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ÖZET 

SPOR BİLİMLERİ FAKÜLTESİ ÖĞRENCİLERİNİN AKADEMİK 

BAŞARILARININ YORDANMASINDA AKADEMİK MOTİVASYON, ÖZ 

YETERLİK VE MÜKEMMELİYETÇİLİĞİN ETKİSİNİN BELİRLENMESİ 

 

Bu araştırmanın amacı Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik 

motivasyon, öz yeterlik ve mükemmeliyetçiliğinin onların  akademik başarı 

düzeylerini yordama gücünü belirlenmesidir. 

 

Araştırmanın örneklemini 2021-2022 Eğitim-Öğretim Yılı Balıkesir 

Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesinde öğrenim gören toplam 339 öğrenci 

oluşturmuştur. Verilerin toplanması amacıyla kişisel bilgi formu, akademik 

motivasyon ölçeği, akademik öz yeterlik ölçeği ve akademik mükemmeliyetçilik 

ölçeği kullanılmıştır.  

 

Araştırma sonucunda, öğrencilerin akademik motivasyon puanları cinsiyet, yaş 

ve sınıf değişkenine göre anlamlı farklılık gösterirken, bölüm değişkenine göre 

farklılığa rastlanmamıştır. Ayrıca, öğrencilerin akademik öz yeterlik puanları hiçbir 

değişkende anlamlı farklılık oluşturmamıştır. Öğrencilerin akademik 

mükemmeliyetçilik puanları, yaş ve sınıf değişkenlerinde anlamlı farklılık gösterirken, 

cinsiyet ve bölüm değişkeni açısından anlamlı farklılığa rastlanmamıştır. Ek olarak, 

araştırmaya katılan öğrencilerin cinsiyet, bölüm ve sınıf değişkenlerine göre AGNO 

dereceleri anlamlı farklılık olduğu, diğer yandan, yaş değişkeni açısından farklılık 

olmadığı tespit edilmiştir. 

 

Çoklu doğrusal regresyon analizi sonucunda, motivasyonsuzluğun olumsuz 

yönde, öz yeterliğin ise akademik başarıyı olumlu yönde yordadığı saptanmıştır. 

Araştırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda, akademik başarıyı etkisi olabilecek 

farklı duyuşsal etmenler üzerine araştırmaların yapılması önerilmektedir.  

 

Anahtar Kelimeler: Akademik başarı, motivasyon, mükemmeliyetçilik, öz yeterlik  
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ABSTRACT 

DETERMINING THE EFFECT OF ACADEMIC MOTIVATION, SELF 

EFFICACY AND PERFECTIONISM ON THE PREDICTION OF 

ACADEMIC ACHIEVEMENT OF SPORTS SCIENCES FACULTY 

STUDENTS 

 

The aim of this research was to determine the academic motivation, self-

efficacy, and perfectionism of the students of the Faculty of Sport Sciences and the 

predictive power of academic success. 

 

The sample of the study consisted of 339 students studying at Balıkesir 

University Faculty of Sport Sciences in the 2021-2022 academic year. Personal 

information form, academic motivation scale, academic self-efficacy scale, and 

academic perfectionism scale were used to collect data. 

 

As a result of the research, while the academic motivation scores of the students 

differed significantly according to gender, age, and class variable, no difference was 

found according to the department variable. In addition, students' academic self-

efficacy scores did not differ significantly in any of the variables. While students' 

academic perfectionism scores showed a significant difference in age and class 

variables, no significant difference was found in terms of gender and department 

variables. In addition, it was determined that there was a significant difference in the 

Grade Point Averages of the students participating in the research according to gender, 

department, and class variables, but there was no difference in terms of age variable. 

 

As a result of the multiple linear regression analysis, it was determined that 

amotivation predicted negatively, and self-efficacy predicted academic achievement 

positively. In line with the results obtained from the research, it is recommended to 

conduct research on different affective factors that may affect academic achievement. 

 

Keywords: Academic success, motivation, perfectionism, self-efficacy 
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SİMGE VE KISALTMALAR DİZİNİ 

AMÖ  : Akademik Motivasyon Ölçeği 

AMÜ  : Akademik Mükemmeliyetçilik Ölçeği 

AÖÖ  : Akademik Öz Yeterlik Ölçeği 

ÇBMÖ : Çok Boyutlu Mükemmeliyetçilik Ölçeği 

DMD  : Dışsal Motivasyon Düzenleme 

DMKİ  : Dışsal Motivasyon Kendini İspat 

DMT  : Dışsal Motivasyon Tanınma 

İMBA  : İçsel Motivasyon Başarma 

İMBİ  : İçsel Motivasyon Bilme 

İMH  : İçsel Motivasyon Hareket  

MS  : Motivasyonsuzluk 

ÖBK  : Öz Belirleme Kuramı 

TDK  : Türk Dil Kurumu 
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1. GİRİŞ 

 

 

Genç birey gücü bir ülkenin vazgeçilemeyecek değerdeki kaynağıdır. 

Değerinin farkında olduğumuz bu kaynak ancak eğitim aracılığıyla güce 

dönüştürülmektedir. Bunu sağlamak için de bireylerin başarı seviyelerini iyileştirmek 

ve yetkin niteliklere sahip bireyler olarak geleceğe hazır olmalarını sağlamak 

gerekmektedir. 

 

Başarı, belirlenen hedeflere ulaşmak ve beklentileri yerine getirmek olarak 

tanımlanır. Eğitim yönüyle başarıya bakıldığında, eğitim programının hedefleri ile 

uyumlu bir dizi istenilen davranış bütünü olarak görülebilir (Demirtaş ve Güneş, 

2002). Wolman’a göre (1973), belirlenen sonuca varmak yönünde süreçte dahil aktif 

ilerleme başarı olarak görülmektedir. Başarı kavramını en geniş kapsamıyla 

tanımlamanın yanında, verilen eğitim içerisinde eğitim kurumlarında geliştirilen ve 

farklı ölçme yöntemleriyle eğitimciler tarafından verilen notlarla, ölçme puanlarıyla, 

sağlanan becerilerle veya kazandırılan bilgiler “Akademik Başarı” olarak karşılık 

bulmuştur  (Carter ve Good, 1973). Akademik başarı çoğunlukla, bireyin gelişimin 

psikomotor ile duyuşsal alanına bakmaksızın, bütün programlarda yer verilen bilişsel 

yönden davranış değişmelerini kastetmektedir (Ahmann ve Glock, 1971). Akademik 

başarı ne kadar sonuç odaklı görünse de bilişsel anlamda davranışlarını temsil etmenin 

yanında süreç içerisinde dolaylı yoldan, farklı etmenleri göz ardı etmemek 

gerekmektedir.  

 

Akademik başarının zeka, öğrenme süresi gibi bilişsel etmenlerin yanında, 

kişilik yapısı, motivasyon, öz yeterlik ve alışkanlıklar gibi duyuşsal, sosyo-ekonomik 

durum, anne baba tutumu, eğitici yeterliliği gibi farklı çevresel etmenlerle de ilgisi 

olduğu değişik araştırmalarla belirtilmiştir (Arıcı, 2007; Howie ve Pieterson, 2001; 

Wang, 2004). Bu aşamada kontrolü modern eğitim sisteminin de bazen dışında kalan 

ve akademik başarıyı farklı açılardan etkileyebilecek birey kaynaklı faktörlerinde 

olduğu vurgulamak gerekmektedir (Klomegah, 2007; Özer ve Anıl, 2011). 

 



2 

 

Üniversite eğitimini kapsayan süreç bireyin eğitim hayatının en önemli 

aşamalarından birine karşılık gelmektedir. Gelecekteki yaşantılarına yönelik en ciddi 

yönlendirme üniversite döneminde atılmaktadır. Bu yönden bakıldığında akademik 

başarı önem arz etmektedir. Bu çalışma, akademik başarıya etki edebilecek bireylerin 

sahip olduğu akademik anlamda öz yeterlik, mükemmeliyetçilik ve motivasyonun ne 

denli etkisinin olabileceği düşünülerek yapılmıştır. Bu yönden ise akademik başarıya 

etkileri gizil kalan faktörlerden birkaçı açısından çeşitli belirteçler oluşturması 

öngörülmektedir. 

 

 

1.1. Problem Cümlesi 

 

Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik motivasyon, öz yeterlik ve 

mükemmeliyetçiliğin akademik başarıya etkisi ne düzeydedir? 

 

 

1.1.1. Alt problemler 

 

1. Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik motivasyonları; 

 

a. Cinsiyet 

b. Yaş 

c. Bölüm 

d. Sınıf değişkenleri açısından anlamlı farklılık göstermekte midir? 

 

2. Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik öz yeterliği; 

 

a.  Cinsiyet 

b. Yaş 

c. Bölüm 

d. Sınıf değişkenleri açısından anlamlı farklılık göstermekte midir? 

 

3. Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik mükemmeliyetçiliği; 
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a.  Cinsiyet 

b. Yaş 

c. Bölüm 

d. Sınıf değişkenleri açısından anlamlı farklılık göstermekte midir? 

 

4. Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin AGNO puanlarının; 

 

a.  Cinsiyet 

b. Yaş 

c. Bölüm 

d. Sınıf değişkenleri açısından anlamlı farklılık göstermekte midir? 

 

5. Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik başarılarına, akademik 

motivasyonun etkisi ne düzeydedir? 

 

6. Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik başarılarına, akademik öz 

yeterliğin etkisi ne düzeydedir? 

 

7. Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik başarılarına, akademik 

mükemmeliyetçiliğin etkisi ne düzeydedir? 

 

 

1.2. Sınırlılıklar 

 

• Araştırma Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesinde öğrenim gören 

339 öğrenci ile,  

• Araştırma sürecinde sağlanan veriler, analiz sonuçlarının yorumlanması ile, 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin isminin saklı tutulup AGNO değerlerinin 

alınması ile, 

• Araştırma evreni temsil eden örneklem ile ilişkili, 

• Araştırma ilişkili ulaşılan literatür varlıkları ile sınırlı tutulacaktır. 
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1.3. Sayıltılar 

 

• Araştırmaya dahil olan Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin ölçme 

araçlarına içten ve doğru yanıtlar verdikleri, 

• Araştırmada gönüllü katılımcı olan Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin 

AGNO değerlerini tam ve eksiksiz bildirdikleri, 

• Araştırma süresince kullanılan yöntem üzerinden kullanılan veri toplama 

argümanının, probleme ilişkin bulgu ve sonuçlara ulaşılabilecek geçerlikte 

ve güvenirlikte olduğu varsayılmıştır. 

 

 

1.4. Hipotezler 

 

Araştırma hipotezleri araştırmanın amacı ve veri toplama araçlarına göre 

belirlenmiştir. Hipotezler aşağıda sıralanmıştır. 

 

H1: Akademik motivasyon, öz yeterlik ve mükemmeliyetçiliğin en az bir tanesi 

öğrencilerin akademik başarısını anlamlı şekilde yordamaktadır.  

 

H2: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin cinsiyet 

değişkenine göre akademik motivasyon düzeyleri arasında anlamlı farklılık vardır. 

 

H3: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin yaş 

değişkenine göre akademik motivasyon düzeyleri arasında anlamlı farklılık vardır. 

 

H4: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin bölüm 

değişkenine göre akademik motivasyon düzeyleri arasında anlamlı farklılık vardır. 

 

H5: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin sınıf 

değişeknine göre akademik motivasyon düzeyleri arasında anlamlı farklılık vardır. 

 

H6: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin cinsiyet 

değişkenine göre akademik öz yeterlik düzeyleri arasında anlamlı farklılık vardır. 
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H7: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin yaş 

değişkenine göre akademik öz yeterlik düzeyleri arasında anlamlı farklılık vardır. 

 

H8: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin bölüm 

değişkenine göre akademik öz yeterlik düzeyleri arasında anlamlı farklılık vardır. 

 

H9: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin sınıf 

değişkenine göre akademik öz yeterlik düzeyleri arasında anlamlı farklılık vardır. 

 

H10: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin cinsiyet 

değişkenine göre akademik mükemmeliyetçilik düzeyleri arasında anlamlı farklılık 

vardır. 

 

H11: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin yaş 

değişkenine göre akademik mükemmeliyetçilik düzeyleri arasında anlamlı farklılık 

vardır. 

 

H12: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin bölüm 

değişkenine göre akademik mükemmeliyetçilik düzeyleri arasında anlamlı farklılık 

vardır. 

 

H13: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin sınıf 

değişkenine göre akademik mükemmeliyetçilik düzeyleri arasında anlamlı farklılık 

vardır. 

 

H14: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin cinsiyet 

değşkenine göre AGNO dereceleri arasında anlamlı farklılık vardır. 

 

H15: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin yaş 

değişkenine göre AGNO dereceleri arasında anlamlı farklılık vardır. 

 

H16: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin bölüm 

değişkenine göre AGNO dereceleri arasında anlamlı farklılık vardır. 
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H17: Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin sınıf 

değişkenine göre AGNO dereceleri arasında anlamlı farklılık vardır. 

 

 

1.5. Araştırmanın Amacı 

 

Bu araştırmanın amacı, Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesinde 

öğrenim gören öğrencilerin akademik motivasyon, öz yeterlik ve 

mükemmeliyetçiliğinin, akademik başarıyı yordama gücünü belirleyerek, araştırma 

kapsamında ele alınan değişkenlerin birbirleri ile olan ilişkisini tespit etmektir. 

 

 

1.6. Araştırmanın Önemi 

 

 Spor Bilimleri Fakültelerinde öğrenim gören öğrencileri, başarıları ağırlıklı 

olarak yetenek ölçütleriyle belirlenerek üniversitede yer almaktadır. Akademik 

başarının farklı ölçütlerle belirlemektir. Bireylerin akademik kariyerinin oluşturulduğu 

düşünüldüğünde, öğrencilerin akademik başarılarının etkileyebilecek farklı 

etkenlerinde varlığı söz konusu olmuştur.  

 

 Araştırmanın Spor Bilimleri Fakültesinde öğrenim gören öğrencilerin 

akademik başarılarının etkilenebileceği düşünülen, akademik motivasyon, akademik 

öz yeterlik ve akademik mükemmeliyetçiliğin etki boyutunu görebilmek açısından 

değerli olduğu düşünülmüştür. Akademik başarıyı yordama açısından bu farklı üç 

etkenin etkisinin analiz edilmesi araştırmayı değerli kılmaktadır. 
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2. GENEL BİLGİLER 

 

 

2.1. Akademik Başarı 

 

Başarı, iyi sonuçlarla (Hançerlioğlu, 1996, s. 25) ve tanımlanmış standartlarla 

(Cüceloğlu, 2007) işi doğru yapmak olarak tanımlanmaktadır. Silah' a (2003) göre 

akademik başarı, beklenen davranış düzeyine ulaşılmasıdır. Başka bir tanımda başarı, 

birey için anlamlı olan hedeflerin günlük planlama yoluyla aşamalı olarak 

başarılmasıdır (Baltaş, 1997). Akademik başarı ise eğitim kurumlarındaki kurslarda 

edinilen bilgi ve becerilerle elde edilir ve öğretmenlerin başarısı veya her ikisinin 

birden başarısı ile belirlenir (Carter ve Good, 1973).  

 

Tartışmamız şu an için başarının tanımını, öğrenme olmadan başarı olmadığını 

ve en azından başarının sınıfta başarılı öğrenme anlamına geldiğini ima etmekten 

başka açık kapı bırakmıyor (Tinto ve Pusser, 2006, s.8). Başarı kavramı 

değerlendirilirken üzerinde durulması gereken bir diğer ifade ise başarı ihtiyacıdır. 

Cüceloğlu (2007, s.251) başarı ihtiyacını şu şekilde açıklamaktadır: Bir mükemmellik 

standardına uygun veya hatta ötesinde bir görevi yerine getirme veya hareket etme 

arzusunu gösterir. Başarı ihtiyacı yüksek olan insanlar, görevlerine daha fazla 

odaklanır ve onu diğerlerinden daha iyi yapmaya çalışırlar. Başarı gereksinimlerindeki 

farklılıkların ailelerin ebeveynlik tarzlarından kaynaklandığı da belirtilmiştir. 

 

Öğrenciler üzerinde yapılan araştırmalarda akademik başarılı olma konusunda 

başarının etkisel ve boyutsal olarak farklı şekillerde değerlendirmeler sonucu 

tanımlandığı görülmüştür (Coates ve Matthews, 2018, s. 905). York, Gibson ve Rankin 

(2015) akademik başarı üzerinde farklı araştırmacıların tanımlarına yer vermiştir ve 

Tablo 2.1’ de gösterilmiştir (akt. Baysal, 2020). 
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 Tablo 2.1. Akademik başarı tanımları kronolojik sınıflandırması 

 

Akademik başarı, bir öğrencinin okul hayatında beklenen davranışları kazanma 

düzeyi olarak tanımlanmaktadır. Öğrencinin akademik performansı, istenen davranışın 

gerçekleşip gerçekleşmediğini belirlemede bir ölçüt olarak kullanılır ve ayrıca 

üniversiteye dahil olma veya iş deneyimini yaşama gibi alanlarda da dikkate alınır 

(Altınkurt, 2008). Genel olarak akademik başarı, öğrencilerin psikolojik ve duygusal 
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gelişimleri çerçevesi dışında tüm program bölümlerindeki davranış değişikliklerini 

ortaya koymaktadır (Erdoğdu, 2006). 

 

Bu bağlamda başarı akademik olarak, öğrencinin bir eğitim kurumunda bir 

programda programın amaçlarına göre gösterdiği yeterliliktir. Eğitsel başarının 

anlamı; “akademik başarı”, sınıfta boyutlandırılan ve eğitimciler tarafından test 

teknikleri, ders notları veya birlikte değerlendirilerek sonucu ortaya koyan bilgi veya 

becerilerin ifadesidir (Koç, 1981). Bireyin akademik olarak ulaşmak isteği başarı ile 

ilgili etkenler olarak şahsı, çevresi ve ilk toplumsal yer almasına örnek olan ailesi çok 

önemlidir. Akademik yönden başarılı ve gücünü ortaya çıkarmak isteyen insan, 

toplumsal ilerleme ve gelişiminin en değerli gücüdür (Yıldırım, 2000). 

 

Eğitim öğretim faaliyetlerini yürüten kurumların hedefi öğrencilerin farklı 

yönlerden gelişmesini sağlamaktır. Bu temelde bilişsel, psikolojik, psikomotor ve 

duyuşsal gelişimlerin amaçlandığı görülmektedir. Bağlamsal açıdan ise öğrenci 

başarısı eğitim kurumlarının çıktılarının en çok önem verilen kısmını yansıtmaktadır 

(Sarıer, 2016). Öğrencilerin toplumsal yaşam içerisinde donanımlı bir yapıya 

bürünerek bunun yanı sıra mesleki anlamda da kendini yetiştirmeyi hedefleyerek 

ilerlemesi akademik başarılarına olan önemi artırmaktadır. Bu durum çevreleri ve 

aileleri tarafından da çok fazla önemli görülmektedir (Tuncer ve Yılmaz, 2018, s. 482). 

 

Pascarella ve Terenzini (2005) akademik başarı üzerine, üniversite sonuçlarını 

üç grup unsurun işlevi olarak görüldüğü söylemektedir: Girdiler, çevre ve çıktılar. 

Girdiler, demografik özellikler, aile geçmişleri ve öğrencilerin üniversiteye 

getirdikleri akademik ve sosyal deneyimler; çevre, kampüs içinde veya dışında 

öğrencilerin üniversitede karşılaştıkları tüm insanlar, programlar, politikalar, kültürler 

ve deneyimler; ve çıktılar, öğrencilerin özellikleri, bilgileri, becerileri, tutumları, 

değerleri, inançları ve üniversiteden sonra var olan davranışları olarak 

şekillendirmiştir. 

 

Öğrenme hedeflerine ulaşmanın ve istenen becerileri edinmenin yalnızca 

anlamsal olarak farklılık gösterdiğini savunulmaktadır. Akademik başarı ile ilgili 

literatür, öğrenme hedeflerinin başarılmasından kategorik olarak ayrı bir şekilde 

bahsederken, bazı araştırmalarda 'öğrenme hedefi' teriminin değerlendirme 



10 

 

literatüründe yayınlandığını ve sadece içerik bilgisi edinmeyi içeren bir eğitim kursu 

veya programının belirtilen hedefleri anlamına geldiğini ifade etmektedir (Banta ve 

ark., 1996). Beghetto (2004), öğrenci motivasyonunun öğrencilerin akademik 

başarısına belki de en büyük katkıyı sağladığını savunmaktadır. Buna paralel olarak, 

memnuniyet, genellikle öğrenme ortamı için gerekli görülen ve akademik başarı için 

ön koşullar olarak görülen bağlamsal unsurlar için bir ölçüm sağlayan bir sonuç 

değişkenidir. Akademik başarının öğrenci baz alınarak farklı şekillerde tanımlandığı, 

ele alındığı ve değerlendirmeye çalışıldığı görülmüştür (Coates ve Matthews, 2018, s. 

905).  

 

 

2.1.1. Akademik Başarıyı Etkileyen Faktörler 

 

Yüksek öğretime kayıt oranlarına ilişkin küresel rakamlar, günümüzde 

üniversitelerin ve kolejlerin her zamankinden daha fazla birinci sınıf öğrencisi 

saydığını göstermektedir (UNESCO , 2017). Buna ek olarak, artan kamu ve özel 

harcamalar ile çeşitli ülkelerde yükseköğretim kurumlarına oylanan kalkınma 

önlemlerinin yaygınlığı, dünya çapında yükseköğretime erişim için artan talebin altını 

çizmektedir (OECD, 2013, 2016, 2017). Ancak, bu OECD raporlarında sunulan okulu 

bırakma istatistiklerine göre, öğrencilerin büyük bir kısmı eğitimlerini başarıyla 

tamamlayamamaktadır. Bu, genel olarak toplum için olduğu kadar ilgili bireyler için 

de ciddi olumsuz sonuçlara yol açabilir (Fletcher ve Frisvold, 2009; Schneider, 2010). 

 

Akademik performanstaki bireysel farklılıklar, zeka ve kişilikteki farklılıklarla 

ilgilidir. Zeka testlerinin gösterdiği gibi, zihinsel yetenekleri daha yüksek olan 

öğrenciler akademik ortamlarda daha yüksek notlar alma eğilimindeyken, aynı 

zamanda başarmak için daha yüksek çaba ve motivasyona sahiptirler (Von Stumm ve 

ark., 2011). Üniversite çağındaki bir öğrenci yetişkin veya çocuk olarak kabul 

edilmese de, birey olarak kendine özgü veya çevresel sorunları vardır. Bu dönemde 

bireylerin kendi kimliklerini bulmaları, bazı toplumsal değerlere uyum sağlamaları ve 

toplumsal olgunluğa erişmeleri gerekmektedir. Bu dönemde bireyin karşılaştığı 

sorunlar; sosyal uyum akademik, mesleki, aile, depresyon ve benzeri türlerde ortaya 

çıkabilir (Koç ve ark. 2004).  
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Bireylerin son öğrencilik ve belki de uzun bir eğitim maratonundan sonra 

sonuca ulaşacakları öğrenim hayatları üniversite öğrenimleri içerisinde yer almaktadır. 

Bu aşamaya girdiklerinde akademik hayatlarını etkileyebilecek bireysel, çevresel ve 

toplumsal etmenler ortaya çıkabilmektedir. Geçmiş öğrenme yaşantılarının yanı sıra, 

bulundukları ortam, derslere olan alakaları, aldıkları eğitime karşı kendilerini yeterli 

hissetme arzusu, etkili çalışma alışkanları ve motivasyonları akademik başarılarını 

doğrudan etkilemektedir (Vergili ve Atılgan, 1998). 

 

Öğrencilerin akademik başarı düzeylerinde olumlu rol oynayan ve öğrenciler 

arasındaki başarı farklılıklarına katkıda bulunan birçok faktör olduğunu kabul 

ediyoruz. Akademik başarının zihinsel, duyuşsal ve çevresel bazı nedenlerden 

etkilendiği bilinmektedir. Duyuşsal etmenler başlığı altında ise motivasyon, öz yeterlik 

ve mükemmeliyetçiliği görebiliriz (Arıcı, 2007; Şevik, 2014; Wang, 2004). Bu 

duyuşsal sebepleri ise öğrenci kaynaklı sebepler olarak niteleyebiliriz (Özer ve Anıl, 

2011). Mihaela (2015), entelektüel yeteneğin ötesinde psikolojik faktörlerin akademik 

başarı üzerinde etkisi olduğunu düşünmektedir. Kişilik testinin uygulanması yoluyla, 

bu yazar, yüksek kazanıma sahip öğrenciler ile düşük kazanıma sahip öğrenciler 

arasında kişilik açısından önemli farklılıklar olduğu sonucuna varmıştır. Katılımcıların 

atılganlık, vicdanlılık ve duygusallık konusundaki test puanları, notlarıyla önemli 

ölçüde ilişkiliydi ve öğrencilerin öğrenme deneyimlerini yorumlamalarının farklı 

akademik sonuçlara yol açabileceğini kanıtladı. Ayrıca Busato ve ark. (2000), bireysel 

özelliklerin önemli bir rol oynadığını göstererek, öğrencilerin öğrenme stili ve başarı 

motivasyonunun akademik başarılarıyla ilişkili olduğunu iddia ediyor. 

 

Öğrenci başarısı birçok faktörden etkilenir. Öğrencilerin başarılı olmaları için 

bu faktörlerden olumsuz etkilenmemeleri gerekmektedir. Klausmeier ve Ripple 

(1962), bireyin belirli işlevleri öğrenmeye hazır olma durumunu, öğrenme 

işlevlerindeki gelişimini ve ulaşabilecekleri nihai sınırı etkileyen beş ana kategoriye 

ayrılmıştır. Sahip olunan bilişsel, psikomotor, cinsiyet, ailenin sosyo ekonomik 

durumu ve duyuşsal yetenekler kategorilerin temelini oluşturmaktadır. Duyuşsal alan 

içerisinde ise motivasyon, öz yeterlik ve mükemmeliyetçiliğe yer verebiliriz. 

 

Motivasyon, bir organizmanın davranışlarına yön veren, destekleyip 

yönlendiren birçok farklı açıdan görülen etkenler ile onun işlevini sağlayan dinamikler 
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olarak açıklanmıştır (Aydın, 2014). Araştırmalar, motive olmuş öğrencilerin daha 

fazla akademik açıdan benlik saygısını elde ettiklerini, daha yaratıcı olduklarını ve 

diğer bireylere nazaran akademik başarıya ulaşmalarının daha olası olduğunu 

göstermektedir (Boyd, 2002; Gottfried, 2001). 

 

Öz yeterlik, bireyin herhangi bir disiplinde ideal bir başarı seviyesine ulaşmak 

üzere ihtimaller dahilinde karşılaşılacak zorluklarla baş edebilmek için kendi yatkınlık 

ve kabiliyetlerine olan inancıdır (Schwarzer ve Hallum, 2008; Skaalvik ve Skaalvik, 

2010). Öz yeterlik, sezgilerini, kişinin istekli olduğunu, amaçlarına ulaşma çabasını, 

motivasyon düzeyini, zorluklara rağmen pes etmemeyi ve karmaşık durumların 

üstesinden gelme becerilerini etkiler. Farklı çalışmalar, öz yeterliliğin akademik 

performansla pozitif olarak bağlantılı olduğunu göstermiştir (Klomegah, 2007; Liu ve 

Koirala, 2009). 

 

Mükemmeliyetçilik, kendini ve başkalarını değerlendirmede zor ve yüksek 

standartlar belirlemek, bu standartları karşılamaya çalışmak, performans ve benlik 

algısında eşitliği korumak olarak tanımlanmaktadır (Antony ve Swinson, 2000). 

 

 

2.2. Motivasyon 

 

Kelime anlamı olarak "motive" kökünden gelen Fransızca bir kelimedir. İlgili 

materyallerde buna bazen motivasyon bazen de güdülenme denilebilir. Ayrıca günlük 

hayatta motivasyonla aynı veya yakın olan bazı kelimeler de vardır. Bunlara örnek 

olarak "arzu, arzu, amaç" verilebilir. Sözü edilen bu kelimeler arasında ortak bir 

anlamın istendiği bir durum vardır (Tevrüz, 2008). Tuzcuoğlu (2014) ise 

motivasyonun ideal durumların ve davranışların itici gücü olduğunu belirtmiştir. 

Kumcağız (2016), motivasyonun itici güç olmasının yanı sıra davranışın şiddetini ve 

enerjisini de belirlediğine dikkat çekmiştir. 

 

Davranışsal açıdan üzerinde önemle durulması gereken bu kavram, tüm 

biyolojik davranışların temelini oluşturur. Bir organizmadaki motivasyondan; 

organizmayı bir eylemde bulunmaya teşvik ettiği ve daha sonra bu eylem aracılığıyla 
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davranışa dönüştüğü gözlemlendiğinde söz edilir. Motivasyon anlaşılması zor bir konu 

olsa da aslında her canlının davranışlarının altındaki gerçekliktir (Cüceloğlu, 2017). 

  

 Motivasyon sadece davranışı etkilemez. Yazıcı (2015), motivasyonun da 

öğrenmeyi önemli ölçüde etkilediğinden bahsetmiştir. Motivasyonun temel 

dürtülerinden kaynaklanan ihtiyaçlar (açlık, susuzluk, libido) ile motivasyon 

arasındaki ilişki 1940'lı yıllarda ortaya çıkarken, sonraki dönemlerde bilişsel özellikler 

ile motivasyon arasındaki ilişki üzerinde de durulmuştur (Elliot ve ark., 2000). Bernard 

(1965), motivasyonun öğrencileri hedeflere doğru yönlendirdiğini ve onları eğitimde 

motive ettiğini belirtmiştir. Bazı öğrencilerin derslere, etkinliklere ve alanla ilgili 

problem çözmeye daha hevesli olduğu, bazı öğrencilerin ise eğitim sürecinde 

karşılaşılan zorluk ve sorunlarla karşılaştıklarında kaçmayı tercih ettikleri 

görülmüştür. Akbaba'ya (2006) göre bu farklılığın nedenlerinden biri motivasyondur. 

 

Eğitim sürecinde karşılaşılan başarısızlıklar, öğrencilerin öğrenmeye karşı 

motivasyonlarının olmamasından kaynaklanabilir (Kelecioğlu, 1992). Yaman ve 

Dede'ye (2007) göre öğrenmenin anahtar kavramlarından biri motivasyondur ve bu 

nedenle öğretim ortamında motivasyonel faktörlerin dikkate alınması gerekir. Neeley 

ve Schumann (2004) motivasyon ve öğrenme performansı arasındaki ilişkinin 

döngüsel olduğuna işaret ederek bu döngüsel ilişkiyi şu şekilde formüle eder: “Olumlu 

duygu (motivasyon) bilişsel süreçleri olumlu etkiler; bilişsel süreçler yeni bilgiyi üretir 

ve yeni öğrenilen bilgileri de pekiştirir (akt. Çam ve ark., 2010). 

 

 

2.2.1. İçsel Motivasyon 

 

 Deneysel bir bakış açısıyla yaklaşan uzmanlar, enerjinin organizmanın 

doğasında var olduğunu iddia ederek, dürtüsel motivasyonu içsel motivasyon olarak 

tanımlama eğilimindedirler. Ayrıca içsel motivasyonun, bir kişinin bir aktiviteyi ödül 

veya kontrol olmaksızın gerçekleştirdiği durumları ifade ettiğini vurguladılar (Deci ve 

Ryan, 1985). Wlodkowski (1998) yaptığı tanımlama da İçsel motivasyonun, bireyin 

kendi yararına faaliyetler gerçekleştirirken sahip olduğu motivasyon türü olarak 

nitelemiştir. Reeve (1996) İçsel motivasyonu, kişinin çıkarlarıyla ilgilenme, 
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yeteneklerini test etme ve sonuç olarak ilerleme kaydetme konusundaki içsel arzusu 

olarak tanımlar. 

 

İçsel motivasyon, öğrenciye bağlı olan ve bu nedenle sınıf ortamında daha 

etkili olan doğuştan gelen bir motivasyondur. Öğrenciler içsel olarak motive 

olduklarında, herhangi bir dış etki olmaksızın eğlendikleri için öğrenme etkinliklerine 

ilgi gösterirler (McKinney, 2006; Xinyi, 2003). İnsanlara içsel motivasyon eğilimleri 

cömertçe bahşedilse de, bu tür doğuştan gelen eğilimlerin sürdürülmesi ve 

geliştirilmesi destekleyici koşullar gerektirir. Bu nedenle, içsel motivasyon teorisi, 

içsel motivasyona neyin neden olduğuyla ilgilenmenin yanı sıra, aynı zamanda, söz 

konusu doğuştan gelen eğilimleri üreten, geliştiren veya tam tersi olan koşulları da 

inceler (Ryan ve ark., 1997).  

 

İçsel motivasyonla ilgili araştırmaları incelerken olumlu performans ve 

sonrasındaki geri bildirimin içsel motivasyonu artırdığı görülürken, olumsuz 

performans sonrası geri bildirimi ise elde edilmiş olan motivasyonu azaltmaktadır 

(Deci, 1975); sahip olunan motivasyonun içsel motivasyona temel oluşturduğu 

(Vallerand ve Reid, 1984); fakat yetkinliğin bir nedenselliğe bağlı şartlanma 

duygusundan mahrum kaldığında içse motivasyonu geliştirmeyeceği (deCharms, 

1968; Fisher, 1978); dışşal sağlanan ödül gibi faydaların ise içsel motivasyonu yok 

edecek derecede sarsıntıya uğratacağı (Eisenberger ve Cameron, 1996; Koestner ve 

ark., 1996), görülmüştür. Sadece dışarıdan etkisel olarak sunulan  ve sağlanan somut 

ödüllerin yanı sıra, sözel baskılar, zamana sıkıştırılmış istekler, emirler, kısıtlamalar, 

ulaşılamaz hedeflerinde içsel motivasyona olumsuz pekiştireç olacağı ve dışsal etkileri 

artıracağına dikkatleri yoğunlaştırmışlardır. İnsanın kendine olan güvenini sağlayarak 

yönetebilme fırsatı vermenin ve duygusal açıdan desteklemenin içsel motivasyona 

pozitif etki ile desteklediği görülmüştür (Deci ve Ryan, 1985). 

  

 

2.2.2. Dışsal Motivasyon 

 

 İçsel motivasyonun en kadar önemli olduğu vurgulansa da tek başına bireyin 

başarısına etki eden tür olarak görülmemektedir (Deci ve Ryan, 1985). İnsanların 

birçok davranışında içsel dürtünün gerçekçiliği yadsınamaz derecede olsa da birçok 
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farklı dayanağın ise içsel ortaya çıkan motivasyona bağlı olmadığı da bir gerçektir. O 

halde dışsal motivasyonun önemli bir etkiye sahip olduğu bireylerde içsel 

motivasyonun tam olarak gelişemediği söylenebilir. Bireylerden karşılaştıkları bir 

değeri benimsemeleri ve içselleştirmeleri beklenir. Özümseme gerçekleşmediği sürece 

de bütünleşme gerçekleşmez. İşte bu noktada bütünleşmeye yardımcı olacak nitelikte 

ise etkilere ihtiyaç duyulmaktadır (Deci ve Ryan, 1985). 

 

Dışsal motivasyon kavramı, istenilen sonuçlara ulaşmak için gerçekleştirilen 

aktiviteleri uygulamak anlamı kazanmasıyla, yaradılışla birlikte insanda bulunan ve 

doyum için gerçekleştirildiği anlamı kazanan içsel motivasyondan farklılık gösterir. 

Öz belirleme kuramına (ÖBK) göre dışsal motivasyonunda kendi içinde farklılıklar 

gösterebileceği göz ardı edilemeyecek bir gerçektir (Vallerand, 1997).  

 

 

2.2.3. Motivasyonsuzluk 

 

Deci ve Ryan (1985), motivasyon türlerinden içsel ve dışsal olarak 

bahsetmenin yanında bunlara ek olarak motivasyonsuzluk türünün de varlığı kabul 

ettirmiştir. Eylemde bulunma isteğinden uzak olma veya eylemsizlik durumu 

motivasyonsuzluk olarak irdelenmiştir. Bir başka deyişle içsel veya dışsal anlamda 

motive olamama durumu olarak nitelendirilebilmektedir.  

 

İnsan, motivasyondan uzak olduğu zaman sergilediği davranışlarda isteksizlik 

görülür ve içinde bulunulan aktivitenin anlamını yitirmesiyle sonlanır (Ryan, 1995). 

Ryan ve Deci’ye göre (2000), kuramcıların bireylerin eksik ya da fazla motivasyona 

sahip olduğu ya da motivasyonsuzluğu sahip olduğu üzerinde durmuştur. Zıt bir ilişki 

söz konusu olsa da temel davranışlarda bu motivasyon alt türleri çeşitlilik 

göstermektedir. Vallerand ve ark. (1992) motivasyonsuzlukta, birey için elde edilecek 

bir kazanç veya ürün olmadığından eylemlerin gerçekleşmesinin zorlaştığı konusuna 

değinmişlerdir. 

 

Öğrenciler açısından düşündüğümüzde motivasyonsuzluğa sahip olmaları 

başarılarında düşüşe, sıkılmalarına ya da okulda bulunmak istememelerine neden 

olabilmektedir. Derslere olan ilgilerinde yoksunluk ortaya çıkabilmektedir. 
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Motivasyonsuzluğa sahip bireylerde zamanla öz güvenlerinde zedelenme 

görülmektedir ve yaşamları içinde karşılaştıkları her tür faaliyette, kendi etkilerinin 

olmadığı düşüncesine kapılmaktadırlar. Ait olma hilseri de ortadan kalkmaktadır 

(Vallerand ve ark., 1992). 

 

 

2.2.4. Akademik Motivasyon 

 

İnsanlar bir işi yaparken işin sonucunun olumlu olmasını, onları mutlu etmesini 

veya gelecekte onlara fayda sağlamasını beklerler. Ortaya çıkan sonuçlar, eylemlerini 

düzenlemelerine yardımcı olur. Bu hem kalıcı öğrenmeyi sağlar hem de işi yapma 

isteğini artırır. Bu onu motive ediyor dedi. Motivasyon kavramı kendini güdüleme 

olarak da ifade edilmekte, istek uyandırma olarak da kendini göstermektedir (TDK, 

2020). Enfiyeci' ye (2019) göre motivasyon denilince akıl da içgüdü, dürtü gibi 

kavramlarla ifadeler oluşturulmaktadır. Bu bağlamda motivasyon kelimesi 

hayatımızda önemli bir yer tutmaktadır. Bireylerin akademik yaşamlarında bir işe 

girebilmeleri ve devam edebilmeleri motivasyonlarına bağlıdır. Motivasyon, bireyleri 

harekete geçmeye motive eden, motive eden ve motive eden bir güçtür (Aslan ve 

Doğan, 2020; Baysal, 2016).  

 

Eğitimde içinde değerlendirdiğimiz motivasyonel içerik kavramı, akademik 

motivasyon ile dolaylı veya doğrudan olarak yakından ilişkilidir. Eğitim devam 

ederken yer alan düşük motivasyon, öğrencilerin başarısını etkileyen ve hatta 

engelleyen bir olgu olarak ortaya çıkmaktadır (Grunschel ve ark., 2016). Deci ve Ryan 

(1985), akademik başarı ile ilişkilendirdiğimiz motivasyon öğrencilerin öğrenme 

sürecindeki merakları ve öğrenme sürecindeki performansları ile yakından ilişkili 

olduğuna dikkat çekmiştir. Öğrenciler eğitim hayatına başladıklarında, bu alandaki 

ilerleme ve gelişme çalışmaları için motivasyon sağlamaya yöneldikleri ortaya 

çıkmıştır (Bacanlı ve Şahinkaya, 2011). Çok yönlü bir yapıya sahip olduğunu 

bildiğimiz motivasyon teriminin içerisinde akademik motivasyon daha kendine has bir 

yapı oluşturmuştur ve eğitim içerisinde yer alan katılımcıların yetenekleri ve hayatları 

ile doğrudan ilişkili olduğu görülmüştür (akt. Uyulgan ve Akkuzu, 2014). 
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Motivasyon, öğrencinin okula devamı, öğrenme yöntemleri ve akademik 

başarısı gibi çeşitli değişkenlerle ilgili bir kavramdır. Akademik motivasyon, 

üniversite eğitimine karar verme ve devam etme motivasyonu olarak anlaşılabilir 

(Wilkesmann ve ark., 2012). Bilim insanlarının ortaya atttığı motivasyon kuramlarına 

bakıldığında genelde motive olma ve olmama durumundan bahsedilirken; bir zıtlık 

gibi, Deci ve Ryan (1985) öz belirleme kuramını ortaya atmıştır. Motivasyon kendi 

içerisinden içsel ve dışsal motivasyon olarak alt boyutlara ayrılırken bunların yanında 

motivasyonsuzluktan bahsetmişlerdir (Deci ve ark., 1991). Bu üç faktöre davranışların 

bilerek ve haz duyularak sergilendiği içsel motivasyon, daha çok dış etkiler sayesinden 

davranışların ortaya çıkması sağlayan dışsal motivasyon ve yoksunluğun beden ve 

düşüncede genele yayılmış hali olan motivasyonsuzluktan oluşmaktadır (Deci ve 

Ryan, 2000). 

 

 

Şekil 2.1. ÖBK’yı rehber alan akademik motivasyon yapısı 

 

Kendini başarıya yönelik motive eden öğrenciler, motivasyonu daha düşük 

olan öğrencilere göre görev takibinde daha bilinçli görünmektedir. Bununla birlikte 

motivasyonu yüksek öğrenciler herhangi bir başarısızlıkta ise kendi kişisel 

çabalarındaki eksiklikleri neden olarak ortaya koyarlarken, düşük motivasyona sahip 

bireyleri başarısızlık nedenleri dış mihraklara dayandırırlar. Bu aşamadan sonra bu iki 

grup arasındaki başarıyı yakalamaya devam için sadece yüksek motive olmuş 

öğrenciler lehine odaklanma görülmektedir (Arı, 2008). 

 

Motivasyon, doğrudan gözlemlenemeyen, ancak doğasının anlaşılması için 

bazı davranış dizilerinin analiz edilmesiyle dolaylı olarak gözlemlenen bir yapıdadır. 

Farklı teorik yaklaşımlar önerilmiştir bu yapıları ortaya çıkarak için ortaya atılmıştır. 

Her teorik yaklaşımın farklı bir motivasyon boyutu vardır. Bu alt bölümler içsel ve 

dışsal motivasyon ile bazı farklı kaynaklarda ise öz yeterlik eklenerek ayrılabilir. Bu 

mefhumlar aynı zamanda değerli bir kavramlar bütünü olarak akademik başarıda yer 
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almaktadır (Dickinson, 1995; Jackson, 2002; Lane ve Lane, 2001). Enfiyeci (2019) 

içsel motivasyonu; bireyin davranışları içindeki nedenin kendi içinde bulunması olarak 

değerlendirmiştir. Bireyin beklentileri ve ihtiyaçlarına bakarak kendinin bu doğrultuda 

davranışlarına karar vermesidir. Bireyin mutluluğundan, başarma duygusundan ve haz 

almasından kaynaklanır. Dışsal motivasyon da sosyal destek, ceza, ödül gibi davranış 

sebebinin dışa bağlı olmasıyla ilgilidir ve içsel motivasyon kadar etkili olmadığını 

kanaatine varılmıştır (Enfiyeci, 2019). İçsel motivasyon kişinin kontrolü altındayken, 

dışsal motivasyon çevre ilgili ve kontrolü çevrenin elindedir (Yazıcı, 2015). 

 

Başarılı olmak için motive olan öğrenciler, motive olmayan öğrencilere göre iş 

aramalarında daha ısrarcıdırlar. Ayrıca, yüksek motivasyonlu öğrenciler 

başarısızlıklarını kendi kişisel çabalarına (yeterince hazırlıklı olamama), düşük 

motivasyonlu öğrenciler ise başarısızlıklarını dış etkenlere (zorluklar, yetersizlikler) 

bağladılar. Bununla birlikte, iki öğrenci grubu arasındaki bir diğer fark, yeniden 

denemekti. Başarı motivasyonu yüksek olan öğrenciler başarısızlığı kabul eder, daha 

çok çalışır ve tekrar tekrar dener, başarı motivasyonu düşük olan öğrenciler ise kolayca 

pes ederler (Arı, 2008). 

 

 

2.3. Öz Yeterlik 

 

Öz yeterlik, bireyin karşılaştığı farklı durumların üstesinden gelebileceğine 

yönelik kendini gerçekleştirmesine olan inancını ortaya sergiler (Bandura, 1997). Öz 

yeterlik kavramı, Bandura tarafından 1977 yılında ilk olarak “Öz yeterlik: Birleşik 

Davranış Değişimi Teorisine Doğru” kitabında tanıtıldı ve  sonrasında da geliştirildi. 

Bireylerin kendi hayatlarını kontrol etmelerini ve farklı olgulara göre kendilerini 

olumlu veya olumsuz olarak motive etmelerini etkiler (Kemp, 2011). Öz yeterlik’ e 

olan inanç, yaşamın önemli geçiş dönemlerinde düzenleyici bir rol oynar, bireyin 

başarı deneyimlerini biriktirerek, bireysel yeterliliği güçlendirir ve böylece başarıya 

geçişi kolaylaştırır (Bandura, 1994). 

 

Bebekler ifade yeteneklerinin gelişmesiyle birlikte bireysel tutumları 

sonucunda yeni şeyler öğrenmeye çalışırlar. Öz yeterliliğin ilk basamağı, sosyal 

çevreyi kontrol etme çabalarından oluşur (Bandura, 1989). Zayıf öz yeterlik 
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kapasitesine sahip kişiler, var olan bir olayı olması gerekenden daha zor algılarlar; 

dolayısıyla öz yeterlikte görülen zayıf inanç, stresi negatif etkileyerek kaygıyı 

artırmakta ve bireyin sorunu çözemeyeceği düşüncesine neden olmaktadır (Kumar ve 

Lal, 2006). 

 

Kişisel deneyimler, ailenin rolü, öğrenme çıktılarında akran gruplarının ve 

okulun rolünün öz-yeterlilik düzeyini belirleme becerisi yadsınamaz. Bunların dışında 

öz yeterlik cinsiyet, çevre, çevre koşulları, okul ve bölüm beğeniler/beğenmemeler 

sorumluluk düzeyine ve alınan zorluğa göre değişir. Ayrıca öz yeterlik inançlarında 

cinsiyet değişkeni faktörünün öğrenciler üzerindeki etkisini ergenlik döneminde 

göstermeye başlar ve kişi yaşlandıkça bu etki artar (Kansu ve Sayar, 2018). Bireyler 

yaşam standartlarını bir sonraki seviyeye taşıyor. Eylemler iyileşirse, memnuniyet 

seviyeleri de artar ve bu da öz yeterliğe yol açar. Duygusal canlandırıcı bir etkiye 

sahiptir. İnsanlarda öz yeterlik inancı güçlendikçe aldıkları sorumluluklarda ve 

yaptıkları işte nadiren görülürler. Başarısızlıklar kişilerin öz yeterliklerini etkilemez 

(Çubukçu ve Girmen, 2007). 

 

Güçlü bir öz yeterlilik duygusuna sahip insanlar, kendi yetenekleri hakkında 

güçlü inançlara sahiptir ve performanslarını iyileştirmek için çaba gösterirler. Engeller 

karşısında ısrar etme olasılıkları daha yüksektir. Her türlü davranışı etkileyebilecek öz 

yeterlik, akademik, sosyal veya rekreasyonel faaliyetlerden söz edilebilir. Bireyler 

bazı görevleri yerine getirme becerisine sahip olsalar da, kendilerini bu yeteneğe sahip 

olarak düşünmezlerse başarısız olabilirler hatta bu davranışı sergilemeye teşebbüs 

etmeyebilirler (Aydoğan ve Özbay, 2012). Öz yeterlilik bir yetenek değildir. 

Yetenekler, insanların dünya hakkında ne bildikleri, bunu dünyada nasıl yapacaklarını 

nasıl anladıkları ve yaptıkları ile ilgisi olarak tanımlanır. Öz yeterlik algısı, bir kişinin 

becerilerini belirli alanlarda deneyerek gerçekleştireceği şeydir. Bu özelliğe sahip 

insanlar, pes etmek yerine sorunların peşinden gitme eğilimindedir (Kurbanoğlu, 

2004). 
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2.3.1. Öz Yeterlik İnancının Temelleri 

 

Öz yeterlik bireyin çocukluğundan başlayarak yaşantısı içinde gelişen bir 

süreçtir (Bandura, 1986). Kişi kendisine bir yol belirleyerek ve belirli çerçeve de 

hedeflediği noktaya ulaşmak için bazı yeterlilikleri sahip olmalıdır. Bu yeterlilikler ise 

bireyin algısıyla güçlenmektedir ve dört temel üzerinde kurulmuştur (Bandura, 1995; 

Klassen ve Lynch, 2007; Siegle ve McCoach, 2007) 

 

Bu temel niteliklerden ilki ve en güçlüğü kişisel deneyimler olarak 

belirtilmiştir (mastery experience) (Schunk, 1984a). Öz yeterlik inancından 

sonuçlandırılmış kişisel deneyimler önemli yer tutmaktadır ve bu yeterliliğe sahip 

olma ihtimalini artırmaktadır. Çünkü bireyin gelecekte harekete geçireceği faaliyetler 

önceki yaşantı ve deneyimlerinin olumlu değerlendirmeye ulaşması sonucu anlam 

kazanmaktadır. Sonuçta kişiler kendini keşfetme, sahip olduklarının farkına varma, 

yeterli olduğu inancını güçlendirme ve bu güce uygun davranış sergileme eğilimde 

olurlar (Pajares, 2003). Geçmiş yaşantılardan elde edilen başarılı deneyimler öz 

yeterlik inancını güçlendirirken; devamlı başaramama durumu ise öz yeterliğe olan 

inancı zayıflatmaktadır (Bandura, 1997). 

 

Öz yeterliği oluşturan temel niteliklerden bir diğeri ise doğrudan yaşantıları 

içermeyen model olarak almadır (vicarious experience). Her ne kadar bireyin kendi 

deneyimleriyle oluşturduğu öz yeterlik algısına göre zayıf kalsa da model alarak 

kazanılan öz yeterlik inancı da değerli bir yere sahiptir (Schunk, 1984a). Bu temelde 

dikkat edilecek bazı noktalar bulunmaktadır. Bunlar model alınan kişinin bireye 

benzerliği ve doğru davranışları ne derece sergilediğidir (Bandura, 1997). Bu konuya 

yönelik çalışmasında Schunk (1983), bireylerin atıldıkları görevlerin sonuçları 

hakkında bir fikirleri yoksa bu konuda daha önce farklı deneyimler yaşamış kişilere 

göre bu bireylerin bu görevler konusunda daha duyarlı olacağını belirtmiştir. 

 

Öz yeterliği oluşturduğu düşünülen bir başka nitelik ise sözel iknadır (verbal 

persuasion). Başka kişiler tarafından bireyin belirli becerilere sahip olduğunun, sözlü 

iletişim yoluyla yapılan değerlendirmeyi içerisinde barındırmaktadır (Schunk, 1991). 

İnsanların başarmaya olan inançları konusunda kendilerinde bu güveni 

bulamayabilirler. Bu ise onların ilerlemesine büyük bir engel teşkil etmektedir. Bunun 
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yanında ise insanlara, kendilerinde olan cevherin ne derece de olduğunun belirtilmesi 

açısından sözel iknanın etkileyici bir yapıyı oluşturduğu düşünülmektedir. İkna 

etmeye çalışan kişinin ise birey tarafından ne kadar önemli görüldüğünün ve 

güvenilirliğinin de algısı önemlidir (Bandura, 1997). 

 

Bireyin bedensel ve duygusal olarak sahip olduğu durumunda yeterliliklerine 

yönelik değerlendirmelerin yapılmasında etkili görülmektedir (physiological 

emotional reactions). Farklı davranışları sergileyen bireylerin, bu davranışların 

oluşumu esnasında vücudunda gerçekleşen fizyolojik; korku, heyecan, kaygı, telaş, 

utanma vb. durumların değerlendirmenin sonucunun olumlu veya olumsuz olabileceği 

konusunda fikir verebilmektedir. Bireyin kendisini her açıdan iyi hissetme ve bu 

şekildeyken davranışı sergileyip sonuçlandırması öz yeterlik inancını olumlu açıdan 

etkileyecektir (Bandura, 1997). 

 

 

2.3.2. Öz Yeterlik İnancının Etkileri 

 

İnsanın sahip olduğu yeterliliklerin olması bireyin davranışlarını 

sonlandırmasında önemlidir. Bunun destekleyicisi durum ise bireyin kendinin farkında 

olmasıdır. Bir hedefe ulaşmaya çalışırken karşılaşacağı pes ettirici durumlardan başa 

çıkma güçlü bir öz yeterlilik inancıyla sağlanabilir (Bandura, 1995; Pajares ve Schunk, 

2001). Kendi yeterliliklerine olan inancı yüksek olan bireyler, görevler hangi zorlukta 

olursa olsun daha sakin, soğukkanlı olurlarken, bu inancı düşük olanlar ise kaygı ve 

stres içinde süreci tamamlamaya çalışmaktadırlar. Bu durum problemlere uygun 

çözüm yollarını bulmak ile ilgili olguyu kolay veya zor bir duruma sokmaktadır 

(Pajares, 1997). 

 

 

Şekil 2.2. Öz yeterlik inancı kaynak ve etkileri 
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2.3.3. Akademik Öz Yeterlik 

 

Akademik öz yeterlik, bireye verilen akademik görevi, bir işi başarıyla 

yapabileceğine olan inancı olarak tanımlanmaktadır (Ekici, 2012). Akademik öz 

yeterlik kavramı, öğrencinin kişisel olarak hayatıyla ilgili bir işten zevk almasıyla 

sonuçlanabileceğine dair mevcut bir inanç olarak ortaya çıkmaktadır (Chun ve Choi, 

2005). 

 

Öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeyleri azaldıkça, öğrenciler kendilerine 

verilen veya aldıkları akademik açıdan görevleri kaybedebilirler (Chemers ve ark., 

2001). Böylelikle öz yeterliliği düşük olan bireyler, zor bir problemle 

karşılaştıklarında başarıya ulaşmak için herhangi bir girişimde bulunmazlar. Bu 

noktada başarıya ulaşmak için akademik öz-yeterliğin geliştirilmesi önemlidir (Saatçi 

ve Can, 2016). Zimmerman'a (1995) göre akademik öz-yeterliğin en önemli özelliği, 

kişinin kişisel özelliklerine değil, bir işi yapma potansiyeline olan inancıdır ve bu inanç 

sonuçları yargıları içerir. Bireylerin öz yeterlik düzeyleri çeşitli değişkenlere bağlıdır 

ve bu değişkenlere göre belirler. 

 

Öz yeterlik mefhumunu daha açık anlayabilmek için Bandura'nın sosyal 

öğrenmesinin incelenmesi gerekir. Bu kuram sosyal olarak öğrenilen ve eğitimin 

sosyal sistemin yoluyla öğrenildiği bir modeldir (Gökalp, 2009). Araştırmacılar, 

bireylerin öz yeterlik düzeylerini araştırmak için farklı öz yeterlik türleri ile birçok 

çalışma yürütmektedir. Bunlar matematik öz yeterlik, duygusal öz yeterlik, fen öz 

yeterlik ve sosyal öz yeterlik ve bu çalışmada yer alan akademik öz yeterliktir (Oğuz, 

2012). Akademik öz-yeterliği yüksek olan bireyler, zor bir problem karşısında başarıya 

ulaşmak için birçok olumlu gördükleri girişimde bulunurlar (Edmonds, 2002). Bu 

girişimler sonucunda bir yaşantı oluştururlar. Geçmiş akademik deneyimler, bireylerin 

inançlarında önemli bir yere sahiptir (Moiser, 2018). 

 

DiPerna ve Elliott (1999) akademik öz-yeterliliği, bireyin akademik başarısına 

katkıda bulunan beceri, tutum ve davranışlardan oluşan çok boyutlu bir yapı olarak 

tanımlamaktadır. Bu yapıya göre akademik öz yeterlik, hem akademik beceriler 

(matematiksel ve bilimsel araştırma becerileri, eleştirel düşünme becerileri, yazma ve 

okuma becerileri) hem de akademik destekçilerin (motivasyon ve katılım, çalışma 
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becerileri, kişiler arası ilişkiler) birleşiminden oluşmaktadır. Üniversite öğrencileri 

için akademik öz yeterlik modeli DiPerna ve Elliott (2001) tarafından geliştirilmiştir. 

Akademik öz yeterlik inancı; öğrencilerin akademik gelişimlerini, hedef belirlerken 

gösterdikleri çabayı, iç motivasyonlarını, izledikleri yol haritalarını, performanslarını, 

başarılarını ve kariyer seçimlerini etkiler (Bong ve Skaalvik, 2003). 

 

 

2.3.4. Akademik Öz Yeterliliği Etkileyen Etmenler 

 

Öz yeterlik, bireyin kendisinde gördüğü değeri yansıtır (Bleidorn ve ark., 

2016). Bu nedenle, bireyin öz değerlendirmesinin ve öz yeterliliğini etkileyen ana 

faktör olarak görünmektedir. Bireyin kendine verdiği değerin yanı sıra çevresinin 

gösterdiği değer de öz yeterlik üzerinde etkisi olacak bir yapıdadır (Uysal, 2013). 

 

Akademik öz-yeterliliği etkileyen ve teşvik eden faktörlerden biri de öğretimi 

sürdüren eğitimcilerden ve bireyin çevresinden gelen çevreden dönütlerdir 

(Williamson, 2005). Öğretmen eğitim sürecinin en önemli tamamlayıcısıdır ve 

öğrencilere doğrudan olumlu geri bildirimler verdiklerinde ve başarıya ulaşan 

çabalarını desteklediklerinde, öğrenciler öğretmenlerinin verdiği akademik görevleri 

tamamlamaya çalışır ve çabaları başarılı olur. Bu başarılı sonuçlar, öğrencilerin 

akademik öz yeterliklerine de olumlu katkı sağlamıştır. Ancak eğitimciler öğrencilerin 

başarısızlıklarına odaklandıklarında ve bu görevleri tamamlamaları için öğrencilere 

güvenmediklerinde, verdikleri geri bildirim öğrencilerin akademik öz yeterliklerinin 

düşmesine neden olabilir. Bu şekilde öz yeterlikleri azaltarak öğrenen öğrenciler, 

kendilerini eğitim açısından başarısız olarak algılarlar ve okula uyum sağlamakta 

zorlanırlar. (Katheryn, 2004; Williamson, 2005). 

 

Yüksek akademik öz yeterlik, öğrenciler üniversitede zorlu mücadelelerine 

başladıklarında kendilerine karşı güven ve inanç, bundan kaynaklanan ise bir 

serbestlik yaratırken, akademik açıdan seviyesi normalin altında kabul edilen öz 

yeterlik sahip öğrencilerin işleri, eğitim faaliyetleri içerisinde daha sıkıntılı süreçlerle 

birlikte, endişeli ve psikolojik açıdan zorlayıcı devam etmekte, yine sürece yüzeysel 

olarak değer vermelerine neden olmaktadır (Downey vd., 2005). Alexander (2006) 

eğitimsel açıdan öğrencilerin öz yeterlik ve başarıya olan inancaları fazla olduğunda, 
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öğrenmeye olan isteklerindeki kişisel motivasyonlarının yükseleceğine, bu iki belirteç 

az olduğunda öğrenmeye olan isteklerindeki kişisel motivasyonlarının son derece az 

olacağına öngörmektedir. Bu bakış açısı ise öğrencilerin akademik performansını 

negatif yönde etkilemektedir. Bilişsel alanda yer alan teorisyenler, öğrencilerin belirli 

akademik görevleri yerine getirme yeteneklerine dayalı kararlar vermede akademik 

performansları için öz yeterliklerinin oldukça etkili olduğunu belirlemişlerdir. 

Akademik öz yeterlik kavramı aynı zamanda problemli atfedilen davranışları da 

bünyesinde bulundurur. Öğrencilerin davranışlarındaki problemli eylemleri 

fazlalaştıkça, akademik öz yeterliklerinin düştüğü görülmüştür (Chung ve Elias, 

1996). Öğrencilerin öz-yeterliğin ifade ettiği değeri anlamlandırmak ve artırmak için 

eğitim dinamiklerinin ihtiyaçlarını gözden geçirmeli, gerekli olan ihtiyaçlar 

çerçevesinde bu duruma uygun bir öğretim programı hazırlanmalı, farklı öğrenci 

öğrenme yapılarının olduğu düşünülerek öğretimi farklılaştırmalı ve öğrencilere 

yönelik çeşitli çalışmalarla etkinlikler yapılmalı ve öğrencileri birbirleriyle bir 

yarışmaya sokan karşılaştırılmalardan uzaklaşılması gerekmektedir (Senemoğlu, 

2005). 

 

 

2.4. Mükemmeliyetçilik 

 

Burns (1980) mükemmeliyetçiliği, bireyin kendisi için belirlediği ve değerini 

ölçtüğü ulaşılması zor standartlar olarak tanımlar ve bunu sağlıksız bir durum olarak 

görür. Frost ve ark. (1990) kendi davranışlarına ilişkin aşırı eleştirel 

değerlendirmelerini ifade etmekte ve psikolojik sorunların yüksek standartlardan 

ziyade değerlendirme eğilimleriyle ilişkili olabileceğini belirtmektedir. 

Mükemmeliyetçiliğin literatürde farklı çerçevelerde incelendiği ve anlayışın zaman 

içinde değiştiği görülmüştür. 

 

Hamachek (1978), pozitiflik ve olumsuz mükemmeliyetçilik türleri arasında 

ayrım yapan ilk psikologdu. Hastalarla çalışan klinik deneyimine dayanan 

mükemmeliyetçidir. Onları normal ya da nevrotik mükemmeliyetçiler olarak tarif etti. 

Ona göre normal mükemmeliyetçiler kendileri için yüksek standartlara sahiptirler ve 

düzen ve düzeni takdir ederler. Onlar çabaları için zevk ve memnuniyet duyarlar, 

ancak özgüvenleri bu gereksinimlere bağlı olarak değişebilir. Tersine, nevrotik 
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mükemmeliyetçiler makul olmayan bir şekilde yüksek standartların karşılanması 

çoğunlukla imkansızdır. Bu tip mükemmeliyetçiler böylece asla tatmin olmadılar. 

 

Mükemmeliyetçilik, psikolojik iyi oluş açısından araştırmacılar için giderek 

daha ilgi çekici hale gelmiştir. Mükemmeliyetçiliğin uyumlu veya uyumsuz olabilecek 

yönlerini anlamak için yükselen bir argüman var. Bazı tanımlar incelendiğinde 

mükemmeliyetçilik, hatasız olmaya çalışmak ve performans için aşırı yüksek 

standartlar koymak ve aynı zamanda kişinin davranışları için aşırı derecede eleştirel 

olma eğilimi ile karakterize edilir (Flett ve Hewitt, 2002). Ayrıca bazı araştırmacılar 

mükemmeliyetçiliği ulaşılması zor hedefler koymak olarak açıklamıştır. Böylece 

kişinin olumsuz duygular yaşamasına neden olabileceği de düşünülmüştür (Frost ve 

ark., 1990). 

 

 

2.4.1. Akademik Mükemmeliyetçilik 

 

İlk zamanlarda, araştırmacılar mükemmeliyetçiliği tek boyutlu bir yapı olarak 

kavramsallaştırdılar. Burns (1980) özellikle mükemmeliyetçiliğin tek boyutlu, işlevsiz 

bir kavramsallaştırmasına odaklandı ve mükemmeliyetçileri, zorlayıcı ve sürekli 

olarak imkansız hedeflere doğru zorlayan ve kendi değerlerini tamamen üretkenlik ve 

başarı açısından değerlendiren insanlar olarak tanımladı. Ona göre bu, kendi kendini 

yok eden ve kendi kendini yenen bir dürtüdür gibi çeşitli sorunlarla ilişkilidir. Ayrıca 

mükemmeliyetçi insanlar saygı, duygu-durum bozuklukları ve kaygı, aptal görünme 

veya kusurları nedeniyle reddedilme gibi korkuları nedeniyle kişilerarası ilişkilerde 

zorluklar ve yalnızlık yaşarlar. Bunun yanında mükemmeliyetçi insanların genellikle 

sahip oldukları üretkenliklerini sabote eden ve kişisel sıkıntıya neden olan bazı bilişsel 

çarpıtmalara da vurgu yaptı. Burns'e (1980) göre, mükemmeliyetçi insanların işlevsiz 

düşünme örüntülerinden bazıları, ya hep ya hiç düşünme, aşırı genelleme ve olması 

gereken düşüncesinin baskısıdır. Mükemmeliyetçiliğin psikolojik danışma ile 

detaylandırılması ve çözülmesi gereken irrasyonel ve kendine zarar veren bir örüntü 

olduğuna dikkat çekti. Blatt (1995) daha sonra mükemmeliyetçiliğin, bireyde kendine 

zarar verme davranışını, özelleştirel depresyon ve genel psikopatolojiyle 

ilişkilendirerek açıkladı. 
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Daha eski araştırmalar mükemmeliyetçiliği tek boyutlu bir yapı olarak açıklasa 

da, son görüşler onun hem kişisel hem de kişilerarası yönleri içeren çok boyutlu 

doğasına odaklanıyor (Terry-Short ve ark., 1995). Mükemmeliyetçiliğin özellikle iki 

ana boyutu şu şekilde vurgulanabilir: Mükemmeliyetçi çabalar ve mükemmeliyetçi 

kaygılar (Frost ve ark., 2006). Son derece yüksek kişisel standartlar belirlemek ve 

bunun için çabalamak ve benlikten mükemmellik talep etmek mükemmeliyetçi çabalar 

olarak adlandırılır (Sirois ve Molnar, 2015). Bu boyut, vicdanlılık, uyumsal başa çıkma 

ve olumlu duygulanım gibi olumlu özellikler, süreçler ve sonuçlarla ve ayrıca daha 

yüksek düzeyde öznel iyi oluş ve psikolojik uyum ile ilişkilere sahiptir (Stoeber ve 

Childs, 2010). Mükemmeliyetçi kaygılar olan mükemmeliyetçiliğin diğer boyutu, 

nevrotik, sağlıksız veya uyumsuz gibi mükemmeliyetçiliğin en uyumsuz yönlerini 

içeriyor gibi görünmektedir (Chang ve ark., 2004). Eleştirel ve olumsuz öz 

değerlendirmeleri, başkalarının değerlendirmeleri, beklentileri ve eleştirileri hakkında 

aşırı endişeleri, başarılı bir performanstan bile tatmini deneyimleme yetersizliğini de 

kapsar (Sirois, 2013).  

 

Çok boyutlu mükemmeliyetçilik modeli, farklı boyutlarda önemli sonuçlarla 

farklı ve karşıt çağrışımlar sergilediği için araştırmalarda sıklıkla kullanılmaktadır 

(Frost ve ark., 1990; Hewitt ve Genest 1990; Stoeber ve Otto, 2006). Hewitt ve Flett 

(1991b) kendi çok boyutlu mükemmeliyetçilik tanımlarını tasarladılar ve bunun 

kişilerarası yönlerine odaklandılar. Tanımlarında, yapının kendine yönelik 

mükemmeliyetçilik, başkalarına yönelik mükemmeliyetçilik ve sosyal olarak 

belirlenmiş mükemmeliyetçilik olmak üzere üç boyutu vardır. Onlara göre, öz odaklı 

mükemmeliyetçilik, kişinin kendisi için yüksek standartlar belirlemesini ve 

davranışlarını katı bir şekilde eleştirmesini içerir. Bu boyutta yüksek olan bireyler, 

çabalarında mükemmelliğe ulaşmak ve başarısızlıktan kaçınmak için motive olurlar. 

Başkalarına yönelik mükemmeliyetçilik, temelde bireyin diğer insanlara karşı sahip 

olduğu inanç ve beklentileri, içe değil, çoğunlukla dışa yönelik mükemmeliyetçi 

davranışları içerir. Bu mükemmeliyetçiler, önemli kişiler için gerçekçi olmayan 

beklentilere sahip olmakla ilgilenirler ve performanslarını bu beklentilere göre 

yorumlamışlardır. Mükemmeliyetçiliğin son boyutu olan sosyal olarak öngörülen 

mükemmeliyetçilik, insanların kendilerini değerlendiren ve mükemmel olmaları için 

baskı uygulayan önemli kişiler tarafından belirlenen standart ve beklentilere uygun 

yaşama talebini tanımlar.  
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Hamachek (1978), pozitiflik ve olumsuz mükemmeliyetçilik türleri arasında 

ayrım yapan ilk psikologdu. Hastalarla çalışan klinik deneyimine dayanan 

mükemmeliyetçidir. Onları normal ya da nevrotik mükemmeliyetçiler olarak tarif etti. 

Ona göre normal mükemmeliyetçiler kendileri için yüksek standartlara sahiptirler ve 

düzen ve düzeni takdir ederler. Onlar çabaları için zevk ve memnuniyet duyarlar, 

ancak özgüvenleri bu gereksinimlere bağlı olarak değişebilir. Tersine, nevrotik 

mükemmeliyetçiler makul olmayan bir şekilde yüksek standartların karşılanması 

çoğunlukla imkansızdır. Bu tip mükemmeliyetçiler böylece asla tatmin olmadılar. 

 

Bu önceki teorilere dayanarak, Frost ve ark. (1990), mükemmeliyetçiliğin 

çeşitli tanımlarını birleştirdi ve altı bileşen buldu: aşırı yüksek standartlar, hata yapma 

endişesi, kişinin eylemlerinin veya performansının kalitesiyle ilgili şüpheler, kesinlik, 

düzen ve düzene vurgu, yüksek ebeveyn beklentileri algısı ve ebeveyn eleştirisi algısı. 
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3. GEREÇ VE YÖNTEM 

 

 

Araştırmada kullanılan işlemlerin ve incelemenin özelliklerine, kullanılan 

ölçme araçlarına; hesaplamalara ve analizlerin nasıl yapıldığına dair ayrıntıların yer 

aldığı bu bölümde, araştırmadaki bütün açıklayıcı argümanlara aşağıda yer almaktadır. 

 

 

3.1. Araştırmanın Modeli 

 

Bu araştırma ilişkisel tarama modelli bir araştırmadır. Karasar (2014), tarama 

modellerinin amacının araştırmasının temel özelliğinin neler olup bittiğini doğru bir 

şekilde ortaya çıkarmak olduğunu açıklamıştır. Farklı olarak ise ilişkisel tarama 

yöntemiyle yapılan çalışmaların çoklu değişkenler arasında değişen ilişkileri ortaya 

çıkardığını söylemektedir ve bu modele uygun olarak bağımlı ve bağımsız değişkenler 

arasındaki ilişkilerin varlığı ve derecesi ortaya konmaya çalışılmıştır (Crano ve 

Brewer, 2002). 

 

 

3.2. Araştırmanın Evreni ve Örneklemi 

 

Araştırmada uygun örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Seçilen örnekleme 

yöntemi zaman, para ve işgücü kaybını önlemeyi temel amaç edinmiştir. 

Araştırmacının ihtiyaç duyduğu büyüklükteki bir gruba ulaşana kadar en ulaşılabilir 

olan yanıtlayıcılardan başlamak üzere örneklemine ulaşmaya çalışacağı düşünüldüğü 

için bu örnekleme yöntemi seçilmiştir. 

 

Araştırmanın örneklemi Balıkesir Üniversitesi Spor Bilimleri Fakültesinde 

2021-2022 eğitim yılında öğrenim gören kayıtlı 1031 öğrenci alınmıştır. Örneklem, % 

50 prevalans, 1.0 desen etkisi, %5 sapma alınarak hesaplama yapılmış; ulaşılacak kişi 

sayısı %90 güç düzeyinde 271 kişiye uygulanması gerektiği ve bu bağlamda 341 
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gönüllü katılımcıya uygulanmış, iki katılımcının verisi uygun olmadığı gerekçesiyle 

çıkarılarak 339 katılımcı olarak belirlenmiştir.  

 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

Araştırma için elde edilen verilere katılımcılar ile yüz yüze görüşme yöntemi 

ile görüşme esnasında e-form kullanılarak toplanmıştır. Katılımcılara sunulan e-form 

içerisinde, cinsiyet, yaş, sınıf, bölüm ve AGNO (Akademik Genel Not Ortalaması) 

demografik özelliklerin yer aldığı ilk bölüm ve sonrasında üç farklı ölçeğe yer 

verilmiştir. 

 

Araştırmada kullanılan ölçekler; geçerlik ve güvenirlik çalışması Karagüven 

(2012) tarafından yapılan “Akademik Motivasyon Ölçeği (AMÖ)”, Jerusalem ve 

Schwarzer (1981) tarafından geliştirilen Yılmaz ve ark. (2007) tarafından Türkçe’ ye 

uyarlanan ”Akademik Öz Yeterlik Ölçeği (AÖÖ)” ve Odacı ve ark. (2017) tarafından 

geliştirilen “Akademik Mükemmeliyetçilik Ölçeği (AMÜ)” olarak belirlenmiştir. Ayrıca 

e-formda yer alan öğrenci numarası aracılığıyla spor bilimleri fakültesi öğrenci 

işlerinden ilgili katılımcıların AGNO değerlerine ilişkin kesin bilgiler elde edilmiştir. 

 

Tablo 3.1’de AMÖ, AÖÖ ve AMÜ’ nün Cronbach alpha iç tutarlılık katsayısı 

hesaplanmıştır. Bu çalışmada bulunan Cronbach alpha iç tutarlılık katsayısı AMÖ için 

0.848, AÖÖ için 0.682 ve AMÜ için 0.865 bulunmuştur. Ayrıca akademik motivasyon 

alt boyutlarının da araştırma içerisinde güvenirliği hesaplandığında, İÇM alt 

boyutunun güvenirlik katsayısı 0.88, DIŞM alt boyutunun güvenirlik katsayısı 0.81, 

MS alt boyutunun güvenirlik katsayısı 0.85 olarak görülmüştür. Araştırmada 

kullanılan ölçekler literatürde kabul edildiği şeklinde incelendiğinde, literatürde 

güvenirlik katsayısının 0.40’ın altında olması ölçeği güvenilir olmadığını, 0.40 ile 0.60 

arasında olması düşük güvenirliği sahip olduğunu, 0.60 ile 0.80 arasında olması 

ölçeğin güvenilir olduğunu ve 0.80 üzerinde bir değere sahip olması yüksek derecede 

güvenilir olduğunu göstermektedir. Araştırmada kullanılan ölçeklerin oldukça 

güvenilir ve yüksek derecede güvenilir olduğu görülmüştür. 

 

 



30 

 

Tablo 3.1. Araştırmada kullanılan ölçeklerin güvenirlik test sonuçları 

Ölçekler n Min Max X̅ SS Cronbach’s α Madde 

İÇM 339 20 84 62.93 11.96 0.880 12 

DIŞM 339 27 84 65.66 10.97 0.812 12 

MS 339 4 28 12.19 6.72 0.851 4 

AMÖ 339 72 196 140.78 20.25 0.848 28 

AÖÖ 339 7 28 19.43 3.13 0.682 7 

AMÜ 339 13 61 35.83 9.10 0.865 13 

İÇM: İç Motivasyon, DIŞM: Dış Motivasyon, MS: Motivasyonsuzluk, AMÖ: Aka. Motivasyon Ölçeği, AÖÖ: 

Aka. Öz Yeterlik Ölçeği, AMÜ: Aka. Mükemmeliyetçilik Ölçeği,  

 

Akademik Motivasyon Ölçeği: ölçek ilk olarak Üniversite Formu olarak 

Vallerand ve ark. (1992) tarafından geliştirilmiştir. Türkçeye adaptasyonu, geçerliği 

ve güvenirliği Karagüven (2012) tarafından yapılmıştır. Ölçekte 28 madde yer 

almaktadır. Ters puanlanan madde olmamasının yanında kendi içerisinde içsel 

motivasyon, motivasyonsuzluk ve dışsal motivasyon olarak üç temel alt boyuta 

ayrılmıştır. İçsel motivasyon alt boyutu kendi içerisinde 4 er maddelik; İMBİ (İçsel 

Motivasyon Bilme), İMBA (İçsel Motivasyon Başarma), İMH (İçsel Motivasyon 

Hareket) iç alt boyutlarıyla değerlendirilmiştir. Dışsal motivasyon alt boyutu da kendi 

içinde 4’ er maddelik; DMT (Dışsal Motivasyon Tanınma), DMKİ (Dışsal Motivasyon 

Kendini İspat), DMD (Dışsal Motivasyon Düzenleme) olarak iç alt boyutlara 

ayrılmıştır. Motivasyonsuzluk (MS) alt boyutu da 4 maddeden oluşmuştur.  

 

 Ölçek bütün iç alt boyutlarıyla her boyutta en düşük 4, en yüksek 28 puan 

üzerinden puanlanmıştır. Puanın yüksek olması motivasyonun sebep alt boyutunu 

ortaya koymuştur.  Başlangıçta ölçekte “Neden okula gidiyorsunuz?” sorusu ile altında 

“Çünkü…” ifadesine yer verilerek katılımcıların ifadeyi maddeyle tamamlamaları 

sağlanmıştır. 1’ den 7’ye kadar maddeler katılımcılar tarafından puanlanmıştır. 

Motivasyonsuzluk boyutunu oluşturan 4 madde de ifadeler olumsuz anlam içerecek 

şekilde hazırlanmış ve alınan yüksek puanlar akademik motivasyonsuzluğu ortaya 

koyması hedeflenmiştir.  AMÖ’ nün uyarlamasının güvenilir olduğunu test etmek 

amacıyla yapılan çalışmalarda katsayının 0.67-0.87 arasında değerlere sahip olduğu 

görülmüştür. Ölçeğin formunda ise güvenirlik katsayısının 0.83-0.86 arasında olduğu 

bilinmektedir. (Vallerand ve ark., 1992). 
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Akademik Öz Yeterlik Ölçeği: Araştırma da kullanılan bu ölçek Jerusalem ve 

Schwarzer (1981) tarafından geliştirilen ve Yılmaz ve ark. (2007) tarafından Türkçe’ 

ye uyarlaması yapılan bir ölçektir. Ölçek 7 maddeden oluşmaktadır ve 4’lü likert 

şeklinde hazırlanmıştır. Ölçeğin alt boyutları bulunmamaktadır. Bu ölçekten 

katılımcılar en düşük 7 en yüksek 28 puan almaktadırlar. Ölçeğin güvenirlik ölçütleri 

açısından Cronbach alfa katsayısı yapılan araştırma 0.79 değerinde görülmüştür 

(Yılmaz ve ark., 2007). 

 

Akademik Mükemmeliyetçilik Ölçeği: Ölçek, üniversite öğrencilerinin 

akademik mükemmeliyetçilik düzeylerini incelemek amacıyla Odacı ve ark. (2017) 

tarafından geliştirilmiştir. 13 maddeden oluşan ve 1'den (kesinlikle katılmıyorum) 5'e 

(kesinlikle katılıyorum) kadar değişen ifadelerin yer aldığı 5'li Likert tipi bir ölçektir. 

Ölçme aracında ters madde bulunmamaktadır. En düşük puan 13, en yüksek puan 65 

puandır. Yüksek puanlar, daha yüksek akademik mükemmeliyetçilik seviyelerini 

gösterir. Ölçeği iç tutarlık katsayısı 0.82 olarak hesaplanmıştır. 

 

Ölçek üç faktörden oluşur ve faktör yapılarının içeriğine göre adları ardışık 

olarak Kendinden şüphe, Karşılaştırma ve İdealleştirmedir. Ölçeğin doğrulayıcı ve 

açıklayıcı faktör analizi kabul edilebilir bulunmuştur. Ölçekle ilgili geçerlilik için 

araştırmacılar, Akademik Mükemmeliyetçilik Ölçeği (AMÜ) ile Frost ve ark. (1990) 

tarafından geliştirilen Çok Boyutlu Mükemmeliyetçilik Ölçeği (ÇBMÖ) arasında 

pozitif yönde anlamlı bir ilişki bulmuşlardır. Buna göre Akademik Mükemmeliyetçilik 

Ölçeği' nin (AMÜ) geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu bulunmuştur. 

 

 

3.4. Verilerin Analizi 

 

Verilerin frekanslarını, yüzdelerini, ortalamalarını ve standart sapmalarını 

incelemek için tanımlayıcı istatistiksel analiz kullanıldı. Katılımcıların demografik 

özellikleri de tanımlayıcı istatistikler kullanılarak analiz edilmiştir. Betimsel analizi, 

Sosyal Bilimler için İstatistiksel Paket (SPSS) 26.0 kullanılarak normal dağılım 

gösteren veriler, ikili karşılaştırmalar için independent samples t testi, ikiden fazla 

grubun karşılaştırılmasında ise One-way ANOVA kullanılmıştır. Anlamlı farklılığın 

tespit edildiğini boyut ve alt boyutlarda, gruplar arasında farklılığın kaynağını tespit 
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etmek adına, Post-Hoc testlerinden homojen gruplarda Bonferroni, heterojen 

gruplarda Dunnett-T3 testi uygulanarak anlamlı farklılığın hangi kategorilerinden 

kaynaklandığı tespit edilmiştir. Akademik motivasyon, öz-yeterlilik ve 

mükemmeliyetçiliğin akademik başarı arasında ilişki (pearson korelasyon analizi ile) 

tespit edildiği durumda yordama gücünün belirlenmesinde, çoklu doğrusal regresyon 

analizi yapılmıştır. Verilerin doğası gereği, çalışma değişkenleri arasındaki 

fonksiyonel ilişkileri değerlendirmek ve bağımlı değişkendeki değişimi bulmak için 

çoklu regresyon analizi yapılmıştır. Bütün yapılan analizlerde anlamlılık değeri p<0.05 

olarak göz önüne alınmıştır.  

 

Korelasyon analizi ile bağımlı ve bağımsız değerler arasındaki ilişki ortaya 

konulmuştur. Bu ilişkiler incelenmiş ve AGNO bağımlı değişkenine etki edebilecek 

bağımsız değişkenler çoklu doğrusal regresyon analizi yapılarak etki değerleri ortaya 

çıkarılmıştır. Backward metodu kullanılarak modeller oluşturulmuştur. Akademik 

başarıya asıl etki eden ortaya çıkarılmıştır. Çoklu doğrusal regresyon analizinden önce 

kayıp veri analizi, çok değişkenli aykırı değerler, normal dağılımlı hatalar, 

homoskedastisite, hataların bağımsızlığı, doğrusallık, çoklu bağlantı ve çok değişkenli 

normallik varsayımları kontrol edilmiştir.  

 

Verilerde görülen değerlerin betimsel yöntemler olarak belirtilmesi, mod,-

medyan, aritmetik ortalama, çarpıklık-basıklık gibi istatistiksel verilen üstünden 

incelemeye tabi tutulması üzerinden işlenmiştir (Kirk, 2008; Abbott, 2011). Bu 

bağlamda değerlerin birbirine çok yakın veya eşit olması, çarpıklık-basıklık 

katsayısının ±1 sınırlarında ve 0’a yakın olması ve çarpıklık-basıklık katsayılarının 

yine kendi standardize hatasına bölünmesi ile elde edilen  çarpıklık-basıklık dizinin ±2 

sınırları içinde olması, bağıl değişkenlik katsayısının ise 20-25 aralığında olması 

normal dağılımın oluştuğunun göstergesi olarak değerlendirilmektedir (Howitt ve 

Cramer, 2011; Tabachnick ve Fidell, 2013; McKillup, 2012). 

 

Tablo 3.2’ye göre verilerin normal dağılımını inceleme hususunda, ölçekler ve 

değişkenler arasında yapılan istatistiksel değerlendirmelerde beş kriter göz önüne 

alınmıştır. Bu değerler; katılımcı sayısı (n), ortalama ve ortanca yakınlığı (X̅ - mod), 
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çarpıklık-basıklık değerlerinin “±2”arasında olması (Skewness-Kurtosis) ve histogram 

grafiğinin normal dağılım eğrisine sahip olmasıdır. 

 

Yapılan analiz sonucunda araştırma verilerinin değerlendirmeye alınan dört 

kriterden en az üç tanesini sağladığı görülmüştür. Bu çıkarımla verilerin normal 

dağıldığı sonucuna vararak parametrik testler uygulanmıştır. 

 

Tablo 3.2. Araştırma verilerinin normallik dağılım değerleri 

Ölçek Top. Puan n Mod X̅ Skewness Kurtosis 
 

Histogram 

AMÖ Top. Puan 339 140.78 141.00 -0.340 0.629 

 

AMÜ Top. Puan 339 35.83 37.00 -0.126 0.033 
 

AÖÖ Top. Puan 339 19.43 19.00 0.052 0.686 
 

AMÖ: Akademik Motivasyon Ölçeği, AMÜ: Akademik Mükemmeliyetçilik Ölçeği, AÖÖ: A. Öz Yeterlik Ölçeği, 

AGNO: Ağırlıklı Genel Not Ortalaması 
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4. BULGULAR 

 

 

Araştırmanın bu bölümünü oluşturan bulgular kısmında, araştırmaya katılan 

katılımcıların demografik bilgilerine, Akademik Motivasyon Ölçeği (AMÖ), 

Akademik Öz Yeterlik Ölçeği (AÖÖ), Akademik Mükemmeliyetçilik Ölçeği (AMÜ) 

ve AGNO değerlerinden elde edilen verilerin birbiri ile ilişkili analizlerine yer 

verilmiştir. 

 

Tablo 4.1 incelendiğinde araştırmaya katılan Balıkesir Üniversitesi Spor 

Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin, 201’i (%59.3) erkek, 138’i (%40.7) kadındır. 

Öğrencilerin 88’i (%26) 18-19 yaş, 147’si (%43.4) 20-21 yaş, 71’i (%20.9) 22-23 yaş, 

33’ü (%9.7) 24 ve üzeri yaş aralığındadır. Araştırma da yer alan öğrencilerin 65’i 

(%19.2) beden eğitimi ve spor öğretmenliği, 173’ü (%51) antrenörlük eğitimi, 101’i 

(%29.8) spor yöneticiliği bölümünde okumaktadır. Bu bölümlerde öğrenim gören 

öğrencilerin, 83’ü (%24.5) 1. sınıf, 92’si (%27.1) 2. sınıf, 75’i (%22.1) 3. sınıf ve 89’u 

(%26.3) 4. sınıfta öğrenim gördüğü anlaşılmaktadır. 

 

Tablo 4.1. Katılımcılara ilişkin demografik bilgiler 

Değişken Kategori n % 

Cinsiyet 
 Erkek 201 59.3 

 Kadın 138 40.7 

Yaş 

 18-19 88 26.0 

 20-21 147 43.4 

 22-23 71 20.9 

 24- üstü 33 9.7 

Bölüm 

 Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği 65 19.2 

 Antrenörlük Eğitimi 173 51.0 

 Spor Yöneticiliği 101 29.8 

Sınıf 

 1.Sınıf 83 24.5 

 2.Sınıf 92 27.1 

 3.Sınıf 75 22.1 

 4.Sınıf 89 26.3 

     Toplam 339 100.0 
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Tablo 4.2’de katılımcıların homojenlik dağılımlarına bakılarak cinsiyet 

değişkeninin, akademik motivasyon boyut ve alt boyutları üzerinde anlamlı bir 

etkisinin olup olmadığını ortaya koymak için ilişkisiz örneklemler için t testi 

uygulanmıştır. Yapılan testlerde akademik motivasyon ölçeği (AMÖ) üç temel alt 

boyutu; içsel motivasyon (İÇM), dışsal motivasyon (DIŞM) ve motivasyonsuzluk 

(MS) alt boyutlarında anlamlı farklılıkları incelenmiştir. Çıkan sonuçlara göre 

araştırmaya katılan öğrencilerin İÇM alt boyutu toplam puanı, cinsiyet değişkenine 

göre anlamlı farklılık göstermektedir [t=-2.173, p<0.05]. Araştırmaya katılan 

öğrencilerin DIŞM alt boyutu toplam puanı, cinsiyet değişkenine göre anlamlı farklılık 

göstermektedir [t=-2.752, p<0.05]. Araştırmaya katılan öğrencilerin MS alt boyutu 

toplam puanı, cinsiyet değişkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir [t=2.159, 

p<0,05]. Araştırmaya katılan öğrencilerin akademik motivasyon boyutu toplam puanı, 

cinsiyet değişkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir [t=-1.994, p<0.05]. Bu 

bağlamda akademik motivasyon boyut ve alt boyutlarında manidar bir anlamlı farklılık 

görülmüştür. 

 

Tablo 4.2. Katılımcıların akademik motivasyon boyut ve alt boyutlarının cinsiyet 

değişkenine göre incelenmesi 

Ölçek Boyut ve Alt 

Boyutları 
Cinsiyet n X̅ SS t p 

İÇM Toplam Puan 
Erkek 201 61.77 12.19 

-2.173 0.030* 
Kadın 138 64.62 11.44 

DIŞM Toplam Puan 
Erkek 201 64.36 11.75 

-2.752 0.006** 
Kadın 138 67.54 9.46 

MS Toplam Puan 
Erkek 201 12.84 6.78 

2.159 0.032* 
Kadın 138 11.25 6.54 

AMÖ Toplam Puan 
Erkek 201 138.97 21.22 

-1.994 0.047* 
Kadın 138 143.41 18.50 

*p<0.05 **p<0.01 

  

Tablo 4.3’ da yaş değişkeninin akademik motivasyon boyut ve alt boyutları 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olup olmadığını ortaya koymak için parametrik test 

tekniklerinden One-way ANOVA testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda 

öğrencilerin İÇM alt boyutu toplam puanı üzerinden, yaş değişkenine göre anlamlı 

farklılığa rastlanmamıştır. DIŞM alt boyutu toplam puanı üzerinden, yaş değişkenine 

göre anlamlı farlılık göstermiştir [F=6.850; p<0.01]. Ölçeğin MS alt boyutu toplam 

puanı üzerinden, yaş değişkenine göre anlamlı farklılık göstermiştir [F=3.364; 
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p<0.05]. Akademik motivasyon boyutu toplam puanı üzerinden, yaş değişkenine göre 

anlamlı farklılığa rastlanmıştır [F=4.083; p<0.01]. 

 

Anlamlı farklılığın tespit edildiğini boyut ve alt boyutlarda, Post-Hoc 

testlerinden homojen gruplarda Bonferroni testi yapılarak anlamlılığın hangi gruplar 

arasında ne düzeyde olduğuna bakılmıştır. Akademik motivasyon temel alt 

boyutlarından MS alt boyutunda anlamlılık görülmüştür. Yaş grupları akademik 

motivasyonsuzluk alt boyutunda aynı düzeydedir ve yüksektir. DIŞM alt boyutunda 

anlamlılığı farklılığın 24-üstü yaş grubundan kaynaklandığı görülmüştür (b<a). AMÖ 

boyutunda görülen anlamlılığında 24-üstü yaş grubunda yer alan öğrencilerden 

kaynakladığı ve 24-üstü yaş grubundaki öğrencilerin diğer yaş grubundaki öğrencilere 

göre akademik motivasyonlarının düşük olduğu (b<a) görülmüştür. 

 

Tablo 4.3. Katılımcıların akademik motivasyon boyut ve alt boyutlarının yaş 

değişkenine göre incelenmesi 

Ölçek Boyut ve Alt Boyutları Yaş n X̅ SS F p 

İÇM Toplam Puan 

18-19 88 63.20 11.05 

2.579 0.054 
20-21 147 62.88 12.25 

22-23 71 64.96 11.66 

24- üstü 33 58.03 12.74 

DIŞM Toplam Puan 

18-19 88 66.38a 10.46 

6.850 0.001** 
20-21 147 66.76ab 10.13 

22-23 71 66.20ab 11.45 

24- üstü 33 57.67b 12.08 

MS Toplam Puan 

18-19 88 13.26 7.14 

3.364 0.019* 
20-21 147 10.99 6.36 

22-23 71 12.45 6.52 

24- üstü 33 14.15 6.80 

AMÖ Toplam Puan 

18-19 88 142.84a 19.73 

4.083 0.007** 
20-21 147 140.63a 19.55 

22-23 71 143.61a 20.47 

24- üstü 33 129.85b 21.41 

*p<0.05 **p<0.01, ab: Gruplar arasındaki farklılıklar farklı harfler ile temsil edilmiştir. 

 

Tablo 4.4’ de bölüm değişkeninin akademik motivasyon boyut ve alt boyutları 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olup olmadığını ortaya koymak için parametrik test 

tekniklerinden One-way ANOVA testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda 

öğrencilerin akademik motivasyon boyut ve alt boyutlarında, okuduğu bölüm 

değişkenine göre anlamlı farklılığa rastlanmamıştır.  
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Tablo 4.4. Katılımcıların akademik motivasyon boyut ve alt boyutlarının bölüm 

değişkenine göre incelenmesi 

Ölçek Boyut ve Alt 

Boyutları 
Bölüm n X̅ SS F p 

İÇM Toplam Puan 

Beden Eğitimi ve Spor Öğret. 65 62.48 13.18 

1.077 0.342 Antrenörlük Eğitimi 173 62.25 11.20 

Spor Yöneticiliği 101 64.39 12.36 

DIŞM Toplam 

Puan 

Beden Eğitimi ve Spor Öğret. 65 65.92 9.99 

0.185 0.831 Antrenörlük Eğitimi 173 65.31 11.00 

Spor Yöneticiliği 101 66.09 11.59 

MS Toplam Puan 

Beden Eğitimi ve Spor Öğret. 65 11.60 6.69 

1.711 0.182 Antrenörlük Eğitimi 173 11.82 6.53 

Spor Yöneticiliği 101 13.22 6.99 

AMÖ Toplam 

Puan 

Beden Eğitimi ve Spor Öğret. 65 140.00 20.86 

1.518 0.221 Antrenörlük Eğitimi 173 139.37 19.08 

Spor Yöneticiliği 101 143.69 21.65 

*p<0.05 **p<0.01 

 

Tablo 4.5’ de sınıf değişkeninin akademik motivasyon boyut ve alt boyutları 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olup olmadığını ortaya koymak için parametrik test 

tekniklerinden One-way ANOVA testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda 

öğrencilerin İÇM alt boyutu, DIŞM alt boyutu ve MS alt boyutunun toplam puanı 

üzerinden, sınıf değişkenine göre anlamlı farklılığa rastlanmamıştır. AMÖ  boyutu 

toplam puanı üzerinden, sınıf değişkenine göre anlamlı farlılık göstermiştir [F=2.794; 

p<0.05].  

 

Post-Hoc testlerinden homojen gruplarda Bonferroni testi yapılarak 

anlamlılığın hangi gruplar arasında ne düzeyde olduğuna bakılmıştır. Akademik 

motivasyon boyutunda 1. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin, 4. sınıfta öğrenim gören 

öğrencilere göre akademik motivasyonu daha yüksektir (a>b). 2. ve 3. sınıfa öğrenim 

gören öğrencilerin ise diğer sınıflarda öğrenim gören öğrencilerle akademik 

motivasyonu aynı düzeydedir. 
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Tablo 4.5. Katılımcıların akademik motivasyon boyut ve alt boyutlarının sınıf 

değişkenine göre incelenmesi 

Ölçek Boyut ve Alt Boyutları Sınıf n X̅ SS F p 

İÇM Toplam Puan 

1.Sınıf 83 65.36 11.30 

2.512 0.058 
2.Sınıf 92 63.80 10.75 

3.Sınıf 75 61.55 12.91 

4.Sınıf 89 60.92 12.59 

DIŞM Toplam Puan 

1.Sınıf 83 67.35 10.88 

1.725 0.162 
2.Sınıf 92 66.52 9.94 

3.Sınıf 75 64.68 10.85 

4.Sınıf 89 64.01 12.00 

MS Toplam Puan 

1.Sınıf 83 12.72 7.43 

0.625 0.599 
2.Sınıf 92 11.43 6.20 

3.Sınıf 75 12.53 6.76 

4.Sınıf 89 12.19 6.53 

AMÖ Toplam Puan 

1.Sınıf 83 145.43a 21.21 

2.794 0.040* 
2.Sınıf 92 141.76 ab 18.58 

3.Sınıf 75 138.76ab 18.71 

4.Sınıf 89 137.12 b 21.58 

*p<0.05 **p<0.01; ab: Gruplar arasındaki farklılıklar farklı harfler ile temsil edilmiştir. 

 

Tablo 4.6’de katılımcıların homojenlik dağılımlarına bakılarak cinsiyet 

değişkeninin, akademik öz yeterlik boyutu üzerinde anlamlı bir etkisinin olup 

olmadığını ortaya koymak için ilişkisiz örneklemler için t testi uygulanmıştır. Yapılan 

testlerde akademik öz yeterlik ölçeği (AÖÖ) toplam puanı üzerinden farklılıklar 

incelenmiştir. Çıkan sonuçlara göre araştırmaya katılan öğrencilerin akademik öz 

yeterlik boyutu toplam puanı, cinsiyet değişkenine göre anlamlı farklılık 

göstermemektedir [t=-0.302, p>0.05].  

 

Tablo 4.6. Katılımcıların akademik öz yeterlik boyutunun cinsiyet değişkenine göre 

incelenmesi 

Ölçek Boyut ve Alt Boyutları Cinsiyet n X̅ SS t p 

AÖÖ Toplam Puan 
Erkek 201 19.39 3.17 

-0.302 0.763 
Kadın 138 19.49 3.08 

*p<0,05 **p<0,01 

 

Tablo 4.7’ de yaş değişkeninin akademik öz yeterlik boyutu üzerinde anlamlı 

bir etkisinin olup olmadığını ortaya koymak için parametrik test tekniklerinden One-

way ANOVA testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda öğrencilerin akademik öz 
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yeterlik boyutu toplam puanı üzerinden, yaş değişkenine göre anlamlı farklılığa 

rastlanmamıştır [F=0,807; p>0,05]. 

 

Tablo 4.7. Katılımcıların akademik öz yeterlik boyutunun yaş değişkenine göre 

incelenmesi 

Ölçek Boyut Yaş n X̅ SS F p 

AÖÖ Toplam Puan 

18-19 88 19.48 3.48 

0.807 0.491 
20-21 147 19.56 3.04 

22-23 71 19.46 2.80 

24- üstü 33 18.64 3.40 

*p<0,05 **p<0,01 

 

Tablo 4.8’de bölüm değişkeninin akademik öz yeterlik boyutu üzerinde 

anlamlı bir etkisinin olup olmadığını ortaya koymak için parametrik test 

tekniklerinden One-way ANOVA testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda 

öğrencilerin akademik öz yeterlik boyutunda, bölüm değişkenine göre anlamlı 

farklılığa rastlanmamıştır [F=0.637; p>0.05]. 

 

Tablo 4.8. Katılımcıların akademik öz yeterlik boyutunun bölüm değişkenine göre 

incelenmesi 

Ölçek Boyut Bölüm n X̅ SS F p 

AÖÖ Toplam 

Puan 

Beden Eğitimi ve Spor Öğret. 65 19.62 3.15 

0.637 0.530 Antrenörlük Eğitimi 173 19.24 3.07 

Spor Yöneticiliği 101 19.63 3.22 

*p<0.05 **p<0.01 

 

Tablo 4.9’ da sınıf değişkeninin akademik öz yeterlik boyutu üzerinde anlamlı 

bir etkisinin olup olmadığını ortaya koymak için parametrik test tekniklerinden One-

way ANOVA testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda öğrencilerin akademik öz 

yeterlik boyutu toplam puanı üzerinden, sınıf değişkenine göre anlamlı farklılığa 

rastlanmamıştır [F=0.930; p>0.05]. 
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Tablo 4.9. Katılımcıların akademik öz yeterlik boyutunun sınıf değişkenine göre 

incelenmesi 

Ölçek Boyut Sınıf n X̅ SS F p 

AÖÖ Toplam Puan 

1.Sınıf 83 19.76 2.97 

0.930 0.427 
2.Sınıf 92 19.65 3.41 

3.Sınıf 75 19.13 3.41 

4.Sınıf 89 19.15 2.70 

*p<0.05 **p<0.01 

 

Tablo 4.10’de katılımcıların homojenlik dağılımlarına bakılarak cinsiyet 

değişkeninin, akademik mükemmeliyetçilik boyutu üzerinde anlamlı bir etkisinin olup 

olmadığını ortaya koymak için ilişkisiz örneklemler için t testi uygulanmıştır. Yapılan 

testlerde akademik mükemmeliyetçilik ölçeği (AMÜ) toplam puanı üzerinden 

farklılıklar incelenmiştir. Çıkan sonuçlara göre araştırmaya katılan öğrencilerin 

akademik mükemmeliyetçilik boyutu toplam puanı, cinsiyet değişkenine göre anlamlı 

farklılık göstermemektedir [t=-1.613, p>0.05].  

 

Tablo 4.10. Katılımcıların akademik mükemmeliyetçilik boyutunun cinsiyet 

değişkenine göre incelenmesi 

Ölçek Boyut ve Alt Boyutları Cinsiyet n X̅ SS t p 

AMÜ Toplam Puan 
Erkek 201 35.19 9.47 

-1.613 0.108 
Kadın 138 36.77 8.41 

*p<0,05 **p<0,01 

 

Tablo 4.11’ de yaş değişkeninin akademik mükemmeliyetçilik boyutu üzerinde 

anlamlı bir etkisinin olup olmadığını ortaya koymak için parametrik test 

tekniklerinden One-way ANOVA testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda 

öğrencilerin akademik mükemmeliyetçilik boyutu toplam puanı üzerinden, yaş 

değişkenine göre anlamlı farklılığa rastlanmıştır [F=5.412; p<0.01]. 

 

Anlamlı farklılığın tespit edildiğini akademik mükemmeliyetçilik boyutunda, 

Post-Hoc testlerinden homojen gruplarda Bonferroni testi yapılarak anlamlılığın hangi 

gruplar arasında ne düzeyde olduğuna bakılmıştır. Akademik mükemmeliyetçilik 

boyutunda 18-19 yaş grubunun, 22-23 yaş ve 24-üstü yaş grubuna göre akademik 

mükemmeliyetçiliği daha yüksektir (a>b). 20-21 yaş gurubun diğer yaş gruplarıyla 

akademik mükemmeliyetçiliği aynı düzeydedir. 
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Tablo 4.11. Katılımcıların akademik mükemmeliyetçilik boyutunun yaş değişkenine 

göre incelenmesi 

Ölçek Boyut Yaş n X̅ SS F p 

AMÜ Toplam Puan 

18-19 88 38.44a 8.16 

5.412 0.001** 
20-21 147 35.80ab 8.61 

22-23 71 34.62b 9.49 

24- üstü 33 31.64b 10.64 

*p<0.05 **p<0.01; ab: Gruplar arasındaki farklılıklar farklı harfler ile temsil edilmiştir. 

 

Tablo 4.12’de bölüm değişkeninin akademik mükemmeliyetçilik boyutu 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olup olmadığını ortaya koymak için parametrik test 

tekniklerinden One-way ANOVA testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda 

öğrencilerin akademik mükemmeliyetçilik boyutunda, bölüm değişkenine göre 

anlamlı farklılığa rastlanmamıştır [F=0.070; p>0.05]. 

 

Tablo 4.12. Katılımcıların akademik mükemmeliyetçilik boyutunun bölüm 

değişkenine göre incelenmesi 

Ölçek Boyut Bölüm n X̅ SS F p 

AMÜ Toplam Puan 

Beden Eğitimi ve Spor 65 35.88 9.31 

0.070 0.932 Antrenörlük Eğitimi 173 35.66 9.32 

Spor Yöneticiliği 101 36.09 8.55 

*p<0.05 **p<0.01 

 

Tablo 4.13’ de sınıf değişkeninin akademik mükemmeliyetçilik boyutu 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olup olmadığını ortaya koymak için parametrik test 

tekniklerinden One-way ANOVA testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda 

öğrencilerin akademik mükemmeliyetçilik boyutu toplam puanı üzerinden, sınıf 

değişkenine göre anlamlı farklılığa rastlanmıştır [F=4.874; p<0.01]. 

 

Post-Hoc testlerinden homojen gruplarda Bonferroni testi yapılarak 

anlamlılığın hangi gruplar arasında ne düzeyde olduğuna bakılmıştır. Akademik 

mükemmeliyetçilik boyutunda 1. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin, 4. sınıfta öğrenim 

gören öğrencilere göre akademik mükemmeliyetçilikleri daha yüksektir (a>b). 2. ve 3. 

sınıfta öğrenim gören öğrencilerin ise diğer sınıflarda öğrenim gören öğrencilerle 

akademik mükemmeliyetçilikleri aynı düzeydedir. 
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Tablo 4.13. Katılımcıların akademik mükemmeliyetçilik boyutunun sınıf değişkenine 

göre incelenmesi 

Ölçek Boyut Sınıf n X̅ SS F p 

AMÜ Toplam Puan 

1.Sınıf 83 19.76a 2.97 

4.874 0.002** 
2.Sınıf 92 19.65ab 3.41 

3.Sınıf 75 19.13ab 3.41 

4.Sınıf 89 19.15b 2.70 

*p<0.05 **p<0.01; ab: Gruplar arasındaki farklılıklar farklı harfler ile temsil edilmiştir. 

 

Tablo 4.14’de katılımcıların heterojen dağılıma sahip AGNO (ağırlıklı genel 

not ortalaması) değerlerinin cinsiyet değişkenini ile arasında anlamlı bir farkın olup 

olmadığını ortaya koymak için ilişkisiz örneklemler için t testi uygulanmıştır. Analiz 

sonuçlara göre araştırmaya katılan öğrencilerin AGNO değerleri, cinsiyet değişkenine 

göre anlamlı farklılık göstermektedir [t=-2.663, p<0.01].  

 

Tablo 4.14. Katılımcıların AGNO değerlerinin cinsiyet değişkenine göre incelenmesi 

Ölçek Boyut ve Alt Boyutları Cinsiyet n X̅ SS t p 

AGNO 
Erkek 201 2.90 0.49 

-2.663 0.008** 
Kadın 138 3.03 0.40 

*p<0.05 **p<0.01 

 

Tablo 4.15’ da yaş değişkeni ile AGNO değeri arasında anlamlı bir etkinin olup 

olmadığını ortaya koymak için parametrik test tekniklerinden One-way ANOVA testi 

uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda öğrencilerin AGNO değerleri üzerinden, yaş 

değişkenine göre anlamlı farklılığa rastlanmamıştır [F=2.009; p>0.05]. 

 

Tablo 4.15. Katılımcıların AGNO değerinin yaş değişkenine göre incelenmesi 

Ölçek Boyut Yaş n X̅ SS F p 

AGNO 

18-19 88 2.89 0.49 

2.009 0.112 
20-21 147 2.99 0.45 

22-23 71 2.91 0.45 

24- üstü 33 3.08 0.40 

*p<0,05 **p<0,01 

 

Tablo 4.16’de bölüm değişkeninin AGNO değerleri ile arasında anlamlı bir 

etkisinin olup olmadığını ortaya koymak için parametrik test tekniklerinden One-way 

ANOVA testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda öğrencilerin AGNO 
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değerlerinin, bölüm değişkenine göre anlamlı farklılığa rastlanmıştır [F=13.533; 

p<0.01]. 

 

Post-Hoc testlerinden homojen gruplarda Bonferroni testi yapılarak 

anlamlılığın hangi gruplar arasında ne düzeyde olduğuna bakılmıştır. AGNO 

değerlerine göre beden eğitimi ve spor öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 

öğrencilerin genel not ortalaması, antrenörlük eğitimi ve spor yöneticiliği 

bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerin genel not ortalamalarından daha yüksektir 

(a>b). Antrenörlük eğitimi ve spor yöneticiliği bölümlerinde öğrenim gören 

öğrencilerin genel not ortalamaları arasında farklılık yoktur ve aynı düzeydedir. 

 

Tablo 4.16. Katılımcıların AGNO değerlerinin bölüm değişkenine göre incelenmesi 

Ölçek Boyut Bölüm n X̅ SS F p 

AGNO 

Beden Eğitimi ve Spor Öğret. 65 3.21a 0.48 

13.533 0.001** Antrenörlük Eğitimi 173 2.89b 0.43 

Spor Yöneticiliği 101 2.90b 0.44 

*p<0.05 **p<0.01; ab: Gruplar arasındaki farklılıklar farklı harfler ile temsil edilmiştir. 

 

Tablo 4.17’ da sınıf değişkeninin AGNO değeri üzerinde anlamlı bir etkisinin 

olup olmadığını ortaya koymak için parametrik test tekniklerinden One-way ANOVA 

testi uygulanmıştır. Yapılan analiz sonucunda öğrencilerin AGNO değerlerinin, sınıf 

değişkenine göre anlamlı farklılığa rastlanmıştır [F=13.701; p<0.01]. 

 

Anlamlı farklılığın tespit edildiğini akademik mükemmeliyetçilik boyutunda, 

Post-Hoc testlerinden homojen gruplarda Bonferroni testi yapılarak anlamlılığın hangi 

gruplar arasında ne düzeyde olduğuna bakılmıştır. AGNO değerlerine üzerinden 1. 

sınıfta öğrenim gören öğrencilerin genel not ortalaması, 2., 3. ve 4. sınıfta öğrenim 

gören öğrencilerin genel not ortalamasına göre anlamlı derecede düşüktür (b<a). 2., 3. 

ve 4. sınıfta öğrenim gören  öğrencilerin genel not ortalaması ise birbirine göre fark 

oluşturmayacak derecede aynı düzeydedir.  
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Tablo 4.17. Katılımcıların AGNO değerlerinin sınıf değişkenine göre incelenmesi 

Ölçek Boyut Sınıf n X̅ SS F p 

AGNO 

1.Sınıf 83 2.71b 0.42 

13.701 0.001** 
2.Sınıf 92 3.13a 0.47 

3.Sınıf 75 2.97a 0.47 

4.Sınıf 89 2.98a 0.38 

*p<0.05 **p<0.01; ab: Gruplar arasındaki farklılıklar farklı harfler ile temsil edilmiştir. 

 

Araştırma içerisinde kullanılan ölçekler ile araştırmaya katılan öğrencilerin 

AGNO dereceleri korelasyonu incelemek için normal dağılım gösteren sürekli 

değişkenlerde uygulanan Pearson korelasyon değerlerine bakılmıştır. Tablo 4.18’de 

gösterilen ve yapılan analiz sonucunu ortaya koyan AGNO değerleri ile AMÖ ve 

AMÜ ölçeği arasında korelasyon (ilişki) olmadığı görülmüştür. Bunun yanında 

yapılan analiz sonucunda AGNO değerleri ile AMÖ temel alt boyutundan biri olan 

MS(Motivasyonsuzluk) alt boyutunda AGNO değeri ile anlamlı, zayıf ve olumsuz 

korelasyon görülmüştür (r =0.111, p<0.05). Aynı zamanda AGNO değeri ile akademik 

öz yeterlik arasında anlamlı, zayıf ve olumlu korelasyon bulunmuştur (r =0.111, 

p<0.05).  

 

Tablo 4.18. AGNO dereceleri ile kullanılan ölçek ve alt boyutlarıyla arasındaki 

korelasyon analizi 

*p<0.05 **p<0.01; AGNO: Akademik Genel Not Ortalaması; İÇM: İçsel Motivasyon; DIŞM: Dışsal 

Motivasyon; MS: Motivasyonsuzluk; AMÖ: Akademik Motivasyon Ölçeği; AÖÖ: Akademik Öz 

Yeterlik Ölçeği; AMÜ: Akademik Mükemmeliyetçilik Ölçeği 

 

Akademik motivasyon, öz yeterlik ve mükemmeliyetçilik değişkenlerini 

kullanarak, AGNO değişkenini yordamak amacıyla çok değişkenli doğrusal regresyon 

analizi yapılmıştır. Regresyon analizinde Backward yöntemi kullanılarak AGNO 

bağımlı değişkeni, akademik motivasyon ölçeğinin alt boyutlarını oluşturan içsel 

Değişken 

Tanımlayıcı 

İstatikler 
  İki Değişkenli Korelasyonlar 

X̅ SS   1 2 3 4 5 6 7 

1. AGNO 2.95 0.46   1       

2. İÇM 62.92 11.95   0.041 1      

3. DIŞM 65.65 10.97   0.049 0.725** 1     

4. MS 12.19 6.72   -0.107* -0.279** -0.299** 1    

5. AMÖ 140.78 20.24   0.015 0.891** 0.871** 0.005 1   

6. AÖÖ 19.43 3.13   0.111* 0.397** 0.293** -0.152** 0.343** 1  

7. AMÜ 35.83 9.07   -0.009 0.206** 0.278** 0.103 0.307** 0.034 1 



45 

 

motivasyon, dışsal motivasyon ve motivasyonsuzluk alt boyutları ile akademik öz 

yeterli ölçeği ve akademik mükemmeliyetçilik ölçeği puanları bağımsız değişkenleri 

seçilerek modeller oluşturulmuştur. Tablo 4.19’de AGNO değerleri üzerinden 

akademik başarıya etkisi görülen değişkenler ile birlikte dört model oluşturulmuştur.  

 

 Analiz sonucunda, kurulan dört regresyon modelinden ilk üç modelin anlamlı 

olmadığı [Model 1 için F (5, 333) = 1.472 ; p= 0.198; Model 2 için F (1, 333) =1.845; 

p= 0.120; Model 3 için F (1, 334) =2.445; p= 0.064], Model 4’ ün anlamlı olduğu 

görülmektedir [Model 4 için F(1, 335)= 3,555; p< 0,05]. Ayrıca Durbin-Watson (d= 

1.931) değerinden modellerin hata terimleri arasında bir otokorelasyon sorununun 

bulunmadığı anlaşılmaktadır. Bununla birlikte, tolerans değerleri ve VIF değerleri 

(VIF> 0.05) anlamsız olarak açıklanmıştır. Değişkenler model içerisinde anlamsız 

görünmektedir. Motivasyonsuzluk (MS) alt boyutu  (𝛽= -0.006; t= -1,691) skoru 

modele negatif yönde etki ederken, akademik öz yeterlik boyutu (𝛽= 0.014; t= 0.008) 

skoru modele pozitif yönlü etki ettiği anlaşılmaktadır. 

 

Tablo 4.19. Çoklu doğrusal regresyon modelleri 

 

Bağımlı 
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Sig. 

D
o

ğ
ru

sa
ll

ık
 

İs
ta

ti
st

ik
le

ri
 

Durbin- 
Watson 

Testi 

𝛽 Std. 

Hata 
 Beta Tolerans VIF 

M
o

d
el

 1
 

(Sabit) 2.776 0.221   12.564 0.000   

1.931 

İÇ AMÖ -0.002 0.003  -0.044 -0.535 0.593 0.434 2.305 

DIŞ AMÖ 0.001 0.003  0.020 0.245 0.806 0.442 2.263 

MS AMÖ -0.007 0.004  -0.097 -1.665 0.097 0.864 1.158 

AÖÖ 0.016 0.009  0.108 1.828 0.069 0.839 1.192 

AMÜ 4.290 0.003  0.001 0.015 0.988 0.882 1.134 

 
                     R2 adjusted = 0.007; F (5, 333) = 1.472 ; p= 0.198 
 

M
o

d
el

 2
 

(Sabit) 2.776 0.216   12.859 0.000   

1.931 

İÇ AMÖ -0.002 0.003  -0.044 -0.535 0.593 0.435 2.301 

DIŞ AMÖ 0.001 0.003  0.020 0.255 0.799 0.465 2.153 

MS AMÖ -0.007 0.004  -0.097 -1.700 0.090 0.901 1.110 

AÖÖ 0.016 0.009  0.108 1.832 0.068 0.841 1.189 
 
 
                     R2 adjusted = 0.010; F (1, 333) =1.845; p= 0.120 
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Tablo 4.19. Çoklu doğrusal regresyon modelleri (devamı) 
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Sig. 

D
o

ğ
ru

sa
ll

ık
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ti
st

ik
le

ri
 

Durbin- 
Watson 

Testi 

𝛽 Std. 

Hata 
 Beta Tolerans VIF 

M
o

d
el

 3
 

(Sabit) 2.800 0.195   14.331 0.000   

1.931 
İÇ AMÖ -0.001 0.002  -0.030 -0.492 0.623 0.793 1.260 

MS AMÖ -0.007 0.004  -0.099 -1.758 0.080 0.920 1.087 

AÖÖ 0.016 0.009  0.108 1.835 0.067 0.841 1.189 

 
 
                      R2 adjusted = 0.013; F (1, 334) =2.445; p= 0.064 

M
o

d
el

 4
 

(Sabit) 2.753 0.170   16.149 0.000   

1.931 MS AMÖ -0.006 0.004  -0.092 -1.691 0.092 0.977 0.024 

AÖÖ 0.014 0.008  0.097 1.782 0.076 0.977 1.024 

 
 

                    R2 adjusted = 0.015; F (1, 335) =3.555; p=0.030*  (p< 0,05) 
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5. TARTIŞMA 

 

 

Eğitim öğretim faaliyetleri neticesinde, öğrencilerin görülen davranışları 

üzerinde değişiklikler amaçlanmaktadır. Bu davranış değişiklikleri ise çeşitli ölçme 

araçlarıyla puanlanmaktadır. Fakat akademik başarının sadece davranışı 

gösterebilmekle ortaya çıkmadığı bilinmektedir. Bu araştırma Balıkesir Üniversitesi 

Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik başarılarına etki edebileceği 

düşünülen bazı değişkenler ile öğrencilerin akademik başarısından elde edilen 

puanlarının karşılaştırılmasını temel almıştır. Bu karşılaştırmalardan önce ise 

değişkenlerin, öğrencilerin bazı özellikleri üzerinde ne kadar farklılıklara sahip olduğu 

ortaya çıkarılmıştır. Araştırmanın bu bölümünde istatistiksel analizler sonucunda 

ulaşılan bulguların ihtiva ettiği anlamlar ile literatürde yer alan ilgili araştırma 

sonuçları değerlendirilmiştir. 

 

Araştırmamızda, akademik motivasyon ölçeği (AMÖ) boyut ve temel alt 

boyutları (İÇM, DIŞM, MS), bağımsız değişken olarak belirlenen cinsiyet, yaş, bölüm 

ve sınıf değişkenlerinde anlamlı farklılık olup olmadığı analiz edilmiştir. Akademik 

motivasyonun, cinsiyet değişkenine göre boyut ve alt boyutlarının bütününde görülen 

anlamlı farklılık Spor Bilimleri Fakültesinde öğrenim gören kadınlar lehine olduğu 

görülmüştür. Öğrencilerin akademik motivasyon ortalamaları yüksektir. Anlamlı 

olarak, kadınların akademik motivasyonu erkeklerin akademik motivasyonuna göre 

daha yüksektir. Motivasyonsuzluk (MS) alt boyutundan ise diğer boyut ve alt 

boyutlarından çıkan sonucu destekleyici nitelikte görülebilecek bir sonuç elde 

edilmiştir. Kadınların akademik motivasyonsuzluğu erkeklere göre düşük çıkmıştır. 

Akademik motivasyonun kadınlar lehine yüksek olduğu sonucu bağlantılı olarak 

motivasyonsuzluğunun da düşük olduğu sonucunu ortaya çıkarmıştır. Kadınların 

akademik ortalamasının erkeklere göre yüksek olması, başarı artıran en önemli itici 

güç olan motivasyonun yüksek olurken motivasyonsuzluğu da düşürmüştür. Literatüre 

baktığımızda araştırmamıza benzer sonuçlara ulaşılan çalışmaların yanında diğer 

bütün sonuçlarında olduğu araştırmalar karşımıza çıkmıştır. Alemdağ ve ark. (2014) 

yaptıkları çalışmada spor bilimleri fakültesi öğrencileri örneklemi üzerinde benzer 
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sonuçlara ulaşarak, öğrencilerin akademik motivasyonlarını orta düzeyde bulmuş ve 

kadınların motivasyonlarının erkeklere göre daha yüksek olduğu sonucuna 

varmışlardır. Aynı zamanda ilahiyat fakültesi öğrencileri üzerine yapılan bir başka 

çalışmada Aktaş’ın (2017), yine benzer sonuçlarla kadınların akademik 

motivasyonunu anlamlı derecede yüksek bulmuştur. Yine mevcut araştırmamıza 

ilişkin sonuçlarda benzerlik görülebileceği bir çalışmada kadınların motivasyonunun, 

erkeklere oranla daha yüksek olduğu sonucu görülmüştür (Acat ve Yenilmez, 2004). 

Küçükosmanoğlu’nun (2015) yaptığı araştırmada, Konya ilinde öğrenim gören müzik 

öğretmeni adaylarından erkeklerin içsel motivasyonunun yüksek, kadın adayların ise 

dışsal motivasyonun yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Motivasyonsuzluklarının 

ise düşük olduğu görülmüştür. Bir başka çalışmada Gömleksiz ve Serhatlıoğlu’nun 

(2013) bu çalışma ile ilgili benzer sonuçlara ulaştığı, kadınların akademik 

motivasyonlarının erkeklere oranla daha yüksek olduğu ve motivasyonsuzluk 

açısından ise kadınların bu oranlarının erkeklere göre daha düşük olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Şeker (2016) ile Demir ve Arı’nın (2013) araştırmalarında, akademik 

motivasyon açısından cinsiyet değişkeni göz önüne alındığında erkek ve kadınlar 

arasında anlamlı bir farklılığa rastlanmamıştır.  

 

AMÖ boyut ve alt boyutları bağımsız değişken olarak belirlenen yaş 

değişkenine göre içsel motivasyon alt boyutu dışındaki diğer boyut ve alt boyutlarda 

anlamlı farklılık görülmüştür. Dört farklı grupta kategorize edilen yaş değişkeninde 

içsel motivasyonda farklılık yoktur. Dışsal motivasyonda görülen farklılığın 24-üstü 

yaş grubundan kaynaklandığı yapılan analizlerde görülmüştür. 24-üstü yaş grubunda 

yer alan öğrencilerin dışsal motivasyonunun diğer yaş gruplarına göre anlamlı derece 

de düşük olduğu görülmüştür. Motivasyonsuzluk alt boyutunda farklılık tespit 

edilmesine rağmen, farklılığın hangi yaş grubundan kaynaklandığı genel ortalamaların 

birbirine yakın olmasından dolayı belirlenememiş fakat motivasyonsuzluğun genele 

yayıldığı anlaşılmıştır. Genel boyut olarak akademik motivasyonda görülen anlamlı 

farklılığın 24-üstü yaş gurundan kaynakladığı anlaşılmıştır. Bu farklılıktan ise; 24-üstü 

yaş grubunda yer alan öğrencilerin akademik motivasyonların, nihai büyüklükteki bir 

farkla diğer yaş gruplarında yer alan öğrencilere göre düşük olduğu tespit edilmiştir. 

Sonuçların 24- üstü yaş grubunda olan öğrencilerin aleyhinde olmasının sebebinin, 

üniversite eğitimi biterken farklı önceliklerin ortaya çıkmasından olabileceği 

düşünülmektedir. Meslek sahibi olma, para kazanma, yer edinme, gelecek kaygısı ve 
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hayatlarında farklı önceliklerin ortaya çıkmaya başlaması bu sonucu ortaya çıkarmış 

olabilir. Literatür incelendiğinde, yaş değişkeninin akademik motivasyonla 

karşılaştırıldığı araştırmalara çok fazla rastlanmamıştır. Bunu  sebebinin ise 

üniversitelerde öğrenim gören öğrencilerin yaş aralığının dar olmasından kaynaklı, 

tercih edilmediği görüşü öne çıkmıştır. Fakat araştırmanın her aşamasında yaş 

aralığının farklı etkilerini saptamanın ilişkisel önemi görülmüştür.  

 

Öğrencilerin bölümlere göre akademik motivasyon boyut ve alt boyutlarında 

yapılan inceleme sonucunda anlamlı bir farklılığa rastlanmamıştır. Fakülte de yer alan 

ve araştırmaya katılan beden eğitimi ve spor öğretmenliği, antrenörlük eğitimi ve spor 

yöneticiliği bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerin içsel, dışsal motivasyonlarında, 

motivasyonsuzlarında ve genel olarak akademik motivasyonlarında bir farklılık 

yoktur. Farklı bölümlerde öğrenim gören öğrencilerin alacaklara eğitime yönelik 

ilgileri aynı düzeyde olması gayet doğaldır. Farklı bölümlerden alınacak eğitimin, 

öğrencilerin motivasyonunu etkileme de önemli bir rol oynamaması, aynı ortam 

içerisinde olma, benzer ders içerikleriyle karşılaşma, dersleri sunan eğitimcilerin çok 

fazla farklılık göstermeden farklı bölümlerde yer almasından kaynaklanabilir. Birey 

duyuşsal olarak kendini eğitimsel açıdan etkileyecek olgularla karşılaşmadığı sürece 

motivasyonunu aynı düzeyde tutabilmektedir. Öğrencilerin motivasyon ve 

motivasyonsuzluğu, bölümlere ilişkin ayrılarak bakıldığında, yüksek düzeyde olduğu 

görülmüştür. Ünal (2021) yaptığı araştırmada, antrenörlük bölümü öğrencilerinin 

akademik motivasyonlarının diğer bölümlere oranla yüksek olduğu ve yöneticilik 

bölümü öğrencilerinin ise akademik motivasyonlarının en düşük seviyede olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. Bir başka çalışmanın da öğretmen adayları üzerinde yapıldığı, 

farklılaşmanın adaylar üzerinde görüldüğü sonucu ortaya acıkmıştır (Gömleksiz ve 

Serhatlıoğlu, 2013). 

 

AMÖ boyutu ve alt boyutlarının, öğrencilerin öğrenim gördükleri sınıf 

değişkenine göre yapılan analiz sonucunda alt boyutlarında bir farklılık 

görülmemesine rağmen genel AMÖ boyutunda anlamlı düzeyde farklılık görülmüştür. 

Öğrencilerin akademik motivasyonunda görülen farklılığın, öğrenim gördükleri sınıf 

değişkeni baz alınarak incelendiğinde 1. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin 4. sınıfta 

öğrenim gören öğrenciler arasında olduğu anlaşılmıştır. 1. sınıfta öğrenim gören 

öğrencilerin 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerden akademik motivasyonlarının 
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yüksek olduğu belirlenmiştir. Öğrenime yeni başlayan akademik motivasyonlarının 

diğer sınıf düzeylerine göre yüksek motivasyonda olmasının farklı sebepleri olabilir. 

Üniversiteye yeni başlayan bireylerin odaklarının sadece öğrenimde başarılı olma 

hedefi içerisinde olmalarından kaynaklanabilir. Yeni bir yerde yaşamaya alışma 

dönemi olan yüksek öğrenimdeki ilk yıllar öğrencilerin motivasyonlarının akademik 

anlamda yüksek olmasına karşılık geldiği düşünülebilir. Küçükosmanoğlu (2015) ve 

Gömleksiz ve Serhatlıoğlu (2013) çalışmalarında, bu araştırmaya benzer bir sonuçla 

bazı alt boyutlarda ve genel motivasyon puanında 4. sınıf öğrencilerinin akademik 

motivasyonlarının düşük olduğu ve 1. sınıf öğrencilerinin akademik motivasyonunun 

yüksek olduğu sonucuna ulaşmıştır. Alemdağ ve ark. (2014) çalışmasında, spor 

bilimlerinde eğitim gören 1. ve 4. sınıf öğrencilerinin, diğer sınıflara oranla 

motivasyonlarının daha yüksek olduğu yargısına varmıştır. Gençay ve Gençay (2007), 

akademik motivasyonun ilk sınıflarda daha yüksek olduğu ve son sınıflara doğru 

giderek düştüğü sonucuyla, literatüre katkı sağlamıştır. 

 

Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik öz yeterlik boyutu ölçek 

toplam puanları, cinsiyet, yaş, öğrenim gördükleri bölüm ve  sınıf değişkenlerine göre 

karşılaştırılmıştır. Katılımcı öğrencilerin akademik öz yeterliliklerinin cinsiyet, yaş, 

öğrenim gördükleri bölüm ve sınıf değişkenlerine göre anlamlı farklılık oluşturmadığı 

görülmüştür. Araştırmada, akademik öz yeterlik konusunda Spor Bilimleri 

Fakültesinde öğrenim gören öğrencilerin akademik öz yeterlilikleri konusunda ortak 

bir çizginin oluştuğu söylenebilir. Bu noktada AÖÖ toplam puanlarında öğrencilerin 

aldıkları puanlarının ortalama değerlerine ve testten elde edilen diğer puanlara göre 

yorum yapılmasının, sonucun etkisi konusunda daha anlamlı olacağı düşünülmüştür. 

Öğrencilerin bütün bağımsız değişkenlerde ve bu değişkenlerin bütün kategorilerinde 

aynı çizgide oldukları görülmüştür. Bu çizgi ise orijinal testinde belirtilen ortalama 

puan üzerinde yoğunlaşmıştır. Bu açıdan bakıldığında araştırma sonucunda, Spor 

Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik öz yeterliliklerinin eşdeğer yapıda 

olduğunu söyleyebiliriz. Bu çıkarımın düşük veya yüksek olarak altının 

çizilmemesinin sebebi ise öğrencilerinin aldıkları puanlarının testten kendinin 

ortalama puanı etrafında yer almasından kaynaklanmıştır. Literatür incelendiğinde 

Spor Bilimleri Fakültesi öğrencileri ile olmasa da, üniversite öğrencileri üzerine 

yapılan araştırmalar mevcuttur. Durdukoca (2010), sınıf öğretmeni adayları üzerine 

yaptığı araştırmada cinsiyet ve öğrenim gördükleri sınıf değişkenlerinde elde edilen 
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sonuçlarda anlamlı farklılıklara ulaşmıştır. Cihan (2014), spor bilimleri öğrencileri 

üzerine yaptığı araştırmada 4. sınıf öğrencilerinin akademik öz yeterliliğinin 1. sınıf 

öğrencilerine göre yüksek olduğu sonucuna ulaşmıştır. Beden eğitimi öğretmen 

adayları üzerine yaptığı çalışmada Alemdağ (2015), 1.ve 4. sınıf öğrencilerinin 

akademik öz yeterliliklerinin düşük olduğu sonucuna ulaşmıştır. İslam (2016) yaptığı 

araştırmada, akademik öz yeterliliği farklı bağımsız değişkenler üzerinde incelemiştir. 

Beden eğitimi öğretmeni adayları örneklemi üzerinde yaptığı çalışmada cinsiyet ve 

öğrenim gördükleri bölüm değişkenlerinde anlamlı farklılığa rastlamıştır. 

   

Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik mükemmeliyetçilik boyutu 

ölçek toplam puanları, cinsiyet, yaş, öğrenim gördükleri bölüm ve sınıf değişkenlerine 

göre karşılaştırılmıştır. Katılımcı öğrencilerin akademik mükemmeliyetçilik 

boyutunda cinsiyet değişkenine göre anlamlı farklılığa rastlanmamıştır. Erkek ve 

kadın öğrencilerin akademik mükemmeliyetçiliklerinin aynı çizgide olduğu 

görülmüştür. Bu çalışmada ulaşılan sonuç literatürde daha önce yapılan araştırmalarla 

da desteklenmektedir. Ulaşılan sonucu destekler nitelikte olan ve cinsiyet faktörünün 

anlamlı fark yaratmadığı çalışmalar bulunmaktadır (Canoya, 2010; Sapmaz, 2006; 

Stoeber ve Stoeber, 2009). Aynı zamanda kadın katılımcıların erkeklerden daha 

yüksek mükemmeliyetçi oldukları sonuçların görüldüğü araştırmaların (Abo Hamza 

ve Helal, 2012; Slaney ve Ashby, 1996; You Joung Lee, 2017) yanı sıra, erkek 

katılımcıların mükemmeliyetçiliğinin yüksek görüldüğü araştırmalarda (Tuncer ve 

Voltan-Acar, 2006) mevcuttur. 

 

AMÜ boyutunda bağımsız değişken olarak belirlenen yaş değişkenine göre 

anlamlı farklılık görülmüştür. Dört farklı grupta kategorize edilen yaş değişkeninde 

görülen farklılığın 18-19 yaş grubunun, 22-23 ve 24-üstü yaş gruplarından 

kaynaklandığı yapılan analizlerde görülmüştür. 18-19 yaş grubunda yer alan 

öğrencilerin akademik mükemmeliyetçiliğin, 22-23 ve 24-üstü yaş grubunda yer alan 

öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmüştür. Yaş aralıklarının düşük olmasına 

rağmen ve 22-23 yaş grubunun katılımcı sayısının diğer yaş gruplarına göre fazla 

olduğu düşünüldüğünde, 18-19 yaş grubundaki öğrencilerin akademik 

mükemmeliyetçiliğin oldukça yüksek olduğu yargısına varılmıştır. Alan yazında yaş 

değişkenini akademik mükemmeliyetçilikle ilişkilendiren çalışmalara rastlanmasa da 

ulaşılan bilgilerinden yola çıkarak, mükemmeliyetçiliğin kişinin erken yaşlarından 
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başlayarak bir kişilik özelliği haline geldiği söylenebilir. Aynı zamanda yakın 

çevreden etkisinden uzaklaşan ve oturmuş bir kişiliğe sahip bireylerde 

mükemmeliyetçiliğin giderek azaldığı da görülmektedir (Adler, 2011). 

 

Bağımsız değişkeni öğrencilerin öğrenim gördükleri bölümler olarak 

aldığımızda, akademik mükemmeliyetçilik boyutu açısından anlamlı bir farklılığa 

rastlanmamıştır. Spor Bilimleri Fakültesinde bulunan bölümlerde öğrenim gören 

öğrencilerin, sahip oldukları akademik mükemmeliyetçilik odaklı kazanımın farklılık 

yaratacak düzeyde olmadığı görülmüştür. 

 

AMÜ boyutundan alınan toplam puanlar ile öğrenim gördükleri sınıf değişkeni 

karşılaştırıldığında anlamlı düzeyde farklılığa rastlanmıştır. Öğrencilerin öğrenim 

gördükleri sınıflarda, akademik mükemmeliyetçilik açısından oluşan farklılığın 1. ve 

4. sınıflardan kaynaklandığı görülmüştür. 1. sınıfların akademik mükemmeliyetçiliğin, 

4. sınıflardan anlamlı derecede farklılık yaratacak derecede yüksek olduğu yargısına 

varılmıştır. Bireylerin akademik açıdan mükemmeliyetçi olmaları motivasyonlarının 

da yüksek olabileceği bir nedene bağlı olabilir. Araştırmada ilk sınıflarda öğrenim 

gören öğrencilerinde motivasyonunun yüksek olduğu görülmüştür. Mükemmeliyetçi 

bireyler başarı odaklı veya üstün olma istediğinden daha çok kusursuzluğa 

odaklanırlar. Literatürde yer alan çalışmalara baktığımızda sınıf değişkenine göre 

benzer ve farklı araştırma sonuçlarına rastlanmıştır. Camadan (2009) ve Küçü (2018) 

yaptıkları çalışmalarda sınıf düzeyine göre incelediklerinde anlamlı farklılıklara 

ulaşamamışlardır. Akademik mükemmeliyetçilik düzeylerinin üniversite 

öğrencilerinin öğrenim gördükleri sınıf değişkenine göre anlamlı farklılığa ulaşan 

çalışmalarda bulunmaktadır (Pirinçci, 2009; Stoeber ve Stoeber, 2009). 

Mükemmeliyetçi kişiliğin, insanın daha küçük yaşlarından başlayarak ve özellikle 

bulunduğu çevrenin de etkisiyle biçimlendiği bilinmektedir (Borrynack, 2003; 

Gençtan, 2002). 

 

Spor bilimleri fakültesinde öğrenim gören öğrencilerin, AGNO derecelerin 

bağımlı değişken alınıp; cinsiyet, yaş, öğrenim gördükleri sınıf ve bölüm bağımsız 

değişkenlerine göre karşılaştırılmıştır. Bu karşılaştırma literatürde geniş bir yer 

bulmasa da araştırmada yer alan bireylerin başarılarının kendi aralarında ne durumda 

olduğunu görmememiz açısından önemlidir. Araştırmada kullanılan ölçekler ile 
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AGNO arasındaki ilişkiyi incelemeden önce katılımcıların başarılarının ne boyutta 

olduğunu görmek, diğer önemli bir noktayı oluşturmaktadır.  

 

Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin AGNO derecelerinin, cinsiyet bağımsız 

değişken ile olan karşılaştırması sonucunda, anlamlı farklılık görülmüştür. Kadın 

öğrencilerin erkek öğrencilere göre akademik not ortalamalarının yüksek olduğu tespit 

edilmiştir. Erkek öğrencilerinde akademik not ortalamaları düşük olmamasına rağmen, 

kadın öğrencilerinin akademik anlamda aldığı ölçme puanlarının azımsanmayacak 

derecede yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ölçme sonuçlarına bakılarak her iki 

cinsiyet değişkeninde başarısızlık görülmemiştir. Bunun farklı sebepleri literatürde yer 

alsa da bu araştırmanın 2019-2021 yılları arasında bütün dünya da yaşanan pandeminin 

etkisi olduğu düşünülebilir. Pandemi süresince eğitimin uzaktan online yapılması ve 

öğrencilerin standartlarda yer alan notlarının yükseldiği görülmüştür. bu etki başarı 

ölçütü olan AGNO derecelerine direk olarak etki etmiştir.  Literatürde üniversite 

öğrencileri üzerinde yapılan araştırmalarda genelde cinsiyet faktöründe kadınların, 

anlamlı fark yaratacak düzeyde AGNO puanlarının yüksek olduğu (Demirtaş ve Özer, 

2007; Doğan, 2018; Pehlevan, 2019) görülmüştür. 

 

Öğrencilerin AGNO derecelerinin, bağımsız değişken olarak belirlenen yaş 

değişkeni ile karşılaştırılması sonucu anlamlı bir farklılığa rastlanmamıştır. Dört farklı 

yaş grubunda belirlenen kategorilere ayrılan öğrencilerin, ölçme araçları ile yapılan 

değerlendirmeler sonucunda belirgin bir farklılığa sahip olmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Her yaş grubunda öğrencilerin not ortalamalarının yüksek ve olumlu 

düzeyde birbirine yakın olduğu görülmektedir. Yaş değişkeni ile karşılaştırma, 

literatürde çok fazla yer bulmamıştır. Bunun sebebinin ise dört yıllık eğitim süresince, 

yaş dağılımının birbirine yakın olmasından ileri geldiği varsayımı olarak 

gösterilmiştir.  

 

Spor Bilimleri Fakültesinde öğrenim gören öğrencilerin, bölüm bağımsız 

değişkeni göz önüne alındığı karşılaştırmada yüksek düzeyde anlamlı farklılığa 

rastlanmıştır. Araştırmada görülen farklılığın beden eğitimi ve spor öğretmenliği 

bölümünde öğrenim gören öğrencilerin, antrenörlük eğitimi ve spor yöneticiliği 

bölümünde öğrenim görenler üzerine olduğu görülmüştür. Beden eğitimi ve spor 

öğretmenliğinde öğrenim gören öğrencilerin diğer bölümlerdeki öğrencilere oranla 
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AGNO derecelerinin yüksek olduğu görülmüştür. Diğer bölümde öğrenim gören 

öğrencilerinin ise birbirleri üzerinde, akademik not ortalamaları anlamında farklılık 

yaratacak bir durum görülmemiştir. Beden eğitimi ve spor bölümünde öğrenim gören 

öğrencilerin mental olarak öğretmen olarak kendini görmeyi öngörmesi, bölümde 

başarılı olmanın iyi bir eğitimci olarak atılacak önemli bir adım gibi düşünmesi bu 

başarıyı ortaya çıkarmış olabilir. Bölümlerde görülen akademik başarı farklılıkları 

derslerin yoğun ve ağır geçmesinden de kaynaklanıyor olabilir. Diğer bölümlerde ders 

yoğunluğunun fazla olması ve ilginin toplanamaması ve uygulamalı derslerin 

ağırlığının göstermesi başarıyı doğrudan düşürebilir.  

 

AGNO değerlerinin, öğrencilerin öğrenim gördükleri sınıf değişkeniyle 

karşılaştırılmasından anlamlı farklılık ortaya çıkmıştır. Bu anlamlı farklılığın nereden 

kaynakladığına bakmadan önce; başarı ortalamasına bakıldığında 1. sınıfların 

ortalamasının en düşük, 2. sınıf öğrencilerin ise başarı ortalamasının en yüksek olduğu 

tespit edilmiştir. Bu nokta da anlamlı farklılığın nereden kaynakladığına baktığımızda; 

farklılığın 1. sınıflar ile diğer bütün sınıflar arasında olduğu karşımıza çıkmaktadır. 1. 

sınıf öğrencilerinin akademik başarı ortalaması diğer bütün sınıflardan anlamlı 

derecede düşüktür. Bunun bir çok sebebi olabilirken en önemli nedenlerin duyuşsal 

anlamda uyum sağlama, kendini kabul ettirme veya odaklanma olabilir. Bilişsel olarak 

ise eğitim programında zorunlu derslerin ve ders yükünün 1. sınıfta fazla olmasından 

kaynaklanıyor olabilir. 

 

Araştırmanın önemli görülebilecek varyans analizlerinden biri olan AGNO 

puanlarının karşılaştırılması sonuçlarında, kullanılan ölçek sonuçları da göz önüne 

alındığında, ölçek puan sonuçları yüksek olan 1. sınıf öğrencilerinin 

motivasyonlarının, öz yeterliklerinin ve mükemmeliyetçiliklerinin yüksek olmasına 

karşın akademik başarı ortalamaları düşük olarak karşımıza çıkmıştır. 4. sınıfların ise 

ölçek puanlarının düşük olmasına karşın ortalamaları yüksektir. Burada 4. Sınıflar 

lehine ortaya çıkan ters orantının tamamen online eğitimin çıktılarından biri olarak 

görülmesinden kaynaklanmaktadır. Öğrenimlerinde ikinci ve üçüncü öğrenim 

yıllarının tamamını online eğitim içerisinden gerçekleştiren 4. sınıflar, bir çok 

duyuşsal alanda sorunlarla karşılaşırken, akademik başarı anlamında olumlu sonuçlara 

ulaşmıştır. Fakat bu durumu akademik başarının kaynağı olarak görmemek 

gerekmektedir. Bunun yanında 2. sınıfların akademik başarı ortalamaları yüksek 
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olmasına karşın ölçek puanlarında anlamlı farklılık oluşturacak sonuçlarına 

ulaşılamamıştır. 

 

Araştırmanın diğer bütün ön analizlere bakıldıktan sonra, AGNO derecelerini 

ile AMÖ boyut ve alt boyutları, AÖÖ ve AMÜ ölçekleri arasındaki ilişkiye bakılmıştır. 

Bu ilişki (korelasyon) üzerinden ise çoklu doğrusal regresyon analiz yapılarak, ilişkili 

değişkenler üzerinden model oluşturulmuştur. Yapılan korelasyon analizlerinde 

akademik motivasyon ve mükemmeliyetçilik boyutunun, öğrencilerin akademik 

başarılarına etkileyen bir ilişki görülmemiştir. Akademik başarının görünürdeki tek 

kanıtı olan AGNO dereceleri yüksek olan katılımcı öğrenciler, motivasyonlarının ve 

mükemmeliyetçiliklerinin yüksek olmasına karşın, elde ettikleri başarının bir sebebi 

olarak görülmemiştir. 

 

Literatürde akademik motivasyonun akademik başarıya olumlu etkileri olduğu 

üzerine sonuçlara ulaşılmıştır (Carpenter, 2007; Turner ve ark., 2009). Sonuçların 

yaptığımız çalışmadaki sonuçlarla benzerlik göstermediğini söyleyebiliriz. 

Motivasyonun başarıyı etkilemesi ise gayet olağan görülebilir. Akademik 

motivasyonun, akademik başarıyı yordaması üzerine yapılan araştırma (Acat ve 

Dereli, 2012; Baeten ve ark., 2013; Ellez, 2004; Horzum ve Çakır, 2008;  İflazoğlu ve 

Tümkaya 2008; Madran, 2006; Yılmaz ve ark., 2007) sonuçlarında, mevcut çalışmayla 

farklı sonuçlara ulaşılmıştır. Bunun nedeninin araştırmaya katılan öğrencileri 

akademik başarı anlamında etkileyen farklı duyuşsal nedenlerin varlığı gerçeğidir. 

Araştırmamızda akademik açıdan başarılı görülen spor bilimleri fakültesi 

öğrencilerinin, motivasyonlarının yüksek olmasına karşın, başarılarıyla ilişkisi tespit 

edilememiştir. Farklı bir açıdan yaklaşılacak olunursa; uluslararası yapılan 

araştırmalarda, spor yapan ve spor ile uğraşan bireylerin akademik motivasyonlarının 

yüksek ve akademik açıdan başarılı olma eğilimde oldukları görülmüştür (Kılcıgil, 

1998).  Katılımcı grubun Spor Bilimleri Fakültesi öğrencileri olması ve bu öğrencilerin 

hayatlarının önemli bir parçasını sporun oluşturduğu düşünüldüğünde, akademik 

motivasyonlarının yüksek olması ve başarıya ulaşmayı, kendilerini motive edici itici 

bir güç olarak görmeleri gayet olağandır. Aynı zamanda sporcu üniversite öğrencileri 

üzerine yapılan araştırmalarda spor yapmanın akademik başarıyı arttırdığı sonucuna 

ulaşılmıştır (Fejgin, 2001). 
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Araştırmamızda akademik mükemmeliyetçiliğin akademik başarıyı ne 

düzeyde yordadığı incelenmiş ve mükemmeliyetçiliğin akademik başarıyla ilişkisi 

görülmemiştir. Mükemmeliyetçi çabaların uyumsuz davranışlarla ortaya çıktığını 

belirtmek önemlidir. Literatürde yer alan sonuçların mükemmeliyetçiliğin küçük 

boyutlarında etkisinden bahsetmektedir (Limburg ve ark., 2017). Bu nedenle, mevcut 

bulgular mükemmeliyetçiliğin çok karmaşık ve çoğu zaman çelişkili bir boyut 

olduğunu ve her iki durumla da ilişkili olduğunu yineliyor (Stoeber ve Otto 2006). 

Yine çalışmada bu sonuçlarla çelişmektedir. Mükemmeliyetçiliğin bireyin sahip 

olduğu başarıyla ilişkisi olması beklenemez. Mükemmeliyetçilik iki ucu keskin bir 

kılıç gibidir. Kişi hem en yüksek standartlara ulaşması hem de asla hata yapmaması 

gerektiğine inanır. Bu ilk bakışta olumlu bir özellik gibi görünse de aslında erişilmesi 

mümkün olmayan bir konuma umutsuzca erişme çabası anlamına gelir. Bu durumun 

öğrenciler üzerinde görülmemesi akademik açıdan olumlu karşılanabilir. Akademik 

başarıyla olumlu veya olumsuz bir ilişkinin bulunamaması literatür yer alan 

araştırmalarla uyuşmamaktadır. Yine akademik mükemmeliyetçiliğin olumsuz 

etkilerinin varlığını gösterdiğini görebiliriz. Muhtemelen sporcu öğrencilerde 

mükemmeliyetçiliğin olumsuz etkisi daha az görülmektedir (Hill ve ark. 2018). 

 

Bunun yanında akademik motivasyon temel alt boyutlarından MS 

(motivasyonsuzluk) alt boyutunda ve akademik öz yeterlilik boyutunda anlamlı ilişki 

görülmüştür. Bu sonuçlara bakıldığında öğrencilerin öz yeterliliklerinin AGNO 

derecelerine etki edecek düzeyde olduğu söylenebilir. Spor Bilimleri Fakültesi 

öğrencilerinin sahip oldukları yeterliliğin farkında oldukları, kendilerine güvendikleri 

ve bu konuda inançlarının tam olduğu yargısına ulaşılabilir. Öğrencilerin gözle 

görülen akademik başarılarını etkileyen etmenin yüksek motivasyon veya 

mükemmeliyetçi olmaları değil, kendi öz yeterliliklerinin farkında olmaları çıkarımına 

ulaşılmıştır. Her ne kadar öz yeterlilikleri ile başarıları arasında ilişki görülse de bunun 

düşük düzeyde olduğu görülmektedir. Bunun sebebi olarak yine araştırma içerisinde 

ulaşılan sonuçlardan birisi olan motivasyonsuzluğun etkisi olduğu söylenebilir. 

Öğrencilerin motivasyonsuzluklarının sebepleri bir tarafa, bunun etkisinin ciddiye 

alınabilecek düzeyde olduğunu görmekteyiz.  

 

Değişkenler arasındaki ilişkiye bakılmaksızın bütün bağımsız değişkenlerin 

yer aldığı çok doğrusal regresyon modellerinde, akademik motivasyon alt boyutları 
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olan içsel ve dışsal motivasyon ile akademik mükemmeliyetçilik değişkenleri anlamlı 

regresyon modeli içerisinde yer bulamamıştır. Anlamlı düzeyde etki görülen model de 

motivasyonsuzluk alt boyutu ve akademik öz yeterliliğin değişken olarak anlamı 

görülmemesine rağmen, modeli anlamlı kılacak yeterli etkiye sahip olduğu 

görülmüştür. Model içerisinde motivasyonsuzluk akademik başarıyı olumsuz düzeyde 

etkilerken, öz yeterlik olumdu düzeyde etki etmiştir. Ulaşılan bu sonuç, literatürde 

akademik öz yeterliğin, akademik başarıyı yordamasına yönelik yapılan çalışmalarla 

benzer sonuçlar olduğu görülmektedir. Yapılan bazı araştırmalara göre (Multon ve 

ark., 1991; Chemers, ve ark., 2001; Pajares ve Graham, 1999; Yabaş ve Altun, 2009; 

Chowdhury ve Shahabuddin, 2007; Doğan ve Barış, 2010; Klomegah, 2007;), 

akademik öz yeterlik akademik başarıyı olumlu yönde yordamaktadır. Bu bulgular 

yapılan araştırmadaki sonuçları destekler niteliktedir.   
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6. SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

 

Araştırmanın bu bölümünde, yapılan çalışma neticesinde elde edilen genel 

sonuçlara yer verilmiştir.  

 

 

6.1. Sonuçlar 

  

 Sonuçlar araştırmaya başlamadan önce kurulan hipotezlere göre 

değerlendirilmiştir.  

 

 

6.1.1. Problem Cümlesine İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik 

motivasyon, öz yeterlik ve mükemmeliyetçiliğin akademik başarıya etkisi ne 

düzeydedir?” sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırma içerisinde kullanılan ölçekler arasındaki ilişkiyi görmek için 

yapılan korelasyon ve çoklu doğrusal regresyon analizi sonucunda, akademik 

motivasyon ve mükemmeliyetçilik boyutlarında elde edilen verilerin akademik 

başarıya etkisinin olmadığı görülmüştür. Bunun yanında AMÖ temel alt 

boyutlarından motivasyonsuzluk alt boyutu ile AGNO değerleri arasında 

ilişkiye rastlanmıştır. Ayrıca akademik öz yeterliliğin akademik başarı ile 

ilişkisine de ulaşılmıştır. oluşturulan regresyon modelinde , model içerisinde 

değişkenlerin anlamsız olmasına rağmen; motivasyonsuzluğun akademik 

başarıyı olumsuz ve düşük düzeyde, akademik öz yeterliliğin akademik 

başarıya olumlu ve düşük düzeyde etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. 
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6.1.2. Birinci Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

  

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin akademik 

motivasyon, öz yeterlik ve mükemmeliyetçilik değişkenlerinden en az biri akademik 

başarıyı yordamakta mıdır?” sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Analiz sonucunda AGNO değerine etki edebileceği düşünülen bağımsız 

değişkenler üzerinden oluşturulan regresyon modellerinde, akademik başarı 

yordayan akademik motivasyon alt boyutu motivasyonsuzluk ve akademik öz 

yeterlik değişkenleri tespit edilmiştir. Buna göre değişkenler model içerisinde 

anlamlı olmasa da akademik öz yeterlik öğrencilerin akademik başarısını düşük 

düzeyde olumlu yordarken, akademik motivasyon temel alt boyutu 

motivasyonsuzluk (MS) değişkeni, öğrencilerin akademik başarısını düşük 

düzeyde olumsuz yordamaktadır,  

 

 

6.1.3. İkinci Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin cinsiyetlerine 

göre akademik motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusunun 

cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AMÖ boyut toplam puanı cinsiyet 

değişkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir. Ayrıca AMÖ temel ve alt 

boyutları, içsel motivasyon, dışsal motivasyon ve motivasyonsuzluk toplam 

puanları cinsiyet değişkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir. 

 

 

6.1.4. Üçüncü Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin yaşlarına göre 

akademik motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusunun 

cevabı aranmıştır. 
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• Araştırmaya katılan öğrencilerin AMÖ boyut toplam puanı yaş değişkenine 

göre anlamlı farklılık göstermektedir. Ayrıca AMÖ temel ve alt boyutları, 

dışsal motivasyon ve motivasyonsuzluk toplam puanları cinsiyet değişkenine 

göre anlamlı farklılık gösterirken, içsel motivasyon temel alt boyutunda 

anlamlı farklılığa rastlanmamıştır. 

  

 

6.1.5. Dördüncü Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin öğrenim 

gördükleri bölümlere göre akademik motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki 

var mıdır?” sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AMÖ boyut ve temel alt boyutları toplam 

puanı öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre anlamlı farklılık 

göstermemektedir.  

  

  

6.1.6. Beşinci Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin öğrenim 

gördükleri sınıflara göre akademik motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var 

mıdır?” sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AMÖ boyut toplam puanı öğrenim 

gördükleri sınıf değişkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir. Temel alt 

boyutları toplam puanlarının öğrenim gördükleri sınıf değişkenine göre anlamlı 

farklılığa sahip olmadığı görülmüştür. 

 

 

 

 

 



61 

 

6.1.7. Altıncı Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin cinsiyetlerine 

göre akademik öz yeterlik düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusunun 

cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AÖÖ boyut toplam puanı cinsiyet 

değişkenine göre anlamlı farklılık oluşturmamıştır. 

 

 

6.1.8. Yedinci Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin yaşlarına göre 

akademik öz yeterlik düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusunun cevabı 

aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AÖÖ boyut toplam puanı, yaş değişkenine 

göre anlamlı farklılık göstermiştir. 

 

 

6.1.9. Sekizinci Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin öğrenim 

gördükleri bölümlere göre akademik öz yeterlik düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki 

var mıdır?” sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AÖÖ boyut toplam puanı, öğrenim 

gördükleri bölüm değişkenine göre anlamlı farklılık göstermemiştir. 
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6.1.10. Dokuzuncu Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin öğrenim 

gördükleri sınıflara göre akademik öz yeterlik düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var 

mıdır?” sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AÖÖ boyut toplam puanı, öğrenim 

gördükleri sınıf değişkenine göre anlamlı farklılık göstermemiştir. 

  

 

6.1.11. Onuncu Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin cinsiyetlerine 

göre akademik mükemmeliyetçilik düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” 

sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AMÜ boyut toplam puanı, cinsiyet 

değişkenine göre anlamlı farklılık göstermemiştir. 

  

 

6.1.12. On Birinci Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin yaşlarına göre 

akademik mükemmeliyetçilik düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” 

sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AMÜ boyut toplam puanı, yaş değişkenine 

göre anlamlı farklılık göstermiştir. 
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6.1.13. On İkinci Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin öğrenim 

gördükleri bölümlere göre akademik mükemmeliyetçilik düzeyleri arasında anlamlı 

bir ilişki var mıdır?” sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AMÜ boyut toplam puanı, öğrenim 

gördükleri bölüm değişkenine göre anlamlı farklılık göstermemiştir. 

  

 

6.1.14. On Üçüncü Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin öğrenim 

gördükleri sınıflara göre akademik mükemmeliyetçilik düzeyleri arasında anlamlı bir 

ilişki var mıdır?” sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AMÜ boyut toplam puanı, öğrenim 

gördükleri sınıf değişkenine göre anlamlı farklılık göstermiştir. 

 

 

6.1.15. On Dördüncü Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin cinsiyetlerine 

göre AGNO dereceleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusunun cevabı 

aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AGNO değerleri, cinsiyet değişkenine göre 

anlamlı farklılık göstermiştir. 

 

 

6.1.16. On Beşinci Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin yaşlarına göre 

AGNO dereceleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusunun cevabı aranmıştır. 
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• Araştırmaya katılan öğrencilerin AGNO değerleri, yaş değişkenine göre 

anlamlı farklılık göstermemiştir. 

  

 

6.1.17. On Altıncı Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin öğrenim 

gördükleri bölümlere göre AGNO dereceleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” 

sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AGNO değerleri, öğrenim gördükleri bölüm 

değişkenine göre anlamlı farklılık göstermiştir. 

 

 

6.1.18. On Yedinci Hipoteze İlişkin Sonuçlar 

 

Araştırma kapsamında “Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin öğrenim 

gördükleri sınıflara göre AGNO dereceleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” 

sorusunun cevabı aranmıştır. 

 

• Araştırmaya katılan öğrencilerin AGNO değerleri, öğrenim gördükleri sınıf 

değişkenine göre anlamlı farklılık göstermiştir. 

 

 

6.2. Öneriler 

 

• Aynı çalışmanın farklı fakültelerde öğrenim gören öğrenciler üzerinde 

araştırmasına yapılarak motivasyonsuzluğu genele yayılımı takip edilebilir. 

 

• Farklı üniversitelerde yer alan Spor Bilimleri Fakülteleri öğrencileri üzerinde 

araştırma yapılarak karşılaştırabilir, düzeyleri incelenebilir. 

 

• Araştırmanın evreni değiştirilerek katılımcı sayısı artırabilir. 
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• Akademik başarı ve başarısızlık üzerinden  nedenlerle devam edilerek 

sebepler ortaya çıkarılabilir ve çözüm yolları sunulabilir. 

 

• Öğrencilerin motivasyonun düşük olmasının nedenleri araştırılıp bu konuda 

motivasyonlarını sağlayacak, yol gösterici eğitimler verilebilir. 

 

• Spor bilimleri fakültesi öğrencilerinin elde ettikleri akademik başarı 

üzerinden nitel araştırmalarda yapılabilir. 

 

• Veri toplama yönteminde öğrencilerin kişisel bilgileri ortaya çıkarabilecek 

bilgiler istenmeyebilir.  

 

• Akademik başarıyı etkileyebilecek kendine güven, özbenlik algısı, benlik 

kaygısı gibi duyuşsal etmenler üzerine araştırmalar yapılabilir. 
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