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SINIF PERFORMANSI ÜZERINDE ALGILANAN ÖĞRETMEN 
DESTEKLEYICI DAVRANIŞLARIN ROLÜ

ÖZ

Bu araştırmanın amacı öz-belirleme kuramı temel alınarak algılanan öğretmen 
destekleyici davranışların ortaokul öğrencilerinin sınıf performansları üzerindeki 
rolünü incelemektir. Araştırmanın örneklemini Türkiye’de bir şehirde yer alan 
ortaokullarda öğrenim gören 296 yedinci sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Algıla-
nan öğretmen destekleyici davranışlar Kişilerarası Davranışlar Ölçeği Öğretmen 
Kısa Formu kullanılarak belirlenmiştir. Öğrencilerin sınıf performans düzeylerini 
ölçmek için Türkçeye uyarlanarak geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılan Sınıf 
Performans Ölçeği (Cronbach Alfa katsayısı = ,88) kullanılmıştır. Algılanan öğ-
retmen destekleyici davranışların öğrencilerin sınıf performanslarını ne düzeyde 
yordadığını belirlemek için çoklu doğrusal regresyon analizi kullanılmıştır. Analiz 
sonuçları üç tür öğretmen destekleyici davranışın (özerklik, yeterlilik ve ilişkililik 
ihtiyacı) öğrencilerin sınıf performansı ile pozitif yönde ilişkili olduğunu göster-
miştir. Regresyon modeline göre sınıf performansı üzerinde en güçlü yordayıcı de-
ğişken özerklik destekleyici faktör ve onu izleyen yeterlilik destekleyici faktör iken 
en zayıf yordayıcı değişken ilişkililik destekleyici faktörüdür. Bu sonuçlardan yola 
çıkarak ortaokul öğrencilerinin sınıf performanslarının algılanan öğretmen yeter-
lilik ya da ilişkililik destekleyici davranışlarından daha çok özerklik destekleyici 
öğretmen davranışları tarafından daha fazla şekillendiğini söylemek mümkündür. 
Araştırmada elde edilen tüm bulgular öğretmenin öğrencilere derinden sağlayacağı 
özerklik, yeterlilik ve ilgili olma desteğinin öğrencilerin akademik ve kişilerara-
sı yeterliliklerinin bir bileşimi olarak sınıf performanslarında tatminkar sonuçlar 
elde etmesi açısından önemli olduğunu göstermektedir. 

Anahtar Kelimeler: Öz-Belirleme Kuramı, Öğretmen Desteği, Sınıf Performansı, 
Ortaokul Öğrencileri.

 

THE ROLE OF PERCEIVED TEACHER-SUPPORTIVE 
BEHAVIOURS ON CLASSROOM PERFORMANCE 

ABSTRACT

Based on self-determination theory, this study examined the role of perceived 
teacher supportive behaviors on the classroom performance of middle school 
students. The sample consisted of 296 seventh grade students studying in mid-
dle schools in a city in Turkey. Perceived teacher supportive behaviors were deter-
mined using the Interpersonal Behavior Scale Teacher Short Form. The Classroom 
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Performance Scale (Cronbach Alfa coefficient = .88), which was adapted to Turk-
ish and whose validity and reliability studies were carried out, was used to measure 
the classroom performance levels of participants. Multiple linear regression anal-
ysis was used to determine to what extent perceived teacher supportive behaviors 
predicted students’ classroom performance. The results showed that three types of 
teacher supportive behaviors (need for autonomy, competence, and relatedness) 
were positively associated with students’ classroom performance. According to the 
regression model, the strongest predictor variable on classroom performance is 
the autonomy supporting factor followed by the competence supporting factor, 
while the weakest predictor variable is the relatedness supporting factor. This find-
ing shows that middle school students’ classroom performance is more shaped 
by autonomy-supportive teacher behaviors rather than perceived teacher compe-
tence or relatedness-supporting behavior dimensions. All the findings obtained 
in the study indicate that the autonomy, competence and relevance support that 
the teacher will provide to students is important in terms of achieving satisfactory 
results in classroom performance as a combination of students’ academic and in-
terpersonal competences. 

Keywords: Self-Determination Theory, Teacher Support, Classroom Performance, 
Middle School Students.



GIRIŞ

Okullar öğrencilerin faaliyetlere katılma motivasyonunu, performansını, 
sosyal ve duygusal uyumunu etkileyen kişilerarası etkileşimli ortamlardır (Pian-
ta, 1999). Okulda öğretmenler öğrencilerin beklentilerinde, benlik algılarında, 
akademik çalışmalara verdikleri ilgi ve değerlerde derin değişimler yaratır. Okul 
yılı boyunca, bir öğretmenin destekleyici davranışları, öğrencilerin motivasyo-
nunu ve olumlu deneyimlerini, davranışsal uyumlarını, aktif katılımlarını ve öğ-
renme etkinliklerine karşı şevklerini sağlamada önemli bir kaldıraç görevi görür. 
Öğretmen desteği, öğretmen empatisine, güvenine ve yardımseverliğine dayalı 
bir ilişki olup öğrenci motivasyonu ve başarısı için net açıklamalar, kişilerarası 
ilişkiler, tavsiye ve rehberlik ile karakterize edilir (Roorda ve diğerleri, 2011; Wang 
ve Eccles, 2012). Öğretmen desteği öğrencilerin bilişsel, davranışsal ve duygusal 
açıdan harekete geçmesi için motive edici bir faktör olarak tanımlanır (Wentzel ve 
diğerleri, 2017). Öğretmenlerin destekleyici davranışları, birçok araştırmacı tara-
fından iyi hümanist öğretimin ayırt edici özelliklerinden biri olarak görülmektedir 
(Ames, 1992; Deci, Ryan ve Williams, 1996; Nicholls ve Nolen, 1995). Güvenli ve 
destekleyici öğretmen davranışları öğrenci ihtiyaçlarına ve yüksek performansa 
işaret etmektedir (Şahin, 2000). Öğrenciler öğretmenlerinin destekleyici olduğunu 
hissettiklerinde muhtemelen göreve değer verirler ve ona karşı olumlu duygular 
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yaşarlar (Grolnick, Ryan ve Deci, 1991). Önceki araştırmalar, öğrencilerin, öğret-
menleri ilgili ve destekleyici olduğunda daha fazla çaba sarf ettiğini ve daha iyi 
performans sergilediğini göstermiştir (Urdan ve Schoenfelder, 2006). Spesifik ola-
rak, öğretmen desteğinin öğrencilerin motivasyonunu ve özerkliğini artırmada en 
etkili stratejilerden biri olduğuna inanılmaktadır. Bu da öğrencilerin öğrenmeye 
daha fazla katılmalarını ve sınıfta daha iyi akademik performans elde etmelerini 
sağlamaktadır (Carreira, Ozaki ve Maeda, 2013; Fu, Liu ve Zhang, 2023; Hospel ve 
Galand, 2016; Jang, Kim ve Reeve, 2012; Oga-Baldwin ve Nakata, 2017).

Kavramsal Çerçeve 

Öz-Belirlemede Öğretmen Desteği 

Öğretmenler, öğrencilerle sık sık iletişim halindedir ve öğrenciler için önemli 
destek kaynaklarıdır. Öğretmen desteği, öğrenci özerkliği, bilişsel ve duygusal 
gelişiminin olumlu yönlerine ve bu yönlerin okulda nasıl teşvik edilebileceğine 
odaklanır (Feng ve diğerleri, 2019; Kristjansson, 2012). Bu odak öz-belirleme ku-
ramı perspektifiyle aydınlatılabilir (Deci ve Ryan, 1985). Öz-belirleme kuramı, 
bireylerin çevre ile etkileşim yoluyla yeterlilik, özerklik ve ilişkili olma ihtiyaçla-
rını karşılayan deneyimler aradıklarını varsaymaktadır. Kuram, öğretmen deste-
ğinin öğrencilerin bu psikolojik ihtiyaçları karşıladığını ve algılama derecesinin 
ise öğrencilerin okula bağlılık ve performans düzeyini etkilediğini varsaymaktadır 
(Deci ve Ryan, 1985, 2000). 

Öz-belirleme kuramı optimal insan işleyişini ve insanın psikolojik ihtiyaçlarını 
incelemek için kullanılabilecek bir gelişim çerçevesidir (Niemiec ve Ryan, 2009). 
Kuram insanların davranışlarda bulunmayı, görev ya da etkinliklere katılmayı ve 
yaptıklarından zevk almayı seçme nedenlerini anlama konusunda iç görüler sağ-
lar (Deci ve Ryan, 2002). Öz-belirleme kuramı temel psikolojik ihtiyaçların diğer 
bireylerin kişilerarası davranışlarından etkilendiğini varsayar (Rocchi, Pelletier 
ve Desmarais, 2013). Eğitsel bağlamda kuram öğrencilerin özerklik, yeterlilik ve 
ilişkili olma gibi doğuştan gelen temel psikolojik ihtiyaçlarını doğrudan destek-
leyebilecek veya zayıflatabilecek öğretmen-öğrenci ilişkilerinin üç farklı yönüne 
odaklanmaktadır (Pitzer ve Skinner, 2017). Deci ve Ryan (2002) içselleştirme süre-
cini teşvik etmek için bireyin bu üç psikolojik ihtiyacının desteklenmesi ve tatmin 
edilmesi gerektiğini savunmuştur. Bu bakış açısına göre öğretmen öğrencilerin söz 
konusu temel psikolojik ihtiyaçlarını desteklediği ölçüde öğrencilerin okula bağlı-
lıkları ve akademik başarıları genel olarak artacaktır (Wang ve Holcombe, 2010).

Öz-belirleme kuramının temel varsayımı özerkliği, yeterliliği ve ilişkililiği des-
tekleyen kişilerarası davranışların bireylerin içsel motivasyonu kolaylaştırmasıdır 
(Deci ve Ryan, 2000). Kuramda özerklik bireylerin bir görevi yaparken kendi ilgi 
ve görev değeri algıları doğrultusunda hareket etme gereksinimi ifade etmektedir. 
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Özerklik doyumu bir aktivitede öz-belirleme, isteklilik ve seçim deneyimiyle ilgi-
lidir (Ryan ve Deci, 2020). Özerklik bireylerin öz-belirlemelerine saygı duymayı, 
değer vermeyi ve beslemeyi içerir (Legault, Green-Demers ve Pelletier, 2006). Ye-
terlilik kavramı, bireyin bir aktivitede zorluk seviyesini artırma ve daha yüksek 
düzeyde ustalık geliştirme fırsatlarını gerektirir. Yeterlilik doyumu etkili hisset-
meyi ve istenen sonuçlara ulaşma becerisini ifade eder (Ryan ve Deci, 2020). Bu 
nedenle bir bireyin sosyal ağının onun yeterlilik ve ustalık duygularını destek-
lemesi oldukça önemlidir. İlişkililik ise bir aidiyet ve başkalarıyla bağlantı duy-
gusuyla ilgilidir. Bireyin görevle uğraşan diğer insanlarla destekleyici bir sosyal 
ağa ve güçlü kişilerarası bağlantılara ihtiyaç duymasını ifade eder (Ryan ve Deci, 
2020; Vallerand, 2001). Örneğin okulda öğrenciler öğretmenleri ile yakın istik-
rarlı ve besleyici ilişkilere ihtiyaç duyarlar. Öğrenciler öğretmenleri ile zenginleş-
tirici ilişkiler geliştirme fırsatına sahip olduklarında ve önemli sosyal figürlerin 
kendilerini gerçekten önemsediğini algıladıklarında kişilerarası bağlılık ihtiyacı 
karşılanır. Öğretmen öğrencilerle ilgilenmeye istekli olduğunu gösterirse ve öğ-
rencilerle olumlu ilişkiler kurmaktan ve etkileşimde bulunmaktan zevk alırsa, öğ-
rencilerinin kendisiyle olan ilişki algısı gelişerek bu ihtiyaç karşılanabilir (Legault 
ve diğerleri, 2006; Shahar ve diğerleri, 2003).

Öz-belirleme kuramı diğer insanların kişilerarası davranışlarının bireyin ihtiyaç 
duyduğu tatmini ve hayal kırıklığını olumlu ya da olumsuz yönde etkilediğini 
varsayar. Örneğin destekleyici sosyal ortamının sağlanmasında öğretmenin ana 
aktör olduğu bilinmektedir (Maulana ve diğerleri, 2016). Motivasyon ve gelişme 
için temel olduğu varsayılan özerklik, yeterlilik ve ilişkili olma gibi temel psikolo-
jik ihtiyaçların öğretmen tarafından desteklenmesi kuşkusuz öğrencilerin akade-
mik, duygusal ve sosyal işleyişinde değerli bir kaynak olarak görülmektedir (Nie-
miec ve Ryan, 2009). Öğretmen öğrencilere ihtiyaçları destekleyici davranışlarda 
bulunduğunda, bu öğrenciler için üç temel psikolojik ihtiyacın tatminini teşvik 
edebilir (Deci ve Ryan, 1985) bu da nihai olarak motivasyonun kalitesini etkiler. 
Öğretmenin özerklik, yeterlilik ve ilişkili olma desteğinin kalitesi artıkça öğretim 
ve öğrenmenin de kalitesinin artırılması ve sürdürülmesine katkıda bulunulur 
(Maulana ve diğerleri, 2016). Ancak öğretmen ihtiyaçları engelleyen davranışlar-
da bulunduğunda (veya bu davranışlarda bulunduğu algılandığında), öğrenciler 
kendilerini kontrol eksikliği, talepleri yönetme yeteneğinde yetersizlik ve başkaları 
tarafından daha az ilgilenilip saygı duyuldukları hissine kapılabilirler (Rocchi ve 
Pelletier, 2017). Bu da kontrollü motivasyon veya zayıf performans gibi olumsuz 
sonuçlara yol açabilir (DeFreese ve Smith, 2014). Geçmiş araştırmalar, öğretmen 
desteğinin öğrencilerin motivasyonunu (Skaalvik ve diğerleri, 2015), özgüvenini 
(Ucar ve Sungur, 2017), öz-yeterliliğini (Li ve diğerleri, 2020), başarı duygularını 
(Lei ve diğerleri, 2018), akademik başarılarını (Sakiz ve diğerleri, 2012) ve akade-
mik bağlılıklarını (Sadoughi ve Hejazi, 2022) geliştirebileceğini göstermiştir.
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İhtiyaç Destekleyici Davranışlar 

Öz-belirleme kuramı olumlu (eğitimsel) sonuçları teşvik etmek için yukarıda 
tanımlanan üç temel ihtiyacın karşılanmasının gerekli olduğunu savunmaktadır 
(Williams ve diğerleri, 2013). Kuramda özerklik, yeterlilik ve ilişkili olma desteği 
kişilerarası, kültürler arası veya gelişimler arası doğuştan gelen temel psikolojik 
ihtiyaçlar olarak görülmektedir (Ryan ve Deci, 2017). İhtiyaç destekleyici davra-
nışlara bakıldığında özerklik destekleyici davranışlar öğrencilere gerekçe, seçenek 
sağlama, ödül sunma, bakış açılarını kabul etme, göreve katılımı teşvik etme ve 
inisiyatif için fırsatlar vermeyi içerir (Mageau ve diğerleri, 2015). Yeterlilik destek-
leyici davranışlar öğrencilerin gelişimini kabul etmeyi, olumlu beklentiler kullan-
mayı, olumlu geri bildirim sağlamayı, öğrencilerin gelişme kapasiteleri konusunda 
umutlu olmayı, iyileştirmeleri kabul etmeyi, öğrencileri becerilerini geliştirmeye 
teşvik etmeyi, kariyer hedeflerine veya başarıya ulaşabileceklerine inanmayı içerir 
(Sheldon ve Filak, 2008). İlişkililiği destekleyici davranışlar öğrencilere karşı sıcak, 
kabul edici olmayı, öğrencileri anlamayı, farklılıkları önemsemeyi, öğrencilerin fa-
aliyetlerine ilgi duymayı ve onları aktivite veya fırsatlara dahil etmeyi içerir (Jones, 
Armour ve Potrac, 2004). Nitekim ilişki desteği sınıfta sadece başarılı ya da yüksek 
performansa sahip olmanın bir ürünü değildir. Aynı zamanda aidiyet veya ilişki 
duygusu öğrencilerin motivasyonu için bütünleyici bir rol oynamaktadır. 

Tüm bu yapılar aslında öğrencinin okulda bütünleşme sürecinin (bağlılık duy-
guları, akademik bağlılık) etkili işleyişi ve gelişiminin optimize edilmesi için ge-
reklidir. Bu bakımdan öğrencilerin öğretmenlerinden aldıkları olumlu destekleyici 
davranışlar öğrencilerin performansı ve öz-belirleme davranışlarının en etkili bile-
şenleridir (Baumeister ve Leary, 1995). Nitekim araştırmalar çeşitli öğrenci çıktıla-
rı için öğretmen destekleyici kişilerarası davranışların önemli bir faktör olduğunu 
doğrulamıştır (Chirkov, 2011; Ryan ve Deci, 2011).

Öz-Belirleme Kuramı ve Sınıf Performansı

Öz-belirleme kuramı, çeşitli okul konularının yanı sıra okuldaki öğrencilerin 
davranışlarını anlamak ve katılımını sağlamak için geniş bir çerçeve sunmaktadır. 
Bu çerçeve yeterlilik, özerklik ve ilişkili ihtiyacı için öğretmenler tarafından sağla-
nan destekleyici uygulamaların öğrencilerin hedefleri ve akademik ihtiyaçlarının 
karşılanmasında önemli katalizörler olduğunu ileri sürmektedir (Deci ve Ryan, 
2000). Kuram ihtiyaç tatmini için öğretmenlerin öğrencileri üzerinde baskı hisset-
tirmeleri yerine öğrencilere daha fazla özerklik ve yetkinlik hissi sağlayan öğretim 
etkinliklerine yer vermeleri ve öğrencilere daha fazla ilgi ve güven ortamını sağla-
maları gerektiğini savunmaktadır (Jang, Reeve ve Deci, 2010; Stroet, Opdenakker 
ve Minnaert, 2015). Kurama göre öğretmen desteği yüksek kaliteli motivasyonu 
ve bağlılığı tetikler (Stroet, Opdenakker ve Minnaert, 2013) ve bu doyuma yol aç-
tığında veya kişisel bir ilgiyi karşıladığında öğrenciler içsel olarak etkinliğe dahil 
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olmaktadır (Deci ve Ryan, 2000). İçsel motivasyon artışı ise öğrenci başarısı (Ce-
rasoli, Nicklin ve Ford, 2014; Guay ve diğerleri, 2010; Taylor ve diğerleri, 2014) ve 
sınıfta daha yüksek katılım ve performans dahil olmak üzere çeşitli eğitsel olumlu 
sonuçlar üzerinde bir pozitif etkiye yol açmaktadır (Burton ve diğerleri, 2006). Bu 
nedenle öz-belirleme kuramı öğrencilerin göreve ilişkin katılım düzeylerini artır-
mak ve rahatsız edici (ya da engelleyici) davranışları azaltmak için büyük ölçüde 
öğretmen destek davranışlarına atıfta bulunmaktadır. 

Okul çapında sınıf performansı öğrencilerin öğrenme durumlarının, öğrenme 
verimliliklerinin ve akademik başarılarının yoğun bir yansımasıdır. Sınıf perfor-
mansı okul işleyişinin bir ölçüsüdür. Sınıf performansı öğrencilerin çaba, tutum, 
davranış ve akademik veya sosyal becerilerinin çok boyutlu bütünleşik bir yapısı-
dır (di Perna ve Elliott, 1999). Bu yapının birçok faktörden etkilendiği söylenebi-
lir. Bunların en önemlisi özerklik, yeterlilik ve ilişkili olma gibi temel psikolojik 
ihtiyaç tatminleridir (Deci ve Ryan, 2000). Öz-belirleme kuramı öğrencilerin sınıf 
deneyimlerini anlamak ve bunların motivasyon ve akademik başarıyı nasıl etki-
leyebileceğini keşfetmek için bir profil çıkarma yaklaşımı sunmaktadır (Ryan ve 
Deci, 2017). Bu yaklaşıma göre öğrencilerin ihtiyaçları ne kadar çok karşılanırsa, 
motivasyon düzeyleri de o kadar yüksek olur (Haerens ve diğerleri, 2015). Yüksek 
kaliteli motivasyon derste çaba sarf etmek için daha istemli nedenlerle tanımla-
nan akademik performans ve akademik benlik kavramı yoluyla yansıtılır (Leo ve 
diğerleri, 2020). Eğitim ortamında sınıf performansı öğretmen ve akran desteği 
gibi çeşitli bağlamsal faktörler aracılığıyla şekillenebilir (Fredricks, Blumenfeld ve 
Paris, 2004; Hafen ve diğerleri, 2012). Bu faktörler arasında öğretmen desteği en 
önemlilerinden biri olarak kabul edilir (Allen ve diğerleri, 2013; Lam ve diğerleri, 
2012; Roorda ve diğerleri, 2011). Öğrenci sınıf performansı, öğretmenlerin öğren-
cileri ve öğrencilerin kendileri için sahip oldukları beklentiler ve motivasyonları 
tarafından yönlendirilir. Beklentileri yüksek tutmak ise öğrencilerin kendi kararla-
rını verebilme, olumlu değerler kazanabilme gibi gelişmeler kaydetmesi açısından 
oldukça önemlidir (Catalano ve diğerleri, 2004). Öğrencilerin bunları başarmaları 
için ihtiyaç duydukları psikolojik desteği sağlamak öğretmenin rollerinden biridir. 
Öğretmen desteğinin temel bir özelliği, sınıfın taleplerine göre hizalanmış olması 
ve böylece öğrencilerin aldıkları desteği sınıfta performans ve başarıya daha ko-
lay dönüştürmelerini sağlamasıdır (Tinto, 2012). Nitekim öğrenciler ihtiyaçlarını 
karşılamada daha başarılı olduklarında, daha fazla içsel motivasyon sergilerler. Bu 
da daha fazla okul bağlılığı, davranışsal performans ve psikolojik iyi oluş ile sonuç-
lanır. Öte yandan temel psikolojik ihtiyaçların karşılanması yerine yoksun bıra-
kılması ölçüsünde öğrencide esneklik ve açıklık yerine parçalanma, motivasyon-
suzluk, katılık ve savunma ile birlikte özerklik motivasyonunda azalma olacaktır 
(Ryan, Deci ve Vansteenkiste, 2016). Dolayısıyla destek eksikliği, öğrenci üzerinde 
stres yaratarak daha fazla özerklik kuşkusu sorununa yol açabilir, öğrenci kont-
rol edildiğini anlayabilir ve daha yüksek belirsizlik sergileyebilir. Özerklik kuşkulu 
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olduğunda öğrencide haliyle düşük performans ya da yetersizlik hissi beklenebilir 
(Patrick, Skinner ve Connell, 1993). Bu bakımdan öğretmenlerin öğrencilere sınıfta 
akademik performanslarını daha iyi anlamalarına ve kişisel sorumluluk duygusunu 
yaşamalarına dayalı etkileşimli ve destekleyici ortamları oluşturmaları gerekir. 

Araştırmalar yeterlilik, özerklik ve ilişkili olma gibi temel psikolojik ihtiyaç-
ların engellenmesinin öğrencilerin kötü olma duyguları, sınıftan kopma ve daha 
düşük sınıf performansı ile ilişkili olduğunu göstermiştir (Chen ve diğerleri, 2015; 
Earl ve diğerleri, 2017; Jang, Kim ve Reeve, 2016). Öz-belirleme kuramı üzerinde 
yapılan çalışmalar temel psikolojik ihtiyaç tatminlerini destekleyen sosyal bağlam-
ların daha iyi performansa ve daha olumlu deneyimlere yol açtığını göstermiştir 
(Chen, Chen ve Zhu 2012; Guay, 2021). Guay’a (2022) göre öğrenci ihtiyaçları ne 
kadar karşılanırsa akademik performansları o kadar iyi olur, öğrenciler o kadar 
uzun süre ısrar ederler, o kadar iyi öğrenirler, memnuniyetleri o kadar artar ve 
okula bağlılıkları ve okuldaki duyguları o kadar olumlu olur. Bu nedenle perfor-
mans iklimi bu ihtiyaç tatminleri ile ilişkilidir. Sonuç olarak öğrencilerin psikolojik 
ihtiyaçlarını karşılayan öğretmen davranışlarının öğrencilerde ihtiyaç tatmininde 
bir doyuma ve ardından başarı ve performansta özerklik artışına yol açtığı düşü-
nülmektedir (Haerens ve diğerleri, 2015; Pomerantz, Cheung ve Qin, 2012).

Araştırmanın Amacı

Alan yazındaki kuramsal açıklamalar eğitim ortamında öğretmen desteği ile 
öğrenci performansı arasında bir ilişki olduğunu göstermektedir. Alan yazın in-
celendiğinde Türkiye’de algılanan öğretmen destekleyici davranışların öğrencile-
rin sınıf performansı üzerinde rolünü araştıran herhangi bir akademik çalışma-
ya rastlanmamıştır. Öz-belirleme kuramı temel alınarak öğretmen destekleyici 
davranışların öğrencilerin sınıftaki performans düzeylerini nasıl ya da ne düzeyde 
etkilediği hakkında ampirik bulgular henüz mevcut değildir. Öğretmenden öğ-
renciye sağlanan destekleyici davranışların öğrencilerin sınıftaki davranışsal iş-
levleri üzerindeki etkisi henüz incelenmemiştir. Türkiye’de yalnızca birkaç çalış-
ma öğretmen desteğinin öğrenci davranışları (okul kuralları, dersler, öğretmen ve 
akranlara yönelik tutum), okul yaşam doyumu ve tükenmişlik üzerindeki rolünü 
incelemiştir (ör., Ersoy, 2020; Karadeniz, 2019; Kutsal ve Bilge, 2012). Öğrencile-
rin sınıf performanslarına etki eden öz-belirleyici davranışlar hakkında geçerli ve 
güvenilir sonuçlar veren araştırmalara ihtiyaç vardır. Bu tür bir ilişkinin incelen-
mesi öğrencilerin okul işleyişlerinin bir ölçüsü olarak sınıf performansları üzerin-
de öğretmen destekleyici rollerinin etkisinin daha fazla anlaşılmasına kaynaklık 
edebilir. Çünkü araştırmacılara göre özerklik, yeterlilik ve ilişkili olma gibi üç tür 
psikolojik ihtiyaç öğrencilerin okula bağlılığında ve akademik başarısında hayati 
bir rol oynamaktadır (Maurer ve diğerleri, 2013; Vasconcellos ve diğerleri, 2020). 
Bu tür bir sorgulama mevcut alan yazını zenginleştirebilir ve öz-belirleme kuramı-
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nın okulda uygulanabilirliğini doğrulamaya daha fazla katkıda bulunabilir. Tüm 
bu gerekçeler kapsamında bu araştırmada öz-belirleme kuramından yola çıkarak, 
algılanan öğretmen destekleyici davranışların ortaokul öğrencilerinin sınıf perfor-
mansları üzerinde rolü araştırılmıştır. 

Araştırmanın ortaokul öğrencileri ile yürütülmesinin nedeni ortaokul dö-
neminin çok önemli bir değişim ve gelişim dönemi olması, öğretmenlerin 
öğrencilerin akran ilişkilerinde, okula ve çevreye uyum sağlamalarında önemli 
roller üstlenmesidir (Roeser, Eccles ve Sameroff, 1998, 2000). İlkokuldan ortaokula 
geçiş öğrenciler için önemli değişiklikler gerektiren stresli bir dönemdir. Ortaokul, 
öğrencilerin öğretmenlerle ilişkileri, algılanan özerklik, benlik saygısı ve öz-dü-
zenleme gibi çeşitli güdüsel süreçlerle bağlantılı olduğu kritik bir geçiş dönemidir 
(Britner ve Pajares, 2001; Caldarella ve diğerleri, 2022; Danielsen, Breivik ve Wold, 
2011; Sakiz, Pape ve Woolfolk-Hoy, 2012). Ortaokul, görev karmaşıklığında, öğ-
renme için sorumluluk odağında ve öğretmen-öğrenci ilişkilerinin kalitesinde 
değişimler içerir. Bu dönemde öğrenciler ergenliğe bağlı olarak fiziksel değişimle-
rinin yanı sıra okul deneyimlerindeki önemli değişikliklerden ötürü sosyal ve duy-
gusal uyum sorunu ayrıca öz-yeterlilikleri ile ilgili bazı endişe ya da güvensizlikler 
yaşayabilirler (Alley, 2019; Eccles, Lordl ve Roeser, 1996). 

Ortaokul döneminde temel psikolojik ihtiyaçların karşılanmaması davranış-
sal zorluklara katkıda bulunabilir. Örneğin özerklik desteği ortaokul aşamasında 
son derece önemlidir, çünkü ergenler bireysel kimliklerini oluşturmak için özerk 
motivasyona ihtiyaç duyarlar (Wentzel ve Battle, 2001). Bir öğrencinin ortaokula 
geçiş deneyimi sosyal şema (ör., akran veya öğretmen ilişkileri ve sosyal destek), 
öğrenme şeması (ör., katılım, ilgi ve algılanan kontrol) ve akademik benlik kavramı 
(ör., akademik motivasyon, akademik öz-yeterlilik) gibi bireysel faktörlerden etki-
lenebilir (Evans, Borriello ve Field, 2018). Araştırmalar ergenler arasında ortaoku-
la geçişle artan stresin, artan sınav kaygısının, düşük okul bağı ve düşük akademik 
performansın gözlendiğini göstermiştir (Goldstein, Boxer ve Rudolph, 2015). Bu 
durumun genç ergenler için akademik başarı, sosyal bütünleşme ve duygusal re-
fah dahil olmak üzere çeşitli sonuçları olumsuz etkilediği görülmüştür (Evans ve 
diğerleri, 2018). Dolayısıyla öğretmenlerin öğrencilere en iyi şekilde desteği sağla-
maları ve bunu sürdürmeleri ortaokul öğrencilerinin akademik performansındaki 
kazanımları yanı sıra kişisel ve kişilerarası davranışları üzerinde de güçlü etkileri 
olabilir. Bu araştırmada farklı türde algılanan öğretmen destekleyici davranışların 
öğrencilerin sınıftaki performanslarını ne ölçüde açıkladığı test edilmiştir. Ayrıca 
bir dış faktör olarak hangi öğretmen desteği (Helgeson ve Lopez, 2010) boyutunun 
(yani özerklik, yeterlilik ve ilişkililik desteği) öğrencilerin sınıf performansını daha 
iyi açıkladığı araştırılmıştır. Başka bir ifadeyle öğretmen destekleyici davranışların-
dan her birinin sınıf performansı üzerinde göreli önem düzeyi incelenmiştir. Mev-
cut araştırmanın öğretmen desteğinin üç boyutunun öğrencilerin sınıf performans-
ları üzerinde etkilerine dair bir fikir edinmeye yardımcı olacağı düşünülmektedir. 
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Elde edilecek bulgular ile ortaokul öğrencilerinin sınıf performansına etki eden te-
mel psikolojik ihtiyaçlar hakkında iç-görülerin sağlanması hedeflenmektedir. 

Araştırmanın Hipotezleri

Araştırmada öz-belirleme kuramı çerçevesinde öğretmenlerin ihtiyaç destek-
leyici kişilerarası davranışlarının öğrencilerin sınıf performansı üzerinde etkisini 
açıklayan regresyon modeli geliştirilmiştir. Bu model doğrultusunda aşağıda veri-
len hipotezler öne sürülmüştür.

H1.Öğretmen özerklik destekleyici davranışlar öğrencilerin sınıf performansını 
yordamaktadır. 

H2.Öğretmen yeterlilik destekleyici davranışlar öğrencilerin sınıf performansını 
yordamaktadır.

H3.Öğretmen ilişkililik destekleyici davranışlar öğrencilerin sınıf performansını 
yordamaktadır. 

YÖNTEM

Araştırma Modeli

Araştırma algılanan öğretmen destekleyici davranışların ortaokul öğrencileri-
nin akademik ve kişilerarası yeterliliklerinin bir bileşimi olarak sınıf performans-
ları üzerinde rolünü belirlemeye dayalı bir çalışmadır. Bu nedenle var olan bir du-
rumun bir başka anlatımla değişkenler arasındaki ilişkilerin var olduğu şekliyle 
belirlenmesi hedeflendiğinden bu çalışmanın modeli nicel araştırma türlerinden 
ilişkisel tarama modelidir (Karasar, 2014). 

Çalışma Grubu

Araştırmanın örneklemini 2022-2023 eğitim-öğretim yılında Türkiye’de bir 
şehirde yer alan ortaokullarda öğrenim gören 296 yedinci sınıf öğrencisi oluş-
turmaktadır. Basit tesadüfi örnekleme yöntemi ile belirlenen ortaokullarda öğre-
nim gören ve kolay ulaşılabilir örnekleme yöntemi ile seçilen öğrenciler çalışma 
kapsamına alınmıştır. Araştırmaya katılan öğrencilerin 154’ü kız ve 142’si erkek 
öğrenciden oluşmaktadır. 

Veri Toplama Araçları

Araştırmanın verilerini toplamak için Sınıf Performans Ölçeği, Kişilerarası 
Davranışlar Ölçeği ve katılımcıların cinsiyet ve sınıf düzeyi hakkında bilgi edin-
mek için kişisel bilgi formu kullanılmıştır.
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Kişisel Bilgi Formu: Hazırlanan bu formda öğrencilerin cinsiyetleri ve öğrenim 
gördükleri sınıf düzeylerini belirtmeleri istenmiştir. 

Sınıf Performans Ölçeği. Katılımcıların sınıf performans düzeylerini ölçmek 
için Caldarella, Larsen, Williams, Lulla ve Wills (2022) tarafından geliştirilen Sınıf 
Performans Ölçeği (SPÖ) kullanılmıştır. Ölçek iki alt boyut ve toplam 17 mad-
deden oluşmaktadır. Bu boyutlar akademik yeterlilik ve kişilerarası yeterlilik şek-
lindedir. Ölçek öğrencilerin sınıf davranışlarına ilişkin maddeleri içermektedir. 
Ölçekte akademik yeterlilik alt boyutuna ait onbir madde (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 
11) ve kişilerarası yeterlilik alt boyutuna ait altı madde (12, 13, 14, 15, 16, 17) bu-
lunmaktadır. Ölçeği oluşturan bütün maddeler 1 (Her zaman) ile 5 (Hiçbir zaman) 
arasında değişen 5 puanlık bir Likert tipi ölçek kullanılarak derecelendirilmiştir. 
Alt boyutlara ilişkin performans alanları iletişim, iş birliği, sorumluluk, empati, ak-
tif katılım ve özerklik gibi öğrencilerin sınıf ortamında akademik ve sosyal yönleri 
ile ilgili çeşitli davranışları içermektedir. Ölçme aracından alınabilecek puanlar 17 
ile 85 arasında değişmektedir. Elde edilen yüksek puanlar düşük sınıf performan-
sını gösterirken düşük puanlar yüksek sınıf performansını (okulda tatmin edici 
işlevsellik düzeyine ulaşma) göstermektedir (Caldarella ve diğerleri, 2022). Brady 
ve diğerleri ‘ne (2012) göre düşük performans akademik ilerlemedeki bozulmanın 
bir işaretidir. Zayıf akademik performans düşük bilişsel yetenek, ödevlerin kötü 
tamamlanması, sınıf dersleri sırasında görev dışında olma ve verimsiz çalışma 
alışkanlıkları dahil olmak üzere çeşitli nedenlerle ortaya çıkabilir. Ayrıca düşük 
performans öğrencinin öğretmenleri veya akranlarıyla etkileşimde bulunmaması 
ve gerektiğinde yardım isteyememesi gibi diğer faktörleri içerebilir. SPÖ’de hem 
akademik yeterlilik hem de kişilerarası yeterlilik alt boyutlarında daha düşük pu-
anlar öğrenciler için yüksek performansı göstermektedir (Caldarella ve diğerleri, 
2022). Özgün ölçeğin alt boyutlarının Cronbach Alfa güvenirlik katsayıları akade-
mik yeterlilik alt boyutu için ,93 ve kişilerarası yeterlilik alt boyutu için ,73 olarak 
belirlenmiştir. Ölçeği geliştiren yazarlar tarafından (Caldarella ve diğerleri, 2022) 
yapılan CFA sonuçları iki faktörlü yapı için kabul edilebilir uyum indekslerinin 
olduğunu göstermiştir (RMSEA = ,06, CFI = ,96, TLI = ,95). 

Bu çalışmada özgün Sınıf Performans Ölçeği’nin Türkçeye uyarlanması için 
geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılmıştır. Alan yazın incelendiğinde Türkiye’de 
Sınıf Performans Ölçeği’yle ilgili psikometrik bilgi verilen ölçme araçları bulunma-
maktadır. Bu bakımdan bu araştırma SPÖ’nün bu tür özelliklerini ölçen ve rapor 
eden ilk çalışmadır. SPÖ’nün özgün versiyonunun Türkçeye çevrisi için birtakım 
adımlar izlenmiştir. Ölçeğin uyarlanmasında 1) Ölçeğin hedef dile uyarlanması, 
2) Ölçeğin kaynak dile geri çevrilmesi, 3) Ölçeğin pilot uygulamasının yapılma-
sı, 4) Uyarlanan ölçeğin geçerlik analizlerinin yapılması ve 5) Uyarlanan ölçeğin 
güvenirlik analizinin yapılması adımları izlenmiştir. Bu kapsamda çalışmada 
SPÖ’nün psikometrik özellikleri çerçevesinde dil eşdeğerliliği, yapı geçerliliği, 
madde ayırt ediciliği ve güvenirliği incelenmiştir. Uyarlama çalışmasının ilk aşa-
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masında ölçeği tasarlayan sorumlu yazardan e-posta yoluyla uyarlama izni alın-
mıştır. Bu adımdan sonra özgün formda 17 maddeden oluşan ölçeğin maddeleri 
hem Türkçe hem de İngilizce dil becerisine sahip olan iki akademisyen tarafından 
Türkçeye çevrilmiştir. Ölçek maddeleri için uygun ifadeler belirlendikten sonra 
ölçeğin geri çevirisi yapılarak özgün formundaki ifadeler ile karşılaştırılmıştır. 
Daha sonra Türkçeye çevrilen maddelerin anlaşılırlığı, seviye uygunluğu bir Türk 
Dili uzmanı tarafından incelenmiş ve birtakım düzeltmelere gidilerek ölçeğe ni-
hai şekli verilmiştir. Ölçeğin dilsel eşdeğerliği için bir yükseköğretim kurumunun 
İngilizce Öğretmenliği bölümünde öğrenim görmekte olan bir öğrenci grubuna 
(N= 48) iki hafta ara ile SPÖ’nün İngilizce ve Türkçe formları olarak uygulanmış-
tır. Korelasyon analizi sonucunda ölçeğin Türkçe formu ile İngilizce versiyonu 
arasında pozitif korelasyon (r = ,75, p < ,01) olduğu görülmüştür. Büyüköztürk’e 
(2014) göre ,0 ile ,70 arasındaki korelasyon katsayıları orta düzeyde bir korelas-
yonu, ,70’den büyük olanlar ise yüksek korelasyonu göstermektedir. Korelasyon 
analizi sonuçlarına dayanarak SPÖ’nün İngilizce ve Türkçe versiyonları arasında 
dilsel eşdeğerliğin sağlandığı sonucuna varılabilir. İki faktörlü ve 17 maddelik 
SPÖ’nün Türkçe formu bu araştırmaya dahil olmayan 235 ortaokul öğrencisi-
ne uygulanmıştır. Araştırmacılara göre başka bir kültürde geliştirilmiş ve faktör 
yapısı saptanmış bir ölçme aracının farklı kültüre uyarlanması gerçekleştirilirken 
DFA ile uyarlama çalışmasının yapılması ve ölçeğin uyum geçerliliğinin DFA ile 
sınanması önerilmektedir (Çokluk, Şekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012; Seçer, 
2015). Bu kapsamda bu çalışmada SPÖ’nün yapı geçerliliğini incelemek için daha 
önceden Caldarella ve diğerleri (2022)  tarafından geliştirilen ve faktör yapısı be-
lirlenen özgün SPÖ’nün Türk kültüründe de geçerli olup olmadığını incelemek 
için DFA uygulanmıştır. DFA analizi için x2/sd, GFI, TLI, CFI, RMSEA ve SRMR 
uyum indeksleri kullanılmıştır. DFA sonucunda Ki-kare değerinin (x2) anlamlı ol-
duğu (x2/sd = 3, 025; p < ,01) görülmüştür. Diğer uyum indeksleri RMSEA = ,062; 
GFI = ,92; CFI = ,94 ve TLI = ,93 olarak hesaplanmıştır. Bu değerler iki faktörlü 
ölçek modelinin iyi uyum gösterdiğini ortaya koymaktadır (Byrne, 2013; Hu ve 
Bentler, 1999; Wang ve Wang, 2012). Modele ilişkin standardize edilmiş regresyon 
yüklerinin anlamlı olduğu (p< ,01) ve ,51 ile ,70 arasında değiştiği görülmüştür. 
Şekil 1’de Türkçeye uyarlanan Sınıf Performans Ölçeği’ne ilişkin doğrulayıcı fak-
tör analizine ait path diyagramı verilmiştir. 
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Şekil 1. Sınıf Performans Ölçeği ’ne İlişkin İki Faktörlü Modelin DFA Sonuçları

SÖP’nün güvenirlik işlemleri için Cronbach Alfa güvenilirlik katsayısı incelen-
miş ve bu değer ölçeğin bütünü için ,88, akademik yeterlilik alt ölçeği için ,85 ve ki-
şilerarası yeterlilik alt ölçeği için ,82 olarak bulunmuştur. Ölçekteki maddelerin alt 
ölçek toplam puanlarını yordamasına düzeltilmiş madde-toplam korelasyonlarına 
bakılmıştır. Madde-toplam puan korelasyonları ,512 ile ,723 arasındadır. Alt ve üst 
%27’lik gruplardaki madde puanları ile toplam ölçek puanları arasındaki ilişki, il-
gili alan yazına dayalı olarak incelenmiştir (Büyüköztürk, 2014; Tavşancıl, 2014). 
Bu kapsamda ölçekten alınan puana göre alt %27’lik ve üst %27’lik gruplar ara-
sında madde puanları açısından farklılaşma olup olmadığı bağımsız gruplar için t 
testi ile hesaplanmıştır. Ölçeğin madde analizleri bulguları incelendiğinde, madde-
toplam korelasyon değerleri ,49 ≥ r ≥ ,79 arasında değişmektedir. Bağımsız t-testi 
sonuçlarına göre alt %27 ve üst %27 gruplarının puan ortalamaları her bir madde 
için anlamlı bulunmuştur (p< ,001). Bu değerlerin ,30 ve daha yüksek düzeyde 
bulunmasının ölçek maddelerinin geçerli olduğunu göstermektedir (Field, 2018). 
Sonuç olarak Sınıf Performans Ölçeğin’in psikometrik özelliklerini tespit etmeye 
dayalı olarak ulaşılan tüm sonuçlar SPÖ’nün Türkçe formunun Türkiye’de temel 
eğitim kademesinde öğrenim görmekte olan öğrencilerin akademik ve sosyal 
işlevsellik düzeylerini tanımlayan sınıf performanslarını ölçmek için geçerli ve 
güvenilir bir davranış derecelendirme aracı (EK-1) olduğunu kanıtlamaktadır. 
Ölçekte akademik yeterlilik alt boyutu akademik performansı ve çalışma beceri-
lerini (yani, test performansı, sınavlar için çalışma yeteneği, not alma yeteneği ve 
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ödevleri zamanında teslim etme) içermektedir. Kişilerarası yeterlilik alt boyutu diğer 
öğrencilerle iş birliği yapma, gerektiğinde yardım isteme ve akranlar ve öğretmenler-
le iyi geçinme gibi okulla ilgili davranışları içermektedir (Brady ve diğerleri, 2012). 
Ölçek okul temelli müdahaleler için bir rehber olarak, risk altındaki öğrenciler için 
bir ilerleme izleme aracı olarak ve okuldaki bozulma için genel bir tarama aracı ola-
rak de hizmet edebilir (Caldarella, Larsen, Williams, Wehby ve diğerleri, 2017).

Kişilerarası Davranışlar Ölçeği: Rocchi, Pelletier ve Desmerais (2016) tara-
fından geliştirilen Kişilerarası Davranış Ölçeği (KDÖ) psikolojik ihtiyaçları des-
tekleyici ya da engelleyici kişilerarası davranışlara ilişkin algıları değerlendirmeyi 
ölçmektedir. Ölçek öz-belirleme kuramını temel alarak kişilerarası davranışların 
kavramsal olarak üç tür psikolojik ihtiyacını aynı anda ölçmektedir. Özgün formdaki 
ölçek altı faktörlü 24 maddeli bir yapıya sahiptir. Bu faktörler özerklik destekleyici, 
özerklik engelleme, yeterlilik destekleyici, yeterlilik engelleme, ilişkililik destekle-
yici ve ilişkililik engelleme şeklindedir. Ölçek ayrıca özerkliği engelleyen, yeterliliği 
engelleyen ve ilişkililiği engelleyen kişilerarası davranışları da ölçmektedir (Rocc-
hi ve diğerleri, 2017). KDÖ kişilerarası davranışların farklı yönlerini ölçmek için 
tasarlanmış ve ölçek maddeleri başkaları tarafından temel ihtiyaçların ne ölçüde 
karşılandığını belirlemek için geliştirilmiştir. Ölçek maddeleri üç temel psikolojik 
ihtiyaç olan özerklik, yeterlilik ve ilişkili olma ihtiyaçlarına odaklanmaktadır (Deci 
ve Ryan, 2000). Ölçek, alt ölçek başına dört madde ile özerklik destekleyici, ye-
terlilik destekleyici, ilişkililik destekleyici, özerklik engelleme, yeterlilik engelleme 
ve ilişkililik engelleme alt ölçeklerini değerlendiren 24 maddeden oluşmaktadır. 
Maddelere verilen yanıtlar 7’li Likert tipi bir ölçek üzerinden değerlendirilmekte-
dir (1=Kesinlikle katılmıyorum, 7=Kesinlikle katılıyorum). Özgün ölçeğin tamamı 
için hesaplanan Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı ,87’dir. Ölçeğin altı faktörüne 
ilişkin güvenirlik katsayıları ,78 ile ,89 arasında değişmektedir. Özgün KDÖ’nün 
Türkçeye uyarlama çalışması Yıldız ve Şenel (2018) tarafından yapılmıştır. DFA 
analizi sonucunda KDÖ’nün iyi uyum verdiği görülmüştür χ 2/df=2.38, CFI=,90, 
RMSEA=,070, SRMR=,05. Uyarlama çalışmasında KDÖ’nün alt ölçeklerine iliş-
kin Cronbach Alfa güvenirlik katsayılarının özerklik destekleyici alt ölçeği için 
,82, özerklik engelleme alt ölçeği için ,71, yeterlilik destekleyici alt ölçeği için ,75, 
yeterlilik engelleme alt ölçeği için ,68, ilişkililik destekleyici alt ölçeği için ,82 ve 
ilişkililik engelleme alt ölçeği için ,66 olarak bulunmuştur (Yıldız ve Şenel, 2018). 

Bu araştırmada algılanan öğretmen destekleyici davranışların ortaokul öğren-
cilerinin sınıf performansları üzerinde rolü incelendiğinden KDÖ’nün sadece ih-
tiyaç destekleyici kişilerarası davranışları tanımlayan alt boyutlarının kullanımına 
karar verilmiştir: özerklik destekleyici, yeterlilik destekleyici ve ilişkililik destekle-
yici. Ayrıca ölçeği geliştiren yazarlardan izin alındıktan sonra mevcut çalışmanın 
örneklem grubu için KDÖ’nün geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yeniden yapıl-
mıştır. KDÖ’nün doğrulayıcı faktör analizi bu çalışmaya dahil olmayan bağımsız 
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bir çalışma grubu (ortaokul öğrencileri) üzerinde toplanan veriler kullanılarak ye-
niden yapılmıştır (bk. Tablo 1). 

Tablo 1. Kişilerarası Davranışlar Ölçeği Öğretmen Kısa Formu ve Alt Ölçekleri 
Doğrulayıcı Faktör Analizi Sonuçları

Faktör
Madde

Standardize 
Edilmiş Faktör 

Yükü 

Açıklanan 
Varyans 

“Öğretmenim …”

Ö
ze

rk
lik

 D
es

te
kl

ey
ic

i F
ak

tö
r 

(C
ro

nb
ac

h 
A

lfa
= 

,8
4)

1. Bana kendi seçimlerimi yapma özgürlüğü veriyor. ,71 ,62

2. Aldığım kararlarımı destekliyor. ,74 ,74

3. Kendim için yaptığım seçimleri destekliyor. ,69 ,32

4. Kendi kararlarımı vermem için beni cesaretlendiriyor. ,65 ,36

Ye
te

rl
ili

k 
D

es
te

kl
ey

ic
i F

ak
tö

r 
(C

ro
nb

ac
h 

A
lfa

= 
,8

5)

5. Becerilerimi geliştirmem için beni destekliyor. ,53 ,82

6. Faydalı geri bildirim sağlıyor. ,54 ,34

7. Bir şeyleri başarabileceğimi söylüyor. ,44 ,55

8. Hedeflerime ulaşmam için yeteneklerim olduğunu 
kabul ediyor. ,72 ,36

İl
iş

ki
lil

ik
 D

es
te

kl
ey

ic
i F

ak
tö

r  
(C

ro
nb

ac
h 

A
lfa

= 
,8

1

9. Yaptığım şeylerle ilgileniyor. ,50 ,28

10. Beni tanımak için zaman ayırıyor. ,82 ,33

11. Benimle içtenlikle ilgileniyor. ,77 ,61

12. Benimle zaman geçirmekten gerçekten mutlu oluyor. ,55 ,45
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Ölçeğin üç faktörlü yapısına ilişkin yapı geçerliliği ve uyum indekslerini ince-
lemek için DFA gerçekleştirilmiştir. DFA analizi sonucunda KDÖ Öğretmen Kısa 
Formunun standardize edilmiş faktör yüklerinin ,441 ile ,823 arasında değiştiği ve 
ölçekteki bütün faktörlerin modele katkı sağladığı belirlenmiştir. Ölçekte özerk-
lik destekleyici alt boyutu 4 madde, yeterlilik destekleyici alt boyutu 4 madde ve 
ilişkililik destekleyici alt boyut 4 madde içermekte olup 12 maddenin tamamı top-
lam varyansın %58,43’ünü açıklamaktadır. Modelden elde edilen uyum indeksleri 
değerlendirildiğinde KDÖ Öğretmen Kısa Formunun uyum indekslerinin kabul 
edilebilir düzeyde olduğu görülmüştür [χ2/sd = 1,89, GFI = ,93, CFI = ,96, TLI = 
,94, SRMR =,054; RMSEA = ,057]. Güvenirlik analizleri kapsamında ölçek için he-
saplanan Cronbach Alfa güvenirlik katsayıları özerklik destekleyici alt boyutu için 
,84, yeterlilik destekleyici boyutu için ,85 ve ilişkililik destekleyici boyutu için ,81 
olarak bulunmuştur. Güvenirlik katsayısının ,70 ve üzerinde değer alması yeterli 
kabul edilmektedir (Tezbaşaran, 1997). Sonuç olarak Kişilerarası Davranışlar Öl-
çeği Öğretmen Kısa Formu’nun geçerlik ve güvenirlik analizine ilişkin ulaşılan 
tüm bulgular ölçeğin ortaokul öğrencilerinin öğretmenlerinin özerklik, yeterlilik 
ve ilişkili olma konusundaki destekleyici davranışlarına ilişkin algılarını ölçmede 
geçerli ve güvenilir bir araç olduğunu göstermektedir.

Verilerin Analizi

Araştırmada veriler 2022-2023 eğitim-öğretim yılında sınıf ortamında 
toplanmıştır. Araştırma için etik kurulu onayı alındıktan sonra öğrencilere ölçek-
ler uygulanmıştır. Tüm katılımcılara araştırmanın amacı, verilerin gizliliği ve iste-
dikleri zaman cayma hakları konusunda bilgi verilmiştir. Veri toplama araçlarının 
uygulanması yaklaşık 8-12 dakika arasında sürmüştür. Verilerin betimleyici ana-
lizleri, güvenirlik katsayılarının hesaplanması ve korelasyon analizleri için SPSS 
22 programı kullanılmıştır. Araştırmada kullanılan Sınıf Performans Ölçeği ve 
Kişilerarası Davranışlar Ölçeği’nin faktör yapısını incelemek için DFA yapılmıştır. 
DFA AMOS 22 programı ile yapılmıştır. DFA’ da model uyumu değerlendirmek 
için alan yazında sıklıkla kullanılan Chi-square (χ2), Goodness-of-Fit Index (GFI), 
Tucker-Lewis Index (TLI), Comparative Fit Index (CFI) ve Root-Mean-Square Er-
ror of Approximation (RMSEA) gibi uyum indekslerine bakılmıştır (Kline, 2011; 
Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Müller, 2003). DFA’da kurulan modelin ka-
bul edilebilir bir uyuma sahip olması için 2 ≤ χ2/df ≤ 3, ,05 ≤RMSEA≤ ,08, ,90 
≤CFI ≤ ,95, ,90 ≤TLI ≤ ,95 ve ,90 ≤GFI ≤ ,95 değerlerine sahip olması önerilir 
(Kline, 2011). Araştırmada değişkenler arasındaki ilişkiyi saptamada Pearson mo-
mentler çarpımı korelasyon katsayısı kullanılmıştır. Araştırmada ele alınan bağısız 
değişkenlerden hangilerinin öğrencilerin sınıf performansını yordamada anlamlı 
düzeyde katkı sağladığını belirlemek için aşamalı regresyon (stepwise) yöntemi 
kullanılmıştır. Aşamalı regresyon yöntemi ile sınıf performansının yordanmasında 
anlamlı katkı sağlayan değişkenler ve bu değişkenlerin her birinin sınıf performan-
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sının yordanmasında açıklanan toplam varyansa katkısı belirlenmiştir. Bu yönte-
min kullanılmasında üç aşama (model) sonunda öğrencilerin sınıf performansın-
da açıklanan toplam varyansa erişilmiştir. 

Regresyon analizi öncesi verilerin normallik varsayımını karşılayıp karşılama-
dığına bakılmıştır. Bunun için kayıp değerler ve uç değerleri saptamak için Ma-
halanobis uzaklığı incelenmiştir. Uç değerler incelemek için Mahalanobis uzaklık 
değerlerine bakılmış (değerler ,24 ile 16,61 arasında) ve veri grubunda uç değer 
olmadığı anlaşılmıştır. Verilerin çoklu bağlantı özelliklerini tespit etmek için to-
lerans ve varyans genişlik faktörü (VIF) değerleri incelenmiştir. VIF değeri 10 ve 
daha yüksek olduğunda kuvvetli bağımlılık olduğu kabul edilir (Smith ve Campell, 
1980). VIF değerleri 2,61 ile 3,58 arasında, tolerans değerleri ise ,34 ile ,76 arasında 
değişmiştir. Bu değerler değişkenler arasında çoklu bağlantı problemi olmadığını 
göstermektedir (Büyüköztürk, 2014). Verilerin tek değişkenli normal dağılımı, Ta-
bachnick ve Fidell (2007) tarafından önerildiği gibi çarpıklık ve basıklık değerleri 
ile değerlendirilmiştir. Özerklik destekleyici alt boyutu için çarpıklık ve basıklık 
katsayısı -1,15 ve ,985; yeterlilik destekleyici için 1,34 ve -,87; ilişkililik destekleyici 
için ise sırasıyla ,97 ve 1,2 olarak bulunmuştur. Sınıf performans değişkeninin alt 
boyutu olan akademik yeterlilik için çarpıklık ve basıklık katsayısı sırasıyla -,58 ve 
,91; kişilerarası yeterlilik alt boyutu için ,779 ve -1,14 olarak bulunmuştur. Araştır-
macılara göre çarpıklık ve basıklık değerlerinin -2,0 ile +2,0 arasında olması verile-
rin normal bir dağılım aralığı olduğunu göstermektedir (Field, 2018). 

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapılan bu çalışmada “Yükseköğretim Kurumları Bilimsel Araştırma ve Yayın 
Etiği Yönergesi” kapsamında uyulması belirtilen tüm kurallara uyulmuştur.

Etik Değerlendirmeyi Yapan Kurul Adı: Sosyal ve Beşeri Bilimler Etik Kurulu

Etik Değerlendirme Kararının Tarihi:02.12.2022

Etik Değerlendirme Belgesi Sayı Numarası: E. 177451

BULGULAR

Değişkenler Arası Korelasyonlar 

Araştırmada Pearson korelasyon katsayısı kullanılarak algılanan öğretmen des-
tekleyici davranışlar ile sınıf performans değişkeni arasındaki ilişkiler incelenmiş-
tir. Analiz sonuçları Tablo 2’de verilmiştir.
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Tablo 2. Değişkenler Arasındaki Korelasyonlar ve Tanımlayıcı İstatistikler 

Değişken 1 2 3 4 5

1. Özerklik Destekleyici ,45** ,56** ,71** ,54**

2. Yeterlilik Destekleyici ,47** ,56** ,39**

3. İlişkililik Destekleyici ,41** ,52**

4. Akademik Yeterlilik ,55**

5. Kişilerarası Yeterlilik

*p < .05, **p < .001.

Tablo 2’e bakıldığında özerklik destekleyici alt boyutun akademik yeterlilik alt 
boyutu (r= ,71, p< ,001) ile yüksek bir korelasyona; kişilerarası yeterlilik (r= ,54, p< 
,001) alt boyutu ile orta düzeyde bir korelasyona sahip olduğu görülmektedir. Di-
ğer taraftan yeterlilik destekleyici alt boyutu akademik yeterlilik (r= ,56, p< ,001) ve 
kişilerarası yeterlik (r= ,39, p< ,001) alt boyutları ile orta düzeyde pozitif korelasyo-
na sahiptir. İlişkililik destekleyici alt boyutuna bakıldığında bu boyutun akademik 
yeterlilik alt boyutu ve (r= ,41, p< ,001) kişilerarası yeterlilik alt boyutu (r= ,55, p< 
,001) ile orta düzeyde pozitif korelasyona sahip olduğu görülmektedir. Değişken-
ler arasındaki bu anlamlı ilişkiler, değişkenlerin yordayıcı gücünü belirlemek için 
regresyon analizlerinin yürütülmesini destekleyen ön kanıtlar sağlamıştır.

Tablo 3. Sınıf Performansının Yordanmasına İlişkin Aşamalı Regresyon 
Analizi Sonuçları

Model Değişken B SH t β F

1
(Sabit) 4,776 1,21 25,87**

72,36
Özerklik Destekleyici ,532 ,89 14,44** ,323

2

(Sabit) 3,446 1,12 19,49**

47,13Özerklik Destekleyici ,317 ,074 6,12** ,307

Yeterlilik Destekleyici ,275 ,065 4,75** ,265

3

(Sabit) 2,625 ,98 15,89**

37,54
Özerklik Destekleyici ,231 ,062 7,44** ,275

Yeterlilik Destekleyici ,177 ,055 6,58** ,198

İlişkililik Destekleyici ,143 ,042 5,41** ,161

**p<.001, *p<.05
1. Bağımlı Değişken: (Sabit): Sınıf performansı 

2. Yordayıcı Değişkenler: Özerklik destekleyici, yeterlilik destekleyici, iliskililik destekleyici 
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Tablo 3’teki ANOVA testi analizi sonuçlarına göre açıklanan varyansın bir baş-
ka ifadeyle söz konusu ilişkilere yönelik regresyon modellerinin anlamlı olduğu 
görülmüştür. Elde edilen bu sonuç, bağımsız değişkenlerin (özerklik destekleyi-
ci, yeterlilik destekleyici ve ilişkililik destekleyici faktörleri) oluşturulan regresyon 
modelinde sınıf performansı üzerinde anlamlı birer yordayıcı olduğunu göster-
mektedir. Sınıf performansının yordanmasına katkıda bulunan söz konusu ba-
ğımsız değişkenlerin her birinin açıklanan toplam varyansa katkıları belirlenmeye 
çalışılmıştır. Bu doğrultuda üç aşama (model) sonunda açıklanan toplam varyansa 
ulaşılmıştır. Özerklik destekleyici, yeterlilik destekleyici ve ilişkililik destekleyici 
alt boyutlarından hangisinin sınıf performansı ile ilgili yordama gücünün daha 
güçlü olduğunu incelemek için aşamalı regresyon analizi yapılmıştır. Veri analizine 
sınıf performansı ile en yüksek korelasyon gösteren özerklik destekleyici alt bo-
yutu ile başlanmıştır. Buna göre regresyon denklemine ilk değişken olarak özerk-
lik destekleyici alt boyutu eklenmiştir. Özerklik destekleyici alt boyutunun sınıf 
performansını yordadığı ve tek başına sınıf performansına ilişkin toplam varyansın 
%15,5’ini açıkladığı (R2 = ,155) ve bunun anlamlı olduğu bulunmuştur (F = 72,36, 
p <  ,001). İkinci aşamada regresyon modeline yeterlilik destekleyici alt boyutu 
eklenmiştir. Yeterlilik destekleyici alt boyutun modele eklenmesi ile iki değişken 
birlikte sınıf performansı üzerinde açıklanan toplam varyansın %24,5’e yükseldiği 
görülmüştür. Yeterlilik destekleyici alt boyutunun modele eklenmesiyle açıklanan 
varyans farkı yaklaşık olarak %9 düzeyindedir (R2 = ,245).  Bunun istatistiksel ola-
rak anlamlı olduğu görülmektedir (F = 47,13, p <  ,001). Üçüncü aşamada regresyon 
modeline ilişkililik destekleyici alt boyutu eklendiğinde açıklanan toplam varyans 
%30,3’e yükselmiştir (R2 = ,303) ve bu değer anlamlı bulunmuştur (F = 37,54, p < 
,001). İlişkililik destekleyici alt ölçeği toplam varyansa %5,8 oranında katkı sağla-
mıştır. Aşamalı regresyon analizi sonuçları algılanan üç tür öğretmen destekleyici 
davranışın sınıf performansında toplam %30,3’lük bir varyansı açıkladığını ve bu 
varyansın pozitif ve anlamlı olduğunu göstermiştir. Modelde her bir değişkenin 
birbirlerinin yordama gücünü artırdığı sonucuna varılmıştır. Buna göre araştır-
manın tüm hipotezleri desteklenmiştir. Standardize edilmiş (β) katsayısı ve t de-
ğerleri incelendiğinde yordayıcı değişkenlerin sınıf performansı üzerindeki göreli 
önem düzeyi sırasıyla özerklik destekleyici (β=,275, p < ,001), yeterlilik destekleyici 
(β=,198, p < ,001) ve ilişkililik destekleyici (β=,161, p< ,001) şeklindedir. 

TARTIŞMA

Araştırmada elde edilen sonuçlara göre algılanan öğretmen özerklik 
destekleyici davranışın öğrencilerin sınıf performansını açıklamada en büyük 
katkıya sahip değişken olduğu tespit edilmiştir. Bulgular, sınıftaki performansın 
öğretmen özerklik desteği tarafından yordandığını gösterdiğinden H1 hipotezi ka-
bul edilmiştir. Bu sonuç ortaokul öğrencilerinin akademik ve kişilerarası yeterli-
liklerinin bir bileşimi olarak sınıf performanslarının algılanan öğretmen yeterlilik 
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ya da ilişkililik destekleyici davranış boyutlarından daha çok, özerklik destekle-
yici öğretmen davranışları tarafından daha fazla şekillendiğini göstermektedir. 
Özerklik destekleyici davranışın öğrencilerin performans dinamiklerinde önemli 
bir rol oynadığı anlaşılmaktadır. Bu bulgu öz-belirleme kuramı ile açıklanabilir. 
Kurama göre bir öğrencinin hem fiziksel hem de psikolojik ihtiyaçlara erişmesi 
ve bunların karşılanmasında özerklik bir ihtiyaç olarak özel bir statüye sahiptir. 
Özerklik desteklendiğinde bireyler daha yüksek özerk motivasyon ve verimlilik 
düzeyine ulaşırlar. Yeterliliğin tam tatmini ancak özerklik teminat olarak karşılan-
dığında artar (Ryan ve Deci, 2017). Özerkliği destekleyen yapı ihtiyaç tatminine 
ve bağlılığa yol açar (Jang ve diğerleri, 2010). Öz-belirleme kuramına göre öğret-
menler öğrencilerin özerklik ihtiyacının karşılanmasını ne kadar çok destekler-
se öğrencilerin katılımları o kadar yüksek olacaktır. Katılım sürecinin etkili bir 
şekilde ilerlemesi olumlu değişikliklerin içselleştirilmesinin meydana gelmesi ve 
sürdürülmesi olasılığını artırmaktadır (Ryan ve Deci, 2017). Öğretmen desteğinin 
bu boyutu öğrencilerin motivasyonlarına ve kendi öz-belirlemelerine saygı duy-
mayı ve beslemeyi içerir. Özerklik desteği, öğrencilere özgürlük, irade ve kendileri 
için sorumluluk vermenin faydalarını vurgular. Ayrıca ılımlı yapı ve rehberliğin 
önemini kabul eder (Legault ve diğerleri, 2006). Eğitsel bağlamda genel kişilerara-
sı iklimler veya öğretmen davranışları özerkliği desteklediğinde, öğrenciler öznel 
canlılığı deneyimleme veya fiziksel aktivite sonuçlarını kolaylaştırma eğiliminde-
dirler (Ryan ve Deci, 2017). Araştırmalar ergenlik çağındaki çocuklar için sınıf-
lar daha fazla özerkliği destekleyici olduğunda öğrencilerin derslerden daha çok 
keyif aldıklarını ve daha fazla canlılık sergilediklerini göstermiştir (Mouratidis ve 
diğerleri, 2011). Yu ve diğerleri (2016) tarafından yapılan araştırmada ergenlerin 
özerkliğini destekleyen öğretmenlerin öğrencilerin okul bağlılığını artırdığı ve 
kaygı duygularını azalttığı tespit edilmiştir. Benzer şekilde Lonsdale ve diğerleri 
(2009) öğretmen özerklik desteğinin etkisini inceledikleri çalışmada öğretmenle-
rin öğrencilere sınıfta ders sırasında serbest seçim süresi sağladıklarında öğrenci-
lerin özerk motivasyon artışlarına bağlı olarak sınıf içi performanslarında artışlar 
olduğunu belirlemişlerdir. Bu anlamda öğrencilerin daha fazla katılım ve perfor-
mansı için daha özerk bir şekilde motive olmaları önemlidir. Öğrencilerin özerk 
bir şekilde motive olması, sınıflarındaki performans için muhtemelen en uygun 
durumdur. Ancak öğretmenler için özerkliği destekleyici olmak her zaman kolay 
değildir. Bazen öğretim programının yoğun talepleri veya öğretim uygulamaları-
nın önemli yönlerinden dolayı öğretmenler öğrencilerin bu ihtiyacını tam olarak 
karşılamada güçlük yaşayabilmektedir. Yine de öğretmenler öğrencilerin özerk-
liğinin desteklenmesi için onlara kendi özerkliklerinin tanımasına imkân sağla-
malıdır. Konuyla ilgili olarak Reeve ve diğerleri (2004) öğretmenlerin öğrenciler 
için özerklik desteğini öğretim stillerine dahil etmelerini önermiş ve özerkliği 
destekleyen öğretimin neticesinde öğrencilerin öğrenme görevlerinde daha ilgili 
ve başarılı olacaklarını savunmuştur. Bu araştırmacılar bu durumun ayrıca öğ-
rencilerde ihtiyaç tatmini ve olumlu duygulanımda önemli ölçüde daha fazla ar-
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tışa sahip olacağını belirtmişlerdir. Bütün bu sonuçlar öğrencilere yardım etmeyi 
amaçlayan özerkliği destekleyici davranışların öğrencilerin sınıftaki davranışlarını 
optimize ederek performanslarını desteklediği sonucunu vermektedir. 

Araştırmada bir başka önemli bulgu algılanan öğretmen yeterlilik destekle-
yici boyutunun öğrencilerin sınıf performansının anlamlı bir yordayıcısı olma-
sıdır. Böylece H2 hipotezi kabul edilmiştir. Regresyon analizi sonuçları özerklik 
destekleyici davranışın sınıf performansındaki varyansı en yüksek düzeyde açıkla-
dığını, ancak yeterlilik destekleyici ihtiyacının bunun üzerinde de pozitif bir kat-
kısı olacağını göstermiştir. Öz-belirleme kuramına göre insanların önemli yaşam 
bağlamlarında etkili bir şekilde çalışabileceklerini hissetmeleri gerekir. Yeterlilik 
etkililik ve ustalık duygularını hissetmeye yönelik temel ihtiyacı ifade eder (Deci 
ve Moller, 2005). Görevlerin çok zor olduğu, olumsuz geri bildirimin yaygın ol-
duğu veya ustalık duygularının kişi odaklı eleştiri veya sosyal karşılaştırmalar 
gibi kişilerarası faktörler tarafından azaldığı bağlamlarda kişide yeterlik inançları 
azalabilir. Özerkliği ve yeterliliği destekleyen öğretmen davranışları, öğrencilerin 
kapasitelerinin biraz ötesindeki zorlukları aramaya ve nihayetinde yeteneklerini 
geliştirmek için etkinlikleri uygulamaya yönlendirir (Guay, 2022). Yeterlilik, 
öğrencinin katılım ve öğrenme süreci için enerji sağlar ve öğrencinin eylemlerinde 
ve yeteneklerinde yetkin olmak için gelişmiş ve geniş tabanlı iştah açıcı bir arzu 
olarak tanımlanır (White, 1952 Akt. Elliot, McGregor ve Thrash, 2002). Bu ne-
denle öğretmenin sınıftaki işlevsellik, motivasyon ve başarı için özerklik ihtiyacı 
bileşenine dikkat etmesi gerektiği gibi yeterlilik ihtiyacı bileşenine de önemli öl-
çüde dikkat etmesi gerekmektedir. Öğretmenlerin öğrencilerin sesini, seçimini ve 
katılımını destekleyen ve aynı zamanda zorluklar için uygun yapı iskelesi sağlama-
ları oldukça önemlidir. Bu öğrencilerin içsel motivasyonunda ve performansında 
kazanımlar elde etmelerine aracılık edebilir. Nitekim insanlar, etkili bir şekilde 
uygulayabilecekleri ve yeteneklerini sergileyebileceği davranışları içselleştirmeye 
daha eğilimlidir (Ryan ve Deci, 2017). Buna göre öğrencilere yeterlilikleri hakkın-
da yapıcı geri bildirim sunmak ve bunu performanslarına yansıtacak ve fayda sağ-
layacak şekilde sağlamak aynı derecede önemlidir. Bu ihtiyacın tatmini katılımın 
kalitesinin ve dolayısıyla okulda tam işlevselliğin bir kilit anahtarı olabilir.

Bu araştırmadan elde edilen bulgular, H3 hipotezinin desteklendiğini orta-
ya koymuştur. Bulgular öğretmenden öğrenciye sağlanan ilgili olma desteğinin 
öğrencilerin sınıf performansını açıklamaya katkıda bulunduğunu göstermiştir. 
Regresyon modelinde ilişkililiği destekleyici boyutun sınıf performansı üzerinde-
ki yordayıcı etkisi düşük olmak ile birlikte anlamlı olduğu gözlenmiştir. Bu bulgu 
öz-belirleme kuramının temel varsayımlarından birini doğrulamaktadır. Bu ku-
rama göre insanların hayatta kalmak ve uyum sağlamak için başkalarının yardı-
mına ve tedariklerine ihtiyacı vardır. İlişki kurmaya yönelik davranışın birincil 
hedeflerinden biri de ait olma ve başkalarının gözünde önemli ve değerli olma 
duygusudur. Eğitim ortamında öğrencilerin kendilerine karşılık verildiğini, saygı 
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duyulduğunu ve başkaları için önemli olduğunu hissetme ve bunun tersine önem-
sizlik ve bağlantısızlıktan kaçınma gibi temel ihtiyaçları vardır (de Waal, 2009, akt. 
Ryan ve Deci, 2017). Öğrenciler öğretmen ya da aileleri ile zenginleştirici ilişkiler 
geliştirme fırsatına sahip olduklarında kişilerarası bağlılık ihtiyacı karşılanır. Zira 
ilişki ihtiyacının tatmini, öğrencilerin potansiyellerini geliştirmelerine yardımcı 
olabilir (Guay, 2022). Aksi durumda öğrencilerin kendilerini daha da yabancı-
laşmış hissetmelerine yol açabilir. Öz-belirleme perspektifinden bakıldığında 
öğrenciler öğretmenleri tarafından duyarlılık ve özenle yanıt vermeleri ve takdir 
edilmelerini bekleme gibi ilişkili olma ihtiyaçlarının karşılanması eğilimindedir-
ler. Öğrenciler öğretmenlerine bağlı hissetmek için öğretmenlerinin isteyeceğini 
düşündükleri şekilde davranabilirler ancak öğrenciler bir şekilde eylemleri için 
kişisel olarak kabul edildiğini ve onaylandığını hissetmedikçe ilişkili olma ihtiyacı 
karşılanmamaktadır. İlişkililik duygusu, öğrenciler meydan okuma veya zorluklar-
la karşı karşıya kaldıklarında motive edici bir kaynak olarak işlev görebilir (Fur-
rer ve Skinner, 2003; Ryan ve Deci, 2017). Shahar ve diğerleri (2003) öğretmenler 
gibi önemli otorite figürleriyle yakın, istikrarlı, güvenli ve besleyici davranışların 
çocukların ve ergenlerin bir dizi psikolojik iyi oluş ve performans çıktıları için et-
kili bir faktör olduğunun altını çizmiştir. Öğretmenlerin potansiyel bir bağlanma 
figürü, bir model, bir pedagog, bir disiplinci olarak oynadığı birçok rol nedeniyle, 
öğretmenlerle olan ilişkilerinin temel ihtiyaçları karşılama noktasında etkili oldu-
ğu düşünülmektedir (Furrer ve Skinner, 2003). Dolayısıyla sınıftaki performans 
işleyişinin kalitesini yükseltmek için öğretmenlerin öğrenciler ile ilişkilerinin kali-
tesini inşa etmesi gerekmektedir. Alan yazında önceki araştırmalar erken ergenlik 
döneminde, öğrencilerin öğretmen desteğine ilişkin duygularının başarı beklen-
tilerinin yanı sıra çaba, okula bağlılık ve performansları üzerinde etkisi olduğunu 
göstermiştir (Cox ve Williams, 2008; Feng ve diğerleri, 2019; Goodenow, 1993; 
Murdock, 1999; Ryan, Stiller ve Lynch, 1994; Wentzel, 1997). Bu çalışmanın bulgu-
ları öğretmenlerin ilişkililiği destekleyici kişilerarası davranışlarının öğrencilerin 
sınıfta akademik ve kişilerarası işleyişinde önemli bir rol oynadığını ortaya koy-
maktadır. Bu bağlamda öğretmenler öğrencilerine kendileri ile ilham verici ilişki-
ler geliştirme fırsatı vererek onların sınıfta etkili performans sergilemelerine yar-
dımcı olabilirler. Bunlar, öğrencinin değer verdiği başarıları temsil ediyorsa daha 
anlamlı ve kalıcı olacaktır.

SONUÇ VE ÖNERILER

Araştırmada algılanan öğretmen destekleyici davranışların öğrencilerin 
sınıftaki performansları üzerinde rolü olduğu sonucuna varılmıştır. Üç tür ihtiyaç 
destekleyici öğretmen davranışının öğrencilerin sınıf performansını pozitif yön-
de yordadığı ve her birinin sınıf performansındaki varyansı açıklamada anlamlı 
katkılarının olduğu görülmüştür. Bu sonuçlar, öz-belirleme kuramı ile tutarlı olup 
(Ryan ve Deci, 2017) öğretmen desteğinin üç tür ihtiyaca odaklanması gerekliliği-
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ni kanıtlayarak ortaokul öğrencilerinin sınıftaki performansları üzerinde faydalı 
etkilere yol açtığını göstermektedir. Bu yönüyle mevcut araştırma ortaokul öğren-
cilerinin sınıf davranışları üzerinde öz-belirleme kuramının etkisine ampirik des-
tek sağlayarak ortaokul öğretmenlerinin destekleyici davranışlarının öğrencilerin 
performanslarına etki ettiğini ortaya koymaktadır. Araştırma bulguları göz önüne 
alındığında öğrencilerin sınıf performansını artırmada öğretmen tarafından üç tür 
psikolojik ihtiyacın tatmin edilmesi önemli bir görev gibi görünmektedir (Jang, 
Reeve ve Deci, 2010). Elde edilen sonuçlar, sınıf ortamında bazı pratik çıkarımların 
yapılması gerektiğini ortaya koymaktadır. Ortaokul öğretmenleri ortaöğretime ge-
çiş kademesinde olan ortaokul öğrencilerinin ihtiyaç tatmini ve ihtiyaç destekleyici 
davranışlarına daha fazla özen göstermelidir. Öğretmen destekleyici davranışların 
öğrencilerin sınıf performansı üzerinde olumlu etkisinin varlığını göstermesi 
ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin öğrencilerin ihtiyaçlarını engelleyici 
davranışlardan kaçınması ve öğrencilerin özerklik, yeterlilik ve ilişkili olma gibi 
temel psikolojik ihtiyaçlarını tahmin etmesine dayalı yollar sunması gerektiğini 
göstermektedir. a) Öğrencilerin kontrol ve özerklik duygularını teşvik etmek; b) 
Otantik ve ilgili öğrenme deneyimleri yaratmak, c) Öğrencilerin öğrenme süreci 
boyunca tanımalarına, izlemelerine ve strateji oluşturmalarına yardımcı olmak ve 
d) Yüksek kaliteli ilişkiler ve duygusal olarak destekleyici bir öğrenme ortamı geliş-
tirmek bu yollardan bazılarıdır (Headden ve McKay, 2015; Reeve, 2006). 

Öğrencilerin psikolojik ihtiyaçları okul temelli müdahaleler yoluyla da artı-
rılabilir (Su ve Reeve, 2011). Örneğin sınıf temelli bir müdahale olan TARGET 
çerçevesi (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time) [Görev, Yet-
ki, Tanıma, Gruplandırma, Değerlendirme, Zaman]) öğrenci ihtiyaçlarını karşı-
lamada ve performans/hedef odaklı bir sınıf iklimini desteklemede etkili olan bir 
motivasyon modelidir. Bu modele göre öğretmenler, öğrencilerin ihtiyaçlarını ve 
duygularını göz önünde bulundurarak öğretim kararları üzerindeki yetkiyi öğren-
cilerle paylaşabilir. TARGET çerçevesine göre öğretmenler öğrencilerin ilerleme-
leri veya yeterlilikleri hakkında bilgi sağladıkları takdirde öğrencilerin psikolojik 
gereksinimleri karşılanabilmektedir. Öğretmen sınıfta karar verme sürecine aktif 
olarak katılma fırsatları yaratarak öğrencilerin görev ile ustalık hedefleri benim-
semesine yardımcı olabilir. Ayrıca öğretmenler öğrencilerin başkalarıyla çalışmayı 
teşvik etmek için heterojen iş birlikçi grupların ve akran etkileşiminin kullanı-
mına giderek öğrencilerin başkaları ile bağlantılı olmalarını hedefleyebilir (Lüf-
tenegger ve diğerleri, 2014). Böylece, öğrenciler zor koşullara verimli bir şekilde 
yanıt vermeyi ve zorluklar karşısında olumlu duygular geliştirmeyi öğrenebilir-
ler. Nitekim yeterlilik, özerklik ve aidiyet duygularını geliştirmenin öğrenci katı-
lımını artırdığı ve çeşitli stratejileri denemeye daha istekli olduğu belirlenmiştir 
(Turner ve diğerleri, 2014). 

Ortaokul öğrencilerinin akademik çıktılarda daha iyi performansa sahip ol-
maları için öğretmenler ihtiyaç destekleyici davranışları, özellikle de özerklik 
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desteği sağlamalıdır. Artan destek, öğrencilerin hem akademik hem de kişilerarası 
beceri alanlarında ustalaşmalarına yol açabilir. Bu şekilde, öğrenciler kendilerini 
daha özerk ve yetkin hissedecekler ve öğretmen ya da akranları ile tatmin edici 
etkileşimler kurarak sınıfta öğrenme görevlerinde, ödevlerde daha fazla perfor-
mans sergileme eğilimi göstereceklerdir. Öğretmenler öğrencilerin yeterlilik ihti-
yacını artırmak için öğrencilerin gerçek beceri düzeylerine göre ayarlanmış per-
formans görevleri sunarak öğretimlerini uyarlayabilirler. İlişki ihtiyacını artırmak 
için ise öğretmenlerin sıcak ve olumlu bir iletişim tarzı kullanmaları önerilebilir. 
Öğretmenlerin iş birliğine dayalı çalışmayı teşvik etmeleri, öğrencilerin bireysel 
performanslarını desteklemeleri, saygı duymaları ve arkadaşça davranmaları ge-
rekir. Özerkliği destekleyen stratejilere örnek olarak öğretmenlerin öğrencilerinin 
duygularına ilişkin bir bakış açısı geliştirmesi, onların aktif katılımını teşvik etme-
si, inisiyatif almaları, onlara akademik etkinliklerde seçimler, seçenekler sunması 
ve sınıf içi görevleri yerine getirirken onlara yeterli özgürlük ve sorumluluk ver-
mesi sayılabilir (Leo ve diğerleri, 2020). Öğrencilerin yardıma ihtiyacı olduğunda 
bunu kabul etmek, sınıfta ilgili bir ortam oluşturmak, öğrencilerle aktif olarak iliş-
ki kuracakları ve içerikle bağlantı kurarak kendi bilgi ve becerilerini kullanacakları 
bir öğrenme ve öğretme ortamı inşa etmek kuşkusuz öğrencileri sınıf aktivitelerine 
katılmaya ve akademik olarak daha iyi performans sergilemeye teşvik edecektir 
(Daniels, 2019). Ayrıca sınıftaki performans ikliminin kalitesini artırmak için öğ-
retmenlerin koşulsuz saygı, kişiyle ilgilenme, adil olma, çeşitliliği, özgünlüğü ve 
şeffaflığı kabul etme gibi ilişkililiği destekleyici teknikleri kullanarak öğrencilerle 
olan ilişkilerinin kalitesini olumlu yönde artırmaları önemlidir. 
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EK-1. SINIF PERFORMANS ÖLÇEĞİ TÜRKÇE FORMU
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1. Gerekli malzemeleri sınıfa getiririm.

2. Sınıf etkinliklerini tamamlarım.

3. Ev ödevlerini zamanında yaparım.

4. Verilen ödevleri doğru bir şekilde not ederim.

5. Biten ödevleri zamanında teslim ederim.

6. Uzun süreli ödev veya proje çalışmalarını tamamlarım.

7. Derslere aktif olarak katılırım.

8. Derse zamanında gelirim.

9. Sınavlarda tatmin edici bir performans sergilerim.

10. Verilen bir işi doğru bir şekilde yerine getiririm.

11. Bir görevde tüm potansiyelimi kullanmaya çalışırım.

12. Akranlarım ile olumlu ilişkiler kurarım.

13. Öğretmenlerim ile olumlu ilişkiler kurarım.

14. Farklılıklara saygı gösteririm.

15. Kendi ihtiyaçlarımı iletir ya da onlar hakkında sorular 
sorarım.

16. Gerektiğinde veya teklif edildiğinde yardımı kabul ederim.

17. Sınıfta iş birliği yaparım ya da yardımlaşırım.
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THE ROLE OF PERCEIVED TEACHER-SUPPORTIVE 
BEHAVIOURS ON CLASSROOM PERFORMANCE 

ABSTRACT

Based on self-determination theory, this study examined the role of perceived 
teacher supportive behaviors on the classroom performance of middle school 
students. The sample consisted of 296 seventh grade students studying in mid-
dle schools in a city in Turkey. Perceived teacher supportive behaviors were deter-
mined using the Interpersonal Behavior Scale Teacher Short Form. The Classroom 
Performance Scale (Cronbach Alfa coefficient = .88), which was adapted to Turkish 
and whose validity and reliability studies were carried out, was used to measure 
the classroom performance levels of participants. Multiple linear regression anal-
ysis was used to determine to what extent perceived teacher supportive behaviors 
predicted students’ classroom performance. The results showed that three types of 
teacher supportive behaviors (need for autonomy, competence, and relatedness) 
were positively associated with students’ classroom performance. According to 
the regression model, the strongest predictor variable on classroom performance 
is the autonomy supporting factor followed by the competence supporting fac-
tor, while the weakest predictor variable is the relatedness supporting factor. This 
finding shows that middle school students’ classroom performance is more shaped 
by autonomy-supportive teacher behaviors rather than perceived teacher compe-
tence or relatedness-supporting behavior dimensions. All the findings obtained 
in the study indicate that the autonomy, competence and relevance support that 
the teacher will provide to students is important in terms of achieving satisfactory 
results in classroom performance as a combination of students’ academic and in-
terpersonal competences. 

Keywords: Self-Determination Theory, Teacher Support, Classroom Performance, 
Middle School Students.



SINIF PERFORMANSI ÜZERINDE ALGILANAN ÖĞRETMEN 
DESTEKLEYICI DAVRANIŞLARIN ROLÜ

ÖZ

Bu araştırmanın amacı öz-belirleme kuramı temel alınarak algılanan öğretmen 
destekleyici davranışların ortaokul öğrencilerinin sınıf performansları üzerindeki 
rolünü incelemektir. Araştırmanın örneklemini Türkiye’de bir şehirde yer alan 
ortaokullarda öğrenim gören 296 yedinci sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Algıla-
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nan öğretmen destekleyici davranışlar Kişilerarası Davranışlar Ölçeği Öğretmen 
Kısa Formu kullanılarak belirlenmiştir. Öğrencilerin sınıf performans düzeylerini 
ölçmek için Türkçeye uyarlanarak geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılan Sınıf 
Performans Ölçeği (Cronbach Alfa katsayısı = ,88) kullanılmıştır. Algılanan öğ-
retmen destekleyici davranışların öğrencilerin sınıf performanslarını ne düzeyde 
yordadığını belirlemek için çoklu doğrusal regresyon analizi kullanılmıştır. Analiz 
sonuçları üç tür öğretmen destekleyici davranışın (özerklik, yeterlilik ve ilişkililik 
ihtiyacı) öğrencilerin sınıf performansı ile pozitif yönde ilişkili olduğunu göster-
miştir. Regresyon modeline göre sınıf performansı üzerinde en güçlü yordayıcı de-
ğişken özerklik destekleyici faktör ve onu izleyen yeterlilik destekleyici faktör iken 
en zayıf yordayıcı değişken ilişkililik destekleyici faktörüdür. Bu sonuçlardan yola 
çıkarak ortaokul öğrencilerinin sınıf performanslarının algılanan öğretmen yeter-
lilik ya da ilişkililik destekleyici davranışlarından daha çok özerklik destekleyici 
öğretmen davranışları tarafından daha fazla şekillendiğini söylemek mümkündür. 
Araştırmada elde edilen tüm bulgular öğretmenin öğrencilere derinden sağlayacağı 
özerklik, yeterlilik ve ilgili olma desteğinin öğrencilerin akademik ve kişilerara-
sı yeterliliklerinin bir bileşimi olarak sınıf performanslarında tatminkar sonuçlar 
elde etmesi açısından önemli olduğunu göstermektedir. 

Anahtar Kelimeler: Öz-Belirleme Kuramı, Öğretmen Desteği, Sınıf Performansı, 
Ortaokul Öğrencileri.

 

INTRODUCTION

Schools are interpersonal interactive environments that affect students’ motiva-
tion to participate in activities, performance, and social and emotional adaptation 
(Pianta, 1999). At school, teachers create profound changes in students’ expecta-
tions, self-perceptions, interest and values in academic studies. Teacher behaviors 
have a significant impact on students’ expectations, self-perceptions, academic 
interests, and value beliefs. Throughout the school year, a teacher’s supportive be-
haviors serve as an important lever in ensuring students’ motivation and positive 
experiences, behavioral adaptation, active participation, and enthusiasm for lear-
ning activities (Roorda et al., 2011). Teacher support is a motivating and effective 
factor in students’ development of cognitive, behavioral, and emotional regulation 
roles during their school years. (Wentzel et al., 2017). Teachers’ supportive behavi-
or is seen by many theorists as one of the hallmarks of good humanistic teaching. 
(Ames, 1992; Deci, Ryan & Williams, 1996; Nicholls & Nolen, 1995). When stu-
dents feel that their teacher is supportive, they are likely to value the task and have 
positive feelings towards it. Previous research has shown that students put in more 
effort and perform better when their teachers are caring and supportive (Urdan & 
Schoenfelder, 2006). Specifically, teacher support is believed to be one of the most 
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effective strategies for increasing students’ motivation and autonomy. This enables 
students to participate more in learning and achieve better academic performance 
in the classroom (Carreira, Ozaki & Maeda, 2013; Fu, Liu, & Zhang, 2023; Hospel 
& Galand, 2016; Jang, Kim & Reeve, 2012; Oga-Baldwin & Nakata, 2017).

Literature Review

Teacher Support in Self-Determination 

Teachers have regular contact with students and are valuable sources of support 
for them. Teacher support focuses on the positive aspects of student autonomy, 
cognitive development, and emotional development, as well as how these aspects 
can be promoted in the classroom (Feng et al., 2019; Kristjansson, 2012). This emp-
hasis can be illuminated through the lens of self-determination theory (SDT) (Deci 
& Ryan, 1985). SDT posits that individuals seek experiences that meet their needs 
for competence, autonomy, and relatedness through interaction with the environ-
ment. According to SDT, teacher-supportive behaviours can meet these psycho-
logical needs of students, and the level of perception determines the student’s level 
of effort and performance in-class (Deci & Ryan, 2000; Shen et al., 2010).

As a leading theory of motivation, SDT (Deci & Ryan, 1985) is a developmental 
framework that can be used to examine optimal human functioning and psycho-
logical needs (Niemiec & Ryan, 2009). SDT views insights into why people choose 
to act, participate in activities, and enjoy what they do as important (Deci & Ryan, 
2002). According to SDT, basic psychological needs are influenced by the interper-
sonal behavior of other individuals (Rocchi et al., 2013). In education, SDT focuses 
on three different aspects of teacher-student relationships that can directly support 
or weaken students’ basic psychological needs such as autonomy, competence, and 
relatedness (Pitzer & Skinner, 2017). Ryan and Deci (2017) argued that in order 
to encourage the internalization process, the individual must support and satisfy 
these three basic psychological needs. According to this viewpoint, as long as the 
teacher meets the students’ basic needs, their commitment to the school and suc-
cess will lead to an increase in general need satisfaction (Wang & Holcombe, 2010).

The basic assumption of SDT is that interpersonal behaviours that support au-
tonomy, competence, and relatedness facilitate individuals’ intrinsic motivation 
(Deci & Ryan, 2000). Autonomy refers to the need for individuals to act in line 
with their interests and task value beliefs while performing a task. Autonomy in 
education includes respecting, valuing, and nurturing students’ self-determinati-
on (Legault et al., 2006). Autonomy-supportive behaviours are described as provi-
ding choice, providing the rationale for tasks, acknowledging others’ perspectives, 
giving opportunities for initiative, and promoting task involvement (Mageau et 
al., 2015). Competence requires opportunities for an individual to increase their 
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level of difficulty in an activity and develop a higher level of mastery. Competen-
ce is, therefore, very important that an individual’s social network supports his 
or her feelings of competence and mastery. Competence-supportive behaviours 
include using positive expectancies, encouraging learning, providing positive fe-
edback, acknowledging improvements, believing others are capable of achieving 
their goals, and encouraging others to improve their skills (Sheldon & Filak, 2008). 
Relatedness refers to the need for a supportive social network and strong interper-
sonal connections with other people engaged in the task (Vallerand, 2001). Rela-
tedness-supportive behaviours include showing understanding, support, and care 
for others, being warm, having an interest in their activities, and showing a genuine 
liking for them as a person (Jones et al., 2004).

It is important to note that as the quality of teacher autonomy, competence, 
and relatedness support increases in the educational context, it contributes to 
increasing and maintaining the quality of teaching and learning (Maulana et al., 
2016). However, when teachers engage in (or are perceived to engage in) interper-
sonal behaviors that hinder needs, students will experience feelings of frustration 
(Sheldon & Filak, 2008), and this can lead to controlled motivation and negative 
outcomes like anxiety and poor performance (DeFreese & Smith, 2014). Previous 
research showed that teacher-supportive behaviours are an important factor for 
different forms of motivation and outcomes among students (Chirkov, 2011; Ryan 
& Deci, 2011). All these constructs are necessary for the effective functioning and 
development of the student’s integration process at school (i.e., feelings of commit-
ment, and academic commitment). In this respect, three types of need-supportive 
interpersonal behaviours that students receive from their teachers are the most 
effective components of students’ performance and self-determination behaviors 
(Baumeister & Leary, 1995).  

Self-Determination Theory and Classroom Performance

SDT is used to understand the motivation and participation of students in 
school in general, as well as in various school subjects. Many studies on SDT have 
shown that social contexts that support the satisfaction of basic psychological ne-
eds lead to better performance and more positive experiences (Guay, 2022). Ac-
cording to SDT, practices that promote competence, autonomy, and relatedness 
by teachers are important catalysts for meeting students’ goals and psychological 
needs at school (Deci & Ryan, 2000). The theory suggests that for need satisfaction, 
teachers should encourage their students to be willing to learn voluntarily, rather 
than feeling pressure on them (Jang et al., 2010; Stroet et al., 2015). Teacher sup-
port triggers high-quality motivation and commitment (Stroet et al., 2013). When 
this leads to the satisfaction or meets a personal interest, students are intrinsically 
motivated (Deci & Ryan, 2000). Increased intrinsic motivation leads to a positive 
impact on student achievement (Cerasoli et al., 2014; Guay et al., 2010; Taylor et 
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al., 2014) and various other positive outcomes, including higher engagement and 
performance in the classroom (Burton et al., 2006). In SDT, providing academic 
and behavioral support to students in teacher roles is defined (Ryan & Deci, 2001). 
The theory refers to teacher-supportive behaviors to increase students’ on-the-job 
behavior and reduce disruptive (or thwarting) behaviors.

School-wide classroom performance is an intense reflection of students’ lear-
ning situations, learning efficiency, and academic achievement. Classroom per-
formance is a measure of school functioning that includes students’ effort, attitu-
de, behavior, and academic or social skills (di Perna & Elliott, 1999). Classroom 
performance can therefore be affected by many factors. The most important of 
these is self-determination motivation, which describes the satisfaction of ba-
sic psychological needs such as autonomy, competence, and relatedness (Deci & 
Ryan, 2000). A variety of contextual factors, including teacher and peer support, 
can have an impact on classroom performance (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 
2004; Hafen et al., 2012). Among these factors, teacher support is considered one 
of the most important (Allen et al., 2013; Lam et al., 2012; Roorda et al., 2011). 
Teachers must develop understandable expectations about student behavior and 
academic performance. These expectations should include a statement that the 
teacher will fulfill their responsibility to ensure that a student is able to work in a 
calm learning environment and is not interfered with by other students in feeling 
safe and supported (Jones & Jones, 2015).

Student classroom performance is driven, in part, by the expectations that teac-
hers have for their students and that students have for themselves. It is one thing to 
have high expectations; it is another to provide the support students need to achie-
ve them. A key feature of teacher support is that it is aligned with the demands of 
the classroom, which thereby enables students to more easily translate the support 
they receive into performance and success in the classroom (Tinto, 2012). Students 
exhibit more intrinsic motivation when they are more successful in meeting the-
ir needs, which leads to higher school engagement, behavioral performance, and 
psychological well-being. On the other hand, if basic psychological needs are not 
met, the student’s motivation for autonomy will suffer, resulting in fragmentation, 
lack of motivation, rigidity, and defense rather than flexibility and openness (Ryan, 
Deci, & Vansteenkiste, 2016). As a result, a lack of support places stress on the 
student, leading to more autonomy doubt issues, and the student may perceive 
being controlled and exhibit greater uncertainty. When autonomy is in-doubt, low 
performance or a sense of inadequacy can be expected in the student (Patrick et 
al., 1993). Teachers should create supportive environments in the classroom based 
on providing opportunities for students to better understand their academic per-
formance and experience a sense of personal responsibility.
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The Current Study

In the literature, there is no empirical evidence about how perceived teacher 
supportive behaviors using the framework of SDT affect students’ classroom per-
formance levels. The effect of the supportive behaviors provided by the teacher to 
the student on the behavioral functions of the students in the classroom has not 
yet been known. There is a need for research that provides valid and reliable results 
about self-determining behaviors that affect students’ classroom performance. 
Examining such a relationship may lead to a better understanding of the effect of 
teacher supportive roles on students’ performance at school. This is because three 
types of basic psychological needs—autonomy, competence, and relatedness play 
a vital role in students’ school engagement and academic success (Maurer et al., 
2013; Vasconcellos et al., 2020), Such an investigation may enrich the existing lite-
rature and contribute further to confirming the applicability of self-determination 
theory in school. Based on SDT, the perception of teacher-supportive behaviors —
autonomy, competence, and relatedness on the classroom performance of middle 
school students was investigated in this study. 

The reason for conducting this study with middle school students is that the 
middle school term is a very important period of change and development. At the 
middle school level, teachers generally play an important role in students’ peer re-
lations and adaptation (Roeser et al., 2000). The transition from primary to middle 
school is a stressful time for students that requires significant changes (Caldarel-
la et al., 2022). Middle school is a critical transitional period in which students’ 
relationships with teachers are linked to various motivational processes such as 
perceived autonomy, self-esteem, and self-regulation (Britner & Pajares, 2001; Da-
nielsen et al.,2011; Sakiz et al., 2012). Changes in task complexity, emphasis on 
responsibility for learning, and the quality of teacher-student relationships occur 
in middle school. During this period, students may experience some anxiety or 
insecurity regarding their social and emotional adjustment and self-efficacy due to 
major changes in their school experiences as well as their physical changes (Alley, 
2019; Eccles, Lordl & Roeser, 1996). 

Failure to meet basic psychological needs during the middle school term may 
contribute to academic and behavioral difficulties. For example, autonomy-sup-
portive behaviours are extremely important in middle school because adolescents 
need the freedom to form their identities (Wentzel & Battle, 2001). A student’s 
transition experience to middle school can be influenced by individual factors such 
as social schema (e.g., peer or teacher relationships and social support), learning 
schema (e.g., participation, interest, and perceived control), and academic sel-
f-concept (e.g., academic motivation, academic self-efficacy) (Evans et al., 2018). 
Previous research has confirmed that increased stress, increased test anxiety, low 
school engagement, and poor academic performance are observed among ado-
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lescents in the transition to middle school (Goldstein et al., 2015). This has been 
shown to negatively affect various outcomes for adolescents, including academic 
achievement, social integration, and emotional well-being (Evans et al., 2018). 
Therefore, teachers’ support can have powerful effects on middle school student’s 
academic performance as well as their personal and interpersonal behaviours.

This study seeks to examine to what extent three types of perceived teacher-sup-
portive interpersonal behaviours (autonomy, competence, and relatedness support) 
would explain students’ classroom performance. In addition, it was investigated 
to find out which of these types of supportive behaviours has a stronger influence 
on students’ classroom behaviors. In other words, the relative importance level of 
each of the teacher-supportive behaviours on classroom performance was attemp-
ted. The study is expected to provide insight into the effects of supportive teachers’ 
behaviors on students’ classroom performance. It is expected that the findings will 
provide insights into the basic psychological needs (autonomy, competence, and 
relatedness) that affect the classroom performance of middle school students.

Research Hypotheses

Within the framework of self-determination theory (Ryan & Deci, 2000), a reg-
ression model was developed that explains the predictive role of teachers’ supporti-
ve behaviors on middle school students’ classroom performance, including areas of 
academic competence and interpersonal competence. In line with this model, the 
following hypotheses have been proposed.

H1. Teacher autonomy supportive behaviours predict middle school students’ 
classroom performance. 

H2. Teacher competence supportive behaviours predict middle school students’ 
classroom performance.

H3. Teacher relatedness supportive behaviours predict middle school students’ 
classroom performance.

METHOD

The study is based on determining the predictive effects of perceived teacher 
supportive behaviors on the classroom performance of middle school students. For 
this reason, since it is aimed to determine an existing situation, in other words, the 
relations between the variables as they exist, the model of this study is the relational 
survey model, which is one of the quantitative research types (Karasar, 2014).
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Participants

The sample of the study consists of 296 seventh grade students studying in 
middle schools in a city in Turkey in the 2022-2023 academic year. Students stud-
ying in middle schools determined by simple random sampling method and se-
lected by easily accessible sampling method were included in the study. 15 of the 
students participating in the study were female and 142 were male students.

Data Collection Tools 

Classroom Performance Scale (CPS) developed by Caldarella, Larsen, Willi-
ams, Lulla, and Wills (2022) was used to measure students’ classroom performan-
ce levels. The scale consists of two sub-dimensions and a total of 17 items. These 
dimensions are academic competence and interpersonal competence. The scale 
includes items related to students’ classroom behaviors. In the scale, 11 items (1, 
2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11) belonging to the sub-dimension of academic competen-
ce and 6 items belonging to the sub-dimension of interpersonal competence (12, 
13, 14, 15, 16, 17). All items that make up the scale are answered using a 5-point 
Likert-type scale ranging from 1 (Always) to 5 (Never). Performance areas related 
to the sub-dimensions include behaviors related to academic and social aspects 
of students in the classroom environment such as communication, cooperation, 
responsibility, empathy, active participation and autonomy. The scores that can be 
obtained from the measurement tool vary between 17 and 85. While high scores 
on the scale indicate low classroom performance, low scores indicate high classro-
om performance (reaching a satisfactory level of functioning at school) (Caldarella 
et al., 2022). According to Brady et al. (2012) poor performance is a sign of deterio-
ration in academic progress. Poor academic performance can occur for a variety of 
reasons, including poor cognitive ability, poor homework completion, off-duty du-
ring classroom lectures, and unproductive study habits. Poor performance can also 
include other factors such as the student’s inability to interact with their teacher or 
peers and seek help when needed. In CPS, lower scores in both academic compe-
tence and interpersonal competence sub-dimensions indicate higher performance 
for students (Caldarella et al., 2022). The Cronbach Alfa reliability coefficients of 
the sub-dimensions of the original scale were determined as .93 for the academic 
competence sub-dimension and .73 for the interpersonal competence sub-dimen-
sion. CFA results performed by the authors who developed the scale (Caldarella et 
al., 2022) showed that there were acceptable fit indices for the two-factor construct 
(RMSEA = .06, CFI = .96, TLI = .95).

In this study, validity and reliability analyses were performed for the adaptation 
of the original Classroom Performance Scale to Turkish. When the literature is 
examined, there is no psychometric data on the Classroom Performance Scale in 
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Turkey. In this respect, this study is the first to measure and report such features 
of CPS. Some steps were followed for the translation of the original version of CPS 
into Turkish. In the adaptation of the scale, steps were followed to 1) adapt the 
scale to the target language, 2) translate the scale back into the source language, 
3) make the pilot application of the scale, 4) perform the validity analyses of the 
adapted scale, and 5) perform the reliability analysis of the adapted scale. In this 
context, language equivalence, construct validity, item discrimination and reliabi-
lity (internal consistency) were examined within the framework of psychometric 
properties of CPS. In the first stage of the adaptation study, permission to adapt the 
scale was obtained from the responsible author via e-mail. After this step, the items 
of the scale, which consisted of 17 items in its original form, were translated into 
Turkish by two academicians who had both Turkish and English language skills. 
After determining the appropriate expressions for the scale items, the scale was 
back-translated and compared with the expressions in the original form. Afterwar-
ds, the intelligibility and level suitability of the items translated into Turkish were 
examined by a Turkish language expert, and the scale was given its final shape by 
making some corrections. For the linguistic equivalence of the scale, it was applied 
to a group of students (n= 48) studying in the English Language Teaching Depart-
ment of a higher education institution, with two-week intervals, as the English and 
Turkish forms of the CPS. As a result of the correlation analysis, it was seen that 
there was a positive correlation (r = .75, p < .01) between the Turkish version of 
the scale and the English version. The Turkish form of the two-factor and 17-item 
CPS was applied to 235 secondary school students who were not included in this 
study. According to the researchers (Cokluk, Şekercioğlu, & Büyüköztürk, 2012; 
Seçer, 2015), it is recommended that a measurement tool developed in another 
culture and whose factor structure is determined is adapted to a different culture, 
while adapting it with CFA and testing the congruent validity of the scale with 
CFA. In this context, in this study, confirmatory factor analysis (CFA) was applied 
to examine whether the original CPS, which was previously developed by resear-
chers (Caldarella et al., 2022) and whose factor structure was determined, is also 
valid in Turkish culture to examine the construct validity of CPS. For DFA analysis, 
x2/sd, GFI, TLI, CFI, RMSEA and SRMR fit indices were used. As a result of CFA, 
the Chi-square value (x2) was found to be significant (x2/sd = 3.025; p < .01). Ot-
her fit indices RMSEA = .062; GFI = .92; CFI = .94 and TLI = .93. These values 
reveal that the two-factor scale model fits well (Byrne, 2013; Hu & Bentler, 1999; 
Wang & Wang, 2012). It was observed that the standardized regression loads for 
the model were significant (p< .01) and varied between .51 and .70. The Cronbach’s 
Alfa coefficients for the subscales of the CPS-Turkish version were .85 for acade-
mic competence, and .82 for interpersonal competence, respectively. The reliability 
coefficients of the overall instrument were also measured and found to be .88 for 
the current study. Thus, the results provided validation support for the scores from 
the CPS-Turkish version used in this study.
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Interpersonal Behaviors Scale (IBS): was developed by Rocchi, Pelletier, and 
Desmerais (2016) to assess perceptions and self-reports of interpersonal behavi-
ours, according to self-determination theory. Specifically, IBS consists of 24 items, 
with 4 items per sub-scale, assessing autonomy-support, competence-support, 
relatedness-support, autonomy-thwarting, competence-thwarting, and related-
ness-thwarting (Rocchi et al., 2017). The scale is intentionally designed to contain 
items that are not bound to a specific context so that it can be used to assess social 
relationships within different life domains. Responses to the items are evaluated 
on a 7-point Likert-type scale (1=I strongly disagree, 7=I strongly agree). Scores 
that can be obtained from the scale range from 1 to 168, and high scores indicate 
higher levels of perception of interpersonal supportive or thwarting behaviors. The 
Cronbach’s Alfa of the original scale is .87. The sample items were “Supports the 
choices I make for myself ”, “Tells me that I can accomplish things”, and “Honestly 
enjoys spending time with me.” The reliability coefficients for the six subscales of 
the scale ranged from ,78 to ,89. The Turkish adaptation of the original IBS was car-
ried out by Yıldız and Şenel (2018). The English form of the 24-item questionnaire 
was translated into Turkish by Yıldız and Şenel (2018). The structure of the scale 
was determined through a series of sequential confirmatory factor analyses (CFA). 
CFA results showed 24 items with six subscales in the IBS-Turkish form were valid: 
x2/df=2.38, CFI=,90, RMSEA=,07, SRMR=,05 (Yıldız & Şenel, 2018). The internal 
consistency coefficient of the subscale of the IBS-Turkish form were .82 for auto-
nomy-support ,75 for the competence-support,.82 for the relatedness-support, ,71 
for as autonomy-thwarting, ,68 for the competence-thwarting, .66 and the related-
ness-thwarting (Yıldız & Şenel, 2018).

In this study, as the role of perceived teacher-supportive behaviors on midd-
le school students’ classroom performance was examined, it was decided to use 
only the sub-scales of the IBS that describe supportive interpersonal behaviors: 
autonomy-support, competence-support, and relatedness-support. In all subsca-
les, there were four items, for a total of 12 items. Furthermore, the validity and 
reliability studies of the IBS Teacher Short Turkish Form were carried out with 
the middle school sample group. A CFA was performed to examine the construct 
validity and fit indices of the 3-factor structure of the IBS Teacher Short Form with 
12 items. Results of the CFA yielded that 12 items with 3 sub-scales of IBS Teacher 
Short Turkish Form were valid for the Turkish middle school sample [χ2/df = 1,89, 
GFI = ,93, CFI = ,96, TLI = ,94, SRMR =,054; RMSEA = ,057]. Within the reliabi-
lity analyses, Cronbach’s Alfa coefficients for sub-scales of the IBS Teacher Short 
Form were found to be .84 for the autonomy-support subscale, .85 for the compe-
tence-support subscale, and .81 for the relatedness-support subscale. These results 
confirm that the IBS Teacher Short Form with 12 items has adequate psychometric 
properties (i.e., factorial structure, construct validity, and reliability).
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Analysis of Data

This study was ethically approved by the behavioral and social sciences ethi-
cal review committee at a university in Turkiye. The independent variables were 
perceived teacher-supportive behavior sub-scales: autonomy support, competence 
support, and relatedness support; the dependent variable was classroom perfor-
mance. To determine the relationships between the study variables, the Pearson 
product-moment correlation coefficient was used. The stepwise regression analysis 
method was used to determine to what extent the independent variables predicted 
the students’ classroom performance. The data was analyzed using the data analy-
sis programs SPSS 22.0 and AMOS 22. Before beginning the regression analysis, 
it was determined whether the study data met the assumption of normality. The 
Mahalanobis distance was used to detect missing and extreme values. To examine 
the extreme values, Mahalanobis distance values (between ,24 and 16,61) were exa-
mined, and it was determined that there were no extreme values in the data set. To 
detect data multicollinearity, tolerance and width factor of variance (VIF) values 
were investigated. A VIF value of 10 or higher is considered strongly dependent 
(Smith & Campell, 1980). Tolerance values ranged from.34 to.76, and VIF valu-
es ranged from 2.61 to 3.58. These results show that there is no multicollinearity 
between the study variables (Büyüköztürk, 2014). To determine whether the data 
had a normal distribution, the skewness and kurtosis coefficients were calculated 
(Tabachnick & Fidell, 2007). The skewness and kurtosis coefficients for the auto-
nomy-support subscale of IBS Teacher short form were -1.15 and .985; 1.34 and 
-.87 for the competence-support;  .97 and 1.2 for the relatedness-support, respe-
ctively. The skewness and kurtosis coefficients for the academic competence sub-
scale of the CPS instrument were -.58 and .91, respectively, and the interpersonal 
competence subscale, were .779 and -1.14 respectively. Researchers have noted that 
skewness and kurtosis values between -2.0 and +2.0 indicate that the data showed 
a normal distribution (Field, 2018).

Ethics Committee Approval (There is no requirement of Ethics Committee 
Approval for review articles)

Ethics committee approval was received for this study from a higher education 
in Türkiye.

The Title of the Ethics Committee: Scientific Research and Publication 

Approval Date: 02.12.2022

Ethics Document’s Number: E. 177451 
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RESULTS

Descriptive Statistics and Correlations Between Variables

The descriptive statistics and Pearson correlations among the variables are pre-
sented in Table 1. 

Table 1. Descriptive Statistics and Correlations of the Study Variables

Variable 1 2 3 4 5

1. Autonomy-Support ,45** ,56** ,71** ,54**

2. Competence-Support ,47** ,56** ,39**

3. Relatedness-Support ,41** ,52**

4. Academic Competence ,55**

5. Interpersonal Competence

*p < .05, **p < .001.

As shown in Table 1, there is a high correlation between the autonomy-support 
and academic competence sub-scale (r= .71, p< .001). Also, there is a modera-
te correlation between autonomy support and interpersonal competence (r= ,54, 
p< ,001). On the other hand, the competence-support subscale has a moderately 
positive correlation with the academic competence subscale (r= .56, p< .001) and 
the interpersonal competence subscale (r= .39, p< .001). The relatedness support 
subscale was found to have a moderately positive correlation with the academic 
competence subscale (r= ,41, p< ,001) and the interpersonal competence subscale 
(r= ,55, p< ,001). These significant relationships between variables provided pre-
liminary evidence for conducting regression analyses to determine the predictive 
power of the variables.

Multiple Regression Analysis

A stepwise regression analysis from linear regression analyses was used to de-
termine which of the perceived supportive behaviors of teachers has the stronger 
predictive power related to classroom performance. With this, it was determined 
which variables in the regression equation contributed the most to the variance 
(Heppner et al., 2008). The scores obtained from the Classroom Performance Scale 
were taken as the basis for the total score. Table 2 displays the results of the regres-
sion analysis.
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Table 2. Stepwise Regression Analysis Results for Predicting Classroom 
Performance

Model Variable B SH t β F

1
Constant 4,776 1,21 25,87**

72,36
Autonomy Support ,532 ,89 14,44** ,323

2

Constant 3,446 1,12 19,49**

47,13Autonomy Support ,317 ,074 6,12** ,307

Competence Support ,275 ,065 4,75** ,265

3

Constant 2,625 ,98 15,89**

37,54
Autonomy Support ,231 ,062 7,44** ,275

Competence Support ,177 ,055 6,58** ,198

Relatedness Support ,143 ,042 5,41** ,161

**p<.001, *p<.05,

A stepwise regression analysis was performed to determine which of the te-
acher autonomy-support, proficiency-support, and relatedness-support subscales 
had the strongest predictive power about classroom performance. The data analy-
sis began with the teacher autonomy supportive subscale, which had the strongest 
correlation with classroom performance. As the first variable in the regression equ-
ation, autonomy support was added, this variable has had the greatest effect; the re-
sult showed that autonomy support predicted classroom performance. Autonomy 
support alone contributes to 15.5% of total variation in classroom performance 
(R2 = ,155, F = 72,36, p <  ,001). In the second stage, the competence support su-
b-scale was added to the regression model as an independent variable. With the 
addition of the competence support to the model, it was found that the total vari-
ance accounted for on classroom performance with two variables increased from 
15.5% to 24.5%. The competence support contributed to the accounted for 9% vari-
ation in classroom performance (R2 = ,245, F = 47,13, p <  ,001). Two independent 
variables accounted for 24.5% of the total variance in classroom performance. In 
the third stage, the relatedness support subscale was added to the regression model 
and the results indicated that a total variance explained increased from 24.5% to 
30.3% (R2 = ,303, F = 37,54, p < ,001). The relatedness support contributed 5.8% 
to the total variance. Regression analysis revealed that three types of teacher sup-
portive behaviors explained 30.3% of the variance in classroom performance, this 
variation was found to be both positive and significant. In the model, each inde-
pendent variable increased the predictive power of each other. To the results of 
the analysis, all the hypotheses of the study were supported. The relative impor-
tance of predictor variables (standardized coefficients) on classroom performance 
is autonomy-support (β=.275, p < .001), competence-support (β=.198, p < .001), 
and relatedness-support (β=.161, p< , 001) respectively. All results show that the 
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strongest predictor of middle-school students’ classroom performance is teacher 
autonomy-support behaviours and subsequent competence-support behaviours, 
and the least relatedness support behaviours.

DISCUSSION

In the study, the role of perceived three types of teacher-supportive interper-
sonal behaviours (autonomy-supportive, competence-supportive, and related-
ness-supportive behaviours) on middle school students’ classroom performance 
was examined. Also, it was concerned with the unique effects of teacher autonomy, 
competence, and relatedness support to find out which one has a stronger influ-
ence on students’ classroom performance. Correlation analysis showed that three 
teacher-supportive behaviours correlated positively and significantly with class-
room performance. The results indicated that providing autonomy, competence 
and relatedness support by teachers will increase the academic and interpersonal 
functionality of students’ classroom performance.

In the study, autonomy support (i.e. perceived teacher autonomy support) was 
found to be the independent variable with the strongest contribution to accounting 
for the variance of classroom performance. Regression analysis reveals that teacher 
autonomy support is a much stronger predictor of classroom performance. This 
result shows that the classroom performance of middle school students, as a com-
bination of academic and interpersonal competencies, is more shaped or affected 
by autonomy-supporting teacher behaviours rather than perceived teacher compe-
tence-support or relatedness-support behaviours. It is understood that teacher au-
tonomy support plays an important role in students’ performance dynamics. This 
finding can be explained by the SDT, which provides a theoretical framework to 
explain the teachers’ fundamental psychological needs for students. According to 
SDT, autonomy has a special status as a need for a student to access and meet other 
basic psychological needs, both physical and psychological. Individuals achieve 
higher levels of autonomy, motivation, and productivity when autonomy is sup-
ported and individuals become self-determined in their motivation. Satisfaction 
with competence is only increased when autonomy is met as a guarantee (Ryan & 
Deci, 2017). Autonomy support highlights the benefits of giving students freedom, 
will, and responsibility for themselves and recognizes the importance of modera-
tion and guidance (Legault et al., 2006). In education, when general interpersonal 
climates or teachers’ behaviours are more supportive of autonomy, students tend to 
experience subjective vitality or facilitate positive physical activity outcomes (Ryan 
& Deci, 2017). Previous research studies have shown that adolescents, students 
enjoyed their lessons more and display more vitality when classrooms are more 
supportive of autonomy and less controlling (Mouratidis et al., 2011). Thus, they 
can demonstrate higher levels of intrinsic motivation and self-determination in the 
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classroom. In a study, it was found that when teachers supported the autonomy of 
adolescents, there was an increase in students’ school engagement and a reduction 
in their feelings of anxiety (Yu et al., 2016). Lonsdale et al. (2009) examined the ef-
fect of teacher autonomy support and found that when teachers provided students 
with free choice time in the classroom, there were significant increases in classro-
om performance due to an increase in students’ autonomous motivation. In this 
respect, it is important for students to be more autonomously motivated to ensure 
better participation and performance in the classroom.

Another important finding in the study is that competence support (i.e., per-
ceived teacher competence support) is a significant predictor of students’ class-
room performance. Thus, the H2 hypothesis was accepted. Students’ perceptions 
of teachers’ competence supportive behaviours were found to be associated with 
their classroom behaviours. Stepwise regression analysis showed that autonomy 
support explained the variance in classroom performance at the highest level, but 
the need for competence support would have a positive contribution to it, thus 
revealing the existence of an additional effect. SDT posits that people need to feel 
that they can work effectively in important life contexts. competence is the basic 
need to feel feelings of competence, effectiveness, and mastery (Deci & Moller, 
2005). Teacher behaviors that promote autonomy and competence lead students 
to seek challenges that are slightly beyond their capacity and ultimately implement 
activities to develop their abilities (Guay, 2022). In the literature, competence is 
described as providing energy for the student’s participation and learning process 
and as an enhanced and broad-based, appetizing desire to be competent in the 
student’s actions, skills, and abilities (White, 1952, cited by Elliot, McGregor & 
Thrash, 2002). To support the need for competence, teachers can provide assign-
ments that match the cognitive abilities and psychological needs of their students 
(Katz & Assor, 2006). However, a feeling of competence will not enhance satisfac-
tion or motivation unless accompanied by autonym support (Beymer & Thomson, 
2015). Therefore, the teacher should pay attention to the need for autonomy need 
satisfaction for functionality, motivation, and success in the classroom, as well as 
the need for competence need satisfaction. Guay (2022) defined that teacher be-
haviours that promote autonomy and competence need satisfaction, lead students 
to seek challenges that are slightly beyond their capacity and ultimately implement 
activities to develop their abilities. Such a need for satisfaction is a key to the qua-
lity of motivation and engagement; thus to full functioning and wellness in school.

Findings from this study revealed that the H3 hypothesis was supported by the 
fact that relatedness support contributed to explaining variance in students’ class-
room performance. In the regression model, the predictive effect of the relatedness 
support on classroom performance was low, but significant. This finding suggests 
that one of the basic assumptions of SDT is that humans need the help and supplies 
of others to survive and adapt. One of the primary goals of relatedness behaviour is 
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a sense of belonging and of being important and valuable in the eyes of others. The 
need for interpersonal commitment is met when students have the opportunity to 
develop enriching relationships with their teacher or family. Because satisfying the 
need for relatedness helps students develop their potential (Guay, 2022) and can 
be met, students feel a connection with and support from their teacher and class-
mates. Otherwise, it may cause students to feel even more alienated. Considering 
from the perspective of SDT, for internalization to proceed optimally, relatedness 
support is critical. Students are more willing to internalize ideas and inputs from 
teachers with whom they feel connected (Ryan & Deci, 2017). In school, students 
generally tend to have their needs for relatedness met, such as responding with 
sensitivity and care and expecting to be appreciated by their teachers. Students may 
behave as they think their teacher would like to feel connected to them, but the 
need for relatedness is not met unless students somehow feel personally accepted 
and approved for their actions. In order to improve the quality of performance 
functioning in the classroom, teachers, therefore, need to build the quality of their 
relationships with students by using relatedness-supportive techniques such as un-
conditional positive regard, taking interest in the person, acknowledging or accep-
ting conflict, authenticity, and transparency (Ryan & Deci, 2017). Previous resear-
ch has shown that during early adolescence, students’ feelings of teacher support 
predict their expectations of success, as well as their effort, commitment to school, 
and performance (Cox & Williams, 2008; Feng et al., 2019; Goodenow, 1993; Mur-
dock, 1999; Ryan et al., 1994; Wentzel, 1997). The results of this study show that a 
relatedness-supportive teacher plays an important role in students’ academic and 
interpersonal functioning in the classroom. In this context, teachers can help their 
students perform effectively in the classroom by giving them the opportunity to 
develop inspiring relationships with themselves.

CONCLUSION AND RECOMMENDATIONS

In the study, it was concluded that the performance levels of the students in the 
classroom were affected by the supportive behaviors of the teachers based on their 
autonomy, competence, and relatedness needs. It was found that these three types 
of need-supportive teacher behaviors predict students’ classroom performance, 
and each has a positive contribution to make in explaining the variance in classro-
om performance. These results are consistent with the self-determination theory 
(Ryan & Deci, 2017), proving that teacher support should focus on three types of 
needs, leading to beneficial effects on middle school students’ performance in the 
classroom. In this respect, the current research has revealed that the support of se-
condary school teachers responds to the needs of students by providing empirical 
support for the effect of self-determination theory on the classroom behavior of 
middle school students. 
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Considering the current study findings, the satisfaction of three types of ps-
ychological needs by the teacher seems to be an important task in increasing the 
classroom performance of the students (Jang et al., 2010). These results reveal that 
some practical inferences should be made in the classroom environment. Middle 
school teachers should pay more attention to the need satisfaction and need-sup-
portive behaviors of middle school students who are at the transition stage of 
secondary education. The findings of the study show that teacher supportive be-
haviors have a positive effect on students’ classroom performance, showing that 
teachers working in middle schools should avoid behaviors that hinder students’ 
needs and offer ways to anticipate students’ psychological needs such as autonomy, 
competence, and relatedness. For instance, promoting students’ sense of control 
and autonomy; b) creating authentic and relevant learning experiences, c) helping 
students recognize, follow, and strategize throughout the learning process, and d) 
developing high-quality relationships and an emotionally supportive learning en-
vironment are some of these ways (Headden & McKay, 2015; Reeve, 2006).

Students’ psychological needs, particularly the need for autonomy, can also be 
increased through school-based interventions (Su & Reeve, 2011). For example, 
the TARGET framework (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, 
Time), which is a classroom-based intervention, is a motivational model that is 
highly effective in meeting student needs and supporting a performance- and 
goal-oriented classroom climate. TARGET framework posits teachers can share 
authority over instructional decisions with students, taking into account students’ 
needs and feelings. According to the TARGET framework, teachers can be useful 
for students’ psychological needs if they provide information about their progress 
or competence. The teacher can help students adopt tasks and mastery goals by 
creating opportunities to participate actively in decision-making in the classroom. 
In addition, teachers can target students to be connected with others by using hete-
rogeneous collaborative groups and peer interaction to encourage students to work 
with others (Lüftenegger et al., 2014). Thus, students can learn to respond efficient-
ly to difficult conditions and develop positive emotions in the face of difficulties. 
Indeed, it was determined that developing feelings of competence, autonomy, and 
belonging increased student participation and made them more willing to try vari-
ous strategies (Turner et al., 2014).

In order for middle school students to perform better in academic outcomes, 
teachers should provide need-supporting behaviors, especially autonomy support. 
Increased support can lead students to master both academic and interpersonal 
skills. In this way, students will feel more autonomous and competent, and they 
will tend to perform better in classroom learning situations, homework, throu-
gh satisfying interactions with the teacher or their peers. Teachers can tailor their 
teaching by presenting performance tasks adjusted to students’ actual skill levels 
to increase students’ need for competence. It can be suggested that teachers use a 
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warm and positive communication style to increase the need for relatedness (Earl 
et al, 2017). Teachers need to encourage collaborative work, support and respect 
students’ individual performance, and be friendly. Examples of autonomy support 
strategies are that teachers develop a perspective on their students’ feelings, encou-
rage their active participation, take initiative, offer them choices, options, and give 
them sufficient freedom and responsibility when performing classroom tasks (Leo 
et al., 2020). Recognizing when students need help, creating an engaging environ-
ment in the classroom, and building a teaching environment in which they will 
actively engage with students and use their own knowledge and abilities by conne-
cting with content will undoubtedly encourage students to participate in classroom 
activities and perform better academically (Daniels, 2019). In addition, in order to 
increase the quality of the performance climate in the classroom, it is important 
for teachers to positively increase the quality of their relationships with students 
by using relatedness-supporting techniques such as unconditional positive respect, 
caring for the person, accepting and accepting conflict, originality, and transparen-
cy (Ryan & Deci, 2017).
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