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Motivasyon eksikligi bagka bir deyisle “motivasyonsuzluk” okullarda yaygin olarak goriiliir ve
hem 6gretmenler hem de 6grenciler i¢in 6nemli bir sorun alanidir. Motivasyon eksikligi moral
bozuklugu, memnuniyetsizlik ve ¢aresizlik duygusuna yol agabilmektedir. Bu durum
iiretkenligi ve duygusal olarak iyi hissetmeyi de engelleyebilmektedir. Bu arastirmanin amaci,
Legault, Green-Demers ve Pelletier (2006) tarafindan gelistirilen Akademik Motivasyonsuzluk
Olgegini (AMO) Tiirk kiiltiiriine uyarlamak ve 6lgegin gegerlik ve giivenirlik calismalarimi
siamaktir. Ozgiin 6lgek genel egitim ortaminda ogrencilerde gozlenen motivasyonsuzluk
olusumunun ¢ok boyutlu yapisini degerlendirmek i¢in “The Academic Amotivation Inventory”
(AAI) adiyla gelistirilmistir. Calisma grubu 350 ortaokul Ogrencisinden (5-8. sinif)
olusmaktadir. Olgegin Tiirkce gevirisi galismasindan sonra gegerlik caligmalari icin agimlayic
faktor analizi ve dogrulayici faktor analizleri yapilmis, giivenirlik ¢alismalari i¢in ise i¢ tutarlik
(Cronbach alfa) ve test-tekrar-test katsayilari hesaplanmustir. 16 madde ve dort faktorden olusan
(“Gorev Degeri”, “Yetenek inanglar1”, “Gorevin ozellikleri” ve “Caba inanglar1”) dlgege
yonelik modelin dogrulayici faktor analizi sonucunda iyi uyum gosterdigi bulunmustur [y2 =
127.54, df =98, RMSEA=.041, SRMR=.044, GFI=.92, AGFI=.89, CFI=.97, NFI=.90]. Olcegin
biitiin olarak i¢ tutarlik katsayis1 .84 ve test-tekrar-test katsayisi ise .80 olarak hesaplanmustir.
Okullarda 6grencilerin motivasyon eksikligine neden olan etkenleri belirlemek i¢in genis ¢apta
degerlendirmelere ve akademik miidahale programlarina gereksinim vardir. Bu aragtirmanin
sonuglarina gére, AMO’niin Tiirkge formunun ¢ok boyutlu yapisinin égrencilerin ¢aligmak
istememelerinde ve/veya okul 6devlerini yapmamalarindaki nedenlerin saptanmasinda gegerli
ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir.
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Bugiin okullarda 6grencileri saran ve en 6nde gelen akademik sorun alanlarindan
biri de akademik etkinliklere yonelik motivasyon eksikligidir (Green-Demers,
Legault, Pelletier ve Pelletier, 2008). Akademik basariyi yiikseltmeyi hedefleyen her
egitimci 6grencilerinin motivasyonuyla ilgilenmek durumundadir (Karagiiven, 2012;
Legault, Green-Demers ve Pelletier, 2006). Motivasyon bireyi harekete gegiren,
yonlendiren ve davraniginin devamin siirdiiren itici bir giigtiir (Pintrich ve Schunk,
1996; Woolfolk, 2004). Motivasyon bireyin egitime olan yatirimi ve bagliligim
belirleyen bilissel, duyussal ve davranigsal boyutta 6nemli bir belirleyicidir (Tucker,
Zayco ve Herman, 2002). Ayrica motivasyonun 6grenme ve akademik basari igin
yararlt oldugu egitimciler tarafindan yaygin olarak kabul edilir (Francis ve dig., 2004;
Renchler, 1992; Ryan ve Deci 2000). Ciinkii motivasyon okulda diger biitiin
degiskenler icerisinde 6grenci performansini ve bagarisini en fazla etkileyen ilgi ve
katilim unsuru olarak tanimlanir (Karatas ve Erden, 2012).

Genel olarak motivasyon sorunlari, 6grencilerin okul bagarisini etkileyen dnemli
ve giincel bir sorun alamdir (Renchler, 1992). Ogrencilerin neden okulda motivasyon
eksikligi yasadigi egitimciler tarafindan halen tartisilmaktadir. Birgok 6grenci gerekli
olan okul gorevlerini yerine getirme cabasi veya arzusu igerisinde olmayan bir
durumla kars1 karsiyadir (Green-Demers ve Pelletier, 2003; Hidi ve Harackiewicz,
2000; Shen, Wingert, Sun ve Rukavina, 2010). Konuyla ilgili yiiriitilen 6nceki
arastirmalar bu durumu destekler niteliktedir. Ornegin Uzbas (2009) vyiiriittiigii
calismada ilkdgretim ve ortadgretim okullarinda c¢alisan rehber Ogretmenler
tarafindan okullarda &grencilerde saptanan en dnemli akademik sorunlar arasinda
smav kaygisiyla birlikte diisiik ilgi ve motivasyon sorunlarini belirlemistir. Buna ek
olarak 3081 &grenci ile yiiriitiilen baska bir arastirmada, ilkdgretim ve ortaggretimde
basarisizliga iliskin nedenler arasinda “Bazi dersleri yapamayacagima inandigim
icin...” secenegi en fazla vurgulanan segenekler arasinda yer almistir (Aksan ve
Kogyigit, 2011).

Akademik motivasyon artisi, akademik performans ve yasam boyu 6grenme
izerinde giiglii etkilere sahiptir (Singh, Granville ve Dika, 2002; Waugh, 2002;
Wentzel ve Wigfield, 1998). Bu durum ayrica pek ¢ok olumlu sonuglar ile de
iliskilidir (Ryan ve Deci, 1999). Ornegin akademik motivasyon bilissel agidan
esneklik, birlikte Ogrenme, yiiksek diizeyli 6z-denetim, ¢alismak igin harcanan
zamanda artis, okula devamsizlikta diisiis, daha iyi akademik performans, benlik
tasarimi ve lise egitimi sonrasi daha elverigli planlarin yapilmasi ile bagdagtirilir
(Deci, Vallerand, Pelletier ve Ryan, 1991; Green-Demers ve Pelletier, 2003; Grolnick
ve Ryan, 1987; Reeve, Bolt ve Cai, 1999; Vallerand, Blais, Brie're ve Pelletier, 1989).
Motivasyon akademik basariy1 etkileyen dnemli bir faktordiir, (Jones ve Jones, 1998)
ancak motivasyonsuzluk baska bir deyisle motivasyon eksikligi (Ntoumanis,
Pensgaard, Martin ve Pipe, 2004) basarisizlik nedenleri arasinda sayilir. Vallerand,
Fortier ve Guay (1997) okula ya da derslere ge¢ kalma, devamsizlik ve okuldan
uzaklagma gibi nedenleri ¢cogunlukla akademik motivasyon eksikligine baglamistir.
Ryan ve Deci’ye (2002) gore, 6grenci belirli bir gorev veya etkinlikte davranigsal
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katilim niyetinden veya isteginden eksik oldugunda kendisinde motivasyonsuzluk
durumu goriliir.

Arastirmacilara goére motivasyonsuzluk bir etkinlie deger vermemek, bunu
yapmak i¢in kendini yeterli hissetmemek ve/veya arzu edilen sonucu verecegine
inanmama kaygisindan kaynaklanir (Ryan ve Deci, 2000; Seligman, 1975). Genellikle
0ze yonelik yetersizlik (yani bireyde algilanan beceri veya g¢aba inanglarindaki
eksiklik, yetersiz akademik degerler) ya da okul gorevlerinin 6zelliklerinde
kaynaklandig: diistiniilmektedir (Legault ve dig., 2006; Ntoumanis ve dig., 2004;
Ryan, 1995; Vallerand ve dig., 1997). Motivasyonsuzluk okullarda 6zellikle de
liselerde yaygin olmakla birlikte hem 6gretmenler hem de 6grenciler igin ciddi bir
sorun kaynagidir (Green-Demers ve dig., 2008). Nitekim 6grenci basarisi 6gretmenin
de motivasyon yargisini da olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Kaiser, Retelsdorf,
Sudkamp ve Moller, 2013; Zhou ve Urhahne, 2013), dahasi 6gretmenler motivasyon
eksikligi yasayan 6grencilerin davraniglarina uyum saglamakta giicliik cekmekte; bu
da yanlis kararlara veya istenmeyen davranislara yol acabilmektedir (Dicke, Liidtke,
Trautwein, Nagy ve Nagy, 2012). Ogrencilerde akademik motivasyon eksikligi
endige, hayal kiriklig1, 6fke, timitsizlik ve keyifsizlik gibi olumsuz basar1 duygularina
yol agabilir ve ¢esitli agilardan sinifta ve toplum yasaminda verimliligi de azaltabilir.
Dolayisiyla motivasyon eksikligi olan 6grencileri biligsel hedeflere ulagtirmak, okul
¢alismalarina dahil ederek okula devamini saglamak egitimcilerin bas etmek zorunda
oldugu en zorlu gorevlerden birisidir (Karatas ve Erden, 2012; Legault ve dig., 20006).

Akademik Motivasyonsuzluk Kavrami

Akademik motivasyon; akademik etkinlik veya gorevler igin gereksinim
duyulan enerjinin ortaya ¢ikarilmasi olarak tanimlanir (Karatas ve Erden, 2012).
Ogrencinin okuldaki ders ve gorevlere yonelik akademik motivasyon eksikligi
kendisinin hem mevcut durumu hem de gelecekteki yasam niteliginin diismesiyle
sonuglanir.  Ciinkii  akademik  motivasyonsuzluk moral bozuklugu ve
memnuniyetsizlik duygusuna yol agabilmektedir (Lafleur, 1992; Legault ve dig.,
2006). Motivasyonsuzluk 6z-belirleme kuramina (Self-determination theory) dayanir.
Oz-belirleme kurami, sosyal bir ortamdaki motivasyonun icsel, dissal ya da
motivasyonsuzluk olarak siniflandirilabilecegini agiklamaktadir (Deci ve Ryan,
1985). Bireyin gelisim siirecince yasadigr ortam, gereksinimlerinin giderilme
derecesine dayali olarak bireyi zayiflatir ya da giiclendirir (Deci ve Ryan, 2000). Bu
gereksinimlerle ¢evrenin etkilesimi sonucunda bireyde {i¢ farkli motivasyon durumu
gdzlenir. I¢sel motivasyon, dissal motivasyon ve motivasyonsuzluk. Oz-belirleme
kuraminda igsel motivasyon memnuniyet giidiileri, dissal motivasyon aragsal giidiiler
ve motivasyonsuzluk ise motivasyon eksikligi olarak tanimlanir (Ryan ve Deci,
2002). I¢sel motivasyon en yiiksek diizeyde 6z-belirleme motivasyonunu temsil eder
ve bireylerin merak, keyif ya da eglence duygusu gibi i¢ten gelen dogal diirtli veya
gudiilere dayali gorevlere katilim1 ve 6grenme firsatin1 saglayan durumlari ifade eder.
Digsal motivasyon bir 6diil kazanmak gibi digaridan gelen etkenlerce giidiilen
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davranis ve egilimlerdir (Deci ve Ryan, 2000; Ntoumanis, 2005; Vallerand ve dig.,
1992).

“Motivasyonsuzluk” kavrami ise genel bir yabancilasma ve caresizlik hissidir ve
belirli bir ortamda mesgul olma ya da ortama katilim gosterme arzusundaki eksiklik
veya yetersizliktir (Deci ve Ryan, 2002, 2008; Markland ve Tobin, 2004).
Motivasyonsuzluk ayrica yapilan eylemler ile elde edilen sonuglar arasinda bir
baglantinin olmadig1 ve bir etkinlige katilmak i¢in bir amag veya hedefin bulunmadigi
bir motivasyon eksikligidir (Perlman, 2010). Motivasyonsuzluk genel olarak bireyin
bir etkinligi davraniglari ile etkinlik arasinda bir baglanti kuramama sebebiyle
yirlitme isteginin olmamasidir (Deci ve Ryan, 1985). Deci ve Ryan (2000)
motivasyonsuzlugu bir davranigi yerine getirmedeki eksiklik, istenilen sonuglara
ulasmak i¢in kendini yetersiz hissetme durumu ya da gevreden gelen tepkilere cevap
vermeme olarak tanimlamistir. Onceki arastirmalar yiiksek motivasyonlu bireylerin
basar1 odakli davraniglar gostererek daha basarili olduklarimi gdstermistir (Green,
Nelson, Martin ve Marsh, 2006; Linnenbrink ve Pintrich, 2002; Pintrich ve Schunk,
1996). Vallerand ve dig. (1989) yiiksek motivasyonun okul memnuniyeti ve sinifta
daha olumlu basar1 duygulari ile iligkili oldugunu savunmustur. Yiiksek motivasyonlu
6grencilerin etiit/okul ¢aligmalar1 ve/veya 6devler i¢in daha fazla zaman harcadiklari
ve genellikle egitimlerini de basari ile tamamladiklar1 goriilirken (Vallerand ve
Bissonnette, 1992); motive olmayan 6grencilerin ¢alismama, devamsizlik yapma ve
okula yabancilagsma egiliminde oldugu goriiliir (Pintrich, 2003; Pintrich ve Schunk,
1996). Oz-belirleme kuramina gore motivasyonsuzluk olumsuz gesitli zihinsel,
fiziksel ve duyussal sonuglara yol agabilmektedir. Dolayisiyla oz-belirleme
kuraminda motivasyonsuzluk akademik motivasyonun en kaygi verici durumudur
(Legault ve dig., 2006; Ntoumanis ve dig., 2004). Oz-belirleme kuramina gore motive
olan dgrenciler rekabet ve bireysel ¢caba arayisina girerken, motive olmayan dgrenciler
bir goreve katilmama veya bu gorevi birakma egilimini gostermektedir. Ders sirasinda
motivasyonsuz Ogrenci edilgen olarak oturmaya, etkinlige katilma niyetini
gostermemeye, uyumaya (veya dersin diizenini bozmaya) ya da derse sadece
katiltyormus gibi davranmaya egilimlidir; ¢linkii 6grenci 6grenme etkinliklerine
gercekten dahil olmak yerine yalnizca sinif i¢i ¢alismalarin hareketlerini takip etme
goriintiistinli vermeye ¢alisir (Beaudoin, 2006; Cheon ve Reeve, 2014; Vallerand ve
Bissonnette, 1992). Deci ve Ryan’a (2002) gére motivasyonsuz bireyler genel olarak
kendi hareketlerinden bagimsiz ve kopuk hissederler ve verilen bir gorevi basarmak
icin de ¢ok az emek ve enerji harcarlar veya bu gorevi birakmaya yatkin olurlar
(Vallerand ve dig., 1992).

Oz-belirleme kuraminda motivasyonsuzluk i¢sel kontrol ve yiiriitme eylemi
eksikligi olarak tanimlanir (Abramson, Seligman ve Teasdale, 1978; Deci ve Ryan,
2002; Kowal ve Fortier, 1999; Markland ve Tobin, 2004). Motivasyonsuzlugun
akademik baglamda olumsuz etkisi ise diisiik akademik standartlar belirleme
(Vallerand ve dig., 1993), belirli bir ama¢ veya hedef belirlemede yoksunluk
(Barkoukis, Tsorbatzoudis, Grouios ve Sideridis, 2008), okulla ilgili algilanan yiiksek
oranda stres ve kaygi, basar1 hedefleri belirlemede yetersizlik, psiko-sosyal olarak
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kendini iyi hissetmeme (Baker, 2004) ve okulun yarim birakilmas: olarak
aciklanmaktadir (Vallerand ve dig., 1997). Motivasyonsuzlugun yapisi iizerine
yiriitillen 6nceki aragtirmalar motivasyonsuzlugu bir eyleme yonelik herhangi bir
niyetliligin yoksunlugunu temsil eden bir olgu olarak kavramsallagtirmistir (Pelletier,
Fortier, Vallerand ve Bri¢re, 2001; Vallerand ve dig., 1997).

Akademik Motivasyonsuzlugun Nedenleri

Aragtirmacilar ~ akademik = motivasyonsuzlugun  farkli  nedenlerden
kaynaklanabilecegini ileri siirmiigtiir (Green-Demers ve dig., 2008; Legault, Green-
Demers ve Pelletier, 2008). Ornegin Pelletier, Dion, Tucson ve Green-Demers’e
(1999) gore motivasyonsuzluk akademik davraniglarin  gerektirdigi g¢abanin
harcanmasindaki yetenek eksikliklerinden kaynaklanir. Motivasyonsuzluk bireylerin
yetersizlik ve i¢sel kontrol kaybi algilar1 nedeniyle ¢abalarini geri ¢ektigi, bir bakima
Ogrenilmis caresizlikle iligkili bir durumdur (Deci ve Ryan 1985; Vallerand ve
Bissonnette 1992;). Yine bazi arastirmacilara gore dort farkli durumdan dolay:
motivasyonsuzluk davranig1 ortaya ¢ikabilir: a) bir etkinligi gerceklestirme
yeteneginin eksikligine iligkin inang, b) benimsenen stratejinin/modelin istenen
sonucu veremeyecegine iligkin inang, c) etkinligin birey acisindan ¢ok fazla zorlayici
oldugu inanct ve d) basarili bir is performansi i¢in yiliksek ¢abanin bile yeterli
olamayacagina iligkin inang (Barkoukis ve dig., 2008; Frederick ve Ryan 1995).

Okulda &grenciler neyin gerekli oldugunun farkinda olabilir ve bu istemleri
yerine getirme yetenegine sahip olabilir. Ancak dgrenciler isteksiz olduklarinda da
gerekli ¢abay1 ortaya koyamayacaklarina inanirlar. Motivasyonsuzluga neden olan
etkenlerden biri de deger eksikligidir. Beklenen bir gorev 6grencinin deger sisteminin
bir parcast olmadiginda, yani 6grenci tarafindan dnemsiz ve alakasiz goriildiigiinde
motivasyonsuzluk durumu ortaya ¢ikabilir. Eger akademik 6devler bir 6grenci i¢in
Onemsizse veya iyi bir deger olarak kabul edilmezse motivasyonsuzluk durumu
goriiliir (Legault ve dig., 2006; Ryan ve Deci 1999, 2000). Bu nedenle Legault ve dig.
(2006) 6grencilerde motivasyon eksikliklerine neden olan etkenlerin ¢esitli oldugunu,
motivasyonsuzlugun ¢ok yonlii bir yap1 olarak kavramsallastirildigini, ancak yapisal
olarak oldukga karmasik bir olgu oldugunu ileri siirmiistiir. Bu aragtirmacilar Pelletier
ve dig. (2001) tarafindan ileri siiriilen motivasyonsuzluk olusumunun ¢ok boyutlu
yapisini dikkate alarak okulda yaptiklari gézlem ve incelemeler sonucunda
ogrencilerin akademik motivasyonunu artirmaya yarayan etkenlerin bir taksonomisini
geligtirmistir. Bu taksonomi Ogrencide etki alaninda yetenek inanglarina dayali
yetersizlik algisi, etki alaninda ¢aba gosterme eksikligi (yani, bir davranisi yerine
getirmek ve siirdiirmek icin gerekli olan ¢abayr gostermeyi istememe), goreve az
deger vermenin (goreve yiiklenen deger eksikligi) ve gorevin g¢ekici olmayan
ozellikleri ile ilgili algilarin (6grenim etkinliklerin basit olmadig: algisi, etkinliklere
getirilen diisiikk degerler) motivasyonsuzluk duygusunu uyandirabilecegini ortaya
koymustur. Yetenek inanglari, caba inanglari, gérevin dzellikleri ve goreve yiiklenen
deger eksikliginden kaynaklanan motivasyonsuzluk durumlari motivasyonsuzlugun
tamamlayici yonleri olarak gériinmesini saglamaktadir (Green-Demers ve dig., 2008;
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Legault ve dig., 2006). Bu akademik inanclar ve algilar ayrica uyumsuz sinif isleyisi
ve olumsuz 6grenci ¢iktilartyla gilicli bir sekilde iligkilidir (6r. simiftan ayrilma,
yilizeysel 0grenme, diisiik performans ve okulu birakma, olumsuz basari tutumu)
(Baker, 2004; Balkis, 2018; Ntoumanis ve dig., 2004; Pelletier, Dion ve dig., 1999;
Pelletier, Fortier ve dig., 2001; Shen ve dig., 2010).

Arastirmanin Onemi

Basarmak i¢in 6grencileri motive eden etkenlerin ne oldugu sorusunun yaniti
egitim psikolojisi ve egitimciler i¢in her zaman merak edilen bir konudur. Buna bagl
olarak Ogrencilerin akademik motivasyon diizeylerini belirlemekten ¢ok onlarin
motivasyon eksikligi ile ilgili nedenlerin belirlenerek motivasyonlarini artirmaya ve
gereksinimlerini kargilamaya dayali arastirmalara gereksinim vardir. Deci ve dig.
(1991) akademik motivasyonun daha iyi anlasilmasi i¢in birkag bakis agis1 onermistir.
Bunlardan biri bireyin i¢sel ve dissal acidan motive olabilecegi veya motivasyonsuz
olabilecegidir. Oz-belirleme kurami olarak tanimlanan bu bakis acis1 bircok
aragtirmada da ele alinmis ve egitim psikolojisi i¢in gegerli kabul edilmistir (Deci ve
Ryan, 1985; Deci ve dig., 1991). Alanyazinda akademik motivasyona iliskin ¢ok
sayida arastirma ve bulgu vardir. Akademik motivasyon g¢esitli aragtirmalarda
kavramsal olarak ¢ok genis yer bulsa da bugiin okullarda motivasyon eksikligi
yasayan veya motivasyon sorunu olan &grencilerin ¢okga yer aldigi gercegi
bilinmektedir (Statistics Canada, 2002). Bu ger¢ege karsin arastirmacilar tarafindan
6grencilerin motivasyonsuzlugunun sebeplerinin belirlenmesi {izerine ¢ok fazla
odaklanilmamistir (Frederick, 2009; Green-Demers ve dig., 2008; Ntoumanis ve dig.,
2004). Bu gereklilik dogrultusunda bu arastirmanin amaci, ortaokul 6grencilerinin
akademik motivasyon eksikligine neden olan etkenleri belirlemek i¢cin Legault ve dig.
(2006) gelistirilen Akademik Motivasyonsuzluk Olgegini Tiirk kiiltiiriine uyarlamak
ve gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalarini sinamaktir. Tirkiye'de yapilan arastirma
sonuglarina gore 6grencilerin akademik motivasyonlarini degerlendirmek igin ¢esitli
calismalarin  yiritildigi = gorilmistir.  Ancak  Ogrencilerin  akademik
motivasyonsuzluk durumlarin1 veya motivasyonsuzluk olusumuna neden etkenleri
degerlendiren arastirmalarin smirhi sayida yer aldigi goriilmistiir (Balkis, 2018;
Dislen, 2013). Bu durumun yukarida tanimlanan akademik motivasyonsuzluga neden
olan etkenleri degerlendirmek igin 6zel bir psikometrik aracin bulunmamasindan
kaynaklandig1 disiiniilmektedir. Baska bir deyisle Tiirkiye’de bugiine kadar
motivasyonsuzluk olusumunun ¢ok boyutlu yapisini dlgen ve psikometrik olarak test
edilmis bir 6lgme araci yer almamistir. Tirkiye'de 6grencilerin akademik motivasyon
diizeylerini belirlemeye dayali ¢calismalarda ise genellikle Vallerand, Pelletier ve dig.
(1992) ile Vallerand ve dig. (1989) tarafindan gelistirilen ve ¢esitli arastirmacilar (r.,
Karagiiven, 2012; Karatag ve Erden, 2012; Yurt ve Bozer, 2015) tarafindan Tiirk
kiiltiiriine uyarlanan Akademik Motivasyon Olgegi kullanilmistir. Yine Bozanoglu
(2004) oOgrencilerin akademik motivasyonunu degerlendirmek i¢in Akademik
Giidiilenme Olgegini gelistirmistir. Ancak bu dlgekte dgrencilerin motivasyonsuzluk
durumlarin1 Slgen bir boyut bulunmamaktadir. Akademik motivasyon ile ilgili
arastirmalara bakildiginda, arastirmalarin genellikle ortadgretim ve yiiksekdgretimde
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ogrenim goéren ogrencilerle yiiriitiildiigii belirlenmistir (Akandere, Ozyalvag ve
Duman, 2010; Alemdag, Oncii ve Yilmaz, 2014; Direktor ve Nuri, 2017; Eymur ve
Geban 2011; Gomleksiz ve Serhatlioglu, 2013; Kdybasi, 2017; Kiigiikosmanoglu,
2015; Terzi ve Uyangor, 2017; Seyis, Yazici ve Altun, 2013). Ancak Akademik
Motivasyon Olgegi kullanilarak yiiriitiilen galismalarda 6grencilerin igsel motivasyon,
digsal motivasyon ve motivasyonsuzluk puanlari incelenerek o anki motivasyon
durumlart degerlendirilmistir. Ayrica bu Olgek araciligiyla yiiriitiilen tim
aragtirmalarin bir sinirliligi da motivasyonsuzluk durumunun tek boyutlu bir yap1
olarak degerlendirilmesidir. Bu konuyla ilgili olarak Legault ve dig. (2006)
motivasyonsuzlugun tek bir boyutlu yapidan olustugu fikrini reddetmistir. Onerdikleri
model Vallerand ve dig. (1992) tarafindan gelistirilen Akademik Motivasyon
Olgeginde alt 6lgek olarak kullamlan motivasyonsuzlugun tek boyutlu bir yapi olarak
degil ¢ok boyutlu karmasik bir yapiyr yansitmasidir. Bu nedenle Legault ve dig.
(2006) lise dgrencilerinin ders ¢aligmak istememelerindeki ya da okul 6devlerini
yapmamalarindaki nedenleri degerlendiren bir veri toplama araci olarak “Akademik
Motivasyonsuzluk Envanteri” o6lgegini gelistirmistir. Sonu¢ olarak, Akademik
Motivasyon Olgegi kullanilarak vyiiriitiilen ¢aligmalarin dgrencilerin akademik
motivasyon eksikligine neden olan etkenleri belirlemede yetersiz olacagi
diisliniilmektedir. Bunun i¢in &grencilerin yasadigi motivasyonsuzlugun cesitli
nedenlerini 6l¢gmek amaciyla psikometrik olarak gegerli ve giivenilir bir 6l¢me aracina
ihtiya¢ vardir. Bu dogrultuda bu arastirmada Tiirk kiiltiiriine uyarlanacak Akademik
Motivasyonsuzluk Olgeginin egitim ile ilgili ¢aligmalara, arastirmacilara kaynaklik
edecegi diistiniilmektedir. Okullarda ogrencileri akademik motivasyonsuzluga
stiriikleyen nedenlerin saptanmasi motivasyonsuz 6grencilerin kendileri i¢in gerekli
olan akademik gorevleri yerine getirme isteklerini ve ¢abalarini artirmada 6nemli bir
adim olabilir. Hidi ve Harackiewicz’in (2000) de belirttigi gibi 6grencilerin neden ve
ne siklikla motivasyon eksikligi yasadiklarinin ¢ok iyi irdelenmesi ve onlarin
akademik basaris1 igin etkili stratejilerin  belirlenmesi  gerekir. Ayrica
motivasyonsuzlugun ¢ok boyutlu niteligini arastirmak 6grencilerin basarisizligini,
okulu birakma nedenlerini ve devamsizligini anlamak ve bunlar1 engellemek igin
yararli olabilir.

Yontem

Bu boliimde arastirma modeli, ¢caligma grubu, veri toplama araci ve verilerin
¢coziimlenmesi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Tarama modeli temel alinarak yiiriitiilen bu arastirmada Legault ve dig. (2006)
tarafindan gelistirilen “Akademik Motivasyonsuzluk Olgeginin (AMO) Tiirk
kiiltiiriine uyarlanmasi ve gegerlik ve giivenirliginin sinanmasi amaglanmistir.

Calisma Grubu

Bu aragtirmanin c¢alisma grubunu 2018-2019 06gretim yili giiz yariyilinda
Kahramanmaras merkez ilgesine bagli bes farkli ortaokulda 6grenim goren 350
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ogrenci olusturmaktadir. Calisma grubunun belirlemesinde arastirmaciya uygun
ornekleme ve kisa siirede veri elde etme olanag1 saglayan kolay ulasilabilir durum
orneklemesi yontemi tercih edilmistir (Patton, 1990). AMO’niin 6zgiin formunun
gelistirilme siireci Kanada’da yaslar1 12-18 arasinda degisen lise 0grencilerinden
(High-school) elde edilen veriler ile gergeklestirilmistir (Legault ve dig., 2006). “High
school” Amerika Birlesik Devletleri ve Kanada'da 12-18 yaslar1 arasindaki
Ogrencilerin egitim seviyesini tanimlamak amaciyla kullanilan bir terimdir
(Wikipedia, 2019). Ancak bu ¢aligmada ise 6rneklem grubunu sadece ortaokul (5, 6,
7 ve 8.sinif) 6grencileri olusturmaktadir. Arastirma verilerinin elde edildigi okullarda
Olgek uygulamasi igin resmi izinler alinmis olup, veriler goniilli katihim yoluyla
toplanmustir. Olgegin gegerlik ¢alismalar icin agimlayici faktdr analizi (AFA) ve
dogrulayici faktér (DFA) analizi yapilmistir. Ancak AFA ve DFA farkli ¢aligma
gruplarindan elde edilen veriler iizerinden yapilmigtir. AFA {i¢ farkli ortaokulda
ogrenim goren 170 6grenciden elde edilen verilerle gergeklestirilirken DFA iki farkli
ortaokulda 6grenim goren 180 dgrenciden toplanan verilerle gerceklestirilmistir.

Cahisma grubu 1. Arastirmanin birinci ¢alisma grubunu AFA’nin yapildigi 90’1t
erkek ve 80’i kiz olmak tiizere 170 Ogrenci olusturmaktadir. Calisma grubu
Kahramanmaras ili merkez ilgesine baglh ti¢ farkli ortaokulda okuyan &grencilerden
secilmistir. Smiflara gore dagilimlar incelendiginde, 6grencilerin 48’inin besinci sinif,
45’inin altinct sinif, 38’inin yedinci siif ve 39’unun ise sekizinci sinif diizeyinde
egitim gordiigi belirlenmistir.

Calisma grubu 2. ikinci calisma grubu DFA’ nin yapildig1 95’1 erkek ve 85°i
kiz olmak iizere 180 6grenciden olusmaktadir. Bu galisma grubu Kahramanmaras
merkez ilgesine bagh iki farkli ortaokulda 6grenim goren 6grencilerden secilmistir.
Bu 6grencilerin 50’sinin besinci sinif, 47’sinin altinci sinif, 39’unun yedinci sinif ve
44’{iniin sekizinci sinif diizeyinde egitim aldig1 goriilmiistiir.

Veri Toplama Araci

Aragtirmada kullanilan veri toplama araci ile ilgili bilgiler asagida ayrintilar ile
verilmistir.

Akademik motivasyonsuzluk olcegi (AMO). Legault ve dig., 2006 yilinda
Kanada’da ogrenim goren oOgrencilerin okul ¢alismalarindaki isteksizliginin
nedenlerini belirlemek i¢in 16 maddelik dort faktore sahip ve 7°li Likert tipi bir
envanter olan Akademik Motivasyonsuzluk Olgegini gelistirmistir. Ozgiin dlcek
(ingilizce) genel egitim ortaminda dgrencilerin motivasyonsuzluk olusumunun ¢ok
boyutlu yapisini degerlendirmek amaciyla “Academic Amotivation Inventory (AAI)”
adiyla gelistirilmistir. Olcegin gelistirilmesinin ana nedeni 6grencilerin ders ¢aligmak
istememe veya okul 6devlerini yapmama nedenlerini saptayan bir motivasyonsuzluk
taksonomisini gelistirmektir. Olgek 6z-belirleme kuramimm destekleyen (Deci ve
Ryan, 1985) bir yapiya sahiptir ve tek boyutlu bir yapidan ¢ok (Vallerand ve dig.,
1992) motivasyonsuzlugu ¢ok yonlii bir siire¢ olarak goriinmesini desteklemektedir.
Alanyazinda bazi aragtirmacilar (6r., Cheon ve Reeve, 2015; Green-Demers ve dig.,
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2008; Shen ve dig., 2010) AMO’niin ¢ok boyutlu yapisin yapisal model ile test ederek
dogrulamistir. AMO 6zgiin formunda 16 maddeden ve dort faktrden olusmaktadir.
Bunlar; “Gorev Degeri”, “Yetenek inanclar1”, “Gorevin ozellikleri” ve “Caba
inanclar1” faktorleridir. Olcek dgrenciler gdzlenen akademik motivasyonsuzlugun bu
yonlerini tanimlayan 16 6geyi (her bir boyut i¢in dort 6ge) icermektedir. Dort boyutlu
bu yap1 “motivasyonsuzluk taksonomisi” olarak modellenmistir.

Olgekte “Neden ders ¢alismak ve/veya okul &devlerinizi yapmak
istemiyorsunuz?” sorusu ve “Ciinkii...” ile baglayan ve c¢aligmak ve/veya okul
gorevlerini yapmak istememe nedenleri ile ortiisen ifadeler ve bu ifadeler ile uyusma
derecesine karsilik gelen 1'den 7'ye kadar Likert tipi 6l¢ek olarak siralanmig dereceler
yer alir. Olgegin uygulamasi dlgekteki ifadelerin devaminda bulunan 1 (Bana hig
uymuyor) ile 7 (Bana tamamen uyuyor) arasinda 7 derece iizerinde isaretleme
yapilarak gergeklesir. Dort faktor ve 16 maddeden olusan 6zgiin 6lgek 7°li Likert tipi
bir 6lme araci oldugu i¢in 6l¢ekten elde edilebilecek maksimum puan 112, minimum
puan ise 7’dir. Olgek ve faktorlerindeki tiim maddeler olumsuzdur (Ornek ifade:
Ciinkii biraz tembelim). Olgekten elde edilen yiiksek puanlar akademik
motivasyonsuzluk durumunun yiiksek oldugunu gosterir. Bagka bir deyisle puanin
artmast, 6grencinin ders ¢alismak veya okul d6devlerine ¢aba harcamak igin daha az
emege ve istege sahip oldugunu gosterir. Olgegin her bir faktdriinden elde edilen
yiksek puanlar &grencinin ilgili boyutta motivasyon eksikligi yasadiginm
kanitlamaktadir. Legault ve dig. (2006) tarafindan gelistirilen 6l¢egin yap1 gegerligi
icin AFA, birinci diizey ve ikinci diizey DFA yapilmustir. Olgegin yapisal gecerlik
puanlar1 6gretmenlerden, ailelerden ve dgrencilerden alinan sosyal destek, akademik
motivasyonsuzluk ve okul basaris1 sonuglart arasindaki iliskinin incelendigi yapisal
esitlik modelleri araciligiyla ve ilgili davramigsal ve psikolojik degiskenlerin
katkilariyla de belgelendirilmistir. Ayrica dlgegin faktorel yapisi lise diizeylerindeki
erkek ve kiz dgrenciler i¢in dogrulayict modeller kullanilarak test edilmistir. Olcege
Oblimin Rotasyonu ile uygulanan AFA sonucu toplam varyansin % 71.79’unu
aciklayan ve 0Oz-degeri 1’in iizerinde olan Olgegin dort faktdre sahip oldugu
gorilmiistiir. Birinci faktor “Goérev Degeri” boyutudur. Bu boyut toplam varyansin %
44.50’sini agiklamakta, faktor yiikleri .66 ile .92 arasinda olan dort maddeden
olusmaktadir. Tkinci boyut toplam varyansin % 14.68’ini aciklamakta olup faktor
yiikleri .65 ile .98 arasinda olan dort maddeden olusmaktadir ve ‘Yetenek inanglar1”
olarak adlandirtlmistir. “Goérevin 6zellikleri” olarak adlandirilan {igiincli boyut toplam
varyansin % 7.69’unu agiklamakta olup, faktor ytikleri .40 ile .85 arasinda degismekte
ve dort maddeden olugmaktadir. Dordiincii boyut ise toplam varyansin % 4.9’unu
aciklamakta olup faktdr yiik degerleri .36 ile .50 arasinda degigsmekte ve dort
maddeden olugmaktadir. Bu boyut ise “Caba inanglar1” olarak adlandirilmistir. “Caba
inanglar’” boyutu 6nemli bir davramigsal 6geyi iceren bir yapiya sahiptir. Bunun
aksine, “Yetenek inanglar”, “Gorev Degeri (yani goreve yiiklenen deger)” ve
“Gorevin Ozellikleri” boyutlari ise biligsel ve duyussal bilesenlere sahiptir. Legault ve
dig. (2006) olgekteki tiim boyutlarin olumsuz egitim ¢iktilari ile pozitif olarak iligkili
olabilecegini savunmustur. Olgegin korelasyon degerlerinin ise .25 ile .61 arasinda
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degistigi bulunmustur. Arastirmacilar tarafindan yapilan ikinci diizey DFA sonucunda
ulasilan uyum indekslerinin iyi diizeyde oldugu ve dort faktorli yapimin kabul
edilebilir (RMSEA < .06) veya mitkemmel bir model oldugu belirlenmistir [(}2 =
198.625, p < .001, N = 349; RMSEA = .05; CFI = .95; NNFI = .94; SRMR = .07)].
Ozgiin 6l¢egin i¢ tutarlik (Cronbach alfa) katsayis1 .89 olarak hesaplanmistir. Olgegin
faktorlerinin i¢ tutarlik katsayilari ise birinci boyut i¢in .76, ikinci boyut igin .87,
ticiincii boyut i¢in .86 ve dordiincii boyut i¢in .68 olarak bulunmustur.

Olgegin uyarlanma siireci ve dilsel esdegerligi. Ozgiin Akademik
Motivasyonsuzluk Olgeginin (AMO) uyarlanma islemleri igin 6lgedi gelistiren
Legault ve dig. (2006) ile elektronik ortamda yazigmalar gerceklestirilmis ve
uyarlanma i¢in gerekli izin alimmustir. Orijinalinde 16 maddeden olusan dlgegin
Tiirkge cevrisi i¢in dil ve alan uzmanlarina bagvurulmustur. Birinci asamada, 6zgiin
formu Ingilizce olan 6lcek maddelerinin Tiirkgeye cevrilmesi amaglanmistir. Egitim
Bilimleri boliimiinde bir 6gretim iiyesi ve Ingilizce Egitimi alaninda da iki 6gretim
gorevlisi tarafindan 6zgiin 6lgek maddeleri birbirinden bagimsiz olarak Tiirk¢eye
cevrilmistir. Bu gevriler karsilastirilmig ve benzer g¢eviriye sahip oldugu diisiiniilen
maddeler esas alinmustir. fkinci asamada, Tiirkce formundaki maddelerin anlasilir
olup olmadigini, gereksiz veya belirsizlikleri icerip i¢cermedigini ve dil bilgisine
uygunlugunu degerlendirmek igin Tiirk¢e Egitimi boliimiinde iki 6gretim iiyesinden
goriis alinmistir. Uzmanlardan gelen goriis ve oneriler Tiirkgeye ¢evrilen maddelerin
acik, basit ve anlasilir oldugunu dogrulamistir. Mertens (1998), 6lgme aracini
yanitlayacaklar i¢in Slgegin dilinin farkli oldugu durumlarda olgege geri ceviri
yontemi ile dil adaptasyonunun uygulanmasi gerektigini dnermistir. Bu dogrultuda
liciincii asamada, Ingilizceden Tiirkceye ¢evrilen form iki uzman tarafindan tekrardan
geri ceviri yontemi kullanilarak ingilizceye cevrilmistir. Ingilizceye tekrar cevrisi
yapilan dlcegin Tiirkge formu ile ingilizce formu karsilastirilmistir. Bazi maddelerin
ifadelerinin uyumsuzluklarmi diizeltmek i¢in Tiirk¢e formu {izerinde bir dil uzmani
tarafindan igerik ve anlasilirlik agisindan kiiclik diizeltmeler yapilmis, sozciik
anlamlart ile ilgili anlasilmayan kisimlar diizeltilmistir. Diizenlenen olgek on
uygulama icin Kahramanmaras Siitgii Imam Universitesi Yabanci Diller
Yiiksekokulu’nda okuyan 80 kisilik bir 6grenci grubuna uygulanmistir. AMO’niin
Ozglin formu ile Tiirkge formundan ulasilan puanlar arasindaki iliski Pearson
momentler ¢arpim korelasyon katsayisi teknigi uygulanarak hesaplanmustir. Olgegin
0zglin formu ile Tirk¢e formunun uygulamalari arasinda elde edilen korelasyon
katsayis1 .81 olarak hesaplanmistir. Korelasyon katsayisi incelendiginde, bu degerin
pozitif yonde yiiksek oldugu anlasilmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2014). Olgegin dzgiin
formu ile Tiirk¢e formunun uygulamalari arasinda iliskinin yiiksek olmasi, dl¢egin
dilsel esdegerliginin saglandiginin kanitidir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

AMO’niin dilsel esdegerligi saglandiktan sonra, &lgegin gegerligini ve
giivenirligini incelemek icin 6lgegin asil uygulamasi gergeklestirilmistir. Olgek
Kahramanmaras ilinde yer alan farkli ortaokullarda kolay &rnekleme yontemi ile
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belirlenen 420 6grenciye uygulanmistir. Uygulama Oncesi arastirmaci (¢aligmanin
yazar1) 0grencilere arastirmanin amaci ve 6lgegin yonergeleri hakkinda kisa bir bilgi
vermistir. Ogrencilere 6zellikle rahat yamt verebilmelerini saglamak icin dlcekler
iizerine isimlerin yazilmayacag bilgisi verilmistir. Ayrica dgrencilerin sosyal olarak
kaygili tepkiler verme egilimini azaltmak i¢in kendilerinden &lgege verecekleri
cevaplarin herhangi bir dersin notunu etkilemeyecegi ve okuldaki 6gretmenlerinin de
bireysel 6lgek yanitlarina erigemeyeceginden emin olmalari istenmistir. Uygulama
sonunda toplanan 6l¢eklerden 70’inin tam olarak doldurulmadigi veya yanitlarda bazi
eksikliklerin bulundugu belirlenmistir. Bu nedenle s6z konusu 70 dlgek veri setine
dahil edilmemistir. Sonug olarak bu ¢aligmada orneklem hacmi kolay ulasilabilir
orneklem ile segilen 350 6grenciden olusmaktadir. Toplanan veriler SPSS 21 ve
Lisrell 8.7 paket programlar1 kullanilarak analiz edilmistir. Veriler iizerinde 6l¢egin
yap1 gecerligi hakkinda bilgi elde etmek icin AFA yapilmistir. Olcegin faktor
yapisinin dogrulugunu incelemek igin ise DFA yapilmistir. Olgegin giivenirligine
iligkin kanitlar elde etmek icin i¢ tutarlik ve test-tekrar test giivenirlik katsayilari
incelenmistir.

Bulgular

Bu baslik altinda AMO niin yap1 gecerligi, giivenirlik ve madde analizine iligkin
olarak elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Yap1 Gecerligi i¢in Acimlayic1 Faktor Analizi

AMO’ niin Tiirk¢e formunun yap1 gegerligini test etmek icin agimlayici faktdr
analizi (AFA) yapilmigtir. AFA, arastirmanin birinci ¢aligma grubundan (N = 170)
toplanan verilerle gerceklestirilmistir. Ural ve Kilig’a (2005) gore faktor analizi bir
konuda katilimeilarin 6lgme aracina verdikleri yanitlara gore degiskenler arasindaki
iligkiyi hesaplayarak birbiri ile baglantili olan ve ayni boyutu dl¢cen degiskenlerin
siiflandirilmasi sonucu faktér elde etme islemidir. AFA’ da madde se¢imi ve
maddelerin uygunluguna dair karar vermeye dayanak saglayan oOlgiit faktor yiik
degerinin .30 ve iizeri, madde 6z-degerinin 1 ve iizerinde olmasidir (Biiyiikoztiirk,
2014; Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2018; Martin ve Newell, 2004;
Schriesheim ve Eisenbach, 1995; Shevlin ve Lewis, 1999; Tavsancil, 2014).
Arastirmada ilk olarak birinci ¢aligma grubundan toplanan verilerin temel bilesenler
analizine uygunlugunu belirlemek i¢in Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Barlett testleri
yapilmistir (Biiylikoztiirk, 2014). Yapilan analiz sonucunda 6l¢egin KMO degeri .77
olarak belirlenmistir. Bu sonug, dérneklem biiylikliigiiniin faktor analizi uygulamasi
icin yeterli oldugu seklinde degerlendirilebilir (Biiyiikoztiirk, 2014; Leech, Barrett ve
Morgan, 2005). Barlett Testi sonucunda hesaplanan Ki-kare degeri (2 =1524.111; p<
.000) ise anlamli ¢ikmigtir. Ayrica Olgege iliskin verilerin normalligi igin
Kolmogorov-Smirnov testi yapilmigtir. Analiz sonuglarina gore toplanan veriler
normal dagilim gostermektedir (Tabachnick ve Fidell, 2015). AMO’niin maddelerine
iliskin madde faktor yiikleri, faktorlerin agikladigi varyans degerleri, madde—toplam
korelasyonlar1 ve alt ve tlist % 27’lik gruplarin madde ortalama puanlar1 arasindaki
farklara yonelik t-testi degerleri Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1

Olgegin Faktor Yiikleri, F. aktorlerin Agikladigi Varyanslar, .Madde-Toplam Puan
Korelasyonu ve %27 'lik Alt-Ust Gruplar Arasindaki Farklara lliskin t-Testi Degerleri

Faktor Yiik Degerleri Madde-Toplam Puan  t (iist % 27-
Madde No 1 2 3 4 Korelasyonlari alt %627)"
1 .67 .60 29.35
2 .63 .52 28.45
3 .60 .51 41.12
4 .57 .50 22.60
5 .48 .68 36.89
6 .54 .64 25.22
7 .61 .54 31.44
8 .52 .53 30.56
9 .78 57 28.74
10 71 .68 16.74
11 .59 57 24,57
12 .65 .59 26.85
13 .70 .50 32.20
14 .62 .54 34.56
15 .55 .53 40.01
16 .58 .53 27.85
Aelanan 014 1447 925 7.02
Varyans
Oz-deger 3.25 114 215 1.36
Aciklanan Toplam Varyans % 52.12

*p < .05, 1 = Gérev Degeri, 2 = Yetenek Inanglar1, 3 = Gorevin Ozellikleri, 4 = Caba Inanglari

16 madde iizerinde yapilan faktdr analizinde AMO’niin Tiirkge formundaki
maddelerinin tamaminin faktor yiiklerinin .30 un iizerinde ve 6z-degeri 1'den biiyiik
dort faktorli bir yapiya sahip oldugu tespit edilmistir. Dort boyutlu 6lgegin faktor
yiiklerinin .48 ile .70 arasinda degistigi goriilmiistiir. Olgekte yer alan birinci faktor
“Gorev Degeridir” boyutudur. Bu boyut dort maddeden (6lgekte 1, 2, 3 ve 4. madde)
(Bkz. Ek-1) olugmakta ve maddelerin faktor yiikleri .57 ile .67 arasinda degismekte
olup varyansin % 42.14’{inii (6z-deger= 3.25) agiklamaktadir. Olgekte ikinci boyut
olan “Yetenek inanclar1” varyansin % 14.47’sini agiklamakta (6z-deger = 1.14) ve
dort maddeden (5, 6, 7 ve 8. madde) olusmaktadir. Bu boyutta bulunan maddelerin
faktor yiikleri ise .48 ile .61 arasinda degismektedir. “Gérevin Ozellikleri” olarak
adlandirilan t¢iincii boyut dort maddeden olusmakta (9, 10, 11 ve 12. madde) ve
varyansin % 9.25’ini (6z-deger= 2.15) agiklamakta olup maddelerin faktor yiikleri ise
.59 ile .78 arasinda degismektedir. Varyansin % 7.92’sini agiklayan (6z-deger = 1.36)
dordiincii faktor ise “Caba Inanglarr” boyutudur. Bu boyut dért maddeden olusmakta
(13, 14, 15 ve 16. madde) ve faktordeki maddelerin faktor yiikleri ise .55 ile .70
arasinda degismektedir. Uzmanlar madde faktdr yiik degerlerinin en az .40 olmasi
gerektigini belirtmistir (DeVellis, 2003; Field, 2009). Bu anlamda AMO’niin Tiirkce
formunun dort boyutlu yapisinda bulunan tiim maddelerin madde faktor yiik
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degerlerinin yeterli oldugu sdylenebilir. Olgekte yer alan dért boyut birlikte dlcege
iliskin toplam varyansin % 52.12’sini agiklamaktadir. Thompson’a (2004) gore faktor
analizi sonucunda faktorlerin agikladig1 toplam varyansin % 50 ve istiinde olmasi
onerilir. Bu noktada, AMO niin Tiirkge formundaki her bir maddenin ve dért boyutlu
yapisinin yeterli varyans agiklama oranina sahip oldugu sdylenebilir.

AMO’deki maddelerin lgegin biitiiniinii temsil giiciinii ve ayirt ediciligini
belirlemek i¢in diizeltilmis madde-toplam korelasyonlar incelenmis ayrica alt ve iist
%27’lik gruplarin madde ortalamalar1 farkina yonelik madde analizi yapilmistir.
(Erkus, 2014; Tezbasaran, 1997). Alt ve ist % 27’lik gruplarmm madde ortalama
puanlart arasindaki farklarin anlamliligi i¢in ise bagimsiz Orneklemler igin t-test
analizi yapilmistir. Tablo 1’ e bakildiginda 6l¢ekteki maddelerin madde-toplam
korelasyon katsayilar1 .50 ile .68 arasinda degistigi goriilmektedir. Olgegin dort
faktoriin toplam puanlari ile bu 6lgege ilisgkin maddeler arasindaki madde-toplam puan
korelasyonlar1 “Gorev Degeri” boyutu icin .50 ile .60, “Yetenek Inanclar1” boyutu
icin .53 ile .68, “Gorevin Ozellikleri” boyutu icin .57 ile .68 ve “Caba Inanclar1”
boyutu i¢in .50 ile .54 arasinda degismektedir. Uzmanlar madde-toplam puan
korelasyonu degerlerinin .30 ve iistiinde olan maddelerin iyi derecede ayirt edicilik
6zelligine sahip oldugunu ve maddenin benzer davranislar: 6rnekledigini belirtmistir
(Biiyiikoztiirk, 2014; Field, 2009; Nunnally ve Bernstein, 1994). Cok boyutlu yap1
gosteren Olgeklerde alt-list % 27°1ik gruplarin her bir boyut i¢in tanimlanmasi ve o
boyutta bulunan madde puan ortalamalarinin karsilagtirtlmasi onerilir (Biyiikoztiirk,
2014). Yapuilan t-testi analizi sonucunda, madde puan ortalamalari arasindaki farklarin
biitiin maddeler ve faktorlerin toplam puanlari i¢in anlamli bir farlilik oldugu (p< .05)
gozlenmistir. t degerleri ise 16.74 ile 41.12 arasinda degismektedir. Bu durum alt ve
iist % 27°lik gruplarin madde ortalama puanlari arasindaki farklarin anlamli olmas,
Olcekteki tiim maddelerin ve boyutlarinin ayirt ediciligi agisindan bir kanit olarak
degerlendirilebilir (Erkus, 2014). AMO’niin toplam puan1 ve boyutlar1 arasindaki
iliskiyi belirlemek amaciyla korelasyon analizi gerceklestirilmistir. Elde edilen
degerler Tablo 2’ de gosterilmistir.

Tablo 2
Olgek Toplam Puani ve Boyutlar: Arasindaki Korelasyon Katsayilar:
Boyutlar 1 2 3 4
Gorev Degeri -
Yetenek Inanglar 45* -
Gorevin Ozellikleri .39* .18* -
Caba Inanglar A49* .35*% 61* -
Toplam .54* .33* .62* 57*
*n<.01

Olgek toplam puani ve boyutlari arasindaki korelasyon degerleri incelendiginde,
Olgegin toplam puani ile boyutlar1 arasindaki korelasyon katsayilarinin .33 ile .62
arasinda degistigi goriilmiistiir. Olgegin boyutlarinin kendi aralarindaki korelasyon
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katsayilar1 ise .18 ile .61 arasinda degismektedir. Korelasyon katsayisi degerleri
6lcekteki dort boyut arasinda anlamli diizeyde iliskilerin bulundugunu goéstermektedir
(Field, 2009; Pallant, 2013). Bu degerlerin anlamli olmalar1 ve tamaminin yapinin
kendi i¢cinde uyumlu olduguna dair bir kanit sunmaktadir.

Dogrulayic: Faktor Analizi

AMO’niin Tiirkge formunun agimlayici faktor analizi sonunda yap1 gegerligi
kapsaminda benzer 6zelliklere sahip baska bir ¢alisma grubu (N = 170) iizerinde
dogrulayic1 faktdr analizi (DFA) yapilmigtir. Sekil 1’de yol semasinda (path
diyagrami1) AMO*ye iliskin standardize edilmis parametre degerleri verilmistir.
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Sekil 1. Olgegin standardize edilmis parametre degerleri
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AMO’niin  dort boyutlu yapisina iliskin standardize edilmis parametre
degerlerinin anlamlt olup olmadigini incelemek igin t degerleri incelenmistir. Dort
faktorlii model igin gizil degiskenlerin gézlenen degiskenleri dogru bigimde agiklama
durumuna yonelik olarak t degerlerinin 2.56’1n1in {izerinde ve .01 diizeyinde anlamli
oldugu; gozlenen degiskenlerin hata varyans degerlerinin ise ¢ok yliksek olmadigi
gortilmiistiir (Cokluk ve dig., 2018; Kline 2011a). Hata varyans degerleri .45 ile .77
arasinda degismektedir. AMO’niin yapisi ile ilgili olarak yapilan DFA ‘da model
iizerinde elde edilen uyum iyiligi indeksleri incelenmistir. Uyum indeksleri olarak Ki-
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Kare uyum indeksi (Chi-Square Goodness, ¥?), RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation), NFI (Normed Fit Index), GFI (Goodness of Fit Index), SRMR
(Standardized Root Mean Square Residual), CFI (Comparative Fit Index) ve AGFI
(Adjusted Goodness of Fit Index) degerleri incelenmistir (Hu ve Bentler, 1999).
Model-veri uyumu indeksleri, test edilen modelin kuramsal olarak kabul edilip
edilmeyecegini degerlendirmek i¢in kullanilan 6lgiitlerdir (Kline, 2011b). Tablo 3°te
DFA sonucu ortaya ¢ikan modelin uyumluluguna iligkin temel alinan uyum iyiligi
olgiilerine ve kabul edilebilir uyum degerlerine (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve
Muller, 2003) yer verilmistir.

Tablo 3

Uyum Lyiligi Indeksleri ve Referans Araliklar
glyd“e‘l‘{‘s}z::‘g' fyi Uyum lyiligi Degeri ~ Kabul Edilebilir Uyum lyiligi Degeri
2 0 <y2 <2df 2df < y2 < 3df
p degeri 05<p<1.00 .01<p<.05
J2/df 0<y/df<2 2 <y2/df<3
RMSEA 0 < RMSEA < .05 .05 < RMSEA < .08
GFI 95 <GFI< 1.00 90 <GFI < .95
AGFI .90 < AGFI < 1.00 85 < AGFI <.90
CFI 97 <CFI<1.00 95<CFI< 97
NFI 95 <NFI < 1.00 90 <NFI < .95
SRMR 0 < SRMR < .05 .05 <SRMR <.10

Tablo 4’te DFA modeli verilen 6lgegin uyum indeksleri gosterilmistir.

Tablo 4
Olgegin Uyum Indeksleriyle llgili Degerler
X2 p x2/df RMSEA SRMR NFI CFlI GFl AGFI
127.54 .000 1.30 .04 .04 .90 .97 .92 .89

AMO’niin modelinin uyum indekslerine bakildiginda, x2/df degerinin 127.54
oldugu goriilmiistiir. Ki-kare (y2) degerinin serbestlik derecesine (df) boliinmesi ile
elde edilen bu degerin maksimum degerinin 2 veya 3’iin altinda olmasi ile kabul
edilebilirlik izerine bazi tartigmalar yer almaktadir (Kline, 2011a; Schermelleh-Engel
ve dig., 2003). Tablo 4’te dl¢egin uyum indeksleri ile ilgili degerlerde goriildiigii iizere
¥2 degeri 127.54 ve serbestlik derecesi (df) =98 olarak bulunmustur. Bu degerler
birbirine oranlandiginda y2/df degeri 1.30 olarak hesaplanmistir. ¥2/df oraninin 2’nin
altinda olmasimin iyi uyuma, 2’nin {lizerinde olmasi ise kabul edilebilir bir uyuma
karsilik gelmektedir (Schermelleh-Engel ve dig. 2003). Bu anlamda 6l¢egin y2/df
degerinin 2’nin altinda olmasinin iyi uyuma karsilik geldigi soylenebilir. Analiz
sonucunda modele ait RMSEA degeri .041 olarak hesaplanmigtir. Schermelleh-Engel
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ve dig. (2003) tarafindan belirtilen uyum olciitlerine gore RMSEA degerinin .05’ten
kiiciik olmas1 model-veri uyumunun iyi oldugunu; .05’ten biiyiik olmasi ise kabul
edilebilir oldugunu gostermektedir. RMSEA degerine gore, model iyi bir uyum
degerine sahiptir (Brown, 2006). Diger uyum indekslerinden CFI = .97 ve NFI = .90
olarak bulunmustur. CFI degerinin .95 ve iistii, NFI degerinin .90 ve {istii olmasi
modelin kabul edilebilir olduguna isaret ederken; CFI degerinin .97 ve ustli, NFI
degerinin ise .95 ve {stii olmas1 modelin iyi bir uyum gosterdigine isaret eder (Kline,
2011a; Schermelleh-Engel ve dig. 2003). Bu noktada CFI degerine gore modelin iyi
bir uyum; NFI degerine gore ise modelin kabul edilebilir bir uyum gosterdigi ifade
edilebilir. Modele iliskin GFI degeri .92 AGFI degeri ise .89 olarak bulunmustur. GFI
degerinin .90 ve istii, AGFI degerinin ise .85 ve iistii olmas1 kabul edilebilir uyum
indekslerine sahip oldugunun gostergesidir. Buna gore GFI ve AGFI i¢in ulasilan
degerler modelin kabul edilebilir bir uyumu ortaya koydugunu gdstermektedir
(Hooper, Caughlan ve Mullen, 2008; Schermelleh-Engel ve dig., 2003). incelenen bir
diger uyum indeksi ise SRMR’ dir. SRMR degeri .044 olarak bulunmustur. SRMR
degeri 0’a yaklastikca test edilen modelin daha iyi uyum sergiledigi anlasilir (Brown,
2006; Kline, 2011b). SRMR degerinin .04 olmasi iyi uyum degerine sahip oldugunu
gdsterir. Sonug olarak DFA sonrasi elde edilen uyum indeksleri AMO*niin Tiirkce
formunun model-veri uyumunun saglanarak yapi gecerliginin dogrulandig
sOylenebilir.

Giivenirlikle Ilgili Calismalar

AMO’niin giivenirligini incelemek icin Cronbach Alpha i¢ tutarlik giivenirlik ve
test-tekrar-test katsayilar1 hesaplanmustir. I¢ tutarlik giivenirlik katsayis1 dlcegin
biitiinii i¢in ve her bir faktor igin ayr1 olarak hesaplanmistir. Buna gore 16 maddeye
ve dort boyuta sahip olan 6lgegin geneline yonelik elde edilen i¢ tutarlik katsayisi .84
olarak hesaplanmistir. Olgegin her bir boyutuna dair i¢ tutarhk katsayilari
incelendiginde “Gérev Degeri” boyutu i¢in .81 “Yetenek Inanclar1” boyutu igin .77,
“Gorevin Ozellikleri” boyutu igin .75 ve “Caba Inanclar1” boyutu i¢in .72 olarak
hesaplanmigtir. Giivenirlik analizlerinde i¢ tutarlik giivenirlik katsayisinin .70 ve {izeri
bir deger almasi, i¢ tutarlik giivenirligi i¢in yeterli goriilmektedir (Bernardi, 1994;
Creswell, 2012; Tavsancil, 2014). Olcegin test-tekrar-test giivenirligini belirlemek
igin bu ¢aligmaya déhil olan katilimeilardan segilen rastgele bir gruba bir ay sonra
tekrar ulasilmistir. Test-tekrar-test giivenirlikleri i¢in diizeltilmis korelasyon
katsayilar1 6l¢egin birinci boyutu i¢in .79; ikinci boyutu i¢in .78; {iglincli boyutu igin
.76 ve dordiincii boyutu igin .75 olarak hesaplanmistir. Tiim 6lgegin test-tekrar-test
giivenirlik katsayisi ise .80’dir. Bu dogrultuda ulasilan giivenirlik degerlerine gore
Tiirkgeye uyarlanan AMO’niin kabul edilebilir bir giivenirlige sahip oldugu
sOylenebilir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu ¢alismada Legault ve dig. (2006) tarafindan gelistirilmis olan Akademik
Motivasyonsuzluk Olgegi Tiirkceye cevrisi gerceklestirilmis ve bu adimdan sonra
Olcegin gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilmistir. Dilsel esdegerlik calismasindan
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ulagilan sonuglar &lgegin Ingilizce ve Tiirkge formlarinda bulunan maddelerin
birbirleri ile yiiksek diizeyde iliskili oldugunu géstermistir. Ozgiin 6lgek 16 maddeden
ve dort farkli faktorden olusmaktadir. Olgegin dilsel esdegerlik ¢alismasindan sonra
yapilan AFA sonucunda toplam varyansin % 52.12’sini agiklayan 16 maddelik bir
yapi elde edilmistir. Yapilan AFA sonucunda 6zgiin Ingilizce formda oldugu gibi yine
dort faktorlii bir yapiya ulasilmistir. Bu faktorler “Gorev Degeri”, “Yetenek
Inanglar1”, “Gorevin Ozellikleri” ve “Caba Inanglar1” boyutlarindan olusmaktadir.
Kline (2011a) 6l¢ek gelistirme ve uyarlama c¢aligsmasinda agiklanan varyansin en az
% 40, Thompson (2004) ise varyans degerinin en az % 50 ve lstliinde olmasi
gerektigini onermisti. AMO’niin faktor analizi sonucu ile elde edilen % 52.12
varyansin Olgegin faktdr yapist icin yeterli oldugu kabul edilebilir. Olgegin
maddelerinin faktdr yiikleri .48 ile .70 arasinda degisen degerler aldig1 goriilmiistiir.
Uzmanlara gore dlgegin faktor yiik degerlerinin .45 ve iizerinde olmasi se¢im igin iyi
bir ol¢iidiir (Biiylikoztlirk, 2014; Tabachnick ve Fidell 2015). Buna gore 16 maddeye
sahip olan AMO’niin Tiirkce formunun dért boyutlu yapisinin ve madde faktor
yiiklerinin yeterli oldugu soylenebilir. Olgekte yer alan her bir maddenin dlgmek
istedigi 6zelligi 6l¢iip 6lgmedigini incelemek i¢in madde-toplam puan korelasyonlari
ve alt ve list % 27’lik gruplarin madde puan ortalamalari arasindaki farklar
karsilastirlmistir (Biiyiikoztiirk ve dig., 2012). Olgekte, % 27°lik alt ve iist gruplar
arasindaki madde toplam puanina iligkin anlamli diizeyde farklilik gézlenmistir. Bu
sonu¢ Olcek maddelerinin  ayirt ediciligi  agisindan  bir kanit olarak
degerlendirilmektedir (Erkus, 2014). Olgcegin madde-toplam puan korelasyonlart
degerlerinin ise .50 ile .68 arasinda degistigi goriilmiistiir. Olgegin boyutlart
arasindaki korelasyon degerlerinin ise .18 ile .61 arasinda degistigi ve pozitif yonde
anlamli (p < .05) farkliligin bulundugu goriilmiistiir (Pallant, 2013). Uzmanlar
Olceklerin faktorleri arasindaki iligkilerin .90’1n altinda olmasi gerektigini agiklamistir
(Field 2009; Kline, 201 1a; Tabachnick ve Fidell, 2015). Buna gore, dlgegin boyutlari
arasinda ¢oklu baginti probleminin olmadigini sdylemek miimkiindiir. Faktor analizi
sonucu elde edilen bulgular gereck AMO gerekse benzer dlgme araglarna iliskin
yapilan gecerlik caligmalarindan edilen sonuclarla tutarlik gdstermektedir (Balkis,
2018; Green-Demers ve dig. 2008). Karagiiven (2012) “Akademik Motivasyon
Olgeginin Tiirkceye Adaptasyonu” baslikli calismasinda faktdr analizi sonucunda
6lgegin bes farkli yapidan olustugunu ve agiklanan toplam varyansin ise % 58.06
oldugunu belirlemistir. Ayrica AMO’niin 6zgiin (Ingilizce) formunda agiklanan
varyansin % 71.79 oldugu ve faktor yiik degerlerinin .36 ile .98 arasinda degistigi
goriilmiistiir (Legault ve dig., 2006). Bu dogrultuda AMO’niin Tiirkce formunun AFA
sonuglari, ilgili alanyazinda elde edilen bulgularla benzerlik gostermektedir. Ayrica
AMO’niin AFA sonucunda elde edilen dort boyutlu yapisinin dogrulanmast igin farkls
veri grubu ile DFA yapilmistir (Joreskog ve Sorbom, 1996). DFA ile 6lgegin model
uyumu ve uyum indeksleri incelenmistir. DFA sonucunda 6l¢egin Ki-kare degerinin
(x2=127.54, %2 /df = 1.30) anlaml1 ve iyi diizeyde oldugu bulunmustur (Kline, 2011b;
Schermelleh-Engel ve dig., 2003). Diger uyum indekslerinin de iyi diizeyde ve/veya
kabul edilebilir diizeyde oldugu belirlenmistir (RMSEA = .04, SRMR = .04, GFI =
.92, AGFI = .89, CFI = .97, NFI = .90). DFA sonuglarina gore dl¢gegin model uyum
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indekslerinin yeterli diizeyde oldugu ve dort faktorlii yapisinin bir model olarak
dogrulandig: soylenebilir (Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2011a; Marcoulides ve
Schumacher, 2001). Bu bulgu, AMO’niin faktér yapismi inceleyen diger
calismalardan elde edilen sonuclart ile paralellik gostermektedir (Balkis, 2018; Green-
Demers ve dig., 2008; Fryer, Bovee ve Nakao, 2014).

Giivenirlik analizleri sonucunda AMO niin Tiirk¢e formunun toplam i¢ tutarlilik
katsayist ise .84 olarak bulunmustur. Olgegin boyutlarmin katsayilari incelendiginde,
“Gorev Degeri” icin .81; “Yetenek Inanglar1” i¢in .77; “Gorevin Ozellikleri” igin .75
ve “Caba Inanglar1” icin ise .72 olarak belirlenmistir. Olcegin test-tekrar test katsayisi
ise .80°dir. Ozgiin dlgegin biitiin olarak i¢ tutarlilik katsayis1 .89, faktdrlerinin i¢
tutarlik katsayilarinin ise .68 ve .87 arasinda degistigi goriilmiistiir (Legault ve dig.,
2006). Ulasilan i¢ tutarlik katsayis1 AMO’ niin giivenirligi konusunda yapilan dnceki
arastirmalarin sonuglari ile benzerlik gostermektedir (Balkis 2018; Shen, Li, Sun ve
Rukavina, 2010). Alanyazinda Cronbach alfa i¢ tutarlilik degerinin minimum olarak
.70 olmas1 gerektigi belirtilmistir (Biiyiikoztiirk, 2014; Cortina, 1993). Bir 6lgme
aracini uyarlama siirecinde giivenirlik katsayisi .70 ve iistiinde olan araglarin giivenilir
kabul edildigi dikkate alindiginda, AMO’niin Tiirkge formunun i¢ tutarlik ve test-
tekrar-test giivenirlik katsayilarimin yeterli oldugu anlagilmaktadir (Fraenkel, Wallend
ve Hyun, 2012; Pallant, 2013; Robinson, Shaver ve Wrightsman, 1991; Tezbasaran,
1997). Sonug olarak AMO’niin Tiirk¢e formunun dilsel esdegerligi, yap: gegerligi ve
giivenirlik degerlerine dayanarak Akademik Motivasyonsuzluk Olceginin
ogrencilerin motivasyonsuzlugunun ¢esitli nedenlerini 6lgme ve degerlendirmede
gegerli ve giivenilir bir dlgme araci oldugu soylenebilir. Cesitli ¢aligma gruplari ile
yapilan arasgtirmalarda ulasilan sonuglar, AMO’niin ¢ok boyutlu yapismin uygun
psikometrik 6zelliklere sahip oldugunu gostermistir. Ornegin Green-Demers ve dig.
(2008) AMO’yii kullanarak yiiriittiikleri calismada 6lcegin cok boyutlu yapisinin
8’inci siniftan 12°nci sinifa kadar kiz ve erkek dgrencilerin motivasyon eksikliklerinin
yansitilmasinda yeterli oldugu sonucuna varmistir.

Aragtirmadan elde edilen bulgulardan hareketle gelecek c¢aligmalar ve
aragtirmacilar i¢in bazi oneriler getirilebilir. Bilindigi tizere 6grencilerde motivasyon
eksikligi ve ilgi diizeyinin diisiikliigli okullarda 6gretmenler tarafindan ¢ogu zaman
dile getirilen ve 6grenci basarisini olumsuz etkileyen énemli problemler arasindadir
(Akbaba Altun, 2009; Memisoglu ve Koylii, 2015; Sahin ve Giiven, 2016).
Motivasyonsuzluk olumsuz cesitli zihinsel, fiziksel ve duyussal sorunlara yol
acabilmektedir. Akademik motivasyonun eksikligi; iiretkenligi ve duygusal olarak iyi
hissetmeyi engelleyebilmektedir (Ryan ve Deci, 1999). Oz-belirleme kuraminda
motivasyonsuzluk akademik motivasyonun en kaygi verici durumu olarak tanimlanir
(Ntoumanis ve dig., 2004). Arastirmalar motivasyon eksikliklerinin &grencilerin
okulu terk etmesinde 6nemli bir etken oldugunu dogrulamigtir. Janosz (2000) ve
Janosz, Leblanc, Boulerice ve Tremblay (1997) akademik ilgisizligin okulu terk
etmede etkili bir yordayict oldugunu saptamistir. Balkis (2018) akademik
motivasyonsuzluk 0Olgegini kullanarak yiiriittiigli ¢alismasinda ¢ok boyutlu
motivasyonsuzlugun okulu birakma niyeti {izerinde dogrudan ve dolaylh etkilerinin
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oldugunu belirlemistir. Bu bakimindan okulda motivasyon sorunlart ile bagsedebilmek
icin Oncelikle 6grencilerin genel motivasyonsuzluk durumlarint degerlendirmek ve
motivasyon eksikligine neden olan etkenleri belirlemek gerekir. Bu noktada bu
arastirma gegerlik ve giivenirlik calismalar1 yapilarak Tiirk kiiltiiriine uyarlanan
AMO’niin bu gereksinimlere yanit vermenin ilk adimini olusturmasi beklenmektedir.
Ayrica bu calisma AMO niin 6grencilerin ¢calismak istememe ve/veya okul édevlerini
yapmama nedenlerinin belirlenmesinde kullanilabilecek nitelikte bir 6lgme araci
olmasi nedeniyle Onceki arastirmalardan ayrilmaktadir. Arastirmanin basinda da
belirtildigi gibi Vallerand, Pelletier ve dig. (1992) tarafindan gelistirilen Akademik
Motivasyon Olgegi ile ilgili yapilan arastirmalarin biitiiniinde motivasyonsuzluk tek
boyutlu bir yapi olarak ele alinmistir. Buna gére AMO’niin Tiirk¢e formu 6grencilerin
neden motivasyon eksikligi yasadiklarinin belirlenmesinde kullanilabilir.

Olgek motivasyonun en alt diizeyinde olan, diisiik ilgi diizeyine sahip, dersten
kaginma veya devamsizlik gibi kaygi verici davraniglar sergileyen 6grenciler igin
kullanishi bir veri toplama araci olabilir. Egitimciler veya diger arastirmacilar
yapacaklari ¢alismalarda akademik motivasyonsuzluk o&lgegini  kullanarak
Ogrencilerin ¢aligmalarint neden ihmal ettiklerini, neden motivasyon eksikligi
yasadiklarmi  veya okulu neden terk etmek istediklerini  belirleyerek
motivasyonsuzlugun biiylik resmini gorebilirler. Cilinkii 6l¢ek ¢cok boyutlu bir bakis
agis1 sunarak bu tiir olgularin karmasik yapisinin gériinmesini saglamaktadir. Olgek
yoluyla toplanacak veriler 6grencilerin okul ¢alismalarina ¢aba gosterme kapasiteleri
hakkindaki inang¢larimi artirmak; okulun deger ve 6nemini gelistirmelerine yardimci
olmak ve okul ¢aligmalarini ilgi ¢cekici bir hale getirmek i¢in 6zendirici olabilir. Ancak
biitiin ¢aligsmalarda oldugu gibi bu ¢aligmanin da birtakim sinirliliklart bulunmaktadir.
Bu sinirliklardan yola ¢ikilarak gelecekte yapilacak olan arastirmalara bazi dnerilerde
bulunulabilir. Birincisi, ¢alisma grubu Kahramanmaras ilinde yer alan ortaokulda
O0grenim  goren 350 oOgrenciden olusmaktadir. Arastirma  sonuglarinin
genellenebilirligini arttirmak i¢in gelecek ¢alismalar farkli 6rneklem gruplari tizerinde
gerceklestirilebilir. Tkincisi gelecek arastirmalarda AMO aracihigiyla gesitli akademik
veya demografik degiskenler kullanilarak &grencilerin motivasyonsuzluk durumlari
incelenebilir.
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EK 1. Akademik Motivasyonsuzluk Ol¢egi (AMO)

Altta verilen Tabloda 1’den 7’ye kadar siralanmis dereceler bulunmaktadir.
Dereceleri kullanarak neden ders caligmak ve/veya okul odevlerinizi yapmak
istemediginizi asagida sizinle ilgili olarak verilen ifadelerin size ne 6l¢iide uygun

olduguna karar verip en iyi segenegi isaretleyiniz.

Bana hi¢ Biraz Orta derecede Olduke¢a Bana tamamen
uymuyor uyuyor uyuyor uyuyor uyuyor
1 2 | 3 4 5 [ 6 7
Neden ders ¢alismak ve/veya okul 6devlerinizi yapmak istemiyorsunuz?
1. Ciinkii okul benim ilgimi ¢ekmiyor. 112 |3|4|5]|6]|7
2. Ciinkii caligmak benim i¢in degerli bir amag degil. 1(2|3|4|5|6]|7
3. Ciinkii derslere caligmak i¢in iyi bir nedenim yok. 1(2|3|4|5|6]|7
4. Ciinkii ¢alismak benim i¢in 6nemli bir siire¢ degil. 12|34 |5|6]|7
5. Ciinkii okulda basarili olmak icin gerekenlere sahip
degilim (6r. girisimde bulunma, 6grenmekten keyifalma, | 1 |2 |3 |4 | 5| 6| 7
bagar1 konusunda {imitli olma).
6. Cuwnk_u okulda bagarili olmak i¢in gerekli bilgiye sahip 1l2l3lals|el7
degilim.
7. Ciinkii okulda iyi degilim. 1|2 (3|4|5]| 6|7
8. Ciinkii benden beklenen gorevleri yerine getirmek
. 112(3|4|5|6]|7
yeteneklerimi agiyor.
9. Ciinkii calismayi sikici buluyorum. 1(2|3|4|5|6]|7
10. Ciinkii ¢alismay1 sevmiyorum. 112 |3|4|5]|6]|7
11.Clinkii  okulda her glin ayn1 seylerin yapildig1 1l2l3lals|elz
kanisindayim.
12.Clinkii dersler ve odevler bende ilgi ve heyecan 1l2l3lalsl| sl
uyandirmiyor.
13. Ciinkii biraz tembelim. 1(2|3|4|5|6]|7
14. Ciinkdl yeterince aktif ve enerjik (canli) degilim. 112 |3|4|5]|6]|7
15. Ciinkii _Qallsmak icin gereken c¢abayr gOstermeyi 1l2l3lalsl sl
beceremiyorum.
16. Ciinkii derslere ¢alisacak enerjim yok. 1{2(3|4]|5]| 6|7
1.Faktor: Gorev Degeri (1, 2, 3 ve 4. | 3.Faktor: Gorevin Ozellikleri (9, 10, 11 ve
maddeler) 12. maddeler)
2.Faktor: Yetenek Inanglar (5, 6, 7 ve | 4, Faktér: Caba inanclan (13, 14, 15 ve 16.
8. Maddeler maddeler)
Not: Olgek, bu makale kaynak gosterilerek yazardan izin ahnmaksizin

kullanilabilir.
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Abstract

Lack of motivation, in other words, amotivation is commonly in schools and is a major problem
for both students and teachers. Lack of motivation can lead to despondency, dissatisfaction and
helplessness. This situation blocks the productivity and to be feeling good emotionally. This
paper aimed to adapt the Academic Amotivation Scale (AAS) developed by Legault, Green-
Demers and Pelletier (2006) into Turkish culture by validity and reliability of the Turkish
version of the scale. The original scale was developed with the name “The Academic
Amotivation Inventory” to measure the multidimensional structure of academic amotivation
taxonomy comprising four dimensions: ability beliefs, effort beliefs, characteristics of the task,
and value placed on the task. The participants consisted of 350 middle-school students (5th-8th
grades). After the Turkish language translation of the scale, exploratory factor analysis (EFA)
and confirmatory factor analysis (CFA) were performed to explore the factor structure of the
scale and the goodness of fit of the identified structural model. The Cronbach alpha coefficient
and the test-re-test reliability coefficients were used as a measure of the reliability for the scale.
The CFA results showed that a four-dimensional structure of AAS provided a good fit to the
data [x2 = 127.54, df = 98, RMSEA = .041, SRMR = .044, GFI = .92, AGFI = .89, CFI = .97,
NFI = .90]. The Cronbach alpha coefficient of the AAS was found .84, and the test-re-test
reliability coefficient was .80. A wide range of academic interventions and evaluations are
needed to identify the factors related to the reasons why students are amotivated in-school. The
results of this study indicated that the multidimensional structure of the Turkish version of the
AAS was found to be conceptually a valid and reliable instrument measuring the various the
reasons why student are amotivated in-schools.
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Purpose and Significance

One of the leading academic problem areas that surrounds students in schools
today is the lack of motivation with regard to academic activities (Green-Demers,
Legault, Pelletier and Pelletier, 2008). Every educator who aims to increase their
students’ academic success should deal with the motivation of their students
(Karagiiven, 2012; Legault, Green-Demers and Pelletier, 2006; Ryan and Deci 2000).
Motivation is a driving force that stimulates, directs and maintains the efforts of the
individual (Pintrich and Schunk, 1996; Woolfolk, 2004). Motivation is an important
determinant of the cognitive, affective and behavioral dimensions that determine the
individual's investment and commitment to education (Tucker, Zayco and Herman,
2002). It is also widely accepted by educators that motivation is useful when it comes
to learning and academic achievement (Francis et all., 2004). This is because
motivation at school is the most influential factor in terms of student performance and
success (Karatas and Erden, 2012).

Motivation is an important factor affecting academic achievement, but
motivation is also one of the reasons for failure. Vallerand, Fortier and Guay (1997)
attributed the reasons for being late for school or classes and for absenteeism mostly
to lack of academic motivation. According to Ryan and Deci (2002), when there is a
lack of motivation or behavioral engagement in a specific activity, the student
becomes demotivated. According to the researchers, motivation is not to value an
activity, to feel self-sufficient to do so, or not to believe that it will give the desired
result (Ryan and Deci, 2000; Seligman, 1975). It is generally thought to be caused by
inadequacy with regard to school work (Ntoumanis et all., 2004; Ryan, 1995;
Vallerand et all., 1997). Motivation is common in schools, especially in high schools,
and is an important problem for both students and teachers (Green-Demers et all.,
2008). Student achievement also adversely affects the motivational judgment of the
teacher (Kaiser et all., 2013; Zhou and Urhahne, 2013). Moreover, teachers have
difficulty in adapting to the behavior of students who lack of motivation, and this can
lead to wrong decisions (Dicke, Ludtke, Trautwein, Nagy and Nagy, 2012). A lack of
academic motivation on the part of students can lead to negative emotions such as
anxiety, frustration, anger, hopelessness and unhappiness, and can hamper
productivity in the classroom from various angles. Academic amotivation can lead to
a sense of low morale and dissatisfaction (Legault et all., 2006). Academic
amotivation can lead to a sense of morale and dissatisfaction (Legault et all., 2006).
Amotivation is based on self-determination theory. Self-determination theory
assumes that motivation in a social environment can be classified as internal, external
or amotivation (Deci and Ryan, 1985).

Amotivation is a feeling of alienation and helplessness, and a lack of desire to
engage in a particular setting (Deci and Ryan, 2002, 2008; Markland and Tobin,
2004). Amotivation is the lack of willingness to execute an action because of an
individual’s inability to establish a possible link between their activity and the
outcome’. Amotivation is a lack of motivation in which there is no connection
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between the actions taken and the results obtained, and there is therefore no purpose
participating in an activity (Deci and Ryan, 1985; Perlman, 2010). Deci and Ryan
(2000) described the lack of motivation as a lack of the ability to perform a behavior,
an inability to respond to desired outcomes, or an inability to respond to reactions
from the environment. Vallerand et all. (1989) argue that high motivation was
associated with school satisfaction and argued that a high degree of motivation is
associated with school satisfaction and feelings of positive achievement in the
classroom. While highly motivated students spend a great deal of time on their studies
/ schoolwork or homework and often complete their studies successfully (Vallerand
and Bissonnette, 1992); amotivated students appear to be absent and tend to be
alienated from school (Pintrich, 2003; Pintrich and Schunk, 1996).

Researchers have argued that academic amotivation (an absence of motivation)
can be due to a number of different reasons (Green-Demers et all., 2008; Legault,
Green-Demers and Pelletier, 2008; Pelletier, Dion, Tucson and Green-Demers, 1999).
Legault et all. (2006) suggested that there are a variety of factors that can cause a lack
of motivation and that it is a structurally-complex phenomenon. These researchers
have developed a systematic examination of the factors that increase students'
academic motivation as a result of their observations at school, taking into account
the factors that cause an academic lack of motivation (Pelletier et all., 2001). This
systematic examination reveals that students' perceptions of amotivation are based on
skills, their motivational beliefs are based on effort, the low valuation of the task,
while perceptions of the non-attractive characteristics of the task can provoke a sense
of demotivation (Green-Demers et all., 2008; Legault et all., 2006). There is a great
deal of research on academic motivation in the literature. Although the concept of
academic motivation has been widely used in various researches, the fact that there
are many low-motivated and demotivated students in schools today is still the case.
Despite this fact, there is not much focus on the causes of students' motivation on the
some of researchers (Frederick, 2009; Green-Demers et all., 2008; Ntoumanis et all.,
2004, Statistics Canada, 2002).

The aim of this study was to adapt the Academic Amotivation Inventory
developed by Legault et all. (2006) into Turkish Culture in order to determine
students’ reasons for not wanting to study or do their school work. In Turkey, previous
research has indicated that there have been many studies on the investigation of
students' academic motivation levels. But limited research has studied the students’
academic amotivation (Balkis, 2018; Dislen, 2013). This is considered to be due to
the lack of a psychometric instrument to evaluate the factors that lead to the above-
mentioned lack of academic motivation. In Turkey, the Academic Motivation Scale
which was developed by Vallerand, et all. (1992) and Vallerand, et all. (1989) adapted
to the Turkish version by many researchers (Karagiiven, 2012; Karatas and Erden,
2012; Yurt and Bozer, 2015) was used in the previous research to determine students'
academic motivation. Previous research on academic motivation has shown that the
majority of studies were carried out in secondary schools and higher education
(Akandere et all., 2010; Alemdag et all., 2014; Eymur and Geban 2011; Gémleksiz
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and Serhatlioglu, 2013; Koybasi, 2017; Kiicitkosmanoglu, 2015; Terzi and Uyangér,
2017; Seyis, Yazici and Altun, 2013). In the previous research that included the
Academic Motivation Scale, students' intrinsic motivation, extrinsic motivation and
amotivation scores were investigated, and their current motivation status was
evaluated. Furthermore, limited research on the academic motivation scale was found
to measure the amotivation of students as a one-dimensional structure. In this respect,
it is assumed that the results obtained through these measurement tools aiming to
determine the academic motivation levels of students, was insufficient to determine
the factors that cause the lack of academic motivation. Hidi and Harackiewicz (2000)
state that the reasons why students lack motivation in-school needs to be investigated
to fully understand academic amotivation. As a result, there is a need for the
development of psychometric instruments to measure various causes of amotivation
on the part of Turkish students. This study aims to expect that the “Academic
Amotivation Inventory (AAS)”, adapted into the Turkish culture, will be a source for
studies related to education and for researchers. It may be an important step in terms
of increasing student motivation and encouraging them to make the effort necessary
to carry out the academic tasks that are required of them, and to identify the causes
that lead students to amotivation in an effort to decrease it. In addition, AAS may be
useful for provide convincing evidence for the multidimensional nature of academic
amotivation (Legault et all., 2006).

Method

In this study based on the screening pattern, the aim was to adapt the Academic
Amotivation Inventory developed by Legault et all. (2006) into the Turkish context.
The study group consisted of 350 students in five different secondary schools in the
central district of Kahramanmaras. The convenience sample sampling method was
used when selecting the study group. However, in this study, the sample consisted of
middle-school students (5th — 8th Grades). Exploratory factor analysis and
confirmatory factor analysis were performed to determine the validity of the inventory
with different study groups. Data were analyzed using SPSS 21 and Lisrell 8.0
package programs.

Academic amotivation scale (AAS). The AAS was developed by Legault et all.
(2006) under the name “Academic Amotivation Inventory” to evaluate the
multidimensional structure of academic motivation. The aim of the scale is to
determine the reasons why students do not want to work, and do not do school
homework. The scale has a structure that is supported by self-determination theory
(Deci and Ryan, 1985). The scale conceptualized amotivation as a multidimensional
structure rather than as one-dimensional structure (Vallerand et all., 1992). The
original scale consists of 16 items and four-dimensional conceptualization of
academic amotivation. included the “Value placed on the task”, “Ability beliefs”,
“Characteristics of the task” and “Effort beliefs”. All items in the scale are negative.
High scores obtained from the scale indicate a high level of academic amotivation.
Exploratory factor analysis, first-level and second-order confirmatory factor analyzes
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were conducted by Legault et all. (2006) to determine the construct validity of the
scale. The factor analysis revealed that the scale was capable of explaining 71.79 %
of the total variance and the four sub-dimensions of the scale with a self-value above
1. The first factor explains 44.50 % of the total variance and consists of 4 items with
factor loadings between .66 and .92. The second factor explains 14.68 % of the total
variance and consists of four items with factor loadings between .65 and .98. The third
factor explains 7.69 % of the total variance, and the factor loadings vary between .40
and .85 and consist of four items. The fourth factor explains 4.9 % of the total variance
and the factor loadings range from .36 to .50 and consist of four items. The correlation
values of the original scale vary between .25 and .61 The results of the second-level
confirmatory factor analysis conducted by the researchers indicated that all
compliance indices were at a goodness level, and the four-factor structure was an
acceptable or excellent model (RMSEA < .06) [(x2 = 198.625, p < .001, N = 349;
RMSEA = .05; CFI = .95; NNFI = .94; SRMR = .07)]. The internal consistency
coefficient of the AAS was found to be .89. Cronbach alpha internal consistency
coefficients of the scale were .76 for the first sub-dimension, .87 for the second sub-
dimension, .86 for the third sub-dimension, and .68 for the fourth sub-dimension.

Results

The results obtained from the exploratory factor analysis (EFA) showed that the
load values of the 16 items in the scale were above .30 and had a four-dimension
structure with a self-value greater than 1. All four dimensions of the scale explained
52.12 % of the total variance. The first of the sub-dimensions in the scale was “Value
placed on the task™. This dimension consisted of four items (items 1, 2, 3 and 4) and
the factor loadings of these items varied between .57 and .67, and explained 42.14 %
of the variance. The second sub-dimension of the scale, “Ability beliefs”, explained
14.47 % and consisted of four items (items 5, 6, 7 and 8). The factor loadings of the
items in this dimension varied between .48 and .61. The third sub dimension labelled
“Characteristics of the task” was made up of four items (items 9, 10, 11 and 12) and
explained 9.25 % of the variance and the factor loads of the items varied between .59
and .78. The fourth sub-dimension explaining 7.92 % of the variance was “Effort
beliefs”. This sub-dimension consisted of four items (items 13, 14, 15 and 16) and the
factor loadings of the items in the factor ranged from .55 to .70. These four sub-
dimensions fully explained 52.12 % of the total variance of the Turkish version of the
AAS. When the item-total score correlations in each sub-dimension of the scale were
examined, the item-total score correlations ranged from .50 to .68. The item-total
score correlations between the total scores of the four sub-dimensions and the items
belonging to this scale were .50 to .60 for the “Value placed on the task” sub-
dimension of the scale .53 to .68 for the “Ability beliefs” sub-dimension .53 to .68
and “Characteristics of the task” with .57 to .68 for the “Effort beliefs” sub-dimension
from .50 to .54. When the correlation coefficients between the sub-dimensions of the
scale were examined, the results showed that there are significant relationships
between each of four sub-dimensions in the scale (Pallant, 2013). The correlation
values of the scale ranged from .18 to .61. The model adaptation and fit indices it of
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the four-factor structure obtained by EFA were examined using Confirmatory Factor
Analysis (CFA). Theoretically, the CFA results lend evidence to the conceptual
validation of the four-dimensional structure of AAS (y2 = 127.54, df = 98 2 /df =
1.30) (Kline, 2011b; Schermelleh-Engel et all., 2003). Other fit indices were also
found to be at a good level and / or an acceptable level. The CFA results suggest that
the model fit indices of the scale were adequate, and the factorial structure was
confirmed as a model (RMSEA =.041, SRMR = .044, GFI = .92, AGFI = .89, CFI =
.97, NFI = .90) (Hu and Bentler, 1999; Kline, 2011a; Marcoulides and Schumacher,
2001). As a result of the analysis for the reliability analysis the Cronbach's alpha
coefficient was found to be .84. The Cronbach alpha coefficients of the sub-
dimensions in the AAS of Turkish version were .81 for the first sub-dimension, .77
for the second sub-dimension .75 for the third sub-dimension and .72 for the fourth
sub-dimension. The test-retest coefficient of the scale was found to be .80.

Discussion and Conclusions

The results of this study indicated that the multidimensional structure of the
Turkish version of the AAS was found to be conceptually a valid and reliable
instrument measuring the various the reasons why student are amotivated in-schools.
The AAS can be a useful data collection instrument to determine students’ reasons for
not wanting to study or do their homework. Educators or other researchers can see or
understanding the big picture of amotivation by determining why students neglect
their studies or school work, why they lack motivation, or why they want to stay away
from school by using the AAS.



