorilerinin temel ilkeleri
homeostasisi korumaya yoneliktir. Bu donemdeki en énemli teorilerden birisi Clark
Hull’un diirtii (drive) teorisidir. Hull’a gore (1952) davranis, diirtii ve alisgkanligin bir
fonksiyonudur. Hull’a gore diirtiiler, karsilanmamis ihtiyaglar (6rnegin yiyecek elde
etmek i¢in avlanmak ya da susama durumunda suya ihtiyag duyma vb.) olarak
tanimlanmaktadir. Diirtiiler, davranisin ortaya ¢ikmasinda enerji veren ihtiyaglardir.

Aligkanliklar ise davranisa yon vermektedir.
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Beklenti-deger teorisi

1960’1 yillarda ozellikle biligssel 6grenme ile ilgili arastirmalarin artmasiyla
birlikte, motivasyonla ilgilenen arastirmacilar, karsilanmamis ihtiyaglar ve
aliskanliklarla birlikte ayn1 zamanda diisiincelerin ve biligsel siire¢lerin motivasyona
nasil yol actigini incelemeye baslamislardir. Diirtii teorisinin motivasyonun
olusmasinda biligsel kompleks siiregleri dikkate almamasi ve ¢ok fazla mekanistik
olarak elestirilmesiyle birlikte ortaya c¢ikan beklenti-deger teorisine gore davranisin
ortaya ¢ikmasi, bir hedef ve bu hedefin ne kadar arzu edildigi ile iliskilidir. Beklenti-
deger teorisini en iyi sekilde ornekleyen Atkinson’a gore (1964), basariya yonelen

egilim {i¢ temel faktoriin fonksiyonu olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bunlar:

1. Basari i¢in motivasyon
2. Bir aktivite durumunda bireyin basarili olabilme ihtimali ve

3. Basarmin igsel olarak degeri

Atkinson’un teorisi, 1960-1980 yillar1 arasinda motivasyonla ilgili pek cok
hipotezin ortaya c¢ikmasina neden olmustur. 1980’li yillardan itibaren etkisini
gostermeye baglayan motivasyon teorilerinde ise ii¢ ayri fakat birbiri ile iligkili

kavram ortaya ¢ikmaya basglamistir (Pintrich and De Groot 1990). Bunlar:
1. Beklenti (expectancy)
2. Deger verme (Value) ve
3. Duyussal bilesen (6grenenlerin goreve yonelik duygusal reaksiyonlart)

Beklenti, bireyin bir gorev ile ilgili yeteneklerine olan inanct ve kendi
performansindan sorumlu olmasi ile iligkilidir. Beklenti ile metabiligsel stratejiler
arasinda iliski oldugu c¢esitli arastirmalarla ortaya konulmustur. Bir gorevi yerine
getirebilme konusunda, beklentisi yiiksek ve bir gorevi yerine getirebilecegine inanci
yiiksek olan 6grenenlerin beklentisi diisiik olan Ogrencilere gore metabiligsel
stratejileri daha fazla kullandigi, gorevi siirdiirebildigi ve yerine getirebildigi

saptanmustir (Schunk 1985, Fincham and Cain 1986, Paris and Oka 1986).

Deger verme (Value) ise tercihler ve istekler (bunu neden yapiyorum?, bunu

istiyor muyum?) ile iligkili olarak goriilmektedir. Motivasyonun {igiincii bileseni ise
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Ogrenenlerin goreve yonelik duyussal ve duygusal reaksiyonlaridir. “Bu gorev
hakkinda nasil hissediyorum” sorusu sorulmaktadir. Sinav kaygisi en fazla
yasanmakta olan duygusal reaksiyonlardan birisidir (Pintrich and De Groot 1990,
Webster 2008). Yapilan arastirmalar, 6grenmeye, uzmanlasmaya ve zor durumlarda
basarmaya yoOnelik motivasyonu olan, gorevi ilging ve 6nemli bulan 6grencilerin,
metabiligsel ve biligsel stratejileri fazla kullandigimi gostermektedir (Dweck and
Elliott 1983, Eccles et al 1983, Paris and Oka 1986, Ames and Archer 1988, Meece,
Blumenfeld and Hoyle 1988, Nolen 1988).

Atif teorisi (attribution theory)

Yetenek hakkindaki inanglarla ilgili teorilerden birisi olan atif teorisi, Bernard
Weiner tarafindan (1985) gelistirilmistir. Atiflar, bireyin basar1 ya da basarisizlik
durumlarindaki ¢ikarimlaridir. Ornegin; “bu sinavda neden diisiik not aldim?” veya
tam tersi olarak “bu simavda en yiiksek notu nasil aldim?” vb. Basar1 ve basarisizlik
durumlarinin nedenleri olarak bireylerin en fazla yaptiklar1 ¢ikarimlar, yetenek, caba,
gorevin zorlugu ya da kolayligi, sans, duygu durumu ve baskalarindan yardim alma
ya da engellenme olarak agiklanabilmektedir. Ogrenenler bir gorevi
tamamladiklarinda, sonuca yonelik duygusal reaksiyon (basaridan dolayr mutluluk
duyma, basarisizlik durumunda {iziintii duyma vb.) verebilirler. Bu durumda sonuca
yonelik refleksiyonda bulunurlar. Basariya ya da yenilgiye yonelik atiflarin ve
duygularin kalitesi kendi kendine diizenleme siirecinin 6énemli sonuglaridir. Bireyler,
atiflar1 aktif olarak kontrol ederek kendi bireysel degerlerini ve motivasyonlarini

korur (Weiner 1985).

Ozyeterlilik teorisi

Albert Bandura’nin gelistirdigi 6zyeterlilik teorisinde, ozyeterlilik, bireyin bir
gorevi en 1yi sekilde yerine getirmesine yonelik kendi yetenekleri ile ilgili sahip
oldugu inanglar olarak tanimlanmaktadir (Bandura 1993). Birey tarafindan algilanan
bu yeterlilik, bir aktivite karsisinda bireyin ortaya koyacagi ¢abay1 ve ayni zamanda

zorluklarla karsilasma durumunda bireyin mevcut durumunu koruma derecesini de
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belirlemektedir. Bireylerin yiiksek diizeyde oOzyeterlilik ve performansi asagidaki

durumlarin sonucunda ortaya ¢ikmaktadir

(http://education.stateuniversity.com/pages/2250/Motivation.html, Erisim Tarihi:
12.09.2012):

1. Cok uzun dénemli hedefler yerine daha kisa siireli hedefler belirlemek

2. Spesifik 6grenme stratejileri kullanarak (6rnegin, bir dersin taslagini ¢ikarma,

Ozetleme) taska yonelik dikkati arttirmak ve
3. Performansa bagh olarak 6diil almak

Tiim bu durumlar bireyin “bunu yapabilirim” seklinde olan inancini arttirarak

daha fazla ¢aba gostermesini ve basariya ulasmasini saglamaktadir.

Ogrenilmis caresizlik teorisi (learned helplessness theory)

Ozyeterlilik bireyin bir gorev karsisinda “yapabilirim” seklinde diisiinmesi ile
ilgili iken caresizlik ya da acizlik olarak tanimlanan &grenilmis caresizlik teorisi,
bireyin gorev karsisinda “yapamam” olarak diisiinmesi ile ilgilidir. Bu teoriye gore,
caresizlik ya da acizlik olarak nitelenmekte olan durum, basarisizligin basa ¢ikilamaz
ya da c¢ok fazla teknik olarak algilanmasi ile ortaya ¢ikmaktadir. Bu caresizlik ya da
acizlik duygusu, pasiflik, motivasyon kaybi, depresyon ve performans bozuklugu ile
beraber yasanmaktadir (Abramson, Seligman and Teasdale 1978).

Basariya verilen degerler (Achievement values)

Basariya verilen degerler, bir gorevle ilgili olarak algilanan 6nemlilik, ¢ekicilik,
ya da basariya yonelik aktivitelerin yararlilidi ile iligkilidir. Basariya verilen degerler,
elde etmeye yonelik degerler (gorevi iyl yapmanin 6dneminin algilanmasi), i¢sel deger
(goreve katilmaktan duyulan hosnutlugun miktar1), fayda degeri (gorevler
gelecekteki hedeflerle ne kadar iligkili?) ve maliyetler (goreve katilmada ortaya
cikabilecek arzu edilmeyen durumlar) baglaminda tanimlanmaktadir (Eccles and

Wigfield 2002).
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Basariya yonelik hedefler (Achievement goals)

Basar1 motivasyonu ile ilgili olarak erken donemde yapilmis c¢alismalar
dogrultusunda basariya yonelik hedefler, temel olarak 6grenmeye ve bir gorevle ilgili
uzmanlagmaya yonelik hedefler ve performansa yonelik hedefler olarak
smiflandirilmaktadir. Ogrenmeye ve bir goérevle ilgili uzmanlasmaya yonelik
hedefleri olan ogrenciler yeni bilgi, beceriler 6grenmeye/ yeterlik diizeylerini
gelistirmeye daha fazla odakli ve motivedir. Tam tersi olarak performansa yonelik
hedefleri olan 6grenciler ise bir gorev ile ilgili yeterli diizeyde yetenekleri oldugunu
gostermek amacinda olan ve yeteneklerinin diisiikk oldugunu ortaya cikarabilecek
durumlardan kendilerini uzak tutmaya egilimli olarak hareket eden bireylerdir.
Basarinin olusmasinda en onemli faktorlerden birisi ilgidir. Ogrenenin goéreve
yonelik igsel ilgisinin yiiksek olmasi, motivasyonu arttirmakta ve bu durum da

akademik bagar1 iizerinde etkili olmaktadir (Harackiewicz et al 1998).

Yukarida aciklandigi sekilde basariya yonelik hedefler, 6grenmeye yonelik
hedefler ve performansa yonelik hedefler olmak {izere iki gruba ayrilirken (Ames and
Archer 1988, Ames 1992), son yapilan caligmalarda 6grenmeye ve performansa
yonelik hedefler kendi igerisinde yaklasim ve kagmma motivasyonu olarak
farklilasmistir (Elliot and Harackiewicz 1996, Elliot and Church 1997, Elliot and
McGregor 2001). Basariya yonelik hedefler, 6grenmeye yonelik hedefler, 6grenmede
kacinma hedefleri (mastery avoidance goals), performansa yonelik hedefler ve
performansta kaginma hedefleri (performance avoidance goals) olmak iizere dort
grup altinda siniflandirilmistir. Ogrenmeye yonelik hedefler, gorevi, 6grenme,
gorevde uzmanlasma ve derin anlamaya dogru odaklarken, 6grenmede kaginma
hedefleri ise yanlis anlama ve Ogrenmemeden kaginmaya odaklanmaktadir.
Performansa yonelik hedefler en yiiksek notu alma ve zeki gorinmeye odaklanirken,
performansta kacinma hedefleri (performance avoidance goals) aptal goriinmekten,
alt diizeylerde olmaktan ve diigiik not almaktan kaginmaya odaklanmaktadir (Elliot
and Harackiewicz 1996, Elliot and Church 1997, Elliot and McGregor 2001, Elliot
and Reis 2003).
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4.2.2. Meta-motivasyon

Yukarida bahsedilen motivasyonel faktorlerden bagka, literatirde meta-
motivasyonel kendi kendi kendine diizenleme olarak adlandirilan bir kavram daha
bulunmaktadir. Boekaerts’a gore (1995) meta-motivasyonel kendi kendine
diizenleme, motivasyon kontrolii ve aksiyon kontrolii olarak adlandirilan iki temel
bilesenden olusmaktadir. Motivasyon kontrolii, bireylerin 6grenmeye yonelik
motivasyonunun ve olumlu duygularinin etki ettigi bir siirectir. Aksiyon kontrolii ise
ogrenme siirecindeki motivasyonun ve 6grenme niyetinin stirdiiriilmesini destekleyen
kapasiteler olarak tarif edilmektedir. Boekaerts’a gore (1995) oOgrenenler kendi
ogrenmelerini diizenleyebilmek i¢in hem metabilissel hem de metamotivasyonel

kendi kendini diizenlemeye ihtiya¢ duymaktadir.

Motivasyon kavrami ile motivasyonun diizenlenmesi birbirini besleyen fakat
birbirinden farkli iki ayr1 kavramdir. Motivasyonun diizenlenmesi ve duyus,
motivasyonel inancglar1 (hedef yonelimi, Ozyeterlilik, gorevin zorluguna yonelik
algilar, goreve verilen deger ve goreve yonelik bireysel ilgi) diizenleyen denemeleri
icerir, Biitlin bu motivasyonel kaynaklarda motivasyonu azaltabilme ihtimali olan
olumsuz duygularla (korku, endise vb) basa ¢ikabilmek igin 6grenenler, kendi duyus
ve duygularini kontrol etmeye yonelik stratejiler gelistirmektedir (Boekaerts and
Niemivirta 2000). Bu motivasyonel diizenleme stratejileri, dzyeterliligi korumaya
yonelik olumlu kendi kendine konusma denemelerini kapsamaktadir. (Srnegin:
“Biliyorum bu gorevi yapabilirim” vb.). Diger bir motivasyonel diizenleme stratejisi,
gorevin daha ilgi ¢ekici hale gelebilmesini saglamaya yonelik igsel motivasyonu
arttirma denemelerinde bulunmaktir. Bir bagka motivasyonel diizenleme stratejisinde
ise i¢sel motivasyonun tersine digsal motivasyonu (iyi not alma vb.) arttirarak
motivasyonun devamliligi saglanabilmektedir. Kendi kendine konusma stratejileri,
yine olumsuz duygularla ve kaygi ile bas etmekte kullanilan bir bagka motivasyonel

diizenleme stratejisidir.

Buraya kadar agiklanan ve kendi kendine diizenleyerek 6grenme iizerinde etkili
olan motivasyon kavrami ve motivasyon teorilerinden yola c¢ikarak Ogrenmeye
yonelik motivasyonda rol oynayan Onemli noktalar1 su sekilde 06zetlemek

miimkiindiir: Akademik gorevlerin yerine getirilmesi ile ilgili yetenekler konusunda
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0z yeterlilik ile ilgili inanglar, goreve verilen degerler (gorevin onemliligi, goreve
yonelik ilgi ve gorevin degerine yonelik inanglar) ve hedef yonelimleri (gorevi
O0grenmeye, uzmanlasmaya, not almaya yonelik hedefler ya da digsal nedenleri
gerceklestirmeye yonelik hedefler, diger 6grenciler ile kendini karsilastirmaya

yonelik hedefler) (Pintrich 1999).

Giincel arastirmalar 1s18inda motivasyon, Ogrenenlerin hedef yonelimleri ve
inanglar1 gibi faktorler yaninda duruma ve baglama yonelik motivasyonel durumlar,
duygular ve motivasyonel diizenleme ile olusmaktadir. Kendi kendini diizenlemede
basarili olan 6grenenler, motivasyonlarmin devamliligini saglamak amaciyla kendi
motivasyonlarint  gozlemleyerek  motivasyonel diizenleme  stratejilerini
uygulayabilmektedir. Ogrenenler, kendi duygu durumlarmi kontrol edebilmekte,
cevresel kosullara adapte edebilmekte, gerektiginde yardim alabilmektedir. 1990’1
yillarda kendi kendine diizenleme ile ilgili yapilan arastirmalarda Ogrenenlerin
hedeflerine ulasmaya yonelik biligsel siireclerine odaklanilmistir. Bu arastirmalar,
biligsel fonksiyonlar, siirecler hakkinda énemli kanitlar sunmustur. Daha sonraki
yillarda ise kendi kendine diizenlemeye etki eden motivasyonel siireglere (hedefler,
Ozyeterlilik, inanglar, ilgi vb) odakli arastirmalar agirlik kazanmaya baglamistir.

(Minnaert 1999, Wolters 2003, Jarvenoja 2010).

Motivasyon iizerinde yapilmis olan tiim bu arastirmalar, bireyin genel olarak
motivasyonuna odaklanir. Motivasyon, duragan bir siire¢ degildir. Tam tersine aktif
ve degisebilen bir siirectir. Karmagik ortam ve durumlarda 6grenenler, motivasyonel
ve duygusal diizenleme i¢in motivasyonel becerilerini kullanabilmektedir. Bu
motivasyonel beceriler duragan olmayan, Ggrenilebilen, uygulanabilen, duygu ve
motivasyon diizenlemesi ile karmagik ortamlarda adaptif Ogrenmeyi saglayan
becerilerdir. Ogrenme, sadece bilissel becerilerden olusmamakta, aym1 zamanda
ogrenenlerin 6grenmeye yonelik nasil hissettigini de kapsamaktadir. Ogrenenler,
ogrendikleri konu kendi bireysel ilgilerine ne kadar yakinsa o kadar dikkatlerini
verirler, konsantre olurlar ve kendi kendilerini diizenleyebilirler. Kendi kendine
diizenleyerek 0Ogrenme iizerinde etkili olan motivasyon ile ilgili olarak farkli
baglamlarda ve 6grenme ortamlarindaki siireclerde, farkl kiiltiirel perspektifleri goz

oniinde bulunduran ve motivasyonun ogrencilerin kendi kendilerine diizenleyerek
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O0grenme ve akademik basarilan ile iligkisi iizerinde yapilacak caligmalarla daha da

gelistirilebilecegi sdylenebilir.

Bundan sonraki bolimde kendi kendine diizenleyerek Ggrenmenin
bilesenlerinden birisi olan metabilis kavrami ile uyumlastirict (adaptif) metabilissel

diizenleme siireci tizerinde durulacaktir.

4.3. Metabilis ve Uyumlastirict Metabilissel Diizenleme

Bilginin siirekli degistigi ve gelistigi saglik bilimleri agisindan Ogrencilerin
kendi kendine diizenleme becerilerine sahip olmasi ¢ok onemlidir. Kendi kendine
diizenleyerek 6grenme agisindan 6nemli bir diger kavram metabiligtir. Metabilis,
ozellikle son 30 yil i¢inde metabilis, metakontrol/ diizenleme, beynin yiiriitiicli
islevleri, islem bellegi, kendi kendine diizenleyerek 6grenme, metabilissel diizenleme
stratejileri vb. basliklarla farkli disiplinler tarafindan iizerinde ¢ok fazla ¢alisilan bir

konu olmaya devam etmektedir (Giilpinar 2007).

Literatiire bakildiginda metabilis ile ilgili ¢esitli tanimlamalar oldugu
goriilmektedir. Metabilis kavrami ilk kez Flavell (1979) tarafindan tanimlanmistir.
Flavell (1979), metabilis kavramini bireyin farkindaligi, bilissel siireci ve stratejileri
hakkindaki diistincesi ve denetimi olarak tanimlamistir. Metabilis, Zimmerman’a
gore (2002) “disiinme hakkinda diigiinme” ve “6grenmeyi 6grenme”; Winne and
Perrry’e gore (2000) 68renenin akademik olarak giiclii ve zayif yonlerinin farkinda
olmasi olarak tanimlanmisken; Heo’e goére (2000) ise, kisisel farkindalik, kisinin
o0grenme siiregleri hakkindaki bilgisi ve 6grenme esnasinda bu siire¢leri kontrol etme
egilimi olarak tanmimlanmigtir. Metabilis, genel olarak o6grenenlerin performansa
yonelik olarak gorevleri planlamasini, siralamasini, kendi Ogrenme siireglerini
gozlemlemesini, diizenlemesini ve degistirmesini saglamaktadir (Schraw and

Dennison 1994, Schraw and Moshman 1995, Schunk 2004).

Flavell (1979), metabilisi metabilissel bilgi ve metabilissel deneyim olmak {izere
iki gruba aymrmistir. Metabiligsel bilgi, bireyin kendi bilgisi hakkindaki bilgisi ve
diger insanlarla ilgili bilgisi, gorev hakkindaki bilgisi (bir isin gerektirdikleri, gorevin

etki ve zorluklari ile ilgili bilgi) ve stratejik bilgisi (bir amaca ulasmak i¢in kullanilan
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stratejiler ve siirecler hakkindaki bilgi); metabiligsel deneyim ise biligsel ya da
duyussal olabilen bilingli deneyimleri (Flavell 1979) ve bireyin diisiinmesini ya da
Ogrenmesini denetlemesinde yarar saglayacak olan eylemleri kapsamaktadir (Schraw
and Moshman 1995, Justice and Donran 2001). Dinlediginiz kisinin az &nce
sOyledigi seyi anlamadiginizin aniden farkina varilmasi 6rnek olarak verilebilir.
Metabilissel deneyimlerin bilissel amaglar, biligsel eylemler ve metabiligsel bilgi
tizerine 6nemli etkileri vardir. Bu deneyimler, yeni amaglar belirlenmesine, eskisinin
gozden gecirilmesine ya da tamamen kaldirilmasimma yol gosterebildigi gibi,
metabiligsel bilgiye yeni bilgi eklenmesine, yeniden diizenlenmesine Vveya

silinmesine de neden olabilmektedir (Turan 2009).

Metabilissel siire¢, 6grenenlerin bir problemle ya da zor durumla karsilastiginda
problem {izerinde diisiinmesinde ve bu problemin ¢6ziimlenmesine yonelik karar
vermesinde etkilidir. Metabiligsel stratejileri  yiiksek diizeyde kullanabilen
Ogrenenler, basarili bir sekilde yeni ve zor bir durumla basa ¢ikma becerisini
gosterirler ve yasam boyu O6grenme konusunda kendilerine gilivenirler. Ayrica
metabiligsel stratejileri yliksek diizeyde kullanabilen 6grenenlerin yaratici ve elestirel
diisiinme becerileri de gelismistir (Perrott et al 2001). Ogrenme siirecinde
metabiligsel stratejilerin kullanilmasi ayn1 zamanda 6grencilerin hedef yonelimleri ile
de iligkilidir. Archer (1994), goéreve / Ogrenmeye yonelik hedef yonelimi olan
Ogrenenlerin metabiligsel stratejileri daha fazla kullandiklarini, performansa yonelik
hedef yonelimi olan bireylerin ise daha siklikla yilizeyel Ogrenme stratejilerini

kullandiklarini saptamistir.

Metabiligsel diizenleme stratejileri ayn1 zamanda bilissel islemleme sirasinda
kullanilan etkinlikler ile duyussal etkinlikler {izerinde de diizenleyici bir role sahiptir.
Bu diizenleme ile duruma uygun bilissel stratejiler secilir, siire¢ icinde bu stratejilerin
etkinlikleri degerlendirilir ve gerekli goriilen ayarlamalar yapilir. Yine metabiligsel
siiregte duygu durumu kontrol edilir, duygu ile miicadele etme yollar1 segilir ve
diizenlenir (Giilpmar 2007). Jan Vermunt (1996), metabilissel diizenleme
stratejilerini disardan diizenleme stratejileri, kendi kendine diizenleme stratejileri ve
diizenleme yoksunlugu olmak ftizere iic bashik altinda smiflandirmistir. Kendi
kendine diizenlemede, 6grencinin kendisi diizenleme etkinliklerini gercgeklestirir.

Disardan diizenlemede Ogrenci kendi Ogrenme siirecinin  diizenlenmesini
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ogretmenlerden, kitaplardan vb. bekler. Diizenleme yoksunlugunda ise, 6grenci
Ogrenme siirecini kendi bagina diizenleyememektedir ve disardan diizenleme ile ilgili

yetersizlik hissetmektedir (Vermunt 1996).

Yukarida agiklanmis olan metabilis, metabilissel bilgi, metabiligsel deneyim ve
metabiligsel stratejiler kavramlari ile birlikte uyumlastirict metabiligsel diizenleme
olarak adlandirilan bir kavram daha bulunmaktadir. Uyumlastirici metabilissel
diizenleme, zor kosullarda, problem karsisinda, belirsizlik durumlarinda bilisin
diizenlenmesi ve kontrol edilmesi siirecidir (Beer and Moneta 2010). Karsilasilan
herhangi bir problem karsisinda problemi ¢ézmeye yonelik olarak bireyde olumsuz
inanglar ortaya g¢ikabilmektedir. Ortaya ¢ikan bu olumsuz inanglar, bilginin yanlis
veya Vyetersiz yonetimi, olumsuz tutum ve hislere kapilma vb sonuglar
dogurabilmektedir. Dolayisiyla, olumlu inang sergileme, karsilagilan durumla basa
¢ikmada Onemli bir adimdir ve basarmaya yonelik inanglar iizerinde olumlu etki
yaratmak da yiliksek seviyede uyumlastirici metabiligsel diizenlemeyi gerektirir

(Papageorgiou 2001).

Zor durumlarla karsilasma durumunda gosterilen metabiligsel uyum saglama
stratejilerinden birisi, takintili davraniglar1 ve duygulart ortadan kaldirmaya yonelik
bireyin kendisine giiven duymasidir. Bu giiven duygusu ile birlikte birey, zor
durumlarla karsilastiginda takintili diislinceler, duygular sergileme ve siirekli olarak
bir diisiinme etrafinda doniip durma, kurma gibi olumsuz durumlarla etkili bir sekilde
basa ¢ikabilmektedir. Bireyin olumsuz durumlarla etkili bir sekilde basa ¢ikabilmesi,
olumlu duygularin ortaya ¢ikmasina ve bu da esnek ve gerceklestirilebilir hedefler
olusturma ¢abasi igerisinde olunmasina neden olabilmektedir (Beer and Moneta
2011). Zor durumlarla basa ¢ikabilmede, bilissel siireglerle birlikte bireyin
duygularina odaklanmasi, problemleri c¢oziimlemek igin akil yiirlitme islevleri
igerisinde bulunmasi, bireyi takintili diisiincelere ve duygulara karst korumaktadir.
Bireyin zor durumlar karsisinda uyumlastirict metabiligsel diizenleme stratejilerini
etkili bir sekilde kullanmasi ayn1 zamanda sorunlar karsisinda fevri reaksiyonlar

vermesini de engellemektedir (Goleman 1986).

Zimmerman (2000), kendi kendine diizenlemeyi, bilis, duygular ve davranislarin

bireyin hedeflerine yoOnelik olarak sistematik olarak diizenlenmesi olarak
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tanimlamistir. Hedeflere sahip olma, motivasyon ve Ozyeterlik iizerinde olumlu
etkiler yaratarak kendi kendine diizenlemeyi giiclendirir. Hedeflerin net olmasi,
kendi kendine diizenleme stratejilerinin se¢imini, uygulanmasini kolaylastirdig1 gibi
ayni zamanda hedeflerin ulasilabilirliginin gézlenmesini de gii¢clendirir (Schunk
1995). Zor durumlar karsisinda hedeflerin gerceklestirilmesine yonelik olarak esnek
olabilme, daha kisa siireli ulagilabilir adimlar1 planlayabilme, alt hedefler
belirleyebilme, “problem yoktur, sadece ¢oziim vardir” seklinde yapilan akil
yiiriitmeler, hedeflere odaklanmay1 saglamada bireye giiven verir. Bu giiven duygusu
ile birey, sorunlara takilmak yerine ¢oziimlere odaklanarak zor durumla bas etme

mekanizmasini giiclendirir.

Wells (2000) metabilis terimini diistinmenin kontrol edilmesi, siirdiiriilmesi ve
gerektiginde potansiyel olarak diisiincenin degistirilebilmesi icin gerekli bilissel
stirecler ve inanglar olarak tanimlamistir. Wells (2000), diistinmenin kontrol
edilmesi, stirdiiriilmesi siirecinde sergilenen uyumsuz ve iglevsiz olan bazi siireglerin
yasanabildigini (6rnegin bireyde olumsuz duygularin olusmasi, duygularin ve
diisiincelerin takintili hale gelmesi vb) belirtmektedir. Bu olumsuz durumlar, bireyin
basariya yonelik hedefler olusturmasi i¢in gerekli bilissel siireclerini engellemekte ve
bireyde uyumsuz, esnek olamayan basa ¢ikma davraniglarinin ortaya ¢ikmasina ve

hedeflerin belirlenememesine neden olmaktadir (Wells 2000).

Uyumlastirict metabiligsel inanglarin olusmasinda duygular, 6nemli bir rol
oynamaktadir. Duygular, olumlu duygular (hosnutluk, umut, gurur, ilgi vb) ve
olumsuz duygular (6fke, endise, utang, sikinti, umutsuzluk) olarak gruplanmaktadir
(Linnenbrink 2007, Pekrun, Frenzel, Goetz and Perry 2007, Pekrun, Elliot and Maier
2009). Tim bu duygular ve duygularin diizenlenmesi, motivasyon, kendi kendine
diizenleme ve uyumlastirici metabilissel inanglarin olusmasinda O6nemli rol
oynamaktadir (Mitmansgruber, Beck, Hofer and Schiibler 2009). Uyumlastici
metabiligsel diizenleme agisindan ¢ok 6nemli olan duygular bireyleri motive edebilir,
dikkatlerini odaklamalarma yardim eder ve olaylar karsisinda tepki vermelerine
kilavuzluk eder (Pekrun, Goetz, Titz and Perry 2002). Bu duygularla birlikte zor
kosullarla karsilagildiginda, belirsizlik durumlarinda, problem karsisinda takintili
diisiince duygulardan uzaklasip bu diislinceler ve duygular karsisinda iiziintii duyma

gibi olumsuz duygularla basa ¢ikmasi, fevri reaksiyon gostermeye karsi engel olma
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konusunda bireyin kendisine giiven duymasi; gorev odakli olmasi, hedef ve alt
hedefleri belirleyebilmesi ve bu hedefleri belirli bir hiyerarsiye gore siralayabilmesi,
bilgiyi yeniden yapilandirmasi, esnek alternatif ¢6ziim yollar1 olusturmasi ve
olumsuz duygularla basa ¢ikmasi uyumlastirici metabilissel stratejiler arasinda

bulunmaktadir (Beer and Moneta 2011).

Uyumlastirict metabiligsel diizenleme acisindan 6nemli bir kavram zor durumlar
karsisinda gosterilen esneklik ve esnek davranabilmedir. Esneklik, zor ve sikintili bir
durumla karsilasma esnasinda olumlu uyumlastiric1 davranis olarak olusan, problem
¢ozmede, zor durumla basa ¢ikmada ve hedef olusturmada esnek olmay:1 saglayan
dinamik ve karmasik siirectir. Esnek olabilme ayni zamanda iyimserlik, 6z yeterlik,
0z belirleme ve olumlu duygular ile de iliskili bir davranis seklidir (Luthar, Cicchetti
and Becker 2000, Masten and Reed 2005).

4.4. Tigili Aragtirmalar

Kendi kendine diizenleyerek Ogrenme, motivasyon, metabilis, uyumlastirici
metabiligsel diizenleme ile ilgili yukarida sunulan teorik alt yapidan sonra bu
boliimde, kendi kendine diizenleyerek 6grenme, motivasyon, metabilis, uyumlastiric
metabiligsel diizenleme ve akademik basarilar arasindaki iliskileri inceleyen

arastirmalar, asagida ii¢ baslik altinda gruplandirilarak ele alinmistir.

4.4.1. Kendi kendine diizenleme, metabilis ve motivasyonla ilgili 6grenci

tercihlerine yonelik arastirmalar

Literatiirde motivasyon, metabilis, kendi kendine diizenleyerek &grenme
arasindaki iligkileri inceleyen, ilkogretim, orta Ogretim ve iiniversite diizeyinde
Ogrenim gormekte olan Ogrenciler ile yapilmig arastirmalar bulunmaktadir. Genel
olarak bu arastirmalar incelendiginde, motivasyonun metabilis lizerinde énemli bir
rolii oldugu goriilebilmektedir (Pintrich and De Groot 1990, Pintrich 2000, Dembo
and Eaton 2000, Neber and Schommer 2002, Shu-shen 2002, Valle et al 2003, Tung-
hsien 2004, Sungur 2007). Bu arastirmalar genel olarak, 6grencilerin yeterlilik ile

ilgili beklentilerinin ve basartya yonelik hedeflerinin metabilis ile olumlu yonde
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iliskili oldugunu vurgulamaktadir. Yapilan arastirmalar, O6grenmeye yonelik
hedeflerin yiliksek diizeyde metabiligsel farkindalik ve bilisin kendi kendine
gozlenmesi ile iligkili oldugunu (Ames and Archer 1988, Pintrich, Roeser and De
Groot 1994, Kaplan and Midgley 1997, Elliot and McGregor 2001) gostermektedir.
Bununla beraber, performansa yonelik hedeflerle ilgili yapilmis arastirmalar, farkl
yonde sonuglar vermistir. Bazi arastirmalarda, performansa yonelik hedeflerin cesitli
metabiligsel ve diizenleme stratejileri  kullanarak  bilginin  derinlemesine
diizenlenmesi ile olumlu yonde iliskili oldugu gosterilmisken (Wolters, Yu and
Pintrich 1996), diger arastirmalarda ise performansa yonelik hedeflerin yiizeysel
ogrenme ile iliskili oldugu bulunmustur (Kaplan and Midgley 1997, Elliot and
McGregor 2001). Bunun yanisira, performansta kaginma hedeflerinin genel olarak
uyumsuz stratejilerin  kullanilmasi ile iliskili oldugu gorilmistir (Elliot and
McGregor 2001, Pintrich and Schunk 2002). Elliot and McGregor’un (2001) yapmis
oldugu bir ¢alismada ise, ogrenmede kaginma hedeflerinin, hem derinlemesine

o6grenme hem de yiizeysel 6grenme siiregleri ile iligkili olmadigi bulunmustur.

Yeterlilik ile ilgili beklentiler, 6grencilerin akademik aktivitelerini ne oranda
yerine getirebilecegi ile ilgili beklentileridir. Ozyeterligi yiiksek olan ve 6grenme
stireglerini kontrol edebilen O6grenenler, kendileri i¢cin meydan okuyucu, zorlayici
hedefler belirlemekte, farkl: stratejiler kullanabilmekte, yeni stratejiler bulabilmekte,
alternatif stratejileri denemekte, basar1 i¢in gorevi yerine getirirken daha fazla ¢aba
sarfederek bu g¢abayr uzun bir siire devam ettirebilmektedir (Sungur and Senler
2009). Bandura (1993), yeterlilik diizeyi yiiksek olan ogrencilerin metabilissel
stratejileri  kullanma egilimlerinin de yiiksek oldugunu belirtmistir. Ayrica,
Ogrencilerin basariya yonelik hedeflerinin de metabilis ile iligkili oldugu

gosterilmistir (Pintrich 2000).

Gorevin degeri ile ilgili 6grenenlerin inanglart ve hedef yonelimleri, onlarin
gorevle neden ugrastigini belirlemektedir (Pintrich and DeGroot 1990, VanderStoep,
Pintrich and Fagerlin 1996, Zimmerman 2000, Eccles and Wigfield 2002). Icsel
hedef yonelimleri olan 6grenenler, gorevi 6grenme ve uzmanlasma amaci ile gérevle
ugragsmaya baglamaktadir. Tam tersine digsal hedef yonelimleri olan dgrenenler ise
kendi yeteneklerini diger bireylere gosterme ve yliksek notlar alma niyetiyle goreve

yogunlagmaktadir. Digsal hedef yonelimi olan Ogrenenler, yiizeysel Ogrenme

36



stratejilerini kullanma, zor durumlar karsisinda pes etme, yiliksek diizeyde anksiyete
yasama egiliminde olmaktadir (Pintrich and Schunk 2002). Ogrenenlerin kendi
Ogrenme siireglerini kontrol etmesi, hedef yonelimlerini de etkilemektedir (Valle et
al. 2003). Ornegin, icsel hedef yonelimi olan 6grenenler, dgrenmeye ydnelik
yetenegin ¢aba gosterme ile gelisebilecegine inanmaktadir. i¢sel hedef yonelimi olan
Ogrenenler, zor durumlarla karsilasmalarda c¢aba gdstermeye devam ederek yeni
stratejiler kullanmakta giicliik c¢ekmemektedir. Ogrenenlerin yaptiklar1 goreve
verdikleri degerler ve hedef yoOnelimleri metabiligsel strateji kullanimi ile de
iligkilidir. Goreve yiiksek diizeyde verilen deger ve yiiksek ic¢sel hedef yonelimi,
metabiligsel stratejilerin  kullanilmast ile yiiksek diizeyde iliskilidir (Meece,
Blumenfeld and Hoyle 1988, Pintrich and De Groot 1990, Wolters, Yu and Pintrich
1996, Elliot and Church 1997, Ablard and Lipschultz 1998, Neber and Schommer-
Aikins 2002, Ee, Moore and Atputhasamy 2003, Valle et al. 2003, Tung-hsien 2004).

Ogrenenlerin hedef yonelimleri ile metabilis arasindaki iliskiler iizerinde
yapilmis ¢aligmalara bakildiginda, 6grenmeye ve uzmanlasmaya yonelik hedeflerin
metabilis ile pozitif yonde iliskili oldugu (Ames and Archer 1988, Dweck and Legett
1988), metabilis ile performansa yonelik hedef yonelimleri arasindaki iliskinin ise
net olmadigr goriilmektedir. Bazi caligmalar, performansa yonelik hedefler ile
metabilis arasinda zayif bir iliski oldugunu (Ames and Archer 1988, Butler 1993),
digerleri ise negatif yonde bir iligki oldugunu (Wolters 1998) ya da herhangi bir iligki
olmadigini (Ford, Smith, Weissbein, Gully and Salas 1998) gostermistir.

Sagirli ve Azapagast (2009) tarafindan iiniversite 0grencilerinin kendi kendine
diizenleyerek Ogrenme becerilerini etkin bir sekilde kullanip kullanmadigini ve
ogrencilerin kendi kendine diizenleyerek 6grenme becerilerini diizenlemek i¢in ne
gibi faaliyetler yiriittiigiinii 6grenmek amaciyla yapilmig bir arastirmada, veri
toplama teknigi olarak bireysel ve odak grup goriismeleri kullanilmistir. Arastirma
sonuclari; 6grencilerin kendi kendine diizenleyerek 6grenme becerilerinden siklik
sirasina  gbre Ogrenme stratejileri  kategorisinde bilislisti  6z-diizenlemeyi,
zaman/calisma ¢evresinin diizenlenmesini, tekrarlama, ayrintilandirma, arkadastan
O0grenme, Orgiitleme ve yardim arama, kritik diisiinmeyi ve caba diizenlemeyi

kullandiklarini; Motivasyon kategorisinde ise sinav kaygisi, 6grenme inaniglarinin

37



kontrolii, 6z yeterlik, amaca odaklanma, hedef yonelimi ve gorev degeri gibi

kavramlarin ortaya ¢iktigini gostermistir.

Sungur and Senler (2009) tarafindan Tiirkiye’deki lise Ogrencileri (n=141)
tizerinde yapilmis bir calismada, metabilis ve motivasyon arasindaki iligkilerin
arastirtlmasi1 amaglanmigtir. Bu ¢aligmada, metabilis ile basar1 hedefleri; 6grenmeye /
uzmanlagmaya yonelik hedefler, 6grenmede/uzmanlasmada kagmmma hedefleri
(6grenme sirasinda yanlis anlagilmaktan, yanlis yapmaktan vb sakinma ig¢in sahip
olunan hedefler), performansa yonelik hedefler ve performansta kaginma hedefleri
(performans sirasinda diger 6grencilere gore alt diizeyde olmama, aptal goriinmeme
ve zayif notlar almama vb yonelik hedefler), algilanan yeterlik ve algilanan sinif
ortam arasindaki iliskiler degerlendirilmis; Metabilis, bilissel bilgi (dekleratif bilgi,
prosedural bilgi ve baglamsal bilgi) ve biligsel siireglerin diizenlenmesi (planlama,
bilgi yonetimi, gozlem ve degerlendirme) olarak incelenmistir. Aragtirma sonucunda,
lise 6grencilerinin ¢ogunlukla dekleratif bilgi ve baglamsal bilgiye sahip olduklari
bulunmus; motivasyonla ilgili degiskenlerin 6grencilerin metabiligsel becerileri ile

pozitif yonde iliskili oldugu goériilmiistiir.

4.4.2. Kendi kendine diizenleme, metabilis ve motivasyon ile egitim programlar:

ve uygulamalar arasindaki iliskilere yonelik arastirmalar

Kendi kendine diizenleme, metabilis ve motivasyon ile ilgili arastirmalarin bir
kism1 bunlarla egitim programlart ve uygulamalar1 arasindaki iliskiyi inceleyen
arastirmalardir. Bu c¢ergevede Turan, Demirel ve Sayek (2009) tarafindan tip
fakiiltesi 6grencileri iizerinde yapilmis olan bir ¢alismada, dort farkli miifredat ile
(klasik egitim, entegre egitim, probleme dayali 6grenme, miifredatin igerisinde
probleme dayali O6grenme olan miifredat) egitim gormekte olan tip fakiiltesi
ogrencilerinin metabilissel ve kendi kendini diizenleyerek Ogrenme becerileri
Olclilmiistiir. Bu arastirma sonucunda, probleme dayali 6grenmenin metabilissel ve
kendi kendini diizenleyerek 6grenme becerilerini giliclendirdigi, erken donemlerde
baslayan 6grenen merkezli bir yaklasimin 6grenmeye karsi 6grencileri motive ettigi
sonucuna vartlmistir. Yine, White’m (2007) probleme dayali 6grenme ve klasik

egitim veren iki tip fakiiltesi 6grencilerinin kendi kendine diizenleyerek 6grenme
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acisindan karsilastirildigi ve kalitatif yontemlerin kullanildig1 ¢aligmasi sonucunda,
probleme dayali 6grenme ile egitim gormekte olan tip fakiiltesi 6grencilerinin kendi
kendine diizenleyerek Ogrenmelerinin, motivasyon, otonomi ve bagimsiz calisma
diizeylerinin klasik egitim gormekte olan tip fakiiltesi 6grencilerine gore daha fazla
oldugu saptanmistir. Apeldoorn’un (2009) yapmis oldugu diger bir aragtirmada ise,
3.smifta okumakta olan 29 tip fakiiltesi 6grencisinin dahiliye stajinda kendi kendine
diizenleyerek Ogrenmeleri arastirilmis ve arastirmada Ogrenciler, deney ve kontrol
gruplarina ayrilmistir. Bu aragtirmada kontrol grubu 10 6grenciden, deney grubu ise
19 6grenciden olusmus ve dgrencilerin kendi kendine diizenleyerek 6grenmeyle ilgili
tutorun geri bildirimlerine yonelik algilamalar1 ve 6grencilerin bireysel 6zyeterlilik
inanglar1 ve kendi kendine diizenleyerek oOgrenmeye yonelik algilamalar
incelenmistir. Arastirma sonucunda staj siiresince 6grencilerin tutor geribildirimleri
ile ozyeterlilik inanglarinin arttigi ve kendi kendine diizenleyerek 6grenmelerinin

gelistigi saptanmustir.

4.4.3. Kendi kendine diizenleme, metabilis ve motivasyon ile akademik basari

arasindaki iliskiye yonelik arastirmalar

Ogrenme agisindan ¢ok dnemli olan metabilis, akademik basarinin da en 6nemli
belirleyicilerinden birisidir (Kruger and Dunning 1999, Dunning, Johnson, Ehrlinger
and Kruger 2003). Metabiligsel stratejileri iyi kullanabilen 6grenenlerin akademik
performansi, metabiligsel stratejileri zayif olan Ogrenenlere gore daha iyi oldugu
goriilmiistiir. Metabilis, ayn1 zamanda Ogrenenlerin yeni bir bilgiyi Ogrenirken
Ogrenme siireci icerisinde stratejik olmalarini saglamaktadir (Everson and Tobias
1998). Kendi kendine diizenleyerek Ogrenme ve metabilisin basari ile iligkisinin
incelenmis oldugu bircok c¢alismada basarili Ogrencilerin diger Ogrencilerden
Ustlinliigl, biligleri hakkinda daha fazla bilgiye sahip olmalar1 ve &grenmelerini
desteklemek i¢in daha fazla teknigi etkin olarak kullanmalarina baglanmaktadir.
Basarili 6grenciler, 6grenmede daha etkin bir rol oynamaktadir; yeni bilgiyi daha
etkili bir sekilde islemekte, eski ve yeni bilgiyi iliskilendirmekte, sunulan materyali
orgiitlemekte ve doniistiirmekte, kendileri i¢in amag belirlemekte, stratejilerini

planlamakta ve ihtiya¢ duyduklarinda yardim istemektedirler (Bland 2005).
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Sperling, Howard, Staley and Buis (2004) tarafindan yapilmis bir ¢alismada,
metabilis, biligsel stratejiler, akademik strateji kullanimi, motivasyon ve basari
arasindaki 1iliski incelenmistir. Bu c¢alisma, akademik stratejiler dersine katilan
tiniversite ogrencileri ile yiirlitiilmiis ve metabilis ve strateji kullanimini sorgulayan
metabilis Olcegi ve 6grenme stratejileri anketi, lise mezuniyet ortalamalar1 ve SAT
puanlart kullanilmigtir. Metabilis 6l¢egi toplam puani ile 6grenme stratejileri anketi
puanlar1 arasinda ve metabilis ile motivasyon arasinda anlamli iliski oldugu
belirlenmistir. Calismada metabilis 6lgeginin bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi alt
boyutlart arasinda anlaml iliski belirlenmistir. Metabilis 6l¢egi ile akademik basari
arasinda gii¢lii bir iliski bulunmamis olmasina karsin, SAT matematik puanlar ile
metabilis arasinda negatif yonde bir iliski bulunmustur. Giilpmar’in (2007)
ogrencilerin hemisfer egilimleri ile 6grenme stratejileri arasindaki iliskiyi belirlemek
ve hemisfer egilimleri ile 6grenme stratejilerinin &grencilerin farkli 6grenme
ortamlarindaki akademik basarilar1 tzerindeki etkilerini arastirmak amaci ile
Marmara Universitesi Tip Fakiiltesinde Klinik éncesi dénemde okuyan 333 dgrenci
ile yapmis oldugu c¢alismada, farkli hemisfer egilimlerine sahip veya o6grenme
stratejilerini farkli sikliklarda tercih eden ogrencilerin akademik basarilari, sunus
yoluyla 6gretim, probleme dayali 6grenme ve yasantisal 6grenme ortamlarinda
aldiklar1 notlar ile karsilastirllmistir. Farkli hemisfer egilimli 6grencilerin biligsel
islemleme stratejileri ve metabilissel diizenleme stratejileri ile farkli 6grenme
ortamlarindaki akademik basarilar1 arasinda anlaml farkliliklar saptanmistir. Bilissel
islemleme ve metabilissel diizenleme stratejilerini farkli sikliklarda tercih eden
ogrencilerin akademik basarilari arasinda ise somut islemleme ve disardan
diizenleme stratejileri disinda anlamli farkliliklar bulunmamistir. Sungur (2007)
tarafindan yapilmig calismada, 391 lise Ogrencisinin bilim derslerindeki
motivasyonel inanglari, metabiligsel strateji kullanimi ve c¢aba diizenlemesi
arasindaki iligkiler arastirilmis ve calismada Ogrenmede Motive Edici Stratejiler
Olgegi kullamlmustir. Arastirma sonucunda, ogrencilerin metabilissel ~strateji
kullaniminin belirleyicileri olarak i¢sel hedef yonelimi, géreve verilen deger ile ilgili
inanglar, 6grenme inanglarinin kontrolii ve Ogrenmeye/performansa yonelik 6z
yeterlik oldugu bulunmustur. Caba gostermek icin bireyin yaptigi diizenlemeler

lizerinde motivasyonel inanglarin ve metabilisin etkisi oldugu bulunmustur.
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Ogrencilerin bir gorevi yerine getirmek ve metabilissel stratejileri kullanmak igin
motivasyona sahip olmalar1 gerektigi sonucuna varilmistir. Pintrich and De Groot
(1990), 7.simuf diizeyindeki Ogrencilerin motivasyonel yonelimi, kendi kendine
diizenleyerek 6grenme ve smif i¢i akademik performanslar1 arasindaki iligkileri
aragtirmistir. Calismada Ozyeterlik, igsel deger, smav kaygisi, kendi kendine
diizenleme ve Ogrenme stratejileri boyutlarindan olusan o6lgek uygulanmistir.
Akademik performans verileri ise 6dev ve smavlardan elde edilmistir. Calismada
ozyeterlik ile igsel deger (ilgi), bilissel stratejiler ve performans arasinda anlamli
pozitif yonde iligki bulunmustur. Turan ve Demirel‘in (2010) toplam 810 tip
fakiiltesi klinik Oncesi donem ogrencileri ile yapmis olduklar calismada, tip
Ogrencilerinin metabilisi hangi diizeyde ve nasil kullandiklar1 tanimlanmistir. Nicel
ve nitel yontemlerin bir arada kullanildig1 ¢alismada, metabilis 6l¢egi kullanilmis ve
ayrica dokuz 6grenci ile yar1 yapilandirilmis birebir goriisme yapilmistir. Akademik
basar1 diizeyini belirlemek ic¢in dgrencilerin komite siavlarindan aldiklar1 puanlar
hesaplanmustir. Ogrencilerin bulundugu siniflara ve akademik basarilarma gore
metabilissel puanlart arasinda farkliliklar bulunmustur. 1.simif &grencilerinin
metabiligsel puanlarinin en yiiksek, 2.simif 6grencilerinin metabiligsel puanlarinin
1.sinif 6grencilerinden daha diisiik ve 3.siif dgrencilerinin metabiligsel puanlarinin
ise en diisiik oldugu saptanmistir. Akademik basari agisindan ise basar1 diizeyi
yiksek olan Ogrencilerin metabiligsel puanlarinin  yliksek diizeyde oldugu
saptanmigtir. Birebir yapilan goriismeler sonucunda metabiligsel olarak 6grencilerin
ogrenme siirecinde kendini gézlemleme, kendini degerlendirme ve 6grenme siirecini
kontrol etme ile biligsel stratejilerini (bilginin hatirlanmasi, yeni bilginin 6grenilmesi

ve 0grenmenin devamlili§inin saglanmasi) diizenledikleri sonucuna varilmaigstir.

Ogrencilerin bilissel strateji tercihleri ile akademik basarilar arasindaki iliskiye
yonelik calismalar ve bu g¢alismalardan elde edilen veriler su sekildedir: Gijbels,
Gerard, Watering, Dochy and Bossche’nin (2005) probleme dayali 6grenmeye goére
egitim gormekte olan 133 hukuk fakiiltesi ikinci smif G6grencileriyle yaptiklari
calismada, Ogrencilerin 6grenme yaklagimlari ile akademik basarilar1 arasindaki
iliskiler incelenmistir. Calismada, 6grenciler, derin 6grenme yaklagimindan yiiksek
puan alanlar, yiizeysel O0grenme yaklagimindan yiliksek puan alanlar ve her iki

yaklagimdan da disiik puan alanlar olmak iizere ii¢ gruba ayrilmistir. Derin veya
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yiizeysel yaklasimlardan yiliksek puan alan Ogrenciler arasinda, ¢oktan se¢meli
sorulardan olusan final sinavi notlar1 agisindan istatistiksel olarak anlamli farklilik
saptanmamig ve arastirmada Ogrencilerin islemleme stratejileri ile akademik
basarilari arasinda iliski olmadigi sonucuna varilmistir. McManus, Richards, Winder
and Sproston’un (1998) yaptig1 bir baska ¢alismada, tip fakiiltesine bagvuran 3877
Ogrenci, egitim siirelerinin son yillarina kadar takip edilmistir. Arastirmada,
ogrencilerin klinik deneyimleri, caligma aligkanliklar1 ve final sinav bagarilar
arasindaki iliskiler incelenmistir. Ogrencilerin ¢alisma aliskanliklar1 ile smav
performanslar1 arasinda yapilan analizlerde, yiizeysel 6grenme ile sinav performansi
arasinda negatif, derin ve stratejik 6grenme ile sinav performansi arasinda pozitif ve
anlamli bir iligki tespit edilmistir. Ogrencilerin egitim siirecinde yasadiklar1 klinik
deneyim ile final sinavindaki performanslari arasinda ise anlamli bir iliski
bulunamamistir. Ruban and Reis’in (2006), tiniversite dgrencilerinin kendi kendine
diizenleme stratejilerinin incelendigi arastirmada, diisik ve yiiksek basarili
Ogrencilere anket yapilarak kullandiklar1 6grenme stratejileri sorulmustur. Caligmada
Ogrencilerin amaglari, motivasyonlar1 ile kullandiklar1 kendi kendine diizenleme
stratejileri arasinda anlaml iligki saptanmistir. Bunun yan1 sira basarisi yiiksek olan
ogrencilerin daha derinlemesine stratejileri kullandigi, diisiik basarili 6grencilerin ise

daha yiizeysel stratejileri kullandig1 bulunmustur.

Bidjerano (2005), 198 iiniversite Ogrencisinde cinsiyete gore metabilis,
ayrintilandirma, elestirel diisiinme, Orgiitleme, tekrar etme, zaman yonetimi, emek
yonetimi, yardim arama ve akrandan O6grenme gibi kendi kendine diizenleyerek
O0grenme stratejilerinin farklilik gosterip gostermedigini arastirmistir. Calismada
Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi kullanilmis ve kadin 6grencilerin
metabilis, tekrar etme, Orgilitleme, zaman yonetimi, ayrintilandirma ve emek ydnetimi
boyutlarindan daha fazla puan aldigi belirlenmistir. Elestirel diisiinme, akrandan
O0grenme ve yardim arama stratejilerinde kadin ve erkek Ogrenciler arasinda

istatistiksel olarak farklilik saptanmamustir.

Ray, Garavalia and Gredler’in (2003), 286 {iiniversite Ogrencisi ile yapmis
olduklar1 ¢aligmada, gorev degeri, 6grenme stratejilerinin kullanimi ve akademik
basariin cinsiyet ve yetenege gore farklilik gosterip gostermedigini arastirmiglardir.

Caligma derslere hazir olmayan 6grencilerin katildig1 okuma, yazma ve matematik
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derslerini (hazirlik dersleri) icermektedir. Akademik basar1 diizeyleri igin ders
puanlari, yarryil puan ortalamalari, yetenek puanlari, gérev degeri i¢in Ogrenmede
Motive Edici Stratejiler Olgeginin gorev degeri alt boyutundan elde edilen puanlar ve
kendi kendine diizenleyerek 6grenmeyi algilama Olcegi kullanilmistir. Arastirma
sonucunda, kadin ogrencilerin 6grenme stratejilerini kullanma, gorev degeri ve
akademik basar1 acisindan erkek 6grencilere gore anlamli olarak daha yiiksek puan

aldiklar1 bulunmustur.

So’nun (2008), hedef yonelimleri, Ozyeterlik, ilgi ve akademik basarilar
arasindaki iligki ile ilgili premedikal dgrenciler (n=104), birinci siif tip 6grencileri
(n=130) ve tgiincii smif tip 6grencileri (n=113) olmak iizere toplam 347 6grenci
tizerinde yapmis oldugu calismada, hedef yonelimleri (performansa yonelik hedefler,
performansta kaginma hedefleri ve 6grenmeye yonelik hedef yonelimleri), akademik
Ozyeterlik ve derse yonelik ilgi boyutlarindan olusan bir 6lgek; akademik basari
kapsaminda ise final sinav notu (GPA) kullanilmistir. Arastirmada premedikal
Ogrencilerin  Ozyeterlikleri ve performansa yonelik hedef yonelimleri, tip
Ogrencilerinden yiiksek bulunmustur. Birinci siif tip Ogrencilerinin 6grenmeye
yonelik hedef yonelimlerinin en yiiksek, iictincii sinif tip 6grencilerinin performansta
kaginma hedef yonelimlerinin birinci simif tip Ogrencilerinden ve premedikal
ogrencilerden yiiksek; 6grenmeye yonelik hedef yonelimlerinin ise birinci simif tip
ogrencilerinden ve premedikal 6grencilerden daha diisiik oldugu bulunmustur. Derse
yonelik ilgiler performansa yonelik, 0grenmeye yonelik hedef yonelimleri ve
ozyeterlik ile pozitif yonde iliskili; akademik basarilar ise premedikal 6grencilerde
performansa yonelik, 6grenmeye yonelik hedef yonelimleri ve 6zyeterlik ile pozitif
yonde iligkili, birinci smnif tip dgrencilerinde ise performansa yonelik, 6grenmeye
yonelik hedef ydnelimleri ile pozitif yonde iliskili bulunmustur. Ugiincii simif tip
ogrencilerinde ise performansa yonelik hedef yonelimleri ve ozyeterlik akademik
basari ile pozitif yonde iliskili bulunmustur. Tiim 6grencilerde derse yonelik ilgiler
igin, Ogrenmeye yonelik ve performansa yonelik hedef yonelimlerinin en iyi
belirleyiciler oldugu, akademik basari agisindan ise performansa yonelik hedef
yoneliminin en 1iyi belirleyici oldugu bulunmustur. Premedikal 06grencilerin

O0grenmeye yonelik hedef yonelimlerinin ve {glincii smif Ogrencilerinin
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Ozyeterliklerinin, akademik basar1 lizerinde anlamli olarak belirleyici oldugu

gorilmiistiir.

Hastings, West, Perrot and Deloney (2001) tarafindan yapilmis ¢alismada,
eczacilik fakiiltesi birinci sinif 6grencilerinin hedef yonelimlerinde bir degisim olup
olmadig1 arastirilmistir. Eczacilik fakdiltesi birinci sinif (n=80) 06grencilerinin
ogrenmeye yonelik, performansa yonelik hedef yonelimleri ve akademik
yabancilasma yonelimlerinin incelendigi bu calismada, 6grenciler (n=80), giiz ve
bahar yariyilinda ayr1 ayr1 olmak {izere, Archer’in saglik profesyonelleri motivasyon
Olcegini cevaplamislardir. Arastirma sonuglarina gore, dgrencilerin bir yil sonunda
O0grenmeye yonelik hedef yonelimleri anlamli olarak diigmiis, akademik
yabancilasma yonelimleri ise anlamli olarak yiikselmistir. Ayrica 6grencilerin igsel
kontrol diizeyi puanlarinda anlamli olarak diigme bulunmustur. Hastings, West and
Hong (2005) tarafindan yapilan benzer bir ¢alismada egitim siiregleri icinde eczacilik
fakdiltesi birinci sinif 6grencilerinin hedef yonelimlerinde bir degisim olup olmadigi
arastirllmistir. Eczacilik fakiiltesi birinci simif (n=66) 0grencileri, egitime basladigi
yildan itibaren mezuniyete kadar olan siire igerisinde her bahar yariyilinin sonunda
ayr1 ayr1 olmak tiizere Archer’in saglik profesyonelleri motivasyon oOl¢egini
cevaplamiglardir. Arastirma sonuglarina gore, Ogrencilerin baglangigta en fazla
ogrenmeye yonelik hedef yonelimine sahip oldugu ancak bir y1l sonunda 6grenmeye
yonelik hedef yonelimlerinde anlamli olarak diisme, akademik yabancilasma
yonelimlerinde ise yiikselme oldugu saptanmistir. Ancak akademik yabancilagma
yonelimlerinde saptanan ylikselmenin anlamli olmadigi ve yillar igerisinde akademik
yabancilasma yonelimlerinin ¢ok fazla degismedigi bulunmustur. Performansa
yonelik hedef yonelimlerinde ise ilk {i¢ yil icerisinde anlamli bir farklilik
goriilmemis, dordiincii y1l sonunda ise performansa yonelik hedef yonelimlerinde
diisme oldugu saptanmistir. Ayrica Ogrencilerin ig¢sel kontrol diizeyi puanlarinda
yillar icerisinde anlamli olarak diisme, dissal kontrol diizeyi puanlarinda ise yillar
icerisinde yilikselme oldugu ancak digsal kontrol diizeyi puanlarindaki yiikselmenin
anlamli olmadig1 bulunmustur. Ogrencilerin dérdiincii y1l sonunda en fazla olarak
ogrenmeye yonelik hedef yonelimine sahip oldugu saptanmistir. Reed (2007)
tarafindan yapilmis bir baska ¢alismada ise, 68rencilerin %4 {iniin, 6grenmeye yonelik

hedef yonelimini ve igsel kontrolii tercih ettigi bulunmugstur. Asistan hekimlerin
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akademik yabancilagsma ve performansa yonelik hedef puanlarinin istatistiksel olarak
yartyil notlart ile iligkili; akademik yabancilagsmaya yonelik puanlarinin ytiksek riskli
akademik performanslarinda belirleyici oldugu, tip Ogrencilerinde ise 6grenmeye
yonelik hedef puanlarinin istatistiksel olarak yariyil notlar ile iliskili fakat yiiksek
riskli performans iizerinde motivasyonel yonelimlerinin belirleyici olmadigi
bulunmustur. Digsal kontrol puanlarinin ise yariyil sonunda tiim 6grencilerin yiliksek

riskli performanslarinda belirleyici oldugu goriilmiistiir.

45



5. GEREC ve YONTEM

5.1. Arastirmanin Yeri ve Tarihi

Arastirma 2011-2012 Egitim Ogretim Yili’nda, Marmara Universitesi Saglik
Bilimleri Enstitiisi (MUSBE) biinyesinde Tip, Saghk Bilimleri, Dis Hekimligi ve
Eczacilik Fakdltelerine bagli anabilim dallar1 tarafindan yiiriitilen doktora

programlarina devam eden 6grencilerle ytiriitilmustiir.

5.2. Arastirmanin Tipi

Tanimlayic1 ve kesitsel tipte olan bu calismada Ggrencilerin “motivasyonel
yonelimleri” ile zor durumlar karsisindaki “metabilissel adaptasyonlar1”
karsilastirilmistir; 6grencilerin motivasyonel yonelim alt boyutlar1 ve metabiligsel
adaptasyon alt boyutlarinin herbiri ile akademik basarilar1 arasindaki iligkiler

incelenmistir.

5.3. Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Marmara Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisiine kayith ve aktif olarak
egitimlerine devam etmekte olan tiim doktora &grencileri (n=176) arastirmanin
evrenini olusturmustur. Calismaya tiim doktora Ogrencileri dahil edildigi i¢in

orneklem olusturulmamustir.

5.4. Arastirma Problemleri
5.4.1. Temel problemler

1. Ogrencilerin motivasyonel yonelimleri ile zor durumlar karsisinda

sergiledikleri metabiligsel adaptasyonlar1 arasinda nasil bir iliski vardir?

2. Ogrencilerin motivasyonel yonelimleri ile akademik basarilar1 arasinda nasil

bir iligki vardir?
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3. Ogrencilerin  zor durumlar karsisinda  sergiledikleri — metabilissel

adaptasyonlari ile akademik basarilar1 arasinda nasil bir iligki vardir?

5.4.2. Alt problemler

1. Doktora 6grencilerinin motivasyonel yonelimlerinden;

a) hedef yonelimi,

b) Ogrenme stratejileri ve

c) nedensel yiikklemeler

cinsiyete, yasa, medeni duruma ve doktora egitiminde bulundugu

asamaya gore anlamli olarak degigsmekte midir?

2. Doktora ogrencilerinin zor durumlar karsisinda sergiledikleri metabiligsel
adaptasyonlarindan;

a) takintili diislinceleri ve duygulari ortadan kaldirmaya yonelik kendine
giiven duyma,

b) kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu
kisitlama, problemin ¢6ziimiine yonelik akil yiiriitme konusunda
kendine giiven duyma,

c) esnek ve gergeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik
kendine giiven duyma

cinsiyete, yasa, medeni duruma ve doktora egitiminde bulundugu

asamaya gore anlamli olarak degismekte midir?

3. Doktora o&grencilerinin  motivasyonel yonelimlerinden hedef yonelim
diizeyleri, 6grenme stratejileri kullanma diizeyleri ve nedensel yiikleme
diizeyleri ile zor durumlar karsisinda sergiledikleri metabilissel
adaptasyonlardan,

a) takintili disiinceleri ve duygulari ortadan kaldirmaya yonelik kendine
giiven duyma diizeyi,

b) kendi duygu ve diislincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu
kisitlama ve problemin ¢oziimiine yonelik akil ylriitme konusunda

kendine giiven duyma diizeyi ve
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c) esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik

kendine giiven duyma diizeyi arasinda anlamli iliski var midir?

4. Ders ve tez asamasindaki doktora &grencilerinin performans genel
degerlendirme diizeyleri ile,
a) Motivasyonel yonelimlerinden hedef yonelimi, 6grenme stratejileri ve
nedensel yiikleme diizeyleri arasinda anlamli bir iligki var midir?
b) Zor durumlar karsisinda sergiledikleri metabiligsel adaptasyonlarindan

a. takintili diisiinceleri ve duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik kendine
giiven duyma diizeyi,

b. kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu
kisitlama ve problemin ¢dziimiine yonelik akil yiiriitme konusunda
kendine giiven duyma diizeyi ve

c. esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik

kendine giiven duyma diizeyi arasinda anlaml iligki var midir?

5.5. Veri Toplama Aracglar

Bu arastirmada, ogrencilerin  “motivasyonel yonelimleri”, “metabilissel
adaptasyonlar1” ve “akademik basarilar1” ile ilgili veriler toplanmistir. Bunlar disinda
doktora Ogrencilerinin, cinsiyeti, yasi, medeni durumu ve c¢ocuk sayisi gibi
sosyodemografik ozellikler ile mezun oldugu fakiilte / yiiksekokul, doktora
egitiminde devam ettigi boliim, doktora egitiminde bulundugu asama ve boliimii
segerken sahip oldugu beklentileri ile egitim sonundaki hedefleri gibi egitimine

yonelik veriler elde edilmistir.

Ogrencilerin motivasyonel ydnelimlerini belirlemek amac1 ile Archer’in
Motivasyon Olgegi modifiye edilerek hazirlanan “Saglik Profesyonelleri icin
Modifiye Motivasyon Olgegi” (Modified Archer’s Health Professions Motivation
Survey)” kullamilmistir (Perrot et al 2001). Bu o6lcek, Archer’in gelistirdigi
Motivasyon Olgegi’nin, Perrot ve arkadaslarinin yapmis oldugu gecerlik ve
giivenilirlik ¢alismasi sonucunda, saglik bilimleri dgrencileri igin modifiye edilmis
seklidir. Bu 0lcekte yapilan faktdr analizi sonuglari, Archer’in orjinal Olcegi ile

uyumlu bulunmustur. Olgegin hedef yonelimi alt boyutu Cronbach’s alfa katsayisi
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0.87, Ogrenme stratejileri alt boyutu Cronbach’s alfa katsayist 0.62, nedensel
yiiklemeler alt boyutu Cronbach’s alfa katsayist 0.73’tiir. Olgegin bu tez

calismasinda kullanilmis olan alt boyutlar1 Ek 1’de sunulmustur.

Hedef yonelimi: Hedef yonelimi boyutu; O6grencilerin yeterliklerini
gelistirmeye, O6grenmeye/ uzmanlagmaya yonelik hedef yonelimlerini (6grenmeye
yonelik hedef yonelimi); yeterliklerini / yeteneklerini gostermeye yonelik hedef
yonelimlerini (performansa yonelik hedef yonelimi) ve 6grenmede ve performansta
isteksizlik/yonelimsizlik (akademik yabancilasma) Olgmeye yonelik maddelerden
olusmaktadir. Ogrenmeye/uzmanlasmaya yonelik hedef yonelimi toplam 16
maddeden, performansa yonelik hedef yonelimi toplam 15 maddeden ve akademik

yabancilagsma toplam 10 maddeden olusmaktadir.

Ogrenme stratejileri: Ogrenme stratejileri boyutu, dgrencilerin metabilissel
Ogrenme stratejilerini  ve yiizeysel Ogrenme stratejilerini  Olgmeye yonelik
maddelerden olugsmaktadir. Metabiligsel 6grenme stratejilerine yonelik 8 madde ve

yiizeysel 6grenme stratejilerine yonelik 7 madde bulunmaktadir.

Nedensel yiiklemeler: Nedensel yiiklemeler boyutu ise Ogrencilerin kendi
akademik ciktilarinin nedenleriyle ilgili olarak sahip olduklari algilarimi Slgmeye
yonelik maddelerden olusmaktadir. I¢sel kontrol Ve dissal kontrol olmak iizere ikiye
ayrilmaktadir. Igsel kontrol, 8grencilerin kendi yasamlarini etkileme ve kontrol etme
yeteneklerini digsal faktdrlerden bagimsiz olarak ic¢sel olarak belirlenmis faktorler
aracilifi ile algilamasini; digsal kontrol ise, Ogrenmeye, sans, kader ve digsal
etkenlerin neden olduguna ydnelik 6grencilerin algilarini igermektedir. Olgekte igsel

kontrol ile ilgili 6 madde, digsal kontrol ile ilgili 4 madde yer almaktadir.

Ogrencilerin zor durumlar karsisinda sergiledikleri metabiligsel adaptasyonlarini
belirlemek amaci ile “Pozitif Metabilis ve Pozitif Meta-Duygular Olcegi (The
Positive  Metacognitions and Positive Meta-Emotions  Questionnaire)”
kullanilmistir (Beer and Moneta 2010). Olgegi olusturan faktdrlerin faktdr yiikleri
1.faktor i¢in 0.62-0.80, ikinci faktor i¢in 0.51-0.77 ve iiglincii faktor i¢in 0.63-0.76
olarak saptanmustir. Olgcegin 1.faktdr Cronbach’s alfa katsayisi 0.85, ikinci faktor
Cronbach’s alfa katsayis1 0.76 ve liglincii faktor Cronbach’s alfa katsayis1 0.85°dir.
Bu 6l¢egin alt boyutlar1 ise EK 2°de sunulmustur.
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PMCEQ-1: Takintili Diisiinceleri ve Duygulart Ortadan Kaldirma Konusunda
Kendine Giiven Duyma (Confidence in Extinguishing Perseverative Thoughts and
Emotions): Alt1 maddeden olusan bu boyut, zor durumlarla karsi karsiya kalindigi
zaman digsal tehditleri izleme ve kontrol etme ihtiyacini azaltan, daha ¢ok igsel ve
bilingli olarak digiincelerini ve duygularint kontrol etme ihtiyaci ile ilgili

maddelerden olugsmaktadir.

PMCEQ-2: Kendi Duygularint Ipucu Olarak Yorumlama, Ani Reaksiyonu
Kisitlama ve Problemin Coziimiine Yonelik Akil Yiiriitme Konusunda Kendine
Giiven Duyma (Confidence in Interpreting Own Emotions as Cues, Restraining
from Immediate Reaction and Mind Setting for Problem Solving): Altit maddeden
olusan bu boyutta ise, zor durumlarla kars1 karsiya kalindig1r zaman, bu zor durumun
¢Oziimiine yonelik ani tepki vermeme, zor durumla basa ¢ikmada duygular1 katma ve
problem ¢dzmeye yonelik mantik yiiriitme ile ilgili metabilissel adaptasyonlari

Ol¢meye yonelik maddeler bulunmaktadir.

PMCEQ-3: Esnek ve Gergeklestirilebilir Hedefler Hiyerarsisi Olusturmaya
Yonelik Kendine Giiven Duyma (Confidence in Setting Flexible and Feasible
Hierarchies of Goals): Olgegin alti maddeden olusan bu boyutu, zor durumlar
karsisinda esnek, gerceklestirilebilir hedefler belirleyebilme ve bu hedefleri belirli bir
hiyerarsiye gore siralayabilme ile ilgili metabilissel adaptasyonlar1 6lgmeye yonelik

maddelerden olusmaktadir.

Ogrencilerin akademik basarilarin1 belirlemek igin ders ve tez asamasindaki
doktora 6grencilerinin ders ve tez donemlerindeki performanslarini degerlendirmek
amaciyla egiticiler veya tez danmismanlar tarafindan doldurulmak tizere iki ayri
performans degerlendirme formu hazirlanmistir. Hazirlanmis olan performans
degerlendirme formlarma yonelik olarak MUSBE biinyesinde doktora programi
yuriiten farkli anabilim dallarindaki altt 6gretim tiyesinden geri bildirimler alinmig
(pilot uygulama) ve geri bildirimlere gore formlarda gerekli diizenlemeler yapilarak
son hallerine getirildikten sonra arastirmada kullanilmistir  (performans

degerlendirme formlari i¢in bkz Ek 3 ve Ek 4).

Ders asamasindaki doktora ogrencilerinin bir yariyil i¢inde aldiklar1 dersler

sirasindaki genel performanslarin1 degerlendirmek icin hazirlanmis olan performans
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degerlendirme formundaki degerlendirme Oolgiitleri; ders oncesi hazirlik, derse
katilim, karar verme ve problem ¢ézme becerisi, elestirel diisiinme becerisi, sunum
materyali hazirlama, laboratuvar uygulamalarindaki yeterlilik (teknik beceri, etik
kurallara uyma, profesyonellik, aragtirma tasarimi yapma) ve ders sonrasinda
belirlenmis hedeflere ulasma seklinde belirlenmistir. Tez asamasindaki doktora
ogrencilerinin alti aylik ara donemindeki genel performansini degerlendirmek
amaciyla hazirlanmis olan performans degerlendirme formu ise su degerlendirme
Olctitleri dikkate alinarak hazirlanmistir: Tez konusu ile ilgili literatiir tarama,
bilgileri analiz ve entegre etme, ara raporlar1 hazirlama, 6grencinin danigman &gretim
liyesi ve tez jiirisindeki 6gretim iiyeleri ile etkili iletisim becerisi, zaman yonetimi,
hazirladigi raporlarda acik ve anlasilir bir dil kullanma ve laboratuvar
uygulamalarindaki yeterlilik (teknik beceri, etik kurallara uyma, profesyonellik,

aragtirma tasarimi yapma).

Olceklerin Dilsel Gegerlik ve Giivenilirlik Calismasi

Aragtirmada kullanilmis olan Olgeklerin  dilsel gegerlik ve giivenilirlik
calismalar1 su sekilde yapilmistir: Tez calismasinda kullanilan Slgekler oncelikle
Ingilizce’den Tiirkce’ye g¢evrilmistir. Olgeklerin Ingilizce’den Tiirkge’ye gevirisi,
terciiman tarafindan yapilmustir. Ingilizce dlgekler ve Tiirkge cevirileri Fizyoloji, Tip
Egitimi, Sosyoloji, Halk Saglig1 ve Aile Hekimligi boliimlerinden birer 6gretim tiyesi
ile Ingiliz Dili uzmani tarafindan ayri ayr1 degerlendirilmis ve ceviri dlgekler
tizerinde gerekli diizeltmeler yapilmistir. Ayrica dlgekler, Tiirkge’den Ingilizce’ye
cevrilerek orijinal Olceklerdeki ifadeler ile olan uyumu degerlendirilmistir. Bu
calismalar sonrasinda {izerinde uzlasi saglanan Tiirkce formlar, MUSBE’den 6
yiiksek lisans Ogrencisine uygulanmistir (pilot uygulama). Alinan geribildirimler

sonucu yapilan degisikliklerle 6l¢eklere son hali verilmistir (bkz Ek 1 ve Ek 2).

Olgeklerin gegerlik ve giivenilirlik analizleri, hem her madde diizeyinde hem de
alt boyutlar baglaminda Cronbach Alfa katsayis1 hesaplanarak yapilmistir. Archer’in
Saglik Profesyonelleri Motivasyon 6l¢eginin “hedef yonelimi” alt boyutunun (toplam
41 madde) Cronbach Alfa Katsayisi: 0.870; “O6grenme stratejileri” alt boyutunun
(toplam 15 madde) Cronbach Alfa Katsayisi: 0.618; “nedensel yiiklemeler” alt
boyutunun (toplam 10 madde) Cronbach Alfa Katsayisi: 0.677 olarak tespit
edilmigstir. Pozitif Metabilis ve Pozitif Meta Duygular 06lceginin “Takintili
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Diisiinceleri ve Duygular1 Ortadan Kaldirma Konusunda Kendine Giiven Duyma”
boyutunun (toplam 6 madde) Cronbach Alfa Katsayist 0.616 ; “Kendi Duygularini
Ipucu Olarak Yorumlama, Ani Reaksiyonu Kisitlama ve Problemin Coziimiine
Yonelik Akil Yiirtitme Konusunda Kendine Giiven Duyma” boyutunun (toplam 6
madde) Cronbach Alfa Katsayist 0.821; “Esnek ve Gergeklestirilebilir Hedefler
Hiyerarsisi Olusturmaya Yonelik Kendine Giiven Duyma” boyutunun (toplam 6
madde) Cronbach Alfa Katsayisi ise 0.857 olarak bulunmustur.

5.6. Arastirma Verilerinin Toplanmasi

Olgekler ve performans degerlendirme formlart MUSBE biinyesinde doktora
programi yiiriiten anabilim dallarindan ve doktora 6grencilerinden izinler alinarak
uygulanmistir. Olgekler, 2011-2012 egitim 6gretim yilinda Enstitii biinyesinde ders
veren anabilim dallarina gidilerek, derslere devam eden Ogrencilere dagitilmistir.
Kisa bir agiklama yapildiktan ve aragtirma i¢in onamlar1 (onam formuyla) alindiktan
sonra, Ogrencilerden oOlgekleri doldurmalart istenmis ve sonrasinda doldurulan
Olcekler toplanmistir. Tez asamasindaki Ogrenciler i¢in ayni islem ilk ara

degerlendirme toplantisi sonrasinda yapilmistir.

Doktora 06grencilerinin ders veya tez asamasindaki akademik basarilarini
belirlemeye yonelik siire¢ ise su sekilde islemistir: Giiz 2011 déneminde ders alan
ogrencilerin akademik basarilarin1 belirlemek amaciyla dersin egiticilerinden,
hazirlanmis degerlendirme formlarimi kullanarak, 6grencilerin ders siirecindeki genel
performanslarin1 degerlendirmeleri istenmistir (Bkz Ek 3). Ders donemi 6grencileri
i¢cin hazirlanmis performans degerlendirme formlari, 6grencinin tamamlamis oldugu
dersin Ogretim {iiyesi tarafindan dersin sonunda doldurulmustur. 5 6grenci 5 ders
tizerinden, 2 6grenci 4 ders lizerinden, 12 6grenci 3 ders lizerinden, 8 6grenci 2 ders

tizerinden ve 16 68renci 1 ders iizerinden degerlendirilmistir.

Tez donemi 6grencilerinin basarilar ise, Gliz 2011 donemine denk diisen 6 aylik
ara donemle ilgili, danisman &gretim iyelerinin doldurmus oldugu performans
formlari araciligiyla degerlendirilmistir (Bkz Ek 4). Bunun igin Giiz 2011 déneminde
yapilan ara degerlendirme toplantis1 sonrasinda danisman 6gretim iiyelerine formlar

dagitilarak, gecen 6 aylik donem i¢in danismanliklarini yaptiklar1 6grencilerin
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performanslarini genel olarak degerlendirmeleri istenmistir ve sonrasinda formlar

toplanmustir.

Bu ¢alismada veri toplama araci olarak kullanilmis olan Saglik Profesyonelleri
Motivasyon olgegi ile Pozitif Metabilis ve Pozitif Meta Duygular 06lgegini
cevaplandirmis olan doktora 6grenci sayist toplam 139’dur. Akademik basarilarin
degerlendirmesi amaci ile, toplam 110 doktora 6grencisi (ders ve tez asamasindaki
ogrenciler) ile ilgili performans degerlendirme formlar1 doldurulmustur. Ancak hem
Olcekleri cevaplandiran hem de egiticileri tarafindan performanslar degerlendirilen
Ogrencilerin sayist 73 ile sinirli kalmistir. Performans degerlendirme formlari, Dis
Hekimligi Fakiiltesi’nden 15, Tip Fakiiltesi’'nden 14, Eczacilik Fakiiltesi’nden 10 ve
Saglik Bilimleri Fakiiltesi’nden 6 dgretim iiyesi olmak {izere toplam 45 6gretim tiyesi
tarafindan doldurulmustur. Zaman kisitliligi, 6grencinin adi soyad: ile ilgili bilgi
vermeyi kabul etmeme nedenlerinden dolayr bazi &gretim iiyeleri tarafindan

performans degerlendirme formlar1 doldurulmamastir.

5.7. Verilerin Islenmesi ve Analizi

Saglik Profesyonelleri igin Modifiye Motivasyon oOlgegindeki ifadeler
hakkindaki goriisler 5°li likertle puanlanmistir. Pozitif Metabilis ve Pozitif Meta
Duygular 6l¢egindeki ifadeler hakkindaki goriisler 4°1i likertle puanlanmustir. Alt
boyutlarla ilgili diizeyleri belirlemek i¢in Saglik Profesyonelleri Motivasyon
6l¢eginin her bir alt boyutunu olusturan maddelere verilen puanlar toplanip alt
boyutu olusturan madde sayisina boliinmiistiir. Daha sonra 5’11 likert skalasinda 3,49,
kesim puani olarak belirlenmis; <3,49 puanlari diisiik-orta; >3,49 puanlar ise yiiksek
diizey olmak {lizere veriler, analizler oncesinde ikili kategorik hale getirilmistir.
Benzer sekilde Pozitif Metabilis ve Pozitif Meta Duygular 6lgeginin her bir alt
boyutunu olusturan maddelere verilen puanlar toplanip alt boyutu olusturan madde
sayisina boliinmiistiir. Olgegin 4°lii likert skalasinda ise 2,49, kesim puam olarak
belirlenmis; <2,49 puanlar1 disiik; >2,49 puanlan ise yiiksek diizey olmak tizere
veriler ikili kategorik hale getirilmistir. Pozitif Metabilis ve Pozitif Meta Duygular

Olceginin birinci alt boyutu olan “takintili diisiinceleri ve duygular1 ortadan
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kaldirmaya yonelik olarak kendine giiven duyma” boyutunu olusturan maddelerin

puanlari, 6l¢egin orijinal skorlama anahtarinda belirtildigi iizere ters ¢evrilmistir.

Ders ve tez doneminde kullanilan degerlendirme formlarinda her bir madde ile
ilgili verilen puanlar toplanmistir ve formu olusturan toplam madde sayisina
boliinerek aritmetik ortalamalari  alinmistir.  Aritmetik  ortalamast <4 olan
degerlendirmeler “zayif”, 4-599 olan degerlendirmeler “simirda”, 6-7,99 olan

degerlendirmeler “iyi” ve >8 olan degerlendirmeler “cok iyi” olarak kategorize

edilmistir.

Aragtirmada elde edilen veriler, SPSS 17.0 istatistik programi kullanilarak analiz
edilmistir. Tim istatistiksel islemlerde anlamlilik diizeyi 0.05 olarak alinmustir.
Ogrencilerin  sosyodemografik degiskenlerinin, motivasyonel yonelimlerinin ve
pozitif metabilissel ve pozitif meta duygularinin siklik dagilimlart hesaplanmistir.
Ogrencilerin motivasyonel yonelimleri, metabiligsel adaptasyonlari,
sosyodemografik degiskenleri ve akademik basarilar1 arasindaki iligkiler Ki-kare testi

ile analiz edilmistir.

5.8. Arastirmanin Simirhihiklar:

Bu arastirmadan elde edilen sonuclar, MUSBE’'ne kayith ve aktif olarak
egitimlerine devam etmekte olan doktora 6grencileri (n=139) ile, akademik basarinin
belirlenmesi i¢in 2011-2012 egitim Ogretim yili giiz yariyilindaki performans
degerlendirmelerinden elde edilen veriler ile, Ogrencilerin motivasyonel
yonelimlerinin  ve zor durumlar karsisindaki metabiligsel adaptasyonlarinin

belirlenmesi i¢in kullanilmis olan iki ayr1 6l¢ekten elde edilen veriler ile sinirlidir.

Arastirmada kullanilan 6l¢ekleri cevaplandiran doktora 6grenci sayist 139°dur.
Performans degerlendirme formu doldurulmus olan ders ve tez asamasindaki doktora
ogrencilerinin toplam sayist 110°dur. Hem performans degerlendirmesi bulunan ve
Olcekleri cevaplandirmis 6grenci sayisinin 73 ile sinirl kalmasi, bu ¢alismadan elde
edilen bulgular1 ve bulgular dogrultusunda ulasilan sonuglar1 yorumlarken hesaba

katilmasi gereken bir diger noktadir.
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6. BULGULAR

Bu béliimde, verilerin istatistiksel analizleri sonucunda elde edilen bulgulara yer
verilmistir. ilk olarak doktora ogrencilerinin sosyodemografik o6zelliklerine ve
egitimlerine iligkin bulgular sunulmustur. Daha sonra sirasiyla, 6grencilerin
motivasyonel yonelimlerine, metabilissel adaptasyonlarina, motivasyonel yonelimler
ve metabilissel adaptasyonlar arasindaki iliskiye, motivasyonel yonelimler ve
akademik basarilar arasindaki iliskiye ve son olarak, metabiligsel adaptasyonlar ve

akademik basarilar arasindaki iliskiye yonelik bulgular agiklanmistir.

6.1. Doktora Ogrencilerinin Sosyodemografik Ozelliklerine ve Egitimlerine

iliskin Bulgular

Bu bolimde doktora Ogrencilerinin sosyodemografik ozelliklerine ve
egitimlerine iliskin degiskenlerin siklik dagilimlart sunulmustur. Tablo 6.1.a
incelendiginde, doktora 6grencilerinin % 76.3’iiniin kadin, % 48.2’sinin 27-30 yas

arasinda, % 65.5’inin bekar ve % 84.9’unun ¢ocugu olmadig goriilmektedir.

Tablo 6.1.b incelendiginde, doktora 6grencilerinin % 74.1’inin akademik kariyer
yapma beklentisi ile doktora egitimi almakta oldugu boéliimii segtigi, % 60.4’{iniin tez
asamasinda oldugu; % 52.5’inin doktora egitimi sonrasinda akademik kariyere
devam etme, % 30.9’unun kendi mesleginde iyi bir pozisyona gelme hedefine sahip
oldugu; % 49.6’smin dis hekimligi fakiiltesi, % 18.7’sinin hemsirelik yiiksekokulu,
% 12.9’unun fen fakiiltesi mezunu oldugu; % 48.9’unun dis hekimligi, % 20.1’inin
saglik bilimleri, % 19.4’inlin tip fakiiltesinde doktora egitimine devam etmekte

oldugu goriilmektedir.
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Tablo 6.1.a: Ogrencilere iliskin Sosyodemografik Degiskenler

Degiskenler n %
Cinsiyet

Kadin 106 76.3
Erkek 33 23.7
Toplam 139 100.0
Yas

31 ve lizeri 37 26.6
27-30 67 48.2
26 ve alt1 35 25.2
Toplam 139 100.0
Medeni durum

Bekar 91 65.5
Evli 48 34.5
Toplam 139 100.0
Cocuk sayisi

Yok 118 84.9
1 15 10.8
2 6 4.3
Toplam 139 100.0
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Tablo 6.1.b: Ogrencilerin Egitimlerine iliskin Degiskenler

Degiskenler n %
Mezun oldugu fakiilte/yiiksekokul

Dis Hekimligi Fakiiltesi 69 49.6
Hemsirelik Yiiksekokulu 26 18.7
Fen Fakiiltesi 18 12.9
Eczacilik Fakiiltesi 8 5.8
Tip Fakiiltesi 7 5.0
Diger 6 4.3
Egitim Fakiiltesi 5 3.6
Toplam 139 100.0
Doktora yapmakta oldugu fakiilte

Dis Hekimligi Fakiiltesi 68 48.9
Saglik Bilimleri Fakdiltesi 28 20.1
Tip Fakiiltesi 27 194
Eczacilik Fakiiltesi 16 115
Toplam 139 100.0
Doktorada bulundugu asama

Tez asamasi 84 60.4
Ders asamasi 55 39.6
Toplam 139 100.0
Doktora egitimi almakta oldugu boliimii daha ¢ok hangi beklentilerle sectigi
Akademik kariyer yapmak 103 74.1
Akademik kariyer yapmak ve daha kolay is bulmak i¢in 16 115
Diger 10 7.2
Kendisini gelistirmek i¢in 7 5.0
Daha kolay is bulmak i¢in 2 1.4
Bu sehirde kalmak i¢in 1 0.7
Toplam 139 100.0
Doktora egitimi almakta oldugu boéliimdeki egitimi sonunda hedefi

Akademik kariyere devam etmek 73 52.5
Kendi mesleginde iyi bir pozisyona gelmek 43 30.9
Akademik kariyere devam etmek ve kendi mesleginde iyi bir 23 16.5
pozisyona gelmek

Toplam 139 100.0

57



6.2. Doktora Ogrencilerinin Motivasyonel Yonelimlerine iliskin Bulgular

Bu boliimde doktora dgrencilerinin motivasyonel yonelimlerine iliskin siklik
dagilimlar1 ile Ggrencilerin  motivasyonel yonelimlerinin  sosyodemografik
degiskenlere (cinsiyet, yas, medeni durum) ve egitim durumuna (doktora egitiminde
bulundugu asama) gore dagilimlarina iliskin ki-kare testi analizleri agiklanmistir.
Hedef yonelimleri diizeylerine iligskin siklik dagilimlari incelendiginde, doktora
ogrencilerinin % 56.1’inin performansa yonelik hedef yonelimi diizeyinin yiiksek ve
% 43.9’unun diisiik-orta; % 83.5’inin 6grenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyinin
yiiksek; % 85.6’sinin akademik yabancilagsma diizeyinin diisiik-orta, % 14.4’{iniin ise

yiiksek oldugu goriilmektedir (Tablo 6.2.a).

Tablo 6.2.a’da, doktora Ogrencilerinin Ogrenme stratejilerine iliskin siklik
dagilimlar1 incelendiginde, Ogrencilerin % 84.2°sinin metabiligsel Ogrenme
stratejilerini yliksek diizeyde, % 90.6’sinin yiizeysel 6grenme stratejilerini diigiik-orta
diizeyde kullanmakta oldugu bulunmustur. Doktora 6grencilerinin nedensel yilikleme
diizeylerine iliskin siklik dagilimlar1 dikkate alindiginda ise, % 56.1’inin igsel
kontrol diizeyinin yiiksek, % 43.9’unun diisiik-orta; % 69.8’inin digsal kontrol
diizeyinin diisiik-orta ve % 30.2’sinin yiliksek oldugu goriilmektedir.
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Tablo 6.2.a: Motivasyonel Yénelim Diizeylerine Gore Ogrencilerin Siklik Dagilimlar

A. HEDEF YONELIMi ALT BOYUTLARI n %
Performansa yonelik hedef yonelimi diizeyi

Diisiik-Orta 61 43.9
Yiiksek 78 56.1
Toplam 139 100.0
Ogrenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyi

Diisiik-Orta 23 16.5
Yiiksek 116 83.5
Toplam 139 100.0
Akademik yabancilasma diizeyi

Diisiik-Orta 119 85.6
Yiiksek 20 14.4
Toplam 139 100.0
B. OGRENME STRATEJILERI ALT BOYUTLARI n %
Metabilissel 6grenme stratejilerini kullanma

Diisiik-Orta 22 158
Yiiksek 117 84.2
Toplam 139 100.0
Yiizeysel 6grenme stratejilerini kullanma

Diistik-Orta 126 90.6
Yiksek 13 9.4
Toplam 139 100.0
C. NEDENSEL YUKLEMELER ALT BOYUTLARI

I¢sel kontrol diizeyi n %
Diisiik-Orta 61 43.9
Yiiksek 78 56.1
Toplam 139 100.0
Dissal kontrol diizeyi

Diisiik-Orta 97 69.8
Yiiksek 42 30.2
Toplam 139 100.0
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Bundan sonraki bdliimde, Tablo 6.2.b’de, doktora dgrencilerinin motivasyonel
yonelimlerinin, sosyodemografik degiskenlere (cinsiyet, yas, medeni durum) ve
egitim durumuna (doktora egitiminde bulundugu asama) gore dagilimlarina iliskin
ki-kare test analizleri aciklanmustir. Ogrencilerin hedef yonelimlerinin cinsiyete gore
dagilimlan incelendiginde, erkek 6grencilerin % 57.6’smin diislik-orta diizeyde, %
42.4iniin yiiksek diizeyde, kadin 6grencilerin % 60.4’lniin yiiksek diizeyde, %
39.6’smin ise diisiik-orta diizeyde performansa yonelik hedef yonelimine sahip
oldugu; kadin 6grencilerin % 84.9’unun ve erkek 6grencilerin % 78.8’inin yiiksek
diizeyde 6grenmeye yonelik hedef yonelimine sahip oldugu; kadin 6grencilerin %
88.7’sinin ve erkek Ogrencilerin % 75.8’inin diisiik-orta diizeyde akademik
yabancilagsmaya sahip oldugu goriilmektedir. Istatistiksel analizde &grencilerin
performansa yonelik hedef yonelimi diizeyinin, 6grenmeye yonelik hedef yonelimi
diizeyinin ve akademik yabancilasma diizeyinin cinsiyete gore anlamli olarak

farklilasmadigi bulunmustur (p>0.05).

Ogrencilerin hedef ydnelimlerinin yasa gore dagilimlari incelendiginde, 26 ve
alt1 yag grubundaki 6grencilerin % 60.0’min yiiksek diizeyde, % 40.0’min diisiik-orta
diizeyde, 27-30 yas grubundaki ogrencilerin % 59.7’sinin yiiksek diizeyde, %
40.3 iniin diigiik-orta diizeyde, 31 ve istii yas grubundaki 6grencilerin % 54.1’inin
diisiik-orta diizeyde, % 45.9’unun ise yiiksek diizeyde performansa yonelik hedef
yonelimine sahip oldugu bulunmustur. Diger iki alt boyutta, 26 ve alt1 yas
grubundaki 6grencilerin % 68.6’sinin yiiksek diizeyde, % 31.4’{iniin disiik-orta
diizeyde, 27-30 yas grubundaki 6grencilerin % 88.1’inin, 31 ve {istli yag grubundaki
ogrencilerin % 89.2’sinin ise yiiksek diizeyde 6grenmeye yonelik hedef yonelimine
sahip oldugu; 26 ve alti yas grubundaki Ogrencilerin % 71.4’liniin, 27-30 Yyas
grubundaki dgrencilerin % 86.6’simin ve 31 ve {stii yas grubundaki 6grencilerin %
97.3’linlin diisiikk-orta diizeyde akademik yabancilasmaya sahip oldugu ortaya
ctkmistir. Ogrencilerin dgrenmeye yonelik hedef ydnelimi diizeyinin ve akademik
yabancilagma diizeyinin yasa gore anlamli olarak farklilastigi goriiliirken (p<0.05)
performansa yonelik hedef yonelimi diizeyinin yasa gore anlamli olarak
farklilagsmadig1 bulunmustur (p>0.05). Analizler sonucunda 27-30 yas grubundaki ve
31 yas ve ustiindeki 6grencilerin 6grenmeye yonelik hedef yonelimi diizeylerinin, 26

ve altindaki yas grubundaki 6grencilere gore anlamli olarak daha yiiksek; akademik
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yabancilasma diizeylerinin ise 26 ve altindaki yas grubundaki Ogrencilere gore

anlamli olarak daha diisiik-orta diizeyde oldugu saptanmaistir.

Sosyodemografik 6zelliklerden medeni durum dikkate alindiginda, evli
ogrencilerin % 60.4’linlin yiiksek diizeyde, % 39.6’smin ise diisiik-orta diizeyde,
bekar 6grencilerin % 53.8’inin yiiksek diizeyde, % 46.2’sinin ise diisiik-orta diizeyde
performansa yonelik hedef yonelimine sahip oldugu; evli 6grencilerin % 89.6’sinin,
bekar oOgrencilerin % 80.2’sinin yiiksek diizeyde Ogrenmeye yonelik hedef
yonelimine sahip oldugu; evli Ogrencilerin % 95.8’inin, bekar ogrencilerin %
80.2’sinin disilik-orta diizeyde akademik yabancilagmaya sahip oldugu ortaya
cikmigtir. Doktora 6grencilerinin akademik yabancilagsma diizeyinin medeni duruma
gore anlamli olarak farklilastigi ve evli Ogrencilerin akademik yabancilagsma
diizeyinin bekar dgrencilere gore anlamli olarak daha diisiik-orta diizeyde oldugu
goriilmiistiir (p<0.05). Ogrencilerin performansa yonelik hedef yoneliminin ve
O0grenmeye yonelik hedef yoneliminin medeni duruma gore anlamli olarak

farklilasmadigi bulunmustur (p>0.05).

Son olarak, doktora ogrencilerinin hedef yonelimlerinin doktora egitiminde
bulundugu asamaya gore dagilimlari incelendiginde, ders asamasindaki doktora
ogrencilerinin % 54.5’inin yiiksek diizeyde, % 45.5’inin ise diigiik-orta diizeyde, tez
asamasindaki doktora dgrencilerinin % 57.1’inin yliksek diizeyde, % 42.9’unun ise
diisiik-orta diizeyde performansa yonelik hedef yonelimine sahip oldugu
goriilmektedir. Ders asamasindaki doktora oOgrencilerinin % 74.5’inin, tez
asamasindaki doktora &grencilerinin % 89.3’iiniin yiiksek diizeyde Ogrenmeye
yonelik hedef yonelimine sahip oldugu ve ders asamasindaki doktora 6grencilerinin
% 81.8’inin, tez asamasindaki doktora Ogrencilerinin % 88.1’inin diisiik-orta
diizeyde akademik yabancilagsmaya sahip oldugu bulunmustur. Hedef yonelimleri alt
boyutlar1 arasinda sadece ogrencilerin 6grenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyinin
doktora egitiminde bulundugu asamaya gore anlaml olarak farklilastigi (p<0.05) ve
tez agsamasindaki 6grencilerin 6grenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyinin ders

asamasindaki dgrencilere gore anlamli olarak daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
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Tablo 6.2.b: Ogrencilerin Hedef Yonelimlerinin Sosyodemografik Degiskenlere ve Egitim Durumuna Gére Dagilimlari

HEDEF YONELIiMi ALT BOYUTLARI

SOSYODEMOGRAFIK Performansa Yonelik Hedef Yonelimi Diizeyi Ogrenmeye Yonelik Hedef Yonelimi Diizeyi Akademik Yabancilagsma Diizeyi
DEGISKENLER ve Diisiik-Orta Yiiksek Toplam p Diisiik- Yiiksek Toplam p Diisiik-Orta Yiiksek Toplam p
EGIiTiM DURUMU n (%) n (%) n (%) Orta n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
n (%)
Erkek 19 (57.6) 14 (42.4) 33 (100.0) 7 (21.2)  26(78.8) 33 (100.0) 25(75.8) 8 (24.2) 33 (100.0)
Cinsiyet Kadimn 42 (39.6) 64 (60.4) 106 (100.0) 0070 16(15.1)  90(84.9) 106 (100.0)  0.409  94(88.7)  12(11.3) 106 (100.0)  0.065
Toplam 61 (43.9) 78 (56.1) 139 (100.0) 23(165) 116(83.5) 139 (100.0) 119 (85.6) 20 (14.4) 139 (100.0)
26 ve altt 14 (40.0) 21 (60.0) 35 (100.0) 11 (31.4) 24 (68.6) 35 (100.0) 25(71.4) 10 (28.6) 35 (100.0)
27-30 27 (40.3 40 (59.7 67 (100.0 8 (11.9 59 (88.1 67 (100.0 58 (86.6 9 (134 67 (100.0
Yas 31 ve iistii 20 E54.1; 17 §45.9; 37 Eloo.o; 0.347 4 210.8; 33 Eag.zi 37 2100.0; 0023 36 297.3; 1 ((2.7)) 37 ElO0.0; 0.007
Toplam 61 (43.9) 78(56.1) 139 (100.0) 23(165) 116 (83.5) 139 (100.0) 119 (85.6) 20 (14.4) 139 (100.0)
Veden Evli 19 (39.6) 29 (60.4) 48 (100.0) 5 (10.4)  43(89.6) 48 (100.0) 46 (95.8) 2 (4.2) 48 (100.0)
Surum Bekar 42 (46.2) 49 (53.8) 91(100.0) 0458 18(19.8)  73(80.2) 91(100.0) 0.158  73(80.2)  18(19.8) 91(100.0)  0.013
Toplam 61 (43.9) 78 (56.1) 139 (100.0) 23(165) 116(83.5)  139(100.0) 119 (85.6) 20 (14.4) 139 (100.0)
Doktora Ders 25 (45.5) 30 (54.5) 55 (100.0) 14 (25.5) 41 (74.5) 55 (100.0) 45(81.8) 10 (18.2) 55 (100.0)
Egitiminde .., 36(42.9)  48(571)  84(1000) 73 9(10.7)  75(89.3)  84(1000) gopp  74(881)  10(119)  84(1000) 0302
ilsl:ll::llgll Toplam 61 (43.9) 78 (56.1) 139 (100.0) 23 (16.5) 116 (83.5) 139 (100.0) 119 (85.6) 20 (14.4) 139 (100.0)
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Tablo 6.2.c’de, 6grencilerin 6grenme stratejilerinin sosyodemografik ozelliklerine
ve egitim asamalarina gore dagilimlart sunulmustur. Bu tabloda goriildiigii gibi, kadin
ogrencilerin % 85.8’inin ve erkek 6grencilerin % 78.8’inin yiiksek diizeyde metabilissel
O0grenme stratejilerini; kadin Ogrencilerin % 91.5’inin ve erkek Ogrencilerin %
87.9’unun diisiik-orta diizeyde yiizeysel 0grenme stratejilerini kullandigi ve 6grenme
stratejilerini  kullanma diizeylerinin cinsiyete gore anlamli olarak farklilasmadigi

bulunmustur (p>0.05).

Doktora 6grencilerinin 6grenme stratejilerinin yasa gore dagilimlari incelendiginde,
26 ve alt1 yas grubundaki 6grencilerin % 65.7’sinin, 27-30 yas grubundakilerin %
86.6’smnin ve 31 ve lstlindekilerin % 97.3’linlin yiiksek diizeyde metabiligsel 6grenme
stratejilerini kullandigi; 26 ve alt1 yas grubundaki 6grencilerin % 94.3’tiniin, 27-30 yas
grubundakilerin % 85.1’inin ve 31 ve Ustiindekilerin % 97.3’{inlin disiik-orta diizeyde
yiizeysel Ogrenme stratejilerini kullandig1 goriilmektedir. Ogrencilerin metabilissel
ogrenme stratejilerini kullanma diizeylerinin yasa gore anlamli olarak farklilastiginin
tespit edildigi (p<0.05) bu ¢aligmada 27-30 yas aralifindaki 6grenciler ile 31 yas ve
iistiindekilerin metabiligsel 6grenme stratejilerini kullanma diizeyinin 26 yas ve
altindakilere gore anlamli olarak daha yiiksek oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin
yiizeysel 6grenme stratejilerini kullanma diizeylerinin ise yasa gore anlamli olarak
farklilasmadigi bulunmustur (p>0.05). Ogrenme stratejilerinin bir diger degisken olan
medeni duruma gore dagilimlar incelendiginde ise, evli 6grencilerin % 91.7’sinin ve
bekarlarin % 80.2°sinin yiliksek diizeyde metabiligsel O6grenme stratejilerini, evli
ogrencilerin % 95.8’inin ve bekarlarin % 87.9’unun diisiik-orta diizeyde yiizeysel
ogrenme stratejilerini kullandigr ve oOgrencilerin 6grenme stratejilerini  kullanma

diizeylerinin medeni duruma gore anlamli olarak farklilasmadigi bulunmustur (p>0.05).
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Tablo 6.2.c: Ogrencilerin Ogrenme Stratejilerinin Sosyodemografik Degiskenlere ve Egitim Durumuna Gore Dagilimlar

OGRENME STRATEJILERI ALT BOYUTLARI

SOSYODEMOGRAFIK ) .
. . . Metabilissel Ogrenme Stratejilerini Kullanma Yiizeysel Ogrenme Stratejilerini Kullanma
DEGISKENLER ve EGITIM
Diisiik-Orta Yiiksek Toplam p Diisiik-Orta Yiiksek Toplam P
DURUMU
n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)

Erkek 7 (21.2) 26 (78.8) 33(100.0) 29 (87.9) 4 (12.1) 33 (100.0)
Cinsiyet Kadin 15 (14.2) 91 (85.8) 106 (100.0)  0.332 97 (91.5) 9 (8.5) 106 (100.0) 0.532

Toplam 22 (15.8) 117 (84.2) 139 (100.0) 126 (90.6) 13 (9.4) 139 (100.0)

26 ve alt1 12 (34.3) 23 (65.7) 35 (100.0) 33 (94.3) 2 (5.7) 35 (100.0)

27-30 9(13.4 58 (86.6 67 (100.0 57 (85.1 10 (14.9 67 (100.0
Yas (134) (86.6) (100.0) 0.001 (85.1) (14.9) (100.0) o

31 ve isti 1 (2.7) 36 (97.3) 37 (100.0) 36 (97.3) 1 (2.7) 37 (100.0)

Toplam 22 (15.8) 117 (84.2) 139 (100.0) 126 (90.6) 13 (9.4) 139 (100.0)

Evli 4 (8.3) 44 (91.7) 48 (100.0) 46 (95.8) 2(4.2) 48 (100.0)
Medeni Durum Bekar 18 (19.8) 73 (80.2) 91 (100.0)  0.079 80 (87.9) 11 (12.1) 91 (100.0) 0.127

Toplam 22 (15.8) 117 (84.2) 139 (100.0) 126 (90.6) 13 (9.4) 139 (100.0)
Doktora Ders Asamasi 9(16.4) 46 (83.6) 55 (100.0) 50 (90.9) 5(9.1) 55 (100.0)
Egitiminde Tez Asamasi 13 (15.5) 71 (84.5) 84 (100.0) 0.889 76 (90.5) 8 (9.5) 84 (100.0) 0.932
Bulundugu Asama Toplam 22 (15.8) 117 (84.2) 139 (100.0) 126 (90.6) 13 (9.4) 139 (100.0)

64



Son olarak Ogrencilerin 6grenme stratejilerinin doktora egitiminde bulundugu
asamaya gore dagilimlarina bakildiginda, ders asamasindaki 6grencilerin % 83.6’sinin
ve tez asamasindaki Ogrencilerin % 84.5’inin yiiksek diizeyde metabiligsel 6grenme
stratejilerini  kullandigi ve ders asamasindaki o&grencilerin % 90.9’unun, tez
asamasindaki Ogrencilerin % 90.5’inin diisiik-orta diizeyde ylizeysel 0Ogrenme
stratejilerini  kullandigi goriilmektedir. Ogrencilerin her iki &grenme stratejilerini
kullanma diizeylerinin doktora egitiminde bulundugu asamaya gore anlamli olarak

farklilasmadig1 bulunmustur (p>0.05).

Tablo 6.2.d’de ise doktora Ogrencilerinin nedensel yiikleme diizeylerinin
sosyodemografik Ozelliklerine ve bulunduklar1 egitim agamasina gore dagilimlar

verilmistir.

[k olarak cinsiyete gore dagilimlar incelendiginde, kadin dgrencilerin % 57.5’inin
ve erkek ogrencilerin % 51.5’inin yiiksek diizeyde, erkek 6grencilerin % 48.5’inin ve
kadin 6grencilerin % 42.5’inin diisiik-orta diizeyde igsel kontrol diizeyine sahip oldugu;
erkek 6grencilerin % 78.8’inin diisiik-orta diizeyde ve % 21.2’°sinin yliksek diizeyde
digsal kontrol diizeyine, kadin &grencilerin % 67.0’min disiik-orta diizeyde ve %
33.0’min ise yiiksek diizeyde digsal kontrol diizeyine sahip oldugu goriilmektedir.
Doktora 6grencilerinin igsel kontrol diizeyi ve digsal kontrol diizeyinin cinsiyete gore

anlaml olarak farklilasmadigi bulunmustur (p>0.05).

Doktora 0Ogrencilerinin nedensel yiikleme diizeylerinin yasa gore dagilimlar
dikkate alindiginda, 26 ve alt1 yas grubundaki 6grencilerin % 60.0’1nin igsel kontrol
diizeyinin diisiik-orta ve % 40.0’1nin yiiksek oldugu; 27-30 yas grubundaki 6grencilerin
% 64.2’sinin i¢sel kontrol diizeyinin yiiksek ve % 35.8’inin diisiik-orta oldugu; 31 ve
tistii yas grubundaki 6grencilerin % 56.8’inin ig¢sel kontrol diizeyinin yiiksek ve %
43.2’sinin diislik-orta oldugu bulunmustur. 26 ve alti yas grubundaki 6grencilerin %
62.9’unun digsal kontrol diizeyinin diisiik-orta ve % 37.1°inin yiiksek, 27-30 yas
grubundaki ogrencilerin % 71.6’sinin digsal kontrol diizeyinin diisiik-orta ve %
28.4linlin yiksek, 31 ve Ustii yas grubundaki 6grencilerin % 73.0’min digsal kontrol

diizeyinin dusiik-orta ve % 27.0’min yiiksek oldugu goriilmiistiir. Yapilan analizler
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sonucunda doktora dgrencilerinin igsel kontrol diizeyi ve digsal kontrol diizeyinin yasa

gore anlamli olarak farklilagsmadigi bulunmustur (p>0.05).

Doktora oOgrencilerinin nedensel yiikleme diizeylerinin medeni duruma gore
dagilimlar1 incelendiginde, evli G6grencilerin % 64.6’smin igsel kontrol diizeyinin
yiiksek ve % 35.4’lniin diisiikk-orta, bekar 6grencilerin % 51.6’smin igsel kontrol
diizeyinin yliksek ve % 48.4’iniin diisiik-orta oldugu; evli 6grencilerin % 60.4’linlin
digsal kontrol diizeyinin diisiik-orta ve % 39.6’smin yiiksek, bekar ogrencilerin %
74.7’sinin  digsal kontrol diizeyinin disiik-orta ve % 25.3’tiniin yiiksek oldugu
goriilmektedir. Tablo 6.2.d’de goriildiigii gibi, 6grencilerin igsel kontrol diizeyi ve dissal
kontrol diizeyinin medeni duruma gore anlamli olarak farklilagmadigi bulunmustur

(p>0.05).

Bu boliimde son olarak Tablo 6.2.d’de, 6grencilerin nedensel yiikleme diizeylerinin
doktora egitiminde bulundugu asamaya gore dagilimlari incelendiginde, ders
asamasindaki doktora 6grencilerinin % 50.9’unun igsel kontrol diizeyinin yiiksek ve %
49.1’inin diisiik-orta oldugu; tez asamasindaki doktora 6grencilerinin % 59.5’inin igsel
Kontrol diizeyinin yiiksek ve % 40.5’inin diisiik-orta oldugu; ders agamasindaki doktora
ogrencilerinin % 70.9’unun digsal kontrol diizeyinin diisiik-orta ve % 29.1’inin yiiksek,
tez agsamasindaki doktora 6grencilerinin % 69.0’min digsal kontrol diizeyinin diisiik-orta
ve % 31.0’min yiliksek oldugu goriilmektedir. Doktora 6grencilerinin igsel kontrol
diizeyi ve digsal kontrol diizeyinin doktora egitiminde bulundugu asamaya gore anlamli

olarak farklilagmadigi bulunmustur (p>0.05).

66



Tablo 6.2.d: Ogrencilerin Nedensel Yiiklemelerinin Sosyodemografik Degiskenlere ve Egitim Durumuna Gore Dagihmlar:

NEDENSEL YUKLEMELER ALT BOYUTLARI

SOSYODEMOGRAFIK .
.. .. I¢sel Kontrol Diizeyi Dissal Kontrol Diizeyi
DEGISKENLER ve EGITIM
Diigiik-Ort Yiiksek Diigiik-Ort Yiiksek
DURUMU iisiik-Orta tikse Toplam p isiik-Orta tikse Toplam p
n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
Erkek 16 (48.5) 17 (51.5) 33 (100.0) 26 (78.8) 7(21.2) 33 (100.0)
Cinsiyet Kadm 45 (42.5) 61 (57.5) 106 (100.0) 0.542 71 (67.0) 35 (33.0) 106 (100.0) 0.197
Toplam 61 (43.9) 78 (56.1) 139 (100.0) 97 (69.8) 42 (30.2) 139 (100.0)
26 ve altt 21 (60.0) 14 (40.0) 35 (100.0) 22 (62.9) 13 (37.1) 35 (100.0)
27-30 24 (35.8 43 (64.2 67 (100.0 48 (71.6 19 (28.4 67 (100.0
Yas (358) (64.2) ( ) 0.065 (710) (28.4) ( ) 0.581
31 ve iistil 16 (43.2) 21 (56.8) 37 (100.0) 27 (73.0) 10 (27.0) 37 (100.0)
Toplam 61 (43.9) 78 (56.1) 139 (100.0) 97 (69.8) 42 (30.2) 139 (100.0)
Evli 17 (35.4) 31 (64.6) 48 (100.0) 29 (60.4) 19 (39.6) 48 (100.0)
Medeni Durum Bekar 44 (48.4) 47 (51.6) 91 (100.0) 0.144 68 (74.7) 23 (25.3) 91 (100.0) 0.081
Toplam 61 (43.9) 78 (56.1) 139 (100.0) 97 (69.8) 42 (30.2) 139 (100.0)
Ders Asamasi 27 (49.1) 28 (50.9) 55 (100.0) 39 (70.9) 16 (29.1) 55 (100.0)
Doktora Egitiminde
Tez Asamasi 34 (40.5) 50 (59.5) 84 (100.0)  0.317 58 (69.0) 26 (31.0) 84 (100.0) 0.815
Bulundugu Asama
Toplam 61 (43.9) 78 (56.1) 139 (100.0) 97 (69.8) 42 (30.2) 139 (100.0)

67



6.3. Doktora Ogrencilerinin Metabilissel Adaptasyon Diizeylerine iliskin

Bulgular

Bu bolimde doktora ogrencilerinin metabilissel adaptasyonlarmin (pozitif
metabilis ve pozitif meta-duygular) siklik dagilimlar: ile 6grencilerin metabilissel
adaptasyonlarinin sosyodemografik degiskenlere ve doktora egitiminde bulundugu
asamaya gore dagilimlarina iliskin ki-kare test analizleri aciklanmistir. Tablo
6.3.a’da goriildiigii gibi, Ogrencilerin metabilissel adaptasyon diizeylerine iliskin
siklik dagilimlart incelendiginde, doktora Ogrencilerinin % 66.2°sinin takintili
davraniglart ve duygulari ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeyinin yiiksek ve % 33.8’inin ise disiik oldugu; % 80.6’smin kendi duygu ve
diislincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu kisitlama ve problemin
¢Oziimiine yonelik akil yiiriitme konusunda kendine giiven duyma diizeyinin yiliksek
oldugu ve yine % 79.1’inin esnek ve gercgeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi

olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyinin yiiksek oldugu saptanmustir.

Tablo 6.3.a: Metabilissel Adaptasyon Diizeylerine Gére Ogrencilerin Sikhk Dagilimlar

Takintilh davranislari ve duygular ortadan kaldirmaya yonelik n %

kendine giiven duyma diizeyi

Diusiik 47 33.8
Yiiksek 92 66.2
Toplam 139 100.0
Kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu n %

kisitlama, problem ¢ézmeye yonelik kendine giiven duyma diizeyi

Diisiik 27 19.4
Yiiksek 112 80.6
Toplam 139 100.0
Esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik n %

kendine giiven duyma diizeyi

Diisiik 29 20.9
Yiiksek 110 79.1
Toplam 139 100.0
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Doktora 6grencilerinin  metabiligsel —adaptasyonlarimin  sosyodemografik
degiskenlere ve doktora egitiminde bulundugu asamaya gore dagilimlari ile bu yonde
yapilan ki-kare testi analizlerine iliskin bulgular ise asagida Tablo 6.3.b’de

sunulmustur.

Tablo 6.3.b’de, Ogrencilerin pozitif metabilis ve pozitif meta duygularinin
cinsiyete gore dagilimlart incelendiginde, erkek Ogrencilerin % 63.6’sinin takintili
davraniglar1 ve duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeyinin yiiksek ve % 36.4’iiniin diisiik, kadin 6grencilerin % 67.0’min takintili
davraniglar1 ve duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeyinin yiiksek ve % 33.0’min dislik oldugu; erkek Ogrencilerin % 84.8’inin ve
kadin 6grencilerin % 79.2’sinin kendi duygu ve diislincelerini ipucu olarak kullanma,
ani reaksiyonu kisitlama, problemin ¢dzlimiine yonelik akil yiirlitme konusunda
kendine gliven duyma diizeyinin yiiksek oldugu; erkek 6grencilerin % 81.8’inin ve
kadin 6grencilerin % 78.3’linlin esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi
olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyinin yiiksek oldugu goriilmektedir.
Ki kare testi sonuglari, doktora 6grencilerinin takintili davraniglar1 ve duygulari
ortadan kaldirmaya, kendi duygu ve disiincelerini ipucu olarak kullanma, ani
reaksiyonu kisitlama, problem ¢6zmeye, esnek ve gerceklestirilebilir hedefler
hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeylerinin cinsiyete gore

anlamli olarak farklilagmadigini gostermistir (p>0.05).

Doktora 6grencilerinin pozitif metabilis ve pozitif meta duygularinin yasa goére
dagilimlar dikkate alindiginda, 26 ve alt1 yas grubundaki 6grencilerin % 57.1’inin
takintili davraniglar1 ve duygulari ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeyinin yiliksek ve % 42.9’unun diisiik, 27-30 yas grubundaki Ogrencilerin %
67.2’sinin takintili davranislar1 ve duygulari ortadan kaldirmaya yonelik kendine
giiven duyma diizeyinin yiikksek ve % 32.8’inin diisiik, 31 ve iistii yas grubundaki
ogrencilerin % 73.0’min takintili davraniglart ve duygulart ortadan kaldirmaya
yonelik kendine giiven duyma diizeyinin yiiksek ve % 27.0’min diisik oldugu
goriilmektedir. Yine, 26 ve alt1 yas grubundaki 6grencilerin % 60.0’min kendi duygu
ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu kisitlama, problemin
¢Oziimiine yonelik akil yiiriitme konusunda kendine giiven duyma diizeyinin yiiksek

ve % 40.0’mnin diistik oldugu; 27-30 yas grubundaki 6grencilerin % 83.6’sinin ve 31
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ve iistii yag grubundaki 6grencilerin % 94.6’sinin kendi duygu ve diisiincelerini ipucu
olarak kullanma, ani reaksiyonu kisitlama, problemin ¢oziimiine yonelik akil
yiiriitme konusunda kendine giiven duyma diizeylerinin yiiksek oldugu; 26 ve alt1 yas
grubundaki 6grencilerin % 60.0’1nin esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi
olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyinin yiiksek ve % 40.0’min diisiik
oldugu; 27-30 yas grubundaki 6grencilerin % 85.1’inin ve 31 ve iistii yas grubundaki
ogrencilerin % 86.5’inin esnek ve gergeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya

yonelik kendine giiven duyma diizeylerinin yiiksek oldugu bulunmustur.

Yapilan istatistiksel analizlerde, 6grencilerin kendi duygu ve diislincelerini ipucu
olarak kullanma, ani reaksiyonu kisitlama, problemin ¢oziimiine yonelik akil
yiirlitme konusunda kendine gliven duyma diizeyi ile esnek ve gergeklestirilebilir
hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyinin yasa gore
anlamli olarak farklilagtigi saptanmis (p<0.05) ve 27-30 yas grubundaki 6grencilerin
ve 31 yas ve istiindeki O0grencilerin kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak
kullanma, ani reaksiyonu kisitlama, problemin ¢dziimiine yonelik akil yiiriitme
konusunda kendine giiven duyma diizeyleri ile esnek ve gergeklestirilebilir hedefler
hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeylerinin 26 ve alt1 yas
grubundaki Ogrencilere gore anlamli olarak daha yiiksek diizeyde oldugu
gorilmiistiir. Doktora Ogrencilerinin takintili davraniglart ve duygulari ortadan
kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma diizeylerinin ise yasa gore anlamli olarak

farklilasmadigi bulunmustur (p>0.05).

Doktora 6grencilerinin pozitif metabilis ve pozitif meta duygularinin medeni
duruma gore dagilimlan incelendiginde ise, evli dgrencilerin % 64.6’sinin takintil
davraniglar1 ve duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeyinin yiiksek ve % 35.4’iiniin diislik, bekar 6grencilerin % 67.0’min takintili
davraniglart ve duygularnn ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeyinin yiiksek ve % 33.0’min diisiik oldugu; evli dgrencilerin % 89.6’sinin ve
bekar 6grencilerin % 75.8’inin kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma,
ani reaksiyonu kisitlama, problemin ¢6ziimiine yonelik akil yiiriitme konusunda
kendine gliven duyma diizeylerinin yiiksek oldugu; evli 6grencilerin % 85.4’iinilin ve
bekar dgrencilerin % 75.8’inin ise esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi

olusturmaya yonelik kendine gliven duyma diizeylerinin yiiksek oldugu
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goriilmektedir. Yapilan analizlerde doktora 6grencilerinin takintili davraniglart ve
duygular1 ortadan kaldirmaya, kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma,
ani reaksiyonu kisitlama, problem c¢ozmeye, esnek ve gerceklestirilebilir hedefler
hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeylerinin medeni duruma

gore anlamli olarak farklilasmadigr tespit edilmistir (p>0.05).

Bu boéliimde son olarak doktora dgrencilerinin pozitif metabilis ve pozitif meta
duygularin doktora egitiminde bulundugu asamaya gore dagilimlar1 incelenmistir.
Ders asamasindaki doktora ogrencilerinin % 63.6’simin takintili davranislart ve
duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyinin yiiksek ve %
36.4’Uniin diisiik, tez asamasindaki doktora Ogrencilerinin % 67.9’unun takintili
davraniglart ve duygulart ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeyinin yiiksek ve % 32.1’inin disiik oldugu; ders asamasindaki doktora
ogrencilerinin % 76.4’iiniin ve tez asamasindaki doktora dgrencilerinin % 83.3’linlin
kendi duygu ve diislincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu kisitlama,
problemin ¢dziimiine yonelik akil yiirlitme konusunda kendine giiven duyma
diizeylerinin yiliksek oldugu; yine ders asamasindaki doktora Ogrencilerinin %
72.7’sinin ve tez asamasindaki doktora ogrencilerinin % 83.3’linlin esnek ve
gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeylerinin yiiksek oldugu bulunmustur. Tablo 6.3.b’de goriildiigii gibi, doktora
ogrencilerinin takintili davranislar1 ve duygular1 ortadan kaldirmaya; kendi duygu ve
diistincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu kisitlama, problem ¢ézmeye;
esnek ve gergeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven
duyma diizeyleri doktora egitiminde bulundugu asamaya gore anlamli olarak

farklilasmamustir (p>0.05).
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Tablo 6.3.b: Ogrencilerin Pozitif Metabilis ve Pozitif Meta Duygularinin Sosyodemografik Degiskenlere ve Egitim Durumuna Gore

Dagilhim
POZITiF METABILIS VE POZIiTiF META DUYGULAR ALT BOYUTLARI
X Takintili Davranislar: ve Duygular1 Ortadan Kendi Duygu ve Diisiincelerini ipucu Olarak Esnek ve Gergeklestirilebilir Hedefler
SOSYODEMOGRAFIK
. Kaldirmaya Yoénelik Kendine Giiven Duyma Kullanma, Ani Reaksiyonu Kisitlama, Problem Hiyerarsisi Olusturmaya Yonelik Kendine
DEGISKENLER VE
e Diizeyi Cozmeye Yonelik Kendine Giiven Duyma Diizeyi Giiven Duyma Diizeyi
EGITIM DURUMU
Diislik Yiiksek Toplam p Diistik Yiiksek Toplam p Diisiik Yiiksek Toplam p
n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
Erkek 12 (36.4) 21 (63.6) 33(100.0) 0.723 5(15.2) 28 (84.8) 33 (100.0) 6 (18.2) 27 (81.8) 33(100.0)
Cinsiyet Kadin 35(33.0) 71 (67.0) 106 (100.0) ' 22 (20.8) 84 (79.2) 106 (100.0) 0.477 23(21.7) 83 (78.3) 106 (100.0) 0.664
Toplam 47 (33.8) 92 (66.2) 139 (100.0) 27 (19.4) 112 (80.6) 139 (100.0) 29 (20.9) 110 (79.1) 139 (100.0)
26 ve alt1 15 (42.9) 20 (57.1) 35(100.0) 14 (40.0) 21 (60.0) 35(100.0) 14 (40.0) 21 (60.0) 35 (100.0)
27-30 22 (32.8 45 (67.2 67 (100.0 11 (16.4 56 (83.6 67 (100.0 10 (14.9 57 (85.1 67 (100.0
Va (32.8) (67.2) (100.0) 0.355 (16.4) (83.6) (100.0) o (14.9) (85.1) (100.0) 0.006
31 ve st 10 (27.0) 27 (73.0) 37 (100.0) 2 (5.4) 35 (94.6) 37 (100.0) 5(13.5) 32(86.5) 37 (100.0)
Toplam 47 (33.8) 92 (66.2) 139 (100.0) 27 (19.4) 112 (80.6) 139 (100.0) 29 (20.9) 110 (79.1) 139 (100.0)
Medeni Evli 17 (35.4) 31 (64.6) 48 (100.0) 5(10.4) 43 (89.6) 48 (100.0) 7 (14.6) 41 (85.4) 48 (100.0)
edenl
b Bekar 30 (33.0) 61 (67.0) 91 (100.0) 0.772 22 (24.2) 69 (75.8) 91(100.0) 0.051 22(24.2) 69 (75.8) 91(100.0) 0.186
urum
Toplam 47 (33.8) 92 (66.2) 139 (100.0) 27 (19.4) 112 (80.6) 139 (100.0) 29 (20.9) 110 (79.1) 139 (100.0)
Ders
Doktora A 20 (36.4) 35 (63.6) 55 (100.0) 13 (23.6) 42 (76.4) 55 (100.0) 15 (27.3) 40 (72.7) 55 (100.0)
samasi
Egitiminde
Tez 0.607 0.310 0.132
Bulundugu A 27 (32.1) 57 (67.9) 84 (100.0) 14 (16.7) 70 (83.3) 84 (100.0) 14 (16.7) 70 (83.3) 84 (100.0)
samasl
Asama
’ Toplam 47 (33.8) 92 (66.2) 139 (100.0) 27 (19.4) 112 (80.6) 139 (100.0) 29 (20.9) 110 (79.1) 139 (100.0)
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6.4. Doktora Ogrencilerinin Motivasyonel Yoénelimleri ve Metabilissel

Adaptasyonlar1 Arasindaki iliskiye Yonelik Bulgular

Bu béliimde doktora dgrencilerinin metabilissel adaptasyonlari ile motivasyonel
yonelimleri arasindaki iligkiler sunulmus ve bu yonde ki kare testi ile yapilan

analizlere yer verilmistir. Tiim bulgular ve analizler Tablo 6.4’de 6zetlenmistir.

Tablo 6.4’de, 6grencilerin metabiligsel adaptasyonlarinin (pozitif metabilis ve
pozitif meta duygular) motivasyonel yonelim alt boyutlarina goére dagilimlar
incelendiginde, takintili davraniglart ve duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik
kendine gliven duyma diizeyi yiliksek olan grupta, performansa yonelik hedef
yonelimi diizeyinin % 78.7 ile disiik-orta, % 56.4 ile yiiksek; akademik
yabancilasmanin % 69.7 ile disiik-orta oldugu ve gruplar arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir (p<0.05). Ogrenmeye yénelik hedef
yonelimi diizeyleri diisiik-orta ve yiiksek olan iki grupta da takintili davraniglar: ve
duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyi sirasiyla % 69.6
ve % 65.5 ile yiiksek ¢ikmistir (p>0.05). Yine, takintili davranislari ve duygulart
ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyi yiiksek olan grupta, % 69.0
ile yiizeysel 6grenme stratejilerini kullanma diizeyinin anlamli olarak diisiik-orta
oldugu goriliirken (p<0.05); metabiligsel 0grenme stratejilerini kullanma diizeyleri
ile i¢sel kontrol ve digsal kontrol diizeyleri diisiik-orta ve yliksek olan gruplarda
takintili davraniglar ve duygulari ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma

diizeyleri yiiksek ¢ikmis; gruplar arasinda anlamli farklar bulunmamustir (p>0.05).
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Tablo 6.4: Ogrencilerin Pozitif Metabilis ve Pozitif Meta Duygularimin Motivasyonel Yonelimlerine Gére Dagilimlar

MOTIiVASYONEL YONELIMLER

ALT BOYUTLARI

Takintili Davranislar: ve Duygular1 Ortadan

Kaldirmaya Yoénelik Kendine Giiven Duyma

Kendi Duygu ve Diisiincelerini ipucu Olarak

Kullanma. Ani Reaksiyonu Kisitlama. Problem

Cozmeye Yonelik Kendine Giiven Duyma

POZITIF METABILIS VE POZITiF META DUYGULAR ALT BOYUTLARI

Esnek ve Gerceklestirilebilir Hedefler Hiyerarsisi

Olusturmaya Yonelik Kendine Giiven Duyma

Diisiik Yiiksek Toplam p Diisiik Yiksek Toplam p Diisiik Yiiksek Toplam p
n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
Performansa Yonelik  Diisiik-Orta 13 (21.3) 48 (78.7) 61 (100.0) 11 (18.0) 50 (82.0) 61 (100.0) 12 (19.7) 49 (80.3) 61 (100.0)
Hedef Yénelimi Yiiksek 34 (43.6) 44 (56.4) 78 (100.0) 0.006 16 (20.5) 62 (79.5) 78 (100.0) 0.714 17 (21.8) 61 (78.2) 78 (100.0) 0.760
Diizeyi Toplam 47 (33.8) 92 (66.2) 139 (100.0) 27 (19.4) 112 (80.6) 139 (100.0) 29 (20.9) 110 (79.1) 139 (100.0)
Ogrenmeye Yonelik Diisiik-Orta 7 (30.4) 16 (69.6) 23 (100.0) 7 (30.4) 16 (69.6) 23 (100.0) 7(30.4) 16 (69.6) 23 (100.0)
Hedef Yénelimi Yiiksek 40 (34.5) 76 (65.5) 116 (100.0) 0.708 20 (17.2) 96 (82.8) 116 (100.0) 0.144 22 (19.0) 94 (81.0) 116 (100.0) 0.216
Diizeyi Toplam 47 (33.8) 92 (66.2) 139 (100.0) 27 (19.4) 112 (80.6) 139 (100.0) 29 (20.9) 110 (79.1) 139 (100.0)
] Diisiik-Orta 36 (30.3) 83 (69.7) 119 (100.0) 17 (14.3) 102 (85.7) 119 (100.0) 21 (17.6) 98 (82.4) 119 (100.0)
Akademik .. Yiksek 11 (55.0) 9 (45.0) 20 (100.0) 0.030 10 (50.0) 10 (50.0) 20 (100.0) 0.000 8 (40.0) 12 (60.0) 20 (100.0) 0.023
Yabancilasma Diizeyi
Toplam 47 (33.8) 92 (66.2) 139 (100.0) 27 (19.4) 112 (80.6) 139 (100.0) 29 (20.9) 110 (79.1) 139 (100.0)
Metabilissel Ogrenme  Diisiik-Orta 8 (36.4) 14 (63.6) 22 (100.0) 9 (40.9) 13 (59.1) 22 (100.0) 10 (45.5) 12 (54.5) 22 (100.0)
Stratejilerini Yiiksek 39 (33.3) 78 (66.7) 117 (100.0) 0.783 18 (15.4) 99 (84.6) 117 (100.0) 0.005 19 (16.2) 98 (83.8) 117 (100.0) 0.002
Kullanma Toplam 47 (33.8) 92 (66.2) 139 (100.0) 27 (19.4) 112 (80.6) 139 (100.0) 29 (20.9) 110 (79.1) 139 (100.0)
Yiizeysel Ogrenme Diisiik-Orta 39 (31.0) 87 (69.0) 126 (100.0) 26 (20.6) 100 (79.4) 126 (100.0) 29 (23.0) 97 (77.0) 126 (100.0)
Stratejilerini Yiiksek 8 (61.5) 5 (38.5) 13 (100.0) 0.026 1 (7.7) 12 (92.3) 13 (100.0) 0.261 0(0.0) 13 (100.0) 13 (100.0) 0.052
Kullanma Toplam 47 (33.8) 92 (66.2) 139 (100.0) 27 (19.4) 112 (80.6) 139 (100.0) 29 (20.9) 110 (79.1) 139 (100.0)
Diisiik-Orta 23(37.7) 38 (62.3) 61 (100.0) 18 (29.5) 43 (70.5) 61 (100.0) 20 (32.8) 41 (67.2) 61 (100.0)
i¢sel Kontrol Diizeyi Yiiksek 24 (30.8) 54 (69.2) 78 (100.0) 0.391 9 (11.5) 69 (88.5) 78 (100.0) 0.008 9 (11.5) 69 (88.5) 78 (100.0) 0.002
Toplam 47 (33.8) 92 (66.2) 139 (100.0) 27 (19.4) 112 (80.6) 139 (100.0) 29 (20.9) 110 (79.1) 139 (100.0)
Diisiik-Orta 30 (30.9) 67 (69.1) 97 (100.0) 17 (17.5) 80 (82.5) 97 (100.0) 20 (20.6) 77 (79.4) 97 (100.0)
Dissal Kontrol Diizeyi  Yiiksek 17 (40.5) 25 (59.5) 42 (100.0) 0.275 10 (23.8) 32 (76.2) 42 (100.0) 0.390 9 (21.4) 33 (78.6) 42 (100.0) 0.914
Toplam 47 (33.8) 92 (66.2) 139 (100.0) 27 (19.4) 112 (80.6) 139 (100.0) 29 (20.9) 110 (79.1) 139 (100.0)
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Tablo 6.4’de goriildiigi gibi, kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak
kullanma, ani reaksiyonu kisitlama, problemin ¢6ziimiine yonelik akil yiirlitme
konusunda kendine giiven duyma diizeyi yiiksek olan d6grenci grubunda, performansa
yonelik hedef yonelimi diizeyinin % 82.0 ile diistik-orta ve % 79.5 ile yiiksek;
ogrenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyinin % 69.6 ile diisiik-orta ve % 82.8 ile
yiikksek oldugu ve gruplar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig
bulunmustur (p>0.05). Akademik yabancilasma diizeyinin diisiik-orta oldugu grupta
kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu kisitlama,
problemin ¢oziimiine yonelik akil yiiriitme konusunda kendine gliven duyma diizeyi
% 85.7 ile yiiksek iken; akademik yabancilagsma diizeyi yiiksek olan grupta bu oran
% 50.0’a ¢ikmis ve yapilan analizde iki grup arasindaki farkin anlamli oldugu
belirlenmistir (p<0.05). Kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma, ani
reaksiyonu kisitlama, problemin ¢ziimiine yonelik akil yiiritme konusunda kendine
giiven duyma diizeyi yiiksek olan grupta, % 84.6 ile metabiligsel 6grenme
stratejilerini kullanma diizeyinin ve % 88.5 ile igsel kontrol diizeyinin anlamli olarak
yikksek oldugu goriiliirken (p<0.05); ylizeysel Ogrenme stratejilerini kullanma
diizeyleri ile digsal kontrol diizeyleri diisiik-orta ve yiiksek olan gruplarda kendi
duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu kisitlama, problemin
¢Oziimiine yonelik akil yiirlitme konusunda kendine giiven duyma diizeyleri yiiksek

cikmis ve gruplar arasinda anlamli farklar bulunmamigtir (p>0.05).

Esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine
giiven duyma diizeyleri ile motivasyonel yonelimler arasindaki iligkiler dikkate
alindiginda ise, esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik
kendine giiven duyma diizeyi yiiksek olan 6grenci grubunda, performansa yonelik
hedef yonelimi diizeyinin % 80.3 ile diigiik-orta ve % 78.2 ile yiiksek; 6grenmeye
yonelik hedef yonelimi diizeyinin % 69.6 ile diisiik-orta ve % 81.0 ile yiiksek oldugu
ve gruplar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi goriilmiistiir
(p>0.05). Akademik yabancilagsma diizeyinin diisik oldugu grupta esnek ve
gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeyi % 82.4 ile yiiksek iken; akademik yabancilagma diizeyi yiiksek olan grupta bu
oran % 60.0’a ¢ikmis ve yapilan analizde iki grup arasindaki farkin anlamli oldugu
belirlenmistir (p<0.05). Esnek ve gergeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya
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yonelik kendine giiven duyma diizeyi yiiksek olan grupta, % 83.8 ile metabilissel
O0grenme stratejilerini kullanma diizeyinin ve % 88.5 ile ig¢sel kontrol diizeyinin
anlaml olarak yiiksek oldugu goriiliirken (p<0.05); yiizeysel 6grenme stratejilerini
kullanma diizeyleri ile digsal kontrol diizeyleri diisiik-orta ve yiiksek olan gruplarda
esnek ve gergeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven
duyma diizeyleri yliksek ¢ikmig ve gruplar arasinda anlamli farklar bulunmamigtir

(p>0.05).

6.5. Doktora Ogrencilerinin Akademik Basarilarina iliskin Bulgular

Bu boliimde doktora ogrencilerinin akademik basarilarinin (performans
degerlendirmeleri) siklik dagilimlart ile Ogrencilerin akademik basarilarinin
motivasyonel yonelimlerine, metabiligsel adaptasyonlarina, sosyodemografik
degiskenlere ve doktora egitiminde bulundugu asamaya gore dagilimlarina iliskin ki-

kare test analizleri agiklanmustir.

Tablo 6.5’de, ders ve tez asamasindaki doktora Ogrencilerinin performans
degerlendirme maddelerinin ortalamasi {lizerinden yapilan degerlendirmelerine gore
siklik dagilimlart incelendiginde, ders asamasindaki Ogrencilerin % 46.5’inin
performans degerlendirmesinin iyi, % 39.5’inin ¢ok 1iyi; tez asamasindaki
ogrencilerin % 73.1’inin performans degerlendirmesinin ¢ok iyi; ders ve tez
asamasindaki tiim Ogrenciler birlikte ele alindiginda Ogrencilerin % 60.0’1nin
performans degerlendirmesinin ¢ok iyi oldugu goriilmektedir. Doktora dgrencilerinin
performans genel degerlendirmeleri ilizerinden yapilan degerlendirmelerine gore
siklik dagilimlart dikkate alindiginda ise, benzer sekilde, ders asamasindaki
ogrencilerin % 48.8’inin performans genel degerlendirmesinin 1yi, % 46.5’inin ¢ok
Iyi; tez asamasindaki 6grencilerin % 82.1’inin performans genel degerlendirmesinin
cok 1yi; ders ve tez asamasindaki tiim 6grenciler birlikte 6grencilerin % 68.2’sinin

performans genel degerlendirmesinin ¢ok iyi oldugu belirlenmistir.
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Tablo 6.5: Ders ve Tez Asamasindaki Ogrencilerin Performans Degerlendirmelerine

Gore Sikhik Dagilimlar:

PERFORMANS DEGERLENDIRMESI Degerlendirme n %

Performans degerlendirme maddelerinin
ortalamasi iizerinden yapilan degerlendirme

Sinirda 6 14.0
Ders asamasindaki dgrenciler Iyi 20 46.5
Cok iyi 17 39.5
Toplam 43 100.0
Sinirda 4 6.0
Tez agsamasindaki dgrenciler Iy 14 20.9
Cok iyi 49 73.1
Toplam 67 100.0
Sinirda 10 0.1
Ders ve tez asamasindaki tiim 6grenciler Iyi o 34 30.9
Cok iyi 66 60.0
Toplam 110 100.0
Performans genel degerlendirmeleri
iizerinden yapilan degerlendirme
Sinirda 2 4.7
Ders agsamasindaki 6grenciler Iyi 21 48.8
Cok iyi 20 46.5
Toplam 43 100.0
Sinirda 3 45
Tez asamasindaki dgrenciler Iyi 9 134
Cok iyi 55 82.1
Toplam 67 100.0
Sinirda 5 4.5
Ders ve tez agamasindaki tiim 6grenciler Iy1 30 27.3
Cok iyi 75 68.2
Toplam 110 100.0

Tablo 6.5°de goriildiigli gibi, performans degerlendirme maddelerinin ortalamasi
tizerinden yapilan degerlendirme ile performans genel degerlendirmeleri iizerinden
yapilan degerlendirmelere yonelik dagilimlar birbirine paralel ¢iktig1 i¢in bu
boliimde sadece performans genel degerlendirmelerine iliskin bulgulara ve analizlere

yer verilecektir.

Tablo 6.5.a’da, ders ve tez asamasindaki doktora Ogrencilerinin akademik

basarilarinin ~ (performans  genel  degerlendirmelerinin)  sosyodemografik
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degiskenlerden cinsiyete, yasa ve medeni duruma gore dagilimlar1 ve ki-kare test
analizleri verilmistir. ilk olarak ders asamasindaki doktora &grencilerinin performans
genel degerlendirmelerine odaklanildiginda, erkek &grencilerin % 60.0’1nin
performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 33.3’tinlin ¢ok iyi, kadin
ogrencilerin % 53.6’sinin performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve %
42.9’unun iyi oldugu bulunmustur. Doktora 06grencilerinin performans genel
degerlendirmelerinin yasa ve medeni duruma gore dagilimlari incelendiginde ise, 26
ve alti yas grubundaki Ogrencilerin % 60.0’mmin  performans  genel
degerlendirmelerinin iyi ve % 33.3’{inlin ¢ok iyi, 27-30 yas grubundaki 6grencilerin
% 62.5’inin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 37.5’inin ¢ok iyi, 31 ve
istii yas grubundaki dgrencilerin tamaminin performans genel degerlendirmelerinin
cok 1yi oldugu; evli 6grencilerin % 60.0’mnin performans genel degerlendirmelerinin
ilyi ve % 40.0’mimn ¢ok iyi, bekar Ogrencilerin % 57.1’inin performans genel
degerlendirmelerinin iyi ve % 39.3’iniin ¢ok iyi oldugu goriilmektedir. Tablo
6.5.a’da gorildiigi gibi, ders asamasindaki doktora 6grencilerinin performans genel
degerlendirmelerinin cinsiyete, yasa ve medeni duruma goére anlamli olarak

farklilasmadig1 bulunmustur (p>0.05).

Tez asamasindaki doktora dgrencilerinin performans genel degerlendirmelerinin
cinsiyete ve medeni duruma goére dagilimlari incelendiginde, kadin 6grencilerin %
83.6’sin1n ve erkek 6grencilerin % 75.0’min, evli 6grencilerin % 85.7’sinin ve bekar
ogrencilerin % 78.9’unun performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi oldugu
bulunmus; yapilan analizlerde 6grencilerin performans genel degerlendirmelerinin
cinsiyete ve medeni duruma gore anlamli olarak farklilasmadigi saptanmistir
(p>0.05). Tez asamasindaki doktora Ogrencilerinin  performans  genel
degerlendirmelerinin yasa gore dagilimlart incelendiginde ise, 26 ve alt1 yas
grubundaki dgrencilerin tamaminin performans genel degerlendirmelerinin iyi, 31 ve
isti  yas grubundaki Ogrencilerin = %  95.2°sinin  performans  genel
degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve 27-30 yas grubundaki 6grencilerin % 72.2’sinin
performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve % 27.8’inin iyi oldugu goriilmiis;
Ogrencilerin performans genel degerlendirmelerinin yasa gore anlamli olarak

farklilastigi bulunmustur (p<0.05).
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Tablo 6.5.a: Ders ve Tez Asamasindaki Ogrencilerin Performans Degerlendirmelerinin Sosyodemografik Degiskenlere Gore

Dagilim
PERFORMANS DEGERLENDIRMESI
. Ders asamasindaki 6grencilerin Tez asamasindaki 6grencilerin
SOSYODEMOGRAFIK
.. performans genel degerlendirmeleri performans genel degerlendirmeleri
DEGISKENLER , , : ,
Sinirda Lyi Cok Iyi Toplam p* Sinirda Lyi Cok lLyi Toplam p*
n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
Erkek 1(6.7) 9(60.0) 5(33.3) 15(100.0) 0(0.0)  3(25.0) 9(75.0) 12 (100.0)
Cinsiyet ~ Kadmn 1(36) 12(42.9) 15(53.6) 28(100.0) 0205 3(55)  6(109) 46(83.6) 55(100.0) 0.480
Toplam 2(47) 21(48.8) 20(46.5) 43 (100.0) 3(4.5) 9(13.4) 55(82.1) 67 (100.0)
26 ve alti 1(67)  9(60.0) 5(33.3) 15(100.0) 00.0)  1(100.0) 0(0.0)  1(100.0)
27-30 0(0.0) 10(62.5) 6(37.5) 16 (100.0) 0(0.0) 5(27.8)  13(72.2) 18(100.0)
Yas e 0.189 0.015
31 ve listii 0 (0.0) 0(0.0) 2(100.0) 2 (100.0) 0(0.0) 1(4.8)  20(95.2) 21(100.0)
Toplam 1(30) 19(57.6) 13(39.4) 33(100.0) 0(0.0) 7(175)  33(825) 40 (100.0)
Medeni Evli 0(0.0) 3(60.0) 2 (40.0) 5(100.0) 00.0) 343 18(857) 21(100.0)
Burum Bekar 1(3.6) 16(57.1) 11(39.3) 28(100.0) 0976 0(0.0)  4(21.1) 15(78.9) 19(100.0) 0574
Toplam 1(30) 19(57.6) 13(39.4) 33(100.0) 0(0.0) 7(175)  33(825) 40 (100.0)

"Ki Kare testi, sinirda ve iyi kategorileri birlestirilerek analiz edilmistir.
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Tablo 6.5.b’de, ders ve tez asamasindaki tiim doktora 6grencilerinin performans
genel degerlendirmeleri dikkate alindiginda, kadin Ogrencilerin % 73.5’inin
performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve % 21.7’sinin iyi; erkek
ogrencilerin % 51.9’unun performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve %
44 4’tUniin iyt oldugu tespit edilmis; Ogrencilerin  performans  genel
degerlendirmelerinin cinsiyete goére anlamli olarak farklilastigi bulunmustur
(p<0.05). Tiim doktora 6grencilerinin performans genel degerlendirmelerinin yasa
gore dagilimlar1 incelendiginde, 31 ve iistii yas grubundaki 6grencilerin % 95.7’sinin
performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi, 27-30 yas grubundaki 6grencilerin %
55.9’unun performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve % 44.1’inin iyi, 26 ve
alt1 yas grubundaki 6grencilerin % 62.5’inin performans genel degerlendirmelerinin
Iyi ve % 31.3’{inilin ¢ok iyi oldugu goriilmiistiir. Tablo 6.5.b’de goriildiigii gibi, tim
doktora Ogrencileri birlikte degerlendirildiginde, 6grencilerin performans genel
degerlendirmelerinin yasa gore anlamli olarak farklilastigi saptanmis (p<0.05); 27-30
yas ve 31 yas ve istli 6grencilerin performans genel degerlendirmelerinin 26 ve

altindaki 6grencilere gore anlamli olarak daha 1yi oldugu bulunmustur.

Son olarak ders ve tez asamasindaki tiim doktora 6grencilerinin performans
genel degerlendirmelerinin medeni duruma gore dagilimlarina bakildiginda, evli
ogrencilerin % 76.9’unun performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve %
23.1’inin iyi, bekar dgrencilerin % 55.3{inlin performans genel degerlendirmelerinin
cok iyl ve % 42.6’sinin iyi oldugu; yapilan analizde evli ve bekar Ogrenciler

arasindaki bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi belirlenmistir (p>0.05).

80



Tablo 6.5.b: Ders ve Tez Asamasindaki Tiim Ogrencilerin Performans

Degerlendirmelerinin Sosyodemografik Degiskenlere Gore Dagilim

PERFORMANS DEGERLENDIRMESI

Ders ve tez asamasindaki tiim 6grencilerin

SOSYODEMOGRAFIK
. performans genel degerlendirmeleri
DEGISKENLER : .
Simirda Iyi Cok Iyi Toplam p*
n (%) n (%) n (%) n (%)
Erkek 1(3.7) 12(444) 14(51.9) 27 (100.0)
Cinsiyet ~ Kadin 4(48) 18(21.7) 61(73.5) 83 (100.0) 0.036
Toplam 5(45) 30(27.3) 75(68.2) 110 (100.0)
26 ve alt 1(6.3) 10(625) 5(31.3) 16 (100.0)
Yas 27-30 0(00) 15(441) 19(559) 34(100.0) o,
31 ve tsti 0(0.0) 1(43) 22(95.7) 23(100.0)
Toplam 1(1.4) 26(35.6) 46(63.0) 73(100.0)
Evli
Medeni - 0(0.0) 6(23.1) 20(76.9) 26 (100.0) -
eKar .
Burum 1(21) 20(42.6) 26(55.3) 47 (100.0)
Toplam 1(1.4) 26(35.6) 46(63.0) 73(100.0)

“Ki Kare testi, smirda ve iyi kategorileri birlestirilerek analiz edilmistir.

6.5.1. Doktora ogrencilerinin akademik basarilar1 ve motivasyonel yonelimleri

arasindaki iliskiye yonelik bulgular

Bu boliimde doktora ogrencilerinin akademik basarilarinin  (performans
degerlendirmeleri) motivasyonel yonelimlerine gore dagilimlarina iliskin bulgular ve

bu yonde yapilan ki-kare testi analizleri sunulmustur.

Tablo 6.5.1.a’da, ders asamasindaki doktora Ogrencilerinin performans genel
degerlendirmelerinin performansa yonelik hedef yonelimlerine goére dagilimlar
incelendiginde, performansa yonelik hedef yonelimi diizeyi diisiik-orta olan
ogrencilerin % 60.0’min performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 33.3’{iniin
ise c¢cok iyl oldugu; performansa yonelik hedef yonelimi diizeyi yiiksek olan

ogrencilerin % 55.6’sinin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 44.4’{iniin
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ise ¢ok iyi oldugu goriilmektedir. Doktora &grencilerinin performans genel
degerlendirmelerinin 6grenmeye yonelik hedef yonelimlerine goére dagilimlar
incelendiginde, Ogrenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyi diisiik-orta olan
ogrencilerin % 71.4’liniin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 28.6’sinin
cok 1yi oldugu; 6grenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyi yliksek olan dgrencilerin
% 53.8’inin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 42.3’{inilin ise ¢ok iyi
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin performans genel degerlendirmelerinin akademik
yabancilasma yoOnelimlerine goére dagilimlar1 dikkate alindiginda ise akademik
yabancilasma diizeyi diisiik-orta olan o6grencilerin % 53.8’inin performans genel
degerlendirmelerinin iyi ve % 42.3’{inlin ¢ok iyi oldugu; akademik yabancilagsma
diizeyi yiiksek olan 6grencilerin % 71.4’{inlin performans genel degerlendirmelerinin
iyi ve % 28.6’sinin ¢ok iyi oldugu goriilmektedir. Tablo 6.5.1.a’da goriildigi gibi,
ders asamasindaki doktora 6grencilerinin performans genel degerlendirmelerinin her
iki hedef yonelimi ve akademik yabancilagma diizeylerine gore anlamli olarak

farklilasmadigi bulunmustur (p>0.05).
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Tablo 6.5.1.a: Ders ve Tez Asamasindaki Ogrencilerin Performans Degerlendirmelerinin Hedef Yénelimlerine Gore Dagilimlar

HEDEF YONELIMLERIi

PERFORMANS DEGERLENDIRMESI

Ders asamasindaki 6grencilerin

performans genel degerlendirmeleri

Tez asamasindaki 6grencilerin

performans genel degerlendirmeleri

Sinirda Iyi Cok lIyi Toplam p*  Smrda Iyi Cok lIyi Toplam p*

n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
Performansa  Diisik-Orta 1 (5.7) 9(60.0) 5(33.3) 15(100.0) 0 (0.0) 4(1.1) 15(78.9) 19 (100.0)
Yonelik Hedef  Yiiksek 0(0.0) 10(556) 8(444) 18(1000) ... 0 (00) 3(143) 18(85.7) 21(1000) .o,
Yonelimi . .
Dilzeyi Toplam 1(3.0) 19(57.6) 13(39.4)  33(100.0) 0 (0.0) 7(175) 33(82.5)  40(100.0)
Ogrenmeye Disiik-Orta g (0.0) 5(71.4)  2(28.6) 7 (100.0) 0 (0.0) 1(25.0) 3(75.0)  4(100.0)
Yonelik Hedef  Yiiksek 1(38) 14(538) 11(423) 26(100.0) ,.oq O (00) 6(167)  30(833) 36(100.0) .o
Yonelimi : .
Dilzeyi Toplam 1(3.0) 19(57.6) 13(39.4)  33(100.0) 0 (0.0) 7(175) 33(82.5)  40(100.0)
Akademik Diisik-Orta 1 (3.8) 14 (53.8)  11(42.3) 26 (100.0) 0 (0.0) 6(16.7) 30(83.3) 36(100.0)
Yabanailasma  Yiiksek 0 (0.0) 5(71.4)  2(286) 7 (100.0) 0509 o (0.0) 1(25.0) 3(75.0)  4(100.0) 0.677
Diizeyi Toplam 1(3.0) 19 (57.6)  13(39.4)  33(100.0) 0 (0.0) 7(175) 33(825) 40 (100.0)

"Ki Kare testi, siirda ve iyi kategorileri birlestirilerek analiz edilmistir.
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Tez asamasindaki doktora ogrencilerinin performans genel degerlendirmelerine
yonelik bulgulara gelince, performansa yonelik hedef yonelimi diizeyi diisiik-orta
olan doktora 6grencilerinin % 78.9’unun ve yiiksek olan 6grencilerin % 85.7’sinin,
ogrenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyi yiiksek olan 6grencilerin % 83.3’{iniin ve
diisiik-orta olan 6grencilerin % 75.0’1min, akademik yabancilasma diizeyi diisiik-orta
olan 6grencilerin % 83.3’liniin ve yiiksek olan 6grencilerin % 75.0’inin performans
genel degerlendirmelerinin ¢ok 1iyi oldugu bulunmustur Ki kare testi yapilan
analizlerde tez asamasindaki doktora Ogrencilerinin performans  genel
degerlendirmelerinin her iki hedef yonelim ve akademik yabancilagsma diizeylerine

gore anlamli olarak farklilasmadigi bulunmustur (p>0.05, Tablo 6.5.1.a).

Ders ve tez asamasindaki tiim doktora 6grencileri birlikte degerlendirildiginde
(Tablo 6.5.1.b), performansa yonelik hedef yonelimi diizeyi diisiik-orta olan
Ogrencilerin % 38.2’sinin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 58.8’inin
cok 1iyi, yliksek olanlarn % 33.3’inlin iyi ve % 66.7’sinin ¢ok iyi oldugu
bulunmustur. Ogrenmeye yonelik hedef yénelimi diizeyi yiiksek olan dgrencilerin %
66.1’inin performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve % 32.3’{iniin iyi; diisiik-
orta olan &grencilerin % 54.5inin iyi ve % 45.5’inin ¢ok iyi oldugu belirlenmistir.
Son olarak, performans genel degerlendirmelerinin akademik yabancilagma
yonelimlerine gore dagilimlart incelendiginde, akademik yabancilasma diizeyi
diistik-orta olan 6grencilerin % 66.1’inin performans genel degerlendirmelerinin ¢ok
Iyi ve % 32.3’{iniin iyi; akademik yabancilasma diizeyi yiiksek olan 6grencilerin %
54.5’inin performans genel degerlendirmelerinin 1yi ve % 45.5’inin ise ¢ok 1yi
oldugu goriilmektedir. Tablo 6.5.1.b’de goriildiigii gibi, ders ve tez asamasindaki tiim
doktora Ogrencileri birlikte ele alindigi zaman da, dgrencilerin performans genel
degerlendirmeleri her iki hedef yonelim diizeyi ve akademik yabancilagma diizeyine

gore anlamli olarak farklilasmamaktadir (p>0.05).
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Tablo 6.5.1.b: Ders ve Tez Asamasindaki Tiim Ogrencilerin Performans

Degerlendirmelerinin Hedef Yonelimlerine Gore Dagilimlar:

Ders ve Tez asamasindaki 6grencilerin

performans genel degerlendirmeleri

HEDEF YONELIMLERI . i
Sinirda Iyi Cok lyi Toplam p*
n (%) n (%) n (%) n (%)
Performansa  Disik-Orta 1 (29) 13(38.2) 20(58.8) 34 (100.0)
Yonelik Hedef ~ Yiiksek 0(0.0) 13(333) 26(66.7) 39(100.0) 400
Yonelimi
Diizeyi Toplam 1(1.4) 26(35.6) 46(63.0)  73(100.0)
Ogrenmeye Disiik-Orta 0 (0.0) 6 (54.5) 5(45.5) 11 (100.0)
Yonelik Hedef  Yiiksek 1(1.6) 20(323) 41(661)  62(100.0) ¢
Yonelimi
Dilzeyi Toplam 1(1.4) 26(35.6) 46(63.0) 73 (100.0)
Akademik Disik-Orta  7(1.6) 20(32.3) 41(66.1) 62 (100.0)
Yabancilasma  Yiiksek 0(0.0) 6 (54.5) 5 (45.5) 11 (100.0) 0.191
Diizeyi Toplam 1(1.4) 26(35.6) 46(63.0) 73 (100.0)

"Ki Kare testi, siirda ve iyi kategorileri birlestirilerek analiz edilmistir.

Tablo 6.5.1.c’de, ders ve tez asamasindaki doktora Ogrencilerinin performans
genel degerlendirmelerinin 6grenme stratejilerine gére dagilimlari verilmistir. i1k
olarak ders asamasindaki doktora Ogrencileri dikkate alindiginda, metabiligsel
Ogrenme stratejilerini kullanma diizeyi diisiik-orta olan 6grencilerin % 85.7’sinin
performans genel degerlendirmelerinin iyi, yiiksek olan dgrencilerin % 50.0’1nin
performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 46.2°sinin ¢ok iyi oldugu
gorlilmektedir. Yiizeysel O6grenme stratejilerini kullanma diizeyi diisiik-orta olan
ogrencilerin % 57.1’inin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 39.3’{iniin
cok iyi; yiiksek olan 6grencilerin % 60.0’1nin performans genel degerlendirmelerinin
iyi ve % 40.0’min ¢ok iyi oldugu bulunmustur. Tez asamasindaki doktora
ogrencilerinin  performans genel degerlendirmelerinin metabiligsel 6grenme
stratejilerine gore dagilimlari incelendiginde, metabiligsel 6grenme stratejilerini
kullanma diizeyi yiiksek olan Ogrencilerin % 85.7’sinin performans genel
degerlendirmelerinin ¢ok iyi, diisiik-orta olan 6grencilerin % 40.0’mnin iyi ve %

60.0’1n1n ¢ok iyi oldugu goriilmektedir. Yiizeysel 6grenme stratejilerini kullanma
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diizeyi diistik-orta olan dgrencilerin % 84.2’sinin performans genel degerlendirmeleri
cok iyi, yiiksek olanlarin %50.0’sinin performans genel degerlendirmeleri iyi ve %
50.0°s1 ¢ok iyi ¢ikmistir. Yapilan analizlerde ders ve tez donemindeki doktora
Ogrencilerinin 6grenme stratejilerini kullanma diizeyleri ile performans genel

degerlendirmeleri arasinda anlamli bir farklilasma olmadigi belirlenmistir (p>0.05).

Ders ve tez asamasindaki tiim doktora oOgrencilerinin performans genel
degerlendirmelerinin  6grenme stratejilerine goére dagilimlar1 incelendiginde ise
(Tablo 6.5.1.d), metabilissel 6grenme stratejilerini kullanma diizeyi yiiksek olan
ogrencilerin % 68.9’unun performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi, %
29.5’inin 1iyi; disiik-orta olan o&grencilerin % 66.7’sinin performans genel
degerlendirmelerinin iyi ve % 33.3’inlin ¢ok iyi oldugu; doktora Ggrencilerinin
performans genel degerlendirmelerinin metabiligsel 6grenme stratejilerini kullanma
diizeyine gore anlamli olarak farklilastigi goriilmektedir (p<0.05). Tim doktora
ogrencileri birlikte degerlendirildiginde, yiizeysel 6grenme stratejilerini kullanma
diizeyi disiik-orta olan Ogrencilerin %  65.2°sinin  performans  genel
degerlendirmelerinin ¢ok 1yi ve % 33.3’iliniin 1yi, yliksek olan Ogrencilerin %
57.1’inin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 42.9’unun ¢ok iyi oldugu;
doktora Ogrencilerinin performans genel degerlendirmelerinin yiizeysel 0grenme
stratejilerini kullanma diizeyine gore anlamli olarak farklilagmadig saptanmistir

(p>0.05).
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Tablo 6.5.1.c: Ders ve Tez Asamasindaki Ogrencilerin Performans Degerlendirmelerinin Ogrenme Stratejilerine Gore

Dagilimlan
PERFORMANS DEGERLENDIRMESI
o Ders asamasindaki 6grencilerin Tez asamasindaki 6grencilerin
OGRENME
. . performans genel degerlendirmeleri performans genel degerlendirmeleri

STRATEJILERI - - - -

Sinirda Iyi Cok Iyi Toplam p* Sinirda Iyi Cok Iyi Toplam p*

n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
Metabiligsel ~ Disiik-Orta 0 (0.0) 6(85.7) 1(14.3)  7(100.0) - 2(40.0)  3(60.0) 5(100.0)
Ogrenme Yiiksek 1(38) 13(50.0) 12(462) 26(100.0) .6 - 5(14.3) 30(85.7) 35(100.0) .-
Stratejilerini Tool ' '

oplam -
Kullanma p 1(3.0) 19(57.6) 13(39.4) 33(100.0) 7(17.5) 33(82.5) 40(100.0)
Yiizeysel Disik-Orta 1 (36) 16(57.1) 11(39.3) 28 (100.0) - 6(15.8) 32(84.2) 38(100.0)
Ogrenme Yiiksek 0 (0.0) 3(60.0) 2 (40.0)  5(100.0) 0.976 - 1 (50.0) 1 (50.0) 2 (100.0) 0.215
Stratejilerini ' '
Toplam 1(3.0) 19(57.6) 13(39.4) 33(100.0) - 7(17.5) 33(82.5) 40(100.0)

Kullanma

“Ki Kare testi, sinirda ve iyi kategorileri birlestirilerek analiz edilmistir.
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Tablo 6.5.1.d: Ders ve Tez Asamasindaki Tiim Ogrencilerin Performans

Degerlendirmelerinin Ogrenme Stratejilerine Gore Dagilimi

Ders ve Tez asamasindaki 6grencilerin

performans genel degerlendirmeleri

OGRENME , , |
. . Siird Iyi ok Iyi Toplam *
STRATEJILERI Y ¢ Y P P
a n (%) n (%) n (%)
n (%)

Metabiligsel ~ Diisiik-Orta 0 (0.0) 8(66.7) 4(33.3) 12 (100.0)
Ogrenme Yiiksek 1(1.6) 18(29.5) 42(68.9) 61 (100.0)

. 0.020
Stratejilerini Top|
oplam
Kullanma P 1(1.4) 26(35.6) 46(63.0) 73(100.0)
Yuzeysel Diisik-Orta 1 (15) 22(33.3) 43(65.2) 66 (100.0)

Stratejilerini

Toplam
Kullanma P 1(14) 26(35.6) 46(63.0) 73 (100.0)

“Ki Kare testi, smirda ve iyi kategorileri birlestirilerek analiz edilmistir.

Bu béliimde son olarak Tablo 6.5.1.e ve Tablo 6.5.1.f’de, nedensel yiiklemeler
ile performans genel degerlendirmelerine iliskin bulgular sunulmustur. Ders
asamasindaki doktora ogrencilerinin performans genel degerlendirmelerinin igsel
kontrol diizeylerine gore dagilimlar incelendiginde, igsel kontrol diizeyi diisiik-orta
olan ogrencilerin % 64.7’sinin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve %
35.3’1liniin ¢ok iyi, yiiksek olan 6grencilerin % 50.0’min iyi ve % 43.8’inin ¢ok iyi
oldugu; digsal kontrol diizeyi yiiksek olan Ogrencilerin % 66.7’sinin performans
genel degerlendirmelerinin iyi ve % 33.3’liniin ¢ok iyi, diisiik-orta olan 6grencilerin
% 54.2°sinin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 41.7’sinin ¢ok iyi
oldugu gorilmektedir. Tez asamasindaki doktora Ogrencilerinden icsel kontrol
diizeyi diisiik-orta olan ogrencilerin % 84.6’simnin ve yiiksek olan 6grencilerin %
81.5’inin performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi, dissal kontrol diizeyi
yiiksek olan 6grencilerin % 84.6’siin ve diisiik-orta olan 6grencilerin % 81.5’inin

performans genel degerlendirmelerinin ¢ok 1yi oldugu bulunmustur.
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Tablo 6.5.1.e: Ders ve Tez Asamasindaki Ogrencilerin Performans Degerlendirmelerinin Nedensel Yiiklemelere Gore

Dagilimlan
PERFORMANS DEGERLENDIRMESI
Ders asamasindaki 6grencilerin Tez asamasindaki égrencilerin
NEDENSEL .
. performans genel degerlendirmeleri performans genel degerlendirmeleri
YUKLEMELER - - - -
Sinirda Iyi Cok Iyi Toplam p* Sinirda Lyi Cok Iyi Toplam p*
n (%) n (%) n (%) n (%) n®%)  n(%) n (%) n (%)
Igsel Disik-Orta  0(0.0) 11(64.7) 6(35.3) 17 (100.0) - 2(154) 11 (84.6) 13(100.0) g4y
Kontrol  Yiiksek 1(6.3) 8(50.0) 7(43.8) 16(100.0) 0619 - 5(18.5) 22 (81.5) 27 (100.0)
Diizeyi Toplam 1(3.0) 19(57.6) 13(39.4) 33(100.0) - 7(17.5) 33 (82.5) 40 (100.0)
Digsal Disik-Orta 1 (4.2) 13(54.2) 10(41.7) 24 (100.0) - 5(18.5) 22 (81.5) 27 (100.0)
Kontrol  Yiiksek 0(0.0) 6(66.7) 3(33.3) 9(100.0) 0663 . 2(154) 11(84.6) 13(100.0) 0.807
Diizeyi Toplam 1(3.0) 19(57.6) 13(39.4) 33(100.0) - 7(17.5) 33(82.5) 40 (100.0)

"Ki Kare testi, sinirda ve iyi kategorileri birlestirilerek analiz edilmistir.
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Tablo 6.5.1.fde, ders ve tez asamasindaki tim doktora Ogrencileri birlikte
incelendiginde, icsel kontrol diizeyi yiiksek olan Ogrencilerin % 67.4’{iniin
performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve % 30.2’sinin iyi oldugu, diisiik-
orta olan 6grencilerin % 56.7’sinin ¢ok iyi ve % 43.3’liniin iyi oldugu goriilmektedir.
Digsal kontrol diizeyi yiiksek olan tiim doktora Ogrencilerinin % 63.6’sinin
performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve % 36.4’{iniin iyi, digsal kontrol
diizeyi disiik-orta olan  Ogrencilerin %  62.7°sinin  performans  genel

degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve % 35.3’iiniin iyi oldugu bulunmustur.

Tablo 6.5.1.e ve Tablo 6.5.1.f°de goriildiigii gibi, gerek ders ve tez asamasindaki
doktora Ogrencileri ayr1 ayr1 gerekse birlikte degerlendirildiginde, Ogrencilerin
performans genel degerlendirmeleri i¢sel ve dissal kontrol diizeylerine gére anlamli

olarak farklilasmamaktadir (p>0.05).

Tablo 6.5.1.f: Ders ve Tez Asamasindaki Tiim Ogrencilerin Performans

Degerlendirmelerinin Nedensel Yiiklemelere Gore Dagilim

Ders ve Tez asamasindaki égrencilerin

NEDENSEL performans genel degerlendirmeleri
YUKLEMELER Sinirda Iyi Cok lyi Toplam
n (%) n (%) n (%) n (%)

Igsel Diisiik-Orta 0(0.0) 13(43.3) 17(56.7) 30 (100.0)

Kontrol  Yiiksek 1(2.3) 13(30.2) 29(67.4) 43 (100.0) 0.348
Diizeyi ~ Toplam 1(14) 26(35.6) 46(63.0) 73(100.0)

Digsal Diisiik-Orta 1(20) 18(35.3) 32(62.7) 51 (100.0)

Kontrol  Yiiksek 0 (0.0) 8(36.4) 14(63.6) 22(100.0)  0.942
Diizeyi ~ Toplam 1(14) 26(35.6) 46(63.0) 73(100.0)

“Ki Kare testi, sinirda ve iyi kategorileri birlestirilerek analiz edilmistir
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6.5.2. Doktora ogrencilerinin akademik basarillar1 ve metabilissel

adaptasyonlar arasindaki iliskiye yonelik bulgular

Doktora Ogrencilerinin akademik basarilariyla ilgili son olarak bu boliimde,
Tablo 6.5.2.a ve Tablo 6.5.2.b’de, 6grencilerin akademik basarilarinin (performans
genel degerlendirmelerinin) metabiligsel adaptasyonlarina (pozitif metabilis ve
pozitif meta duygular) gore dagilimlart ve bu dagilimlara iliskin ki-kare test

analizleri sunulmustur.

Tablo 6.5.2.a’da, ders asamasindaki doktora &grencilerinin performans genel
degerlendirmelerinin metabiligsel adaptasyon diizeylerine gore dagilimlari ele
alindiginda, takintili davranislar1 ve duygulart ortadan kaldirmaya yonelik kendine
given duyma diizeyi diisik olan Ogrencilerin % 53.8’inin performans genel
degerlendirmelerinin iyi ve % 46.2°sinin ¢ok iyi, yiksek olan Ogrencilerin %
60.0’min performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 35.0’1nin ¢ok iyi oldugu
bulunmustur. Kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu
kisitlama, problemin ¢dziimiine yonelik akil yiirlitme konusunda kendine giliven
duyma diizeyi diisik olan ogrencilerin % 66.7’sinin performans genel
degerlendirmelerinin iyi ve % 33.3’lniin ¢ok iyi, yiiksek olan Ogrencilerin %
55.6’smin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 40.7’sinin ¢ok iyi oldugu
gorilmistiir. Esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik
kendine giiven duyma diizeyi diisiik olan 6grencilerin % 80.0’1nin performans genel
degerlendirmelerinin iyi ve % 20.0’mim ¢ok iyi, yiiksek olan &grencilerin %
53.6’smin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 42.8’sinin ¢ok iyi oldugu

belirlenmistir.

Tez agamasindaki doktora dgrencilerinin performans genel degerlendirmelerinin
metabiligsel adaptasyon diizeylerine gore dagilimlari incelendiginde ise, takintili
davraniglar1 ve duygulari ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyi
diisiik olan o6grencilerin % 84.6’sinin ve yiiksek olan 6grencilerin % 81.5’inin
performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi oldugu; kendi duygu ve diisiincelerini
ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu kisitlama, problemin ¢ézlimiine yonelik akil
yiirlitme konusunda kendine giliven duyma diizeyi yiiksek olan Ogrencilerin %

85.7’sinin performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi, diisiikk olan 6grencilerin %
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60.0’1n1n performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve % 40.0’1mun iyi oldugu;
esnek ve gergeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven
duyma diizeyi yiiksek olan O&grencilerin % 86.1°inin  performans genel
degerlendirmelerinin ¢ok 1iyi, diisiik olan O6grencilerin % 50.0’mnin performans

degerlendirmelerinin iyi ve % 50.0’min ¢ok iyi oldugu goriilmistiir.

6.5.2.a’da goriildiigi gibi, yapilan analizler sonucunda, ders ve tez asamasindaki
doktora Ogrencilerinin  performans genel degerlendirmelerinin  Ogrencilerin

metabiligsel adaptasyon diizeylerine gore anlamli olarak farklilasmadigi bulunmustur

(p>0.05).

Bu béliimde son olarak Tablo 6.5.2.b’de, ders ve tez asamasindaki tiim doktora
Ogrencilerinin performans genel degerlendirmelerinin metabiligsel adaptasyon
diizeylerine gore dagilimlari sunulmugtur. Tiim 6grencilerin takintili davraniglar1 ve
duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma diizeylerine gore
dagilimlar incelendiginde, takintili davraniglart ve duygulari ortadan kaldirmaya
yonelik kendine giiven duyma diizeyi diisik olan ogrencilerin % 65.4’{iniin
performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve % 34.6’smin iyi, yiksek olan
ogrencilerin % 61.7’sinin performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve %
36.2°sinin iyi oldugu goriilmektedir. Kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak
kullanma, ani reaksiyonu kisitlama, problemin ¢6ziimiine yonelik akil yliriitme
konusunda kendine giiven duyma diizeyi yiiksek olan o6grencilerin % 66.1’inin
performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve % 32.3’iliniin iyi, diisiik olan
ogrencilerin % 54.5’inin performans genel degerlendirmelerinin iyi ve % 45.5’inin

¢ok 1y1 oldugu bulunmustur.
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Tablo 6.5.2.a: Ders Asamasindaki Ogrencilerin Performans Degerlendirmelerinin Pozitif Metabilis ve Pozitif Meta Duygulara Gore

Dagilhim

POZITiF METABILIS VE POZITIF

PERFORMANS DEGERLENDIRMESI

Ders asamasindaki 6grencilerin

performans genel degerlendirmeleri

Tez asamasindaki 6grencilerin

performans genel degerlendirmeleri

META DUYGULAR - - - -
Sinirda Iyi Cok Iyi Toplam p* Sinirda Iyi Cok Iyi Toplam p*
n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
Takintih davramglar: ve Diisiik 0(0.0) 7(53.8)  6(46.2) 13 (100.0) 0(0.0) 2(15.4) 11 (84.6) 13 (100.0)
duygular ortadan Yiiksek 1 (5.0) 12 (60.0)  7(35.0) 20 (100.0) 0.522 0(0.0) 5(18.5) 22 (81.5)  27(100.0) 0.807
kaldirmaya yonelik kendine ' '
. - Toplam 1 (3.0) 19 (57.6) 13 (39.4) 33 (100.0) 0(0.0) 7(17.5) 33(82.5) 40 (100.0)
giiven duyma diizeyi
Kendi duygu ve Distk 0(0.0) 4 (66.7) 2(33.3) 6 (100.0) 0(0.0) 2(40.0) 3(60.0) 5 (100.0)
diisiincelerini ipucu olarak  Yiksek  1(37) 15(55.6) 11(40.7) 27 (100.0) 0(0.0) 5(143)  30(85.7)  35(100.0)
kullanma, ani reaksiyonu 0.737 0.157
kisitlama, problem ¢6zmeye . '
- o Toplam  1(30) 19(57.6) 13(39.4)  33(100.0) 0(0.0) 7(17.5) 33(82.5)  40(100.0)
yonelik kendine giiven
duyma diizeyi
Esnek ve gerceklestirilebilir Diisiik 0(0.0) 4 (80.0) 1 (20.0) 5 (100.0) 0 (0.0) 2 (50.0) 2 (50.0) 4 (100.0)
hedefler hiyerarsisi  Yiiksek 1(36) 15(53.6) 12(42.8) 28 (100.0) 0.335 0(0.0) 5(13.9) 31(86.1) 36 (100.0) 0071
olusturmaya yonelik kendine ' '
Toplam  1(30) 19(57.6) 13(39.4)  33(100.0) 0(0.0) 7(175)  33(825)  40(100.0)

giiven duyma diizeyi

“Ki Kare testi, sinirda ve iyi kategorileri birlestirilerek analiz edilmistir.
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Tablo 6.5.2.b’de, ders ve tez asamasindaki tiim doktora &grencilerinin
performans genel degerlendirmelerinin takintili davraniglari ve duygulari ortadan
kaldirmaya yonelik kendine gliven duyma diizeyi ile kendi duygu ve diisiincelerini
ipucu olarak kullanma, ani reaksiyonu kisitlama, problemin ¢oziimiine yonelik akil
yiriitme konusunda kendine giliven duyma diizeyine goére anlamli olarak
farklilasmadigr saptanmistir (p>0.05). Ders ve tez asamasindaki tiim doktora
Ogrencileri birlikte degerlendirildiginde, esnek ve gergeklestirilebilir hedefler
hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine gliven duyma diizeyi yiliksek olan
ogrencilerin % 67.2’sinin performans genel degerlendirmelerinin ¢ok iyi ve %
31.3’Unlin iyi, disik olan Ogrencilerin % 66.7’sinin performans genel
degerlendirmelerinin iyi ve % 33.3’inlin ¢ok iyi oldugu goriilmiis; 6grencilerin
performans genel degerlendirmelerinin esnek ve gergeklestirilebilir hedefler
hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeylerine gore anlamli
olarak farklilagtig1 belirlenmistir (p<0.05).

Tablo 6.5.2.b: Ders ve Tez Asamasindaki Tiim Ogrencilerin Performans Degerlendirmelerinin

Pozitif Metabilis ve Pozitif Meta Duygulara Gore Dagilimm

Ders ve Tez asamasindaki 6grencilerin

POZITiF METABILIS VE POZITiF performans genel degerlendirmeleri

META DUYGULAR Sinirda Iyi Cok Iyi Toplam p*
n (%) n (%) n (%) n (%)

Takintih davramslar ve Diisiik 0 (0.0) 9 (34.6) 17 (65.4) 26 (100.0) 0.755

duygulari ortadan kaldirmaya  Yiksek 1 (2.1) 17(36.2) 29 (61.7) 47 (100.0)

yonelik kendine giiven duyma  Toplam 1 (14)  26(35.6) 46 (63.0) 73 (100.0)

Kendi duygu ve diisiincelerini  Diisiik 0 (0.0) 6 (54.5) 5 (45.5) 11 (100.0)

ipucu olarak kullanma, ani Yiksek 1(1.6) 20(32.3) 41 (66.1) 62 (100.0)

reaksiyonu kisitlama, problem 0.191

¢ozmeye yonelik kendine Toplam 1(14)  26(35.6) 46(63.0)  73(100.0)

giiven duyma

Esnek ve gerceklestirilebilir Diisiik 0(0.0) 6 (66.7) 3(33.3) 9 (100.0)

hedefler hiyerarsisi Yiksek  1(16) 20(31.3) 43(67.2)  64(100.0) 0.049

olusturmaya yonelik kendine

Toplam
giiven duyma p 1(1.4) 26 (35.6) 46 (63.0) 73 (100.0)

“Ki Kare testi, sinirda ve iyi kategorileri birlestirilerek analiz edilmistir.
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7. TARTISMA ve SONUC

Bu béliimde, motivasyonel yonelimler, metabiligsel adaptasyonlar ve akademik
basar1 ile ilgili literatiirde erisilen arastirmalar 1s1ginda bu calismada elde edilen
bulgulara iliskin yorumlara ve istatistiksel analizler sonucunda elde edilen
bulgulardan yola ¢ikarak ulasilan sonuglaria yer verilmistir. Ug ana basliktan olusan
bu boliimde ilk bashk altinda Oncelikle doktora ogrencilerinin motivasyonel
yonelimlerine ve metabiligsel adaptasyonlarina (pozitif metabilis ve pozitif meta
duygular) iliskin bulgular ele alinmis ve sonrasinda Ogrencilerin motivasyonel
yonelimleri ve metabiligsel adaptasyonlar1 arasindaki iliskiye yonelik bulgular
tartistlmistir. Doktora dgrencilerinin akademik basarilarinin degerlendirildigi ikinci
baslik altinda, 6grencilerin motivasyonel yonelimleri ve akademik basarilar ile
metabiligsel adaptasyonlari ve akademik basarilar1 arasindaki iliskilere yonelik
bulgular yorumlanmistir. Ugiincii baslik altinda ise arastirmada elde edilen sonuglar

ve Oneriler maddeler halinde siralanmaistir.

Marmara Universitesi Saghk Bilimleri Enstitiisii’nde doktora egitimine devam
eden ve bu aragtirmaya dahil olan 139 0Ogrencinin motivasyonel yonelimleri,
metabilissel adaptasyonlar1 ve akademik basarilarina yonelik  bulgularin
degerlendirmesine ge¢meden Once Ogrencilerin sosyodemografik ozelliklerini
Ozetlemek gerekirse, 6grencilerin % 76.3°1 kadin, yaklasik dortte iigii 27 yas ve
tizerinde ve % 65.5’°1 bekardir. Yariya yakini dis hekimligi fakiiltesi mezunu olan bu
ogrencilerin % 48.9’1 aymi fakiiltede, % 20.4’1 saglik bilimleri fakiiltesinde ve %
19.4°14 tp fakiiltesinde doktora egitimi yapmakta ve % 60.4’i tez asamasinda
bulunmaktadir. Ogrencilerin biiyiik bdliimii siirdiirmekte olduklar1 doktora egitimine

yonelik beklenti ve hedeflerini akademik kariyer olarak belirtmislerdir.
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7.1. Doktora Ogrencilerinin Motivasyonel Yonelimleri ve Metabilissel

Adaptasyonlan

7.1.1. Doktora 6grencilerinin motivasyonel yonelimlerine iliskin yorumlar

Arastirmaya katilan doktora ogrencilerinin motivasyonel yonelimleri (hedef
yonelimleri, 6grenme stratejileri, nedensel yliklemeler) ile ilgili bulgular dikkate
alindiginda, 6grencilerin % 80-90’ninin 6grenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyi ve
metabiligsel O6grenme stratejilerini  kullanma  diizeyinin  yiiksek, akademik
yabancilasma diizeyi ve yiizeysel 6grenme stratejilerini kullanma diizeyinin diigiik-
orta oldugu; performansa yonelik hedef yonelimleri ile nedensel yiikleme
diizeylerine bakildiginda ise dagilimlarin birbirine daha yakin oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin % 56.1’inde performansa yonelik hedef yonelimi ile igsel kontrol
diizeyleri yiiksek, digerlerinde diisiik-orta ¢ikarken; yaklasik % 70’inde dissal
kontrol diizeyi diisiik-orta, % 30’unda yiiksek ¢ikmistir. Yapilan analizler sonucunda,
hedef yonelimi alt boyutlarindan 6grenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyi ile
akademik yabancilagma diizeyinin yas gruplarina, akademik yabancilagsma diizeyinin
medeni duruma, 6grenmeye yonelik hedef yoneliminin bulunan egitim asamasina
gore anlamli olarak farklilastigi; 26 ve alti yas grubunda 6grenmeye yonelik hedef
yonelimi yiiksek olan dgrencilerin yiizdesinin daha diisiik, akademik yabancilagma
diizeyi yiiksek olanlarin daha fazla oldugu bulunmustur. Yine bekar Ogrenciler
arasinda akademik yabancilagma diizeyi yiiksek Ogrencilerin oraninin daha fazla,
ders asamasindaki ogrencilerde 6grenmeye yonelik hedef yonelim diizeyi yiiksek
olanlarin ise daha diisiik oldugu ortaya c¢ikmistir. Ogrenme stratejilerinde sadece
metabiligsel Ogrenme stratejilerini kullanma diizeylerinin yas gruplar1 arasinda
anlaml bir sekilde farklilastigi ve 26 ve alti yas grubundaki 6grenciler arasinda
metabiligsel 6grenme stratejilerini yiiksek diizeyde kullanma oraninin daha diisiik
oldugu bulunmustur. Hedef yonelimleri ve Ogrenme stratejilerinin diger alt
boyutlariin yani sira nedensel yiikleme boyutlar1 (i¢sel ve digsal kontrol diizeyleri)
arasindaki farklarin cinsiyete, yasa, medeni duruma ve bulunan egitim asamasina

gore anlamli olmadiklari belirlenmistir.

96



Literatiirde, oOgrencilerin motivasyonel yonelimlerine iliskin ¢aligmalar
incelendiginde, bu arastirmada elde edilen bulgularla benzerlikler ve farkliliklar
oldugu gériilmektedir. Ornegin Perrot ve ark. (2001) tarafindan yapilmis bir
calismada, saglik bilimleri 6grencilerinin (tip, hemsirelik ve eczacilik) % 63.0’ilinilin
O0grenmeye yonelik hedef yonelimine ve % 26.0’sinin performansa yonelik hedef
yonelimine sahip oldugu bulunmustur. Ogrencilerin nedensel yiiklemeler agisindan
daha c¢ok igsel kontrole sahip oldugu; O6grenme stratejileri agisindan ise, bu
arastirmada oldugu gibi, daha ¢ok metabilissel stratejileri tercih ettigi gortilmiistiir.
Ayrica ayni ¢aligmada, metabiligsel stratejilerin en fazla hemsirelik Ogrencileri
tarafindan kullanildigi, ylizeysel Ogrenme stratejilerinin ise en fazla eczacilik
fakiiltesi 6grencileri tarafindan kullanildig: belirlenmistir. Bunun yanisira 6grenmeye
ve performansa yonelik hedef yonelimi olan 6grencilerin metabilissel 6grenme

stratejilerini tercih ettigi bulunmustur.

Bu calismada elde edilen bulgulara tekrar dontip doktora Ogrencilerinin
motivasyonel yonelimlerinin sosyodemografik degiskenlere gore dagilimlari daha
ayrintili olarak ele almak gerekirse; dgrencilerin 6grenmeye yonelik hedef yonelimi
diizeylerinin ve akademik yabancilagsma diizeylerinin yasa gore anlamli olarak
farklilastigi, performansa yonelik hedef yonelimi diizeyleri arasindaki farkin ise
anlamli olmadig1 tespit edilmistir. 27-30 yas grubu ile 31 yas ve lstii gruptaki
ogrencilerin 6grenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyleri, 26 ve alt1 yas grubundaki
ogrencilere gore anlamli olarak daha yiiksek; akademik yabancilagma diizeyleri ise
anlaml olarak daha diisiik bulunmustur. Yine doktora 6grencilerinin akademik
yabancilagsma diizeylerinin medeni duruma goére anlamli olarak farklilastigi, evli
ogrencilerin akademik yabancilasma diizeylerinin bekar Ogrencilere gore anlamli
olarak daha diisiik diizeyde oldugu sonucuna varilmistir. Bu bulgularla paralellik
gosterecek sekilde Perrot ve ark.’nin (2001) yaptig1 calismada da, 24 yas ve lizerinde
olan dgrencilerin daha fazla 6grenmeye yonelik hedef yonelimine, bekar 6grencilerin
daha yiiksek akademik yabancilasma diizeyine sahip oldugu bulunmustur. Ayrica
MUSBE doktora 6grencileri ile yapilan bu ¢alisma sonucunda &grencilerin,
performansa yonelik hedef yonelimi diizeylerinin ve O6grenmeye yonelik hedef
yonelimi diizeylerinin medeni duruma goére anlamli olarak farklilagsmadigi;

ogrenmeye yonelik hedef yonelimi diizeylerinin doktora egitiminde bulundugu
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asamaya gore ise anlamli olarak farklilastigi goriilmistir. Tez asamasindaki
Ogrencilerin  6grenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyleri, ders asamasindaki
Ogrencilere goére anlamli olarak daha yiiksek diizey ¢ikmustir. Yine o6grencilerin
performansa yonelik hedef yonelimi diizeylerinin ve akademik yabancilasma
diizeylerinin doktora egitiminde bulundugu asamaya gore, hedef yonelimlerinin
cinsiyete gore, metabiligsel 6grenme stratejilerini ve yiizeysel 6grenme stratejilerini
kullanma diizeylerinin cinsiyete, doktora egitiminde bulundugu asamaya ve medeni
duruma gore, i¢sel kontrol diizeyleri ve digsal kontrol diizeylerinin cinsiyete, yasa,
medeni duruma ve doktora egitiminde bulundugu asamaya gore anlamli olarak
farklilagsmadigr bulunmustur. Ancak doktora Ogrencilerinin metabiligsel 6grenme
stratejilerini kullanma diizeylerinin yasa gore anlamli olarak farklilagtigi; 26 ve alt1
yas grubundaki Ogrencilerin metabiligsel O0grenme stratejilerini  kullanma
diizeylerinin diger yas gruplarindaki 6grencilere gore anlamli olarak daha diisiik
oldugu, 6grencilerin ylizeysel 6grenme stratejilerini kullanma diizeylerinin ise yasa
gore anlamli olarak farklilasmadigi goriilmiistiir. Perrot ve ark.’nin (2001) saglik
bilimleri 6grencileri ile yaptig1 calismada ise, erkek 6grencilerin kiz 6grencilerden
daha fazla performansa yonelik hedef yonelimine sahip oldugu bulunmustur. Yine
Perrot ve ark. (2001) tarafindan yapilan ¢aligmada, bu ¢alismadan farkli olarak, bekar
ogrencilerin daha yiliksek digsal kontrol yonelimine sahip oldugu belirlenmistir.
Motivasyonel faktorlerden goreve verilen deger, 6grenme stratejileri ve akademik
basarmin cinsiyete gore farklilik gosterip gostermediginin arastirildigi, {liniversite
ogrencileriyle yapilmis diger bir calismada, Ray ve ark. (2003), kadin 6grencilerin
O0grenme stratejilerini kullanma, goreve verilen deger ve akademik basar1 acgisindan

erkek 6grencilere gore anlamli olarak daha yiiksek diizeyde oldugunu bulmuslardir.

Bu calismada, 6grencilerin motivasyonel yonelimleri yariyil sonunda uygulanan
Olcege wverilen cevaplar dogrultusunda kesitsel olarak incelenmistir. Oysa,
Ogrencilerin motivasyonel yonelimleri ile ilgili daha kapsamli bir aciklama
yapabilmek icin bu ydnde yapilacak yeni arastirmalara ihtiyag bulunmaktadir.
Ormnegin, ogrencilerin hedef yonelimlerinin, metabilissel Ogrenme stratejilerini
kullanma diizeylerinin ve nedensel yiikleme diizeylerinin egitim siiresince nasil bir
degisim gosterdigini inceleyen g¢alismalar ile farkl fakiiltelerde doktora egitimine

devam eden Ogrencilerle yapilan caligmalardan elde edilecek sonuglarin birbiriyle
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karsilastirilarak degerlendirilmesi daha kapsamli sonuglara ulasilmasi agisindan

faydali olacaktir.

Bu dogrultuda, Hastings ve ark. (2001) tarafindan eczacilik fakiiltesi birinci sinif
Ogrencileri ile yapilan bir ¢alismada, 6grencilerin 6grenmeye ve performansa yonelik
hedef yonelimleri ile akademik yabancilasmanin egitim yillarina gore degisimleri
incelenmistir. Calisma sonucunda, 6grencilerde bir yil sonunda 6grenmeye yonelik
hedef yonelimlerinin anlamli olarak diistiigli, akademik yabancilagmanin anlamli
olarak yiikseldigi; i¢sel kontrol diizeyinin ise anlamli olarak diistiigli goriilmustiir.
Hastings ve ark.’nin 2005’de yaptiklart benzer amach diger bir calismada ise,
eczacilik fakiiltesi birinci sinif 6grencilerinin baglangigta en fazla 6grenmeye yonelik
hedef yonelimine sahip oldugu ancak bir yil sonunda 6grenmeye yonelik hedef
yonelimlerinde anlamli olarak diisme, akademik yabancilasmada ise yiikselme
oldugu saptanmistir. Ancak akademik yabancilagsmada goriilen yiikselmenin anlamli
olmadigi, yillar igerisinde akademik yabancilasmanin cok fazla degismedigi
bulunmustur. Ogrencilerin performansa yonelik hedef ydnelimlerinde ise ilk ii¢ yil
icerisinde anlamli bir farklilik goriilmemis, dordiincii y1l sonunda ise performansa
yonelik hedef yonelimlerinde diisme oldugu belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin igsel
kontrol diizeyi puanlarinda yillar igerisinde anlamli olarak diisme, digsal kontrol
diizeyi puanlarinda ise yillar i¢erisinde ylikselme oldugu; ancak dissal kontrol diizeyi
puanlarindaki yiikselmenin anlamli olmadigt bulunmustur. Caligmada 6grencilerin
dordiincii y1l sonunda en fazla olarak 6grenmeye yonelik hedef yonelimine sahip

oldugu saptanmistir.

Saglik alan1 disinda, Archer (1994) tarafindan yapilmis ¢alismada ise, liniversite
ogrencilerinin motivasyonel yonelimleri ile psikoloji ve egitim psikolojisi derslerine
yonelik algi arastirilmigtir. Arastirmada Ogrencilerin motivasyonel yonelimleri ile
(6grenmeye ve performansa yonelik hedef yonelimleri, akademik yabancilagma,
ogrenme stratejileri, nedensel yiiklemeleri) dersle ilgili pozitif algilari, zor ya da
kolay gorevleri segmeyi tercih etme durumlari, dersten hogsnut olma durumlari, kendi
yetenekleri ile ilgili algilari, gelecekte benzer dersler almayi isteme durumlari ve
derslerin gelecekteki kariyerleri ile olan ilgisine yonelik algilar1 incelenmistir.
Bulgular 6grencilerin  6grenmeye yonelik hedef yonelimlerinin metabilissel

stratejileri kullanimlari, dersle ilgili pozitif algilari, zor gorevleri se¢meyi tercih etme
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durumlari ile pozitif yonde iliskili oldugunu gdstermistir. Ogrencilerin dgrenmeye
yonelik hedef yonelimleri ile kolay gorevleri segmeyi tercih etme durumlart arasinda
ise negatif yonde iliski belirlenmistir. Ogrencilerin performansa yonelik hedef
yonelimleri ile 6grenme stratejileri arasinda ve derse yonelik pozitif algilar1 arasinda
pozitif yonde iliski oldugu, ancak bu iliskinin ¢ok giiclii olmadig1 bulunmustur.
Akademik yabancilagmanin 6grenme stratejileri ile, derse yonelik pozitif algilar ile
ve zor gorevleri segmeyi tercih etme durumlar ile negatif yonde; kolay gorevleri

se¢meyi tercih etme durumlari ile pozitif yonde iliskili oldugu belirlenmistir.

7.1.2. Doktora égrencilerinin metabilissel adaptasyonlarina (pozitif metabilis ve

pozitif meta duygular) iliskin yorumlar

Bu baslik altinda, doktora 6grencilerinin zor durumlar karsisinda sergiledikleri
metabilissel adaptasyonlar1 (pozitif metabilis ve pozitif meta duygular) ile pozitif
metabilis ve pozitif meta duygularinin sosyodemografik degiskenlere (cinsiyet, yas,
medeni durum) ve egitim durumuna (doktora egitiminde bulundugu asama) gore

dagilimlarina yonelik bulgular ele alinmistir.

Literatiirde bu yonde yapilan caligmalarin sayis1 smirlidir. Bu  sinirh
caligmalardan birisi Beer and Moneta (2011) tarafindan yapilmistir. Zor ve belirsiz
durumlar karsisinda sergilenen uyumlastirici metabiligsel diizenleme stratejilerinin
arastirlldigl o calismada, 13 yonetici ile yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmistir.
Goriismelerde katilimcilara gegmiste karsilastiklart zor ve belirsiz  durumlar
hatirlayarak, bu durumlarda sergiledikleri duygu ve davraniglari, zor durumlari nasil
olumlu yonde sonuglandirdiklar1 sorulmustur. Arastirma sonucunda katilimcilarin,
zor ve belirsiz durumlar karsisinda takintili diisiinceleri ve duygulari ortadan
kaldirma; kendi duygularini ipucu olarak yorumlamak konusunda kendine giiven
duyma, ani reaksiyonu kisitlama, problem ¢6zmeye yonelik akil yiirlitme; esnek ve
gergeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma
olmak iizere lic ayr1 pozitif metabilissel ve pozitif meta duygusal diizenleme
stratejilerini kullandiklar1 bulunmustur. Yine Beer’in (2011) 18-73 yas araliginda
olan toplam 313 kisi ile yapmis oldugu diger bir caligmada, zor ve belirsiz durumlar

karsisinda sergilenen pozitif metabiligsel ve pozitif meta duygusal stratejilerin neler
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oldugunun belirlenmesi amaglanmistir. Bir onceki niteliksel ¢alismadan temel almig
pozitif metabilissel ve pozitif meta duygular olgeginin gegerlik ve giivenirlik
caligmasinin yapildig1 bu arastirmada, 6nceden toplam 49 maddeden olusmus olan
pozitif metabiligsel ve pozitif meta duygular 6lgegi yapilan faktor analizi sonucunda,
takintili diisiinceleri ve duygulari ortadan kaldirma; kendi duygularini ipucu olarak
yorumlamak konusunda kendine giiven duyma, ani reaksiyonu kisitlama, problem
¢ozmeye yonelik akil yiirlitme; esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi
olusturmaya yonelik kendine giiven duyma olmak ftizere ii¢ ayr1 boyuttan ve toplam

18 maddeden olusan bir 6l¢ek haline getirilmistir.

Beer and Moneta (2010) tarafindan gelistirilen ti¢ boyutlu 18 maddeli 6l¢ek
kullanilarak yapilan bu arastirmada, pozitif metabilis ve pozitif meta duygular
kapsaminda, ogrencilerin yaklasik % 80’inin kendi duygu ve diisiincelerini ipucu
olarak kullanmaya, ani reaksiyonu kisitlamaya, problem ¢6zmek i¢in akil yiiriitmeye;
esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik, % 66.2’sinin
ise takintili davranislar1 ve duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik olarak kendilerine
yiikksek diizeyde giiven duydugu sonucuna ulasilmistir. Takintili davranislart ve
duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik olarak kendine giiven duyma diizeyi diisiik
olan 6grencilerin orani yaklasik % 34 iken bu oran diger iki boyut i¢in % 20’lerde
bulunmustur. Yapilan istatistiksel analizlerde, doktora 6grencilerinin kendi duygu ve
diistincelerini ipucu olarak kullanmaya, ani reaksiyonu kisitlamaya, problem ¢6zmek
icin akil yiritmeye yonelik kendine giiven duyma diizeyleri ile esnek,
gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeylerinin yasa gore anlamli olarak farkhilastigi bulunmustur. Cinsiyet, yas,
medeni durum ve doktora egitiminde bulunan asamaya gore diger boyutlarda
gozlenen dagilimlar arasindaki farkin anlamli olmadig goriilmiistiir. Yas gruplarina
yonelik analizi agmak gerekirse, ileri yas gruplarinda (27-30 yas grubu ve 31 yas ve
iistii yas grubu), ogrencilerin kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanma,
ani reaksiyonu kisitlama, problem ¢ézmeye yonelik akil yiirtitme konusunda kendine
giiven duyma diizeyleri ile esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi
olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyleri % 80’lerin iizerinde yliksek

olarak bulunurken; 26 yas grubundaki Ogrencilerde bu oran % 60.0 olarak
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belirlenmis ve yas gruplart arasindaki bu farkin anlamli oldugu goriilmiistiir

(p<0.05).

Daha once belirtildigi gibi, literatiirde bireylerin pozitif metabilis ve pozitif meta
duygulart ile ilgili yapilmis dogrudan ¢alismalar sinirli oldugu i¢in bu ¢calismada elde
edilen yukaridaki bulgularin karsilagtirmali degerlendirmeleri yapmak miimkiin
olmamaktadir. Bu konuda ancak yakin olabilecek c¢alismalara bakilabilmektedir.
Ornegin bu gercevede ele alinabilecek, iiniversite dgrencilerinin cinsiyete gore
metabilis ve kendi kendine diizenleme stratejilerinin karsilastirildigi bir ¢alismada,
Bidjerano (2005), cinsiyete goére metabilis, ayrintilandirma, elestirel diisiinme,
orgiitleme, tekrar etme, zaman yonetimi, emek yonetimi, yardim arama ve akrandan
o0grenme gibi kendi kendine diizenleyerek 6grenme stratejilerinin farklilik gosterip
gostermedigini aragtirmistir. Arastirmada, kadin 6grencilerin metabilis, tekrar etme,
orgiitleme, zaman yonetimi, ayrintilandirma ve emek yonetimi boyutlarindan daha
fazla puan aldig1 belirlenmistir. Elestirel diisiinme, akrandan 6grenme ve yardim
arama stratejilerinde ise kadin ve erkek Ogrenciler arasinda istatistiksel olarak
farklilik saptanmamustir. Goriildiigi gibi bu calismalar daha ¢ok normal sartlarda
sergilenen metabilissel stratejilere yoneliktir ve bu nedenle, zor durumlar karsisinda
bireylerin sergiledikleri pozitif metabilis ve pozitif meta duygulara yonelik ¢ok
sayida yeni arastirmaya ihtiya¢c bulunmaktadir. Doktora Ogrencileriyle yapilan bu
calismada ulagilan bulgular, s6z konusu ihtiyacin daha belirgin bir sekilde ortaya

¢ikmasina ve bu yonde yeni arastirmalarin yapilmasina katki saglayacaktir.

7.1.3. Doktora ogrencilerinin motivasyonel yonelimleri ve metabilissel

adaptasyonlar arasindaki iliskiye yonelik yorumlar

Bu calismada ayrica doktora ogrencilerinin pozitif metabilis ve pozitif meta
duygular1 ile motivasyonel yonelimleri (hedef yonelimleri, 6grenme stratejileri,
nedensel yiiklemeler) arasindaki iligskilere yonelik bulgular da elde edilmistir. Bu
boliimde bu bulgular ele alinarak degerlendirilmis ve literatiire, bu konuyla ilgili yeni

katkilar sunulmustur.
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Arastirmada doktora 6grencilerinin takintili davranislart ve duygulari ortadan
kaldirmaya yonelik kendine gliven duyma diizeylerinin performansa yonelik hedef
yonelimi diizeylerine, akademik yabancilagsma diizeylerine ve ylizeysel 0grenme
stratejilerini kullanma diizeylerine gore anlamli olarak farklilastigi belirlenmis;
O0grenmeye yonelik hedef yonelimi diizeylerine, metabilissel 6grenme stratejilerini
kullanma diizeylerine, igsel kontrol ve digsal kontrol diizeylerine gore ise anlamli
olarak farklilasmadig1 sonucuna ulasilmistir. Performansa yonelik hedef yonelimi
diizeyleri diisiik-orta ¢ikanlarin % 78.7’sinde ve yiiksek c¢ikanlarin % 56.4’{inde;
akademik yabancilagsma diizeyleri diisiik-orta olanlarin yaklasik % 70’inde ve yiiksek
olanlarn % 45.0’inda, yiizeysel Ogrenme stratejileri diislik-orta diizeyde
kullananlarim % 69.0’inda ve yiiksek diizeyde kullananlarin % 61.5’inde takintili
davraniglart ve duygulart ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeyleri yiiksek bulunmustur. Bu bulgular performansa yonelik hedef yonelimi,
akademik yabancilasma ve yiizeysel 6grenme stratejileri kullanma diizeyleri daha
diisiik 6grencilerde takintili davraniglart ve duygulari ortadan kaldirmaya yonelik

kendine giiven duyma diizeyinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir.

Doktora 6grencilerin kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanmaya, ani
reaksiyonu kisitlamaya, problem ¢6zmeye yonelik akil yiiriitme konusunda kendine
giiven duyma ile esnek ve gergeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya
yonelik kendine giiven duyma diizeylerinin, akademik yabancilasma diizeylerine,
metabiligsel 6grenme stratejilerini kullanma diizeylerine ve igsel kontrol diizeylerine
gore anlamli olarak farklilastigi; performansa yonelik hedef yonelimi, 6grenmeye
yonelik hedef yonelimi, ylizeysel 6grenme stratejileri ve digsal kontrol diizeyleri
dikkate alindiginda ise aradaki farkliliklarin istatistiksel olarak anlamli olmadig:
bulunmustur. Akademik yabancilagsma diizeyleri diisiik-orta olanlarin yaklasik %
86’sinda ve yiiksek olanlarin % 50.0’1nda, metabilissel 6grenme stratejilerini diisiik-
orta diizeyde kullananlarin % 59.1’inde ve yiiksek diizeyde kullananlarin %
84.6’sinda; igsel kontrol diizeyleri diisiik olanlarin % 70.5’inde ve yiiksek
bulunanlarin yaklasitk % 89’unda kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak
kullanmaya, ani reaksiyonu kisitlamaya, problem ¢6zmeye yonelik akil yiiritme
konusunda kendine giiven duyma diizeyleri yiiksek bulunmustur. Benzer sekilde,

akademik yabancilasma diizeyleri diisiik-orta olanlarin yaklasgik % 82’sinde ve

103



yiiksek olanlarin % 60.0’1nda, metabilissel 6grenme stratejileri diisiik-orta diizeyde
kullananlarin % 54.5’inde ve yiiksek diizeyde kullananlarin % 83.8’inde; igsel
kontrol diizeyleri diisiik olanlarin % 67.2’sinde ve yiiksek bulunanlarin yaklasik %
89’unda esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik
kendine giiven duyma diizeyleri yiikksek bulunmustur. Bu bulgular birlikte
degerlendirildiginde, akademik yabancilasma diizeyleri daha diisiik, metabiligsel
O0grenme stratejilerini kullanma diizeyleri ve igsel kontrol diizeyleri daha yiiksek olan
ogrencilerde kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanmaya, ani reaksiyonu
kisitlamaya ve problem ¢ozmeye yonelik akil yiirlitme konusunda kendine giiven
duyma ile esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik

kendine giiven duyma diizeylerinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir.

Literatiirde bu yonde yapilan calismalardan elde edilen sonuclar ise su
sekildedir. Ogrencilerin pozitif metabiligsel ve pozitif meta duygulari ile
motivasyonel yonelimleri arasindaki iligkilerle ilgili olarak, Beer and Moneta’nin
(2010), 18-66 yas araligindaki toplam 474 kisi ile yapmis oldugu bir ¢aligmada,
toplam 18 maddeden olusan pozitif metabiligsel ve pozitif meta duygular 6lgeginin,
igsel ve digsal motivasyonu Slgen diger bir 6l¢ek ile gecerlik calismasi yapilmustir.
Arastirmada pozitif metabiligsel ve pozitif meta duygular 6lgeginin kendi duygularin
ipucu olarak yorumlamak konusunda kendine giiven duyma, ani reaksiyonu
kisitlama, problem ¢6zmek i¢in akil yiiriitme boyutu ile igsel motivasyon arasinda;
yine, esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine
giiven duyma boyutu ile i¢sel motivasyon arasinda pozitif yonde orta derecede iliski
oldugu belirlenmistir. Takintil1 diistinceleri ve duygulart ortadan kaldirma konusunda
kendine giiven duyma boyutu ile i¢sel motivasyon arasinda ise pozitif yonde fakat
zayif bir iligki tespit edilmistir. Pozitif metabiligsel ve pozitif meta duygular
Olceginin takintili diisiinceleri ve duygular ortadan kaldirma konusunda kendine
giiven duyma boyutu ile digsal motivasyon arasinda orta derecede ve negatif yonde
bir iliski belirlenmis iken; kendi duygularini ipucu olarak yorumlamak konusunda
kendine giiven duyma, ani reaksiyonu kisitlama ve problem ¢ozmek icin akil
yiriitme boyutu ile digsal motivasyon arasinda; benzer sekilde esnek ve
gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma

boyutu ile digsal motivasyon arasinda ise anlamli bir iliski olmadig1 bulunmustur.
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Literatiirde motivasyonla zor durumlar karsisinda sergilenen uyumlastirict
metabilis arasindaki iligkileri inceleyen aragtirmalar sinirli olmakla birlikte
motivasyon ve metabilis arasindaki iligkileri arastiran caligmalarin sayis1 goreceli
olarak ¢ok daha fazladir. Bu yonde yapilan c¢aligmalarin birisi, Sungur and Senler
(2009) tarafindan Tiirkiye’deki lise 6grencileri ile yapilmis ve ¢alismada, metabilig
ile basari hedefleri (6grenmeye/uzmanlasmaya yonelik hedefler,
o0grenmede/uzmanlasmada  kaginma  hedefleri  (6grenme  sirasinda  yanlis
anlasilmaktan, yanlis yapmaktan vb sakinma ig¢in sahip olunan hedefler),
performansa yonelik hedefler ve performansta kaginma hedefleri (performans
sirasinda diger Ogrencilere gore alt diizeyde olmama, aptal goriinmeme ve zayif
notlar almama vb yonelik hedefler), algilanan yeterlik ve algilanan sinif ortami
arasindaki iliskiler degerlendirilmistir. Metabilisin, biligsel bilgi (dekleratif bilgi,
prosedural bilgi ve baglamsal bilgi) ve biligsel siire¢lerin diizenlenmesi (planlama,
bilgi yonetimi, gozlem ve degerlendirme) seklinde ele alindig1 arastirma sonucunda,
motivasyonla ilgili degiskenlerin 6grencilerin metabiligsel becerileri ile pozitif yonde
iliskili oldugu goriilmiistiir. Sperling ve ark. (2004) tarafindan yapilmis bir diger
calismada, motivasyon, metabilis, bilissel stratejiler ve akademik basar1 arasindaki
iligkiler arastirilmistir. Bu ¢alisma, akademik stratejiler dersine katilan iiniversite
Ogrencileri ile yiiriitiilmiis; metabilis Olgegi ve Ogrenme stratejileri anketi,
Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi, lise mezuniyet ortalamalari ve SAT
puanlart kullanilmigtir. Metabilis 6l¢egi toplam puani ile 6grenme stratejileri anketi
puanlar1 arasinda ve metabilis ile motivasyon arasinda anlamh iliski oldugu
belirlenmigtir. Sungur (2007) tarafindan yapilmig, lise Ogrencilerinin bilim
derslerindeki motivasyonel inanglari, metabiligsel strateji kullanimi ve c¢aba
diizenlemesi arasindaki iliskilerin arastirildigt bir bagka calisma sonucunda,
ogrencilerin metabiligsel strateji kullaniminin belirleyicileri olarak i¢sel hedef
yonelimi, goreve verilen deger ile ilgili inanglar, 6§renme inanc¢larinin kontrolii ve
O0grenmeye/performansa yonelik 6zyeterlik oldugu bulunmustur. Caba gdstermek
icin bireyin yaptig1 diizenlemeler iizerinde motivasyonel inanglarin ve metabiligin
etkisi oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin bir gorevi yerine getirmek ve metabilissel
stratejileri kullanmak i¢in motivasyona sahip olmalar1 gerektigi sonucuna varilmistir.

Kiran’in (2010) ilkdgretim Ogrencileri ile yapmis oldugu bir ¢alismada ise,
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Ogrencilerin Ozyeterlik inanglarini olusturan basar1 hedefleri, metabilis ve caba
diizenlemesi arastirilmistir.  Ogrencilerin  6zyeterliklerinin  6grenmeye  ydnelik
hedefler, performansa yonelik hedefler, 6grenmede kaginma hedefleri, metabilis ve
caba diizenlemesi ile pozitif yonde iliskili oldugu; 6zyeterlik ile 6grenmeye yonelik
hedeflerin, performansa yonelik hedeflerin, 6grenmede kaginma hedeflerinin ve
performansta kacinma hedeflerinin metabilisteki varyansin % 54’tnii acgikladig
bulunmustur. Ayrica, 6zyeterligi, 6grenmeye yonelik hedefleri ve performansa
yonelik hedefleri yiiksek diizeyde olan Ogrencilerin yiiksek diizeyde metabiligsel
stratejileri sergiledikleri bulunmustur. Bununla beraber, 6grenmede ka¢inma ve
performansta kaginma hedefleri olan 6grencilerin zor durumlarla karsilastiklarinda

kolaylikla gorevden uzaklastiklar: gériilmiistiir.

7.2. Doktora Ogrencilerinin Akademik Basarilar

Tartigsma boliimiinde ilk olarak doktora dgrencilerinin motivasyonel yonelimleri
ve metabiligsel adaptasyonlar1 arasindaki iligkiler ele alinarak tartigsildi. Bundan
sonraki kisimda ise Ogrencilerin motivasyonel yonelimleri ve metabilissel
adaptasyonlar1 ile akademik basarilar1 arasindaki iliskiler degerlendirilecektir. Ders
veya tez donemindeki doktora dgrencilerinin akademik basarilari, ders sonu veya alti
ayllk tez ara donemi sonu genel performans degerlendirmeleri {izerinden
degerlendirilmistir. Ilk bashik altinda doktora Ogrencilerinin genel performans
degerlendirmeleri ile motivasyonel yonelimleri (hedef yonelimleri, O6grenme
stratejileri, nedensel yiiklemeler) arasindaki iliskiler; ikinci baslik altinda ise, genel
performans degerlendirmeleri ile zor durumlar karsisinda sergiledikleri metabiligsel
adaptasyonlan (takintili davraniglar1 ve duygular1 ortadan kaldirmaya; kendi duygu
ve distincelerini ipucu olarak kullanmaya, ani reaksiyonu kisitlamaya, problem
cozmeye yonelik akil yiiriitmeye; esnek ve gergeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi
olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeylerine) arasindaki iliskiler

tartisilmistir.
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7.2.1. Doktora ogrencilerinin motivasyonel yonelimleri ve akademik basarilari

arasindaki iliskiye yonelik yorumlar

Arastirma sonucunda, ders asamasindaki doktora 6grencilerinin % 48,8’inin

b1

performans genel degerlendirme diizeylerinin “iyi”, % 46.5’inin “gok iyi” oldugu;
tez asamasindaki doktora Ogrencilerinin ise % 82.1’inin genel performans
degerlendirme diizeylerinin “gok 1iyi” oldugu ortaya c¢ikmistir. Ders ve tez
asamasindaki tiim 6grenciler birlikte ele alindiginda genel performans diizeyleri
“cok 1yi” olarak degerlendirilen Ogrencilerin oram1 % 68.2, “iyi” olarak
degerlendirilenlerin orant % 27.3 ¢ikmistir. Ders ve tez asamasinda bulunan
Ogrencilerin genel performans degerlendirmelerinin cinsiyete, yasa ve medeni
duruma gore dagilimlart incelendiginde, kadin 6grencilerin erkeklere gore (p= 0.036)
ve ileri yas grubundaki 6grencilerin daha erken yas grubundaki 6grencilere gore
(p=0.000) genel performans diizeylerinin anlamli olarak daha iyi oldugu
goriilmiistiir. Benzer sekilde, Ray ve ark.’nin (2003), iiniversite &grencileri ile
yapmis olduklar1 calismada, gorev degeri, 6grenme stratejilerinin kullanimi ve
akademik basarinin cinsiyet ve yetenege goOre farklilik gdosterip gostermedigi
arastirilmis; kadin 6grencilerin 6grenme stratejilerini kullanma, gorev degeri ve

akademik basar1 acisindan erkek Ogrencilere gore anlamli olarak daha yiiksek

diizeyde oldugu bulunmustur.

Ders ve tez asamasindaki doktora Ogrencilerinin performans genel
degerlendirme diizeylerinin motivasyonel yonelimlerine (performansa yonelik hedef
yonelimi diizeyine, Ogrenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyine, akademik
yabancilagsma diizeyine) gore dagilimlar incelendiginde, performansa yonelik hedef
yonelimi diizeyi diisiik-orta veya yiiksek olarak belirlenen gruplarda performans
genel degerlendirme diizeyleri birbirine daha yakin ¢ikarken; o6grenmeye yonelik
hedef yonelimi diizeyi daha yiiksek ve akademik yabancilasma diizeyi daha diisiik
olarak belirlenen Ogrencilerin ders veya tez siirecindeki genel performans
diizeylerinin daha yiiksek oldugu goriilmiis, ancak aradaki farklar istatistiksel olarak
anlamli ¢ikmamistir (p>0.05). Ders ve tez asamasindaki doktora &grencilerinin
performans genel degerlendirme diizeylerinin 6grenme stratejilerini  kullanma

diizeylerine gore dagilimlan irdelendiginde ise, metabiligsel 68renme stratejilerini
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kullanma diizeyi disiik-orta olarak belirlenen 6grencilerin % 66.7’sinin genel
performansi egiticiler tarafindan “iyi” olarak degerlendilirken, yiiksek belirlenen
ogrencilerin % 68.9’u “cok 1yi” olarak degerlendirilmis ve gruplar arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli oldugu bulunmustur (p=0.020). Yiizeysel 6grenme
stratejilerini kullanma diizeyi diisiik-orta olarak belirlenen 6grencilerin % 65.2’sinin
genel performansi egiticiler tarafindan “cok iyi” olarak degerlendilirken, yliksek
olarak belirlenen ogrencilerin % 57.1°1 “iyi, % 42.9’u “cok 1iyi” olarak
degerlendirilmis ve gruplar arasindaki farkin anlamli olmadigi gortilmustiir (p>0.05).
Bu bulgular, 6zellikle, metabiligsel O0grenme stratejileri daha yiiksek diizeyde
kullanan o&grencilerin genel performans degerlendirmelerinin daha iyi oldugu
sonucunu ortaya c¢ikarmistir. Son olarak, ders ve tez asamasindaki doktora
Ogrencilerinin performans genel degerlendirme diizeylerinin i¢sel kontrol ve digsal
kontrol diizeyleri ile iliskisi analiz edilmis ve yapilan analizde, igsel kontrol diizeyi
daha yiiksek olan 6grencilerin genel performanslarinin daha iyi oldugu gozlenmekle
birlikte, doktora 6grencilerinin performans genel degerlendirme diizeylerinin igsel
kontrol veya dissal kontrol diizeylerine gore anlamli olarak farklilagsmadigi sonucuna

ulagilmistir (p>0.05).

Doktora 0Ogrencilerinin  motivasyonel yonelimleri ile performans genel
degerlendirmeleri arasindaki iliskilere yonelik bu bulgular1 ve analizler sonrasinda
elde edilen sonuglar1 yorumlarken, aragtirmanin sinirliklart arasinda sayabilecek iki
noktanin dikkate alinmasi1 6nemlidir. Birinci nokta, egiticilerin 6nemli bir kisminin
performans degerlendirme formlarimi doldurmak istememeleri basta olmak iizere
degisik gerekcelerle hem Olgekleri dolduran hem de genel performanslari
degerlendirilen 6grenci sayisi toplamda 73 kisi ile smirli kalmgtir. Ikinci nokta,
performans genel degerlendirme sonuglarina bakildiginda, ders donemindeki
ogrencilerin % 48.8 ve % 46.5 ile “iyi” ve “cok iyi” olarak 2 ayr1 gruba dagilirken;
tez donemindeki 6grencilerin % 82.1 gibi yiiksek bir oranla “cok iyi” grubunda
y1gilmas1 ve bu nedenle, tez donemindeki 6grenciler i¢in yapilan degerlendirmede

ayriciligin daha diistik olmasidir.

Literatiirde 6grencilerin motivasyonlart ile akademik basarilar1 arasindaki
iliskileri arastiran pek ¢ok calisma bulunmakta ve bu calismalarda motivasyon ile

akademik basarilar arasindaki iliskiler baglaminda birbirinden farkli sonuglara
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ulagildig1r goriilebilmektedir. So (2008)’nun hedef yonelimleri, 6zyeterlik, ilgi ve
akademik basarilar arasindaki iliskilerle ilgili yapmis oldugu bir c¢alismada,
premedikal 6grencilerin 6zyeterlikleri ve performansa yonelik hedef yonelimleri, tip
ogrencilerinden yiiksek bulunmustur. Birinci smif tip 6g8rencilerinin 6grenmeye
yonelik hedef yonelimlerinin en yiiksek dilizeyde oldugu, ftgiinci siif tip
Ogrencilerinin performansta kaginma hedefleri yonelimlerinin birinci siif tip
Ogrencilerinden ve premedikal Ogrencilerden yiiksek; 6grenmeye yonelik hedef
yonelimlerinin ise birinci sinif tip 6grencilerinden ve premedikal d6grencilerden daha
diisiik oldugu bulunmustur. Derse yonelik ilgilerin performansa yonelik hedef
yonelimi, 6grenmeye yonelik hedef yonelimi ve 6zyeterlik ile pozitif yonde iliskili;
akademik basarilarin, premedikal 6grencilerde, performansa yonelik hedef yonelimi,
o6grenmeye yonelik hedef yonelimi ve 6zyeterlik ile pozitif yonde iliskili, birinci sinif
tip 0grencilerinde ise, performansa yonelik hedef yonelimi ve 6grenmeye yonelik
hedef yonelimi ile pozitif yonde iliskili oldugu bulunmustur. Ugiincii siif tip
Ogrencilerinde ise performansa yonelik hedef yonelimlerinin ve Ozyeterliklerin
akademik basari ile pozitif yonde iliskili oldugu belirlenmistir. Tiim 6grencilerde
derse yonelik ilgiler i¢in, 6grenmeye yonelik hedef yonelimi ve performansa yonelik
hedef yoOneliminin en iyi belirleyiciler oldugu, akademik basar1 agisindan ise
performansa yonelik hedef yoneliminin en iyi belirleyici oldugu bulunmustur.
Premedikal G6grencilerin 6grenmeye yonelik hedef yonelimlerinin ve liglincii simif
ogrencilerinin 6zyeterliklerinin, akademik basar1 lizerinde anlamli olarak belirleyici

oldugu goriilmiistiir.

Coutinho’nun (2007) iiniversite Ogrencileri ile yapmis oldugu diger bir
caligmada, 6grenmeye yoOnelik hedefler, performansa yonelik hedefler, metabilis ve
akademik basar1 arasindaki iligkiler incelenmistir. Calisma sonucunda, 6grenmeye
yonelik hedefler ve akademik basar1 arasinda pozitif yonde iliski bulunmustur.
Performansa yonelik hedeflerin ise akademik basar1 ile iligkili olmadigi
belirlenmistir. Ayrica 6grenmeye yonelik hedefler ile metabilis arasinda ve metabilis
ile akademik basar1 arasinda pozitif yonde iliski oldugu gosterilmistir. Benzer sekilde
Xiao’nun (2006) tiniversite dgrencilerinin hedef yonelimleri, kendi yeterlikleri ile
ilgili algilari, kendi kendine diizenleme stratejisi kullanma ve yabanci dil 6grenme

basarilar1 arasindaki iligkileri arastirdigi calisma sonucunda, §grenmeye yonelik
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hedef yonelimi olan &grencilerin kendi kendine diizenleme stratejisi kullanma
puanlarinin performansa yonelik hedef yonelimi olan dgrencilere gore anlamli olarak
daha yiiksek oldugu fakat akademik basar1 agisindan anlamli bir farklilik olmadig
tespit edilmistir. Bu sonuglarla paralellik gosterecek sekilde MUSBE doktora
ogrencileriyle yapilan bu ¢aligmada da, 6grenmeye yonelik hedef yonelimlerini ve
metabiligsel 6grenme stratejilerini yiiksek diizeyde kullanan 6grencilerin performans
genel degerlendirme diizeyleri daha iyi oldugu goriilmiis ve metabiligsel 6grenme
stratejilerini kullanma diizeyleri dikkate alinarak yapilan analizde gruplar arasindaki

fark anlamli ¢ikmustir.

Reed (2007) tarafindan yapilan bir baska ¢alismada, Ogrencilerin hedef
yonelimleriyle akademik basarilar1 karsilastirilmis ve calismada asistan hekimlerin
akademik yabancilasma ve performansa yonelik hedef puanlarinin istatistiksel olarak
yartyll notlar ile iligkili oldugu ve akademik yabancilasmaya yonelik puanlarinin
yiiksek riskli akademik performanslarinda belirleyici oldugu belirlenmistir. Tip
Ogrencilerinde ise, 6grenmeye yonelik hedef puanlarinin istatistiksel olarak yariyil
notlart ile iligskili oldugu, fakat yiiksek riskli performans iizerinde motivasyonel
yonelimlerinin belirleyiciliginin olmadigi bulunmustur. Dissal kontrol puanlarinin ise
yartyil sonunda tim &grencilerin yiiksek riskli performanslarinda belirleyici oldugu
goriilmiistiir. Hatirlanacagi gibi, MUSBE doktora o6grencileriyle yapilan bu
calismada motivasyonel yonelimler ile akademik basari arasindaki iliskide anlamli
fark sadece metabiligsel 6grenme startejilerinde ¢ikmis ve metabiligsel 6grenme
stratejilerini  daha yiiksek diizeyde kullanan ogrencilerin egiticiler tarafindan
degerlendirilen performans genel degerlendirmelerinin daha 1iyi oldugu
belirlenmistir. Bu sonuglar1 destekler sekilde, McManus ve ark.’nin (1998) yaptig1
bir ¢alismada, tip fakiiltesine basvuran Ogrencilerin klinik deneyimleri, ¢alisma
aligkanliklar1 ve final smav basarilar arasindaki iliskiler incelenmis ve yapilan
analizlerde, yiizeysel Ogrenme ile sinav performansi arasinda negatif, derin ve
stratejik ogrenme ile sinav performansi arasinda pozitif ve anlamli iligkiler tespit
edilmistir. Yine, Ruban and Reis’in (2006), tiniversite dgrencilerinin kendi kendine
diizenleme stratejilerinin incelendigi arastirmada, diisiik ve yiliksek basarili
Ogrencilerin 6grenme stratejileri, amagclari, motivasyonlar1 ile kendi kendine

diizenleme stratejileri arasinda anlamli iliski saptanmistir. Basarist yiliksek olan
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ogrencilerin daha derinlemesine stratejileri kullandigi, diisiik basarili 6grencilerin ise
daha yiizeysel stratejileri kullandigir bulunmustur. Pintrich and De Groot’un (1990),
7.smif diizeyindeki 6grencilerin motivasyonel yonelimi, kendi kendine diizenleyerek
o0grenme ve sinif i¢i akademik performanslar1 arasindaki iligkileri aragtirmis oldugu
calismada da, ozyeterlik ile igsel deger (ilgi), biligsel stratejiler ve akademik
performans arasinda anlamli pozitif yonde iligki bulunmustur. Ancak, Gijbels ve
ark.’nin (2005) probleme dayali 6grenmeye gore egitim goérmekte olan hukuk
fakiiltesi 6grencileriyle yaptiklar1 ve 6grencilerin 6grenme yaklasimlari ile akademik
basarilar1 arasindaki iligkilerin arastirildigi diger calismada, derin veya ylizeysel
yaklasimlardan yiiksek puan alan G6grenciler arasinda, ¢oktan se¢cmeli sorulardan
olusan final sinavi notlar1 agisindan istatistiksel olarak anlamli farklilik saptanmamis
ve arastirmada Ogrencilerin islemleme stratejileri ile akademik basarilar1 arasinda

iliski olmadig1 sonucuna varilmistir.

Ogrencilerin motivasyonel yonelimleri ve akademik basarilart arasindaki
iligkileri inceleyen diger calismalar incelendiginde, bu konuda daha ayrintili bir
degerlendirmeye imkan taniyacak sonuglarm oldugu goriilecektir. Ornegin
Wolters’in  (1999), dokuzuncu ve onuncu smif Ogrencilerinin motivasyonel
yonelimleri diizenleme, kendi kendine diizenleyerek Ogrenme ve akademik
basarilarin1 arastirdi§i bir calismasinda, Ogrencilerin motivasyonel diizenleme
stratejilerinin  6grenme stratejileri ve akademik performans iizerinde belirleyici
oldugu bulunmustur. Yine, Harackiewicz, Barron, Tauer ve Elliot (2002) tarafindan
yapilmis baska bir caligmada, basari hedefleri, yetenek ve lise performans
diizeylerinin 6grencilerin {iniversitedeki egitimleri siiresi icerisinde akademik
basarilar1 {izerindeki rolleri arastirillmistir. Calismada ilk olarak tiniversiteye yeni
baslayan ve birinci yariyillda “Psikolojiye Girig” dersini alan 6grencilerin ilgi ve
performansini belirleyen degiskenler belirlenmis; daha sonra dgrencilerin psikoloji
ile ilgili ilgi ve performansinin mezun olana kadar nasil bir degisim gosterdigi
incelenmistir. Basar1 hedefleri, yetenek ve lisedeki performans diizeylerinin farkli
egitimsel sonuglarla baglantili oldugu bulunmustur. Ogrenmeye yonelik hedeflerin
ogrencilerin 1ilgi diizeyinin devamli olmasmi sagladigi, performansa yonelik
hedeflerin ise 6grencilerin performansi tizerinde belirleyiciligi oldugu bulunmustur.

Performansa yonelik hedefleri olan Ogrencilerin, psikolojiye giris dersinde, ek
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psikoloji derslerinde ve diger derslerde yiiksek notlar almis oldugu, performansta
kacinma hedeflerine sahip Ggrencilerin ise, psikolojiye giris dersinde ve diger
derslerde diisiik notlar almis oldugu belirlenmistir. Ogrenmeye yonelik hedef
yoneliminin 6grencilerin genel akademik basarilar iizerinde herhangi bir etkisi
olmadigi bulunmustur. Ogrenmeye yonelik hedeflerin  derse olan ilginin
baslatilmasini ve devaminin saglanmasini giiglendirerek motivasyon seviyesinin
optimal diizeyde olmasini sagladigi, performansa yonelik hedeflerin ise akademik
basarty1 gii¢lendirerek motivasyon seviyesinin optimal diizeyde olmasinda rolii
oldugu sonucuna varilmigtir. Pekrun ve ark. (2009)’nin iiniversite 6grencilerinin
psikolojiye giris dersinde smav basarisina yonelik olarak basariya yonelik
hedeflerinin ve basariyla ilgili duygularin akademik basari ile iligkisini inceledigi
calismada, performansa yonelik hedeflerin akademik basar1 iizerinde pozitif yonde,
performansta kaginma hedeflerin ise negatif yonde belirleyici oldugu goriiliirken;
o0grenmeye yonelik hedeflerin akademik basar1 tizerinde pozitif yonde fakat zayif bir
belirleyiciligi oldugu tespit edilmistir. Elliot and Church (1997) tarafindan yapilmis
bir calismada ise, iiniversite 6grencilerinin bireysel psikoloji dersinde dgrenmeye
yonelik, performansa yonelik hedefleri ile performansta kaginma hedefleri
degerlendirilmistir. Caligmada 6grenmeye yonelik hedeflerin, basar1 motivasyonu ve
yiiksek diizeyde yeterlik beklentilerinden, performansta kaginma hedeflerin basarisiz
olmaktan endise duyma ve diisiik diizeyde yeterlik beklentilerinden, performansa
yonelik hedeflerin ise basar1 motivasyonu, basarisiz olmaktan endise duyma ve
yiiksek diizeyde yeterlik beklentilerinden temel aldig1 belirlenmistir. Ogrenmeye
yonelik hedeflerin igsel motivasyonu kolaylastirdigi, performansa yonelik hedeflerin
performansin derecelendirilmesini sagladig1 ve performansta kaginma hedeflerin ise
i¢csel motivasyona ve performansin derecelendirmesine karsit yonde neden oldugu
belirlenmistir. Ayrica katilimcilarin basar1 motivasyonu, yeterlik algilar1 ve igsel
motivasyonu degerlendirilmis ve basar1 motivasyonu yiiksek olan Ogrencilerin
ogrenmeye yonelik hedef yonelimi oldugu ve bu 6grencilerin ayn1 zamanda yliksek

diizeyde yeterlik beklentileri oldugu bulunmustur.

Bu baglik altinda son olarak, motivasyonel yonelimlerden igsel ve dissal
diizenleme/kontrol ile ilgili ¢calismalar degerlendirilmistir. Bu c¢alismalarin birisinde

Wolters (1998), iiniversite dgrencilerinin motivasyonel diizenleme stratejileri ile
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kendi kendine diizenleyerek &grenme siiregleri arastirmistir.  Ogrencilerin
motivasyonel diizenleme stratejileri dissal diizenleme, igsel diizenleme, irade ve bilgi
islemleme olmak {lizere 4 kategori halinde smiflandirilmis ve ayrica 6grencilerin
motivasyonel diizenleme stratejilerine ek olarak, psikolojiye giris dersine yonelik
hedef yonelimleri, biligsel ve metabilissel stratejileri dl¢iilmiistiir. Akademik basari
kapsaminda ise dersle ilgili final notlar1 degerlendilmistir. Arastirma sonucunda,
Ogrencilerin irade, bilgi islemleme, dissal ve icsel diizenleme stratejilerinin farkl
motivasyonel problemler karsisinda farklilastigi bulunmustur. Zor bir materyal ile
karsilasildiginda 6grencilerin daha ¢ok bilgi islemleme stratejilerini kullandiklari,
Onemsiz ve alakasiz bir materyalle karsilasma esnasinda daha ¢ok dissal, i¢sel ve
irade stratejilerini kullandiklar1 belirlenmistir. I¢sel diizenleme stratejilerini kullanan
Ogrencilerin 6grenmeye yonelik hedef yonelimlerinin, digsal diizenleme stratejilerini
kullanan 6grencilerin ise performansa yonelik hedef yonelimlerinin giicli oldugu
belirlenmistir. Ayrica igsel diizenleme stratejilerini  kullanan  &grencilerin
ayrintilandirma, elestirel diisiinme ve metabiligsel diizenleme stratejilerini daha fazla
kullandiklar1  belirtilmistir. Bunun yam1 sira Ogrencilerin i¢sel diizenleme
stratejilerinin  akademik basarinin  belirleyicisi olmadigi; digsal diizenleme
stratejilerinin biligsel stratejiler ile istatistiksel agidan iligkili olmadigi bulunmustur.
Digsal motivasyonu yiiksek olan 6grencilerin diger O6grencilere gore daha yiiksek
notlar aldigi; digsal diizenlemenin Ogrencilerin  performansa yonelik hedef
yonelimlerinin tek anlamli belirleyicisi oldugu ve performansa yonelik hedef
yonelimleri olan Ogrencilerin daha yiiksek notlar almaya egilimli olduklar
belirlenmistir. [lkdgretim dgrencileri ile yapilmis bir baska ¢alismada Lepper, Corpus
ve Iyengar (2005), igsel ve digsal motivasyonun yasa gore farklilasip
farklilasmadigini ve akademik basariyla olan iliskisini arastirmustir. Uciincii simif
ogrencilerinin i¢sel motivasyon diizeylerinin sekizinci simif 6grencilerinden daha
fazla oldugu, igsel motivasyon ile akademik basarilar arasinda pozitif, digsal
motivasyon ile akademik basarilar arasinda ise negatif yonde iliski oldugu
belirlenmigtir. Valle ve ark. (2003) tarafindan 6gretmenlik, hemsirelik, fizyoterapi,
isletme, psikopedagoji ve kimya boliimlerinde okuyan tniversite dgrencileri ile
yapilmis bir diger calismada ise, Ogrencilerin O0grenmeye yonelik egilimlerinin

anlaml olarak i¢sel nedensel yiikleme, zeka, algilanan yetenek, akademik benlik ile
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belirlenmis oldugu, performansa yonelik egilimlerinin ise digsal nedensel yiikleme
ile pozitif iliskili oldugu bulunmustur. Biligssel agidan, derinlemesine Ggrenme
stratejilerini kullanmanin 6grenmeye yonelik egilim ile dogrudan iliskili oldugu,
igsel nedensel yiikleme ile dolayli yonde iliskili oldugu, ayrica Ogrenme
stratejilerinin gorevin spesifik ozelliklerinin algilanmasi ile dogrudan etkilendigi
belirlenmistir. Ayrica akademik basaris1 yiiksek olan dgrencilerin basariya ulasmanin
nedeni olarak kendi yetenekleri ve gosterdikleri caba ile birlikte ayrica digsal
faktorlere bagli olarak olustuguna inanmakta olduklar1 bulunmustur. MUSBE
doktora Ogrencileri ile yapilan bu ¢alismada ise 6grencilerin i¢sel kontrol ve dissal
kontrol diizeyleri ile performans degerlendirmeleri arasinda anlamli iligkiler

saptanmamuistir.

7.2.2. Doktora ogrencilerinin metabilissel adaptasyonlar1 ve akademik

basarilar arasindaki iliskiye yonelik yorumlar

Bu boliimde, doktora dgrencilerinin ders veya tez siirecindeki performans genel
degerlendirmeleri ile pozitif metabilis ve pozitif meta duygular1 arasindaki iligkiler

degerlendirilecektir.

Bu ¢alismada ders asamasindaki doktora 6grencilerinden takintili davranislar ve
duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma, kendi duygu ve
diisiincelerini ipucu olarak kullanmaya, ani reaksiyonu kisitlamaya, problem
¢ozmeye yonelik akil yiiriitme konusunda kendine giiven duyma ile esnek ve
gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma
diizeyleri diisiik olan 6grencilerin sirasiyla % 53.8, % 66.7 ve % 80.0’inin ders
stirecindeki genel performanslarmin “iyi”, % 46.2, % 33.3 ve % 20.0’sinin “gok iyi”
oldugu goriilmiistiir. Pozitif metabilis ve pozitif meta duygularla ilgili kendine giiven
duyma diizeyleri yiiksek olan 6grencilerin % 53.6 - 60.0’mnin genel performansi,
egiticiler tarafindan “iyi”, % 35.0 - 42.8’inin ise “¢ok iyi olarak degerlendirilmistir.
Tez asamasindaki 6grencilerde ise, pozitif metabilis ve pozitif meta duygularla ilgili
kendine giiven duyma diizeyleri yiiksek olan 6grencilerin yaklagik % 80-85’de genel
performanslar1 “¢ok iyi” olarak degerlendirilirken; takintili davraniglar1 ve duygulari

ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyi diisiik olan 6grencilerin %
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84.6’simnin, kendi duygu ve diisilincelerini ipucu olarak kullanmaya, ani reaksiyonu
kisitlamaya, problem ¢ozmeye yonelik akil yiiriitme konusunda kendine giiven
duyma diizeyi diisiik olan 6grencilerin % 60.0’min ve esnek ve gergeklestirilebilir
hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyleri diisiik olan
ogrencilerin % 50.0’sinin tez siirecindeki performanslari “gok iyi” bulunmustur. Ders
ve tez asamasindaki Ogrenciler birlikte ele alindiginda, takintili davraniglari ve
duygular1 ortadan kaldirmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyleri diisiik olan
ogrencilerin % 65.4’liniin, yiiksek olan 6grencilerin % 61.7’sinin; kendi duygu ve
diistincelerini ipucu olarak kullanmaya, ani reaksiyonu kisitlamaya, problem
¢ozmeye yonelik akil yiiriitme konusunda kendine gliven duyma diizeyi diisiik olan
ogrencilerin % 45.5’inin, yiiksek olanlarin % 66.1’inin; esnek ve gergeklestirilebilir
hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma diizeyleri diisiik olan
Ogrencilerin % 33.3’linlin, yiiksek olan 6grencilerin % 67.2’sinin egiticiler tarafindan
genel performanslart “cok 1iyi” olarak degerlendirilmistir. Yapilan istatistiksel
analizlerde sadece, esnek ve gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya
yonelik kendine giiven duyma diizeyleri diisiik ve yiiksek olan gruplarda ders veya
tez asamasindaki performans degerlendirme diizeylerinin anlamli olarak farklilastig

bulunmustur (p= 0.049).

Literatiirde metabilissel ve motivasyonel diizenlemeler ve akademik basari
arasindaki iligkileri inceleyen arastirmalar bulunmakla birlikte zor durumlarda
sergilenen metabilissel adaptasyon ile akademik basar1 arasindaki iliskileri arastiran
caligmalara ulagilamamistir. Dolayisiyla bu ¢calismada elde edilen bulgular bu konuda
yapilmas: gereken yeni calismalarin yolunun ac¢ilmasia katki saglayacagi icin

onemlidir.

Literatiirde metabiligsel dliizenlemeler ile akademik basarilar1 arasindaki iligkileri
arastiran bir¢ok calisma bulunmaktadir. Turan ve Demirel‘in (2010) 810 tip fakiiltesi
klinik donem o©ncesi Ogrencileri ile yapmis olduklart bir calismada, 6grencilerin
bulundugu egitim donemlerine ve akademik basarilarina gére metabiligsel puanlari
arasinda farkliliklar bulunmustur. Calismada 3.smif Ogrencilerinin metabilissel
puanlarinin en diisiik, yliksek basarili Ogrencilerin metabiligsel puanlarinin ise
yiiksek diizeyde oldugu saptanmistir. Giilpmar’in (2007) ogrencilerin hemisfer

egilimleri ile 6grenme stratejileri arasindaki iliskiyi belirlemek ve hemisfer egilimleri
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ile 6grenme stratejilerinin Ogrencilerin farklt 6grenme ortamlarindaki akademik
basarilar1 iizerindeki etkilerini arastirmak amaci ile klinik 6ncesi egitim doneminde
okuyan 333 tip O6grencisiyle yapmis oldugu calismada, farkli hemisfer egilimlerine
sahip veya 0grenme stratejilerini farkl sikliklarda tercih eden 6grencilerin akademik
basarilari, sunus yoluyla 6gretim, probleme dayali 6grenme ve yasantisal 6grenme
ortamlarinda aldiklar1 notlar ile karsilastirilmistir. Calisma sonunda farkli hemisfer
egilimli O6grencilerin biligsel islemleme stratejileri ve metabilissel diizenleme
stratejileri ile farkli 6grenme ortamlarindaki akademik basarilar1 arasinda anlamli
farkliliklar saptanmistir. Turan (2009) tarafindan klinik Oncesi egitim donemi
Ogrencileri ile yapilmis olan, probleme dayali 6grenmeye iliskin tutumlar, 6grenme
becerileri ve basari arasindaki iliskilerin arastirildign calismada, PDO’ye iliskin
tutum puanlari, Ustbilis puanlart ve Ozdiizenleyici 6grenme becerileri puanlari
arasinda orta diizeyde; akademik basarilari arasinda diisiik diizeyde bir iliski
bulunmustur. Ayni ¢alismada 6z diizenleyici 6grenme becerileri ve iistbilis puanlari
arasinda yiiksek diizeyde; 6z diizenleyici 6grenme becerileri ve {iistbilis puanlar ile
akademik basar1 arasinda ise diisik diizeyde iliskiler belirlenmistir. Andrew and
Vialle (1998) tarafindan yapilmis diger bir calismada, hemsirelik boliimii
ogrencilerinin Ozyeterlik, kendi kendine diizenleyerek oOgrenme ve akademik
basarilar1 arastirilmig; 6zyeterlik, metabiligsel kendi kendine diizenleme ve elestirel
diistinme stratejilerinin akademik basari ile istatistiksel olarak pozitif yonde iliskili
oldugu bulunmustur. Sperling ve ark. (2004) tarafindan yapilmig ¢alismada ise,
metabilig, biligsel stratejiler, motivasyon ve basar1 arasindaki iligkiler incelenmis;
metabilis Olcegi toplam puani ile 6grenme stratejileri anketi puanlari arasinda ve
metabilis ile motivasyon arasinda anlamli iliski oldugu goriilmiistiir. Calismada
metabilis Olcegi ile akademik basar1 arasinda giiglii bir iliski goriilmezken, SAT
matematik puanlar ile metabilis arasinda negatif yonde bir iliski bulunmustur. Son
olarak, Akyol, Sungur ve Tekkaya’nin (2012), yedinci sinif 6grencilerinin biligsel ve
metabiligsel stratejilerinin 6grencilerin basarilart tizerindeki katkisinin incelendigi
calismada, ayrintilandirma, organize etme ve metabilissel stratejilerin iigiiniin birlikte
anlaml olarak 6grencilerin basarilarinin belirleyicileri oldugu bulunmustur. Ayrica

on bilgileri yiiksek olan Ogrencilerin tekrarlama, ayrintilandirma, organize etme,
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elestirel diisiinme, metabiligsel stratejileri yiiksek diizeyde kullandigi ve akademik

basarilarinin yiiksek oldugu belirlenmistir.

Yukarida kisaca ele alinan arastirma bulgularimi dikkate alarak Ozetlemek
gerekirse, MUSBE doktora ogrencileriyle yapilan bu c¢alismada ders ve tez
asamasinda bulunan o&grencilerin performans genel degerlendirmelerinin hedef
yonelim diizeylerine, igsel ve digsal kontrol diizeylerine gore anlamli olarak
farklilasmadig goriilmiistiir. Istatistiksel analizlerde dgrencilerin performans genel
degerlendirmelerindeki anlamli farkliligin, 6grenme stratejileri ile zor durumlar
karsisinda sergiledikleri metabiligsel adaptasyon diizeyleri farkli olan Ogrenciler
arasinda oldugu ortaya ¢ikmistir. Egiticiler tarafindan ders veya tez sirasindaki genel
performanslar1 “cok iyi” olarak degerlendirilen 6grencilerin daha ¢ok, metabilissel
O0grenme startejilerini  yiiksek diizeyde kullanan 6grenciler ile esnek ve
gerceklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven duyma

diizeyleri yiiksek olan 6grenciler arasinda oldugu goriilmiistiir.

7.3. Sonuglar ve Oneriler

Marmara Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisii’'nde doktora egitimi alan
Ogrencilerin motivasyonel yonelimlerini, zor durumlar karsisinda sergiledikleri
metabiligsel adaptasyonlarini belirlemek; akademik basarilart ile motivasyonel
yonelimleri ve metabiligsel adaptasyonlar1 arasindaki iliskileri arastirmak amaciyla
gerceklestirilen bu calismada ortaya ¢ikan bulgular ve bu bulgular 1518inda ulasilan

sonuglar maddeler halinde su sekilde 6zetlenebilir:
1. Motivasyonel yonelimler kapsaminda;

e performansa yonelik hedef yonelimleri diisiik-orta olan ve yiiksek olan doktora
ogrencilerin dagilimlarinin birbirine daha yakin oldugu, 6grenmeye yonelik hedef
yonelimi yliksek ve akademik yabancilagsma diizeyi diisiik-orta diizeyde olan

ogrencilerin oranlarmin ise % 80’leri gectigi,

e (Ogrenme stratejileri agisindan, doktora dgrencileri arasinda metabiligsel 6grenme
stratejilerini kullanma diizeyinin yliksek, ylizeysel 6grenme stratejileri kullanma

diizeylerinin diisiik-orta oldugu,
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e doktora 6grencileri arasinda igsel kontrol diizeyleri yiiksek olanlarin ve dissal
kontrol diizeyleri diislik-orta olanlarin oranlarinin gérece olarak daha fazla oldugu

gorilmiistiir.

2. Sosyodemografik degiskenlerden yas gruplari arasinda motivasyonel yonelim
diizeyleri agisindan anlamli farklar bulunmustur. Yas gruplarindan, 26 yas ve altinda
olan doktora 6grencileri arasinda 6grenmeye yonelik hedef yonelimi diizeyi yiliksek
olanlar ile metabilissel 6grenme stratejilerini kullanma diizeyleri yiiksek olanlarin
daha az, akademik yabancilagma diizeyleri yiiksek olanlarin daha fazla oldugu tespit

edilmistir.

3. Pozitif metabilis ve pozitif meta duygu diizeylerine yonelik dagilimlara
bakildiginda, doktora 6grencileri arasinda takintili davraniglart ve duygulari ortadan
kaldirmaya yonelik kendine yiiksek diizeyde giliven duyanlarin oranlar1 yaklasik %
65 oraninda iken; kendi duygu ve diisiincelerini ipucu olarak kullanmaya, ani
reaksiyonu kisitlamaya, problem ¢ézmeye yonelik akil yiiriitme konusunda kendine
giiven ile esnek ve gercgeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik

kendine giiven diizeyleri yiiksek bulunan 6grencilerin oran1 % 80’leri bulmustur.

4. Yine 26 ve alt1 yas grubundaki dgrenciler arasinda, kendi duygu ve diisiincelerini
ipucu olarak kullanmaya, ani reaksiyonu kisitlamaya, problem ¢ézmeye yonelik akil
yiriitme konusunda kendine giiven ile esnek ve gerceklestirilebilir hedefler
hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven diizeyleri yiiksek olanlarin oranlarinin

daha az oldugu belirlenmistir.

5. Doktora dgrencilerinin motivasyonel yonelimleri ile zor durumlarda sergiledikleri

metabiligsel adaptasyonlari arasindaki iligkiler incelendiginde;

e performansa yonelik hedef yonelimi diizeyleri, akademik yabancilagma
diizeyleri ve ylizeysel 6grenme stratejilerini kullanma diizeyleri daha diisiik
olan Ogrenciler arasinda takintili davraniglart ve duygulari ortadan
kaldirmaya yonelik kendine giiven diizeylerin daha yiiksek oldugu,

e akademik yabancilagsma diizeyleri diisiik, metabilissel 6grenme stratejilerini
kullanma diizeyleri ile ig¢sel kontrol diizeyleri yiiksek olan Ogrenciler
arasinda kendi duygu ve dislincelerini ipucu olarak kullanmaya, ani

reaksiyonu kisitlamaya, problem ¢6zmeye yonelik akil yiiriitme konusunda
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kendine giiven diizeyleri ile esnek ve gergeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi
olusturmaya yonelik kendine giiven diizeyleri yiiksek olanlarin daha fazla

oldugu goriilmiistir.

6. Ders asamasindaki doktora Ogrencilerinin yariya yakinin, tez asamasindaki
ogrencilerin 4/5’inin, ders ve tez asamasindaki tiim 6grencilerin yaklasik % 68’inin
genel performanslari, egiticiler tarafindan “cok iyi” olarak degerlendirilmistir.
Yapilan analizlerde motivasyonel yonelim ve metabilissel adaptasyon diizeylerinde
goruldiigli gibi, performans genel degerlendirme diizeylerinde de yas faktoriiniin 6ne
ciktig1, yas ilerledikge Ogrencilerin performans genel degerlendirme diizeylerinin

yiikseldigi tespit edilmistir.

7. Ders ve tez asamasindaki doktora oOgrencilerinin performans genel
degerlendirmeleri ile motivasyonel yonelimleri ve pozitif metabilis, pozitif meta

duygu diizeyleri arasindaki iligkiler incelendiginde ise;

e motivasyonel yonelimlerden metabiligsel Ogrenme stratejilerini  yiiksek
diizeyde kullanan 6grenciler ile

e zor durumlarda sergilenen metabilissel adaptasyon diizeyleri arasinda esnek
ve gergeklestirilebilir hedefler hiyerarsisi olusturmaya yonelik kendine giiven
duyma diizeyleri yiikksek olan Ogrenciler arasinda performans genel

degerlendirme diizeyleri “cok iyi” olanlarin orani daha fazla bulunmustur.

Doktora 6grencilerinin motivasyonel yonelimleri, metabiligsel adaptasyonlari ve
akademik basarilar ile ilgili bu sonuglar literatiire 6nemli katkilar saglamaktadir.
Ozellikle zor durumlar karsisinda sergilenen metabilissel adaptasyona yonelik sinirlt
sayida caligma olmasi nedeniyle, bu ¢alismanin bu yonde yapilacak yeni ¢aligmalara
yol agmasi ve elde edilen sonuglarin yeni ¢aligmalarda ulasilan sonuglarla birlikte
yeniden degerlendirilmesi 6nemlidir. Bu ¢alismada ulasilan sonuglarin yeniden
degerlendirilmesi ve test edilmesi i¢in benzer ¢alismalarin saglik alaninda lisans ve
lisaniistli diizeylerde egitim veren farkli fakiilteler ile, saglik alami disindaki
enstitiilerde okuyan yiiksek lisans ve doktora Ogrencileriyle yapilmasina ihtiyag
vardir. Yine bu konunun, egitimlerine basladiklar1 birinci yildan mezuniyete kadar
gecen yillar iginde lisansiistli Ogrencilerin  motivasyonel yonelimlerinin ve

metabiligsel adaptasyonlarmin nasil bir degisim gosterdigini inceleyen caligmalarla
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genisletilmesi ve derinlestirilmesi gerekmektedir. Genel olarak akademik basarilari
incelemeye yonelik arastirmalara yansiyan ©nemli bir smrhilik, 6grencilerin
akademik basarilariin belirlenmesinde elestirel diisiinme, problem ¢6zme, planlama,
organize etme, yeniden dilizenleme ve degerlendirme gibi {ist diizey bilissel ve
metabiligsel becerilerin sinirli bir sekilde degerlendirilmesidir. Bu nedenle bu
calismada oldugu gibi akademik basarilarin belirlenmesine yonelik olarak
performansa yonelik degerlendirme yontem ve araglarimin kullanildigr ¢ok sayida
yeni arastirmanin yapilmasi 6nemlidir ve lisansiistii egitim s6z konusu oldugunda bu

ihtiyacin ¢ok daha belirgin olarak ortada oldugu aciktir.
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Ek 1: Archer’in Motivasyon Olg¢eginin Saghk Alaninda Ogrenim Goren

Ogrenciler I¢cin Modifiye Edilmis Hali

Liitfen asagidaki maddelerin her birini 2011-2012 Egitim Ogretim Yili Giiz Yariyilini (gecen
6 ayy) dikkate alarak cevaplayiniz.

Tamamladiginiz egitim-6gretim yilina geriye doniip baktigimzda,
genel olarak kendinizi hangi durumda ne oranda basarih
hissettiniz?

1
2

~N o o b~

e}

10

Cevremdekilere herhangi bir seyde iyi oldugumu gosterdigimde.

Bir ders veya katilimli ders (tutoryal) bana bir seyler
diisiindiirdiigiinde.

Neredeyse hi¢ calismadigim ve bundan da zarar gérmeden
kurtuldugumda.

Diger 6grencilerden daha yiiksek not aldigimda.
Ilgimi ¢eken bir sey 6grendigimde.
Insanlara zeki oldugumu gésterdigimde.

Ogrendigim bir sey bende daha fazlasini1 kesfetme istegi
olusturdugunda.

Cok fazla calismak zorunda kalmadigimda.

Egiticinin sordugu soruyu cevaplayabilen tek 6grenci ben
oldugumda.

Tiim igleri ve ddevleri kolay buldugumda.

Genel olarak, asagidaki durumlarda ne derecede tatmin
oldugunuzu hissettiniz?

11
12
13
14

15
16
17

18
19
20
21

Yeni bir sey 6grendiginizde.

Siniftaki diger 6grencilerden daha basarili oldugunuzda.
Verilen isi kolay buldugunuzda.

Cok calismaya gerek kalmadan dersleri siirdiirebildiginizi fark
ettiginizde.

Ilginizi ¢eken bir sey okudugunuzda.

Cok calistiginizda.

Katilimli derslerden 6nce hazirlanmak zorunda olmadiginiz1 fark
ettiginizde.

Sizi zorlayan bir i veya 6dev yaptiginizda.

Derslerinizde ilerleme gosterdiginizi fark ettiginizde.

En yiiksek notlardan birini siz aldiginizda.

Cok calismak zorunda kalmadan basarili oldugunuzda.

Hig
basarili
degil
@] @)
O @]
@] @)
O o
@) @)
O o
O o
@) @)
O @)
@) @)
Hic
tatmin
olmadim
O @)
O o
O @)
O @)
O o
O @)
O o
O @)
@] @)
@] @)
@] @)

o

O o0ooo o

O O

O OO0 OO0 O0Oo

O O OO
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Bir ddev sececek olsaydimiz asagidakileri secme olasihigimiz ne Diisiik Yiiksek
kadar yiiksek olurdu? olasihikla olasilikla

22 Cok hata yapabileceginiz ama sonugta ¢ok sey dgrenebileceginiz @] 0 O @] @)
zor bir ddev.

23 Cok galigmaniz1 veya kaygilanmanizi gerektirmeyecek ve @] @) @) @] o
olasilikla yiiksek not alabileceginiz bir ddev.

Genel olarak, asagidaki ifadelere ne kadar katihyorsunuz? Hig Tiimiiyle

katilmiyorum katiliyoru
m

24 Gorev ne kadar zorlayici ise, o kadar ¢ok caligirim. @] O O O O

25 Eger biri beni degerlendiriyorsa, en olumsuz sonucu bekleme O o O O @)
egilimindeyimdir.

26 Grubumdaki en iyi 6grenci olmayi isterim.

27 Brraktigim izlenimler konusunda genelde kaygilanirim.

28 Is yapma yontemlerimi nasil gelistirecegimi siirekli diisiiniiriim.
29 lyi not almak benim i¢in 6nemlidir.

30 Dersten gectigim siirece aldigim not beni ilgilendirmez.

31 lyi bir is ¢ikarmak icin saatlerce caligirim.

32 Herhangi bir hata yaptigimda ¢ok canim sikilir, keyfim kacar.
33 Kendimle yarigmay1 severim.

34 Onemli kisilerin benim hakkimdaki kanaatlerini ¢ok umursamam.

O OO O OOo0OO0OO0OOoOOo
O OO OO O0OO0oOO0O OoOOo
O OO OO O0oOO0oOO0oOOoOOo
O OO OO O0OO0OO0oOOoOOo
O OO OO O0OO0oOO0O OoOOo

35 Durumumun ne kadar iyi oldugunu bilmedigim zaman huzursuz
olurum.

@]
@]
@]
@]
@]

36 Egitmenler 6grencilerden sinavda sorulmayacak konular1
caligmalarin1 beklememelidir.

37 Sik sik giiliing duruma diismekten veya kendimi aptal durumuna O @) @) @] @)
diisiirmekten endise duyarim.

38 Gerektigi kadar ¢aligip dersten gegtiyseniz bir sey 6grenip 0] 0] 0] @] o
O0grenmis olup olmamanizin bir 6nemi yoktur.
Kendinizden ¢ok hosnut oldunuz ya da kendinizi ¢cok begendiniz Hic Tiimiiyle
ciinkii... katilmiyor katiliyoru
um m

39 Simifinizdaki diger kisilerin basaramadig bir seyi basardiniz.
40 Bir seyi ilk anlayan siz oldunuz.
41 Yapmakta oldugunuz ise kendinizi tamamen vermistiniz.

42 Kabul gormiis veya prestij kazanmistiniz.

O O 0O OO
O O 0 OO
O O 00O
O O 0O OO
O O 0 OO

43 Grup i¢indeki konumunuzu yiikseltmistiniz.
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Asagidaki ifadelerin her biri igin sizi en iyi tammlayan Hem Pek Kism Genelli Cogunlu

secenegi isaretleyiniz. en az en kle kla

44 Bir calisma programi yapmak i¢in zaman ayiririm. h(l)q @] @] @) @]

45 Ders galisirken, kendime amaglar belirlerim. O @] @] @] @)

46 Ders galisirken okuma materyalini okuyup gegmekle O @] @] o @)
kalmam, ne 6grenmem gerektigini belirlemeye calisirim.

47 Odevleri hazirlarken, derslerden, katiliml1 derslerden ve O O O O O

kendi okumalarimdan elde ettigim bilgileri bir araya
getirmeye calisirim.

48 Ders zor oldugunda, ya birakirim ya da sadece kolay @] @] @] @) @]

kisimlara galigirim.

49 Ders materyalleri ilgimi ¢ekmese de ¢aligmaya devam O @] @] @) @]

ederim.

50 Calisirken derslerden ve okumalarimdan elde ettigim bilgileri O @] @] @) @]

Ozetlerim.

51 Calismalarimi ve ddevlerimi genellikle son dakikaya O @] @] @) @]

birakirim.

52 Cogu zaman sinavda sorulmayacagini bildigim konular1 da O @] @] o @]

caligirim.

53 Calistigim konular1 6nceki bilgilerimle iliskilendirmeye O @] @] @) @]

gayret ederim.

54 Bir dersteki tiim konularin birbiriyle biitiinlesmesini O @] @] o @]

saglamaya calisirim

55 Bilgileri tekrar tekrar okurum. (@] @] @] @) @]

56 Dersler ve katiliml1 dersler esnasinda basgka seyler diisiiniir ve O @] @] o O

yaparim.

57 Belirli bir ders ¢aligma programina bagl kalmakta O O O O O

zorlanirim.

58 Alistirmalar yapar veya sorular ¢ozerim. O @] 0] o @]
Eger gecen y1l (bu arastirma i¢in 2011-2012 Giiz Yaryi) ~ Onemli Onemli
basarili olduysaniz, bunun nedeni... bir neden bir

degil neden

59 Bu alanda yetenekli olmanizdir. O @] @] @) O]
60 Egitmenlerin derslerde ve katilimli derslerde iyi @] @] @] @) @)

performans gostermesidir.
61 Cok siki calismig olmanizdir. O O O @) @)
62 Yapilan islerin / calismalarin zor olmamasidir. O O O @) @)
63 Verilen gorevleri ve 6devleri tamamlarken etkin @) O O O o

stratejiler kullanmanizdir.
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Eger gecen yil (bu arastirma icin 2011-2012 Giiz Yarnyil)  Onemli Onemli

basarili olamadiysaniz, bunun nedeni... bir neden bir
degil neden
64 Calismanin / isin ¢ok zor olusudur. O O O @) @)
65 Egitmenlerin derslerde ve katilimli derslerde zay1f @] @] @] @) @)
performans gostermesidir.
66 Bu alanda yetenekli olmamanizdir. @] @] @] O O
67 Verilen gorevleri ve ddevleri tamamlarken etkin @] @] @] O O
stratejiler kullanmamanizdir.
68 Yeterince siki ¢calismamis olmanizdir. O @] @] @] @]
Asagidaki konularda ne kadar iyisinizdir? Hig iyi Cok
degilim iyiyim
69 Odevleri zamaninda bitirmek. o) O O O O
70 Yapilabilecek baska ilgi ¢ekici seyler varken ders O @] @] @) o
caligmak.
71 Konulara odaklanmak. O O O O O
72 Derslerde not tutmak. O O O O O
73 Odevler icin gerekli bilgiyi edinmek iizere kiitiiphaneyi O @] @] @) @)
kullanmak.
74 Okuldaki ¢aligmalariizi planlamak. O @] @] o o
75 Okuldaki ¢aligmalarinizi organize etmek. O @] @] o o
76 Derslerde ve kitaplarda sunulan bilgileri aklinizda @) O O O o
tutmak / hatirlamak.
77 Rahatsiz edilmeden ders ¢aligabileceginiz bir yer O @] 0] o o
ayarlamak.
78 Okulla ilgili ¢alismalar i¢in kendinizi motive etmek. O @) @) @) @)
79 Smfta yapilan tartigmalara katilmak. @] @] @] O @)
Asagidakilerin sizden beklentileri ne kadar Hig Tamamen
karsilayabiliyorsunuz? karsillayamiyor karsiliyorum
um
80 Ailenizin sizden beklentilerini? @) O O O O
81 Egitmenlerinizin sizden beklentilerini? O @] @] @) @)
82 Akranlarinizin sizden beklentilerini? O @] @] @) @)
83 Sizin kendinizden beklentilerinizi? @) O O O @)
Asagidaki konularda ne kadar iyisiniz? Hig iyi Cok
degilim iyiyim
84 Smif arkadaslarinmiz sizinle aym fikirde olmadiginda 0] @] @] o o
goriislerinizi ifade etme.
85 Haksizliga ugradiginizi hissettiginizde kendinizi O @] @] @) @)
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savunma.

86 Digerlerinin sizi rahatsiz ettigi veya incittigi @] @] @] @)
durumlarla basa ¢ikma.
87 Sizden makul olmayan veya uygunsuz bir sey O @] @] o

yapmanizi isteyen birisine karst saglam durma.
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Ek 2: Pozitif Metabilissel ve Pozitif Meta-Duygular Ol¢egi

Bu anket, insanlarin zor durumlardaki diisiince ve duygulariyla ilgili goriislerini igermektedir. Asagida,
kisilerin, bu goriislerle ilgili ifadeleri bulunmaktadir. Liitfen her bir ifadeyi okuyup, genel olarak hangisine ne
kadar katildiginiz1 belirtiniz. Her bir soru igin size en uygun olan bir yaniti isaretleyiniz.

1: Katilmiyorum, 2: Biraz katiliyorum, 3: Oldukc¢a katilyyorum, 4: Tamamen katiliyorum

1 2 3 4
1. Keyifsiz oldugum zamanlarda moralimi diizeltmekte zorlanirim. ®) 0] ®) ®)
2. Zor durumlarda “kagmak” yerine “yiizlesme”nin yarar ve zararlarini O @] O O
degerlendirerek, korkumu hizla “rasyonellestiririm”.
3.  Onemli uzun vadeli hedefleri, ulasilabilir ve kisa vadeli alt hedeflere O @] O 0]
kolayca ayirabilirim.
4. Isler gergekten kotii gittiginde, kara kara diisiinmeye, olumsuz diisiincelere 0] o 0] 0]

saplanip kalmaya meyilliyimdir.

@]
@]
@]
@]

5. Olumsuz veya kaygili diisiincelerin gergegi gostermedigini diisiiniir, onlari
sadece degerlendirmem gereken “olaylar” olarak ele alirim.

6. Ihtiyaclarimi dncelik sirasina gore belirleyebilir ve hedeflerimi énemlilik
sirasina gore olusturabilirim.

7. Canim sikildiginda, olumsuz ruh halimi kontrol etmek i¢in miicadele
etmeye meyilliyimdir.

8. Her tiir “olumsuz diisiince dongiisiinii” kirabilir ve i¢inde bulundugum bu
durumda neler yapabilecegime odaklanabilirim.

9. Cok biiyiik bir gorevle basa ¢ikmakta zorlandigimda, bu gorevi daha kiiciik
adimlara bolerek halletme egilimim vardir.

10. Isler gercekten kotii gittiginde asir tepki vermeye egilimliyimdir.

11. Ongoriilemeyen durumlarda, kaygilanmak yerine, mantikli degerlendirme
yapma egiliminde olurum.

12. Bir ilerleme siireci yavagladig1 ve zorlastiginda, engelleri asmak igin,
hemen, “adim adim ilerleyen” bir yaklagim benimserim.

13. Siiregiden sikintili durumlar kargisinda, ¢ogu zaman kara kara diisiinmeye
baslarim ve bu diisiinceden kendimi uzaklastirmakta zorlanirim.

Ol Ol Ol ool o o o o©
Ol Ol Ol Oolol o o o o©
Ol Ol Ol Oolol o o o o©
Ol Ol Ol Oolol o o o ©

14. Sonucunda sikint1 yagsayacagimi bilsem bile, etraflica bilgi toplayarak ve
kendime olan inancimi koruyarak kararimi 6zgiirce verebilirim.

15. Bir sorun basa ¢ikilamaz goriindiigiinde, onun parga parca ele alinip
¢oziilebilecegini bilirim.

16. Kaygi verici diisiincelerimin yersiz olmadigini (gercegi yansittigini)
diisinmeye meyilliyimdir

17. Zorlayic taleplerle karsilastigimda, “sorunlara takilma, ¢6ziimlere
odaklan” slogani1 dogrultusunda hareket etmeye ¢aligirim.

Ol O] O] O
Ol O] o] O
Ol O] O] O
Ol O] O] O

18. Biiyiik bir gorevin altindan kalkamadigimda, durur ve daha kiigiik
adimlarla ilerlerim.
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EK 3: Ders Asamasindaki Doktora Ogrencileri Ii¢in Hazirlanmis Performans Degerlendirme Formu

Bu form, ders donemindeki doktora 6grencisinin, tamamlamis oldugu dersteki performansinin dersi veren egitici(ler)
tarafindan degerlendirilmesi amaciyla hazirlanmustir. Liitfen bu formu kullanarak Giiz 2011 déneminde verdiginiz

derse / derslere devam eden her 6grenciyi ayri ayr1 degerlendiriniz. Zaman ayirdiginiz igin tesekkiir ederiz.

OGRENCININ ADI SOYADI

BOLUMU

PROGRAMIN ADI

TAMAMLANAN DERSIN ADI

DEGERLENDIRME ARALIGI

DEGERLENDIRME OLCUTLERI

ZAYIF

SINIRDA

Iyl

COK IYI

w

4 5

(o]
~
oo

9

10

Deger
lenderilem
edi

Dersle ilgili giincel literatiirii takip
etme, yorumlama ve degerlendirme

Bilgide derinlesme

Q|0

O
O

O|0

O|0

Bilgileri bir araya getirerek karsilagtig
durumlarin / problemlerin analizinde ve
¢Oziimiinde kullanma

o |[0O|C

o |[0O|O

o |[0O|C
o |[0O|C
o |0O|O

Problem alanlarini belirleme, karar
verme, sonuca gitme, ¢ozim Onerileri
geligtirme

Elestirel diisiinme ve degerlendirme

Ders dncesi ve sonrasi bireysel
hazirliklar1 / ¢alismalari yerine getirme
(ders dncesi ve sonrasi okuma, rapor veya
Odev yazma vb)

Derse ilgisi ve aktif olarak katilmasi

Derslerde agik ve anlagilir bir dil
kullanarak bilgi ve diisiincelerini yeterli
sekilde paylagma

Derslerde egiticilerin ve diger
ogrencilerin kendi bilgi, goriis ve
performansiyla ilgili
degerlendirmelerine agik olma

Etkin ve etkili sunum materyali
hazirlama ve sunma; hazirladigi konuya
hakimiyeti

Hazirladig1 6dev veya raporlarin
yeterliligi

Laboratuvar uygulamalarindaki
yeterliligi (teknik beceri, etik kurallara
uyma, aragtirma tasarimi yapma,
uygulama ve sonuglari raporlama vb)

Dersin sonunda, hedeflenen bilgi ve
becerilere ulagma

Ders sirasinda sergiledigi profesyonel
tutum ve davranis (iletisimi, ekip
caligmasi, yapici tutum, sorumluluk vb)

GENEL DEGERLENDIRME

o

o

o

O O

O O ]| O

o

Ogrencinin dersteki performansiyla ilgili diger goviis ve degerlendirmeleriniz icin liitfen arka

sayfayt kullaniniz
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EK 4: Tez Asamasindaki Doktora Ogrencileri I¢in Hazirlanms Performans Degerlendirme
Formu

Bu form, yeterlik sinavini basariyla tamamlayip tez asamasina gegen doktora grencisinin, son 6 aylik tez donemindeki
performansinin, O6grencinin tez danismani tarafindan degerlendirilmesi amaciyla hazirlanmigtir. Liitfen bu formu
kullanarak danismani oldugunuz 6grencinin son 6 ayhk donemdeki performansini degerlendiriniz. Zaman ayirdiginiz
icin tesekkiir ederiz.

OGRENCININ ADI SOYADI

BOLUMU

PROGRAMIN ADI

TEZE BASLAMA TARIiHI

TEZ SURECININ BULUNDUGU o Literatiir tarama / planlama o Uygulama o Raporlama
ASAMA

DEGERLENDIRENIN ADI SOYADI

DEGERLENDIRME ARALIGI

5 ' L . ZAYIF SINIRDA ivi COK IYi Deger
DEGERLENDIRME OLCUTLERI 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 lendirilem
edi

Teziyle ilgili literatiirii yakindan takip
etme, anlama ve degerlendirme O O O O O O O]O0 O O ©)

Bilgileri bir araya getirerek tezinde
belirledigi aragtirma problemlerinin /

hipotezlerin analizinde ve ¢dziimiinde o O O O O @) @) O O O O
kullanma

Karar verme, sonuca gitme, ¢6ziim

Onerileri gelistirme, elestirel diisiinme ve o O ©) ©) O ©) ©) o O O @)
degerlendirme

6 aylik tez siirecinde zamanini etkin ve
verimli bir sekilde planlama, gerektiginde
planda diizenlemeler yapabilme

Sonraki 6 aylik ara siireci gergekgi bir
sekilde planlama

Tez siirecinde danigsmani ile etkin iletisim
kurma, danigmanindan faydalanma O O O O O ©) ©)

Tez siirecinde danigmanin ve diger tez jiiri
iiyelerinin kendi performansiyla ilgili
degerlendirmelerine agik olma O O O O O ©) ©)

6 aylik ara raporu yeterli bir sekilde ve
zamaninda hazirlama ve sunma

Hazirladig1 raporda agik ve anlagilir dil
kullanma, konular1 derinlemesine ele alma O O @) O O @) @)
ve aktarma

Laboratuvar uygulamalarinda yeterliligi
(teknik beceri, arastirma etigi, aragtirmay1
tasarlama, uygulama, raporlama vb) O O ©) ©) O @) @)

Tez siirecinde sergiledigi profesyonel tutum
ve davranis (iletisimi, ekip ¢aligmasi, yapict
tutum, sorumluluk vb)

GENEL DEGERLENDIRME| O O O | O O | O O | O O O ®)

Ogrencinin tez siirecindeki performansiyla ilgili diger goriis ve
degerlendirmeleriniz i¢in liitfen arka sayfay kullaniniz
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. Saglik Bilimleri Enstitiisii

Sayi :B.30.2MAR.0.42.72.00/ 1089 7 " Istanbul, (% @6 /2011

Konu : D.R. Tez Konusu Hak.

Tip Egitimi Anabilim Dah Bagkanhigi’na

Enstitiimiiz Tip Egitimi Anabilim Dal1 Doktora 6grencisi Albena GAYEF’ in, tez konusu
ile ilgili alinan Enstitii Yonetim Kurulu Karar1 ekte sunulmustur.

Konu ile ilgili olarak danigman ve dgrenciye bilgi verilmesini saygilarimla rica ederim.

/=

Prof. Dr. Giilden Z. OMURTAG

Miidiir
y 3 b :
EKLER :
Enstitii Yonetim Kurulu Karan
Marmara Universitesi Haydarpasa Kampusu 0(216)4144423 saglikogrenci @marmara.edu.tr
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ENSTITU YONETIM KURULU KARARI

TOPLANTI TARIHI £09.06.2011

TOPLANTISAATL ~ :10:00
TOPLANTINO 2011/ 14
“KARARNO:35 s

- Tap Egitimi Anabilim Dal1 Doktora ogrencisi Albena GAYEF" in, Doktora tez konusunun “Lisansiisti
Egitim Alan Orencilerin Motivasyonel Oryantasyonlart ile Metabiligsel Adaptasyonlari Arasindaki Iliski
ve Akademik Basarilar” seklinde kabuliine, ogrencinin Saglik Bilimleri Enstitiisi Anabilim Dals
Bagkanliklar’'ndan ve Doktora Ggrencilerinden onam formu alinmadan tez calismasina baglanmamasna oy birligi
ile karar verildi.

ASLININ AYNIDIR

F.Ezgi KAYACAN
Enstitii Sekreteri
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DOKTORA OGRENCILERINE YONELIK BiLGILENDIRME VE
ONAM FORMLARI

1) BILGILENDIRME FORMU

Tanimlayic1 ve kesitsel olarak planlanan bu calisma “Doktora Ogrencilerinin
Motivasyonel Oryantasyonlar: ile Metabilissel Adaptasyonlar: Arasindaki Iliski ve
Akademik Basarilarni arastirmaya yoneliktir. Bu c¢alismada, Ogrenci Tanitim
Formu, Modifiye Edilmis Saglik Profesyonellerinin Motivasyonlar1 Olgegi, Pozitif
Metabilis ve Pozitif Meta-Duygular Olgegi, akademik basari1 notlari, performans
degerlendirme formlar1 kullanilacaktir.

Calismaya katilmayr kabul ettiginiz takdirde Ogrenci Tanitim Formunu,
Modifiye Edilmis Saglik Profesyonellerinin Motivasyonlart Olgegini, Pozitif
Metabilis ve Pozitif Meta-Duygular Olgegini tam ve eksiksiz bir sekilde doldurmaniz
gerekmektedir. Calisma esnasinda caligmaya katilan bireylere hicbir miidahale
yapilmayacaktir. Gerekli formlardan elde edilen bilgiler bilimsel amagla
kullanilacaktir. Calisma icin sizden elde edilen bilgiler hi¢bir sekilde baska kimse ve
kurumlarla paylasilmayacak olup gizlilik esas alinacaktir.

Ogrenci Tamitim Formunda cinsiyet, yas, mezun oldugu fakiilte/ yiiksekokul,
doktora yaptigi boliim, doktora egitiminde bulundugu asama, doktora egitiminde
bulundugu donem, boliimii secerken sahip oldugu beklentileri, boliimdeki egitimi
sonunda sahip oldugu hedef, lisans egitimi akademik basar1 notu (transkript
ortalamasi), ALES puani, medeni durum ve ¢ocuk sayisi gibi demografik o6zellikler
sorgulanacaktir.

Modifiye Edilmis Saglik Profesyonellerinin Motivasyonlar1 Olgegi, dgrencilerin
motivasyonel oryantasyonlarin1 belirlemek amaci ile gelistirilmistir. Pozitif
Metabilis ve Pozitif Meta-Duygular Olgegi, 6grencilerin zor durumlar karsisinda
sergiledikleri diistince tarzlar1 ve duygular1 hakkindaki inanislarini belirlemek amaci
ile gelistirilmistir. Bu olgeklerde, sizden her bir madde ile ilgili size en ¢ok uyan
secenegi belirtmeniz istenmektedir.

Akademik basariy1 belirlemek i¢in; son egitim doneminde aldigimiz derslerdeki
notlar ile bu derslerdeki performansiiza yonelik 6gretim iiyelerinin dolduracag:
degerlendirme formlarindan elde edilecek veriler kullanilacaktir. Eger doktora
egitiminizde tez asamasindaysaniz, akademik basariy1 belirlemek i¢in derslerdeki
not ortalamanizla birlikte tez siireci ile ilgili danigman 6gretim iiyesinin dolduracag:
degerlendirme formlarindan elde edilecek veriler kullanilacaktir.

Calismaya katilimda goniilliiliik esas alinmis olup calismaya yapacagimiz degerli

katkilar ve yardimlariniz i¢in ¢ok tesekkiir ederim.

Saygilarimla;
Albena Gayef
Marmara Universitesi Saglik Bilimleri
Enstitiisii Tip Egitimi Anabilim Dali
Doktora Programi
e-posta: albenag77@gmail.com
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2) ONAM FORMU

“Doktora Ogrencilerinin Motivasyonel Oryantasyonlar: ile Metabilissel
Adaptasyonlart Arasindaki Iliski ve Akademik Basarilar:” isimli ¢alismaya
katilim sartlarim1 Bilgilendirme Formu’nda okudum, anladim ve c¢alismaya
katilmay1 kendi istegimle kabul ediyorum.

Calismay1 Uygulayanin Calismay1 Kabul Eden Ogrencinin
Ad1 Soyadi Ad1 Soyadi
Imza Imza
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OGRETIM UYELERINE YONELIK BILGILENDIRME VE
ONAM FORMLARI

1) BILGILENDIRME FORMU

Tanimlayic1 ve kesitsel olarak planlanan bu calisma “Doktora Ogrencilerinin
Motivasyonel Oryantasyonlar: ile Metabilissel Adaptasyonlar: Arasindaki Iliski ve
Akademik Basarilarni arastirmaya yoneliktir. Bu c¢alismada, Ogrenci Tanitim
Formu, Modifiye Edilmis Saglik Profesyonellerinin Motivasyonlar1 Olgegi, Pozitif
Metabilis ve Pozitif Meta-Duygular Olgegi, akademik basar1 notlari, performans
degerlendirme formlar1 kullanilacaktir.

Calismaya katilmay1r kabul ettiginiz takdirde performans degerlendirme
formlarin1 (ders donemi ve/veya tez asamasindaki doktora Ogrencileri igin
hazirlanmis performans degerlendirme formlar1), tam ve eksiksiz bir sekilde
doldurmaniz gerekmektedir. Gerekli formlardan elde edilen bilgiler bilimsel amagla
kullanilacaktir. Calisma icin sizden elde edilen bilgiler hi¢bir sekilde baska kimse ve
kurumlarla paylasilmayacak olup gizlilik esas alinacaktir.

Caligmaya katilimda goniilliiliik esas alinmis olup ¢aligmaya yapacaginiz degerli
katkilar ve yardimlariniz i¢in ¢ok tesekkiir ederim.

Saygilarimla;
Albena Gayef
Marmara Universitesi Saglik Bilimleri
Enstitiisii Tip Egitimi Anabilim Dali
Doktora Programi
e-posta: albenag77@gmail.com

2) ONAM FORMU

“Doktora Ogrencilerinin Motivasyonel Oryantasyonlar: ile Metabilissel
Adaptasyonlart Arasindaki Iligki ve Akademik Basarilar:” isimli ¢alismaya
katilim sartlarin1 Bilgilendirme Formu’nda okudum, anladim ve calismaya
katilmay1 kendi istegimle kabul ediyorum.

Calismay1 Uygulayanin Calismaya katilmay1 kabul eden
Ogretim Uyesinin
Ad1 Soyadi Ad1 Soyadi
Imza Imza

148



OZGECMIS

Kisisel Bilgiler

Adi Albena Soyadi GAYEF
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Egitim Diizeyi
Mezun Oldugu Kurumun Adi Mezuniyet Yih

Doktora/Uzmanhk Marmara Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisti Tip Egitimi Anabilim Dali 2008-2013
Doktora Program1
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