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THE RELATIONSHIP BETWEEN SELF-REGULATED LEARNING SKILLS AND
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OZET: Bu calismamn amaci tip fakiiltesi 6grencilerinin 6z-diizenleyici 6grenme becerilerine iligkin bir betimleme
yapmak, ayrica basar1 diizeyine gore Oz-diizenleyici 6grenme becerilerini incelemektir. Arastirmada betimsel yontem
kullanilarak nicel ve nitel veri toplama ydntemleri birlikte kullanilmistir. Arastirmaya Hacettepe Universitesi Tip Fakiiltesi
ilk ii¢ y1l dgrencileri (810 6grenci) katilmustir. Ayrica caligmada 9 Sgrenci ile birebir gériisme yapilmistir. Calismada Oz-
diizenleyici Ogrenme Becerileri Olgegi ve goriisme formu kullamlmistir. Akademik basar1 diizeyi icin ders kurulu sinavi
puanlarinin ortalamasi kullanilmigtir. Akademik basan diizeyleri ile 6z-diizenleyici 6grenme beceri diizeyleri arasinda yiiksek
basarili 6grenciler lehine fark belirlenmistir. Caligmamn nitel bulgularinda basarili 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenmenin
tiim agamalarinda bu becerileri daha ¢ok kullandiklar1 gézlenmistir. Yapilan goriismelerde 6grenme birbiri ardina gelen bes
asamada agiklanmustir: 6grenme igin harekete gegme, mevcut durumun degerlendirmesi ve gereksinimlerin belirlenmesi,
amagclarin belirlenmesi, 6grenmeyi planlama ve uygulama, iiriiniin ve kullanilan yolun degerlendirilmesi.

Anahtar sozciikler: 6z-diizenleyici 6grenme, akademik basari, tip 6grencileri.

ABSTRACT: The aim of this study is to describe the medical students’ self-regulated learning skills and to examine
differences between self-regulated learning skills and achievement. Both quantitative and qualitative methods were used in
this descriptive study. Out of 810 first three year students of Hacettepe University, Faculty of Medicine took part in the study.
Moreover, nine students were interviewed. Data gathering instruments were the self-regulated learning skills scale and the
interview form. The average score of the committee exams were used for determining the achievement level. The statistical
differences were determined between students’ self-regulated learning skills and their achievement levels. The successful
students were observed more self-regulated learning skills in all stages of learning in the qualitative study. The learning was
described in successive five stages during the interviews: action to learning, determining and assessment of needs,
determining of objectives, planning and implementation of learning, assessment of outcomes and strategies.

Keywords: self-regulated learning, achievement, medical students

1. GIRIS

Bandura’nin sosyal-biligsel kuraminda tanimlanan birey kendi davraniglarmi gozleyip, kendi
oOlgiitleriyle karsilagtirarak degerlendirebilir ve kendini pekistirerek ya da cezalandirarak davranmisini
diizenleyebilir (Senemoglu, 1998). Bandura bireyin bu o6zelligini 0z-diizenleme kavram ile
agiklamaktadir. “Oz-diizenleyici 6grenme” Bandura’nin kurammin uygulamaya aktarma ¢abalarinin
sonucudur. Bilginin hizla arttig1 cagimizda 6z-diizenleyici 6grenme daha da 6nemli hale gelmistir. Bu
caligmada, tip fakiiltesi Ogrencilerinin 6z-diizenleyici 6grenme becerilerine iligkin bir betimleme
yapilmaya calisilmis, ayrica basar1 diizeyine gore 6z-diizenleyici 6grenme becerileri arasindaki fark
incelenmistir.

Oz-diizenleyici grenme; dgrenenin kendi 6grenmesi icin amaglarini belirledigi ve amagclarmin
rehberliginde biligini, giidiilenmesini ve davranisini izledigi, diizenledigi ve kontrol etmeye calistigi
etkin ve yapilandirmaci bir siiregtir (Pintrich, 2004; Pintrich, 2005; Schunk, 2005). Oz-diizenleme
alaminda yapilan caligmalar ile egitimciler, 6grenenlerin; akademik 6grenme becerileri ve 6z-kontrol
bilgisinin gelismesini, bdylece 6grenmenin kolaylagmasini, 6grenmeye daha gilidiilenmis olmasini,
yani 6grenme igin istekli ve becerili olmalarint amaglamaktadir (Martin, 2004).

" Bu ¢aligma “Probleme dayal1 6grenmeye iligkin tutumlar, 6grenme becerileri ve basar arasindaki iligkiler” isimli doktora
calismasindan yararlanilarak yazilmistir. Calisma Hacettepe Universitesi Bilimsel Arastirmalar Birimi tarafindan (Proje No.
06D02704001) desteklenmistir.

" Dr., Hacettepe Universitesi Tip Fakiiltesi Tip Egitimi ve Bilisimi AD, e-posta:sturan@hacettepe.edu.tr

™ Prof. Dr., Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimii Egitim Programlari ve Ogretim AD, e-posta:
demirel@hacettepe.edu.tr
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Bandura’nin sosyal-biligsel kuramina dayali olarak gelistirilen 06z-diizenleyici O6grenme
modellerinden biri Zimmerman tarafindan Onerilmistir. Bu modelde 6z-diizenleyici 6grenme 0z-
degerlendirme ve izleme, amag yapisi ve stratejik planlama, strateji uygulama ve stratejik iiriinii
izlemeden olusan dort asamada gerceklesmektedir (Zimmerman, 1998; Zimmerman, Bonner ve
Kovach,1996). Oz-diizenleyici 6grenci, kendi 6grenmelerinin iistbilissel, giidiisel ve davranissal olarak
aktif katilimcisidir (Zimmerman, 1990).

Oz-diizenleyici 6grenmenin basari ile iliskisi ¢alismalarla incelenmektedir. Basarili 6grenciler
ogrenmede daha etkin bir rol oynamaktadir; yeni bilgiyi daha etkili bir sekilde islemekte, eski ve yeni
bilgiyi iligkilendirmekte, sunulan materyali orgiitlemekte ve doniistiirmekte, kendileri i¢in amag
belirlemekte, stratejilerini planlamakta ve ihtiya¢c duyduklarinda yardim istemektedir. Diger deyisle
basarili 6grenciler kendi 6grenme etkinliklerini kendileri diizenlemekte (Bland, 2005), 6grenme
iiriinlerine dayali kendi ¢abalarmi diizenli olarak uyarlamaktadir (Zimmerman ve ark., 1996).Yiiksek
basarili Ogrenciler ile diisilk basarili Ogrenciler arasinda giidiilenme diizeyinde de fark oldugu
belirtilmektedir (Ruban ve Reis, 2006). Ayrica beklenenin altinda basar1 gésteren (orta-diisiik) ile
diisiik basarili 6grenciler arasinda da fark goriilmektedir. Krouse ve Krouse (1981)’e gore dgrencilerin
beklenenin altinda basar1 gostermesinin temel nedeni 6z-kontrol stratejilerini etkili kullanmamalar1 ve
0z-diizenleme becerilerinin olmamasidir (Akt.: Ruban ve Reis, 2006).

Oz-diizenleyici dgrenme, bilginin edinilmesi, deneyimin gelistirilmesi ve kendini gelistirmek
icin yapilan eylemlerin birey tarafindan izlenmesi, yonlendirilmesi ve diizenlenmesi yonii ile 6zerklik
ve kontrolii vurgular (Paris ve Paris, 2001). Yiiksekogretimde 6z-diizenleyici 6grenme becerilerinin
kazanilmas1 bilginin siirekli degistigi ve gelistigi ¢agimizda oOzellikle dnemlidir. Bu g¢alismanin
uygulama grubunu tip fakiiltesi 6grencileri olusturmaktadir. Tip mesleklerinde gerek egitim sirasinda
gerekse mezuniyet sonrasinda basari i¢in bireyin kendi 6grenme deneyimini diizenlemesi 6zellikli bir
yere sahiptir.

Amac¢: Bu aragtirmanmn amact Hacettepe Universitesi Tip Fakiiltesi 6grencilerinin 6z-
diizenleyici 6grenme becerilerini betimlemek ve Oz-diizenleyici dgrenme becerileri ile akademik
basarilar1 arasindaki iligkiyi incelemektir. Arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmigtir:

e Ogrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme becerileri nelerdir?
e Ogrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme beceri diizeyleri akademik basarilarina gore farklilik
gostermekte midir?

2. YONTEM

2.1. Arastirma Yontemi

Arastirmada betimsel yontem kullanilarak nicel ve nitel veri toplama yontemleri birlikte
kullanilmustir. Ogrencilerin 6z-diizenleyici grenme becerileri ile ilgili veriler gelistirilen bir 6lgek ve
ogrenciler ile yapilan birebir goriismeler ile toplanmustir.

2.2. Arastirmanin Evreni ve Orneklem

Aragtirmanin evreni Hacettepe Universitesi Tip Fakiiltesi ilk ii¢ y1l dgrencileridir. Arastirmanin
yapildig1 2005-2006 dgretim yilinda Tiirkge grupta 470, Ingilizce grupta 433 olmak iizere toplam 903
ogrenci bulunmaktaydi. Arastirmada orneklem alinmaksizin gelistirilen 6lgek Ggrencilerin tamamina
uygulanmistir. Calismaya 6grencilerin %89,7°si (810 6grenci) katidmustir. Nitel veri toplamak igin
ogrencilerle birebir goriismeler yapilmistir. Gorlismelere katilacak 6grencilerin belirlenmesinde uygun
ornekleme yontemi (Iscil, 1977) kullamlnus ve 9 dgrenci ile goriisiilmiistiir. Bu yontemde 6rnekleme
secilecek bireyler, evrenin her yerinden, temsil giicii yiiksek, ulasilmas1 ve bilgilerin toplanmasi kolay
oldugu sanilanlar arasindan arastirmacinin kisisel goriisiine gore secilir. Bu nedenle gdriismelere
katilacak 6grenciler aragtirmacinin gozlemlerinin yani sira derslere giren dgretim tiyelerinin ve 6grenci
temsilcilerinin goriislerine basvurularak belirlenmistir. Goriisiilecek Ogrencilerin her dénemi ve
degisik basar1 diizeylerini temsil edebilmesi icin her donemden 3 ogrenci ile goriistilmistiir.
Goriigmelere katilan 6grencilerin 5°i Ingilizce 4°ii Tiirkge gruba devam etmektedir, 5°i erkek 4’ii
kadindir. Tip fakiiltesindeki basar1 diizeylerine gore dgrencilerin 3’1 yiiksek basarili (A diizeyi) 3’1 iyi
(B diizeyi), 2’si orta diizeyde (C diizeyi) ve 1’1 diisiik diizeyde (ikinci yil tekrar1 olan ve F diizeyi not
alan) basarihdir.
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2.3. Veri Toplama Araclan

Oz-diizenleyici Ogrenme Becerileri (ODOB) Olgegi: Ogrencilerin 6z-diizenleyici dgrenme
becerilerini belirlemek {izere 4 alt boyuttan ve 41 maddeden olusan ve Likert tipi 5 dereceli dlgek ile
yanitlanan bir Ol¢ek kullanilmistir. Alinabilecek en diisiik puan 41, en yiiksek puan ise 205°dir.
Olgekteki boyutlar ve madde sayilar1 asagida verilmistir:

o Giidiilenme ve ogrenme i¢in harekete ge¢gme: 7 madde

e Planlama: 8 madde

o Strateji kullanimi ve degerlendirme: 19 madde

e Ogrenmede bagimlilik: 7 madde

Olgegin gelistirilmesi i¢in bir 6n calisma yapilmustir. Olgekte yer alacak dnermeler dgrencilerin
yazdiklar1 6grenme yollar1 ile ilgili kisa notlarin yani sira alanyazina dayali olarak belirlenmis ve
kapsam gecerliginin saglanmasi i¢in 7 uzmanm gorlisii alimmistir. Bu uygulama sonrasinda 12’si
olumsuz olmak iizere 66 Onermeden olusan oOlgek hazirlanmis ve 908 ogrenci ile uygulamasi
yapilmistir. Elde edilen verilerle agimlayici faktdr analizi uygulanmistir. Verilerin faktor analizine
uygunlugunu tespit etmek i¢in hesaplanan Kaiser-Meyer-Olkin Katsayist (KMO) 0,956 ve Bartlett
testi p<0,01 diizeyinde anlamli bulunmustur. Faktor analizi tekrarlar1 sonucunda 6l¢ekte yer alan 41
madde 6zdegeri 1,5°den biiyiik olan 4 faktor altinda toplanmustir. Olcekte onemli faktérlerin ilki
toplam varyansin %18,36’sin1, ikincisi %16,94’{inii, tglinciisii %11,95’ini, dordiinciisii %7,87’sini,
toplam %47,10’unu aciklamaktadir. Olgegin alt boyutlar: i¢in Cronbach o katsayis1 sirastyla, 0,88,
0,91, 0,83, 0,76 ve tiim maddeler i¢in 0,91 olarak bulunmustur.

Basar: Testi: Akademik basar1 diizeyini belirlemek i¢in 2005-2006 6gretim yilinda grencilerin
ders kurulu smavlarmdan aldiklar1 puanlarm ortalamasi hesaplanmistir. Bu sinavlarda kullanilan
testler coktan segmelidir (5 secenek) ve testte yer alan sorular, ders kurulunda dersi olan 6gretim
iiyeleri tarafindan biligsel alanim bilgi ve kavrama basamagindaki hedeflere yonelik hazirlanmaktadir.
Bu smavlarin giivenirlikleri 0,71 ile 0,95 arasmnda degismektedir. Ogrencilere smav puanlari harfli
sistemle bildirilmektedir. Bu sistemde A pekiyi, B iyi, C Orta, F ise basarisiz1 ifade etmektedir.

Oz-diizenleyici Ogrenme Gériisme Formu: Yari yapilandirilmis goriisme formunda 6 temel soru
ve O0grenmeyi gergeklestirirken kullanilan becerileri i¢eren bir sorunun altinda ayrintili bilgi elde
edebilmek i¢in 7 alt soru bulunmaktadir. Sorularin belirlenmesinde alanyazin taramasimdan ve uzman
goriisiinden yararlanilmistir. Form hazirlandiktan sonra 3 uzmanin formla ilgili goriigleri alinmis ve bir
Ogrenci ile deneme uygulamasi yapilmistir. Formda bulunan sorular asagidaki konulara yoneliktir:
Yeni 6grenme durumunda grencilerin duygular
Ogrenme ihtiyaclarim belirleme
Ogrenmenin kolay oldugu diisiiniilen durumlar
Ogrenmede gii¢liik yasanan durumlar
Ogrenme becerileri
e Ogrenme gorevinin baginda kullanilan beceriler
Ogrenme sirasinda kullanilan 6grenme stratejileri (yollar)

Belirtilen 6grenme stratejilerini nasil kullandiklar1

Ogrenme stratejilerinin kullanimina nasil karar verildigi

Ogrenme stratejilerinin ise yararliginin nasil degerlendirildigi

Stratejinin ise yaramadig1 diisliniildiigiinde yapilanlar

Ogrenme iiriiniin degerlendirilmesi

> Ogrenme gergeklestikten sonra siirekliliginin saglanmast ile ilgili nelerin yapildig

VVVVYVYYVY

2.4. Veri Toplama Siireci

Arastirmada 6lgek 2005-2006 6gretim yilinda son ders kurulunda yer alan probleme dayali 6grenme
oturumlarimn sonunda uygulanmistir. Uygulama igin egitim yonlendiricilerinin yardimi alinmustir. On
hazirlik toplantisinda galigma ile ilgili egitmenlere agiklama yapilmugtir. Caligma ile ilgili bilgi 6grencilere
egitmenler tarafindan verilmis ve katilim i¢in onaylar1 alinmustir. Goriismeler i¢in O6grenciler derse
geldiklerinde amfide ziyaret edilerek konu anlatilmis ve goriismeye katilmalari rica edilmistir. Goriigmenin
amaci1 ve yaklasik ne kadar siirecegi agiklanarak goriismeye baslanmistir. Ogrenciden, ¢alismada isminin
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sakli kalacag: belirtilerek kayit cihazi kullanilmasi i¢in izin istenmigtir. Goriismelerde 6grencilere
formdaki tiim sorular sorulmus, ancak soru sirasi gozetilmemistir. Goriismeler 40 ile 60 dakika arasinda
stirmiistiir.

2.5. Verilerin Coziimlenmesi

Ogrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme beceri diizeylerinin akademik basarilarina gore fark
gosterip gostermedigi tek yonli varyans analizi, gruplar arasi farklar ise Bonferroni testi ile
incelenmisgtir. Nitel verilerin ¢éziimlenmesi i¢in tematik kodlama yapilmustir.

Nitel bulgularin sunumda alintilar okuyucunun alint1 ile ilgili yorumunu kolaylastirmak icin
ogrenci kimligi belli olmayacak sekilde cinsiyeti ve donemi ile ilgili kodlar kullanilarak sunulmustur.
Bu kodlamada soyledir: K: kayit; 1-9;kayit sirasi; e/k:cinsiyet; 1-3:donem.

3. BULGULAR

Calismada 06z-diizenleyici 6grenme diizeyini belirlemek i¢in kullanilan 6l¢egin dort boyutu
bulunmaktadir: Giidiilenme ve 6grenme icin harekete gegme, planlama ve amag belirleme, strateji
kullanimi ve degerlendirme ve 6grenmede bagimhhk. Cahsmada yapilan gériismelerde ise dgrenme
birbiri ardina gelen bes asamada agiklanmustir: Ogrenme igin harekete ge¢me, mevcut durumun
degerlendirmesi ve gereksinimlerin belirlenmesi, amaclarin belirlenmesi, 0grenmeyi planlama ve
uygulama, iiriiniin ve kullanilan yolun degerlendirilmesi.

Olgekte yer alan boyutlar ve gériismelerde ortaya ¢ikan asamalar sosyal dgrenme kuramina
dayali olarak Zimmerman tarafindan gelistirilen 6z-diizenleyici O0grenme modelinin asamalarini
desteklemektedir. Ancak bu caligmada oOlgekte yer alan boyutlar ile goriismelerde ortaya g¢ikan
asamalar tam bir Ortiisme gostermemistir. Nicel ve nitel her iki yontemle elde edilen bulgular
incelenirken bu durum géz 6niinde bulundurulmalidir. Bu alanda yapilan yayinlarda da 6z-diizenleyici
O0grenme asamalarmin zaman sirali oldugu kabul edilmekle birlikte sinirlar1 belirgin hiyerarsik bir
siralama olduguna dair giiclii bir kabul bulunmadig1 ve bir¢ok ¢aligmada bu siire¢lerden bazilarinin
ayrismadig belirtilmektedir (Pintrich, 2004; 2005).

Bu cahgmada ogrencilerin akademik basar1 diizeyleri ile ODOB puanlar1 arasinda toplam
puanda ve tiim alt boyutlarda fark bulunmustur. En yiiksek puan 155,19 ile akademik basarisi A
diizeyi olan &grencilere aittir ve genel olarak basari diizeyi diistiikce ODOB puan1 azalmaktadir (Tablo
1). ODOB toplam puaninda akademik basaris1 A diizeyi olan &grencilerle F, C ve B diizeyi olan
ogrenciler arasinda A diizeyi olanlar lehine anlamli fark gézlenmistir. Olgegin alt boyutlarinda da
benzer anlamli farklar belirlenmistir. Farkli 6gretim diizeylerinde yapilan ¢aligmalar da basar ile 6z-
diizenleyici 0grenme stratejisi kullanimi arasinda iliski olduguna isaret etmektedir (Ruban ve Reis,
2006; Pokay ve Blumenfeld Phyllis 1990; Pintrich ve De Groot 1990; Ray, Garavalia ve Gredler
2003). Ruban ve Reis (2006), yiiksek basarili 6grencinin daha gelismis ve derinlemesine stratejileri
kullanirken disiik basarili 6grencilerin daha ylizeysel stratejileri kullandigini belirlemistir. Bu
caligmada da 6z-diizenleyici 6grenme becerisi ile basari iliskisi desteklenmistir.

Tablo 1: Ogrencilerin Akademik Basarillarina Gére Oz-diizenleyici Ogrenme Becerileri
Puanlarimin Ortalama ve Standart Sapmalar

Giidiilenme ve Planlama ve Strateji

e g Ogrenmede
ogrenme icin amac kullamimi ve - Toplam
harekete gecme belirleme degerlendirme bagumhiik
Akademik Basari Be¢ £
T SS T SS T SS T SS T SS
F (n=36) 25,33 4,06 28,08 549 67,78 11,21 20,97 4,59 142,17 20,74
C (n=94) 26,76 3,72 29,28 4,51 69,57 9,06 21,45 4,57 147,05 17,16
B (n=453) 26,50 3,32 29,55 4,47 69,51 8,02 21,98 499 147,55 15,49
A (n=177) 27,51 3,85 31,47 4,84 72,98 9,51 23,23 4,57 155,19 18,74
Toplam (n=760) 26,71 3,57 29,89 4,69 70,25 8,81 22,16 4,86 149,01 17,12
Varyans analizi F=5.41 F=10,13 F=8,09 F=4,49 F=11,59
Y p<0,01 p<0,01 p<0,01 p<0,01 p<0,01

A-F, A-B A-F,A-C,A-B A-F,A-C,A-B A-C,A-B A-F,A-C,A-B

Fark bulunan gruplar p<0.01 p<0.01 p<0.01 p<0.05 p<0.01
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Dusiik diizeyde
ilgi
Strateji gelisimi:
Taklit
Uriiniin ve
kullanilan yolun
Degerlendirme degerlendirilmesi
olgutii:
Not/hatirlatma
Ogrenmeyi
Smava yonelik planlama ve
yogun ve plansiz uygulama
calisma

v

Tavsiyeye dayali
sinirh strateji
kullanim

Diisiik diizeyde
glidiillenme
Gerekliligi 4
sorgulamadan
kabul etme "D}ssal
glidiillenme
Ogrenme igin
harekete gegme Sonucu
degerlendirme
Durum
degerlendirme ve 4—¢
gereksinim
Degerlendirme
olgiitii:
Not/hatirlatma
Amag belirleme
Materyali
yetersiz
inceleme

Amag yapist:
Not alma

Sekil 1: Arastirmanin Nitel Goriisme Sonuglarina Gore Akademik Basarisi Diisiik Olan Ogrencilerde
Ogrenme Siireci

Alana yiiksek Yiiksek diizeyde
diizeyde ilgi gilidiillenme
Ave Gerekliligi ve ¥
s anlamlilig1 ; .o
121/{121;:1;}:11{111 1;1gel sorgulama Igsel giidiilenme
getirme
X
e (o) ici
Strateji gelisimi: har%:f;?;e:grl;le Sonucu siirekli
Model qlma degerlendirme
deneyim
e ) Uriiniin ve B
kullanilan yolun degerlendirme ve
Degerlendirme degerlendirilmesi gereksinim N
Olgiitii: cgerlendirme
Not/hatirlatma Rk
Not/hatirlatma
Ogrenmeyi
Zamani ve planlama ve Amag belirleme
calismay1 L uygulama Materyali inceleme
planlama calisma

I

— _~

Deneyime dayali
zengin strateji
kullanim

Stratejinin
izlenmesi ve
degerlendirilmesi

Amag yapisi: Not
alma/6grenmeyi
saglama

Oz-diizenleyici Ogrenme Siireci

Sekil 2: Arastirmanin Nitel Goriisme Sonuclarina Gore Akademik Basans: Yiiksek Olan Ogrencilerde
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Caligmanin nitel bulgular1 da akademik basar ile 6z-diizenleyici 6grenme becerileri arasindaki
iligskiyi desteklemektedir (Sekil 1 ve Sekil 2). Basarili 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenmenin tiim
asamalarinda bu becerileri daha ¢ok kullandiklar1 gézlenmistir. Basar1 diizeyi orta ve diisiik 6grenciler
ise aragtirmaya yonelmeksizin derste verilenlerle yetindiklerini belirtmektedir:

“...derslerle soyliiyorlar neler 6grenmem gerektigini ben de 6greniyorum. Ekstra yani sunu arastirtyim

sunu 6greneyim yapmam genellikle. Hocalar anlatiyor. Bir dersi on tane kitaptan calisayim arastirayim

gibi bir merakim yok genellikle” Klel

Hadwin ve arkadaglar1 (1993), 6z-diizenleyici 6grencilerin dort 6zellige sahip oldugunu belirtir.
Bu 6zelliklerden ilki bu dgrencilerin gorevi elestirel olarak degerlendirmesidir. Ikincisi 6grencilerin bu
degerlendirmeye dayali olarak kisa siireli amaglar ve olasilikla genel ¢aligma amaglar1 belirlemesidir.
Uciinciisii ¢alisma icin kullanilacak bilissel taktik seceneklerini bilmeleridir. Son olarak dz-diizenleyici
Ogrencilerin amaca ulagmak i¢in en uygun taktigin hangisi oldugunu degerlendirebilmeleridir. Bu
calismada Ogrencilerin 0z-diizenleyici Ogrenme siirecinde gecirdikleri asamalar O6grencilerin bu
ozelliklerini gostermektedir ve goriismeden elde edilen bulgular bu siirecin basari ile iligkili olduguna
isaret etmektedir.

3.1. Ogrenme I¢in Harekete Ge¢me

Ogrenciler bu asama ile ilgili agiklamalarinda “giidiilenme”, “i¢sel-digsal giidiilenme” “ilgi” ve
“gereklilik” olmak iizere dort tema belirlenmistir. Glidiilenme temas ile ilgili basarili 6, orta diizey
basarili 1, diisiik basarih 1 grenci goriis bildirmistir. “Ilgi” temas: ile ilgili basarih 6, orta diizey
basarih 1, diisiik basarili 1 6grenci goriis bildirmistir. Basarili ya da diisiik basari tiim &grenciler,
ilgilerini ¢eken konularda daha iyi, daha zevkle 6grendiklerini, daha ¢ok kaynaga basvurduklarini,
daha uzun siire ¢aligtiklarini ve bu 6grenmelerin daha kalic1 oldugunu sdylemektedir:

«... llgilerim dogrultusunda calisirken c¢ok fazla sey gormek, degisik kaynaklara ulasmak benim icin

onemli olan. Sonug olarak birincide bir tutku oldugu i¢in isin i¢inde ¢ok daha farkl bir sonug oluyor.

Ogrenme isi ¢ok daha zevkli oluyor bir kere... Daha bir zamanin gectigini anlamiyorum mesela.

Uflemeden piiflemeden calistyorum.” K7e3

Bagarisiz  6grenciler de aym iligkiye deginmektedir. Ornegin basarisiz bir dgrenci
basarisizliginin nedenlerini alam sevmemesi ve derslere olan ilgisizligi ile agiklamustir:

“Bir de ilgi mesela. Ben tip istemiyorum. Kazandigimda agladim falan. istemeyerek geldim buraya.

Birinci sinifa geldim buraya tekrar tiniversite sinavina gireyim girmeyim mi falan, ders ¢alismak o sira

ilgimi gekmiyordu yani. Ilgimi ¢gekmedigi i¢in de 6grenemiyordum fazla. Sadece okumak i¢in sinavdan

Oyle birkag giin 6nce okuyordum iste. Bu sekilde bir sey 6grenilmiyor. Sadece aklimda bir sey kaliyor

sinavda yapiyorsam da o anlik oluyor. Daha sonra bir sey hatirlamiyorum.” K4el

Diger caligmalar da ilginin devam etmeyi ve cabayi, dolayisiyla 6grenmeyi artirdigim
gostermektedir (Pintrich, 2005). Kasith ve sistematik olarak planlanmig 6grenme yasantilari
ogrencilerin ilgilerini her zaman kapsamayabilir (Boekaerts ve Niemivirta, 2005). Ogrenme
materyaline ilginin ¢ekilmesi bu ortamda 6gretmenin gorevlerinden biridir. Oz-diizenleyici 6grenme
durumunda nasil bir siireg isledigini 6grenciler iki segenek ile agiklamustir. Ogrenciler eger dgrenme
konusuna ilgi duymuyorlarsa siavdan gecmek i¢in ezberlemeye ¢alistiklarmi ve anlamli bir 6grenme
gergeklestirmediklerini soylemistir:

“Ben bagindan beri dedigim gibi ilgimi ¢eken zevk aldigim konularda giinlerce aylarca arastirma

yapabilecek bir ogrenciyim ama sevmedigim ilgimi ¢ekmeyen bana zorla Ogretilen konularda ise

tamam Ogrenirim ama smavdan hemen sonra unuturum...” K2k2

Ikinci segenek ise konuyu ilgi uyandiracak hale getirmeye galismaktir. Bu daha gok &grenilecek
konunun 6nemli oldugunun hissedilmesi ile ilgilidir. Eger 6grenmenin gelecekte ise yarayacagi
diisiiniiliyorsa ona verilen Onem artmakta ve ilgi ¢ekici hale getirmek icin secenekler
arastirilmaktadir:

“Ogrenmeniz gereken her seye ilgi duyamazsiniz, biraz insanin dogasi geregi, tipta dzellikle her seye

ilgi duymaniz1 bekleyemez kimse ama O6grenmek bir sekilde iistesinden gelmek zorundasmiz. En

azindan ilgi duymadigim bir seyse, ilgi duyacagim bir seyler aramaya calistyorum. Mesela slaytlar

derste ¢ok ilgimi ¢ekmemistir ama internette bir hasta Oykiisii bulurum bununla ilgili benim igin

bambaska bir yon kazanir. Bazen ¢ok meshur bir kiginin hastalig1 oluyor.” K7¢3

Goriismelerde Ogrenilecek materyalin 6grenciler i¢in anlamli olmas1 ve gerekli olduguna
inanilmasmin 6grenme igin harekete gegmeyi saglayan bir diger etken oldugu ortaya cikmustir.
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“QGereklilik” temasi ile ilgili 3 basarih ve 2 orta basarili 6grenci goriis bildirmistir. Ogrenciler
Ogrenilecek bilginin yasamda bir deger tasiyip tasimayacagini sorgulamaktadir:

“Benim i¢in en Onemlisi gereklilik. Mesela en basiti derslerde hoca bir sey anlatirken benim ilk

diistindiigim ben bunu ilerde kullanacak miyim isime yarayacak mi, isime yararsa bu derecede bilmem

gerekecek mi, o zaman geldigi zaman simdiki diizeyde 6grendigim gibi hatirlayabilecek miyim...

...Anlamsiz bir sekilde ezberlemede zorlanirim... Anatomiyi Ogrenirken o damarlarin isimlerini

ezberlemenin bana bir sey katmayacagini disiindiigiim i¢in, yani daha sonra nasil olsa unutacagimi

diistindiiglim i¢in onlar1 ezberlemek zoruma gidiyor.” K9e3

[k alintida (Klel) goriilebilecegi gibi basari diizeyi diisiik oldugunda &grencinin dgrenme
materyalinin gerekliligini sorgulamaksizin 6grenme yoluna gittigi gozlenmistir. Oz-diizenleyici
ogrenme ile ilgili ¢aligmalarda bu durum “gérev degeri” baslig1 altinda tartigilmaktadir. Gérev degeri,
gdrevin Onemi ve yararma iligkin algilar1 icermektedir. Birey gelecek amaglar1 agisindan goérevin
onemli ve yararli olduguna inanirsa goreve dahil olma olasilif1 ve gelecekte de bu gorevle ugrasma
olasilig1 artacak (Pintrich, 2005), o dersi 6grenmek ve hatirlamak igin stratejileri daha etkin
kullanacaktir (Weinstein, Husman ve Dierking, 2005).

Yetersiz 0z-giidiillenme akademik 6z-diizenleme i¢in 6nemli sorunlardan biridir (Zimmerman,
1998). Giidiilenmenin 6grenme iirliniine etkisine iligkin ¢aligmalar daha ¢ok olmakla beraber, 6grenme
stirecini nasil etkiledigi ile ilgili caligmalar siirhidir (Schiefele, 1996, Akt. Rheinberg, Vollmeyer ve
Rollett, 2005). Bu c¢alismada gorlismelerde Ogrencilerin bazilarmin derste kendilerine verilenle
yetindigi, bazilar1 i¢in ise 6grenmenin derste 6grenilenlerin dogrulanmasi, yeni aragtirmalara yonelme
gibi kendiliginden harekete gecilen bir siirec oldugu belirlenmistir. Caligmada “igsel ve dissal
giidiilenme” temasinda 5 basarili ve 1 basarisiz 6grenci goriis bildirmistir. Sadece kendilerine verilenle
yetinen dgrencilerin gilidiilenme diizeyini kontrol ve 6z-diizenleme becerileri diisiik diizeyde olabilir.
Ancak bu goriisiin desteklenmesi i¢in bulgular yeterli degildir ve daha 6zel ¢alismalara ihtiya¢ vardir.

3.2. Mevcut Durumun Degerlendirilmesi ve Gereksinimlerin Belirlenmesi

Bu calismada yapilan goriismelerde Ogrenciler Ogrenmede oOncelikle nerede olduklarii
degerlendirdiklerini belirtmistir. Bu temada 6 basarili ve 1 basarisiz 6grenci goriis bildirmistir.
Goriligmeler sirasinda bu agama 6grenmeyi saglamadaki diger asamalarin iginde, ¢ogunlukla son asama
olan degerlendirme ile birlikte agiklanmistir. Ayrica bu asama izleme islevi ile de karigabilmektedir.
Ogrenip 6grenilmediginin ¢alisma siireci icerisinde siirekli degerlendirilerek bir sonraki adima devam
edildigi goriilmektedir. Ogrenciler bu degerlendirme sonucuna gére dgrenme ile ilgili farkli bir yol
izlemeye gerek olup olmadigina karar verdiklerini sdylemistir:

“Mesela ilk basta kitaba baktigim zaman hi¢ bir sey hatirlamiyordum daha sonra farkli yollar

gelistirmem gerektigini fark ettim. Mesela 6zet ¢ikardigim zaman hatirlama oranim artinca basariya

ulastigimi diisiinerek buna devam ettim.” K7¢3

Herkes ve her durum i¢in uygun bir 6z-diizenleme stratejisi yoktur. Bu nedenle 6z-diizenleyici
bireylerin kendinde, diger bireylerde ve baglamda olusan degisikliklere gore amaglarimi ve sectikleri
stratejileri diizenli olarak degistirirler (Zimmerman, 2005). Bu durumda birey degisen kosullara gore
yeni gereksinimler belirleyecektir. Bu c¢alismada yapilan goriismelerde de Ogrenciler Ogrenmede
oncelikle gereksinimleri degerlendirdiklerini belirtmistir.

3.3. Amaclar Belirleme

Amag belirleme asamasinda “materyali inceleme” ve “amag¢ yapis1” olmak iizere iki tema
belirlenmistir. Goriismelerde 6grenciler, neyi nasil 6grenecegine karar verirken oncelikle 6grenilecek
materyali incelendiklerini belirtmistir. Bu tema igin 3 basarili ve 1 orta basarili 6grenci goriis
bildirmistir:

“Oncelikle bosluktaymisim gibi geliyor 6zellikle mesela anatomiye ilk basladigimizda yani nasil

calisacagmi bilmiyorsun zaten. Her derste ayr1 bir yontem istiyor. Iste fizyolojiye calisigin gibi

anatomiye calismiyorum ya da biyofizige calisngim gibi. Once bir ydntemini oturtmam gerekiyor.”

K5k2

“...Her konuyu ¢alismak ayni olmuyor. Mesela farmakolojiye nasil galisacagimi hala diistiniiyorum.

Biyokimya teknigi en iyi gibi geliyor ama ¢ok yakinlar birbirlerine ¢linkii. Temelde birbirine

benzeyenlerde benzer yontemleri kullantyorum.” K5k2
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Materyalin nasil ¢alisilacagim belirlemede 6grenmenin nasil degerlendirileceginin de dnemli
oldugu agiklanmistir. Ancak nasil degerlendirilecegi daha ¢ok diisiik akademik bagarili 6grencilerde
vurgulanan bir agiklama olmustur. Bir 6grenci bu asamayi sdyle aktarmustir:

“...ctkmis sorular var mesela kirtasiyelerde su an. Sorulari aliyoruz, soru tekniklerine bakiyoruz.

Oradan bakinca zaten neyi nasil ¢alismam gerektigi oturuyor beynimizde.” K5k2

Nasil ¢aligilacagina karar vermek i¢in dncelikle 6grenme materyalinin biitliniinii incelendigi, bu
amagla kendilerinden daha biliylik olan arkadaglarina danigilabildiklerini belirtmislerdir. Bazi
durumlarda derslere girme de 6grenme konusunu incelemek amaciyla kullanilabilmektedir:

“...(Ders) benim i¢inde bir giris oluyor o konuya o hastaliga. Sonrasinda 6zellikle ilgilimi ¢ektiyse

genisletmeye hocanin verdigi ile yetinmemeye ¢alisiyorum.” K7e3

Ogrencilere kendi kisisel amaglarm belirleme olanagi saglanmasi 6z-diizenlemenin temel
kosullarindan biridir (Boekaerts ve Niemivirta, 2005). Bu asamada ortaya ¢ikan ikinci tema olan amag
yapisinda 6 basarili, 2 orta basarih ve 1 diisiik basarih 6grenci goriis bildirmistir. Gorlismelerde
Ogrenciler iki ayr1 amag yapisi ve bu amag yapisina gore ¢alismalarmi yonlendirdiklerini belirtmistir.
Yukaridaki alintida da 6rnegi goriilebilecegi gibi (K5k2) amac bir konuda sinavdan iyi not alma ise
caligma i¢in agirlikl olarak sorulara bakilmakta, hocanin 6nemsedigi yerlere dikkat edilmektedir:

“Karsimdakine bakarim. Hocanin neyi isteyip neyi istemedigine bakarim. Ciinkii hoca bazen gecer

gibi oluyor. Onun disinda tipla ilgili ok bir sey diyemiyorum. Ciinkii ben farkinda degilim daha birkag

yilin gegmesi gerekiyor. Hocaya bakiyorum o yiizden. Bazi seylerin iizerinde ¢ok duruyorlar, mantigini
ogretmeye caligtyorlar, demek ki bu énemli...” K10k2

Ogrenciler igin ulagilacak amag 6grenmeyi saglamayla ilgili ise onemli yerleri not alma ve/veya
gercek yagamda karsilagsma durumuna gore amaglar belirlenmektedir.

“...0grenme ¢ok farkli ben gazetede okudugum 6nemli gordiigim seyleri bile yazarim. flgilendigim

seyleri defterim var not alirim. Ilgimi ¢ekiyorsa o konuda daha ¢ok arastiririm... Ama sinavla ilgili

olan1 6grenip gegiyorum... ” K2k2

Ogrencilerin agiklamalar1 6z-diizenleyici 6grenmede amag yonelimi agiklamalar ile benzerlik
gostermektedir. Amag yonelimi temelde iki alanda toplanmaktadir: Amacin bir gérevde iyi olmaya,
yeterligi gelistirmeye ve 6grenme siirecine yonelmesi ve amacin performansa yani digerlerinden daha
iyi olmaya yonelmesi ve digerleri ile karsilastirmaya dayali olmasi. Bu iki alana degisik yazarlar
degisik isimler vermekte, ayrica bu alanlar1 da farkli bolimlere ayirmaktadir (Pintrich, 2005).
Ogrenciler 6grenme yollarin1 amaglarma gore belirlemektedir (Ruban ve Reis, 2006). Calismalar
uzmanlik amaci belirleyen 6grencilerin performans amaci belirleyen 6grencilere gore 6z-diizenlemede
daha iyi olduklarmi gdstermektedir (Pintrich, 2005).

3.4. Ogrenmeyi Planlama ve Uygulama

Ogrenmeyi planlama ve uygulama asamasinda “planlama”, “6grenme stratejileri” ve “stratejiyi
izlemek” olmak iizere li¢ tema belirlenmistir. “Planlama” temasinda 6 basarili ve 2 orta basarili
ogrenci goriis bildirmistir. Ogrenciler 6grenmelerini planlamak i¢in ncelikle hangi ¢alisma yolunun
veya stratejisinin konuya en uygun olacagina karar verdiklerini belirtmistir. Yazili olmamakla birlikte
Ogrenmenin basinda esnek bir planin zihinsel olarak olusturuldugu ile ilgili ipuclar1 vardir ve bunun
basari ile ilgili oldugu dikkat ¢ekmistir. Orta ve diisiik basarili 6grencilerin genel olarak sinava yonelik
ve yogun bir ¢caligmayi tercih ettikleri;

“Ben genellikle komiteye yakin ¢alisirnm. Normalde okulda oldugum icin hafta sonlar1 falan 2 saat

sOyle okurum. Komiteye yakin sikisinca daha yogun calisirim. Diger seylere vaktim kalmaz.

Aragtirmam yani.” Klel

Ust diizey basarih dgrencilerin ise smirlari esnek ancak genel cercevesi cizilmis, icerik ve
yontemin belirli oldugu bir ¢alisma plani olusturdugu goézlenmistir:

“Degisiyor. 4-5 haftalik bir komitenin ilk haftas1 hi¢ ¢alismayabiliyorum. Ondan sonra ders programini

agryorum Oniime, bugilin giinlerden su ne zaman bitecek komite, tekrar i¢in siire, iki-ii¢ giinde bir mola

birakayim da ola ki bir sey ¢ikar diye. Ders saatini komite giin sayisina bolityorum, giinde su kadar

calismam gerekiyor diye ayarliyorum ve ona gore ¢alistyorum. Saatleri ¢ok sinirlt bir program degil de

bugiin su boliimil bitireyim gibi ¢ergeve bir plan yapiyorum. Sinava dogru saat artryor tabii ama genel

olarak ¢ok biiyiik bir degisiklik de olmuyor.” K8e3

“Ogrenme stratejileri” temasinda 6 basarili, 2 orta basarili ve 1 basarisiz 6grenci goriis
bildirmistir. Ogrenciler stratejinin konuya uygunluguna gegmis yasantilara dayali olarak karar
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verdiklerini ve bu stratejilerin 6grenme konusuna gore farklilik gosterdigini belirtmistir. En sik s6zii
edilen strateji tekrar olmustur. Bununla birlikte bu stratejinin daha ¢ok kisa siireli ve sinava hazirlanma
gibi not alma amacina yonelik ¢alismalarda tercih edildigi belirtilmistir:

“Sinava girdigimde ilk yaptigim ¢alismayr da sayacak olursak en az iki kez calisiyorum her dersi

kesinlikle ama benim igin iki saatlik bir derste dnemli oldugunu, ise yarayacagi diisiindigiim bir

dersse veya karisik bir dersse ve sinavda gikabilecek soruyu yapamayacagimi diisiiniiyorsam bazen 5

tekrara kadar ¢ikabiliyor. Karisiklik arttikca tekrar sayisi artryor benim igin.” K7¢3

Ogrenmenin kaliciligim saglamak igin ise tekrarin yam sira not tutma, not alma ve dikkat
stratejileri (altin1 ¢izme, renkli kalemler kullanma, isaretleme gibi), ilk harfleri kullanma, anahtar
kelimeler kullanma, 6zetleme, tablo ve grafik kullanma, soru sorma, ¢izimler ve canlandirma gibi
baska stratejiler de kullanilmaktadir:

“Renkli kalemlerle altin1 gizerek, defteri ve slayti1 ayn1 anda takip ederek ¢alistyorum... bir de ben not

alirken tekrarladigim icin bazi seyler daha iyi kaliyor aklimda. Defter-slayt, defter-kitap-sekil beraber

calisirim. Genellikle defterime yildiz koyarak belirtirim, altini ¢izmem. Slaytta altini ¢izerim, yildiz
koyarim, renkli renkli dikkatimi ¢eksin diye.” Kokl

“Bazen hoca bir siirii sey anlatiyor A, B, C, D diye ama boliik porgiik oluyor, bir sey hatirlamiyorum

su su demek bu bu demek diye. Tamam okuyorum ama bu ne demek, o islemin neresinde ne yapiyor

onu da anlayamiyorum. Kocaman bir sey aliyorum ve kiigiik kiigiik yazmaya ¢alisiyorum ve kagidin

hepsini bastan A islemi; 1, 2, 3, 4, 5 diye tablo haline getirip en kiigiik seyleri yine o tek kelime halinde
yazmaya calistyorum...” K10k2

Oz-diizenleyici 6grenciler galismalar1 sirasinda anlamalarina, hatirlamalarma ve bilgiyi
orgiitlemelerine yardimer olacak ¢ok sayida strateji kullanirlar (Shell ve ark., 1996). Ogrenme
materyalini 6gretmenin kendine verdigi sekilde ezberlemeye calisan 6grenciler yiizeysel bir 6grenme
gerceklestirir ve 6grenmeleri digsal bir diizenlemeye dayanir, bunun aksine 6gretmen ve arkadaslar1 ile
diislinerek, onceki ve yeni bilgi arasindaki uyumu degerlendirerek bilgiyi elestirel olarak isleyen
Ogrencilerin 0grenmeleri daha 6z-diizenleyicidir (Rozendaal, Minnaert, ve Boekaerts, 2003). Bu
caligmada da Ogrencilerin sinavdan gecer ya da yiiksek not alma amacina yonelik ¢aligmalart ile
anlamli 6grenmeye yonelik ¢alismalarinda farkli stratejileri kullandiklarina iligkin  ipuglari
bulunmustur.

Gorlismelerde strateji kullaniminda basar1 diizeyine gore fark gozlenmistir. Diisiik basarili
Ogrenci bu amagla akran yardimindan yararlandigini ve onlarin Onerileri ile degisik stratejileri
denedigini belirtmistir. Bu 0grencinin uygulamalarindaki temel eksiklik bir dnceki adimla yani
materyali yeterince incelemis olmasinda ve neyi hangi durumda uygulayacagina iliskin bir plan
gelistirmemis olmasinda goriilmektedir. Ogrenci ise caligmalari ile ilgili bu temel farkliligi derslere
olan ilgisine baglamaktadir:

“Dersten derse degisiyor bu. ilgi. Simdi anatomide kimse bana demedi direk su deftere yaz sdyle calis

diye rahat su defterden var 10 kiside, yani benden gorerek su anda bu sistem daha iyi diye deniyor.

Ama biyokimyada su anda birisi soyle dese direk dinlemem gerekiyor ¢iinkii hi¢bir sey bilmiyorum

yani nasil ¢alisacagimi bilmiyorum biyokimyaya... Sonugta ben bilmiyorum kendi gelistirdigim bir

sey yok, derse hakim degilim, yani hangi konu ne kadar ne yapmam gerektigini bilmiyorum.” K4el

Bu alanda yapilan ¢aligmalar da strateji kullaniminin basar1 ve hatirlama {izerine etkisi oldugu,
iliskilendirme ve orgiitleme stratejileri kullanildiginda hatirlamanin daha iyi oldugunu bildirmektedir
(Eagle, 1992; Kauffman, 2004). Her ne kadar basar1 ve strateji kullanim1 arasindaki iligki dikkat cekse
de aslinda burada birden fazla degiskenin (6rnegin ilgi, strateji kullanim1 ve basar1) bir arada etkisi s6z
konusu olabilir. Strateji kullaniminin  giidiilenme ile iliskili oldugu kuramcilar tarafindan
belirtilmektedir (Weinstein ve ark., 2005).

Bu ¢aligmada goriismelerde strateji uygulanirken bir yandan da bu stratejinin uygunlugunun
izlendigi belirlenmistir. “Stratejiyi izleme” temasinda 6 basarili ve 1 basarisiz 6grenci goriis
bildirmistir:

“Oncelikle geneli anlamis miyim diye bakarim. Calistigim notu kapatirim, koyarim bir tarafa, bir tane

bos kagit vardir 6ntimde o konu ile ilgili ne kald1 aklimda bir yazarim s6yle yazmaya caligirim, alt

bagliklart bulmaya ¢alisirim, ¢ok 6zele inmeden genele bakmaya calisirim. Sonra ¢eviriyorum tabii
neler kalmis neler gitmis, neler hatirlayabilmisim onlara bakarim veya renkli kalemlerle ¢izdigim
yerlere bakarim... Eksik kalan yerlere tekrar bakiyorum, demek ki onlar 6grenilmemis.” K5k2
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Pintrich ve arkadaslar1 da bu calismayla desteklendigi sekilde kendi kendine yanitlanan
anketlerle bireylerin deneyimlerinin sorgulandigi ya da sesli diislinme protokollerinin uygulandigi
birgok ampirik ¢alismada izleme ve kontrol siireclerinin ¢ok fazla ayrismadigini ileri stirmektedir
(Pintrich, 2004; 2005).

3.5. Uriiniin ve Kullamlan Yolun Degerlendirilmesi

Caligmada yapilan goriismelerde Ogrenciler Ogrenme silirecinin son agsamasinda Ogrenme
stratejisinin  ige yararh@m degerlendirdiklerini agiklamustir. Bu asamada “degerlendirme” ve
“stratejiyi 6grenme” olmak iizere iki tema belirlenmistir. “Degerlendirme” temasinda 4 basarili, 2 orta
basarili ve 1 basarisiz 6grenci gériis bildirmistir. Ogrenciler degerlendirmede en ¢ok kullanilan 6lgiit
icin “yeri geldiginde 6grenilenin hatirlanabilmesi’ni sdylemistir. Goriisiilen 6grencilerin tiimii sinav
notunun onlar igin tam olarak degerlendirme 6lgiitii olmadigin1 belirtmistir. Ogrenilenlerin bilgiyi geri
getirilecegi baglam Ogrenciye bir soru sorulmasi, baska bir dersin igcinde gecmesi, arkadaslari
arasindaki tartigmalar veya okul diginda bir yakinin sorusu olabilmektedir:

“Kendi ideal 6grenme yontemimde ise daha sonra gevremdeki kisiler bana bir soru sordugunda, ya da

hoca bir sey sordugu zaman hatirlayabiliyor muyum bu benim igin 6lgiit olan. Sinavdaki not benim

o0grenmemi yansitmryor. Cok iyi ¢alismig olsam bile hoca kendi anlattig1 seylerden soruyor bir kere.

Hig ekstra kaynaklar kullanmayan bir kisi sadece tuttugu notlar1 ve slaytlar1 ezberleyerek iyi notlar

alabiliyor.” K7e3

Bireylerin kendini degerlendirmede kullandigi dort c¢esit Olgiit bulunmaktadir; yeterlik,
performans, norma dayalilik ve isbirligi Slgiitleri (Zimmerman, 2005). Bu c¢alismada o6grencilerin
degerlendirmede kullandiklar1 &lgiitlerin performansa dayali oldugu gdzlenmistir. Oz-diizenleyici
O0grenmede performans kayitlarmmin tutulmasinin, akran, egitmen ve ebeveynden gelen
geribildirimlerin 6z-degerlendirmeye yardimci olacagi kabul edilir (Zimmerman ve ark., 1996;
Zimmerman, 1998). Bu c¢alismada da dgrenciler sosyal ¢evredeki ipuglarini degerlendirme amaci ile
kullanilabildigine isaret etmistir.

Caligmada “stratejiyi 6grenme” temasinda 1 basarili ve 1 orta basarili 6grenci goriis bildirmistir.
Ogrenciler kullanilan stratejilerin gelistirilmesi igin deneyimlerinden yararlandiklarmi ve g¢evrede
bulunan kisileri érnek aldiklarmi belirtmistir. Ornek alinan kisiler egitmen, ¢evrede bulunan baska bir
yetigkin veya arkadaslar olabilmektedir:

“Etrafimdaki insanlardan, ki pek ¢ogu basarili insanlardir. Boyle bir ¢evrede yetismenin ¢ok biiyiik

avantaji oluyor. Siz kendi 6grenme yonteminizi etrafinizdaki insanlarla kiyaslayip yerine gére onlardan

yontemler alarak kendi yonteminizi iyilestirme yoluna gidebiliyorsunuz.” K9e3

Oz-diizenleme becerilerin  6grenilmesinde model olma ogretim icin arag olarak goriiliir
(Zimmerman, 2005). Bu ¢alismada da basarili 6grencilerin stratejileri model alma yoluyla 6grendigine
iligkin ipuglari bulunmaktadir. Ogrenmeyi planlama ve uygulama béliimiindeki almtida (Klel)
goriilebilecegi gibi basar1 diizeyi diistiiglinde stratejiyi 6grenme model olmanin taklit asamasinda
(Senemoglu, 1998) kalmaktadir.

Shunk ve Ertmer (2005), se¢im ve kontroliin olmadig1 yerde 6z-diizenlemenin olamayacagini
belirtmektedir. Ogrenmenin programlarla yapilandirildig: formal egitimde belki bu iki segenek simirli
olarak algilanabilir. Ancak yiiksekdgretimde Ggrenciler bu iki segenege ilk ve ortadgretim diizeyine
gore daha ¢ok sahiptir. Ornegin bu ¢alismanin yapildigi tip fakiiltesinde 6grenciler, kismen
ogrenmelerini gergeklestirecek ortami segme ve bu ortamda 6grenmelerinin temel bdliimlerini kontrol
etme olanagina sahiptir. Bu nedenle yiiksekogretimde ogrencilerin 06z-diizenleyici &grenme
becerilerinin gelisiminin desteklenmesi O6nemlidir. Caligmanin bulgularmin bu destegin nasil
saglanacagina iligkin yol gdstermesi umulmaktadir.

5. SONUC VE ONERILER

Oz-diizenleyici 6grenme ile tamimlanan becerilere sahip olunmasi bireylerin bagimsiz
ogrenenler olmasi agisindan énemlidir. Bu ise yiiksekdgretimin en énemli amaglarindan biridir. Oz-
diizenleyici Ogrenme tanimi, Ogrencilerin kendi amaglarma uygun olarak Ogrenmelerini
diizenleyebilecekleri bir ortamda olmalarma izin verilirse etkin bir 6z-diizenlemenin gelistirilmesinin
miimkiin olabilecegini belirtmektedir (Boekaerts ve Niemivirta, 2005). Bu ¢alismadan elde edilen



S. TURAN-O. DEMIREL / H. U. Egitim Fakiiltesi Dergisi (H. U. Journal of Education), 38 (2010), 279-291 289

bulgular tip fakiiltesi 6grencilerinde 0z-diizenleyici 6grenme ile basari arasindaki iligskiyi ortaya
koymustur. Ogrenenlerin 6z-diizenleme becerisini gelistirilirse konu alan1 kavrayislarinin gelisecegi,
Ogrenmelerinin etkinliginin ve 6z-yeterlik algilariin artacag bildirilmektedir (Zimmerman ve ark.,
1996). Ayrica 6z-diizenleme becerisini gelistiren bireylerin akademik ve mesleki alanda basarili olma
olasiliginin yiiksek oldugu belirtilmektedir (Ruban ve Reis, 2006).

Oz-diizenleyici 6grenme becerilerinin dgretiminin etkisini incelemeye yonelik ¢aligmalar bdyle
bir egitime katilan 6grencilerin daha fazla yansitic1 davramis gosterdigi ve basar1 veya basarisizlig
atfetme becerilerinin gelistigini bildirmektedir (Masui ve De Corte, 2005). Oz-diizenleme becerilerinin
deneyimle kazanilmasi olas1 olsa bile bu yol zaman alic1 ve bu nedenle etkililigi simrlidir. Bu nedenle
yiiksekdgretimde bu becerilere ve gelistirilmesine yonelik ¢caligmalarla 6grencilerin 6z-diizenleyici
Ogrenme becerilerinin desteklenmesi ve 6grenme rehberliginin saglanmasi yararh olacaktir.

Bu c¢alisma sosyal-bilissel kurama dayanmaktadir. Bu kurama dayali olarak farkli o6z-
diizenleyici 0grenme modelleri gelistirilmistir. Pintrich tarafindan gelistirilen modelde 6z-diizenleyici
ogrenme giidiisel, biligsel, iist-bilis, davranmigsal olmak iizere pek ¢ok alt boyuttan olusmaktadir ve
boyutlar1 iceren dongiisel fazlara sahiptir. Bu caligma 0z-diizenleyici 6grenmenin bu boyutlarini
kapsamada simnirlt kalmigtir. Bundan sonraki c¢aligmalarin bu alt boyutlar1 kapsayacak sekilde
caligilmasi yararh olacaktir.
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EXTENDED ABSTRACT

Self-regulation is defined as individuals observe their behaviour and compare to their own
criteria to make judgments and if necessary adapt their behaviour to their criteria (Senemoglu,
1998).Self-regulated learning, is “an active, constructive process whereby learners set goals for their
learning and then attempt to monitor, regulate, and control their cognition, motivation, and behaviour,
guided and constrained by their goals and the contextual features in the environment” (Pintrich, 2004;
Pintrich, 2005; Schunk, 2005).

Several studies have been carried out on the relationship between self-regulated learning and
achievement. Successful students play a more active role in learning, process new information more
effectively, relate new information to previous information, organize and transform presented material,
set goals for themselves, plan their strategies, and seek assistance when needed. In other words,
successful students organize their own learning activities (Bland, 2005).

Developing self-regulated learning skills in higher education is very important in our age which
is rapid change in knowledge. The study group of this study consisted of medical students. Self-
regulated learning skills are particularly important for success in medicine both initial training and in-
service training. The aim of this study is to describe the medical students’ self-regulated learning skills
and to examine differences between self-regulated learning skills and achievement. In the study,
answers to the following questions were sought:

1. What are the students’ self-regulated learning skills?

2. Is there a significant difference in students’ self-regulated learning skills according to their

achievement levels?
In the study, which is descriptive, both quantitative and qualitative methods were used. The data about
students’ self-regulated skills were gathered through a self-regulated learning skills scale and deep
interviewing. The study was carried out with the first three year students at Hacettepe University,
Faculty of Medicine. 89.7 % of the students (810 students) took part in the study. Moreover, 9 students
determined convenient sampling were interviewed.

The self-regulated learning skills scale and the interview form were administered. For the
achievement level the average score of the committee exams were used. The self-regulated learning
skills scale is composed of four dimensions (motivation and action to learning, planning, strategy
using and assessment, and lack of self-directedness) and covers 41 items. The items were rated on a
five-point Likert scale. Cronbach’s alpha coefficients for reliability were 0.79, 0.86, 0.89 and 0.78,
respectively, for the four dimensions.

The self-regulated learning skills scale were administered at the end of the problem-based
learning sessions in last subject committee in 2005-2006 academic year. The deep interviews were
also done in the last subject committee. Analysis of variance was applied to compare self-regulated
learning skills scores between achievement levels. The Bonferroni test was administered for
determining different groups. Thematic coding was done for the qualitative data analysis.
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The statistical differences were found between students self-regulated learning skills and their
achievement levels in all dimension scores and total score. The higher score with 155.19 were students
whose academic level is A. In general, when the achievement level increased, self-regulated learning
skills level was also increased. The successful students were observed more self-regulated learning
skills in all stages of learning in the qualitative study. The learning was described in successive five
stages during the interviews: action to learning, determining and assessment of need, determining of
objectives, planning and implementation of learning, assessment of outcomes and strategies. Four
themes were determined in action to learning stage: “motivation”, “external-internal motivation”,
“interest” and “necessity”. The students indicated that they asses their situation at the stage of the
determining and assessment of need. In this stage, two themes were determined: “assessment of
outcomes” and “assessment criteria”. Two themes were assigned in determining to objectives stage:
“materials investigation” and “goal structure”. Three themes were determined in planning and
implementation of learning stage: “planning”, “learning strategies” and “strategy monitoring”.
Students were explained that they asses the usefulness of learning strategies in the final stage of
learning process. Two themes were determined in this stage: “assessment” and “strategy learning”.

The findings of this study show the relationship between self-regulated learning skills and
achievement. It is reported that if learners self-regulated learning skills are developed, their
understanding of subject area and efficiency of learning will improve and their self-efficacy will
increase (Zimmerman et.al.,, 1996). Moreover, it is indicated that self-regulated learners have high
probability of success in their academic and professional life (Ruban ve Reis, 2006). Self-regulated
learning skills are important to be independent learners which are the essential aim of the higher
education. It may be useful to plan studies on developing self-regulated learning skills in higher
education. The results of this study are expected to help regarding how this support will be provided.
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