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ÖZET 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Bilim Dalı 

Yüksek Lisans Tezi 

 

REHBERLĠK VE PSĠKOLOJĠK DANIġMANLIK ÖĞRENCĠLERĠNĠN AKADEMĠK ÖZ – 

YETERLĠK DÜZEYLERĠ ĠLE EĞĠTĠM STRESĠ VE AKADEMĠK KONTROL ODAĞI 

ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN ĠNCELENMESĠ  

 

DĠLNOZA MAMAYUSUPOVA 

 Bu çalıĢmanın temel amacı: Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin Akademik Öz – 

Yeterlik düzeyleri ile Eğitim Stresi ve Akademik Kontrol Odağı arasındaki iliĢkinin incelenmesidir.   

 AraĢtırmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Necmettin Erbakan 

Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 443 Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık programı öğrencisi 

oluĢturmuĢtur. Veri toplama araçları olarak; Öğrencilerle ilgili demografik değiĢkenleri belirlemek için 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan “KiĢisel Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. Öğrencilerin Akademik Öz-

Yeterlik düzeylerini belirlemek için “Akademik Öz-Yeterlik Ölçeği” kullanılmıĢtır. Öğrencilerin Eğitim Stresini 

ölçmek amacıyla “Eğitim Stresi Ölçeği” kullanılmıĢtır. Öğrencilerin akademik kontrol odağını ölçmek amacıyla 

“Akademik Kontrol Odağı Ölçeği” kullanılmıĢtır.  

 Bulgular SPSS 22.0 programı ile analiz edilmiĢtir. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin demografik 

ve diğer kiĢisel özelliklerini belirlemek amacı ile frekans dağılımları belirlenmiĢtir. Demografik özelliklere 

iliĢkin farklılaĢmalar Bağımsız Örneklem T Testi ve Tek Yönlü Varyans Analizi ile test edilmiĢtir. Öğrencilerin 

Akademik Öz-Yeterlik, Eğitim Stresi ve Akademik Kontrol Odağı arasındaki iliĢkinin tespiti korelasyon testi ile 

belirlenirken, değiĢkenlerin yordama gücü regresyon analizi ile test edilmiĢtir.  

 Elde edilen bulgular neticesinde, Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin Akademik Öz -

Yeterlik inançları cinsiyet değiĢkenine göre kadın öğrencilerin lehine anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür, 

ancak sınıf düzeyine göre anlamlı fark bulunmamıĢtır. Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutu olan dıĢsal 

kontrol odağı ve Akademik Öz-Yeterlik puanları arasında negatif yönde, düĢük düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu 

görülmüĢtür. Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutu olan içsel kontrol odağı ve Akademik Öz-Yeterlik 

Ölçeği puanları arasında pozitif yönde, düĢük düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. Eğitim Stresi 

Ölçeği alt boyutu olan not kaygısı ile Akademik Öz -Yeterlik Ölçeği puanları arasında pozitif yönde, oldukça 

yüksek düzeyde anlamlı iliĢki olduğu görülmüĢtür. Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutu olan umutsuzluk ile 

Akademik Öz -Yeterlik Ölçeği puanları arasında negatif yönde, orta düzeyde anlamlı iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Akademik Kontrol Odağı ölçeği alt boyutları ve Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutları Akademik Öz-Yeterliği 

anlamlı Ģekilde yordadığı görülmüĢtür. Elde edilen sonuçlar alanyazındaki mevcut bazı çalıĢmalarla 

karĢılaĢtırılarak, tartıĢma ve yorumu yapılmıĢ ve bu bulgular ıĢığında önerilere yer verilmiĢtir.  

 

 Anahtar Kelimeler: Akademik Öz-Yeterlik; Akademik Kontrol Odağı; Eğitim Stresi. 
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Master Thesis 

  

INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN ACADEMIC SELF - EFFICACY 

LEVELS AND EDUCATIONAL STRESS AND ACADEMIC LOCUS OF CONTROL OF 

GUIDANCE AND PSYCHOLOGICAL COUNSELING STUDENTS 

 

Dilnoza MAMAYUSUPOVA 

 This is a descriptive research conducted with the correlational research model and it aims to examine 

the relationship between the Academic Self-Efficacy Levels and Educational Stress and Academic Locus of 

Control of Guidance and Psychological Counseling students and to determine whether students' Academic Self-

Efficacy levels change according to some variables. 

 The study group of the research consisted of 443 Guidance and Psychological Counseling students 

studying at the Faculty of Education at Necmettin Erbakan University. As data collection tools; “Personal 

Information Form," developed by the researcher was used to determine demographic variables related to 

students. “Academic Self-Efficacy Scale” was used to determine the academic self-efficacy levels of the 

students. “Educational Stress Scale” was used to measure the students' educational stress. “Academic Locus of 

Control Scale” was used to measure students' academic locus of control. 

 SPSS 22.0 (Statistical Package for Social Science) was used in the process of finding answers to 

research problems. In order to determine the demographic and other personal characteristics of the students in 

the sample, frequency distributions were determined. Differences in demographic characteristics were tested 

with Independent Sample T Test and One-Way Variance Analysis. The correlation between the students' 

Academic Self-Efficacy, Education Stress and Academic Locus of Control was determined by correlation test 

and the predictive power of the variables was tested by regression analysis.  

 As a result of the findings, it was seen that the Guidance and Psychological Counseling students' 

academic self-efficacy beliefs differed significantly in favor of female students according to gender variable, but 

no significant difference was found according to grade level. It was seen that there was a positive and low-level 

significant relationship between the internal locus of control and the Academic Self-Efficacy Scale scores. It was 

seen that there was a positive and low-level significant relationship between the internal locus of control and the 

Academic Self-Efficacy Scale scores. It was observed that there was a positive and highly significant 

relationship between grade anxiety, which is the subscale of Education Stress Scale, and Academic Self-Efficacy 

Scale scores. It was seen that there was a negative and moderate significant relationship between the despair 

which is the subscale of Education Stress Scale and Academic Self-Efficacy Scale scores. Academic Locus of 

Control subscale and Educational Stress Scale subscales significantly predicted Academic Self-Efficacy. The 

results were compared with some of the existing studies in the literature, discussion and interpretation were made 

and suggestions were given in the light of these findings. 

Key words: Academic Self-Efficacy; Academic Locus of Control; Educational Stress. 
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BÖLÜM 1 

1 GĠRĠġ 

Bireyler yeni bir Ģeyi yaparken önceki tecrübelerinden yola çıkarak o iĢi yapıp 

yapamayacağı konusunda kendisiyle ilgili bir yargıda bulunurlar. KiĢinin kendi 

potansiyeline olan inancı yüksekse gerçekleĢtirmek üzere olduğu iĢi daha kolay bir 

Ģekilde yerine getirmektedir ve sonraki adımını geçmiĢtekine göre daha emin bir Ģekilde 

atmaktadır. Dolayısıyla yapacağı iĢlerin de zorluk derecesi artmaktadır. Bu durum 

bireylerin toplumsal yaĢama uyum sağlayabilmesini, kendi iç dünyası ile çevresinde 

gerçekleĢen olaylardan nasıl etkilendiğinin farkına varmasını sağlar. Bir ülkenin dünya 

üzerinde ileri seviyeye ulaĢabilmesi için ise kendi yeteneklerini doğru bir Ģekilde 

kullanabilen, öz güvenleri yüksek bireylere ihtiyacı vardır. Bu noktada öz-yeterlik 

inancı, üzerinde durulması gereken bir konu olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Bu araĢtırmada bir öğrencinin akademik hayatında son derece önemli olan üç 

kavram üzerinde durulmuĢtur. Alanyazın incelendiğinde sebep ve sonuçları ile birbirine 

oldukça yakın benzerlik taĢıyan bu kavramlar: Bandura’nın Sosyal BiliĢsel Kuramında 

vurgulanan önemli kavramlardan biri olan öz-yeterlik (self efficacy) kavramı (Ekici, 

2009; Senemoğlu, 2002; Uzun, 2016; Woolfolk, 2015)., Rotter’in (1954) sosyal 

öğrenme kuramında ilk kez karĢımıza çıkan kontrol odağı kavramı, ve Selye’nin (1973) 

ilk kez bugünkü tanımına en yakın Ģekilde kullandığı stres kavramlarıdır. Bu 

kavramların alt boyutu diye adlandırabileceğimiz eğitimle ilgili olan akademik öz-

yeterlik, akademik kontrol odağı ve eğitim stresi araĢtırmanın esas kavramlarıdır. 

Öz-yeterlik, kiĢinin kendisine verilen bir görevle etkili bir Ģekilde baĢa çıkıp 

çıkamayacağı algısı ile ilgili bir durumdur. Öz- yeterlik kavramı yetenek ile 

karıĢtırılmamalı yetenek kiĢide var olan potansiyel ise öz-yeterlik var olan potansiyeli 

kullanabileceğine iliĢkin inancıdır. Diğer bir açıklamayla öz-yeterlik, kiĢinin belli bir 

görevi – diğerlerinin yetenekleriyle karĢılaĢtırılmadan- baĢarıyla tamamlayıp 

tamamlayamayacağı konusunda kendi yetenekleri ile ilgili bilgisidir. Burada sorulan 

soru “Yapabilir miyim?”dir; “Diğerleri benden daha mı iyi? ” değildir. Bunun dıĢında 

çoğu insan öz-yeterliğin benlik algısı veya öz-saygı ile aynı olduğunu düĢünmektedir. 
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Ama benlik algısı daha genel bir kavramdır ve öz-yeterlik de dahil olmak üzere kiĢinin 

kendisi ile ilgili algılarını içermektedir (Woolfolk, 2015). 

Sosyal öğrenme kavramı ilk defa 1954 yılında Julian Rotter tarafından 

kullanılmıĢ olup, Rotter, insan kendi hayatına etki edebilen yaĢam deneyimlerini 

etkileyebilme yeteneğine sahip bilinçli bir varlık olduğunu ifade etmektedir. Ancak dıĢ 

uyarıcılar ve pekiĢtireçler insan davranıĢını etkilemektedir. Ġnsanlar pekiĢtireci iç 

denetim ve dıĢ denetim odağı olmak üzere iki Ģekilde algılamaktadırlar. Ġç denetim 

odaklı insanlar, pekiĢtirmenin kendi davranıĢlarına bağlı olduğunu düĢünerek kendi 

yaĢamlarından sorumlu olduklarını düĢünürler ve buna uygun davranıĢ sergilerler. DıĢ 

denetim odaklı insanlar ise pekiĢtirmenin dıĢsal güçlere bağlı olduğunu düĢünerek sahip 

oldukları yetenekleri ve davranıĢlarıyla çok az Ģeyi değiĢtirebileceklerine inanırlar. Bu 

yüzden kendi durumlarını değiĢtirmek veya iyileĢtirmek için ya hiç çaba göstermezler 

ya da çok az gayret gösterirler. Sosyal öğrenmede temel faktör, bireyin baĢkalarını 

gözlemleyerek öğrenmesidir. Birlikte öğrenme ortamında öğrenen ile öğretenlerin 

etkileĢim içinde olması, öğrenene; gözleme, taklit etme ve zihinsel fonksiyonlar 

geliĢtirmede gerçek fırsatın sağlanması gereklidir. Öğrenmenin etkili olması davranıĢı 

taklit edebilme kabiliyetine bağlıdır. Gözlemlenen davranıĢın sonunda modelin almıĢ 

olduğu olumlu pekiĢtireç (ödül) veya ceza gözlemleyenin o davranıĢı taklit edip etmeme 

kararını etkiler (Korkmaz, 2005).  

BaĢka bir sosyal öğrenme kuramcısı A. Bandura insan davranıĢının hem içsel 

hem de dıĢsal süreçler tarafından belirlendiğini kabul ederek yeni bir açılım getirmiĢtir. 

Ancak davranıĢın basitçe bir etmen ya da bazı etmenlerin bileĢimi sonucu oluĢtuğunu 

kabul etmemiĢtir. Bandura davranıĢın ortaya çıkıĢını açıklayabilmek için karĢılıklı 

belirleyicilik kavramını ortaya atmıĢtır. Buna göre dıĢsal etmenler (ödül, ceza gibi) ile 

içsel etmenler (inançlar, düĢünceler, beklentiler gibi) bir etkileĢim içerisinde hem 

davranıĢı hem de içsel ve dıĢsal sistemleri etkiler (CoĢtur, 2012). Bandura’nın (1997) 

karĢılıklı belirleyicilik olarak adlandırdığı modelde kiĢisel faktörler, çevresel etkiler ve 

davranıĢ sürekli olarak bir döngü halinde birbirlerini etkilemektedir. Modelde bireylerin 

davranıĢlarını etkileyen etmenlerin sürekli olarak değiĢtiğini ve birbirinden bağımsız 

olarak kimi zaman bireysel faktörler davranıĢı etkilese, kimi zaman çevresel faktörlerin 

etkisiyle birlikte davranıĢ değiĢikliği oluĢabilmektedir. Bunların yanı sıra davranıĢın da 

diğer faktörleri etkilediği ifade edilmektedir.   
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 Bireylerin öz-yeterlik inançlarının geliĢmesinde kaynaklık eden faktörler; 

doğrudan deneyim, model olma, sözel ikna ve fizyolojik ve duygusal durumdur 

(Bandura, 1994). Bu bağlamda eğitim kurumlarında çalıĢacak olan Rehberlik ve 

Psikolojik DanıĢmanlık uzmanları hem kendilerinin deneyimleriyle öğrencilerine model 

olarak, hem yapacağı görüĢmelerde fikirleriyle etkileyerek, hem de psikolojik 

danıĢmanlık yaparak öğrencilerinin fizyolojik ve duygusal durumunu kontrol altına 

almalarını ve daha çok doğrudan deneyim kazanmalarını sağlayabilirler. Bunun için ise 

öncelikle Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık bölümlerinde okumakta olan 

öğrencilerin öz-yeterlik düzeylerinin yüksek olmasında fayda vardır. Bu çalıĢmayla 

birlikte Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin öz-yeterlik düzeylerini 

belirlemek ve yükseltmek için yapılabilecekleri gözden geçirme fırsatı elde edilmiĢ 

olunacaktır.  

Öğrencilerin eğitim hayatını daha da geliĢtirmek, mevcut durumun daha ötesine 

taĢımak adına yapılan çalıĢmaların yetersiz olduğunu belirten Witte (2002) özellikle bu 

eksikliğin üniversite öğrencilerinin akademik öz-yeterliklerini geliĢtirmek adına gereken 

önlemlerin alınmamasına dikkat çekmiĢtir. Buradan da görüleceği üzere Rehberlik ve 

Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin çalıĢacağı kurumlarda özellikle üniversitelerde 

görev yapacak olan arkadaĢlarımıza bu ve bunun gibi eksikleri gidermek adına 

çabalamaları gerektiği söylenebilir. Bunun için ise önce kendilerinin öz-yeterlik 

inançlarının yüksek olması gerekir. Bu çalıĢmanın önemi bu noktada bir kez daha ortaya 

çıkmaktadır.  

1.1 AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın temel amacı: Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin 

akademik öz – yeterlik düzeyleri ile eğitim stresi ve akademik kontrol odağı arasındaki 

iliĢkileri incelemektir.  

 1.2 Alt Amaçlar 

1. Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz – yeterlik 

düzeyleri cinsiyete göre farklılaĢmakta mıdır?  

2. Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz – yeterlik 

düzeyleri sınıf düzeyine göre farklılaĢmakta mıdır? 
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3. Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz – yeterlik 

düzeyleri ile eğitim stresi ve akademik kontrol odağı arasında anlamlı bir iliĢki var 

mıdır? 

4. Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin eğitim stresi ve akademik 

kontrol odağı düzeyleri akademik öz – yeterliklerini yordamakta mıdır?  

 

1.3 AraĢtırmanın Önemi 

ÇağdaĢ eğitimin ayrılmaz bir boyutu olan Öğrenci KiĢilik Hizmetlerinin önemli 

bir parçası Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmadır. Öğrencilerin optimum derecede 

geliĢmesi için ortam hazırlamaya yönelik çalıĢmaların bir çoğu okul psikolojik 

danıĢmanlarınca yapılmaktadır (AltıntaĢ, 2005). Eğitimin en önemli hizmetlerini 

üstlenecek olan psikolojik danıĢmanların psikolojik iyi oluĢu da son derece önem arz 

etmektedir. Alanyazında bulunan onlarca tanımın ortak yönlerinden yola çıkarak 

rehberliğin tanımını yapan AltıntaĢ (2005) rehberliğin bir yardım iĢi olduğunu, bir 

psikolojik yardım olup baĢka yardımlardan farklılığı yol göstermek ve öğüt vermekten 

ziyade yolları aydınlatma iĢi olduğunu vurgulamakla birlikte, isabetsiz seçimlerin 

bilgisizlikten veya iç çatıĢmalarından kaynaklandığını da belirtmektedir. Rehberliğin 

amaçlı bir yardım olması ile yardım eden ve yardım alan kiĢiler arasındaki iliĢkinin 

kalitesinin çok önemli olduğunun da üzerinde durmaktadır ve her iki tarafın 

istekliliğinin ve gönüllüğünün esas alınması gerektiğini de belirtmektedir. 

 Bu bağlamda psikolojik danıĢman adaylarının akademik öz – yeterliklerinin de 

önemi ortaya çıkmaktadır. Bu ve bunun gibi sebepler göz önünde bulundurularak bu 

çalıĢmanın amacı Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz – 

yeterlik düzeyleri ile eğitim stresi ve akademik kontrol odağı arasındaki iliĢkileri 

incelemek olarak belirlenmiĢtir.    

Son yılların eğitimcileri yaptıkları birçok araĢtırma sonucunda, öğrencilerin 

akademik öz-yeterlik inançlarının akademik baĢarıları üzerinde önemli bir etkiye sahip 

olduğu kanısına varmıĢlardır. Olumlu akademik öz-yeterlik akademik baĢarıyı da 

beraberinde getirmektedir. Öte yandan elde edilen akademik baĢarılar, akademik öz-

yeterliğin de güçlenmesine sebep olmaktadır. Yüksek akademik öz-yeterliğe sahip olan 

kiĢiler öğrenme faaliyetlerinde çok daha isteklidirler. Bu durum bireyin akademik 

faaliyetler için sarf edeceği çabayı da olumlu etkilemektedir  (Millburg, 2009). Örneğin 
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Zimmerhofer (2006) öğrencinin baĢarılı olmasını engelleyen ve sınavda baĢarısız 

olmasına neden olan faktörlerden birini, kendi çabasının yeterli olmadığını düĢünmesi 

olduğunu ifade etmektedir. Sökmen (2018) ise birey çocukluktan edindiği tecrübeler 

sayesinde öz-yeterliğini geliĢtirdiğini ve hayatının ilerleyen dönemlerinde karĢılaĢtığı 

problemleri daha kolay çözebildiğini belirtirken, yetiĢkinlik döneminde yeteri kadar öz-

yeterliğe sahip olamayan bireyin stresli bir hayatı olacağını da ifade etmektedir. Bunun 

yanı sıra olumlu öz-yeterliği olan bireyler tehlike içeren hareketleri gerçekleĢtirmede 

daha temkinli olmakta ve zor durumlar karĢısında daha güçlü bir Ģekilde mücadelede 

bulunabilmektedir (Satıcı, 2013). Bu ve bunun gibi bulgular neticesinde akademik öz-

yeterlik ile akademik kontrol odağı ve eğitim stresi arasındaki iliĢkiyi incelemenin 

önemli olduğu ortaya çıkmaktadır. 

Akademik öz-yeterliğin geliĢmesine kaynaklık eden faktörler incelendiğinde 

doğrudan deneyim birinci sırada gelmektedir (Bandura, 1977). Bireyler kendi yaptıkları 

iĢlerin neticesini gördükçe bir sonraki benzer iĢleri daha kolay yerine getirmekle birlikte 

daha az stres ve endiĢe yaĢamaktadırlar. Bu da bireyin tecrübelerinden kaynaklanan öz-

yeterliklerinin farkında olmasıyla ortaya çıkmaktadır (Bandura,1995). Bu bağlamda 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz-yeterlik ve eğitim 

stresi arasındaki iliĢkiye bakılarak öğrencilerin daha çok tecrübe kazanmaları ve eğitim 

stresini kontrol altına alarak daha yüksek akademik öz-yeterliğe ve daha baĢarılı 

olmalarına katkı sağlanabilir.  

Alanyazında akademik öz-yeterlik, eğitim stresi ve akademik kontrol odağı 

konularında yapılmıĢ birçok araĢtırma mevcuttur. Ama Ģu an üniversite öğrencilerinin 

akademik baĢarısını önemli derecede etkileyen bu kavramların beraber incelendiği bir 

çalıĢmanın mevcut olmadığı bu araĢtırmanın alan yazın taramasında tespit edilmiĢtir. 

Alan yazın taramalarında eğitim stresi ve kontrol odağı kavramlarının bireyler üzerinde 

önemli derecede etkiye sahip olduğu görülmektedir. Bu bağlamda Rehberlik ve 

Psikolojik DanıĢmanlık programı öğrencilerinin baĢarılarının en güçlü belirleyicisi olan 

akademik öz-yeterliklerinin de bu kavramlardan etkilenebileceği düĢünülmektedir ve 

çalıĢmanın bu haliyle ilk olacağı görülmektedir. Bu çalıĢma alandaki mevcut boĢluğu 

dolduracak ve var olan bilgi birikimine katkı sağlamakla birlikte yeni yapılacak 

çalıĢmalara da kaynak oluĢturulabilecektir. 
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1.4 Sayıltılar  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ölçeklere içten ve doğru Ģekilde cevap 

verdikleri varsayılmaktadır. 

  

1.5 Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma; 

1. Veri kaynağı açısından, Konya ili 2018-2019 eğitim öğretim yılında Necmettin 

Erbakan Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Bölümü, Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık 

programı lisans öğrencileriyle sınırlıdır. 

2. AraĢtırmanın verileri, KiĢisel Bilgi Formu, Akademik Öz-yeterlik Ölçeği, Eğitim 

Stresi Ölçeği ve Akademik Kontrol Odağı Ölçeklerinin ölçtüğü niteliklerle sınırlıdır. 

1.6 Tanımlar 

 Öz yeterlik: Öz yeterlilik, bireyin belli bir performansı göstermek için gerekli 

etkinliği organize edip, baĢarılı olarak yapma kapasitesine duyduğu inançtır (Bandura, 

1997; 2006). 

  

 Akademik Öz Yeterlik: Bireylerin eğitim baĢarılarına ulaĢabilmeleri için gerekli 

eylemleri organize etme ve gerçekleĢtirme kapasiteleri hakkındaki yargıdır (Bandura, 

1997). 

 

 Eğitim Stresi: Okulda baĢarılı olma, sorumluluklarını yerine getirme ve ödev 

yükü gibi konuların öğrenciler üzerinde oluĢturduğu baskı sonucunda oluĢan fiziksel ya 

da psikolojik sonuçlar veren olgudur (Akbulut, 2016). 

 

 Kontrol Odağı: Bireyin etkilendiği iyi veya kötü olayları, kendi yeteneklerine ve 

özelliklerine ya da Ģansa, kadere veya güçlü olduğunu düĢündüğü baĢka kaynaklara 

bağlamak üzere gösterdiği eğilim olarak tanımlanmaktadır (Rotter, 1966). 
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BÖLÜM 2 

2 ALAN YAZIN  

Bu bölümde akademik öz-yeterlik, akademik kontrol odağı ve eğitim stresi 

kavramlarının kuramsal çerçevesine ve konularla ilgili yapılan yurt içi ve yurt dıĢı 

araĢtırmalarına sırasıyla değinilmiĢtir. 

2.1 Öz – Yeterlik 

Öz-yeterlik (self-efficacy) kavramı alanyazına Bandura'nın Sosyal Öğrenme 

Kuramı (Sosyal BiliĢsel Kuram) aracılığıyla kazandırılmıĢtır. Bandura, 1960’ların 

baĢlarında sosyal öğrenme ile ilgili ilk çalıĢmalarını yapmaya baĢlamıĢtır. Sosyal 

Öğrenme Kuramı biliĢsel kavramlar üzerinde yoğunlaĢmaktadır. Yaptığı çalıĢmalarla 

kuramını davranıĢçı yaklaĢımdan farklılaĢtırmıĢ, 1986 yılında “Sosyal BiliĢsel Kuram” 

olarak yeniden adlandırmıĢtır (Aktaran: Alemdağ, 2015).  Ġlk olarak öz-yeterlik 

tanımının Bandura (1977) tarafından kullanıldığı görülmektedir.  

 Uzun (2016)’ya göre “Self-efficacy” teriminin Türkçe’ye kazandırılmasında 

katkısı olan çalıĢma sahiplerinden biri YeĢilay (1997)’dir.  O “General Self Efficacy 

Scale”nın (GenelleĢtirilmiĢ Öz-yeterlik Ölçeği) Türkçeye uyarlanması sırasında “öz-

yetki” terimi kullanılmıĢtır. Özabacı (1997) “öz-etkililik” terimini “Endüstriyel alanda 

çalıĢan iĢçilerin sağlık davranıĢlarının saptanması ve geliĢtirilmesi” adlı doktora 

çalıĢması sırasında kullanmıĢtır. Bugüne kadar yapılan çalıĢmalara bakıldığında “Self-

efficacy” terimi Türkçe alan yazında iki Ģekilde karĢılık bulmaktadır. Birincisi, Sherer 

ve arkadaĢları (1982) tarafından geliĢtirilen öz-etkililik/yeterlik ölçeğinin Türkçe 

formunun geçerlilik ve güvenilirlik çalıĢmasında kullanılmıĢtır. Aksayan ve Gözüm 

(1998) tarafından yayınlanan bu makalede “öz-etkililik” olarak karĢılık bulmuĢtur. 

Ġkincisi ise Senemoğlu (1998)’in “GeliĢim Öğrenme ve Öğretim: Kuramdan 

Uygulamaya” adlı kitabında “öz-yeterlik” Ģeklinde alan yazına girmiĢtir (Uzun, 2016). 

Bu çalıĢmada da Türkçe alan yazında yaygın kullanıldığı için “öz-yeterlik” kavramını 

kullanmak uygun görülmüĢtür.  

 Bandura (1977) öz-yeterliği “bireyin, zorluklar karĢısında ne kadar direnç 

gösterebileceği ve bir davranıĢı meydana getirmek için harekete geçip geçmemesine 

iliĢkin kiĢisel inancı” olarak tanımlamasının ardından pek çok yayın makale araĢtırma 

gibi çalıĢmalara konu olmuĢtur. Zimmerman (1995) ise öz-yeterliği bireylerin bir iĢi 

gerçekleĢtirebileceklerine, baĢarabileceklerine ait kendi öz değerlendirmeleri olarak 
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tanımlamaktadır. Senemoğlu (2003) tarafından yapılan tanımda ise öz-yeterlik bireyin 

bireysel becerisi ile yapabildiklerine ve yapabileceklerine olan inancının bir ürünü 

olarak tanımlanmıĢtır. Luszczynska, Gutiérrez-Dona ve Schwarzer 2005 yılında yaptığı 

çalıĢmada öz- yeterliği, zor ve belirsiz yükümlülükleri yerine getirebilme ve özel 

gereksinimleri olan görevlerle baĢ edebilmede bireyin kendi yetkinliklerine olan inancı 

Ģeklinde tanımlarken, Parlar (2009) kiĢinin bireysel yükümlülüklerini yönetmesini 

sağlayacak yeteneklere olan inancı olarak tanımlamaktadır. Birkaç tanımın 

karĢılaĢtırılarak ortak bir tanım haline getirilmeye çalıĢıldığı son yılların çalıĢmalarının 

birinde “öz-yeterlik, bireyin gelecek hayatında önüne çıkacak olan zorlukları ne 

derecede baĢarıp baĢaramayacağı yönündeki kendine olan inancı” olarak tanımlanmıĢtır 

(Ġslam, 2016). Tanımlamaların dıĢında öz-yeterliğin bir iĢi yapabilme veya 

baĢarabilmedeki itici güç ve baĢarının temel anahtarlarından biri (Ġnandı, YeĢil, 

Karatepe ve Uzun, 2015) ve kiĢinin tam olarak kendini tanıması (Avcı, 2018) olduğu 

belirtilmiĢtir. 

 Öz-yeterlik teorisinin, davranıĢlarımız üzerinde önemli etkiye sahip olduğu 

bilinmektedir. Öz-yeterlik inancı, “yetenekleriyle ilgili kiĢinin kendini ikna ediĢi” olarak 

tanımlanmaktadır.  Olumlu ve olumsuz olarak ikiye ayrılan öz-yeterlik inancının kiĢiye 

olan etkisi de farklıdır. Olumlu öz-yeterlik inancı kiĢinin motivasyonunu arttırdığı, 

karĢılaĢtığı yeni ve zor görevlerle daha kolay baĢa çıkabilmeyi sağladığı ve çaba 

harcamaya istekli kıldığı belirtilirken, olumsuz öz-yeterlik inancının ise kiĢinin kendi 

inisiyatifi ile davranmasını engellediği gibi yapılan bir iĢi sonuçlandırmadan 

bırakmasına neden olduğu bildirilmektedir (Jerusalem, 2002). Algılanan öz yeterlik, 

insanların yaĢamlarına tesir eden olayları etkileyebilme yeteneklerine olan inançlarıyla 

ilgilidir. Bu temel inanç, insan motivasyonunun, performans baĢarılarının ve duygusal 

iyilik halinin temelidir (Bandura, 1997). Ġnsanlar eylemleriyle istenen etkiyi 

üretebileceklerine inanmadıkları sürece, faaliyetlerde bulunmak ya da zorluklar 

karĢısında sebat etmek için çok az teĢvik sahibi olurlar. Diğer faktörler rehberlik ve 

motive edici görevler olarak hizmet edebilecek her ne ise, kiĢinin eylemleri ile fark 

yaratabileceği temel inancına dayanırlar (Bandura, 1997; 2006). 

 Bandura (1993; 1997) yapılan araĢtırmaların sonucunda öz-yeterlik inancının 

biliĢsel, güdüsel ve duyuĢsal süreçlerle, seçim yapma, kararlılık, çabalama, giriĢimde 

bulunma, farklı koĢullara uyum sağlama gibi çok fazla kiĢinin davranıĢ sergilemesinde 

etkileyici gücü olmakla beraber güçlükler ve baĢarısızlıkların bizi nasıl etkileyeceğini ve 
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umutsuzluğa kapılıp kapılmayacağımızı büyük oranda etkilemekte olduğunu 

belirtmiĢtir.  

 

2.1.1 Öz-yeterlik inancı  

 Bandura (2002) öz-yeterlik inancının, bireyin kendisini geliĢtirmesini, 

güdülenme düzeyini, duygusal yaĢam kalitesini arttırmasını ayrıca güçlükler karĢısında 

direnç göstermesini ve önemli kararlar alırken seçimlerini etkilediğini belirtmektedir 

(Aktaran: Güldü, 2015). Ayrıca bireyin doğru ya da yanlıĢ etkinlikler yapma davranıĢı 

üzerinde de etkili olduğu, aynı zamanda birey bir zorluk ya da sorun ile karĢılaĢtığında 

çözüme ulaĢmak için ne kadar çaba harcayacağı ve ne kadar ısrarcı olacağının belirtisi 

olduğu da vurgulanmaktadır (GürĢen, 2008). Ayrıca öz yeterlik inancının eğitim için 

önemli olduğuna dair çalıĢmalar da vardır. Buna örnek olarak Kotaman’ın 2008’de 

yaptığı “Öz-yeterlik inancı ve öğrenme performansının geliĢtirilmesine iliĢkin yazın 

taraması” adlı çalıĢmasını gösterilebilir.  

 Bandura öz-yeterlik inancının birey üzerindeki etkilerini aĢağıdaki Ģekilde 

açıklamıĢtır (Uzun, 2016): 

 - KiĢilerin yerine getirmek istedikleri bireysel amaçlarının yönü, 

 - Kendisine verilen görevlere nekadar emek harcayacağı, 

 - KarĢılaĢtığı zorluklar ve yenilgilere ne kadar direnç gösterebileceği, 

 - Aksaklıklara karĢı ne kadar tahammüllü olacağı, 

 - Kendisini destekleyici düĢüncelere mi ya da engelleyici düĢüncelere mi sahip 

olacağı, 

 - Çevresindekilerin beklentileri karĢısında ne düzeyde endiĢe ve depresyon 

yaĢadığı, 

 - Elde ettiği baĢarıların düzeyi. 

 Jerusalem (2002) olumlu ve olumsuz olmak üzere iki tür öz-yeterlik inancından 

bahsetmiĢtir. Olumlu öz yeterlik inancının motivasyonu arttırdığını, yeni ve zor 

görevlerle baĢa çıkabilmeyi sağladığını ve bu durum için çaba harcamaya istekli 

kıldığını belirtirken, olumsuz öz-yeterlik inancının ise kiĢinin kendi inisiyatifi ile 

davranmamasına ya da yapılan bir iĢi sonuçlandırmadan bırakmasına neden olduğunu 

belirtmiĢtir.  
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 Kurt (2012) öz-yeterlik inancının sahip olduğu bazı özellikleri aĢağıdaki gibi 

sıralamıĢtır; 

- Öz-yeterlik inancı bireyin belli bir performansı yerine getirebileceğiyle ilgili 

duyduğu inançtır. 

- Öz-yeterlik inancı bireyin kendinde var olan yeteneklerine dair inancıdır. 

- Öz-yeterlik inancı bireysel anlamda ortaya çıkan bir davranıĢtır. 

- Öz-yeterlik inancı bireyin belirli bir iĢi baĢarabilme potansiyeline olan inancıdır. 

- Öz-yeterlik inancı bireyin kendi bireysel algılarından meydana gelmektedir. 

- Öz-yeterlik inancı bireyin kendi yetenekleriyle ilgili algıları ile yakından 

iliĢkilidir.  

 Bireylerin öz-yeterlik inançlarının değerlendirilmesinde düzey, genellik ve 

dayanma olmak üzere üç boyutun göz önünde bulundurulması gerektiği ifade 

edilmektedir (Bandura, 2006). Burada düzey boyutu bireyin yapmak istediği ve 

üstesinden gelebileceğini düĢündüğü bir görevin zorluk derecesini gösterir. Yapmak 

istenilen görevin zorluk derecesi arttıkça o konuda kendini yeterli görme seviyesi de bir 

o kadar yüksek olacaktır. Genellik boyutu ise bireyin kendini yeterli gördüğü 

durumların çeĢitliliğinin göstergesidir. Üçüncü ve son boyut olan dayanma ise karĢısına 

çıkan tüm engellere rağmen pes etmeden bireyin davranıĢını devam ettirmesidir. 

Buradan da görüldüğü üzere yeterlik düzeyi düĢük olan bireyler güç durumlarla 

karĢılaĢtıklarında sergiledikleri davranıĢlarını değiĢtirme eğilimindeyken; yeterlik 

seviyesi yüksek olan bireyler ise güç durumlar karĢısında kolay pes etmemektedirler 

(Bandura, 1997). DüĢük öz yeterlik inancına sahip kiĢiler baĢarısız olduklarında yeniden 

kendilerini motive etmekte zorlanırlar (Bandura, 1995). KeleĢoğlu’nun 2011’de yaptığı 

çalıĢmada bireyler, tecrübelerinin sonuçlarını değerlendirirken, baĢkalarını 

gözlemleyerek veya baĢkalarının gerçekleĢtirdiği eylemlerin sonuçlarından yola çıkarak 

öz yeterlik inancı geliĢtirebildiklerini belirtmiĢtir.  

 

2.1.2. Öz-yeterlik inancının kaynakları 

Öz-yeterlik inancının oluĢmasına ve geliĢmesine kaynaklık eden faktörler 

bakımından inceleme yapıldığında Sosyal BiliĢsel Kuramda belirlenen dört faktörden 

söz edilmektedir. Birbiri ile etkileĢim halinde bulunan ve farklı yollarla elde edilen bu 

bilgi kaynakları insan üzerindeki etki derecesi en yüksek olandan en düĢük olana doğru 
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Ģöyle sıralanmaktadır: doğrudan deneyim, model alma, sözel ikna ve duygusal - 

psikolojik yapı (Bandura, 1977, 1995; Zimmerman, 2000). 

Doğrudan deneyim  

 Bandura (1994) baĢarılı bir biçimde sonuçlandırdığımız geçmiĢ yaĢantılarımızın 

güçlü bir öz-yeterlik inancı ortaya çıkarmanın en etkili yolu olduğunu belirtmiĢtir. Birey 

geçmiĢ yaĢantılarında ne kadar kolaylıkla baĢarı elde etmiĢse o kadar kolaylığa alıĢmıĢ 

demektir. Bu da bireyin direncini etkilemektedir ve zor durumla karĢılaĢtığında kolay 

pes etmesine sebep olmaktadır. Bireyin karĢılaĢtığı durumlar ne kadar zor ise o zor 

görevlerden dolayı çaba göstermeyi, sabırlı olmayı öğrenmesine sebep olmaktadır. 

Çünkü sabır göstermek, engeller karĢısında yılgınlık göstermemek zorlukları aĢmada 

deneyim gerektirmektedir (Bandura, 1995 ). KiĢinin bir önceki yaptığı iĢlerde elde ettiği 

olumlu performansı bir sonraki benzer görevlerdeki performansını da olumlu yönde 

etkilemektedir. Bu da bireyin bir görevi baĢarılı bir Ģekilde yerine getirmiĢse gelecek 

hayatında da benzer görevlerde baĢarılı olacağının bir iĢaretidir. Dolayısıyla yaĢadığı 

baĢarı ödül etkisi göstermekte ve gelecekteki benzer davranıĢlarda kiĢiyi motive 

etmektedir (Bandura, 1982). Birey ne kadar engel olursa olsun, yapması gereken bir iĢ 

için “gerekli olan her Ģeye sahip olduğuna” inandığı zaman, yeteneklerine daha güçlü 

bir Ģekilde inanmaktadır. BaĢarı yetenek ve çaba gibi kontrol edilebilen içsel bir faktör 

ile bağlantılı olduğunda öz-yeterlik güçlenirken; baĢarı, Ģans veya birinin müdahalede 

bulunması gibi dıĢ faktörlerle bağlantılı olduğunda öz-yeterlik güçlenmeyebilir 

(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy ve Hoy,1998). Bu nedenlerden dolayı bireyin kendi 

edindiği deneyimler baĢarı için gerekli olan her türlü kiĢisel özellik ve becerinin birey 

tarafından bir araya getirilmesi sonucunda oluĢtuğu için bireyin kiĢisel yeterliğini 

destekleyen en doğal ve en doğru kanıttır.  

  

Model alma 

  Bireyin öz-yeterlik inancının geliĢmesine kaynaklık eden ve önemlilik 

derecesine göre ikinci sırada gelen faktör gözlem yoluyla öğrenme ya da dolaylı 

yaĢantılar da diyebileceğimiz model almadır. Bandura (1994) bireylerin kendi 

yeteneklerine benzer yeteneklere sahip olan kiĢileri gözlemleyerek kendilerinin de onlar 

gibi baĢarılı olabileceklerini düĢünüp öz-yeterlik inancı geliĢtirebildiklerini belirtmiĢtir. 

Tam aksine kendisine benzer yeteneklere sahip olan kiĢilerin tüm çabalarına rağmen 

baĢarısız olduklarını gördüklerinde aynı Ģekilde baĢarısız olacakları kanısına vararak öz-
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yeterlik düzeylerinin azalmasına sebep olduğunu da belirtmiĢtir. Etkili ve yetenekli 

modeller, davranıĢlarıyla gözleyenlere farklı durum ve koĢullarda karĢılaĢılan 

zorlukların üstesinden gelmek için, kullanılabilecek stratejiler hakkında bilgi sağlar ve 

bu yolla gözlemcilerin öz-yeterlik inançlarının oluĢmasına kaynaklık ederler (Wood ve 

Bandura, 1989). Gözlemleyen birey kendini model ile ne kadar özdeĢleĢtirirse ve 

benzerlik (yaĢ, cinsiyet, sosyoekonomik durum vb.) ne kadar artarsa modelin 

gözlemleyen birey üzerindeki etkisi o kadar artar (Bandura, 1977). Bu nedenle de model 

alınan kiĢinin özellikleri dolaylı deneyimlerin kazanılmasında büyük öneme sahiptir. 

Bandura (1997) iyi bir modeldeki üç ana faktörün yaĢ ve uzmanlık, gözlenen ve model 

alan kiĢinin benzerliği, zor bir iĢ karĢısında gerçekleĢtirilen performans, olduğunu 

belirtmiĢtir. Ancak Ģunu da unutmamak gerekir ki kiĢinin öz-yeterliğinin oluĢumunda 

baĢka insanların tecrübelerinden model alınarak kazanılan deneyimler, bireyin kendi 

tecrübelerinden elde ettiklerinden daha az etkilidir. Bireyler yaĢantı geçirmedikleri ya 

da çok az tecrübesi olduğu durumlar söz konusu olduğunda baĢka insanların 

tecrübelerinden daha çok etkilenmektedirler (Bandura, 1995). 

 

Sözel ikna 

  Bireylerin öz-yeterlik inancının geliĢmesinde önemlilik ve etkililik derecesine 

göre üçüncü sırada olan, sözel ikna diye adlandırılan, bireyin davranıĢlarına 

çevresindeki kiĢiler tarafından yapılan olumlu ve olumsuz geri dönütler yer almaktadır. 

Bireyler bir iĢin üstesinden gelmek için gerekli olan çabayı gösterebilmek için 

yeteneklerini geliĢtirme ve kiĢisel yeterlik algısı oluĢturma konusunda motive edilmeye 

ihtiyaç duyarlar. Bu durumda bireyin çevresindeki insanlar tarafından, onun 

yeteneklerine duydukları güveni kendisine açıkça ifade ettikleri takdirde, bireyin öz-

yeterlik inancını sürdürmesi daha kolay olur. Ancak çevreden gelen geri dönütler 

olumlu olduğunda bireyin öz-yeterlik inancının geliĢmesine kaynaklık eder. Olumsuz ve 

eleĢtirel bakıĢ açıları bireyin cesaretinin kırılmasına ve yapmak istediği iĢten 

vazgeçmesine neden olabilir (Bandura, 1994). Ancak bu sözel iknanın birey üzerindeki 

etkililik derecesi dönütü veren insanların bireyin gözünde ne kadar güvenilir ve kıymetli 

olmasına bağlıdır (Bandura, 1997). Sözel ikna, bireyi yeni taktikler için teĢvik etmeye 

ve baĢarılı olmak için daha fazla çalıĢması yönünde motive ederek kiĢinin 

performansına önemli derecede katkıda bulunur (Bandura, 1982). Burada dikkat 

edilmesi gereken önemli noktalardan biri de etkileyici sözel ikna yoluyla bireylerin öz-

yeterlik inançlarını zedelemek, yükseltmekten daha kolay olmasıdır (Bandura, 1995). 
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Bunun dıĢında Bandura 1994’te yaptığı çalıĢmasında sözel iknanın gerçeklik derecesine 

de dikkat çekmiĢtir. Verilen geribildirimler ne kadar gerçek dıĢı ise ve bireyin öz-

yeterlik inancı bu geribildirimler yoluyla gerçekçi olmayan bir düzeye çekilirse,   birey 

üzerindeki etkisi o kadar azalır ve hatta baĢarısızlıktan dolayı öz-yeterlik inancının 

zedelenmesi riski ortaya çıkar.  

 Sözel ikna yoluyla öz-yeterlik inancının artması, olumlu geribildirimlerin yanı 

sıra, bireylerin kapasitelerine uygun olan ve dolayısıyla baĢarma Ģansları yüksek olan 

görevlere atanmaları yoluyla da sağlanabilir. Bu Ģekilde elde edilen baĢarılar, bireylerin 

yeterlik inançlarının geliĢmesine önemli katkıda bulunur. Bu yüzden bireylerin kendi 

potansiyelleri dâhilinde görevleri tercih etmeleri son derece önemlidir. Aksi takdirde 

bireylerin zamanından önce kapasitelerinin üzerinde olan görevlere atanmaları 

baĢarısızlık ve dolayısıyla öz-yeterlilik inancının zedelenmesi olasılığını arttıracaktır 

(Wood ve Bandura,1989). 

 

Fizyolojik ve duygusal durumlar 

  Öz-yeterlik inancına kaynaklık eden dördüncü faktör kiĢinin fizyolojik ve 

duygusal durumudur. Bandura (1994) bireyin duygusal durumu iyi ve olumlu ruh haline 

sahip olduğunda bireyin öz-yeterlik inancını güçlendirdiğini, bunun tersine aĢırı stres, 

depresyon ve umutsuzluk kendi potansiyeline olan güvenini azalttığını belirtmiĢtir. 

Bireyin bir eylemi yerine getirme sırasındaki fizyolojik (terleme, kalbin hızlı atması vb.) 

ve duygusal (heyecan, korku, kaygı vb.) durumu eylemin sonucu hakkında ipuçları 

sunar.  Bireyin ruhsal ve bedensel olarak kendini iyi eylemin baĢarılı sonuçlanma 

olasılığını ve öz-yeterlik inancını arttırırken olumsuz duygular öz-yeterlik algısını 

zayıflatacaktır. 

 Bireylerin fiziksel ve duygusal durumlarına müdahale edilerek dört Ģekilde öz-

yeterlik inancı değiĢtirilebilir. Bunlar: 1. fiziksel durumun iyileĢtirilmesi, 2. stresin 

azaltılması, 3. olumsuz duygulanım eğiliminin azaltılması ve 4. hatalı fiziksel durumun 

düzeltilmesi (Bandura, 1995). 

 Tuckman 1992’de yaptığı bir çalıĢmada öz-yeterliğin güçlenmesine kaynaklık 

eden faktörleri yapılması gereken görevlerle birlikte aĢağıdaki Ģekilde belirtmiĢtir 

(Aktaran: Korkmaz, 2005). 
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Tablo 2. 1 Öz-yeterlik kaynakları 

Kaynak Yapılacak iĢler 

YaĢantı ve sonucu Yapılacak iĢi parçalara ayırmak (kolaydan zora doğru) 

Yapamama korkusunu aĢamalı olarak azaltmak 

KiĢinin korktuğu Ģeylerle temas etmesi 

Kendi kendine öğrenme fırsatı 

Dolaylı YaĢantı 

 

Canlı ve gerçek model 

Sözel ikna 

Sembolik Model Öneriler 

Yapabileceğine inandırmak 

Kendi kendine ikna olmak 

Geri bildirim 

Psikolojik Durum Korkunun azaltılması 

Rahatlamak 

Zihinde korkuyu azaltmak 

Korkuları yenmek 

 (Tuckman, 1992. Aktaran: Korkmaz, 2005) 

2.1.3 Öz-yeterlik inancının geliĢimi 

 Doğumla baĢlayarak tüm yaĢam boyu Ģekillenen öz-yeterlik inancının geliĢimini 

etkileyen bazı faktörler vardır. Bandura (1994) bu faktörleri kiĢilik algısı, aile etkisi, 

arkadaĢ çevresi etkisi, okul etkisi, deneyimler süresince öz-yeterliğin geliĢimi, 

olgunluğun beraberinde getirdiği öz-yeterlik ihtiyacı ve geçmiĢ yaĢantılar olarak 

belirtmektedir.  

 Özellikle öz-yeterlik inancının temeli bebeklik döneminde atılmaktadır. Bebek 

eline verilen çıngırdağı Ģıngırdatarak çevresindekilerin ilgisini çekmeye çalıĢır. Bunu 

gören ebeveynler bebeğinin yanına gelirler ya da ona seslenirler. Bu Ģekilde etkiye 

tepkiyi gören bebek daha fazla hareket yaparak ebeveynlerinin kendisiyle ilgilenmesini 

sağlar ve etrafındakilerin davranıĢlarında belirleyici rol olmaya baĢlar. Zaman geçtikçe 

büyümekte olan bebek aile üyeleriyle yaĢadıkları deneyimler neticesinde neleri yapıp 

yapmaması gerektiği konusunda bilinçlenmeye baĢlar. Ailesinden gelen tepkiler sonucu 

bebek kendi kapasitesi hakkında bir kanata varır (Çubukçu ve Girmen, 2007). Bu 

bağlamda öz-yeterlik inancının geliĢmesinde önemli role sahip olan faktörlerin üzerinde 

durulmasında fayda vardır. Her ne kadar bu faktörlerin tümünden bahsetmek zor olsa da 

önem sırasına göre bazılarını inceleyebiliriz. 

 

Öz-yeterlik inancının gelişiminde ailenin etkisi 

  Öz-yeterlik inancının oluĢmasında ailenin etkisi büyük önem arz etmektedir. 

Bebeklikte çocuğun çevre ile iletiĢime geçmesi için aile aracılık etmektedir. Ailelerin 

sağlıklı yapıya sahip olması ve çocuklarının dilsel, sosyal ve biliĢsel geliĢimini 

sağlayacak yeterlik davranıĢları için fırsat yaratmaları halinde kazanılan baĢarı 
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yaĢantıları kiĢisel yeterlik inancının oluĢmasında etkili olur (Koçer, 2014). Bireyler 

yapabileceklerinin farkına varması için uygulamaya ihtiyaç duyarlar. Bir Ģeyleri 

uygulayarak kendi potansiyeliyle ilgili fikir sahibi olurlar. Fiziksel ve sosyal 

yeterliklerini, mantık ve dil becerilerini geliĢtirmek zorundadırlar. Bunları 

geliĢtirebilmek için ise oyun aktivitelerinin, uykunun, boĢ zamanı değerlendirme 

Ģekillerinin önemi büyüktür. Ailenin bu Ģekilde bir ortam sunması çocuğun öz yeterlik 

inancının geliĢmesinde öncü olduğu gözlemlenmiĢtir (Bandura, 1994). 

 

 

 

Öz-yeterlik inancının gelişiminde arkadaş çevresi etkisi 

 Ailede baĢlayan öz-yeterlik geliĢimi arkadaĢ çevresiyle birlikte Ģekillenmektedir. 

Akranlar çocuğun kendi yetenekleriyle ilgili fikir sahibi olmasına yardımcı olurlar. 

Burada ailelerin dikkat etmesi gereken nokta sosyal karĢılaĢtırmadır. Önce kardeĢler 

arasında baĢlayan bu eylem sonra akranlara geçer. KardeĢ kardeĢe yapılan ya da arkadaĢ 

ortamında yapılan olumsuz karĢılaĢtırmalar çocuğun öz-yeterliğinin geliĢimini olumsuz 

etkileyebilir (Bandura, 1994). ArkadaĢlık iliĢkileri sosyal öğrenmenin gerçekleĢebilmesi 

ve tecrübe edinebilmek için son derce önemlidir. ArkadaĢ çevresi bireylerin düĢünme ve 

davranıĢ biçimlerine etkili modeller sağladığı için öz-yeterlik geliĢiminde önemli bir 

bileĢendir. Bireyler arkadaĢ seçerken kendilerine benzer özellikler taĢıyan, ilgi ve 

yetenekleri birbirine yakın olan, benzer değer yargılara sahip kiĢileri daha çok tercih 

etmektedir. Dolayısıyla bu seçici arkadaĢlık iliĢkileri öz-yeterliği geliĢtirecektir. Kendi 

bireysel özelliklerinden farklı bireylerle arkadaĢlık kurması bireylerin gerçek 

ilgilerinden uzak bir yaĢam sürmesini ve öz-yeterlik inancının sağlıksız geliĢimine 

sebep olmaktadır (Yılmaz, 2013). 

  

Öz-yeterlik inancının gelişiminde okulun etkisi  

 Okul çocukların bilgi ve yeteneklerini geliĢtiren, sosyalleĢme sürecini 

hızlandıran, çocuğun olgunlaĢmasına katkısı olan bir mekân olmasıyla birlikte 

çocukların sürekli olarak test edilmesini, yaĢıtlarıyla karĢılaĢtırılarak 

değerlendirilmesini gerektiren bir yapıya sahiptir.  Öğretmenlerin sınav sonuçlarına, ev 

ödevlerine ya da çocuğun herhangi bir iĢte sergilediği performansıyla ilgili olumlu veya 

olumsuz değerlendirmeleri çocuğun kendi potansiyeliyle ilgili bir fikir üretmesine sebep 

olur. Bu nedenle akranlarına göre performansı düĢük olan öğrencilerin öz-yeterlik 
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inancı zedelenebilmektedir (Bandura, 1989). Bu Ģekilde kendini yetersiz hisseden 

öğrenciler için sınıflarda yapılan birçok yarıĢma ve sosyal karĢılaĢtırma olumsuz 

sonuçlara sebep olmakla birlikte öz-yeterlik inancını azaltabilir. Bu noktada 

öğretmenlerin öğrenmeye yardım etme çabalarının da sınırını iyi belirlemeleri lazım. 

Aksi takdirde aĢırı üstüne düĢüldüğünü gören öğrenci öğrenme yeteneklerinden yoksun 

olduğunu düĢünebilir, bu da öz-yeterlik inancını düĢürebilir (Telef, 2011). 

 Öğretmenlerin bireyleri değerlendirmeleri ve onların yetenekleriyle ilgili 

görüĢleri, bireylerin sınav notları, diğer öğrencilerle iliĢkileri, okul derslerindeki 

konumları bireyin öz-yeterlik inancını doğrudan ilgilendirmektedir. Bu da, bireylerin 

akademik baĢarıyı yakalamaya olan inancının okulda oluĢabileceğini göstermektedir. 

Akademik baĢarı inancı ve inançsızlığı da bireyin diğer öz-yeterlik inançlarını 

etkilemektedir (Bandura, 1994). 

 

2.1.4. Yüksek ve düĢük öz - yeterlik inancına sahip olan kiĢilerin özellikleri 

 

 Bireylerin öz-yeterlik inançlarının önemi bir iĢe baĢlarken ilk adımı atıp 

atamayacağı, attığı adımı ne kadar kararlılıkla sürdürebileceği, o iĢi için ne kadar çaba 

sarf edeceği, o iĢi yaparken karĢılaĢtığı zorluklara ne kadar direneceği konusunda ortaya 

çıkmaktadır. Bu bağlamda bireylerin düĢük ve yüksek öz-yeterlik inancına sahip 

oluĢları hangi meslekte olursa olsun önem arz eder.  

 Bandura (1993)’te yaptığı çalıĢmasının bulgularına dayanarak, düĢük ve yüksek 

öz-yeterliğe sahip insanların özelliklerini özetlemiĢtir. Belirlenen özelliklere 

bakıldığında düĢük öz-yeterlik inancına sahip olan bireyler kendisine zarar vereceğini 

düĢündüğü zor iĢlerden kaçınırlar. Kendileri için belirledikleri amaçlarına ulaĢma 

olasılıklarını düĢük görürler ve kararsızdırlar. Bir iĢi nasıl baĢarıyla 

sonuçlandırabileceğini düĢünmektense kendilerinden Ģüphe duyma yoluna giderler. Zor 

görevle karĢılaĢacak olurlarsa kendi yetersizlikleri, karĢısına çıkabilecek engeller ve her 

türlü olumsuzluklar üzerinde dururlar. BaĢarısızlık kendilerine güven duymalarını 

engeller, çünkü baĢarısızlığı yeteneksizliklerinin kanıtı olarak görürler. KarĢılaĢılan 

engeller sebebiyle hemen vazgeçer ya da çabalamayı azaltır. Bir iĢte baĢarısız olurlarsa 

ya da yenilgi durumunda yeterlik duygularını tekrar kazanmaları zaman alır ve kolayca 

stres ve depresyonun kurbanı olurlar. 

 Yüksek öz-yeterlik inancına sahip olan bireyler ise baĢarması zor görevlerden 

kaçmak yerine üstüne gitmeyi seçerler. Kendi hedefleri de zor ve uğraĢtırıcıdır. Bu 
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hedeflerini gerçekleĢtirme yolunda yılmazlar. KarĢısına çıkan engellerin kendilerine 

zarar vereceğinden çok nasıl baĢaracaklarına odaklanarak çabalarını arttırırlar. BaĢarısız 

oldukları durumlarda bunun sebebini kiĢisel özelliklerinden değil; yetersiz çaba, eksik 

bilgi ve kazanabilecekleri becerilerden ararlar. BaĢarısızlığa karĢı daha fazla çaba 

harcarlar ve kaybettikleri yeterlik inancını çabuk geri kazanabilirler. Tehlikeli durumları 

kontrol edebilecekleri konusunda kendilerine güveni tamdır. Yüksek öz-yeterlik inancı 

hem ilgiyi arttırmakta hem de bireylerin etkinliklere daha yoğun katılmalarını 

sağlamaktadır. Kendi yeterliklerine olan güveni baĢarıyı beraberinde getirmekte ve 

kaygı ve depresyon yaĢama ihtimallerini en aza indirmektedir. Bu bağlamda öz yeterlik 

inancı yüksek ve düĢük olan bireylerin bazı özelliklerinden söz edilebilir.  Korkmaz 

2005’te yaptığı çalıĢmasında belirttiği özellikler aĢağıda tablo halinde sunulmuĢtur. 

Tablo 2. 2 Yüksek ve düĢük öz-yeterlik inancına sahip olan bireylerin karĢılaĢtırılması 

Yüksek öz-yeterlik inancına sahip olan bireylerin 

özellikleri 

DüĢük öz-yeterlik inancına sahip olan bireylerin 

özellikleri 

KarmaĢık olaylarla baĢ edebilmek 

Güçlüklere karĢı dayanıklılık 

Problemlerin üstesinden gelmek 

ÇalıĢmalarında sabırlı olmak 

BaĢarmak için kendilerine güvenmek 

Okulda daha baĢarılı olmak 

Meslek hayatlarında daha baĢarılı olmak 

Tehditler ve engellerle baĢa çıkmak 

BaĢarı için kendine güven 

Amaca ulaĢmak için çaba göstermek 

Güçlüklerle baĢ edememek 

BaĢarısızlıklar karĢısında vazgeçmek 

Problemlerle karĢılaĢtıklarında kendilerini yetersiz 

bulmak 

Umutsuzluk ve mutsuzluk 

Ġlk denemelerinde baĢarısız olurlarsa tekrar 

denemekten kaçınmak 

Kendi gayretlerinin sonucunu pek 

değiĢtiremeyeceğine inanmak 

KiĢisel yetersizliklere odaklanmak 

Engeller karĢısında dayanıksızlık 

Korkmaz, (2005) 

 Sonuç olarak öz-yeterlik inancının insan hayatına birçok alanda etkileyici role 

sahip olan bir kavram olduğunu söylemek mümkündür. Bu sebeple öz-yeterlik inancını 

yükseltme çalıĢmalarını çoğaltarak uygulamaya geçirmede Rehberlik ve Psikolojik 

DanıĢmanlık öğrencilerine büyük bir görev düĢmektedir.  

 

2.1.5 Akademik öz – yeterlik 

 

 Akademik öz-yeterlik, bireylerin akademik görevleri belirli bir düzeyde 

baĢarıyla yerine getirme becerilerine olan özgüveniyle daha yakından ilgilidir. Bir 

öğrencinin akademik öz-yeterlik düzeyi önemlidir çünkü öğrenci için gelecekteki 

akademik baĢarının önemli bir göstergesidir. (Millburg, 2009). Bu doğrultuda akademik 

öz-yeterlik; “bir öğrencinin akademik bir görevi baĢarıyla tamamlayabilmek için sahip 

olduğu yeteneklerine olan inancı” Ģeklinde tanımlanmaktadır (Zimmerman, 1995). 
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Bandura (1997; 2006) genel öz-yeterliğin belirli bir etkinlik alanına özgü öz 

yeterlik algısı hakkında gerçekçi bilgiler sunmayabileceğini ifade ederken, öz yeterliğin 

belirli bir alana özgü etkinliklerin gerektirdiği beceri ve davranıĢlarla ilgili ölçülmesi 

gerektiğini, ifade etmektedir. Dolayısıyla genel öz-yeterliği yüksek olan bir bireyin özel 

bir takım bilgi ve becerileri gerektiren akademik alandaki öz-yeterliği aynı derecede 

yüksek olamayacağı sonucuna varılabilir. Bu doğrultuda Zimmerman 1995’ın belirttiği 

akademik öz-yeterliğin özellikleri aĢağıdaki Ģekildedir:  

1. Öz-yeterlik bireyin fiziksel ya da psikolojik özellikleri vb. bireysel 

niteliklerini değil, bir iĢi gerçekleĢtirme yeteneğine iliĢkin yargılarını içermektedir. 

2. Yeterlik inancı, çok boyutlu olup her alan için değiĢiklik gösterir. Bu nedenle, 

matematik öz-yeterlik algısı, Ġngilizce öz-yeterlik inancından farklıdır. 

3. Öz-yeterlik ölçümleri koĢullardan etkilenir. Örneğin, bir öğrenci yarıĢmacı bir 

sınıfta, iĢbirliğinin öne çıkarıldığı sınıfa nazaran öğrenme konusunda daha düĢük 

yeterlik gösterebilir. 

4. Öz-yeterlik ölçümleri, edim için belirlenen doğru ölçütlere bağlıdır. 

KarĢılaĢtırmada farklı ölçütler ve normlar dikkate alınmaz (Ġslam, 2016). 

Chemers, Hu ve Garcia, (2001) akademik öz-yeterliliği yüksek olan üniversite 

öğrencilerinin daha iyi akademik performans ortaya koyacağına dikkat çekerken, 

Tabancalı ve Çelik (2013) akademik öz-yeterlik inancının öğrenme etkinlikleri 

üzerindeki önemine dikkat çekmektedir. 

  

2.2. Stres 

Kökeni Latince “Estrictia” ve eski Fransızca  “Estrece” kelimelerinden alan 

“Stres” kelimesi Ġngiliz dilinde kullanılan bir terimdir. Ġlk olarak fizik ve mühendislikte 

kullanıldığı bilinmektedir. Daha sonra insan ve canlılarla ilgili durumu tanımlamak için 

yaygın bir Ģekilde kullanılmaya baĢlamıĢtır. Ġsim olarak sekiz ( zorlanma, gerilme vb.), 

fiil olarak dört farklı anlamının olduğu Webstres sözlüğünde belirtilmiĢtir. On yedinci 

yüz yılda felaket, bela, musibet (adverssity), dert, keder, elem, (affiction) gibi 

anlamlarda kullanılmıĢ, 18 ve 19. yy’larda kavrama yüklenen anlam değiĢmiĢ ve güç, 

baskı, zor gibi anlamlarda objelere, kiĢiye, organa veya ruhsal yapıya yönelik 

kullanılmıĢtır. Buna bağlı olarak da stres, nesne ve kiĢinin bu tür güçlerin etkisi ile 

biçiminin bozulmasına, çarpıtılmasına karĢı bir direnç anlamında kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır. Ayrıca kelime  “bütünlüğünü koruma” ve “esas durumuna dönmek için 
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çaba harcama” halini de ifade eder (BaltaĢ ve BaltaĢ, 1995). Çince’de tehlike ve fırsat 

kelimelerinin sembollerinin karıĢımıdır ve bu iki kavramı paylaĢmaktadır (Rowshan, 

2003). Türkçede hangi anlamda ve hangi sıklıkla kullanıldığını araĢtıran bir çalıĢmanın 

sonucunda, üniversite birinci sınıf öğrencilerinin % 58’inin orta sıklıkta kullandıkları 

görülmüĢtür. “Stres kelimesini hangi durumları ifade etmek için, hangi anlamda 

kullanıyorsunuz?” sorusuna ise kavramı kullanan öğrencilerin % 92’si stresi, bunalmak, 

sıkılmak, zorlanmak gibi durumları anlatmak için kullandıkları cevabını vermiĢlerdir 

(BaltaĢ ve BaltaĢ, 1995). 

Yüzyıllardır yaygın olarak kullanılmasına rağmen stres kavramının tek ve herkes 

için yeterli bir anlam ifade eden tanımı yapılamamıĢtır. Bugün yaygın Ģekilde kullanılan 

manada stresi ilk tanımlayan kiĢi Hans Selye’dir. Selye’nin tanımına göre "stres" 

kavramı, bedenin herhangi bir ihtiyaca karĢı yaygın olarak gösterdiği nedeni belli 

olmayan tepki anlamına gelmektedir (Selye, 1973). 

Bu konuyla ilgili yapılan araĢtırmalara bakıldığında, her insan stresi kendine 

göre tanımladığını görmek mümkündür. Örneğin, bir iĢ adamı, stresi borsadaki 

dalgalanmalar olarak tanımlamıĢtır. Havalimanında gözlem odasındaki bir hava trafiği 

sorumlusu, dikkat ve yoğunlaĢma güçlüğü olarak tanımlamıĢtır. Bir grup üniversite 

öğrencileriyle yapılan çalıĢma sonucunda stresi farklı Ģekillerde tanımladıkları 

görülmüĢtür. Ortaya çıkan tanımlar Ģu Ģekildedir: 

- Sıkıntı, kaygı, üzüntü ve gerginlik süresinin uzaması. 

- Ġçten ya da dıĢtan gelen etkilerle duygu ve davranıĢlarda ortaya çıkan, rahatsız 

edici bir durum ve bundan duyulan rahatsızlık. 

- Etkilenmek istemediği durumlarda etkilenme, kontrol dıĢında kalan bedensel 

davranıĢlar, psikolojik sorunların fiziksel etkileri.  

- Bunalım, gerginlik. 

- Genelde anlamlı olan Ģeylerin anlamlı gelmemesi. 

- Bir Ģey yapmak istememe (ġahin, 1998).  

Cüceloğlu (2003) stresi kiĢinin fiziksel ve psikolojik kapasitesinin üstünde bir 

çaba ile uyumsuz koĢullarla mücadele etmesi olarak tanımlamıĢtır. Ġngiliz yazarı 

Rowshan (2003) stresin sürekli olarak bizimle birlikte olduğunu, duruma bağlı olarak 

yoğunluğunun değiĢtiğini ve yaygın inanıĢın aksine stres her zaman kötü bir Ģey 

olmadığını belirtmiĢtir. Bu görüĢü ilk olarak Selye (1973) dile getirmiĢtir ve stresin her 

zaman olumsuz bir etkiye sahip olmadığını, aksine olumlu yönlerinin de olduğunu 
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belirtmiĢtir. Selye olumlu etkilere sahip olan yapıcı strese “eustress” adını vermiĢtir. 

Eustress insanların bir iĢi yaparken daha iyi netice almak için daha çok çaba 

göstermesine sebep olur ve yaratıcılığı geliĢtirir. Selye zararlı stresi ise “distress” olarak 

tanımlamıĢtır.  Distress genel olarak uzun yaĢanılan strestir ve bireyler üzerinde sebep 

olduğu fiziksel ve ruhsal çöküntü, ciddi hastalıklara yol açabilir. Sınha (2012) stresi 

bireyin yaĢadığı rahatsızlık durumu Ģeklinde ifade etmiĢtir. Duygusal dengenin 

etkilenmesi stresin genel ifadesi olduğunu belirterek genellikle tek bir biyolojik 

bozukluk yaĢadığında belirgin olduğunu, stres ile yaĢ, yaĢam tarzları, zaman 

kısıtlamaları ve meslek niteliği arasında pozitif bir iliĢki olduğunu belirtmiĢtir. 

2.2.1. Stresin evreleri 

Selye (1976) stresin alarm, direnç ve tükenme evresi olmak üzere 3 evreden 

oluĢtuğunu ortaya koymuĢtur. Otonom sinir sistemi aktif olan alarm evresinde salgı 

bezlerini uyaran otonom sinir sistemi kana bol miktarda adrenalin ve baĢka birçok 

biyokimyasal tepkime göndermekle beraber vücudu alarm durumuna geçirerek ortaya 

çıkacak ani durumlarla uğraĢmaya hazır hale getirir. Eğer stres durumu devam ederse 

ikinci evre olan direnç evresi ortaya çıkar. Alarm tepkisi ortadan kalkar ve kiĢi uyum 

geliĢtirir. Uyum geliĢtirmeye devam ederken direncini kaybeder ve vücut yorulur. 

Yorulan vücut stresin verdiği baskıya dayanamayarak direncini yitirir ve tükenme 

evresine girerek alarm evresine benzer belirtiler göstermeye baĢlar (Aktaran: Kuyuncu, 

2015).  

2.2.2. Stres belirtileri  

Ġnsan vücudunda stresin meydana getirdiği bir dizi olaydan bahsedilebilir.  

Alanyazında bu belirtiler birçok farklı Ģekilde ele alınmıĢtır (Ömeroğlu, 2015). 

Fizyolojik belirtiler baĢlığı altında toplanabilecek belirtiler, stres belirtilerinin büyük bir 

kısmını kapsamaktadır   (Robbins, 1992).  Bu belirtilerden bazıları kalbin hızlı atması, 

nefes alıp vermedeki artıĢ ve kan basıncının artması (Eren, 2001), baĢ ağrısı (Robbins, 

1992; Rowshan, 2011), kalp damar hastalıklarında ilerlemenin görülmesi (Ertekin, 

1993), boyun ve sırt ağrıları (Sarp, 2000), sindirim problemleri (Rowshan, 2011), deri 

hastalıkları (Sabuncuoğlu ve Tüz, 2001), diĢ sorunları, sebebi bilinmeyen yorgunluklar, 

yüksek tansiyon (Carnegie, 2012), alerji, ülser (Ertekin, 1993), yeme bozuklukları, uyku 

problemleridir (Eren, 2001). Stresin diğer bir belirtileri ise psikolojik belirtiler baĢlığı 

altında toplanmaktadır. Bu belirtilerden bazıları gerginlik, endiĢe, sinirlilik, bıkkınlık ve 
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erteleme (Robbins, 1992) durumlarıdır. Rowshan (2011)’a göre içinde bir boĢluk 

hissetme, kin tutma, hayatın anlamsızlaĢması, amaçsızlık, kendini suçlu hissetme, 

düĢmanlık hissi ve suç iĢleme gibi durumlar da stresin psikolojik belirtileridir. Ayrıca 

Carnegie (2012) depresyon, yorgunluk, kronik kaygı, olumsuz düĢünce, sabırsızlık, 

duyarsızlık, öfke, düĢmanlığa bağlı kiĢisel çatıĢma, moral yıkıntısı, bitkinlik, geri 

çekilme ve ilgisizlik durumlarını da bu katagoride tutmaktadır. Stresin diğer bir 

belirtileri ise davranıĢsal belirtiler baĢlığı altında toplanabilir. BaltaĢ ve BaltaĢ (2008)’a 

göre stres ekisi altındaki insan stres yaratan faktörlere karĢı zihinsel düzeyde baĢarılı bir 

mücadele veremezse ortaya çıkabilecek davranıĢsal belirtilerden bazıları sunlardır:  

karar vermekte güçlük çekme, değersizlik, yetersizlik, güvensizlik ve terk edilmiĢlik 

duyguları, davranıĢ değiĢikliği, en iyi olanı değil, garanti olanı seçmek, yersiz ortaya 

çıkan öfke, düĢmanlık ve kızgınlık durumları, zararlı madde tüketiminde artıĢ, 

baĢarısızlık ve hata yapmaktan korkma, dalgınlık vb durumlardır. 

2.2.3 Eğitim stresi  

Eğitim stresi formal eğitimin gereğini yerine getirmek için harcanan çabayla 

birlikte öğrencinin kendi amaçlarına ulaĢma isteğinin üzerinde yarattığı baskı 

sonucunda meydana gelen fiziksel ya da psikolojik sonuçları olan olgudur (Akbulut, 

2016). Strese neden olabilecek potansiyel taĢıyan olaylara genelde “stresörler” 

denilmektedir (ġahin, 1998). Bu noktada eğitimi de bir stresör olarak değerlendirmemiz 

mümkündür. Öğrenme baĢarısı ve stres arasında herhangi bir iliĢkinin olup olmadığını 

araĢtıran bir çalıĢmada öğrencilerin stres düzeyleri ile okul öğrenme baĢarıları arasında 

önemli bir iliĢkinin olduğu saptanmıĢtır. Öğrencilerin stres düzeyleri yükseldikçe okul 

öğrenme baĢarılarının düĢtüğü ve stres düzeyleri azaldıkça okul öğrenme baĢarılarının 

yükseldiği gözlenmiĢtir (Engin, Demirci ve Yeni, 2013). Öğrencinin sınav öncesinde 

hafif düzeyde stres yaĢaması öğrenmeye yönelik motivasyonunun artmasına sebep olur 

ve sınavda baĢarılı olmasını sağlar. Aksi sonuç alınmasına sebep olan ise stresin belli 

bir düzeyi geçerek öğrenmeyi olumsuz yönde etkilemesidir. Bu noktada öğrencilerin 

bireysel özellikleri de önem arz etmektedir. Bazı öğrenciler stresten daha az etkilenip 

sınav skorunu etkilemiyorken; bazı öğrencilerin de sınavda cevaplayabilecekleri 

soruları dahi yapamamalarına neden olabilir. Her öğrenciyi aynı derecede etkilemeyen 

bu durumun bireysel farklılıklardan kaynaklandığı söylenebilir (Kuyuncu, 2015). BaĢka 

bir çalıĢmada ise üniversite öğrencilerinin: cinsiyetleri, yaĢları, öğrenim gördükleri 
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fakülte/yüksekokulları ile eğitim stresi düzeyleri arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

iliĢkinin olduğu saptanmıĢtır (Macit, 2017). 

2.3 Kontrol Odağı 

 Rotter’in (1954) Sosyal Öğrenme teorisine dayanan kontrol odağı yapısı insanın 

yaĢadığı olaylara yönelik kendi sorumluluğunu algılama derecesine bağlı olarak içsel ve 

dıĢsal kontrol odağı olarak ikiye ayrılmaktadır. Rotter’e (1975) göre bireyin 

beklentilerini etkileyen iki önemli değiĢken vardır. Bunlar: bireyin kiĢilik yapısı ve 

içinde bulunduğu durumun doğasıdır. Bu açıklama vasıtası ile bireyin benzer durumlar 

karĢısında benzer tepkiler verdiği genel bir beklenti olan kontrol odağı terimi geliĢmiĢtir 

(Aktaran: Akın, 2007).  Rotter (1966) kontrol odağı kavramını “Bireyin deneyimlediği 

veya yaĢamayı beklenti haline getirdiği olumlu veya olumsuz olayları içsel ve dıĢsal 

kaynaklara bağlama eğilimi” olarak tanımlamıĢtır. 

 Rotter’in Sosyal Öğrenme teorisinin baĢka bir özelliği de düĢüncelerin 

davranıĢlara aracılık ettiğini öne sürmesidir (Stipek ve Weisz, 1981). Bu görüĢe göre 

kontrol odağı kendi baĢına bir güdüleyici olmaktan daha çok, kiĢinin davranıĢlarının 

sıklığını denetleyen ve güdüleyicilerin neye öncü olduğuna yönelik inanç ve 

beklentilerini ifade eden bir yapı (Akın, 2007) olmakla beraber karar verme davranıĢını 

doğrudan etkileyen kiĢilik özelliğidir (Saraçoğlu, Yenice ve Özden, 2013). 

  Daha önce de belirtildiği gibi kontrol odağı genel anlamda içsel ve dıĢsal kontrol 

odağı Ģeklinde sınıflandırılmaktadır. Ġçsel kontrol odağı bireyin yaĢadığı olayların kendi 

yetenek ve çabalarına bağlı olduğunu düĢünmesidir. Bu daha çok bireyin genel 

beklentilerinin ödül ve cezaların büyük ölçüde kiĢinin kendi çabalarının bir sonucu 

olduğu, bunların ortaya çıkıĢında daha çok kendi davranıĢlarının etkili olduğu 

doğrultusundadır. DıĢsal kontrol odağı ise bireyin, yaĢadığı olayların kendi kontrolü 

dıĢındaki faktörlerden kaynaklandığına yönelik inancıyla iliĢkilidir.  Bazı bireyler ise 

ödül ve cezaların kendi dıĢındaki baĢka güçlerce (Ģans, görevin zorluğu veya diğer 

bireylerin davranıĢları gibi) uygulandığı, yönetildiği ya da denetlendiğini düĢünür.  

Böylece, ödüllendirilmek ya da cezalardan kaçınmak konusunda bireysel çaba ve 

gayretlerin etkili olamayacağı doğrultusundaki bir beklentiye sahip olurlar. Bunun gibi 

bireyler dıĢ kontrol odağına sahip bireyler olarak tanımlanabilir (YeĢilyaprak, 2004). 

Bireyler herhangi bir baĢarısızlıkla karĢı karĢıya kaldığında dıĢsal kontrol odaklı olmayı, 

baĢarılı oldukları durumlarda ise içsel kontrol odaklı olmayı daha fazla tercih etme 

eğilimindedirler. Bu Ģekilde kendi benliğini korurlar ya da tatmin etmeye çalıĢırlar 
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(Akın, 2007). Yalçın, Tetik ve Açıkgöz (2010) bu konuda yapılan çalıĢmaların 

genelinde ortak bir nokta olarak değerlendirilebilecek özelliği Ģu Ģekilde açıklamıĢlar: iç 

kontrol odağına sahip olmak “olumlu bir kiĢilik özelliği” olarak görülürken, dıĢ-kontrol 

odağına sahip olmanın ise, “olumsuz bir durumun ve kiĢilik özelliğinin” göstergesidir. 

 Kontrol odağıyla ilgili yapılan pek çok araĢtırma sonucunda kontrol odağı 

kavramının bir kiĢilik boyutu olarak ölçülebilmesi ve değerlendirilebilmesi 

kanıtlanmıĢtır. Neticede kontrol odağı kavramı kiĢilik araĢtırmalarının temel 

değiĢkenlerinden biri halini almıĢtır. (Rotter, 1966). 

 

2.3.1 Ġçsel kontrol odaklı bireylerin özellikleri 

 

 Ġçsel kontrol odaklı bireyler, kendi davranıĢlarıyla ilgili sorumluluk sahibi 

olmakla beraber kendi yaĢamını kontrol edebilme gücü olduğunun da farkındadırlar 

(Aslan, 2006). KarĢılaĢtıkları olumlu ya da olumsuz olayları kendi çabaları ile 

değiĢtirebileceklerine inandıkları için kendilerine güven duyarlar.  Ġçsel kontrol odaklı 

bireyler, davranıĢlarına etkisi olan çevresel etmenleri değiĢtirmeye eğilimlidirler. Kendi 

yetenekleri ve baĢarılarına çok önem verirler. Kendi mutsuzluklarına sebep olan 

durumları değiĢtirmek için çabalarlar ve gereken sabrı gösterebilirler (Basım ve ġeĢen, 

2006). Ġçsel kontrol odaklı bireylerin akademik baĢarıları da yüksektir. Toplumsal 

olaylar ve yarıĢmalar söz konusu olduğunda daha baĢarılı ve aktiftirler. Kendilerini 

güçlü ve bağımsız olarak görürler ve bireysel özgürlüklerinin kısıtlanmasına karĢı 

koyarlar. Olumsuzluklara müdahale ederek düzeltmeye çalıĢırlar. Özsaygıları ve 

özgüvenleri yüksektir. Aktif, giriĢimci ve diğer bireylerle iyi iliĢkiler kurabilirler. 

Duygusal yönden sağlıklı ve dengelilerdir. Zaman tasarrufu ve olaylara objektif bakma 

konusunda oldukça baĢarılıdırlar. Daha tutarlı ve engellemeler karĢısında daha 

yapıcıdırlar (YeĢilyaprak, 2014). Ġçsel kontrol odaklı bireyler kendi yargılarına 

güvenirler ve baĢkalarına boyun eğmezler. AraĢtırmaya ve öğrenmeye açıktırlar. 

BiliĢsel etkinliklerde baĢarılıdır. Sağlıklarına önem verirler (Dönmez, 1986). Ġçsel 

kontrol odaklı bireyler baĢarı ve baĢarısızlıklarından kendilerini sorumlu tutarlar. Risk 

almayı severler. Açık görüĢlü ve meraklıdırlar. ĠĢ konusunda daha verimlidirler. 

Engellerle karĢılaĢtıklarında umutsuzluğa kapılmazlar ve çözüm arayıĢına girerler. 

Büyük ödüllerden hoĢlanırlar. Kısıtlamaları sevmezler. Düzenli ve planlıdırlar. EleĢtirel 

düĢünme yeteneğine sahiptirler (Çiftegöz, 2018). 
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2.3.2. DıĢsal kontrol odaklı bireylerin özellikleri 

 

 DıĢsal kontrol odaklı bireyler, hayatlarının baĢka kiĢiler ve güçlerin denetimi 

altında olduğuna inanırlar.  Kendi davranıĢlarının getirdiği sonuçlar üzerinde etkilerinin 

olmadığını düĢündükleri için kaygılı, pasif ve Ģüphecidirler. Savunma mekanizmalarını 

çok kullanırlar. Özgüvenleri ve özsaygıları düĢüktürler. Diğer kiĢilere karĢı 

güvensizdirler. Kendilerini tanıma konusunda oldukça baĢarısızdırlar. Uyumsuz ve 

saldırgan davranıĢlar sergilerler ve genellikle yalnız olan kiĢilerdir (YeĢilyaprak, 2014). 

DıĢsal kontrol odaklı bireyler, etrafındaki kiĢilerin istekleri ve toplumsal baskılara göre 

hareket ettikleri için bilgiye çok fazla ihtiyaç duymazlar. Rahatsız edici durum veya 

ortamlardan kurtulmak için çaba göstermezler. Ġtaatkardırlar ve toplum kurallarını 

sorgulamazlar. BaĢarısız olduklarında bunun sebebini dıĢ faktörlere bağlarlar. Bu 

nedenden dolayı sorumluluk almak istemezler. Uzun süreli planlar yapmaktansa kısa 

süreli planları tercih ederler. ġanssız olduklarına inanırlar (Altınkurt, 2012). DıĢsal 

kontrol odaklı bireyler, risk almayı sevmezler. Ġçedönük, çekingen bireylerdir. Depresif 

özellikleri daha çoktur. Sorumluluk sahibi değillerdir. Çabuk pes ederler ve 

dirençsizdirler. Dikkatleri çabuk dağılır ve küçük ödüllerle yetinirler. Olumsuz benlik 

algısına sahip ve güvensiz, kaygılı yapıları vardır (Çiftegöz, 2018).  

 Bu konu üzerinde yapılan araĢtırmalar incelendiğinde iç denetim odağına sahip 

olmanın olumlu bir kiĢilik özelliği olduğunu gösterirken, dıĢ denetim odağına sahip 

olmanın olumsuz istenmeyen bir durum olduğunu görmek mümkündür. DıĢtan 

denetimlilik bireyler için engel oluĢturmaktadır (YeĢilyaprak, 2014). Diğer kiĢilik 

özelliklerinde olduğu gibi kontrol odağı da zaman içinde kararlılık gösterir. Ancak 

değiĢime uğrayabilir. Yapılan araĢtırmalarda kiĢilerin üniversiteye baĢladıktan sonra 

daha içsel denetimli olduğu görülmektedir (Burger, 2006). 

 

2.3.3. Akademik kontrol odağı 

 

 Akademik kontrol odağı öğrencilerin akademik çıktılar üzerinde kontrol sağlama 

yeteneklerine iliĢkin inançlarıyla ilgilidir.  Akademik içsel kontrol odağı öğrencilerin 

akademik anlamdaki baĢarı veya baĢarısızlıklarının kendi davranıĢlarından veya kiĢilik 

özelliklerinden kaynaklandığına iliĢkin inançlarıdır (Akın, 2007) ve bu tip öğrenciler 

istenilen amaca ulaĢmanın yolunu zekâ, sosyo-ekonomik düzey, cinsiyet gibi 

farklılıklardan çok kendi çaba ve davranıĢlarının sonucu olarak değerlendirirler 

(Sarıçam, 2014). Akademik dıĢsal kontrol odağı ise öğrencilerin akademik ortamlarda 
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elde ettikleri olumlu veya olumsuz çıktıların, baĢarı veya baĢarısızlıkların; Ģans, görevin 

zorluğu veya diğer bireylerin davranıĢları gibi kendi kontrolleri dıĢındaki etkenlerden 

kaynaklandığına yönelik inançlarıdır (Akın, 2007). Bu tip öğrenciler için ise öğretmenin 

övgüsü, kurulan sınıf arkadaĢlıkları ve alınan iyi notlar bireyin kiĢisel çaba veya 

yeteneği ile iliĢkili değildir bunları kazanmak için çaba harcamak çok da gerekli değildir 

(Sarıçam, 2014).  

 Ġçsel akademik kontrol odaklı bireylerin kiĢisel özelliklerine bakıldığında dıĢsal 

kontrol odaklı bireylere nazaran daha yüksek akademik performans sergiledikleri 

(Hasan ve Khalid, 2014; Kader, 2014; Park, 1998; Tella, Tella ve Adeniyi, 2009), daha 

yüksek sosyal öz-yeterlik sahibi oldukları (Ġskender ve Akın, 2010) ve daha az yalnızlık 

duygusu deneyimledikleri (Atik, 2006), stresle daha kolay baĢ ettikleri ve bu nedenle 

daha az stresli oldukları (Kader, 2014; Khan, Saleem ve Shadid, 2012), akademik 

konularda hileye daha az baĢvurdukları (Rinn ve Boazman, 2014), daha giriĢken 

oldukları (Gurel, Altınay ve Daniele, 2010), motivasyona dayalı dayanıklılıklarının daha 

yüksek olduğu (Sarıçam, 2015), daha az internet bağımlısı oldukları (Ġskender ve Akın, 

2010) ve daha az erteleme eğilimli olduklarını görmek mümkündür (Janssen ve Carton, 

1999).  

 

2.4. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde ana kavramlarla ilgili yurt içi ve yurt dıĢında yapılmıĢ olan yayın ve 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

  

2.4.1. Akademik öz- yeterlikle ilgili yapılan yurt içi araĢtırmaları 

Güçlü (2009) biliĢsel değerlendirme yöntemleri, akademik öz-yeterlik, sınav 

kaygısı ve cinsiyetin, sekizinci sınıf öğrencilerinin sınav sırasındaki duygu düzenleme 

stratejileri üzerindeki rolünü araĢtırmıĢtır. Tüm strateji kullanımları için, yordayıcı 

değiĢkenlerin çoğu istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. Tüm yordayıcı değiĢkenler 

içerisinde, sınav kaygısı en anlamlı yordayıcı olarak bulunmuĢtur ve kadın öğrenciler, 

erkek öğrencilere göre duygu düzenleme stratejilerini daha çok kullandıkları tespit 

edilmiĢtir. 
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 Satıcı (2013) üniversite öğrencilerinin akademik öz-yeterliklerini ölçerken, 

akademik öz-yeterlik üzerinde akademik baĢarı, akademik motivasyon ve akademik 

kontrol odağının yordayıcı olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Üniversite öğrencilerinin büyük 

çoğunluğunun yüksek akademik öz-yeterlik düzeyine sahip olduğu bulunan bu 

araĢtırmada erkeklerin akademik öz-yeterlikleri kadınlara nazaran anlamlı biçimde daha 

yüksek olduğu saptanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda akademik öz-yeterliğin önemli 

yordayıcılarının sırasıyla akademik baĢarı, akademik motivasyon, akademik dıĢ kontrol 

odağı ve akademik iç kontrol odağı değiĢkenleri olduğu bulunmuĢtur.   

 

ġah (2013)  üniversite öğrencilerinin iletiĢim becerilerinin ve akademik öz-

yeterlik inançlarının ne düzeyde olduğunu belirlemek ve iletiĢim becerilerinin akademik 

öz yeterlikleri arasında bir iliĢki olup olmadığını araĢtırmıĢtır. Toplam 523 öğrencinin 

katıldığı bu çalıĢmanın sonucunda üniversite öğrencilerinin iletiĢim becerileri ile 

akademik öz yeterlikleri arasında pozitif ve oldukça yüksek bir iliĢki belirlenmiĢtir. 

 

Albayrak (2014) üniversite öğrencilerinde beĢ faktör kiĢilik özellikleri, akademik 

öz-yeterlik, akademik kontrol odağı ve akademik erteleme arasındaki iliĢkileri 

incelemiĢtir. AraĢtırma sonuçları, beĢ faktör kiĢilik özelliklerinin alt faktörlerinden 

sorumluluk ve yumuĢak baĢlılık boyutlarının, akademik kontrol odağının alt 

faktörlerinden dıĢsal kontrol odağının üniversite öğrencilerinin akademik erteleme 

eğilimlerini anlamlı düzeyde yordadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Çamloğlu (2014) yavaĢ geçiĢli animasyon tekniğinin öğrencilerin akademik 

baĢarılarına, motivasyonlarına ve akademik öz-yeterliliklerine etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın nicel veri analizlerine göre yavaĢ geçiĢli animasyon tekniği ile yapılan 

derslerde öğrencilerin akademik baĢarı, motivasyon ve akademik öz-yeterlilik 

puanlarında artıĢ olduğu görülmüĢtür. Akademik baĢarı puanları arasındaki farkın bazı 

ünitelerde ve akademik öz-yeterlilik ölçeği alt boyutu olan eğitim kalitesinin deney 

grubu lehine anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir. Nitel veri analizleri de nicel analizleri 

destekler nitelikte olduğu görülmüĢtür. 

 

 Koçer (2014) ortaokul öğrencilerinin benlik algıları ile akademik öz-yeterlik 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi bazı sosyodemografik değiĢkenlere göre incelemiĢtir. 

Toplam 460 öğrencinin katıldığı bu çalıĢmanın bulguları ortaokul öğrencilerinin benlik 
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algıları ile akademik öz-yeterlikleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin 

olduğunu göstermiĢtir. 

 

Küçük (2014) beden eğitimi öğretmeni adaylarının biliĢötesi öğrenme 

stratejilerini, akademik öz-yeterlik inançlarını ve öğretmenlik mesleğine yönelik 

tutumlarını bazı değiĢkenlere göre incelemeyi ve aralarındaki iliĢkiyi belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre katılımcıların biliĢötesi öğrenme strateji 

düzeylerinin orta seviyede, akademik öz-yeterlik inançlarının orta seviyenin üzerinde, 

öğretmenlik mesleğine yönelik tutum düzelerinin de yüksek seviyede olduğu 

görülmektedir. 

 

Aksu 2015’te yaptığı araĢtırmada liselerde okuyan öğrencilerin görüĢleri 

doğrultusunda suça eğilimleri, sosyal iliĢki ve akademik öz yeterlik değiĢkenleri 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Regresyon analizi sonucunda lise öğrencilerinin suça 

eğilim davranıĢlarının, akademik öz yeterlik ve sosyal iliĢki düzeylerini anlamlı bir 

Ģekilde yordadığı tespit edilmiĢtir.  

 

 Alemdağ (2015) beden eğitimi öğretmeni adaylarının epistemolojik inançları, 

akademik öz-yeterlik inançları ve öğrenme yaklaĢımları orta düzeyde olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Akademik öz-yeterlik ile yaĢ, sınıf ve baba eğitim durumu değiĢkenleri 

arasında farklılık görülürken; akademik baĢarı ile pozitif yönde düĢük düzeyde bir iliĢki 

tespit edilmiĢtir. Akademik öz-yeterlik ve öğrenme yaklaĢımlarını yordamada 

epistemolojik inancın önemli bir rolü olduğu da bulunmuĢtur. 

  

 Avara (2015) akademik öz-yeterlik, kariyer kararı yetkinlik beklentisi ve okul 

tükenmiĢliği değiĢkenlerinin birlikte akademik güdülenme ve akademik güdülenmeye 

iliĢkin kendini aĢma, bilgiyi kullanma ve keĢif alt değiĢkenlerinin anlamlı yordayıcısı 

olduğunu tespit etmiĢtir. Akademik güdülenme ile akademik öz-yeterlik ve kariyer 

kararı yetkinlik beklentisi arasında pozitif yönde ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki 

görülürken; okul tükenmiĢliği ile negatif yönde ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki 

bulmuĢtur. 
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Ailelerin sosyo-ekonomik statüsü öğrencilerin akademik baĢarısını negatif yönde 

etkilemektedir. BeĢ faktör kiĢilik özelliklerinin akademik baĢarı üzerindeki etkisi ile 

ilgili, kiĢiliğin boyutlarından sadece öz disiplin boyutu akademik baĢarıyı pozitif yönde 

etkilemektedir. Öğrencilerin akademik öz-yeterlik inanç düzeyleri akademik baĢarıları 

üzerinde pozitif yönde güçlü bir etkiye sahiptir. Sosyo - ekonomik statünün akademik 

baĢarıya etkisinde kiĢilik özellikleri ve akademik öz - yeterlik inanç düzeyinin aracılık 

rolleri yoktur (Beder, 2015). 

 

Biricik (2015) beden eğitimi ve spor bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerin 

akademik öz yeterliklerinin incelemiĢtir. AraĢtırmanın bulgularına göre sosyal statü alt 

boyutunda beden eğitimi öğretmenliği bölümü ile rekreasyon (p=,006) bölümü arasında 

anlamlı farklılığa rastlanmıĢtır. Sonuç olarak beden eğitimi öğretmenliği bölümü 

öğrencilerinin, rekreasyon bölümü öğrencilerine nazaran daha fazla akademik öz 

yeterlilik düzeyine sahip oldukları belirtilmiĢtir.  

 

Güldü (2015) liselerde okuyan öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda okul 

metaforları, akademik öz-yeterlik ve lise yaĢam kalitesi arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

Akademik öz- yeterlik ile istenmeyen mekan faktörü arasında yapılan korelasyon 

analizi sonucunda negatif yönde ve anlamlı; yaĢam kaynağı, özlenen yer faktörleri ile 

akademik öz-yeterlik arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

  

Pekdemir (2015) dokuz ve onuncu sınıf öğrencilerinin cinsiyet, TEOG puanı, 

akademik öz-yeterlik ve matematik kaygısı katılımcıların matematik baĢarısını anlamlı 

derecede etkilediğini tespit etmekle birlikte matematik baĢarı puanının sınıfa göre 

değiĢtiği ve psikolojik değiĢkenlerin puanları, okul türlerine göre anlamlı düzeyde 

farklılaĢtığını bulmuĢtur.  

  

 Ġslam (2016) beden eğitimi ve spor öğretmenliği ile sınıf öğretmenliği bölümü 

öğrencilerinin akademik öz-yeterlik inançlarını karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

sınıf öğretmenliği ile beden eğitimi ve spor öğretmenliği bölümü öğrencilerinin, 

cinsiyet, bölüm, ailenin yaĢadığı yer, mezun olunan lise ile seçtiği bölümdeki 

memnuniyet durumuna göre akademik öz-yeterlik inançlarının arasında anlamlı bir 

farklılığın olduğu bulunmuĢtur.  Anne ve baba eğitim durumu, ailenin aylık gelir 
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durumu ve memnuniyet durumu arasında ise anlamlı bir farklılığın olmadığı ortaya 

çıkmıĢtır. 

  

 Üniversite öğrencilerinin; akademik öz-yeterliklerinin endiĢe ile ilgili olumlu 

inançlar ve akademik içsel kontrol odağı tarafından pozitif; belirsizliğe tahammülsüzlük 

ve akademik dıĢsal kontrol odağı tarafından negatif yönde anlamlı Ģekilde yordandığı 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır Uzun (2016). 

 

Tekeli (2017) beden eğitimi ve spor öğretmenliği bölümü öğrencileri ile eğitim 

fakültesine bağlı farklı bölümlerin öğrencilerinin sosyal görünüĢ kaygısı ve akademik 

öz-yeterlik düzeylerinin karĢılaĢtırılması amaçlanan araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda katılımcıların akademik öz-yeterlik düzeylerinin orta seviyede olduğu tespit 

edilmesiyle birlikte bazı değiĢkenlere göre istatistiksel açıdan anlamlı farklılık 

gösterdiği sonucuna varılmıĢtır.  

 

 Avcı (2018) hemĢirelik öğrencilerinin üniversite yaĢam kalitesi ve akademik öz- 

yeterliklerinin belirlenmesini amaçlayan araĢtırmasında öğrencilerin akademik öz-

yeterlik puanları ve üniversite yaĢam kalitesi puanları ortalamanın üzerinde olduğu ve 

söz konusu alanlardan alınan puanların birbiri ile pozitif yönde bir iliĢki içinde olduğu 

sonucuna varmıĢtır. 

 

Erzen (2018) beĢ faktör kiĢilik özellikleri, sosyal destek ve akademik öz-

yeterliğin farklı uyum düzeyine sahip üniversite öğrencilerinin üniversiteye uyumlarını 

yordayıcı gücünü incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda orta düzeyli üniversiteye genel 

uyumda kadınların lehine anlamlı bir farklılık olduğu ve daha birçok önemli bulgular 

elde edilmiĢtir. 

 

Konuyla ilgili araĢtırmalar incelendiğinde yurt içi araĢtırmaları genel olarak 

2000’li yıllardan sonra araĢtırılmaya baĢlamıĢ olmasına rağmen, nitelik ve nicelik 

açısından kayda değer çalıĢmaların olduğunu gözlemlemek mümkündür. Yapılan 

çalıĢmalar genel olarak eğitim ve spor alanlarında öğrencilerin psikososyal özelliklerini 

incelemeye yönelik olduğu söylenebilir.  
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2.4.2. Eğitim stresiyle ilgili yapılan yurt içi araĢtırmaları 

Gençlerin yüzde 20’sinden çoğunu sürekli kaygılandıran konular sıklık sırasına 

göre iĢ bulma, acı çekerek ölme, ölümden sonra ne olacağı korkusu, hayvanlardan 

korkma, üniversiteye girememe korkusu, meslek seçme kaygısı, baĢarısızlık korkusu 

olduğu görülmüĢtür (Yörükoğlu, 1986).  

 

Partlak 2003’e göre insanın stres kaynakları; cinsiyeti, zekâsı, geliĢimsel 

basamakları ve bu basamakların sağlıklı yaĢanıp yaĢanmaması, genetik özellikleri, içine 

doğup büyüdüğü aile ve sosyokültürel yapı, kiĢilik özellikleri, ilgileri, ihtiyaçları, strese 

neden olan durumun hangi anlamı ifade ettiği, değer algısı, inanç sistemi, algılama 

yeteneği, geçmiĢ yaĢantıları, eğitim ve bilgi birikimine bağlı zihinsel kaynakları, kontrol 

odağı gibi faktörlerdir. 

 

BaltaĢ ve BaltaĢ 2008’e göre her yıl bir milyona yakın öğrenci ortaokul ve 

üniversite sınavlarına giriyor. Sınava hazırlık sürecinin en az iki yılı gerektirdiğini 

varsayarsak her yıl iki milyon aile doğrudan ve dolaylı olarak sınavın ve sınav 

kaygısının doğurduğu sonuçlardan etkilenmektedir. Bu yüzden de eğitim stresi 

toplumun sanıldığından daha çok kısmını etkilemektedir. 

Her geçen yıl genç nüfusun artmakta olduğunu göz önünde bulunduracak 

olursak 2020 yılında bu oranın daha da arttığını söyleyebiliriz.  

 

Ġlköğretim denetçilerinde stres ve bıkkınlık hissine sebep olan faktörler çok 

sayıda görevin verilmesi ve iĢ yükünün fazlalığıdır.  Buna rağmen eğitim denetçileri 

kendilerinin bireysel stres yönetimi konusunda baĢarılı olduklarını belirtmiĢlerdir 

(Canlı, 2011). 

 

Eskicumalı, Arslan ve DemirtaĢ (2015) tarafından yürütülen çalıĢmada 

öğrencilerin bilgi teknolojilerini kullanımı ile eğitim stresleri arasında pozitif iliĢki 

görülmüĢtür. 7. sınıf öğrencilerinin bu teknolojiyi eğlence aktiviteleri için kullandıkları, 

ödevleri için kullanmaları gerektiğinde gergin hissettikleri görülmüĢtür. 

 

 Kuyuncu’nun 2015’te yaptığı çalıĢması sonucunda öğrencilerin eğitim stresi ile 

okunan bölüm, anne ve baba eğitim düzeyi, ailenin yaĢadığı yer ile pozitif yönlü ve 
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anlamlı bir iliĢki; cinsiyet, sınıf düzeyi, öğretim programının türü arasında ise negatif 

yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Öğrenmeye iliĢkin tutum alt boyutu ile cinsiyet, 

okunan bölüm, sınıf düzeyi, anne ve baba eğitim düzeyi, ailenin ikamet ettiği yer ile 

pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki; öğretim programı türü arasında ise negatif yönlü 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin stres kaynakları araĢtırıldığında içsel kaynaklı 

stresten daha çok etkilendiklerini, gerginlik, yorgunluk ve uyuma isteği gibi psikolojik 

stres belirtileri olmasına rağmen örgütsel stresin performanslarını ciddi derecede 

etkilemediğini ve baĢa çıkma yöntemi olarak sosyal destek arama yöntemini daha çok 

kullandıkları ortaya çıkmıĢtır (Ömeroğlu, 2015).  

 

Örtük program algılama düzeyi ile eğitim stresi algılama düzeyi arasında anlamlı 

düzeyde iliĢki olduğu, eğitim stresi algılama düzeyi açısından cinsiyete göre anlamlı bir 

farklılık olmadığı, ancak kadınların örtük program algılama düzeyi erkeklere göre daha 

yüksek düzeyde olduğu Akbulut’un (2016)’ da yaptığı çalıĢmada bulgular ortaya 

konmuĢtur. 

Macit (2017)’nin çalıĢmasına göre spor yapma türü, spor yapma amacı ve spor 

yapma süresi üniversite öğrencilerinin eğitim stresi düzeyleri ve öğrenmeye iliĢkin 

tutumlarında anlamlı bir farklılık yaratmamıĢtır. Spor yapma durumu ise üniversite 

öğrencilerinin sadece öğrenmeye iliĢkin tutumlarında anlamlı fark oluĢturduğu ve 

eğitim stresi düzeylerinde anlamlı bir fark yaratmadığı gözlenmiĢtir. 

 

Eğitim stresi ile ilgili yurt içinde yapılan yayın ve araĢtırmalar incelendiğinde 

parmakla sayılabilecek kadar az olduğu ancak eğitim kurumlarındaki stres durumlarıyla 

ilgili yapılan sayısızca yayın ve araĢtırmanın olduğu görülmüĢtür.  

 

2.4.3. Akademik kontrol odağıyla ilgili yapılan yurt içi araĢtırmaları 

Kontrol odağının içsel ya da dıĢsal oluĢunu belirleyen ön koĢullardan birisi anne 

ve babanın çocuk yetiĢtirme davranıĢlarıdır. Gencin içsel denetimli olması ile çocukluk 

döneminde anne ve babanın ilgi-Ģefkat göstermesi, amaçlarına ulaĢmada yardımcı 

olması ve tutarlı disiplin uygulaması ile olumlu iliĢkilidir. Buna karĢın anne ve babanın 
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gerek fiziksel gerekse duygusal cezalandırması, baĢarı için baskı yapması ve annenin 

koruyuculuk tutumu ile olumsuz iliĢkili yöndedir (YeĢilyaprak, 1988). 

 

Öğretmenlerde kontrol odağı düzeylerini etkileyen faktörler: cinsiyet, en uzun 

süre yaĢanılan yer, medeni durum, babanın öğrenim durumu, baba mesleği, 

ortaöğreniminde nerede yaĢadığı, mesleğin yıpratıcılığına iliĢkin değerlendirmeleri ve 

mesleki geleceklerine iliĢkin düĢünceleridir. Öğretmenlerin uç boyutlarda iç ya da dıĢ 

kontrollü olmaları öğrencilerinin kontrol odağının yönelimini aynı yönde etkilemektedir 

(Küçükkaragöz, 1998). 

 

Ġç denetim odağı düzeyleri yüksek olan lise öğrencilerinin karar vermede öz- 

saygı düzeyleri önemli derecede yüksektir ve aynı zamanda, dıĢ denetim odağı 

düzeyleri yüksek lise öğrencilerinin de, karar vermede kaygı düzeyleri önemli derecede 

yüksektir (Özcan, 2005). 

 

Alman okul yöneticileri Türk okul yöneticilerine göre içten denetimlidir. Alman 

okul yöneticilerinin öz-baĢarı algıları Türk okul yöneticilerine oranla daha yüksektir 

(Türkoğlu, 2007). 

Örgütsel vatandaĢlık ile denetim odağı arasındaki iliĢki; örgütsel adalet, takdir 

edilme ve dostluk gibi faktörler de hesaba katılarak incelendiğinde iç denetim odaklılık 

ile örgütsel vatandaĢlık davranıĢları boyutları arasında orta düzeyde anlamlı iliĢkiler 

tespit edilmiĢtir (AktaĢ, 2008). 

  

Kontrol odağı eğitiminin ilköğretim 6. 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin kontrol 

odaklarına etkisini incelendiğinde kontrol odağı eğitimi sonrasında deney grubunun 

kontrol odağı düzeylerinde istatistiksel olarak anlamlı bir düĢüĢ saptanmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kontrol odak seviyeleri dıĢtan içe doğru bir değiĢim 

göstermiĢtir (Selcen, 2009). 

 

Üniversite öğrencileri, lise son sınıf öğrencilerine nazaran akademik benlik 

yeterliğinde daha yüksek, daha içten denetimli, problem çözmede daha yeterli, kendine 

güveni daha yüksek, itaatkârlığı daha düĢüktür ve daha fazla sosyal destek 

aramaktadırlar (Tekeli, 2010).  
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Saracaloğlu, Yenice ve Özden  (2013) Fen bilgisi, Sosyal bilgiler ve Sınıf 

öğretmeni adaylarının öz-yeterlik algılarının ve sahip oldukları akademik kontrol 

odaklarının cinsiyet, sınıf düzeyi, öğrenim görülen anabilim dalı, mezun olunan lise türü 

ve mezun olunan alan türü değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermemiĢ. Ayrıca 

Fen Bilgisi, Sosyal bilgiler ve Sınıf öğretmeni adaylarının öz-yeterlik algıları ile 

akademik kontrol odakları toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

iliĢkinin olmadığı görülmüĢtür.  

 

Lisans eğitimine devam etmekte olan öğrencilerin lisansüstü eğitime yönelik 

tutumları içsel akademik kontrol odağı yönelimi ile aynı yönlü ve dıĢsal akademik 

kontrol odağı yönelimi ile ise ters yönlü bir iliĢkisi vardır (Büyükgöze ve Gelbal, 2016). 

 

Öğrencilerin iç ya da dıĢ denetimli olduklarını araĢtıran çalıĢma sonucunda 

öğrencilerin daha çok dıĢtan denetimli oldukları ve hafif düzeyde depresif belirtiler 

gösterdikleri ortaya çıkmıĢtır. DıĢ denetimli olmak ile psikolojik iyi oluĢ arasında 

anlamlı iliĢkiler tespit edilmiĢtir (Cengiz, 2018). 

 

Özzorlu’nun 2018’de yaptığı araĢtırmada ortaokul öğrencilerinin akademik 

erteleme davranıĢları ile aile iliĢkileri kontrol odağı ve baĢarı için kontrol odağı arasında 

ters yönde anlamlı iliĢki görülürken, anne baba tutumu ile aile iliĢkileri için kontrol 

odağı ve baĢarı için kontrol odağı arasında ters yönde anlamlı iliĢki görülmüĢtür.  

 

 Mutlu’nun 2018’de yaptığı araĢtırmasında öğretmen adaylarının öz-yeterlik 

düzeyleri “oldukça yeterli” düzeyde, kontrol odağı ise “pek uygun değil” düzeyinde 

olduğu görülmüĢtür. Kontrol odağı ile öz-yeterlik inancı arasında negatif yönde anlamlı 

bir iliĢki olduğu ve kontrol odağı, öz-yeterlik inançlarını anlamlı bir Ģekilde yordadığı 

ve öz-yeterliliğe iliĢkin varyansın yaklaĢık % 6'sını açıkladığı görülmüĢtür. 

 

Çiftegöz 2018’deki araĢtırmasında umutsuzluk düzeyi ile kontrol odağı inancı 

arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki olduğu ve umutsuzluk düzeyi arttıkça dıĢ 

kontrol odağı inancı, umutsuzluk düzeyi düĢtükçe iç kontrol odağı inancı artmakta 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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Uysal (2019) hastanede yatarak tedavi olan madde bağımlılarının sürekli ilaç 

kullanımı ve kronik rahatsızlığı olan madde bağımlılarının kontrol odaklarını 

incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda uyuĢturucu madde tercihlerinin kontrol odağına göre 

anlamlı farklılık göstermediği görülmüĢtür. 

 

Kontrol odağı ile ilgili yapılan araĢtırmalar incelendiğinde genel olarak iliĢkisel 

tarama yöntemi kullanıldığı ve ele alınan değiĢkenlerle kontrol odağı arasında ağırlıklı 

olarak ters yönlü iliĢki saptandığı söylenebilir. Ġç ya da dıĢ kontrol odağına sahip 

olmanın sebep ve sonuçlarını inceleyen araĢtırmaların oldukça az olduğu 

gözlemlenmiĢtir.  

 

2.4.4. Akademik öz- yeterlikle ilgili yapılan yurt dıĢı araĢtırmaları 

  Hackett, Betz, Casas ve Rocha-Singh (1992) akademik öz-yeterliğin 

performansın belirlenmesinde güçlü bir değiĢken olduğunu, meslekteki kiĢiyi daha 

yüksek yerlere doğru cesaretlendirdiğini, daha düĢük mesleki yerlerde cesaretini 

kırdığını ve performansı etkilediğini ortaya koymuĢtur.  

 

 Bandura, Barbaranelli, Caprara ve Pastorelli (1996) yeterlik inançlarının 

akademik baĢarıyı etkileyen psikososyal etki ağını analiz ederek, anne babaların kendi 

çocukları için akademik yeterlik inancı ve isteklerinin, çocuklarının okul baĢarıları ile 

iliĢkisini incelemiĢler. Çocukların kendi öğrenmeleri ve akademik becerilerini 

düzenlemek için kendi öz-yeterlik inançlarının, hem bağımsız olarak hem de yüksek 

akademik baĢarı isteğini teĢvik etmekle beraber, yararsızlık ve depresyon duygularının 

oluĢumunu azaltarak, okul baĢarısına katkıda bulunduğu saptanmıĢtır. 

 

 Elias ve Loomis (2002) path analiziyle inceleyen bir araĢtırmasında, üniversite 

öğrencilerinin genel not ortalamasında kavrama becerisi ve akademik öz-yeterliğin 

etkili olduğu saptamıĢtır.  

 

 Robbins, Lauver, Le, Davis, Langley ve Carlstorm (2004) meta analiz çalıĢması 

ile incelediği bir araĢtırmada psikososyal öğrenme becerisi faktörleri ve öğrenme 

çıktıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma sonuçları akademik amaçların, 

akademik öz-yeterliğin ve akademiksel becerilerin arasında orta düzeyde bir iliĢkinin 
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olduğunu göstermektedir. Ancak akademik öz-yeterliğin, baĢarı ve motivasyonun genel 

not ortalamasını güçlü Ģekilde yordamadığı görülmüĢtür. 

 

 Lise 1. sınıf öğrencilerinin akademik öz-yeterlik inançları ilk yıl öğrencinin 

genel not ortalamasında en önemli belirleyici gibi görünür ama ikinci yılda bu durum 

büyük ölçüde devam etmez. Aynı zamanda akademik öz-yeterlik inançları akademik 

baĢarının güçlü bir yordayıcısıdır (Zajacova, Lynch ve Espenshade, 2005). 

 

 On beĢ ve on dokuz yaĢ aralığındaki öğrencilerde akademik öz-yeterliği yüksek 

olan öğrenciler, akademik öz-yeterliği düĢük öğrencilerden ev ödevleri için daha fazla 

zaman harcamakta, iyimser olmakta ve öğrenme aktivitelerine katılmaktadırlar. 

Dolayısıyla akademik öz-yeterlik düzeyleri fazla olan öğrencilerin akademik baĢarıları 

da yükselmektedir (Bassi, Steca, Fave ve Caprara, 2007). 

 

 ġepeleva (2008) akademik ve sosyal öz-yeterlilik ile ilgili etkinliklerde baĢarı ile 

bağlantı kurma özelliklerini inceleyerek bu iliĢkilerin cinsiyet özgüllüğünü belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Akademik öz-yeterlik ve etkili baĢa çıkma stratejilerinin öğrenme 

baĢarısının yordayıcısı olabileceğini ortaya koymuĢtur. Akademik öz-yeterlik düzeyi 

cinsiyete göre farklılaĢmamakla birlikte 17 kızın Rusça ve matematik derslerinde 

erkeklere göre daha yüksek düzeyde akademik performans gösterdiğini ortaya 

koymuĢtur.  

 

 Aldridge, Afari ve Fraser (2012) sınıf ortamındaki öğretmen desteği ve kiĢisel 

ilginin matematik dersinden alınan zevk ile öğrencinin akademik öz-yeterlik inancına 

etkisini inceleyen araĢtırmasında, varsayılan hipotezi desteklemek için BirleĢik Arap 

Emirliklerindeki 3 eğitim enstitüsüne devam eden 352 matematik bölümü öğrencisine 

anket uygulaması yapmıĢlardır. Yapılan yapısal denklem modeli analizleri sonucunda 

öğretmen desteği ve kiĢisel ilgi ile akademik öz-yeterlik inancı arasında istatistiksel 

olarak anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. 

 

 Akademik öz-yeterlik öğrencilerin akademik baĢarılarını pozitif yönde, 

akademik ertelemelerini negatif yönde etkiliyor. BaĢka bir deyiĢle, akademik öz-yeterlik 

öğrencilerin akademik baĢarılarını artırmalarına ve akademik ertelemelerini 
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azaltmalarına neden oluyor. Ayrıca duygusal zeka akademik öz-yeterliği olumlu yönde 

etkilediğinden de bahsedilmektedir (Hen ve Goroshit, 2012). 

 

 Bahram (2013)’e göre akademik öz-yeterlik inancı ile yabancı dil baĢarısı 

açısından, cinsiyete göre anlamlı bir fark yoktur. Yabancı dil baĢarısı ve öz-yeterlik, 

akademik öz-yeterlik, problem çözme becerileri arasında anlamlı bir korelasyon vardır. 

Cinsiyet öz-yeterlik, akademik öz-yeterlik ve problem çözme becerileri için bir tahmin 

unsuru değildir. Yüksek ve düĢük baĢarılı öğrenciler arasında öz-yeterlik, akademik öz-

yeterlik ve problem çözme becerileri açısından anlamlı bir farklılık yoktur.  

 

 Akademik öz-yeterlikle ilgili yurt dıĢı araĢtırmaları incelendiğinde genel olarak 

Akademik öz-yeterliğin akademik baĢarı üzerindeki etkisinin araĢtırıldığı 

görülmektedir. Çıkan sonuçların genelinde oldukça yüksek derecede anlamlı iliĢki 

saptandığı söylenebilir. 

 

2.4.5. Eğitim stresiyle ilgili yurt dıĢı araĢtırmaları 

 Kelly ve Berthelsen (1995) okul öncesi öğretmenlerinin stres deneyimlerini 

incelediğinde zaman baskısı, çocukların gereksinimlerini karĢılamak, eğitim dıĢı 

görevler, erken çocukluk felsefesi ve uygulama bakımı, kiĢisel ihtiyaçlarını karĢılamak, 

çocukların ebeveynleri ile sorunlar, kiĢilerarası iliĢkiler ve tutumlar ve erken çocukluk 

programları hakkında algılamalar okul öncesi öğretmenlerinin baĢlıca stres kaynakları 

olduğu görülmüĢtür.   

 

 Üniversite öğrencilerinin tümü ilk ödev, sınav veya sunum gibi ilk akademik 

görevlerinde yüksek miktarda stres yaĢadıklarını belirtmiĢtir. Öğrencilerin yaĢadıkları 

stres, kiĢilik yapıları ile doğrudan iliĢkili bulunmuĢtur (Young, 2000). 

 

 Pancer, Hunsberger, Pratt, Alisat (2000), üniversite öğrencilerinin üniversitedeki 

ilk yılının baĢı ve sonunu incelemiĢlerdir. Yükseköğretimden beklentileri daha çok olan 

öğrencilerin akademik performans stresini daha az yaĢadıkları; ancak yükseköğretimden 

beklenti düzeyleri düĢük olan öğrencilerin ise verilen ödevlerde daha çok stres 

yaĢadıkları görülmüĢtür. 
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 Jiandong, Michael, Dunne ve Hiang-yu (2011) ergenlere yönelik eğitim stresi 

ölçeğinin geçerlik güvenirlik çalıĢmasını yapmıĢtır. Çin’de öğrenciler üzerinde yapılan 

bu çalıĢmaya 2000’den fazla öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda güvenilir bir ölçek 

olarak kabul edilen bu ölçek 16 madde ve 5 farklı değiĢkenden oluĢmaktadır.  

 

 Jiandong, Michael, Dunne, Hiang-yu ve Ai-qiang (2012) Çinli öğrenciler 

arasında eğitim stresini etkileyen faktörleri araĢtırmıĢtır. Birey, aile, okul ve akran 

etkileri üzerinde durulmuĢtur. Eğitim stresini tetikleyen faktörler: okulun bulunduğu 

yer, okula bağlılığın düĢüklüğü, algılanan zayıf akademik dereceler, öğretmenler ve 

akranlarla sık karĢılaĢılan duygusal çatıĢmalar olarak belirlenmiĢtir. Beklenmedik bir 

Ģekilde, aile ve ebeveyn faktörlerinin çocukların algılanan eğitim stresleriyle çok az 

iliĢkisi ya da hiç olmadığı bulunmuĢtur.  

 

 Borodina (2017) eğitim stresi ve merkezi hemodinamik göstergeler adlı 

araĢtırmasını 19-24 yaĢ aralığındaki erkek öğrencilerle yapmıĢtır.  69 öğrencinin 

katıldığı bu çalıĢmada stres düzeylerinin okul ve günlük kan basıncı üzerindeki 

etkilerini ve gençlerde bazı damar sertliği parametreleri değerlendirilmiĢtir. 

Öğrencilerin stres düzeyleri belirlenerek, stres düzeyi yüksek ve düĢük olan öğrenciler 

iki gruba ayrılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. Sonuçlar stres düzeyi yüksek olan öğrencilerin kan 

basıncı düzeyinin de yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

 

 Eğitm stresiyle ilgili yurt dıĢında yapılmıĢ olan çalıĢmalar incelendiğinde genel 

olaralk stres konusunda sayısızca araĢtırma bulunuyor eğitim stresi üzerine yapılan 

araĢtırmaların sayısının az olduğu söylenebilir. 

  

2.4.6. Akademik kontrol odağıyla ilgili yapılan yurt dıĢı araĢtırmaları 

 Coleman (1966) akademik baĢarının kendi çabalarına bağlı olduğuna inanan 

çocukların, inanmayanlardan akademik olarak daha baĢarılı olduklarını ortaya 

koymuĢtur. 

 

 Davis ve Davis (1972) iç kontrol odağına sahip kiĢiler baĢarı ve 

baĢarısızlıklarının sorumluluğunu kendi yetenek ve çabalarında ararken, dıĢ kontrol 

odağına sahip kiĢiler ise sorumluluğu dıĢ etkenlerde aramakta olduklarını bulmuĢlardır. 

Phares (1976) da yaptığı çalıĢma ile içten denetimlilerin daha fazla kiĢisel sorumluluk 
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aldıklarını ve sorunların çözümü için daha fazla zaman harcadıklarını ortaya koyarak bu 

sonucu desteklemektedir. 

 

 Ġç kontrol odağına sahip kiĢiler daha yüksek baĢarı beklentisi içerisindedirler 

(Douglas ve Powers, 1982). Ġç kontrol odağına sahip bireylere nazaran dıĢ kontrol 

odağına sahip bireyler çeĢitli konularda yeteneklerini daha az ortaya koyma 

eğilimindedirler ve çaresizlik duygularını daha fazla yaĢamaktadırlar. Bunun yanı sıra 

baĢarı beklentilerinin, iç kontrol odağına sahip bireylere göre daha düĢük seviyede 

olduğunu saptamıĢtır ve özsaygı düzeyinin daha düĢük olduğunu ifade etmiĢtir. (Davies, 

1982). 

 

 Fielding ve Gall (1982) öğrenciler hakkında olumsuz tutum ve inançlara sahip, 

dıĢ kontrol odağı yüksek ve düĢük toleranslı öğretmenlerin daha çok stres ve 

tükenmiĢlik yasadıklarını ortaya koymuĢtur. 

 

 Kontrol odağı ile mesleki olgunluk arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğunu ve dıĢ 

kontrol odaklı insanların iç kontrol odaklı insanlara nazaran mesleki olgunluk düzeyi 

daha düĢük olduğunu söylemek mümkündür (Luzzo, 1994; Ohler, Levinson ve Sanders, 

1995). 

  

 Mazur ve Lynch (1989) lisede görev yapan 200 öğretmenin tükenmislik ve 

kontrol odağı düzeyleri arasında yüksek bir korelasyon olduğunu ve kontrol odağı ile 

benlik saygısı arasında önemli bir iliĢkinin varlığını ortaya koymuĢtur. 

 

 Akademik kontrol odağıyla ilgili yurt dıĢı araĢtırmaları incelendiğinde iç ya da 

dıĢ kontrol odaklı olmanın akademik performansı önemli derecede etkilediğini ortaya 

koyan araĢtırmaların olduğu dikkate değerdir. Ġç kontrol odaklı öğrencilerin daha 

baĢarılı oldukları söylenebilir.  
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BÖLÜM 3 

3 YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma modeli, çalıĢma evreni, çalıĢma grubu veri toplama 

araçları, verilerin toplanması ve verilerin nasıl analiz edileceği konusunda bilgilere yer 

verilmiĢtir. 

3.1 AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada, iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. Tarama araĢtırması bir 

grubun belirli özelliklerini belirlemek için verilerin toplanmasını amaçlar (Büyüköztürk, 

Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2017).    Tarama modelleri, geçmiĢte ya da Ģu 

anda var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma 

modelidir. Bu modelde esas amaç, var olan durumu olduğu gibi betimleyebilmektir. 

ĠliĢkisel tarama modeli, “iki ya da daha çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte değiĢim 

varlığını ve derecesini belirlemeyi amaçlayan” araĢtırma modeline denir (Karasar, 

2005). 

3.2 AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Konya ilindeki Necmettin Erbakan Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık programı lisans bölümünde 

eğitim almakta olan 500 öğrenci oluĢturmuĢtur. SPSS analizi yapılmadan önce 

cevaplanan ölçekler arasından eksik doldurulanlar elenerek 442 katılımcının cevapları 

değerlendirilmeye alınmıĢtır. 

ÇalıĢma grubu, 347’si kadın, 95’i erkek olan toplam 442 Rehberlik ve Psikolojik 

DanıĢmanlık programında okuyan öğrencilerden oluĢmaktadır. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin cinsiyet ve sınıf düzeyi değiĢkenlerine göre frekans ve yüzdelik değerleri 

aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir.  

Tablo 3: Cinsiyet ve sınıf değiĢkenlerine iliĢkin frekans tablosu 

 

 

Cinsiyet 

DeğiĢkenler  Frekans  Yüzde (%) 

Kadın 

Erkek  

Toplam 

347 

95 

442 

78.5 

21.5 

100.0 

 

 

Sınıf 

Birinci sınıf 

Ġkinci sınıf 

Üçüncü sınıf 

Dördüncü sınıf 

Toplam 

73 

128 

145 

96 

442 

16.5 

29.0 

32.8 

21.7 

100.0 
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Tablo 3 incelendiğinde çalıĢma grubunu oluĢturan Rehberlik ve Psikolojik 

DanıĢmanlık öğrencilerinin 347’si kadın olup, araĢtırmaya katılanların, 78.5’ini; 95’i 

erkek olup, araĢtırmaya katılanların 21.5’ini oluĢturmaktadır ve 73’ünün (%16.5) 1. 

sınıf, 128’inin (%29.0) 2. sınıf, 145’inin (%32.8) 3. sınıf ve 96’sının (%21.7) 4. sınıf 

olduğu görülmektedir. 

 

3.3 Veri Toplama Araçları 

Bu çalıĢmanın verilerini toplamak amacıyla “KiĢisel Bilgi Formu”, “Akademik 

Öz-Yeterlik Ölçeği”, “Eğitim Stresi Ölçeği” ve “Akademik Kontrol Odağı Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. AĢağıda ölçeklerle ilgili bilgilere yer verilmiĢtir. 

3.3.1. KiĢisel bilgi formu 

 Bu çalıĢmada araĢtırmanın örneklemini oluĢturan grubun demografik 

özelliklerini belirlemek için “KiĢisel Bilgi Formu” uygulanmıĢtır. Forumda cinsiyet, 

sınıf düzeyi ve öğrenim Ģekilleri (birinci ve ikinci öğrenim) ile ilgili sorular 

sorulmuĢtur. Ġstatistiksel çözümlere geçmeden önce, demografik değiĢkenler 

gruplandırılmıĢtır.  

 

3.3.2. Akademik Öz-Yeterlik Ölçeği 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin akademik öz – yeterlik düzeyini ölçmek 

amacıyla Owen ve Froman (1988) tarafından geliĢtirilmiĢ ve Türkçeye uyarlanmasını 

Ekici (2012)’nin yaptığı “Akademik Öz-Yeterlik Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçeğin orijinal 

formunun hazırlanmasında kullanılan soruları 3 alan uzmanı hazırlamıĢ ve 7 eğitim 

uzmanı tarafından kontrol edildikten sonra düzenlenmiĢtir. Düzenlemenin ardından 

eğitim ve psikoloji bölümünden 93 üniversite öğrencisine uygulanmıĢtır.  

 Ġsteğe bağlı olarak tek boyut halinde de kullanılabileceği belirtilen bu ölçek 

toplam 3 boyuttan oluĢmaktadır. Bu boyutlar sosyal statü boyutu, biliĢsel uygulamalar 

boyutu ve teknik beceriler boyutudur. Sosyal statü boyutu toplam 10 maddeden 

oluĢturulmuĢ olup, 2. 3. 4. 11. 14. 15. 16. 17. 25. 27. maddelerdir. BiliĢsel uygulamalar 

boyutu toplam 19 maddeden oluĢturulmuĢtur ve 1. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 12. 13. 18. 19. 20. 

21. 22. 24. 30. 31. 32. 33. maddelerdir. Teknik beceriler boyutu ise toplam 4 maddeden 

oluĢturulmuĢ olup 23. 26. 28. ve 29. maddelerdir.  



 

41 

 

 Toplam 33 maddeden oluĢan akademik öz-yeterlik ölçeğinin orijinali beĢli 

Likert türünde hazırlanmıĢtır. Oldukça Fazla (5 puan), Fazla (4 puan), Kısmen Fazla (3 

puan), Az (2 puan), Oldukça Az (1 puan). Ölçeğin genelinden alınabilecek en yüksek 

puan 5×33꞊ 165 puan, en düĢük ise 1×33꞊33 puandır.  

 Orijinal ölçek 8 hafta arayla iki kez uygulandığında iç tutarlık katsayısı 0,90 ve 

0,92 olarak belirlenmiĢtir. Sekiz haftalık ortalama ise 0,85 olarak hesaplanmıĢtır. 

Yapılan iki gruptaki uygulamalar sonucunda geçerlik değeri 0,62 den 81’e yükseldiği 

belirlenmiĢtir (Ekici, 2012).  

 Ölçeğin Türkçeye uyarlanması Ekiçi (2012) tarafından yapılmıĢtır. Orijinal 

ölçekten Türkçeye dil uzmanları tarafından çevrilmiĢ ve Türkçeye uygunluk, içerik ve 

ölçme değerlendirme açılarından da uzmanlar tarafından değerlendirilmiĢtir. Alınan 

tavsiyeler göz önünde bulundurularak düzenlemeler yapılmıĢtır. Geçerlik ve 

güvenirliğin saptanması amacıyla 683 üniversite öğrencisine uygulanmıĢtır. Ölçeğin 

yapı geçerliğine iliĢkin bulgular faktör analizi yöntemi ile sağlanmıĢtır. Orijinal ölçekte 

olduğu gibi sosyal statü boyutu, biliĢsel uygulamalar boyutu ve teknik beceriler boyutu 

olmak üzere 3 boyuttan ve 33 maddeden oluĢmaktadır. Ölçeğin geneli için Cronbach 

Alpha güvenirlik katsayısı 0,86 olarak bulunmuĢtur. Sosyal statü boyutu için 0,88, 

biliĢsel uygulamalar boyutu için 0,82 ve teknik beceriler boyutu için ise 0,90 olarak 

bulunmuĢtur (Ekiçi, 2012).  

 

3.3.3. Eğitim Stresi Ölçeği 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin eğitim stresini ölçmek amacıyla Sun, Dunne, 

Hou, ve Xu (2011) tarafından geliĢtirilmiĢ ve Türkçeye uyarlanmasını Çelik, Akın, ve 

Sarıçam’ın (2014)’te yaptığı “Eğitim Stresi Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçek toplam 16 

madde, 5 alt boyuttan oluĢmaktadır. Maddelerin alt ölçeklere göre dağılımı çalıĢma 

baskısı boyutu toplam 4 maddeden oluĢturulmuĢ olup, 4. 5. 6. 11. maddelerdir. ĠĢ yükü 

alt boyutunda 3 madde olup,  2. 3. 7. maddelerdir. Not kaygısı alt boyutu da toplam 3 

maddeden oluĢmuĢ ve 8. 9. 10. maddelerdir. Öz-beklenti alt boyutunda da toplam 3 

madde olup 14. 15. 16. maddelerdir ve son alt boyut olan umutsuzluk alt boyutu da 

toplam 3 maddeden oluĢmakta olup 1. 12. 13. maddelerdir. Ters puanlanan madde 

bulunmamaktadır. Ölçek alt boyutlara göre puan verdiği gibi, toplam bir eğitim stresi 

puanı da alınabilmektedir. Yükselen puanlar yüksek düzeyde eğitim stresini 

göstermektedir. 
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 Türkçeye uyarlama ve geçerlik güvenirlik çalıĢması 300 üniversite öğrencisi 

üzerinde yürütülmüĢtür. Elde edilen verilere göre örneklem uygunluk katsayısı .81, 

Bartlett Sphericity testi  ₓ2 değeri 3488.103 olarak bulunmuĢtur. Eğitim Stresi ölçeğinin 

orijinal formu 5 alt ölçekten oluĢmaktadır. Bu nedenle yapılan açımlayıcı faktör 

analizinde temel bileĢenler tekniği ile oblik döndürme faktör çözümlemesi sonuçları 5 

faktörle sınırlanmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda toplam varyansın % 83’ünü açıklayan, 

16 madde ve 5 alt ölçekten oluĢan bir ölçme aracı elde edilmiĢ ve alt boyutlarda yer alan 

maddelerin orijinal formdaki maddelerle birebir örtüĢtüğü görülmüĢtür. Ölçeğin çalıĢma 

baskısı alt ölçeği toplam varyansın % 18.03’ünü açıklamakta ve madde faktör yükleri 

.80 ile .84 arasında değiĢmektedir.  ĠĢ yükü alt ölçeğinin maddelerinin faktör yükleri .89 

ile .93 arasında sıralanmakta ve toplam varyansın % 17.17’sini açıklamaktadır. Not 

kaygısı alt ölçeğinin maddelerinin faktör yükleri .81 ile .91 arasında sıralanmakta ve 

toplam varyansın % 16.15’ini açıklamaktadır. Öz - beklenti alt boyutu ve umutsuzluk 

alt boyutları için .91. olduğu görülmüĢtür. EĢ zamanlı geçerlikte, Eğitim Stresi Ölçeği 

ve Okul TükenmiĢlik Ölçeği arasında anlamlı bir iliĢki (r = .51) bulunmuĢtur. Test 

Retest güvenilirlik katsayısı tüm ölçek için .67 olduğu görülmüĢtür. Düzeltilen madde 

toplam korelasyonları .40 ila .57 arasında olduğu görülmüĢtür.  

 

3.3.4. Akademik Kontrol Odağı Ölçeği 

 Son olarak araĢtırmaya katılan öğrencilerin akademik kontrol odağını ölçmek 

amacıyla Akın (2007) tarafından geliĢtirilmiĢ ve geçerlik güvenirlik analizlerini yaptığı 

“Akademik Kontrol Odağı Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemi Sakarya 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde öğrenim gören 647 üniversite öğrencisinden 

oluĢturulmuĢtur. Yapılan faktör analizi sonucunda toplam varyansın % 71.7’sini 

açıklayan, 17 madde ve 2 alt boyuttan oluĢan bir ölçme aracı elde edilmiĢtir. Bu alt 

boyutlar akademik dıĢsal kontrol odağı ile akademik içsel kontrol odağıdır. Ölçeğin 

faktör yükleri .61 ile .95 arasında değiĢmektedir. Ġç tutarlılık güvenirlik katsayıları 

akademik içsel kontrol odağı için .94 ve akademik dıĢsal kontrol odağı için .95 olarak 

bulunmuĢtur. Ölçeğin test-tekrar test güvenirlik katsayıları ise akademik içsel kontrol 

odağı için .97 ve akademik dıĢsal kontrol odağı için .93 olarak bulunmuĢtur. Madde 

analizi sonucunda alt ölçeklerin madde-toplam puan korelasyonlarının .57 ile .92 

arasında değiĢtiği ve %27’lik alt-üst grupların ortalamaları arasındaki tüm farkların 

anlamlı olduğu görülmüĢtür. 
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3.4 Verilerin Toplanması 

Bu araĢtırmanın uygulamasına baĢlamadan önce gerekli izinler alınmıĢtır. 

Uygulama sırasında araĢtırmacı tarafından, öğrencilere araĢtırma konusunda yardım ve 

desteklerine ihtiyaç duyulduğu belirtilmiĢtir.  Bu uygulamalardan bir not ya da puan 

almayacakları belirtilerek içtenlikle yanıtlamaları konusunda açıklama yapılmıĢtır. 

Toplanan verilerden eksik doldurulanlar elendikten sonra veri analizine geçilmiĢtir.  

3.5 Verilerin Analizi 

Toplanan ham veriler bilgisayara aktarılmıĢtır. Bulgular SPSS 22.0 programıyla 

analiz edilmiĢtir. Demografik özelliklere iliĢkin farklılaĢmalar Bağımsız Örneklem T 

Testi ve Tek Yönlü Varyans Analizi ile test edilmiĢtir. Öğrencilerin akademik öz-

yeterlik düzeyleri, eğitim stresi ve akademik kontrol odağı arasındaki iliĢkinin tespiti 

korelasyon testi ile belirlenirken, değiĢkenlerin yordama gücü çoklu regresyon analizi 

ile test edilmiĢtir.  

Elde edilen verilerin anlamlılıkları minimum p<,01 ve p<,05 düzeyinde sınanmıĢ 

ve bulgular araĢtırmanın amaçlarına uygun olarak tablolar halinde sunulmuĢtur. Bu 

tablolardan elde edilen bilgiler farklı ve benzer araĢtırma sonuçları ile birlikte tartıĢma 

ve yorumları yapılmıĢtır. Bu tartıĢma ve yorumlardan sonra da sonuç ve önerilere yer 

verilmiĢtir. 
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BÖLÜM 4 

4 BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırmanın amacına ve alt amaçlarına ulaĢmak için elde edilen 

verilerin istatistiksel çözümleriyle bulunan bulgular, bu bulgulara ait tablolar ve 

tablolara iliĢkin açıklamalar yer almaktadır. Bulguların sıralamasında alt problemlerin 

sırası izlenmiĢtir.  

4.1 Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin Cinsiyetlerine Göre 

Akademik Öz-yeterlik Puanları Arasındaki Farklara ĠliĢkin Bağımsız Örneklem t 

Testi Sonuçları 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin cinsiyetlerine göre akademik 

öz-yeterlik puanları arasındaki farklara iliĢkin bağımsız örneklem t testi sonuçları 

aĢağıda tablo halinde sunulmuĢtur.  

Tablo 4: Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin Cinsiyetlerine Göre Akademik Öz-

yeterlik Puanları Arasındaki Farklara ĠliĢkin t Testi Sonuçları 

DeğiĢken Gruplar N Ẍ S.S T p 

Akademik Öz-Yeterlik 
Kadın  347 107.52 18.05 2.385 

.026 
Erkek 95 102.32 21.37 2.167 

     (p ˂ 0.05) 

Tablo 4’ten Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin cinsiyetlerine 

göre Akademik Öz - Yeterlik düzeyleri incelendiğinde (p < .026) istatistiksel olarak 

anlamlı fark olduğu görülmektedir. Kadın ve erkek öğrencilerin aritmetik ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında kadınların aritmetik ortalamaları (ẍ ꞊107.52) erkeklerin aritmetik 

ortalamalarına  (ẍ ꞊102.32) göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu bağlamda kadın 

öğrencilerin, erkek öğrencilere göre daha yüksek düzeyde akademik öz-yeterlik 

inancına sahip oldukları söylenebilir. 
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4.2. Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin Sınıf DeğiĢkenine Göre 

Akademik Öz-yeterlik Puanları Arasındaki Farklara ĠliĢkin Tek Yönlü Varyans 

Analizi Sonuçları 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin sınıf değiĢkenine göre 

akademik öz-yeterlik puanları arasındaki farklara iliĢkin tek yönlü varyans analizi 

sonuçları aĢağıda tablo halinde sunulmuĢtur.  

Tablo 5: Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin Sınıf DeğiĢkenine Göre Akademik Öz-

yeterlik Puanları Arasındaki Farklara ĠliĢkin Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

DeğiĢken Gruplar N Ẍ SS F p 

Akademik Öz - Yeterlik 

1.sınıf 73 111.04 19.09 

4.474 .903 

2.sınıf 128 101.89 18.91 

3.sınıf 145 106.51 18.18 

4.sınıf 96 108.72 18.84 

Toplam 442 106.40 18.91 

      p ˃ 0,05 

Tablo 5 incelendiğinde Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin sınıf 

değiĢkenine göre Akademik öz - yeterlik düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı 

fark olmadığı (p ꞊.903)  görülmektedir.  

4.3. Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin Akademik Öz – Yeterlik 

ile Akademik Kontrol Odağı ve Eğitim Stresi Düzeyleri Arasındaki Korelasyon 

Analizi Sonuçları 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz – yeterlik ile 

akademik kontrol odağı ve eğitim stresi düzeyleri arasındaki korelasyon analizi 

sonuçları aĢağıda tablo halinde sunulmuĢtur.  

Tablo 6: Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin Akademik Öz – Yeterlik ile Akademik 

Kontrol Odağı ve Eğitim Stresi Düzeyleri Arasındaki Korelasyon Analizi Sonuçları 

Ölçekler DeğiĢkenler 1 2 3 4 5 6 7 8 

 1.DıĢkontrolodagı -        

AKOÖ 2.Ġçkontrolodağı -.204** -       

 3.ÇalıĢmabaskısı .276** .015 -      

 4.ĠĢyükü .189** -.008 .504** -     

ESÖ 5.Notkaygısı -.204** .089 -.068 -.025 -    

 6.Özbeklenti .197** .217** .466** .253** -.078 -   

 7.Umutsuzluk .392** -.046 .382** .232** -.305** .341** -  

AÖYÖ 8.Akademik öz-yeterlik -,212** ,154** -,062 -,028 ,721** -,044 -,377** - 

                  ** p<.01 

Tablo 6 incelendiğinde Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutlarından dıĢsal 

kontrol odağı ve içsel kontrol odağı (r = -.204,  p < .01) puanları arasında negatif yönde, 

düĢük düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülmektedir.  
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Akademik Kontrol Odağı Ölçeğinin alt boyutu olan dıĢsal kontrol odağı ile 

Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutlarından çalıĢma baskısı (r = .276, p < .01), iĢ yükü (r = 

.189,  p < .01), öz beklenti (r =.197, p <.01) ve umutsuzluk (r =.392, p<.01) puanları 

arasında pozitif yönde, düĢük ve orta düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülürken, not 

kaygısı (r = -.204, p < .01) puanları arasında negatif yönde, düĢük düzeyde anlamlı 

iliĢkinin olduğu görülmektedir.  

Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutu olan dıĢsal kontrol odağı ve 

Akademik Öz-Yeterlik (r = -.212, p<.01) puanları arasında negatif yönde, düĢük 

düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülmektedir.  

Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutu olan içsel kontrol odağı ile Eğitim 

Stresi Ölçeği alt boyutu olan öz beklenti (r = .217, p < .01) puanları arasında pozitif 

yönde, düĢük düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülmüĢtür.  

Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutu olan içsel kontrol odağı ve 

Akademik Öz-Yeterlik (r =.154, p < .01) puanları arasında pozitif yönde, düĢük 

düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülmüĢtür.  

Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutları olan çalıĢma baskısı ile iĢ yükü (r = .504, p < 

.01), öz beklenti (r = .466, p < .01) ve umutsuzluk (r = .382, p < .01) puanları arasında 

pozitif yönde, orta düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülmüĢtür.  

Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutları olan iĢ yükü ile öz beklenti (r = .253, p < .01) 

ve umutsuzluk (r = .232, p < .01)  puanları arasında pozitif yönde, düĢük düzeyde 

anlamlı iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. 

Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutları olan not kaygısı ile umutsuzluk (r = -.305, p < 

.01) puanları arasında negatif yönde, orta düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülmüĢtür.  

Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutu olan not kaygısı ile Akademik Öz -Yeterlik (r = 

.721, p < .01) puanları arasında pozitif yönde, yüksek düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu 

görülmektedir.  

Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutları olan öz beklenti ile umutsuzluk (r =.341, p < 

.01) puanları arasında pozitif yönde, orta düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu 

görülmektedir. 

Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutu olan umutsuzluk ile Akademik Öz -Yeterlik (r = 

-.377, p < .01) puanları arasında negatif yönde, orta düzeyde anlamlı iliĢki görülmüĢtür.  
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4.4. Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin Akademik Öz – Yeterlik 

Düzeyleri ile Akademik Kontrol Odağına ĠliĢkin Çoklu Regresyon Analizi 

Sonuçları 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz – yeterlik 

düzeyleri ile akademik kontrol odağına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonuçları aĢağıda 

tablo halinde sunulmuĢtur. 

 

Tablo7: Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık Öğrencilerinin Akademik Öz – Yeterlik Düzeyleri ile 

Akademik Kontrol Odağına İlişkin Çoklu Regresyon Analizi 

Akademik Öz-Yeterlik 

 R R2 R2ch F Df B β t p Sh 

Sabit ,229
a
 ,053 ,048 12,16 2/44 107,14  14,76 ,000

b
 7,25 

DıĢ kontrol odağı      -,53 -,18 -3,84 ,000 ,138 

Ġç kontrol odağı      ,52 ,10 2,24 ,025 ,234 

a. Bağımsız DeğiĢkenler: dıĢsal kontrol odağı, içsel kontrol odağı  

b. Bağımlı DeğiĢken: akademik öz-yeterlik 

  

 Tablo 7 incelendiğinde Akademik Kontrol Odağı ölçeği alt boyutları akademik 

öz-yeterliği .053 düzeyinde açıklamaktadır. Yani Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt 

boyutları akademik öz-yeterliği açıklama gücü % 5’tir (F = 12.169). Bu durum 

akademik öz-yeterliğe iliĢkin değiĢkenliğin % 5’i akademik kontrol odağı alt 

boyutlarından kaynaklanırken geri kalanının araĢtırmaya dahil edilmeyen 

değiĢkenlerden kaynaklandığı Ģeklinde yorumlanabilir. Ayrıca Akademik Kontrol 

Odağı Ölçeği alt boyutları incelendiğinde akademik öz-yeterliği manidar Ģekilde 

açıklamaktadır (t = -3.845; t = 2.242).  
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4.5. Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin Akademik Öz – Yeterlik 

Düzeyleri ile Eğitim Stresine ĠliĢkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz – yeterlik 

düzeyleri ile eğitim stresine iliĢkin çoklu regresyon analizi sonuçları aĢağıda tablo 

halinde sunulmuĢtur.  

Tablo 8: Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin Akademik Öz – Yeterlik Düzeyleri ile 

Eğitim Stresine ĠliĢkin Çoklu Regresyon Analizi 

Akademik Öz-Yeterlik 

 R R2 R2ch F df B β t p Sh 

Sabit ,739
a
 ,546 ,541 104,82 5/44 60,14  14,17 ,000

b
 4,24 

ÇalıĢma baskısı      ,160 ,028 ,658 ,511 ,243 

ĠĢ yükü      -,006 -,001 -,025 ,980 ,254 

Not kaygısı      4,93 ,666 19,60 ,000 ,252 

Öz beklenti      ,387 ,061 1,63 ,102 ,236 

Umutsuzkuk      -1,43 -,196 -5,23 ,000 ,274 

a. Bağımsız DeğiĢkenler: ÇalıĢma Baskısı, ĠĢ yükü, Not Kaygısı, Öz Beklenti, Umutsuzluk. 

b. Bağımlı DeğiĢken: Akademik Öz-Yeterlik 

 

Tablo 8 incelendiğinde regresyon analizi sonuçlarına göre Eğitim Stresi Ölçeği 

alt boyutları akademik öz-yeterliği .541 düzeyinde açıklamaktadır. Yani Eğitim Stresi 

Ölçeği alt boyutları akademik öz-yeterliği açıklama gücü %54’tür (F =104,824). Bu 

durum akademik öz-yeterliğe iliĢkin değiĢkenliğin %54’ü Eğitim Stresi Ölçeği alt 

boyutlarından kaynaklanırken geri kalanının araĢtırmaya dahil edilmeyen 

değiĢkenlerden kaynaklandığı Ģeklinde yorumlanabilir. Eğitim Stresi Ölçeği alt 

boyutları incelendiğinde not kaygısı ve umutsuzluk alt boyutları akademik öz-yeterliği 

manidar Ģekilde açıklamaktadır (t =19,604; t = 1,638; t = -5.236).   
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BÖLÜM 5 

5 TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

5.1 TartıĢma 

AraĢtırmanın bu bölümünde amaç ve alt amaçlara iliĢkin istatistiksel analizler 

sonucunda elde edilen bulgular tartıĢılarak sonuç ve önerilere yer verilmiĢtir.  

5.1.1 Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz-yeterlik 

düzeylerinin demografik değiĢkenler açısından incelenmesine iliĢkin bulguların 

tartıĢma ve yorumu 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin akademik öz-yeterlik 

düzeylerinin cinsiyet ve sınıf düzeyine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgular 

aĢağıda alt baĢlıklar halinde sunulmuĢtur. 

5.1.2. Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz-yeterlik 

düzeylerinin cinsiyetleri açısından incelenmesine iliĢkin bulguların tartıĢma ve 

yorumu. 

Bu çalıĢmanın sonucunda Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin 

cinsiyetlerine göre akademik öz - yeterlik düzeylerinde kadınların lehine istatistiksel 

olarak anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçtan yola çıkarak akademik konularda 

kadın öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları ve kendilerini daha 

yeterli gördükleri söylenebilir. Sonucun kadın öğrencilerin lehine olmasına sebep 

olabilecek faktörlere bakıldığında, öğretmenlik mesleğini kadınların daha çok 

sahiplendiği, öğrenme ve öğretmeye daha çok istekli oldukları (Gökler ve Kiremit, 

2010) söylenebilir. Ayrıca kadınlara yüklenen sosyal görevlerin değiĢmesi, iĢ hayatında 

daha çok yer almaya baĢlaması ve çalıĢma sorumluluğuna daha çok sahip olması (Kuru, 

2018) kadınların akademik öz-yeterliklerini olumlu etkilediği söylenebilir. Bu 

çalıĢmanın diğer bir bulgusu ile bu bulgu birbirini destekler niteliktedir. Diğer sonuca 

göre akademik öz-yeterliği anlamlı yordayan faktörlerden biri akademik kontrol odağı 

olduğu görülmüĢtür. Zira erkeklerin çoğunlukla dıĢsal kontrol odağı yönelimli olduğu 

ve kadınların ise içsel kontrol odağı yönelimli olduklarını (Atik, 2006; Çetinkalp, 2010; 

Sarıçam, Duran, Çardak ve Halmatov, 2012) gösteren çalıĢmalar da vardır. Kadınların 
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daha çok içsel kontrol odaklı olmaları akademik öz-yeterliklerinin de yükselmesine 

sebep olduğu söylenebilir.   

Alanyazın incelendiğinde bu çalıĢmanın sonuçlarına eĢdeğer çalıĢmaların 

olduğunu görmek mümkündür. Örneğin, Kuru (2018) sınıf öğretmeni adaylarının 

cinsiyet değiĢkenine göre akademik öz - yeterlik düzeylerinde ve alt boyutlarında 

anlamlı farklılaĢmanın olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu farklılaĢmaların biliĢsel 

uygulamalar ve teknik beceriler alt boyutlarında kadın öğretmen adaylarının lehine 

olduğu görülmüĢtür. Demirel (2018) öğretmen adaylarının cinsiyet değiĢkenine göre 

akademik öz - yeterlik düzeylerinin biliĢsel uygulamalar alt boyutunda kadın öğretmen 

adaylarının lehine anlamlı fark olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Aynı Ģekilde Kural (2018) 

beden eğitimi ve spor öğretmenliği bölümü öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmanın 

sonucunda cinsiyet değiĢkenine göre akademik öz - yeterlik düzeylerinin biliĢsel 

uygulamalar alt boyutunda kadın öğrencilerin lehine anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. 

Aksu (2015) lise öğrencilerinin cinsiyet değiĢkenine göre akademik öz - yeterlik 

düzeylerinin kadınların lehine değiĢtiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Biricik (2015) beden 

eğitimi ve spor öğretmenliği bölümü öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmanın sonucunda 

cinsiyet değiĢkenine göre akademik öz - yeterlik düzeylerinin biliĢsel uygulamalar alt 

boyutunda kadın öğrencilerin lehine anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. Yılmaz, Yiğit ve 

KaĢarcı (2012) tarafından Konya'da yer alan farklı ilköğretim kurumlarında okuyan 

ilköğretim öğrencilerinin öz yeterlik düzeylerinin kadın öğrencilerin lehine değiĢtiği 

gözlenmiĢtir.  

Bu çalıĢmanın sonuçlarına eĢdeğer olmayan çalıĢmalar da mevcuttur. Örneğin, 

Sula (2018) ergenlerin akademik öz - yeterlik düzeyleri cinsiyete göre anlamlı düzeyde 

farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu farklılığın erkeklerin lehine olduğu görülmüĢtür. 

Akademik öz - yeterlik düzeyinin erkeklerin lehine olduğu görülen diğer bir çalıĢma ise 

Hamad (2018) tarafından yapılmıĢtır.  Ġslam (2016) da öğrencilerin cinsiyet değiĢkenine 

göre akademik öz - yeterlik düzeylerinin erkek öğrencilerin lehine anlamlı farklılaĢtığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Uzun (2016) üniversite öğrencilerinin akademik öz - yeterlik 

düzeyleri cinsiyete göre erkeklerin lehine anlamlı düzeyde farklılaĢtığı sonucuna 

ulaĢmıĢtır. ġah (2013) üniversite öğrencilerini akademik öz - yeterlik düzeyleri cinsiyete 

göre farklılaĢmadığını ancak, sosyal öz-yeterlik alt boyutunda erkeklerin lehine anlamlı 

fark olduğu sonucunu elde etmiĢtir. Satıcı (2013) üniversite öğrencilerinin akademik öz 
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- yeterlik düzeyleri cinsiyete göre erkeklerin lehine anlamlı düzeyde farklılaĢtığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Bunların yanı sıra akademik öz - yeterlik ile cinsiyet arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farka rastlanmamıĢ olan çalıĢmalar da vardır: (Alemdağ, 

2015; Bahram, 2013; Beder, 2015; Demirel, 2018; Güldü, 2015; GürĢen, 2008; 

KeleĢoğlu, 2011; Koçer, 2014; Kural, 2018; Küçük, 2014; Oğuz, 2012; Sökmen, 2018; 

Tekeli, 2017; Topçuoğlu, 2018). 

5.1.3. Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz-yeterlik 

düzeylerinin sınıf düzeyi açısından incelenmesine iliĢkin bulguların tartıĢma ve 

yorumu. 

Bu çalıĢmanın sonucunda Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin 

sınıf düzeyine göre akademik öz - yeterlik düzeylerinde istatistiksel olarak anlamlı fark 

olmadığı görülmüĢtür. Öz-yeterlik inancının geliĢiminde etkili olan faktörler açısından 

bakıldığında geçmiĢ yaĢantılar, öz deneyim ve bireyin Ģimdiye kadarki elde ettiği 

baĢarılar Öz-yeterliklerinin yükselmesine sebep olacağı beklenir.  Bu konuda BaĢaran 

(1978) kendi görüĢlerini birey bir iĢin üstesinden gelebilmesi için gerekli olan bilgi ve 

beceriye sahip olması gerektiği ve bu iki unsur bir davranıĢ için uygun seviyeye 

geldiğinde, bireyin davranıĢı o iĢi yapmaya yeterli olacağı Ģeklinde belirtmiĢtir. Bu 

bakımdan öğrencilerin sınıf seviyesi yükseldikçe akademik öz-yeterliklerinin de 

yükselmesi gerekir. AraĢtırma sonucunda sınıf düzeyine göre anlamlı farkın 

olmamasında birçok etken olabilir. Öğrencilerin derslerdeki baĢarı durumları, 

üniversitenin öğrencilerin beklentilerini ne derecede karĢıladığı, öğretim görevlileri, 

gelecek kaygıları,  derslerin yoğunluğu, atanamama kaygıları, gelecek beklentileri gibi 

birçok unsur incelenebilir. Yapılan araĢtırmalara bakıldığında bu araĢtırmanın sonucunu 

destekler nitelikteki birçok araĢtırmayla birlikte sınıf düzeyi yükseldikçe akademik öz-

yeterliğin de yükseldiğini gösteren çalıĢmalar da vardır. Bunun dıĢında genel olarak 

birinci sınıftayken yüksek olan akademik öz-yeterlik ikinci ve üçüncü sınıflarda düĢtüğü 

ve dördüncü sınıfta tekrar yükseldiği gözlemlenebilir.  Bu görüĢün doğruluğunu test 

etmek için aĢağıda sözü edilen araĢtırmalar incelenebilir.  

Alanyazın incelendiğinde bu çalıĢmanın sonuçlarına eĢdeğer çalıĢmaların 

olduğunu görmek mümkündür. Örneğin, Sula (2018) ergenlerin Akademik öz - yeterlik 

düzeyleri ile sınıf düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı sonucuna 

varmıĢtır. Kural (2018) beden eğitimi ve spor öğretmenliği bölümü öğrencilerinin 
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Akademik öz - yeterlik düzeyleri sınıf düzeylerine göre farklılaĢmadığı sonucuna 

varmıĢtır. Hamad (2018) üniversite öğrencilerinin akademik öz - yeterlik düzeyleri 

sınıfa göre farklılaĢmadığı sonucuna varmıĢtır. Güldü (2015) lise öğrencilerinin 

akademik öz-yeterlik düzeyleri ile sınıf düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı 

fark olmadığı sonucuna varmıĢtır. Küçük (2014) beden eğitimi öğretmeni adaylarının 

akademik öz-yeterlik düzeyleri ile sınıf düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı 

fark olmadığı sonucuna varmıĢtır. Biricik (2015) beden eğitimi ve spor öğrencilerinin 

akademik öz - yeterlik düzeyleri ile sınıf düzeyleri arasındaki iliĢkide ölçeğin alt 

boyutlarından teknik beceriler ve biliĢsel uygulamalarda anlamlı fark olmadığını 

göstermiĢtir. Mutlu (2018) öğretmen adaylarının akademik öz-yeterlikleri ile öğrenim 

görülen sınıfları arasında anlamlı iliĢki olmadığı sonucuna varmıĢtır.  

Bu çalıĢmanın sonuçlarına eĢdeğer olmayan çalıĢmalar da mevcuttur. Örneğin, 

Topçuoğlu (2018) üniversite 1. sınıf öğrencilerinin akademik öz - yeterlik düzeyleri 2. 

sınıf öğrencilerinin akademik öz - yeterlik düzeylerine nazaran anlamlı düzeyde yüksek 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Alemdağ 2015’te yaptığı çalıĢmanın sonucunda beden 

eğitimi öğretmen adaylarının akademik öz-yeterlik düzeyleri sınıf değiĢkenine göre 

anlamlı farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Koçer (2014) ortaokul öğrencilerinin 

akademik öz - yeterlik düzeyleri sınıf değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢtığı sonucunu 

elde etmiĢtir. Aksu (2015) lise öğrencilerinin akademik öz-yeterlik düzeyleri sınıf 

değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢtığını ortaya koymuĢtur. Beder (2015) üniversite 

öğrencilerinin akademik öz-yeterlik düzeyleri 1. sınıf öğrencilerinin lehine anlamlı 

değiĢtiğini saptamıĢtır. Satıcı (2013) üniversite 4. sınıf öğrencilerinin 2. sınıf 

öğrencilerine nazaran daha yüksek akademik öz-yeterlik düzeyine sahip olduğunu 

ortaya koymuĢtur. Biricik (2015) beden eğitimi ve spor öğrencilerinin akademik öz- 

yeterlik düzeylerinin ölçeğin alt boyutlarından biri olan sosyal statü boyutunda 1. ve 4. 

sınıf öğrencileri arasında 4. sınıf öğrencilerinin lehine anlamlı farklılaĢtığını ortaya 

koymuĢtur. Oğuz  (2012) sınıf öğretmeni adaylarının akademik öz-yeterlik inançları 4. 

sınıf lehine anlamlı farklılaĢtığını ortaya koymuĢtur. Yılmaz, Yiğit ve KaĢarcı (2012) 

sekizinci sınıf öğrencilerinin öz-yeterlik düzeyleri, yedinci ve altıncı sınıf öğrencilerinin 

öz-yeterlik düzeylerinden yüksek bulunmuĢtur. 
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5.1.4 Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz – yeterlik ile 

akademik kontrol odağı ve eğitim stresi düzeyleri arasındaki korelasyon analizi 

sonuçlarının incelenmesine iliĢkin bulguların tartıĢma ve yorumu 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Öğrencilerinin akademik öz-yeterlik 

düzeyleri ile akademik kontrol odağı ve eğitim stresi düzeyleri arasındaki korelasyon 

analizi sonuçlarının incelenmesi aĢağıda alt baĢlıklar halinde sunulmuĢtur.  

5.2.1. Akademik öz- yeterlik ile Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutları 

arasındaki korelasyon analizi sonuçlarının incelenmesine iliĢkin bulguların 

tartıĢma ve yorumu  

 Bu araĢtırmanın sonucunda Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutu 

olan dıĢsal kontrol odağı ile akademik öz-yeterlik puanları arasında negatif yönde, 

düĢük düzede anlamlı iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. Bir baĢka deyiĢle dıĢsal kontrol 

odağı yükseldikçe akademik öz-yeterlik düzeylerinde düĢüĢ yaĢanacağı söylenebilir. 

Alanyazın incelendiğinde bu görüĢü destekleyen araĢtırmaların olduğunu görmek 

mümkündür. Zira Tschannen – Moran, Wodfolk Hoy ve Hoy (1988) bu konudan Ģöyle 

bahseder: Birey karĢısına çıkan tüm engellere rağmen yapması gereken bir iĢ için lazım 

olan her Ģeye sahip olduğuna inandığı zaman yeteneklerine daha güçlü bir Ģekilde 

inanmaktadır. BaĢarı, yetenek ve çaba gibi kontrol edilebilen içsel bir faktör ile 

bağlantılı olduğunda öz-yeterlik güçlenirken, Ģans veya baĢka birinin müdahalede 

bulunması gibi dıĢ faktörlerle bağlantılı olduğunda öz-yeterlik güçlenmeyebilir. Bu 

görüĢten yola çıkarak dıĢsal kontrol odağı yükseldikçe akademik öz-yeterlik azalacağı 

varsayılabilir. 

Bu araĢtırmanın diğer bir sonucu ise Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutu 

olan içsel kontrol odağı ile akademik öz-yeterlik puanları arasında pozitif yönde, düĢük 

düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu yöndedir. Bir baĢka deyiĢle söz konusu olan 

özelliklerin herhangi birinde yükselme ya da alçalma yaĢandığında ikincisinde de 

parelel olarak değiĢimin olacağı varsayılabilir. Literatüre bakıldığında bu çalıĢmanın 

sonuçlarına eĢdeğer olan ve olmayan çalıĢmaların olduğunu görmek mümkündür. 

Örneğin, Saraçoğlu, Yenice ve Özden (2013) öz-yeterlik inancı ile akademik içsel 

kontrol odağı arasında pozitif yönde, öz-yeterlik inancı ile akademik dıĢsal kontrol 

odağı arasında negatif yönde anlamlı iliĢki olduğu sonucuna varmıĢtır. Bu sonucu 
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destekleyen diğer bir araĢtırma ise Satıcı’nın 2013’te yaptığı araĢtırmanın sonucunda 

elde edilmiĢ olup, üniversite öğrencilerinin akademik öz-yeterlik düzeyleri ile akademik 

içsel konrtol odağı arasında pozitif yönde iliĢki bulunmuĢtur. Albayrak’ın 2014’te 

yaptığı çalıĢmasının sonucu ise akademik öz-yeterlik ile akademik içsel ve dıĢsal 

kontrol odaklarının her ikisi arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkinin olduğu yönündedir.  

Bir baĢka benzer sonuç ise Uzun (2016) tarafından yapılmıĢ olan araĢtırma sonuçlarıdır. 

Uzun’un bulgularına göre üniversite öğrencilerinin; akademik öz-yeterliklerinin 

akademik içsel kontrol odağı tarafından pozitif, akademik dıĢsal kontrol odağı 

tarafından negatif yönde anlamlı Ģekilde yordandığı görülmüĢtür. Mutlu (2018) ise 

denetim odağı ile öz-yeterlik inancı arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki tespit 

etmiĢtir. 

5.1.5 Akademik öz-yeterlik ile Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutları arasındaki 

korelasyon analizi sonuçlarının incelenmesine iliĢkin bulguların tartıĢma ve 

yorumu  

Bu araĢtırmanın sonucunda Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutu olan not kaygısı ile 

akademik öz-yeterlik puanları arasında pozitif yönde, orta düzeyin üstünde ve yüksek 

düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. Bir baĢka deyiĢle not kaygısı arttıkça 

akademik öz-yeterliğin de artacağı veya akademik öz - yeterlik yükseldikçe not 

kaygısının da yükseleceğini göstermiĢtir. Bu bulgular ilk bakıĢta anlamsız gibi gelse de 

aĢağıdaki bilgiler göz önünde bulundurulduğunda not kaygısı, yüksek akademik öz-

yeterliğe sahip olmanın kaçınılmaz bir parçası olduğunu anlamak mümkündür. 

Bandura’nın 1993’te yaptığı çalıĢmada yüksek öz-yeterlğe sahip insanların özellikleri 

arasında baĢarması zor olan görevlerin üstüne gitmek, zor ve uğraĢtırıcı hedefleri 

seçmek, hedeflerine ulaĢmada kararlılık, karĢısına çıkan engellerin ona zarar 

vereceğinden çok iĢi nasıl baĢaracaklarına odaklanarak çabalarını arttırma, baĢarısız 

oldukları durumlarda bunun sebebini kiĢisel özelliklerinden değil yetersiz çaba, eksik 

bilgi ve kazanabilecekleri becerilerden aramak, baĢarısızlığa karĢı daha fazla çaba 

harcamak ve kaybettikleri yeterlik inançlarını hızlıca geri kazanmaları yönündedir. 

Bunlarla birlikte öz yeterlik inancının geliĢmesinde etkin olan faktörler arasında okulun 

etkisi de ön plandadır. Öğretmenlerin bireyleri değerlendirmesi ve onların 

yetenekleriyle ilgili görüĢleri, sınav notları, diğer öğrencilerle iliĢkileri ve okul 

derslerindeki konumları öğrencinin öz yeterlik inancını doğrudan ilgilendirir (Bandura, 
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1994). Bunun dıĢında öz-yeterlik inancının oluĢumuna kaynaklık eden faktörlerin 

baĢında doğrudan deneyimin olması ve onu takip eden faktör ise model olma olduğu da 

manidardır. Bireyin geçmiĢ yaĢantısında baĢardıkları deneyimlerin zorluk derecesi ile 

model aldığı kiĢilerin elde ettikleri baĢarılar bireylerin öz yeterliklerine önemli ölçüde 

kaynaklık etmektedir (Wood ve Bandura, 1989). Bu bilgiler göz önünde bulundurularak 

ortaya çıkan iliĢkinin yüksek düzeyde ilk bakıĢta anlamsız gelmesine rağmen manidar 

olduğu ve yüksek akademik öz yeterliğe sahip olan kiĢilerin oldukça yüksek düzeyde 

not kaygısını da taĢıdıkları söylenebilir. Bu görüĢün doğruluğunu test etmek için yeni 

çalıĢmalara ihtiyaç vardır. AraĢtırmanın bu bulgusunu desteklemeyen çalıĢmalar da 

mevcuttur. Örneğin, Sökmen (2018) öğrencilerin akademik öz-yeterlikleri ile not 

ortalaması arasında anlamlı iliĢki olmadığını bulgulamıĢtır.   

Bu çalıĢmanın sonucunda elde edilmiĢ olan bir baĢka sonuç ise Eğitim Stresi 

Ölçeği alt boyutu olan umutsuzluk ile akademik öz-yeterlik puanları arasında negatif 

yönde, orta düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu yöndedir. Bir baĢka deyiĢle umutsuzluk 

yükseldikçe akademik öz- yeterlik azalacağı ya da tam tersine akademik öz-yeterlik 

yükseldikçe umutsuzluğun azalacağı görülmüĢtür. Bu durum umutsuzluk neticesinde 

kaygıya kapılma, çabalamayı bırakma ve kendine olan güvenini kaybetmekten dolayı 

olabilir. ĠliĢki her ne kadar orta düzeyde olsa da öğrencilerin akademik hayatını 

etkileyeceği düĢünülebilir.  Bu sonucu destekleyen araĢtırmalardan birinde eğitim stresi 

düzeyinin öğrenmeye karĢı tutumu anlamlı düzeyde etkilediği görülmüĢtür. Eğitim 

stresinin düĢük olması öğrenmeye karĢı olumlu tutumun oluĢmasına, sebep olmakla 

beraber öğrenci kendi stres faktörlerinin farkına vardığı zaman öğrenme deneyimlerine 

daha olumlu bir tutum sergileyebileceği Ģeklinde yorumlanmıĢtır (Kuyuncu, 2015; 

Macit, 2017). Bu konuda yapılmıĢ olan baĢka bir çalıĢmanın sonuçlarına göre yüksek 

baĢarı puanlarına sahip öğrencilerin düĢük baĢarı puanlarına sahip olanlara göre daha az 

stres baskısı altında oldukları gözlenmiĢtir. ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin yarıya 

yakınının stres düzeylerinin yüksek olduğu ve baĢarı puanlarının 3 ve daha aĢağı 

seviyelerde olduğu ortaya konulmuĢtur (Engin, Demirci ve Yeni, 2013). Öğrenin 

görülen fakülte ve eğitim stresi arasındaki iliĢkiyi inceleyen araĢtırmanın sonucunda fen 

edebiyat fakültesinde okuyan öğrencilerin en yüksek düzeyde eğitim stresi yaĢadıkları 

ortaya çıkmıĢtır. Bunun nedenini araĢtırmacılar bu öğrencilerin yaĢadıkları gelecek 

kaygısı, atanamama ve iĢ bulamama endiĢesi yaĢadıklarından kaynaklanmıĢ olabileceği 

Ģeklinde yorumlamıĢlardır (Macit, 2017). Bir baĢka benzer sonuç Lazoğlu (2014) 
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tarafından yapılmıĢ olan çalıĢmada elde edilmiĢ olup, doğum korkusu düĢük olan 

gebelerin, doğum korkusu yüksek olan gebelere göre daha yüksek öz-yeterlik inancı 

sahip olduğu belirlenmiĢtir.  Bu araĢtırmanın sonucuna eĢdeğer olmayan bir çalıĢma 

sonucuna göre umutsuzluk düzeyi ile denetim odağı inancı arasında pozitif yönlü 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. AraĢtırmacı bu sonucu umutsuzluk düzeyi arttıkça dıĢ 

kontrol odağı inancının da arttığı ve umutsuzluk düzeyi düĢtükçe iç kontrol odağı inancı 

arttığı Ģeklinde yorumlamıĢtır (Çifteğöz, 2018). 

5.1.6 Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutları ile Eğitim Stresi Ölçeği alt 

boyutları arasındaki korelasyon analizi sonuçlarının incelenmesine iliĢkin 

bulguların tartıĢma ve yorumu. 

Bu araĢtırmanın bulgularına göre Akademik Kontrol Odağı Ölçeğinin alt boyutu 

olan dıĢsal kontrol odağı ile Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutlarından çalıĢma baskısı, iĢ 

yükü, öz beklenti ve umutsuzluk puanları arasında pozitif yönde düĢük ve orta düzeyde 

anlamlı iliĢki görülmüĢtür. BaĢka bir değiĢle çalıĢma baskısı, iĢ yükü, öz beklenti ve 

umutsuzluk düzeyleri arttıkça dıĢ kontrol odağında da artıĢ görüleceği söylenebilir. Bu 

bulgu doğrultusunda dıĢ kontrol odağının yükselmesiyle birlikte eğitim stresinde de 

artıĢ görülebileceği gözlenmiĢtir. Bunun nedeni dıĢ kontrol odaklı kiĢilerin kendilik 

farkındalıklarının az olması ve elde edilecek baĢarıların kendi çabalarıyla değil dıĢ 

etkenlerden dolayı olacağına inanması olabilir. Derinlemesine inceleme yapıldığında 

eğitim stresi ile sosyal destek arasındaki iliĢkide bireyin pozitif içsel tepkilerinin hiç bir 

etkisi olmadığı, ancak negatif içsel tepkilerin önemli bir etkisi olduğu görülmüĢtür. Yani 

yüksek derecede negatif tutumlara sahip öğrencilerin eğitim stresinde bir değiĢiklik 

olmasında sosyal desteğin etkisi görülmemiĢ. Ancak düĢük derecede negatif tutuma 

sahip öğrenciler sosyal destek gördüğünde stres algılarında azalma görülmüĢtür. Bu 

durum yüksek derecede negatif tutuma sahip öğrencilerin kendilerini sosyal çevreyle 

iletiĢime kapatmıĢ olmaları nedeniyle ortaya çıkıyor olması öngörülmüĢtür. Benzer bir 

bulgu Çivitçi (2015)  tarafından yapılmıĢ olan çalıĢma sonucunda görülmüĢ olup sosyal 

destek arttıkça algılanan eğitim stresinin azaldığını göstermiĢtir. Kuyuncu (2015) 

tarafından yapılan araĢtırmada, üniversite öğrencilerinin eğitim stresi puanlarıyla 

öğrenmeye iliĢkin tutum düzeyi puanları arasında pozitif yönde iliĢki bulunmuĢtur. 

Öğrencilerde eğitim stresine neden olan faktörler açısında bakıldığında ise akademik 

baĢarılar, gelecek ve ekonomik kaygılar, ailevi ya da kiĢisel problemler, yönetimsel ve 
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sosyal baskı, görevlerin fazlalığı, öğrenme-öğretme sürecinde yaĢanan sorunlar gibi 

faktörler olduğu görülmüĢtür (Engin vd., 2013; Akbulut, 2016). Bu sonuçtan yola 

çıkarak öğrencilerin çalıĢma baskısını azaltmaya yönelik çalıĢmalar yaparak eğitim 

stresi düzeyleri azaltılabilir. Nitekim öğrencilerin stres düzeyi azaldıkça okul öğrenme 

baĢarılarının yükseldiğini gösteren araĢtırmalar da mevcuttur (Engin vd., 2013).  

Bu araĢtırmanın diğer bir sonucu ise Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutu 

olan dıĢsal kontrol odağı ile Eğitim Stresi ölçeği alt boyutu olan not kaygısı puanları 

arasında negatif yönde, düĢük düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğunu göstermiĢtir. BaĢka 

bir deyiĢle not kaygısı arttıkça dıĢ kontrol odağında azalmanın görüleceği söylenebilir. 

Ya da tam tersine dıĢ kontrol odağında yükselme olduğunda not kaygısının azalacağı 

söylenebilir. AraĢtırmanın bu bulgusu ilk bakıĢta anlamsız gelse de derinlemesine 

incelendiğinde aslında mantıklı olabileceğini görmek mümkündür. Bu konu daha önce 

belirtmiĢ olduğumuz Akademik Öz-Yeterlik Ölçeğinin tüm alt boyutları ile not kaygısı 

arasındaki iliĢki ıĢığında derinlemesine tartıĢılmıĢtır.  

Bu araĢtırmanın diğer bir sonucu ise Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutu 

olan içsel kontrol odağı ile Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutu olan öz beklenti puanları 

arasında pozitif yönde, düĢük düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğunu göstermiĢtir. BaĢka 

bir deyiĢle öz beklenti arttıkça içsel kontrol odağında da artıĢ görüleceği söylenebilir. 

Bu durum öğrencinin kendine olan güveni ve amaçlarına ulaĢmadaki çabalama gücünün 

kendinde olduğuna dair farkındalığın oluĢmasından kaynaklanıyor Ģeklinde 

yorumlanabilir. Nitekim kiĢinin kendisiyle ilgili içgörüleri birçok alanda etkisini 

gösteren bir faktördür. Literatür incelendiğinde bu sonucu destekleyen araĢtırmaları 

görmek mümkündür.  Örneğin, Reyes (1996) eğitim stresi ile dil, okuma ve matematik 

derslerindeki akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

eğitim stresi üzerinde etkili olan faktörler not ortalaması, aile yapısı ve öğretmenler ile 

iliĢki olmakla beraber, öğrencilerin performanslarının kendileri ile ilgili düĢüncelerini 

etkilediği ve öğretmenlerin onlarla ilgili düĢüncelerine dair endiĢeler yaĢadıkları 

görülmüĢtür. Bir diğer araĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin kendilerini mutsuz 

hissettikleri sınıf ortamları, belirsizlikler, sınav ve ödevlerin fazlalığı dıĢında yüksek not 

almanın yarattığı kaygı da strese neden olmaktadır (Frazer ve Kohn, 1986). Bu bulgular 

araĢtırmacılar tarafından eğitim stresi arttığında notların düĢeceği, notlar yükseldiğinde 

de eğitim stresinin azalacağı Ģeklinde yorumlanmıĢtır (Akbulut, 2016). Çıkan bu sonucu 
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destekleyen diğer bir çalıĢma Sun ve arkadaĢları tarafından 2011 yılında yapılmıĢ olup, 

akranlar, ebeveynler ve öğretmenlerle pozitif iliĢkinin olmaması kendini yetersiz görme 

ve aĢırı görev yükünün öğrencilerde eğitim stresinin artmasına neden olacağı yöndedir. 

Görevlerin fazlalığından dolayı yeterli zaman ayıramamak da öğrencilerin eğitim 

stresine neden olan faktörler arasındadır (Misra ve Mc Kean, 2000). 

5.1.7 Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz – yeterlik ile 

akademik kontrol odağı ve eğitim stresi düzeyleri arasındaki regresyon analizi 

sonuçlarının incelenmesine iliĢkin bulguların tartıĢma ve yorumu 

Bu araĢtırmanın sonucunda akademik öz-yeterliği Akademik Kontrol Odağı 

Ölçeğinin alt boyutları %5.3 düzeyinde açıkladığı görülürken, Eğitim Stresi Ölçeğinin 

alt boyutları ise %54 düzeyinde açıkladığı görülmüĢtür.  

Bu konuda yapılan araĢtırmalar incelendiğinde araĢtırma sonucunu destekleyen 

çalıĢmaların olduğunu görmek mümkündür.  Örneğin, öğretmen adaylarının denetim 

odağı, öz yeterlik inançlarını anlamlı bir Ģekilde yordadığı ve öz yeterliliğe iliĢkin 

varyansın yaklaĢık % 6'sını açıkladığı görülmüĢtür (Mutlu, 2018). Uzun (2016) 

akademik öz-yeterliğin bazi değiĢkenler tarafından yordanma gücünü araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda akademik öz-yeterliğin en güçlü yordayıcıları olarak akademik dıĢ 

kontrol odağı (%3.7) ve akademik iç kontrol odağı (%3.4) olduğu görülmüĢtür. Kendini 

baĢarılı gören öğrencilerin içsel kontrollü ve akademik anlamda daha baĢarılı oldukları 

tespit edilmiĢtir (Derin, 2006). Bir baĢka benzer sonuç ise Golzar (2006) tarafından 

yapılmıĢ olan çalıĢma sonucunda elde edilmiĢ olup, içten kontrollü öğrencilerin 

sorumlulukları üstlenmede ve akademik hayatta daha baĢarılı oldukları yöndedir. 

ġengüder (2006), dıĢ denetim odaklı bireylerin psikolojik yönden problemlerle 

karĢılaĢtıklarını ve akademik olarak daha baĢarısız olduklarını belirlemiĢtir. Akademik 

öz-yeterliğin anlamlı yordayıcılarından biri öğrencilerin tablet kullanımına dönük 

tutumları olduğu görülmüĢtür (Türkmen, 2018). Epistemolojik inançların akademik öz-

yeterliği yordama gücünün araĢtırıldığı baĢka bir çalıĢmada beden eğitimi ve spor 

öğretmenliği bölümü öğrencilerinin akademik öz-yeterliklerinin %23’lük kısmını 

açıklayan değiĢkenin epistemolojik inançlar olduğu görülmüĢtür (Alemdağ, 2015). Bu 

araĢtırmanın alanyazın taraması sonucunda eğitim stresi ile akademik öz-yeterlik 

arasındaki iliĢkinin incelendiği benzer araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bu çalıĢmanın 

sonucunda eğitim stresinin akademik öz-yeterliği açıklama gücünün yüksekliği göz 
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önünde bulundurularak, ilerleyen zamanda yapılacak olan çalıĢmalarda derinlemesine 

araĢtırılmaya ihtiyaç olduğu söylenebilir.   

5.2 Sonuç 

Bu çalıĢma neticesinde elde edilen bulgulardan aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

AraĢtırmaya katılan Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık programı öğrencilerinden 

kadın öğrencilerin, erkek öğrencilere göre daha yüksek düzeyde akademik öz-yeterlik 

inançlarına sahip oldukları görülürken, sınıf değiĢkenine göre akademik öz-yeterlik 

düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür. Akademik 

Kontrol Odağı Ölçeğinin alt boyutu olan dıĢsal kontrol odağı ile Eğitim Stresi Ölçeği alt 

boyutlarından çalıĢma baskısı, iĢ yükü, öz beklenti ve umutsuzluk puanları arasında 

pozitif yönde, düĢük ve orta düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülürken, not kaygısı 

puanları arasında negatif yönde, düĢük düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. 

Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutu olan içsel kontrol odağı ile Eğitim Stresi 

Ölçeği alt boyutu olan öz beklenti puanları arasında pozitif yönde, düĢük düzeyde 

anlamlı iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt boyutu olan 

dıĢsal kontrol odağı ve akademik öz-yeterlik puanları arasında negatif yönde, düĢük 

düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülürken, Akademik Kontrol Odağı Ölçeği alt 

boyutu olan içsel kontrol odağı ve akademik öz-yeterlik puanları arasında pozitif yönde, 

düĢük düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutu 

olan not kaygısı ile Akademik Öz -Yeterlik puanları arasında pozitif yönde, yüksek 

düzeyde anlamlı iliĢkinin olduğu görülürken, Eğitim Stresi Ölçeği alt boyutu olan 

umutsuzluk ile akademik öz -yeterlik puanları arasında negatif yönde, orta düzeyde 

anlamlı iliĢki görülmüĢtür. Akademik Kontrol Odağı ölçeği alt boyutları ve Eğitim 

Stresi Ölçeği alt boyutları akademik öz-yeterliği anlamlı Ģekilde yordadığı görülmüĢtür.  

5.3 Öneriler 

Bu araĢtırma neticesinde ulaĢılan sonuçlar göz önünde bulundurularak aĢağıdaki 

önerilere yer verilmiĢtir. 

1. Bu çalıĢmanın sonuçlarına göre araĢtırmaya katılan kadınların akademik öz-

yeterlik düzeyleri erkeklerin akademik öz-yeterlik düzeylerine göre yüksek 

çıkması manidardır. Bu bağlamda erkeklerin de akademik öz-yeterliklerini 

yükseltmek için gerekli olan çalıĢmaların yapılması faydalı olacaktır.  
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2. Bu araĢtırmaya katılan öğrencilerin akademik öz-yeterlik düzeyleri sınıf 

değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢıldığı göz önünde 

bulundurularak, bu bulgunun sebep ve sonuçları araĢtırılabilir.  

3. Bu çalıĢmanın sonucuna bağlı olarak akademik kontrol odağının akademik 

öz-yeterliği anlamlı Ģekilde açıkladığı ve akademik öz-yeterliğin azalmasına 

neden olabilecek etkiye sahip olduğu manidardır. Bu bağlamda akademik 

kontrol odağının dıĢtan içe doğru değiĢmesine yardımcı olacak etkinliklerin 

çoğaltılması faydalı olacaktır.  

4. Bu araĢtırmanın diğer bir bulgusuna göre eğitim stresi akademik öz-yeterliği 

anlamlı Ģekilde açıkladığı görülmüĢtür. Eğitim stresine yol açan faktörlerin 

azaltılması konusunda ve akademik öz-yeterliğin yükselmesine yardımcı 

olacak destekleyici psikoeğitsel hizmetler verilebilir.  

5. Son olarak bu araĢtırma kendi sınırlılıkları dahilinde belli değiĢkenler 

açısından incelendiği göz önünde bulundurularak, Rehberlik ve Psikolojik 

DanıĢmanlık öğrencilerinin akademik öz-yeterlik düzeylerinin daha iyi 

ortaya konulabilmesi için gelecekteki benzer çalıĢmalar farklı değiĢkenler 

üzerinde yapılması önerilebilir.  

 

 

 



 

61 

 

KAYNAKÇA 

Akbulul, N. (2016). Üniversite öğrencilerinin örtük program algılama düzeyleri ile 

eğitim stresi algılama düzeyleri arasındaki ilişkilerin incelenmesi. 

(YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Sakarya Üniversitesi. Sakarya. 

   

Akın, A. (2007). Akademik Kontrol Odağı Ölçeği: Geçerlik ve güvenirlik çalıĢması. 

Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 34(3), 9-17. 

 

Aksayan, S., Gözüm, S. (1998). Olumlu sağlık davranıĢlarının baĢlatılması ve 

sürdürülmesinde özetkililik algısının önemi. Cumhuriyet Üniversitesi Hemşirelik 

Yüksekokulu Dergisi, 2 (1), 35- 42. 

 

Aksu, N. (2015). Lise öğrencilerinin akademik öz yeterlik, sosyal ilişki unsurları ile 

suça eğilimleri arasındaki ilişkinin incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans 

tezi). Zirve Üniversitesi. Gaziantep.  

 

AktaĢ, H. G. (2008). Öğretmenlerde denetim odağı ve örgütsel vatandaşlık. 

(YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Afyon Kocatepe Üniversitesi. 

Afyonkarahisar. 

 

Albayrak, E. (2014). Üniversite öğrencilerinde beş faktör kişilik, akademik öz-yeterlik, 

akademik kontrol odağı ve akademik erteleme. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans 

tezi).  Karadeniz Teknik Üniversitesi. Trabzon. 

 

Aldridge, J. M., Afari, E. ve Fraser, B. J. (2012). Influence of teacher support and 

personal relevance on Academic Self-Efficacy and enjoyment of mathematics 

lessons: A structural equation modeling approach. Alberta Journal of 

Educational Research. 58 (4), s. 614-633. 

 

Alemdağ, C. (2015). Beden eğitimi öğretmeni adaylarının epistemolojik inançları, 

akademik öz-yeterlikleri ve öğrenme yaklaşımları. (YayınlanmamıĢ doktora 

tezi). Karadeniz Teknik Üniversitesi. Trabzon.  

 



 

62 

 

AltıntaĢ, E. (2005). Psikolojik danışma ve rehberlik. Aktüel yayınları. 

 

Altınkurt, Y. K. (2012). Üniversite çalışanlarının psikolojik yıldırma algıları ile 

denetim odağı arasındaki ilişki (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi) Balıkesir 

Üniversitesi, Balıkesir. 

 

Arslanoğlu, Ġ. (2012). Araştırma teknikleri. Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, 

AraĢtırma Teknikleri Ders Notları. 

 

Askar, P. Umay, A. (2001). Ġlköğretim matematik öğretmenliği öğrencilerinin 

bilgisayarla ilgili öz-yeterlik algısı. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Dergisi. 21 1-8 

 

Aslan, H. (2006). Çalışanların iş doyumu düzeylerine göre depresyon, benlik saygısı ve 

denetim odağı algısı değişkenlerinin incelenmesi (YayınlanmamıĢ yüksek lisans 

tezi). Ankara Üniversitesi, Ankara. 

 

Atik, G. (2006). The role of locus of control, self-esteem, parenting style, loneliness, 

and academic achievement in predicting bullying among middle school students 

(YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Middle East Technical University, Ankara. 

 

Avara, K. (2015). Ortaöğretim öğrencilerinde akademik güdülenmenin yordayıcısı 

olarak akademik öz-yeterlik, kariyer kararı yetkinlik beklentisi ve okul 

tükenmişliği. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Mevlana Üniversitesi. Konya. 

 

Avcı, A. (2018). HemĢirelik öğrencilerinin üniversite yaĢam kalitesi ve akademik öz 

yeterlikleri. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Gaziantep Üniversitesi. 

Gaziantep.  

 

Bahram M. B. (2013). The relatıonshıp among self-effıcacy, academıc self-effıcacy, 

problem solvıng skılls and foreıgn language achıevement. (YayınlanmamıĢ 

yüksek lisans tezi). Hacettepe University. Ankara. 

   



 

63 

 

BaltaĢ, A. BaltaĢ, Z. (1995). Stres ve başa çıkma yolları (14. Baskı). Ankara: Remzi 

kitabevi. 

 

BaltaĢ, A. BaltaĢ, Z. (2008), Stres ve başa çıkma yolları (25. Baskı). Ġstanbul: Remzi 

kitabevi. 

 

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: toward a unifying theory of behavioral change. 

Psychological Review, 84(2), 191–215. 

 

Bandura, A. (1989). Social cognitive theory. In R. Vasta (Ed.), Annals of child 

development. Vol.6. Six theories of child development (pp. 1-60). Greenwich, 

CT: JAI Press. 

 

Bandura, A. (1993). Perceived self-efficacy in cognitive development and functioning. 

Educational Psychologist, 28, 117-148. 

 

Bandura, A. (1994). Self-efficacy. In V. S. Ramachaudran (Ed.), Encyclopedia of 

human behavior (Vol. 4, pp. 71-81). New York: Academic Press. 

 

Bandura, A. (Ed.). (1995). Self-efficacy in changing societies. Cambrıdge. Cambrıdge 

Unıversıty press. EriĢim tarihi: 12.07.2018, Google Akademik. 

 

Bandura, A. (1997). Self efficacy-the exercise of control. W.H. Freeman and Company, 

Newyork. 

   

Bandura, A. (1982). Self-efficacy mechanism in human agency. American Psychologist, 

37(2), 122-147. EriĢim tarihi: 25.07.2018, Google Akademik. 

 

Bandura, A. (2006). Guide for constructing self-efficacy scales. F. Pajares ve T. Urdan 

(Ed). Self-efficacy beliefs of adolescents. Greenwich, Connecticut: Information 

Age Publishing, ss. 307-337. 

 



 

64 

 

Bandura, A., Barbaranelli, C., Caprara, G. V. ve Pastorelli, C. (1996). Multifaceted 

impact of Self-Efficacy Beliefs on Academic Functioning. Child Development, 

67(3), s.1206-1222. 

 

Bassi, M. Steca, P. Fave, A. D. ve Caprara, G. V. (2007). Academic self-efficacy beliefs 

and quality of experience in learning. Journal of Youth and Adolescence, 36, 

301-312. 

 

Basım, H. N., ġeĢen, H. (2006). Kontrol odağının çalıĢanların nezaket ve yardım etme 

davranıĢlarına etkisi: kamu sektöründe bir araĢtırma. Selçuk Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü Dergisi, 16, 159-168. 

 

 

BaĢaran, E.Ġ. (1978). Eğitime giriş. Ankara. BimaĢ Matbaacılık.  

 

Beder, N. (2015). Sosyo-ekonomik statünün akademik başarıya etkisinde beş faktör 

kişilik özellikleri ve akademik öz-yeterlik algı düzeyinin aracılık rolü: üniversite 

öğrencileri üzerinde bir araştırma. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Kara 

Harp Okulu. Ankara. 

 

Biricik, Y. S. (2015). Beden eğitimi ve spor bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerin 

akademik öz yeterliklerinin incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). 

Atatürk Üniversitesi. Erzurum.  

 

Borodina, V. D. Eğitim stresi ve merkezi hemodinamik göstergeleri. IX uluslararası 

öğrenci bilimsel konferansı öğrenci bilimsel forumu'nun bildirisi. EriĢim tarihi: 

08.04.2019   

href="https://scienceforum.ru/2017/article/2017033076">https://scienceforum.ru

/2017/article/2017033076 

 

Burger, J. M. (2006). Kişilik. Ġstanbul: Kaknüs. 

 

https://scienceforum.ru/2017/article/2017033076
https://scienceforum.ru/2017/article/2017033076


 

65 

 

Büyükgöze, H. Gelbal, S. (2016). Lisansüstü eğitime yönelik tutumda proaktif kiĢilik ve 

akademik kontrol odağının rolü. K, Beycioğlu. N, Özer, D, KoĢar. Ġ, ġahin (Ed.) 

Eğitim yönetimi araştırmaları (e-kitap, ss.91-103 ). 1.baskı. Ankara: Pegem 

Akademi. 

 

Büyüköztürk, ġ. Çakmak, E. K. Akgün, Ö. E. Karadeniz, ġ. Demirel, F. (2017). 

Bilimsel araştırma yöntemleri (23. Baskı). Ankara: Pegem yayınları. 

 

Canlı Tetik, ġ. (2011). Eğitim denetçilerinin görevleri ile ilgili stres kaynakları ve bu 

stres kaynakları ile baş etme yöntemleri. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). 

Akdeniz Üniversitesi. Antalya. 

 

Carnegie, D. (2012). Stres ve endişeyle başa çıkma yolları (Çev. G. Tokgöz). Ġstanbul: 

Nemesis Kitap. 

 

 

Cengiz, A. Ġ. (2018). İç-dış denetim odağı ve psikolojik iyi oluş ve depresif belirtiler 

arasındaki ilişki. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Üsküdar Üniversitesi. 

Ġstanbul.  

 

Coleman, J.S. (1966), Equality of Education Opportunity, Washington D.C, United 

States Government Printing Office. 

 

CoĢtur, R. (2012). Sosyal öğrenme kuramı. Güngör Ergan, N; ġahin Kütük, B; CoĢtur, 

R.  (Ed) DavranıĢ bilimleri içinde. Kızılay Ankara.  

 

Cüceloğlu, D. (2003). İnsan ve davranışı (12. baskı). Ġstanbul: Remzi Kitabevi. 

 

Chemers, M., Hu, L. and Garcia, B. (2001). Academic self-efficacy and first year 

college student performance and adjustment. Journal of Educational 

Psychology, 93(1), 55-64. 

 



 

66 

 

Çamloğlu, N. (2014). Yavaş geçişli animasyon tekniğinin öğrencilerin akademik 

başarılarına, motivasyonlarına ve akademik özyeterliliklerine etkisi. 

(YayımlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Akdeniz Üniversitesi.Antalya. 

 

Çetinkalp, Z. (2010). The relationship between academic locus of control and 

achievement goals among physical education teaching program students. World 

Applied Sciences Journal, 10(11), 1387-1391. 

 

Çelik, I., Akin, A., ve Saricam, H. (2014). A Scale Adaptation Study Related to the 

Examination of Adolescents' Levels of Educational Stress. Üniversitepark 

Bülten, 3(1-2), 44-55. Doi: 10.12973/unibulletin.312.4 

 

Çiftegöz, P. (2018). Üniversite sinavina hazirlanan lise öğrencilerinde denetim odaği 

inancinin umutsuzluk düzeylerine etkisi: Avcilar-Beylikdüzü örneklemi. 

(YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Beykent Üniversitesi. Ġstanbul.  

 

Çivitçi, A. (2015). The moderating role of positive and negative effect on the raltionship 

between perceived social support and stress in college students. Educational 

Sciences: Theory and Practice, 15(3), 565-573 

 

Çubukçu, Z. ve Girmen, P. (2007). Öğretmen adaylarının sosyal öz-yeterlik algılarının 

belirlenmesi. Eskişehir Osmangazi Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 8(1). 

 

Davis, V.L, Davis, D.E. (1972). Internal control and attribution of responsibility for 

succes and failure, Jurnal of Personality, 40, 123. 

 

Davies, G. M. (1982). Perceived self-efficacy outcome expectancies and negative mood 

states and stage real disease. Journal of Abnormal Psychology, 91, 241-244. 

 

Demirel, C. (2018). Özel eğitim öğretmen adaylari ile eğitim fakültesindeki diğer 

bölümlerde okuyan öğretmen adaylarinin akademik yükleme stilleri ile akademik 

öz-yeterliklerinin karşilaştirilmasi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Dokuz 

Eylül Üniversitesi. Ġzmir.  

 



 

67 

 

Derin, R. (2006). İlköğretim 8. sınıf öğrencilerinin problem çözme becerileri ve denetim 

odağı düzeyleri ile akademik başarıları arasındaki ilişki. (YayımlanmamıĢ 

yüksek lisans tezi). Dokuz Eylül Üniversitesi, Ġzmir. 

 

Douglas, P., Powers, S. (1982), Relationship between achievement LOC and expectancy 

of succes of academicaly gifted high school students. Psychologial Reports, 51, 

12 59 

 

Dönmez, A. (1986). Denetim odağı: Temel araĢtırma alanları. Ankara Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi 19(1), 259-280. 

 

Ekici, G. (2009). Biyoloji öz-yeterlik ölçeğinin Türkçe’ye uyarlanması. Kastamonu 

Eğitim Dergisi, 17 (1), 111-124. 

 

Ekici, G. (2012). Akademik öz-yeterlik ölçeği: Türkçeye uyarlama, geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢması. Hacettepe  Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 43. 

174-185.  

 

Elias, S. M., & Loomis, R. J. (2000). Using an academic self-efficacy scale to address 

university major persistence. Journal of College Student Development, 41(4), 

450-454. 

 

Elias, S. M. ve Loomis, R. J. (2002). Utilizing need for cognition and perceived 

selfefficacy to predict academic performance. Journal of Applied Social 

Psychology, 32 (8), 1687-1802. 

 

Engin A. O., Demirci N., ve Yeni E. (2013). Stres ve öğrenme arasındaki iliĢki. Eğitim 

ve Öğretim Araştırmaları Dergisi, 2 (2), 290-297 

 

Eren, E. (2001), Örgütsel Davranış ve Yönetim Psikolojisi. (7. Baskı). Ġstanbul. Beta 

Yayınları. 

 

Ertekin, Y. (1993). Örgüt ve Stres Üzerine DüĢünceler. Amme İdaresi Dergisi, 26, 145-

157. 



 

68 

 

 

Erzen, E. (2018). Üniversiteye uyum: ölçek geliştirmesi ve uyumun kişilik özellikleri, 

sosyal destek, akademik öz-yeterlik açısından incelenmesi. (YayınlanmamıĢ 

doktora tezi). EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi. EskiĢehir. 

 

Eskicumalı, A., Arslan, S., ve DemirtaĢ, Z. (2015). Utilization of information and 

communication technologies as a predictor of educational stress on secondary 

school students. The Turkish Online Journal of Educational Technology, 14 (2) 

241-245 

 

Fielding, M. Gall, M. D. (1982). Personality and cituational correlates of teacher stress 

and burnout paper presented at the Annual meeting of the American educational 

aesearch Association. New York. Eric Document Reproduction Service. No: 

ED219353. 

 

Golzar, F. A. (2006). İlköğretim 5.Sınıf öğrencilerine yönelik sorumluluk ölçeğinin 

geliştirilmesi ve sorumluluk düzeylerinin cinsiyet, denetim odağı ve akademik 

başarıya göre incelenmesi. (YayımlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Hacettepe 

Üniversitesi, Ankara. 

 

Gökler, Ġ. ve Kiremit, H. Ö. (2010). Fen bilgisi öğretmenliği öğrencilerinin biyoloji 

öğretimi ile ilgili öz-yeterlik inançlarının karĢılaĢtırılması. Pamukkale 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 27, 41-54. 

http://dergipark.ulakbim.gov.tr/pauefd/article/view/500 0056072/5000053281 

EriĢim tarihi: 30/12/2019 

 

Gurel, E., Altinay, L., ve Daniele, R. (2010). Tourism students’ entrepreneurial 

intentions. Annals of Tourism Research, 37(3), 646-669. doi: 

10.1016/j.annals.2009.12.003 

 

Güçlü, A. (2009). Eıghth grade students’ emotıon regulatıon strategıes durıng test 

takıng: the role of gender, cognıtıve appraısal processes, academıc self-effıcacy, 

and test anxıety. M. S., Department of Educational Sciences. 

 

http://dergipark.ulakbim.gov.tr/pauefd/article/view/500


 

69 

 

Güldü. S. (2015). Liselerde okuyan öğrencilerin görüşleri doğrultusunda okul 

metaforları, akademik öz yeterlik ve lise yaşam kalitesi arasındaki ilişkinin 

incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Zirve Üniversitesi. Gaziantep. 

 

GürĢen, O. S. (2008). Konservatuar ve müzik eğitimi lisans öğrencilerinin öz etkililik-

yeterlilik ile benlik saygı düzeylerinin incelenmesi. Muğla Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü Dergisi. 20, ss. 147-164. 

 

Hackett, G., Betz, N. E., Casas, J. M. ve Rocha-Singh, I. A. (1992). Gender, ethnicity, 

and social cognitive factors predicting the academic achievement of students in 

engineering. Journal of Counseling Psychology, 39 (4), 527-538. 

 

Hamad Amin, B.M. (2018). Üniversite öğrencilerinin akademik öz-yeterlik ve yaşam 

kalitelerinin fiziksel aktivite yapma durumlarına göre incelenmesi (Van ili 

örneği). (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi. 

Van.  

 

Hasan, S. S., ve Khalid, R. (2014). Academic locus of control of high and low achieving 

students. Journal of Research and Reflections in Education, 8(1), 22-33. 

 

Hen, M. Goroshit, M. (2012). Academic procrastination, emotional intelligence, 

academic self-efficacy, and gpa: A comparison between students with and 

without learning disabilities. Journal of Learning Disabilities, 10(5), 1–9. 

 

Ġnandı, Y., YeĢil, H., Karatepe, R. ve Uzun, A. (2015). Öğretmenlerin ve okul 

müdürlerinin Öz-yeterlikleri ile değiĢime gösterdikleri direnç arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi. Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi. 11, 2, Ağustos DOI: 

10.17860/efd.08526 

 

Ġskender, M., ve Akin, A. (2010). Social self-efficacy, academic locus of control, and 

internet addiction. Computers and Education, 54, 1101-1106. Do 

10.1016/j.compedu.2009.10. 014 

 



 

70 

 

Ġslam, A. (2016). Beden eğitimi ve spor öğretmenliği ile sınıf öğretmenliğinde öğrenim 

gören öğrencilerin akademik öz-yeterlik algılarının karşılaştırılması. 

(YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Atatürk Üniversitesi. Erzurum. 

 

Janssen, T., ve Carton, J. S. (1999). The effects of locus of control and task difficulty on 

procrastination. The Journal of Genetic Psychology, 160(4), 436-442. doi: 

10.1080/00221329909595557 

 

Jerusalem, M. (2002). Theroretischer teil – einleitung. I, Zeitschrift für Pädagogik, 44, 

8-12. 

 

Jiandong. S, Michael. P, Dunne, Hiang-yu. H. (2011). Educational stress scale for 

adolescents: development, validity, and reliability with Chinese students. 

Journal of Psychoeducational Assessment. EriĢim tarihi: 11.04.19 

https://doi.org/10.1177/0734282910394976 

 

Jiandong. S, Michael. P, Dunne, Hiang-yu. H, Ai-qiang. Hu (2012). Educational stress 

among Chinese adolescents: individual, family, school and peer influences. 

Educational Review. 65. (3). 284-302. EriĢim tarihi: 11.04.19 

https://doi.org/10.1080/00131911.2012.659657 

 

Jonson-Reid, M., Davis, L., Saunders, J., Williams, T., & Williams, J. H. (2005). 

Academic self-efficacy among African American youth: Implications for school 

social work practice. Children & Schools, 27(1), 5-14. 

 

Kader, A. A. (2014). Locus of control, student motivation, and achievement in 

principles of microeconomics. American International Journal of Contemporary 

Research, 4(9), 1-11. 

 

Karasar, N. (2005). Bilimsel araştırma yöntemi: kavramlar, ilkeler, teknikler, (15. 

basım). Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 

 

Kavas, E. (2013). Dini tutum – stresle baĢa çıkma iliĢkisi. Dumlupınar Üniversitesi 

Sosyal bilimler dergisi. 37. ISSN: 1302-1842. ss. 143-168. 

https://doi.org/10.1080/00131911.2012.659657


 

71 

 

 

KeleĢoğlu, ġ. (2011). Öğrenme stilleri, akademik özyeterlik, seviye belirleme sınavı 

puanları ve öğrenci özellikleri değiskenlerinin lise 1. sınıf akademik basarısını 

yordama gücü üzerine bir araştırma. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). 

Ankara Üniversitesi. Ankara.  

 

Kelly, L. A. ve Berthelsen, C. D. (1995). Preschool teachers' experiences of stress. 

Teaching & Teacher Education, 11(4), 345-357. 

 

Koçer, M. (2014). Ortaokul öğrencilerinin benlik algıları ile akademik öz-yeterlik 

düzeyleri arasındaki ilişkinin incelenmesi: Zonguldak ili örneği. 

(YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Dokuz Eylül Üniversitesi. Ġzmir. 

 

Korkmaz, Ġ. (2005). Sosyal öğrenme kuramı. B, YeĢilyaprak. (Ed). Ankara Pegem 

Yayıncılık. GeliĢim ve öğrenme psikolojisi (9. Baskı) içinde. ss. 199-222 

 

Kotaman, H. (2008). Özyeterlik inancı ve öğrenme performansının geliĢtirilmesine 

iliĢkin yazın taraması. Ankara Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi 

Dergisi, 11 (1), 111-133. 

 

Kohn, J. P. , Frazer, G. H. (1986). An Academic Stress Scale: Identification and Rated 

Importance of Academic Stressors. 

https://doi.org/10.2466%2Fpr0.1986.59.2.415 EriĢim tarihi: 26/12/19 

 

Kural, V. (2018). Beden eğitimi ve spor öğretmenliği bölümü öğrencilerinin eleştirel 

düşünme eğilimleri ile akademik öz-yeterliklerinin bazı değişkenlere göre 

incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Bartın Üniversitesi. Bartın.  

 

Kurt, T. (2012). Öğretmenlerin öz-yeterlik ve kolektif yeterlik algıları. Türk Eğitim 

Bilimleri Dergisi, 10(2), 195-227. 

 

Kuru, G. Ç. (2018). Sınıf öğretmeni adaylarının Akademik Öz-yeterliklerinin çeşitli 

değişkenler açısından incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Muğla 

Sıtkı Koçman Üniversitesi. Muğla.  

https://doi.org/10.2466%2Fpr0.1986.59.2.415


 

72 

 

Khan, A. A., Saleem, M., ve Shadid, R. (2012). Buffering role of locus of control on 

stress among the college/university teachers of Bahawalpur. Pakistan Journal of 

Commerce and Social Sciences, 6(1), 158-167. 

 

Kuyuncu, N. (2015). Üniversite öğrencilerinin eğitim stresi düzeyi ile öğrenmeye ilişkin 

tutumlarının bazı değişkenler açısından incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek 

lisans tezi). Mevlana Üniversitesi. Konya. 

 

Küçük, K. S. (2014). Beden eğitimi öğretmeni adaylarının bilişötesi öğrenme 

stratejileri, akademik öz-yeterlikleri ve öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları. 

(YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Karadeniz Teknik Üniversitesi. Trabzon.  

 

Küçükkaragöz, H. (1998). İlkokul öğretmenlerinde kontrol odağı ve öğrencilerinin 

kontrol odağının oluşumuna etkileri. (YayınlanmamıĢ doktora tezi). Dokuz 

Eylül Üniversitesi. Sakarya.  

 

Lazoğlu, M. (2014). Doğum korkusunun derecesine göre gebelerin öz-yeterlilik 

algısının karşılaştırılması. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Atatürk 

Üniversitesi. Erzurum.  

 

Luzzo, D. A. (1994). Assessing the value of social-cognitive constructs in career 

development. Annual Convention of the Amerian Psychological Asssociation. 

Los Angeles: California. 

 

Luszczynska, A., Gutiérrez-Dona, B., ve Schwarzer, R. (2005). General self-efficacy in 

various domains of humanfunctioning: Evidencefromfivecountries. Internatıonal 

Journal of Psychology, 40 (2), 80-89. 

 

Macit, O. (2017). Üniversite öğrencilerinin eğitim stresi düzeylerinin ve öğrenmeye 

ilişkin tutumlarının spor ve farklı değişkenler açısından incelenmesi (Ağrı ili 

örneği). (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Atatürk Üniversitesi. Erzurum. 

 



 

73 

 

Mazur, P. J. Lynch, M. D. (1989). Differential impact of administrative organizational, 

and personality factors on teacher burnout. Teaching and Teacher Education. 5 

(4), 337-353. 

 

McGrew, K. (2008). Beyond IQ: A Model of Academic Competence & Motivation 

(MACM). EriĢim tarihi: 06.08.2018, 

http://www.iapsych.com/acmcewok/Academicselfefficacy.  

 

Millburg, S. N. (2009). The effects of environmental risk factors on at-risk urban high 

school students' academic self-efficacy. EriĢim tarihi: 11.07.2018, 

https://etd.ohiolink.edu/rws_etd/document/get/ucin1243353903/inline.  

 

Misra, R. And Mckean, M. (2000). College student’s stress and it’s relation to their 

anxiety, time management and leisure satisfaction. American Journal of Health 

Studies, 16 (1), 4. 

 

Mutlu Yener, E. (2018). Öğretmen adaylarinin denetim odaği ve öz yeterlik 

inançlarinin incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Ġnönü 

Üniversitesi. Malatya.  

 

Oğuz, A. (2012). Sınıf öğretmeni adaylarının akademik öz yeterlik inançları. Anadolu 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Dergisi, 2 (2), 15-29. 

 

Ohler, D. L, Levinson, E. M, Sanders, P. (1995). Career maturity in young adults with 

learning disabilities: what employment counselors should know. Journal of 

Employment Counseling. 32, 65–78. 

 

Owen, S. ve Froman, R. D. (1988). Development of a college academic self-efficacy 

scale. Paper presented at the animal meeting of the national council on 

measurement in education. New Orleans. LA. 

 

Ömeroğlu, M. (2015). Anaokulu öğretmenlerinin okuldaki stres belirtileri, stres 

kaynakları, bu stres kaynakları ile başa çıkma yolları ve yaşadıkları örgütsel 

http://www.iapsych.com/acmcewok/Academicselfefficacy
https://etd.ohiolink.edu/rws_etd/document/get/ucin1243353903/inline


 

74 

 

stresin performanslarına etkisi nedir? (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). 

Akdeniz Üniversitesi. Antalya. 

 

Özabacı, E. M. N. (1997) Endüstriyel alanda çalışan işçilerin sağlık davranışlarının 

saptanması ve geliştirilmesi. (YayınlanmamıĢ doktora tezi). Ġstanbul 

Üniversitesi. Ġstanbul. 

 

Özcan Candangil, S. (2005). Denetim odakları farklı lise öğrencilerinin bazı kişisel, 

sosyal ve ailesel özelliklerine göre karar vermede öz-saygı ve kaygı düzeylerinin 

incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Anadolu Üniversitesi. 

EskiĢehir. 

 

Özzorlu, E. (2018). Ortaokul öğrencilerinin akademik erteleme davranışlarının 

algıladıkları anne-baba tutumları ve denetim odağı açısından incelenmesi. 

(YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Ġstanbul Üniversitesi. Ġstanbul. 

 

Pajares, F. (1997). “Current Directions in Self-Efficacy Research”. M. Maehr & P. R. 

Pintrich (Ed.), Advances in motivation and achievement (1-49). Greenwich, CT: 

JAI Press. 

 

Pancer, S.M., Hunsberger, B., Pratt, M.W. and Alisat, S. (2000). Cognitive complexity 

ofexpectations and adjustment to university in the first year. Journal of 

Adolescent Research, 15, 38–57. 

 

Park, Y. (1998). Locus of control, attributional style, and academic achievement: 

Comparative analysis of Korean, Korean- Chinese, and Chinese students. Asian 

Journal of Social Psychology, 1, 191-208. 

 

Parlar, H.(2009). Ticaret meslek lisesi yöneticilerinin özyeterlilik ve çatışma yönetimi 

anlayışları arasındaki ilişki. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Maltepe 

Üniversitesi Ġstanbul. 

 



 

75 

 

Partlak, N. (2003). Zonguldak Karaelmas Üniversitesi öğrencilerin stresle başa 

çıkmatarzları ve intihar olasılıkları arasındaki ilişki. (YayınlanmamıĢ yüksek 

lisans tezi). Dokuz Eylül Üniversitesi, Ġzmir. 

 

Pekdemir, Ü. (2015). Dokuz ve onuncu sinif öğrencilerinin matematik başarilari ile 

matematik kaygilari, benlik saygilari, akademik öz-yeterlik inançlari ve otomatik 

düşünceleri arasindaki ilişkiler. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Karadeniz 

Teknik Üniversitesi. Trabzon. 

 

Phares, E.J.(1976), Locus of Control: Apersonality determinant of behavior. 

Morristown, General Learning Pres. 

 

Reyes, B. (1996). The Relationship of Stress to Academic Performance of Latino Middle 

School students. Doctoral Dissertation. Ann Arbor: University of Connecticut. 

 

Robbins, P. S.(1992). Essentials of organizational behavior (3rd ed.). USA: Prentice 

Hall, Inc.  

 

Robbins, S. B., Lauver, K., Le, H., Davis, D., Langley, R., ve Carlstorm, A. (2004). Do 

psychosocial and study skill factors predict college outcomes: A metaanalysis. 

Psychological Bulletin, 130(2), 261-288. 

 

Rotter, J. B. (1954). Social learning and clinical psychology. Englewood Cliffs, NJ: 

Prentice-Hall. https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/10788-000 EriĢim tarihi 

15/12/19 

 

Rotter, J. B. (1966). Generalized expectancies for internal versus external control of 

reinforcement. Psychological Monographs: General and Applied, 80(1), 1-26. 

Rowshan, A. (2003) Stres yönetimi. (ġ. Cüceloğlu, Çev). Ġstanbul: Sistem yayıncılık. 

Rowshan, A. (2011). Stres yönetimi hayatınızın sorumluluğunu almak için stresi nasıl 

yönetebilirsiniz? (Çev. ġ. Cüceloğlu). Ġstanbul: Sistem Yayıncılık. 

https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/10788-000


 

76 

 

Rinn, A. N., ve Boazman, J. (2014). Locus of control, academic self-concept, and 

academic dishonesty among high ability college students. Journal of the 

Scholarship of Teaching and Learning, 14(4), 88-114. doi: 

10.14434/josotl.vl4i4.12770 

Sabuncuoğlu, Z. ve Tüz, M. (2001). Örgütsel Psikoloji. (3. Baskı). Bursa: Ezgi 

Kitabevi.  

Sarıçam, H. ve Duran, A. (2012). The Investigation of the education faculty students' 

academic locus of control levels. 28-30 June 15th Balkan International 

Conference, Bucreast, Romania. 

Sarıçam, H., Duran, A., Çardak, M., ve Halmatov, M. (2012). The examination of pre-

school teacher candidates’ academic locus of control levels according to gender 

and grade. Mevlana international Journal of Education (MIJE), 2(2), 67-74. 

 

Sarıçam, H. (2014). Akademik kontrol odağı ölçeği ergen formunun psikometrik 

özellikleri. Elementary Education Online. 13(4), 1135-1144, 2014.  

 

Sarıçam, H. (2015). Academic locus of control and motivational persistence: Structural 

equation modeling. Journal of Educational Sciences Research, 5(1), 79-92. 

 

Saracaloğlu, A. S; Yenice, N; Özden, B. (2013). Fen bilgisi, sosyal bilgiler ve sınıf 

öğretmeni adaylarının öğretmen öz-yeterlik algılarının ve akademik kontrol 

odaklarının incelenmesi. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi dergisi, Sayı 

34, ss. 227-250 

 

Sarp, N. (2000). Hekim ve stres yönetimi. Ankara Üniversitesi Tıp Fakültesi Mecmuası, 

53(2), 133-137. 

 

Satıcı, S. A. (2013). Üniversite öğrencilerinin akademik öz yeterliklerinin çeşitli 

değişkenler açısından incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Anadolu 

Üniversitesi. EskiĢehir. 

 



 

77 

 

Senemoğlu, N. (1998). Gelişim öğrenme ve öğretim: Kuramdan uygulamaya. Ankara: 

Pegem Akademi. 

 

Scott, W. D., Dearing, E., Reynolds, W. R., Lindsay, J. E., Baird, G. L., & Hamill, S. 

(2008). Cognitive self-regulation and depression: Examining academic self-

efficacy and goal characteristics in youth of a northern plains tribe. Journal of 

Research on Adolescence, 18(2), 379–394. 

 

Selcen, A. (2009). Denetim odağı eğitim programının ilköğretim 6. 7. ve 8. sınıf 

öğrencilerinin denetim odağı düzeyine etkisi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans 

tezi). Dokuz Eylül Üniversitesi. Ġzmir. 

 

Selye, H. (1973). The evolution of the stress concept. American Scientist, 61 (6), 692-

699. 

Senemoğlu, N. (2002). Gelişim öğrenme ve öğretim: Kuramdan uygulamaya. Ankara. 

Farsa Matbacılık. ss. 220-243 

Senemoğlu, N. (2003). Türkiyede sınıf öğretmeni yetiĢtirme uygulamaları, sorunlar, 

öneriler. Süleyman Demirel Üniversitesi. Burdur Eğitim Fakültesi Dergisi, 5, 

154-193. 

Smith, M. M. (2010). Perceptions of High School Seniors’ Monte ssori Experiences and 

Academic Self-Efficacy Beliefs: A phenomenological study. (YayınlanmamıĢ 

doktora tezi). University of South Carolina, Carolina. 

Sökmen, A.S. (2018). Üsküdar üniversitesi öğrencilerinde saldirganlik ve akademik öz-

yeterlik arasindaki ilişkinin incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). 

Üsküdar Üniversitesi. Ġstanbul.  

Stipek, D. J. ve Weisz, J. R. (1981). Perceived personal control and academic 

achievement. Review of Educational Research, 51, 101-137. 

 

Sula, A. N. (2018). Ergenlerin akademik erteleme davranişlari, akademik öz yeterlik 

inançlari ve mükemmeliyetçilik düzeyleri. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi).  

Ondokuz Mayıs Üniversietsi. Samsun.  



 

78 

 

 

Sun, J., Dunne, P. M., Hou, X., & Xu, X. (2011). Educational Stress Scale for 

Adolescents: Development, validity, and reliability with Chinese Students. 

Journal of Psychoeducational Assessment, 29(6), 534-546. Doi: 

10.1177/0734282910394976 

 

Sınha, R. (2012). Stress management- a comparative study of selected public & private 

sector organization in chhattisgarh. International Journal Of Research In 

Commerce & Management, 3(3), 126-130. 

 

Sherer, M., Maddux, J. E., Mercandante, B., Prentice-Dunn, S., Jacobs, B. ve Rogers, R. 

W. (1982). The self-efficacy scale: Construction and validation. Psychological 

Reports, 51, 663-671. 

 

ġah, N. (2013). Üniversite öğrencilerinin iletişim becerileri ile akademik öz yeterlikleri 

arasindaki ilişkinin incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Gaziantep 

Üniversitesi. Gaziantep.  

 

ġahin, N. H. (Ed). (1998). Stresle başa çıkma. Ankara: Türk psikologlar derneği 

yayınları. 

ġengüder, ġ. (2006). Lise 1-3 sınıf öğrencilerinde denetim odağı ile ruhsal sorunlar 

arasındaki ilişkinin belirlenmesi ve akademik başarı ile kıyaslanması. 

(YayımlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Dokuz Eylül Üniversitesi, Ġzmir. 

 

ġepelova, E. A. (2008). Öğrencilerin akademik ve sosyal öz-yeterlik özellikleri. M. V. 

Lomonosov adındaki Moskova Devlet Üniversitesi. Moskova. Google 

Akademik. EriĢim tarihi: 01.02.19, 

http://prac.psy.msu.ru/science/autoref/shepeleva.pdf  

 

Tabancalı, E. ve Çelik, K. (2013). Öğretmen adaylarının akademik öz-yeterlikleri ile 

öğretmen öz-yeterlilikleri arasındaki ilişki. International Journal of Human 

Sciences, 10(1), 1167-1184. 

http://prac.psy.msu.ru/science/autoref/shepeleva.pdf


 

79 

 

 

Tekeli, ġ. C. (2010). Lise son sınıf öğrencileri ile üniversite öğrencileri arasında bir 

karşılaştırma: Akademik benlik yeterliği, denetim odağı, stresle başa çıkma ve 

problem çözme becerisi. Ankara Üniversitesi. Ankara. 

 

Tekeli, ġ. C. (2017). Beden eğitimi ve spor öğretmeni adayları ile diğer öğretmen 

adaylarının sosyal görünüş kaygısı ve akademik öz - yeterlik düzeylerinin 

karşılaştırılması. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Bartın Üniversitesi. 

Bartin. 

 

Tella, A., Tella, A., ve Adeniyi, O. (2009). Locus of control, interest in schooling, self-

efficacy and academic achievement. Cypriot Journal of Educational Sciences, 4, 

168-182. 

 

Telef, B. B. (2011). Öz-Yeterlikleri Farklı Ergenlerin Psikolojik Semptomlarının 

İncelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Dokuz Eylül Üniversitesi, 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü. 

 

Topçuoğlu, N. (2018). Beden eğitimi ve spor öğretmenliği bölümü öğrencilerinin 

üniversite yaşam kaliteleri ile akademik öz yeterliklerinin incelenmesi. 

YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi. Ağrı. 

 

Tschannen-Moran, M., Woolfolk Hoy, A. and Hoy, W.K. (1998). Teacher efficacy: Its 

meaning and measure. Review of Educational Research, 68(2), 202–248. 

 

Türkmen, B. Z. (2018). Öğrenci ve öğretmenlerin tablet kullanimina dönük tutumlari ile 

akademik öz yeterlik, öğretmen öz yeterlik ve iletişim becerileri arasindaki 

ilişkinin incelenmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Ġstanbul Sabahattin 

Zaim Üniversitesi. Ġstanbul.  

 

Türkoğlu, E. (2007). Türk ve Alman okul yöneticilerinin denetim odağı boyutunda farklı 

değişkenler açısından karşılaştırılması. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). 

GaziosmanpaĢa Üniversitesi. Tokat. 

 



 

80 

 

Uysal, R. N. (2019). Madde tercihlerine göre iç- diş denetim odağinin 

değerlendirilmesi. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi). Üsküdar Üniversitesi. 

Ġstanbul.  

 

Uzun, K. (2016). Akademik öz-yeterliğin yordayıcıları: belirsizliğe tahammülsüzlük, 

endişe ile ilgili olumlu inanç ve akademik kontrol odağı. (YayınlanmamıĢ 

yüksek lisans tezi). Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi. Burdur. 

 

Wood, R. ve A, Bandura. (1989). Social cognitive theory of organizational 

manegement. Academiy of manegement review V.14, 3, 361-384. 

 

Woolfolk, A. H. (2015). Eğitim psikolojisi. 12. Baskının Türkçesi. Çev. Duygu Özen. 

Kaknüs yayınları.   

 

Witte, H. E. (2002). Das hamburger hochschulmodernisierungsgesetz: Eine 

wissenschaftlich-psychologische Betrachtung. Hamburg. 

 

Yalcın, B., Tetik, S. ve Acıkgoz, A. (2010). Yuksekokul oğrencilerinin problem cozme 

becerisi algıları ile kontrol odağı duzeylerinin belirlenmesine yonelik bir 

araĢtırma. Organizasyon ve Yonetim Bilimleri Dergisi, 2(2). 

 

YeĢilay, A. (1997). Genelleştirilmiş öz yetki beklentisi. Web:http://userpage.fu-

berlin.de/~health/turk.htm EriĢim tarihi: 15/12/2019 

 

YeĢilyaprak, B. (1988). Lise öğrencilerinin içsel ya da dışsal denetimli oluşlarını 

etkileyen etmenler. (YayınlanmamıĢ doktora tezi). Hacettepe Üniversitesi. 

Anakara.  

 

YeĢilyaprak, B. (2004). Gelişim ve öğrenme psikolojisi, Ankara: Pegem Yayıncılık. 

 

YeĢilyaprak, B. (2014). Denetim odağı. Y. Kuzgun, D. Deryakulu( Ed.), Eğitimde 

bireysel farklılıklar, Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 

 



 

81 

 

Yılmaz, M. Gürçay, D. Ekici, G. (2007). Akademik öz-yeterlik ölçeğinin Türkçe’ye 

uyarlanması. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 33, 253-259 

 

Yılmaz, Ç. D. (2013). Üstün zekalı olan ve olmayan öğrencilerin mükemmeliyetçilik ve 

akademik özyeterlikleri arasındaki ilişki. (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi) 

Ġstanbul: Ġstanbul Üniversitesi. Ġstanbul.  

 

Yılmaz, E.,Yiğit, R. ve KaĢarcı, Ġ. (2012). Ġlköğretim öğrencilerinin özyeterlilik 

düzeylerinin akademik baĢarı ve bazı değiĢkinler açısından incelenmesi. Mehmet 

Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 12(23), 371 – 388. 

 

Young, P. (2000). I might as well give up: Self esteem and mature students’ feelings 

about feedback on assignments. Journal of Further and Higher Education, 24, 

409–418. 

 

Yörükoğlu, A. (1986), Gençlik çağı. Ankara: Türkiye ĠĢ Bankası Yayınları 

 

Zajacova, A., Lynch, S. M. ve Espenshade, T. J. (2005). Self-efficacy, stress, and 

academic success Ģn college. Research in Higher Education, 46(6), 677-706. 

 

Zimmerman, B. J. (1995). Self-efficacy and educational development (Ed. Bandura, A). 

Cambridge University Press. 

 

Zimmerman, B.J. (2000). Self-Efficacy: An essential motive to learn. Contemporary 

Educational Psychology 25, 82–91, doi:10.1006/ceps.1999.1016, available 

online at http://www.idealibrary.com on ideal. 

 

Zimmerhofer, A. Verena, M. H, ve Lutz, F. H (2006). Ein Schritt zur fundierteren 

Studienfachwahl – webbasierte Self-Assessments in der Praxis. EriĢim tarihi: 

25.05.2019, 

https://psydok.psycharchives.de/jspui/bitstream/20.500.11780/3595/1/pdf10.pdf 

 

 

https://psydok.psycharchives.de/jspui/bitstream/20.500.11780/3595/1/pdf10.pdf


 

82 

 

EKLER  

ĠZĠNLER 

Akademik öz-yeterlik ölçeği e-posta izin yazısının görüntüsü 

 

Akademik kontrol odağı ölçeği e-posta izin yazısının görüntüsü 

 

Eğitim stresi ölçeği e-posta izin yazısının görüntüsü 

 



 

83 

 

  AraĢtırma izini dilekçesi 

 

 



 

84 

 

  

 



 

85 

 

 

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

Sevgili öğrenciler! 
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araĢtırma amacıyla kullanılacaktır. Lütfen size uygun olan seçenekleri (x) iĢareti ile 

iĢaretleyiniz. 

Gösterdiğiniz anlayıĢ ve yardımlarınızdan dolayı, Ģimdiden teĢekkür ederim. 
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AKADEMĠK ÖZ-YETERLĠK ÖLÇEĞĠ 

 
Aşağıda derslerde gösterdiğiniz bazı davranışlara örnekler 

verilmektedir. Bu davranışları okuyarak gösterme durumunuza göre 5 
ile 1 arasında değişen puanlar veriniz. Yardımlarınız için teşekkür 

ederim. 

5
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ld
u

kç
a 

fa
zl

a
 

4
 F

az
la

 

3
 K

ıs
m

e
n

 f
az

la
 

2
 A

z 

1
 O

ld
u

kç
a 

az
 

1 Ders sırasında düzenli notlar tutma      

2 …      

3 Kalabalık bir sınıfta sorulan bir soruyu cevaplama      

4 …      

5 …      

6 Deneme soruları çözme      

7 Yüksek nitelikli bir dönem ödevi yazma       

8 …      

9 Bir başka öğrenciye ders anlatma      

10 …      

11 Sınıfta anlamadığın bir kavramı öğretim elemanından tekrar 
anlatmasını isteme 

     

12 …      

13 Bir konuyu tamamen anlamak için yeterince çalışma       

14 …      

15 Ders dışı faaliyetlerde yer alma (spor, klüpler vb…)      

16 …      

17 Derslere düzenli olarak katılma      

18 Sıkıcı derslerde bile sürekli olarak derse katılma      

19 …      

20 Okuduğun bir metinde fikirlerin çoğunu anlama      

21 …      

22 Basit matematik hesaplarını kullanma      

23 Bilgisayarı kullanma      

24 …      

25 Bir öğretim elemanını tanımak için onunla konuşma      

26 …      

27 Sınıfta bir öğretim elemanının düşüncesini yargılama      

28 Dersin teorik içeriğini laboratuar-atölye dersinde uygulama      

29 Kütüphaneden en iyi şekilde yararlanabilme      

30 Sınavlardan güzel notlar alma      

31 …      

32 Ders kitaplarındaki zor konuları anlama      

33 İlgilenmediğiniz bir dersin içeriğine hakim olma      
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AKADEMĠK KONTROL ODAĞI ÖLÇEĞĠ 

Her sorunun karĢısında bulunan; (1) Tamamen aykırı (2) Oldukça aykırı (3) Kararsızım 

(4) Oldukça uygun ve (5) Tamamen uygun anlamına gelmektedir. Lütfen her ifadeye 

mutlaka TEK yanıt veriniz ve kesinlikle BOġ bırakmayınız. 

 

1 Öğretmenlerimin benim hakkımdaki izlenimlerini hiçbir 

zaman değiĢtiremeyeceğimi düĢünürüm. 1 2 3 4 5 

2 … 1 2 3 4 5 

3 Bazı derslerde hiçbir zaman baĢarılı olmayacağımı 

düĢünürüm. 
1 2 3 4 5 

4 … 1 2 3 4 5 

5 … 1 2 3 4 5 

6 Yüksek not almanın en iyi yolu öğretmene kendini 

sevdirmektir. 
1 2 3 4 5 

7 Bir sınavı kazanamazsam buna kötü Ģans neden olmuĢtur. 1 2 3 4 5 

8 Derslerde baĢarılı olabilmek için Ģans çok önemlidir 1 2 3 4 5 

9 Öğretmenimle iyi geçinirsem derslerde baĢarılı olabilirim. 1 2 3 4 5 

10 … 1 2 3 4 5 

11 Bir öğrencinin sınavdan yüksek not alabilmesi arkadaĢlarının 

yardımıyla mümkündür 
1 2 3 4 5 

12 BaĢarısızlığın tembelliğin bir sonucu olduğuna inanırım. 1 2 3 4 5 

13 … 1 2 3 4 5 

14 Sınavlardan alınan notların çabanın göstergesi olduğunu 

düĢünürüm. 
1 2 3 4 5 

15 … 1 2 3 4 5 

16 Bir öğrenci istediğini elde edebilmesi için çalıĢmalıdır 1 2 3 4 5 

17 … 1 2 3 4 5 
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EĞĠTĠM STRESĠ ÖLÇEĞĠ 

 

Her sorunun karĢısında bulunan; (1) Hiç Katılmıyorum  (2) Katılmıyorum  (3) 

Kararsızım (4) Katılıyorum ve  (5) Tamamen Katılıyorum anlamına 

gelmektedir. Lütfen her ifadeye mutlaka TEK yanıt veriniz ve kesinlikle BOġ 

bırakmayınız. En uygun yanıtları vereceğinizi ümit eder katkılarınız için teĢekkür 

ederim. 

1 Derslerden aldığım notlarımdan hiç memnun değilim. 1 2 3 4 5 

2 … 1 2 3 4 5 

3 Çok fazla ev ödevim var. 1 2 3 4 5 

4 … 1 2 3 4 5 

5 Ebeveynim ders notlarımla çok fazla ilgileniyor ve bu benim 

baskı hissetmeme yol açıyor. 
1 2 3 4 5 

6 … 1 2 3 4 5 

7 Okulda çok fazla sınav olduğunu düĢünüyorum. 1 2 3 4 5 

8 Derslerden aldığım notlar geleceğim için çok önemlidir hatta 

bütün yaĢamımı etkileyebilir. 
1 2 3 4 5 

9 … 1 2 3 4 5 

10 Sınavlardan düĢük not aldığımda öğretmenimi hayal kırıklığına 

uğrattığımı düĢünürüm. 
1 2 3 4 5 

11 Sınıf arkadaĢlarım arasında yoğun bir rekabet var ve bu 

akademik açıdan baskı hissetmeme yol açıyor. 
1 2 3 4 5 

12 … 1 2 3 4 5 

13 Derslerde dikkatimi toplamakta çok güçlük yaĢıyorum. 1 2 3 4 5 

14 … 1 2 3 4 5 

15 Beklentilerimi karĢılayamadığım durumlarda yeteri kadar iyi 

olamadığımı hissederim. 
1 2 3 4 5 

16 … 1 2 3 4 5 
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