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1. GĠRĠġ 

 

 

       Bireylerin ve toplumların geliĢmesinin merkezinde yer alan eğitim, ilkel 

çağlardan bugüne kadar gelen bir olgudur. Eğitim, mevcut bilginin arttırılmasında ve 

diğer nesillere aktarılmasında bir araç olarak kabul edilmektedir. Amacı, niteliği ve 

anlamı zamanın ihtiyaçlarına göre değiĢiklik gösteren eğitim, kullanılan materyalden 

etkilenmekle birlikte öğrenenin özellikleri ve alıĢkanlıkları ile amacına ulaĢmaktadır. 

Ġnsan ve toplumun geliĢiminde kilit rol oynayan eğitimle ilgili birçok tanımlama 

yapılmıĢtır. Örneğin Tyler (1950), eğitimi, “kiĢinin davranıĢ örüntülerini değiĢtirme 

süreci‟‟ olarak tanımlamıĢtır. Açıkgöz‟e göre öğrenciyi belirli amaçlara göre 

geliĢtirme amacı güden eğitimin planlı ve programlı olarak yürütülen boyutunu 

oluĢturan eğitim serüveni, öğrenci, öğretmen, program gibi çeĢitli öğelerden 

meydana gelen dinamik ve aynı zamanda etkileĢimli bir süreçtir. Bu sürecin sonunda 

öğrencilerin bilgi, beceri ve tutumlarında istendik değiĢikliklerin meydana gelmesi 

beklenir (Açıkgöz, 2003). Ertürk (2013), eğitimi “bireyin davranıĢlarında kendi 

deneyimleri yoluyla ve kasıtlı olarak arzu edilen davranıĢ değiĢimi meydana getirme 

sürecidir” olarak tanımlar.  

 

       Öğrencilerin bilgiyi elde etmeleri ve edindikleri bilgiyi akademik 

performanslarına yansıtabilmeleri pek çok faktörle iliĢkilidir. Benzer metodlarla 

eğitim alarak ve aynı ölçme sonuçlarına göre üniversiteye baĢlayan öğrencilerin 

mezuniyet baĢarılarının aynı olmadığı gözlenmekte ve bu da öğrencilerin eğitimleri 

sırasında iç ve dıĢ faktörlerden etkilendiklerini düĢündürmektedir. Eğitim ortamı, 

öğrenme yöntemi, ders çalıĢma yaklaĢımları, öğrencinin alıĢkanlıkları öğrenmeyi ve 

öğrenilen bilgiyi gösteren belirleyici faktörlerdir (Bickerdike ve ark., 2016). Pelaccia 

ve Viau (2017), öğrencilerin, derslerinde baĢarılı olmak için nasıl ve ne zaman 

çalıĢacakları Ģeklindeki yaklaĢımları ilkokuldan yüksek öğrenime gelene kadar 

genellikle kendileri öğrenmekte olduğunu söylemiĢtir. Bazı öğrenciler öğrenmeleri 
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gereken dersi ve konuyu her boyutu ile kavramaya çalıĢırken, bazı öğrenciler ise 

anlamak yerine yaklaĢan sınavda baĢarı elde etmek adına ezber yöntemine 

yönelmektedir (Taylor ve Hamdy, 2013). Öğrencilerin kendisine uygun çalıĢma 

yaklaĢımına yönelmesinin ve bunu alıĢkanlık haline getirerek bir plan yapmasının, 

hem bilinçli biçimde öğrenmelerini ve dersi kavramalarını, hem de sınav baĢarılarını 

arttırdığı belirtilmektedir (Ward, 2011). Bununla birlikte öğrencilik hayatı boyunca, 

bir öğrencinin ders çalıĢma alıĢkanlıklarını, bazen öğrenilmesi gereken konunun 

niteliği bazen de ölçme yöntemine bağlı olarak değiĢtirebileceği de söylenmektedir 

(Shah ve ark., 2016). 

 

       Günümüzün en kıymetli aracı bilgidir. Toplumlar, geliĢebilmek ve 

ilerleyebilmek için bilgiyi kullanmaktadır. Aynı Ģekilde günümüzün en dinamik aracı 

yine bilgidir. Bilgi değiĢir, geliĢir, yapılanır. Eski bilgi yenisiyle bazen tamamen 

değiĢir, ama çoğunlukla geliĢerek daha iĢlevsel, insanlığa daha yararlı bir hale gelir. 

Bilginin üretilmesi dünyanın her yanında aynı hızla devam ederken özellikle bilimde 

tespit edilen ve bilimsel arenada tartıĢılan bilgi yükü inanılmaz bir Ģekilde 

artmaktadır (Cihangir, 2018). Çok çeĢitli teknolojik geliĢmelerle kullanıma giren, 

bilgi depolayan bilgisayar veya diğer iĢletim sistemleri olmasına rağmen, bilgiyi 

hangi alanda ne için kullanacağına karar veren halen insandır. Biriken ve günden 

güne artan bilgiyi kullanabilmek için insan kendisine yarayan bilgi konusunda seçici 

davranmak durumundadır (Cihangir, 2018). Bir insanın alabileceği ve iĢleyebileceği 

bilgi sınırlı miktardadır. Günümüzdeki yoğun bilginin oluĢturduğu değiĢime adapte 

olabilmek için, sürekli yeni beceri ve bilgi edinmek, dolayısıyla öğrenme hız ve 

iĢlevselliğini artırmak bir gerekliliktir (Yıldırım, 2004). 

 

       Aynı anda çok fazla miktarda bilginin öğrenilmesi ve sentezlenmesi, aradan 

zaman geçtikten sonra da hatırlanması için bilginin, seçilerek, doğru zamanda ve 

içselleĢtirerek öğrenilmesi gerektiği belirtilmektedir (Barbara, 2003). Bilgi ile 

karĢılaĢmak, onun mutlaka öğrenildiği anlamına gelmediği ve bireyde davranıĢ 

değiĢikliği ve bakıĢ açısı oluĢturmadığı sürece alınan bilginin bir değerinin olmadığı 
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söylenmektedir. Boydak (2001)‟e göre, alınan bilgiyi öğrenme, genel anlamda 

bireyin davranıĢlarında değiĢiklik yaratma, yeni bilgi ve bakıĢ açısı oluĢturma ve 

bunun yanı sıra beceri kazanma süreci ile gerçekleĢmektedir. Öğrenme, oluĢum 

mekanizması birçok öğrenme kuramı kapsamında ele alınan ve içinde bulunulan 

döneme ait olan geliĢmelere bağlı olarak da sürekli geliĢen dinamik bir süreçtir. 

Çağımızın getirdiği düĢünce biçimlerine paralel olarak, bireyde öğrenmenin 

gerçekleĢebilmesi için öğrenenin bireysel özellikleri dikkate alınarak eğitim 

modelleri geliĢtirilmektedir (Filiz, 2014). Tanım olarak öğrenme incelendiğinde pek 

çok açıdan ele alındığı görülmektedir. En basit anlamda öğrenme kiĢide davranıĢ 

değiĢikliği oluĢması olarak tanımlanmaktadır (Senemoğlu, 1997). Günümüzde 

öğrenmenin değiĢik açılımları olduğundan bu tanım eksik kalmaktadır. Öğrenme, 

bireyin çevre ile etkileĢimi sonucunda davranıĢında olduğu gibi biliĢsel ve duyuĢsal 

değiĢiklikleri de içermektedir (Senemoğlu, 2002). Bireyin öğrenmesinde eğitim 

ortamı, kiĢinin özellikleri, çevresel koĢullar ve ihtiyaç düzeyinin yanında, çalıĢma 

zamanı ve ders çalıĢma yaklaĢımları da önemlidir (Demirel ve ark., 2020; 

DurmuĢçelebi, 2013). Öğrenciler, genellikle çalıĢma ortamı, öğrenme ihtiyaçları ve 

öğrenme konusuna göre farklı öğrenme eğilimine sahiptirler. Bu farklı öğrenme 

eğilimi genel olarak öğrenme yaklaĢımı olarak bilinir (Dolmans ve ark., 2016).  

 

 

 

1.1. Öğrenme YaklaĢımı 

 

 

 

       Öğrenme, bireyin, çevresel etkenlerle etkileĢerek, yaĢantı yoluyla davranıĢında 

oluĢan değiĢim olarak tanımlanmaktadır (Senemoğlu, 2011). Bilgi alındıktan sonra 

öğrenilmesi ve içselleĢtirilmesi gerekmektedir (Yılmaz, 2009). Öğrenme, genel 

olarak, bilgi aktarılan kiĢide oluĢan davranıĢ değiĢikliği olarak tanımlanmakla 

birlikte bu konuda araĢtırma ve çalıĢma yapanlar, öğrenmenin tanımını çeĢitli 

açılardan yapmıĢlardır. Senemoğlu (2011)‟e göre öğrenme, bir süreliğine öğrenen 

öznede denge halinin bozulması ve dengenin daha karmaĢık düzeyde yeniden 
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oluĢmasıyla gerçekleĢir ve bireyin kendi yaĢantısı ile davranıĢında oluĢan değiĢme 

olarak adlandırılır; davranıĢta izlenebilir, sürekli bir değiĢimin olması ve bir yaĢantı 

sonucu oluĢması gerekir. Gagne ve Driscoll (1998), öğrenmeyi; insan karakterinde 

veya yeteneğinde dinamik bir Ģekilde devam eden bir değiĢim olarak 

tanımlamaktadır. Morgan (1994), öğrenmeyi, yaĢantı ile davranıĢta oluĢan ve 

kalıcılık oluĢturan değiĢim olarak tanımlamakta; öğrenmenin gerçekleĢmesi için 

davranıĢta bir değiĢiklik oluĢmasına ve bu davranıĢ değiĢikliğinin uzun süre bireyde 

kalıcı olmasına vurgu yapmaktadır. Schunk (2014), öğrenmeyi, öğrenilmiĢ Ģekilde 

hareket etme potansiyelinde ya da davranıĢlarda meydana gelen sürekli bir değiĢim 

olarak değerlendirmektedir. Öğrenme bir süreç olduğu gibi aynı zamanda bir 

üründür. Öğrenmenin bir süreç olarak kabul edilmesi, tanımlanmıĢ bir süreç içinde, 

belirli dönemlerden ve basamaklardan geçerek devamlılık taĢıması olduğunu belirtir. 

Öğrenme kalıcı davranıĢ değiĢiklikleri oluĢturur; dolayısıyla davranıĢta meydana 

gelen kısa süren ve geçici dönüĢümler öğrenme olarak tanımlanmaz (Topses, 2006).  

       Özetle öğrenmenin üç temel özelliği; 

       1. Öğrenme sonucunda beklenen bir davranıĢ değiĢikliği oluĢumudur; öğrenme 

ne Ģekilde olursa olsun, sonuçta kiĢide olumlu ya da olumsuz bir davranıĢ değiĢikliği 

geliĢir. 

       2. Öğrenme bir yaĢantı ve deneyim ürünüdür; deneyimi; bireyin çevresiyle 

kurduğu etkileĢim sonucu bireyde oluĢan izler olarak tanımlanırsa, öğrenmenin 

bireyin dünya ile etkileĢimi sonucu oluĢtuğu söylenebilir.  

       3. Öğrenme kalıcı karakterdedir; öğrenmeden bahsedebilmek için bireyin 

sergilediği davranıĢ değiĢiminin devamlı ve kalıcı olması beklenir. (Erden ve 

Akman, 2003). 

       Birey çocukluğundan itibaren okulda öğrendiği bilgileri öğrenme konusunda 

çeĢitli yöntemler geliĢtirerek kendisinden beklenen baĢarıyı elde etmeye çalıĢır. 

Zamanla nasıl daha iyi öğrendiğini keĢfederek kendine özgü ders çalıĢma 

alıĢkanlıkları geliĢtirir (Bacanlı, 2011). Öğrenme davranıĢı aynı zamanda öğrencinin 

baĢarma güdüsü ve çalıĢma sonunda elde edilmesi arzulanan amacı da içerir (Bay ve 

ark., 2004). Nitekim ders çalıĢma yaklaĢımları ölçeğini geliĢtiren Biggs, öğrencilerin 
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öğrenirken hangi amaçla hareket ettiklerini tespit etmeyi hedeflemiĢtir (Biggs, 1987). 

Böylece öğrenme yaklaĢımını motive eden durumun aynı zamanda ders çalıĢma 

yaklaĢımının da konusunu oluĢturduğunu düĢünmüĢtür. Öğrenme hedefleri olarak da 

tanımlanan ders çalıĢma yaklaĢımı doğal olarak öğrenmenin gerçekleĢip 

gerçekleĢmediğinin bir ölçütü olan baĢarı ile de iliĢkilidir (Bowden ve Marton, 

1998). Ders çalıĢma sonunda baĢarı elde etmek için öğrenme süreçlerinin devamlılığı 

gerekmektedir. Öğrenmenin istikrarlı bir Ģekilde devam etmesi için en önemli husus, 

öğrencinin ders çalıĢma alıĢkanlığı edinmiĢ olmasıdır (Tümkaya, 2006).  

 

       Yapılan çalıĢmalar ıĢığında araĢtırmacılar, öğrencilerin öğrenme çabalarının ve 

yaklaĢımlarının öğrenme eylemi içindeki yerini açıklayabilmek için modelleme 

çalıĢmaları yapmıĢlardır. Öğrenme sürecini açıklama amaçlı yapılan teorik ve 

deneysel çalıĢmalar sonucunda birçok öğrenme modeli tanımlanmıĢtır. Öğrenme 

deneyimini açıklamak için önerilen modellerden biri Biggs‟in “Öğrenme ve 

Öğretmeye 3-P Modeli”dir (Biggs, 2003). Bu model aynı zamanda yüzeysel ve derin 

öğrenme yaklaĢımının kuramsal alt yapısına zemin hazırlamaktadır. Biggs daha 

ileriki yıllarda konuya iliĢkin bu kapsamlı modeli geliĢtirmiĢtir. 3P (Presage, Process, 

Product) modeli öğrenme yaklaĢımlarının önemini anlamak için faydalı bir bağlam 

sağlar. ġekil 1'de gösterildiği gibi bir öğrenci, ön bilgi, yetenekler, öğrenme geçmiĢi 

ve kendi öğrenme anlayıĢları gibi kiĢisel unsurları öğrenme deneyimine getirir. 

Ayrıca konu alanı ve öğretim yöntemi gibi çevresel etkiler de öğrenme deneyiminde 

rol oynamaktadır (Biggs, 2003).  
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       ġekil 1.1 Biggs‟in 3P Öğrenme Modeli (Biggs, 2003). 

 

       Biggs (2003), geliĢtirdiği 3P modeli‟nde öğrenme ortamında, öğrencinin 

öğrenme sonuçlarını etkileyen, kiĢisel ve çevresel faktörlerin etkisiyle bir öğrenme 

tercihini benimsediğini öne sürer. Bu model, öğrenciye ait ön bilgi, kiĢisel yetenek, 

değer ve beklentiler gibi tüm faktörlerin, öğrenme süreci ile nasıl etkileĢime girdiğini 

ve öğrenmenin olumlu sonuçlarının elde edilmesine veya baĢarısız olunmasına nasıl 

sebep olduğunu gösterir. Öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğini anlayabilmek için bu 

modellerin yanı sıra öğrenme birçok açıdan değerlendirilmiĢtir. Bu değerlendirmeler 

sonucu; öğrenme stilleri, öğrenme yaklaĢımları, öğrenme stratejileri gibi kavramlar 

geliĢmiĢtir. 

 

       Öğrenme stili; “bireylerin bilgiyi edinme, hafızada tutma ve bilgiyi iĢleme 

sürecindeki karakteristik farklılık ve tercihler olarak tanımlanmaktadır” (Felder ve 

Silverman, 1988). Dunn ve Dunn (1986), öğrenme stilini bireylerin bilgileri 

öğrenmesini temellendiren, öğrenme ve hatırlamalarında kendisine özgün Ģekilde 

kullanabilmesi olarak ifade etmektedir. Boydak (2001)‟a göre ise öğrenme stili, 

kiĢinin doğumundan itibaren sahibi olduğu baĢarısında etkisi bulunan özellik olarak 

tanımlamaktadır. Buna göre öğrenciler, kendilerine göre olan öğrenme stillerini ve 
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daha rahat edinebileceği bilgilerin yolunu kullanırlar. Öğrencinin düĢüncesi, zaman 

içinde öğrenme deneyimi ve duygusuyla oluĢan bireysel stilleri, öğrencinin öğrenme 

stillini hazırlar. 

Öğrenme stratejisi; öğrencinin, öğrenmeyi elde etmek için kullandığı yollar 

olarak tanımlanmaktadır. Harmanlı‟ya (2000) göre öğrenme stratejisi, öğrenmeyi 

gerçekleĢtirmek için yapılan plan, öğrencinin kendi kendine öğrenebilmesi için 

kullandığı araçlar; öğrencinin öğrenme sürecinde kullandığı ve öğrencinin bilgi 

edinme amacında olan davranıĢ ve düĢüncelerdir. 

Öğrenme yaklaşımı (Learning approach): öğrencilerin öğrenme iĢlevini 

algılama biçiminin, içeriğe ve bağlama göre ders çalıĢma Ģekline yansımasıdır 

(Entwistle, 1991). Öğrenme yaklaĢımı öğrencinin özellikleri, öğrenilen nesne, 

öğrenme ortamı ve içeriğe bağlı olarak değiĢebilen bir örüntüden oluĢur (Richardson, 

2013). Öğrenme yaklaĢımı kavramı, öğrenen tarafından öğrenme iĢlevinin amacının 

belirlendiği ve bu amaca bağlı olarak geliĢtirilen çalıĢma yöntemi olarak 

tanımlanmasından dolayı öğrenmenin bir bağlam tarafı bir de içerik tarafı mevcuttur 

(Entwistle, 1991). Bu kavram, öğrencinin öğrenme durumunu ele alma amacını ve 

bilgiyi entegre etme alıĢkanlığını belirtmek için kullanılmaktadır (Biggs, 1987). 

Öğrenme ile ilgili tanımlanmıĢ tüm bu kavramlar, öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği ve 

öğrenen açısından öğrenmenin nasıl geliĢtirileceği konusunda açıklama sunmaya 

çalıĢmaktadır. Öğrenme yaklaĢımı, öğrenme gerçekleĢirken etkili olan 

değiĢkenlerden biridir (Kreber, 2003). Case (2009),  öğrenme yaklaĢımını, kiĢinin 

hangi niyet için öğrenme sürecini gerçekleĢtirdiğini ve bu süreçte nasıl bir yol 

kullandığıyla ilgili olduğunu söyler. Bazı öğrenciler bilgiler arasında anlamlı 

bağlantılar oluĢturarak öğrenirlerken, bazıları bilgiyi olduğu gibi alıp sadece 

hatırlama düzeyinde bırakmaktadırlar (Ramsden, 2003). Anlamlı biçimde öğrenme, 

yeni bilgileri ve önceki bilgileri birleĢtirip yeniden sentezlemeye, öğrenilen bilgiyi 

benimsemeye ve hayattaki gerçek olaylara aktarmaya imkân vermektedir (Çetin, 

2016). Ezbere öğrenmede ise öğrenme, alınan yeni bilgi herhangi bir iliĢkilendirme 

olmaksızın kopya edilerek ve gerekli görüldüğünde geri çağrılmaya çalıĢılarak 

gerçekleĢtirilir (Canıdemir, 2013; Kılıç, 2009). 
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       Çolak (2006)‟a göre, öğrenme yaklaĢımları öğrencinin motivasyonundan da 

etkilenmektedir. Motivasyon öğrencilerin öğrenmeyi niçin istediklerini, yaklaĢım ise 

nasıl öğrendiklerini açıklamaktadır. Öğrenci içsel motivasyonlarla ve merak 

duygusuyla araĢtırmaya istekli olabileceği gibi, dıĢsal güdülerle sadece yüksek not 

almak veya dersi geçmek gibi bir amaçla da öğrenme sürecini devam ettirebilir. Bu 

durum öğrencinin hangi öğrenme yaklaĢımını benimseyeceğinin belirleyicisi 

olmaktadır. Diseth (2007)‟e göre öğrenme yaklaĢımı bir bakıma neden öğrenildiğinin 

amacıdır ve öğrencinin motivasyon kaynağının öğrenme yaklaĢımını 

Ģekillendirdiğini vurgulamaktadır.  

 

       Aynı öğretim ortamında bulunan öğrencilerin farklı baĢarı düzeylerinin olması 

araĢtırmalarla halen cevap arayan bir durumdur (Diseth, 2007). Öğrenmenin 

gerçekleĢmesinde farklı değiĢkenlerin öğrenme üzerinde etkisi bulunduğu 

belirtilmekte ve bu faktörler, biliĢsel, duyuĢsal, psikomotor olarak üç boyutta ele 

alınmaktadır (Schmeck, 2013). Öğrenmenin; cinsiyet, yaĢ, zekâ, çevresel etmenler, 

sosyal ortam, konuya ilgi, öğrenmeden beklenti, öğretimin niteliği, öğretmenle ve 

diğer öğrenenlerle etkileĢimin niteliği, öğretimden / öğretmenden / dersten hoĢlanma 

/ hoĢlanmama gibi çok fazla sayıda biliĢsel, duyuĢsal (Bolin ve Khramtsova, 2005), 

sosyal (Kendal ve ark., 2018) ve fizyolojik (Korkmaz ve Mahiroğlu, 2007) boyuta 

sahip olması, herkes için geçerli ve öğretimi planlarken kullanılabilecek tek bir 

öğrenme formülüne indirgenmesinin doğru olmadığını göstermektedir.  

 

       Öğrenmenin etkilendiği pek çok parametre, eğitimcileri müdahale edilebilecek 

ve geliĢtirilebilecek öğrenme çıktıları elde etmek için yönlendirmektedir. 

Öğrencilerde farklı öğrenme çıktıları oluĢmasına neden olan bu parametrelerden 

bazıları değiĢtirilebilir, bazıları ise değiĢtirilemez durumdadır ki buna göre biliĢsel 

stil, cinsiyet, zekâ, öğrenme stili gibi parametreler değiĢmez özellikler iken, öğrenme 

stratejileri değiĢtirilebilir özelliklerdir (Smith ve Ragan, 1999). DeğiĢtirilebilir 

noktalar üzerinde çalıĢılarak iyileĢtirme yapılması ile bireylerin öğrenmeleri de 
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olumlu yöne doğru geliĢebilir. Bu bağlamda öğrencilerin öğrenme alıĢkanlıklarının 

incelenmesi önem arz etmektedir.  

 

       Öğrenme yaklaĢımı kavramı ilk kez Marton ve Sajo (1976), tarafından dile 

getirilmiĢtir. AraĢtırmacılar, öğrencilerin alanları ile ilgili makale okuma sonrası 

neler öğrendiklerini inceledikleri araĢtırmalarında öğrencilerin okumaları sırasında 

konuyu nasıl ele aldıkları, öğrenme esnasında yaptıkları davranıĢları ve öğrenmeye 

nasıl yaklaĢtıklarını belirlemiĢlerdir. Marton ve Sajo yaptıkları bu çalıĢmada, 

öğrencilerin bir kısmının okudukları konunun temelini anlamaya çalıĢarak önceki 

bilgileri ile birleĢtirirken aynı zamanda öğrenilen konunun tamamen kabul edilmesi 

yerine eleĢtirel bir bakıĢ açısı geliĢtirdiğin fark etmiĢlerdir. Diğer bir kısım 

öğrencinin ise konunun anlamı ve bütünü yerine sorularda karĢılarına çıkabilecek 

kısımlarla parça parça ilgilendiğini görmüĢlerdir. Bu çalıĢmanın sonucunda 

öğrencilerin öğrenmesinde altta yatan iki temel örüntü olduğu tespit edilmiĢ ve 

bunlar yüzeysel ve derin öğrenme süreçleri olarak nitelendirilmiĢtir (Marton ve Saljo, 

1976). Biggs (1987), ise daha sonra baĢka bir öğrenme boyutu olan stratejik öğrenme 

biçimini tanımlamıĢtır. Bu yaklaĢım, “baĢarı yaklaĢımı” olarak da adlandırılırken, 

Biggs (1987)‟in, “içselleĢtirme”, “yararlanma” ve “baĢarı elde etme” Ģeklinde 

tanımladığı çalıĢma süreçlerinin boyutları, öğrencilerin ders çalıĢma yaklaĢımlarının 

amaçlarını oluĢturmaktadır. Ġlerleyen yıllarda yapılan araĢtırmalar, öğrenme 

yaklaĢımlarının Ģekillenmesine katkılar sağlamıĢtır. Bu çalıĢmalardan biri olan Reid 

ve ark. (2007),‟nın yaptığı araĢtırmada, üniversite öğrencilerinin öğrenirken bir 

kısmının konuyu derinlemesine anlamaya çalıĢtığı, bir kısmının sadece bazı 

ayrıntıları ezberlemeye çalıĢtığı, diğer bir grubun ise sadece sınavlara odaklı çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Her bir yaklaĢım türünün öğrencilerin uzun yıllar boyunca öğrenmek 

için oluĢturdukları davranıĢların bir sonucu olabileceği düĢünülmektedir (Anderson, 

2016). DeğiĢik eğitim periyodlarında ve farklı eğitim süreçlerinde zaman zaman bu 

yaklaĢımlar iç içe geçse de genel olarak bir öğrenci bu tanımlanan öğrenme 

yaklaĢımlarından birine daha yatkın ve alıĢkındır (Dart ve ark., 2000).  
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        Sonuç olarak öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını önce temel olarak iki biçimde 

tanımlamak yoluna gidilmiĢ ve bu ayrıma göre, öğrenciler üst seviyede anlamıĢlarsa 

derin öğrenme yaklaĢımı, alt seviyede anlamıĢlarsa yüzeysel öğrenme yaklaĢımına 

sahiptir denilmiĢtir (Gordon ve Debus, 2002).  

        AĢağıda derin öğrenme ve yüzeyel öğrenme hakkında daha ayrıntılı biligi 

verilecektir. 

 

 

 

       1.1.1.Derin Öğrenme YaklaĢımı  

 

 

       Ramsden (1992), derin öğrenme yaklaĢımında “Derin öğrenmede temel amacın 

anlamak olduğunu; eski ve yeni bilginin, teorik bilgiyle günlük yaĢantıların 

iliĢkilendirildiğini anlamlı bir bütün içinde yapının ve içeriğin oluĢtuğunu belirtir ve 

bu yaklaĢımında içsel motivasyonun kilit rol oynadığını” ifade eder. Dolmans ve 

ark., (2015)‟a göre, derin öğrenme yaklaĢımını benimseyen öğrenciler, öğrenmeyi bir 

hedef olarak ele alır ve öğrendikleri bilgide ortak bir kavram arama niyetiyle hareket 

ederler. Derin öğrenenler bilme gereksinimleri oluĢtuğunda, konunun altında yatan 

anlama odaklanmaya çalıĢırlar (Trigwell ve ark., 2005). Ayrıca öğrenciler bir dersi 

ele alırken derin öğrenmeyi kullandıklarında ilgili olma, değer biçme, öğrenmekten 

keyif alma gibi tutumlara da sahip olabilmektedirler (Baeten ve ark., 2010). Derin 

öğrenme özelliklerine sahip öğrenciler, içeriğin anlaĢılmasına önem verirler (Özgür 

ve Tosun, 2012). Çetin (2016)‟e göre derin öğrenme yaklaĢımı olan öğrencide içsel 

doğal bir merak duygusu vardır ve bu, konuyu uzun süreli ve derin öğrenmelerinde 

en önemli güdülenme kaynağıdır. Derin öğrenen öğrenciler konuları bir bütün olarak 

görmeye çalıĢırlar, önceki öğrendiklerini kullanarak bilgiyi yeniden yapılandırır ve 

güncellerler, bilginin kökeni ve kavramları ile ilgilenirler ayrıca öğrenme konusunda 

içsel bir motivasyona sahiptirler ve ders konu ve materyallerin içeriği ile eleĢtirel 

ilgilenmeye, konuları ve ders olgularını derinlemesine keĢfetmeye çalıĢırlar (Ekinci, 
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2009). Cuthbert (2005)‟e göre derin öğrenme alıĢkanlığı olan öğrenciler derse 

katılmadan önce daha önceki bilgileri kullanmaya özen gösterir, önceki bilginin 

üstüne yeni bilgi kurma eğilimiyle konuları ve ders olgularını derinden keĢfetme, 

birleĢtirme ve yapılandırmayı tercih ederler. Derin öğrenme yaklaĢımını benimseyen 

öğrenciler fikirlerin mantığını incelerler, derse katılma konusunda istekli ve 

heveslidirler (Cuthbert, 2005).  

 

 

 

       1.1.2. Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 

 

 

       Entwistle ve ark. (2000), yüzeysel öğrenme yaklaĢımını, ezberleme ve 

metodolojik problem çözme olarak tanımlamıĢtır. Ramsden (2003), yüzeysel 

yaklaĢımı tercih eden öğrencilerin yalnızca anlık görevleri yerine getirme amacında 

olduklarını, sınavlarda baĢarılı olma amaçlı bilgiyi ezberlediklerini, temel bilgileri 

örneklerden ayırmada baĢarısız olduklarını, öğrenmeyi dıĢsal bir motivasyon olarak 

gördüklerini belirtmektedir. Ramsden (2003)‟e göre yüzeysel yaklaĢımlar, öğrenme 

öğrencinin dıĢında bir Ģey olarak görüldüğünde kullanılır ve genellikle öğrenciler 

sınıfın talepleri karĢısında bunalmıĢ hissettiklerinde bu yaklaĢıma baĢvururlar. 

Ramsden (2003), ayrıca öğrencilerin yüzeysel yaklaĢımlara yol açan aĢırı iĢ yükü ve 

zayıf geribildirim algıları ile yüzeysel bir yaklaĢımı benimsemeye zorlanabileceğini 

belirtmiĢtir.  

 

 

       Geller ve ark. (2018), yüzeysel öğrenen öğrencilerin, bilgiyi yüzeysel 

karĢıladığını ve kopyalama eğiliminde olduğunu, öğrenme iĢlevi sırasında 

öğrenmenin gerekliliklerini yerine getirirken genellikle en kısa zamanda, en az çaba 

gösterebilecekleri bir planda çalıĢtıklarını, öğretmeninin “Burası sınavda çıkar, bu 

kısmı ezberlerseniz baĢarı düzeyiniz artar” gibi verdiği ipuçları ile ilgilendiklerini 
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belirtmektedirler. Yine Geller ve ark. (2018), yüzeysel öğrenen öğrencilerin bilgiyi 

bazı iĢaret ve formüllere indirgediklerini eklemektedirler. Yüzeysel yaklaĢımı 

kullananlar Marton (1976)‟un “öğrenme iĢaretleri” olarak nitelendirdiği kısımlara 

odaklanırlar; oluĢturulmuĢ kalıplar, listeler, tek baĢlarına olgular, konuların kısım 

kısım bölünmesi gibi durumlar onların öğrenilen dersin anlamını ve niteliğini 

görmelerini engeller. Prideaux (2007)‟a göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımını tercih 

eden öğrenciler sadece sınav ve değerlendirmeye odaklanırlar. Konuları ve iĢlemleri 

ezberleme alıĢkanlığına sahiptirler. Sadece anlık bilgiye odaklanma ve ezberleme 

alıĢkanlığı, ölçme-değerlendirme dönemi bittikten sonra konuların ve iĢlemlerin 

unutulmasına sebep olur. Biggs (1999)‟e göre yüzeysel yaklaĢımı benimseyen 

öğrenciler, konuların altında yatan ilkeleri ve temeldeki kavramı içselleĢtiremezler, 

bilginin doğruluğunu sorgulamazlar. Bu yüzden çalıĢma sırasında ve hazırlığı için 

çok vakit harcamazlar. Yine Biggs (1999)‟e göre yüzeysel yaklaĢımı benimseyen 

öğrenciler, konuları bütün olarak algılama alıĢkanlıkları yoktur ve konuları parça 

parça öğrenmeyi tercih ederler, derse katılım konusunda hevesli ve istekli değildirler, 

yüzeysel yaklaĢımı benimseyen öğrenciler, genellikle derse katılmak için dıĢsal bir 

motivasyona ihtiyaç duyarlar ve tüm bunlarla öğrenme artık bir zorunluluk haline 

gelir ve çalıĢmaktan zevk alınmaz. Çizelge 1.1‟ de derin ve yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımının temel nitelikleri verilmiĢtir. 
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Çizelge 1.1. Derin ve Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımının Temel Nitelikleri 

 

 Derin Öğrenme  Yüzeysel Öğrenme  

Eğilim  Bilgiyi yapılandırma  Bilgiyi kopyalama 

Nitelikler Önceki bilgileri kullanarak bilgiyi 

güncelleme  

Bilgiyi bazı iĢaret ve 

formüllere indirgeme  

 Bilginin kökeni olan kavramlar 

üzerinde odaklanma  

Bilginin sadece yüzeysel kısmı 

ile ilgilenme 

 Öğrenmeye içsel olarak motive 

olma  

Sadece sınav ve 

değerlendirmeye odaklanma 

 Konu ve materyallerin içeriği ile 

eleĢtirel ilgilenme  

Konuları ve iĢlemleri 

ezberleme 

 Konuları ve ders olgularını 

derinden keĢfetme, birleĢtirme 

yapılandırma  

Ġlkeleri ve tekil olguları ayırt 

edememe 

 Ön bilgi ile yeni bilgi arasında 

bağlantı kurma 

Sadece anlık bilgiye 

odaklanma  

 Kanıta dayalı bilgiyi kavrama Bilginin doğruluğunu 

sorgulamama 

 Fikirlerin mantığını inceleme Konuları parça parça ele alma 

 Derse katılma konusunda istekli 

ve hevesli olma 

Derse katılma konusunda 

isteksiz ve dıĢsal olarak 

zorlanma  

 

  

       1.1.3. Stratejik Öğrenme YaklaĢımı 

 

       Bickerdike ve ark. (2016), stratejik bir çalıĢma yaklaĢımını kullanan 

öğrencilerin, sonuç alma durumundan oldukça etkilenmekte olduğunu belirtmekte ve 

sınavlarda yüksek notu güvence altına almak için her türlü gayreti göstererek hem 

yüzeysel hem de derinlemesine yaklaĢımları kullanabileceğini eklemektedirler. 
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Pintrich ve Zusho (2007), stratejik yaklaĢımı olan öğrencilerin, hedefleri kapsamında 

çok sayıda stratejiyi aynı anda göz önünde bulunduklarını ve zaman zaman yüzeysel 

öğrenme özellikleri içinde olan davranıĢlar sergileseler de odak noktası baĢarılı bir 

sonuç ettiklerini söylemiĢlerdir. Kimi zaman da derin öğrenme özelliklerine 

yönelirler ama buradaki ayrım noktası, bu öğrencilerin derin öğrenmeyi 

kullanmasının amacının öğrenmek değil yüksek not almak olmasıdır. Öğreten 

tarafından verilen ipuçlarına, formüllere, daha önceki sınavlarda sorulan sorulara 

yönelme, değerlendirme yapacak kiĢi üzerinde etkili olabilme, olumlu ve etkileyici 

bir bireysel izlenim bırakmaya çalıĢma gibi giriĢimlerde bulunurlar (Newble ve 

Entwistle, 1986; Özgür ve Tosun, 2012). Çizelge 1.2‟ de stratejik öğrenme 

yaklaĢımının temel nitelikleri özetlenmiĢtir. 

 

Çizelge 1.2. Stratejik Öğrenme YaklaĢımının Temel Nitelikleri 

 

 Stratejik Öğrenme YaklaĢımı   

Eğilim  Bilgiyi kullanma  

Nitelikler  BaĢarılı olma niyetiyle öğrenme. 

 Öğrenmeye baĢlarken düzenli ve sistemli olma.  

 Zaman yönetimi yapma. 

 Değerlendirmelerin beklentilerine dikkat etme.  

 BaĢarmak için en iyisini yapma gayretinde olma.  

 Rekabet etme. 

 Kendilerini baĢarıya götürecek stratejileri kullanarak 

güvence yaratma.  

 Verimliliği izleme  

 Yapılan iĢin karĢılığını aldığına emin olmaya çalıĢma  

 Sonuca odaklanma  
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1.2. Ders ÇalıĢma YaklaĢımı 

 

 

       Ders çalıĢma, öğrencinin elde etmek istediği sonuca ulaĢmak için zaman, ortam 

ve yöntem kapsamında çaba göstermesidir (Mattick ve ark., 2004). Ders çalıĢma 

yaklaĢımı ise öğrencinin edinmesi gereken bilgiyi elde ederken uyguladığı öğrenme 

yöntemidir (Mørk ve ark., 2020). Öğrencinin öğrenme yaklaĢımı ders çalıĢma 

yaklaĢımını Ģekillendirmektedir. Öğrenme süreci içinde öğrenciler, temelde iki farklı 

ders çalıĢma yaklaĢım sergilerler; bu iki süreç daha önce de öğrenme yaklaĢımı 

kapsamında anlatıldığı gibi, yüzeysel ve derin ders çalıĢma yaklaĢımı olarak 

nitelendirilmektedir (Bahar ve Okur, 2018). Yüzeysel öğrenme yaklaĢımında 

öğrencilerin doğrudan öğrenilen nesne içinde önemli noktalara yönelmekte oldukları 

ve öğrenme iĢlevinde sadece bunların üzerinde durdukları tespit edilmiĢtir (Dolmans, 

2016). Derinlemesine öğrenmede ise öğrencinin öğrenilen nesnenin anlamını 

aramaya odaklandığı belirlenmiĢtir (Marton ve Säljö, 1976).  

 

 

 

1.3. Kronobiyolojik ve Biyolojik Ritm  

 

 

       Biyolojik ritm, bir canlının ya da biyolojik bir sürecin belirli aralıklarla, bir 

frekans dâhilinde tekrarlanması olarak tanımlanır (Apaydın, 2012). YaĢam içinde 

kendi periyodlarına göre organizma ve vücudu etkileyen birkaç ritm bulunmaktadır; 

örneğin gün içinde olan yaĢamsal olayları etkileyen ritme sirkadiyen ritm denir 

(Abbott, 2015). Sirkadiyen terimi Latince'den circa (yaklaĢık) ve dies (gün) 

kelimelerinin birleĢiminden meydana gelmekte olup “yaklaĢık bir gün” anlamına 

gelir. Bireylerde, vücudun dinamisi, fizyolojik süreçleri, hormonal sistemi, 

davranıĢları ve psikolojisi gibi birçok yaĢantı, standart bir ritime uygun bir biçimde 

oluĢur. Biyolojik ritimlerden biri olan sirkadiyen ritm (Selvi ve ark., 2011), vücudun 
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yaklaĢık bir gün içinde geçirdiği biyolojik ve fizyolojik süreçleri ifade eder (Akıncı 

ve Orhan, 2016). Vücudumuzda sirkadiyen ritmi düzenleyen kısım, ön hipotalamusta 

bulunan suprakiyazmatik (SCN) çekirdektir (Schibler ve Sassoni-Corsi, 2002). 

Fiyolojik olarak, pineal bez‟den melatonin hormonu salınır ve bu salınım ile vücut 

sıcaklığı ayarlanır ve plazmada kortizol oranları da bu sayede düzenlenir (Schulz ve 

Steimer, 2009). Biyoritimlerin sürelerini ve döngülerini, insan vücudunda yaptığı 

etkileri araĢtıran bilim dalına kronobiyoloji adı verilmektedir. Kronobiyoloji, düzenli 

aralıklarla tekrar eden, öngörülebilen değiĢikliklerdir (Ohdo, 2007). Biyolojik 

olaylardaki, ritmik öğeleri bireysel özellikler çerçevesinde inceleyen kronobiyoloji 

ile bağlantılı olan kronotip, bireylerin sirkadiyen döngülerini yansıtır (Potter, 2016). 

Bu döngüler, bireyin fiziksel iĢlevlerinin, vücut sıcaklığının, hormon düzeylerinin, 

biliĢsel iĢlevlerinin, yeme ve uyku düzenlerinin günün hangi saatinde aktif olduğunu 

gösterir (Kulhlman, 2018). Kronobiyolojik yönelim ise kronobiyolojik tercih 

denilebilecek yaĢamsal döngülerdir. Konu ile ilgili yapılan çalıĢma sonuçlarına göre, 

temelde insanlarda sabahçıl tip ve akĢamcıl tip olarak iki tip kronobiyolojik tercih 

vardır (Adan ve ark., 2012).  

 

        Ġnsan vücudundaki kimyasal faaliyetleri yürüten biyolojik saat, beyin 

fonksiyonları dâhil tüm vücut sistemlerinde günlük, aylık ve mevsimsel ritimleri 

oluĢturur (ġenel, 2008). Sirkadiyen ritimler, canlı sistemlerde neredeyse hepsinde 

bulunan, organizmaların her 24 saatte bir ortaya çıkan değiĢiklikleri sağlayan temel 

biyolojik süreçlerdir. Bu sirkadiyen saat sistemi, organizmaların iĢleyiĢini optimize 

etmek ve zindeliği artırmak için reaksiyonları, yolları ve davranıĢları tercihli olarak 

belirli zamanlara ayırmasını sağlar (Czeisler ve ark., 1999; Summa ve Turek, 2014). 

Endojen ritimlerin süresi 24 saatten biraz daha uzundur (Czeisler ve ark., 1999). 

Bununla birlikte, normalde endojen ritimleri 24 saatlik bir ritme yönlendiren bir 

mekanizma vardır. Büyüme hormonu, kortizol ve melatonin salgılanması, vücut ısı 

değiĢikikleri ve uyku-uyanıklık durumu, SCN kontrolündedir. SCN‟deki bilgi nöral 

bağlantılar ve/veya dolaĢımdaki hormonlar ile periferdeki saatlere aktarılmakta olup, 

SCN ritmi nöral veya endokrin uyarıcılarla değiĢtirilmektedir (Sukumaran ve ark., 

2010). Fizyolojik fonksiyonların bireysel döngüleri ve uyku uyanıklık zamanları, kan 
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basıncı, hormon salgılanması ve vücut ısısı gibi günlük aktivite modellerinde 

farklılık gösterir. Bireylerin uyku veya uyanıklık zamanlamasını tercih etmesine 

kronotip denir (Levandovski, 2013). Bazı araĢtırmalarda kronotip tercihlerinin de 

genetik ve fizyolojik bazı alt yapılara bağlı olduğu söylenmektedir (Hamet, 2006). 

Kronotip farklı Ģekillerde değerlendirilip ifade edilebilmesine rağmen, kronotipin 

sirkadiyen saatin kontrolü altında olduğu konusunda fikir birliği vardır (Özbayer, 

2011). Sirkadiyen saat, moleküllerden davranıĢlara kadar birçok biyolojik sürece 

ritmiklik kazandırır. Her bir sirkadiyen saatin biyolojik ve genetik arka planının yanı 

sıra ıĢık tercihindeki değiĢkenlik, dıĢ ıĢık-karanlık döngüsüne sürüklenme 

aĢamalarının geniĢ bir dağılımına yol açar (Roenneberg ve Merrow, 2007). Bu 

yönelimler de kiĢilerin dinlenme, çalıĢma zamanlarını düzenlemesini etkiler. 

Sirkadiyen yönelim aĢamasında sabah ve akĢam boyutunda olma gibi bireysel bazı 

farklılıklar vardır. Ana hatları ile sabah tiplerinin ileri bir ritmi vardır (erken yatma 

ve kalkma süreleri) ve akĢam tipleri, ara tiplere kıyasla gecikmiĢ bir ritim (geç yatma 

ve kalkma süreleri) gösterir (Adan ve ark., 2012).  

 

 

       1.3.1. Sabahçıl ve AkĢamcıl Tipleri Özellikleri 

 

 

       Sirkadiyen yönelimler ve biyolojik ritimlerin zamanlamasının bireyler arasında 

farklılıklar gösterdiği belirtilmektedir (Zhang, 2018). Bu farklılıklar; sabah tipi, ara 

tip ve akĢam tipi olmak üzere üç grupta incelenir. Bireylerin bu sirkadiyen 

yönelimleri ve tercihleri tarihte ilk defa 1930‟larda tanımlanmıĢtır (Wulff, 1932). 

Gün içi fonksiyon ve iĢlevlerle ilgili bireysel farklılıklara iliĢkin çalıĢmalar birinci ve 

ikinci dünya savaĢı ve gece çalıĢan bireylerde gece çalıĢmanın göze görünür 

sonuçlarının bildirilmesiyle baĢlamıĢtır (Vitale, 2017). 1931 yılında ilk uyku 

tiplendirmesi yapılmıĢ olup gece yorulan, çabuk uykuya dalan, yeterli uykuya çabuk 

ulaĢan ve dinlenmiĢ olarak kalkan sabah tip ile akĢamları uyanık olan, uykuya 

dalmakta zorluk çeken, yeterli uykuya ancak sabaha doğru ulaĢan, daha yorgun 

uyanan akĢam tip olarak iki tip tanımlanmıĢtır (Wulff, 1932).  
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       1.3.1.1. Sabahçıl Tipleri 

 

 

       Sabah sirkadiyen yönelimi olanlar akĢamcıl tiplere göre daha erken kalkarlar, 

gece erken yatarlar ve uyku süreleri daha az değiĢkenlik gösterir (Lacoste ve 

Wetterberg, 1993). Lima ve ark., (2002)‟a göre sabahçıl tipleri aktivitelerine sabahın 

erken saatlerinde baĢlamaya eğilimlidirler ve kalkmak için erken saatleri tercih 

ederler. Sabah uyandıklarında genellikle dinlenmiĢ hissi ile kalkarlar ve gün içinde 

zinde görünürler, uyanık ve hareketlidirler. Yapılan testlerde sabah tiplerinin sabah 

saatlerinde daha fazla performans gösterdiği belirtilmektedir (Anderson ve ark., 

1991). Sabahçıl tipleri vardiyalı çalıĢma sisteminde akĢamcıl tiplere göre daha 

yorgun ve enerjisi düĢük olarak çalıĢırlar (Tankova ve ark., 1994). Sabahçıl 

tiplerinde yine akĢamcıl tiplere göre daha düzenli yemek yeme alıĢkanlıkları, daha az 

kafein ve sigara tüketimi mevcuttur (Adan, 1992). Sabahçıl tipler, gündüz ve gece 

döngüsünde oluĢan karanlık ve aydınlık gibi çevresel uyarıcılarla akĢam tipine göre 

daha uyumlu olarak hareket ederler (Natale ve Adan, 1999).  

 

 

       1.3.1.2.AkĢamcıl Tipleri 

 

 

       Natale ve Adan, (1999)‟a göre, akĢamcıl tipleri daha geç saatlerde yatarlar ve 

sabahları kalkmak onlar için çok daha zor olurken gün içinde yorgun ve uykulu 

olmakla beraber akĢam saatlerinde daha yüksek performans sergilerler. IĢık ve 

karanlık döngüsü gibi çevresel etkenlerden ve çevresel uyarıcılardan daha fazla 

etkilenirler. KiĢilik ve davranıĢ özelliklerinin araĢtırıldığı bir çalıĢmada, akĢam 

kronotipli bireylerin sosyal ve çevresel stresle baĢa çıkmada zorluk yaĢadıkları, 

kardiyovasküler hastalıkları için risk oluĢturabilecek bir yaĢam stiline sahip 
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oldukları, akĢamcıl tiplerinin sabah tiplerine göre daha çok anksiyete ve 

psikosomatik hastalıklarla iliĢkili rahatsızlıkları olduğu ifade edilmektedir. (Mecacci 

ve Rocchetti, 1998).  

 

 

Çizelge 1.3. Sabah-AkĢam Kronotiplerin Genel Özellikleri (Aydin ve Adem, 2008). 

 

 Sabah Kronotipi AkĢam Kronotipi 

Uykuya geçiĢ ve uyanma 

özellikleri 

Erken yatıp, erken 

kalkarlar 

Geç yatıp, geç kalkarlar 

Uyku süresi Daha uzun süre uyurlar. Daha kısa uyku süreleri 

vardır. 

Uyku ile dinlenme 

durumu 

Sabah uykudan dinlenmiĢ 

olarak kalkarlar.  

Sabah yorgunluğu vardır.  

Uyku latansı Kısa uyku latansı Uzun uyku latansı 

Günlük performans 

zamanı 

Genelde sabahları daha 

iyi performans sergilerler 

AkĢamları daha iyi 

performans gösterirler 

Rutin hayat akıĢına 

uyum 

Genelde rutine uyum 

gösterirler 

Rutin akıĢa uymakta 

zorlanırlar 

Mizaç farklılıkları Sabahtan akĢama doğru 

pozitif mizaç azalır. 

AkĢama doğru pozitif 

mizaç artar. 

Tüketim alıĢkanlıkları  Daha az sigara, alkol ve 

kafein tüketimi vardır.  

Daha fazla sigara, alkol 

ve kafein tüketimi vardır. 

ÇalıĢma özellikleri Gece vardiyası ve nöbetli 

çalıĢmakta zorlanırlar.  

Gece vardiyası ve nöbetli 

çalıĢmaya daha rahat 

uyum sağlarlar.  

Psikolojik özellikler  Daha az psikiyatrik 

Ģikayetleri olur.  

Daha nevrotiktirler, 

stresle baĢ etmekte 

zorlanırlar. 
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       Bireylerin kronotip tercihlerinin belirlenmesi için bazı ölçekler geliĢtirilmiĢtir. 

Horne ve Ostberg (1976)‟in geliĢtirdiği performans dönemleri ve uyanıklıktaki sabah 

ve akĢam bireysel farklılıklarını değerlendiren “morningness-eveningness” (sabah-

akĢam) ölçeği bu konudaki çalıĢmalar içinde sık kullanılan ölçek olmuĢtur. Sabah ve 

akĢam tipleri oranlandığında %75‟e %25 gibi bir oran ortaya çıkmıĢ ve pek çok 

araĢtırmada en yaygın olarak ara tipler bulunmuĢtur (Giannotti ve ark., 2002; Horne 

ve Ostberg, 1975).  

        

 

1.4. Akademik baĢarı 

 

 

 

       Akademik baĢarı, Aydın (2010)‟a göre öğrencinin, kendi eğitiminde tanımlı bir 

ders ya da programda gösterdiği performansının bir değeri olarak tanımlanmaktadır. 

Koç ve ark. (2004), akademik baĢarıyı, bir akademik müfredattaki derslerden ve 

programlardan alınan notların ortalaması olarak tanımlamıĢlardır. Wibroswksi 

(2017)‟ye göre, bir eğitim sisteminin performans ölçütlerinden biri öğrencilerin 

akademik baĢarısıdır. Öğrenmenin etkinliğinin değerlendirilmesi öğrencinin 

akademik baĢarısının ölçülmesi ile gerçekleĢtirilir (Rasula ve Bukhshb, 2011). 

Öğrencinin akademik baĢarısı pek çok faktörlerden etkilenmektedir. Bununla 

birlikte, bir sınıf ortamındaki değiĢkenlerin sayısı, çalıĢma uygulamaları ve eğitim 

sonuçları arasında basit neden-sonuç iliĢkileri bulmayı zorlaĢtırmaktadır (Ward, 

2011). Banerjee ve ark. (2019), akademik baĢarıyı etkileyen faktörlerin baĢında 

öğrencinin tercih ettiği ders çalıĢma yaklaĢımı geldiğini söylemektedir. Öğrencilerin 

ders çalıĢma yaklaĢımlarının, eğitimin her döneminde değerlendirilmesinin 

öğrenmeyi arttıracak müdahalelere yön vereceği belirtilmektedir (Reid ve ark., 

2012).  
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 BaĢarıyı elde etmek için etkili bir ders çalıĢma yaklaĢımı gerektiğinde uygun bir ders 

çalıĢma yaklaĢımını oluĢturabilmek için de öğrencinin mutlaka ders çalıĢma amacını 

net bir Ģekilde oluĢturmuĢ olması gerekir (Almaki, 2019). Amaçlar kısa vadeli ya da 

uzun vadeli olabilir ama belirlenmiĢ bir amacın olması ders çalıĢma eylemine 

baĢlamayı kolaylaĢtırır (Gettinger, 2002). BaĢarılı insanlar, hedefledikleri amaçlara 

ulaĢmıĢ insanlardır (Geller ve ark., 2018). Literatürde öğrencilerin çalıĢma 

alıĢkanlıkları ile akademik baĢarıları arasında iliĢki bulunduktan sonra sahip 

oldukları çalıĢma alıĢkanlıkları ve tutumları mercek altına alınmıĢtır (Çetin, 2016; 

Zilundu, 2021). ÇalıĢmalarda öğrencilerin baĢarılı olmaları için bireysel 

özelliklerinin bilinmesinin gerekliliği fark edilmiĢtir (Pizzimenti, 2015; Zilundu, 

2021). Bunun yanında baĢarısızlığın nedenlerinin ve akademik baĢarıyı olumsuz 

etkileyen durumların öğrenilmesi gerektiği belirtilmektedir (Park, 2011).  

 

       1.4.1.Öğrenme YaklaĢımları ve Akademik BaĢarı  

 

 

       Öğrenme, eğitim ortamı, öğrenci özellikleri ve çalıĢma yaklaĢımları gibi pek çok 

faktörden etkilenir. Öğrenme eyleminin sonucu, akademik baĢarının ölçülmesi ile 

değerlendirilir. BaĢarı, kiĢiye özeldir ve her kiĢi kendine ait bir baĢarı düzeyine 

sahiptir. Bunun anlamı; bireyler, aynı koĢullarda büyümüĢ, aynı koĢullarda eğitim 

görmüĢ olsalar da, farklı bilgi ve baĢarıya sahiptir. Bunun sebebi öğrencilerin bilgiyi 

elde etmesini olumlu veya olumsuz etkileyen çeĢitli sosyal, psikolojik, fiziksel ve 

çevresel vs. gibi unsurların yanı sıra öğrenme ve çalıĢma yaklaĢımlarının etkisidir 

(Canıdemir, 2013).  

 

       Öğrenme sürecinde öğrencilerin değerlendirilmesi ile verilen notlar ve 

değerlendirme puanları ile kazanılan bilgilerin ifadesi olarak tanımlanmakla birlikte 

akademik baĢarı için net bir tanım vermek pek mümkün değildir. BaĢarı sadece nihai 

bir amaç değil, aynı zamanda mantıklı, somut ve nesnel sonuçlarla gerçekten elde 

edilen çeĢitli katkı faktörlerine sahip bir yaklaĢımdır (Bayat, 2019). Öğrencinin 
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kullandığı özel (bireysel) öğrenme yaklaĢımı öğrencinin öğrenmesini belirleyen ana 

faktörlerinden biridir (Chonkar, 2018). Öğrencinin ders çalıĢmayı ele alma ve 

öğrenme ortamından etkilenme biçimi, akademik baĢarı için oldukça önemlidir 

(Ekinci, 2009). Bu nedenle akademik baĢarının çok ders çalıĢmayla değil, iĢlevsel 

çalıĢmayla yakalanabileceği vurgulanarak, öğrencilerin verimli çalıĢma 

alıĢkanlıklarına edinmeleri gerekliliği ortaya çıkmaktadır (Özbey, 2007). 

 

       Akademik baĢarı ve ders çalıĢma yaklaĢımları bağlamında yapılan araĢtırmalarda 

yüzeysel yaklaĢımın, öğrencilerde kalitesiz öğrenmeye sebep olduğu, sebep sonuç 

iliĢkisi ve daha önce öğrenilen bilgilerle iliĢkisi olmayan bilgi ile sonuçlanan çalıĢma 

davranıĢlarına neden olduğu bildirilmektedir (Batı ve ark., 2010). Yapılan 

çalıĢmalarda öğrencilerin derin yaklaĢım düzeyleri ile akademik baĢarı düzeyleri 

arasında pozitif, yüzeysel yaklaĢım düzeyleri ile akademik baĢarı düzeyleri arasında 

negatif yönde iliĢki olduğu ortaya konmuĢtur (Çetin, 2016; Liu ve ark., 2015). 

Üniversite öğrencileri ile yapılan bir çalıĢmada yine derin öğrenme yaklaĢımının 

akademik baĢarı için olumlu bir belirleyici olduğu söylenmektedir (Sæle ve ark., 

2017). Akademik baĢarı, kiĢinin mesleki hayatına uygun olarak hazırlandığı ve 

geleceğine Ģekil vermesi bakımından oldukça önemlidir (Sarıer, 2016). Derin 

öğrenmeyi alıĢkanlık edinen birey, mesleki hayatında da karĢılaĢtığı her yeni bilgiyi 

derin ve anlamlı öğrenmeye çalıĢarak mesleki hayatına da yön verecektir. Derin 

öğrenmenin aynı zamanda uzun süreli kalıcı bilgi sağladığı bildirilmektedir (Brown 

ve ark., 2015).  

 

       Öğrencilere kalıcı bilgiyi sağlayan derin öğrenme yaklaĢımlarının öğrenciler 

tarafından benimsenmesinin önemi vardır. Bu hedeflerin gerçekleĢmesi, derin ders 

çalıĢma yaklaĢım stratejilerinin öğrenciler tarafından benimsenmesinin önemli 

olduğunu düĢündürmektedir. Konu bu bakımdan ele alındığında mesleki eğitim 

sürecinde belirlenen hedeflere ulaĢmak için öğrencilerin baĢarılarını belirleyen 

faktörlerden biri olan ders çalıĢma yaklaĢımlarını belirlemenin önemli hale geldiği ve 

bu belirleme süreci sonunda yüzeysel yaklaĢımları benimseyen öğrencilerin, derin 
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yaklaĢımlarına yönelmeleri de sağlanabileceği belirtilmektedir. Derin öğrenmenin 

içselleĢtirilmesi için öğretim elemanlarına bazı görevler düĢmektedir. Derslerindeki 

önemli unsurları belirleyerek ve öğrencilerin bu ana unsurları ya da sınıf dıĢındaki 

becerileri derin olarak kavrayabilmelerini çeĢitli aktiviteler tasarlayarak 

sağlayabilirler (Taylor ve Hamdy, 2013). Derin öğrenme, aktif öğrenme ve 

öğrenciler arası etkileĢimleri içeren sınıf içi ya da çevrim içi aktivitelerle daha da 

pekiĢtirilir (Bain, 2009). Gordon ve Debus (2002), yüksek nitelikli öğrenme 

sonuçlarından biri olan analitik becerilerin geliĢtirilmesinin derin yaklaĢımın 

kullanımı ile gerçekleĢebileceğini söylemektedir.  

 

       Bazı araĢtırmacılar, baĢarılı ve baĢarısız öğrencileri çalıĢma alıĢkanlıkları 

açısından karĢılaĢtırma yoluna gitmiĢlerdir (Crede ve Kuncel, 2008). BaĢarılı ve 

baĢarısız öğrencilerin ders çalıĢma alıĢkanlık ve tutumlarının birbirinden çok farklı 

olduğu gösterilmiĢtir (Külahoğlu, 2001). Öğrenme amacını bir konuyu derin 

öğrenmek olarak belirleyen bir öğrencinin akademik baĢarısının da yüksek olduğu 

bildirilmiĢtir (Chan, 2003). Derin öğrenme yaklaĢımını tercih eden öğrencilerin 

akademik baĢarısının daha yüksek olduğunu destekleyen pek çok çalıĢma mevcuttur 

(Akram ve ark., 2018; Alahdadi ve Ghanizadeh, 2017). Buna karĢılık akademik 

baĢarı düzeyleri ile yüzeysel yaklaĢım tercihi arasında negatif yönde iliĢki olduğu 

tespit edilmiĢtir (Çetin, 2016; Liu ver ark., 2015).  

 

       Yukarıda bahsedilen araĢtırmaların sonuçlarından da anlaĢılacağı üzere, 

öğrencilerin baĢarı düzeyi farklılıklarını sadece öğrencinin zekâ düzeyine 

indirgememek gerekir. Öğrencinin eğitim hayatı boyunca geliĢtirmiĢ olduğu tüm 

alıĢkanlıklar, ders çalıĢma yaklaĢımları ve ders çalıĢma zamanlaması gibi pek çok 

faktörden etkilenmektedir (Bay, 2004). Öğrenciye en uygun çalıĢma Ģeklinin 

seçilmesi, baĢarı konusundaki potansiyellerinin ortaya çıkmasını destekler (Arslan, 

2010). Uygun çalıĢma yaklaĢımları seçilmediğinde öğrencinin öğrenmesini zorlaĢır. 

Etkili ve verimli ders çalıĢma alıĢkanlıklarına sahip öğrencinin ise öğrenmesi daha 

etkin olur ve baĢarısı da dolaylı olarak artar. Bay ve ark. (2005), yaptıkları 
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araĢtırmada öğrencilerin ders çalıĢma alıĢkanlıkları çerçevesinde, motivasyon, 

zamanı doğru kullanamama gibi bazı eksikliklerinin olduğunu tespit etmiĢlerdir ve 

eğitimin her aĢamasında ders çalıĢma yaklaĢımları konusunda danıĢmanlık ve 

rehberlik yapılmasını tavsiye etmiĢlerdir. BaltaĢ, baĢarıyı getiren hususun, zamanın 

çoğunu çok çalıĢmayla doldurmak değil, doğru yöntemle çalıĢmak olduğunu 

vurgulamıĢtır (BaltaĢ, 2006).  

 

 

 

       1.4.2.Kronobiyolojik Yönelim ve Akademik BaĢarı 

 

 

 

       Biyolojik ritmler bireylerin birçok fonksiyonunu etkilediği gibi biliĢsel 

fonksiyonlarını da etkiler (Enright ve Refinetti, 2017). DiTacchio (2011),‟e göre 

biliĢsel performans gün içinde değiĢkenlik gösterir. Farklı biliĢsel iĢlevler, 'günün 

saati etkisi' olarak bilinen günün farklı saatlerinde en yüksek performansı gösterir. 

Vücudun tamamen uyanıklık haline geçmesi, uykumuzun sonlanması, beyin 

fonksiyonları ve hormonların optimum seviyeye eriĢmesi ile gerçekleĢmektedir 

(DiTacchio, 2011). Bunun anlamı; bir öğrenci her ders çalıĢma ve dinleme saatinde 

aynı öğrenme performansını gösteremez. Daha verimli ve yüksek performansta bilgiyi 

edinmek, zaman ve kiĢiye göre değiĢebilir. Trockel ve ark. (2000), yaptıkları bir 

çalıĢmada, birinci sınıf üniversite öğrencilerinde akademik baĢarıyı etkileyen 

faktörlerini incelemiĢ, kampüs içi yurtlarda yaĢayan 200 öğrenciden oluĢan rastgele 

bir örneklemin not ortalamaları üzerindeki çeĢitli sağlık davranıĢlarının ve sağlıkla 

ilgili değiĢkenlerin etkisini analiz etmiĢlerdir. AraĢtırmacıların incelediği değiĢkenler 

arasında; egzersiz, yemek yeme ve uyku alıĢkanlıkları, algılanan stres, zaman 

yönetimi, sosyal destek, manevi veya dini alıĢkanlıklar, haftada çalıĢılan saat sayısı, 

cinsiyet ve yaĢ gibi faktörler vardı. Dikkate alınan tüm değiĢkenler içinde, uyku 

alıĢkanlıkları, özellikle uyanma saatleri, not ortalamalarındaki en büyük varyanstan 

sorumluydu. Daha geç uyanma süreleri, daha düĢük ortalama notlarla iliĢkilendirildi. 

Yine yapılan incelemeler, uyku düzenleri ile öğrenme yetenekleri ve bunun 
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sonucunda akademik performans arasında önemli bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir 

(Curcio ve ark., 2006).  

Bireyin kronotip tercihi ve buna bağlı olan performans etkisi dolayısıyla 

akademik baĢarı bu özelliklere bağlı olarak değiĢebilir. Sirkadiyen tercihlerin 

bireylerin çalıĢma düzenlerini etkilediğini ifade eden bir çalıĢmada uzmanlık 

eğitiminde asistan adaylarının sirkadiyen tercihlerinin göz önünde bulundurulması 

tavsiye edilmektedir (Chin-Quee ve Yaremchuk, 2017). Yapılan diğer çalıĢmaların 

sonuçlarına göre geç kronotipin düĢük akademik performansla iliĢkisi olduğu 

belirtilmektedir (Arbabi ve ark., 2015; Borisenkov ve ark., 2010; Díaz-Morales ve 

Escribano, 2013).  

 

 

 

1.5. Tıp Eğitimi 

 

 

 

       Çağımızda inanılmaz bir hızla artan bilgiyi hızlı, doğru ve etkin Ģekilde 

özümseyerek kullanmayı bilen hekimlerin yetiĢtirilmesi önemlidir. Hangi ders 

çalıĢma yaklaĢımının ve alıĢkanlığının baĢarıyı arttırdığını bilmek hem öğrenci hem 

de eğitimci için yönlendiricidir. Öğrencilerin ders çalıĢma yaklaĢımlarının farkında 

olması ve ders çalıĢma zamanlamasının baĢarıyı arttıracak Ģekilde düzenlenmesi daha 

sonraki meslek hayatındaki çalıĢmalarında da etkili olacaktır.  

 

       Tıp eğitimi, mezuniyet öncesi ve mezuniyet sonrası eğitimini içermektedir. 

Mezuniyet öncesi tıp eğitimi de preklinik ve klinik dönem olarak iki kısımda ele 

alınmaktadır. Bu dönemlerin süreleri ülkeden ülkeye değiĢebilmekle beraber, 

ülkemizde ilk 3 yıl preklinik, son 3 yıl klinik eğitim Ģeklinde uygulanmaktadır 

(Turan, 2005).  
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       Tıp fakültesi öğrencisi, öğrenim hayatı boyunca çok sayıda klinikte mesleğini 

deneyimleyerek hekimlik pratiğini öğrenmekle yükümlüdür. Klinik dönemde stajlar 

ve intörnlük sürecinde de önceki yıllarda aldığı teorik ve pratik bilgilerin klinik 

uygulamalarını öğretim üyeleri gözetiminde yaparak, hekimlik sanatının pratik 

uygulamasında deneyim ve beceri kazanması ve hekimlik mesleğinde en iyi seviyeye 

gelmesi beklenir. Daha fazla klinik sınıflarda olmak üzere tıp öğrencileri her 

dönemde öğrendiklerini mesleki dinamiklerle iliĢkilendirebilmek ve daha derin 

öğrenebilmek için hastane ortamında da eğitim görmektedirler (Saba ve ark., 2015). 

Öğrenciler aynı zamanda staj yapılan kliniklerin tüm dinamiklerini tecrübe ederek 

öğretim üyeleri ve asistan doktorların çalıĢma saatleri ve iĢ yükünü gözlemleyerek 

mesleklerini öğrenmeye çalıĢırlar. Tıp öğrencilerini mesleksel becerilerini öğrenirken 

mesleki bilgisini teorik olarak da pekiĢtirerek arttırması gerekmektedir.  

 

 

 

        1.5.1.Dünyada Tıp Eğitimi 

 

 

 

       Hekimlik, özellikle bu mesleğin temelini oluĢturan bilimsel temeldeki hızlı 

geliĢmeler dolayısıyla sürekli geliĢen bir meslektir. Tıp fakültesinde eğitim oldukça 

zorlu bir süreçtir ve tıp eğitimi, hastalarının ihtiyaçlarına empati ve profesyonellik ile 

yön verecek bilgili, becerikli hekimler yetiĢtirmeyi amaçlar (Cipra ve Müller-Hilke, 

2019). Bununla birlikte hekimlik mesleğinin güncel ve sürekli bir Ģekilde 

öğretilebilmesi için zaman içinde tıp eğitiminde çok sayıda değiĢiklikler olmuĢtur 

(ġahin ve ark., 2011). Tarihsel anlamda tıp eğitiminde meydana gelen değiĢimler 

incelendiğinde bu dönüĢümün ihtiyaçlar ve farklı dinamiklerden oluĢtuğu 

gözlenmektedir (ġahin ve ark., 2011). Önceleri bireysel çabalara bağlı olarak usta 

çırak iliĢkisi Ģeklinde yapılan tıp eğitimi daha sonra yapılandırılmaya baĢlanmıĢtır 

(Halperin ve ark., 2010). 1900‟lü yıllarda tıp eğitiminde en önemli sorun standart bir 

eğitimin olmamasıydı (Papa ve Harasyme, 1999). Her ülkede farklı dinamiklerle 

devam eden tıp eğitiminin diğer sorunları arasında teorik ve pratik eğitimin 

birbirinden ayrı mekanlarda olması, preklinik dönemin yetersiz sürede olması, 
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öğretim üyelerinin öğrencilere klinik eğitim sunmaması olarak sıralanmaktadır (Papa 

ve Harasyme, 1999). Aynı kalite olarak denetlenemeyen çok sayıda olan tıp 

fakültesinin olması, özellikle Amerika‟da tıp eğitiminin mercek altına alınmasına 

sebep olmuĢtur. 1910‟da Flexner raporu ile ortaya konan tıp eğitimi sorunları ve 

eksiklikleri o tarihten itibaren tartıĢılmaktadır (ġahin ve ark., 2011). Önceki 

dönemlerde eğitici odaklı, konu ve ders ekseninde yapılan tıp eğitimi artık 

günümüzde öğrenci özelliklerini göz önünde bulunduran bir biçime evrilmektedir. 

Flexner raporunun yansımalarının etkisiyle, tıp fakültesinden mezun olacak bir 

hekimin bazı yeterliliklerinin olması gerektiği, Toplumun sağlık düzeyini önceleyen 

hekimlerin yetiĢtirilmesi amacıyla eğitim standartları belli olan bir tıp eğitimi tavsiye 

edildi (King, 1984). Flexner, aynı raporda öğrencilerin uygulayarak öğrenmelerini ve 

bağlamsal öğrenmeyi savunmuĢ, teorik derslerin olduğu eğitim programını yetersiz 

bulmuĢtur (ġahin ve ark., 2011). Hasta baĢı öğrenme, olgu çalıĢması, laboratuar ve 

klinik deneyim gibi çoklu eğitim ile öğrencilerin bilgiyi ve klinik becerileri 

birleĢtirebilmelerini sağlayacak donanımda eğitilmeleri gerektiğini savunmuĢtur 

(King, 1984). Bu inceleme ve raporun yansımaları tıp eğitiminde önemli geliĢmelere 

önderlik etmiĢtir. Bilimsel yöntem bakıĢ açısının oturtulması ve klinik eğitime ağırlık 

verilmesi, öğrencilerin uygulamalı eğitimle yetiĢtirilmesi gibi önerilerle tıp eğitimi 

çeĢitli açılardan geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır (ġahin ve ark., 2011). Günümüze 

gelindiğinde yapılan çalıĢmalar, tıp eğitimde öğrencilerin özelliklerinin de göz 

önünde bulundurulması gerektiği yönünde vurgu yapmaktadır. Öğrencilerin öğrenme 

alıĢkanlıkları, özellikle klinik öğrenme ortamları ve akademik baĢarı arasında yapılan 

çalıĢmalar, tıp eğitimini geliĢtirmektedir (Akram ve ark., 2018). Benzeri çalıĢmalar, 

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının önemsenmesini, öğrenme ortamları ve 

zamanlamalarının göz önünde bulundurularak tıp eğitimi programlarının 

yapılandırılmasını önermektedir (Benarjee ve ark., 2019; Chin-Quee ve Yaremchuk, 

2017).  
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        1.5.2.Türkiye’de Tıp Eğitimi 

 

 

 

Ülkemizde de tıp eğitimi çeĢitli dönem ve aĢamalardan geçmiĢtir. 

Cumhuriyetin ilanından sonra yapılan devrimlerin baĢında eğitim gelmektedir. Tıp 

eğitimi de hem cumhuriyetin getirdiği yenilikler hem de Flexner raporunun 

oluĢturduğu değiĢimden etkilenmiĢtir (BaĢer, 2010). Tıp eğitiminde Dr. Refik 

Saydam‟ın Sağlık Bakanlığı görevinde olduğu dönemde yapılandırılmıĢ bir eğitim 

sistemine geçiĢ yaĢanmıĢtır (Taneli, 2003). Ġkinci dünya savaĢına kadar dünyada 

yaĢanan siyasi sorunlar dolayısıyla yurt dıĢında görevini yapamayan birçok bilim 

insanı ülkemize gelerek bilimsel temellli üniversite yapılanmasına katkıda 

bulunmuĢtur. Ġstanbul Üniversitesi ve modern anlamda ilk tıp fakültesi kuruluĢu aynı 

tarihlere denk gelmektedir. Ġstanbul tıp fakültesinin ardından Ankara, Ege, Atatürk, 

Hacettepe ve Dokuz Eylül Tıp fakülteleri açılmıĢtır. 1980‟li yıllardan sonra tıp 

fakültesi sayısı giderek artmıĢtır (MetintaĢ, 2007). Artan tıp fakültesi sayısıyla 

birlikte öğrenci sayısı da gün geçtikçe artmaktadır. Buna karĢılık hem nitelikli 

öğretim üyesi azlığı hem de fakültelerin fiziksel ve teknolojik yetersizliği dolayısıyla 

tıp eğitimi sorgulanmaya baĢlanmıĢtır. Özellikle 1990‟dan sonra Türkiye‟deki tıp 

fakülteleri eğitim programlarını gözden geçirmeye, olumlu ve olumsuz yanlarını, 

müfredatlarını ve mezun yeterliliklerini ele almaya baĢlamıĢlardır (BaĢer, 2017). 

Klasik eğitim veren tıp fakülteleri, zamanla entegre ve aktif eğitim olarak tanımlanan 

eğitim sistemlerinin birbirine dönüĢmesi aĢamalarından geçmiĢtir (ġakul, 2020). Bu 

programların artıları ve eksileri irdelenerek dünya ve ülke tecrübeleri ıĢığında her 

fakülte eğitim sisteminde gerekli düzeltmeler yapılmaya baĢlanmıĢtır. Ülkemizde ilk 

olarak Dokuz Eylül Tıp Fakültesi öğretmen merkezli, bilgi yüklemeye dayalı, 

hastane odaklı programın yerine öğrenci merkezli, problemçözmeye odaklı, entegre, 

topluma dayalı, yenilikçi eğitim stratejileri uygulamaya koymaya baĢlamıĢtır 

(TaĢkıran, 2005). Daha sonra tıp fakültelerinde Tıp Eğitimi anabilim dalları açılmaya 

baĢlanmıĢtır. Tıp eğitimi anabilim dallarının çalıĢmalarıyla tıp fakülteleri eğitim 

müfredatlarında değiĢiklikler uygulanmıĢtır. Müfredat programlarının nitelik ve 

içeriği, güçlü ve sınırlı yönleri ve tıp fakültesi mezunlarından beklenen yeterliliklerin 

iyileĢtirilmesi için düzenlemeler tavsiye edilmiĢtir. Fakülteler bünyesinde bulunan 
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öğretim üyesi niteliği ve sayısına, öğrenci fakültede öğrenim gören öğrenci sayısına 

ve fizik yeterliklerine göre değiĢik eğitim programı modellerini benimsemiĢlerdir 

(Elçin, 2010). Ülkemizde oluĢan bu değiĢim ve geliĢmeler öğrenciyi merkeze alan bir 

yöne evrildiği için, öğrenciye ait tüm özellik ve alıĢkanlıklar eğitimde göz önünde 

bulundurulmaya çalıĢılmıĢtır. Eğitiminin yaĢam boyu sürdüğü gerçeğinin yanında tıp 

eğitimi, mezuniyet öncesi dönemin yeterliliklerini sağlaması gerekliliği açısından 

diğer akademik bölümlerden farklı olarak daha uzun sürmektedir. Tıp Fakültesine 

baĢlayan bir öğrenci 6 yıllık eğitimi süreci sonunda kendisinden beklenen mezun 

yeterliliklerini tamamladıktan sonra mesleğini yapmaya hak kazanmaktadır. Tıp 

fakültesi öğrencisi bu 6 yıl boyunca gerek teorik gerekse mesleksel beceri bilgisi 

edinmek ve bunları en iyi Ģekilde kullanarak hastalarına uygulamakla yükümlüdür. 

 

 

 

         1.5.3. Tıp Eğitimi, Öğrenme YaklaĢımı ve Akademik BaĢarı  

 

 

 

 

Tıp bilim dünyası her geçen gün yeni yapılan araĢtırmalarla bilgi yükünü 

katlamaktadır. Sürekli artan bilgi karĢısında hem mezuniyet öncesinde öğrencilik 

hem de mezuniyet sonrası hekimlik mesleği hayat boyu devam eden öğrenmeyi 

gerektirir. Bununla birlikte tıp öğrencilerinin öğrenme yöntemleri ile akademik 

performansları arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmalar sınırlıdır. Tıp öğrencilerinin 

öğrenme ortamında öz-düzenlemeli öğrenme üzerine bir gözden geçirme çalıĢması, 

klinik öncesi ortamdaki acemi öğrencilerin, öğrenme hedeflerini formüle etmelerine 

ve yeni öğrenme ortamını idare etmelerine yardımcı olmak için diğer fakülte 

öğrencilerinden daha fazla desteğe ihtiyaç duyduğunu ileri sürülmektedir (Cho, 

2017).  

Tıp fakültesi son sınıf öğrencileri, mesleğini icra edene kadar rotasyonda 

olduğu klinik stajlarının teorik bilgisini de arttırabilmek ve pekiĢtirmek için ders 

çalıĢmak durumundadır. Her öğrenci kendi alıĢkanlıkları ve özelliklerine bağlı olarak 
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rotasyonda olduğu klinik bilgi yükünü öğrenmeye çalıĢır. Tıp fakültesi son sınıfında 

öğrencilerin öğrenim gördüğü bazı rotasyonların dinamiğini öğrenebilmek için nöbet 

tutmak ve nöbetin gerektirdiği saatlerde gözlem ve uygulamaya hazır olmak 

durumundadır. Öğrenci mesleki bilgisini öğrenebilmek ve pekiĢtirmek için kendi 

ders çalıĢma yaklaĢımı ile kendi ritüellerine bağlı olarak, onun için en iyi öğrenme 

zamanında ders çalıĢır. Bazı öğrenciler sabah saatlerinde daha fazla ve etkin ders 

çalıĢırken bazı öğrenciler günün ilerleyen saatlerinde ders çalıĢmayı tercih ederler 

(Arbabi ve ark., 2015).  

 

 

Arsintescu ve ark. (2019), yaptıkları çalıĢmada tıp fakültesi son sınıf 

öğrencilerinin staj sırasında bulundukları kliniğin nöbetleri sonrasında “zihinsel veya 

fiziksel performans kapasitesinin azalmasının fizyolojik bir durumu” olarak 

tanımlanan yorgunluğun bireyin beceri ve bilgi performanslarını etkileyebileceği 

belirtmektedirler. Ayrıca klinik dönemde olan stajyer olarak tanımlanan öğrenciler, 1 

veya 2 haftalık bloklar halinde, yıl boyunca birden çok kez gece nöbetlerine girip 

çıkmalarını gerektiren bir süreç yaĢayabilir ve bu da akut ve kronik uyku kaybından 

kaynaklanan yorgunluğa neden olabilir. AraĢtırmacılar, bu dönemlerde tipik olarak 

gözlemlenen sirkadiyen yanlıĢ hizalama ile öğrencilerin öğrenmelerinin 

etkilenebileceğini söylemektedirler (Arsintescu ve ark., 2019).  

 

 

Vardiya ve nöbet sistemi Ģeklinde görev yapmak, bireyin biyolojik ritmine 

uygun olmadığı için fizyolojik ve/veya psikolojik sağlık sorunlarına yol 

açabilmektedir (Dingley, 1996). Uzun çalıĢma sürelerinden ve gece vardiyalarından 

kaynaklanan yorgunluk, tıp mesleğinde önemli bir zorluk olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Gündüz ve vardiyalı çalıĢan asistan doktorların öğrenme ve bellek gibi 

biliĢsel fonksiyonlarının bozulduğu gösterilmiĢtir (Saraçoğlu ve ark., 2005).  
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       Tıp fakültesi öğrencileri, öğrenilecek ve daha da önemlisi klinik uygulamada 

uygulanacak çok büyük miktarlarda bilgilerle karĢılaĢırlar. Bu nedenle, yaĢam boyu 

öğrenenler olarak, iyi iĢleyen ve hacimli bilgileri dayanıklı kılan verimli öğrenme 

stratejilerini kullanmaları gerekir (D'Antoni ve ark., 2009). Tıp öğrencileri, 

eğitimlerinin değiĢik dönemlerinde çeĢitli ölçme-değerlendirme yöntemleri ile 

değerlendirilirler. Okulun ilk yıllarında daha ağırlıklı olarak teorik bilgi edinmek ve 

mesleksel becerileri kazanmak için ve bunlara uygun sınavlarda baĢarılı olabilmek 

için ders çalıĢırlar. Ġlerleyen yıllarda da klinik beceri ve tutum, hasta sunumu ve 

teorik bilgi açısından değerlendirmeye alınırlar. Ülkemizdeki tıp fakültelerinde 

öğrencilerin 5 yıl boyunca, teorik ve pratik olarak girdikleri tüm sınavlardan aldıkları 

notların ortalamalarının oluĢturduğu mezuniyet notu, akademik baĢarı notu olarak 

belirlenir. Akademik baĢarı notu, birçok faktörün etkileĢimi ile öğrencinin 

performansını gösterir. Öğrencinin ders çalıĢma yaklaĢımı, özellikleri ve 

alıĢkanlıkları, akademik baĢarı notlarını etkileyen faktörlerdendir (Alahdadi ve 

Ghanizadeh, 2017).  

 

 

       Bir hekim gerek tedavi uygularken gerekse danıĢmanlık verirken doğrudan veya 

dolaylı olarak hastasına kendi bilgisi, tutumu ve becerisi ile yaklaĢır. Tıp fakültesinde 

klinik eğitime giriĢ döneminde hekim adaylarına aktarılan en önemli mesaj „önce 

zarar verme „‟ ilkesidir. Bu mesajın altında yatan, hekim adaylarının eğitimleri 

süresince hastasına doğru ve yeterli bir sağlık hizmeti verebilmesi için mesleki bilgi, 

beceri ve tutumunun olması gerektiğinin önemidir. Hekim adayları mesleki 

bilgilerini en üst düzeye çıkarmak için önceki eğitim dönemlerindeki baĢarıları ile 

geliĢtirdikleri ders çalıĢma yaklaĢımlarını kullanırlar. Ne var ki, tıp alanında sürekli 

artan bilgi yükü nedeniyle baĢarıyı arttıran en iyi ders çalıĢma yaklaĢımını 

oluĢturmada zorlanabilirler.  
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       Tıp eğitiminde, bütüncül yaklaĢım, problem çözme, eleĢtirel ve kritik düĢünme, 

gibi becerilerin kazanılması için farklı öğrenme yaklaĢımlarını kullanmak 

gerekmektedir. Tıp fakültesi öğrencilerinin eğilimli olduğu öğrenme ve ders çalıĢma 

yaklaĢımının bilinmesi ve uygun, kalıcı, derin öğrenmeye yönlendirilmesi mesleki 

baĢarıyı arttırabilir. 

 

 

Hekimlik mesleği açısından düĢünüldüğünde mesleki eğitim sürecinde 

belirlenen yeterliklere ulaĢmak için öğrencilerin baĢarılarını tayin eden etkenlerden 

biri kabul edilen ders çalıĢma yaklaĢımlarını tespit etmek önemlidir. Bu tespitler ile 

daha az baĢarı sağlayan yüzeysel yaklaĢımları benimseyen öğrencilerin, derin 

yaklaĢımlara yönelmeleri de sağlanabilir. Çünkü öğrencinin benimsediği ders 

çalıĢma yaklaĢımı, konu, materyal, eğitici ve süreç içinde değiĢiklik 

gösterebilmektedir. Bazı sınıf düzeylerinde öğrenciler daha çok yüzeysel yaklaĢım 

sergilerken, ölçme yöntemleri ve öğrenme amaçlarının farklı olduğu klinik sınıf 

düzeylerinde derin öğrenme yaklaĢımını tercih etmektedirler (Ramsden, 1991; 

Spencer, 2003). Ayrıca derin öğrenme yaklaĢımı ile öğrencilerin akademik 

performansı arasında pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (Paudel, 2018). 

 

 

Tıp eğitiminin dinamiklerinin öğrencilik süreci bakımından diğer eğitimlerden 

farklı olduğu, özellikle klinik dönemlerde tıp öğrencilerinin hastanede nöbet ve 

vardiyalar sırasında da devam ettiği bilinmektedir. Bu eğitim dönemlerinin 

öğrencilerde önemli değiĢikliklere sebep olabileceği söylenmektedir. (Willams ve 

ark., 2015). Tıp fakültesi öğrencilerinin akademik baĢarı düzeylerini çeĢitli faktörler 

açısından inceleyen çalıĢmalar akademik performansın uyku ve uyanıklık 

zamanlaması ile iliĢkili olduğunu bildirmiĢlerdir (Akhani ve ark., 2019; Bahamani ve 

ark., 2005). Tıp fakültesi öğrencilerinin biyolojik ritmlerinin incelenmesi, bu 
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özelliklerinin akademik baĢarılarına olan etkisinin değerlendirilmesi tıp eğitiminde 

bu özellikleri dikkate alan programların geliĢtirilmesine yardımcı olacaktır. 

 

 

 

1.6. AraĢtırmanın Amacı 

 

 

 

       Günümüzde yaĢanan gerek teorik gerekse pratik bilgideki değiĢimlerle oluĢan 

bilgi birikimi, öğrencilerin bilmesi gereken bilgilerin de hem nicelik hem de nitelik 

bakımından muazzam bir yükselme göstermesine yol açmıĢtır. Ayrıca günümüzde 

bilgi edinmede yaĢanan hızlı geliĢmelerle bilgiyi alma Ģekli ve zamanlaması da 

değiĢmektedir. Bu değiĢime uyum sağlayabilmek için, öğrenciler ihtiyaç duyulan 

bilgiyi en iyi yöntemle ve gerektiği zaman öğrenebilmelilerdir. Bir öğrencinin etkin 

bir Ģekilde öğrenmesini etkileyen birçok faktör vardır (Wu, 2020), ve bunlardan 

“öğrenme yaklaĢımları” öğrencilerin öğrenmesini etkileyen faktörlerden biridir 

(Mıdık ve Durak, 2008). Öğrenci baĢarısı ile iliĢkili olan “öğrenme yaklaĢımı” 

kavramı hayat boyu öğrenme ile de bağlantılı olduğundan ayrıntıları ile incelenmesi 

gereken bir durumdur (Özgür ve Tosun, 2012). Ayrıca öğrencilerin öğrenme 

sorumluluklarını hangi Ģekilde ele aldıkları ve ortamdan ve zamandan ne yönde 

etkilendikleri, akademik performans üzerinde belirleyicidir (Fishman ve ark., 2014). 

Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları ve bu yaklaĢımların tercih edilmesini etkileyen 

faktörlerin belirlenmesi, eğitimin niteliğini de belirleme bakımından önem taĢır. 

Öğrencilerin nasıl öğrendiklerinin bilinmesi, öğrenme ve ders çalıĢma 

yaklaĢımlarının incelenmesi daha iyi öğrenme modellerinin geliĢtirilebilmesi için 

kaynak olacaktır. Ayrıca öğrencilerin nasıl öğrendikleri ve ders çalıĢma becerilerinin 

tespit edilmesi; öğretim sürecinin bireysel öğrenme özelliklerine göre planlanarak 

gerçekleĢtirilmesinde, öğrenmenin niteliğinin artırılmasında ve böylece öğrenmenin 

daha kalıcı hale getirilmesinde önemli rol oynar (Geller ve ark., 2018). 
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       Ders ve bilgi yükü fazla olan tıp fakültelerinde baĢarılı olan öğrencilerin ders 

çalıĢma yaklaĢımlarının ve ders çalıĢma zamanlamasının bilinmesi gelecekte 

öğrenim görecek öğrenciler için yönlendirici olacaktır. Bu bağlamda öğrencilerin 

ders çalıĢma yaklaĢımlarının örüntüsünü belirlemek ve bu yaklaĢımların oluĢmasında 

etkili olan zamanlamanın belirlenerek akademik baĢarısı ile iliĢkisini incelemek bu 

çalıĢmanın amacı bakımından bir gereklilik olarak düĢünülmektedir.  

 

 

       Tıp öğrencileri, öğrenme ortamı ve dinamiklerine bağlı olarak, akademik 

çalıĢmaları ve yaĢam tarzları uyku alıĢkanlıklarını etkileyebilen ve uyku yoksunluğu 

ile sonuçlanabilen bir genç yetiĢkin grubu olarak kabul edilebilir (Bahammam, 

2005). Tıp öğrencileri üstündeki sürekli akademik talep, düzensiz uyku/uyanıklık 

düzenleri ve düĢük uyku kalitesi ile sonuçlanabilir ve bu da okul performansını 

olumsuz etkileyebilir (Wlofson, 2003). Bununla birlikte yoğun eğitim dönemleri 

dolayısıyla, çoğu kez öğrenciler ve eğitimciler uyku alıĢkanlıklarının akademik 

performansı etkileyebileceğini fark etmeyebilirler (Pilcher, 1997). Tıp eğitiminde 

akademik baĢarı pek çok yeterlilik sınavları ve performans ölçümleri ile belirlenir. 

Akademik baĢarısı düĢük olan öğrencilerin kronotipinin belirlenmesi ve müdahale 

edilebilecek noktalarda onlara yardımcı olmak bakımından önemlidir. Öğrenme 

sonucunu, öğrenme sürecindeki değiĢkenler belirlemektedir. Dolayısıyla öğrenme 

süreci uygun giriĢimlerle planlanırsa ve öğrencilere her zaman ihtiyaç duyacakları 

ders çalıĢma yaklaĢımları kazandırılabilirse olumlu sonuçlar elde edilebilir. Doğru 

zamanda ve doğru yöntemlerle etkili ders çalıĢma alıĢkanlıkları, öğrencilerin 

öğrenim hayatı boyunca ve meslek hayatında baĢarılı olmalarını sağlayan ve 

akademik baĢarılarını da olumlu yönde etkileyen en önemli faktördür (Yılmaz ve 

Orhan, 2011).  

 

       Bu çalıĢmanın amacı; tıp fakültesi öğrencilerinin ders çalıĢma yaklaĢımları ve 

kronobiyolojik özellikleri açısından akademik baĢarı puanları arasında anlamlı fark 

olup olmadığının belirlenmesidir. ÇalıĢmanın sonuçları ile tıp fakültesi 
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öğrencilerinde kronotiplerin etkisinin öneminin gözlemlenmesi durumunda, 

öğrencilerin günlük aktivitelerini ve ders çalıĢma planlarını kronotiplerine göre 

düzenlemesi konusunda farkındalık oluĢturmak, hem günümüzün en kıymetli 

kavramı olan zamanın iyi kullanılması hem de yaĢam standartlarının ve akademik 

baĢarının yükseltilmesi açısından etkili bir örnek teĢkil edebilir. Öğrencinin kendi 

öğrenme ve çalıĢma alıĢkanlıklarını bilerek çalıĢmasını düzenlemesi ve eğitimcilerin 

öğrencinin akademik performansını arttırma amacıyla öğrenmeye rehberlik 

edebilmesi tıp eğitimi açısından önemli bir avantajdır.  

       Bu amaçla aĢağıdaki araĢtırma sorularına cevap aranması hedeflenmektedir; 

1. Tıp fakültesi öğrencilerinin ders çalıĢma yaklaĢımları ile akademik baĢarı 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı iliĢki var mıdır? 

2. Tıp fakültesi öğrencilerinin kronobiyolojik özellikleri ile ders çalıĢma 

yaklaĢımları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır? 

        3. Tıp fakültesi öğrencilerinin kronobiyolojik özellikleri ile akademik baĢarı 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Tıp fakültesi öğrencilerinin cinsiyetlerine göre çalıĢma yaklaĢımları ve 

kronobiyolojik özellikleri ile arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?  
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2. GEREÇ VE YÖNTEM 

 

 

2.1. AraĢtırma Modeli 

 

 

       ÇalıĢma, Düzce Üniversitesi Tıp Fakültesi Dönem VI öğrencilerinin ders 

çalıĢma yaklaĢımlarını ve kronobiyolojik özelliklerini belirlemek amacı ile yapılan 

kesitsel bir çalıĢma olarak planlanmıĢtır. ÇalıĢmada iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. ĠliĢkisel tarama modeli bir durumu olduğu haliyle tanımlamayı 

amaçlayan genellikle bir grup ya da nesneyi içinde bulunduğu Ģartlarda 

değerlendiren ve herhangi bir müdahale yapılmayan bir araĢtırma yöntemidir 

(Karasar, 2003). AraĢtırmacının gözlemci rolünde olduğu iliĢkisel tarama modeli 

kullanılan araĢtırmalarda iki veya daha çok sayıdaki değiĢken arasındaki değiĢim ve 

derecesi korelasyon yoluyla incelenir (Karasar, 2003). 

 

 

2.2. AraĢtırmanın Örneklemi  

 

 

       AraĢtırmanın evreni, Düzce Üniversitesi Tıp Fakültesi 2019-2020 ve 2020-2021 

öğrencilerinden oluĢan toplam 234 dönem VI öğrencisinden oluĢmaktadır. ÇalıĢmada 

örneklem grubunu Düzce Üniversitesi Tıp Fakültesi‟nde 2019-2020 ve 2020-2021 

eğitim-öğretim yıllarında eğitim almıĢ olan Dönem VI öğrencilerinden çalıĢmaya 

katılmayı gönüllü olarak kabul eden 163 öğrenci oluĢturmuĢtur. 5 yıllık eğitimin 

sonunda akademik not ortlamasını homojen bir Ģekilde elde edebilmek amacıyla 

çalıĢma için sadece dönem VI öğrencileri örneklem grubuna alınmıĢtır.  
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2.3. AraĢtırma Verilerinin Toplanması  

 

 

 

       AraĢtırmaya baĢlamadan önce Düzce Üniversitesi Tıp Fakültesi GiriĢimsel 

Olmayan Sağlık AraĢtırmaları Etik Kurulu‟ndan onay alındı (Protokol No: 

2019/217). (Ek-1). Etik Kurul onayının ardında Ankara Üniversitesi Sağlık Bilimleri 

Enstitüsüne tez önerisi sunuldu. Tez önerisi akademik kurul tarafından onaylandı 

(Ek-2).  

Gönüllülüğe dayalı olarak seçilmiĢ olan örneklem grubunu oluĢturan 

öğrencilere çalıĢmanın amacı anlatılmıĢ ve katılım onamı alınmıĢtır. Öğrencilerden 

sırasıyla; demografik özelliklerinin sorgulandığı bir anket, ders çalıĢma 

alıĢkanlıklarının tespit edilmesi amacıyla “Ders ÇalıĢma YaklaĢımları Ölçeği” ve 

kronobiyolojik tercihleri tespit edebilmek için “Sabahçıl-AkĢamcıl Anketi”ni 

doldurmaları istenmiĢtir. ÇalıĢmanın veri toplama aĢaması, yaklaĢık 3 ay sürmüĢtür.  

 

 

2.4. Veri Toplama Araçları  

 

 

 

       ÇalıĢmada kullanılan veri toplama araçları aĢağıda verilmiĢtir.  

 

2.4.1. Demografik bilgi formu 

 

 

      

       Demografik veri toplama anketi çalıĢmaya baĢlamadan önce 20 kiĢilik bir pilot 

uygulama ile denenmiĢtir. Öğrencilerin mezun oldukları lise, ikamet ettiği ortam, 
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çalıĢma ortamı ve sosyal etkinliklerinin sorgulandığı 13 soruluk demografik anket 

kullanılmıĢtır. Demografik bilgi formu Ek-3‟te verilmiĢtir. 

 

 

       2.4.2.Ders ÇalıĢma YaklaĢımı Ölçeği  

 

 

       Öğrencilerin ders çalıĢma yaklaĢımları ve öğrenme yaklaĢımlarını tespit ederek 

eğitimi geliĢtirme hedefi olan çalıĢmalarda en sık kullanılan ölçekler; Öğrenciler için 

YaklaĢımlar ve ÇalıĢma Beceri Envanteri (ASSIST) (Tait ve ark., 1998), Öğrenme 

ve Ġnceleme YaklaĢımları (ALSI) (Enwistle ve ark., 2004), Gözden GeçirilmiĢ Ġki 

Faktörlü ÇalıĢma Süreci Anketi (R-SPQ-2F) (Biggs ve ark., 2001) Ģeklindedir. 

Marton öğrenme yaklaĢımlarını derin ve yüzeysel olarak ikiye ayırmıĢ, Enwistle ve 

Ramsden ise stratejik yaklaĢımı da tanımlayarak literatüre kazandırmıĢlardır (Ozan 

ve ark., 2017). Ders çalıĢma yaklaĢımları kapsamında geliĢtirilen ölçeklerin, 

yüzeysel, derin ve stratejik olarak tercih edilebilen değiĢik öğrenme alanlarının 

öğrencide oluĢturduğu değiĢik yansımaları mevcuttur. 

 

       AraĢtırmada kullanılan ölçek ilk defa Biggs (1987)‟de tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Ġlk geliĢtirilen “Ders ÇalıĢma YaklaĢımı Ölçeği” (DÇYÖ) toplam 43 maddeden 

oluĢmaktadır (Biggs, 1987). Bu ölçeğin kullanıldığı bazı çalıĢmaların sonucunda, 

bazı boyutlarının yeterince sonucu vermediği, araĢtırmada beklenen sonuca 

ulaĢmakta yetersiz kaldığı görülmüĢtür (Biggs, ve ark., 2001). Bu eksiklik 

dolayısıyla daha iĢlevsel olarak hazırlanan ölçek üzerinde doğrulayıcı faktör analizi 

ve güvenirlik çalıĢmaları yapılarak 20 maddelik iki faktörlü yeni ölçek (Revised 

Two-Factor Study Process Questionnaire: R-SPQ- 2F) geliĢtirilmiĢtir (Biggs ve ark., 

2001). Bu çalıĢmada tıp fakültesi öğrencilerinin ders çalıĢma yaklaĢımları, ölçeğin 

Türkçe geçerlik-güvenirlik çalıĢması yapılmıĢ (Agargun ve ark., 2007) olan, yeni 

versiyonu kullanarak toplanmıĢtır (Ek-4). 
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       Öğrencinin ders çalıĢma amacını motivasyon, ders çalıĢma sürecinde kullandığı 

yöntemleri ise strateji olarak tanımlayan Biggs ve ark. (2001), ders çalıĢma 

faaliyetinin iki temel etkene dayandığını ifade eder. Bu temelden hareketle ölçekte, 

derin ve yüzeysel yaklaĢım boyutlarının her birinin altında ayrı ayrı yer alan 

motivasyon ve strateji alt boyutlarına yer verilmiĢtir. 

 

 

       DÇYÖ, 20 sorudan ve derin ve yüzeysel olmak üzere iki alt boyuttan 

oluĢmaktadır. DÇYÖ‟ de bu iki boyut onar madde ile belirlenmektedir. Öğrencinin 

nasıl bir amaçla ders çalıĢtığının motivasyonu ve nasıl bir yöntemle ders çalıĢtığı 

durumu öğrencinin ders çalıĢma stratejisini oluĢturmaktadır. Bu ayrım göze 

alındığında ölçekte derin ve yüzeysel yaklaĢımların yanı sıra ayrıca motivasyon ve 

strateji alt boyutları da tanımlanmıĢtır (Biggs ve ark., 2001). Ölçeğin tüm alt 

boyutları Ģekil 2.1‟de gösterilmiĢtir.  

 

 

       ġekil 2.1. Ders ÇalıĢma YaklaĢımları Ölçeğinin alt boyutları. 

 

       DÇYÖ‟nün bu alt boyutları aĢağıdaki gibi maddelerle belirlenmiĢtir. Derin 

motivasyon; 1. madde, 5. madde, 9. madde, 13. madde, 19. maddelerinden 
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oluĢmaktadır. Derin Strateji; 2. madde, 6. madde, 10. madde, 14. madde, 18. 

maddeden oluĢur. Yüzeysel motivasyon alt boyutu; 3. madde, 7. madde, 11. madde, 

15. madde, 19. maddeden oluĢur. Yüzeysel strateji ise; 4. madde, 8. madde, 12. 

madde, 16. madde ve 20. maddeden oluĢmaktadır. Çizelge 2.1‟ de DÇYÖ‟nün alt 

boyut maddeleri verilmiĢtir. 

 

Çizelge 2.1 Ders çalıĢma yaklaĢımı ölçeği alt boyut maddeleri 

 

Boyut  Alt boyut Maddeler  

Derin yaklaşım Derin motivasyon 

Derin strateji 

1, 5, 9, 13, 17 

2, 6, 10, 14, 18 

Yüzeysel yaklaşım  Yüzeysel motivasyon 

Yüzeysel strateji 

3, 7, 11, 15, 19 

4, 8, 12, 16, 20 

  

       Çizelge 2.1‟de görüldüğü gibi ölçekte bulunan maddelerin 10 tanesinin toplamı 

(1, 5, 9, 13,17, 2, 6, 10, 14, 18) derin yaklaĢım puanını verir. Diğer 10 maddenin (3, 

7, 11, 15, 19, 4, 8, 12, 16, 20) toplam da yüzeysel yaklaĢım puanını göstermektedir 

(Biggs ve ark., 2001).  

 

       Orijinal ölçek geliĢtirme çalıĢmasında ölçeğin yapı geçerliliği incelenmiĢ ve 

yapılan incelemede doğrulayıcı faktör analizi ile (CFI=0,998, SRMR=0,002) uyum 

indeksleri bulunmuĢtur. Özgün ölçeğe ait derin yaklaĢım ve yüzeysel yaklaĢım 

Cronbach Alfa değerleri 0,73 ve 0,64 olarak tespit edilmiĢtir (Biggs ve ark., 2001). 

Alt boyutlar olan derin motivasyon, derin strateji, yüzeysel motivasyon ve yüzeysel 

strateji için ise 0,62, 0,63, 0,72 ve 0,57 değerleri tespit edilmiĢtir. Ölçekteki 

maddelerin cevaplanmasında beĢli Likert tipi ölçek kullanılmıĢ, her bir soruda 
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“benim için asla geçerli değil, ya da nadiren geçerli (1)”, “benim için bazı zamanlar 

geçerli (2)”, “benim için yarı yarıya geçerli (3)”, “benim için sıklıkla geçerli (4)”, 

“benim için her zaman ya da hemen hemen her zaman geçerli (5)” seçenekleri 

bulunmaktadır (Biggs ve ark., 2001).  

 

 

       Sonuçta derin yaklaĢım ve yüzeysel yaklaĢımın her biri için alınabilecek puan 

aralığı 10 ila 50 arasında değiĢmektedir. Öğrencinin ders çalıĢma yaklaĢımı daha 

yüksek aldığı puana bağlı olarak derin ya da yüzeysel olarak tanımlanmaktadır. 

Özgün ölçeğin Türkçe dilsel eĢdeğerlik çalıĢması yapılmıĢtır (Yılmaz, 2011). 

Korelasyon katsayıları iki temel boyut olan derin yaklaĢım ve yüzeysel yaklaĢım için 

sırasıyla 0,972 ve 0,929 olduğu tespit edilmiĢtir. Alt boyutlar için yapılan korelasyon 

katsayıları ise 0,944 (derin motivasyon), 0,857 (derin strateji), 0,905 (yüzeysel 

motivasyon), 0,789 (yüzeysel strateji) olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçlar, orijinal form 

ile Türk dili ve kültürüne uyarlaması yapılan formun denk olduğunu göstermiĢtir. 

Ölçeğin geçerlik çalıĢmasında açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizlerinin ıĢığında 

Türkçe ölçeğin öğrencilerin derin ve yüzeysel ders çalıĢma yaklaĢımlarından 

hangisini benimsediklerini geçerli bir Ģekilde ölçtüğü tespit edilmiĢtir (Yılmaz, 

2011). Türkçe DÇYÖ Ek 4‟te verilmiĢtir. 

 

 

 

       2.4.3. Sabahçıl-AkĢamcıl Anketi  

 

 

       KiĢinin sirkadiyen ritmini belirlemek için objektif bir değerlendirme aracı 

geliĢtirme çalıĢmaları 1970‟li yıllarda baĢlamıĢtır. Horne ve Ostberg (1976)‟in sabah 

ve akĢam saatlerindeki performans dönemleri ve uyanıklıktaki bireysel farklılıkları 
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değerlendirmek için “Morningness-Eveningness‟‟ „‟Sabah-AkĢam Tipler Ölçeği‟‟ni 

geliĢtirmiĢlerdir (Giannotti ve ark., 2002; Horne ve Ostberg, 1975). Sabah-akĢam 

tipleri ölçeği, uyku- uyanıklık ritimleri ve subjektif uyanıklılık durumundaki bireysel 

farklılıkları gösterir. Bu ölçek kiĢinin yatma ve kalkma zamanı, fiziksel ve zihinsel 

performans zamanlaması ve yataktan kalktıktan sonra ve uyumadan önce subjektif 

uyanıklık ile ilgili 19 maddeden oluĢmaktadır (Horne ve Ostberg, 1975). Soruların 

cevapları likert tipinde iĢaretlenerek, cevaplar 4 seçenek Ģeklinde sunulmuĢtur. 

Soruların hepsi aynı puan değerinde olmayıp, 3.,4.,5,. 6.,7., 8., 9., 13., 14., 15., 16. 

sorular için puan aralığı 1-4 arasıdır. 1., 2,. 10., 17., 18. sorular için puanlar 1-5 arası, 

11. ve 19. sorular için ise puanlama 1-6 arasında yapılmaktadır. 12. sorunun 

puanlaması da 0-5 arasında verilmektedir. Puanlamalar ve karĢılık geldiği sirkadiyen 

tipleri; sabahçıl tip, ara tip ve akĢamcıl tip Ģeklindedir. Ölçek kiĢiye 16 ila 86 

arasında değiĢen puan sağlar. Yüksek puanlar sabahçıl, düĢük puanlar ise kiĢinin 

akĢamcıl tipi olduğunu göstermektedir. Sabahçıl-AkĢamcıl Tipleri Anketi; 16–41 

puan arasını akĢamcıl tipi olarak, 42-58 puan arasını ara tip olarak, 59 ile 86 puan 

arasını sabahçıl tipi olarak sınıflandırır.  

 

       Ölçeğin Türkçe geçerlik-güvenirlik çalıĢmaları Pündük ark. (2005), tarafından 

çalıĢılmıĢtır. Türkçe geçerlik çalıĢmasında; ilk aĢamada sabahçıl ve akĢamcıl tipleri 

belirleyen anket formu, Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġngilizce Bölümü‟nde 

çalıĢan birbirinden bağımsız dört öğretim üyesi tarafından Türkçe‟ye çevrilmiĢtir. 

Çeviriler tamamlandıktan sonra söz konusu öğretim üyeleri ile birlikte Uludağ 

Üniversitesi Türk Dili ve Edebiyatı Bölümü‟nden bir öğretim üyesi ve çalıĢmaya 

dahil olan araĢtırıcıların da katılımı ile oluĢan bir grup tarafından her maddenin 

çevirisi tekrar gözden geçirme aĢaması gerçekleĢmiĢtir. Çevirisinde farklılıklar 

bulunan maddeler üzerinde durularak ortak bir ifade üzerinde çalıĢılmıĢtır. Çeviri 

iĢlemi tamamlandıktan sonra 15 kiĢilik bir grup üstünde pilot çalıĢma yapılarak 

soruların anlaĢılırlığı irdelendiği ve takiben gerçek uygulamaya geçildiği 

belirtilmektedir. Türkçe anket formu yaĢları 18-57 (23±5,4) ve çoğunluğunu Uludağ 

Üniversitesi öğrencileri ve çalıĢanlarının oluĢturduğu, 291‟i kadın ve 327‟si erkek 

olmak üzere toplam 618 kiĢiye uygulanmıĢtır.  
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ÇalıĢmada güvenilirlik düzeyi ilk uygulamada Cronbach alfa katsayısı 0,785 

iken, ikinci uygulamada katsayısı 0,812‟lik bir değerde ve her iki uygulama için de 

istatistiksel olarak yüksek düzeyde anlamlılık tespit edildiği bildirilmektedir. Sonuç 

olarak ölçeğin Türkçe versiyonu da geçerli ve güvenilir bulunmuĢtur. Türkçe 

Sabahçıl-AkĢamcıl Ölçeği Ek-5‟te verilmiĢtir.  

 

       2.4.4. Akademik BaĢarı Notu Hesaplanması  

 

       ÇalıĢmada öğrencilerin akademik baĢarısı, preklinik ve klinik dönemlerinden 

oluĢan mezuniyet notu ile değerlendirilmiĢtir. Düzce Tıp Fakültesi, eğitim-öğretim 

ve sınav yönetmeliğine göre, mezuniyet notu hesaplaması; Dönem I, Dönem II, 

Dönem III, Dönem IV, Dönem V‟in notları toplamının altıya bölünmesiyle 

hesaplanır. Dönem I, Dönem II, Dönem III, sene içinde entegre konularla hazırlanan 

ders kurullarından oluĢur. Her ders kurulunun eğitim-öğretiminin sonunda ders 

kurulu sınavı yapılır. Ders kurulu sınavı, derslerin ders kurulunda yer aldıkları 

sürelere orantılı sayıda sorudan oluĢur. Dönem IV, ve Dönem V, teorik ve 

uygulamalı, pratik klinik derslerden oluĢur. Teorik derslerin sınavları yazılı, sözlü 

veya hem yazılı, hem sözlü; pratik derslerin sınavları yazılı, uygulamalı veya hem 

yazılı, hem uygulamalı olarak yapılır.  

Düzce Üniversitesi Tıp Fakültesi öğrencilerinin birinci sınıftan son sınıfa kadar olan 

değerlendirme yöntemleri sınıf düzeylerine göre;  

 Dönem I: Türk dili, Atatürk Ġlkeleri ve inkılap tarihi, Ġngilizce, acil müdahale, 

uyum ve tanıtım ve seçmeli dersleri, Hücre Bilimleri Ders Kurulları I-II-III 

ve Ġskelet ve Doku Sistemi Kurulu notlarından oluĢmakta 

 Dönem II: Ders kurulları not ortalamaları (Bir kurula acil müdahale ve ilk 

yardım uygulama sınavı notu, Bir kurula mikrobiyoloji uygulama sınavı notu 

ekleniyor), tıbbi Ġngilizce  

 Dönem III: Yıl boyunca entegre sistemle anlatılan ders kurullarının notlarının 

ortalaması 

 Dönem IV: Staj sınavları not ortalamaları (yazılı+ sözlü+ sunum ) 

 Dönem V: Staj sınavları not ortalamaları (yazılı+ sözlü+ sunum ) Ģeklindedir.  



 

44 

 

 

2.5. Veri analizi 

 

        ÇalıĢmadaki tüm verilerin uygun tanımlayıcı istatistikleri (ortalama, standard 

sapma, medyan, standart hata, minimum, maksiumum ve yüzde) hesaplandı. 

DeğiĢkenlerin normal dağılıma uygunluğu için Kolmogorov-Smirnov/Shapiro-Wilk 

Testi testleri kullanıldı. Normal dağılıma uyduğu saptanan değiĢkenler için; iki 

bağımsız grubun karĢılaĢtırılmasında Student‟s t Testi, üç bağımsız grup arasında 

ANOVA kullanılmıĢtır. Normal dağılıma uymadığı saptanan değiĢkenler için ise; 

Mann-Whitney U Testi veya Kruskal Wallis Testi istatistiksel yöntem olarak 

kullanılmıĢtır. DeğiĢkenler arası iliĢkilerde ise Pearson veya Spearman's rho 

korelasyon katsayısı kullanılmıĢtır. Ġstatistiksel değerlendirmeler için SPSS 22.0 

programı kullanıldı. p<0,05 istatistiksel olarak anlamlı kabul edildi.  

 

 

 

 

3. BULGULAR  

 

 

3.1. Tıp Öğrencilerinin Sosyodemografik Özellikleri  

 

       ÇalıĢmaya (n=90) erkek, (n=73) kız olmak üzere toplam 163 dönem VI 

öğrencisi dahil edilmiĢtir. ÇalıĢmaya dahilen edilen öğrencilerin yaĢ ortalaması 
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24,21±1,03 (min: 22,00, max: 29,00) olarak tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin sosyo-

demografik ve eğitim bilgileri Çizelge 3.1‟ de verilmiĢtir.  

Çizelge 3.1. Öğrencilerin sosyo-demografik ve eğitim bilgileri 

 

  N(%)  

YaĢ  YaĢ ortalaması 

24,21±1,03 

 

Cinsiyet  Kız 

Erkek  

73 (44,8) 

90 (55,2) 

Mezun olunan lise Normal lise  

Anadolu Lisesi  

Fen Lisesi  

Meslek Lisesi  

Diğer  

22 

83 

44 

7 

7 

Tıp fakültesini seçme 

nedeni 

Mesleki ilgi ve istek 

Aile isteği 

Ekonomik nedenler 

Diğer  

85 (%52,1) 

27 (%16,6) 

38 (%23,3) 

13 (%8,0) 

Ġkamet yeri  Yurt 

ArkadaĢımla birlikte evde  

Ailemle birlikte evde 

Tek baĢına evde 

33 (%20,2) 

45 (%27,6) 

26 (%16,0) 

59 (%36,2) 
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       Öğrencilerin DÇYÖ‟ye verdikleri cevaplara göre derin yaklaĢım ortalama puanı; 

28,23±8,64, yüzeysel yaklaĢım ortalama puanı; 28,66±9,24, derin motivasyon 

yaklaĢım ortalama puanı; 14,09±4,47, derin strateji yaklaĢım ortalama puanı; 

14,14±4,57, yüzeysel motivasyon yaklaĢım ortalama puanı; 13,54±4,93, yüzeysel 

strateji yaklaĢım ortalama puanı; 15,12±4,67 olarak tespit edilmiĢtir (ġekil 3.1).  

 

 

 

ġekil 3.1 Öğrencilerin Ders çalıĢma yaklaĢımı ölçeği skorları 

 

 

       Öğrencilerin kronobiyolojik yatkınlığı sabah akĢam tipleri ölçeği ile 

değerlendirildiğinde; öğrencilerin %39,2 (n=64)‟ü akĢamcıl, %44,8 (n=73)‟i ara tip, 

% 16,0 (n=26)‟sı sabahçıl tip olarak tespit edilmiĢtir (ġekil 4).  
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ġekil 3.2. ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin kronobiyolojik yaklaĢımları 

 

 

        Öğrencilerin cinsiyeti ile not ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (p=0,880). Öğrencilerin ikamet ettiği yer ve tıp fakültesini tercih 

sebebi arasında anlamlı fark tespit edilmemiĢtir (Sırasıyla p=0,79, p=0,441). 

Öğrencilerin akademik notu ve sosyodemografik özelliklerin karĢılaĢtırılması 

Çizelge 3.2‟ de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.2.  Öğrencilerin akademik notu ve sosyodemografik özelliklerin 

karĢılaĢtırılması 

 

Cinsiyet   Not P 

 Kız 70,04 0,880 

 Erkek  69,61  

İkamet  Yurt  67,36 0,079 

 ArkadaĢı ile birlikte kalıyor 69,53  

 Ailesi ile birlikte yaĢıyor  72,15  

 Tek baĢına evde kalıyor  70,33  

Tıp fakültesini 

tercih sebebi 

Mesleki ilgi ve sevgi  69,60 0,441 

 Aile isteği  71,07  

 Ekonomik nedenler  68,68  

 Diğer  71,76  

 

 

3.2. Tıp fakültesi öğrencilerinin ders çalıĢma yaklaĢımları ile akademik 

baĢarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı iliĢki var mıdır?  

 

 

       Bu soruya cevap vermek için DÇYÖ‟nün alt boyutları ve baĢarı puanlarının 

birbirleri ile olan korelasyonları Spearman's rho korelasyon katsayısı ile 

incelenmiĢtir. Öğrencilerin ders çalıĢma yaklaĢımları ve akademik notları arasındaki 

korelasyon Çizelge 3.3‟te gösterilmiĢtir.  
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Çizelge 3.3. Öğrencilerin ders çalıĢma yaklaĢımları ve akademik notları arasındaki 

korelasyon 

 

 Akademik not P  

Derin motivasyon  0,512* <0,001 

Derin yüzeysel  0,495* <0,001 

Yüzeysel Motivasyonel -0,587* <0,001 

Yüzeysel stratejik  -0,581* <0,001 

DERĠN YAKLAġIM 0,521* <0,001 

YÜZEYSEL 

YAKLAġIM 

-0,608* <0,001 

 

*Korelasyon 0,01 seviyesinde anlamlıdır (2-tailed) 

 

 

       DÇYÖ alt boyutlarınından biri olan Derin Motivasyon ile akademik not 

arasında aynı yönlü 0,512'lik bir iliĢki bulunmaktadır ve bu iliĢki istatistiksel olarak 

anlamlıdır (p<0,001). Derin Stratejik yaklaĢım ile akademik not arasında aynı 

yönlü 0,495'lik bir iliĢki bulunmaktadır ve bu iliĢki istatistiksel olarak anlamlıdır 

(p<0,001). Yüzeysel Motivasyon yaklaĢımı ile akademik not arasında negatif 

yönlü 0,587'lik bir iliĢki bulunmaktadır ve bu iliĢki istatistiksel olarak anlamlıdır 

(p<0,001). Yüseysel satratejik yaklaĢım ile akademik not arasında negatif 

yönlü 0,581'lik bir iliĢki bulunmaktadır ve bu iliĢki istatistiksel olarak anlamlıdır 
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(p<0,001). Derin yaklaĢım ile akademik not arasında aynı yönlü 0,521'lik bir iliĢki 

bulunmaktadır ve bu iliĢki istatistiksel olarak anlamlıdır (p<0,001). Yüzeysel 

yaklaĢım ile akademik not arasında negatif yönlü 0,608'lik bir iliĢki bulunmaktadır 

ve bu iliĢki istatistiksel olarak anlamlıdır (p<0,001).  

 

3.3. Tıp fakültesi öğrencilerinin kronobiyolojik özellikleri ile ders çalıĢma 

yaklaĢımları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır? 

 

       Bu soruya cevap vermek için DÇYÖ‟nün alt boyutları ayrı ayrı ele alınarak 

kronobiyolojik özellikler açısından Kruskal-Wallis Test kullanılarak 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  

 

 

       DÇYÖ alt boyutlarınından biri olan Derin Motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢım 

puanları, öğrencilerin kronobiyolojik eğilimleri açısından karĢılaĢtırıldığında, en az 

bir eğilimin diğerlerinden farklı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (p<0,001). En düĢük 

ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları akĢamcıl öğrenciler, en yüksek ders çalıĢma 

yaklaĢımı puan ortalamaları sabahçıl öğrenciler için elde edilmiĢ olup; tüm eğilim 

türleri birbirinden farklıdır.  

 

 

       AkĢamcıl olan öğrencilerin derin motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢımı puan 

ortalamalarının 12,03±3,91, ara tip öğrencilerin derin motivasyonel ders çalıĢma 

yaklaĢımı puan ortalamalarının 14,74±4,27 ve sabahçıl olan öğrencilerin derin 

motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamalarının 17,35±3,92 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Sabahçıl olan öğrencilerin derin motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢımı 

puan ortalamaları ara tip öğrencilerden anlamlı olarak daha yüksek bulunmuĢtur 

(p<0,05). Yine sabahçıl olan öğrenciler, akĢamcıl olan öğrencilerden anlamlı olarak 

daha fazla derin motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢımını benimsemektedirler 

(p<0,05). Ara tip kronobiyolojik eğilimi olan öğrenciler, akĢamcıl olan öğrencilerden 

anlamlı olarak daha fazla derin motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢımı 
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göstermektedirler (p<0,05). Öğrencilerin kronobiyolojik yaklaĢımları ve derin 

motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları Çizelge 3.4‟ te gösterilmiĢtir.  

 

Çizelge 3.4. Öğrencilerin kronobiyolojik yaklaĢımları ve derin motivasyonel ders 

çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları 

 

 Öğrencilerin Derin 

Motivasyonel ders çalıĢma 

yaklaĢımı puan ortalamaları 

Karşılaştırma p değeri  

AkĢamcıl tip 12,03±3,91 [11 (5-23)]* Akşamcıl-Ara 0,001 

Ara tip 14,74±4,27 [15 (5-23)]* Akşamcıl-Sabahçıl 0,000 

Sabahçıl tip 17,35±3,93 [18,5 (8-23)]* Ara-Sabahçıl 0,038 

 

* [ortanca (minimum-maksimum)]  

 

       Derin stratejik ders çalıĢma yaklaĢım puanları, öğrencilerin kronobiyolojik 

eğilimleri açısından karĢılaĢtırıldığında, en az bir eğilimin diğerlerinden farklı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır (p<0,001). En düĢük tanımlayıcı istatistikler AkĢamcıl 

öğrenciler, en yüksek tanımlayıcı istatistikler Sabahçıl öğrenciler için elde edilmiĢ 

olup; tüm eğilim türleri birbirinden farklıdır.  

 

       AkĢamcıl olan öğrencilerin derin stratejik ders çalıĢma yaklaĢımı puan 

ortalamalarının 11,30±3,80, ara tip öğrencilerin derin stratejik ders çalıĢma yaklaĢımı 

puan ortalamalarının 15,34±3,67, ve sabahçıl olan öğrencilerin derin stratejik ders 

çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları 17,77±4,68 olduğu tespit edilmiĢtir. Sabahçıl 

olan öğrencilerin derin stratejik ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları ile ara tip 
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öğrencilerin derin stratejik ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları arasında anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır (p=0,145). Sabahçıl olan öğrenciler, akĢamcıl olan 

öğrencilerden anlamlı olarak daha fazla derin stratejik ders çalıĢma yaklaĢımı 

benimsemektedirler (p<0,05). Ara tip kronobiyolojik eğilimi olan öğrenciler, 

akĢamcıl olan öğrencilerden anlamlı olarak daha fazla derin stratejik ders çalıĢma 

yaklaĢımı göstermektedirler (p<0,05). Öğrencilerin kronobiyolojik yaklaĢımları ve 

derin stratejik ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları Çizelge 3.5‟ te gösterilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.5. Öğrencilerin kronobiyolojik yaklaĢımları ve derin stratejik ders çalıĢma 

yaklaĢımı puan ortalamaları 

 

 Öğrencilerin derin stratejik 

ders çalıĢma yaklaĢımı puan 

ortalamaları 

Karşılaştırma p değeri  

AkĢamcıl tip 11,30±3,80 [9 (6-20)]* Akşamcıl-Ara 0,000 

Ara tip 15,34±3,67 [15 (8-22)]* Akşamcıl-Sabahçıl 0,000 

Sabahçıl tip 17,7±4,68 [19 (10-24)]* Ara-Sabahçıl 0,145 

 

* [ortanca (minimum-maksimum)]  

 

 

Derin ders çalıĢma yaklaĢım puanları, öğrencilerin kronobiyolojik eğilimleri 

açısından karĢılaĢtırıldığında, en az bir eğilimin diğerlerinden farklı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (p<0,001). En düĢük tanımlayıcı istatistikler AkĢamcıl öğrenciler, en 
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yüksek tanımlayıcı istatistikler Sabahçıl öğrenciler için elde edilmiĢ olup; tüm eğilim 

türleri birbirinden farklıdır.  

 

AkĢamcıl olan öğrencilerin derin ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamalarının 

23,33±7,31 ara tip öğrencilerin derin ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamalarının 

30,08±7,47 ve sabahçıl olan öğrencilerin derin ders çalıĢma yaklaĢımı puan 

ortalamalarının 35,12±8,22 olduğu tespit edilmiĢtir. Sabahçıl olan öğrencilerin derin 

ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları ile ara tip öğrencilerin derin ders çalıĢma 

yaklaĢımı puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p=0,056). 

Sabahçıl olan öğrenciler, akĢamcıl olan öğrencilerden anlamlı olarak daha fazla derin 

ders çalıĢma yaklaĢımı benimsemektedirler (p<0,05). Ara tip kronobiyolojik eğilimi 

olan öğrenciler, akĢamcıl olan öğrencilerden anlamlı olarak daha fazla derin ders 

çalıĢma yaklaĢımı göstermektedirler (p<0,05). Öğrencilerin kronobiyolojik 

yaklaĢımları ve derin ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları Çizelge 3.6‟ da 

gösterilmiĢtir.  

 

Çizelge 3.6. Öğrencilerin kronobiyolojik yaklaĢımları ve derin ders çalıĢma 

yaklaĢımı puan ortalamaları 

 

 Öğrencilerin derin ders çalıĢma 

yaklaĢımı puan ortalamaları  

Karşılaştırma p değeri  

AkĢamcıl tip 23,33±7,31 [20,50 (11-40)]* Akşamcıl-Ara 0,000 

Ara tip 30,08±7,47 [29 (13-44)]* Akşamcıl-Sabahçıl 0,000 

Sabahçıl tip 25,12±8,22 [38 (18-44)]* Ara-Sabahçıl 0,056 

 

* [ortanca (minimum-maksimum)]  
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Yüzeysel motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢım puanları, öğrencilerin 

kronobiyolojik eğilimleri açısından karĢılaĢtırıldığında, en az bir eğilimin 

diğerlerinden farklı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (p<0,001). En düĢük tanımlayıcı 

istatistikler Sabahçıl öğrenciler, en yüksek tanımlayıcı istatistikler AkĢamcıl 

öğrenciler için elde edilmiĢ olup; tüm eğilim türleri birbirinden farklıdır.  

 

 

AkĢamcıl olan öğrencilerin yüzeysel motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢımı puan 

ortalamalarının 16,19±4,79, ara tip öğrencilerin yüzeysel motivasyon ders çalıĢma 

yaklaĢımı puan ortalamalarının 12,71±4,19 ve sabahçıl olan öğrencilerin yüzeysel 

motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamalarının 9,35±3,32 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Sabahçıl olan öğrencilerin yüzeysel motivasyon ders çalıĢma yaklaĢımı 

puan ortalamaları, ara tip öğrencilerin yüzeyel motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢımı 

puan ortalamalarından anlamlı olarak daha düĢüktür (p<0,05). Sabahçıl olan 

öğrenciler, akĢamcıl olan öğrencilerden anlamlı olarak daha az yüzeysel 

motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢımını benimsemektedirler (p<0,05). Ara tip 

kronobiyolojik eğilimi olan öğrenciler, akĢamcıl olan öğrencilerden anlamlı olarak 

daha az yüzeysel motivasyonel ders çalıĢma yaklaĢımı göstermektedirler (p<0,05). 

Öğrencilerin kronobiyolojik yaklaĢımları ve yüzeysel motivasyonel ders çalıĢma 

yaklaĢımı puan ortalamaları Çizelge 3.7‟ de gösterilmiĢtir. 
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Çizelge 3.7. Öğrencilerin kronobiyolojik yaklaĢımları ve yüzeysel motivasyonel ders 

çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları 

 

 Öğrencilerin yüzeysel 

motivasyonel yaklaĢımı puan 

ortalamaları 

Karşılaştırma p değeri  

AkĢamcıl 

tip 

16,19±4,79 [17 (6-24)]* Akşamcıl-Ara 0,000 

Ara tip 12,71±4,19 [12 (5-25)]* Akşamcıl-Sabahçıl 0,000 

Sabahçıl tip 9,35±3,32[8 (6-18)]* Ara-Sabahçıl 0,003 

   

 * [ortanca (minimum-maksimum)]  

 

 

Yüzeysel stratejik ders çalıĢma yaklaĢım puanları, öğrencilerin 

kronobiyolojik eğilimleri açısından karĢılaĢtırıldığında, en az bir eğilimin 

diğerlerinden farklı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (p<0,001). En düĢük tanımlayıcı 

istatistikler Sabahçıl öğrenciler, en yüksek tanımlayıcı istatistikler AkĢamcıl 

öğrenciler için elde edilmiĢ olup; tüm eğilim türleri birbirinden farklıdır.  

 

 

AkĢamcıl olan öğrencilerin yüzeysel stratejik ders çalıĢma yaklaĢımı puan 

ortalamalarının 17,73±4,40, ara tip öğrencilerin yüzeysel stratejik ders çalıĢma 
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yaklaĢımı puan ortalamalarının 14,05±3,74 ve sabahçıl olan öğrencilerin yüzeysel 

stratejik ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamalarının 11,65±4,39 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Sabahçıl olan öğrencilerin yüzeysel stratejik ders çalıĢma yaklaĢımı puan 

ortalamaları ile ara tip öğrencilerin yüzeysel stratejik ders çalıĢma yaklaĢımı puan 

ortalamaları arasında anlamlı olarak fark yoktur (p=0,145). Sabahçıl olan öğrenciler, 

akĢamcıl olan öğrencilerden anlamlı olarak daha az yüzeysel stratejik ders çalıĢma 

yaklaĢımı benimsemektedirler (p<0,05). Ara tip kronobiyolojik eğilimi olan 

öğrenciler, akĢamcıl olan öğrencilerden anlamlı olarak daha az yüzeysel stratejik ders 

çalıĢma yaklaĢımı göstermektedirler (p<0,05). Öğrencilerin kronobiyolojik 

yaklaĢımları ve yüzeysel stratejik ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları Çizelge 

3.8‟ de gösterilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.8. Öğrencilerin kronobiyolojik yaklaĢımları ve yüzeysel stratejik ders 

çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları 

 

 Öğrencilerin yüzeysel stratejik 

ders çalıĢma yaklaĢımı puan 

ortalamaları 

Karşılaştırma p değeri  

AkĢamcıl tip 17,73±4,40 [19 (5-23)]* Akşamcıl-Ara 0,000 

Ara tip 14,05±3,74 [13(6-21)]* Akşamcıl-Sabahçıl 0,000 

Sabahçıl tip 11,65±4,39 [12 (6-23)]* Ara-Sabahçıl 0,145 

 

* [ortanca (minimum-maksimum)]  
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Yüzeysel ders çalıĢma yaklaĢım puanları, öğrencilerin kronobiyolojik 

eğilimleri açısından karĢılaĢtırıldığında, en az bir eğilimin diğerlerinden farklı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır (p<0,001). En düĢük tanımlayıcı istatistikler Sabahçıl 

öğrenciler, en yüksek tanımlayıcı istatistikler AkĢamcıl öğrenciler için elde edilmiĢ 

olup; tüm eğilim türleri birbirinden farklıdır.  

 

AkĢamcıl olan öğrencilerin yüzeysel ders çalıĢma yaklaĢım puan 

ortalamalarının 33,92±8,86, ara tip öğrencilerin yüzeysel ders çalıĢma yaklaĢım puan 

ortalamalarının 26,77±7,44, sabahçıl olan öğrencilerin yüzeysel ders çalıĢma 

yaklaĢım puan ortalamalarının 21,00±7,34 olduğu tespit edilmiĢtir. Sabahçıl olan 

öğrencilerin yüzeysel ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları, ara tip öğrencilerin 

yüzeysel ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamalarından anlamlı olarak daha yüksektir 

(p<0,05). Sabahçıl olan öğrenciler, akĢamcıl olan öğrencilerden anlamlı olarak daha 

az yüzeysel ders çalıĢma yaklaĢımı benimsemektedirler (p<0,05). Ara tip 

kronobiyolojik eğilimi olan öğrenciler, akĢamcıl olan öğrencilerden anlamlı olarak 

daha az yüzeysel ders çalıĢma yaklaĢımı göstermektedirler (p<0,05). Öğrencilerin 

kronobiyolojik yaklaĢımları ve yüzeysel ders çalıĢma yaklaĢımı puan ortalamaları 

Çizelge 3.9‟ da verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.9. Öğrencilerin kronobiyolojik yaklaĢımları ve yüzeysel ders çalıĢma 

yaklaĢımı puan ortalamaları 

 

 Öğrencilerin yüzeysel yaklaĢım 

puan ortalamaları  

Karşılaştırma p değeri  

AkĢamcıl tip 33,92±8,86 [36(13-45)]* Akşamcıl-Ara 0,000 

Ara tip 26,77±7,44 [26(13-46)]* Akşamcıl-Sabahçıl 0,000 

Sabahçıl tip 21,00±7,34 [20,5 (13-41)]* Ara-Sabahçıl 0,015 

 

* [ortanca (minimum-maksimum)]  

 

       3.4.Tıp fakültesi öğrencilerinin kronobiyolojik özellikleri ile akademik 

baĢarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır?  

 

Bu soruya cevap vermek için öğrencileri kronobiyolojik özellikleri ile 

akademik baĢarı puan ortalamaları açısından Kruskal-Wallis Test kullanılarak 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Öğrencilerin akademik baĢarı puanları, kronobiyolojik eğilimleri 

açısından karĢılaĢtırıldığında, en az bir eğilimin diğerlerinden farklı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (p<0,001). En düĢük tanımlayıcı istatistikler AkĢamcıl öğrenciler, en 

yüksek tanımlayıcı istatistikler Sabahçıl öğrenciler için elde edilmiĢ olup; tüm eğilim 

türleri birbirinden farklıdır.  

 

 

AkĢamcıl olan öğrencilerin akademik baĢarı puan ortalamalarının 

65,55±6,436, ara tip öğrencilerin akademik baĢarı puan ortalamalarının 71,85±6,958, 

sabahçıl olan öğrencilerin akademik baĢarı puan ortalamalarının 74,54±4,536 olduğu 
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tespit edilmiĢtir. Sabahçıl olan öğrencilerin akademik baĢarı puan ortalamaları, ara 

tip öğrencilerin akademik baĢarı puan ortalamalarından anlamlı bir fark yoktur 

(p=0,235). Sabahçıl olan öğrencilerin akademik baĢarı puan ortalamaları, akĢamcıl 

olan öğrencilerinkinden anlamlı olarak daha yüksektir (p<0,05). Ara tip öğrencilerin 

akademik baĢarı puan ortalamaları, akĢamcıl olan öğrencilerinkinden anlamlı olarak 

daha yüksektir (p<0,05). Öğrencilerin kronobiyolojik eğilimleri ve akademik baĢarı 

puanları Çizelge 3.10‟ da verilmiĢtir.  

 

Çizelge 3.10. Öğrencilerin kronobiyolojik eğilimleri ve akademik baĢarı puan 

ortalamaları 

 

 Öğrencilerin akademik baĢarı 

puanları  

Karşılaştırma p değeri  

AkĢamcıl tip 65,55±6,436 [64(60-89)]* Akşamcıl-Ara 0,000 

Ara tip 71,85±6,958 [72(60-85)]* Akşamcıl-Sabahçıl 0,000 

Sabahçıl tip 74,54±4,536 [75 (66-84)]* Ara-Sabahçıl 0,235 

 

* [ortanca (minimum-maksimum)] 

        3.5.Tıp fakültesi öğrencilerinin cinsiyetlerine göre çalıĢma yaklaĢımları ve 

kronobiyolojik puanları ile arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var 

mıdır? 

 

Bu araĢtırma sorusuna yanıt bulmak amacı ile öğrencilerin DÇYÖ‟nün herbir 

alt boyutundan elde ettikleri puanlar ve kronobiyolojik eğilim puanları açısından 

kadın ve erkek katılımcılar arasında anlamlı farkların olup olmadığı Mann-Whitney 

U testi ile incelenmiĢtir. Cinsiyet ile ders çalıĢma yaklaĢımları ve kronobiyolojik 

eğilimlerin arasındaki fark Çizelge 3.11‟ de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.11. Cinsiyet ile ders çalıĢma yaklaĢımları ve kronobiyolojik eğilimlerin 

arasındaki fark 

 

YaklaĢım Cinsiyet  Mean Rank P  

Derin motivasyonel  Kız 13,89±4,43 0,498 

Erkek  14,27±4,52 

Derin stratejik  Kız 13,97±4,84 0,542 

Erkek 14,28±4,51 

Yüzeyel motivasyon Kız 13,84±5,28 0,433 

Erkek 13,28±4,63 

Yüzeyel stratejik  Kız 15,58±4,69 0,307 

Erkek 14,73±4,65 

Derin  Kız 27,76±8,93 0,541 

Erkek 28,61±8,42 

Yüzeyel  Kız 29,43±9,64 0,390 

Erkek 28,02±8,91 

Kronobiyolojik eğilim  Kız 43,02±13,25 0,169 

 Erkek  45,92±13,38  

 

Öğrencilerin cinsiyeti ile derin motivasyonel ve derin stratejik ders çalıĢma 

yaklaĢımları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (Sırasıyla p=0,498, p=0,542). 

Öğrencilerin cinsiyeti ile yüzeysel motivasyonel ve yüzeysel stratejik ders çalıĢma 

yaklaĢımları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (Sırasıyla p=0,433, p=0,307). 

Öğrencilerin cinsiyeti ile kronobiyolojik yaklaĢımı arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (p=0,169).                                        
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4.TARTIġMA  

 

 

 

Bu çalıĢmada, Düzce Üniversitesi Tıp Fakültesi‟nde 2019-2020 ve 2020-2021 

eğitim-öğretim döneminde eğitim alan Dönem VI öğrencilerinin kronobiyolojik 

yönelimleri ve ders çalıĢma yaklaĢımlarının akademik baĢarı üzerindeki etkisi 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmada ayrıca öğrencilerin cinsiyet, ikamet yeri ve tıp fakültesine 

giriĢ sebepleri ile akademik baĢarı not ortalamaları farkları incelenmiĢtir. ÇalıĢma 

sonuçlarımıza göre, akademik baĢarı düzeyi öğrencilerin herhangi bir 

sosyodemografik özelliğine göre anlamlı farklılık göstermezken, derin öğrenme 

alıĢkanlığı olan ve sabahçıl öğrencilerin akademik baĢarısının anlamlı olarak daha 

fazla olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Tıp fakültesi öğrencilerinin ders çalıĢma yaklaĢımlarını değerlendiren birçok 

çalıĢma yapılmıĢtır. Suudi Arabistan‟da 2014 yılında yapılan çalıĢmada öğrencilerin 

daha çok derin yaklaĢım gösterdiği tespit edilmiĢ olup, derin yaklaĢımda olan 

öğrencilerin daha yüksek not ortalaması olduğu bildirilmiĢtir (Shaik ve ark., 2014). 

Tıp eğitiminde, öğrencilerin derin öğrenme yaklaĢımlarının optimal olduğu ve 

yüzeysel bir yaklaĢımı benimsemenin, etkisiz veya geçici öğrenme sonuçlarıyla 

iliĢkili olduğu yaygın olarak varsayılır (Reid, 2005). Bununla birlikte, Bickerdike ve 

ark. (2016), geleneksel olarak tıp fakültesi öğrencilerinin öğrenmeye yönelik stratejik 

veya yüzeysel yaklaĢımlarının yaygın olduğunu belirtmiĢler ve tıp fakültesindeki 

akademik baĢarının birçok faktörden etkilendiğini, akademik baĢarının öğrenme 

yaklaĢımları, bireysel faktörler gibi pek çok yordayıcısı olduğunu söylemiĢlerdir. 

Öğrenme ve ÇalıĢma YaklaĢımları Envanteri kullanılarak yaptıkları çalıĢmada, daha 

düĢük akademik performansı, yüzeysel öğrenme stratejisinin artan kullanımı ile 

iliĢkilendirmiĢlerdir (Bickerdike ve ark., 2016). Aynı yazarlar, literatürde 

öğrencilerin yükseköğretimde benimsedikleri öğrenme biçimini tanımlamak için 

kullanılan terminolojinin çok çeĢitli olduğunu, “öğrenme stratejileri” ve “öğrenme 

yaklaĢımları” terimlerinin birbirinin yerine kullanıldığını belirtmiĢlerdir. Biz de 
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çalıĢmamızda kullandığımız ders çalıĢma yaklaĢımları ölçeğinin sonuçlarını 

değerlendirirken, ders çalıĢma yaklaĢımlarının aynı zamanda öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımlarını belirlediğini ifade etmiĢtik.  

 

Bu konuda yapılmıĢ olan çok sayıdaki araĢtırmada, ezbere öğrenilen materyalin 

anlık kullanılmasına odaklı olan yüzeysel ders çalıĢma yaklaĢımı, zayıf bir akademik 

baĢarı sonucuyla iliĢkilendirilir (Mirghni ve Elnour, 2017; Vermunt, 2005). Fakat 

bunun aksini söyleyen çalıĢmalar da mevcuttur; Stegers-Jager ve ark. (2012), derin 

öğrenme yaklaĢımının tıp fakültesi öğrencilerinin ilk yıl sınav sonuçları üzerinde 

olumsuz bir etkisi olduğunu tespit etmiĢ ve sınav sonuçları açısından faydalı olması 

için kiĢinin öğrenmesinde pragmatik ve organize olma yeteneği ile birleĢtirilmesi 

gerektiğini öne sürmüĢlerdir. Stegers-Jager ve ark. (2012)‟a göre tıp fakültelerinde, 

neden bazı öğrencilerin akademik olarak baĢarılı olduğunu ve diğerlerinin derslerini 

geçmekte zorluk çektiğini daha iyi anlamak gerekmektedir. Bu açıdan tüm faktörler 

ele alınarak akademik baĢarıyı etkileyen değiĢkenler araĢtırma konusu olmuĢtur. 

Yine aynı çalıĢmada diğer çalıĢmaların aksine cinsiyet bağlamında da farklı bir sonuç 

ortaya konmuĢ ve cinsiyetin ders çalıĢma yaklaĢımında bir eğilimi olup olmadığının 

incelendiğinde, kız öğrencilerin daha fazla derin öğrenme yaklaĢımını benimsedikleri 

tespit edilmiĢtir. Bizim çalıĢmamızda cinsiyet ve öğrenme yaklaĢımı arasında anlamlı 

bir farklılık görülmemiĢtir. ÇalıĢmamızla uyumlu olarak, Bierdike ve ark. (2016), da 

cinsiyet ve ders çalıĢma yaklaĢımları arasında istatistiksel bir fark bulamadıklarını 

belirtmiĢlerdir. Bizim çalıĢmamızda olduğu gibi akademik baĢarıda önemli tek 

belirleyicinin öğrenme yaklaĢımı olduğunu da eklemiĢlerdir.  

 

Tıp eğitimi alanında literatürde ders çalıĢma yaklaĢımları ile ilgili yapılmıĢ 

çalıĢmaların dikkat çektiği noktalar eğitim düzeyine ve değerlendirme yöntemine 

göre öğrencilerin ders çalıĢma yaklaĢımlarının farklılaĢabileceği Ģeklindedir (Reid ve 

ark., 2007). Aslında öğrencilerin tüm bu ders çalıĢma yaklaĢımlarının birbiri ile iç içe 

olduğunu, birbirini dıĢlamayan bir kiĢi için geçiĢler yapabilen tercihler olduğunu 

belirten Reid ve ark. (2007), öğrencilerin değiĢik öğrenme ve değerlendirme 

yöntemlerine göre bu tercihlerini kullanabildiklerini belirtmektedirler.  
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       ÇalıĢma sonuçlarımıza göre derin yaklaĢımı benimseyen öğrencilerin akademik 

baĢarılarının daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Derin öğrenme yaklaĢımının, 

önceki bilgilerle bağlantı kurarak yeni bilgilerin eklenmesi yoluyla öğrenmenin 

öğretim görevlileri tarafından her zaman dikkate alınması gerektiği vurgulanmaktadır 

(Nabizadeh ve ark., 2019). ÇalıĢma sonuçlarımıza benzer Ģekilde yapılan çalıĢmalar 

da derin öğrenmenin daha yüksek akademik baĢarı ile ilgili olduğunu söylemektedir. 

Ward (2011)‟ın, tıp fakültesi öğrencileri üzerinde yaptığı bir çalıĢmada, derin veya 

stratejik yaklaĢımlar izleyen tıp öğrencilerinin en yüksek akademik baĢarıya ulaĢtığı, 

yüzeysel yaklaĢımın ise daha kötü sonuçlarla iliĢkili olduğu gösterilmiĢtir. Ward 

(2011), ayrıca tıp fakültesi öğrencileri arasında, derin yaklaĢımların daha çok tercih 

edildiğini ve büyük ölçüde yeterli performansla iliĢkilendirildiğini eklemiĢtir. 

Mevcut tıp eğitimi paradigmasında baĢarı için derinlemesine çalıĢma yaklaĢımlarının 

yeterli olabileceğini ancak stratejik öğrenme yöntemini kullananlara da seçici bir 

avantaj sağlayabileceğine dikkat çekmiĢtir. ÇalıĢmaya yönelik yüzeysel 

yaklaĢımların ise, yapılandırılmıĢ bazı kurs tasarımları yoluyla eğitmenler tarafından 

caydırılması gerektiği söylenmektedir (Ward, 2011). Yine baĢka bir incelemede 

açıklandığı gibi, derin bir yaklaĢım kullanan öğrenciler, yüzeysel bir yaklaĢım 

kullanan öğrencilere kıyasla daha üstün performans gösterirler ve bu bulgu çeĢitli 

bağlamlarda tutarlı bir Ģekilde tekrarlanmıĢtır (Case ve Marshall, 2009). 

 

       Özellikle tıp eğitimi ile ilgili olarak, Smith ve Mathias (2010), yaptıkları 

çalıĢmada tıp öğrencilerinin anatomi derslerinde tercihli olarak derin yaklaĢımı 

benimsediğini tespit etmiĢler ve bu öğrencilerin yüzeysel yaklaĢımı benimseyen 

öğrencilere göre daha iyi sonuçlara sahip olduğunu tekrar teyit etmiĢtir. Bununla 

birlikte, iyi not alma odaklı öğrencilerin de yüzeysel ve kısa bilgi elde etme amaçları 

olduğu yönünde sonuçlar da bildirilmektedir; Mukhtar ve ark. (2018), daha iyi puan 

alma motivasyonu yüksek olan öğrencilerin daha fazla çaba gösterebildikleri, 

bilgilerini daha iyi organize ettikleri, daha iyi zaman yönetimine sahip oldukları ve 

daha iyi performans gösterebildiklerini söylemiĢlerdir.  
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       Tıp eğitimi, eğitim programı ve değerlendirme yöntemleri bakımından ülkeden 

ülkeye farklılıklar gösterebilmektedir. Ġki basamaklı tıp eğitimi programı uygulanan 

Avustralya‟da eğitim ortamı ve materyalleri güncellenen ve yenilenen tıp eğitiminde, 

bu basamak sisteminden gelen öğrencilerin adaptasyonu açısından sorun 

oluĢturabileceği kaygısı, öğrencilerin ders çalıĢma özellikleri gibi bazı özelliklerini 

belirleme ihtiyacını doğurmuĢtur. Bu ihtiyacı karĢılamak amaçlı 5 yıllık kohort 

olarak planlanmıĢ bir çalıĢmada öğrencilerin değiĢik sınıf düzeylerinde ders çalıĢma 

yaklaĢımlarının anlamlı olarak farklılaĢtığı belirtilmektedir (Sandover ve ark., 2015). 

Bu sonuçlar Beaten ve ark. (2010)‟ın da vurguladığı gibi; öğrenme yaklaĢımlarını 

etkileyen faktörlerin öğrenci, içerik ve öğrenmenin içinde bulunduğu bağlam 

olduğunu göstermektedir. Öğrencilerin ders çalıĢma yaklaĢımlarının eğitim 

dönemine göre değiĢebileceği, birinci sınıfta dönemin ilerleyen sürecinde 

öğrencilerin derin öğrenme yaklaĢım puanlarını düĢürerek, yüzeysel öğrenmeyi 

arttırdıkları gözlenen çalıĢma ile de söylenmektedir (Tricio ve ark., 2017). 

ÇalıĢmamız sadece belirtilen dönem öğrencilerini kapsadığı için ve tek merkezli 

olmasından kaynaklı benzer çıkarımlara sahip olduğunu söyleyebiliriz.  

 

       ÇalıĢma sonuçlarını demografik veriler açısından ayrıntılı değerlendirecek 

olursak, çalıĢmamıza dahil edilen öğrencilerde cinsiyet bağlamında kız ve erkek 

öğrenciler arasında akademik baĢarıda anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. Cinsiyet 

ve akademik baĢarı iliĢkisinin incelendiği çalıĢmalar incelendiğinde, her ne kadar 

yukarıda bahsedilen bir çalıĢmada kız öğrencilerin daha fazla derin öğrenme 

yaklaĢımını benimsedikleri tespit edilmiĢ olsa da çoğunlukla cinsiyetin baĢarı düzeyi 

açısından belirleyici bir faktör olmadığını düĢündürmektedir. Bununla birlikte 

cinsiyet ve akademik baĢarının incelendiği farklı sonuçlarla literatürde karĢımıza 

çıkan araĢtırmalar da mevcuttur. Nitekim, Almanya‟da Lübeck Üniversitesi Tıp 

okulunda birinci ve ikinci sınıf tıp öğrencileri ile yapılan çalıĢmada, kız öğrencilerin 

akademik baĢarısının erkek öğrencilere göre nispeten daha az seviyede olduğu 

bulunmuĢtur (Kötter ve ark., 2017). Yazarlar bu sonucu, öğrencilerin mezun 

oldukları lise ve okula giriĢte edinmiĢ oldukları öğrenme kalıpları ile açıklamaya 

çalıĢmıĢlardır. 2010 yılında Ġran‟ da bir tıp fakültesinde yapılan çalıĢmada ise kız 
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öğrencilerin erkek öğrencilerden daha yüksek akademik baĢarısının olduğu 

bildirilmiĢtir (Davoudi ve ark., 2017). Ġran‟da yapılan bu çalıĢma, tıp fakültesinin 

sadece birinci sınıf öğrencilerinin sonuçları olup, yazarlar okula giriĢ özelliklerinin 

bu sonucu etkileyebileceğini eklemiĢlerdir. Saraybosna Üniversitesi Tıp Fakültesinde 

95 birinci sınıf öğrencisi ile yapılan bir çalıĢmada, yine kız öğrencilerin baĢarı 

notunun anlamlı olarak erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur 

(Džubur ve ark., 2020). Kız öğrencilerin yüksek öğretimde daha baĢarılı performans 

gösterdiğini söyleyen Masson ve ark. (2004), kızların bu baĢarı doğrultusunda 

akademik ve idari görevlerde yeterince temsil edilmediğine vurgu yapmaktadırlar. 

Yine Masson ve ark. (2003), baĢka bir yazısında kız öğrencilerin daha baĢarılı 

olmalarının mükemmeliyetçi olmaya daha yatkın olmalarına bağlamıĢtır. Puljak ve 

ark. (2008), Split Üniversitesi Tıp Fakültesi'nde yaptıkları çalıĢmada, daha fazla kız 

öğrencinin tıp fakültesine baĢvurarak kayıt olduğunu ve mezun olduğunu tespit 

etmiĢler ve kızların giriĢ sınavında istatistiksel olarak daha iyi performans 

gösterdiğini, daha iyi mezuniyet notlarına sahip olduklarını bildirmiĢlerdir. 

Kadınların empatik ve iletiĢim becerilerinin daha iyi olduğunu hatırlatan Lumsden ve 

ark. (2005), bu durumun klinik dönemde kadınlara daha fazla baĢarı avantajı 

sağlayabileceğine dikkat çekmektedirler. Lechien ve ark. (2016)‟nın yapmıĢ 

oldukları bir çalıĢmada öğrenci baĢarısında birçok faktörün bir arada kümülatif etki 

yarattığı, tek bir baĢarı göstergesinin olmadığı belirtilmiĢtir. Yine aynı çalıĢma 

sonuçlarında yazarlar, cinsiyetin baĢarı üzerindeki etkisi bağlamında, yapılan 

çalıĢmalarda net bir sonuç belirlenemeyeceği, çalıĢmanın yapıldığı fakülte, 

metodolojik ve epistemolojik farklılıklara bağlı olarak sonucun etkileneceğini 

söylemektedirler. Nitekim bizim sonuçlarımızda da cinsiyet ve baĢarı arasında 

anlamlı bir fark bulmamakla beraber, bu verilerin çalıĢmanın yapıldığı Dönem VI 

öğrencilerinin sonuçları olduğu göz önünde bulundurularak, sonuçlarımızın Düzce 

Tıp Fakültesinin tüm dönem öğrencilerine genellenemeyeciğini söyleyebiliriz.  

 

       ÇalıĢma sonuçlarımıza göre, tıp fakültesini kendi isteği ile veya aile isteği ile 

seçme veya ekonomik nedenlerle seçme durumunun akademik performansı 

etkilemediği tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda yapılan çalıĢmalar farklı sonuçlarla 
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karĢımıza çıkmaktadır. Gedefaw ve ark. (2015), Etiyopya‟da bir tıp fakültesinde 

yaptıkları çalıĢmada tıp fakültesine kendi isteği ile ilk tercih olarak giren öğrencilerin 

akademik baĢarı puanlarının daha yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. Alfayez ve ark. 

(1990), tıp eğitimi almak için motivasyonları farklı öğrencilerin öğrenme 

tercihlerinde farklılık olabileceğini belirterek öğrencilerin hem okula giriĢ amaç ve 

motivasyonu hem de öğrenme yaklaĢımlarını birlikte analiz etmiĢlerdir. Yaptıkları 

çoklu regresyon analizinin sonucunda yüzeysel öğrenme yaklaĢımının tercih edilmesi 

akademik baĢarı notunu düĢürürken, okula giriĢ amacı ve motivasyonunun anlamlı 

bir değiĢiklik yaratmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu çalıĢma sonuçları yaptığımız 

çalıĢmadaki gibi öğrenme yaklaĢımlarının, akademik baĢarının önemli bir 

belirleyicisi olduğunu desteklemektedir. ÇalıĢmamıza benzer bir tanımlayıcı-analitik 

çalıĢma, Nabizadeh ve ark. (2019), tarafından Tahran Shahid Beheshti 

Üniversitesi'nin tıp bilimleri fakültesinden 380 erkek ve kız öğrencinin katılımıyla 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada, çok aĢamalı örnekleme ile veri toplama için motivasyon 

stratejileri anketi ve öğrenci sonuç beklentisi ölçeği kullanılmıĢtır. Öğrencilerin kolej 

not ortalaması akademik performans değiĢkeni olarak kabul edilmiĢ ve bu çalıĢma 

sonuçlarına göre öğrencilerin genel not ortalaması puanlarının, cinsiyet, medeni 

durum, ikamet yeri, çalıĢma alanı ve eğitim düzeyi açısından anlamlı istatistiksel 

farklılıklar göstermediği bulunmuĢtur.  

 

       ÇalıĢmamızda öğrencilerin ikamet yeri ile akademik baĢarısı arasında anlamlı bir 

iliĢki tespit edilmemiĢtir. Anlamlı olmamakla birlikte evde ve ailesi ile birlikte 

yaĢayan öğrencilerin yurtta kalan öğrencilerden daha yüksek not ortalaması olduğu 

görülmüĢtür. Tıp fakültesinde öğrencilerin baĢarısızlığını etkileyen faktörleri 

inceleyen bir çalıĢma, yurtta kalmanın baĢarıyı düĢürdüğünü söylemektedir (Kiran ve 

Javaid, 2020). Tam tersi bir sonuç ile karĢımıza çıkan baĢka bir çalıĢmada ise yurtta 

kalan öğrencilerin daha iyi akademik performansa sahip oldukları tespit edilmiĢ ve 

bunun sebebi olarak da öğrencilerin yurtta sosyal destek için fırsatlara sahip 

olabilmeleri ve öğrenme materyalleri için ihtiyaç duydukları kaynaklara daha kolay 

ulaĢabilmeleri Ģeklinde bir açıklama getirilmiĢtir (Schudde, 2011). Benzer bir 

çıkarımda bulunulan baĢka bir araĢtırmada kampüs içinde akranları ile ikamet eden 

öğrencilerin akademik baĢarı notunun daha yüksek bulunduğu bildirilmiĢtir (De 



 

67 

 

Araujo ve Murray, 2010). Ranasinghe ve ark. (2012)‟nın Sri Lanka‟da tıp fakültesi 

öğrencilerinin akademik baĢarısını yordayan faktörleri belirleyebilmek için yaptıkları 

bir araĢtırmada aileden uzakta ikamet ederek öğrenim gören öğrencilerin akademik 

baĢarısının düĢük olduğunu göstermiĢlerdir. Ġran‟da birinci sınıf öğrencilerinin 

akademik baĢarısının incelendiği çalıĢmada, çalıĢmamıza benzer Ģekilde öğrencilerin 

baĢarı düzeyi ile ikamet arasında anlamlı bir bağlantı bulunmamıĢtır (Davuodi ve 

ark., 2007). Bosna‟da tıp fakültesinde yapılan çalıĢmada da yine öğrencinin ikameti 

ve akademik baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı bildirilmiĢtir (Džubur ve 

ark., 2020).  

 

       ÇalıĢmamıza dahil edilen öğrencilerin %39,2‟ü akĢamcıl, %44,8‟i ara tip, 

%16,0‟sı sabahçıl tip olarak kronobiyolojik eğilim göstermiĢlerdir. Benzer Ģekilde 

Hırvatistan‟da yapılan bir çalıĢmada sağlık bilimleri fakültesi öğrencilerinin 

kronobiyolojik dağılımı sabah tipinde %12,1, her iki tipte de %57,2 ve akĢam tipinde 

%30,7 olarak bildirilmiĢtir (MiliĤ ve ark., 2020). Irak‟ta Hawler Tıp Üniversitesi Tıp 

Fakültesi'nde yapılan çalıĢmada ise sabahçıl ve akĢamcıl öğrencilerin oranı birbirine 

yakın olup, öğrencilerin %24,3'ü sabah tipi, %52,6'sı ara tip ve %23,1'i akĢam tipi 

olarak tespit edilmiĢtir (Raoof ve ark., 2014). Yapılan çalıĢmalar, bazı stajyer tıp 

öğrencisi ve asistanlarda, gerek çalıĢma temposu gerekse akademik yük nedeniyle 

sirkadiyen ritm değiĢiklikleri gözlenebileceğini belirtmektedir (Basner ve ark., 2017). 

KaymıĢ uyku-uyanıklık zamanı, azaltılmıĢ uyku süresi, tıp öğrencileri için olağan bir 

durumdur. Strohl ve ark. (2003), tıp eğitiminin planlanmasında tıp fakültesinin farklı 

dinamiklerinin göz önüne alınmasını tavsiye etmektedirler. Tan ve ark. (2020)‟nın tıp 

fakültesi öğrencileri ile yaptığı çalıĢmada da öğrencilerin çoğunun ara tip, daha sonra 

akĢam tipi ve en az düzeyde sabahçıl tip olduğu tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmada ayrıca 

kız ve erkek öğrenciler arasında kronobiyolojik yönelim bakımından anlamlı bir 

farklılık gözlenmediği belirtilmektedir. Bizim çalıĢmamızda da benzer Ģekilde erkek 

ve kadın öğrencilerin kronobiyolojik eğilimlerinde anlamlı bir farklılık yoktur.  

 

     ÇalıĢmamızdaki öğrencilerin kronobiyolojik yönelimleri ile akademik baĢarı 

puanları arasındaki iliĢki incelendiğinde, öğrencilerin sabahçıl-akĢamcıl anketinden 

aldıkları puan yükseldikçe akademik baĢarı puanlarının da arttığı gözlenmiĢtir. 
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Sabahçıl öğrencilerin akademik baĢarı puan ortalamaları akĢamcıl öğrencilerin 

akademik baĢarı puan ortalamalarından anlamlı olarak daha yüksek bulunmuĢtur.   

Milano'daki bir üniversitede araĢtırmacılar, Fen Bilimleri Fakültesi popülasyonunda 

kronotip ve akademik performans arasındaki iliĢkiyi inceleyerek teorik ve pratik 

konulardaki baĢarıyı kronotipe göre ayırmıĢlardır. ÇalıĢmaya katılan 423 üniversite 

öğrencisi (290 erkek ve 133 kız) Sabahçıl-AkĢamçıl Anketi puanlarına göre 

kategorize edilmiĢ ve öğrenci transkriptleri, üç pratik ve üç teorik konuda sınav 

notları dikkate alınarak karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada teorik ve pratik sınavlardaki 

ortalama notların sabahçıl öğrenciler için akĢamcıl ve ara tip öğrencilerine göre daha 

yüksek olduğu bulunmuĢtur (Montaruli ve ark., 2019). Tüm bunların yanında Enright 

ve Refinetti (2017), bu alanda yapılan çalıĢma sonuçlarının sınav zamanlarının 

çoğunlukla sabah saatlerinde yapılıyor olmasından kaynaklı, sabahçıl tip öğrencilerin 

daha avantajlı olduklarını ve bu baĢarı sonuçlarının göreceli tartıĢmalı olduğunu 

iddia etmiĢlerdir. Bu çeliĢkiyi ortadan kaldıran ve gün boyu süren sınavlarla 

değerlendirilen 207 öğrenci ile yapılan çalıĢma sonucuna göre tüm saatlerde yapılan 

sınavlarda da sabahçıl olan öğrencilerin akademik performansının yüksek olduğunu 

tespit etmiĢlerdir. Tıp eğitimi alanında da akademik baĢarı ve kronobiyolojik 

eğilimler araĢtırılmıĢtır. Brezilya'da yapılan bir çalıĢmada tıp öğrencilerinde yaĢ, 

cinsiyet, uyku kalitesi ve öğrencilerin kronotiplerinin tepsiti amacıyla yapılan bir 

anket çalıĢması sonuçlarına göre, akĢam kronotipinin potansiyel olarak akademik 

performansı etkileyebileceği yorumu yapılmıĢtır (Rique ve ark., 2014). Valladares ve 

ark. (2018), ġili‟de 703 tıp fakültesi öğrencisinde kronotip ve akademik baĢarıyı 

karĢılaĢtırdıkları çalıĢmalarında çalıĢmamıza benzer Ģekilde, sabahçıl tiplerin daha iyi 

akademik performans sergilediğini tespit etmiĢlerdir. Akram ve ark. (2018), 

çalıĢmamıza benzer Ģekilde öğrencilerin hem ders çalıĢma yaklaĢımlarını hem de 

kornobiyolojik eğilimlerini akademik baĢarı bağlamında incelemiĢlerdir. Bu çalıĢma 

sonuçlarında; öğrencilerin kronotiplerinin öğrenme yaklaĢımları ile anlamlı 

iliĢkisinin olduğu, sabahçıl tip olanlar daha çok derin öğrenirken, akĢamcıl tip 

olanların yüzeysel öğrenme yaklaĢımı sergilediği belirtilmiĢtir. Sabahçıl tip olan ve 

derin öğrenen öğrenci kombinasyonunun sonuçlarının tek baĢına sabahçıl tip veya 

tek baĢına derin öğrenenlerden daha yüksek tespit edilmesi ile araĢtırmacılar, bu 
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kombinasyonun en iyi akademik performansın belirteci olabileceği iddiasında 

bulunmaktadırlar (Akram ve ark., 2018).  

 

       Öğrencilere kalıcı bilgiyi sağlayan derin öğrenme yaklaĢımlarının öğrenciler 

tarafından benimsenmesinin önemi vardır. Derin öğrenmenin içselleĢtirilmesi için 

öğretim elemanlarına bazı görevler düĢmektedir.  Özellikle yaĢam boyu öğrenmesi 

gereken hekim adaylarının öğrencilik yıllarında kalıcı öğrenme alıĢkanlıklarının 

edinmesi oldukça önemlidir. ÇalıĢma sonuçlarımızda ortaya çıkan derin öğrenme 

yaklaĢımını tercih eden öğrencilerin mezuniyette akademik not ortalamalarının 

yüksek olması, öğrencilere derin ders çalıĢma yaklaĢımını benimsemeleri konusunda 

cesaretlendirilmelerinin uygun olacağını, yine çalıĢma sonuçlarımızda akademik 

baĢarıyı etkilediği ortaya konan diğer bir özellik olan kronobiyolojik yaklaĢımlar da 

öğrenmede göz önünde bulundurulması gerektiğini göstermektedir.  

 

  

       4.1.ÇalıĢmanın Güçlü Yönleri ve Sınırlılıkları  

 

       Tıp Fakültesi öğrencilerinin çalıĢma yaklaĢımları, kronobiyolojik yaklaĢım ile 

akademik baĢarı arasındaki iliĢkisini incelediğimiz çalıĢmamızın güçlü yönleri ve 

bazı sınırlılıkları mevcuttur. Güçlü yanlarından biri, çalıĢmaya katılım oranının 

yüksek olmasıdır. Ayrıca bildiğimiz kadarıyla Türkiye‟de tıp fakültesi öğrencilerinin 

kronobiyolojik yönelimleri ile akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi araĢtıran ilk 

çalıĢmadır.  

       ÇalıĢmamız, fakültemiz Dönem VI öğrencileri ile sınırlıdır. Bu bağlamda 

çalıĢmamız, kesitsel bir çalıĢmadır. Öğrencilerden alınan veriler bir kez toplanmıĢtır. 

Bir süreç ve takip çalıĢması olmadığı için öğrencilerin anlık verdikleri yanıtların o 

dönemi temsil etme olasılığı vardır ve öğrenciler, preklinik ve klinik dönemlerde 

bildirdiklerinden farklı bir çalıĢma yaklaĢımı sergilemiĢ olabilirler. Her dönemin 

akademik baĢarı değerlendirmesi farklı olduğundan yine dönemsel değerlendirme 
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Ģekline göre bir ders çalıĢma yaklaĢımı sergilemiĢ olabilirler. Rehman ve ark. (2016), 

tıp fakültesinde farklı öğrenme yolları tercih eden öğrencilerin niçin farklı akademik 

performans gösterebileceğini incelemek için bir çalıĢma tasarlamıĢlar ve çalıĢma 

sonuçlarına göre, öğrenme yaklaĢımındaki farklılıkların ve bunun akademik baĢarıya 

yansımasının, çeĢitli kurumlardaki değerlendirme tercihlerindeki farklılıklar ve 

tutarsızlıklarla iliĢkili olduğunu ifade etmiĢlerdir.  

 

       ÇalıĢmanın bir diğer kısıtlılığı, verilerin sadece nicel yöntemle toplanmıĢ 

olmasıdır. Nicel çalıĢmalarda hazırlanan anket soruları ve ölçekler, katılımcının 

belirtmek istediği bazı düĢünceleri sınırlayabilir. Nitekim, nitel yöntemle yapılan 

çalıĢmalarda katılımcıların hem anlık durum ve düĢünceleri hem de o anda sorunlu 

görünen durumlarda ileriye dönük çözüm önerileri de oluĢmaktadır (Dadpe, 2018). 

Bu bağlamda çalıĢmamızın ana temasından çok uzaklaĢmamak adına sadece nicel 

veri toplanarak değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢma sonuçlarımızın literatürde baĢak 

çalıĢmalar ve araĢtırmalarla tartıĢılması ve tüm veri toplama yöntemleri ile 

desteklenmesi önerilir.  
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                                      5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

       ÇalıĢmamız Tıp fakültesi Dönem VI öğrencilerinin ders çalıĢırken benzer oranda 

yüzeysel ve derin yaklaĢım kullandıklarını gösterirken, yaklaĢık yarısı akĢamcıl 

kronobiyolojik eğilim bildirmiĢlerdir. Öğrencilerin kronobiyolojik özellikleri ile 

akademik baĢarı arasında anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Aynı zamanda 

çalıĢmamızda derin öğrenme yaklaĢımı olan öğrencilerin akademik baĢarısının daha 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Hem dünyada hem de ülkemizde ders çalıĢma 

yaklaĢımları tıp eğitiminde tanımlayıcı araĢtırmalarda çalıĢılmıĢtır. Halbuki 

kronobiyoloji, eğitim camiasında genellikle göz ardı edilen bir konudur. Ancak, 

öğrencilerin kronobiyolojik özellikleri ders çalıĢma alıĢkanlıklarını etkileme 

potansiyeline sahiptir. Öğrencinin günün hangi saatinde daha iyi öğrendiği, hangi 

saatinde performansının daha yüksek olduğunu bilmek akademik baĢarı sonuçlarını 

etkileyebilir.  

 

       Tıp eğitiminde program ve müfredat geliĢtirirken öğrencilerin gerek 

sosyodemografik özellikleri gerekse ders çalıĢma alıĢkanlıkları göz önünde 

bulundurmalıdır. 

       Tıp eğitiminde program ve müfredat geliĢtirirken öğrencilerin kronobiyolojik 

özellikleri göz önünde bulundurmalıdır. 

       Tıp öğrencileri hastanede eğitimine devam ederken, mesleklerini icra edecekleri 

hastane ortamı ve sürecini tecrübe edebilmeleri için nöbet ve mesai saatleri içinde 

hasta ve hastalıkla ilgilenmektedirler. Kendilerinden her eğitim döneminde belli 

seviyede yeterlilik ve akademik baĢarı göstermeleri beklenen öğrencilerin akademik 

baĢarıları bu eğitim ortamından etkilenebilir. Bu bağlamda öğrencinin günün hangi 

saatinde performansının daha yüksek olduğu önemli olup, ders çalıĢma saatleri ve 
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öğrenme zamanları konusunda rehberlik edilmelidir. Tıp eğitiminde son yıllarda 

geliĢen ve özellikle son 1,5 yıldır yaĢadığımız pandemi dolayısıyla daha fazla 

kullanılan uzaktan, eĢ zamanlı ve/veya zamandan bağımsız öğrenme ortamları 

öğrenciler için geliĢtirilebilir. Bu sayede değiĢik kronotipte olan öğrencilerin 

öğrenme ve baĢarı düzeyi arttırılabilir. 

       Derin öğrenmenin akademik baĢarı ile pozitif iliĢkisi yine tıp eğitiminde 

müfredat düzenlenmesinde göz önünde bulundurulması önerilir.  

        Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını ölçmek, öğrencilerin daha iyi öğrenenler 

olmalarına yardımcı olmak, eğitimlerinin etkililiğini izlemek ve geliĢtirmekle 

ilgilenen akademisyenlere yardımcı olabilir. 
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ÖZET  

Tıp Fakültesi Öğrencilerinin Ders ÇalıĢma YaklaĢımlarının, Sosyodemografik 

ve   Kronobiyolojik   Özelliklerinin   Akademik    BaĢarı   Üzerindeki    Etkisi  

       Günümüzde bilgi edinmede yaĢanan hızlı geliĢmelerle bilgiyi alma Ģekli ve 

zamanlaması da değiĢmektedir. Bu değiĢime uyum sağlayabilmek için, öğrenciler 

ihtiyaç duyulan bilgiyi en iyi yöntemle ve gerektiği zaman öğrenmek durumundadır. 

Bir öğrencinin etkin bir Ģekilde öğrenmesini etkileyen birçok faktör vardır. 

Öğrencilerin ders çalıĢma alıĢkanlıkları ve kronobiyolojik özellikleri öğrenme 

sürecini etkileyebilmektedir. Bu çalıĢmanın amacı; tıp fakültesi öğrencilerinin ders 

çalıĢma yaklaĢımları ve kronobiyolojik özellikleri açısından akademik baĢarı 

puanları arasında anlamlı fark olup olmadığının belirlenmesidir. Kesitsel olarak 

planlanan çalıĢmada Düzce Üniversitesi Tıp Fakültesi Dönem VI öğrencilerinden 

veri toplanmıĢtır. Veri toplama aracı olarak, sosyo-demografik veri formu, Biggs 

tarafından geliĢtirilen Ders ÇalıĢma YaklaĢımı Ölçeği(R-SPQ2F) ve Sabahçıl-

AkĢamcıl Anketi (MEQ) kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya (n=90) erkek, (n=73) kız olmak 

üzere toplam 163 dönem VI öğrencisi dahil edilmiĢtir. Öğrencilerin cinsiyeti ile not 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,880). Öğrencilerin ikamet 

ettiği yer ve tıp fakültesini tercih sebebi arasında anlamlı fark tespit edilmemiĢtir 

(Sırasıyla p=0,79, p=0,441). Derin Motivasyon ile akademik not arasında aynı 

yönlü 0,512'lik bir iliĢki bulunmuĢtur ve bu iliĢki istatistiksel olarak anlamlıdır 

(p<0,001). Derin Stratejik yaklaĢım ile akademik not arasında aynı yönlü 0,495'lik 

bir iliĢki bulunmuĢtur ve bu iliĢki istatistiksel olarak anlamlıdır (p<0,001). Yüzeysel 

Motivasyon yaklaĢımı ile akademik not arasında negatif yönlü 0,587'lik bir iliĢki 

bulunmuĢtur ve bu iliĢki istatistiksel olarak anlamlıdır (p<0,001). Yüseysel satratejik 

yaklaĢım ile akademik not arasında negatif yönlü 0,581'lik bir iliĢki bulunmuĢtur ve 

bu iliĢki istatistiksel olarak anlamlıdır (p<0,001). Tıp eğitiminde program ve 

müfredat geliĢtirilirken, öğrencilerin gerek sosyodemografik özellikleri gerekse ders 

çalıĢma alıĢkanlıkları ve kronobiyolojik özellikleri göz önünde bulundurulmalıdır. 

Anahtar Sözcükler: Akademik baĢarı, Ders çalıĢma yaklaĢımları, Kronobiyoloji, 

Öğrenme yaklaĢımları, Tıp Eğitimi, 
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SUMMARY 

The  Effect of  Study Approaches, Sociodemographic  and  Choronobiological         

Characteristics   of   Medical   Faculty  Students  on  Academic   Achievement 

       Today, with the rapid developments in obtaining information, the way and 

timing of obtaining information are also changing. In order to adapt to this change, 

students have to the information they need in the best way and when necessary. 

There are very factors that affect a student‟s effective learning. Study habits and 

chronobiological characteristics of students can affect the learning process. The aim 

of this study is to determine whether there is a significant difference between the 

academic achievement scores of medical faculty students in terms of study 

approaches and chronobiological characteristics. In this cross-sectional study, data 

were collected from Duzce University Faculty of Medicine Term VI students. As 

data collection tools, sociodemographic data form, The revised Two Factor Study 

Process Questionnaire (R-SPQ2F) and Morning-Evening Questionnaire (MEQ). A 

total of 163 terms VI students (n=90) male and (n=73) female were included in the 

study. There was no significant difference between the gender of the students and 

their grade point averages (p=0.880). No significant difference was found between 

the place of residence of the students and the reason for choosing the medical faculty 

(p=0.79, p=0.441, respectively). A positive correlation of 0.512 was found between 

deep motivation and academic grade and this relationship was statistically significant 

(p<0.001). A same-sided relationship of 0.495 was found between the Deep strategic 

approach and the academic grade, and this relationship was statistically significant 

(p<0.001). A negative correlation of 0.587 was found between the Surface 

motivation and the academic grade, and this relationship was statistically significant 

(p<0.001). A negative correlation of 0.581 was found between the high strategic and 

the academic grade, and this relationship was statistically significant (p<0.001). 

While developing the program and curriculum in medical education, students‟ 

sociodemographic characteristics study habits, and chronobiological characteristics 

should be taken into consideration. 

Keywords: Academic achievement, Choronobiology, Learning approaches, Medical 

education, Study approaches  
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