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Önsöz 

Evren'in ruhunu bizler besliyoruz ve üzerinde ya�adı�ımız dünya, bizim daha iyi ya da 

daha kötü olmamıza göre, daha iyi ya da daha kötü olacaktır.  �yi birer aile olmak bir hedeften 

çok süreçtir. Sa�lıklı ailelerin ço�alması adına bu tezi yazma ihtiyacı hissettim. Umuyorum 

birilerine ula�ır ve faydası dokunur. 

Mesle�imin henüz ilk yılında gözlemlerimle olu�an soruların cevabına ula�tı�ım bu 

ara�tırma sürecinde bana her zaman destek olan danı�manım Prof. Dr. Ercan Kocayörük’e, 

istatistik süreçlerim ve tüm yüksek lisans dönemimde rehberli�ini esirgemeyen Yrd. Doç. Dr. 

Mustafa Türkmen hocama te�ekkürü bir borç bilirim. Lisans dönemimde sadece bir dönem 

ders almama ve sonrasında yatay geçi� yapmama ra�men destek ve yardımlarını her zaman 

hissetti�im Doç. Dr. Mehmet Teyfur’a, yine lisans yıllarımda ara�tırma ve geli�ime bizleri 

yönlendiren, aile sistemlerine yönelik bilgi birikimini bizlerle payla�an Doç. Dr. Ya�ar 

Kuzucu ve alandaki tüm hocalarıma, çalı�mamda yer alan katılımcılara ve onlara ula�mama 

yardım eden okul psikolojik danı�manları ve idarecilerine te�ekkürlerimi sunuyorum. 

Amasya ve A�rı’dan ba�layan yolcuklarımız, Aydın’da bulu�up Çanakkale’de dahi 

devam eden karde�li�i için Eda Gök’e, süreç boyunca gönülden yardımları için Eda Altunal’a 

te�ekkür ederim.  

Beni ben yapan, yeti�tiren ve her zaman yol göstericilerim olan, ‘’Ne zaman bitecek? 

Bitmedi mi? Sen yaparsın’’larla beni tezi bitirmeye ikna ve motive eden ilk ö�retmenlerim 

Metin ve Sema Korkın’a, zorlu ve yo�un bu süreçte birlikte çok az zaman geçirmek zorunda 

kaldı�ım sadece karde� de�il ‘can’ olan Nurmuhammed ve Nurceylin Korkın’a te�ekkür 

ediyorum.  Yanımda olamadı�ı anda bile bunaldı�ımı hissedip mutluluk veren, dü�leri 

gerçe�e dönü�türecek gücümün kayna�ı olan Melih Varanok’a te�ekkür ederim. Yeryüzünde 

her insanın kendisini bekleyen bir hazinesi vardır. Benim hazinem sizlersiniz.  

�yi ki… 
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Özet 

Ergenlerin Ailelerinden Algıladıkları Psikolojik Kontrol Öz Düzenleme Becerileri ve 

Akademik Motivasyonları Arasındaki �li�kinin �ncelenmesi 

 

Bireyler, küçük ya�lardan ba�layarak hayatları boyunca farklı geli�im dönemlerinden 

geçer. Ergenlik dönemi cinsel, psikososyal olgunla�ma dönemi olmakla birlikte bireyin 

özerklik ve kimlik geli�imini sosyal uyumunu kazanması gibi görevleri de içermektedir. 

Ergeni bekleyen geli�imsel görevler aile içi süreçlerde de bir hareketlili�e ve dengelerin 

de�i�meye ba�lamasına yol açar. Bunun yanı sıra ebeveynlerin de çocuklarının büyüdü�ü fikri 

ile kar�ı kar�ıya kalması süreçte güçlük ya�anmasına sebep olabilmektedir. Özerklik 

kazanmaya çalı�an bireyin benli�ini hedef alan aile davranı�ları arasında psikolojik kontrol de 

bulunmaktadır. Bireyler do�dukları andan beri bir genetik miras ile gelirler ve belli davranı� 

kalıpları ö�renirler. Deneyimlerine göre kendilerindeki var olan e�itim süreçlerini kendine 

uygun �ekillendirebilmesini temele alan öz düzenleme becerileri ve onların harekete 

geçmesinde itici güç olan akademik motivasyonları bir birey olma yolunda önemli roller 

üstlenmektedir. Bu çalı�mada ergenlik dönemindeki ö�rencilerin, ailelerinden algıladıkları 

psikolojik kontrol ile öz düzenleme becerileri ve akademik motivasyonları arasındaki ili�kinin 

incelenmesi amaçlanmaktadır. Çalı�ma Aydın �li, Efeler Merkez ilçesinde örgün e�itim 

kurumlarına devam eden farklı okul türlerinden lise birinci sınıf ö�rencilerinden olu�an bir 

örneklem ile gerçekle�tirilmi�tir. Tüm okul türlerinden toplam 780 ö�renciden veri 

toplanmı�tır. Çalı�manın sonucunda, ebeveynden algılanan psikolojik kontrolün akademik 

motivasyon üzerinde etkili oldu�u tespit edilmi�tir. Bu etkiyi sa�layan ise öz düzenleme 

becerilerinin tam aracılık rolüdür. 

Anahtar Kelimeler: Anneden Algılanan Psikolojik Kontrol, Babadan Algılanan 

Psikolojik Kontrol, Psikolojik Kontrol, Öz Düzenleme, Akademik Motivasyon. 
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Abstract 

The Relationship Between Perceived Psychological Control Self-Regulating Skills and 

Academic Motivations of Adolescents 

International academic literature emphasizes that a person keeps on developing in his  

or her psychosocial stages.  These developmental stages have different characteristics like 

physiological and psychological. Adolescence is one of these developmental stages and 

adolescence is a period of heightened "storm and stress" is reconsidered in light of 

contemporary research. Adolescence is a maturation period of sexual and psychosocial. 

Persons obtains their autonomy, identity development and social harmony during adolescence 

period. Developmental tasks that remain for adolescence also leads to a changing in 

variability and balance in the family processes. Besides, parents realizes the idea that their 

children are growing up. Parents apply many different parenting behaviour during the growth 

process of their children. One of these behaviours is psychological control. Psychological 

control, that perceived by adolescent which is applied by parents, affects adolescent’s many 

behaviours. The main purpose of the present study was to investigate the relationships 

between perceived psychological control, self-regulation and academic motivation for 

adolescent persons. Personal information form for demographics variables, Psychological 

Control Scale, Perceived Self-Regulation Scale and Academic Motivation Scale were used for 

collecting data. A total of 780  adolescents participated in this study. Participants are student 

from 8 different high school in Aydın. As a result of the study we found that perceived 

psychological control from parents effected academic motivation. This effect is the full 

mediating role of self-regulation skills. 

Key Words: perceived psychological control, perceived self regulation , academic 

motivation. 
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Bölüm I : Giri� 

Büyümek ve geli�mek insan do�asının bir parçasıdır. Dünyaya gelen her birey, 

ya�amını sürdürürken her geçen yılda pek çok farklı bilgi ve davranı� kazanmaktadır. 

Erikson’un psiko sosyal geli�im kuramına göre, birey do�du�u andan itibaren geçen tüm 

zamanlarda farklı dönemler ya�ar ve her birinde, bireyin kazanması gereken farklı davranı�lar 

gündeme gelir. Bu davranı�lar birbirine zıt iki uçtadır ve o dönemde bireyin ya�adıklarına 

göre iki uçtan biri kazanılmakta, sa�lanmayan kazanım ise bir bütün olarak geli�imi olumsuz 

etkilemektedir. Bu dönemlerden biri olan ergenlik dönemi ise bireyler kimliklerini kazanma 

sürecini ya�arlar. Bu süreçte kazanılması gereken pek çok davranı� olmakla birlikte 

Dereboy’a göre ergenlik döneminde kazanılması gerekenler davranı�lardan biri de özerklik ve 

irade duygusudur (Akt. Arslan,2008). 

Ergenlik dönemi ki�ilik geli�iminin en önemli yapıta�larındadır. Bu do�rultuda bireyin 

ergenlik dönemini ya�arken, içinde bulundu�u sosyal çevre çok önemlidir. Sosyal çevre, 

onların ki�ili�ine ve ya�amlarındaki birçok önemli tutum ve davranı�a etki etmektedir (Koç, 

2004).   Barber ve Harmon’un tanımına göre psikolojik kontrol, ebeveynin kendi hedef ve 

talepleri do�rultusunda ısrarcı ve otoriter olması, çocu�un  kendi duygu ve dü�üncelerini ifade 

etmek yerine daha geri plana atmasına neden olan özerkli�ine müdahale durumu olarak 

kar�ımıza çıkmaktadır (Akt. Kurt, 2010). Bu nedenle; ki�ilik geli�imi döneminde ergenlerin 

aileleri tarafından kendilerine uygulandı�ını dü�ündükleri psikolojik kontrol durumu, ergenin 

özerkle�mesine de olumsuz etki edebilmektedir.  

  �nsanlar sürekli belli amaçlar edinir ve bunlara ula�mak adına yollar izler. Bu yollarda 

insanların isteklerine ilerlemesi konusunda en büyük destekçisi, motivasyonlarıdır. Gage ve 

Berliner’ın tanımına göre motivasyon kavramı ki�inin sıkıntı halinde bile ilerlemesine onu 

sevk eden itici güç olarak tanımlanmaktır (Akt. Akpur, 2015). Bireyler, ya�ları belli bir 
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seviyeye ula�tı�ında e�itim ya�amına dahil olur. E�itim süreci, bireylerin uzun yıllar devam 

etti�i ve bilgi, beceri, davranı�, sosyal çevre kazandırması sebebiyle geleceklerini 

�ekillendirmede rol oynayan ya�antılardır. Tüm bu akademik ya�antılar boyunca itici güç 

olarak motivasyon yine ya�amdaki ile aynı rolleri üstlenmektedir. Akademik anlamda ba�arı 

ve uzun vadede hedeflere akademik motivasyon etki etmektedir. Wentzel ve Wigfield’ a göre, 

akademik motivasyon, ö�rencilerin okul süreçlerinde yer almalarını, ö�renme 

gerçekle�tirmelerine etki eden bir kavramdır. Bireylerin ya�antılarında davranı�larının hızı, 

süreklili�i içsel ya da dı�sal olarak farklı de�i�kenlere göre �ekillense de e�itimin tanımı 

dikkate alındı�ında e�itim ya�antısında bunlardan farklı olarak içsel süreçler önem 

kazanmaktadır (Akt: Akbaba, 2006).  Adım adım yeti�kinli�e giden ve gelece�ine önemli 

ölçüde etkiler bırakan sınav ve de�erlendirmelere maruz kalan ergenin ya�amının büyük 

kısmını okul ve akademik hayatı olu�turmaktadır. (Vallerand ve di�. 1992)’e göre akademik 

motivasyon konusunda bireyler farklı profiller çizebilmektedirler. Bir birey içsel motivasyon 

ile hedefine yönelirken bir di�eri motivasyonsuzluk ya�ayabilmektedir. Bunun yanı sıra; 

örne�in, içsel motivasyonu yüksek olan bir birey içsel motive olabildi�i gibi uyarım ya�amaya 

yönelik bir içsel motivasyon da geli�tirmi� olabilir. Dı�sal motivasyon geli�tirip bunu içe 

yansıtmı� olan bir birey de olabilir. Akademik motivasyon, ö�renmenin en temel ta�larından 

biri oldu�u için bireylerin hangi motivasyon profilini çizdi�i onların gelecek ya�amlarına etki 

etmektedir.  

  Ö�rencilerin e�itim ö�retim faaliyetlerindeki isteksizlikleri veya onlara uygun olan 

ö�renme düzeninin kurulmamı� olması e�itimde verimi ve ba�arıyı dü�ürmektedir (Korkmaz 

ve Kaptan, 2002).  Bireylerin ö�retim materyallerine ya da ortamlarına adapte olabilmesi, 

kendisini tanıyabilmesi amaçlarını tespit edip bu amaçlara yönelik olarak kendisini ve çalı�ma 

süreçlerini ayarlayabilmesi literatürde öz düzenleme olarak tanımlanmaktadır (Çilta�, 2011). 

Öz düzenleme becerileri ba�arıya etki eden önemli bir araçtır. Bireyin dı�arıdan gelen 
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uyarıcılara tepkilerini, duygu dü�üncelerini kapsayan bir süreçtir. Pintrich, 2000’in öz 

düzenlemeli ö�renme modellerinde öz düzenleme becerisi temelinde akademik motivasyon 

tarafından etkilenmektedir. Bu noktada bireylerin e�itim ortamına adapte olmaları öncelikle 

örgün e�itimden önce ailedeki e�itimle ba�lamakla ve bu birey ergenlik dönemine geldi�inde 

akademik olarak zamanı kullanabilmesi, ders çalı�ma becerileri, ödev ve benzeri okula ait 

sorumlulukları alabiliyor olması öz düzenleme ile ilgilidir. 

  Bu çalı�mada farklı okul türlerinde e�itim ö�retime devam etmekte olan, ergenlik 

dönemindeki lise birinci sınıf ö�rencilerinin ailelerinden algıladıkları psikolojik kontrol ile öz 

düzenleme becerileri ve akademik motivasyonları arasındaki ili�ki incelenmi�tir. 

Ara�tırmanın Problem Cümlesi 

  Aydın ilinde örgün e�itimde yer alan lise birinci sınıf ö�rencilerinin ailelerinden 

algıladıkları psikolojik kontrolleri ile öz düzenleme becerileri ve akademik motivasyonları 

arasında bir ili�ki var mıdır? 

Ara�tırmanın Amacı ve Önemi 

  Bu ara�tırmanın amacı; ergen bireylerin ailelerinden algıladıkları psikolojik 

kontrolünün onların ders süreçlerinde öz düzenleme becerileri ve akademik motivasyonları ile 

arasındaki ili�kinin incelenmesi ve ö�rencilerin akademik motivasyonlarının arttırılması 

konusunda ailelere ve e�itimcilere yönelik öneriler sunabilmektir. 

  Bireyler do�dukları andan itibaren birbirinden duygusal, fizyolojik, bili�sel ve 

davranı�sal olarak farklı özelliklere sahip olan geli�im dönemleri içine girer. Bebeklik, 

çocukluk, ergenlik, ya�lılık bu geli�im dönemleridir. Bunların her biri ba�lı ba�ına oldukça 

önemli ve atlatılması gereken kritik süreçler içermektedir. Ancak aralarında ergenlik dönemi 

kimlik geli�iminin, ki�ili�in çevresel faktörlerinin �ekillendi�i bir geli�im dönemidir. Unesco 

tarafından yapılmı� olan tanımda ergenlik kavramı, bireyin ö�reniminin devam etti�i, bekar 
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oldu�u, ekonomik ba�ımsızlı�ı olmadı�ı ve bunu kazanmak için çabaladı�ı dönemi 

kapsamaktadır (Koç, 2004). Ergenlik döneminde geli�imin hızlı olması, fiziksel oldu�u kadar 

psikolojik anlamda da geli�imlerin fazlaca ya�anması nedeniyle oldukça önemlidir. Bu 

noktada ergen bireyin içinde ya�adı�ı ailenin de etkileri hayatına yansımaktadır. Bireyin 

özerklik kazanmasının en temel geli�im evrelerinden biri oldu�u ergenlik döneminde ailenin 

dü�üncelerini içselle�tirmek zorunda kalan ergen aileden psikolojik kontrolü fazla düzeyde 

algılayacak ve bu da bireyin ki�ilik geli�tirme döneminde kendisini bulmasını zorla�tıracaktır.  

  Psikolojik kontrol, 1960lı yıllardan beri ara�tırılmakta olan bir kavramdır. Bu kavram, 

ailenin manipüle etmesi ve kısıtlaması olarak tanımlanmı�tır. Gray ve Steinberg’ in 

ara�tırmasına göre otoriter ebeveynlik, psikolojik-davranı�sal kontrol ve kabul �eklinde 3 ana 

temelden olu�makta ve otoriter ebeveynli�in uygulanmasının sonuçlarında ergenlikte 

akademik ba�arı, davranı� ve içselle�tirme problemleri ile kar�ı kar�ıya kalınmaktadır (Akt. 

Kuyu, 2016).  

  Dörnyei (2000)’e göre akademik motivasyon, bireylerin içsel olarak gösterdikleri sabit 

olmayan bir yapı olmakla beraber bireyin heyecanını da ifade etmektedir. Bireyin bu 

akademik motivasyonunu onun bulundu�u ö�renme ortamını nasıl de�erlendirdi�i de 

etkilemektedir. Bu noktada ailelerin çocu�a uyguladı�ı psikolojik kontrolün yüksek olması 

halinde bireylerin benlik geli�imleri, akademik ba�arılarını olumsuz etkileyemeye varan 

sonuçlar ortaya çıkabilmektedir.  

  Bu çalı�ma sonucunda elde edilecek bulgular ı�ı�ında ergenlik dönemindeki bireylerin 

algıladıkları psikolojik kontrolün onların akademik ya�antılarına yönelik motivasyonlarını ve 

öz düzenleme becerilerini nasıl etki etti�i ortaya konmu�tur. Bu sayede aile, okul psikolojik 

danı�manları ve ilgili tüm ki�iler için geli�tirilecek olan öneriler sayesinde ö�rencilerde 

akademik motivasyonun nasıl geli�tirilebilece�ine yönelik yol çizilebilmektedir. Ayrıca 

ailelerin de ergenlik dönemindeki çocuklarına yönelik olan psikolojik kontrollerinin 
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sonucunda onların �imdiki hayatlarının büyük kısmını olu�turan ve geleceklerini büyük 

ölçüde �ekillendirecek olan akademik ya�antılarına yönelik motivasyonlarının etkilenme 

durumunu görüp, onların e�itim anlamında sorumluluk alıp ilerlemelerini sa�layacak olan öz 

düzenleme becerileri ve akademik motivasyonlarını nasıl ele almaları gerekti�ine yönelik 

olarak yapıcı çalı�malar sa�layabilecekleri dü�ünülmektedir. 

Ara�tırmanın Sayıltıları 

1. Ara�tırmada kullanılacak olan ölçekleri ara�tırmada örneklemi olu�turan 

ö�rencilerin samimi ve do�ru cevaplandıracakları varsayılmaktadır.  

2. Ara�tırma için seçilen ve gruba göre biçimlendirilen veri toplama araçları, 

ara�tırmanın amacını gerçekle�tirmeyi sa�layacak yeterli ve geçerli bilgileri yansıtacak 

niteliktedir. 

3. Ara�tırma verilerinin toplandı�ı çalı�ma grubunun, ara�tırma bulgularının 

genelleyebilece�i dü�ünülen evreni temsil etti�i varsayılmı�tır. 

Ara�tırmanın Sınırlılıklar 

Ara�tırma Aydın �li Efeler Merkez �lçesinde 2017-2018 ö�retim yılında Adnan 

Menderes Anadolu Lisesi, Efeler Anadolu Lisesi, Aydın Fen Lisesi, Mimar Sinan Mesleki ve 

Teknik Lisesi, Yüksel Yalova Güzel Sanatlar Lisesi, Aydın Sosyal Bilimler Lisesi, Aydın 

Anadolu �mam Hatip Lisesi, �ehit Orkun Alpaslan Kız �mam Hatip Lisesi okullarında 

ö�renim görmekte olan 750 ki�ilik 9.sınıf ö�rencileri ile sınırlıdır. 

Tanımlar  

  Psikolojik kontrol. Barber’a göre ebeveynlerin çocuklarına uyguladıkları kontrol, 

psikolojik ve davranı�sal boyutta görülmektedir. Bireyin ailesinden algıladı�ı psikolojik 

kontrol kavramı, çocu�un psikolojik durumunu kontrol altında tutma davranı�ı olarak 

nitelendirilebilirken bu kavram, ebeveynlerin ki�isel hedef ve arzularının daha ön planda yer 
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alması ve çocu�un kendi içsel süreçlerini ifade etmesine engel olan onun psikolojik 

ihtiyaçlarını göz önünde bulundurmayan, birey olmasına zorla�tırıcı etkide bulunan davranı� 

ve uygulamalar olarak tanımlanmaktadır (Akt. Kurt, 2010). Anne babaların çocuklarını 

sevgiden mahrum bırakmaları ve onların üzerinde suçluluk olu�turma yollarını kullanarak 

davranı�larını manipüle etmeleri olarak da tanımlanmaktadır (Pulat, 2011). 

  Öz düzenleme. 1980li yıllardan beri ö�rencilerin bili�sel süreçleri ile öz 

düzenlemelerinin akademik ya�ama etkisi incelenmeye ba�lanmı�tır. Zimmerman’a göre öz 

düzenlemenin ilk tanımı 1986 yılında Amerikan E�itim Ara�tırmasına ait bir toplantıda 

yapılmı�tır. Bu tanıma göre öz düzenleme, bireylerin kendi ö�renmelerinde süreçte aktif ve 

kontrol eden bir konumda olması, düzenlemeler yapmasıdır (Uluta�, 2016). Bandura’ya göre 

öz düzenleme bireylerin kendi duygu dü�ünce ve davranı�larını kontrol etme ve düzenleme 

becerilerine sahip olmalarını ifade etmektedir (Akt. Yıldızlı, 2015).  Pintrich’ in tanımına göre 

öz düzenleme ö�rencilerin hedefler belirleyip bu hedefler do�rultusunda dü�ünce, 

davranı�larını düzenlemesini sa�layan yapıcı bir süreçtir.  

  Akademik motivasyon. Motivasyon kelimesi Latince “movere”, yani “hareket 

ettirme, hareketlendirme” sözcü�ünden gelmektedir ve genel olarak “insanın istenilen bir 

hedefe do�ru yönelmesine neden olan zihinsel bir durum” olarak tanımlanır (Türk Dil 

Kurumu [TDK],2011). Dörnyei’nin tanımına göre akademik motivasyon ki�inin isteklerinin 

sıralamasını belirlemede, ki�inin kendi ba�arı durumuna anlam atfetmesini sa�layan dü�ünce 

ve davranı�ların olu�masında etkili olan dinamik bir süreçtir. Motivasyon, bireyde istenen 

eylemleri ortaya çıkarma, ya da sürdürme olarak tanımlanabilmektedir (Yöyen, 2008). 

Motivasyon, bir davranı�ı ortaya çıkaran ve sürdürülmesini sa�layan süreçler olarak kar�ımıza 

çıkmaktadır (Bozer, 2015). Motivasyon, içsel motivasyon, dı�sal motivasyon ve 

motivasyonsuzluk olarak 3 alt boyuta ayrılmakta idi. Bunu açıklayan kuram öz belirleme 

kuramı olmakla birlikte, bireyin tercihler yapması ve bunları deneyimlemesi temeline 
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dayanmaktadır. Motivasyon konusunda yapılan çalı�malara ba�lı olarak bu çalı�mada da 

kullanılacak olan farklı alt boyutlar da bu kavrama ba�lı olarak kullanılmaktadır. Bilmeye 

yönelik içsel motivasyon, ba�arıya yönelik içsel motivasyon, uyarım ya�amaya yönelik içsel 

motivasyon, içe yansıyan dı�sal motivasyon, dı�sal motivasyon-dı� düzenleme, belirlenmi� 

dı�sal motivasyon, motivasyonsuzluk akademik motivasyon kavramının alt boyutlarını 

olu�turmaktadır.  
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Bölüm II : De�i�kenlere Yönelik Alanyazın 

Psikolojik Kontrol  

Aile olgusu, anne baba ve çocuklar ile bu ki�ilerin kendi aralarındaki ili�kilerden 

meydana gelir. Ebeveynler çocuklarının do�umundan önce ba�layıp hayat boyu devam eden 

pek çok farklı ebeveynlik davranı�ı benimser. Bu davranı�lar bazen duruma özgü bazen 

süreklidir. Ebeveyn davranı�larından bir tanesi de kontroldür. Ebeveyn, çocu�unun davranı� 

faaliyetlerini onun özerkli�ini sınırlayıcı düzeyde kontrol ediyor; onu kendisine ait bir 

yansıma olarak görüyor ve ne dü�ünmesi gerekti�inden nasıl davranması gerekti�ine kadar 

onu kontrol etmeye çalı�ıyorsa bu o ebeveynin çocu�una yönelik kontrol davranı�ları olarak 

literatürde kar�ımıza çıkmaktadır. Ebeveynin çocu�una olan kontrolü psikolojiyi ve/veya 

davranı�ları hedef alan �ekilde 2 ayrı kavram ile tanımlanmaktadır (Barber, 1996;2002). 

Davranı�sal kontrol topluma uyum sa�laması amacıyla ailesi tarafından çocu�un 

davranı�larına ebeveynin kendi kültür ve istekleri do�rultusunda kısıtlamalar ve yönetsel 

faaliyetler uygulamasıdır. Psikolojik kontrol kavramı ise, 20.yy’ın ikinci yarısından itibaren 

ara�tırılmaya ba�lanmı� olan bir konudur. Literatürde Becker ve Schaefer ilk çalı�maları 

yapan ara�tırmacılar olarak görülmektedir. Çalı�maların devamı uzun bir süre sonra farklı 

ara�tırmacılar ile getirilmi�tir. Steinberg, psikolojik kontrol konusundaki çalı�malarında aile 

davranı�larını otoriter anne babalık,  davranı�sal kontrol ve psikolojik kontrol olarak aile 

yeti�tirme stilleri olarak el almı�tır. Barber ise bu kavram ile ilgili çalı�maları arttırmı� ve aile 

süreçlerini ebeveyn çocuk ili�ki ve etkile�imi çerçevesinde geni�letilmi� bir model sunmu�tur. 

Bu çalı�malara göre psikolojik kontrol ergen ya da çocuk ya�taki bireylerin duygusal veya 

psikolojik geli�imlerine etki edebilen ebeveyn tarafından uygulanan baskı ve denetim 

mekanizmasıdır. Ebeveyn, bu kontrol sisteminde çocu�unun isteklerinden daha önemli ve 

öncelikli olarak kendi isteklerini görmekte ve onu manipüle etmektedir. (Barber, 1996; 

Soenes ve Vansteenkiste, 2010; Barber,1992; 1996; 2002). Daha sonraki çalı�malarda 
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ebeveyn tarafından uygulanan psikolojik kontrol manipüle eden ve kısıtlayan psikolojik 

kontrol olarak 2 ayrı kategoriye ayrılmı�tır (Barber ve Harmon, 2002). 

Aileler psikolojik kontrolü uygularken; çocukları için olumsuz duygusal geli�ime yol 

açabilecek sevgiden mahrum etme, suçlu hissettirme, utanmasına sebep olma gibi 

uygulamalar kullanabilmektedir. Bu durum; literatürde sıklıkla incelenen depresyon, kaygı 

bozuklu�u, yalnızlık, saldırganlık, riskli davranı�lar, benlik saygısının zedelenmesi, özgüven 

dü�üklü�ü, uyum bozuklu�u, içselle�tirme problemleri gibi pek çok olumsuz duruma yol 

açabilmektedir (Barber ,1996; Barber ve Harmon,2002; Soenes ve ark.,2006;2008; Barber ve 

Olsen,1997). Bilinçli seçim yapmada beklenen seviyenin altında kalma (Baumrind,1966), 

yabancıla�ma ve sosyallikten içe dönmek dü�ük ego, benlik saygısının dü�ü�ü ile birlikte 

boyun e�me ya da saldırgan davranı�lar ebeveyn kontrolünün düzeyine ba�lı olarak ortaya 

çıkan ya�amsal problemler arasındadır (Baumrind,1966; 1967; Hauser,1984; Barber ve 

Harmon, 2002). Ebeveynler olumsuz sonuçlara yol açan psikolojik kontrol uygulamalarını 

kullanırken aslında çocukları üzerinde bir otorite gücü kurmayı hedeflemektedir (Barber ve 

Harmon, 2002). 

Barber ve Harmon’a göre (2002), ebeveynler çocuklarına psikolojik kontrolü; 

• Suçluluk yaratma - guilt indiction (Ebeyenin isteklerini yapmadı�ı takdirde çocu�un 

kendisini suçlu hissetmesi) yoluyla baskı,  

• Sevginin ko�ul olarak sunulması (Çocu�un anne veya babası tarafından ko�ullu 

sevgiye maruz bırakılması yoluyla ailenin sevgisinin kaybedilebilir oldu�una 

inandırılması) 

• Kaygı a�ılama 

• Çocu�un duygu, dü�ünce ve algılarının geçersiz görülmesi (Çocu�un olu�turdu�u 

duyu�sal veya dü�ünsel fikirlerin önemsiz, gereksiz, yanlı� oldu�una inandırılmasıdır. 
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Bu yolla çocu�un kendisine ait bir fikir olu�turması oldukça zorla�acaktır)  gibi 

yollarla uygulamaktadır.  

Çocu�un sevgiden mahrum kalması veya suçlu hissettirilmesi, yoluyla psikolojik 

kontrol sa�lamak ve ergenin duygusal sorunları arasında istatistiki olarak anlamlı ve pozitif 

yönde bir ili�ki tespit edilmi�tir (Çelik-Özden, 2013). Ebeveynden algılanan psikolojik 

kontrolün ergenin kendisinde veya ya�antısında sonuçlarının cinsiyete göre de�i�imi 

konusunda farklı çalı�malar mevcuttur. Kındap (2008) çalı�masında, ergenin aileden 

algıladı�ı psikolojik kontrolün düzeyinin artması ile birlikte davranı� dı�salla�tırma 

problemleri ve olumsuz arkada� ediniminin arttı�ı, kız ö�rencilerde bunların yanında bir de 

içselle�tirme sorunlarının daha fazla görüldü�ü saptanmı�tır.  

Psikolojik kontrolün hangi ebeveynden algılandı�ına yönelik olarak da çocu�un ileride 

olacak ya�antısında farklı etkileri oldu�unu gösteren çalı�malar mevcuttur. Kız ö�rencilerde 

babadan algılanan psikolojik kontrolün ya�am doyumunu olumsuz etkiledi�i bilinmektedir. 

Ayrıca, anneden algılanan psikolojik kontrolün de her iki cinsiyet için de benlik saygısına 

olumsuz etki etti�i sonuçlarına literatürde sıklıkla rastlanmaktadır.  

Ergenlik dönemi geli�im özelliklerinden biri, bir birey olarak var olabilmek ve 

özerklik kazanabilmektir. Bu do�rultuda aile yeti�tirme tarzları oldu�u kadar kültürel yapı da 

bu kontrol sistemine etki etmektedir. Yapılan ara�tırmalara göre, bireysel kültürlerde de 

toplulukçu kültürlerde de geli�imsel yönde olumsuz sonuçlar, kendine güven, akademik 

ba�arı, ya�am doyumunda dü�üklük, depresyon, anti sosyal davranı�ta yüksek düzey 

görülmektedir (Barber, 1991; 2001; Shek, 2007; Shulman, Collins ve Dijat, 1993). 

Aile içi ili�kilere de zarar veren psikolojik kontrolün anne veya babadan 

algılanmasının çocu�un ileriki ya�antısına farklı etkileri oldu�unu gösteren çalı�malar 

mevcuttur. Kız ö�rencilerde babadan algılanan psikolojik kontrolün ya�am doyumunu 
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olumsuz etkiledi�i,  anneden algılanan psikolojik kontrolün her iki cinsiyet için de benlik 

saygısına olumsuz etkisi oldu�u görülmü�tür (Barber , 1996; Barber ve Harmon, 2002).  

Ergenlik dönemi geli�im ödevlerinden biri, bir birey olarak var olabilmek, özerklik 

kazanabilmektir. Bu do�rultuda, aile yeti�tirme tarzları oldu�u kadar kültürel yapı da bu 

kontrol sistemine etki etmektedir. Yapılan ara�tırmalara göre bireysel kültürlerde de 

toplulukçu kültürlerde de geli�imsel yönde olumsuz sonuçlar  kendine güven, akademik 

ba�arı, ya�am doyumu alanlarında dü�üklük; depresyon, antisosyal davranı� düzeylerinde 

yükseklik görülmektedir (Barber, 1991; 2001; Shek, 2007; Shulman, Collins ve Dijot, 1993).  

Öz Belirleme Kuramı (Self Determination Theory) 

Pozitif psikoloji alanında pek çok çalı�manın temelini olu�turan, motivasyon ve ki�ilik 

kavramlarını barındıran bir kuramdır. Deci ve Ryan tarafından 1985 yılında ortaya konmu�tur. 

Bu kurama göre, bireyler do�u�tan beraberlerinde getirdikleri psikolojik bile�enleri ya�antılar 

tecrübe ederek bütünle�ik bir benlik imajına ve anlamlı sosyal bile�enlere transfer ederek 

büyüme sa�layan aktif bir organizmadır (Deci ve Ryan, 2000). Birey ilgisini çekici 

faaliyetlerde yer alarak ve sosyal ba�lar kurarak kendi potansiyelini gerçekle�tirme hedefini 

ta�ıyan bir temel güdü ile dünyaya gelmektedir (Deci ve Ryan, 2000). �nsanlar içsel ve dı�sal 

olmak üzere 2 güdü barındırmaktadır (Deci, Ryan ve Williams, 1996).  

Kendini belirleme kuramı, 3 temel psikolojik gereksinime vurgu yaparak insan 

motivasyonunu açıklar. Bunlar; özerklik, ili�kisellik, yeterlik ihtiyaçlarıdır (Ryan, 1995).  

Yeterlik ihtiyacı ba�ka bir ifade ile yetkinlik gereksinimi, ki�inin sorumlulu�unda olan 

konularda etkin ve yeterli olması ve bundan doyum sa�lamasıdır. �li�kisellik ihtiyacı, bireyin 

çevresindeki ki�iler ve süreçler ile ba�lantı kurması, doyum sa�lamasıdır (Deci ve Ryan, 

1985;2000). Özerklik, bireyin davranı�larını seçip düzenlemesini ifade eden yani bireyin 

kendi hedeflerini belirlemesi, kendini bu yolda güdülemesi, sorumluluk alması karar vermesi 
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özerklik,  özerk karar verme olarak ifade edilmektedir (Deci ve Ryan, 2000). Özerk bireyler 

kendi davranı�larını düzenlemeyi ba�arabilen ki�ilerdir. Bu da kendilerini içeren süreçlerde 

etkin ve aktif olduklarını göstermektedir. Deci ve Ryan (2000), bireyin sergiledi�i faaliyetin 

ki�i tarafından içselle�tirme düzeyine göre içselle�tirmeden ba�ımsız, özümsenmi�, kısmen 

içselle�tirilmi� veya içselle�tirilmemi� olmak üzere farklı kategorilerde güdü kavramını ele 

almı�tır. Kontrollü güdüleme, bireyin kendisi dı�ındaki ki�i veya durumlar tarafından 

davranı�a zoraki yönlendirmesidir. Dı�sal düzenlemede ise ödül, beklenti, zaman, yaptırım 

unsurları birey dı�ı unsurlardır.  

Öz Düzenleme ve Psikolojik Kontrol 

Alan yazına göre anne baba deste�i ergenlerin özerk benlik geli�tirmelerine ve 

psikolojik iyi olu�larına katkı sa�lamaktadır. Psikolojik kontrol uygulamaları ile çocuk 

ebeveyne duygusal ba�ımlı kalaca�ından kendisini yönetme ve düzenleme becerilerinden 

yoksun kalacak ba�ımsızlık geli�imi olumsuz desteklenecektir (Pettit ve ark., 2001). Öz 

düzenleme, bireyin kendi davranı�larını duruma göre de�i�tirmesi, etkin olması anlamına 

gelmektedir. Zimmerman (2000)’e göre öz düzenleme, sosyal kabul ile iç içe olması sebebiyle 

çok önemlidir. �nsanın ya�amında bu denli etkili olan öz düzenlemenin temellerinden olan 

kavram öz kontroldür. Literatürde öz kontrol, bir çocu�un yeti�kinin verdi�i yönergelere 

uyma davranı�ını, yeti�kinin olmadı�ı ortamda sürdürebilmesidir. Bu do�rultuda, bireyin 

ailesi tarafından kontrol edilmesi psikolojik kontrol kavramı ile ele alındı�ında; psikolojik 

kontrol öz düzenlemenin ön adımı olan öz kontrolü ve dolayısıyla öz düzenlemeyi engelleyen 

bir faktör olarak kar�ımıza çıkmaktadır. Bireyin öz düzenlemede kendi hedefini, kendi 

yolunu, sorumluluklarını, duygu ve davranı�larını düzenlemesi beklenirken psikolojik 

kontrolde çocu�un psikolojik durumu dahi ailenin kontrolü altındadır. Bu nedenle psikolojik 

kontrol altındaki ö�rencinin stratejiler tespit edip uygulamasını beklemek güçle�ecektir.  
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Barber ve Harmon (2002)’ ye göre, psikolojik kontrol uygulama yollarından biri de 

çocu�un duygu, dü�ünce ve algılarının geçersiz oldu�una inandırılmasıdır. Bu do�rultuda, 

bireyin, fikir üretmesi zorla�acaktır. Öz düzenleme do�rultusunda hedef belirleme, kendisini 

analiz edip yeni yollar belirleme ve bilgisini transfer etme davranı�larını sergilemekte 

zorlanması beklenmektedir.  

Öz Düzenleme  

Günümüz �artları, ö�renme kavramını ö�rencinin sorumluluk alarak hedef tespit etti�i, 

bilgiyi aldı�ı ve zihinsel olarak kodladı�ı, eksik ö�renmelerini belirledi�i bir sürece 

dönü�türmü�tür. Her ö�renci, ö�renme ile ilgili süreçlerde farklı sorunlar ya�amaktadır. 

Herhangi bir okulda ö�rencilere bu konu ile ilgili sorular sorulursa her birinin kendi içinde 

ya�adı�ı farklı bir problem oldu�u görülecektir. Verimli ders çalı�mayı bilmemek, çok 

çalı�mak, çok çalı�ıp sonuç alamamak, az çalı�tı�ı halde ba�arılı olmak gibi pek çok farklı 

profile sahip ö�renci bulunmaktadır. Bu do�rultuda, ö�renci e�er kendisine göre bir strateji 

belirleyip uygulayabiliyorsa ö�renme sürecindeki sorunların üstesinden daha rahat 

gelebilmektedir (Çilta�,2011).  

Ö�rencinin kendisine uygun bir strateji belirleyerek uygulayabilmesinin yollarından 

birini 20.yy ba�larından beri literatürde yer almaya ba�layan öz düzenleme kavramı 

olu�turmaktadır. Ülkemizde öz düzenlemeli ö�renme 2005 ve sonrasında çalı�ılan ve ba�arıya 

etkisi incelenen bir konu olarak ulusal ve uluslararası literatürde yerini almı�tır (Üredi ve 

Üredi, 2005; Üredi ve Üredi,2007). 

Öz düzenleme kavramının olu�masına da etki eden bili�sel kuramlar 20.yyda 

akademik ba�arının kayna�ı çalı�malarına da yansımı�tır. Akademik ba�arının kayna�ı 

19.yy’da zeka, bireysel sınırlılıklar olarak görülürken bir sonraki yüzyılda zihinsel süreçler, 

çevresel faktörler ve bireylerin kendilerine ait ki�isel özellikleri de bu kayna�ın bir parçası 
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olarak görülmü� ve bu do�rultuda ara�tırmalarda yer almı�tır. 1980’li yıllardan itibaren üst 

bili� ve sosyal bili�sel ekollerin etkisi ile ö�renen bireyin, ö�renme süreçlerinin farkında 

olması, bu süreçleri kontrol etmesi, de�erlendirmesi becerilerinin önemi artmı�tır 

(Zimmerman, 1989). Bunun yanı sıra, ö�renmede motivasyonun önemi ve ö�rencilerin sahip 

oldukları ö�renme stratejilerinin akademik ba�arıya etkisi, uzun yıllardan beri ara�tırılan 

önemli bir konudur (Ya�lı, 2004). Uzun yıllardan beri devam eden bu çalı�malar ve geli�en 

literatüre ba�lı olarak motivasyon ve üst bili�sel süreçler daha fazla incelenmi�; bu 

kavramların aralarındaki ili�ki ortaya konmu�tur (Uluta�, 2016).  

Zimmerman (1986),öz düzenlemenin ilk tanımını Amerikan E�itim Ara�tırmaları 

Derne�i’ndeki bir toplantıda yapmı�tır. Bu tanıma göre öz düzenleme, bireyin kendi ö�renme 

süreçlerini üstbili�sel, motivasyonel ve davranı�sal olarak aktif bir �ekilde kontrol etme ve 

düzenleme çalı�malarıdır.  Hoyle (2010)’a göre, bireyin bir amaca yönelik beklentileri ve 

gerçeklik arasındaki çeli�kilere bu bireyin gösterdi�i tepkilerdir. Bu tepkiler çevreye uyumda 

önemli bir araçtır. Mithaug (1993), öz düzenlemeyi; de�i�ime uyum sa�lama olarak 

tanımlamı�tır.   Bandura, öz düzenlemeyi; bireyin duygu dü�ünce ve davranı�ları üzerinde 

kontrol sahibi oldukları, bu kontrol mekanizmasıyla kendi davranı�larını düzenlemesi olarak 

tanımlamaktadır (Bandura, 1986). 

Schunk (1994)’a göre, ki�inin ö�renme sürecine dikkat edip odaklanması, bilgiyi 

bili�sel olarak örgütlemesi, verimli çalı�ması ve kaynakları etkin kullanması, sahip oldu�u 

yeterlilikleri, ö�renmeye atfetti�i de�er, ö�renmesini etkileyen faktörler ve ö�renme sonucuna 

yönelik olumlu beklentilere sahip olması ve bunların tamamına yönelik bir gurur ve mutluluk 

hissetmesi öz düzenlemedir. Literatürde öz düzenlemeye yönelik farklı tanımlar mevcuttur. 

Ancak hepsinin ortak noktası, bir amaca yönelme süreci içinde, bireyin aktif olarak kontrolü 

ele almasıdır.  



15 
�

�

 

Öz düzenleme farklı teorilere göre incelenebilmektedir. �lk olarak bili�sel bilgiyi 

i�leme teorisine göre öz düzenleme ele alınmı�tır.Ö�rendi�imiz bilgilerin zihnimizde kalıcı 

bir yere sahip olabilmesi bilgiyi i�lemek ile mümkündür. Bilgiyi i�leme teorisi, ö�renmeyi 

çe�itli kodlamalar yapma süreci olarak görür. Schunk (2009)’a göre ö�renme kavramı, 

algılanan bilginin belle�e aktarımı ve i�lenerek uzun süreli belle�e alınması ve 

depolanmasıdır.  Bilgiyi i�leme teorisi, kodlamalar ve tekrarlar üzerine kuruludur. Zamanla 

kodlama ve tekrarların niceli�i ile ilgili sorulara yönelik olarak derinle�en çalı�malar 

sonucunda üstbili� kavramı literatürde yer almaya ba�lamı�tır. Bilgiyi ��leme Teorisi 

penceresinden öz düzenleme kavramı ile üstbili�sel farkındalık kavramı birbirine denk iki 

kavramdır (Schunk, 2009). Üstbili�sel farkındalık, öz düzenlemeye paralel �ekilde ö�rencinin 

ö�renece�i bilgiyi, bunu nasıl ve ne zaman ö�renece�ini konusunda bir karar vermesi ile 

ba�lamaktadır. Kendisini beceri ve ilgi de�er olarak da inceleyen birey bunlara uygun 

çalı�malar gerçekle�tirecektir (Schraw ve Moshman, 1995).  

Zihinsel süreçlere yeni gelen bilgilerin uzun süreli belle�e aktarılmasına destek olan 

ö�renme stratejileri; ilgili bilginin tekrarlarının yapılması, ba�ka bilgiler ile 

ili�kilendirilmesini içermekte ve akademik performansa etki etmektedir (Schunk, 2009; 

Schunk ve Zimmerman, 2003; Winne, 2001). Ö�renilecek bilginin tekrar tekrar dinlenmesi 

veya okunması, dikkat çekici i�aretlemeler kullanmak ö�renme stratejilerinin bir boyutu olan 

yineleme stratejilerine örnek olarak verilebilir. Özet çıkarma, notlar olu�turma, sorular 

olu�turma, yorumlama,  daha önce edinilmi� bilgiler ile ili�ki kurma derinle�tirme 

stratejilerindendir. Sınıflama, gruplama, kavram haritaları olu�turma gibi teknikleri anlatan 

daha ileri teknikler düzenleme stratejilerindendir (Schunk, 2009). Öz düzenleme için önemli 

olan di�er bir konu olan kavrama sürecinin izlenmesi; ö�rencinin eksiklerini fark etmesine 

yardımcı olan ve bu eksikleri gidermesini içeren bir süreçtir (Schunk ve Zimmerman, 2003).  
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Piaget, Bruner, Vygotsky gibi alanın önemli isimlerinin teorilerinin etkili oldu�u 

yapılandırmacı yakla�ımlar, bireyin bilgiye yönelik düzenlemeleri üzerinde sosyal ve çevresel 

faktörlerin etkisinin düzeyine yaptıkları yorumlara göre farklıla�maktadır (Schunk, 2009). Öz 

düzenlemenin yapılandırmacılık temelindeki bakı� açısına göre bireyin motive olma 

kaynakları arasında bilginin ara�tırılıp ö�renilmesinin yanında bir de sosyal çevresinin 

düzenlenmesi bulunmaktadır (Schunk ve Zimmerman, 2003). 

Psikoloji tarihinde oldukça önemli bir yere sahip olan gözlem yoluyla ö�renme ve 

bunu literatüre kazandıran Albert Bandura ile sosyal bili�sel teorinin temelleri atılmı�tır.  Bu 

teoriye göre ö�renme; birey, davranı� ve çevre etkile�imi ile gerçekle�mektedir. Ö�renme 

kavramı sosyal bili�sel teoride, bireyin deneyimleri yoluyla davranı� de�i�imi 

gerçekle�tirmesi olarak ifade edilmektedir (Zimmerman ve Schunk, 2003).  

Bandura (1986)’nın  kar�ılıklı belirleyicilik ilkesi adını verdi�i bireye, davranı�a ve 

çevreye ba�lı faktörlerin nasıl bir dinamik çizdi�ini görmemizi sa�layan teorisi �ekil 1 de 

verilmi�tir. 

 

 

  

�ekil 1: Kar�ılıklı belirleyicilik ilkesi. 

Davranı�sal öz düzenleme becerisi, bireyin kendisine uygun bir strateji ile ö�renme 

süreçlerini düzenlemesi kendisini izlemesi iken çevresini gözlemleyip düzenlemesi çevresel 

öz düzenleme, bili�sel süreçlerini kontrolü ve düzenlemesi de bireysel öz düzenlemedir.  

Sosyal bili�sel kuramın bu modelinden yola çıkarak öz düzenlemeyi Zimmerman (1986) 

tanımına paralel olarak, bireyin stratejiler belirleyip uygulaması, bunları de�erlendirmesi, 

Birey 

Çevre Davranı�  
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çevresel süreçler ile motivasyonlarını da kontrol ettikleri bir ö�renme süreci olarak 

tanımlayabilmekteyiz.  

Tablo 1’de psikoloji literatüründe önemli yere sahip olan bazı kuramların 

kar�ıla�tırılmalı olarak öz düzenleme kavramına bakı� açıları ele alınmı�tır. Bu kar�ıla�tırma, 

öz düzenleme kavramının önemli yapılarından olan  motivasyon, farkındalık, anahtar süreçler, 

sosyal-fiziksel çevre ve kazanımları açısından yapılmı�tır. 

Tablo 1: Farklı kuramlara Göre Öz Düzenleme 

Kuramlar Motivasyon Öz Farkındalık Anahtar Süreçler 
Sosyal ve Fiziki 

Çevre 
Kazanımlar 

Bilgi ��leme 

Motivasyon 
vurgulanmaz. 

Kendine yönelik 
gözlem 

Bilginin 
depolanması ve 
transfer edilmesi 

Yalnızca bilginin 
dönü�ümü 
vurgulanır 

Bilginin dönü�ümüne 
yönelik kapasitenin 

artması. 
 

 
 

Sosyal Bili�sel 

Öz yeterlik – sonuç 
beklentisi ve hedeflere 

vurgu yapılır. 
 

Kendine yönelik 
gözlem ve kayıt 

Öz gözlem, karar ve 
tepki verme 

Model olma, 
deneyimlenmi� 

ya�antılar 

4 ardı�ık bölümün süreç 
boyunca artması. 

 

 
�stemli 

Bireyin kendi istek ve 
beklentilerine yönelik 

bir yapıdır. 

Davranı�sal kontrol Bili�, motivasyon ve 
duyguların 

kontrolüne yönelik 
stratejiler 

 

Dikkat da�ıtıcı 
etkilerin ortadan 
kaldırılmasına 

yönelik yöntemler 

�radesel kontrol 
stratejilerinin 

kullanımının artması 

Edimsel 
Ko�ullanma 

Uyarıcının peki�mesine 
yönelik vurgu vardır. 

Ki�isel tepki dı�ında 
vurgu yapılmamı�tır. 

Kendini izleme, 
ö�renme 

de�erlendirme 
 

Model alma ve 
peki�tirme 

Uyarıcıların azalması ve 
davranı�ın �ekillenmesi 

Vygotsky 

Sosyal ba�lar dı�ında 
vurgu yapılmamı�tır. 

Yakınsak geli�im 
alanında ö�renmeye 

yönelik bilinç 

�çe dönük 
konu�malar 

Yeti�kinlerin 
diyalogları 

içselle�tirilerek 
konu�mada bir 

aracıdır. 

�ç konu�manın 
kazanılması 

Fenomenolojik 

Ki�inin kendisini 
yenilemesine vurgu 
yapılır. 
 

Ki�iye ait kavramlara 
vurgu yapılır. 

Öz de�er ve kimlik Öznel algılar Ki�isel sistemin 
geli�mesi 

Yapılandırmac
ı 

Bili�sel süreçlerdeki 
çeli�kilerin ve merak 

duygusunun çözülmesi 
olarak ifade edilir. 

Bili�leri izleme �emaları, bireysel 
stratejileri ve 

teorileri 
yapılandırma 

Sosyal çeli�ki ya 
da ke�if yoluyla 

ö�renmeye 
yönelik vurgu 

vardır. 

Geli�im, çocukların öz 
düzenleme süreçlerini 

kazanmalarını 
güçle�tirir. 

 (Zimmerman ve Schunk (2001, s. 9) 

Öz Düzenleme Süreci 

Öz düzenleme, düzeyi de�i�ebilen bir beceridir (Zimmerman, 2000). Örne�in; 

üniversite sınavına girecek olan ve bu sınavı kazanmak isteyen bir bireyin ders çalı�ma 

programı hazırlaması ancak buna uymaması dü�ük bir öz düzenleme becerisi iken; hayallerine 
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ula�abilmek için çalı�ma programını düzenli olarak yerine getirmesi yüksek bir öz düzenleme 

becerisine i�aret etmektedir.  

Öz düzenleme sürecinde, ö�renci stratejisini kendisi olu�turur, ö�renme ortamını ve 

ihtiyaç duydu�u ö�renme �eklini seçmede yine kendisi etkin bir rol alır. Bili� bilgisi, 

motivasyon ve davranı� boyutlarında öz düzenlemeyi açıklayabilmek için 5 önemli faktör 

bulunmaktadır. Bunlar; ö�renciyi hangi faktörlerin motive etti�ini, hangi süreçler ile 

ö�rencinin bilinçlendi�i, ö�rencinin akademik hedeflerine ula�mak için hangi önemli 

süreçlerden geçti�i, sosyal ve fiziki çevrenin öz düzenleme ile ö�renmeyi nasıl etkiledi�i, 

ö�rencinin öz düzenleme kapasitesini nasıl kazandı�ı gibi faktörlerdir (Zimmerman, 2000). 

Akademik olarak ba�arılı ö�rencilerde, ba�arısız olanlara kıyasla daha yüksek bir öz 

düzenleme becerisi oldu�u bilinmektedir. Bunu destekler nitelikte Cheng (2011), öz 

düzenleme becerisinin ö�rencilerin akademik performansıyla ilgili en iyi yordayıcı oldu�u 

tezini savunmaktadır.  

Öz düzenlemenin geli�im a�amalarının Kopp (1982) tarafından nörofizyolojik, duyu 

motor ayarlama, kontrol, öz kontrol ve öz düzenleme olarak 5 adımdan olu�tu�u ileri 

sürüldü�ü bilinmektedir. Nörofizyolojik ayarlama evresi ile do�um sonrası 2-3 ayda 

tamamlanmaya ba�layan süreç, öz düzenleme boyutunda 3-4 ya�larında 15 dakikalık zaman 

diliminde gözlemlenebilirken yeti�kinli�e do�ru geli�en bir beceri olarak kar�ımıza 

çıkmaktadır. Hoyle (2010) da öz düzenleme becerisinin erken çocukluk döneminde ortaya 

çıktı�ına vurgu yapmaktadır.  

Öz Düzenleme Becerisine Sahip Ö�rencilerin Özellikleri 

Her ö�renim kademesinde öz düzenleme önemli bir konu olmaklar birlikte farklı 

kademelerde öz düzenleme becerisine sahip ö�rencilerin davranı�ları benzerlik 

göstermektedir.  Literatür incelendi�inde, akademik olarak ba�arılı olan ö�rencilerin 
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di�erlerine oranlar daha çok öz düzenleme stratejisi kullandı�ı ve e�itimcilerinden daha çok 

faydalandı�ı görülmektedir (Zimmerman ve Martinez-Pons, 1986; 1988, Pape ve Wang, 

2003). 

Öz düzenleme becerisine sahip ö�renciler, davranı� motivasyon ve bili�lerinin 

kontrolünü buna ba�lı olarak kendi düzenlemesini yapar. Bu ö�rencilerin ula�ılabilir bir 

hedefi vardır. Ö�renci buna yönelik çalı�ır ve bu çalı�ma süreçlerinde kendisini izler. Öz 

düzenleme becerisine sahip ö�renciler, çevreden bir ki�inin uyarı ve geri dönütü ile de�il, 

do�rudan kendi kendisini izleyerek düzenler. Bu ö�renciler etkin ve aktif ö�rencilerdir. 

Ö�rencinin verimli çalı�ma sa�laması, kaynaklarını etkin kullanması da öz düzenleme 

özelli�inin bir bile�enidir.  

Bu ö�renciler (Zimmerman ve Schunk, 2007), 

• Bilginin depolanmasına yönelik stratejileri bilir ve kullanırlar 

• Ki�isel hedeflerini gerçekle�tirmeye yönelik olarak zihinsel süreçlerini de nasıl 

�ekillendirmeleri gerekti�ini bilirler.  

• Öz yeterlik düzeyleri yüksek olan bu ö�renciler hedeflerini benimser ve hedefine 

yönelik pozitif duygular ile motivasyonunu düzenler. 

• Ö�renme ve görev odaklı çabası yüksektir. Ba�kalarından yardım alabilir. 

• Akademik konularda katılıma isteklidir. 

• Hedeflerine do�ru ilerlerken dikkat, çaba ve motivasyonlarını korumayı ba�arırlar. 

• �yi bir planlama, etkili zaman yönetimi ve yüksek motivasyon sahibidirler. 

Öz düzenleme becerisine sahip ö�renciler akademik olarak kendilerine verilen 

sorumlulukları zamanında yeterine getiren, ilgisini çeken farklı çevresel ko�ullar olmasına 

ra�men derslerine ve okul konularına odaklanabilir. Parajes’a göre, öz düzenleme becerisine 

sahip olan ö�renciler, ders esnasında notlar alır, kütüphane aracılı�ıyla ara�tırmalar yapar, 
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çalı�malarını planlar ve düzenler, kendisine çalı�ma ortamı olu�turur, kendi motivasyonunu 

sa�lar ve sınıfta etkindir (Akt.Vardar,2011). 

Öz Düzenlemeye Dayalı Ö�renme Modelleri 

Pintrich tarafından olu�turulan Öz Düzenlemeye Dayalı Ö�renme Modeli, Wime 

tarafından olu�turulan Öz Düzenleme Modeli, Borkowski tarafından olu�turulan Süreç Odaklı 

Bili�sel Model, Boekearts tarafından olu�turulan Uyarlanabilir Ö�renme Modeli ve öz 

düzenleme kuramına yönelik çalı�maları ile bilinen Zimmerman’ın Öz Düzenlemeye Dayalı 

Ö�renme Modelleri bulunmaktadır. 

Bu modellerin bazı ortak noktaları mevcuttur. �lk olarak, ö�rencinin ö�renme 

sürecinde aktif, etkin ve yapıcı olarak yer alması bu ortak noktalardandır. Tüm modellerde 

ö�renci kontrolü ele alma sorumlulu�unu ta�ımaktadır. Bu kontrol, izleme, kendini düzenleme 

davranı�larını beraberinde getirmektedir. Bir di�er ortak nokta, tüm modellerde ö�rencinin 

ula�mak istedi�i bir amacın varlı�ıdır. Bu amaç için ö�rencinin kendi motivasyon ve 

bili�lerini düzenleyece�i varsayılmaktadır. Öz düzenlemenin çevresel faktörler ve ba�arı 

arasında aracı bir yapıda oldu�u tüm modellerde ortak olan bir di�er boyuttur. Bu bilgiler 

do�rultusunda, öz düzenlemeli ö�renme modellerinin tamamında ö�rencinin aktif oldu�u, 

bili�sel ve motivasyonel durum ve davranı�larını gözlemledikleri, bunlar do�rultusunda 

düzenlemeler yaptıkları görülmektedir. Öz düzenlemeyi kapsayan ö�renme modellerindeki 

de�i�kenler öz düzenleme stratejileri ve motivasyonel inançlar üzerinde �ekillenmektedir.  

Wolters (1998), ö�rencilerin öz düzenleme ve motivasyonları arasındaki ili�kiye 

yönelik olarak ara�tırma soruları soruları sunmu�tur. Ö�rencilerin motivasyonunu düzenlemek 

için kullandı�ı stratejiler, motivasyonel düzenleme, öz düzenlemeyi ö�renme ve ba�arı ile 

ili�kisinin ne kadar oldu�u motivasyonu düzenlemek için var olan stratejilerin kullanımlarının 

neye ba�lı oldu�unu içeren bu sorular ile bu iki de�i�ken arasındaki ili�ki açıklanmaya 



21 
�

�

 

çalı�ılmı�tır. Öz düzenleme, motivasyon sürecini incelemek için bir anahtar olarak 

dü�ünülmü�tür. Buna paralel olarak çe�itli motivasyon yöntemleri geli�tirilmi�tir (Sassenberg 

ve Woltin, 2008).  

Öz düzenleme standartlara ba�lılık, izleme ve de�i�im kapasitesi �eklinde 3 boyutta 

incelenmektedir. Burada yer alan standartlar, bireyin amaçlarını ifade etmektedir. Öz 

düzenlemede standartlara ba�lılık bireyin hedefi için kendisini de�i�tirmesi ifadesini 

kar�ılamaktadır. Güdüleme ile yakından ili�ki içinde olan öz düzenleme kavramı e�er bireyin 

içsel motivasyonu yoksa öz düzenleme için bir etkide bulunmamaktadır. Sadece hedef 

belirlemek öz düzenleme için yeterli de�ildir. �çsel motivasyonun da var olması 

gerekmektedir. Bir di�er boyut olan izleme, bireyin kendi davranı�larını gözlemlemesidir. 

De�i�im kapasitesi kavramı ise; irade, duyu� ve bili� etkile�iminin bir sonucudur.  

Bireyin olu�turdu�u hedeflere ula�mak amacıyla kendi bili�sel süreçlerini ve 

motivasyonunu �ekillendirmesi ve bir bütün olarak ö�renme süreçlerini kontrol edebilmesi öz 

düzenleme kavramını kar�ılamaktadır (Boekearts ve Cascallar, 2006). Bu ö�renme modelinin 

dayandı�ı temeli anlayabilmek için Boekearts’ın öz düzenlemeye yönelik tanımı önem ifade 

etmektedir. 

Uyarlanabilir ö�renme modelinde algılar önem te�kil etmektedir. Bu algı, alana özgü 

bili� bilgisi, kendine yönelik algılar ile, ilgili motivasyonu olu�turma süreçlerinin 

de�erlendirilmesi sonucu olu�ur. De�erlendirmeler, ö�renme ortamının niteli�ini veya bireyin 

öz de�erlendirmesini içeren sorgulamalar �eklinde olmaktadır. Olumlu de�erlendirmeler 

sonucu olu�an algılar, bireyin kaynaklarının geli�mesini sa�larken olumsuz de�erlendirme 

sonucu olu�an algılar, kaynak kaybının olu�maması amacıyla ego korunmasına yol açar. 

Boekearts’ın modeli, bu iki de�erlendirme arasındaki dengeyi sa�lamaya çalı�maktadır. 

Model, bili�sel öz düzenleme ve motivasyonel öz düzenleme olmak üzere iki alt boyut ve her 

bir alt boyut için üç bile�enden olu�maktadır. Bili�sel öz düzenleme boyutu, bili�sel 
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düzenleyici stratejiler, bili�sel stratejiler ve içerik alanından; motivasyonel öz düzenleme 

boyutu ise, motivasyon düzenleme stratejileri, motivasyon stratejileri, bili�üstü bilgi ve 

motivasyonel inançlardan olu�maktadır. 

Bili�sel stratejiler, davranı� olu�turmaya yönelik kalıcı ö�renme sa�lamaktadır. 

Bunlarda eksiklik ya�ayan ö�rencilerin sınıftaki aktifli�ine yansıyacak ve kendi ö�renmelerini 

de�erlendirmede zorluk çekme ya�antıları görülecektir. Bili�üstü bilgi, bilgiyi daha iyi 

anlayabilme ve de�erlendirme �ansı sunarken motivasyonel inançlar ise ö�renme süreci 

boyunca motivasyonlarını sürdürmelerini sa�lar.  

Burkowski, öz düzenleme sürecinde stratejilerin kullanımına önem atfetmektedir. 

Burkowski, bu süreçleri dikkate alarak süreç odaklı bili� bilgisi modelini olu�turmu�turç 

Ö�renciyi ba�arı durum ve düzeylerine göre niteleyen bu stratejilerin kullanımındaki 

farklılıklardır. Burkowski modelinde bilginin i�lenme sürecine önem vermi� ve bili�sel, 

motivasyonel, ki�isel ve durumsal boyutların bir bütün olarak bu sürece etki etmekte 

oldu�unu belirtmi�tir. Öz düzenleme, bir ö�renme stratejisinin ö�renci tarafından kavranması 

ile ba�lar ve zamanla nicelik ve nitelik yönünden artı� gösterir. Öz yeterlik algısı da bireysel 

ve motivasyona yönelik strateji kullanılmasına yardımcı olur. Sonucunda geri dönütler 

do�rultusunda strateji seçimi yenilenir ve motivasyonu �ekillendirir. Bu sayede bireyin hem 

alan bilgisi hem de problemlerin üstesinden gelme becerisi kazandı�ı görülür (Burkowksi, 

1996; Burkowski, 2000;Puustinen ve Pulkkinen, 2001). 

Winne (1996), öz düzenlemeli ö�renmenin tanımını; bireyin kar�ısına çıkan bir 

sorumluluk kar�ısında bili�sel stratejilerini düzenleyen üstbili�sel faaliyetler olarak yapmı� ve 

öz düzenlemeyi ö�renmenin temel ta�ı olarak görmü�tür. Winne ve Hadwin’in modeli, 4 

a�amalı bir modeldir. �lk adımda ö�renci, kar�ıla�tı�ı göreve yönelik algılarını olu�turur. 

�kinci adımda amaçlarını belirler ve bu amaçlara onu götürecek planlamalarını yapar. Üçüncü 

adımda, bir önceki adımda yaptı�ı planlamaların içeri�ini uygular. Son adımda, bu sürecin 
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deneyimlerinin gelecekteki benzer durumlara aktarılmasına yönelik bili�sel süreçler 

düzenlenir. Her bir adımda ko�ullar, i�lemler,  ürünler, de�erlendirmeler ve standartlar adı 

verilen genel yapılar bulunmaktadır. Ko�ullar, bili�sel süreçlere yönelik bir ifadedir ve var 

olan kaynakların zamana yönelik kavramların, sosyal çevre, sorumluluk bilgisi, amaç 

odaklılık ve ilgi gibi durumları tanımlamaktadır. ��lemler, ö�renme sürecinde kullanılan 

stratejileri ifade etmektedir. Bu stratejiler, bili�sel; ara�tırma – izleme – ba� kurma – tekrar 

etme – transfer gibi stratejilerdir. Ürünler, gözlem ya da deneyim ile ula�ılan sonuçlardır. 

Ö�renme sürecinin sonunu ürünler ifade etmektedir. Standartlar ile ürün arasında birey 

tarafından yapılan kıyaslama sonucu gelecek durumlara aktarılır. 

Sosyal bili�sel kuramı temele alan ve 4 a�amadan olu�an Pintrich’in öz düzenlemeli 

ö�renme modeli; bili�, motivasyon, davranı�, çevre düzenleme alanlarından her birini 

kapsayan planlama – izleme – kontrol – de�erlendirme a�amalarından olu�mu�tur.  

Bili�; hedefleri ön ö�renmeleri ve üst bili�sel bilgileri tanımlamaktadır. Bu modelde 

bili� kavramı yalnızca yeni ö�renilecek bilgiler için de�il var olan ö�renmelerin kontrolü için 

de stratejileri gerekli kılmaktadır.  

Ba�ka bir önemli kavram olan motivasyon, bireyler tarafından düzenlenen bir yapı 

olarak görülür ve ö�renme sürecinde kar�ıla�ılabilecek olumsuz durumların üstesinden 

gelebilmek için kullanılan bir güçtür (Boekearts ve Niemivirta, 2000). Davranı�; öz 

düzenlemenin yapısı itibariyle ö�rencinin ö�renme süreçlerine aktif olarak katılması, 

kendisini izlemesi, kontrol sa�lamasıdır. Ko�ullar; Çevresel süreçleri kapsamaktadır. Sınıf 

ortamı ö�renme çevresine yönelik etkileri ifade etmektedir. Pintrich’in modelinden hareketle 

öz düzenlemeli ö�renme, bireyin bili� – duyu� – üstbili� – davranı� ve çevre yönlerinin 

tamamını kapsayan bir yapıdır. Etkin ö�renme sürecine kar�ılık gelmektedir. 
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Tablo 2: Pintrich’in Öz Düzenlemeli Ö�renme Modeli 

Evreler Bili� Motivasyon Davranı� Ko�ullar 

Öngörü, 

planlama ve 

etkinle�tirme 

A�ama 1 

Hedef belirleme 

Ön bilgilerin geri 

ça�rılması 

Üstbili�in 

aktifle�mesi 

Görevin zorluk 

düzeyine ve  

Görevin de�erine 

yönelik anlam 

olu�ması 

Zaman ve ö�renme 

sürecinin , öz 

gözlemin 

planlanması  

Görev ve ko�ullara 

ili�kin algılar 

 

�zleme 

A�ama 2 

Bili�üstü 

farkındalık ve 

bili�in 

izlenmesi 

Farkındalık ve 

motivasyon ile ilgili 

duyu�un izlenmesi 

Farkındalık ve çaba, 

zaman yönetimi ve 

gereksinimlerin 

izlenmesi 

 

Görev ve çevresel 

de�i�imlerin 

izlenmesi 

 

Kontrol 

A�ama 3 

Ö�renme sürecine 

yönelik bir strateji 

seçilmesi ve 

uygulanması 

Motivasyon ve 

duyu�a yönelik 

özelliklerin 

yönetimine ili�kin 

stratejilerin seçilip 

uygulanması 

Çabanın artı�ı veya 

azalı�ı 

Yardım iste�ine 

yönelik arayı� 

Israr etme veya 

vazgeçme 

Görevin de�i�imi ya 

da yeniden gözden 

geçirilmesi 

Tepki ve Yansıtma 

A�ama 4 

Bili�sel yargılar Duyu�sal tepkiler Davranı�ın Seçimi Görevin 

de�erlendirilmesi 

 

Öz düzenleme alanında en çok kullanılan Zimmerman tarafından olu�turulan model 

Bandura’nın sosyal bili�sel kuramını temele alarak birey – davranı� – çevre üçlüsü üzerine 

�ekillenmi�tir. Kar�ılıklı belirleyicilik kuramına öz düzenlemeyi entegre etmi�tir. Bu 

ba�lamda, davranı�sal öz düzenleme çevresel öz düzenleme ve örtük öz düzenleme olarak 3 

ayrı kavram kar�ımıza çıkmaktadır.  
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B�REY�

ÇEVRE� DAVRANI��

 

  

 

, 

     

Çevresel Öz Düzenleme 

�ekil 2.Üçlü özdüzenleme (Boekaerts, Pintrich ve Zeidner, 2005).  

Davranı�sal öz düzenleme bireyin öz gözlemi ile ö�renme sürecine uygun stratejiler 

olu�turmasıdır. Çevresel öz düzenleme, çevresel �artları gözlemleme ve düzenlemeyi kapsar. 

Örtük (covert) öz düzenleme ise ki�inin bili�sel ve duyu�sal süreçlerini izleyip düzenlemesini 

kapsar. 

Sosyal bili�sel teori temelinde öz düzenleme, bireyin amaçlarına ula�mak için kendisi 

tarafından gerçekle�tirilmi� ve döngüsel bir süreçte ortaya çıkan bili�, duyu� ve davranı�lardır 

(Zimmerman, 2000).  

 

 

 

 

 

 

 

Örtük Öz 
Düzenleme 

Strateji Kullanma 

Geri Bildirim Döngüsü 
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�ekil 3. Zimmerman‘ın (2002) özdüzenlemeli ö�renme modeli 

Ön görü (ön dü�ünme): Bireyin yapaca�ı görevin analizi ve motivasyonu temelinde 

�ekillenen hedefin olu�turulması, stratejik planlama, öz motivasyonel inançlar boyutu, öz 

yeterlik sonuç beklentisi, içsel ilgi hedefe yönelim alt boyutlarından olu�maktadır. Birey bu 

evrede sürece hazırlık a�amasındadır, kararlar verir düzen kurar. 

Performans / �radesel – �stemli Kontrol : Öz kontrol ve kendini gözlem olmak üzere 2 

alt boyuttan olu�maktadır. Ö�renme faaliyetlerinin gerçekle�ti�i kontrol edildi�i evre 

burasıdır (Zimmerman, 2000).  

�stemli Kontrol 

*Özkontrol 

Öz ö�retim   �majinasyon 

Odaklanma Stratejiler 

*Özgözlem 

*Özkayıt    *Özdeneme 

 

 

Ön Dü�ünme Evresi 

*Görev Analizi: Hedef Belirleme – 
Stratejik Planlama 

*Öz motivasyonel �nançlar: Öz yeterlik-   
Sonuçlara Yönelik Beklenti- Atfedilen 

de�er- Amaç yönelimi 

Öz yansıtma 

*Öz yargı: Kendini de�erlendirme – 
Nedensel Yükleme 

*Öz Tepki: Özduyu� – Düzenleyici 
Çıkarımlar 
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Öz Yansıtma: Bireyin ö�renme süreci boyunca gösterdi�i performansını ve süreç 

çıktılarını analiz ederek davranı�larını �ekillendirmesidir. Öz yargı ve Öz tepki alt 

boyutlarından olu�maktadır. Bireyin bu analizi geçmi� ba�arılarına göre, ba�kalarına göre, 

çabalarına göre yapılmaktadır. Algılanan sonuçları birey sebepler olarak atfetmektedir. 

Özdüzenleme ve öz doyum boyutları; birey süreç çıktılarından memnunsa doyum sa�lar 

de�ilse kendini düzenleme noktasında bir de�i�ime gider �eklinde ifade edilmektedir. Bu üç 

evre ile öz düzenlemeli ö�renme döngüsü bu modelde tamamlanmaktadır (Zimmerman, 2000; 

Weiner, 2010; Bandura, 1991). 

Öz Düzenleme Becerisinin Geli�mesi 

Sosyal bili�sel kuram temelinde sosyal ortamlar öz düzenleme becerisinin 

geli�ebilece�i ortamlardır. Birey bu ortamlardan öz düzenleme becerisi açısından da 

etkilenmektedir. Ö�rencinin rol model alabilece�i arkada�, anne baba, ö�retmen, uzmanları 

gözlemlemesi önemlidir. Gözlem – taklit – öz kontrol – öz düzenleme adımları ile birey görüp 

özenme yoluyla taklit etti�i davranı�ları içselle�tirir ve kazandı�ı deneyimleri ileri 

ya�antılarında kullanır. 

Öz Düzenleme Becerileri ve Motivasyon  

Öz düzenlemenin motivasyonu içeren pek çok boyutu vardır ancak öz düzenleme 

uygulamaları, öz yeterlik gibi ö�rencinin motivasyonunu olumlu anlamda etkileyecek 

stratejiler birlikte kullanılmalıdır. Ürün beklentileri öz yeterlik ba�lantılı öz düzenleme ile 

motivasyonel amaçlar arasında ili�ki ve etkile�im oldu�u bilinmektedir. Motivasyon, öz 

düzenleme ile ö�renmeyi kolayla�tıran performans bili�, duyu� ve tekrar motivasyon ile öz 

düzenlemeli ö�renmeyi olumlu etkileyen sonuçlar ortaya çıkar (Lens ve Vonsteenkiste, 2009). 

�çsel motivasyon, etkinli�e verilen de�er iken dı�sal motivasyonu süreç çıktısına yönelik 

de�er olarak tanımlayabiliriz. Sürece ilgi duyan ö�renci içsel motivasyonu ile öz düzenleme 
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becerilerini kullanır ve iyi performans gösterir dı�sal motive olan ö�renciye göre daha 

kararlıdır (Zimmerman ve Schunk, 2007). Pintrich’in modelinde bireylerin motivasyon 

durumuna yönelik olan inançları ve ilgili görevin yetkinli�i noktasında kendisine olan inanı�ı 

önem arz etmektedir. Buna paralel olarak bireyin bu yetkinlik inançları ve amaç odaklı alan 

bilgisi motivasyonu sa�lamaya yönelik inançları geli�tirmeye de yardımcı olmaktadır 

(Pintrich, 2000). Öz düzenleme modellerinde yer alan görev de�erleri ile içsel motivasyon da 

yakın kavramlardır. Davranı�ın bireyin hayatında uzun vadeli olarak yer almasında bireyin 

içsel motivasyonu önemli bir etkendir.  

Akademik Motivasyon Kavramına Ait Tanımlar 

Motivasyon kavramı, kelime kökeni olarak ‘’movere – hareket etme’’ olarak 

Latince’den temelini almaktadır. Türkçe’nin en geni� ve resmi kılavuzu olan Türk Dil 

Kurumu’nun güncel sözlü�üne göre motivasyon kelimesi, isteklendirme ve güdüleme 

anlamlarını ta�ımaktadır. Motivasyon; ihtiyaç, ilgi, istek ve dürtüleri içine alan kapsamlı bir 

kavramdır (Cücelo�lu, 2004). Motivasyon, bir i�e ba�lamaya ya da bir i�i sürdürmeye veya 

sonuçlandırmaya sevk eden itici güç anlamını ifade etmektedir (Schunk, Meece ve Pintrich, 

2013). Lintern (2002), motivasyonu, bir hedef do�rultusunda çaba ile harmanlanmı� istek 

olarak tanımlamı�tır. Dörnyei (2000)’ye göre motivasyon, belli hedefler do�rultusunda, 

hedefe ula�mak için gerekli çalı�maların yapılabilmesi noktasında organizmayı harekete 

geçiren, ona enerji vererek davranı�larını yönlendirme etkisine sahip güçtür. Motivasyon, 

bireyi harekete geçiren ve belirlenmi� hedeflere yönelik çaba sarf edilmesini sa�layan 

uyarlamayı kolay hale getiren düzensel bir yönetim sa�layan algı gücünü arttıran ve zihinsel 

performansı etkinle�tirip geli�tiren bir güdüleme sürecidir (Sabuncuo�lu, 1998). 

Maslow’a göre motivasyon, ki�inin ihtiyaçlarından kaynaklanır ve sahip olmak 

istediklerine ki�iyi yöneltir. Motivasyon, ki�inin bir amacı hayata geçirmeye yönelik 

u�ra�ındaki yo�unlu�u ve kararlılı�ı gösteren bir süreç ifadesi ile tanımlanmı�tır (Robbins, 
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2003). Pintrich (2013)’e göre hedefe yönelik faaliyetler amacıyla davranı�ın te�viki ve 

sürdürülmesini içeren süreçler motivasyondur. Güdüleme, bir sonuç de�il süreçtir. Bu sebeple 

do�rudan gözlenmese de bireyin seçimleri, u�ra�ları, kararlılıkları sayesinde çıkarımlar 

yapılabilir. Gage ve Berliner (1992), güdülemeyi bir aracın direksiyonu ve motoru arasındaki 

ili�ki ifadesi ile betimlemekte ve ko�ullardan ba�ımsız olarak bireyi itme etkisi olan güç 

olarak ele almaktadır.  

Kleingima ve Kleingima (1981), motivasyon tanımlarında 102 farklı tanım ifadesi ve 

bunları kapsayan 9 farklı kategori bulunması sebebiyle net ve tek bir tanımın olamayaca�ını 

belirtmektedir (Akt: Akpur, 2015). Birbirinden farklı pek çok çalı�macı ve farklı çok sayıda 

tanım olmasına ra�men Porter, Bigley ve Steers (2003)’e  göre motivasyon tanımlarında ortak 

ifadeler bulunmaktadır. Bunlar, bireylerin davranı�larını ortaya çıkaran enerji kayna�ının ne 

oldu�u, davranı�ın hangi hedef için ortaya çıktı�ı ve nasıl �ekillendirilip sürdürüldü�üdür.  

Psikoloji literatüründe davranı�ların nedeninin ne oldu�u veya davranı� yo�unlu�unun 

neye ba�lı olarak �ekillendi�ine yönelik olarak sorulan sorulara yanıtlar aranmı�tır. Bu 

sorular: 

• Bireyler hangi davranı�ı gerçekle�tirmeyi seçerler? (Ödev sonrası ö�rencilerin bir 

kısmı test çözerken bir kısmı bilgisayar oyunları ile vaktini de�erlendirmektedir.) 

• Bir i�i yapmaya ba�lamak ne kadar vakit alacak bir durumdur? (Okul sonrası, bazı 

ö�renciler derse hemen ba�larken bazıları akademik sorumluluklarını geç saate kadar 

erteler.) 

• Bireylerin yapmaya karar verdikleri davranı�ların yo�unlu�u ve ilgi seviyesi ne 

düzeydedir? (Masanın ba�ına oturan ö�rencinin tüm dikkati derste midir yoksa sadece 

aileden veya ö�retmenden gelecek olumsuz geri dönütlerden kaçınmak amacıyla mı 

orada vakit geçirmektedir?). 



30 
�

�

 

• Bireyin kararlılı�ına ya da vazgeçmesine neden olan etki nedir? (Dersin tamamını 

çalı�mak yerine sadece belli konu ya da belli derslere çalı�ma durumunun sebebi 

nedir?). 

• Bir faaliyet gerçekle�irken zihinde ve duygusal süreçlerde olan süreçte neler vardır?( 

Ö�renci etkinlikten zevk mi almaktan, yeterli mi hissetmekte yoksa gelecek sınava 

yönelik bir endi�e mi ta�ımaktadır?).  (Karata�, 2011). 

Güdü – �htiyaç – Dürtü – �çgüdü Kavramları 

Motivasyonla ili�kili olan bu kavramların da tanımlarının bilinmesi, motivasyonu ve 

ileride anlatılacak olan kuramların motivasyona bakı� açısını daha iyi anlamamıza yardımcı 

olacaktır. 

Do�ada dura�an haldeki varlıkların hareketli hal almaları için bir etki gerekmektedir. 

Bu etki, bireyin kendisinden ya da kendisi dı�ındaki bir kaynaktan olabilir. Bireyi, harekete 

sevk eden bu içsel veya dı�sal etkenler ‘’güdü’’ kavramı ile ifade edilmektedir (Ö�ülmü�, 

2011). Tanıma göre  içten veya dı�tan gelen harekete geçiren güce güdü demekteyiz. Güdü 

kavramının ardından bir di�er yakın kavram olan ihtiyaç kavramı da güdü ile sık sık e� 

anlamlı �ekilde kullanılan bir kavramdır. Güdü, içten veya dı�tan gelen bir itici güç olarak 

tanımlanabilirken; ihtiyaç buna ek olarak bir de hedefin çekicili�i faktörünü barındırmaktadır 

(Ba�aran, 2000).  

�htiyaç ikincil güdü olarak tanımlanmakta olan psikososyal temelli bir süreçtir. Dürtü 

ise, fizyolojik temellidir. Açlık susuzluk dürtüsü ile birincil güdü ya da di�er bir ifade ile 

dürtülerimizi doyurmak için harekete geçeriz. �çgüdü ise, türe özgü ve türün tüm üyelerinde 

görülen, ö�renilmemi�, ki�ili�in geli�imine etki eden güçtür. �htiyaçtan ba�ımsızdır (Öztürk 

ve Aydın, 2003; Cücelo�lu, 2000). 
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Güdü Türleri 

Güdülenme süreci hemen olu�an basit bir süreç de�ildir. Bu nedenle farklı etkileri olan 

aynı uyarıcılar ya da farklı etkileri olan kayna�ı farklı uyarıcılar ile olu�an çe�itli 

güdülenmeler mevcuttur. Birincil ve ikincil güdüler olarak güdüleri 2 ayrı kategoriye ayırmak 

mümkündür. Yukarıda anlatıldı�ı �ekilde birincil güdüler açlık, susuzluk, cinsellik gibi 

kar�ılanmazsa yoksunlu�u daha çok ortaya çıkacak olan ihtiyaçları ifade etmektedir. �kincil 

güdüler psikososyal olarak kavramsalla�mı� olan sosyal ve psikolojik temelli güdülerdir. 

Ba�arı, saygınlık, sosyal kabul vb. ikincil güdülerdir.  

Uyarıcı kayna�ına göre güdüleri, organizmanın ya�amını etkileyen ve çevreyi 

anlamlandırmasına yardımcı olan güdüler olarak de�erlendirebilmekteyiz. Çevre 

anlamlandırma, temelinde merak ve ara�tırmacılık barındırmaktadır.  

Morris (2002), sosyal güdüler, bireyin benli�i ile ili�kili olan ve bireyin kendisi 

dı�ındaki insanlar ile ili�kili olan güdülerdir. Ki�inin ya�amını birincil güdüler kadar yo�un 

bir etki altına alamamasına ra�men büyük bir etkisi vardır. Sosyal ve ekonomik güven, ba�arı, 

özerklik, özgürlük, birlikte olma, sosyal kabul ve onay, benlik de�eri gibi güdüler bunlara 

örnek olarak verilebilen ö�renilmi� güdülerdir(Akt. Yöyen, 2008). 

Sardo�an (1992), bunun yanında güdüler durumluk ve sürekli olarak 

ayrı�tırılabilece�imizi ifade etmi�tir. Geçici ve kalıcılı�ı ifade etmekte olan güdüye örnek 

olarak fizik dersini sevmeyen bir bireyin derste not almak durumunda kalması sebebiyle not 

alması durumluk bir güdü iken fizik dersine ilgisi olan bir ö�rencinin fizikle ilgilenmesi 

sürekli bir güdüdür (Akt. Yöyen, 2008). 

Kayna�ına Göre Motivasyon 

�çsel, dı�sal ve motivasyonsuzluk olmak üzere 3 kaynaktan motivasyon 

alınabilmektedir. �çsel motivasyon bireyin ihtiyaçlarından kaynaklı olarak ilgi, yetenek ve 
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merakı ile beslenen ve kayna�ı ki�inin kendisi olan güdülerdir (Wu, 2003; Lin ve ark.,2003). 

Dı�sal motivasyon ödül ceza destek gibi çevresel kaynaklı güdülerdir (Wu, 2003). 

Motivasyonsuzluk ne içsel ne dı�sal olarak motive olunması halinde görülen ve beraberinde 

yetersizlik duygularını getiren güdüdür. Bazı kaynaklara göre motivasyonsuzluk, bireyin 

kendi amaçları do�rultusunda önceliklerini temel adımlara ayırması yoluyla motive olup 

sorumluluk almasıdır (Vallerand ve Pelletier, 1992;Deci ve Ryan, 2000). 

Abacı (2000)’e göre, bireyin hangi motivasyon türü ile motive oldu�u onun ki�isel 

geçmi�i ile ilgili algısı tarafından belirlenmektedir. A�ırı koruyucu bir ailede yeti�mi� ki�i 

dı�sal faktörleri daha çok önemseyebilmektedir. �çsel motivasyon dinami�i olan ö�rencilerin 

daha ba�arılı oldu�u daha çok doyum sa�ladı�ı ve öz yeterlik algılarının daha yüksek oldu�u 

yönünde çalı�malar literatürde mevcuttur. (Lin ve ark.,2003; Gottfried, 1985). Moore (2001)’e 

göre dı�sal motivasyon içsel motivasyonun geli�mesine katkıda bulunabilir. �stenen ödeve 

ili�kin bir ödev dı�sal motivasyon kayna�ı ile yapılmı� olabilir ancak bireye ba�arı ve ödül 

duygusu tattırılarak içsel motivasyonun geli�imi desteklenebilir (Seyis, 2011). 

Motivasyon Kavramına �li�kin Kuramlar 

Psikoloji literatüründe temel ta�lar olan kuramların motivasyon kavramına ili�kin 

farklı bakı� açıları mevcuttur. Motivasyonu daha iyi kavrayabilmek ve farklı kuramlar 

ı�ı�ında bu kavramı görebilmek için davranı�çı yakla�ım, hümanistik yakla�ım, bili�sel 

yakla�ım, yapılandırmacı yakla�ım, sosyokültürel yakla�ım ele alınmı�tır. Sosyal bili�sel 

temelli kuramların ardından öz yeterlik kavramı, öz belirleme kuramı burada ele alınarak öz 

düzenleme ve motivasyon ili�kisi açıklanacaktır.  

Davranı�çı yakla�ıma ait klasik ve edimsel ko�ullanma çalı�maları ve teorileri 

dü�ünüldü�ünde motivasyonun; davranı�çı yakla�ımın dı� çevreden gelen uyarıcı 

mekanizması, bunlara verilen tepkiler ve peki�tirme ile açıklanabilece�i dü�ünülmektedir. Bu 
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yakla�ım ö�rencilerin dı�tan gelen ödüller ile motive oldu�unu savunur. �stenen davranı�ı 

arttırmak ya da istenmeyen davranı�ı ortadan kaldırmak için peki�tireçler kullanılır. Olumlu 

peki�tireçler ödül olarak bilinirken olumsuz peki�tireçler ceza olarak bilinmektedir. 

Davranı�ın sıklı�ını ve yo�unlu�unu azaltan her �ey ceza olarak kavramsalla�tırılmı�tır.  

Bu yakla�ımda, içgüdü – dürtü – ihtiyaç kavramları sıklıkla kullanılmaktadır. 

Davranı�çı bakı� açısına göre organizmayı dura�anlıktan çıkma adına tetikleyen güç içgüdü – 

dürtü – ihtiyaçtır (Gardner, 2006). Skinner (1953), davranı�ın sıklı�ını ve gücünü arttıran her 

�eye peki�tireç adını vermi�tir. Davranı�çı yakla�ım istendik bir davranı� sonrasında sınıfta bu 

davranı�ı gösteren ö�rencilere ‘yıldız’ vermeyi peki�tirme olarak de�erlendirmi� ve olumlu 

davranı�ı arttırma yolunda motivasyon sa�ladı�ını dü�ünmü�tür. Bu do�rultuda, davranı�çı 

yakla�ım açısından bakıldı�ında organizmanın peki�mi� olan davranı�ı tekrarlayaca�ı 

dü�üncesiyle davranı� biçimlendirmede dı� uyarıcılar ile motivasyon önem kazanmı�tır 

(Erden, 2008). Örne�in, Skinner’ın edimsel ko�ullanmasında farenin yeme�i bulması onun 

fizyolojik bir ihtiyacına odaklandı�ı için farenin bu davranı�ı yemek ile peki�mi�tir ve fare, 

yeme�i tekrar elde etmek için yaptı�ı bu davranı�ı sürdürecektir. Buna göre, ödül fareye 

motivasyon kayna�ı olmu�tur. Motive olunan davranı�ın sıklı�ı ve yo�unlu�u, davranı�çı 

ekole göre artaca�ı ön görülen bir durumdur (Schunk, 2011). 

Ö�renme ile motive olma birbiriyle ilgisi fakat farklı kavramlardır. Ki�i geçmi�te 

peki�tireç alsa bile davranı� onun inançlarına uymuyorsa peki�tirecin etkisi geride kalacak ve 

ki�i o peki�tirilen davranı�ı sergilemeyecektir. Schunk (2011)’ e göre motive eden esas 

kayna�ın peki�tireç de�il peki�tireçlere yönelik inanç ve zihinsel süreçler olarak 

dü�ünülmektedir. Yıldız alan ö�renci olumlu peki�tireç aldı�ı için bir sonraki ö�renme 

sürecinde yıldız almak için çaba sarf edecektir. Ö�rencinin dı�sal motivasyon kayna�ını 

güçlendiren bir etki olacaktır.  
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Davranı�çı yakla�ım içsel süreçleri göz ardı etmesi sebebiyle ele�tiriler almı�tır.  

Bili�sel yakla�ım davranı�çı yakla�ıma ele�tirel bir açı ile yakla�maktadır ve bu do�rultuda 

motivasyon kavramı da dahil olarak kavramları bili�ler ile açıklamaktadır. Bu kurama göre, 

ki�inin gereksinimleri hedefleri ve ilgileri motivasyonun ba�langıcını olu�turmaktadır. Bu 

nedenle Oxford ve Shearin (1994), e�er ö�rencileri motive etmek istiyorsak ilgi çekici merak 

uyandırıcı ve onların hedeflerine uygun ö�retim yolları benimsememiz gerekti�ini 

dü�ünmektedir. Bili�sel yakla�ım, davranı�çı yakla�ımın aksine dı�sal de�il, içsel 

motivasyona önem vermektedir. Bireyin, bu do�rultuda; ceza ve peki�tireç gibi dı� etkiler 

temelli uyaranlara kıyasla inanç, hedef, beklenti ve ki�isel de�erlerinin davranı�larını belirler. 

Bireyin peki�tireçleri nasıl yorumladı�ı önem arz etmektedir. (Woolfolk, 1998). Davranı�çı 

yakla�ımda yer alan amaç talep kavramları bili�sel yakla�ımda ve bir süre sonra önem 

kazanan sosyal bili�sel yakla�ımda öz yeterlik, amaç – sonuç beklentileri, de�er atfetme 

kavramlarına dönü�mü�tür. Bu do�rultuda motivasyon, öz yeterlik (Self Efficacy), öz 

belirleme (Self Determination Theory) ve ö�renilmi� çaresizlik (Learned Helplesness) 

kavramları ile ba�lantılıdır.  

Literatürde en eski çalı�maların Seligman’a ait oldu�u ö�renilmi� çaresizlik kavramı, 

bir i�in ba�arısızlı�a yol açaca�ını dü�ünülmesini ifade eder. Ö�renilmi� çaresizlik bireylerin 

üstesinden gelebilecek yeterlikte olmalarına ra�men geçmi� ya�antılardan hareketle bireyin 

yapaca�ı herhangi bir giri�imde ba�arı kazanamayaca�ına yönelik bir zihinsel algısının 

bulunmasıdır (Woolfolk, 1995). Buradaki tanımda, bireyin eski ya�antılarındaki olumsuz 

tecrübelerini genelleme noktasında bir yanlı�lı�ı oldu�u görülmektedir.  

Ö�renilmi� çaresizlik kavramı hayvan ve insanlar ile yapılan bir dizi deneysel çalı�ma 

sonrasında literatüre girmi�tir ve kontrol edememe, beklenti ,yükleme biçimi ö�renilmi� 

çaresizli�i açıklayan kavramlardır (Ercan, 2002).  
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Bili�sel ekol de motivasyonun çevresel etmenleri göz ardı edip sadece bili�lerden 

ibaret görülmesi yönüyle eksiklik göstermi�tir. 

Temeline insanı , onun temel yapısını alan ö�renme sürecinin insana göre dizayn 

edilmesini amaçlayan �nsancıl (Hümanistik) yakla�ım Maslow ve Rogers gibi alanın önde 

gelen isimlerinin önem verdi�i bir yakla�ımdır. Maslow’un ihtiyaçlar hiyerar�isine atıfta 

bulunarak Woolfolk (1998), insanların do�u�tan beraberlerinde getirdikleri bir ihtiyaç 

tarafından sürekli olarak motive edildi�ini ifade etmektedir. �nsancıl yakla�ım ihtiyaçlar 

hiyerar�isinde kendini gerçekle�tirme e�iliminin en temel motive edici kaynak oldu�unu 

dü�ünmektedir. Buradan hareketle bu yakla�ımın da içsel süreçlere vurgu yaptı�ını 

söyleyebiliriz.  

 

�ekil 4. Maslow’un ihtiyaçlar hiyerar�isi 

�ekilde görselle�tirildi�i üzere Maslow (1968) ki�ilerin temel ihtiyaçlarını temel 

ihtiyaçlar; fiziksel ihtiyaçlar, güvenlik, ait olma, kendine saygı olarak de�erlendirmi�tir. Üst 

adımdaki kendini gerçekle�tirme ihtiyacını da bilme, anlama, estetik yaratıcılık, kendini 

gerçekle�tirme olarak ele almı�tır.   

Kendini 
Gerçekle�tim

e

Prestij, ba�arı, 
kendine saygı

Bir gruba ait olma ili�kiler 
kurma

Güvende hissetme, tehlikesizlik

Nefes alma, yemek yeme, uyumak, cinsellik 

Kendini Gerçekle�tirme �htiyacı 

De�er �htiyacı 

Ait Olma – Sevme – Sevilme 
�htiyacı 

Güvenlik �htiyacı 

Fizyolojik �htiyaçlar 
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�ekilde görselle�tirildi�i üzere Maslow (1968) ki�ilerin temel ihtiyaçlarını temel 

ihtiyaçlar; fiziksel ihtiyaçlar, güvenlik, ait olma, kendine saygı olarak de�erlendirmi�tir. Üst 

adımdaki kendini gerçekle�tirme ihtiyacını da bilme, anlama, estetik yaratıcılık, kendini 

gerçekle�tirme olarak ele almı�tır.   

Kültüre ve toplulu�a katılma fikrine vurgu yapan sosyo kültürel yakla�ım bireylerin 

kendi kimliklerini ve ya�adıkları toplum ve sosyal çevre ile ili�kilerini devam ettirmek için 

faaliyetlerde bulunduklarını ifade eder. Lave ve Wenger (1991)'e göre insanlar toplumun bir 

ferdi olarak kendi kimliklerini var edebilmek için toplumda var olan de�er ve uygulamalara 

motivasyon sa�larlar. Kimlik kavramı bu yakla�ımda temel ta� olarak kar�ımıza çıkmaktadır. 

Sosyal bili�sel yakla�ımda dı�sal etkileri ve ortaya çıkan davranı�ın sonucuna verilen 

tepkiyi önemsemesi yönüyle davranı�çı yakla�ıma; beklenti ve ki�isel inançlara önem vermesi 

yönüyle bili�sel yakla�ıma yakın durmaktadır (Woofolk, 1998). Bu açıklamadan hareketle 

sosyal bili�sel kuramda ö�rencilerin motivasyonunu, inançları sonuç ve ve amaçları 

etkilemektedir denilebilir.  Bandura (1977) tarafından geli�tirilen bu kuram, ö�renmede sosyal 

çevrenin etkisini dü�ünce inanç ve duyguların önemini vurgular. Bu yakla�ıma göre birey 

bilgisini, yöntemini, inançları, tutumlarını sosyal çevresi ile ili�kileri sonucunda olu�an 

etkile�im sayesinde edinir. Ö�rendi�i bilgilerin davranı�a dönü�üp dönü�memesi bireyin 

kendi elindedir.  

Kar�ılıklı belirleyicilik ilkesi; çevre özellikleri ki�isel özellikler ve davranı� özellikleri 

birbirini nasıl etkiledi�ini göstermektedir. Sosyal bili�sel yakla�ıma göre motivasyon, bireyin 

bir konuda kendi yeterlili�ine ili�kin algısı olan öz yeterlik inancı tarafından da 

etkilenmektedir. Öz belirleme kuramı ile ili�kili olan yeterlik özerlik bu kuram için de önem 

arz etmektedir. Öz yeterlik kavramından ilk kez bahseden ara�tırmacı Bandura'dır. Zulkosky 

(2009), öz yeterlik, bireyin kar�ı kar�ıya kaldı�ı bir sorumluluk ile ilgili bireyin o sorumlulu�u 

gerçekle�tirme sürecinde kendi yetene�ine olan algısıdır. (Akpur, 2015). Öz yeterlik hedef 



37 
�

�

 

seçimini kar�ıla�ılan zorluklara verilen tepkileri ve kararlılı�ı etkiler. Ayrıca öz yeterlik 

düzeyi yüksek olan ö�renciler ula�ılması daha zor  hedefler seçip daha gayretli çalı�ma ve 

kararlılık sergileyebilir (Schunk ve Üsher, 2012). 

Tablo 3. Farklı Kuramlara Göre Motivasyon Kavramına Bakı� 

Yakla�ım Motivasyon Kayna�ı Etkileyen Kavramlar 

Davranı�çı  

Bili�sel 

Yapılandırmacı 

Hümanistik  

Sosyokültürel 

Dı� 

�ç 

�ç 

�ç 

�ç 

Peki�tireç, ödül, ceza 

�nanç, ba�arı, ba�arısızlık, dayanaklar, beklenti 

Bireysel farklar, ya�antı, etkile�im 

Özgüven, öz yeterlik, kendini gerçekle�tirme 

Ö�renme topluluklarına katılım, kimli�i sürdürme 

Motivasyona �li�kin Di�er Kuramlar 

Motivasyon, beklenti ve de�erler ile ili�ki içerisindedir. Bir ki�inin sorumlulu�unu 

ba�arabilmesi onun o sorumlulu�a ili�kin beklenti ve de�erleri ile do�rudan ili�kilidir. Birey, 

kar�ıla�tı�ı görev sonunda edemeyece�i kazanımlara yönelik olumlu inançlar ta�ıyorsa bu 

durum onun öz yeterli�ine ve görevin zorlu�una yönelik de�erlendirmelere dayanır. Birey 

gerçekle�tiremeyece�ini dü�ündü�ü bir göreve ilgi duymadı�ı ve de�er vermedi�i bir 

etkinli�e motive olamayacaktır (Schunk, 2011; Schunk, Meece ve Pintrich, 2013).  

Beklenti de�er kuramının sonrasında ve bunun etkisiyle ba�arı motivasyonu kuramı 

literatüre kazandırılmı�tır. Bireyin, bir davranı�ı sergileyebilmesi için ba�arı ihtimali, 

güdüleyici etkiler, motivasyon etkile�imi gerekmektedir. Bireyler ba�arıya yakla�ma ve 

ba�arısızlıktan kaçınmaya motive olmu�tur. �ki kavram birbirinden farklı iki durumu ifade 

etmektedir. Ba�arısızlıktan kaçınma motivasyonu yüksek ba�arıya ula�ma motivasyonu dü�ük 

bireylerde erteleme, kendini engelleme davranı�ları görülür (Schunk, Meece ve Pintrich, 

2013; Wigfield, Lutz ve Klauda, 2009).  
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Weiner(1986), tarafından olu�turulmu�tur. Ba�arı ile ilgili olumlu ya da olumsuz 

sonuçlar sonrası “Neden?” sorusuna verilen cevapları içermektedir. Dünyanın anlamına 

ili�kin, bireylerin kendi dünyalarını anlayıp organize etti�i ve kendi ya da bir ba�kası için 

sebeplerini anlamaya çalı�tı�ına yönelik iki varsayımı vardır.  Yükleme kuramına göre ba�arı 

ya da ba�arısızlık içsel veya dı�sal faktörlere ba�lanabilir Schunk, Meece ve Pintrich, 2013). 

Örne�in; yüksek not alınca çalı�arak ba�ardım diyen birey içsel, sorular kolaydı diyen birey 

dı�sal yükleme yaparlar. Aynı �ekilde dü�ük not aldı�ında; ö�retmen dü�ük not verdi diyen 

ö�renci dı�sal yükleme yaparken, yeterince çalı�madı�ım için böyle oldu diyen birey içsel 

yükleme yapmaktadır.  

Ba�arıya yönelik ihtiyaç da bireyin motivasyonunu etkilemektedir. Ba�arı ihtiyacı, 

bireyin en iyi �ekilde sorumlulu�unu gerçekle�tirmeye yönelik duydu�u istektir. Bu iste�e 

sahip ki�iler yaptı�ı i�i en iyi �ekilde yapmak ister, etkinliklerde yer almaktan çekinmez ( 

Cücelo�lu, 1992).Ülgen (1997)’ e göre ö�rencilerin ba�arılı olmaktan kendilerine koydukları 

standartlar birbirinden farklıdır. Birey standartları do�rultusunda çalı�ır. Örne�in, ba�arı 

standartı 70 Net olan ö�renci ile 85 Net olan ö�rencinin çalı�ma ve kendini ba�arılı olarak 

hissetme durumu farklı olacaktır.  

Daha önce de açıklandı�ı üzere Deci ve Ryan (1985), tarafından olu�turulan öz 

belirleme kuramı öz düzenleme ve özerli�i temele alan ki�ili�in geli�imini, psikolojik 

ihtiyaçları, ki�inin ya�am hedeflerini, ya�am enerjisini, bilinçaltı süreçlerini kültür ile 

motivasyonun ili�kisini açıklayan ve çevre faktörünü de göz önüne alan bir motivasyon 

kuramıdır (Deci ve Ryan, 2008). Özerlik, ki�inin seçimlerde bulunup seçimlerini ya�antı ile 

deneyimlemesi anlamına gelmektedir. Bu süreçte birey kendini motive etme ve sorumluluk 

alma becerilerini göstermektedir.  Öz düzenleme becerisine sahip bireyler motivasyona ve 

motive olmaya önem verirler (Woofolk, 1997).  Ki�iler kendisini ya da hedeflerindeki kitleyi 

nasıl harekete geçirip onları nasıl motive edecekleri konusunda çalı�malar yaparlar. Bu 
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do�rultuda davranı�çı yakla�ımın da destekledi�i ödül, ceza, peki�tireç gibi dı� uyarıcılar 

temelli uygulamalar gündeme gelir (Deci ve Ryan, 1985). Öz belirleme kuramı, motivasyonu 

sadece içsel dı�sal veya var yok olarak de�il motivasyonun kayna�ı ve türü yönüyle de 

ayırmaktadır (Deci ve Ryan, 2009;2000). Bu do�rultuda motivasyon, öz belirleme kuramı 

çerçevesinde özerk ve kontrollü türlerine ayrılmaktadır. �çsel kaynaklara dayalı içsel 

motivasyon, dı�sal kaynaklara dayalı dı�sal motivasyondur. Bireyin eyleme geçmesi için 

herhangi bir nedene ihtiyaç duymaması da motivasyonsuzluktur (Deci ve Ryan, 1985). 

�ekil 5. Motivasyonun alt boyutları. 

�ÇSEL MOT�VASYON 

 

DI�SAL MOT�VASYON 

 

 

 Deci ve Ryan (1985), bireyin yaptı�ı etkinli�i içsel doyum kazanmak için yapmasıdır. 

Bunun kayna�ı ilgi çekici bir etkinlik ile bireyin kar�ıla�mı� olmasıdır. Bireyin ilgisini çeken 

etkinli�i kendi özerk iradesiyle yapmayı tercih etmi� ise bu durumda bireyi motive eden 

kaynak içsel kaynaklarıdır (Deci ve Ryan, 1985; 2000). 

Bilmeye Yönelik �çsel 
Motivasyon

Uyarım Ya�amaya 
Yönelik �çsel 
Motivasyon

Ba�armaya Yönelik �çsel 
Motivasyon

Dı� Düzenleme - Dı�sal 
Motivasyon

�çe Yansıyan Dı�sal 
Motivasyon 

Belirlenmi� Dı�sal 
Motivasyon

MOT�VASYONSUZLUK 
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Özerklik (self determination theory - öz belirleme kuramı) teorisine göre bireyler 

do�dukları andan itibaren içsel süreçler yoluyla uyarılma ve ö�renme arzusu ta�ımaktadır 

(Deci, 1975).  

�çsel motivasyonun algılama olumlu performansa yönelik geri bildirimleri tarafından 

desteklendi�i, algılanan yeterli�in de bu motivasyonu geli�tirdi�ine yönelik çalı�ma sonuçları 

literatürde mevcuttur. �çsel motivasyonun belirli kural ve durumlara genellenebilir 

olmamasından dolayı ko�ullar önem arz etmektedir (Deci ve Ryan, 1985; Ryan ve di�.,1997). 

�çsel motivasyon; bilmeye yönelik içsel motivasyon, uyarım ya�amaya ba�lı içsel 

motivasyon, ba�armaya yönelik içsel motivasyon olmak üzere üç boyuttan olu�maktadır 

(Vallerand ve di�., 1992).   

Bilmeye yönelik içsel motivasyon bireyin yeni bir �eyler ö�renme, anlama ya da 

ke�fetme etkinliklerinden zevk aldı�ı için bu etkinlikleri gerçekle�tirmesidir. Örne�in, do�aya 

ilgisi olan bir çocu�un fen bilgisi dersindeki canlıları ara�tırması ya�amlarını incelemesi 

bilmeye yönelik içsel motivasyondur. Ba�armaya yönelik içsel motivasyon,  bir �eyler veya 

dü�ünceler üretmek, ba�armak etkinliklerine yönelik olarak bireyin doyum sa�lamasını ifade 

eder. Sınavda ba�arılı olanlar için derslerine çok çalı�mak gibi. Uyarım ya�amaya ba�lı içsel 

motivasyon, bir davranı�ı yapmaktan zevk aldı�ı için davranı�ın gerçekle�tirilmesidir 

(Vallerand ve di�., 1992).  

Dı�sal motivasyon; içsel motivasyondan, farklı olarak bireyin etkinliklere katılımı için 

dı�tan bir etkiye ihtiyaç duyulmasıdır. Do�u�tan getirilen doyum iste�inden ba�ımsızdır 

(Ryan ve Connell, 1989). Konuyu ö�renmek için ödev yapan ö�renci içsel olarak motive 

olmu�tur ancak ö�retmen ödevi kontrol edecek diye ödevini tamamlayan ö�rencinin 

motivasyon kayna�ı dı�saldır. Ödül veya doyum yerine cezadan uzakla�mak amacıyla 

gerçekle�mektedir (Deci ve Ryan, 1985). Bu iradeye ba�lı de�il kontrollü motivasyondur. 
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Ancak, içselle�tirmek özerk motivasyona dönü�ebilmektedir. Bu bir içselle�tirme sürecidir 

(Deci ve Ryan, 2000). 

Dı�sal motivasyon; dı� düzenleme - dı�sal motivasyon, içe yansıyan dı�sal 

motivasyon, belirlenmi� dı�sal motivasyon, bütünle�mi� dı�sal motivasyon olmak üzere dört 

boyuttan olu�maktadır. Dı�sal motivasyon kısaca bireyi davranı�ı gerçekle�tirmeye yönelten 

etkinin kendisi dı�ından gelmesidir. Takdir kazanmak, olumlu olmayan geri dönütlerden 

kaçınmak amacıyla ö�renme sürecine katılabilirler. Dı� düzenlenleme - dı�sal motivasyon bir 

ödül kazanmak veya bir olumsuzlu�a maruz kalmamak amacıyla yapılır. �çe yansıyan dı�sal 

motivasyonda, bireyler aslında dı�sal olan hedeflerini içselle�tirmeye ba�lamı�tır. Ancak 

içselle�tirme olsa da bu motivasyon türü de dı�sal olarak incelenir. Örne�in, sınava yakın bir 

önce, ba�arılı ö�rencilerin ders çalı�ması gerekti�i fikriyle bir ö�rencinin ders çalı�mayı 

dü�ünmesi bu motivasyon türüne bir örnektir. Belirlenmi� dı�sal motivasyonda birey dı�sal 

etkiyi kendi tercihi olarak görme durumundadır. Bütünle�mi� dı�sal motivasyon ise içsel 

motivasyona en yakın bireyin en özerk oldu�u dı�sal motivasyondur (Vallerand ve di�., 1992; 

Ryan ve Deci, 2000; Yurt ve Bozer, 2015).  

Motivasyonsuzluk; etkinli�in bireyin ilgisini çekmemesi, bireyin dü�ük öz yeterlik 

algısı, hedefine ula�maya yönelik endi�e veya benzeri sebepler ile davranı�ı gerçekle�tirmeye 

yönelik istek duymaması durumudur (Ryan ve Deci, 2000). 

Vallerand (1991) tarafından geli�tirilen bu hiyerar�ik modele göre ki�inin durumdan 

duruma ya da alandan alana motivasyon çe�idi de düzeyi de de�i�ebilmektedir (Vallerand ve 

Ratella, 2004). Bu do�rultuda, e�itim, spor, i� ya�antısı gibi ba�lamlarda motivasyon ayrı ayrı 

de�erlendirilmek ve literatüre bu �ekilde yansımaktadır.  
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�lgili Ara�tırmalar 

Psikolojik kontrol konusu ile ilgili yapılan çalı�maların pek ço�unda ebeveynden 

algılanan psikolojik kontrol ile bireyin sosyal ve psikolojik durumu arasındaki ili�kilere cevap 

aranmı�tır. Kuyu (2016) çalı�masında; toplumsal kaygı bozuklu�u ve yeme bozukluklarından 

bulimiya nervoza belirtileri üzerinde ebeveynin psikolojik kontrol etkisine bakmı�, bunda 

yalnızlık ve öfkenin aracı rolünü ara�tırmı�tır. Farklı fakültelerden 747 üniversite ö�rencisi ile 

yürütülen çalı�ma sonucunda anne ve babadan algılanan psikolojik kontrolün düzeyi arttıkça 

bulimiya nervoza ve toplumsal kaygı bozuklukları belirtileri arttı�ı görülmü�tür. Çoklu 

regresyon analizi sonucunda, hissedilen öfke düzeyinin ve bastırılarak içselle�tirilmi� öfkenin 

anneden algılanan psikolojik kontrolün ve yalnızlık hislerinin bulimiya nervoza belirtilerinin 

düzeyine yönelik etki sahibi oldu�u bulunmu�tur. Aynı �ekilde bu de�i�kenlerin toplumsal 

kaygı bozuklu�u belirtilerini de yordadı�ı saptanmı�tır. 

Ebeveynden algılanan psikolojik kontrolün ergenlerde depresyon kaygı öfke üzerine 

do�rudan etkisi olup olmadı�ını ve mükemmeliyetçili�in rolü Pulat (2011) tarafından 

ara�tırılmı�tır. Ara�tırma sonuçları de�i�kenlerin psikolojik kontrol tarafından yordandı�ı 

ortaya konmu�tur. Mükemmeliyetçili�in aracı rolü de tespit edilmi�tir. Sosyo ekonomik 

düzeyin anneden algılanan psikolojik kontrol, mükemmeliyetçilik  ile anlamlı ili�kisi oldu�u 

görülmü�tür. Psikolojik kontrol mükemmeliyetçilik geli�tirmeye o da depresyon - kaygı ve 

öfkeye zemin hazırlamaktadır. Ayrıca, Özdemir (2012) yaptı�ı çalı�mada ebeveynin 

kontrolünün benlik saygısı, ya�am doyumu, depresyon ve antisosyal davranı�lar ile ili�kisini 

ara�tırmı�tır. �ncelenen de�i�kenlerin psikolojik kontrol tarafından yordandı�ı tespit 

edilmi�tir. Ergenin refahına da ebeveynin rolünün etkisi oldu�u bu çalı�ma sonucunda 

görülmü�tür. 

Tek bir ebeveynden algılanan psikolojik kontrolün bireyin ya�amına etkilerini 

ara�tıran çalı�malar alan yazında yer almaktadır. Sönmez (2011) ergenli�e geçi�te annenin 
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davranı�sal ve psikolojik kontrolünün anne ergen ili�kisinin bir yıl sonraki uyumuna etkisinin 

ara�tırıldı�ı çalı�mada 335 tane 12 ya�ındaki ergen ve ergenlerin anneleri ile uygulama 

yürütülmü�tür. Ara�tırma sonuçlarına göre cinsiyet temel düzeyde etkilidir. Anneler daha çok 

erkeklere psikolojik kızlara davranı�sal kontrol uygulamaktadır. Erkek ö�rencilerin 

saldırganlıkları kız ö�rencilerin de olumsuz sosyal davranı�ları daha çok görülmü�tür. 

Boylamsal analizlere göre annenin davranı�sal kontrolü olumsuz arkada�lı�ı her iki cinsiyet 

için de azaltmaktadır. Ancak psikolojik kontrol saldırganlı�ı her iki cinsiyet için de 

arttırmaktadır. Davranı�sal kontrolün kızlarda saldırganlı�ı azalttı�ı tespit edilmi�tir.  

Ergenin sosyal ve psikolojik durumu ile psikolojik kontrol ili�kisi arasındaki 

ba�lantıya yönelik olarak psikososyal yönü inceleyen çalı�malar yapılmı�tır. Kındap, Sayıl ve 

Kumru (2008) yaptı�ı çalı�mada anneden algılanan kontrolün niteli�i ile ergenin psikososyal 

uyumu ve arkada�lıkları arasındaki ili�kileri benlik de�erinin aracı rolü ile incelenmi�tir. Buna 

göre kız ö�rencilerde algılanan psikolojik kontrol düzeyinin yüksekli�i olumsuz 

arkada�lıklara içselle�tirme ve dı�salla�tırma davranı� problemlerinin artı�ına sebep 

olmaktadır. Erkeklerde di�er iki etki aynı �ekilde gözlenmi� ancak içselle�tirme davranı� 

problemi gözlenmemi�tir. Kurt (2010), 17-24 ya� arasındaki üniversite ö�rencileri ile 

psikolojik kontrolün psikososyal i�levsellik ile arasındaki ili�kiyi incelemi� güvenli 

ba�lanmanın rolünü ara�tırmı�tır. Sonuçlar, algılanan psikolojik kontrolün yalnızlık ve 

saldırganlık düzeyini yordadı�ını göstermektedir. 

Alanyazında daha önce yapılmı� olan çalı�malarda sıklıkla rastlanan bir takım 

sonuçlar oldu�u görülmü�tür. Ergen bireyin ailesinden aldı�ı psikolojik kontrolün, onda yeme 

bozukluklarına, depresyona, topluma uyumsuz davranı�ların ortaya çıkmasında etkili oldu�u 

görülmü�tür. Ergenin dü�ük benlik algısı olu�turmasında ve mükemmeliyetçi ki�ilik 

geli�tirmesinde de yine ailenin psikolojik kontrolünün etkili oldu�u görülmektedir.  
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Öz düzenleme kavramını içeren çalı�malar incelendi�inde öz düzenlemenin ortaya 

çıkmasında etkili olan özyeterlik, zaman yönetimi vb becerilerin incelendi�i görülmektedir.  

Pintrich ve Groot’un 1990 yılında yapmı� oldukları çalı�mada 7.sınıf ö�rencilerinden olu�an 

bir örneklem grubu tercih edilmi�tir. Bu çalı�ma grubu ile motivasyonel uyum, öz 

düzenlemeyi ö�renme sınıftaki akademik performans ili�kisini inceleyerek öz yeterlik ve içsel 

de�erin bili�sel ba�lantı ve performansla pozitif ili�kili oldu�u; öz düzenlemenin de akademik 

performansın en iyi yordayıcılarından biri oldu�u tespit edilmi�tir. . 

Öz düzenleme becerilerinin ön planda oldu�u ö�renme ortamlarının bireylerin ba�arı 

ve akademik performanslarına nasıl bir etkisi oldu�una yönelik olarak ara�tırmalara 

rastlanmı�tır. Ha�laman ve A�kar (2007), öz düzenleyici ö�renme stratejileri ve ba�arı 

arasındaki ili�kinin incelendi�i ara�tırmadan elde edilen sonuçlara göre ba�arının %71’inin 

ö�rencilerin; de�er verme, çaba gösterme, öz yeterlik algısı, zaman yönetimi ve ba�kalarıyla 

çalı�ma de�i�kenleri tarafından açıklandı�ı görülmektedir.  

Bireylerin zeka puanları ve öz düzenleme becerileri arasındaki ili�kiyi inceleyen 

Calera ve di�. (2007) 6-11 ya� arasındaki çocuklarda normal IQ’ya göre yüksek IQ’ya sahip 

olan çocukların motivasyonunun ve öz düzenlemesinin daha iyi oldu�unu tespit etmi�tir. 

Öz düzenleme ve motivasyon arasındaki ili�ki alan yazındaki çalı�malarda da 

kuramsal çerçevelerde de yer bulmu�tur. 2009 yılında Çilta� ve Bekta� tarafından sınıf 

ö�retmenli�i bölümündeki her sınıf kademesinde ö�renime devam eden ö�retmen adaylarının 

matematik dersine yönelik öz düzenleme ve motivasyon düzeyleri arasında fark olup 

olmadı�ını tespiti için bir çalı�ma yapmı�tır. Atatürk Üniversitesi’nde yapılan bu çalı�manın 

sonuçlarına göre, sınıf kademesi de�i�kenine göre; tekrarlama, yardım arama, amaca 

odaklanma, görev de�eri, ö�renme inanı�larının kontrolü, sınav kaygısı alt boyutlarında 

anlamlı farklılık bulunmu�tur.  
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Ebeveynlerin kontrol davranı�ları ile ergen bireylerin öz düzenleme becerileri 

arasındaki ili�kinin ara�tırıldı�ı ara�tırmalar da mevcuttur. Aunola ve Nurmi (2005), 

davranı�sal kontrolün hiç uygulanmadı�ı ya da çok az uygulandı�ı aileler tarafından 

yeti�tirilmi� olan çocuklarda dı�salla�tırılmı� davranı� sorunlarının gözlendi�i ve öz 

düzenleme konusunda bu çocukların problem ya�adı�ı bilinmektedir. 

Öz düzenleme konusu ile ilgili olarak yapılan çalı�malar öz düzenlemenin temelinde 

öz yeterlik oldu�u sonucunu göstermektedir. Bu durum kuramsal temeller ile de 

desteklenmektedir. Ayrıca yapılan çalı�malar, öz düzenlemenin akademik performans ve 

akademik motivasyon ile do�rudan ili�kili oldu�unu da göstermektedir. 

Akademik motivasyon ile ili�kili olan farklı becerilerin incelendi�ine alan yazında 

sıklıkla rastlanmaktadır. Akpur (2015), �ngilizce hazırlık programında e�itimine devam den 

ö�rencilerin akademik motivasyon, kaygı, tutum ve akademik ba�arıları arasındaki ili�kiyi 

incelemek amacıyla Yıldız Teknik Üniversitesi ö�rencileri ile bir çalı�ma yürütmü�tür. Bu 

de�i�kenlerin dile yönelik akademik ba�arısında sunulan do�rulanmı� modele göre önemli 

yerleri oldu�u tespit edilmi�tir. Ayrıca; Güdül (2015), yaptı�ı çalı�mada üniversite 

ö�rencilerinin akademik motivasyon profillerinin psikolojik ihtiyaç doyumu akademik 

erteleme ve ya�am doyumu ile ili�kisinin incelemi�tir. Yüksek motivasyonu olan bireylerde 

akademik ertelemenin daha az, ya�am doyumunun daha yüksek oldu�u görülmü�tür.  

Kuramsal yakla�ımlara göre, akademik motivasyona öz yeterlik, ö�renme süreçleri, 

inançlar do�rudan etki etmektedir. Karata� (2011), çalı�masında üniversite ö�rencilerinin 

epistemolojik inançları, ö�renme yakla�ımları ve problem çözme becerilerinin akademik 

motivasyonu yordama gücünü incelemi�tir. Yıldız Teknik Üniversitesi’nde ö�renimine devam 

eden 750 ö�renci ile yapılan çalı�ma sonucunda ö�rencilerin epistemolojik inançlarının 

motivasyonsuzluk, dı�sal motivasyon, ve içsel motivasyonu yordama açısından istatistiki 

olarak anlamlı oldu�unu göstermi�tir. Ayrıca, problem çözme becerisinin akademik 
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motivasyonun herhangi bir alt boyutunu yordamada istatistiki olarak anlamlı oldu�u 

görülmü�tür. Ayrıca, problem çözme becerisinin akademik motivasyonun herhangi bir alt 

boyutunu yordamada istatistiki açıdan anlamlı olmadı�ı tespit edilmi�tir. Calp (2013), Ankara 

Etimesgut ilçesine 17 ilkö�retim okulundan 849 ö�renci ile 4 a�amalı bir çalı�ma yaparak 

ö�rencilerde algılanan akademik yeterlik, algılanan özerklik, akademik motivasyon ve 

akademik ba�arı arasındaki ili�kiyi ara�tırmı�tır. 5.sınıf ö�rencilerinin ö�retmenlerden 

algıladı�ı özerklik deste�inin akademik yeterlik algısını do�rudan etkiledi�i, arkada�tan 

algılanan özerklik algısının ise etkilemedi�i görülmektedir. Okulla ilgili konularda ö�retmen 

ve yakın arkada�lardan alınan özerklik deste�i ö�rencilerin özerk akademik motivasyonunu 

do�rudan etkilemektedir. Akademik motivasyon da okul performansını do�rudan 

etkilemektedir sonuçlarına ula�ılmı�tır. 

Bireyin duygusal süreçlerinin akademik motivasyonlarına etkisi bulunmaktadır. Bu 

do�rultuda Çakır (2006), tarafından Anadolu Ö�retmen Liselerinde hazırlık ve lise 1-2-

3.sınıflara devam eden ö�renciler ile bir çalı�ma gerçekle�tirilmi�tir. 355 ö�renciye ula�ılan 

bu çalı�ma kapsamında ö�rencilerin depresyon ve motivasyon düzeylerini incelemi� olan 

ara�tırmacı, yatılı olan  ve okulundan memnuniyet duymayan ö�rencilerde yüksek düzeyde 

motivasyonsuzluk ve depresyon tespit etmi�tir. Okulu tercih listesinde yazdı�ı sıralama 

yükseldikçe dı�sal motivasyonda azalma, motivasyonsuzlukta artma görülmü�tür. Sınıf düzeyi 

yükseldikçe, içsel ve dı�sal motivasyon yerini motivasyonsuzlu�a bırakmı�tır. Kız 

ö�rencilerin daha fazla dı�sal motivasyona sahip oldu�u da çalı�manın bulguları arasındadır.  

Her bireyin farklı ya�am ko�ullarına sahip olması, farklı sosyo demografik �artlara 

sahip olmasının etkisi akademik motivasyon temelinde de önem arz etmektedir. Ancak 

yapılan çalı�malar sosyo demografik de�i�kenlerin bu kavram üzerinde anlamlı bir etkisinin 

olmadı�ını ortaya koymu�tur. Özyalvaç (2010), ara�tırmasında spesifik bir �ekilde Beden 

E�itimi dersine yönelik ö�renci tutumlarını, akademik ba�arıyı ve motivasyonlarını 
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incelemi�tir. Karde� sayısı, anne – baba e�itim durumu, sosyoekonomik düzey, cinsiyet ve 

sosyo demografik de�i�kenlerde akademik motivasyon açısından bir farklılık bulunamamı�tır.  

Son yıllarda çok sayıda ara�tırmaya konu olan duygusal zeka da motivasyon ile ili�kisi 

incelenen kavramlardan bir tanesidir. Seyis (2011), ortaö�retim grubundaki ö�rencilerde 

motivasyon ve duygusal zeka ile akademik ba�arı ili�kisini incelemi�tir. Sonuçlara göre, 

duygusal zeka puanı ile akademik motivasyon akademik ba�arıyı anlamlı düzeyde 

yordamaktadır. Bu puanlar kız ö�rencilerde daha yüksektir. Sınıf düzeyi arttıkça motivasyon 

düzeyinde dü�ü� ya�andı�ı sonucuna ula�ılmı�tır. 

Akademik motivasyon alanında yapılan çalı�malar bu kavramın ba�lantılı oldu 

kavramlara ı�ık tutmaktadır. Ayrıca, okulunda yatılı olarak ö�renim gören ö�renciler ve 

ö�renim gördü�ü okuldan memnuniyet seviyesi dü�ük olan ö�rencilerde motivasyon eksikli�i 

oldu�u bilinmektedir. 

Literatürde öz düzenleme belirleme kuramına bakıldı�ında çalı�mada incelenecek olan 

ebeveynden algılanan psikolojik kontrol, öz düzenleme ve akademik motivasyon becerileri 

arasında ili�ki oldu�u dü�ünülmektedir. Bu üç kavramın kesi�im noktası olarak özerklik 

kavramının yer aldı�ı dü�ünülmektedir. 
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Bölüm III : Yöntem 

  Bu bölümde ara�tırmanın modeli, evren ve örneklemi, ara�tırma verilerinin toplanması 

ve çözümlenmesine ili�kin bilgilere yer verilmi�tir. 

Ara�tırma Modeli 

Aydın ili Efeler merkez ilçesinde ö�renim görmekte olan 9.sınıf ö�rencilerinin 

ailelerinden algıladıkları psikolojik kontrol ile öz düzenleme becerileri ve akademik 

motivasyonları arasındaki ili�kinin ortaya konmasını amaçlayan bu çalı�mada nicel ara�tırma 

modellerinden tarama modeli biçiminde betimsel nitelikli çalı�ma kullanılmı�tır. Tarama 

ara�tırmalarında çalı�macıların amacı, ara�tırma konusundaki durumlar ile ilgili bir foto�raf 

çekimi gibi betimleme yapmaktır (Büyüköztürk, 2013). 

Tarama ara�tırmaları kesitsel, boylamsal ve geçmi�e dönük olarak 

sınıflandırılmaktadır.  Kesitsel ara�tırmalarda betimlenecek de�i�kenler bir seferde ölçülür. 

(Büyüköztürk, 2013 s.179) Bu çalı�ma verilerin belirlenen bir zaman diliminde toplu olarak 

elde edilmesine yönelik olarak kesitsel çalı�ma yapılmı�tır. 

Herhangi bir olguyu tanımlayabilmek için o olgu hakkında fazlaca bilgi edinmek 

gerekti�inden tarama ara�tırmaları genellikle çok fazla miktarda veriye dayalı olarak 

gerçekle�tirilir (Metin, 2014). �ki ya da daha çok de�i�kenin birlikte de�i�im varlı�ını veya 

derecesini belirlemeyi amaçlayan tarama yakla�ımına ili�kisel tarama yakla�ımı denir. 

�li�kisel tarama ara�tırmaları iki �ekilde yapılabilmektedir. Bunlar: korelasyon türü ili�ki ve 

kar�ıla�tırma yolu ile elde edilen ili�kilerdir (Karasar, 1995).  

Bu çalı�mada kullanılacak olan de�i�kenlerden ergenin aileden algıladı�ı psikolojik 

kontrol ba�ımsız de�i�ken; öz düzenleme becerileri aracı de�i�ken ve akademik motivasyon 

ise ba�ımlı de�i�ken olarak alınmaktadır.  
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Bu do�rultuda, ara�tırmanın konusu ekseninde amaçları sınamayı sa�layacak ve 

ili�kileri tespit etmeye ve örtük de�i�kenleri de görmeye yardımcı olaca�ı için yapısal e�itlik 

modeli kullanılacaktır. 

Evren – Örneklem 

Çalı�ma için, Aydın �l Milli E�itim Müdürlü�ünden gerekli izinle alınmı� ve ilgili 

kurumların idarecileri, rehber ö�retmenleri ile birlikte ara�tırma uygulama süreci planlanmı� 

ve veriler e�itim ö�retim faaliyetlerini aksatmayacak �ekilde uygulanmı�tır.  Ara�tırmanın 

evrenini liselerde e�itim görmekte olan lise 1.sınıf ö�rencileri olu�turmaktadır. Çalı�manın 

örneklemini Aydın Yüksel Yalova Güzel Sanatlar Lisesi, Efeler Anadolu Lisesi, Adnan 

Menderes Anadolu Lisesi, �mam-Hatip Lisesi, Mimar Sinan Teknik ve Meslek Lisesi, Aydın 

Fen Lisesi, Aydın Sosyal Bilimler Lisesi’nin birinci sınıflarında ö�renim görmekte olan 

ö�renciler olu�turmaktadır. Örneklem seçiminde var olan tüm okul türlerinden bilgi alınması 

amacıyla her okul türünden bir okula ula�ma amacı ile bu okullar tercih edilmi�tir. Yalnızca 

Anadolu Lise türündeki okullardan iki tane seçilmi�tir. Bu uygulamanın sebebi �udur: Temel 

E�itimden Ortaö�retime Geçi� Sınavı (TEOG) yerle�tirme sonuçlarına göre, Aydın ilinde aynı 

türdeki okullar arasında en yüksek akademik ba�arı gösteren ö�renciler Adnan Menderes 

Anadolu Lisesi’ni; en dü�ük akademik ba�arıda olan ö�renciler Efeler Anadolu Lisesini tercih 

etmektedir. Bu nedenle Anadolu Lisesi türünden iki okul örneklem seçimine dahil edilmi�tir.  

  2017-2018 e�itim ö�retim yılında, Aydın ili Efeler merkez ilçesinde ö�renim 

görmekte olan lise 1. Sınıf ö�rencilerini kapsamaktadır. Örneklemin seçildi�i il, ülkenin farklı 

illerinden göç alan, farklı sosyo ekonomik düzeylerin ve farklı kültürel de�erlerin iç içe 

oldu�u bir yapıdadır. Bu kültürel çe�itlili�in çalı�maya katkı sa�layaca�ı dü�ünülerek 

kozmopolit bir il seçilmi�tir. Ö�rencilerin ço�unlukla aileleriyle aynı evi payla�maya devam 

etti�i ancak bunun yanı sıra ergenlik döneminde olup kimlik geli�tirmeye çalı�tı�ı bir ya� 

grubu oldu�u için lise dönemi ile çalı�ılmı�tır. Bunun yanında, ö�rencilerin bir önceki yıl 
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TEOG sınavına girmi� olması onları motive eden süreçleri daha yakından görmemizi 

sa�layacaktır. Ailelerin akademik konulara ve liselerdeki sınav süreçlerine hakim olmaları 

sebebiyle dönemi seçilmi� olup, ölçeklerin yapısı ile ba�lantılı olarak 1. Sınıf ö�rencileri 

çalı�ma grubu olarak alınmı�tır. Örneklemin, bu nedenlerle evreni temsil edebilece�i 

dü�ünülmektedir.  

  Verilerin toplanması adına izinler, Aydın �l Milli E�itim Müdürlü�ü’nden alınan resmi 

izin referansıyla uygulama yapılacak okullardaki idareci ve psikolojik danı�manlar ile 

ileti�ime geçilerek belirlenen zamanlarda yapılmı�tır. Çalı�mada e�itim kurumunun ders ve 

sınav süreçlerinin aksamamasına özen gösterilmi�tir. Uygulamalar veri alınacak tüm 

ö�rencilerin gönüllülük �artına ba�lı olarak aynı anda yapılmı�tır ve verilerin toplanması her 

kurumda birer ders saati içinde tamamlanmı�tır. 

Veri Toplama Araçları  

�

Ki�isel bilgi formu. Demografik de�i�kenler ile ilgili bilgi toplamak amacıyla 

olu�turulan ölçek, cinsiyet, sosyo-ekonomik düzey, anne-baba birlikte/ayrı olma durumu, 

anne-baba hayatta olma durumu, anne-baba öz- üvey olma durumu, okul türü, karde� sayı ve 

sırası, ö�rencinin kiminle ya�adı�ı gibi de�i�kenlere yönelik sorular içermektedir. 

�

Psikolojik kontrol ölçe�i (PK - psychological control scale - PCS). Ki�isel bilgi 

formunun ardından ara�tırma kapsamında psikolojik kontrol ölçe�i ile veriler toplanmaktadır. 

Ergenin ebeveynlerinden algıladı�ı psikolojik kontrolü ölçmek amacıyla Barber (1996) 

tarafından olu�turulmu�tur. Schaefer (1965)’ten alınan 8 madde, ve Barber ve arkada�ları 

(2007) tarafından kültürler arası olarak eklenmi� olan 8 madde ile toplam 16 maddeye ula�an 

bir ölçektir. Eski olan Batı’dan alınmı� maddeler özbildirime dayalı teorik temelli maddeler 

olmakla birlikte, psikolojik kontrolün uygulandı�ı ki�ilerin görü�lerini almamı� olması bir 
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eksiklik olarak de�erlendirilmi� ve farklı kültürlerden yeni maddeler eklenmi�tir. Kültürler 

arası olarak eklenen maddeler birbirinden farklı 5 kültürden bilgi alınarak eklenmi�tir. PK 

Ölçe�inin Türkçe ’ye uyarlaması ve geçerlik güvenirlik çalı�ması Sayıl ve Kındap (2010) 

tarafından yapılmı�tır. Geçerlik güvenirlik çalı�masında Ankara’da 4 farklı ilkö�retim okulu 

ve 5 farklı liseden çalı�ma grubu seçilmi�tir. Toplam 777 ö�renciden alınan bilgiler 

kullanılmı�, bu ö�rencilerin ya�ları 11-18 arasındadır ve ya� ortalamaları 14.9dur. Sayıl ve 

Kındap (2010) tarafından yapılan Türkçe’ye uyarlama çalı�masında, ölçe�in orijinal 

versiyonuna paralel �ekilde 8 klasik (4, 5, 7, 10, 11, 12, 14, 15) ve 8 kültürlerarası (1, 2, 3, 6, 

8, 9, 13, 16) maddenin olu�turdu�u iki alt boyut ortaya çıkmı�tır. Ölçe�in var olan eski 

maddelerinden olu�an alt boyut ‘psikolojik kontrol’ iken yeni maddelerin olu�turdu�u alt 

boyut ise ‘ebeveyn saymazlı�ı (parental disrespect)’ olarak adlandırılmı�tır. Bu alt boyutlar 

ölçe�in orijinal versiyonuna uygun olarak ortaya çıkmı�tır. Ölçek, anne ve baba için var olan 

davranı� ifadelerinin ergen tarafından ayrı ayrı de�erlendirilmesine olanak sa�lamaktadır. Bu 

ölçekle, anne ve/veya babadan algılanan psikolojik kontrolü ölçmek mümkündür. Ölçek 

maddeleri, “1- annemin/babamın özelliklerine hiç benzemiyor” dan “4- annemin/babamın 

özelliklerine çok benziyor” a dört dereceli likert tipi bir ölçek üzerinde de�erlendirilmektedir. 

Bu çalı�mada 4lü dereceli likert ölçek tipi kullanılacak olan ölçekte ‘’her zaman yapar’’ / 

‘’hiç yapmaz’’ arasında derecelendirme maddeleri bulunmaktadır. Ölçekten alınan puanlara 

göre de�erlendirme yapılmakta olup yüksek puan ebeveynden algılanan psikolojik kontrol 

düzeyinin yüksek oldu�una i�aret etmektedir. Yapılan açıklayıcı faktör analizinde anne için 

rapor edilen Ebeveyn Saymazlı�ı boyutu toplam varyansın %36,50’sini, Psikolojik Kontrol 

boyutu toplam varyansın %9,74’ünü açıklarken; baba için bu de�erler %40,66 ve %10,16 

olarak saptanmı�tır. Anne için .60 baba için .63 olarak belirlenen iki boyut arasındaki 

korelasyonların da yüksek oldu�u görülmektedir. Ölçeklerin iç tutarlılı�ı (Cronbach’s Alpha) 
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ebeveyn saymazlı�ı alt ölçe�inde anne ve baba için sırasıyla .85 ve .89; psikolojik kontrol 

ölçe�inde .77 ve .79 olarak belirlenmi�tir.  

Bu çalı�ma için psikolojik kontrol ölçe�i güvenirlik testine tabi tutulmu�tur. Ölçekteki 

ifadelerin Cronbach’s Alpha de�erleri anne bölümü için .71 baba bölümü için ise, .73 

de�erleri elde edilmi�tir. Ölçe�in bir bütün olarak Cronbach’s Alpha de�eri ise .82 olarak 

tespit edilmi�tir. Ölçe�in güvenilir oldu�u görülmü�tür.  

Algılanan öz düzenleme ölçe�i (AÖÖ): Arslan ve Geli�li (2015) tarafından 

geli�tirilmi� ve bireylerin ö�renme süreçlerinde kendi öz düzenleme süreçlerine yönelik 

de�erlendirmelerde bulunmasına olanak sa�layan ölçektir. Sakarya ilinde ö�renim gören 

7.sınıf ö�rencilerinden 604 tanesi ölçe�in çalı�ma grubunu temsil etmektedir. Ö�renciler 12-

13 arası de�i�en ya�larda iken, ya� ortalamaları 12.4 olarak hesaplanmı�tır. Toplam 16 madde 

ile, toplam varyansın %54.3 ü açıklanmaktadır. Ölçe�in birbiriyle %77 ili�kili 2 alt boyutu 

vardır. Bunlar, ‘’açık olma’’ ve ‘’arayı�’’ alt boyutlarıdır. 1,2,3,4,5,6,7 ve 8. maddeler açık 

olma; 9,10,11,12,13,14,15 ve 16. Maddeler arayı� alt boyutunu ölçmektedir. Ölçe�in iç 

tutarlık katsayısı açık olma ölçe�i için .84, arayı� ölçe�i için .82 ve tamamı için .90 olarak 

bulunmu�tur. Ölçekte ters madde bulunmamaktadır. Ölçekten alınan puanlar yükseldikçe öz 

düzenleme becerilerinin arttı�ı söylenebilmektedir. Bu ölçe�in geli�tirilmesi ortaokul 

ö�rencileri üzerinde 12.4 ya� ortalaması ile yapılmı�tır. Bu çalı�mada ya�ları 14-15 arasında 

de�i�en lise 1. Sınıf ö�rencilerinden veri toplanmı�tır.  

Bu çalı�ma için algılanan öz düzenleme ölçe�inin güvenirlik de�erleri incelenmi�tir. 

Ölçekteki ifadelerin Cronbach’s Alpha de�eri .85 olarak tespit edilmi�tir. Ölçe�in bu ya� 

grubunda da güvenilir oldu�u görülmü�tür.  

Akademik motivasyon ölçe�i (AMÖ): Vallerand ve arkada�ları (1992) tarafından 

geli�tirilen Akademik Motivasyon Ölçe�inin �ngilizce formunun Türkçeye çevrilmesi 
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literatürde iki farklı çalı�ma grubu ve iki farklı ki�i tarafından iki kez yapılmı�tır. Ölçe�in 

üniversite düzeyinde geçerlik güvenirlik çalı�ması Karagüven (2012) tarafından yapılmı�tır. 

Üniversite formunun çalı�masında Marmara Üniversitesi’nden 390 ö�rencilik bir çalı�ma 

grubu kullanılmı�tır. Bu grubun ya�ları 20-30 arasında de�i�mekle birlikte ya� ortalamaları 23 

olarak tespit edilmi�tir. Bu çalı�ma,  0.67 ile 0.87 arasında Cronbach alfa de�erleri ile ölçe�in 

toplumumuza uygun oldu�unu göstermi�tir. Yine Vallerand ve arkada�ları (1992) tarafından 

geli�tirilmi� olan ‘’Academic Motivation Scale’’ ölçe�in iki Türk çalı�macı tarafından 

kullanmı� ve �ngilizce versiyonuna eri�ilebilen bir de lise versiyonu bulunmaktadır. Haslofça 

ve Korkmaz (2016) bu ölçe�in spor liselerinden alınan 357 ö�rencilik bir çalı�ma grubu ile 

uygulama ve geçerlik güvenirlik çalı�masını yapmı�tır. Bu çalı�ma sonuçları, akademik 

motivasyon ölçe�inin 7 faktörlü yapısının korunarak spor liselerinde de yapı geçerlili�ini 

sa�ladı�ını göstermi�tir. Bunun yanı sıra, uluslararası literatürde Stover, Iglesia, Boubeta, 

Fernandez ve Liporace (2012) tarafından hem lise hem üniversite düzeyinde ölçek geçerlik 

güvenirlik çalı�masına tabi tutulmu�tur. 393 lise ve 330 üniversite ö�rencisi ile yapılan 

çalı�ma sonucunda, ölçe�in 7 faktörlü yapısının korunarak 0.60 ve 0.87 arasında Cronbach 

alfa de�erleri aldı�ı tespit edilmi�tir. Çalı�manın tartı�ma kısmında, bu ölçe�in lise ve 

üniversitelerde uygulanabilece�i ancak ölçe�in orijinal versiyonunda yer alan maddelerdeki 

yargıların kullanılacak düzeye uygun ifadeler ile de�i�mesi gerekti�i söylenmi�tir. Bunlara ek 

olarak, Yurt ve Bozer (2015), ölçe�in 5,6,7 ve 8. sınıfta (ortaokul) ö�renim görmekte olan 

ö�renciler ile Türkçe’ ye adaptasyonu ve geçerlik güvenirlik çalı�masını yapmı�tır. 343 

ö�renci ile yürütülmü� olan bu çalı�ma da yine 0.62 ile 0.91 arasında Cronbach alfa de�erleri 

göstermi�, ölçekte yer alan maddelerinin faktör yük de�erleri 0.48 ile 0.80 arasında 

de�i�mektedir ve tüm de�erler istatistiksel olarak anlamlı oldu�unu göstermi� ve .95 in 

üzerinde uyum göstermi� oldu�u sonucuna ula�ılmı�tır. Akademik Motivasyon Ölçe�i, 28 

maddeden ve 7 alt boyuttan olu�maktadır. Bu 7 alt boyut; bilmeye yönelik içsel motivasyon, 
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ba�arıya yönelik içsel motivasyon, uyarım ya�amaya yönelik içsel motivasyon, içe yansıyan 

dı�sal motivasyon, dı�sal motivasyon-dı� düzenleme, belirlenmi� dı�sal motivasyon, 

motivasyonsuzluktur.�Ölçe�in boyutların 4 ve 28 arasında de�i�en puanlar alınabilmekte bu 

bunlar ayrı ayrı de�erlendirilebilmektedir. Ölçekte tüm ifadeler olumlu iken yalnızca 

‘’motivasyonsuzluk’’ boyutundaki ifadeler olumsuzdur, “…Bilmiyorum, zaten okulda ne 

yaptı�ımı bir türlü anlayamıyorum” gibi ifadeler yer almaktadır. Ölçekte ters puanlanan 

madde bulunmamaktadır (Vallerand et al., 1992). Bu nedenle bu maddelerin puanlaması da 

di�er maddeler gibi yapılmaktadır. Ölçe�in her bir boyutundan alınabilecek en yüksek puan 

28, en dü�ük puan ise 7’dir. Puanın 28 de�erine yakın olması, ö�rencilerin akademik 

motivasyon düzeylerinin yüksek oldu�u yönünde de�erlendirilmektedir.  

  Bu çalı�mada, ya� grubunun yakın olması nedeniyle Yurt ve Bozer (2015) 

çalı�masındaki maddeler kullanılacak ancak örne�i ‘’� �leride seçebilece�im liseye daha iyi 

hazırlanmamda bana yardımcı olaca�ı için okula gidiyorum.’’ �fadesindeki ‘lise’ ifadesi 

çalı�ma zaten lise grubunda yapıldı�ı için ‘’� �leride seçebilece�im üniversiteye daha iyi 

hazırlanmamda bana yardımcı olaca�ı için okula gidiyorum.’’ �eklinde de�i�tirilmi�tir. Yani, 

yargılarda herhangi bir de�i�iklik yerine Stover ve ark.(2012) çalı�masında yer aldı�ı gibi ya� 

grubuna yargıların kelime de�i�iklikleri ile adaptasyonu sa�lanmı�tır.  

Üstte yer alan referans de�erlere ek olarak ölçe�in güvenirli�ine yönelik istatistiksel 

analizler yapılmı�tır. Bu çalı�ma için akademik motivasyon ölçe�inin güvenirlik de�erleri 

incelenmi�tir. Ölçekteki ifadelerin Cronbach’s Alpha de�eri .89 olarak tespit edilmi�tir. 

Ölçe�in güvenilir oldu�u görülmü�tür.  

Verilerin Toplanması ve Analizi 

  Ölçeklerin uygulanabilmesi için, uygulama yapılacak okullardan randevu alınmı�tır. 

�darenin ardından ders ö�retmenlerinin de onayları alınarak sınıflara girilmi�tir. Ö�rencilere 

ara�tırmanın kapsamı ve amacı açıklanmı�tır. Gönüllü olarak çalı�maya katılmak isteyen 
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ö�renciler tespit edilmi�tir. Ardından ölçek bataryaları katılımcılara da�ıtılmı�tır. Bu 

ara�tırma kapsamında ö�rencilere da�ıtılan ölçek bataryasında, birinci bölümde demografik 

de�i�kenler; ikinci bölümde aileden algılanan psikolojik kontrol, üçüncü bölümde öz 

düzenleme, dördüncü bölümde akademik motivasyon ölçekleri kullanılmı�tır. 

Verilerin Analizi 

Toplanan verilerin çözümlenmesinde IBM SPSS 25 ve IBM AMOS GRAPHICS 24 

istatistiksel paket programları kullanılmı�tır. Basılı olarak edinilmi� olan ölçekler SPSS 

programına aktarılmı�tır.  Verilerin analizlere uygun olmayanları çıkarılmı�, Missing Value 

Analysis ve Replaceleri yapılmı� ardından frekans tabloları SPSS Programı ile elde edilmi�tir. 

Ardından veriler de�i�kenlerin ve alt boyutlarının birbiriyle olan ili�kisini görmemizi 

sa�layacak olan Yapısal E�itlik Modellemesi (YEM) için AMOS’a aktarılmı�tır. AMOS’ta 

verilerin do�rulayıcı faktör analizleri yapılmı� ve çalı�manın temeli amacını olu�turan model 

test edilmi�tir. Yapısal E�itlik Modeli ve Modelin özelliklerinin incelenebilmesi için bazı 

referans de�erler mevcuttur. Türkmen (2011), bu de�erleri tablo halinde derlemi�tir.  

Tablo 4. Uyum �ndeksleri Ve Referans De�erler 
�ndeks Aralık Referans De�erleri Kaynak 
�² p>.05 - - 

�² /sd 0-� (Yüksek- Dü�ük) <3 
<2 (iyi uyum) 
<2.5 (küçük örneklem) 
<5 (orta düzey uyum) 

Kline (1998), Sümer (2000) 
Tabachnick ve Fidel (2007) 
Kline (1998),Sümer (2000) 

GFI 0-1 (Dü�ük-Yüksek) >.90 
>.90 (iyi uyum) 

Kline (1998) 
Sümer (2000) 

AGFI 0-1 (Dü�ük-Yüksek) >.90 
>.95(mükemmel uyum) 

Sümer (2000) 
Sümer (2000) 

CFI 0-1 (Dü�ük-Yüksek) >.95 (N<250) 
>.95 
>.90 

Hair ve Ark. (2006) 
Tabachnick ve Fidel (2007) 
Sümer (2000) 

RMSEA 0-0.1 (Yüksek- 
Dü�ük) 

<.05 
<.06 (iyi uyum) 
<.08 (N<250) 
<.1 (zayıf uyum) 

Sümer (2000) 
Tabachnick ve Fidel (2007) 
Hair ve Ark. (2006), Sümer 
(2000) 
Tabachnick ve Fidel (2007) 

(Türkmen,2011) 
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Bölüm IV : Bulgular 

Frekans Tablosu  

  Tablo 7’de ara�tırmaya katılan ö�rencilerin cinsiyet, okul türü, aile evlilik durumu, 

karde� sayısı ve sırası, ya�amını kimin yanında sürdürdü�ü ve ebeveyn e�itim durumlarından 

alınan sosyo demografik verilerin frekans da�ılım tabloları verilmi�tir.  

Tablo 5: Ara�tırmaya Katılan Ö�rencilerin Demografik Özellikleri Da�ılımı  
  Sayı (N) Yüzde(%) 
Cinsiyet Kız 231 50.9 

Erkek 223 49.1 
Okul Türü Sosyal Bilimler Lisesi 

Fen Lisesi 
Güzel Sanatlar Lisesi 
�mam Hatip Lisesi    
Anadolu Lisesi 
Teknik Meslek Lisesi 

27 
38 
48 
99 
190 
52 

5.9 
8.4 
10.6 
21.8 
41.9 
11.5 

Aile Birlikteli�i Birlikte 409 90.1 
 Ayrı - Bo�anmı� 45 9.9 
Kiminle Ya�adı�ı Aile   368 81.1 
 Yurt – Di�er   86 18.9 
Karde� Sayısı Tek Çocuk 42 9.3 
 Bir Karde�i Olanlar 205 45.2 
 �ki Karde�i Olanlar 134 29.5 
 Üç ve Üzeri Karde�i Olanlar 73 16.9 
Karde� Sırası �lk Çocuk 223 49,1 
 Küçük ve Orta Çocuk 231 50,9 
Anne E�itim Durumu Okur yazar de�il 19 4.2 
 �lkokul 123 27.1 
 Ortaokul 76 16.7 
 Lise ve üzeri  236 52.0 
Baba E�itim Durumu Okur yazar de�il 9 2.0 
 �lkokul 85 18.7 
 Ortaokul 81 17.8 
 Lise ve üzeri 279 61.5 
 

Tablo 5’e göre ara�tırmaya katılan ö�rencilerin %50.9’u kız %49.1’i erkek ö�rencidir. 

Ara�tırma katılımcılarının tamamı farklı okul türlerindeki 9.sınıf ö�rencilerinden 

olu�maktadır.  Ara�tırmaya katılanların %5.9’u Sosyal Bilimler Lisesi, %8.4’ü Fen Lisesi, 

%10.6’sı Güzel Sanatlar Lisesi, %21.8’i �mam Hatip Lisesi, %41.9’u Anadolu Lisesi, %11.5’i 
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Meslek Lisesi ö�rencisidir. Ara�tırmaya katılan ö�rencilerin ebeveynlerinin %90.1’i birlikte, 

%2.9’u ayrı ya�ayan, %7’si bo�anmı� ebeveynlerdir. 

Ara�tırmaya katılan ö�rencilerin %81.1’i aileleri ile birlikte ya�amakta iken, %17.2’si 

okul pansiyonunda kalmakta, %1.8’i ise birinci dereceden aile bireyleri ve okul pansiyonu 

dı�ında bakım veren di�er ki�iler ile ya�amaktadırlar. Ara�tırmaya katılan ö�rencilerin %9.3’ü 

tek çocuk iken  %45.2’sinin bir karde�i, %29.5’inin iki karde�i, %7.3’ünün üç karde�i, 

%4.0’ünün dört karde�i, %4,9’unun 5 ve üzeri karde�i vardır. Ara�tırmaya katılan ö�rencilerin 

%49.1’i do�um sırasına göre ilk çocuk iken %50.9’u ortanca veya küçük çocuktur. 

Ara�tırmaya katılan ö�rencilerin annelerinin %4.2’si okur yazar de�ilken, %27.1’i ilkokul, 

%16.7’si ortaokul, %23.6’sı lise, %6.8’i ön lisans, %21.6’sı lisans mezunudur. Katılımcıların 

babaların ise %2.0’si okur yazar de�il, %18.7’si ilkokul, %17.8’i ortaokul, %22.9’u lise, 

%7.5’i ön lisans, %31.1’i lisans mezunudur. 

Ara�tırma Problemlerine �li�kin Bulgular 

  Ara�tırmada cevap aranan asıl problem, ebeveynden algılanan psikolojik kontrolün 

akademik motivasyona etkisi ve bu ili�kide öz düzenleme becerilerinin rolü olarak 

belirlenmi�tir. Bu do�rultuda aracılık de�i�keni yapılacaktır. Ancak aracılık de�i�keninden 

söz edebilmek için ara�tırmanın alt problemlerinde yer alan di�er soruların da yanıtlanması 

gerekmektedir.  

  Mediation (aracılık) etkisinin bazı ön ko�ulları mevcuttur. Bunlardan ilki, ba�ımsız 

de�i�kenin ba�ımlı de�i�ken üzerinde anlamlı etkisi olmasını gerektirmesidir. �kincisi, 

ba�ımsız de�i�kenin aracı de�i�ken üzerinde anlamlı etkisi olmalıdır. Son ko�ul ise hem 

ba�ımsız hem de aracı de�i�kenin birlikte ba�ımlı de�i�ken üzerinde analiz edildi�inde yine 

bir etki gözlenmelidir. Bununla birlikte ba�ımsız de�i�kenin etkisi azalmalıdır veya ortadan 

kalkmalıdır. Etkinin ortadan kalktı�ı durum literatürde tam aracılık (complete mediation); 



58 
�

�

 

etkinin azaldı�ı durum ise kısmi aracılık (partial mediation) olarak tanımlanmı�tır (Baron ve 

Kenny 1986). 

   Ön ko�ulları �u �ekilde kavramsalla�tırabiliriz: 

1) Ebeveynden algılanan psikolojik kontrolün (ba�ımsız de�i�ken), akademik motivasyon 

(ba�ımlı de�i�ken) üzerinde anlamlı bir etkisi var mıdır? 

2) Ebeveynden algılanan psikolojik kontrolün aracı de�i�ken olan öz düzenleme becerileri 

üzerinde bir anlamlı etkisi var mıdır? 

3) Psikolojik kontrol ile öz düzenleme becerilerinin birlikte ele alınması halinde akademik 

motivasyon üzerindeki etki nasıl de�i�im göstermektedir? 

  Bu ön ko�ullar sa�lanırsa kurulan modelde aracı de�i�ken olarak dü�ünülen de�i�kenin 

anlamlı aracılık etkisinden söz edilebilir. Ön ko�ullardan 1ve 2’den elde anlamlı etkinin 3. Ön 

ko�ul modelinde anlamsız olması (tam aracı etki), etki düzeyinin zayıflaması (kısmi aracı 

etki) aracı etkinin varlı�ını gösterecektir. 

  Aracılık etkisi ve kurulan modelin test edilebilmesinde SPSS, Sobel Testi, AMOS 

Yapısal E�itlik Modellemesi gibi birden fazla teknik bulunmaktadır. Bu çalı�ma, AMOS 

modellemesi ile çözümlenecektir.  

  Çalı�manın amaçları do�rultusunda ilk olarak ara�tırma kapsamında elde edilen 

verilerin tutarlılı�ını tespit etmek amacı ve verilerin analize uygunlu�unu anlayabilmek amacı 

ile SPSS programı ile tüm toplam puanların normal da�ılım gösterip göstermediklerini 

de�erlendirmek amacıyla normal da�ılım e�rilerinden ve Kolmogorov – Smirnov analizinden 

yararlanılmı�tır. Yapılan istatistiki analizler sonucunda tüm verilerin normal da�ıldı�ı ve 

analize uygun oldu�u tespit edilmi�tir.  

Not: N=454. Psi.Kontrol = Ebeveynden Algılanan Psikolojik Kontrol, AkademikMot. = Akademik Motivasyon, 
Amtv.=Motivasyonsuzluk (AMÖ), Dı�s.=Dı�sal Motivasyon(AMÖ), �çsl.=�çsel Motivasyon(AMÖ), PKBaba= 
Babadan Algılanan Psikolojik Kontrolün Psikolojik Kontrol Alt Boyutu(PK), ESBaba= Babadan Algılanan 
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Psikolojik Kontrolün Ebeveyn Saymazlı�ı Alt Boyutu(PK), PKAnne= Anneden Algılanan Psikolojik Kontrolün 
Psikolojik Kontrol Alt Boyutu(PK), ESAnne = Anneden Algılanan Psikolojik Kontrolün Ebeveyn Saymazlı�ı 
Alt Boyutu(PK).� p=.012, �=-.040.  
 

Model 1. Ebeveynden algılanan psikolojik kontrolün akademik motivasyon üzerinde anlamlı 
bir etkisi var mıdır? 

�

Aracı de�i�kenlik analizi için; Baron ve Kenny (1986)’nin öne sürdü�ü ön ko�ullardan 

ilki ebeveynden algılanan psikolojik kontrolün akademik motivasyon üzerinde anlamlı bir 

etkisinin olma gereklili�idir. Bu do�rultuda, Model 1’de ebeveynden algılanan psikolojik 

kontrolün akademik motivasyon üzerinde anlamlı bir etkisi oldu�u görülmü�tür. (p=.012, �=-

.040). (p<.05).  
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Not: N=454. Psi.Kontrol = Ebeveynden Algılanan Psikolojik Kontrol, A.Özd.= Algılaan Öz Düzenleme, Arayı� 
= Algılanan Öz Düzenlemenin Arayı� Alt Boyutu (AÖÖ), Açık Olma=Algılanan Öz Düzenlemenin Açık Olma 
Boyutu(AÖÖ), PKBaba= Babadan Algılanan Psikolojik Kontrolün Psikolojik Kontrol Alt Boyutu(PK), 
ESBaba= Babadan Algılanan Psikolojik Kontrolün Ebeveyn Saymazlı�ı Alt Boyutu(PK), PKanne= Anneden 
Algılanan Psikolojik Kontrolün Psikolojik Kontrol Alt Boyutu(PK), ESanne= Anneden Algılanan Psikolojik 
Kontrolün Ebeveyn Saymazlı�ı Alt Boyutu(PK).�p=.001, �=-.251. 

 

Model 2. Ebeveynden algılanan psikolojik kontrolün öz düzenleme üzerinde anlamlı bir etkisi 
var mıdır? 

Aracı de�i�kenlik için gereken ikinci �art ba�ımsız de�i�kenin aracı oldu�u dü�ünülen 

de�i�ken üzerinde anlamlı bir etkisi olup olmadı�ıdır. Yukarıda modeli olu�turulan 

ebeveynden algılanan psikolojik kontrol ile öz düzenleme becerileri ili�kisinde bu anlamlı 

etkinin olup olmadı�ı incelenmi�tir. Modelden elde edilen sonuçlara göre, ebeveynden 

algılanan psikolojik kontrolün öz düzenleme üzerindeki etkisi istatistiki olarak anlamlıdır 

(p=.001, �=-.251). (p<.05). Bu durum literatürde de sıklıkla vurgulanan bir yapıyı i�aret 

etmektedir. Bireylerin, ailelerinden algıladıkları psikolojik kontrol düzeyi arttıkça, öz 

düzenleme becerileri azalmaktadır.  
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Not: N=454. Psi.Kontrol = Ebeveynden Algılanan Psikolojik Kontrol, A.Özd.= Algılaan Öz Düzenleme, 
AkademikMot. = Akademik Motivasyon, Amtv.=Motivasyonsuzluk (AMÖ), Dı�s.=Dı�sal Motivasyon(AMÖ), 
�çsl.=�çsel Motivasyon(AMÖ), Arayı� = Algılanan Öz Düzenlemenin Arayı� Alt Boyutu (AÖÖ), Açık 
Olma=Algılanan Öz Düzenlemenin Açık Olma Boyutu(AÖÖ), PKBaba= Babadan Algılanan Psikolojik 
Kontrolün Psikolojik Kontrol Alt Boyutu(PK), ESBaba= Babadan Algılanan Psikolojik Kontrolün Ebeveyn 
Saymazlı�ı Alt Boyutu(PK), PKanne= Anneden Algılanan Psikolojik Kontrolün Psikolojik Kontrol Alt 
Boyutu(PK), ESanne= Anneden Algılanan Psikolojik Kontrolün Ebeveyn Saymazlı�ı Alt Boyutu(PK).�p=.535, 
�=-.256. 

Model 3:�Psikolojik kontrol ile öz düzenleme becerilerinin birlikte ele alınması halinde 
akademik motivasyon üzerindeki etki nasıl bir de�i�im göstermektedir? 

Aracı de�i�ken konusunun gündeme gelebilmesi için gereken son �art olan ba�ımsız de�i�ken 

(ebeveynden algılanan psikolojik kontrol), aracı de�i�kenin (öz düzenleme) aynı anda 

akademik motivasyon üzerindeki etkisinde ilk ko�ulda yer alan (Model 1) sonuca göre olan 

de�i�imin tespit edilmesidir. Burada tam aracılık etkisinden söz edebilmek için anlamlılık 

de�erinin azalması ya da ortadan kaybolması beklenmektedir. Model 3’ten elde edilen 

sonuçlar, ön ko�ullar do�rultusunda Model 1 ve 2 ile kıyaslandı�ında, ebeveynden algılanan 

psikolojik kontrolün akademik motivasyon üzerindeki anlamlılık de�erinin bozuldu�u 

görülmektedir (p=.535), (p>.05). Bu do�rultuda, ebeveynden algılanan psikolojik kontrol ile 

akademik motivasyonun arasındaki ili�kisinde öz düzenlemenin bu de�i�kenler arasında tam 

aracılık etkisini göstermektedir.  
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Ebeveynden algılanan psikolojik kontrol, öz düzenleme becerileri ve akademik 

motivasyon de�i�kenlerine ili�kin kurulmu� model ve buna ait standardize kestirimler a�a�ıda 

gösterilmi�tir.  

 

Not: N=454. Psi.Kontrol = Ebeveynden Algılanan Psikolojik Kontrol, A.Özd.= Algılaan Öz Düzenleme, 
AkademikMot. = Akademik Motivasyon, Amtv.=Motivasyonsuzluk (AMÖ), Dı�s.=Dı�sal Motivasyon(AMÖ), 
�çsl.=�çsel Motivasyon(AMÖ), Arayı� = Algılanan Öz Düzenlemenin Arayı� Alt Boyutu (AÖÖ), Açık 
Olma=Algılanan Öz Düzenlemenin Açık Olma Boyutu(AÖÖ), PKBaba= Babadan Algılanan Psikolojik 
Kontrolün Psikolojik Kontrol Alt Boyutu(PK), ESBaba= Babadan Algılanan Psikolojik Kontrolün Ebeveyn 
Saymazlı�ı Alt Boyutu(PK), PKanne= Anneden Algılanan Psikolojik Kontrolün Psikolojik Kontrol Alt 
Boyutu(PK), ESanne= Anneden Algılanan Psikolojik Kontrolün Ebeveyn Saymazlı�ı Alt Boyutu(PK). p=.006.  

 
Model 4: Psikolojik kontrol ve akademik motivasyon ili�kisinde öz düzenleme aracılı�ı 

modeline ait standardize kestirimler 
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Uyum indekslerinin referans tablosuna (Tablo4) göre modelin uyum indeksleri �öyledir:   

Uyum �ndeksi Uyum 

�² 41,770 

�² /sd 1,989 

GFI ,979 

AGFI ,956 

CFI ,985 

RMSEA ,047 

Tablo 6. Dördüncü Modele Ait Standardize Kestirimler 

Bu modelin en yüksek olabilirlik kestirim (Maximum Likelihood Estimation) 

yöntemiyle test edilmesinden elde edilen uyum indekslerine yukarıdaki tabloda yer 

almaktadır.  Yukarıda standardize kestirimleri ve yapısı verilen ilk model, ilgili verilerde 

görüldü�ü gibi uyum indekslerinde oldukça iyi sonuçlar göstermektedir.  

Tablo 7. Psikolojik Kontrol, Öz Düzenleme ve Akademik Motivasyon De�i�kenlerinin 
Ortalama Standart Sapma ve Korelasyon De�erleri 
  X Ss 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1 Amtv. 10.485 6.588 -         

2 Dı�s. 59.343 13.882 -.055 -        

3 �çsl. 54.333 16.428 -.122** .714** -       

4 Arayı� 27.464 6.651 -.145** .259** .436** -      

5 Açıkolm
a 

30.809 4.728 
-.232** .278** .361** .619** -     

6 
PKBaba 

13.238 3.355 
-.007 .059 -.050 -.095* -.063 -    

7 
EsBaba 

10.320 2.194 
.078 -.027 -.098* -.207** -.154** .550** -   

8 
PKanne 

13.993 3.359 
.049 .069 -.027 -.159** -.132** .628** .372** -  

9 
ESanne 

10.402 2.039 
.028 .000 -.093* -.225** -.157** 

.371**
* 

.555** .545** - 

Not: N=454. Amtv.=Motivasyonsuzluk (AMÖ), Dı�s.=Dı�sal Motivasyon(AMÖ), �çsl.=�çsel 
Motivasyon(AMÖ), Arayı� = Algılanan Öz Düzenlemenin Arayı� Alt Boyutu (AÖÖ), Açık Olma=Algılanan Öz 
Düzenlemenin Açık Olma Boyutu(AÖÖ), PKBaba= Babadan Algılanan Psikolojik Kontrolün Psikolojik Kontrol 
Alt Boyutu(PK), ESBaba= Babadan Algılanan Psikolojik Kontrolün Ebeveyn Saymazlı�ı Alt Boyutu(PK), 
PKanne= Anneden Algılanan Psikolojik Kontrolün Psikolojik Kontrol Alt Boyutu(PK), ESanne= Anneden 
Algılanan Psikolojik Kontrolün Ebeveyn Saymazlı�ı Alt Boyutu(PK).�**p<.01 ve *p<.05. 
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Modelin �² /sd de�eri, 1,989 ile uyum anlamında yüksek bir de�er elde etmi�tir. Di�er 

parametreler olan AGFI (.956), GFI (.979), ve  CFI (.985) de�erleri  ile oldukça iyi bir uyum 

göstermi�tir. RMSEA de�eri de .047 de�eri ile .05’in altındadır ve iyi bir uyum ortaya 

koymaktadır. Genel olarak modelden elde edilen uyum indeksleri de�erlendirildi�inde 

modelin yüksek uyumlu oldu�u söylenebilir. Bu do�rultuda, bireyin anne ve babasından 

algıladı�ı psikolojik kontrolün akademik motivasyon üzerinde öz düzenleme becerilerinin tam 

aracılı�ında (full mediation) etkili oldu�u �eklinde kurulan model do�rulanmı�tır.  
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Bölüm V : Tartı�ma, Sonuç ve Öneriler 

Tartı�ma 

Çalı�manın bu bölümünde ergen bireylerin ebeveynden algılanan psikolojik kontrol ile 

onların akademik motivasyonları arasındaki ili�kisi ve bu ili�kide ergenlerin sahip oldu�u öz 

düzenleme becerisinin aracı rolüne ili�kin bulgular tartı�ılmı� ve yorumlanmı�tır.  

Çalı�manın üzerinde �ekillendi�i temel soru, ergenlerin ebeveynlerinden algıladıkları 

psikolojik kontrolün, akademik motivasyonları üzerinde bir etkisi olup olmadı�ı ve söz 

konusu olan bu ili�kide ergenlerin öz düzenleme becerilerinin aracı bir rol üstlenip 

üstlenmedi�idir. Bu sorunun yanıtlanmasında, bulgular kısmında a�ama a�ama gösterildi�i 

�ekilde ba�ımsız de�i�kenin ba�ımlı de�i�kene etkisinin incelenmesinin ardından aracı oldu�u 

dü�ünülen de�i�ken de i�leme dahil edilerek aracılık etkisi incelenmi�tir.  

Psikolojik kontrol, anne ve babadan algılanan iki alt boyut ve bunların kendi içinde 2 

alt boyutu olan ebeveyn saymazlı�ı ve psikolojik kontrol olmak üzere 4 alt boyut olarak ele 

alınmı�tır. Ö�renciler, önce anneleri için sonra babaları için ölçe�i yanıtlamı�tır. Akademik 

motivasyon ise 7 alt boyut (bilmeye yönelik içsel motivasyon, ba�arıya yönelik içsel 

motivasyon, uyarım ya�amaya yönelik içsel motivasyon, içe yansıyan dı�sal motivasyon, 

dı�sal motivasyon-dı� düzenleme, belirlenmi� dı�sal motivasyon, motivasyonsuzluk) 

içermektedir. Ancak bu 7 alt boyut, temelde içsel motivasyon – dı�sal motivasyon ve 

motivasyonsuzluk kavramına ait olmakla birlikte bu kavramların kayna�ına yönelik detaylı 

bir boyutlandırma içermektedir. Burada yer alan 7 alt boyut yerine daha genel olaca�ı 

dü�ünülen içsel motivasyon – dı�sal motivasyon – motivasyonsuzluk alt boyutları modelde 

i�leme tabi tutulmu�tur. Bu noktada literatürde, 5 Faktör Ki�ilik Özelliklerinin içinde yer alan 

genel ve di�er alt boyutları kapsayabilecek 2 alt boyutun ön plana alınarak di�er özellikleri 

ta�ıdı�ı görülen çalı�ma mevcuttur. Buruk, �im�ek ve Kocayörük (2017)’de yapılan bu 

çalı�ma 2 higher order de�i�keni tanımlamı� ve 5 faktör ki�ilik modeli ile pozitif korelasyonu 
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oldu�unu tespit etmi�tir. Bu çalı�mada da bilmeye yönelik içsel motivasyon, ba�arıya yönelik 

içsel motivasyon, uyarım ya�amaya yönelik içsel motivasyon, içe yansıyan dı�sal motivasyon, 

dı�sal motivasyon-dı� düzenleme, belirlenmi� dı�sal motivasyon, motivasyonsuzluk alt 

boyutları 3 higher order (üst basamak) boyut olan içsel motivasyon – dı�sal motivasyon ve 

motivasyonsuzluk olarak sınıflandırılmı�tır. Ergenlerin ebeveynlerinden algıladıkları 

psikolojik kontrolün akademik motivasyonlarını etkiledi�i, bu ili�kide öz düzenleme 

becerilerinin aracı rol sergiledi�i saptanmı�tır.  

Çalı�mada incelenen aracılık analizi kapsamında de�i�kenlerin birbiri üzerindeki etkisi 

incelenmi�tir. Ebeveynden algılanan psikolojik kontrol ile öz düzenleme becerileri arasında 

negatif yönlü ili�ki görülmü�tür . 

Sevgiden mahrum bırakma, suçlu hissettirme ve benzeri ebeveyn uygulamaları ile 

çocu�un psikolojisinin ebeveynin istedi�i gibi kontrol etmesi, psikolojik kontroldür. Özerklik 

kavramı ile çeli�mekte olan psikolojik kontrol bireyin dü�üncelerinin de sürekli sorgulanması 

ve ailenin dü�üncelerinin benimsenmesini de içermektedir. Öz düzenleme kavramı ise 

temelinde özerklik ve kendi sorumlulu�unu alabilme kavramlarını barındırmaktadır. Öz 

düzenleme bireyin kendi hedeflerini belirlemesi, hedefine giden yolu çizmesi, ö�renmelerini 

de�erlendirmesi, öz gözlem ve öz de�erlendirmeler yapmasını gerektirmektedir. 

Ebeveyninden gelen uygulamalar ile ki�isel süreçleri kontrol altında tutulan ve özerkli�ini 

kazanamamı� bireylerin ö�renme ortamında öz düzenleme becerilerini göstermesi 

beklenmemektedir. Çalı�manın yapıldı�ı örneklemden elde edilen verilerin kullandı�ı ve bu 

bilgileri gösteren yapı ara�tırmaya göre do�rulanmı�tır. �statistiki analize ait sonuçlar 

ebeveynden algılanan psikolojik kontrolün bireyin öz düzenleme becerilerini olumsuz yönde 

etkiledi�ini göstermektedir. Öz belirleme kuramı kapsamında öz düzenlemenin en temel 

gerekliliklerinden bir tanesi bilinçli seçim yapabilmektir. Ancak ebeveynden algılanan 



67 
�

�

 

psikolojik kontrolün yüksek düzeyde görülmesinin bilinçli seçimler gerçekle�tirmeyi 

güçle�tirici bir etkiye sebep oldu�u bilinmektedir (Baumrind, 1996).  

Mükemmeliyetçi ve a�ırı koruyucu ebeveynlerin çocuklarını belirli sınırlar içinde tutan 

bir yönü vardır. Bu gibi ebeveyn tutumlarının yer aldı�ı ailelerde anne, baba veya her iki 

ebeveyn de bazen çocu�u zarar görmesin diye bazen yapaca�ı i�i veya görevlerini daha iyi 

yerine getirebilsin diye çocuklarının yerine bir takım davranı�lar gerçekle�tirirler. Örne�in, 

çocu�unun sorumluluklarını yerine getirmek, problem ya�adı�ı konularda ailenin do�rudan 

devreye girmesi, arkada�lıkların ebeveynler tarafından düzenlenmesi, ödevlerinin yapılması, 

onun yerine kararlar verilmesi ebeveynlerin çocuk yeti�tirirken sıklıkla yaptıkları 

davranı�lardandır. Bu davranı�lar büyüme geli�me ve ki�ili�ini kazanma yolundaki bireyin öz 

yeterlik, karar alma, sorun çözme ve sonuç olarak kendini düzenleme becerilerinin 

geli�mesine engel olmaktadır.  

Ka�ıtçıba�ı (2005)’nın yaptı�ı çalı�malar özerklik kavramının aileden bir kopu� ile 

sa�lanmasına yönelik bir zorunluluk olmadı�ını hem ili�kililik hem de özerkli�in bir 

gereksinim olarak bir arada bulunabilece�ini söylemektedir. Bu açıdan özerklik, ülkemiz gibi 

toplulukçu kültürlerde sa�lıklılı�ın bir temel ta�ıdır. Özerklik ve kontrol etme/edilme, bili�sel 

olarak i�leyen bir davranı� düzenleme sürecidir. Kendi iç süreçlerine göre davranı�larını 

�ekillendiren bireyler özerklik becerisine sahiptir. Ayrıca bu bireyler nasıl davranaca�ını 

seçme ve kendi davranı�larını kontrol etme becerilerine de sahiptir. Kontrolü dı� çevre 

tarafından yapılan bireyler ise dı� bir kontrol ile ya�amını devam ettirmekte, uyma 

davranı�ları göstermekte ve özerklik sa�layamamaktadır (Yazıcı, 2008). Ebeveyni tarafından 

duygusal süreçleri, dü�ünceleri kontrol edilen, en çok ihtiyacı olan ko�ulsuz sevgi ve kabulü 

kaybetme riskini ya�ayan bir çocuk ailenin yönlendirdi�i do�rultuda hissedip davranacak ve 

özerk bir kimlik sahibi olamayacaktır.  
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Ebeveyn tarafından yüksek düzeyde kontrol algılayan veya çocu�una yüksek düzeyde 

kontrol uyguladı�ını ifade eden ebeveynlerin yer aldı�ı ailelerde, kontrolün uygulandı�ı 

bireylerde davranı�sal ve duygusal pek çok farklı problemin görüldü�ü bulgusuna literatürden 

ula�ılabilmektedir. Bu problemlerden birkaçı depresyon, anksiyete, yalnızlık duyguları, riskli 

davranı�lar, benlik saygısında ve kendine güvende dü�üklük, suçluluk, içselle�tirme 

problemleri, uyum sorunları olarak ifade edilebilmektedir (Barber,1996;1999; Barber ve 

Harmon, 2002; Leary ve Baumeister, 2000). Bu bilgiler do�rultusunda ebeveynler tarafından 

çocu�a yönelik kabul edici, ilgili ve yapıcı davranı�larının ön planda oldu�u ailelerde 

çocukların böyle bir problem ya�ama ihtimali daha dü�ük olabilece�ine yönelik olarak 

yorumlanabilir. Ergenlik döneminde yer alan bireylerin özerklik boyutunun anneden algılanan 

ilgi ve kabul tarafından anlamlı �ekilde yordandı�ı ve ailesini demokratik olarak 

de�erlendiren bireylerin daha çok davranı�sal özerklik sa�ladı�ı bulguları literatürde 

mevcuttur (Musaa�ao�lu ve Güre, 2005). Ebeveyn tarafından uygulanan psikolojik ve 

davranı�sal kontrolün öz düzenleme becerilerinin aracılık etkisi ile ergenlere ait duygusal 

güçlük ve sorunlar üzerinde etkili oldu�u bilinmektedir (Çelik - Özden, 2013). 

Ebeveynlerin çocukları ile olan ili�kilerinde kaygı a�ılama, sevgiden mahrum bırakma 

yollarını kullanarak onların kendi duygu ve dü�üncelerinin yanlı� veya geçersiz oldu�una 

yönelik bir algı geli�tirmelerine sebep olmaktadır. Psikolojik kontrolü yüksek düzeyde 

algılayan bir bireyin bu nedenle fikirler üretmesi, hedefler belirleyip kararlar alması 

süreçlerinde eksiklikler görülmektedir. Bu durumun nedeni, en temelinde bireyin kendisine 

yönelik yeterlilik ve kendisine güven konularında kayıp ya�amasıdır. Dı� kontrol odaklı 

yeti�en ve içsel dinamizmini geli�tiremeyen bireyler, kendisini motive edecek olan herhangi 

bir ‘neden’in tespiti ve o hedefe giden yolu belirleme, buna yönelik olarak çalı�malar yapma 

sürecinde geri planda kalmaktadır. Bu ya�antılara sahip bireyler, dı�sal kaynaklar ile motive 

olacak ya da motive olabilme noktasında kendi kendisine engel olacaktır. 
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Öz belirleme kuramı insan motivasyonunu açıklarken, özerklik, ili�kisellik ve 

yeterlilik kavramlarına vurgu yapmaktadır. Bireylerin motivasyonuna etki etti�i bu �ekilde 

ifade edilen özerklik ve yeterlik kavramının ebeveynden algılanan psikolojik kontrol ile 

geli�iminin engelledi�i bilinmektedir. Bir geli�im dönemi özelli�i olan özerklik, özerk ve 

toplulukçu kültürlerde akademik motivasyon ve öznel iyi olu� ile ili�kilidir (Vansteenkiste ve 

di�., 2005).��

Öz belirleme kuramı açısından incelenen motivasyon kavramına yönelik olarak 

yapılan çalı�malar, içsel motivasyona sahip olan bireylerin bili� duygu veya davranı� 

açısından ili�kili pek çok olumlu tarafı oldu�u görülmektedir. Yüksek içsel motivasyon 

düzeyine sahip ö�rencilerin çaba sarf etme, katılımcı olma gibi davranı�ları sıklıkla gösterdi�i 

ve hedeflere ula�ma konusunda daha kararlı oldukları bilinmektedir. Buna kar�ın 

motivasyonsuz oldu�u gözlenen ya da motivasyonunu kendisi dı�ındaki bir kaynaktan 

sa�layan bireylerin kaygı düzeylerinde yükseklik ve ba�a çıkma stratejilerinde olumsuzluklar 

görülmektedir (Vallerand, Fortier ve Guay, 1997;�Deci ve di�., 1991). 

Akademik motivasyon, bireylerin öz düzenleme becerileri tarafından etkilenmektedir. 

Akademik olarak güdülenen bir bireyin öncelikle harekete geçmesi için bir hedefe 

gereksinimi vardır. Her ö�renme ba�arılı ile sonuçlanamaz. Bu nedenle motivasyonu tam bir 

ö�renci hem ba�arılı iken hem ba�arısız iken kendisini gözlemler ve yeni davranı� ve yollar 

belirler. Burada sayılan ya�antıların ve gerekliliklerin tamamı öz düzenleme becerisine sahip 

ö�rencilerde gerçekle�mektedir. Öz düzenleme becerisi engellenmi� bir çocuk ise kendisi için 

söz sahibi olamayacaktır. Çünkü bu durum için ya kendisini yeterli görmeyecek ya da otorite 

ki�ileri tarafından engellenmi�li�e maruz kalacaktır. Bu nedenle kendi ö�renmelerini gözden 

geçirip de�erlendirmesi, gözlem sonucunda elde etti�i sonuçlara yönelik olarak davranı�larını, 

dü�üncelerini ya da bir bütün olarak kendisini düzenlemesi imkânsız hale gelecektir. Bu 

sebeple öz düzenleme aracılı�ında akademik motivasyona etki eden ebeveynden algılanan 
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psikolojik kontroller bireyin özerk benlik geli�tirmesine verece�i zarar ile ba�lantılı olarak 

akademik motivasyonunu etkilemektedir. Bu süreçte bu bireylerin öz düzenleme becerilerini 

tam olarak istenen ya da gereken düzeyde kullanamamaları sorunu ya�anmaktadır. Ne 

hissetmesi ya da neye inanması gerekti�i ailesi tarafından söylenen bir bireyin, zaten kendi 

hedefini belirlememi� oldu�undan dolayı içsel motivasyon kurma ihtimalinin çok dü�ük 

oldu�u dü�ünülmektedir. Ancak içselle�tirilmi� dı�sal motivasyon gibi aslında dı�sal bir 

motivasyon kayna�ı kullanacak olan birey davranı�larını öz düzenleme becerilerini 

kullanmada güçlük ya�aması sebebiyle düzenleme noktasında yine problem ya�ayacak ve 

motivasyonu kırılabilecektir.  

Sonuç 

Öz düzenleme bireyin kendi davranı�larını fark ettikten sonra, önceden kendisinin 

belirledi�i amaçları do�rultusunda kendisini yeniden organize edebilmesidir. Bu ifadeden de 

anla�ılaca�ı gibi, öz düzenlemenin en noktası, sorumlulu�un bireyin kendisine ait olmasıdır.  

Bireylerin yeti�tikleri aile ortamı, ebeveynlerin onlara olan yakla�ımları literatürde de 

görüldü�ü gibi pek çok davranı�ın yordayıcısı konumundadır. Öz düzenleme açısından 

bakılacak olursak ailede küçük ya�lardan itibaren kazanılmaya ba�layan iki beceri ile 

kar�ıla�ırız. Bunlar, sorumluluk ve özerkliktir.  

Anne ve babanın, çocu�unun yapması gereken her sorumlulu�u onun yerine 

gerçekle�tirmesi, çocuktaki sorumluluk geli�imine zarar verecektir. Yıllar içerisinde okula 

ba�layan ve artık ö�renci olan bu birey, aile dı�ı bir ortamda tek ba�ına var olmaya 

çalı�acaktır. Tam da bu noktada o eksik bırakılan sorumluluk ve özerklik duygularının 

eksikli�ini ya�amaya ba�layacaktır. Bu nedenle aslında do�dukları andan itibaren çocukların 

öz düzenleme becerileri peki�tirilmelidir. Birey, küçük ya�larda iken tam olarak bu beceriyi 

kullanamayacak olsa bile son çocukluk, ergenlik döneminde yava� yava� tamamlanmaya 

ba�layan bu beceri yeti�kinlikte de tam olarak kullanılacaktır. Bu nedenle öz düzenleme 
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yalnızca akademik konularda de�il yeti�kinlikte bireyin tüm hayatını olumlu anlamda 

etkileyebilecek bir beceri haline gelecektir.  

Ya�amın ilk yıllarında dı� uyarıcıları anlamlandırmayı sa�layan öz düzenleme 

becerileri okula ba�landıktan sonra, sosyal ya�antılar ve tecrübeler sayesinde oto – kontrol, 

dikkat süreçleri, problem çözme, planlama yapılarını geli�tirecektir. Daha sonraki geli�im 

dönemlerinde zaman yönetimi becerisi kazandırmakta; bir di�er yandan da projelerin 

olu�turulması, sınavlar, sorumluluklar ile tek ba�ına mücadele edebilen bir bireyin 

yeti�mesine katkı sa�layacaktır. Öz düzenleme becerilerinin geli�imi bu nedenler ile önem arz 

etmektedir. Bu süreçte ebeveynler ve e�itimciler tarafından bireye rehberlik edilmesi 

gerekmektedir.  

Öneriler 

Ergenlik öncesi dönem. Okul öncesi dönem ba�lı ba�ına bireylerin yeni bir ya�antı ile 

kar�ıla�ma dönemidir. Bu dönemde yeni sosyal ili�kiler kuran ve yeni oyunlar ö�renen birey 

sürece motive bir �ekilde ba�lamaktadır. Gece – Gündüz, Deve – Cüce gibi dikkat içeren ve 

bireyin sorumluluk alarak kendi ba�ına karar vermesini geli�tiren oyunlar bu dönemde 

oynatılabilir. Bireyin ö�renme ve hatırlama süreçlerini geli�tirirken kara verme becerilerine de 

katkı sa�layan E�ini Bulma gibi hafıza temelli oyunlar da bu dönemde kullanılabilir. Bireyler 

örne�in müfredatları dahilinde olan meslekleri tanıma gibi bir konuda veya hayallerini temele 

alan farklı oyunlarda birbirinden farklı rol ve duyguyu deneyimleme �ansı bulabilirler. 

Bireyin ya�ı ilkokul düzeyine geldi�inde strateji geli�tirme üzerine �ekillenen oyunlar tercih 

edilebilir. Satranç bu ya� düzeyinde oldukça iyi bir strateji oyunu olarak tercih edilebilir. 

Bunun yanı sıra sosyal ili�kileri de güçlendiren masaüstü kutu oyunları oynamaları 

sa�lanabilir. �lkokul döneminin sonralarına do�ru bireyler enstrüman çalma ve bir spor 

bran�ına yönelme konusunda te�vik edilebilir. Bilgi yarı�maları, su doku, dikkat oyunları, 

mantık oyunları, ba�arabilecekleri düzeyde münazara çalı�maları, projeler de yine 
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ilkö�retimin son yıllarında tercih edilebilecek öz düzenleme becerisini geli�tirecek faaliyetler 

arasındadır.  

Ergenlik dönemi. Bireyin bu dönemde zaman yönetimi becerileri, planlama 

becerileri, problem çözme becerileri olu�ması gerekmektedir. Bu do�rultuda ebeveynin ergen 

bireyin geli�im dönemi özelliklerini çok iyi bilmesi gerekmektedir. Bireyin bu dönemde çok 

de�i�ken ilgilileri olabilecektir. Aile bu noktada ergenin tutarsız oldu�u dü�üncesine kapılıp 

onu psikolojik kontrol altına almaya çalı�madan önce onun farklı rol deneyimlemeleri ki�ilik 

olu�turma çabasında oldu�unu bilmelidir. Ergen birey ile ailenin inatla�ması veya onu kontrol 

altına almaya çalı�ması ergenin aileyle zıtla�masına ve/veya özerklik sa�layamamasına sebep 

olacaktır.  

Bu sebeple, bu dönemde bireye projeler olu�turması te�vik edilmelidir. Bu projeler 

onun hedef seçimini, hedefe yönelik görevleri saptamasını, önem sırası yapabilmesini, 

zorluklar veya engeller kar�ısında kendisini düzenleyip yeni yollar bulmasını sa�layacaktır. 

Bunun yanısıra birey, münazaralar ile kendini geli�tirme ortamı, dü�üncelerini ifade ortamı 

yakalayabilmelidir. Müzik, sanat, spor aktivitelerine yönlendirilmelidir. Günlük zaman 

yönetimi için bireyin günlük planlama çizelgeleri kullanması te�vik edilmelidir.  

Ö�retmenlere öneriler. Ö�retmenler derslerinin i�leni�inde öz düzenlemeli ö�renme 

stratejileri kullanılmalıdır. Sınıf içinde ö�rencilerin geli�imine yönelik olarak öz düzenlemeli 

ö�renme ortamları olu�turulmalıdır. Bunu destekler nitelikte i�birlikçi ö�renme ortamı ve 

ödevler kullanılmalıdır.  Bireylerin öz yeterlik algılarını arttırmaya yönelik olarak 

ba�arabilecekleri görevler verilmelidir.  Ö�retmenler, hedef belirleme, hedefe yönelik 

çalı�maları tespit etme, planlama, kaynaklara eri�im konusunda ö�rencilere rehberlik 

etmelidir. Ö�renciye sorumluluk alma ya da gerçekle�tirme konusunda zorlandıkları takdirde 

sınıf içinde sorumluluklar verilebilir.  Öz düzenleme becerilerinin geli�imi için aileden yardım 

almadan yapabilecekleri proje veya ödevlendirmeler bireysel olarak verilmelidir. Ö�rencilerin 
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hedeflerinin takibi konusunda rehberlik eden ve yeni hedefler belirleme konusunda 

ö�retmenler te�vik edici bir rolde olmalıdır. Ö�rencilerin içsel motivasyonu farklı 

kaynaklardan sa�lanmaktadır. Bilmeye yönelik, ba�armaya yönelik vb. Bu nedenle 

ö�retmenler içsel motivasyonun artmasına yönelik olarak ilgi çekici stratejiler kullanmalıdır. 

Ö�rencilerin dü�ünce sistemlerini geli�tirmek ve farklı açılardan dü�ünmeyi ö�retmek 

amacıyla aynı konuyu ele alan ancak farklı açılardan sunan dü�ünme teknikleri sınıf içinde 

uygulanmalıdır. Ö�retmenler sınıf içinde ders anlatımlarını tek düze bir anlatım yerine 

etkile�imi temele alan ve farklı ö�retim teknikleri içeren ders i�leni�leri uygulanmalıdır. Her 

gün en az ailesiyle geçirdi�i vakit kadar bir arada oldu�u her ö�retmen ö�rencisi için bir rol 

modeldir. Bu nedenle ö�retmen her açıdan oldu�u gibi problemlerin çözümünde ö�rencilere 

rol model olmalıdır.  

Psikolojik danı�manlara öneriler. Ailenin çocu�unun geli�im dönemi özelliklerini 

anlamasına yönelik ayrıca farklı durumlar ile nasıl ba� edece�ini ö�renmesine yönelik Aile 

E�itim Programları düzenlenerek ailelere rehberlik yapılabilir. Ailelerin pek ço�u psikolojik 

kontrolün ne oldu�unu ve yol açaca�ı sonuçları bilmeden uygulamaktadır. Bu amaçla, 

psikolojik kontrolün ne oldu�unun ebeveyn tarafından bilinmesi, sonuçlarının anla�ılması ve 

bunun yerine daha i�levsel stratejiler ö�retilmesi konusunda küçük veli gruplarına grup 

rehberli�i çalı�maları yapılabilir. Bu grup rehberlik çalı�malarında, ebeveynlerin grup terapisi 

atmosferini yakalaması sa�lanmalı ve birkaç oturum devam ettirilmelidir. Bu çalı�malarda, rol 

oynama ile ebeveyn davranı�larının çocuklara ne hissettirdi�inin ebeveynler tarafından 

gözlemlenmesi sa�lanmalıdır. (Bir ebeveyn çocuk rolünde iken di�eri ona farklı konularda 

psikolojik kontrol uygulayan anne/baba rolünde olmalıdır.) 

Her ö�rencinin ba�arılı oldu�u en az bir konu vardır. Bir ö�renci matematik dersinde 

ba�arılı iken bir di�eri çok iyi bir sporcu olabilir. Ö�rencilerin güçlü olan yönleri tespit 

edildikten sonra ilgi alanları yetenek ve yeterliliklerine yönelik olarak ö�retmenler ile yaptı�ı 
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i� birli�i süreçlerinde ö�rencileri geli�tirmeyi hedef alan çalı�maları ö�retmenlere anlatabilir. 

Bu sayede ö�rencilerin öz yeterlik inançları geli�tirilmeye çalı�ılabilir. Ö�renilmi� çaresizlik 

ya�ayan bireyler ile grup terapisi çalı�maları yapılabilir. Toplum ya�amına uyum sa�lama, 

sosyal süreçlerde ya�anan sorunların üstesinden kendi ba�ına gelebilmeleri, empati kurmayı 

ö�renmeler, çözüm odaklı olmaları amacıyla Akran arabuluculu�u veya Barı� E�itimi 

Programları düzenlenebilir.  

Ö�renciler bazen kar�ıla�tıkları süreci yönetmede problem ya�ar ve bu nedenle 

atılganlıkları geri planda kalabilir, yetersizlik duyguları ya�ayabilirler. Ö�rencilere proje veya 

hedefe yönelik çalı�ma süreçlerini nasıl yönetecekleri noktasında rehberlik edebilir.  En 

temelinde ö�renciye ya�am boyu ö�renme felsefesi anlatılabilir. Yine aynı amaca yönelik 

olarak ders çalı�ma teknik ve stratejileri, bilgilerin zihinde transferine yardımcı olacak 

kodlama ve bili�lerin nasıl yönetilece�ini içeren bilgiler ö�rencilere aktarılabilir. Ö�rencilerin 

günlük zamanlarını en iyi ve amaçlarına en uygun �ekilde planlayabilmeleri için zaman 

yönetimi konusunda grup çalı�maları yapılabilir.   

Ö�rencilerin motivasyon sa�laması ve sürdürmesi için bir nedene gereksinim 

duydukları bilinmektedir. Bu gereksinimi bulma konusunda, ‘Neden yapmalıyım?’ sorusuna 

verilecek yanıtların arayı� sürecinde, ö�rencinin bir hedefe ihtiyaç duyması veya istemesi 

gerekmektedir. O iste�i bulma veya sürdürme noktasında ö�renciye yardım sa�lanabilir. 

Ara�tırmacılara öneriler. Psikolojik kontrolü temele alan bir çalı�mada algılanan 

psikolojik kontrol oldu�u kadar ebeveynin kendisini ifade etti�i ve ne düzeyde psikolojik 

kontrol uyguladı�ını dü�ündü�ü saptanabilir. Ergenlik döneminde olan bireyler ile 

çalı�ıldı�ında bireylerin aileyi ne düzeyde algıladı�ı ve gerçekte uygulanan psikolojik kontrol 

arasında fark oldu�u dü�ünülmektedir. Bu do�rultuda önemli olan gerçekten psikolojik 

kontrol mü yoksa bireyin bu yöndeki algısı mı bunun tespiti sa�lanabilir. Konuyu çalı�acak 

olan ara�tırmacılar bir e�itim programı hazırlayarak e�itim sonunda de�i�kenlerin nasıl bir 
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de�i�im gösterece�ine yönelik olarak bir deneysel çalı�ma planlayabilirler. Çalı�manın nitel 

verilerle desteklenmesi yeni ara�tırmacılar için psikolojik kontrol uygulamalarını anlamaya 

yönelik veri sa�layabilir. 

Ebeveynden algılanan psikolojik kontrolün akademik motivasyonu öz düzenleme 

becerilerinin tam aracılı�ı ile etkiledi�ine yönelik çalı�ma sonucuna ula�ılmı�tır. Bu 

do�rultuda, öz düzenleme becerilerinin geli�imine yönelik öneriler sunulmu�tur. Psikolojik 

danı�manlara, ö�retmenlere öneriler sunulmu�tur. Psikolojik kontrolün aileler tarafından 

bilinmesi ve daha i�levsel etkili ve yetkin ebeveynlik modelleri kullanılması, öz düzenleme 

becerilerinin geli�mesi ve bireylerin akademik alanlara daha motive olmasını sa�layacak 

çalı�ma önerileri sunulmu�tur.  
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Ekler 

Ki�isel Bilgi Formu  

1.Okulunuzun Adı: 

2.Cinsiyet: ( ) Kız ( ) Erkek 

3.Kiminle Ya�ıyorsunuz: Aile (  )            Yurt (  )             Di�er………….. (lütfen belirtiniz) 

4. Kaç karde�iniz var:                                                  Kaçıncı çocuksunuz: 

5.Anneniz: Sa� ( ) Ölü ( ) Babanız: Sa� ( ) Ölü ( ) 

6. Anneniz: Öz ( ) Üvey ( ) Babanız: Öz ( ) Üvey ( ) 

7. Anne Babanız: Birlikte ( ) Ayrı ya�ıyor ( ) Bo�anmı� ( ) 

8.Anne E�itim Durumu: Okur yazar de�il( ) �lkokul( ) Ortaokul( ) Lise( ) Ön Lisans-2 Yıl( ) 

Lisans- 4 Yıl( ) 

8. Baba E�itim Durumu: Okur yazar de�il( ) �lkokul( ) Ortaokul( ) Lise( ) Ön Lisans-2 Yıl( ) 

Lisans- 4 Yıl( ) 
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ANNEM PKÖ BABAM 

 
 

Hiç 
yapmaz 

 
 

Bazen 
yapar 

 
 
Sıklıkla 
yapar 

 
Her 

zaman 
yapar 

A�a�ıda Anne ve Babanızın sizinle olan ili�kisinde var olabilecek bazı davranı�ları yer 
almaktadır. Lütfen bu davranı�ların anne ya da babanız için ne oranda geçerli oldu�unu size 
uyan sayıyı i�aretleyerek belirtiniz. Her bir ifadeyi önce anneniz için dü�ünün ve solda yer 
alan sütunlarda size uyan seçene�i i�aretleyin, daha sonra her bir ifadeyi babanız içim 
dü�ünün ve aynı �ekilde sa� tarafta size uygun 
seçene�i i�aretleyin 

 
 

Hiç 
yapmaz 

 
 

Bazen 
yapar 

 
 
Sıklıkla 
yapar 

 
Her 

zaman 
yapar 

1 2 3 4 1.E�er onu utandıracak bir �ey yaparsam, beni görmezden gelmeye çalı�tı�ı olur 1 2 3 4 

1 2 3 4 2.Bazı �eyleri onun gibi dü�ünmedi�imde bana so�uk davrandı�ı olur 1 2 3 4 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

3.Yapmamam gerekti�ini dü�ündü�ü bir �eyi yaptı�ımda bana kendimi suçlu 
hissettirdi�i olur 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

1 2 3 4 4.Beni ba�kalarının (arkada�larının) önünde utandırdı�ı olur 1 2 3 4 

1 2 3 4 5.Ailedeki problemler yüzünden beni suçladı�ı olur 1 2 3 4 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

6.E�er onu kıracak bir �ey yaparsam, gönlünü alıncaya kadar benimle konu�madı�ı 
Olur 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

1 2 3 4 7.Beni a�a�ılayıp, küçük dü�ürdü�ü olur (aptal i�e yaramaz vb. oldu�umu söyledi�i zamanlar) 1 2 3 4 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

8.Beni bir ba�kasıyla haksız yere kar�ıla�tırdı�ı olur (karde�imle ya da kendi 
çocuklu�uyla) 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

1 2 3 4 9.Beni ele�tirirken geçmi�te yaptı�ım hataları dile getirdi�i olur 1 2 3 4 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

10.Bir birey olarak bana saygı duymadı�ı olur (konu�mama izin vermedi�i, 
di�erlerini bana tercih etti�i zamanlar) 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

1 2 3 4 11.Ben konu�urken sözümü kesti�i olur 1 2 3 4 

1 2 3 4 12.Bazen odama izinsiz girip, çantamı ve e�yalarımı karı�tırdı�ı olur 1 2 3 4 

1 2 3 4 13.Benden çok fazla �ey bekledi�i olur (okulda ba�arılı olma, iyi insan olma vb) 1 2 3 4 

1 2 3 4 14.Ne zaman bir �ey anlatmaya çalı�sam konuyu de�i�tirdi�i olur 1 2 3 4 

1 2 3 4 15.Beni yok saydı�ı olur (beni bırakıp yürüyüp gitti�i, beni dikkate almadı�ı zamanlar) 1 2 3 4 

1 2 3 4 16.Herhangi bir �ey hakkındaki hislerimi ve dü�üncelerimi de�i�tirmeye çalı�tı�ı olur 1 2 3 4 
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AÖÖ 

�

Lütfen a�a�ıda bulunan yargıların her birini yapma sıklı�ınız 
konusunda size en uygun olanı i�aretleyiniz. H

iç
 b

ir
 

za
m

an
 

N
ad

ir
en

 

A
ra

sı
ra

 

S
ık

sı
k 

H
er

 z
am

an
 

1 E�er istersem en zor konuları bile rahatlıkla ö�renebilirim 1 2 3 4 5 

2 Belirledi�im hedefler do�rultusunda çalı�malarımı yapabilirim 1 2 3 4 5 

3 Yeni bir konuyu rahatlıkla ö�renebilirim 1 2 3 4 5 

4 Bir konuyu anlamadı�ım zaman arkada�larımdan yardım 
isterim 

1 2 3 4 5 

5 Bir konuyu ö�renirken yenilikleri kolaylıkla fark edebilirim 1 2 3 4 5 

6 Bir �eyler istemedi�im �ekilde giderse bu durum beni rahatsız 
eder 

1 2 3 4 5 

7 Hatalarımdan ö�renebilirim 1 2 3 4 5 

8 Bir konuyu ö�renirken o dersteki notlarıma bakarak ba�arımı 
Sorgularım 1 2 3 4 5 

9 Bir konuyu ö�renirken farklı yollar bulmaya çalı�ırım 1 2 3 4 5 

10 Ba�arısız oldu�umda çalı�ma yöntemimi de�i�tiririm 1 2 3 4 5 

11 Hedeflerime do�ru ilerleme sürecimi takip edebilirim 1 2 3 4 5 

12 Bir konuyu ö�renirken kar�ıla�tı�ım problemlerin çözümü için 
farklı yollar geli�tiririm 1 2 3 4 5 

13 Bir konuyu ö�renirken yapmı� oldu�um plana uyarım 1 2 3 4 5 

14 Bir konuyu ö�renirken ba�ka yöntemler kullanmaya çalı�ırım 1 2 3 4 5 

15 Ço�u zaman bir konuyu ö�renirken neler yaptı�ıma dikkat 
ederim 

1 2 3 4 5 

16 Yanlı� ö�rendi�imi fark etti�im bir �eyi de�i�tirmek için birçok 
farklı yolu deneyebilirim 1 2 3 4 5 
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De�erli ö�renci, bu ölçek; neden okula devam etti�inizi belirlemek için yapılan bir bilimsel ara�tırmanın 
yürütülmesi amacıyla hazırlanmı�tır. Ölçekte yer alan sorulara verdi�iniz yanıtlar, kesinlikle size not vermek 

ya da sizi ele�tirmek amacıyla kullanılmayacaktır. Bu soruların herkes için geçerli do�ru yanıtları 

bulunmamaktadır. Bu nedenle, neden okula gidiyorsunuz? Sorusunu cevaplamak için a�a�ıda verilen tüm 
ifadeleri dikkatle okuyunuz. �fadenin kar�ısındaki seçeneklerden sizin için en uygun olanı i�aretleyerek 
cevabınızı belirtiniz. 

 
 

1 
�leride yüksek ücretli bir i� bulabilmeme yardımcı olaca�ı için okula 
gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

2 Yeni �eyler ö�renmek istedi�im için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

3 
�leride seçebilece�im üniversiteye daha iyi hazırlanmamda bana yardımcı 
olaca�ı için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

4 
Kendi dü�üncelerimi ba�kalarıyla payla�mak beni mutlu etti�i için okula 
gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

5 
Dürüst olmak gerekirse, bilmiyorum, aslında okulda bo�a zaman 
harcıyormu�um gibi geliyor (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

6 
Çalı�malarımı (ödev, proje vb.) ba�arı ile tamamladı�ımda mutlu oldu�um 
için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

7 Okulu bitirebilece�imi kendime kanıtlamak için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
8 Ailemin istedi�i iyi bir üniversiteye gidebilmek için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
9 Daha önce hiç bilmedi�im �eyleri ke�fetmeyi sevdi�im için okula 

gidiyorum 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

10 Gelecekte saygın bir üniversiteye girebilmemi sa�layaca�ı için okula 
gidiyorum 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

11 �lgi çekici metinler okumaktan zevk aldı�ım için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

12 
�lk zamanlar okula gitmem için geçerli nedenlerim vardı; fakat �imdi 
devam edip etmeme konusunda kararsızım (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

13 Ki�isel hedeflerimi gerçekle�tirerek ba�arılı olmak için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

14 Ba�arılı oldu�umda kendimi önemli hissetti�im için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
15 �leride iyi bir hayat ya�amak istedi�im için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
16 �lgimi çeken konularda bilgimi artırmak için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
17 Gelecekte, daha iyi bir meslek seçebilmemi sa�layaca�ı için okula 

gidiyorum 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

18 
Derslerde geçen konulara kendimi kaptırmaktan büyük keyif aldı�ım için 
okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

19 Neden okula gitti�imi bilemiyorum, açıkçası çok da umurumda de�il (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

20 
Derslerde zor olan etkinlikleri ba�arı ile yapabildi�imi görmek bana zevk 
verdi�i için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

21 Kendime zeki oldu�umu göstermek için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
22 Sınavlarda daha yüksek puanlar alabilmek için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

23 
�lgimi çeken konularda beni sürekli ö�renmeye yönlendirdi�i için 
okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

24 
Üniversitede daha ba�arılı olmamı sa�layacak bilgi ve becerilerimi 
geli�tirece�i için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

25 
Birbirinden farklı ve ilginç konular ö�renirken hissetti�im büyük 
zevkten dolayı okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

26 Bilmiyorum, zaten okulda ne yaptı�ımı bir türlü anlayamıyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
27 Derslerimde ba�arılı olmak, beni mutlu etti�i için okula gidiyorum (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
28 Derslerimde ba�arılı olabilece�imi kendime göstermek için okula 

gidiyorum 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
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