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ÖZET 

 
Uyar Zekey, K. Tıp Fakültesi Öğrencilerinde BiliĢüstü Farkındalık ve 

Akademik Öz Yeterlik Düzeylerinin Akademik BaĢarı ile ĠliĢkisi, Hacettepe 

Üniversitesi Sağlık Bilimleri Enstitüsü Tıp Eğitimi Programı Yüksek Lisans 

Tezi, Ankara, 2023. Bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik, akademik 

başarıyı etkileyen temel kavramlardandır. Kendi çalışma stratejisini izleyip 

sonuçlarını değerlendirebilen, yeterli güdülenmeye sahip olup başarabileceğine 

inanan bireylerin akademik başarıları da yüksek olmaktadır. Bu çalışmada tıp 

fakültesi öğrencilerinde bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik düzeylerinin 

akademik başarı ile ilişkisi araştırılmıştır. Çalışmaya 396 tıp fakültesi öğrencisi dahil 

edilmiştir. Çalışmada kişisel bilgi formu, üstbiliş ölçeği, akademik öz yeterlik ölçeği 

kullanılmıştır. Çalışma sonucunda öğrencilerin üstbiliş ölçeğinden aldıkları puanların 

yaş ve sınıf düzeyi ile anlamlı olarak farklılaştığı ve daha yüksek olduğu 

bulunmuştur. Tıp fakültesini isteyerek seçen ve sınıf tekrarı olmayan öğrencilerin üst 

biliş ölçeği puanlarının yüksek olduğu bulunmuştur. Araştırmamızda yaşı yüksek 

olanlarda ve anadolu lisesi mezunu olanların akademik öz yeterlik düzeylerinin daha 

yüksek olduğu saptanmıştır. Bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik düzeyi 

yüksek olanların akademik başarılarının da yüksek olduğu belirlenmiştir.  
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ABSTRACT 

 

Uyar Zekey, K. The Relationship Between Metacognitive Awareness and 

Academic Self Efficacy Levels with Academic Achievement of Medical Students, 

Hacettepe University Graduate School of Health Sciences Medical Education 

Program Master Thesis, Ankara, 2023. Metacognitive awareness and academic 

self-efficacy are the basic concepts that affect academic success. Individuals who 

have their own study strategy, have sufficient motivation and also belief that they can 

succeed, have higher academic success. In this study, the relationship between 

metacognitive awareness and academic self-efficacy levels with academic 

achievement in medical students was analysed. 396 medical students were included 

in the study. Personal information form, metacognition scale and academic self-

efficacy scale were used in the study. As a result of the study, it was found that the 

scores of the students get from metacognition scale differed significantly and 

increased with age and class level. It was found that the metacognition scale scores 

of the students who voluntarily chose the medical school and did not fail the class, 

had high grades. In our study, it was found that academic self-efficacy levels were 

higher in older students and those who graduated from Anatolian high school. It has 

been determined that who have high metacognitive awareness and academic self-

efficacy levels also have high academic achievement.  
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GĠRĠġ 

1.1. Problemin Tanımı ve Önemi 

 Günümüzde yüksek öğretimin temel hedeflerinden biri akademik, 

psikososyal ve toplumsal anlamda başarılı bireyler yetiştirmektir. Üniversite eğitimi 

sürecinde bireyler bilişsel, ruhsal ve sosyal açıdan gelişmeli ve eğitim sonunda belli 

bir meslek alanında temel yeterlikleri kazanmış, akademik başarısı yüksek katılımcı 

bireyler olarak topluma kazandırılmalıdır (1).  

 Kavramsal düzeyde incelendiğinde ''başarı'' amaca ulaşma, isteneni elde etme 

ve hedeflerle orantılı olarak tutarlı davranışlar sergileme olarak tanımlanmaktadır 

(1,2). Eğitim bilimlerinde başarı ise ''akademik başarı'' olarak tarif edilmekte ve 

öğrencilerin kazandığı bilgi, beceri ve tutumla ve ölçülen test puanlarıyla 

değerlendirilmektedir (2).  

 Yapılan çalışmalarda akademik başarının kişilik yapısı, zeka, öğrenme hızı, 

benlik saygısı, motivasyon, sosyoekonomik durum gibi birçok faktörden etkilendiği 

bilinmektedir (3,4). Kendi öğrenme süreçlerinin farkında olan, çalışma strateji ve 

yöntemlerini planlayıp yönlendirebilen ve geçmiş yaşantısındaki başarıları nedeniyle 

kendini akademik anlamda yeterli olarak algılayan öğrencilerin ise akademik 

başarısının yüksek olacağı öngörülmektedir. Bu bağlamda ''bilişüstü farkındalık'' ve 

''öz yeterlik'' akademik başarıyı etkilediği düşünülen öğrenci kaynaklı diğer iki 

önemli faktör olarak karşımıza çıkmaktadır (5).  

 ''Biliş'' herhangi bir şeyin farkında olma ve onu anlama, ''biliş üstü'' kavramı 

ise bireyin kendi bilişsel süreçlerini anlaması olarak yorumlanmaktadır. Biliş üstü 

kavramı öğrenme, problem çözme, akıl yürütme gibi bilişsel süreçleri izlemek için 

kullanılmaktadır (6). 

 Akademik başarıyı etkilediği düşünülen bilişüstü farkındalık kavramı, kişinin 

kendi bilişsel süreçlerinin farkında olması, kendi öğrenme sürecini izlemesi ve 

değerlendirmesi olarak tanımlanmaktadır (7,8). Daha geniş anlamda bilişüstü 

farkındalık; kişinin var olan bilgilerini kullanma becerisi, hedefe ulaşmak için hangi 

öğrenme stratejilerini kullanacağını bilmesi ve kendi ilerlemesini izleme yeteneği 

olarak belirtilmiştir (9). Kişi eğitim sürecinde öğrenirken nasıl öğrendiğinin de 

farkında olmalıdır. Literatürde bilişüstü farkındalık ile ilgili farklı çalışmaların 
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derlendiği bir meta analizin sonucuna göre öğrenmenin en önemli yordayıcısı 

bilişüstü farkındalık değişkeni bulunmuştur (10). 

 Akademik başarıyı etkileyen önemli faktörlerinden olan ''öz yeterlik'' kavramı 

ise kişinin belli bir işi başarabilmek için kendine olan inancını ifade etmektedir (11). 

Öz yeterlik inanışı yüksek olan birey bir işi başarabilmek için daha fazla ısrar ve 

çaba göstermekte, problemlerle daha kolay baş edebilmekte ve problemlerin 

üstesinden daha kolay gelebilmektedir (12). Öz yeterliğin gelişmesine en çok katkı 

sunan durum kişinin kendi yaşantılarıdır. Geçmişinde başarı oranı yüksek olan 

bireyin öz yeterliği yüksek olmakta, başarısız olup hataları olan bireyin ise öz 

yeterliği zayıflamaktadır (13). 

''Akademik öz yeterlik'' ise kişinin akademik bir işi tamamlayabileceğine dair 

kendine olan inancını tanımlamaktadır. Yapılan çalışmalarda akademik öz yeterliği 

yüksek olan bireylerin problemleri kontrol altına alma, yeni çözüm ve hedefler 

üretmede daha başarılı olduğu bulunmuştur (11,14). Yüksek seviyede akademik öz 

yeterliğe sahip olan bireylerin akademik başarılarının daha yüksek olduğunu gösteren 

çalışmalar mevcuttur (13,15). 

 Tıp fakülteleri akademik başarıları yüksek öğrencilerin olduğu fakültelerin 

başında gelmektedir. Günümüzde tıp fakülteleri, yükseköğretimi nitelikli eğitim 

veren bir fakültede almak amacıyla üst düzeyde çaba harcamış ve belli çalışma 

yöntem ve stratejileri olan öğrencilerin yüksek oranda bulunduğu fakültelerdendir. 

Bu bağlamda öğrencilerin öğrenme ve çalışma stratejilerini hangi ölçüde biliş 

düzeyinde farkında olarak geliştirdikleri araştırılmıştır. Tıp fakültesi eğitiminde 

öğrenim süreçlerindeki farkındalık düzeylerinin akademik başarıyla ilişkisi ve 

öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerinde yeterlik algıları değerlendirilmiştir.  

 Tıp fakültesi öğrencilerinin öğrenme stratejilerine ve kendi akademik 

yeterliklerine olan inançlarının başarı ile ilişkisinin ortaya çıkarılması düşük düzeyde 

öz yeterlik algısı ve biliş üstü farkındalık nedeniyle başarısız olan öğrencilerde 

öğrenme ve çalışma stratejilerini yeniden gözden geçirmeleri adına katkı sunması ve 

farklı öğrenme stratejileri geliştirmeleri adına farkındalık oluşturması nedeniyle de 

önemlidir. Farkındalık oluşan öğrencilerin kendilerine ''nasıl öğreniyorum'', '' bu 

konuyu daha kolay öğrenmek için hangi yöntem ve teknikleri kullanabilirim'' 
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sorularını sormaya başlaması, bilişi hakkında düşünmesine ve öğrenme stratejilerini 

tekrar değerlendirmesine, düşük öz yeterlik algıları olan öğrencilerde ise öz yeterliği 

etkileyen faktörlerin ortaya çıkması adına katkı sunacaktır.  

 Tıp fakültesi eğitim-öğretim programı ve eğitim sürecinin uzun ve zorlu 

olması sebebiyle biliş üstü farkındalık ve öz yeterlik düzeylerinin yüksek olması, 

eğitimin başarıya ulaşmasında, akademik performans olarak sonuca yansımasında ve 

sonuçta topluma bilişsel ve davranışsal donanımı yüksek, hekimlik kimliği üst 

seviyede doktorlar kazandırılması açısından önemlidir. Akademik performansın 

yüksek olması öğrencilerin kısa vadede sınıf geçmelerini sağlarken uzun vadede tıp 

fakültesinden bilgili ve hastaya nitelikli sağlık hizmeti veren hekimler yetişmesinde 

önemlidir. 

 Araştırmamız özelinde var olan durum ise çalışmamızın Yozgat Bozok 

Üniversitesi Tıp Fakültesi'nde gerçekleştirilmiş olmasıdır. Çalışmamız büyükşehir 

statüsündeki illere göre görece daha yeni olan bir tıp fakültesinin öğrencilerinde 

tamamlanıp, öğrencilerin akademik özyeterlik algısını ortaya çıkarması nedeniyle de 

önemlidir. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 Tıp fakültesi öğrencilerinin bilişüstü farkındalık ve akademik özyeterlik 

düzeylerinin akademik başarıları ile ilişkisinin incelenmesi araştırmanın başlıca 

amacıdır. Bunun yanısıra öğrencilerin bilişüstü farkındalık, özyeterlik ve akademik 

başarılarının yaş, cinsiyet, sınıf düzeyi, mezun olunan lise, tıp fakültesini isteyerek 

tercih etme durumu gibi değişkenlere göre nasıl değiştiğini saptamak araştırmanın 

diğer amaçlarındandır. Bu amaçla şu sorulara cevap aranmaktadır: 

 1) Tıp fakültesi öğrencilerinin bilişüstü farkındalıkları ne düzeydedir? 

 2) Tıp fakültesi öğrencilerinin akademik öz yeterlik algıları ne düzeydedir? 

 3) Tıp fakültesi öğrencilerinin bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik 

algıları yaş ve cinsiyete göre farklılık gösteriyor mu?  

 4) Tıp fakültesi öğrencilerinin bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik 

algıları sınıf düzeyi ve mezun oldukları liseye göre farklılık gösteriyor mu?  

 5) Tıp fakültesi öğrencilerinin bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik 

algıları tıp fakültesini isteyerek seçme ve sınıf tekrarı olma durumlarına göre farklılık 

gösteriyor mu? 
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 6) Tıp fakültesi öğrencilerinin bilişüstü farkındalık ve akademik öz 

yeterlikleri ile akademik başarı düzeyleri arasında ilişki nasıldır? 
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2. GENEL BĠLGĠLER 

2.1. BiliĢ ve BiliĢüstü 

 ''Biliş'' kavramı herhangi bir durumun farkında olma ve onu anlama olarak 

tanımlanmaktadır (7). Biliş kavramı ile doğrudan bağlantılı olan bilişüstü kavramı ile 

ilgili literatürde birçok tanım mevcuttur (16-20). ''Bilişüstü'' kavramı, bireyin kendi 

bilişsel süreçlerini anlaması, bilişsel süreçleri hakkında fikir sahibi olması ve bilişsel 

süreçlerini düzenleyebilmesi olarak tüm tanımların ortak noktasında yer almaktadır 

(8). 

 Ülkemizde biliş üstü(metacognition) kavramı için biliş bilgisi(cognition), 

yürütücü biliş(executive cognition), üstbiliş(metacognition), biliş 

ötesi(metacognitive) gibi farklı sözcükler kullanılmaktadır (7,21). Çalışmamızda 

''metacognition'' ifadesi ''bilişüstü'' olarak kullanılmıştır. 

Bilişüstü kavramının kökeni M.Ö. Plato'ya kadar dayansa da bugün ki 

anlamda bilişüstü kavramını tanımlayan John Flavell olmuştur (22). Flavell'e göre 

bilişüstü; öğrenilen bilgilerin farkında olan, bu bilgileri değerlendirip düzene sokan 

ve aşamalardan oluşan farkındalık sistemidir (23,24). 

 Kuiper ise bilişüstünü, bireyin bir durum sırasında kullanılan strateji ve 

durumun gerekleriyle ilgili kendisiyle iletişim kurması olarak tanımlamaktadır (25). 

Wellman bilişüstünü kişinin bilişi hakkındaki farkındalığı olarak tanımlamıştır (26). 

Brown bilişüstü kavramını kişinin bilişsel süreçlerini yönlendirebilme becerisi olarak 

tanımlanmıştır (27). 

 Özsoy'a göre bilişüstü kavramı bazı yetenekleri de içine almaktadır. Özsoy 

kendine uygun çalışma stratejisi belirleme, öğrenme sürecinde hatalarını fark ederek 

farklı öğrenme stratejilerine yönelme gibi yetenekleri de bilişüstü tanımına dahil 

etmektedir (28). Namlu'ya göre biliş bize ''ne'' ve ''nasıl'' sorularını sordururken, 

bilişüstü ''neden'' ve ''ne zaman'' sorularına cevap olarak uygun bilişsel stratejiler 

seçmeye yardımcı olan sistemdir (29). 

 Bilişüstü kavramı bir bilgiye sahip olmakla birlikte o bilginin gerekli yerde 

kullanılması için farkındalık oluşması açısından önemlidir. Öğrenmede sıkıntılar 

yaşayan öğrenci yaşadığı sıkıntıların farkında olmazsa eğiticiler tarafından öğretilen 

öğrenme stratejilerini de hayata geçirmesi mümkün olmayacaktır (20). 
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 Öğrencilerin birçoğunda olduğu gibi, bir konu hakkında yeterli bilgi ve 

beceriye sahip olunduğu halde, bu bilgi ve becerileri karmaşık ve gerçek yaşam 

durumlarında kullanamamaları söz konusu olmaktadır. Bu durum öğrencilerin gerekli 

güdülenme eksikliğinden kaynaklanabilse de çoğu zaman bilgiyi hangi durumda 

kullanması gerektiğini bilmemesinden kaynaklanmaktadır. Bilişüstü süreçlerin 

farkında olma ve gerektiğinde bilgiyi gerçek yaşama transfer edebilmenin önemi 

bilişüstü kavramı ile ortaya konulmaktadır (30). 

 Bilişüstü kavramının önemli olmasının bir nedeni de, kendi öğrenme 

süreçlerine hakim, öğrenmesini planlayan, izlem ve değerlendirmesini yapabilen 

öğrencilerin eğitim sonundaki çıktılarının artacak olmasıdır. Bir problem karşısında 

eleştirel düşünme ve akıl yürütme gibi bilişüstü fonksiyonları üst düzeyde kullanan 

öğrencilerin süreçte eğiticiye daha az ihtiyaç duyduğu ve eğitim çıktılarının daha 

yüksek olduğu bilinmektedir (31,32). 

 Bilişüstü kavramının farklı araştırmacılar tarafından yapılan tanımlarına göre 

ortak yönleri değerlendirildiğinde; öğrencinin bilgiyi sadece bilmesi değil hangi 

durumlarda bilgiyi kullanacağını bilmesi, öğrenilen bilginin hangi stratejiyle 

öğrenildiği ve bu stratejiyle birlikte öğrenmenin süreç sonunda ne kadar başarılı 

olduğunun izlenip değerlendirilmesi, gerekirse farklı stratejilerin öğrenilme yoluna 

gidilmesi bilişüstü kavramının içeriğini oluşturmaktadır. 

2.2. BiliĢüstünün Kavramsal Değerlendirilmesi 

 Bu bölümde bilişin bilgisi, bilişin düzenlenmesi, bilişüstü strateji, bilişüstü 

beceri, inançlar ve sezgiler kavramları açıklanmıştır. 

2.2.1. BiliĢin Bilgisi 

 Bilişüstü kavramı Flavell tarafından ''bilişin bilgisi'' kavramıyla 

özdeşleştirilmiştir. Biliş bilgisi sayesinde kendi bilişsel süreçlerimizi kontrol etme ve 

süreçlerimiz hakkında bilgi sahibi olma yetisine erişiriz (33). Bilişüstü bilgisine sahip 

olan bireylerin öğrenme ve bellek kapasitelerinin yüksek olduğu bilinmektedir (34). 

 Flavell bilişin bilgisini tanımlarken bazı kavramlardan etkilendiğini 

vurgulamıştır. Bu kavramlar; kişi bilgisi, görev bilgisi, strateji bilgisi olarak 

açıklanmaktadır. Flavell'e göre kişi bilgisi, kişinin kendisi ile ilgili inançları ve 

bilgilerinden oluşmaktadır. İnsanların ve bireyin diğer insanlarla benzerlikler ve 

farklılıkları temel alan bilişsel bilgi farkındalığını tanımlamaktadır. Örneğin ben 
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Türkçe dersinde iyiyim fakat arkadaşım Matematik dersinde benden daha iyi gibi. 

(8,35). Kişi bilgisi, farkındalığın yanı sıra öğrenilen bilgiyi hatırlamamıza ve beyinde 

kodlamamıza da yarayan bilgidir (36). 

 Görev bilgisi, farklı türdeki görevler hakkındaki bilgidir. Örneğin kişinin zor 

olan görevi kolay olana göre daha zor gerçekleştireceğini bilmesi gibi. Bu bilgi her 

görev için farklı bilişsel stratejiler geliştirmenin gerekliliğini bilmeyi de ifade 

etmektedir (20,37). 

 Strateji bilgisi ise, farklı türdeki görevler varlığında seçilecek stratejilerin 

bilinmesini ifade etmektedir. Bu bilgi türü hangi stratejinin seçilmesi durumunda 

daha fazla verim alınacağının bilgisini bilmeyi de gerektirmektedir. Çok fazla bilgi 

yüklü bir dersten çıkan öğrencinin bu bilgileri akılda tutmak için konunun ana 

noktasına odaklanıp, konuyu kendi kelimeleriyle ifade etmesi strateji bilgisine örnek 

olarak verilebilmektedir (8). Strateji bilgisi hatırlama, planlama gibi bilişsel süreçleri 

kolaylaşmasını sağlamaktadır (37,38). 

 Flavell bilişin bilgisini kişi, görev ve strateji bilgisi kavramlarıyla incelese de 

bilişüstü üzerine çalışan bazı kuramcılar bilişin bilgisi kavramını üç alt kategoride 

tanımlamaktadır. Bu kategoriler yordam bilgisi, durumsal bilgi ve bildirimsel bilgi 

olarak sınıflanmaktadır (39,40,41). 

a) Yordam Bilgisi (Prosedürel Bilgi) 

 Yordam bilgisi, bir problemin veya bir işin nasıl çözüleceğine dair kişinin var 

olan bilgisini tanımlamaktadır. Yordamsal bilgi eylemin kendisine dair bilgi değil, o 

eyleme dair gerçekleştirilecek olan strateji bilgisini ifade etmektedir (23,42, 43). İşi 

ya da problemi başarmaya dair kişinin farkındalık bilgisi şeklinde de 

tanımlanmaktadır (44, 45).  

 Bir öğrencinin karenin alanının nasıl hesaplanacağını bilmesi ya da bir okuma 

sırasında önemsiz bilgilerin atlanarak önemlilerin üzerinde durulması yordam 

bilgisine örnek teşkil etmektedir (40,41,46). 

b) Durumsal Bilgi (KoĢullu Bilgi) 

 Durumsal bilgi, kişinin hangi durum karşısında ve hangi stratejiyle problemi 

çözeceğine dair var olan bilgisini tanımlamaktadır. Durumsal bilgi, yordam bilgisi ve 

açıklayıcı bilginin her ikisine birden sahip olmayı gerektirmektedir (44,45). Bir 
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problem varlığında kullanılan bilgiyi ve o bilgiyi hangi yöntemle ne için kullandığını 

bilmek şekkinde de ifade edilmektedir (47-49).  

 Durumsal bilgisi yüksek olan kişilerin, farklı durumlara karşı uygun strateji 

seçmede daha yetkin davrandığı bildirilmektedir (50,51). Öğrencilerin öğretmenin 

sorularına karşı verdiği cevapları anlatırken kullandığı stratejiler durumsal bilginin 

kullanılmasına dair örnek oluşturmaktadır (47). 

c) Bildirimsel Bilgi (Açıklayıcı-Tanımlayıcı Bilgi) 

 Bildirimsel bilgi, bir problemi ya da işi kişinin kendisinin çözüp 

çözemeyeceğine dair var olan bilgisini tanımlamaktadır. Bir durumun ''ne'' olduğu 

hakkındaki bilgi çeşidi şeklinde de ifade edilebilmektedir (49). Kişinin herhangi bir 

performans göstermesi gerekliliğinde o performansı gösterip gösteremeyeceğine dair 

kendisi hakkında yeterlik bilgisidir (38).  

 Bir fizik problemi karşısında o problemi çözüp çözemeyeceğini bilmek ya da 

strateji uygulayıp uygulamayacağı hakkında fikir sahibi olmak bildirimsel bilgiye 

örnek olarak verilebilir (52). Bir konuya dair bilgileri kolayca öğrenen fakat bu 

bilgileri kullanmada zorlanan öğrencilerin akıllıca davranması bildirimsel bilgilerinin 

gelişmiş olduğunu göstermektedir (51). 

2.2.2. BiliĢin Düzenlenmesi 

 Bazı araştırmacılar bilişin düzenlenmesi stratejilerini üç ana başlık altında 

toplamaktadır: Planlama, İzleme, Değerlendirme (40,53,54). Çalışmamızda ''Bilişin 

Düzenlenmesi'' başlığı Brown 'un tanımladığı üzere dört ana başlık altında ele 

alınarak Planlama, İzleme, Değerlendirme ve Tahmin bölümlerine yer verilmiştir 

(55). 

a) Planlama 

 Planlama stratejisi, hedefin belirlenerek bu hedefe uygun kaynak ve süreç 

yönetimini içermektedir. Var olan kaynakları ve gerekli zamanı belirleyerek 

gerçekleştirilecek eylemler doğrultusunda bu kaynakları ve zamanı etkili bir biçimde 

kullanmayı tanımlamaktadır. Hedefe yönelik uygun stratejiyi belirleyerek zamanı 

etkin bir biçimde kullanan öğrenci, kendi öğrenme süreçlerinde daha hakim konuma 

geçerek uygulayacağı çalışma planında öz denetimi sağlamış olmaktadır.  
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 Planlama stratejisi sayesinde öğrenci çalışma öncesinde aklında konuyla ilgili 

sorular oluşturur, bu soruların cevaplarını bulmak etkin öğrenme stratejileri seçerek 

içerikleri ve zamanı verimli değerlendirir (56-58). 

b) Ġzleme 

 İzleme, herhangi bir performans ya da ödevi kişinin kendi bilişsel 

süreçlerinden geçirerek öz değerlendirmesi şeklinde tanımlanmaktadır. Öğrencinin 

öğrenme sürecinde öğrenip öğrenmediğini kendi kendine kontrol ederek farkındalık 

kazanması izleme stratejisi olarak değerlendirilmektedir (45,52). İzleme aşamasında 

yapılan öz değerlendirmeden sonra gerekirse planlama aşamasında değişiklikler 

yapılabildiği için izleme stratejisinin öğrenme sürecindeki önemi tartışılmazdır (59). 

 Öğrencinin başarılı olması ve yardıma ihtiyacının olup olmadığının 

belirlenmesi sağlıklı bir izleme süreci sonrasında belirlenmektedir. Bilişüstü 

düzenlemenin bir parçası olan izleme stratejisinin daha çok karmaşık ve çözülmesi 

zor problemlerle karşılaştığında aktive olduğu ve sürece dair anlık çözümler ürettiği 

belirtilmektedir (60,61). 

c) Değerlendirme 

 Değerlendirme süreci, performans sonucunda ortaya çıkan ürün ve süreçteki 

kendi durumunu değerlendirme olarak tanımlanmaktadır. Değerlendirme, öğrenme 

sürecinde kullanılan stratejiyi ve kişinin süreç sonunda elde ettiği çıktıların amaca 

uygunluğu hakkında yapılan irdelemeyi de kapsamaktadır (35). Değerlendirme 

aşamasının süreç içinde sürekli olarak yapılıp gerekirse planlama aşamasına 

dönülerek izlenen stratejilerin uygunluğunu düzenleme yoluna gidilmelidir (62). 

Değerlendirme sonucunda öğrenci kullandığı stratejilerin uygunluğu hakkında bir 

karara vararak bir sonraki öğrenmeleri için de plan yapmış olur. Kişi öğrenmesini 

kolaylaştıran ya da zorlaştıran durumların farkında vararak öğrenme sürecini dair 

kazanım elde elde eder (63,64).  

 Değerlendirme süreci probleme dair farkındalık sahibi olmayı, öz yeterlik 

durumunu ve farklı durumlarla kıyaslamayı da içeren aktif bir süreç olması nedeniyle 

önemlidir (65). 
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d) Tahmin  

Tahmin aşamasını bazı araştırmacılar izleme ve değerlendirme aşamasının bir 

parçası olarak görmekte iseler de çalışmamızda tahmin aşaması bilişin 

düzenlemesinde farklı bir bölüm olarak değerlendirilmiştir (48,66). 

 Tahmin, bir durumu veya eylemi önceden kestirme şeklinde 

tanımlanmaktadır. Tahmin aşaması öğrenmeye dair planlama, izlem ve 

değerlendirme süreçleriyle iç içe geçmiş olup analizi zor bir aşama olarak 

belirtilmektedir. Tahmin eylemi öğrenme sürecini destekleyici ve ilerletici bir rol 

üstlenmektedir (60). Tahminin, öğrencinin öğrenme sürecinin ne kadar zaman 

alacağı, kolay mı zor mu olacağı sayesinde kestirimde bulunarak çalışma stillerini 

ayarlamasına ve sürecin sonucuna dair düşünmeye yönelttiği için bilişsel açıdan 

önemli olduğu belirtilmektedir (67,68). 

 Araştırmacılar bilişsel düzenleme basamaklarını üst düzey bilişsel beceriler 

olarak kabul ederek, bu becerilere sahip olan öğrencilerin bağımsızlaşarak kendi 

öğrenme süreçlerinde daha etkin hale geldiğini vurgulamaktadır (69). 

2.2.3. BiliĢüstü Strateji 

Bilişüstü stratejiler, öğrenme sonucunda elde edilmesi beklenen kazanımların 

gerçekleşip gerçekleşmediğine dair değerlendirme yapılmasını sağlayan yöntemler 

olarak tanımlanmaktadır. Öğrenciler, hedefe dair gerçekleştirmesi beklenen süreçler 

sonucunda belli stratejiler kullanarak sonucu değerlendirir ve kullandığı stratejinin 

işe yaradığını görürse benzer durumlara transferini gerçekleştirmek üzere belleğine 

kaydeder. Kullanılan stratejinin işe yaramadığı durumlarda ise farklı stratejileri 

kullanmak üzere kendi öğrenme stratejilerinde değişiklik planlayabilir. Öğrencinin 

kendi öğrenmesini denetlemesi farklı bilişüstü stratejiler kullanmasına sebep olabilir. 

Blakey ve Spence'e göre öğrencilerin bilişüstü davranışlar geliştirmek için kullandığı 

stratejiler altı bölümde tanımlanmıştır (70). 

 Ne bildiğini/bilmediğini tanımlama: Öğrenciler konuyu araştırmaya 

başlarken ne bildikleri ve ne öğrenmek istedikleri sorularına cevap ararlar. Bu 

cevapların sonucunda varolan bilgilerinde artma ya da değişme 

olabilmektedir. 

 DüĢünmeye dair konuĢma: Eğiticilerin ve öğrencilerin tartışarak 

düşünmeye dair konuşması öğretmenin model alınarak düşünmesine katkı 
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sağlayacaktır. Bu sayede öğrencilerin düşünme süreçlerini takip ederek kendi 

düşünme becerilerinin farkına varması sağlanmış olmaktadır. 

 DüĢünme günlüğü tutma: Öğrencilerin öğrenme süreçlerine dair günlükler 

tutması onların bu süreçte yaşadıkları zorlukları farketmesine ve bu 

güçlüklere karşı koyabilmesi yöntemlerine dair farkındalık yaşamasına 

olanak tanımaktadır. 

 Planlama ve öz düzenleme: Öğrencinin öğrenme sürecine dair zamanı 

kaynakları ve yöntemleri planlaması öğrencinin bilişüstü stratejilerinin 

gelişmesine olanak sağlamaktadır. 

 Süreç sonunda yapılan değerlendirme: Öğrencinin, eğiticinin ve akranların 

öğrencinin düşünme sürecini ve bilişüstü stratajilerini değerlendirmesine 

olanak sağlayan bölümdür. Öğrenme sürecinde işe yarayan ve yaramayan 

stratejiler birlikte değerlendirilir, farklı bilişüstü stratejiler ortaya konulur. 

 Öz değerlendirme: Öğrencilerin kendi öğrenme sürecini değerlendirdiği 

bölümdür. Öğrenci hangi bilişüstü stratejileri (göz gezdirme, ön bilgileri 

harekete geçirme, şemalar vb.) kullandığını tanımlar. 

Yapılan araştırmalar üstbilişsel strateji kullanan öğrencilerin akademik 

performans olarak daha başarılı olduklarını göstermektedir. Bu nedenle öğrenme 

stratejilerini kullanmayan öğrenciler eğitici tarafından rehberlik edilerek bilişüstü 

starejiler kullanması adına yönlendirilmeli ve yeterliklerini geliştirmesi sağlanmalıdır 

(71). 

2.2.4. BiliĢüstü Beceri 

 Bilişüstü beceri, herhangi bir problemin ya da işin nasıl gerçekleştirileceğine 

dair sahip olunması gereken beceri olarak tanımlanmaktadır (72). Bilişüstü beceriler 

öğrenmenin istenilen şekilde gerçekleşmesi açısından önemlidir. Öğrenmeyi 

öğrenme için bilişüstü becerilerin yüksek düzeyde olması ilk başta gelişmiş olması 

beklenen niteliklerdendir (73). Bilişüstü becerilere sahip olan öğrenci kendi çalışma 

sistemi için gerekli olan bilgiyi ve çalışma stratejisini seçer, çalışmasını bu düzene 

göre planlar, kendi öğrenme süreçlerini yapılandırabilir (74). Bilişüstü becerileri iyi 

kullanan öğrencilerin eğiticiden bağımsız olma niteliğinin de daha fazla olduğu 

düşünülmektedir (31). Öğrencinin bilişüstü becerilerinin yüksek olması problemlere 

bulduğu çözümler ve akademik başarısını da yansıtması açısından da önemli olduğu 
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belirtilmektedir (44). 

 Eğitimcilerin öğrencilerin bilişüstü becerilerini geliştirebilmek amacıyla 

öğrenim sürecinde kullanabilecekleri farklı stratejiler mevcuttur. Bu stratejiler 

yoluyla bilişüstü becerilerini geliştiren öğrenciler öğrenirken zayıf ve güçlü yönlerini 

bilerek öğrenir, öğrenme sürecinde belli periyodlarla kendine yeni amaçlar edinir, 

öğrenme sırasında ve sonunda öğrenimin etkin seviyede gerçekleşip 

gerçekleşmediğini değerlendirecek beceriye sahip olurlar (75). 

2.2.5. Ġnançlar ve Sezgiler 

 İnançlar ve sezgiler günlük hayatta karşılaşılan sorunlar karşısında hipotez 

oluştururken ve farklı problemler karşısında çözüme dair stratejiler belirlenirken 

gösterilen davranışların kaynaklarını oluşturmaktadır. Sezgiler ve inançlar insanların 

diğer insanlar hakkında biliş düzeyinde sahip oldukları bazı varsayımlar ve fikirleri 

de içermektedir (47). 

2.3. BiliĢüstü Farkındalık 

 Bilişüstü farkındalık, bireyin davranışlarında, kararlarında ve öğrenme 

süreçlerinde farkında olarak davranması ve kendi öğrenme stratejilerini planlayarak 

bu stratejileri öğrenmesine uygun şekilde düzenlemesi olarak tanımlanmaktadır(76). 

Farkındalık düzeyi yüksek olup kendi öğrenmesinde güçlü ve zayıf yönlerini bilerek 

uygun stratejileri seçen öğrencinin performansı ve akademik başarısı daha yüksek 

olmaktadır (39,76). 

 Bilişüstü farkındalık düzeyi bilişsel beceri düzeyinde düşük olan öğrencilerin 

akademik performansları da düşük bulunmuştur. Bu öğrencilerin kendi becerilerini 

değerlendirmede düşük yeterlik gösterdiği bilinmektedir (77). Bununla birlikte kendi 

akademik performanslarını tahmin ederek değerlendirme konusunda yetkin olan 

öğrencilerin daha iyi düzeyde izleme değerlendirme becerisinin olduğu 

düşünülmektedir (78). 

 Öğrenme sürecine etkin şekilde katılan ve kullandığı stratejinin farkında olan 

öğrencilerin akademik performanslarının daha yüksek olduğu bilinmektedir. Kendi 

eksiklerinin farkında olarak bu eksikleri gidermeye yönelik stratejiler geliştiren 

öğrenciler sonuçta akademik başarısının da artmasına katkıda bulunmaktadır (79). 

 Tıp fakültesi eğitim sürecinde ve sonucunda insan hayatına müdahil olan 

hekimlerin bilişüstü farkındalık düzeylerinin yüksek olması sadece akademik başarısı 
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yüksek hekimler yetişmesine değil, iyi eğitim almış, donanımlı, hastaların tanı ve 

tedavi süreçlerinde yetkin hekimler yetişmesi açısından da önem arz etmektedir. 

2.3.1. BiliĢüstü Farkındalık Kuramları 

 Bilişüstü farkındalık kavramı ile ilgili farklı kuramlar bulunsa da, bu 

kavramın temelleri Piaget'in gelişim teorisine dayanmaktadır (80). Bu teoriye göre 

bilişsel gelişim bireyin çevreye uyum sağlamasıyla gerçekleşmektedir. Beynimizde 

anlamlandırmaya çalıştığımız en küçük bilişsel yapıtaşları ''şema'' olarak tarif 

edilmiştir. Uyum sağlama, özümleme, uyma ve dengeleme kavramları yeni öğrenilen 

bilginin bellekte kaydedilme ve zihinsel denge oluşturabilme adına 

kavramsallaştırıldığı terimleri ifade etmektedir.Piaget'e göre kişi, kendisinde varolan 

şemalarla cevaplayacağı veya hiç cevaplayamayacağı durumlara merak 

duymamaktadır. Öğrenmeye merak duyulabilmesi için orta düzeyde belirsizlik ve 

dengesizlik gerekmektedir (81).  

 Bilişüstü kavramının daha anlaşılır olması için literatürde farklı kuramlar ele 

alınmıştır. Bu kuramlardan bir kısmı bilişüstünün genel bilgisine odaklanırken bir 

kısmı bellek kavramının daha sınırlı kısmıyla tanımlama yapmaktadır (17). 

2.3.1.1. Flavell'in BiliĢüstü Farkındalık Teorisi 

 Flavellin bilişüstü farkındalık kuramı Piaget'in soyut işlemler dönemine 

dayanmaktadır. Piaget bu dönemde kişi kendi düşüncelerinin farkında olduğunu 

tanımlamaktadır (20, 82).  

 Flavell de 1979 yılında yayınladığı makalesinde bilişüstünü tanımlayarak 

bireyin hangi durumda hangi stratejiyi kullanacağını bilmesi, öğrenilen bilgi 

hakkında anlayıp anlamadığının farkında olunması, bilgiyi kullanma becerisi ve 

öğrenme deneyimi öncesinde ve sonrasında kendini değerlendirme becerisi olarak 

tanımlamıştır. Flavell'in tanımlamasına göre bilişüstü dört unsurdan oluşmaktadır 

(20,82). 

 a) Bilişüstü bilgi 

 b) Bilişüstü deneyimler 

 c) Bilişüstü stratejiler/aktiviteler 

 d) Bilişüstü amaçlar/görevler 

 Bilişüstü bilgi, kişinin neleri bilip bilmediğine dair farkındalığı olarak 

tanımlanmıştır. Kişinin kendi yetilerine dair bakış açısı olarak da 
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tanımlanabilmektedir. Bilişüstü bilgi birey, görev, strateji bilgisi gibi kavramları 

içermektedir (83). 

 Bilişüstü deneyimler, bireyin aktivite sırasında, öncesinde veya sonrasında 

meydana gelen öznel tepkileri olarak tanımlanmaktadır. Bilişüstü deneyimlerin 

genellikle başarısız olarak tariflenen durumlarda gerçekleştiği düşünülmektedir. 

Örneğin birey okuduğunu anlamadığı veya öğrenmekte zorlandığı bir bilgi karşısında 

hoşnutsuz bir durum yaşar ve bilişüstü deneyim gerçekleşir. Bilişüstü deneyimler 

sıklıkla stres, çatışma ve alışılmadık durumlarda tanımlanmıştır. Bilişüstü deneyimler 

kişinin kendi düşünmesi hakkında düşünmesi gereken durumlarda ortaya çıktığı için 

kişinin bilişüstü amaç/strateji ve bilişüstü bilgilerinde düzenleme/değişikliğe yol 

açabilmeleri nedeniyle de önemlidir (84). 

 Bilişüstü stratejiler ve aktiviteler bilişsel amaçlara ulaşmak için kullanılan 

yöntemler olarak tanımlanmaktadır. Bilişüstü stratejileri kullanan kişiler bilişsel 

aktiviteleri sonucunda kendi öğrenmelerini denetler ve öğrenme sonucunda kendine 

sorular yönelterek öz değerlendirme yapar. Flavell, bilişüstü farkındalığı üst seviyede 

olan bireyi, öğrenme süreci sonunda kendisine içerikle ilgili sorular soran ve süreci 

gözlemleyerek değerlendiren birey olarak tanımlamaktadır (8,20). 

 Bilişüstü amaçlar veya görevler, bilişsel bir sürecin sonunda varılması 

beklenen hedefler ve sonuçlar olarak tanımlanmaktadır. Bilişüstü amaçlar bilginin 

kullanımı sonucunda bilişüstü deneyimlerin yaşanmasına katkıda bulunur (17,30). 

2.3.1.2. Brown'ın BiliĢüstü Farkındalık Teorisi 

 Bilişüstü üzerine önemli çalışmalar yapan araştırmacılardan birisi de Ann 

Brown'dur. Brown, bilişüstünün kontrol ve düzenleme boyutlarını ele almaktadır. 

Brown yönetici stratejilere de vurgu yaparak planlama, izleme, gözden geçirme ve öz 

değerlendirme stratejilerinin önemine değinmektedir (20,82). Brown'a göre problem 

çözme süreçlerinde bilgi ya tanımlanmalıdır ya da verimli bir şekilde kullanılmalıdır. 

Bu sayede bilginin kavranması gerçekleşmektedir (85).  

 Brown bilişüstünü iki kategoriye ayırarak bilişüstü bilgi ve bilişüstü 

düzenlemenin önemini vurgulamıştır. Bilişüstü bilgi öğrencinin ''ne''yi bilmesi 

gerektiğine dair bilgi olup sabittir, açıklanabilir ve yanılma olasılığı vardır, yaşla 

birlikte geliştiği düşünülmektedir. Brown bilişüstü bilgiyi durumsal, prosedürel ve 

açıklayıcı bilgi olarak kategorize etmektedir (82). 



15 

 

  Bilişüstü düzenleme ise öğrenme sürecinin düzenlenmesine yönelik 

denetleyici aktiviteler olup bilişüstünün işlemsel kısmını ifade etmektedir. Bilişüstü 

düzenleme kişiden kişiye değişkendir ve her durumda açıklanamayabilir, yaştan 

bağımsızdır (86). 

 Bilişüstü bilgi ve bilişüstü düzenleme kavramları birbirleriyle ilişkili 

kavramlardır. Herhangi bir konuda yeterince başarılı olmadığını bilen öğrenci süreci 

dikkatlice izleme gereksinimi duyar. İzlem sonucunda ise görevin zor olduğuna karar 

verebilir ye da kendisini o görev için yetersiz bulabilir (30). Brown öğrencilerin 

başarılı ya da başarısız olma süreçlerinin farkındalıkları üzerindeki kontrolün 

önemini de vurgulamaktadır (87). 

2.3.1.3. Schraw'ın BiliĢüstü Farkındalık Modeli 

 Schraw bilişüstü kavramını bilişin bilgisi ve bilişin düzenlenmesi şeklinde iki 

kategoriye ayırmaktadır. Schraw bilişüsütü farkındalık modelinde bilişüstü 

kavramını Brown'ın bilişüstü farkındalık teorisi üzerinden değerlendirme yaparak 

daha ayrıntılı bir şekilde incelemiştir. Bu modele göre bilişin bilgisi açıklayıcı, 

prosedürel ve durumsal bilgi olarak sınıflandırılmakta, bilişin düzenlenmesi ise 

planlama, izleme, değerlendirme, hata ayıklama, bilgi yönetme şeklinde 

tanımlanmaktadır (18,50). 

 Açıklayıcı, prosedürel ve durumsal bilgi, bilginin sırasıyla ''ne'', ''nasıl'', ''ne 

zaman'' ve ''niçin'' kullanılacağına dair cevapları içeren tanımlamalardır. Bilişin 

düzenlenmesi kategorisindeki planlama, izleme, değerlendirme, hata ayıklama, bilgi 

yönetme basamakları ise bilgi kullanımının planlanmasından başlayarak, süreçte 

organize ve hedefe yönelik olarak kullanılmasını ve son basamak olan değerlendirme 

basamağında ise verimlilik ve performans değerlendirme süreçlerini tanımlamaktadır 

(86). 

2.3.1.4. Paris'in BiliĢüstü Modeli 

 Paris ve Winograd bilişüstü kavramını, kişinin duygusal ve motivasyonel 

özelliklerini kapsayan yetenekleri ve durumları hakkında bilgisi olarak 

tanımlamaktadır. Bilişüstü farkındalık kavramını ise öz değerlendirme ve öz yönetim 

şeklinde iki bölüme ayırarak sınıflandırmışlardır. Öz değerlendirme; kişinin bilişsel 

süreçleri hakkında kendi yetenekleri ve bilgisine dair kişisel düşünceleri olarak 

tanımlanmaktadır. Öz yönetim ise kişinin bilişsel bir eylem öncesinde, sırasında ve 
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sonrasında yapılan planlama, değerlendirme, düzenleme gibi süreçlerini kapsayan 

dinamik bir süreç olarak tanımlanmaktadır (41,88). 

 Bilişüstü düşüncenin öz değerlendirme kavramı kişilerin yetenekleri, 

motivasyonları ile ilişkili olduğunundan öz yeterlik ve öz yönetim kavramlarını da 

kapsamaktadır. Paris kişinin durumları hakkındaki bilgisi olarak tanımladığı bilişüstü 

modelinde bilgiyi, açıklayıcı, prosdürel ve durumsal bilgi olarak tanımlamıştır (88). 

 Öz yönetim şeklinde tanımlanan kısımda ise kişinin herhangi bir bilişsel 

aktivite öncesinde kullanacağı stratejiyi ve yöntemi planlaması, süreci 

değerlendirmesi ve süreç sonunda işe yaramayan stratejilerin düzenlenmesi olarak 

kavramsallaştırmıştır (41). 

2.3.1.5. Tobias ve Everson'un BiliĢüstü Farkındalık Modeli 

 Tobias ve Everson bilişüstü kavramının üç bileşenden oluştuğunu öne 

sürmektedir. Bu bileşenler kişinin öğrenme sürecindeki bilgisi, bilgiyi izleme ve 

kontrol kavramlarından oluşmaktadır (89).  

 Bu modele göre bilgiyi izleme diğer bilişüstü becerileri kullanabilmek için ön 

koşul durumundadır. Bilgiyi izleme kavramı ise kişinin neyi bilip bilmediği hakkında 

farkında olması durumu olarak tanımlanmaktadır. Öğrenciler sıklıkla yeni bilgiyi 

öğrenme ortamlarında izleme süreçlerini gerçekleştirirler. Sahip olduğu bilgi düzeyi 

ve neyi bilip bilmediğini bilen öğrencilerin yeni karşılaştıkları öğrenme materyaline 

daha fazla zaman ayırarak eski bilgi sahibi oldukları materyali hızlıca gözden 

geçirdiklerini öne sürmüşlerdir. Ayrıca kendi bilgisi hakkında öngörü sahibi olan 

ilkokul ve üniversite birinci sınıf öğrencilerinde akademik başarılarının daha yüksek 

olduğu kanıtlanmıştır (17,30). 

 Tobias ve Everson'a göre üst biliş kişinin bilişsel bilgisini; bir işe başlamadan 

önce plan yapmayı; bireyin kendi öğrenme süreçlerini izlemesini; öğrenme sürecinde 

düzenlemeler yapmayı ve performansı yükseltmek amacıyla kontrol etmeyi 

kapsamaktadır (90). 

2.3.1.6. Nelson ve Narens'in BiliĢüstü Modeli 

 Nelson ve Narens diğer araştırmacılardan farklı olarak bilişüstü kavramını 

nesne düzeyi ve üst düzey, nesne düzeyi ve üst düzey arasındaki bilgi akışı ve üst 

düzeyin içinde yer alan tanımlanmamış nesne düzeyi şeklinde tanımlamaktadır (91).  

 Bu modele göre nesne düzeyi ve üst düzey arasındaki bilgi akışı iki yönlüdür. 
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Öğrenme sürecinde üst düzeyden nesnel düzeye kontrol mekanizması için, nesnel 

düzeyden üst düzeye ise izleme mekanizması için bilgi gönderilir. İzleme sürecinde 

hata olursa kontrol süreci devreye girecek ve hata düzeltilecektir (92). 

 Bilişüstü kavramı birçok araştırmacı tarafından farklı modellerle açıklanmaya 

çalışılsa da tüm araştırmacıların temelde görüş birliğine vardığı nokta, bu kavramın 

bilişin bilgisi ve bilişin düzenlenmesi şeklinde kategorize edilmesi olmuştur. 

2.4. Öz Yeterlik 

Öz yeterlik kavramı Bandura'nın Sosyal Öğrenme Kuramına dayanmaktadır. 

Bu kurama göre öz yeterlik kavramı kişinin belirli durumlarda amaçlarını 

gerçekleştirmek için göstereceği performansına olan inancını ifade etmektedir (93). 

Bireyin belli bir performansı gerçekleştireceğine dair inancı bebeklik dönemine 

dayanmakta ve sosyal çevresinin katkısıyla gelişmektedir. Bebeklik döneminde 

özgür bırakılarak keşif yapmasına olanak sağlanan bireylerin sosyal gelişimine katkı 

sağlanmaktadır (94). 

 Bandura'ya göre bir işi yapabileceğine dair inancı yüksek olan bireyler 

olumsuz durumlarla karşılaştıklarında da kolayca pes etmemekte, ısrarlı davranmakta 

ve işe devam etmekte kararlı bir tutum göstermektedir (95). Öz yeterlik inancı 

gelecekte yapılacak aktiviteleri de etkilemekte ve kişinin harekete geçmesini 

sağlamaktadır (96). Yüksek düzeyde öz yeterlik inancı olan kişiler bir işi 

gerçekleştirirken olumsuzluklara rağmen daha ısrarcı şekilde davranırken, düşük öz 

yeterlik düzeyi olan kişilerin ise daha kolay işi bıraktığı görülmektedir (15,20). 

 Kişilerin öz yeterlik düzeylerini etkileyen birçok faktör bulunmaktadır. Bu 

faktörler arasında cinsiyet, yaşanılan ortam, aile faktörü, gerçekleştirilecek 

performansın zorluk-kolaylık derecesi, yapılan işi sevip sevmeme durumu, kişilerin 

psikolojik yapısı gibi birçok etken sayılabilmektedir. Örneğin yüksek öz yeterlik 

algısı olan bir kişinin kaygılı ve stresli durumlarla daha kolay baş ettiği 

görülmektedir (97,98). 

 Sosyal Öğrenme Kuramına göre öz yeterlik algısının dört temel bileşeni 

vardır (99). Bu bileşenler; 

 a) Kişinin doğrudan yaşantıları (Performans başarıları) 

 b) Dolaylı yaşantılar 

 c) Sözel ikna 
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 d) Duygusal durum şeklinde sıralanmaktadır. 

Kişinin kendi deneyimleri ve başkalarının deneyimleri öz yeterliği etkileyen 

bileşenlerdendir. Bir başkasının yaptığı telkin/öğütler ve kişinin psikolojik etkilenimi 

de öz yeterliğin oluşmasında etki göstermektedir. Burada sayılan dört bileşen 

''Akademik Öz Yeterlik'' başlığında detaylı bir şekilde açıklanmaktadır. 

2.5. Akademik Öz Yeterlik ve Kuramsal Temelleri 

 Akademik öz yeterlik kavramı, bireyin eğitim hayatı boyunca var olan işi 

başarıyla sonuçlandırabileceğine dair olan inancı olarak ifade edilmektedir (100). 

Akademik öz yeterlik tüm eğitim hayatını etkileyen bir kavram olduğu için öz 

yeterliğin yüksek olması akademik başarıyı da beraberinde getirmektedir.  Akademik 

öz yeterliği düşük olan bireyler, akademik görevlerden kaçınmakta ve sonuçta 

akademik başarıları düşük olmaktadır. Bu duruma zıt bir şekilde akademik başarısı 

yüksek olan bireylerin ise akademik öz yeterlikleri daha yüksek olup, verilen 

görevleri yerine getirmek için daha yüksek oranda güdülendikleri belirtilmektedir 

(101).  

 Kişinin kendi hakkındaki kişisel yargıları da öz yeterlik düzeyini doğrudan 

etkilemektedir (102). Var olan potansiyeline dair inancı yüksek olan kişiler zorlukları 

yönetilebilecek durumlar olarak görmekte iken, kendine inancı düşük olan kişiler 

zorluklar karşısında ortamdan uzaklaşmayı tercih ettiği bilinmektedir (103). Kişinin 

yaptığı tercihin temelinde ''algılanan öz yeterlik'' kavramı yer almaktadır. Algılanan 

öz yeterlik, kişinin zorlu koşullar karşısında ne kadar direnç gösterip devam edip 

edemeyeceğine dair yaşantılarını kapsamaktadır (104). 

 Bandura'ya göre öz yeterliğin oluşmasında dört temel kaynak esas 

alınmaktadır (99). 

 a) Kişinin doğrudan yaşantıları (Performans başarıları): Kişinin kendi 

deneyimlediği olumlu yaşantılar ileride gerçekleştireceği performanslar için itici güç 

oluşturmakta ve bireyin güdülenmesine katkı sunmaktadır. Olumlu sonuçlanan 

performans başarıları gelecek başarılar için pozitif etki yaratırken, başarısız durumlar 

öz yeterliğin azalmasına neden olmaktadır (105-107). 

 b) Dolaylı yaşantılar: Kişilerin kendilerine benzer modellerin deneyimlerini 

gözlemleyerek kendileri hakkında bir işi yapıp yapamayacağına dair çıkarım yapması 

öz yeterlik algısının gelişmesine katkıda bulunur. Kişilerin kendilerine benzer 
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modellerin işi başarıyla yaptığını görmesi öz yeterlik algısına olumlu yönde katkı 

sunarken, başarısız durumları görmesi öz yeterlik algısının zayıflamasına neden 

olmaktadır (108). 

 c) Sözel ikna: Bireyin bir performansı gerçekleştirip gerçekleştiremeyeceğine 

dair verilen tavsiyeler öz yeterlik üzerinde etkili olmaktadır. Kişilerin tüm çabasına 

rağmen bir görev sonrasında başarısız olmaları öz yeterlik inanışını azaltmaktadır. Bu 

nedenle kişilere bir görevi yapabileceğine dair gerçekçi tavsiyelerde bulunulmalıdır 

(109). 

 d) Duygusal durum: Kişilerin psikolojik durumları bir performansı başarılı ya 

da başarısız sonuçlanmasında önemli rol oynamaktadır. Kaygı ve stres düzeyi yüksek 

kişilerin yaşadıkları olumsuz duygular nedeniyle öz yeterlik algıları düşmekte ve var 

olmasını bekledikleri negatif sonuca ulaşmaktadırlar. Olumlu ruh hali kişilerin öz 

yeterlik algısını pozitif yönde etkilerken, olumsuz ruh hali performansta düşüşe yol 

açmaktadır (106,110).  

2.5.1. Akademik Öz Yeterliği Etkileyen Faktörler 

 Akademik öz yeterliği etkileyen birçok faktör bulunmaktadır. Bu faktörler 

kişinin akademik başarısı, psikolojik durumu, ailenin gelir durumu, kişinin 

güdülenme düzeyi, geçmiş yaşantılar, dönüt alma, karşılaşılan problemin zorluğu vb. 

sayılabilmektedir. 

 Kişinin akademik başarısı ve akademik öz yeterlik düzeyi doğru orantılı 

olarak değişmektedir. Akademik başarısı yüksek olan kişilerin öz yeterlik düzeyleri 

de yüksek iken, yüksek akademik öz yeterliğin ise akademik başarıyı arttırdığı ifade 

edilmektedir (111). 

Kişinin yaşadığı kaygı ve stres gibi duygular da akademik öz yeterliği etkilemektedir. 

Yüksek düzeyde kaygılı kişilerde akademik öz yeterlik düşük bulunmuştur (112). 

Yine kişinin çökkün duygu durum içinde bulunması yetersizlik hissine yol açarak, öz 

yeterlik seviyesinin düşmesine neden olmaktadır (113). 

 Ailenin gelir durumu akademik öz yeterliği etkileyen bir diğer faktördür. 

Ailenin gelir düzeyinin düşük-orta-yüksek olmasına göre öğrencinin akademik öz 

yeterlik algısı değişmektedir (114). 

 Bireyin güdülenme seviyesi ve geçmiş yaşantıları da öz yeterlik üzerinde 

etkili olmaktadır. Dersleri öğrenmeye yönelik güdülenme düzeyi yüksek olan 
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öğrencilerin akademik öz yeterliği yüksekken, güdülenme düzeyinin düşmesiyle 

birlikte öz yeterlik de düşmektedir. Yine akademik hayatta olumlu geçmiş yaşantısı 

olan bireylerin de öz yeterlik seviyesi yüksek bulunmuştur (115). 

 Kişinin öz yeterliğini etkileyen en önemli faktörlerden birisi de eğiticiden 

aldığı dönütlerdir. Eğiticiler öğrencilere olumlu dönütlerde bulunduklarında 

öğrencilerin performansı gerçekleştirmeye yönelik çaba ve motivasyonları artmakta 

ve sonuçta başarılı olmaktadırlar. Başarılı olan öğrencilerin ise öz yeterliği yüksek 

olmaktadır (116). 

 Öğrenciler zorlanacaklarını düşündükleri problemlerle karşılaştıklarında öz 

yeterlikleri azalmakta, problemlerin zorluk derecesi azaldıkça öz yeterlik seviyeleri 

artmaktadır (117). 

2.6. Akademik BaĢarı ve Tıp Eğitimi 

 Başarı, istenilen hedefe ulaşma olarak tanımlanmaktadır (118). Öğrenciler 

programın amacına uygun olarak hedef davranışları gösterdiğinde ''başarılı'' 

sayılmaktadır (119). Eğitim alanında başarı tanımı ise, öğrencilerin okulda girdikleri 

dersler sonucunda kazandığı beceriler ve/veya notların değerlendirilmesi şeklinde 

tanımlanan ''akademik başarı'' şeklinde ifade edilmektedir (120). 

 Akademik başarı, kişilerin mesleki ve toplumsal hayata daha hazırlıklı 

şekilde başlaması açısından değerlendirilen özelliklerden olması nedeniyle önem arz 

etmektedir (2).  

 Gelecekte toplum sağlığını korumak, geliştirmek ve bireylerin psikososyal 

açıdan da rehabilitasyonunu sağlayacak hekimlerin akademik başarılarının yüksek 

düzeyde olması tıp fakültesinde kazanacakları bilgi, beceri ve tutumlarının 

gelişmesiyle mümkün olacaktır. Öğrencilerin bu kazanımlara sahip olması iyi bir 

eğitim almaları ve sonucunda akademik başarılarının ileri seviyede olmasıyla 

mümkün olmaktadır. Bu sebeple, yükseköğretim kurumları sınavında belli bir 

dereceye girerek profesyonel meslek hayatı öncesinde kendini akademik açıdan 

ispatlamış öğrencilerin tıp eğitimi boyunca da donanımlı ve akademik başarısı 

yüksek birer hekim olarak mezun olması gerekmektedir. 

2.6.1. BiliĢüstü Farkındalık ve Akademik BaĢarı ĠliĢkisi 

 Akademik başarıyı etkileyen birçok etken bulunmaktadır. Bu etkenlerden bir 

tanesi de kişinin herhangi bir konu hakkındaki bilgi düzeyinin farkında olması, bu 
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düzeyi nasıl geliştirebileceği ve bilgiyi öğrenirken hangi stratejileri kullandığı yani 

bilişüstü farkındalığıdır.  

 Öğrenciler bilişsel bilgi ve düzenleme becerilerini geliştirdiği sürece 

akademik açıdan daha üst düzeyde ve başarılı olmaktadır (121). Bilişüstü farkındalık 

düzeyleri yüksek olan öğrenciler daha stratejik çalışmakta ve akademik açıdan daha 

yüksek performans göstermektedir (122,123).  

 Öğrencilerin starejik ve bilinçli davranmaları, neyi bilip bilmediklerinin 

farkında olmaları bilişüstü farkındalık düzeyi ile akademik başarı ile pozitif yöndeki 

ilişkinin varlığını göstermektedir (43). 

2.6.2. Akademik Öz Yeterlik ve Akademik BaĢarı ĠliĢkisi 

 Akademik başarıyı etkileyen etkenlerden biri de öğrencinin akademik öz 

yeterlik düzeyi olarak bilinmektedir. Öğrencinin akademik öz yeterliğinin yüksek 

olması akademik başarıyı arttırdığı bilinmekle birlikte, öğrencinin öz yeterlik 

inancının yüksek olması da akademik başarının yüksek olmasıyla sonuçlanmaktadır 

(15, 124). 

 Akademik başarı ile akademik öz yeterlik düzeyi birebir ilişkilendirilse de, 

akademik öz yeterlik düzeyini etkileyen; öğrencinin eğitim gördüğü okul ortamı, 

zekası, kullandığı öğrenme stratejileri, hedefleri ve geçmiş başarıları vb. değişkenler 

de akademik başarıyı akademik öz yeterlik ile etkileşerek dolaylı yoldan 

belirlemektedir.  

 Sonuçta akademik başarı, akademik öz yeterlik düzeyi ile direkt ve dolaylı 

yoldan etkileşim halinde olan dinamik bir süreçtir (125-127). 

2.6.3. BiliĢüstü Farkındalık ve Akademik Öz Yeterlik Konusuna ĠliĢkin 

AraĢtırmalar 

 Konuyla ilgili literatür incelendiğinde, bilişüstü farkındalık ve akademik öz 

yeterlik kavramlarının daha çok ortaöğretim öğrencileri ve üniversite düzeyinde 

eğitim fakültesi öğrencileri örneklemi alınarak incelendiği gözlenmektedir. Tıp ve 

sağlık bilimleri fakültesi öğrencilerini kapsayan sınırlı sayıda çalışmaya ulaşılmıştır. 

 Ibrahim ve Ebrahim'in (128) 2021 yılında Benha Üniversitesi'nde 214 

hemşirelik fakültesi öğrencisinde hemşirelik görev algısının bilişüstü farkındalık ve 

öz yeterlik ile ilişkisini değerlendirdiği çalışmasında katılımcıların %63'ünün 

bilişüstü farkındalıkları, %53'ünün öz yeterlikleri yüksek seviyede bulunmuştur. 
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Öğrencilerin bilişüstü farkındalıkları ve öz yeterlikleri arasında pozitif yönde 

korelasyon bulunmuştur. 

 Versteeg ve ark. (129) tarafından 2021 yılında Leiden Üniversitesi tıp 

fakültesinde, preklinik dönemde olan 11 öğrencinin bilüşüstü beceriler ve öz 

düzenleyici öğrenme algılarının değerlendirildiği niteliksel çalışmada öğrenciler, 

genel olarak izlemeye ve daha az ölçüde planlama ve değerlendirmeye odaklanarak, 

üstbilişsel becerileri kullanımlarında farklılık göstermiştir. Ayrıca öğrencilerin 

üstbilişsel bilgilerinde ve üstbilişsel deneyimlerinde farklılıklar bulunmuştur. 

Öğrencilerin bir kısmı öz düzenleyici öğrenme becerilerinin geliştirilmesi gerektiğini 

düşünürken, bazı öğrenciler ise tıp eğitimini gerçekleri ezberleme alıştırması olarak 

algıladıkları için bu tür becerileri geliştirmeye ihtiyaç duymadıklarını belirtmiştir. 

 Zheng ve ark. (130) tarafından 2021 yılında Amerika Birleşik Devletleri'nde 

tıp fakültesi dönem bir ve ikiden 146 öğrencinin katılarak, öz düzenleyici öğrenme 

ve motivasyonun akademik başarıya etkisinin değerlendirildiği çalışmada ters yüz 

edilmiş sınıf ortamında akademik başarının en önemli belirleyicisi olarak öz yeterlik 

düzeyi bulunmuştur. Öğrencilerin motivasyon düzeyi akademik başarıyı etkileyen bir 

unsur olarak değerlendirilmemiştir.  

 Hayat ve ark. (131) tarafından 2020 yılında Shiraz Üniversitesi tıp 

fakültesinde okuyan 279 öğrencide akademik özyeterlik, öğrenmeyle ilgili duygular 

ve bilişüstü öğrenme stratejileri ile akademik performansın değerlendirildiği 

araştırmada akademik öz yeterliğin, bilişüsü öğrenme stratejilerine pozitif yönde 

etkisi olduğu ve bu durumun da  akademik başarıyı etkilediği bulunmuştur(131).  

 Raeisi ve ark. (132) tarafından 2018 yılında İran'da sağlık bilimleri 

fakültesinde okuyan 404 öğrencide bilişüstü kavramı ve öz yeterlik düzeylerine 

demografik ve akademik faktörlerin etkisinin değerlendirildiği çalışmada, bilişüstü 

bileşenlerinden olan bilgi, planlama süreçleri ve öz kontrol durumu cinsiyet ve yaş 

değişkenleriyle istatistiki açıdan anlamlı derecede ilişkili bulunmuştur. Eğitim 

görülen bölümün akademik öz yeterlikle ilişkisi saptanmazken, bilişüstü bileşenlerini 

kapsayan toplam bilişüstü puanları ile eğitim görülen bölüm arasında istatiski açıdan 

anlamlı ilişki bulunmuştur. 

 Colthorpe ve ark. (133) tarafından 2017 yılında Avusturalya'da eczacılık 

fakültesinde okuyan dönem iki öğencilerinde bilişüstü stratejilerin öz düzenleyici 
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öğrenme üzerindeki etkisinin değerlendirildiği bir çalışmada gelişmiş bilişüstü 

stratejiler kullanan öğrencilerin daha başarılı olduğu ve başarının hedef belirleme, öz 

yeterlik, öz değerlendirmeyle ilişkili olduğu bulunmuştur.   

 Şenol ve ark. (134) tarafından 2017 yılında Akdeniz Üniversitesi Tıp 

Fakültesi'nde dönem ikide eğitim görmekte olan 60 öğrencinin katılımıyla tıp 

eğitiminde eğitim stratejileri ile metabiliş becerilerinin geliştirilmesi ve akademik 

başarıya etkisinin incelendiği müdahale çalışmasında eğitim verilen grupta 

metabilişsel farkındalık ölçeği puanlarının yüksek olduğu ve bu puanların ortalama 

başarı ile anlamlı ilişkisi olduğu saptanmıştır. 

 Sezer tarafından (135) 2016 yılında Ankara Üniversitesi Sağlık Bilimleri 

Fakültesi Hemşirelik Bölümü'nde okuyan 414 öğrencinin katıldığı ve hemşire 

adaylarının bilişötesi öğrenme stratejilerinin sınıf düzeyi ve akademik başarı 

değişkenleri açısından incelendiği çalışmada, akademik başarısı yüksek olan 

öğrencilerin bilişüstü öğrenme stratejilerini daha çok kullandığı bildirilmiştir. 

 Hong Han Wei ve ark. (136) tarafından 2015 yılında Malaya Üniversitesi 

Tıp Fakültesi‟nde okuyan 159 tıp fakültesi birinci sınıf öğrencisinin bilişüstü 

fonksiyonların akademik başarıyla ilişkisinin değerlendirildiği çalışmada yıl sonunda 

öğrencilerin üstbilişsel süreçlerden olan durumsal bilgi, prosedürel bilgi, deklaratif 

bilgi ile akademik başarıları arasında zayıf ilişki varken, bilginin düzenlenmesi 

süreçleri ve bilişüstü beceriler ile akademik başarı arasında orta düzeyde ilişki 

bulunmuştur.  

 Parlak (12) tarafından 2015 yılında Gülhane Askeri Tıp Fakültesi„nde 

eğitim gören 672 öğrencinin katıldığı ve öğrencilerinin akademik kontrol odakları, öz 

yeterlik ve akademik başarıları arasındaki ilişkinin incelendiği yüksek lisans tez 

çalışmasında akademik başarının akademik öz yeterlik ile anlamlı ilişkisi 

olmamasına rağmen akademik öz yeterliğin sınıf düzeyi arttıkça yükseldiğini 

bulmuştur.  

 Turan ve ark. (137) tarafından 2009 yılında farklı eğitim programına göre 

eğitim alan tıp fakültesi öğrencilerinin bilişüstü farkındalık ve öz düzenleyici 

öğrenme yeteneklerinin incelendiği araştırmada bilişüstü farkındalık düzeyleri 

cinsiyet değişkeni açısından farklılık göstermezken, sınıf düzeyine göre klinik dönem 

öğrencilerinde bilişüstü farkındalık düzeyi yüksek bulunmuştur 
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 Turan ve ark. (138) tarafından 2005 yılında Hacettepe Üniversitesi Tıp 

Fakültesi'nde eğitim görmekte olan 810 öğrenciyle niceliksel ve 9 öğrenciyle 

niteliksel yöntemle gerçekleştirilen, öz düzenleyici öğrenme becerilerinin akademik 

başarı ilişkisinin değerlendirildiği çalışmada akademik başarı düzeyi yüksek olan 

öğrencilerde öz düzenleyici öğrenme becerilerinin yüksek olduğu bulunmuştur. 
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3. GEREÇ VE YÖNTEM 

 Araştırmanın bu bölümünde araştırmanın türü, yeri, çalışma grubu, veri 

toplama araçları, veri toplama-analiz süreçleri, etik onay ve araştırma sınırlılıklarına 

dair ayrıntılı bilgiler verilmiştir. 

3.1. AraĢtırmanın Türü 

 Bu çalışma tıp fakültesi öğrencilerinde bilişüstü farkındalık ve akademik öz 

yeterlik düzeylerinin akademik başarı ile ilişkisini değerlendiren tanımlayıcı tipte bir 

araştırma olup ilişkisel tarama modeline göre gerçekleştirilmiştir. İlişkisel tarama 

modeline göre var olan durum ve değişkenler arasındaki ilişki, değiştirme ve 

etkilemeyi amaçlamadan olduğu gibi aktarılır. Bu modelde değişkenlerin birlikte 

değişip değişmediği, varsa değişikliğin ne yönde olduğu araştırılır (140). 

3.2. AraĢtırmanın Yeri 

 Araştırma Yozgat Bozok Üniversitesi Tıp Fakültesi'nde gerçekleştirilmiştir.  

Yozgat Bozok Üniversitesi Tıp Fakültesi 2007 yılında kurulmuş olup, fakültede 

entegre eğitim sistemi uygulanmaktadır. İlk üç sınıfta eğitim programı multidisipliner 

ders kurullarından oluşmaktadır. Dördüncü ve beşinci sınıflarda klinik stajlar, altıncı 

sınıfta ise intörnlük eğitimi (uygulamalı hekimlik eğitimi) verilmektedir. Eğitim 

programının ilk iki yılında, insan vücudunun normal yapısı ve işleyişi, üçüncü 

yılında bu yapı ve fonksiyonların bozuklukları entegre olarak verilmektedir. 

Dördüncü ve beşinci sınıfta klinik stajlarda hastalıklar, koruma, tanı ve tedavi 

yöntemleri öğretilmektedir. Altıncı sınıf ise intörn doktorluk dönemi olup, hekimliğin 

süpervizyon altında klinik yeterliklerini geliştirmeleri amaçlamaktadır.  

3.3. ÇalıĢma Grubu 

 Araştırmanın evrenini Yozgat Bozok Üniversitesi Tıp Fakültesi'nde 2021-

2022 eğitim döneminde öğretim görmekte olan 498 tıp fakültesi öğrencisi (dönem 1: 

119 öğrenci, dönem 2: 120 öğrenci, dönem 3: 104 öğrenci, dönem 4: 84 öğrenci, 

dönem 5: 46 öğrenci, dönem 6: 25 öğrenci) oluşturmaktadır. Öğrencilerin tümüne 

ulaşılması hedeflendiğinden örneklem seçme yoluna gidilmemiştir. Araştırmaya 

katılmaya gönüllü olan tüm öğrenciler çalışmaya dahil edilmiştir. 498 öğrencinin 

tamamının mail adreslerine anket gönderilmiş olup, 396 öğrenci çalışmaya katılmaya 

gönüllü olmuştur. Çalışma 396 tıp fakültesi öğrencisi (öğrencilerin %79, 5'i) ile 

tamamlanmıştır. 
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3.4. Veri Toplama Araçları 

 Araştırmamızda kişisel bilgi formu, üstbiliş ölçeği ve akademik öz yeterlik 

ölçeği kullanılmıştır.  Araştırmada kullanılan veri toplama araçları aşağıda 

belirtilmiştir. 

3.4.1. KiĢisel Bilgi Formu 

 Sosyodemografik ve kişisel bilgilerin sorgulanması için anket formu 

hazırlanmış, program geliştirme ve ölçme-değerlendirme uzmanlarından görüş 

alınmıştır. Anketin ön uygulaması 10 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. Anket 

sorularının anlaşılırlığı ve uygunluğu test edilmiş ve geribildirimler doğrultusunda 

düzeltmeler yapılmıştır. Anket, yaş ve akademik başarı puan ortalamasını sorgulayan 

2 açık uçlu soru ve cinsiyet, sınıf düzeyi, mezun olunan lise, tıp fakültesini isteyerek 

seçme ve sınıf tekrarı olma durumunu sorgulayan 5 çoktan seçmeli soru olmak üzere 

toplamda 7 sorudan oluşmaktadır. Akademik başarı puanı dönem II, III, IV, V, VI için 

tüm dönemlerin yıl sonu puan ortalaması, dönem I için ise I. yarıyıl sonundaki puan 

ortalaması olarak kabul edilmiştir. Öğrencilerin başarı notları bilgisine anket sorusu 

yoluyla ulaşılmıştır. (Form EK-1'de sunulmuştur). 

3.4.2. ÜstbiliĢ Ölçeği 

 Araştırmaya katılan öğrencilerin bilişüstü farkındalık düzeylerini belirlemek 

amacıyla Schraw ve Dennison (18) tarafından ''Metacognitive Awareness Inventory'' 

(MAI-Üstbilişsel Farkındalık Envanteri) adı ile geliştirilen ve Turan (141) tarafından 

tıp fakültesi öğrencileri için uyarlaması yapılan ''Üstbiliş Ölçeği'' kullanılmıştır. 

Orijinal ölçek (MAI) 52 madde ve 8 faktörden oluşmaktadır. Araştırmamızda 

kullanılan Üstbiliş Ölçeği tek boyuttan ve 28 maddeden oluşan 5‟li likert (5-

kesinlikle katılıyorum,1-kesinlikle katılmıyorum) tipi bir ölçektir. Ölçekte olumsuz 

madde bulunmamaktadır bu sebeple her maddedeki yüksek puanlar yüksek üstbiliş 

düzeyini gösterecek şekilde puanlanmaktadır. Ölçekten alınabilecek en düşük puan 

28, en yüksek puan ise 140 tır. 846 tıp fakültesi öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışma 

sonucunda ölçeğin iç tutarlık katsayısı 0.93 bulunmuştur. Ölçeğin yapı geçerliği için 

faktör analizi yapılmıştır. Verilerin faktör analizine uygunluğunu tespit etmek için 

hesaplanan Kaiser Mayer Olkin katsayısı 0.96 ve Bartlett testi<0.01 düzeyinde 

anlamlı bulunmuştur (141). Bu çalışmada da üst biliş ölçeğinin iç tutarlık katsayısı 

0,92 olarak belirlenmiştir (Ölçek EK-2'de sunulmuştur). 
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3.4.3. Akademik Öz Yeterlik Ölçeği 

 Ölçeğin özgün formu „‟The Canadian Medical Education Directives for 

Specialists (CanMEDS)‟‟ ve „‟Five Star Doctors‟‟ yeterlik çerçevelerine 

dayanmaktadır (141).  

 CanMEDS yeterliklerine göre bir hekimin sağlık hizmeti sunarken 7 temel 

role sahip olması gerekir. Bu roller tıbbi uzman (medical expert), iletişimci 

(communicator), işbirlikçi (colloborator), lider (leader), sağlık savunucusu (health 

advocater), bilim insanı (scholar), profesyonel (professional) olarak tanımlanmıştır. 

Bu temel yeterliklerin merkezinde hekimin tıbbi uzman olması yer almaktadır (141). 

 ''Five Star Doctor'' ise sağlık hizmetlerini uygunluk, kalite, maliyet etkinlik, 

sağlıkta eşitlik kriterlerini gözeterek sunan, bakım sağlayıcı, karar verici, iletişimci, 

toplum lideri ve yönetici özellikleri olan ideal doktor olarak tanımlanmaktadır.  

Akademik öz yeterlik ölçeği bu iki çerçeve tanım temel alınarak geliştirilmiştir 

(141).  

 Ölçek Turan (142) ve ark. tarafından geliştirilmiş olup 18 maddeden oluşan 

5'li likert tipi (5-Kesinlikle katılıyorum, 1-Kesinlikle katılmıyorum) bir ölçektir. 

Ölçekten alınabilecek en düşük puan 18, en yüksek puan 90'dır. Ölçeğin özgün 

formunun iç tutarlık katsayısı 0.89 olup, madde toplam korelasyonu 0.39-0.64 

arasında değişmektedir. Ölçeğin orijinal dili İngilizcedir. Ölçeğin Türkçe güvenirliği 

için yapılan çalışmada iç tutarlık katsayısı 0.89 olup, madde analizi sonucunda alt 

ölçeklerin madde toplam korelasyonu 0.53-0.73 arasında değişmektedir. Ölçeğin yapı 

geçerliği için faktör analizi yapılmıştır. Verilerin Kaiser Mayer Olkin katsayısı 0.92 

ve Bartlett testi<0.001 düzeyinde anlamlı bulunmuştur (142). Bu çalışmada da 

akademik öz yeterlik ölçeğinin iç tutarlık katsayısı 0,91 olarak belirlenmiştir (Ölçek 

EK-3'te sunulmuştur). 

3.5. Verilerin Toplanması 

 Araştırmaya başlamadan önce Yozgat Bozok Üniversitesi Tıp Fakültesi 

Dekanlığından kurum izni ve Yozgat Bozok Üniversitesi Klinik Araştırmalar Etik 

Kurulu'ndan 10.02.2022 tarihinde etik onay alınmıştır. Veri toplama araçları 

elektronik hale dönüştürüldükten sonra formlar, Google Forms uygulaması aracılığı 

ile öğrencilerin mail adreslerine gönderilmiştir. Google Forms uygulamasında anket 

sorularına başlamadan önce öğrencilerden çalışmaya gönüllü olarak katıldıklarına 
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dair aydınlatılmış onam alınmış olup, anket sorularına çalışmaya gönüllü oldukları 

onayından sonra başlanılmıştır. Veri toplama 11.02.2022-15.05.2022 tarihleri 

arasında yapılmıştır. Öğrencilere yirmi gün aralıklarla olacak şekilde toplamda dört 

kez hatırlatma maili yollanmıştır. 

3.6. AraĢtırma Verilerinin Analizi 

 Verilerin analizi Statistical Package for Social Sciences 20 istatistik programı 

ile yapılmıştır. Verilerin normallik dağılımını değerlendirmede Shapiro Wilks 

testinden yararlanılmıştır. Bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik ölçeklerinden 

alınan puanların cinsiyet ve mesleği isteyerek seçme durumu değişkenleri ile 

ilişkisinin değerlendirilmesinde t testi kullanılmıştır. Bilişüstü farkındalık ve 

akademik öz yeterlik ölçeklerinden alınan puanların yaş, sınıf düzeyi, mezun olunan 

lise, akademik başarı değişkenleri ile ilişkisi Kruskal Wallis Analizi ile 

değerlendirilmiştir. Bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik ölçeklerinden 

alınan puanların tıp fakültesinde sınıf tekrarı olma durumu değişkeni ile ilişkisinin 

değerlendirilmesinde Mann Whitney-U testinden yararlanılmıştır. Katılımcıların 

akademik başarı puanlarının akademik öz yeterlik ölçeği ve üstbiliş ölçeğinden 

aldıkları puanlar arasındaki ilişkinin değerlendirilmesinde Spearman korelasyon 

analizinden ve regresyon analizinden yararlanılmıştır. Öğrencilere ait demografik ve 

tanımlayıcı bilgiler yüzde ve frekans olarak sunulmuştur. p değerinin 0.05 den küçük 

olması istatistiksel olarak anlamlı kabul edilmiştir. 

3.7. Etik Onay 

 Çalışmaya başlanmadan önce Yozgat Bozok Üniversitesi Klinik Araştırmalar 

Etik Kurulu'ndan 10.02.2022 tarihinde etik onay (protokol no: 2017-KAEK-

189_2022.02.10_04) alınmıştır (EK-4). Çalışmaya katılan tüm öğrencilere 

araştırmaya katılmakta serbest oldukları belirtilmiş ve katılan öğrencilerden 

aydınlatılmış onam formu alınmıştır. 

3.8. Sınırlılıklar 

 Araştırmanın tek bir tıp fakültesi öğrencilerinde yapılması çalışmanın 

sınırlılığını oluşturmaktadır. Araştırma sonuçları çalışmanın yapıldığı 396 tıp 

fakültesi öğrencisiyle sınırlıdır. 
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 Araştırmada ölçülen bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik düzeyleri 

kullanılan ölçeklerden elde edilen veriler ve bu ölçeklerin ölçtüğü niteliklerle 

sınırlıdır. 
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4.BULGULAR 

4.1.Katılımcılara ĠliĢkin Bilgiler 

 Araştırmaya toplam 396 tıp fakültesi öğrencisi katılmıştır. Araştırmaya 

katılan öğrencilere (n=396) ilişkin demografik bilgiler ve eğitim ile ilgili bilgiler 

Tablo 4.1.'de sunulmuştur. 

Tablo 4. 1. Araştırmaya katılan öğrencilerin demografik ve eğitim ile ilgili bilgileri. 

DeğiĢken Seçenekler n % 

Cinsiyet 

 

YaĢ 

Kadın 

Erkek 

18-20 

21-23 

24-26 

225 

171 

165 

205 

26 

56,8 

43,2 

41,7 

51,7 

6,6 

Mezun Olunan Lise Fen Lisesi 

Anadolu Lisesi 

Anadolu İmam-Hatip Lisesi 

Mesleki Teknik And. Lisesi 

Açık Öğretim Lisesi 

Diğer 

164 

199 

19 

1 

5 

8 

41,4 

50,3 

4,8 

0,2 

1,3 

2,0 

Sınıf Düzeyi 1. Sınıf 

2. Sınıf 

3. Sınıf 

4. Sınıf 

5. Sınıf 

6. Sınıf 

97 

123 

91 

43 

27 

15 

24,5 

31,1 

22,9 

10,9 

6,8 

3,8 

Tıp Fakültesini Ġsteyerek Tercih 

Etme 

Evet 

Hayır 

356 

40 

89,9 

10,1 

Tıp Fakültesinde Sınıf Tekrarı Evet 

Hayır 

12 

384 

3,0 

97,0 

Akademik BaĢarı Puanı 0-59 

60-69 

70-79 

80-89 

90-100 

36 

130 

159 

67 

4 

9,1 

32,8 

40,2 

16,9 

1,0 

 

 Araştırmaya katılan öğrencilerin %56,8 'i kadın, %43,2'si erkekti. 

Öğrencilerin %41,7 'si 18-20 yaş aralığında, %51,7'si 21-23 yaş aralığında, %6,6'sı 

24-26 yaş aralığında bulunmuştur. Mezun oldukları lise incelendiğinde %50,3 'ü 

anadolu lisesi, %41,4'ü fen lisesi, %4,8'i anadolu imam hatip lisesi, %1,3 'ü açık 

öğretim lisesi, %0,2 si mesleki ve teknik anadolu lisesi, %2'si diğer liselerden mezun 
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olmuştu. Öğrencilerin %24,5 'u birinci sınıf, %31,1'i ikinci sınıf, %22,9'u üçüncü 

sınıf, %10,9'u dördüncü sınıf, %6,8'i beşinci sınıf, %3,8'i altıncı sınıftaydı. 

Öğrencilerin %89,9'u tıp fakültesini isteyerek, %10,1'i öncelikle istemeden tercih 

etmişti. Öğrencilerin %97,0'sinin tıp fakültesinde sınıf tekrarı yok iken, %3,0'ünün 

sınıf tekrarı olduğu saptanmıştır. Öğrencilerin %9,1'inin akademik başarı puanı 0-59 

(maximum 100) arasında, %32,8'inin 60-69 arasında, %40,2'sinin 70-79 arasında, 

%16,9'unun 80-89 arasında,%1'inin 90-100 arasında olduğu bulunmuştur. 

4.2. Katılımcıların Üst BiliĢ Ölçeği Puanları ve ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre Analiz 

Bulguları 

 Araştırmaya katılan öğrencilerin üst biliş ölçeğinden aldığı puanlar Tablo 

4.2.‟de sunulmuştur.  

Tablo 4.2. Araştırmaya katılan öğrencilerin üst biliş ölçeği puanları 

Ölçek n Min-Max Ortalama Std.Sapma Ortanca 

Üst BiliĢ 

Ölçeği 

396 30-140 104,55 14,10 105 

 

 Araştırmaya katılan öğrencilerin üst biliş ölçeğinden aldıkları puanların 

ortalaması 104,55 bulunmuştur.  

 Araştırmaya katılan öğrencilerin üst biliş ölçeğinden aldığı puanların çeşitli 

değişkenlerle olan ilişkisi Tablo 4.3.‟de sunulmuştur.  

Tablo 4.3. Araştırmaya katılan öğrencilerin üst biliş ölçeği puanlarının çeşitli 

değişkenlerle ilişkisi. 

Cinsiyet n Ortalama    Std.Sapma Ortanca Min-Max 

Kadın 

Erkek 

t;   p 0,158 > 0,05    

225 

171 

 

105,42 

103,40 

13,09 

15,30 

104,91 

104,92 

64-140 

30-140 

Tıp Fakültesini Ġsteyerek 

Seçme Durumu 

n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

Evet 

Hayır 

t;   p 0,000 < 0,05 

 

 

 

356 

40 

 

105,56 

95,58 

13,61 

15,34 

106,11 

96,80 

64-140 

30-122 
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YaĢ Grupları n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

18-20 

21-23 

24-26 

KW;10,08 p 0,006<0,05 

Fark Belirlenen Gruplar;  

18-20 & 24-26 (p=0,011) 

165 

205 

26 

 

 

 

103,04 

104,88 

111,58 

14,92 

13,12 

14,46 

103,00 

106,11 

112,00 

30-139 

67-140 

77-140 

Sınıf Düzeyi n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

1. Sınıf 

2. Sınıf 

3. Sınıf 

4. Sınıf 

5. Sınıf 

6. Sınıf 

KW;32,56 p 0,000<0,05 

Fark Belirlenen Gruplar;  

1 & 5 (p=0,006) 

2 & 4 (p=0,003) 

2 & 5 (p=0,000) 

3 & 5 (p=0,004) 

97 

123 

91 

43 

27 

15 

104,80 

101,26 

104,05 

108,30 

112,04 

108,67 

14,61 

14,54 

15,91 

8,52 

6,79 

10,35 

105,33 

100,69 

101,50 

110,78 

112,50 

109,67 

30-140 

64-140 

69-140 

87-123 

97-130 

90-130 

Mezun Olunan Lise n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

Fen Lisesi 

Anadolu Lisesi 

Diğer 

KW;2,42   p 0,298 > 0,05 

164 

199 

33 

103,15 

105,43 

106,21 

14,97 

13,44 

13.33 

103,77 

105,73 

107,00 

30-140 

64-140 

75-133 

Akademik BaĢarı  n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

0-59  

60-69 

70-79 

80-89 

90-100 

KW;39.47 p 0,000<0,05 

Fark Belirlenen Gruplar;  

0-59 & 60-69 (p=0,029) 

0-59 & 70-79 (p=0,000) 

0-59 & 80-89 (p=0,000) 

0-59 & 90-100 (p=0,023) 

60-69 & 70-79 (p=0,025) 

60-69 & 80-89 (p=0,000) 

36 

130 

159 

67 

4 

94,28 

101,67 

106,40 

110,61 

104,55 

15,99 

13,22 

12,53 

14,27 

11,96 

96,50 

101,70 

106,92 

110,75 

111,50 

30-117 

64-139 

67-140 

76-140 

106-133 

Tıp Fakültesi Sınıf Tekrarı n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

Evet 

Hayır 

MWU; 1025,5 p 0,001<0,05 

12 

384 

87,58 

105,08 

21,35 

13,51 

94,00 

105,40 

30-113 

64-140 

t: T Testi, KW: Kruskal-Wallis, MWU: Mann Whitney U Testi 
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 Öğrencilerin üst biliĢ düzeylerinin cinsiyete göre incelenmesi: Tablo 

4.3.‟de verilen sonuçlar incelendiğinde, kadın öğrencilerin üst biliş ortalama puanları 

(Ort=105,42) erkek öğrencilerin ortalama puanlarına (Ort=103,40) göre daha yüksek 

bulunmuştur. Öğrencilerin üst biliş ortalama puanları erkek ve kadın öğrenciler 

arasında istatistiksel olarak anlamlı şekilde fark göstermemektedir (p=0,158). 

 Öğrencilerin üst biliĢ düzeylerinin tıp fakültesini isteyerek tercih 

etmelerine göre incelenmesi: Öğrencilerin %89,9‟unun (n=356) tıp fakültesini 

hekim olmayı istedikleri için tercih ettiklerini, %10,1‟inin (n=40) ise öncelikle 

istemeden tercih ettikleri görülmektedir. Öğrencilerin üst biliş ortalama puanları tıp 

fakültesini tercih etme durumlarına göre istatistiksel olarak anlamlı şekilde fark 

göstermektedir (p=0,000). Tıp fakültesini isteyerek tercih eden öğrencilerin ortalama 

puanının (Ort=105,56) tıp fakültesini öncelikle tercih etmeden gelen öğrenci 

grubunun ortalama puanından (Ort:95,58) anlamlı şekilde yüksek olduğu 

belirlenmiştir. 

 Öğrencilerin üst biliĢ düzeylerinin yaĢ gruplarına göre incelenmesi: 

Öğrencilerin yaş grupları 18-20, 21-23 ve 24-26 olmak üzere üç gruba ayrılmıştır. 

Öğrencilerin %41,7‟sinin (n:165) 18-20, %51,8‟inin (n:205) 21-23 ve %6,6‟sının ise 

(n:26) 24-26 yaş aralığında olduğu görülmektedir.  Üç grubun içerisinde 24-26 yaş 

ortalamaya sahip grup en yüksek ortalamaya sahip grup iken (Ort=111,58); 18-20 yaş 

grubu ise en düşük ortalamaya sahip gruptur (Ort=103,04). Gerçekleştirilen analiz 

sonucunda öğrencilerin puanları yaş gruplarına göre istatistiki olarak anlamlı şekilde 

fark göstermektedir (toplam puan KW= 10,08, p=0,006). Farkın kaynağını; 18-20 ile 

24-26 (p=0,011) yaş aralığında olan öğrenciler oluşturmaktadır. 24-26 yaş grubunda 

olan öğrencilerin ortalama puanının anlamlı şekilde yüksek olduğu belirlenmiştir. 

 Öğrencilerin üst biliĢ düzeylerinin eğitim dönemlerine göre incelenmesi: 

Öğrenciler 1 ve 6. Sınıf aralığında yer almaktadır. Öğrencilerin %24,5‟i (n:97) 1. 

Sınıf, %31,1‟i (n:123) 2.Sınıf, %23‟ü (n:91) 3. Sınıf, %10,9‟u (n: 43) 4. Sınıf, %6,8‟i 

(n:27) 5. Sınıf ve % 3,8‟i (n:15) ise 6. Sınıf öğrencisidir. Altı grubun içerisinde 5. 

sınıflar en yüksek ortalamaya, (Ort=112,04); 2. sınıflar ise en düşük ortalamaya sahip 

gruptur (Ort=101,26). Öğrencilerin sınıf düzeyine göre puan ortalamaları anlamlı 

şekilde fark göstermektedir (toplam puan KW= 32,56, p=0,000). Farkın kaynağının; 
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1 ile 5. sınıf (p=0,006); 2 ile 4. Sınıf (p=0,003), 2 ile 5. Sınıf (p=0,000) ve 3 ile 5. 

sınıflar (p=0,004) arasında olduğu belirlenmiştir. 5. Sınıf öğrencilerinin ortalama 

puanın 1., 2. ve 3. sınıf öğrencilerinden anlamlı şekilde yüksek olduğu ve 4. Sınıf 

öğrencilerinin ortalama puanın 2. Sınıf öğrencilerinin ortalama puanlarından anlamlı 

şekilde yüksek olduğu belirlenmiştir. 

 Öğrencilerin üst biliĢ düzeylerinin mezun oldukları liseye göre 

incelenmesi: Öğrencilerin mezun olduğu liseler Fen Lisesi (%41,4, n:164), Anadolu 

Lisesi (%50,3, n:199) ve diğer lise grubundan (%8,3, n:33) oluşmaktadır. Üç grubun 

içerisinde diğer liselerden oluşan grup en yüksek ortalamaya sahip iken 

(Ort=106,21); Fen Lisesi grubu ise en düşük ortalamaya sahip gruptur (Ort=103,15). 

Öğrencilerin lise mezuniyet değişkenine göre puan ortalamaları anlamlı şekilde fark 

göstermemektedir (toplam puan KW= 2,42, p=0,298).  

 Öğrencilerin üst biliĢ düzeylerinin akademik baĢarı düzeylerine göre 

incelenmesi: Öğrenciler akademik başarılarına 0-59 (%9,1, n:36), 60-69 (%32,8, 

n:130), 70-79 (%40,2, n:159), 80-89 (%16,9, n:67) ve 90-100 (%1,0, n:4)  olmak 

üzere beş farklı gruba ayrılmıştır. Öğrencilerin akademik başarı düzeylerine göre 

puan ortalamaları anlamlı şekilde fark göstermektedir (toplam puan KW= 39.47, 

p=0,000). Farkın kaynağının; 0-59 ile 60-69 (p=0,029), 0-59 ile 70-79 (p=0,000), 0-

59 ile 80-89 (p=0,000), 0-59 ile 90-100 (p=0,023),  60-69 ile 70-79 (p=0,025) ve 60-

69 ile 80-89 (p=0,000) arasında olduğu belirlenmiştir. Beş grubun içerisinde 80-89 

puan aralığına sahip grup en yüksek ortalamaya sahip iken (Ort=110,61); 0-59 puan 

aralığına sahip grup ise en düşük ortalamaya sahip gruptur 

(Ort=94,28).Öğrencilerden 0-59 aralığında not ortalamasına sahip olan grubun 

ortalama puanının 60-69, 70-79, 80-89 ve 90-100 aralığında yer alan gruptan anlamlı 

şekilde düşük olduğu belirlenmiştir. Ayrıca 60-69 aralığında not ortalamasına sahip 

olan grubun puan ortalamasının 70-79 ve 80-89 aralığında yer alan gruptan anlamlı 

şekilde düşük olduğu belirlenmiştir.  

 Öğrencilerin üst biliĢ düzeylerinin sınıf tekrarı olma durumuna göre 

incelenmesi: Öğrencilerin %97,0‟sinin (n=384) sınıf tekrarı yapmadığı, %3,0‟ünün 

ise (n=12) sınıf tekrarı yaptığı görülmektedir. Öğrencilerin üst biliş ortalamaları sınıf 

tekrarı yapan ve yapmayanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı olarak fark 

göstermektedir (p=0,001). Sınıf tekrarı yapmayanların puan ortalamasının 
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(Ort=105,08), sınıf tekrarı yapanların puan ortalamasından (Ort=87,58) anlamlı 

şekilde yüksek olduğu belirlenmiştir. 

4.3. Katılımcıların Akademik Öz Yeterlik Ölçeği Puanları ve ÇeĢitli 

DeğiĢkenlere Göre Analiz Bulguları 

 Araştırmaya katılan öğrencilerin akademik öz yeterlik ölçeğinden aldıkları 

puanlar Tablo 4.4.‟de sunulmuştur. 

Tablo 4.4. Araştırmaya katılan öğrencilerin akademik öz yeterlik ölçeği puanları 

Ölçek n Min-Max Ortalama Std.Sapma Ortanca 

Akademik 

Öz-Yeterlik 

Ölçeği 

396 18-90 62,12 10,04 63 

 Araştırmaya katılan öğrencilerin üst biliş ölçeğinden aldıkları puanın 

ortalaması 62,12 bulunmuştur. 

  Araştırmaya katılan öğrencilerin akademik öz yeterlik ölçeğinden aldığı 

puanlar çeşitli değişkenlerle olan ilişkisi  Tablo 4.5.‟de sunulmuştur. 

Tablo 4.5. Araştırmaya katılan öğrencilerin akademik öz yeterlik ölçeği puanlarının 

çeşitli değişkenlerle ilişkisi. 

Cinsiyet n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

Kadın 

Erkek 

t;   p 0,571 > 0,05    

225 

171 

 

61,87 

62,44 

10,30 

9,71 

62,79 

63,00 

18-87 

18-90 

Tıp Fakültesini Ġsteyerek Seçme 

Durumu 

n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

Evet 

Hayır 

t;  p 0,079 > 0,05    

356 

40 

 

62,41 

59,48 

9,70 

12,55 

63,15 

59,60 

18-90 

18-88 

Yas Grupları n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

18-20 

21-23 

24-26 

KW;35.63 p 0.000<0.05 

Fark Belirlenen Gruplar;  

18-20 & 21-23 (p=0,000) 

18-20 & 24-26 (p=0,000) 

21-23 & 24-26 (p=0,010) 

165 

205 

26 

 

 

 

59,44 

63,36 

69,27 

10,51 

9,33 

6,68 

59,65 

64,72 

69,75 

18-90 

33-88 

55-80 
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Sınıf Düzeyi n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

1. Sınıf 

2. Sınıf 

3. Sınıf 

4. Sınıf 

5. Sınıf 

6. Sınıf 

KW;83.23 p 0.000<0.05 

Fark Belirlenen Gruplar;  

1 & 3 (p=0,000) 

1 & 4 (p=0,000) 

1 & 5 (p=0,000) 

2 & 3 (p=0,001) 

2 & 4 (p=0,000) 

2 & 5 (p=0,000) 

3 & 4 (p=0,003) 

3 & 5 (p=0,000) 

 

97 

123 

91 

43 

27 

15 

58,06 

59,37 

64,23 

68,72 

69,85 

65,20 

11,34 

9,98 

7,93 

5,40 

4,78 

9,53 

58,29 

58,90 

63,77 

70,00 

70,20 

65,67 

18-87 

18-88 

48-90 

56-86 

51-80 

48-80 

Mezun Olunan Lise n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

Fen Lisesi 

And. Lisesi 

Diğer 

KW;13,80 p 0,001<0,05 

Fark Belirlenen Gruplar;  

Fen Lisesi & And. Lisesi 

(p=0,000) 

164 

199 

33 

59,77 

63,81 

63,58 

10,67 

8,93 

11,07 

61,00 

64,39 

64,50 

18-86 

43-90 

38-88 

Akademik BaĢarı n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

0-59  

60-69 

70-79 

80-89 

90-100 

KW;15,81 p 0,003<0,05 

Fark Belirlenen Gruplar;  

0-59 & 60-69 (p=0,004) 

0-59 & 70-79 (p=0,001) 

0-59 & 80-89 (p=0,000) 

36 

130 

159 

67 

4 

55,44 

61,99 

62,73 

64,51 

61,75 

12,97 

9,26 

9,72 

9,18 

10,37 

57,60 

62,11 

63,71 

64,13 

64,50 

18-78 

37-90 

33-88 

43-87 

47-71 

Tıp Fakültesi Sınıf Tekrarı n Ortalama Std.Sapma Ortanca Min-Max 

Evet 

Hayır 

MWU;1624,0 0,081 > 0,05 

12 

384 

87,58 

105,08 

21,35 

13,51 

94,00 

105,40 

30-113 

64-140 

 t: T Testi, KW: Kruskal-Wallis, MWU: Mann Whitney U Testi 

 Öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeylerinin cinsiyete göre 

incelenmesi: Tablo 4.5‟de verilen sonuçlar incelendiğinde, erkek öğrencilerin 
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akademik öz yeterlik ortalama puanları (Ort=62,44) kadın öğrencilerin ortalama 

puanlarına (Ort=61,87) göre daha yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin akademik öz 

yeterlik ortalama puanları erkek ve kadın öğrenciler arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark göstermemektedir (p=0,571).  

 Öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeylerinin tıp fakültesini isteyerek 

tercih etmelerine göre incelenmesi: Tıp fakültesini isteyerek tercih eden 

öğrencilerin akademik öz yeterlik ortalama puanları (Ort=62,41), tıp fakültesini 

öncelikle istemeden seçen öğrencilerin akademik öz yeterlik ortalama puanlarına 

(Ort=59,48) göre yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin akademik öz yeterlik ortalama 

puanları tıp fakültesini isteyerek tercih etme durumlarına göre istatistiksel olarak 

anlamlı fark göstermemektedir (p=0,079).  

 Öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeylerinin yaĢ gruplarına göre 

incelenmesi: Öğrencilerin yaş gruplarının 18-20, 21-23 ve 24-26 olmak üzere üç 

gruba ayrılmıştır. Üç grubun içerisinde 24-26 yaş aralığındaki grup en yüksek 

ortalamaya sahip grup iken (Ort=69,27); 18-20 yaş aralığındaki grup ise en düşük 

ortalamaya sahip gruptur (Ort=59,44). Gerçekleştirilen analiz sonucunda öğrencilerin 

yaş grupları istatistiki olarak anlamlı şekilde fark göstermektedir (toplam puan KW= 

35,63, p=0,000). Farkın kaynağını; 18-20 ile 21-23 (p=0,000) ve 24-26 (p=0,000); 

21-23 ile 24-26 (p=0,010) yaş aralığında olan öğrenciler oluşturmaktadır. 18-20 yaş 

aralığında yer alan öğrencilerin puan ortalamasının, 21-23 ve 24-26 yaş aralığında 

yer alan öğrenci grubunun ortalama puanından anlamlı şekilde düşük olduğu ve 21-

23 yaş aralığında yer alan öğrenci grubunun ortalama puanının da 24-26 yaş 

aralığında yer alan öğrenci grubunun ortalama puanından anlamlı şekilde düşük 

olduğu belirlenmiştir.   

 Öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeylerinin eğitim dönemlerine göre 

incelenmesi: Öğrenciler 1 ve 6. sınıf aralığında yer almaktadır. Altı grubun içerisinde 

5. sınıflar en yüksek ortalamaya sahip iken (Ort=69,85); 1. sınıflar ise en düşük 

ortalamaya sahip gruptur (Ort=58,06). Öğrencilerin sınıf düzeyine göre puan 

ortalamaları anlamlı şekilde fark göstermektedir (toplam puan KW= 83,23, p=0,000). 

Farkın kaynağının; 1 ile 3 (p=0,000), 1 ile 4 (p=0,000), 1 ile 5 (p=0,000), 2 ile 3 

(p=0,001), 2 ile 4 (p=0,000), 2 ile 5 (p=0,000), 3 ile 4 (p=0,003) ve 3 ile 5 (p=0,000) 
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arasında olduğu görülmektedir. 1. Sınıf öğrencilerinin puan ortalamalarının 3., 4. ve 

5. sınıf öğrencilerinin puan ortalamalarından anlamlı şekilde düşük; 2. sınıf 

öğrencilerinin puan ortalamalarının 3., 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin puan 

ortalamalarından anlamlı şekilde düşük ve 3. sınıf öğrencilerinin puan 

ortalamalarının 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin puan ortalamalarından anlamlı şekilde 

düşük olduğu belirlenmiştir. 

 Öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeylerinin mezun oldukları liseye 

göre incelenmesi: Çalışmada anadolu lisesinden mezun olan grup en yüksek 

ortalamaya sahip iken (Ort=63,81); fen lisesinden mezun olan grup ise en düşük 

ortalamaya sahip gruptur (Ort=59,77). Öğrencilerin lise mezuniyet değişkenine göre 

puan ortalamaları anlamlı şekilde fark göstermektedir (toplam puan KW= 13,80, 

p=0,001). Farkın kaynağının; fen lisesi ve anadolu lisesi (p=0,000) öğrencileri 

arasında olduğu belirlenmiştir. Anadolu lisesinden mezun olan öğrencilerin puan 

ortalamasının fen lisesinden mezun olan öğrencilerin puan ortalamalarından anlamlı 

şekilde yüksek olduğu belirlenmiştir. 

 Öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeylerinin akademik baĢarı 

düzeyine göre incelenmesi: Öğrenciler akademik başarılarına göre beş farklı gruba 

ayrılmıştır. Beş grubun içerisinde 80-89 puan aralığına sahip grup en yüksek 

ortalamaya sahip iken (Ort=64,51); 0-59 puan aralığına sahip grup ise en düşük 

ortalamaya sahip gruptur (Ort=55,44). Öğrencilerin akademik öz yeterlik puan 

ortalamaları akademik başarı grup değişkenine göre anlamlı şekilde fark 

göstermektedir (toplam puan KW= 15.81, p=0,003). Farkın kaynağının; 0-59 ile 60-

69 (p=0,004), 0-59 ile 70-79 (p=0,001) ve 0-59 & 80-89 (p=0,000) arasında olduğu 

belirlenmiştir. Öğrencilerden 0-59 aralığında not ortalamasına sahip olan grubun 

puan ortalamasının 60-69, 70-79 ve 80-89 aralığında yer alan gruptan anlamlı şekilde 

düşük olduğu belirlenmiştir. 

 Öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeylerinin sınıf tekrarı olma 

durumuna göre incelenmesi: Sınıf tekrarı yapmayan öğrencilerin akademik öz 

yeterlik puan ortalamaları (Ort=105,08) sınıf tekrarı yapan öğrencilerin akademik öz 

yeterlik puan ortalamalarına (Ort=87,58) göre yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin 

akademik öz yeterlik puan ortalamaları sınıf tekrarı yapan ve yapmayanlar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark göstermemektedir (MU= 1624,0 p=0,081).   
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4.4. Katılımcıların Akademik BaĢarı Puanlarına Ait Bilgiler 

 Araştırmaya katılan öğrencilerin akademik başarı puanları Tablo 4.6.‟da 

sunulmuştur. 

Tablo 4.6. Katılımcıların akademik başarı puanlarının değerlendirilmesi 

 n Min-Max Ortalama Std.Sapma Ortanca 

Akademik 

BaĢarı 

396 35-99,30 70,39 9,75 70 

  

 Araştırmaya katılan 396 öğrencinin akademik başarı puan ortalaması 

70,39‟dur(Max 100).  

4.5. Katılımcıların Akademik BaĢarı Puanlarının, Akademik Öz Yeterlik Ölçeği 

ve Üst BiliĢ Ölçeği Puanları ile Korelasyonu 

 Katılımcıların akademik başarı puanlarının, akademik öz yeterlik ölçeği ve 

üst biliş ölçeği puanları ile ilişkisi değerlendirilmiştir. 

Tablo 4.7. Katılımcıların akademik başarı puanlarının, akademik öz yeterlik ölçeği 

ve üst biliş ölçeği puanları ile korelasyonu  

Değişken Değer Akademik Öz 

Yeterlik 

Üst Biliş 

Akademik Başarı r 

p 

.23 

.000 

.38 

.000 
(* p< .05, ** p< .01) 

 Tablo 4.7.‟de görüldüğü üzere akademik öz yeterlik ile akademik başarı puanı 

arasında pozitif yönlü ilişki belirlenmiştir (r=.23; p=.000). Benzer şekilde üst biliş ile 

akademik başarı puanı arasında da pozitif yönlü anlamlı ilişkiler belirlenmiştir 

(r=.38; p=.000).  

4.6. Katılımcıların Akademik BaĢarıları Puanlarının Akademik Öz Yeterlik 

Ölçeği ve Üst BiliĢ Ölçeği Puanları ile Regresyon Analizi 

Katılımcıların akademik başarıları puanları ile üstbiliş ölçeği ve akademik öz 

yeterlik ölçeği puanları regresyon analizi ile değerlendirilmiştir. 
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Tablo 4.8. Katılımcıların akademik başarı puanlarının akademik öz yeterlik ölçeği ve 

üst biliş ölçeği puanları ile regresyon analizi 

Değişkenler Sabit β t p ΔR2 

Akademik ÖzYeterlik 56,61 .23 4.66 .000 .05 

Üst Biliş 43,29 .38 8.03 .000 .14 

 

 Tablo 4.8.'de görüldüğü gibi öğrencilerin akademik başarı puanları, akademik 

öz yeterlik puanları ve üst biliş puanları ile ayrı ayrı regresyon analizi 

gerçekleştirilmiştir. Öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeyleri ile akademik 

başarıları arasında anlamlı ilişki belirlenmiştir (ß=.23, ∆R²=.05, p<.001). Benzer 

şekilde öğrencilerin üst biliş düzeyleri ile akademik başarıları arasında anlamlı ilişki 

olduğu belirlenmiştir (ß=.38, ∆R²=.14, p<.001).  
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5.TARTIġMA 

Bu çalışmada tıp fakültesi öğrencilerinde bilişüstü farkındalık ve akademik öz 

yeterlik düzeyinin akademik başarı ile ilişkisi araştırılmıştır. Araştırmamızda 

öğrencilerin bilişüstü farkındalık düzeyleri üstbiliş ölçeği ile değerlendirilmiştir. 

Çalışma grubunun üstbiliş puan ortalaması 104,55±14,10 (max. 140) bulunmuştur. 

Literatürde yapılan çalışmalara bakıldığında ölçeğin 52 soruluk üstbiliş farkındalık 

envanterinin kullanıldığı çalışmalar mevcuttur. Young ve Fry'ın (121) üniversite 

öğrencilerindeki çalışmasında üstbiliş farkındalık envanteri puan ortalaması 

206,85±20,99; Özsoy ve Günindi'nin (52) öğretmen adaylarındaki çalışmalarında 

192±24,90 bulunmuştur. Çalışmamızla aynı ölçeği kullanan Turan'ın (137) tıp 

fakültesi öğrencilerinde yaptığı çalışmada üst biliş ölçeği puanı ortalamasını 99,55 

bulmuştur. Çalışmamızda öğrencilerin üst biliş ölçeğinden aldıkları ortalama puanın, 

ölçekten elde edilecek en yüksek değer düşünüldüğünde ortalamanın üzerinde bir 

puan olduğu söylenebilir.  

 Çalışmamızda öğrencilerin üst biliş ölçeğinden aldıkları puanların çeşitli 

değişkenlerle ilişkisi incelenmiştir. Öğrencilerin üst biliş ölçeğinden aldığı puanların 

cinsiyet değişkeni ile ilişkisi araştırılmıştır. Kadın ve erkek cinsiyette üst biliş 

ölçeğinden alınan puanlar istatistiksel olarak anlamlı fark göstermemiştir. Literatürde 

cinsiyet değişkeninin üst bilişsel fonksiyonlarla ilişkisinin araştırıldığı çalışmalarda 

farklı sonuçlara rastlanmaktadır. Raeisi ve ark. (132)‟nın sağlık bilimleri fakültesinde 

okuyan öğrencilerde sosyodemografik faktörlerin üstbiliş ve akademik öz yeterlik ile 

ilişkisini değerlendirdiği çalışmasında planlama ve yürütücü fonksiyonların erkek 

cinsiyette daha yüksek seviyede olduğu bulunmuştur. Bidjerano'nun (143) üniversite 

öğrencilerini dahil ettiği çalışmasında kadın cinsiyette bilişüstü fonksiyonların daha 

yüksek seviyede olduğu bulunmuştur. Rasha‟nın üniversite öğrencilerinde yaptığı 

çalışmasında ise kadın cinsiyetteki öğrencilerin bilişüstü farkındalık ölçek puanları 

erkeklere göre daha yüksek bulunmuştur (144). 

  Bu durumun tersine literatürdeki bazı araştırmalar çalışmamızın sonucuyla 

benzerlik göstermektedir. Turan ve ark. (137)‟nın tıp fakültesi öğrencilerindeki 

çalışmasında kadın ve erkek cinsiyette üstbiliş ölçeğinden alınan puanlar açısından 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamıştır. Oğuz ve Ataseven'in (145) eğitim 

fakültesi öğrencilerinde bilişüstü beceriler ve motivasyon ilişkisini değerlendirdiği 



42 

 

çalışmasında bilişüstü becerilerde kadın ve erkek cinsiyet arasında anlamlı fark 

bulunmamıştır. Ibrahim ve Ebrahim'in (128) hemşirelik fakültesi öğrencilerinde 

bilişüstü beceriler ve akademik öz yeterlik seviyelerini değerlendirdiği çalışmasında 

bilişüstü beceriler açısından cinsiyetler arasında fark bulunmamıştır. Garzon'un 

üniversite öğrencilerinde bilişüstü becerileri cinsiyet açısından değerlendirdiği 

çalışmasında cinsiyet açısından fark bulunmamıştır (146). 

Çalışmamızda mezun olunan lise ile bilişüstü farkındalık düzeyi arasında 

istatistiksel olarak anlamlı ilişki saptanmamıştır. Alan yazındaki çalışmalarda 

bilişüstü farkındalık düzeyi ile öğrencilerin mezun oldukları lise arasındaki ilişki 

incelendiğinde farklı sonuçlarla karşılaşılmaktadır. Aykut ve ark. (147)‟nın özel 

eğitim öğretmenlerinde yaptıkları çalışmalarında bilişüstü farkındalık düzeyi ile 

mezun olunan lise arasında anlamlı ilişki bulunurken, Özsoy ve Günindi (52), Kaçar 

ve Sarıçam'ın (148) okul öncesi ve sınıf öğretmen adaylarını dahil ettikleri 

çalışmalarında bilişüstü farkındalık düzeyi ile mezun olunan lise arasında anlamlı 

ilişki bulunmamıştır. Yeniçıkan'ın (149) üniversite öğrencilerinde yaptığı 

çalışmasında da bilişüstü farkındalık kavramını da içeren öz düzenleyici beceriler ile 

mezun olanan lise arasındaki ilişki değerlendirilmiştir. Öz düzenleyici öğrenme 

becerileri ile mezun olunan lise değişkeni arasında anlamlı ilişki bulunmamıştır. 

 Çalışmamızda öğrencilerin cinsiyet ve mezun oldukları lise ile üstbiliş 

puanları açısından fark olmamasında, öğrencilerin müfredat olarak benzer lise 

eğitimi alıp, ortak bir yükseköğretime giriş sınavına girip, benzer akademik başarı 

gösterdikten sonra tıp fakültesi eğitimine başlaması etkili olabilir. 

 Bilişüstü farkındalık düzeyini etkileyen temel faktörlerden ikisi yaş ve sınıf 

düzeyi değişkenleridir. Çalışmamızda üst yaş ve üst sınıf düzeylerinde bilişüstü 

farkındalık düzeyinin anlamlı olarak daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Yapılan 

çalışmalarda bilişüstü farkındalık düzeyinin yaşla ve buna bağlı olarak sınıf düzeyi 

arttıkça arttığı bulunmuştur (145,150-152). Özsoy ve Günindi (52) ve Baysal'ın (153) 

öğretmen adaylarıyla yaptığı çalışmalarında sınıf düzeyi arttıkça bilişüstü farkındalık 

düzeyinin arttığını belirtmektedir. Turan ve ark. (137)‟nın tıp fakültesi öğrencilerinde 

yaptığı çalışmalarında sınıf düzeyi arttıkça bilişüstü farkındalık düzeyinin arttığı 

bulunmuştur. Çalışmamızın sonucu da yaş ve sınıf düzeyi açısından literatürdeki 

çalışma sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir. 
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Öğrencilerin üst biliş ölçeğinden aldıkları puanların mesleği isteyerek seçme 

değişkeni ve tıp fakültesinde sınıf tekrarı olma durumu ile ilişkisi 

değerlendirildiğinde mesleği isteyerek seçen ve tıp fakültesinde sınıf tekrarı olmayan 

öğrencilerin üst biliş ölçeğinden aldıkları puanlar anlamlı olarak daha yüksek 

bulunmuştur. Literatürde sınıf tekrarı olma durumu ile bilişüstü farkındalık ilişkisini 

gösteren benzer çalışmaya rastlanmamakla birlikte, mesleği isteyerek tercih etme 

durumu ile bilişüstü farkındalık ilişkisini gösteren çalışmalarda farklı sonuçlara 

rastlanmıştır. Birsen'in (154) çalışmasında hemşirelik fakültesinde eğitim gören 

öğrencilerde bilişüstü farkındalık düzeyi ile mesleği isteyerek seçme durumu 

arasında anlamlı ilişki bulunmamıştır. Vural ve Gündüz'ün (155) ve Uslu'nun (156) 

öğretmen adaylarında bilişsel farkındalık düzeyini değerlendirdikleri çalışmalarında 

ise mesleği isteyerek tercih eden öğrencilerin bilişüstü farkındalık düzeyleri daha 

yüksek bulunmuştur. Çalışmamızda mesleği isteyerek seçen ve tıp fakültesinde sınıf 

tekrarı olmayan öğrencilerin bilişüstü farkındalık düzeyleri yüksek bulunmuştur. Bu 

bulguda çalışma grubu içerisinde tıp fakültesini öncelikle istemeden seçen ve sınıf 

tekrarı olan öğrencilerin oranının, isteyerek seçenlere oranla çok daha düşük olması 

etkili olabilir. 

 Akademik başarı çok bileşenli bir kavram olup, birçok faktörden 

etkilenmektedir. Öğrencinin kişilik ve aile yapısı, sosyoekonomik ve kültürel 

durumu, eğitim gördüğü ortam, eğitime karşı olan motivasyonu ve kendi öğrenme 

süreçleri hakkında farkındalığı, başarıyı etkileyen faktörlerden birkaçını 

oluşturmaktadır. Bilişüstü farkındalık öz düzenleyici öğrenmenin de bir bileşeni 

olması nedeniyle akademik başarıda etkili rol oynamaktadır. Kendi öğrenmesini 

planlayan, kullanacağı öğrenme stratejilerini bilen, öğrenme sürecini izleyen ve 

sonuçta öğrenme sürecini değerlendirebilen yani bilişüsütü farkındalık düzeyi yüksek 

olan öğrencilerin akademik başarıları da yüksek olmaktadır (138, 157,158).  

 Literatürde akademik başarı ile bilişüstü farkındalık ilişkisini gösteren birçok 

çalışma mevcuttur. Young ve Fry (121) üniversite öğrencilerinde yaptıkları çalışmada 

akademik başarının bilişüstü farkındalık düzeyi arttıkça arttığını bulmuşlardır. Uslu 

(156) öğretmen adaylarında yaptığı çalışmasında bilişüstü farkındalığın planlama ve 

değerlendirme boyutunun akademik başarıyla ilişkisini ortaya koymuştur. Yeniçıkan 

(149), Hayat ve ark. (131), Turan (138) ve Sezer'in (135) çalışmalarında da bilişüstü 
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farkındalık kavramını da kapsayan öz düzenleyici öğrenme becerileri 

değerlendirilmiştir. Bu çalışmalarda öz düzenleyici öğrenme becerilerini kullanan 

öğrencilerin daha başarılı oldukları vurgulanmaktadır. Çalışmamızda da akademik 

başarısı yüksek olan öğrencilerin bilişüstü farkındalık düzeylerinin yüksek olduğu 

bulunmuştur, bulgularımız literatürle uyum göstermektedir. 

 Öz yeterlik akademik başarıda rol oynayan etkenlerden biridir. 

Başarabileceğine inancı yüksek olan bireylerin genellikle geçmiş deneyimlerinin 

olumlu olduğu ve çevrelerinden aldıkları amaca yönelik sosyal desteğin yüksek 

oranda olduğu görülmüştür. Akademik görevleri yapabileceğine inanan öğrencilerin 

bilişsel ve üstbilişsel stratejileri de daha fazla kullandıkları bilinmektedir (110).  

 Araştırmamızda öğrencilerin akademik öz yeterlik ölçeğinden aldıkları 

puanlar değerlendirilmiş ve ortalama 62,12 ±10,04 (max.90) puan aldıkları 

bulunmuştur. Literatüre bakıldığında Parlak (12) tıp öğrencilerinde yaptığı 

çalışmasında akademik öz yeterlik ölçeğinden alınan ortalama puan 52,35±7,61, 

Turan ve ark. (141)‟nın çalışmasında 60,73±9,62 bulunmuştur. Artino'nun (159) 

akademik öz yeterliği hasta bakımı, kişiler arası ilişkiler ve kanıta dayalı tıp alt 

boyutlarıyla değerlendirdiği çalışmasında sırasıyla alınan puanlar 2.99±0.86, 

4,13±0,65, 3,02±0,87 bulunmuştur. Literatürde çalışmalardan alınan puanların farklı 

sonuçlar göstermesi öz yeterlik seviyesinin farklı ölçeklerle değerlendirilmesinden 

kaynaklanmaktadır. Çalışmamızın sonuçları aynı ölçek kullanılmış olması nedeniyle 

Parlak ve Turan'ın tıp fakültesi öğrencilerinde yaptığı çalışmalarla 

karşılaştırıldığında, akademik öz yeterlik puan ortalamaları diğer çalışmalara göre 

daha yüksek bulunmuştur. 

 Çalışmamızda akademik öz yeterlik kavramının cinsiyetle ilişkisi 

incelenmiştir. Öğrenciler arasında cinsiyet değişkeniyle akademik öz yeterlik 

ölçeğinden almış oldukları puan açısından istatistiksel olarak anlamlı fark 

saptanmamıştır.  

 Alanyazında yapılan çalışmalar incelendiğinde akademik öz yeterlik ile 

cinsiyet değişkeni ilişkisini gösteren farklı çalışma sonuçlarına rastlanmaktadır. 

Erkek cinsiyetteki bireylerin akademik öz yeterliğinin yüksek düzeyde olduğu 

çalışmalar olduğu gibi (160-163), kadın cinsiyette öz yeterlik düzeyinin yüksek 

olduğunu gösteren çalışmalar da mevcuttur (164,165). 
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  Çalışmamızda ulaştığımız sonuçlara benzer olarak kadın ve erkek cinsiyet 

açısından akademik öz yeterlik düzeyi arasında fark olmadığını belirten çalışmalara 

da rastlanmaktadır (131,166-168).  

 Çalışmamızda yaş ve sınıf düzeyi değişkenleriyle akademik öz yeterlik 

ilişkisi incelenmiştir. Araştırmamız sonucunda üst yaş ve sınıf düzeyindeki 

öğrencilerin akademik öz yeterlik puanlarının anlamlı olarak daha yüksek olduğu 

tespit edilmiştir. Literatürde farklı fakültelerde akademik öz yeterlik ve yaş sınıf 

düzeyi ilişkisini inceleyen birçok çalışma mevcuttur. Zienab Ibrahim (128), Bugarski 

(169) ve Oğuz (170) çalışmalarında yaş arttıkça öz yeterlik seviyesinin arttığını 

bulmuştur. Durdukoca (163) ve Aytunga (170) sınıf öğretmeni adaylarındaki 

çalışmalarında sınıf ile birlikte öz yeterlik düzeyinin arttığını bulmuştur. Turan (141) 

ve Parlak (12) da çalışmalarında tıp fakültesi öğrencilerinde sınıf düzeyiyle birlikte 

akademik öz yeterlik puanlarının arttığını bulmuşlardır. Çalışmamızın sonuçları 

literatürdeki araştırma sonuçlarıyla uyumludur.  

 Tıp fakültesi eğitim hayatı boyunca öğrenciler, ilk üç yıl ''preklinik dönem'' 

ve son üç yıl ''klinik dönem'' olmak üzere eğitim görmektedir. Preklinik dönem genel 

itibariyle gerçek hasta ile temasın daha az olduğu teorik ders yükünün daha fazla 

olduğu dönem olarak tamamlanırken, klinik dönemde stajların başlaması ile 

öğrenciler gerçek hastayla bire bir uygulama yapma olanağı bularak mesleki 

yeterliklerini geliştirmektedir. Öğrencilerin yaş ve sınıf düzeyi arttıkça hekimlik 

mesleğine dair bilgi ve kazanımları artacağından öz yeterlik algılarının pozitif yönde 

değişmesi olasıdır. 

 Alanyazında akademik öz yeterlik kavramı ile mezun olunan lise arasındaki 

ilişkiyi inceleyen çok sayıda çalışma mevcuttur. Gerçek (171), Yaman (172) ve 

Kahyaoğlu (173) mezun olunan lise türüne göre öz yeterlik düzeyinin değişmediğini 

saptamışlardır. Şimşek (174) öğretmen adaylarında, Parlak (12) tıp fakültesi 

öğrencilerinin dahil olduğu çalışmasında anadolu lisesi mezunu olanların öz yeterlik 

düzeylerinin daha yüksek olduğunu saptamışlardır. Çalışmamızda da anadolu lisesi 

mezunu olanların daha yüksek akademik öz yeterlik seviyesi olduğu bulunmuştur.  

 Öğrencilerin akademik öz yeterlik ölçeğinden aldıkları puanların mesleği 

isteyerek seçme değişkeni ve tıp fakültesinde sınıf tekrarı olma durumu ile ilişkisi 

değerlendirildiğinde mesleği isteyerek seçen ve tıp fakültesinde sınıf tekrarı olmayan 
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öğrencilerle, mesleği öncelikle istemeden seçen ve tıp fakültesinde sınıf tekrarı olan 

öğrenciler arasında akademik öz yeterlik ölçeğinden aldıkları puanlar açısından 

anlamlı fark bulunmamıştır. Literatürde farklı çalışmalarda farklı sonuçlara 

rastlanmıştır.  

 Kafkas (175) beden eğitimi öğretmen adaylarındaki çalışmalarında mesleği 

isteyerek seçen öğrencilerle, istemeden tercih eden öğrenciler arasında istatistiksel 

olarak fark saptamamıştır. Derman (176), Morgil ve ark. (177)‟nın kimya öğretmen 

adaylarındaki çalışmalarında akademik öz yeterlik puanlarını mesleği tercih sırasına 

göre değerlendirdiklerinde istatistiksel olarak fark bulunmamıştır. Bu durumun 

tersine Akkoyunlu ve Orhan'ın (178) eğitim teknolojisi bölümünde okuyan 

öğrencilerde yaptıkları çalışmalarında mesleği isteyerek tercih eden öğrencilerin 

akademik öz yeterlik puanlarının daha yüksek olduğunu saptamıştır.  

 Literatürde sınıf tekrarı olma durumu ile akademik öz yeterlik düzeyi 

arasındaki ilişkiyi gösteren çalışmaya rastlanmamıştır. Çalışmamızın sonucunda sınıf 

tekrarı olmayan ve mesleği isteyerek tercih eden öğrencilerin sayısı fazla olmasına 

rağmen akademik öz yeterlik puanları arasında anlamlı fark olmamasında, 

öğrencilerin mesleği istemeden tercih etmelerine rağmen geçmiş başarılarından 

motive olmaları ve başarıya odaklanıp farklı güdülenme noktaları bularak kendilerini 

yeterli görmeleri etkili olabilir.  

 Çalışmamızda akademik öz yeterlik düzeyinin akademik başarı ile ilişkisi 

değerlendirilmiştir. Akademik öz yeterlik puanı yüksek olan öğrencilerin akademik 

başarılarının da yüksek olduğu bulunmuştur. Alan yazında akademik başarı ve 

akademik öz yeterlik ilişkisini gösteren farklı fakültelerde yapılan çok sayıda çalışma 

mevcuttur (125,179-182). Bu çalışmalarda akademik öz yeterliği yüksek olan 

öğrencilerin akademik başarılarının da yüksek olduğu bulunmuştur.  

 Türkiye'de öğrenciler ulusal eğitim sistemi nedeniyle ilk-orta öğretim ve 

yüksek öğretime geçiş süreçlerinde birden fazla ulusal düzeyde geçiş sınavlarına (lise 

giriş, üniversite giriş sınavı gibi) katılmaktadır. Tıp fakültesine girişin yüksek puan 

gerektirmesi ve bu nedenle öğrencilerin sınava yönelik çalışma deneyimlerinin çok 

olması akademik başarısı yüksek olan öğrencilerde öz yeterliğin de yüksek 

olmasında etkili olabilir. Tıp fakültesi öğrencileri genellikle eğitim hayatı boyunca 

yüksek başarı deneyimleri olan, öğrenmeye yönelik tutum ve davranışlarını ile 
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çalışma motivasyonu yüksek olan öğrencilerdir. Tıp fakültesi eğitiminde preklinik 

dönemde probleme dayalı öğretim, simülasyona dayalı uygulamalar ve klinik 

dönemde hasta başında öğretim uygulamaları öğrenmeye yönelik motivasyonları ve 

yeterliklerinin artmasını desteklemektedir (183,184). Tıp eğitiminde öğrenci 

merkezli yaklaşım ile klinik öncesi ve klinik dönemlerde öğrencilerin ihtiyaç, ilgi ve 

beklentilerinin dikkate alınması ve karşılanması akademik başarılarının yüksek 

olmasına katkı sağlayabilir.  

Bu çalışmada tıp fakültesi öğrencilerinde bilişüstü farkındalık ve akademik öz 

yeterlik düzeylerinin akademik başarı ile ilişkisi araştırılmış ve akademik başarı 

puanının bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik düzeyleri ile pozitif yönlü 

anlamlı ilişkisi bulunmuştur. Yapılan regresyon analizi sonucunda bilişüstü 

farkındalık ve akademik öz yeterlik düzeylerinin akademik başarı üzerinde pozitif bir 

etkisi olduğu bulunmuştur. 

 Satıcı'nın (162) üniversite öğrencilerinde akademik başarı ve öz yeterlik 

ilişkisini incelediği çalışmasında akademik öz yeterlik ile akademik başarı arasında 

pozitif yönlü anlamlı ilişki bulmuştur. Emrahoğlu ve Öztürk (185) öğretmen 

adaylarında yaptıkları çalışmalarında bilişüstü farkındalık düzeyi ile akademik başarı 

arasında yüksek düzeyde pozitif yönlü anlamlı ilişki bulmuşlardır. Hayat'ın tıp 

fakültesi öğrencilerinde yaptığı çalışmada da bilişüstü farkındalık ve akademik öz 

yeterliğin akademik başarı ile pozitif yönlü anlamlı ilişkisi saptanmıştır (131). 

 Tıp fakültesi öğrencilerinin genellikle başarı odaklı öğrenciler olması, üstbiliş 

ve öz yeterlik düzeylerinin yüksek olması ve bu faktörlerin akademik 

performanslarını pozitif yönlü etkilemesi yoluyla akademik başarılarında etkili 

olmaktadır.  Yozgat Bozok Üniversitesi Tıp Fakültesi eğitim programında 

öğrencilerin öz düzenleyici öğrenme becerilerini geliştirecek probleme dayalı 

öğretim uygulaması, tıp fakültesi klinikleri dışında saha uygulamaları ile deneyime 

dayalı öğrenme ortamları sağlanmakta, eğitici tarafından verilen geribildirim 

uygulamaları, öz değerlendirme ve akran değerlendirmesi yapılmakta, proje sunma, 

portfolyo dosyası hazırlama gibi farklı ölçme değerlendirme uygulamaları yer 

almaktadır. Bu uygulamalarla öğrencilerin öz yeterlik ve bilişüstü farkındalık 

düzeylerinin yüksek olduğu düşünülmektedir. Eğitim sürecinde ve sınav sonrasında 



48 

 

öğrencilere verilen geribildirimler de bilişüstü farkındalık, öz yeterlik ve sonuçta 

akademik başarı grafiğinin yüksek olmasına katkı sağlamıştır. 
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6.SONUÇ ve ÖNERĠLER 

6.1. Sonuçlar 

 Tıp fakültesi öğrencilerinde bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik 

düzeylerinin akademik başarı ile ilişkisinin araştırıldığı bu çalışmanın sonuçları 

aşağıdadır: 

 1) Araştırmaya katılan öğrencilerin üst biliş ölçeğinden elde etmiş olduğu 

puan ortalamaları 104,55 (max. 140), akademik öz yeterlik ölçeğinden elde etmiş 

olduğu puan ortalamaları 62,12 (max. 90), ve akademik başarı puan ortalamaları ise 

70,39 (max. 100) bulunmuştur. Öğrencilerin elde etmiş oldukları ortalama puanların 

ilgili ölçeklerden elde edilecek en yüksek değerleri düşünüldüğünde ortalamanın 

üzerinde bir puana sahip olduğu bulunmuştur. 

 2) Öğrencilerin üstbiliş ölçeğinden almış oldukları puanlar cinsiyet ve mezun 

oldukları lise değişkenleri açısından istatiksel olarak anlamlı fark göstermemektedir. 

 3)Öğrencilerin üstbiliş ölçeğinden aldıkları puanların yaş grupları arasında 

anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiştir. 24-26 yaş aralığında olan öğrencilerin 

puanları istatistiki olarak anlamlı derecede daha yüksek bulunmuştur. 

 4) Öğrencilerin üstbiliş ölçeğinden aldıkları puanların üst sınıf düzeylerinde 

daha yüksek olduğu bulunmuştur. 5. Sınıf öğrencilerinin ortalama puanın 1., 2. ve 3. 

sınıf öğrencilerinden anlamlı şekilde yüksek olduğu ve 4. Sınıf öğrencilerinin 

ortalama puanın 2. Sınıf öğrencilerinin ortalama puanlarından anlamlı şekilde yüksek 

olduğu belirlenmiştir. 

 5) Öğrencilerin üst biliş ölçeğinden aldıkları puanların tıp fakültesini 

isteyerek seçme ve tıp fakültesinde sınıf tekrarı olma değişkenleri ile ilişkisi 

değerlendirildiğinde, tıp fakültesini isteyerek seçen ve tıp fakültesinde sınıf tekrarı 

olmayan öğrencilerin üst biliş ölçeğinden aldıkları puanlar anlamlı olarak daha 

yüksek bulunmuştur. 

 6) Çalışmamızda akademik başarı puanı yüksek olan öğrencilerin bilişüstü 

farkındalık düzeylerinin de yüksek olduğu bulunmuştur. 
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 7) Çalışmamızda akademik öz yeterlik puanlarının cinsiyet, tıp fakültesini 

isteyerek seçme durumu ve tıp fakültesinde sınıf tekrarı olma değişkenleri ile ilişkisi 

incelenmiş ve öz yeterlik puanlarının bu değişkenler açısından fark göstermediği 

belirlenmiştir. 

 8) Öğrencilerin akademik öz yeterlik ölçeğinden aldıkları puanların yaş 

grupları arasında anlamlı farklılık gösterdiği belirlenmiştir. Akademik öz yeterlik 

ölçeğinden alınan en yüksek ortalama puanın 24-26 yaş grubunda olduğu tespit 

edilmiştir. 

 9) Çalışmamızda sınıf düzeyi ile akademik öz yeterlik ilişkisi incelenmiştir. 

5.sınıfta olanların akademik öz yeterlik ölçeğinden en yüksek ortalama puanı aldığı 

bulunmuştur. 1. Sınıf öğrencilerinin puan ortalamalarının 3., 4. ve 5. sınıf 

öğrencilerinin puan ortalamalarından anlamlı şekilde düşük; 2. sınıf öğrencilerinin 

puan ortalamalarının 3., 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin puan ortalamalarından anlamlı 

şekilde düşük ve 3. sınıf öğrencilerinin puan ortalamalarının 4. ve 5. sınıf 

öğrencilerinin puan ortalamalarından anlamlı şekilde düşük olduğu belirlenmiştir 

10) Araştırmamızın sonucunda anadolu lisesinden mezun olanların akademik 

öz yeterlik puanlarının fen lisesi ve diğer liselerden mezun olanlara göre istatistiksel 

olarak anlamlı şekilde daha yüksek olduğu bulunmuştur. 

 11) Çalışmamız sonucunda akademik öz yeterlik puanı yüksek olan 

öğrencilerin akademik başarı puanlarının da yüksek olduğu bulunmuştur. 

 12) Bu çalışma sonucunda tıp fakültesi öğrencilerinin üst biliş ölçeği ve 

akademik öz yeterlik ölçeğinden aldıkları puanlarla akademik başarı puanının pozitif 

yönlü ilişkisi bulunmuştur.  

 13) Akademik başarıda etkisi olduğu araştırılan bilişüstü farkındalık puanları 

ve akademik öz yeterlik puanları regresyon analizi ile değerlendirildiğinde, 

öğrencilerin bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik puanlarının akademik 

başarıları ile pozitif yönlü anlamlı ilişkisi bulunmuştur. 

6.2. Öneriler 

 1) Çalışmamız sonucunda öğrencilerin üst biliş ve akademik öz yeterlik 

düzeyleri üst yaş ve sınıf düzeylerinde daha yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin tıp 
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fakültesinin ilk yıllarında bilişüstü farkındalık düzeylerini arttırmaya yönelik eğitim-

öğretim etkinlikleri düzenlenebilir ve üstbilişsel stratejileri kullanma becerileri 

geliştirilebilir. Üstbilişsel stratejileri derslerde kullanmaları ve öğrencilere bu yönde 

eğitim verebilmeleri için öğretim üyelerine eğitici eğitimi verilebilir. 

 2) Bu çalışma sonucunda akademik başarıları yüksek olan öğrencilerin 

bilişüstü farkındalık ve akademik öz yeterlik düzeylerinin yüksek olduğu 

bulunmuştur. Öğrencilerin başarılı birer hekim olarak yetişmeleri için akademik öz 

yeterlik ve bilişüstü farkındalık kavramlarını da içine alan öz düzenleyici öğrenmeyi 

kavraması ve öz düzenleyici öğrenme becerilerine sahip olması gerekmektedir. Tıp 

eğitiminde öğrencilerin öz düzenleyici öğrenmelerini destekleyecek öğrenme 

ortamları, motivasyon kaynakları ve kendi bilişsel stratejilerini keşfedecekleri 

öğretim olanakları oluşturulabilir. Tıp eğitimi süresince öğrencilerin öz düzenleyici 

öğrenme becerilerinin bireysel olarak izlenmesi, değerlendirilmesi, geribildirim 

sağlanması ve gelişimlerini desteklenmesine yönelik düzenlemeler yapılabilir. 

 3) Çalışmamız tıp fakültesi öğrencilerinden bir kesitin değerlendirildiği bir 

çalışmadır. Üst sınıflardan daha az sayıda katılımcı çalışmamıza dahil olmuştur. 

Daha fazla katılımcı ile öğrencilerin eğitim sürecinde gelişimlerinin bireysel olarak 

izlenmesine olanak sağlayan boylamsal çalışmalar yapılabilir.   

 4) Çalışmamız tek bir tıp fakültesinde yapılmıştır. Öğrencilerin bilişüstü 

farkındalık ve akademik öz yeterlik düzeylerinin değerlendirildiği çok merkezli 

büyük ölçekli çalışmalar yapılması sonuçların tıp fakültesi öğrencilerinin büyük 

çoğunluğunun değerlendirilerek yorum yapılabilmesi açısından katkı sağlayabilir. 
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8.EKLER 

EK 1: Kişisel Bilgi Formu 

Sayın Katılımcı, 

Bu araĢtırma, tıp fakültesi öğrencilerinde biliĢ üstü farkındalık, akademik öz 

yeterlik ve akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla 

yapılmaktadır. AraĢtırmaya katılım gönüllülük esasına dayalıdır, anket 

sorularına verdiğiniz yanıtlar kesinlikle gizli tutulacak ve çalıĢmanın sonuçları 

bilimsel amaçlı kullanılacaktır. Katkılarınız için teĢekkür ederiz. 

 

1) Yaşınız                               :     ………… 

 

2) Cinsiyetiniz: :     Erkek …  Kadın … 

 

3) Mezun olduğunuz lise türünü işaretleyiniz.  

 

Fen lisesi........................................................... 

Anadolu lisesi................................................... 

Sosyal bilimler lisesi......................................... 

Anadolu imam hatip lisesi................................ 

Mesleki ve teknik anadolu lisesi....................... 

Açık öğretim lisesi............................................ 

Diğer................................................................. 

 

4) Tıp fakültesi kaçıncı sınıftasınız?   I…    II…   III….    IV….   V…    VI… 

 

5) Tıp Fakültesini kendi istediğinizle mi tercih ettiniz?  Evet….  Hayır…. 

 

6) Tıp fakültesinde sınıf tekrarınız oldu mu?   Evet.......   Hayır.... 

 

7) Akademik başarı puan ortalamanız kaçtır? (Dönem I öğrencileri I. yarıyıldaki 

puan ortalamalarını belirtecektir) ........... 
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EK 2: Üstbiliş Ölçeği 
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EK 3: Akademik Öz Yeterlik Ölçeği 
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EK 4. Yozgat Bozok Üniversitesi Klinik Araştırmalar Etik Kurul Onay Formu 
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EK 5. Yozgat Bozok Üniversitesi Tıp Fakültesi Dekanlığı İzin Belgesi 
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EK 6. Orijinallik Ekran Çıktısı 
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EK 7. Dijital Makbuz 
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9.ÖZGEÇMĠġ 

 

 


