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Oz

Makale Bilgisi

Bu arastirmada akademik motivasyonsuzlugun ¢ok boyutlu yapisinin ortaokul 6grencilerinin
akademik basarilarmi yordaylp yordamadigi incelenmistir. iliskisel tarama modelinde
tasarlanan arastirma ortaokullarda Ogrenim goéren 278 sekizinci smif Ogrencisiyle
ylriitiilmiistiir. Veri toplama araci olarak dort farkli motivasyonsuzluk boyutundan olusan
Akademik Motivasyonsuzluk Olgegi kullamlmistir (“géreve yiiklenen deger”, “yetenek
inanglar1”, “gorevin 6zellikleri”, “caba inanglar1”). Motivasyonsuzluk boyutlariin akademik
basariy1 ne diizeyde yordadigini belirlemek i¢in ¢oklu dogrusal regresyon analizlerinden
asamali regresyon analizi kullanilmigtir. Arastirma sonuglari, motivasyonsuzlugun her bir
boyutunun akademik basari ile negatif yonde iliskili oldugunu gostermistir. Regresyon analizi
sonuglar1 ise motivasyonsuzlugun gorevin dzelikleri boyutunun akademik basarinin anlamli
bir yordayicisi olmadigini fakat goreve yiiklenen deger, yetenek inanglart ve ¢aba inanglari
boyutlarinin akademik basarty1r anlamli diizeyde yordadigini; her birinin ise akademik
basaridaki varyansi agiklamada anlamli diizeyde katkilarinin oldugunu gdstermistir.
Yordayict degiskenlerin akademik basari iizerindeki goreli énem diizeyi sirasiyla caba
inanglari, yetenek inanglari ve goreve yiiklenen deger seklindedir. Bulgular 6grencilerin
akademik basarilarina potansiyel olarak risk olusturan {i¢ motivasyonsuzluk kaynagina dikkat
¢cekmektedir: ¢aba inanglari eksikligi, yetenek inanglari eksikligi ve gorevlere yiiklenen diisiik
degerler. Elde edilen sonuglar akademik motivasyonsuzlugun ¢ok boyutlu yapisinin ortaokul
ogrencilerinin akademik basarilar1 iizerinde negatif etkisinin daha iyi anlasilmasinda ilgili
alan yazina 6nemli katkilar sunmaktadir.
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Abstract

Article Info

This study investigated whether the multidimensional academic amotivation would predict
academic achievement among middle school students. The study was based on a relational
screening design. Sample of the study was composed of 278 eighth-grade middle-school
students. Data collected from Academic Amotivation Scale comprises four dimensions: “value
placed on the task”, “ability beliefs”, “characteristics of the task”, and “effort beliefs”. A
multiple-linear regression analysis was utilized to examine to what extent the types of
amotivation accounted for variance in academic achievement. Findings showed that the
dimension of characteristics of the task was not a significant predictor of academic
achievement, but amotivation dimensions, including value placed on the task, ability beliefs,
and effort beliefs, negatively predicted students’ academic achievement. The relative
importance of the predictor variables on academic achievement, respectively, are effort
beliefs, ability beliefs, and value placed on the task. Findings highlight three sources of
amotivation that potentially pose a risk to students' academic achievement: lack of effort
beliefs, lack of ability beliefs, and low values placed on the tasks. The results provide
important contributions to the related literature in better understanding the negative effect of
multidimensional amotivation on academic achievement of middle school students.
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Extended Summary

Introduction

When students believe they have a high level of internal control over their motivation and achievement in school, they
can perform more difficult cognitive tasks. Students who have their basic psychological needs met at school, such as
competence and autonomy, are more likely to achieve and maintain achievement (Skinner, Wellborn, & Connell, 1990).
However, perceived autonomy and lack of competence can have a negative impact on a student's school performance
and academic achievement by causing a lack of motivation (i.e., amotivation) (Deci & Ryan, 1985). Amotivation denotes
a person who is passive, unwilling, ineffective, or aimless in relation to any potential set of actions. Amotivation occurs
when an individual lacks a realistic perception of his abilities and withdraws his will, energy, and efforts as a result of
a loss of internal control in the task process (Vallerand & Bissonnette, 1992). Amotivation is the lowest level of self-
determination, leading to feelings of demoralization and disappointment, as well as a reduction in productivity and
emotional well-being (Deci & Ryan, 2000; Markland & Tobin, 2004). Self-determination theory tries to explain why
people agree or disagree with a task in a dynamic way. According to this theory, human behavior can be intrinsically
motivated, extrinsically motivated, or amotivated in any task context (Ryan & Deci, 2000). Amotivation is defined by
self-determination theory as a type of motivation with the least amount of autonomy and internal control in determining
behavior, as well as the least amount of self-efficacy (Ryan & Deci, 2000). This type of motivation arises as a result of
the person's perception that he or she cannot control the outcomes through any action, or because the person believes
that he or she cannot personally perform the necessary actions effectively (Ryan & Deci, 2017). The aim of this study
is to determine the predictive effect of multidimensional academic amotivation on academic achievement among middle
school students. Given that a lack of academic motivation in the educational environment is associated with a drop in
students' academic performance and school success (Datu, 2017; Turner, Chandler, & Heffer, 2009), this situation is
expected to cause significant problems in students' transition to secondary education and later educational lives. In this
respect, it is critical to understand the explanatory effects of middle school students' types of amotivation on their
achievement in promoting commitment to learning and increasing their school success. Examining the relationships
between the multidimensional structure of academic amotivation and academic achievement can aid in a better
understanding of the amotivation types that influence students' academic behaviors (Datu & Yang, 2021). Furthermore,
examining how amotivation types will influence academic performance is important in school psychology.

Method

This study aimed to test the role of academic amotivation types on academic achievement among middle school students.
The sample of the study consisted of a total of 278 students, 164 (59.07%) girls and 114 (40.93%) boys who were
enrolled at the eighth-grade level in public middle schools in a city in Turkey during the 2018-2019 academic year. The
Academic Amotivation Scale (AAS), developed by Legault et al. (2006) and adapted into Turkish by Ilter (2019), was
used to assess the participants' academic amotivation levels. The AAS which consists of 16 items and aims to measure
the multidimensional structure of amotivation. These dimensions are “value placed on the task, ability beliefs,
characteristics of the task, and effort beliefs". Within the scope of this study, the Cronbach Alpha coefficient of AAS
was .86 for the whole scale, .84 for the dimension of value placed on the task, 82 for the dimension of ability beliefs, 81
for the dimension of characteristics of the task and .80 for the dimension of effort beliefs. Academic achievement in the
study refers to the students' grade-point average (GPA) at the end of the 2018-2019 academic year. The students' GPA
ranged from 53.91 to 96.66, with an average score of 70.25. The Pearson product-moment correlation coefficient was
used to investigate the relationships between academic amotivation dimensions (independent variables; value placed on
the task, ability beliefs, characteristics of the task, and effort beliefs) and academic achievement (dependent variable).
The stepwise regression analysis method, one of the multiple linear regression analyses, was used to determine which
or which of the independent variables predict academic achievement and make a significant contribution to the
regression model.

Results

The results showed that the dimensions of value placed on the task, ability beliefs, characteristics of the task, and effort
beliefs were negatively related to academic achievement. The stepwise regression analysis performed to determine the
predictive power of amotivation types on academic achievement. Results yielded the following results, it was found that
effort beliefs, ability beliefs, and value placed on the task accounted for 29.2% of the variance in academic achievement.
The findings revealed that these variables predicted academic achievement at various levels, as well as supporting their
predictive effects on academic achievement. However, it was found that the dimension of the characteristics of the task
was not a significant predictor of academic achievement.
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Discussion and Conclusion

The findings revealed that the three dimensions of academic amotivation play an important role in predicting middle
school students' academic achievement. The findings highlight three sources of amotivation that may potentially pose a
risk to students' academic achievement. Lack of effort beliefs, lack of ability beliefs, and low values placed on the task
pose a risk to students' academic achievement. Students who are suffering from these aspects of amotivation may avoid
engaging in academic tasks. This may result in a perception of low achievement or failure (Pintrich & Schunk, 2002).
The findings indicate that the sources of academic amotivation are a critical issue that should be addressed in the
classroom. Because, as confirmed by the regression model, when students believe they lack the value beliefs that
underpin the actions required for success and the capacity to exert effort, their academic achievement levels may suffer.
In this context, a wide range of interventions and practices that take into account students' effort, ability, and value
beliefs are required to eliminate these aspects of academic amotivation.

The findings indicate that students must strengthen their academic competence, capacity for effort, and academic
value beliefs. Teachers must create inclusive and interactive environments that aim to reveal students' ability beliefs,
interests, and capacities in order to increase students' effort beliefs. According to self-determination theory, teachers
who support students' needs in terms of their interests and capacities attempt to understand students' self-efficacy beliefs
and associate them with teaching activities (Ryan & Deci, 2017). Teachers should give students opportunities to take
initiative and seek structures to internalize in a way that supports their efforts and autonomy. Where possible, teachers
should give students options and choices, and they should encourage students to take responsibility for guiding aspects
of their own learning (Deci, Ryan, & Williams, 1996). In other words, students should be allowed to develop learning
goals that enable them to make an effort to improve their academic performance. To encourage students' efforts, teachers
should seek to support their autonomy and abilities, understand their experiences, and provide constructive and relevant
feedback. Strategy teaching can be an effective tool for increasing student performance and improving students' self-
efficacy for students who attribute their failures to their efforts. Teachers can organize skill-oriented activities with
students that are meaningful for students and specific to their success expectations when it comes to academic activities.

When a teacher develops and expresses to amotivated students that they can achieve and are competent, students'
expectations of competence and success can be positively influenced. Students can try to trust their efforts and learn
new strategies as they gain new skills. When students see a positive outcome in their environment, they can demonstrate
emotional and cognitive resilience and make greater efforts to use and maintain their ability to identify and implement
behavioral strategies. Supporting student efforts through structuring can increase a student's responsibility for difficult
cognitive tasks, desire to complete the task, and determination. To address students' academic development, teachers
should incorporate reflective practices such as exploration, student engagement, and interest and ability levels. The
teacher should facilitate students' performance on tasks or achievement goals to the extent of their abilities. Because
successful performance is an important source of self-efficacy and autonomy, and because self-efficacy and autonomy
are distinct factors in motivation and learning (Deci & Ryan, 2000). Teachers should assess students' academic abilities
as well as their beliefs about effort in academic tasks; because these structures are important components of motivation
and behavior, teachers should make efforts to identify and develop these beliefs (Britner & Pajares, 2001). These goal
beliefs have the potential to influence a wide range of behaviors, including stability, use of learning strategies, choices,
and academic goal orientation.
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Giris

Ogrenciler okuldaki motivasyonlar1 ve basar1 durumlari iizerinde yiiksek diizeyde igsel kontrole sahip olduklarina
inandiklarinda daha zorlu biligsel gorevleri gerceklestirebilirler. Yetkinlik ve ozerklik gibi temel psikolojik
gereksinimleri karsilanan 6grencilerin basarty1 deneyimleme ve siirdiirme olasiliklar1 daha yiiksektir (Skinner, Wellborn
katilimim ve performansini negatif yonde etkileyebilmektedir (Deci & Ryan, 1985). Motivasyonsuzluk (amotivation)
bireyin herhangi bir potansiyel eylem kiimesine gore pasif, isteksiz, etkisiz veya amagsiz oldugu anlamina gelmektedir.
Motivasyonsuzluk, bireyin yetenekleri konusunda gergekgi bir algiya sahip olmamasi, verilen bir gorev siirecinde igsel
kontrol kayb1 nedeniyle istek, enerji ve gabalarmi geri gektigi bir durumdur (ilter, 2019; Vallerand & Bissonnette, 1992).
Motivasyonsuzluk, moral bozuklugu ve hayal kiriklig1 duygularina yol agan, iiretkenligi ve duygusal olarak iyi
hissetmeyi engelleyen en diisiik 6z-belirleme bigimi olarak tanimlanir (Deci & Ryan, 2000; Markland & Tobin, 2004).
Oz-belirleme kurami bir géreve katilmanim veya katilmama durumunun arkasindaki dinamik motivasyonu agiklamaya
calisir. Bu kuram, herhangi bir gorev baglaminda insan davranmiginin i¢sel olarak motive olabilecegini, digsal olarak
motive edilebilecegini veya davranista motivasyonsuz olabilecegini varsayar (Ryan & Deci, 2000). Oz-belirleme kurami
motivasyonsuzlugu davranisi belirlemede en az 6zerklik ve igsel kontrol diizeyi ile en diisiik 6z-yeterlik diizeyinde bir
motivasyon bi¢imi olarak tanmimlar (Ryan & Deci, 2000). Bu tiir bir motivasyon kisinin herhangi bir eylem yoluyla
sonuclar1 kontrol edemeyecegini algilamasinin sonucu olarak veya kisinin gerekli eylemleri kisisel olarak etkili bir
sekilde gerceklestiremeyecegini algilamasi nedeniyle meydana gelmektedir (Ryan & Deci, 2017). Arastirmacilar
psikolojik saglamlik, davranigi baglatma, uyum ve refah i¢in gerekli olan ii¢ temel gereksinimi tanimlamistir (Ryan &
Deci, 2002). Bunlar 6zerklik (davramigtaki irade), yetkinlik (etkililik deneyimi) ve ilgili olma (baskalarina baglilik)
ihtiyacidir. Bu tiir gereksinimler 6z-belirleme ile iligkili olma perspektifinden dolay1 bireyler tarafindan doyurulmasi
halinde bireylerin kendilerini ger¢eklestirebilecegini tanimlar. Ancak bu ihtiyaglarin karsilanmamasi psikolojik iyi olus
halini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Deci & Vansteenkiste, 2004). Deci & Ryan (1985) 6zerklik ihtiyacini
engelleyen ortamlarin dig motivasyona yol agacagi ancak yetkinlik ve ilgili olma ihtiyaci engellendiginde bireylerin
kendilerini haliyle motivasyonsuz hissedebilecegini savunmustur. Motivasyonsuzluk bu nedenle bireyin belirli
gorevlerle kars1 karsiya kaldiginda algiladig: diistik yetkinlik, 6zerklik endisesi veya caresizlik duygusunu yasamasina
bagl olarak motivasyon yoksunlugunu ifade etmektedir (Ilter, 2019). Nitekim motivasyonsuz &grenciler smifta pasif
kalirlar, samimi olmayan sinif katilimi sergileme egilimi gosterirler veya derin katilim olmadan sadece goreve devam
ederler (Cheon & Reeve, 2015), ayrica siif talimatlarin1 da genelde takip etmezler veya hi¢ baglilik gdstermezler
(Terrier, Rech, Marfaing & Fernandez, 2018).

Aragtirmacilar motivasyonsuzlugun farkli nedenlerden kaynaklanabilecegini aciklamistir (Green-Demers,
Legault, Pelletier & Pelletier, 2008; Pelletier, Dion, Tucson & Green-Demers, 1999; Vansteenkiste, Lens, de-Witte &
Feather, 2005). Birincisi, bilindigi {izere insanlar belirli gérevlere iliskin sonuglara etkili bir sekilde ulasamayacaklarini
diislindiikleri zaman hareket etmezler. Bu tiir bir motivasyonsuzluk ya kisinin herhangi bir eylem yoluyla sonuglar
kontrol edemeyecegini ya da kisinin gerekli eylemleri kigisel olarak etkili bir sekilde gerceklestiremeyecegini algilamasi
sonucunda ortaya ¢ikmaktadir. Her iki durumda da bu tiir motivasyonsuzluk yetenek eksikligi inancina dayanmaktadir
(Ryan & Deci, 2017). Bu tiir bir motivasyonsuzluk tiiriine gore kisinin kendi yeteneklerini hedefledigi sonuglara
ulasmak igin yetersiz algilamas1 bireyi motivasyonsuzluga siiriikleyebilmektedir. Ikinci bir motivasyonsuzluk tiirii
yeterlik ve 6zerklik inanclart ile ilgili endiselerden ziyade ilgi, alaka veya deger eksikliginden (akademik deger inanglari
eksikligi) kaynaklanmaktadir. Akademik gorevlere cok az deger vermek veya hi¢ deger vermemek katilim igin igsel
veya digsal bir tesvik olmadig1 anlamina gelir (Ryan, 1995). Motivasyonsuzluk bireyin diisiinsel olarak bir davranisa ne
icsel bir ilgisi ne de davranisin getirecegi olasi sonuglar i¢in bir arzuya sahip olmadiklarinda meydana gelmektedir
(Vansteenkiste, Lens, de-Witte & Deci, 2004) bu da gorevden kaginmay tetikler (Vlachopoulos, Katartzi, & Kontou,
2013). Oz-belirleme kuraminda deger verme, davranis siireclerini etkilemede rol oynayan ve i¢sellestirmeyi etkileyen
onemli faktorler arasindadir (Ryan & Deci, 2017, s.188). Nitekim insanlar davranislarin kendileri i¢in anlami1 veya ilgisi
olmadiginda 6zellikle ihtiyaglarinin karsilanmasi ile baglanti kuramadiklarinda motivasyonsuz olmaya devam ederler.
Bu tiir bir motivasyonsuzluk bireyin eylemde bulunma yetkinligine ve kontroliine sahip oldugunda bile mevcut olabilir
(Ryan & Deci, 2017). Ugiincii tiir motivasyonsuzluk gekici olmayan gérev veya davrams dzellikleri ile ilgili algilardan
kaynaklanmaktadir (gérev 6zellikleri inanglart). Bir goreve ilgi ya da uyarilma eksikligi bireyde motivasyonsuzluga yol
acabilir. Bir gorevde ilging ya da tesvik edici niteliklerin olmamasi ya da sikici, rutin, zor ya da alakasiz olmasi
motivasyonsuzlugu dogurarak dgrencilerin goreve katilimini imkéansiz hale getirebilir (Ainley, Hidi & Berndoft, 2002).
Dordiinciisii, bireylerin bir davranisi gerceklestirmek ve slirdiirmek i¢in gerekli gabayi siirdiirememe algisina dayali olan
caba inanglan eksikligidir. Bireyler akademik gorevlerin gerektirdigi caba ve enerjiyi baslatabilecegine veya kararlilikla
stirdiirebilecegine inanmadiklarinda motivasyonsuz olabilmektedir (Pelletier ve dig., 1999). Dolayisiyla, belirli bir
davranigin gerektirdigi enerji ve ¢abay1 gosterme eksikligi motivasyonsuzlugu tetikleyebilir.
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Tiim bu motivasyonsuzluk faktorleri, okul ortaminda akademik motivasyonsuzlugun tamamlayic1 yonleri olarak
kavramsallagtirilir (Legault ve dig., 2006; Pelletier ve dig., 1999). Bir baska deyisle, bireyde diisiik yetkinlik algisi
(yetenek inanglarindaki eksiklik) etki alaninda caba gdsterme yetersizligi (¢aba inanglarindaki eksiklik), gorevlere
yiiklenen yetersiz veya diisiik degerler (deger inanclar1 eksikligi) ve ¢ekici olmayan okul gorevleri (gorev ozellikleri
inanglar1) Ogrencilerde akademik motivasyonsuzluk duygusunu uyandirabilmektedir. Bu durum genellikle diisiik
kalicilik, diigiik akademik katilim ve baghlik eksikligi, yetersiz caba ve yiiksek test kaygis1 gibi ¢esitli olumsuz sonuglara
yol agmaktadir (Niemiec & Ryan, 2009; Pelletier, Fortier, Vallerand & Brie're, 2001; Saravanan & Kingston, 2014;
Terrier ve dig., 2018; Vallerand, Fortier, & Guay, 1997; Volk, 2020).

Bu aragtirmanin amaci, ortaokul dgrencileri 6rnekleminde ¢ok boyutlu akademik motivasyonsuzlugun akademik
basari {lizerinde yordayici etkisini belirlemektir. Arastirma ti¢ 6nemli gerek¢eden dolay yiiriitiilmiistiir. Birincisi, alan
yazinda var olan bir¢ok arastirma motivasyon, akademik basari, 6z-yeterlik ve sinif i¢i performans gibi gesitli
degiskenler arasindaki iligkileri ele alirken (Klem & Connell, 2004; Taylor & dig., 2014) bu arastirmada
motivasyonsuzlugun ¢ok boyutlu yapisinin ortaokul 6grencilerinin akademik basarilarini yordayip yordamadig: ve/veya
ne derece yordadig: belirlenmeye ¢alisilmistir. ikincisi, alan yazindaki arastirmalar akademik motivasyonun akademik
basarinin 6nemli bir yordayicisi oldugunu gostermistir (Datu & Yang, 2019; Ratelle ve dig., 2007). Ancak s6z konusu
arastirmalarin bir stmirlilig da arastirmacilarin motivasyonsuzlugu tek boyutlu bir yapi olarak kavramsallastirmalar1 ve
cok boyutlu akademik motivasyon Olgeklerinde motivasyonsuzlugu tek bir alt 6lgek olarak degerlendirmeleridir.
Arastirmada daha 6nce vurgulandig gibi akademik motivasyonsuzlugunun ¢esitli nedenleri oldugu ve ¢ok boyutlu bir
yap1 olarak kavramsallastirildigi goriilmiistiir (Deci & Ryan, 1985; Legault ve dig., 2006). Ugiinciisii, alan yazin
incelendiginde 6zellikle de ortaokul dgrencilerini kapsayan arastirmalarda ¢ok boyutlu akademik motivasyonsuzlugun
dikkate alinmadig1 ve ¢cogunlukla da akademik motivasyon veya 6grenme motivasyonu gibi degiskenlerin akademik
basari iizerinde etkilerinin incelendigi goriilmiistiir.

Ortaokul Ogrencilerinin akademik motivasyonsuzlugunu g¢evreleyen aragtirmalarin yetersizligi géz Oniinde
bulunduruldugunda yapilan bu arastirma ¢ok boyutlu akademik motivasyonsuzlugun ortaokul 6grencilerinin akademik
basarilar1 {izerindeki etkilerini belirlemeye odaklanan ilk calisma olarak goriinmektedir. Egitim ortaminda
motivasyonsuzluk duygusunun 6grencilerin akademik performansi ve okul basarisinda bir diisiisle karakterize edildigi
g6z Onilinde bulunduruldugunda (Datu, 2017; Turner, Chandler & Heffer, 2009) bu durumun 6grencilerin ortadgretime
gecisinde ve sonraki egitim yasamlarinda Onemli sorunlara yol acacagi beklenmektedir. Bu agidan ortaokul
Ogrencilerinin yasadiklart motivasyonsuzluk kaynaklarmin akademik basarilar1 {izerinde etkilerini arasgtirmak
O0grenmeye bagliligin tesvik edilmesi ve genel okul basarisinin artirilmasi agisindan olduk¢a dnemlidir. Akademik
motivasyonsuzlugun ¢ok boyutlu yapisi ile akademik bagar1 arasindaki iligkilerin incelenmesi 6grencilerin akademik
davraniglarim etkileyen olas1 motivasyonsuzluk faktdrlerinin daha iyi anlasilmasina yardimci olabilir (Datu & Yang,
2021). Ayrica motivasyonsuzluk faktdrlerinin akademik basar {izerinde nasil bir rol oynayacaginin belirlenmesi okul
psikolojisinde pratik bir 6neme sahiptir. Bu, ortaokul 6grencileri i¢in ortadgretime baglamadan dnce gerekli miidahale
programlarinin olusturulmasin saglayabilir. Aragtirmanin genel amaci dogrultusunda yanitlar1 aranan aragtirma sorulari
su sekildedir:

1. Goreve yiiklenen deger eksikliginden kaynakli motivasyonsuzluk ortaokul &grencilerinin akademik
basarilarini yordamakta midir?

2. Yetenek inanglan eksikliginden kaynakli motivasyonsuzluk ortaokul 6grencilerinin akademik basarilarimi
yordamakta midir?

3. Gorevin Ozellikleriyle ilgili algilardan olusan motivasyonsuzluk ortaokul &grencilerinin akademik
basarilarin1 yordamakta midir?

4. Caba inanglan eksikliginden kaynakli motivasyonsuzluk ortaokul &grencilerinin akademik basarilarmi
yordamakta midir?

Yontem

Arastirma ve yayin etigine uyulmustur. Bu arastirma i¢in Kahramanmaras Siitcii imam Universitesi’nin Sosyal ve Beseri
Bilimler Etik Kurulundan etik onay alinmistir (Tarih: 18.08.2020, Say1: 2020-22).

Arastirma Modeli

[liskisel tarama modelinde yapilan bu arastirma akademik motivasyonsuzluk tiirlerinin ortaokul dgrencilerinin akademik
basarilar iizerinde roliinii incelemeyi amaclamustir. Iliskisel tarama ydntemi, iki ve daha fazla sayidaki degisken
arasinda birlikte degisim varligim ve/veya derecesini saptamay1 amaglayan arastirma modelidir (Karasar, 1998;
McMillan & Schumacher, 1993). Arastirmada motivasyonsuzluk tiirleri bagimsiz degiskenler, akademik basar ise
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bagimli degisken olarak alinmigtir. Bu arastirmada temel amag ise bagimli ve bagimsiz degiskenler arasi iliskilerin var
olup olmadigi ve varsa derecesinin belirlenmesidir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini ortaokul 6grencileri olustururken ulasilabilir evrenini Kahramanmaras ili merkezinde yer alan
ortaokullarda 6grenim goren dgrenciler olusturmaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini ise evren igerisinden seckisiz olarak
belirlenen ortaokullarda 2018-2019 6gretim yili bahar yariyilinda sekizinci smif diizeyinde 6grenim goren ve basit
seckisiz drnekleme teknigiyle secilen 164’1 (%59.07) kiz ve 114’1 (%40.93) erkek olmak iizere toplam 278 &grenci
olusturmaktadir. Basit tesadiifi 6rneklemede evreni olusturan her elemanin 6rnege dahil olma sansi esittir (Arikan, 2004).
Arastirmada sekizinci sinif 6grencilerin segilmesinin nedeni sekizinci sinif 6grencilerinin ortadgretime gecis asamasinda
olmasi ve bu 6grencilerin akademik gorevlerde i¢sel motivasyonla ilgili giicliikler, ortadgretime gecis sinavlari ve okul
gorevlerini yerine getirmede yetkinlik ve 6zerklik ile ilgili birtakim endiseler yasayabilmeleridir. Nitekim ortadgretime
gecis doneminde yasanan motivasyonel sorunlar ya da akademik motivasyondaki diismeler 6grencilerin pozitif
davraniglarini, kariyer segimlerini, ilgilerini ve akademik performanslarim etkileyerek 6grencileri motivasyonsuzluga
stiriikleyebilmektedir (Eccles ve dig., 1993; Midgley, Anderman, & Hicks, 1995).

Veri Toplama Araclan

Kisisel Bilgi Formu: Arastirmaci (yazar) tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formunda katilimeilarin cinsiyet, siif
diizeyi ve yilsonu not ortalamasina iligkin bilgileri igeren sorulara yer verilmistir.

Akademik Motivasyonsuzluk Ol¢egi (AMO): Katilimcilarin akademik motivasyonsuzluk diizeylerini belirlemek igin
Legault ve digerleri (2006) tarafindan gelistirilen ve Ilter (2019) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan Akademik
Motivasyonsuzluk Olgegi (AMO) kullanilmistir. Ogrencilerin motivasyonsuzluk olusumunun ¢ok boyutlu yapisini
6lgmeyi amaglayan ve 16 maddeden olusan AMO 6lgegi Legault ve digerleri (2006) tarafindan dért temel boyut dikkate
alinarak gelistirilmistir. Bu boyutlar; “géreve yiiklenen deger”, “yetenek inanglar”, “goérevin Ozellikleri” ve “caba
inanglar1” seklindedir. Olgekte her bir madde (1) “Bana hi¢ uymuyor” *dan (7) “Bana tamamen uyuyor” "ya uzanan 7’li
likert tipi bir 8lgme araci olarak yapilandirilmustir. Olgekteki bazi drnek maddeler sdyledir: (1) “Ciinkii derslere calismak
igin iyi bir nedenim yok”, (2) “Ciinkii calismak igin gereken ¢abay1 gdstermeyi beceremiyorum”. Olgekten elde edilen
yiiksek puanlar genel akademik motivasyonsuzluk durumunun yiiksek oldugunu gosterir. Olgekte puanin artmast,
Ogrencinin ders ¢alismak veya okul ddevlerine ¢aba harcamak icin daha az emege ve istege sahip oldugunu gosterir.
Olgegin her bir faktdriinden elde edilen yiiksek puanlar dgrencinin ilgili boyutta motivasyon eksikligi yasadigini
kanitlamaktadir (Ilter, 2019). Ozgiin 6lgegin Cronbach Alfa (i¢ tutarlik) katsayis1 .91 iken Tiirkgeye gevrilen dlgegin
biitiinii i¢in hesaplanan Cronbach Alfa katsayis1 .84 olarak hesaplanmustir. Olgegin Tiirkgeye uyarlanmas: siirecinde
[lter (2019) tarafindan ortaokul 6grencileri rneklemi baglaminda agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri yapilmustir.
Acimlayici faktor analizi sonuglar dlcegin 6z-degerleri 1'den biiyiik olan ve toplam varyansiin %52.12'sini agiklayan
16 maddelik dort faktorlii bir yapidan olustugunu gostermistir. DFA sonuglari ise 6l¢egin Tiirk¢e formunun dort faktorli
yapisina iliskin olusturulan modelin verilerle iyi uyum gosterdigini ortaya koymustur (x2/df=1.30, RMSEA=.041,
SRMR=.044, GFI=.92, CFI=.97). Bu arastirma kapsaminda ise AMO’ niin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayis1 dlgegin
biitiinii i¢in .86, goreve yliklenen deger boyutu i¢in .84, yetenek inanglar i¢in .82, gorevin 6zellikleri igin .81 ve ¢aba
inanglari i¢in .80 olarak belirlenmistir.

Akademik Basari: Akademik basar1 aragtirmaya katilan 6grencilerin 2018-2019 6gretim dénemi yilsonunda edindikleri
yilsonu basar1 puanlarini temsil etmektedir. Ogrencilerin yilsonu bagar1 puanlar1 53.91 ile 96.66 arasinda degismekte
olup not ortalamasi 70.25 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin yiiriitiilmesi i¢in etik izinler alinmigtir. Bu adimdan sonra arastirmaci tarafindan kisisel bilgi formu ve
Akademik Motivasyonsuzluk Olgeginden (AMO) olusan bir veri toplama kitapgig1 hazirlanmistir. Veri toplama araglari
belirlenen okullarda 8.sinifta 6grenim goren Ggrenciler icin siif ortaminda uygulanmistir. Her 6grenciye 0Ol¢ek
formlariyla birlikte arastirmayla ilgili bilgilendirilmis onam formu verilmistir. Bilgilendirilmis onam formunda
aragtirmanin amaci, aragtirmaya katilacak dgrencilerin haklari, arastirmact ile ilgili bilgilere yer verilmistir. Ogrencilere
veri toplama kitapg¢igini doldurmanin goniillii oldugu ve istedikleri zaman ¢ekilebilecekleri ayrica bildirilmistir. Bu yolla
aragtirma i¢in ¢aligmada 6rneklem olarak belirlenen okullarda toplam 330 6grenciden veri elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS programi kullanilmistir. Oncelikle veri setinin ¢dziimlenmesinde kullanilacak testlere karar
vermek igin eksik veya hatali verilerin olup olmadig1 ve veri setinin normal dagilip dagilmadigi kontrol edilmistir. Olgek
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formlarinda kayip veriler igin iki yontem kullanilmustir. Birincisi, AMO’ deki bes veya daha fazla maddeye yanit
vermeyen 0grenciler veri kilmesinden ¢ikarilmistir. Bu alan yazinda eksik verilerin ele alinmasi i¢in genel kabul goren
yaygin bir yaklasgimdir (Creswell, 2002). Bu kapsamda 330 6grenciden 16’sina ait veri toplama kitapgig1 veri setinden
¢ikarilarak analiz kapsamima alinmamustir. Ikincisi, 4 veya daha az eksik yanit1 olan 6grenciler igin 6lgek maddelerindeki
kayip degerlerin yerine ortalama degerler atanmistir (Creswell, 2002; Tabachnick, Fidell & Ullman, 2007).
Degerlendirme sonrasit 21 dlgek formu ¢alisma kapsami diginda tutulmus ve bdylece 293 6lgek formu veri analizine
dahil edilmistir. Verilerin u¢ degerler igerip icermedigine z-puanlarina ve Mahalanobis uzaklik degerlerine bakilarak
karar verilmistir (Biiyiikoztiirk, 2014). Mahalanobis uzakligi, cok degiskenli u¢ degerlerin tespitinde kullanilan tekniktir
(Esen & Timor, 2019). Her bir katilimei i¢in 6l¢ekteki maddeler {izerinden Mahalanobis uzaklik degeri p< .05 anlamlilik
diizeyinde Ki-kare degeriyle karsilagtirllmistir (Tabachnick ve dig., 2007) ve ¢ok degiskenli u¢ deger oldugu tespit
edilen 15 kisi veri analizinden ¢ikarilmistir. Sonug olarak 15 kisinin analiz disinda birakilmasi ile birlikte 278 katilime1
ait veriler {lizerinden tiim istatistiksel analizler yapilmigtir. Verilerin normallik varsayimlari i¢in tiim degiskenler i¢in
carpiklik ve basiklik degerleri incelenmistir. Motivasyonsuzluk boyutlarmin ¢arpiklik katsayilar -1.041 ile -.759,
basiklik katsayilari ise -.717 ile .815 arasinda degismektedir. Akademik basari igin garpiklik katsayisi ise .934 ve
basiklik katsayisi .859 olarak bulunmustur. Biitiin bu degerlerin -1.5 ile +1.5 degerleri arasinda olmasi arastirmada yer
alan biitiin degiskenlerin normal bir dagilima sahip olduklarin1 gostermektedir (Tabachnick ve dig., 2007).

Akademik motivasyonsuzluk boyutlari (bagimsiz degiskenler; goreve yiiklenen deger, yetenek inanglari, gérevin
Ozellikleri, ¢aba inanclar1) ile akademik basar1 (bagimli degisken) arasindaki iligkileri belirlemek i¢in Pearson
momentler ¢arpimi korelasyon katsayist kullanmilmistir. Bagimsiz degiskenlerden hangisinin ya da hangilerinin
akademik basariy1 yordadigini ve regresyon modeline anlamli katki sagladigini belirlemek i¢in ¢oklu dogrusal regresyon
analizlerinden asamali (stepwise) regresyon analizi yontemi kullanilmistir. Bu yontemin kullanilmasimin nedeni ise
calismadaki her bir bagimsiz degiskenin regresyon modeline katkisini belirlemektir (Hair, Black, Babin & Anderson,
2010).

Bulgular

Aragtirmada regresyon analizi 6ncesi akademik motivasyonsuzlugun boyutlar ile akademik basar1 arasindaki iligkiler
Pearson korelasyon katsayisi kullanilarak incelenmistir. Tablo 1’de degiskenler arasi korelasyon katsayilart verilmistir.

Tablo 1. Degiskenler Aras1 Korelasyonlar

Degisken 1 2 3 4 5
1. Goreve yiiklenen deger 387** A51%* A496%* - 432%*
2. Yetenek inanglart A408** A17** - 477
3. Gorevin ozellikleri ST -.348%*
4. Caba inanglar -.520%%*
5. Akademik basar1

**p<.01

Ortaokul 6grencilerinin akademik motivasyonsuzluk boyutlari ile akademik basar1 puanlar1 arasindaki iliskileri
ve bu iligkilerin yoniinii belirlemek i¢in yapilan Pearson momentler carpimi korelasyon analizi sonucunda,
motivasyonsuzlugun her bir boyutunun akademik basari ile negatif yonde iligkili oldugu goriilmiistiir. Tiim korelasyon
katsayilar1 p< .01 diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu katsayilar géreve yiiklenen deger boyutu i¢in = -.432 (p< .01),
yetenek inanglari i¢in = -.477 (p<.01), gorevin 6zellikleri i¢in = -.348 (p< .01) ve ¢aba inanglari i¢in r=-.520 (p<.01)
seklindedir.

Bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu baglanti olup olmadigini belirlemek icin korelasyon katsayilari (r), tolerans
degeri (1-R?), varyans biiyiitme faktorii (VIF) ve durum indeksi (CI) degerleri incelenmistir (Biiyiikoztiirk, 2014;
Tabachnick ve dig., 2007). Biylkoztirk (2014) bir bagimsiz degiskene ait diger bagimsiz degiskenlerin
aciklayamadiklar1 varyans orani olan tolerans degerinin (1-R?) .20' den daha diisiik, varyans biiyiitme faktorii (VIF)
degerinin .10'dan yiiksek ve durum indeks (CI) degerinin ise 30'dan yiiksek ¢ikmasi durumunda bagimsiz degiskenler
arasinda ¢oklu baglant1 oldugunu belirtmektedir. Biiyiikoztiirk’e (2014) gore .80 {izerindeki korelasyon ¢oklu baginti
olabilecegini, .90 lizerindeki bir korelasyon 6nemli bir ¢oklu baglanti sorunu olabilecegine isaret etmektedir. S6z konusu
degerlere yonelik yapilan testler sonucunda bagimsiz degiskenler arasindaki korelasyon katsayilarinin .387 ile .511
arasinda degerler aldig1 bulunmustur. Degiskenlere iligkin puanlarin regresyon modeline uygunlugu Durbin-Watson d
degerinin (D-W= 1.815) hesaplanmasi ile saptanmistir. Bu degerin 1.5-2.5 arasinda olmasi oto-korelasyon olmadigini
ortaya koymaktadir (Kalayci, 2010). Coklu dogrusal baglanti sorununun olmamasi VIF degerlerinin 10’un altinda ve
tolerans degerlerinin ise 0’a ¢ok yakin olmamas1 durumlarimi temsil eder (Tabachnick ve dig., 2007). Ote yandan durum
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indeksi (CI) degerlerinin 30’dan yiiksek olmadigi belirlenmistir. Buna gore bagimsiz degiskenler arasinda regresyon
sonuglarim etkileyecek diizeyde ¢oklu bir baglanti sorununun ve oto-korelasyonun olmadigi ve regresyon modelinin
giivenilir oldugu soylenebilir.

Arastirmada motivasyonsuzlugun goreve yiiklenen deger, yetenek inanglari, gorevin 6zellikleri ve ¢aba inanglari
boyutlar1 bagimsiz degisken ve akademik basari ise bagimli degisken olarak tanimlanmistir. Regresyon analizi sonuglari
Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2. Coklu Dogrusal Regresyon Analizi Sonucu

Degisken B Standart hata t B
(Sabit) 2.542 1.102 13.707**

Goreve yiiklenen deger -.179 072 -2.432%* -218
Yetenek inanglart -.356 121 -3.951% -.264
Gorevin ozellikleri -.037 .093 -.306 -.089
Caba inanglart -274 084 -4.957%* -325

**p<.01, Bagimli degisken= Akademik basar1

Ik olarak, akademik basarty1 yordayan 6nemli degiskenleri belirlemek i¢in standart ¢oklu dogrusal regresyon
analizi yapilmigtir. Tiim degiskenler es zamanli olarak analize dahil edilmistir. Standardize edilmis () katsayisina gore
motivasyonsuzlugun goreve yiiklenen deger (= -.218, p<.01), yetenek inanclar1 (B= -.264, p< .01) ve ¢aba inanglar
boyutlart (B=-.325, p<.01) akademik basarty1 anlamli diizeyde yordamistir. Ancak gorev 6zellikleri boyutu akademik
basarty1 yordamamustir (= -.089, p> .05). Bu sonuglara gore ¢aba inanglari, yetenek inanglar1 ve goéreve yiiklenen deger
degiskenleri 6grencilerin akademik basarilarinin anlaml birer yordayicisidir.

Arastirmada goreve yiiklenen deger, yetenek inanglari ve c¢aba inanglart degiskenlerinden hangisi ya da
hangilerinin akademik basariy1 ne diizeyde yordadig1 asamali regresyon analizi aracilifiyla incelenmistir. Regresyon
denkleminde en fazla varyansa hangi degigkenlerin katkida bulundugu ve hangi sirayla tanimlandig1 ortaya ¢ikarilmaya
calisilmistir (Heppner, Wampold & Kivlighan, 2008). Akademik basariy1 anlamli diizeyde yordamadig1 ig¢in gdrevin
ozellikleri degiskeni regresyon analizine alinmamis, diger degiskenler asamali regresyon siirecinde islem gormiistiir.
Uzmanlara gore agamali regresyon analizinde bagimli degisken ile en yiiksek korelasyona sahip bagimsiz degisken ilk
olarak regresyon modeline eklenir (Hair ve dig., 2010). Bu prosediir, degiskenlerin eklenmesi R*de istatistiksel olarak
anlamli bir artigla sonuglanmayana kadar tekrarlanir (Heppner ve dig., 2008).

Tablo 1’ de goriildiigii iizere akademik basari ile en yliksek korelasyon gosteren (1= -.520; p< .01) ¢aba inanglar1
degiskenidir. Modele ilk olarak ¢aba inanglar1 degiskeni regresyon esitligine eklenmistir. Caba inanglar1 degiskeninin
akademik basariyr anlamhi diizeyde yordadigi ve tek basina akademik basaridaki varyansin %18.2'sini agikladigi
bulunmustur (R*= .182, F= 35.45, p< .01). Ikinci regresyon modelinde yetenek inanglar1 degiskeni modele eklenmis ve
bu degiskenin modele eklenmesiyle iki degisken birlikte akademik basarida agiklandigi varyansi %18.2°den %24.5’¢
cikmistir. Yetenek inanglar1 degiskeni agiklanan varyansa %6.3’liik bir katki saglamistir. Her iki degiskenin varyansa
olan katkis1 anlaml1 bulunmustur (R?= 245, F=31.56, p< .01). Hem ¢aba inanglar1 hem de yetenek inanglar degigkenleri
akademik basariy1 anlaml diizeyde (p<.01) yordamustir. Uciincii regresyon modelinde goreve yiiklenen deger degiskeni
modele eklenmistir. Ug degiskenin birlikte akademik basaridaki acikladign varyansin %24.5’ten %29.2°e ciktig
bulunmustur (R*= .292, F=26.37, p< .01). Buna gore géreve yiiklenen deger degiskeninin a¢iklanan varyansa %35.2’lik
bir katkis1 olmustur. Regresyon modelinde her bir degiskenin birbirlerinin yordama giiciinii artirdig1 sonucu ¢ikarilabilir.
Coklu regresyon analizinde etkili olarak belirlenen degiskenler akademik basaridaki toplam varyansin %29.2'sini
aciklamakta olup; model istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. Yordayici degiskenlerin akademik basar1 {izerindeki
goreli onem diizeyi sirasiyla ¢aba inanglari, yetenek inanglar1 ve goreve yiiklenen deger oldugu ifade edilebilir. Elde
edilen sonuglara gore, akademik basariy1 agiklamada en biiyiik katkiya sahip bagimsiz degiskenler sirasiyla ¢aba
inanclari, yetenek inanglari ve goreve yiiklenen deger degiskenleridir.

Tablo 3. Akademik Basarinm Yordanmasima iliskin Asamalh Regresyon Analizi Sonuglari

Model Degisken B Standart hata B t
(Sabit) 3.133 .184 24.199**
Model 1 Caba inanglart -369 081 -362 4.467%
H _ sk
Model 2 (Sab1t_) 2.684 .198 14.334
Caba inanglar =277 187 -.337 -5.124**
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Yetenek inanglart -.245 .143 -.291 -3.370**
(Sabit) 2.44 .077 -13.763**
Caba inanglart -.285 .166 =315 -4.528%*
Model 3 Yetenek inanglari 214 131 -258 3.631%%
Goreve yiiklenen deger -.186 .072 -.204 -2.264**
**p <.01

Sonug¢ ve Tartisma

Bu aragtirmada ortaokul diizeyinde 6grenim goren 8.simif 0grencilerinin akademik motivasyonsuzluk faktorlerinin
akademik basarilarin1 yordayip yordamadigi incelenmistir. Arastirma bulgulari goreve yliklenen deger, yetenek
inanclari, gorevin Ozellikleri ve ¢aba inanglar1 boyutlarinin akademik basar ile negatif yonde iligkili oldugunu
gostermistir. Motivasyonsuzluk boyutlarinin akademik basariy1 yordama giiciinii belirlemek igin yapilan asamali
regresyon analizi sonuglarina gore akademik basaridaki varyansin %29.2’sinin sirasiyla ¢aba inanglari, yetenek inanglari
ve goreve yliklenen deger boyutlan tarafindan agiklandig1 goriilmiistiir. Elde edilen sonuglar s6z konusu degiskenlerin
akademik basariy1r agiklamada farkli diizeylerde yordadigini ayni zamanda akademik basar iizerindeki yordayici
etkilerini destekledigini gostermistir. Ancak gorevin ozellikleri boyutunun akademik basariy1 agiklamada anlamli bir
yordayici olmadigi bulunmustur.

Arastirmada motivasyonsuzlugun ¢aba inanglart boyutunun ogrencilerin akademik basarilarii negatif yonde
yordadig1 ve diger boyutlara gore akademik basarinin en giiclii yordayicisi oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu, 6z-belirleme
kuramryla aciklanabilir. Oz-belirleme kuramina gore diisiik ¢aba inanclar1 akademik davranislarin gerektirdigi cabanin
sarf edilmesindeki 6z-disiplin, istek, enerji veya kapasite eksikligine olan inanci tanimlamaktadir (Ryan & Deci, 2002).
Ornegin bir davranisi yerine getirme kapasitesine giivenen dgrenci bu davranis icin daha fazla caba gostermektedir.
Ancak O6grenci davranmigt gergeklestirme yeteneklerini olumlu bir sekilde algilasa bile davranisin gerektirdigi yeterli
cabay1 sergileyecegine inanmadigi zaman motivasyonsuz olmaktadir (Pajares, 1996). Caba inanglar1 eksikligine dayali
olusan motivasyonsuzluk &grencinin istenen sonucu elde etmek i¢in gereken cabayr sergilemeye hazir olmamasi
nedeniyle caresizlik duygusunu uyandirabilmektedir (Ntoumanis, Pensgaard, Martin & Pipe, 2004) bunun da
performansina risk olusturma ihtimali de yiliksektir. Arastirmacilar akademik ilgisizligin ¢aba inanglar eksikliginden
kaynaklandigina dikkat ¢cekmistir (Patrick, Skinner & Connell, 1993; Pelletier ve dig., 1999). Bu arastirmada ¢aba
inanclar1 eksikliginden kaynaklanan motivasyonsuzlugun akademik basarinin en giiglii yordayicist oldugu bulgusu bu
goriisleri destekler niteliktedir. Elde edilen bulgular ayrica alan yazindaki diger arastirmalari sonuglan ile benzerlik
gostermektedir. Bu aragtirmalar ¢aba inanglarindaki eksikliginin erken okul basarisizligi veya diisiik sinif performansina
yol agtigimi gostermistir (Chouinard, 2001; Perry & Hamm, 2017; Tempelaar, Rienties, Giesbers & Gijselaers, 2015).
Bu sonuglar 6grencilerin okulda performanslarinin daha iyi olmasi i¢in onlarin ¢aba inanglarinin desteklenmesi
gerektigini gostermektedir; ¢iinkii caba 6nemli bir davranigsal unsuru igeren bir yapidir ve 6z-yeterlik inanglar1 i¢in 6zel
bir potansiyele sahip olup performans ve akademik basarinin elde edilmesinde de kontrol edilebilirdir (Ersozli, 2014).

Aragtirmada elde edilen sonuglardan biri de motivasyonsuzlugun yetenek inanglar1 boyutunun 6grencilerin
akademik bagarilarini negatif yonde yordamasidir. Alan yazinda var olan arastirmalar bu bulguyu destekleyerek zayif
yetenek inanglarinin 6grencilerin akademik basarilarini etkiledigini ve istenmeyen akademik sonuglara yol agtigim
gostermistir (Balkis, 2018; Chemers, Hu & Garcia, 2001; Jimerson, Egeland, Sroufe & Carlson, 2000; Legault ve dig.,
2006; Noftle & Robins, 2007). Oz-belirleme kuraminin bir alt kurami olan bilissel degerlendirme kuraminda yetenek
inanclar ile akademik basar1 arasinda gii¢lii bir iligski oldugu ve yetenek inang¢lariin bireylerin bir akademik gorevi
yerine getirirken bilissel stratejileri kullanma becerileri konusundaki yeterlikleri oldugu belirtilmektedir (Ryan & Deci,
2002). Arastirmacilar kisinin bir gorevi yerine getirebilme yetenekleri hakkindaki biligsel inanglarinin gorevdeki
performanslarimi etkileyebilecegini dikkat ¢ekmistir (Bandura, 1993; Skinner ve dig., 1990; Wigfield & Eccles, 2000).
Akademik becerilere iliskin algilanan 6z-yeterlik ne kadar yiiksek olursa daha iddial1 zorluklarin o kadar takip edilecegi
diisiiniilmektedir; ancak kisi yetenekleri hakkinda diisiik 6z-yeterlik hissettiginde ¢ogu zaman basarili olamayacagina
inanmaktadir (Bandura, 1997; Battin-Pearson ve dig., 2000). Oz-yeterligi diisiik olan gocuklarin motivasyonsuzluklar
yiiksektir, genellikle karamsardirlar, akademik sorunlar yetenek eksikliklerine atfederler ve gorevleri kapasitelerinin
iizerinde gordiiklerinde ise kolayca vazgecebilirler (Pelletier ve dig., 1999; Wigtfield & Eccles, 2000). Bu nedenle
Ogrencilerin bir gorevi yerine getirebilme kapasitelerine iliskin 6z-yeterlik inanglar1 performanslarini, gorevlerdeki
davraniglarin etkileyebilmektedir (Gleason & Dynarski, 2002; Jimerson ve dig., 2000). Arastirmacilar bu ¢alismanin
bulgularim1 destekleyerek Ogrencilerin zayif yonlerini yetenek inanglar1 ile bagdastirdiklarinda Ggrencilerde
basarisizligin meydana geldigini savunmustur (Patrick ve dig., 1993). Alan yazindaki diger arastirmalar okulu terk eden
veya baglantis1 kesilen Ogrencilerin okul hedeflerine ulasma yeteneklerine yeterince inanmadiklarini gostermistir
(Corville-Smith, Ryan, Adams & Dalicandro, 1998; Eccles ve dig., 1993). Diisiik yetenek algisindan kaynakl
motivasyonsuzluk bu nedenle 6grencilerin akademik basar1 beklentisi i¢in énemli bir risk kaynagi olabilmektedir.
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Ogretmen bu ihtiyact karsilamadiginda &grencilerin olusan motivasyonsuzluklarina baglh olarak derste diisiik
performans sergilemeleri olasiliklar1 daha yiiksektir (Chemers ve dig., 2001; Klassen, 2004; Noftle & Robins, 2007).

Aragtirmada motivasyonsuzlugun goreve yiiklenen deger boyutunun akademik basarinin negatif yonlii anlaml
bir yordayicist oldugu sonucuna varilmistir. Asamali regresyon analizi sonuglarina gore goreve yliklenen deger
eksikliginden kaynakli motivasyonsuzluk 6grencilerin akademik basarilarin1 yordamada 6nemli bir degisken olarak
belirlenmistir. Bu dogrultuda bireyin akademik gorevler i¢in sahip oldugu deger inanglarimin akademik basarisinda
onemli bir kavram oldugu diisiiniilebilir. Oz-belirleme kuraminda bir géreve iliskin bireysel degerlerin kendisine
herhangi bir i¢sel deger, fayda veya kazanma degeri saglayacagina inanmayan Ogrencinin akademik etkinliklerinde
faaliyette bulunmayacag belirtilmektedir (Boiche, & Sarrazin, 2007; Standage, Duda, & Ntoumanis, 2005). Beklenti-
deger kuraminda ise bir 6grenme gorevine yiiklenen degerlerin 6grenmeye yonelik motivasyon ve basar1 beklentisinin
temel belirleyicilerinden biri oldugu agiklanmaktadir (Wigfield & Eccles, 2000). Bu nedenle degerler basariyla ilgili
faaliyetlerde se¢im, ¢aba ve 1srar konusunda dnemli etkilere sahiptir (Guo, Marsh, Parker, Morin & Yeung, 2015).
Ogrencilerin akademik etkinliklerle ilgili uygulamalara deger vermesi durumunda ise basarili olma olasiliklar1 daha
yiiksek olmaktadir (Astill, Feather & Keeves, 2002; Janosz, 2000). Legault ve digerleri (2006) 6grencinin bir etkinligi
digsal da olsa faydali olarak gérmesinin s6z konusu etkinligi i¢sellestirmeye ve bir irade duygusuyla, coskusuyla
etkinlikle biitiinlesmeye yardimci olacagini savunmustur. Ancak Ogrenci etkinligin algilanan degerini diisiiriirse
etkinlige kars1 olumsuz bir tavir siirdiirmesi ve bunun sonucu olarak da motivasyon eksikligi yasamasi olasidir (Wigfield
& Eccles, 2000). Ryan ve Deci (2000) bu konuyla ilgili olarak davranisin igsel kabulii olmadan bireyin davraniga benlik
ifadesi olarak dahil edilmeyecegini belirtmistir. Bu arastirmacilara gore gorev 0grenci icin bir deger ifade etmiyorsa
ogrencide haliyle motivasyonsuzluk olusabilmektedir (Ntoumanis ve dig., 2004). Bu da diisiik beklenti ve zayif
performans gibi ¢esitli sorunlar1 da beraberinde getirebilmektedir (Bigelow & Zhou, 2001; Wigfield & Eccles, 1994).
Aragtirmalar 6grenme gorevlerine yiiklenen yiiksek degerlerin biligsel performansla iliskili oldugunu (Choi, Fiszdon &
Medalia, 2010; Wigfield, 1994) ancak diisiik veya yok olan akademik degerlerin davraniglar iizerinde olumsuz etkisi
oldugunu gostermistir (Cole, Bergin & Whittaker, 2008; Liem, Lau, & Nie, 2008; Metallidou, & Vlachou, 2010). Alan
yazindaki kuramsal agiklamalar ve Onceki arastirma bulgularmdan da anlasildigi {izere Ogrencilerin akademik
etkinliklere deger vermesi halinde egitim siirecine aktif katilim1 yiiksek olabilmektedir.

Aragtirmadaki son bulgu motivasyonsuzlugun gorevin 6zellikleri boyutunun akademik basariyr yordamadigi
sonucudur. Regresyon analizi sonuglar1 gorevin Ozellikleriyle ilgili algilardan kaynakli motivasyonsuzlugun
ogrencilerin akademik basarilar iizerinde anlamli bir etkiye sahip olmadigin1 gdostermistir. Elde edilen bu bulgu alan
yazinda var olan arastirmalardan elde edilen sonuglar ile tutarli degildir (Balkis, 2018; Pekrun, Elliot & Maier, 2009;
Tze, Daniels & Klassen, 2014). Gorevin ozellikleri degiskeninin akademik basariyr yordamamasi birkag¢ neden ile
aciklanabilir. Birincisi, bdyle bir motivasyonsuzluk faktoriiniin ¢aba inanglarinin aracilik etkisiyle akademik basari
iizerinde dolayli olarak iliskili olabilecegi diisiiniilmektedir. Bunun nedeni, bazi okul gérevlerinin, ev 6devlerinin veya
ders etkinliklerinin 6grencide ¢aba sarf etme konusunda isteksizlik duygularimi yaratmasi, ilging veya tesvik edici
niteliklerden yoksun olabilmesidir (Shen, Garn, McCaughtry, Martin, & Fahlman, 2013). Ikincisi, ¢caba inanclari,
yetenek inanglar1 ve goreve yiiklenen deger degiskenlerinin akademik bagariy1 yordamada anlamli diizeyde katkilarinin
olmasidir. Akademik gorevlerin ¢ekici olmayan 6zellikleri can sikintisi duygulariyla iliskilidir ve muhtemelen akademik
ilgisizlige yol acabilmektedir (Ainley ve dig., 2002; Ntoumanis, 2001; Ntoumanis ve dig., 2004). Bir 6grenci, bir
etkinligi ilging ya da cekici bulursa, 6grencinin o aktivite hakkinda hevesli olma olasilig1 yiiksektir (Hidi &
Harackiewicz, 2000). Akademik etkinliklerin igerikleri 6grencileri yonlendirme, mesgul etme veya tesvik etme
ozelliklerinden yoksun oldugunda &grenci ile etkinlik aralarindaki baglanti kopabilmektedir (Ford & Roby, 2013) bu da
genellikle dis yonelimlere (Niemiec & Ryan, 2009) ve motivasyon eksikligine (Legault ve dig., 2006) yol agmaktadir.
Ogrenciler igin ¢ok zor goriilen gorevler, dgrencilerin motivasyonunu diisiirerek can sikintisina neden olabilmektedir
(Standage ve dig., 2005). Oz-belirleme kurami igsel motivasyonun ¢ogunlukla ilging, zevkli ve tesvik edici gorevler
durumunda gelistigini belirtir (Ryan & Deci, 2000). Kendi c¢aligmalarii degerlendirdiklerinde ve ilerleme
kaydettiklerinde 6grencilerin bir i¢sel kontrol odag: gelistirme ihtimalleri artar; bu sayede 6grenciler cabalarina dayali
olarak gosterdikleri performans ve ilerlemeyi daha agik olarak gorebilirler. Bu nedenle 6gretmenlerin 6grencilerin
gelisimini ve bireysel basarisini daha ileri diizeye ¢ikarmak icin ilgi ve ihtiyaglarimi dikkate alarak icsel olarak
O0grenmeye motive olacaklar ve ozerkliklerini destekleyecekleri farklilastirilmig 6gretim etkinliklerini planlamalar
onemlidir. Nitekim 6grenciler, kendilerine segenek sunuldugunda, 6grenme faaliyetlerine daha fazla igsel olarak motive
olurlar, ¢caba ve yetenekleri ile ortiisen akademik gorevlere ise daha konsantredirler.

Oneriler

Aragtirmada elde edilen sonuglar ortaokul Ogrencilerinin akademik bagarilarimi yordamada akademik
motivasyonsuzlugun ii¢ boyutunun 6nemli bir roliine igaret ettigini gostermistir. Bulgular, 6grencilerin akademik
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basarilarina potansiyel olarak risk olusturan ii¢ motivasyonsuzluk kaynagina dikkat ¢ekmektedir. Caba inanglari
eksikligi, yetenek inanglan eksikligi ve gorevlere yliklenen yetersiz degerler 6grencilerin akademik basarilarma risk
olusturmaktadir. Ogrencilerin motivasyonsuzlugun bu yénlerinden muzdarip olmalari akademik galismalara girmekten
kaginmalarini dogurabilir. Bu da diisiik basar1 ya da basarisizlik algisi ile sonuglanabilir (Pintrich & Schunk, 2002).
Arastirmanin sonuglar1 akademik motivasyonsuzluk kaynaklarinin okulda ciddiye alinmasi gereken temel bir konu
oldugunu gostermektedir. Ciinkii regresyon modelinde de dogrulandig1 gibi dgrenciler basari igin gerekli eylemlerin
ardindaki deger inanclar1 ve ¢aba gdsterme kapasitelerine sahip olmadiklara inandiklarinda akademik basar diizeyleri
azalabilmektedir. Bu ¢ercevede motivasyonsuzlugun bu yonlerini ortadan kaldirmak igin 6grencilerin ¢aba, yetenek ve
deger inanglarim dikkate alan genis ¢apta miidahalelere ve uygulamalara ihtiya¢ vardir. Sonug olarak yukarida elde
edilen bulgular dogrultusunda asagidaki 6neriler sunulabilir:

L.

Bulgular, motivasyonsuz 6grencilerin akademik yeterliklerini, ¢caba gosterme kapasitelerini ve akademik deger
inanglarini desteklemek gerektigini gostermistir. Ogrencilerin ¢aba inanglarini artirmak igin dgretmenlerin
Ogrencilerin yetenek inanglarini, ilgi ve kapasitelerini agiga ¢ikarmayi amaclayan kapsayici ve etkilesimli
ortamlar1 tasarlamasi gerekir. Nitekim Ogrencilerin ilgi ve kapasitelerine dair ihtiyaclarmi destekleyen
ogretmenler 0grencilerinin 6z-yeterlik inanglarini anlayarak bunlar1 6gretim etkinlikleri ile iliskilendirmeye
calisir (Ryan & Deci, 2017).

Ogretmenler, motivasyonsuz dgrencilere inisiyatif alma ve onlara icsellestirecegi yapilari arama firsatlari
saglamali; bunu da 6grencilerin ¢aba ve ozerkliklerini destekleyecek bir sekilde yapmalidir. Ogretmenler
Ogrencilere miimkiin olan yerlerde secenekler ve tercihler saglamali ve Ogrencileri kendi 6grenmelerinin
yOnlerini yonlendirme konusunda sorumluluk almaya tesvik etmelidir (Deci, Ryan & Williams, 1996). Baska
bir ifadeyle 6grencilerin akademik performanslarini gelistirmeleri i¢in ¢aba harcamalarimi saglayan 6grenme
hedefleri gelistirmelerine olanak saglanmalidir.

Ogretmenler, motivasyonsuz ogrencilerin cabalarim tesvik etmek icin oOzerkliklerini ve yeteneklerini
desteklemeye, deneyimlerini anlamaya ve yapici geri-bildirimler saglamaya ¢alismalidir. Basarisizliklarini
cabalarma atfeden 6grenciler i¢in 6grenci performansini artirma ve dgrencilerin 6z-yeterliklerini gelistirme
acisindan strateji 6gretimi etkili bir arag olabilir.

Ogretmenler, akademik etkinliklerin seciminde &grencilerle birlikte &grenciler icin anlamli ve basari
beklentilerine 6zgii beceri odakli etkinlikler diizenleyebilirler. Ogretmenler modelleme, sézlii provalar, rehberli
uygulamalar, ileri bagimsiz uygulamalar ve degerlendirme ve geri-bildirim gibi strateji 6gretiminin bilesenlerini
kullanarak motivasyonsuz Ogrencilerin Ozerkligini ve yeterliligini gelistirmeye ve deger inanglarini
giiclendirmeye yardimci olabilir. Strateji 6gretimi aracilifiyla 6grenciler 6z-belirlemeyi gelistiren becerileri
kazanma ve 6z degerlendirmelerde bulunma gibi daha proaktif davraniglari edinebilmekte ve 6grenme siirecine
aktif katihm saglayabilmektedir.

Ogretmenler kendine deger verme, planlama/hedef belirleme, kendi kendini izleme, yiiksek beklentiler
belirleme, problem ¢6zme, ortaklik yaratma ve harekete gegme dahil olmak {izere motivasyonsuz 6grencilere
fayda saglayacak cesitli 6z-belirleme stratejilerini kullanabilirler (Field & Hoffman, 1994; Wehmeyer, 2002).
Ogretmenler motivasyonsuz dgrencilere basarabilecekleri ve yeterli olduklarma dair beklentiler gelistirdiginde
ve bunu onlara ifade ettiklerinde Ogrencilerin yetkinlik ve basar1 beklentileri olumlu anlamda
etkilenebilmektedir. Ogrenciler yeni becerileri kazandikga gabalarina giivenmeye ve yeni stratejileri 6grenmeye
caligabilirler. Ogrenciler kendileri igin ortamda olumlu bir sonug gordiiklerinde duygusal ve bilissel dayaniklilik
gosterip davraniglar i¢in stratejileri belirleme ve uygulama yeteneklerini kullanmada daha biiyiik ¢abalar sarf
edebilirler. Ogrenci gabalarinin yapilandirilarak desteklenmesi ise &grencinin zorlu bilissel gorevlerde
sorumlulugunu, géreve devam etme arzusu ve kararliligini artirabilir.

Ogretmenler motivasyonsuz dgrencilerin akademik gelisimini ele almak igin kesif, aktif 6grenci katilimu, ilgi
ve yetenek diizeylerini igeren yansitict ve kapsayici uygulamalari 6gretime dahil etmelidir. Ogretmenin
Ogrencilerin gorev veya basari hedefleri iizerinde yetenekleri oOlgiisiinde performans sergilemelerini
kolaylastirmasi gerekir. Ciinkii basarili performanslar 6z-yeterligi ve 6zerkligi besleyen 6nemli bir kaynaktir,
oz-yeterlik ve 6zerklik ise motivasyon ve 6grenmede belirli etkenlerdir (Deci & Ryan, 2000).

Ogretmenler, motivasyonsuz dgrencilerin akademik yetenekleri ve akademik gorevlerdeki ¢aba inanglarma
bakmali; bu yapilar motivasyon ve davranisin énemli bilesenleri olduklar i¢in bu inanglarn belirlemek ve
gelistirmek i¢in ¢caba harcamalidir (Britner & Pajares, 2001). Bu hedef inanglar1 istikrar, 6grenme stratejilerinin
kullanilmasi, segenekler ve akademik hedef yoneliminden olusan genis yelpazede bir¢ok davranisi etkileyebilir.
Ogrenciler basarisizlik yasadiginda 6gretmenin dgrencilerine basarty1 yasamalari igin firsatlar vermesi, onlara
yeterli olduklari, caba gosterirlerse yapabileceklerine, basarili olabileceklerine iliskin yapici bildirimler vermesi
ogrencilerin motivasyonsuzluk diizeylerini azaltabilir (Locke & Latham, 2002).
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10. Ogrencilerin yeteneklerine olan inanclarimi gelistirmek, basar1 firsatlarin1 gelistirmelerine yardimecr olmak
(Schunk & Miller, 2002) ve akademik gorevlere verdikleri degerler hakkindaki inanglarini artirmak (Wigfield
& Tonks, 2002), daha iyi basari hedefleri belirlemelerine yardimci olacaktir. Ogrencinin yetenekleri
dogrultusunda 1yi bir ilerleme kaydettigine inanmasi ise kuskusuz psikolojik gereksinimlerini karsilayacaktir
(Pintrich & Schunk, 2002). Bu sayede yetenekleri konusunda inanci olan 6grenciler gevrelerinden kendilerine
acik olan firsatlarnn degerlendirmede kendilerini daha iyi hissedecektir. Nitekim o6zerkligi destekleyen
ogretmenlerin (kontrol etmenin aksine) dgrencilerinde daha fazla i¢sel motivasyonu tesvik ettigi bilinmektedir
(Flink, Boggiano & Barrett, 1990; Ryan & Grolnick, 1986).

11. Ogretmen gorev segiminde 6grenciler igin degerli goriilebilecek ve yeteneklerine 6zgii etkinlikleri dgrenciler
ile birlikte planlayabilir. Etkinliklerin kisisel onemine veya algilanan degerine vurgu yaparak grenciler igin
daha kaliteli katilim, performans ve olumlu deneyimi tesvik edebilir. Ogrencilerin bir gorevle aktif bir sekilde
ilgilenmeleri i¢in d6gretmenin gorevin igsel degeri, kazanma degeri ya da fayda degeri gibi en az en bir deger
tipini igerdiginden emin olmasi gerekir. Ogrenciler i¢in 6grenme etkinligi kendilerine fayda saglayacagmi
hissettiginde bu durum onlarin gorev algisim giiglendirerek etkinligi degerli gérmelerine yardimci olabilir.
Gorevin degerini anlayan ve kigisel olarak kabul eden 6grenciler ise eylemleri gerceklestirirken kendilerini daha
giivenli ve goniillii hissedebilirler.

Arastirmacilarin Katki Orani
Yazar ¢alismanin tamamini gerceklestirmistir.

Destek ve Tesekkiir
Yazar ¢aligma i¢in herhangi bir finansal destek almamugtir.

Cikar Catismasi
Yazar ¢aligmada herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin bulunmadigini beyan etmistir.
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