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Ogrenme siirecinde 6grencilerdeki 6grenme istegi cesitli motivasyon kaynaklarindan etkilenir. Bu calismada,
icsel ve dissal bazi degiskenlerin akademik icsel motivasyonla [AIM) arasindaki iliski arastirilmistir. Oncelikle
AIM Olcegi'nin gecerlilik ve giivenirligi tespit edilmis, ardindan 8grencilerin sinif diizeyleri, akademik not ortala-
malari, calisma ortamlari ve 8gretmen olma istekleri degiskenlerinin AiM'ye etkisi olup olmadigi incelenmistir.
Ayrica, 6grencilerin AIM Olcegi'nde yer alan alt boyutlardan aldiklari puanlara gore 6gretmen olma isteklerin-
de hangi dogruluk diizeyinde olduklari tahmin edilmeye calisilmistir. Arastirma, 2012-2013 giz yariyilinda 780
8gretmen aday! ile gerceklestirilmistir. Calismada tarama modeli kullanilmistir. Veri toplama araci olarak AiM
Olcegi ve Kisisel Bilgi Formu kullanilmistir. AIM Olcegi'nin yapi gecerliliginin tespit edilmesi amaciyla madde
analizi, acimlayici ve dogrulayici faktor analizi yontemleri sirasiyla uygulanmistir. Arastirmanin ikinci asamasin-
da bagimsiz degiskenler icin betimsel istatistik, bagimsiz drneklem t-testi, tek yénli varyans analizi yontemleri
kullanilmistir. Ayrica 8gretmen olma istedi degiskeni ile AiM degiskeni arasinda lojistik regresyon analizi yénte-
mi kullanilmistir. Sonuclara bakildiginda AiM Olcegdi'nin basari gereksinimi, sosyal kabul, basarisizlik korkusu
ve uzmanlik olmak {izere 4 alt boyutta toplandigi, lcegin gecerli ve giivenilir oldugu tespit edilmistir. Ogren-
cilerin AIM’lerinin sinif diizeyi, akademik not ortalamasi ve dgretmen olma istekleri ile arasinda anlamli bir
fark oldugu gorilmustir. Ayrica orta ve yiksek dizeyde akademik icsel motivasyona sahip bir egitim fakiltesi
6grencisinin ylksek olasilikla ileride meslegini icra edecegdi sonucuna ulasilmistir.
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Ogrenme siirecinde 6gretim etkinliklerinin amag-
larina ulasabilmesi, 6grencinin o konuya ilgi duy-
mas1 ve onu dgrenmek istemesi ile miimkiindiir.
Ogrencide ilgi ve merak uyandiran, onu derste aktif
katilima stirtikleyerek yapici, yaratici ve verimli bi-
reyler olmalarini saglayan en 6nemli faktorlerden
birisi motivasyondur. Ozellikle egitim fakiiltele-
rinde okuyan Ggrencilerin gelecekte nitelikli 6g-
retmen olabilmeleri igin yiiksek bir motivasyona
sahip olmalar1 gerekmektedir. Pintrich (2003), 6g-
renme siireci igerisinde olan bir bireyin akademik

basarisini ya da bagarisizligini etkileyen en 6nemli
etkenin motivasyon oldugunu ifade etmistir. Moti-
vasyon kavrami egitimde bagar1 ya da bagarisizli-
gin nedenini algilamada hem 6gretmenler hem de
ogrenciler agisindan 6nem tasiyan bir kavramdir.
Eren (2008), motivasyon kavramini bireyin belirli
bir amaca dogru harekete gegmesi igin yapilan ¢a-
balarin timi seklinde tanimlamaktadir. En genel
tanimuyla, pek ¢ok aragtirmaciya gore, motivasyon
kavrami 6grencinin kendi istegi ve ¢abasiyla ortaya
gikan, 0grenciyi belli bir nesne veya duruma ulas-
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ma yoniinde eyleme siiriikleyen itici giig, ruhsal ve
fiziksel etkinligi baglatan, stirdiiren ve yonlendiren
stirectir (Budak, 2009; Pintrich ve Schunk, 2002;
Woolfolk, 1998). Ogrenim siirecinde yeterince mo-
tive olmamis bir 6grenci, 6grenmeye sevk edecek
nedenleri agik¢a ortaya koyamamustir. Ogrenme
ortaminda, nedensel ¢ikarimlar yaparak ilerleyen
6grenci, anlamli gelen bilgiyi 6ziimser ve 6grenece-
gi bilgiler igin motive olur. Dérnyei (2009), bireyle-
rin ne kadar iyi bir nitelige sahip olsa da motivasyo-
nu olmadan uzun siireli hedeflere ulasgamayacagini
acik¢a vurgulamigtir. Ayni sekilde, egitimde de ne
kadar iyi bir miifredat ve 6gretim saglansa da 6g-
renciler kendi baslarin1 6grenebilmek igin moti-
vasyona ihtiyag duymaktadir (Dornyei, 2009, s. 59-
82'den akt., Nowruzi Khiabani ve Nafissi, 2010).

Motivasyon kavramini agiklayan birgok kuram ge-
listirilmigtir. Motivasyon konusunda gelistirilen bu
kuramlar kapsam ve siire¢ kuramlari olarak iki ana
grupta toplanmaktadir. Kapsam kuramlari, insan
gereksinimlerinin dogasina, insanlar1 neyin motive
ettigine ve bireyi belirli bir yonde davranisa sevk
eden faktorleri anlamaya 6nem verirken siire¢ ku-
ramlari, insan davraniglarinin nasil harekete gegi-
rilip yonlendirilecegi ve belirli bir davranig: tekrar-
lamasinin nasil saglanabilecegi ile ilgilenir (Kogel,
2003; Tastan, 2005). Bunun diginda daha ¢ok 6g-
renmenin olusumunda etkileri goriilen davranis-
g1, biligsel, insancil ve sosyal biligsel gibi pek ¢ok
motivasyon kurami vardir (Akbaba, 2006; Yazici,
2009). Insan davraniglarini yénlendiren motivasyo-
nu agiklayan tiim bu kuramlarda motivasyona etki
eden faktorler farklilik gosterir. Aragtirmacilar, bi-
reylerin yagantilarinda gosterdikleri birgok davra-
nigin hizi, siddeti, kalitesi ve stirekliligini belirleyen
pek gok faktor oldugunu belirtmektedirler (Deci,
Ryan ve Williams, 1996; Glynn, Taasoobshirazi ve
Brickman, 2009). Her bireyin farkl kisilik 6zellikle-
rine sahip olmasi, gevresel etkenler, eski yagantilar,
benlik kavramu, fiziksel ortam gibi faktorler moti-
vasyonu etkilemektedir (Barrett, Patock-Peckham,
Hutchinson ve Nagoshi, 2005). Bu faktorler sinif-
landirildiginda, igsel ve digsal olmak tzere ikiye
ayrilmaktadir (Duy, 2011).

igsel ve Digsal Motivasyon

Cesitli kuramlardan elde edilen sonuglara bagl ola-
rak tanimlandiginda igsel motivasyon; bireyin bir
seyler elde edebilmek igin ¢aba gostererek bagariya
ulastiginda kendisini yeterli, bagimsiz hissetmesi ve
iist diizey gereksinimlerini karsilamasi durumudur
(Onaran, 1981). Igsel motivasyonda birey, kendi ig-
sel ihtiyaglarina yonelik davranis gelistirmektedir.

-

Digsal motivasyon ise disaridan gelen etkilerle or-
taya ¢ikar, yapilan isin kendisine odakli bir durum
degildir (Akbaba, 2006; Woolfolk, 1998). Burada
bireyin motivasyonunu yiikselten uyarici digaridan
verilmektedir. Odiil, ceza, bireyin fiziksel kogullari,
sosyal ve gevresel faktorler digsal motivasyon kay-
naklar1 iken bireyin kisisel ozellikleri, ihtiyaglar,
ilgileri ve meraklar: i¢sel motive edici kaynaklar
olusturmaktadir (Vallerand ve ark., 1992; Woolfolk,
1998). Arastirmalar, igsel olarak motive olmus 6g-
rencilerin digsal motive olmus 6grencilerden daha
basarili olduklarini belirtmektedirler (Balaban
Sali, 2002; Henderson-King ve Smith, 2006; Lin,
McKeachie ve Kim, 2003). Ancak, motivasyon
kavrami bireyin davranislarindaki 6zerkligi temel
alarak digsaldan i¢sele uzanan bir dogru tzerinde
degerlendirilmistir (Gagne ve Deci, 2005; Kart ve
Giildii, 2008). Digsal motive edici etkiler bazi du-
rumlarda igsel motivasyonu etkileyebilmekte ve
i¢sel motivasyonun gelisimine katk: saglamaktadir
(Baltas, 2002; Nowruzi Khiabani ve Nafissi, 2010).
Bu nedenle, iki motivasyon tiirii de birbirinden
tamamen bagimsiz olarak diigiiniilememektedir
(Moore, 2001). Bu noktada dis faktorler degistigin-
de de birey, degisen faktoriin etkisini igsellestirerek
bu ikisini biitiinlestirebilir. Bir bireyin igsel olarak
motive olabilmesi i¢in bazi gereksinmelerinin kar-
sitlanmig olmasi gerekmektedir (Yildirim, 2007).

Insan Gereksinmeleri Igerisinde Motivasyon

Insan gereksinimlerini agiklayan igerik kuramla-
rinda motivasyon kavrami farkli alt boyutlarda ele
alinmasina ragmen bu boyutlarin benzer igerige
sahip oldugu goriilmektedir. Bu boyutlar genel ola-
rak bagar1 gereksinimi, bagarisizlik korkusu, sosyal
kabul gereksinimi ve uzmanlik alt boyutlarinda
toplanmaktadir (Erdem, 1997). Basar: gereksinimi;
bir isi ya da davranisi1 yaparken mitkemmeli hedef-
leme ve hatta daha da iistiine ulagabilme istegidir.
Bu gereksinimi yiiksek olan kisiler yaptiklar: isin en
iyisini yapmaya dikkat ederek calisirlar (Jacobsen,
Eggen ve Kauchak, 2002). Bagar:1 duygusu, bireye
6grenme ve gelisme siirecinin devamlihiginda ce-
saret verir (Bentley, 2003). McClelland, kuraminda
bireyleri motive etmede kullanilan en 6nemli mo-
tivasyon kaynagimnin bagar1 gereksinimi oldugunu
ifade etmektedir (akt., Eren, 2009). Benzer sekilde
Herzberg'in teorisine gbre motivasyonu arttiran
etmenlerden biri de bagar1 duygusudur. Birey, yap-
tig1 islerde basarili olmay: arzu etmesine ragmen
bagarisiz olmaktan da korkar (akt., Eren, 2009).
Basarisizlik korkusu; bir isi kusursuz sekilde yap-
ma davraniginda bulunduran basar: gereksinimi ile
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iligkili gortinse de bazi durumlarda kolaylikla ayirt
edilebilir. Basarisizlik korkusu ile isi yapan kisiler
yeni bir ise atilmada bagar1 garantisi ararlar. Bagari
gereksinimi olan kisiler ise yeni gorevlere atilmada
herhangi bir kosul aramazlar (Ciiceloglu, 1992).
Bu iki gereksinime bakildiginda basar1 gereksini-
mi daha ¢ok i¢sel motivasyon faktorii, basarisizlik
korkusu ise digsal motivasyon faktorii olarak agik-
lanabilir. Uzmanlik gereksinimi ise insanin kendi
yasamini bagkalarina gereksinim duymadan kendi
yetenekleri ve giicliyle bigimlendirmesidir. Bu ag1-
dan uzmanlik gereksinimi bagar1 gereksinimi ile
paralellik gosterir ve igsel motivasyon faktorii ola-
rak degerlendirilebilir. Uzmanhk bilgisini arttiran
bireyler, kendilerini motive olmus ve bir durum
karsisinda harekete ge¢me arzusunda hissederler
(Kogel, 2005). Sosyal kabul gereksinimi insan dav-
raniglarinin diger insanlar tarafindan begenilmesi
ve kabullenilmesini isteme olarak agiklanabilir. Bu
gereksinim ise akran, 6gretmen, aile gibi dis fak-
torlerden yani gevreden etkileneceginden dolay:
digsal bir motivasyon faktorii olarak distinilebilir
(Oztiirk, 2006; Wentzel ve Wigfield, 1998). Egitim
acisindan bakildiginda 6grencilerin yaptiklarn is-
lerden zevk almalars, ise yonelik ilgilerinin artmas:
ve problem ¢6zmede basari gostermeleri tiim bu
gereksinimlerin, dolayisiyla Ggrenim siirecinde
yiiksek bir akademik motivasyonun saglanmasi
ile miimkiindiir (Martin, Marsh ve Debus, 2001;
Schunk, 2009; Pressley ve ark., 1992).

Akademik Motivasyon

Deci ve Ryan (2000), egitimle ilgili faktorlere iliskin
motivasyonu agiklamada motivasyonun bir ¢alisma
alam olan akademik motivasyondan soz etmekte-
dirler. Akademik motivasyon, motivasyonel ¢iktilar
trettigi icin egitimde 6nemli bir kavramdir. Arag-
tirmacilara gore motivasyon kavrami daha biiyiik
oranda ¢ok yonli, biligsel olmayan psikososyal yapi-
ya sahipken, akademik motivasyon ise daha spesifik
bir kavram olup yaratici diisiinme becerileri ve 6g-
renim becerileri, 6grencilerin okuldan memnuniyeti
ve okula devamhilik nedenleri ve bir 6devi yapmada-
ki performanslari gibi biligsel, davranigsal ve duyus-
sal egitim faktorleri ile ilgilidir (Deci ve Ryan, 2000;
Vallerand, Pelletier ve Koestner, 2008; Vallerand ve
ark,, 1992). Bu bilgilere dayali olarak motivasyon
bir anlamda bilingdis1 6zellige sahip olup bireyin
hedeflerinden tam olarak haberdar olmadan davra-
nis1 yapmasi iken akademik motivasyonda genellikle
bireyin davranislarinin gergek nedenlerine sahip ol-
mast s6z konusudur. Ogrenme siirecinde akademik
motivasyon, belli bir davranisi neyin uyardigina ve

neyin devam ettirdigine gére anlagilir. Ogrencilerin
gogunun kendi ozelliklerinin farkinda olmayis1 ve
uygun motivasyon kaynaklarinin olusturulmamasi
Ogrenci akademik motivasyonunu olumsuz etkile-
mektedir (Deci ve Ryan, 2000). Bu baglamda 6gren-
mede bireylerin gelisimine katkida bulunmak igin
davranuglarina etki eden faktorler belirlenerek davra-
nislarin gergek nedenlerini agiklamak ve onlar1 mo-
tive edebilecek etmenlerin neler olabilecegi hakkin-
da bilgi sahibi olmak gerekmektedir. Giiney (2000),
bireyleri motive etmede onlarin bazi 6zelliklerinin
bilinmesi ve daha sonra agama asama bu ozellikler
dikkate alinarak motivasyonlarinin arttirilmas: ge-
rektigini ifade etmistir. Benzer sekilde motivasyon
teorilerinin temelini olusturan Maslow’un ihtiyaglar
kurami da 6grencilerin akademik motivasyonunu
anlamak i¢in onlarin bazi 6zelliklerinin bilinmesi
gerektigini vurgulamugtir. Alanyazin dikkate alindi-
ginda ogrencilerin akademik motivasyonunu etki-
leyen faktorler arasinda cinsiyet, akademik bagar,
Ogrenme ortami, akran iligkisi ile 6gretmen, anne-
baba gibi bilirkisilerin istek ve beklentilerinin bir
tartisma konusu oldugu goériilmektedir (Cabi, 2009;
Ceylan, 2003; Ertem, 2006; Horowitz, 2009; Jurise-
vic, Glazar, Pucko ve Devetak, 2008; Mullis, Martin,
Fierros, Goldberg ve Stemler, 2000; Painter, 2011).
Ayni zamanda egitim fakiiltesinde okuyan 6gretmen
adaylarinin 6grenim stirecinde ytiksek bir akademik
motivasyonla yetismesi gelecekteki meslek perfor-
manslar ile dogrudan iliskilidir (Aktiirk, 2012). Bu
noktada 6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 aka-
demik motivasyonun 6gretmen olma isteklerine ne
derecede katkida bulundugu da arastirilmas: gereken
bir sorundur. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin
6gretmen olma istekleri ile akademik motivasyonla-
rina iliskin ¢aligmalar incelenmis ve gok az ¢aligmaya
rastlanildig1 gortilmiistiir (Acat ve Yenilmez, 2004;
Aktiirk, 2012; Sinclair, 2008). Buradan yola ¢ikila-
rak 6grenci gereksinimlerinin kisisel oldugunu ve
zamanla degisim gosterdigini vurgulayan galigmalar
da g6z 6niinde bulundurularak 6grencilerin akade-
mik igsel motivasyonunu yaratan pek ¢ok farkl di-
namik degiskenler arasindaki iligkinin tanimlanmasi
gerekmektedir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Ulkemizde her gegen giin yiiksekogretim mezunu
sayist katlanarak artmaktadir. Buna bagli olarak
tiniversitelerin gorevi, egitim kalitelerini ve stan-
dartlarin1 6grencilerin 6grenimlerine iliskin olan
memnuniyet ve motivasyonlarini attirma yéniinde
gelistirmektir. Buradan hareketle ¢alisma, 6gren-
mede bireyleri neyin motive ettigine ve belirli bir

.
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yonde davraniga sevk eden faktorleri anlamaya
6nem veren kapsam kuramina dayanmaktadir.
Calismada ana amag 6gretmen adaylarinin 6gren-
me ortamlari, kigisel ozellikleri, 6gretmen olma
istekleri gibi igsel ve digsal faktorlerle 6grenme
motivasyonlar1 arasindaki iliskiyi ortaya koymak
ve akademik i¢sel motivasyonlarnm Ggretmen
olma isteklerini hangi dogruluk diizeyinde sinifla-
yabildigini belirlemektir. Bu ¢alismada ilk olarak
akademik i¢sel motivasyon kavraminin 6grenme-
de etkisinin oldukga 6nemli oldugunu vurgulayan
Shia (1998) tarafindan gelistirilen Akademik I¢sel
Motivasyon Olgeginin agimlayici faktér analizi ile
alt boyutlari tespit edilmistir. Olcege agimlayici fak-
tor analizi yapilmasmnin gerekgesi olarak Shianin
calismasinda kuramsal ¢ercevede gelistirmis oldu-
gu Akademik I¢sel Motivasyon (AIM) Olgeginin
maddelerini ve alt boyutlarin1 belirlemesi, ancak
agimlayict faktor analizinin yapilmasi gerektigini
onermesidir. Ayrica alt boyutlarin Tirk kiltirtine
uygun olup olmadig1 dogrulayic1 faktor analizi ile
belirlenerek uyarlama ¢alismast yapilmustir. Bu 6l-
gegin uyarlanmasi ile 6grenme siirecinde 6gretmen
adaylarinin akademik igsel motivasyon diizeyleri-
nin belirlenerek gergekgi bilgiye ulagabilme imkéan:
dogacagy, ayrica AIM diizeylerinin belirlenmesinin
ileriki galigmalarda da 6gretmen adaylarinda bilis-
sel, duyugsal ve devinissel degisiklikleri yordama-
da yararl olacag: distiniilmektedir. Ayni zamanda
egitim fakiiltelerinde okuyan 6gretmen adaylarinin
ozellikle AIM’lerini etkileyen faktérlerle iligkisini
veren ¢aligmalarin yetersiz sayida olmasi ve galis-
mada AIM’lerine gdre 6gretmen olma isteklerinde
hangi dogruluk diizeyinde olduklarinin yordan-
masma yoénelik caligmalara rastlanilmamasi bu
galismanin gerekliligini ortaya koymustur. Ayrica
caligmada kullanilan AIM Olgeginin gegerlilik ve
giivenirliginin yapilarak ilk kez Tiirkiyede kullanil-
mast olduk¢a 6nemli goriilmektedir. Bu amaglar-
dan yola ¢ikilarak arastirmada su alt problemlere
cevap aranmugtir: (i) AIM Olgeginin gegerliligi ve
giivenirligi ne diizeydedir? (i) Ogretmen adayla-
rmin AIM diizeyleri sif diizeyi, akademik not
ortalamasi, ¢aligma ortami ve Ggretmen olma is-
teklerine gore farklilagmakta midir? (iii) Ogretmen
adaylarinin AIM Olgeginde yer alan alt boyutla-
rindan aldiklar1 puanlar 6gretmen olma isteklerini
hangi dogruluk derecesinde ayirmaktadir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu ¢aligma ayni1 zamanda bir 6lgek uyarlama galig-
masi oldugu igin evren-6rneklem segimine gidil-

JFH]

memis, ¢aliyma grubu belirtilmistir. Caligmanin
ilk agamasi Shia (1998) tarafindan gelistirilen AIM
Olgeginin yapr gegerliligi ve giivenirligini belirle-
mektir. Caligmanin ikinci agamasi ise tarama mo-
deli niteligindedir. Mevcut durumun tespit edildigi
bu aragtirma tiiriine gore, 6gretmen adaylarinin
sinif diizeyleri, akademik not ortalamalari, ¢alisma
ortamlar1 ve 6gretmen olma istekleri degiskenleri
ile akademik igsel motivasyonlar1 arasinda anlaml
bir iligki olup olmadig: arastirilmustir. Ayrica, yapi-
lan tarama ¢alismastyla dgretmen adaylarinin Igsel
Akademik Motivasyon Olgeginde yer alan alt bo-
yutlardan aldiklar1 puanlara gore 6gretmen olma
isteklerinde hangi dogruluk diizeyinde olduklar:
tahmin edilmeye ¢aligtimistur.

Arastirmanin Katihimcilar1

Arastirmanin katihmcilarini 2012-2013 egitim-6g-
retim giiz yariyilinda Dokuz Eyliil Universitesinde
farkli bolimlerde okuyan 780 Ogretmen aday:
olusturmaktadir. Aragtirmanin katilimcilarina ait
&zellikler Grafik 2 ve Tablo 4’te verilmistir. Olgegin
gegerlilik ve giivenirlik analizi, uyarlama ¢aligmasi
ve AIM diizeyleri ile kisisel bilgiler boliimiinde yer
alan etmenler arasindaki iligkinin belirlenmesinde
ayni galigma grubu yer almaktadir. Aragtirma, ta-
rama niteliginde oldugu i¢in tek bir uygulamada
gerceklesmis olup 2012-2013 egitim-6gretim giiz
yartyilinin sonlarina dogru yapilmistir.

Veri Toplama Araglar1

Aragtirmada veri toplama araci olarak Shia (1998)
tarafindan gelistirilen AIM Olgegi ve Kisisel Bilgi
Formu kullanilmigtir. AIM Olgegi 59 maddeden ve 6
alt boyuttan olusmaktadir. “Akran iligkisi” alt boyu-

”

tu disinda “bagar1 gereksinimi’, “basarisizlik korku-
su’, “uzmanlik”, “basar1 giicii” ve “otorite beklentisi”
alt boyutlarinin her birinde 10 madde yer almakta-
dir. “Akran iligkisi” alt boyutu ise 9 maddeden olus-
maktadir. AIM Olgegi 71i Likert tipi dlgek seklinde
hazirlanmistir. Olgek maddeleri “1= beni yiiksek de-
recede ifade etmiyor” ve “7= beni yiiksek derecede
ifade ediyor” bigiminde derecelendirilmistir. Olgek-
te 41 adet olumlu madde ve 18 adet olumsuz madde
yer almaktadir. Shia, 59 maddelik AIM Olgegini 75
kisiye uygulayarak madde analizi yapmus ve olgek-
teki madde sayisin1 28 olarak belirlemistir. Ancak
olcegin boyutlarmin gegerliligi i¢in faktor analizine
bagvurmamus ve Onerilerde bu analizin yapilmas:
ve madde sayilarinin net olarak ortaya konmasi ge-
rekliligini ileri stirmiistiir. Gegerliligi ve giivenirligi
tespit edilecek 59 maddelik AIM Olgeginin yani
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sira aragtirmacilar tarafindan katilimcilarin kisisel
bilgilerine ulagmak amaciyla hazirlanan Kisisel Bilgi
Formunda katilimcilarin simif diizeyleri, akademik
not ortalamalari, ¢alisma ortamlar1 ve &gretmen
olma istekleri degiskenleri yer almaktadir. Tiim bu
degiskenler, AIM Olgegi formunun baginda kisisel
bilgiler ad1 altinda bir bélim olusturularak 6gret-
men adaylarina sunulmustur.

Verilerin Analizi

Aragtirmanin ilk agamasinda 6lgegin gegerlilik ve
givenirlik caligmalar1 yapilmistir. Dil gegerliligi
i¢in uzman goriisiine bagvurulmus, yap: gecerligi
galigmasi igin oncelikle madde toplam puan kore-
lasyonuna ve 6lgek maddelerinin toplam puanlarina
gore olusturulan alt %27 ve st %27’lik gruplarin
madde ortalama puanlar: arasindaki farklar dikka-
te alinarak 6lgege madde analizi yapilmistir. Madde
analizinden sonra kalan maddelere agimlayici fak-
tor analizi (AFA) yapilarak 6lgegin faktor sayilar:
belirlenmistir. Faktor sayilar: belirlenen 6lgege dog-
rulayici faktor analizi (DFA) yontemi uygulanarak
uyarlama calismast yapilmistir. Olgegin giivenirlik
caligmalarinda ise i¢ tutarlilik katsayilari incelen-
mistir. Bunun igin 6lgegin toplamina ve alt boyut-
larina ait Cronbach alfa (a) giivenirlik katsayilar:
hesaplanmugtir. Aragtirmanin ikinci agamasinda ise
dgretmen adaylarinin AIM diizeylerinin cinsiyet,
sinif diizeyi, akademik not ortalamasi, ¢aligma or-
tamyi, boliim tercihi ve 6gretmen olma istekleri ba-
gimsiz degiskenlerine gore farklilagip farklilasmadi-
g1 icin betimsel istatistik, bagimsiz 6rneklem t-testi,
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) y6ntemleri kul-
lanilmistir. Ayrica 6gretmen olma istegi degiskeni
ile AIM degiskeni arasinda lojistik regresyon analizi
yontemi kullanilmgtir. Lojistik regresyon analizinin
kullanilmasinin nedeni égretmen adaylarinin AIM
Olgegi alt boyut puanlarina gore dgretmen olma is-
teklerinden hangi kategoriye girme olasiligini dogru
tahmin etmektir. Aragtirma sirasinda uygulanan is-
tatistiksel analizler igin SPSS 15.00 ve LISREL 8.71
istatistik programlari kullanilmistir.

Bulgular

Bu béliimde éncelikle AIM Olgeginin gegerlilik ve
giivenirligine iliskin bulgular yer almaktadir. Olge-
gin gegerlilik ve giivenirlik galismasina ait bulgular-
dan sonra sirasiyla 6gretmen adaylarinin akademik
igsel motivasyon diizeylerini etkileyen faktorlere
ait bulgular ve AIM Olgegi alt boyut puanlarina
bakilarak 6gretmen olma isteklerinin olasiliklarini
veren bulgulara yer verilmistir.

Akademik I¢sel Motivasyon Olgegi’nin Gegerlili-
gine iligkin Bulgular

Olgek maddelerinin bir kez uygulanmast durumla-
rinda yapinin gegerliligi ile ilgili ¢ikarimlarda, 6lgek
maddelerinin anlamini ve yorumlanmasin: etkile-
yebilecek 6lgek formati, uygulama kosullar: ve dili
gibi ozelliklere dikkat edilmelidir (Amerikan Egi-
tim Arastirmalar1 Birligi [AERA], Amerikan Psi-
koloji Birligi [APA], Egitim Olgiimleri Uluslararast
Konseyi, 1998). Buradan hareketle, AIM Olgegi'nin
Ingilizce orijinalinde yer alan maddeler éncelikle
aragtirmacilar tarafindan daha sonra da akademik
Ingilizcesi yiiksek diizeyde iki 6lgme-degerlendir-
me uzmany, iki Ingilizce Egitimi Anabilim Dalrnda
¢alisan uzman ve bir Tiirkge egitimi uzmani tara-
findan incelenerek Tiirkgeye gevrilmistir. Olgekteki
her bir maddenin ¢evirisi yapilirken aragtirmaci
ve uzmanlar birbirinden bagimsiz olarak hareket
etmis ve her bir madde i¢in en uygun geviri for-
muna karar verilmistir. Toplumun kiltiirel yapis:
da g6z oniinde bulundurularak her bir maddenin
ozglinligiinin  ve anlagihrhgmin  korunmasina
6zen gosterilmistir. Uzman goriigiine dayanan dil
gegerliliginin ardindan 6lgek 780 6gretmen adayina
uygulanmustir.

Akademik i¢sel Motivasyon Olgegi’nin Yap1 Ge-
cerliligi Calismasi

Bu aragtirmada oncelikle Shianin (1998) AIM
Olgek maddelerini ve faktérlerini adlandirdig1 a-
lismasindaki onerilerinden hareketle maddelerin
hangi faktorlere girdigini belirlemek icin sirasiyla
AFA ve ardindan kendi kiiltiirimiize uyarlamak
ve faktorleri dogrulamak amacryla DFA yontemleri
uygulanmustir.

AIM Olgegine AFA uygulanmasinin gerekgeleri
hem motivasyon gibi bir psikolojik 6zelligin farkls
kiltirlerde farkli tanimlamalara sahip olabilmesi
hem de davraniglarin ayrimsal uygunlugunun yap:
kavramu ile agiklanabilmesidir. Bu anlamda AFA,
AIM Olgeginin farkl dillerdeki formlarinmn ayni
yapiyr Olgtip 6lgmedigini ortaya ¢ikarmak ama-
cyla kullanilmigtir. Faktor analizine baglamadan
once, olgegin gegerlilik galigmalari igin gerekli olan
sayitilar test edilerek orneklem biytikligiinin
yeterli oldugu, normallik varsayimini kargiladigs,
¢oklu ve tekil aykir1 degerlerin bulunmadig, kayip
ve ug degerlerin olmadigi belirlenmistir (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiytikoztiirk, 2010; Tabachnick ve
Fidell, 2001). Ayrica AFAdan once ol¢ekteki mad-
delerin timiiniin madde-toplam puan korelasyon-
larina bakilarak korelasyon katsayisi 0,20den diisiik
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olan maddeler analize alinmamugtir. Genel olarak,
madde toplam korelasyonu 0,30 ve daha yiiksek olan
maddelerin bireyleri iyi derecede ayirt ettigi, 0,20 ve
0,30 arasindaki maddelerin zorunlu goriilmesi du-
rumunda 6lgege alinabilecegi, 0,20den daha diisiik
maddelerin ise dlgege alinmamasi gerektigi belirtil-
mektedir (Bityiikdztiirk, 2011). AIM Olgegine mad-
de analizi yapilmasinin yapi gegerliligini belirlemek
disindaki bir nedeni de bu tiir psikolojik 6lgeklerin
arastirmalarda toplam puan olarak kullanilmas: ve
bu ¢alismada da toplam puan ve faktér toplam pu-
anlar1 olarak analizlere alinmasidir. Bu baglamda,
AIM Olgeginin madde toplam korelasyon analizi
sonucunda toplam 18 maddenin korelasyon katsa-
yilarinin 0,20den disiik oldugu bulunmus ve 6lgek-
ten ¢ikarilmigtir. Tablo 1de bu maddelerin korelas-
yon degerleri verilmektedir. Korelasyon katsayilar:
0,20den diisiik olan maddelerin ti¢ii “Akran iliskisi”
(9, 54, 57), iki tanesi “Uzmanlik” (12, 31), alt1 tanesi
“Basar gtic” (14, 15, 16, 17, 21, 46), ikisi “Otorite
beklentisi” (20, 44), ti¢ii “Basarisizlik korkusu” (37,
40, 43) ve iki tanesi “Basar1 gereksinimi” (22, 33) alt
boyutlarinda yer almaktadir.

Tablo 1.
AIM Olgegi'nde Madde Toplam Puan Katsayisi 0,20den
Diisiik Olan Maddelerin Korelasyon Degerleri

Maddelerin Faktorleri Olgek Maddeleri r
Madde 9 0,090*
Akran iligkisi Madde 54 -0,051
Madde 57 -0,087*
Madde 12 0,094**
Uzmanhk
Madde 31 0,181**
Madde 14 -0,105%*
Madde 15 0,029
Madde 16 0,017
Bagar giicii
Madde 17 0,026
Madde 21 0,149**
Madde 46 0,184**
Madde 20 0,038
Otorite beklentisi
Madde 44 0,038
Madde 37 -0,048
Bagarisizlik korkusu Madde 40 -0,146**
Madde 43 0,010
Madde 22 -0,159**
Basari gereksinimi
Madde 33 0,082*

*Korelasyon degeri 0,05 degerinde anlamlidir.
**Korelasyon degeri 0,01 degerinde anlamhidur.

Olgekten atilan ve korelasyon degerleri 0,20den
diisiik olan bazi maddelerin anlamlilik degerleri
karsilanmus olsa da (p<0,05) biiyiik 6rneklemlerde
diisiik korelasyonlarin anlamli ¢ikma olasiligin-
dan dolay1 mutlak odlgiitlerin kullanilmasi énerilir
(Buiytikoztiirk, 2011). Madde analizi kapsaminda

#12

aragtirmada, maddelerin ayirt ediciliklerinin belir-
lenmesi igin 6gretmen adaylarinin 6lgegin uygula-
masindan aldiklar toplam puanlar hesaplanmis ve
6lgegin toplam puanlarina gore olusturulan %27
alt ve %27 tist gruplarin madde ortalama puanla-
r1 arasindaki farklar test etmek amaciyla iligkisiz
t-testi kullanilmigtir. Madde toplam korelasyo-
nunda atilan maddelerden sonra yapilan analiz
sonucunda kalan maddelerin {ist ve alt grup orta-
lamalar1 arasinda anlamh farklihik olmayan mad-
deye rastlanilmadig: tespit edilmistir (t= -35,593;
p=0,000). Bu sonuglara bagli olarak yap1 gegerlili-
gini ortaya koymay1 amaglayan AFA uygulamasi,
kalan 41 madde iizerinden yapilmigtir. Orneklem
biiytikliigii agisindan faktor analizi igin veri yapisi-
nin uygunlugunu tespit etmeye yonelik 6lgiitlerden
Keiser Meyer Olkin (KMO) sonuglarina bakildigin-
da degerin 0,861 oldugu bulunmustur. Ayrica 6lge-
gin normallik sayiltis1 igin verilerin ¢ok degiskenli
normal dagilimdan geldigini belirleyen Bartlett
Kiiresellik Testi anlamli bulunmustur (x*= 7683,50;
sd: 820; p<0,050). KMO degerinin 0,60’tan yiiksek
ve Bartlett Testinin anlamli ¢ikmasi verilerin faktor
analizi igin uygun oldugunu goéstermektedir (Bii-
yiikéztiirk, 2002). Olgegin ilk faktér analizi uygu-
lamasinda faktor sayisini ve orijinal 6lgege uyum
saglaylp saglamadigini gorebilmek igin oncelikle
Varimax Dik Doéndiirme Tekniginden yararlanil-
mamigtir. Buna gore kalan 41 maddeden olugan
olcekte 6zdegeri 1den biiyiik 10 faktér bulunmug-
tur. Faktor sayisini belirlemede 6z degerleri bir ve
birin tizerinde olan faktorler kararli olarak kabul
edilir (Pedhazur ve Pedhazur Schmelkin, 1991den
akt., Cokluk ve ark., 2010). Ancak bu durumu daha
net olarak gorebilmek i¢in yamag-birikinti grafigi-
ne bakilarak karar verilir. Grafik 1'de 6zdegeri 1'den
biiyiik olan faktorlerin yamag-birikinti grafigi ve-
rilmistir. Grafik 1'de goriildagi tizere egim besinci
noktadan sonra plato yapmaktadir. Bu dogrultuda
o6lgegin faktor sayisi igin kesme noktasi bes ve fak-
tor sayis1 dort olarak belirlenebilir.

Grafik 1.
Yamag-Birikinti (Scree-Plot) Grafigi

Oz deger (Eigenvalue)

Bilesen sayist (Component Number)
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Yapr gegerlilik uygulamasinin yapilmadigi Shianin
(1998) orjinal AIM Olgeginde faktor sayist alts iken
yap1 gegerliligi sonrasinda dort olarak tespit edil-
mistir. Facione, Facione ve Giancarlo (1998), dl¢cek
gelistirmede farkli kiiltiirler s6z konusu oldugunda
hem faktor yapisinin hem de tek tek maddelerin
farklilagabildigini belirtmislerdir. Faktor sayisina
ve maddelerin hangi faktorlerde yer aldigini daha
net ortaya koymak i¢in 6lgek maddelerine Varimax
dondiirme islemi uygulanmistir. Bu islem sonu-
cunda, bazi maddelerin faktor yiiklerinin kabul
diizeyi olarak belirlenen 0,32den diistiik oldugu
goriilerek olgekten ¢ikarilmig, bazi maddelerin ise
birkag faktor altinda goriildiigi tespit edilmis ve bu
binisik maddeler yiik degerleri arasindaki farkin en
az oldugu dolayisiyla binisikligin en fazla oldugu
maddelerden baslanarak Olgekten ¢ikartilmigtir.
Maddelerin 6lgekten ¢ikarilmasi kabul diizeyinden
diigiik olmas, binisik maddelerin yer almasi ve her-
hangi bir faktérde yer almamasi siras1 géz oniinde
bulundurularak yapilmistir. Oncelikle ilk AFA igin
Varimax déndiirme yontemi kullanilarak yapilan
temel bilesenler faktor analizi islemi sonucunda
elde edilen 4 faktor toplam varyansin %35,15ini
agiklamaktadir. Olgekteki 8. ve 55. maddeler faktor
yiik degerleri 0,32den diisiik oldugu igin dlgekten
¢ikarilmis ve bos maddeler ile binisik maddeler
tespit edilerek kalan 39 madde tizerinden analizler
tekrar edilmistir. Yapilan tim AFA analizleri sonu-
cunda binisik olan 10 madde (1, 11, 19, 27, 30, 35,
39, 45, 49 ve 51) ve olgekte yer almayan 6 madde
(5, 13, 18, 28, 42 ve 53) 6lgekten ¢ikarilmistir. Top-
lam 23 maddenin kaldigi AIM Olgegini olusturan
faktorler ve bu faktodrlerin altinda yer alan madde-
ler incelendiginde ortaya ¢ikan faktor yapisi oriji-
nal 6lcekten biraz farkli ¢tkmustir. Olgekte “otorite
beklentisi” ve “akran iligkisi” maddeleri ayn1 faktor
altinda toplandigi, dolayisiyla iki faktoriin birlesti-
gi gorilmistiir. “Otorite beklentisi,” aile, gretim
tiyesi gibi bilirkisilerin bireyin 6grenim siirecinde-
ki yeterliligi ile ilgili goriislerini ifade etmektedir
(Acat ve Yenilmez, 2004; Aktiirk, 2012). Otorite
beklentisindeki temel mantik bireyin kendi diisiin-
celerine degil karsisindaki uzman kisilerin goriis
ve dustincelerine dikkat etmesidir. Akran iligkisi
faktorii ise bireyin akranlari tarafindan kabul edi-
lisini, 6grenim siirecinde daha gok birlikte hareket
etmeleri gerektigini tanimlamaktadir (Kogel, 2003;
Simgek, 1999). Her iki faktorde birey gevresindeki
kisilerin goriis ve diistincelerini dikkate almaktadir.
Buradan hareketle birbirinin tamamlayicis: olarak
goriilebilecek bu iki alt faktor, faktor analizi sonu-
cunda birlesmis ve arastirmaci tarafindan alanyazin
da dikkate alinarak “sosyal kabul” ad1 altinda tek

bir faktor olarak belirlenmistir. Sosyal kabul, bire-
yin gevresindeki kisilerin kendisi ile ilgili goriis ve
diigtincelerini icermektedir (Ben-David ve Leich-
tentritt, 1999; Sahin, 2003; Yuinci, Yildiz, Kesebir,
Altintoprak ve Coskunol, 2005). Maslow, 6grenci-
lerin okul yasaminda akran gruplari ile iligkilerinin,
6gretmen, anne ve baba gibi bilirkisilerin istek ve
beklentilerinin 6grenci motivasyonuna etki ettigini
vurgulamis ve bu faktorleri “sosyal gereksinimler”
iginde ele alarak oneminden bahsetmistir (akt.,
Oztiirk, 2006). Arastirmada béyle bir sonucun
¢ikma nedeni 6zellikle farkl kiiltiirlerde uygula-
nan olgeklerin hem faktér yapisinin hem de tek tek
maddelerinin farklilagmasinin miimkiin olmasidir
(Nisbett, Peng, Choi ve Norenzayan, 2001; Yeh,
2002). 23 maddeden olusan AIM Olgegi maddele-
rine iligkin yapilan faktor analizi ve madde analizi
ile ilgili bulgular Tablo 2de verilmistir. Buna gore
analizler sonrasinda elde edilen faktorlerin agikla-
diklar varyans oranlari sirasiyla %10,644; %12,824;
%7,978 ve %8,790dir. Dort faktoriin birlikte agik-
ladiklar1 toplam varyans ise %40,236d1r. Cok fak-
torli desenlerde, agiklanan varyans oraninin %40
ile %60 arasinda olmasi yeterli olarak kabul edilir
(Bitytikoztiirk, 2007; Tavsancil, 2005). Bu gergevede
dort faktoriin toplam varyansa yaptiklar: katkilarin
yeterli oldugu s6ylenebilir. Her bir maddenin faktor
yik degerleri A= 0,412 ile A= 0,762 arasinda olup
ok faktorli desenlerde faktorlerin her bir degisken
tizerinde yol agtiklar1 ortak varyanslarina bakildi-
ginda ise h*= 0,170 ile h?= 0,581 arasinda degerlere
sahip oldugu gorulmiistir. Ayrica ol¢egin madde
gegerliligi ve homojenligine iliskin olarak madde
test korelasyonlar: r= 0,260 ile r=0,502 arasinda de-
gerler aldig1 goriilmiistiir. Bes maddenin (4, 6, 7, 34
ve 48) 0,2 ile 0,3 arasinda oldugu fakat bu madde-
lerin anlamlilik degerlerinin karsilandig1 (p<0,050)
tespit edilmistir. Bu durum, biiyiik 6rneklemlerde
maddelerin anlamli fakat korelasyon degerleri-
nin disiik ¢ikmast ile agiklanabilir. Genel olarak,
madde-toplam korelasyonunda 0,2 ile 0,3 arasinda
kalan maddelerin gerekli gorildiigiinde 6lgege ali-
nabilmesi s6z konusudur (Biiytikoztiirk, 2011). Son
olarak elde edilen 23 madde tizerinden yapilan AFA
sonuglarina gore 6lgegin KMO degeri 0,824 olup iyi
diizeyde yeterli oldugu soylenebilir. Ayrica Bartlett
Kiiresellik Testi sonuglarina bakildiginda, elde edi-
len ki-kare degerinin anlamli oldugu goriilmustir
(¢ =3604,576; sd=253; p<0,050). Bu dogrultuda
verilerin gok degiskenli normal dagilimdan geldigi
kabul edilmistir.

AFA sonrasinda belirlenen dort faktorli yapinin
veriye uyumunun saglanip saglanmadigini deger-
lendirmek amaciyla AIM Olgeginin pilot calis-
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masindan elde edilen verilerle DFA yapilmustir.
DFAda dort faktorlii yapiya iliskin uyum indeksleri
ve modifikasyon sonuglar1 incelenmistir. Yapisal
esitlik modeli gergevesinde yapilan bu analizde her
bir maddenin ait oldugu faktorii agiklamas: igin ¢
degerinin anlamli, hata varyanslarinin disik ve

agikladigr varyansin yiiksek olmasi gerekmekte-
dir (Cokluk ve ark., 2010). Yapilan ilk DFAya gore
ortaya ¢ikan model incelendiginde 6ncelikle her
bir maddenin ¢ degerlerinin anlamli oldugu tes-
pit edilmistir. Ayrica maddelerin hata varyanslar
incelendiginde 50. maddenin (0,90) diginda tiim

Tablo 2.
AIM Olgeginin Olcek Maddeleri, Faktor Analizi, Madde Toplam Test Korelasyonlar ve Ortak Faktor Varyanst
. . Tol ll\:z,‘lfldteK re- Faktor Yiikleri (\) Ortak
Olgek Faktorleri Olgek Maddeleri OPI:S o:‘j (r)o € Varyans
¥ 1 2 3 4 W)
Odevlerimin bana mitkemmel bir gekilde
M23 donmesi igin elimden gelen her seyi 0,382 0,630 0,401 0,558
- yaparim.
g p -
2 M25 Eelecege beni hazirlayacak derslere 0,384 0,564 0360 0,448
= aydolurum.
]
X
g M26 Kendimden yiiksek beklentilere sahibim. 0,328 0,668 0,446
g M34 Uzun siiregli bir amaca ulasmak i¢in bana 0.260 0557 0310
& yardim edecekse bir topluluga iiye olurum. > > i
= Zor bir ¢aligmay1 tamamladigimda kendi-
M4 L0 Y 5 0,260 0,541  -0,320 0,395
mi iyi hissederim.
M59 Kendime yiiksek hedefler koyarim. 0,340 0,731 0,534
Bir sinavdan diisiik not aldigim zaman
M10  aldigim sonucu arkadaslarimdan gizleme- 0,390 0,580 0,336
ye ¢aligirim.
Bir sinavdan iyi bir not aldigimda kendi-
M24  miarkadaglarim tarafindan daha kabul 0,473 0,649 0,421
edilebilir hissederim.
Universitede olmak, bir seyi
M32  bagarabildigimi aileme kanitlama firsatt 0,443 0,412 0,170
verir.
E M36 S.l_navdan koétii bir not aldigimda aileme 0,350 0,484 0234
S soylerken problem yasarim.
= Sinavdan kétii bir not aldigimda, 6gre-
I M47  tim dyesini hayal kirikhgina ugrattigimi 0,384 0,464 0,215
3 diisiiniiriim.
Sinufta 6gretim {iyesinin benden
M50 bekledikleri disinda davranmaya calisirim. 0,322 0,481 0,231
M52 Smlfiglinde‘ en gozde 6grencilerden biri 0,502 0,387 0,536 0,437
olmak isterim.
M56 Ne !(adar arkada§1ar1mAta1l'af1nAdarA1 bemm— 0,400 0.744 0,554
senirsem o kadar kendimi zeki hissederim.
Sinifta yeteneklerimi gosterdigim zaman
M58  daha ok fark edilmem gerektigini diigii- 0,483 0,631 0,398
niiriim.
Bir sinava bitirirken bir seyleri yanlis
2 M2 yaptim ya da eksik biraktim korkusunu 0,380 0,688 0,473
E yasarim.
= . . “
S Zor bir siav ile karsilagtigim zaman,
) M4 basaracagimdan 6nce bagaramayacagimi 0,270 0,657 0,432
= beklerim.
] - — "
£ M38 Saatlerce qahssarp bile kendimi yeteri 0314 0,591 0,349
& kadar ¢aligmig hissetmem.
2 - - n
M4l Bll: sinav sirasinda hig bir ey hatirlamaya- 0,341 0,762 0,581
cagimdan korkarim.
Bir siniftan ne kadar hoslansam ya da
M3 hoslanmasam da héla o sinif ortaminda 0,322 0,620 0,384
Ogrenmeye ¢abalarim.
= Me LEauno bdevlerin biiyiik dgrenme 0,262 0,670 0,449
5 eneyimleri olabilecegini hissederim.
<
£ N
S M7 Universite degerli bilgiler edinmeme 0,266 0,736 0,542
yardim eder.
Bazen, materyali daha iyi anlamama
M29  yardimci olmak igin aldigim 6devden daha 0,385 0,597 0,356
fazlasini yaparim.
Agiklanan Varyans Orani (%) 10,644 12,824 7,978 8,790

Agiklanan Toplam Varyans (%)

40,236
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Eilﬂgi/iodgﬁkasyon Sonrasi(MS) DFA Uyum lyiligi Indeksleri Degerleri

Model X sd x/sd  RMSEA GFI CFHI NNFI AGFI RMR IFI
ik DFA modeli 995,37 224 4,443 0,066 0,90 0,89 0,87 0,88 0,20 0,89
MS DFA modeli 907,70 222 4,088 0,063 0,91 0,90 0,90 0,89 0,19 0,90

maddelerin hata varyanslarinin diisiik oldugu go-
riilmektedir. Ancak bu modelde s6z konusu madde
i¢in anlamli t degerinin elde edilmesi nedeniyle bu
maddenin model iginde yer almasi yoniinde karar
verilmistir. DFA siirecinde bir sonraki agama uyum
iyiligi indekslerini incelemektir ($imsek, 2007).
Tablo 3, ilk ve son DFAya gore ortaya ¢ikan uyum
iyiligi indekslerini vermektedir. Kovaryans matri-
sine dayanan ki-kare (y°) iyilik uyumu degeri 6r-
neklem biiytikliigiine duyarli ve 200’tin tstiindeki
biiyiik 6rneklemlerde ele alindiginda yanlis yorum-
lamalara neden oldugu igin serbestlik derecesinin
(sd) x”ye orani bir ol¢iit olarak almir (Cokluk ve
ark., 2010; Tabachnick ve Fidell, 2001). {lk DFA so-
nuglarina gore 6lgegin sd/x*ye orani 4,443’tiir. Bu
olgiit igin 3 ve daha diisiik oranlar iyi; 5 kadar olan
oranlar da yeterli uyum olarak kabul edilir (Kline,
2005; Stimer, 2000). Ayrica GFI, CFI, NNFI, AFGI
ve IFI degerlerinin 0,90 ve 0,90dan yiiksek olmasi,
RMSEA ve RMR degerlerinin 0,08den diisiik olma-
s1 genel olarak faktor yapisinin uyumlu oldugunun
gostergesidir (Brown, 2006; Hooper, Coughlan ve
Mullen, 2008; Joreskog ve Sérbom, 1993; Thomp-
son, 2004). Bu bilgiler dogrultusunda DFAda ilk
analiz sonucunda GFI iyilik uyum degeri disinda
diger uyum degerleri diizeylerinin diisiik oldugu
belirlenmis ve bu nedenle de DFA modifikasyon
onerileri incelenmistir. Modifikasyon indeksleri so-
nuglarina bakildiginda ayni faktor altindaki madde
6 ve madde 7 ile madde 26 ve madde 597 ait hata
kovaryanslarinin iliskilendirilmesinin modele ait y*
degerinde 6nemli bir azalmaya neden olacag: go-
rilmistiir. Buradan hareketle ilk DFA modifikas-
yon indeksleri sonuglarina bakilarak x* degerinde
6nemli azalmaya neden olan ayni faktor altindaki
maddeler arasinda iliskilendirmeler yapilmistir.
Modifikasyon yapilarak analiz tekrarlandiktan son-
ra y*/sd oranin azaldigi goriilmekle birlikte diger
uyum iyiligi indekslerinin 0,90 ve iistii degerler al-
dig1 ve standart degerleri karsiladig tespit edilmis-
tir. Sadece AGFI degeri 0,90dan kiigiik bir deger al-
mugtir. Parametre tahminlerinin sayist igin GFI'nin
diizenlenmis tiirti olan AGFI, 6rneklem biytuklaga
ve faktor ytiklerine duyarli oldugu igin kugiik 6r-
neklemlerde ve diisiik faktor yiiklerinde daha dii-
siik degerler alabilir (Shevlin ve Miles, 1998). Ya-
pilan son DFA analizinde AGFI degerinin 0,89da
kalmasi faktor yiiklerinin biraz diisiik degerler al-

mast ile agiklanabilir. Bu agiklamalara dayali olarak
s6z konusu maddelerin dort faktorlii yapiya uyum
sagladigi ve modelin yeterli uyumu gosterdigi kabul
edilebilir. $ekil 1, modifikasyon sonras1 DFA mode-
lini gostermektedir. Ayrica son DFA modeline bagl
olarak tiim maddelerin (gozlenen degiskenlerin)
faktori (gizil degiskeni) agikladign tespit edilmistir.

AIM Olgeginin Giivenirlik Calismalar1

Olgegin giivenirlik caligmalar: i¢ tutarhlik katsayi-
larinin kullanilmasiyla incelenmistir. Bunun igin
6lgegin toplamina ve alt faktorlerine ait Cronbach
alfa (a) giivenirlik katsayilar1 hesaplanmustir. Bir 61-
¢egin a giivenirlik katsayisi ne kadar yiiksek olursa
bu 6lgekte bulunan maddelerin o 6l¢iide birbirleriy-
le tutarli ve ayni 6zelligin 6gelerini yoklayan mad-
delerden olustugu soylenebilir (Tezbasaran, 1996).
Bu katsaymnin 0,60-0,80 arasinda kalmas: 6lgegin
oldukea giivenilir, homojen ve 6lgek maddeleri
arasinda tiirdesligin gostergesi oldugunu kanitlar
(Alpar, 2003; Kayis, 2006). Shia (1998), ¢alismasin-
da 59 maddelik 6l¢egin toplam giivenirlik katsayisi-
n1 0,774 bulurken madde analizi sonrasindaki kalan
28 maddelik 6l¢egin giivenirlik katsayisini ise 0,862
olarak tespit etmistir. Bu aragtirmada ise kalan 23
maddelik toplam 6lgek giivenirlik katsayis1 0,769
olarak hesaplanmig ve giivenilir oldugu sonucuna
varilmustir.

Katilmcilarin Demografik Ozelliklerine iliskin
Bulgular

Bu boliimde aragtirmada yer alan toplam 780 kati-
Iimciya iliskin bazi betimsel istatistik sonuglar ele
alinmustir. Arastirmada katilimcilarin  akademik
i¢sel motivasyonunu etkileyebilecegi varsayilan
bagimsiz degiskenler betimsel olarak incelenmistir.
Pasta grafikte katilimcilarin boliimlerine gore dagi-
limi verilmistir (Grafik 2). Grafik 2’ye bakildiginda
katiimcilarin 7 farkl bélimde okuyan 6gretmen
adaylar1 oldugu gortlmektedir.
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Tablo 4’te katilimcilarin sinif, cinsiyet ve akademik
not ortalamalarma iliskin betimsel istatistikler yer
almaktadir. Bu veriler 118inda; katihmcilardan
ortadgretim alan Ogretmenliginde okuyan 6gren-
cilerin boliimleri 5 yillik, ilkogretim 6gretmenlikle-
rinde okuyan 6grencilerin ise boliimleri 4 yilliktir.
Cinsiyet degiskenine gore bayan 6grencilerin yiiz-
deligi (%66,0) bay 6grencilere (%34,0) gore daha
yiiksek bulunmaktadir. Akademik not ortalamalar:
4’liik sisteme gore 6 farkli grupta incelenmistir. Bu
kategoride en yiiksek yiizdelik not ortalamasi 2,0-
2,5 arasinda olan 6grencilerde (%35,0), en diisiik
yiizdelik ise not ortalamasi 3,5-4,0 arasinda olan

Eztt’t]l?r:;zlurm Sinif, Cinsiyet ve Akademik Not Ortalamalarina fliskin Betimsel Istatistikler
Sumf Cinsiyet Akademik Not Ortalamasi
Bay Bayan 1,8 alti 1,8-2,0 2,0-2,5 2,5-3,0 3,0-3,5 3,5-4,0
f % f % f % f % f % % f % f %
1 34 34,7 64 65,3 42 42,9 37 37,8 17 17,3 0 0 0 0 2 2,0
2 58 32,4 121 67,6 8 4,5 35 19,6 74 41,3 48 26,8 11 6,1 3 1,7
3 58 24,4 180 75,6 4 1,7 34 14,3 93 39,1 77 32,4 25 10,5 5 2,1
4 80 44,0 102 56,0 2 1,1 20 11,0 65 35,7 59 32,4 25 13,7 11 6,0
5 35 42,2 48 57,8 1 1,2 19 22,9 24 28,9 24 28,9 12 14,5 3 3,6
Toplam 265 34,0 515 66,0 57 7,3 145 18,6 273 350 208 26,7 73 9,4 24 3,1
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ogrencilerde (%3,1) bulunmaktadir. Aragtirmadaki
katilimcilarin akademik basari agisindan ortalama
bir degerde yer aldiklar1 sdylenebilir.

Katilimcilarin Calisma Ortamina Sahip Olmala-
rina gore Akademik I¢sel Motivasyon Puanlari-
nin Degisimi

Arastirmada katilimcilarin ATM diizeylerini etkile-
yebilecegi dustiniilen digsal bir etki olarak ¢aligma
ortamina sahip olma degiskeni ile toplam motivas-
yon puanlarmin degisimi bagimsiz 6rneklem ¢ testi
ile incelenmistir. Bu degiskene iliskin elde edilen
bulgular Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5. )
Katilimcilarin Akademik Igsel Motivasyon Toplam Puanlari-
nin Galisma Ortami Degiskenine gore t Testi Sonuglart

Degisken Grup N X sd t

! Sahibim 629 96,450 15,700
Galisma 0,083
Ortamina Sahip
Sahip Olma degilim 151 96,331 15,710

Tablo 5’teki veriler incelendiginde akademik igsel
motivasyon tizerinde fiziksel kogullar bakimimdan
dissal bir faktor olarak etki gosterebilecegi diistinii-
len ¢alisma ortamina sahip olma degiskeninin de
toplam motivasyon puanlar: {izerinde anlamli bir
fark gostermedigi sonucuna ulagilmigtir (= 0,083;
p=0,933>0,050).

Katilimcilarin  Akademik Not Ortalamalarina
gore Akademik igsel Motivasyon Toplam Puan-
larmin Degisimi

Aragtirmada katilimcilarin akademik not ortalama-
lar1 ile AIM’leri arasindaki iligki istatistiksel olarak
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile incelenmis-
tir. ANOVA Testine iliskin sonuglar Tablo 6da gos-
terilmistir.

Tablo 6. .
Katilimcilarin Akademik I¢sel Motivasyon Toplam Puanlarinin
Akademik Not Ortalamas: Degiskenine gore ANOVA Testi

Sonuglart

Degisken Grup N X sd F  Scheffe
1.8 57 87,210 11,845
alti
L8 145 97062 15828
2,0 > ’
2,0- 1-2
Akademik 25 273 97,989 16,970 13
Not 2,5- 1-4
Ortalamasi _ 3,0 208 99236 14103 547 5
3,0- 1-6
35 73 97,219 14,301
3,5-
40 24 103,417 16,831
<0,050 anlamli

Tablo 6da gosterilen ANOVA testi sonuglarina gore,
ogrencilerin akademik not ortalamalari ile akade-
mik i¢sel motivasyon puanlari arasinda anlaml bir
fark bulunmustur (F=5,970; p=0,000<0,050). Bu
bulguya gore yapilan Scheffe Testi sonuglarinda
en diisitk akademik not ortalamasi olan “1,8 alt1”
ortalamaya sahip 6grencilerin akademik igsel mo-
tivasyon toplam puan ortalamalar1 (X = 87,210) ile
daha yiiksek not ortalamasina sahip 6grencilerin
motivasyon puanlar ortalamalari arasinda bir farka
rastlanmistir. En diisiik motivasyon puan ortalama-
s1“1,8 alt1” ortalamaya sahip 6grencilere ait iken bu
ortalamalarin diger gruplarda daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Buna gore akademik igsel motivas-
yonu yiiksek 6grencilerin akademik bagarilarinin
da yiiksek oldugu s6ylenebilir.

Katilimcilarin Sinif Diizeylerine gore Akademik
igsel Motivasyon Toplam Puanlarinin Degisimi

Arastirmada farkli siniflarda okuyan 6grencilerin
sinif diizeylerine gore akademik igsel motivasyon
toplam puanlarinin degisimi ANOVA Testi ile in-
celenmigstir. Tablo 7de sinif degiskeni ve motivas-
yon toplam puanlarinin ANOVA Testi sonuglar1 yer
almaktadir.

Tablo 7. .
Katilimcilarin Akademik Igsel Motivasyon Toplam Puanlari-
nin Sinif Diizeyi Degiskenine gore ANOVA Testi Sonuglar:

Degisken Grup N X sd F  Scheffe

lsiuf 98 101,714 16,720

¢ 2smuf 179 97,469 15,734
ol aemf 238 94937 15658 454 |
ilizeyi 1-4
4smif 182 96,005 15,029 1-5

S5.smif 83 93,132 14,496

Tablo 7 incelendiginde katilimcilarin akademik ig-
sel motivasyon toplam puanlarinin sinif diizeyi de-
giskenine gore anlaml bir fark gosterdigi sonucuna
ulagilmistir (F=4,544; p=0,001<0,050). Bu sonuca
gore, en yiiksek akademik i¢sel motivasyon puani-
nin 1. siiflarda (X = 101,714) oldugu gorilmiigtir.
Bu puan genel olarak bakildiginda 1. siniftan itiba-
ren sinuf diizeyi arttikga giderek azalma gostermis-
tir. Buna gore Ogrencilerin tniversiteye baslarken
sahip olduklar1 akademik igsel motivasyonu &gre-
nim siiregleri boyunca kaybettikleri s6ylenebilir.

Katiimcilarin Ogretmen Olma isteklerine gore
Akademik fgsel Motivasyon Toplam Puanlarinin
Degisimi

Grafik 3’te katihimcilarin 6gretmen olma isteklerine
iliskin betimsel istatistikler yer almaktadir. Grafik

17*
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3’ gore katilimcilarin biiyiik bir ¢ogunlugu (%70,4)
mezun olduklarinda 6gretmen olmak istemektedir.
Bunun yani sira egitim fakiiltesi 6grencisi olmasina
ragmen katilimcilarin bir kismi (%29,6) gelecekte
ogretmenlik meslegini icra etmek istememektedir.

Grafik 3. - ) )
Katilimcilarin Ogretmen Olma Istegine gore Betimsel Istatistik
Sonuglar:

Bistemiyorum

Distiyorum

Sayi (N)

Yizde (%)

Arastirmadaki katilmcilarin 6gretmen olma is-
teklerine gore akademik igsel motivasyon puan-
larinin degisimi Bagimsiz Orneklem ¢ Testi ile
incelenmistir. Tablo 8de katilimcilarin 6gretmen
olma isteklerine gére akademik igsel motivasyon
puanlarinin t Testi sonuglar1 yer almaktadir. Tablo
8 incelendiginde katilimcilarin akademik motivas-
yon ortalama puanlar1 6gretmen olma isteklerine
gore anlaml olarak fark gostermektedir (t=-7,564;
p=0,000<0,050). Bu sonuca gore 6gretmen olmak
isteyen ogrencilerin akademik igsel motivasyon
puanlarinin (X =99,089), ogretmen olmak isteme-
yenlerinkinden (X =90,099) daha yiiksek oldugu
goriilmektedir.

Tablo 8. B )
Katilimcilarin Ogretmen Olma Isteklerine gore Akademik
Igsel Motivasyon Puanlarinin t Testi Sonuglar:

Grup N X sd t
Ogretmen istiyorum 549 99,089 15,056
olma istegi 15,385 -7-564

istemiyorum 231 90,099

<0,050 anlamhi

Aragtirmanin AIM Olgegi gegerlilik ve giivenirlik
bulgularr ile akademik igsel motivasyon bagimli de-
giskeninin yukarida verilen bagimsiz degiskenlere
iliskin bulgularindan sonra bu béliimde akademik
i¢sel motivasyon puanlarina gére 6gretmen olma
isteklerinde hangi dogruluk diizeyinde olduklarin
tahmin etmeye yarayan lojistik regresyon analizi
bulgularma yer verilmistir. Bulgulardan once lo-
jistik regresyon analizi yonteminden ve ¢alismada
kullanim amaglarindan kisaca bahsedilmistir.

#18

Lojistik Regresyon Analizi

Sosyal bilimler alaninda insan davranslarini agik-
lamaya yardimci ve yaygin bir kullanim alanina sa-
hip olan lojistik regresyon analizi yontemi, bagiml
ve bagimsiz degiskenler arasindaki neden-sonug
iliskisini agiklayabilmek i¢in kullanilan bir analiz
yontemidir (Mertler ve Vannatta, 2005). Arastirma-
larda neden-sonug iligkilerini agiklayabilmek igin
kullanilan baz1 degiskenler kesikli (siireksiz) degere
sahip olup olumlu-olumsuz, evet-hayur, isterim-is-
temem, katiliyorum-katilmiyorum gibi sadece iki
deger alabilen veriler saglamaktadir (Agresti, 1996).
Lojistik regresyon analizi bagimli ve bagimsiz de-
gisken arasinda neden-sonug iliskisini agiklamanin
yani sira siniflandirma amaciyla da kullanilabil-
mektedir. Bu analizde kullanilan bagimli degiske-
nin kategorik degerler almas: gerekirken, bagimsiz
degisken kategorik ya da siirekli degerler alabilir
(Is1gigok, 2003). Bu arastirmada stirekli degisken
olan 6gretmen adaylarinin akademik igsel motivas-
yon puanlarina gore kategorik degisken olan 6gret-
men olma isteklerinin gergeklesme olasiligi tahmin
edilmistir. Bu nedenle galiymada bagimli degiske-
nin alabilecegi degerlerden birinin gergeklesme
olasiiginin tahmin edildigi lojistik regresyon anali-
zi kullanilmugtir. Bu analizin temel odagy, en az hata
ile bireylerin hangi grubun tyesi oldugunu tahmin
etmede kullanilacak bir regresyon denklemi olus-
turmaktir (Cokluk ve ark., 2010; Tathdil, 2002).
Lojistik regresyon analizinde bagiml degisken iki
deger aliyorsa bu degerler 0 ve 1 olarak gosterilir.
Bu regresyon analizinde normal dagilim ve siirek-
lilik varsayimlari bulunmamaktadir. Bir degiskenin
bagimli degisken tizerindeki etkisi olasilik olarak
belirlenir (Hosmer ve Lemeshow 2000; Ozdamar,
2002). Bagimli degiskenin iki degerinden istenilen
sonucun olasihig1 p, istenilmeyen sonucun olasihgt
1-p olarak gosterilir. x, degiskeninin degerine bagh
olarak belirlenen logaritmik model asagidaki gibi
gosterilir (Ozdemir, 2010):

log - odds = ln(%) =B, +BX, + . +BX

B, lojistik regresyon modelinin katsayidir ve x;
degiskenindeki bir birimlik degismenin bagimh
degiskenin olma ihtimalinin olmama ihtimaline
oraninin logaritmik degerinde meydana getirdigi
degismedir (Ozdemir, 2010). Lojistik regresyon
analizinde yapilmaya ¢alisilan iki ya da daha fazla
grubu olusturan bireyleri s6z konusu gruplara ayir-
mada kullanilacak regresyon esitligini elde etmektir
(Cokluk ve ark., 2010). Lojistik regresyon, dogrusal
olmayan iligkiyi koruyarak iliskinin formunu dog-
rusal héle getiren logaritmik doniistiirmeler yapar.
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Calismamizda lojistik regresyon analizi, katilimcila-
rin gretmen olma istekleri ile AIM Olgeginin fak-
torleri (Basar1 gereksinimi, Sosyal kabul, Bagarisizlik
korkusu, Uzmanlik) arasinda uygulanmugtir. Katilim-
cilarin akademik motivasyon diizeylerinin 6gretmen
olma isteklerini etkileyebilecegi diisiiniilmektedir.
Bu nedenle analizde 6gretmen olma istegi bagimli
degisken (yordanan degisken) olarak belirlenmis ve
“istiyorum” seenegi “1” ile “istemiyorum” segenegi
ise “0” ile kodlanmuistir. “0” ile kodlanan kategori re-
ferans kategori olarak da adlandiriimaktadir (Cokluk
ve ark., 2010). Ogretmen olma istegi degiskeni daha
once yapilan istatistiksel analizlerde anlamli olarak
bulundugundan ve hakkinda olasihik 6ne siiriilebi-
lecek onemli bir degisken niteligi tasidigindan dolay:
lojistik regresyon analizine alinmustir. Analizde yor-
dayicr degiskenlerin (AIM Olgegi faktorleri) kati-
Iimcilarin 6gretmen olma olasiliklar1 Gizerine etkileri
istatistiksel olarak incelenmistir. Lojistik regresyon
analizinde standart (enter) yontem kullanilmugtir.
Bu yontemde tiim ortak degiskenler bir blok olarak
regresyon modelinde yer alir ve her bir blok i¢in para-
metre kestirimleri hesaplanir (Cokluk ve ark., 2010).
Lojistik regresyon analizinde bagimsiz degiskenlerin
dagilimina iligkin herhangi bir sayiltinin karsilanma-
s1 durumu s6z konusu olmasa da analizin kullanimi
sirasinda onemli bazi gereklilikler g6z 6ntinde bulun-
durulmustur. Bunun igin lojistik regresyon analizin-
de katsayilarin elde edilmesinde en yiiksek olabilirlik
yontemi kullanildigindan sonuglarin giivenirligi igin
biiyiik 6rneklemle cahsilmug, bagimsiz degiskenler
arasinda ytiksek korelasyon olmadig tespit edilmis
ve verilerde yordayici degiskene iliskin ug degerlerin
olup olmadig: dikkatle incelenmistir. Tiim bu gerekli-
likler yapildiktan sonra lojistik regresyon modelinde
bagimli degisken olan 6gretmen olma istegi ile iliskili
olabilecegi diisiintilen olasi degiskenlerin (faktorle-
rin) tek degiskenli lojistik regresyon sonuglar1 agagida
verilmigtir (Tablo 9).

Tablo 9. .
Lojistik Regresyon Modelindeki Faktorlere Iliskin Analiz
Sonuglar

Faktorler B Std.Hata Wald sd Exp(p)
Sabit -3,123 ,562 30,913 1 0,044
Bagari gereksinimi 0,057 ,016 12,781 1 1,058
Sosyal kabul 0,031 ,010 9,370 1 1,032
E;flifl‘:l‘lﬂlk 20,013 017 0609 1 0987
Uzmanlik 0,089 ,021 18,198 1 1,093
<0,050 anlamli

Tablo 9da kestirilen egim katsayisi (3), kestirilen egim
katsayisinin standart hatas, wald istatistikleri, serbest-
lik dereceleri (sd), onem seviyeleri ve Exp(3) (odds)

degerleri gosterilmistir. Buna gore basarisizlik korku-
su faktorii haricindeki diger motivasyon faktorlerinin
bagimli degisken tizerinde etkilerinin 0,050 6nem
seviyesinde anlamli oldugu (p=0,000) agik¢a goriil-
mektedir. Basarisizhik korkusu faktortiniin anlamlilik
degeri ise p=0,435 olup bagimli degisken {izerinde et-
kisi bulunmamustir. Elde edilen sonuglardan bulunan
b katsayilar1 pozitif ¢ikmustir. Bu nedenle odds deger-
lerinin yorumu arti yoniinde yapilacaktir. Eger odds
degeri 1den biiyiikse, odds orani artar ve tahminlenen
durumun gériilme olasihig: yiikselir. Bu deger 1den
diigitkse odds orani azalir ve tahminlenen durumun
gortilme olasihg: diser (Field, 2005). Tablo 9daki so-
nuglara bakildiginda, ele alinan bir 6grencinin basar:
gereksinimi faktorii bakimindan 6gretmen olma ola-
silig1, olmama olasihgina gore %5,8’lik [(1,058-1).100]
bir artig gosterirken, sosyal kabul faktorii bakimindan
%3,2’lik [(1,032-1).100], uzmanhk faktorii bakimin-
dan %9,3’liik [(1,093-1).100] bir artis gostermektedir.
Caligmada modele giren her bir faktériin de odds de-
geri 1den biiyiiktiir ve katiimcilarin 6gretmen olma
olasihigini katsayilar1 kadar arttirmaktadir. Bagarisizlik
korkusu faktori istatistiksel olarak anlamli bulunma-
digindan dolayr 6gretmen olma istegi yordayici bir
degisken olarak modele alinamamustir.

Kurulan modelin uyumu baslangig (null) mo-
deli ile amaglanan model arasindaki -2LL (-2log
likelihood) farkinin istatistiksel olarak anlamlilig
degerlendirilerek Dbelirlenmistir. Buna gore bas-
langigta 947,809 olarak belirlenen -2LL degerinin
amaglanan modelde 869,848% distigii gortlmis-
tiir. Sadece sabit terimin yer aldig1 (baglangigc mo-
deli) modele yordayic degiskenler girdiginde, -2LL
farki 77,961 olarak bulunmustur. Bu nedenle mo-
delin uyumunda goriillen degismenin istatistiksel
olarak anlamli oldugu sdylenebilir (x*, =77,961,
p<0,050; Nagelkerke R*=0,135). Elde edilen mo-
delin gegerliligi, Hosmer ve Lemeshow Testi ile
smanmigtir. Hosmer ve Lemeshow, ki-kare uyum
iyiligi testi olup lojistik regresyon modelinin bir
biitiin olarak uyumunu degerlendirir (Cokluk ve
ark., 2010). Modelin gegerliligine y6nelik yapilan
Hosmer ve Lemeshow Testi sonuglarinda ki-kare
degeri 6,773 olarak hesaplanmstir ve p=0,561 ola-
rak elde edilmigtir. Bu degerin anlamli olmamas:
(p>0,050) modelin kabul edilebilir uyuma sahip
oldugunu, yani model-veri uyumunun saglandigin
gostermektedir. Ayrica lojistik regresyon modelin-
de ki-kare dagilimi olarak bilinen “Wald degeri”
degiskenlere iligkin bir degerlendirme olgiitii ola-
rak kullanilmaktadir. Wald degeri, bagimsiz de-
giskenlere iligkin b katsayilarinin, sifirdan anlamli
farklilik gosterip gostermedigini belirlemeyi saglar.
Aragtirmadaki bagimsiz degiskenler Wald istatisti-
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gi tarafindan belirlenen etkilerinin anlamli olup ol-
mamasina gore modelden ¢ikartilabilir (Cokluk ve
ark., 2010). Caliymamizda kurulan regresyon mo-
delinde Wald degerinin istatistiksel olarak anlamli
oldugu tespit edilmis (x,, = 74,528, p<0,050) ve
oldukga biiyiik oldugu bulunmugtur. Buradan hare-
ketle yordayici faktorlerin modele anlamli katkida
bulundugu ve modelin yordama giiciinii arttiracag:
soylenebilir (Tablo 9). Buna gore ¢aligmada kurulan
lojistik regresyon denklemi asagidaki sekilde gos-
terilmistir:

log - odds = In

basari gereksinimi

-p,
+0,089.x

Ty P ): 3,123 + 0,057.x

+0,031.x

sosyal kabul uzmanlik

Tablo 10da modele giren bagimsiz degiskenlerin
model igerisinde dogru siniflandirma tablosu asa-
gidaki gibi elde edilmistir.

Tablo 10.

Lojistik Regresyon Modelinin Siniflandirma Bagarist

Gozlem Tahmin Dogruluk
. N Yiizdesi
Ogretmen Olma Istegi (%)

Istemiyorum  Istiyorum

Ogretmen Istemiyorum 46 185 19,9

Olmalstegi  fstiyorum 32 517 942

Ayrintili Yizde (%) 72,2

Tablo 10dan, toplam 780 katilimciya iligkin bul-
gularda akademik igsel motivasyon faktérlerinin
katilmcilarin 6gretmen olma isteklerine etkisinin
%72,2 oraninda dogru olarak tahmin edildigi so-
nucuna ulagilmistir. Bu analiz sonucunda ogret-
men olmak istemeyen ogrencilerden 1851 isteyen
grubunda, isteyen 6grencilerden 32’si ise istemeyen
grubunda yanlis olarak siniflandirilmustir. Bu tah-
min edilme oranlarina bakilacak olursa 6gretmen
olmak istemeyen 6grenciler %19,9 oraninda isteyen
ogrenciler ise %94,2 oraninda dogru tahmin edil-
mistir. Calismada kurulan lojistik regresyon mo-
deline iliskin denklemden yararlanilarak katilimci-
larin akademik igsel motivasyon faktorlerine gore
6gretmen olma olasiliklarinin yordanabilmesi i¢in
her bir faktore iliskin betimleyici istatistik degerleri
Tablo 11de verilmistir.

Tablo 11'de AIM Olgeginin faktérlerine iliskin mi-
nimum, maksimum ve ortalama puanlar ile stan-
dart sapma degerleri gosterilmistir. Bu degerlere
gore ortalama bir 6grencinin 6gretmen olma istegi
olasiligi, buldugumuz lojistik regresyon denkle-
minde hesaplanirsa;
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log - odds = In (1p_) = 3,123 + 0,057.30,637 +

0,031.31,721 + 0,89.17,800 = 1,1909

Bulunan deger odds = e"'*”= 3,290d1r. Bu degerin

3,290
olasilig1 hesaplandiginda; = =76,
8 i § b 1+ 3,290
olarak bulunmustur.
Tablo 11.

Akademik Igsel Motivasyon Olgegi Faktrlerinin Betimsel
Istatistik Degerleri

Faktorler N Minimum Maksimum X SS
Bagart o5 600 42,00 30,637 5937
gereksinimi

Sosyal 780 9,00 62,00 31,721 8,887
Kabul

Baganiszlik 00y 59 28,00 16,268 5014
Korkusu

Uzmanhk 780 4,00 28,00 17,800 4,568

Buna gore akademik igsel motivasyon puani orta-
lama diizeyde olan bir 6grencinin %76,7 olasilikla
6gretmen olma istegi gosterdigi tahmin edilebilir.
Ayn1 denklemde maksimum puan alan bir 6gren-
cinin 6gretmen olma olasilig1 hesaplandiginda bu
deger %97,5 olarak bulunmugtur. Minimum puan
alan bir 6grencinin 6gretmen olma olasilig1 hesap-
landiginda ise bu deger %10,5 olarak bulunmustur.

Tartisma ve Sonug

Bu boliimde arastirmanin alt problemleri géz 6niin-
de bulundurularak ortaya ¢ikan her bir bulgu ayr
ayr1 bagliklar halinde incelenerek yorumlanmugtur.

Akademik i¢sel Motivasyon Olgegi’nin Gegerlilik
ve Giivenirlik Caligmasi

Akademik igsel motivasyon kaynaklar1 durum,
zaman ve toplum degerlerine gore ihtiyaglar
dogrultusunda  degisebilmektedir. ~ Alanyazin
incelendiginde 6grenme akademik
motivasyonu Olgen gegerli ve giivenilir igsel mo-
tivasyon Olgekleriyle birlikte hem igsel hem de
digsal motivasyon Olgeklerine  rastlanmakta-
dir (Giivendik, 2010; Pintrich, Smith, Garcia ve
MacKeachie, 1991; Tuan, Chin ve Shieh, 2005; Val-
lerand ve ark., 1992). Ancak, her bir 6lgek farkli
motivasyon kuramlarinin temeline dayandirilarak
alt faktérler belirlenmistir. Shianin (1998) AIM
Olgeginin diger dlgeklerden farki da farkl igsel ve
digsal motivasyon alt boyutlarina sahip olmasidir.
Shianin dnerisi dogrultusunda bu galismada AIM

stirecinde

Olgeginin gecerlilik ve giivenirlik caligmalart yapi-
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larak 6lgege son hali verilmistir. Orjinali 59 madde
ve 6 alt boyuttan olusan AIM Olgegi icin yapilan
AFA uygulamas: sonrasinda 23 madde kalmugtir.
Kalan ol¢ek maddelerinin ise, bagar: gereksinimi,
sosyal kabul, basarisizlik korkusu ve uzmanlik ol-
mak iizere 4 alt boyutta toplandig1 belirlenmistir.
Ayrica 4 alt boyut altinda yer alan 23 maddeye DFA
uygulamast ile 6lgegin uyarlama ¢aligmasi yapilmis
ve Tiirk kiiltiiriine uygun oldugu goértlmistiir. Son
olarak tim olgege giivenirlik analizi yapilmis ve
6lgekteki maddelerin birbirleriyle tutarli olduklar:
dolayistyla 23 maddelik AIM Olgeginin giivenilir
oldugu tespit edilmistir.

Ogretmen Adaylarimin Bagimsiz Degiskenler
Agisindan Akademik igsel Motivasyonlart

Bu arastirmada egitim fakiiltesinde okuyan 6gret-
men adaylarinin akademik igsel motivasyonlarini
etkiledigi diisiiniilen bazi degiskenler incelenmis
ve yorumlanmustir. Ayrica egitim fakiiltelerinin en
6nemli Griinii olan gelecegin 6gretmen adaylarinin
6gretmen olma isteklerine dair tahmini yorumlar
istatistiksel olarak degerlendirilmistir.

Simif Diizeyi Degiskeninin AIM’ye Etkisi: Bazi
egitim aragtirmalarinda, daha yogun bir program
goren ogrencilerin i¢sel motivasyonlarmin diger
ogrencilere gore yiiksek oldugu (Anastasi, 2007;
Bahl ve Black, 2011; Ho ve Polonsky, 2009; Scott,
1994; Young, 2005) ve sinif diizeyi arttikga moti-
vasyonda da artig gozlendigi (Alugdibi ve Ekici,
2012) belirtilmistir. Bu aragtirmanin bulgularina
gore Universitedeki egitim siirecinde simif dizeyi
arttikga 6gretmen adaylarinin akademik igsel mo-
tivasyonlarinda bir diistis oldugu bulunmustur.
Ogretmen adaylar1 her gecen yil egitim programi
agisindan daha yogun bir programa girmelerine
karsin akademik motivasyonlarinin azaldig: goriil-
miistiir. Bu agidan bakildiginda elde edilen bulgular
diger aragtirmalarla celiski gostermektedir. Bagka
bir agidan bakildiginda ise 6gretmen adaylarinin
sinif diizeyleri arttikga yaslar1 da artis gostermek-
tedir. Yapilan bazi egitim aragtirmalarinda 6gren-
cilerin yaglari ile birlikte akademik i¢csel motivas-
yonlarinda bir azalma gozlendigi tespit edilmistir
(Hegarty, 2010). Bu bakimdan aragtirma bulgular:
bu sonuglari destekler niteliktedir. Eymur ve Geban
(2011) yaptiklar1 ¢alismada birinci sinif 6grencile-
rinin diger siniflardaki 6grencilere gore daha yiik-
sek motivasyona sahip olduklarini, bu 6grencilerin
daha hevesli ve heyecanli olmalari ile iliskilendi-
rerek benzer sekilde ifade etmiglerdir. Gursimsek
(2002), ogretmen adaylari ile yaptigi galiymada
yine benzer bir sekilde birinci simif 6grencilerinin

ogrenmeye karsi motivasyonlarinin 4. sinif 6gren-
cilerinden daha yiiksek oldugunu belirtmistir. Bu
durum, 6gretmen adaylarmnin son siniflara dogru
yasadigr meslek edinme kaygilarindan ve Kamu
Personeli Se¢me Smavrni (KPSS) kazanmak i¢in
son yillarda okuldaki derslerden gok dershaneleri
6nemsemelerinden kaynaklanabilir.

Akademik Not Ortalamas1 Degiskeninin AIM’ye
Etkisi: Dogrudan gozlenemeyen bir degisken oldu-
gundan dolay: motivasyon gizli degisken olarak ta-
nimlanmakta ve degerlendirilmesi gii¢ olarak kabul
edildiginden dolay1 egitim arastirmalarinda sik yer
almamaktadir. Buna kargin motivasyon 6grenci ba-
sarisinda ve bilgilerin zihinde yapilandirilmasinda
dogrudan etkili bir degiskendir (Brophy, 1998; Lee,
Luchini, Michael, Norris, ve Soloway, 2004). Moti-
vasyon ve akademik bagari {izerine yapilan pek ok
aragtirma motivasyonun 6grenme tiriinleri ile pozi-
tif iligki i¢inde oldugunu gostermektedir (Jacobsen
ve ark., 2002; Pintrich, Marx ve Boyle, 1993; Zusho,
Pintrich ve Coppalo, 2003). Ayrica yapilan aragtir-
malar akademik bagarilar diisiik olan 6grencilerin
motivasyonlarinin da diisiik olacagini belirtmekte-
dir (Andrew ve Vialle, 1998; Pajares, 1996; Schunk,
1991). Bu arastirmada egitim fakiiltesinde okuyan
ogretmen adaylarinin akademik not ortalamalar:
ve akademik i¢sel motivasyonlar1 arasinda yapilan
incelemelerde elde edilen bulgular da bu ifadeyi
dogrular niteliktedir. Aragtirma bulgularina gore
not ortalamasi diigiik (1,8’in altinda) olan ogret-
men adaylarinin 6lgekten elde edilen akademik igsel
motivasyon puanlarmin da diigiitk oldugu sonucuna
ulagilmigtir. Ayni zamanda akademik not ortalamas:
en yiiksek (3,5-4,0 arast) olan 6gretmen adaylarinin
akademik i¢sel motivasyon puanlarinin da digerle-
rine gore daha yiiksek oldugu sonucu ¢ikarilmug-
tir. McClelland’in kurami, basar1 duygusunun en
6nemli motivasyon kaynagi oldugunu vurgulamak-
ta ve bu duygunun biitiin kiiltirlerde, bolgelerde ve
sosyal ¢evrelerde insanlari etkiledigini ifade etmek-
tedir (Eren, 2009). Ural Alsan (2009), yaptig1 galis-
mada akademik basari ile i¢sel motivasyonun iligkili
oldugunu igsel motivasyonun akademik basarmnimn
bir yordayicisi oldugunu bulmustur. Bu sonuglara
benzer olarak yiiksek not ortalamasina sahip 6gren-
cilerin akademik motivasyonlarinin da yiiksek ola-
cag1 yapilan aragtirmalarda ifade edilmistir (Eymur
ve Geban, 2011; Karsenti ve Thibert, 1994).

Caligma Ortami Degiskeninin AIM’ye Etkisi:
Ogrencilerin akademik basarilar1 iizerinde pozitif
etki saglayan fiziki ortam kosullar1 6grencilere mo-
tivasyon kaynagi saglamaktadir. Caligma ortami,
kiitiiphaneler, derslikler ve benzerlerinin, 6grenci
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motivasyonu tizerine etkisi agisindan bakildigin-
da, digsal birer faktor olduklari goriilmektedir. Bu
gibi fiziki ortam kogullar1 dig motivasyon kaynagi
olustursa da bu motivasyon kaynaklarmn bireyin
bir isi gergeklestirmesi sirasinda i¢sel motivasyo-
nunu etkiledigi sdylenmektedir (Baltas, 2002). Bu
arastirmada 6gretmen adaylarinin galigma ortami-
na sahip olmalari ile akademik igsel motivasyonlar:
arasinda yapilan incelemelerde bir fark buluna-
mamistir. Buna gore ¢alisma ortamina sahip olma
durumunun akademik igsel motivasyonu etkile-
medigi soylenebilir. Yapilan arastirmalarda moti-
vasyon kaynagi olan bu gibi fiziki kogullara sahip
olmayan ogrencilerin akademik basarilarinin dii-
siik olacag: belirtilmistir (Altinkurt, 2008; Giilcan,
Kustepeli ve Aldemir, 2002; Keser ve Saribay, 2007;
Memduhoglu ve Tanhan, 2006; Topgu ve Uzun-
dumlu, 2012). Benzer bir ¢aliyjmada Bahar ve Ay-
din (2002), fiziki ortam kosullarinin uygun oldugu
durumlarda 6grencilerin motivasyonlarinin arta-
cagini belirtmislerdir. Bu aragtirmada dis faktor-
lerden biri olan galiyjma ortaminin motivasyonu
etkilememesi alanyazindaki galigmalarla geligse de
bunun nedeni olarak 6gretmen adaylarinin bireysel
farkliliga sahip olmalar1 gosterilebilir. Bu durumu
temel alan farkli aragtirmalarin yapilmasina ihtiyag
oldugu diistiniilmektedir.

Ogretmen Olma Istegi Degiskeninin AIM’ye Et-
kisi: Bu arastirmada ayn1 zamanda egitim fakiil-
tesinde okuyan &gretmen adaylarinin akademik
igsel motivasyonlarina bagl olarak 6gretmen olma
istekleri istatistiksel analizler ile tahminlenmis ve
yorumlanmustir. Arastirma bulgularinda 6gretmen
olmak isteyen adaylarin akademik i¢sel motivasyon
puanlar1 ve istemeyen adaylarin puanlari arasin-
daki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur.
Bu bulguya gore 6gretmen olmak isteyen adaylarin
akademik igsel motivasyonlarinin yiiksek oldu-
gu soylenebilir. Bu, Akademik Igsel Motivasyon
Olgeginden alinan toplam puanlara gére ve ayrica
da olgegin alt faktorlerinin 6gretmen olma duru-
munu yordama derecesine gore lojistik regresyon
analizi ile de incelenmistir. Ogretmen adaylarinin
akademik igsel motivasyon alt faktorleri ile 6gret-
men olma istekleri arasinda kurulan lojistik regres-
yon denkleminin istatistiksel olarak énemli oldugu
soylenebilir (Tablo 9). Kurulan bu denklemde en az
bir degisken, 6gretmen adaylarinin 6gretmen olma
isteklerini yordamada anlamli olarak bulunmustur.
Ayni zamanda bu denkleme gére 6gretmen adayla-
rinin 6gretmen olmay isteme ve istememe durumu
orta diizeyde siniflandirilabilmistir (%74,2). Ogret-
men olma istegine yonelik kurulan lojistik regres-
yon denkleminde bu degiskeni yordayan en 6nemli
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degisken uzmanlik faktorii olurken, basarisizlik
korkusu faktoriiniin yordama diizeyi istatistiksel
olarak anlamli bulunamamigtir. Wigfield ve Eccles
(2000), 6grencilerin bir etkinligi gerceklestirirken
kendilerini ne kadar yeterli hissediyorlarsa ve uz-
man goriiyorlarsa o etkinligi gergeklestirmeye yo-
nelik gosterdikleri performanslarin da o kadar yiik-
sek olabilecegini ifade etmislerdir. Amabile (1997),
igsel motivasyon ile uzmanhgmn iliskili oldugunu
ve igsel motivasyona sahip bireylerin isleriyle ilgi-
li daha gok bilgiye sahip oldugunu ileri stirmiistiir.
Aragtirmada bagarisizlik korkusunun akademik
igsel motivasyonda énemli bir yordayici olmama-
s1 6gretmen adaylarinda boyle bir kayginin yiiksek
diizeyde olmadigindan kaynaklanabilir. Aragtirma-
lar, yiiksek diizeyde basarisizlik beklentisi igerisin-
de olan 6gretmen adaylarinda kayg: diizeylerinin
yiiksek ve dolayisiyla yeterliliklerine iliskin giiven-
leri, motivasyonlari ve basarilarinin disiik dizeyde
oldugunu gostermektedir (Ciiceloglu, 1992; Ekenel,
2005; Moore, 2001).

Arastirmada kurulan lojistik regresyon denklemin-
den elde edilen bulgulara dayanarak orta diizeyde
akademik i¢sel motivasyona sahip bir egitim fakiil-
tesi 0grencisinin %76,7 olasilikla ileride meslegini
icra edecegi 6n goriilebilir. Yitksek bir akademik
igsel motivasyona sahip Ogretmen adaymin ise
daha yiiksek bir olasilikla bu meslegi icra edecegi
soylenebilir. Bu agidan bakildiginda akademik igsel
motivasyonun egitim fakiiltesi 6grencilerinin gele-
cekteki mesleklerini gerceklestirmelerine bakislar:
agisindan olumlu bir etki gosterdigi soylenebilir.
Benzer olarak Eymur ve Geban (2011), kimya 6g-
retmen adaylarinin akademik basarilar1 ve igsel
motivasyonlarina yo6nelik yaptiklar1 ¢alismada
yiiksek diizeydeki i¢sel motivasyonun 6gretmen
adaylarina 6gretmenlik kariyerini ve kalitesini
iyilestirme yoniinde olumlu katkilar sagladigini
belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin 6gretmen
olma nedenlerini inceledigi galijmasinda Aktirk
(2012), dgretmen olma nedeni olarak “idealim” ve
“6gretmenlik meslegini sevme” gibi ifadelerde bu-
lunan 6grencilerin i¢sel motivasyonlarinin yiiksek
oldugunu benzer bir sekilde ifade etmistir. Sinc-
lair, Dowson ve McInerney (2006) ¢aligmalarinda
6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine bag-
larken motivasyonlarinin yas, akademik basar1 ve
deneyimlerinden etkilenebilecegini belirtmislerdir.
Ayrica bu motivasyon degiskenlerinin 6gretmenli-
ge isteklilik ve meslege gegiste Gnemli bir etki yara-
tacagini ifade etmislerdir.
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Oneriler

Arastirma sonuglarina dayali olarak Ggretmen
adaylarinin akademik i¢sel motivasyonlarini etkile-
yen ig ve dis faktorler ele alinarak nicel ¢alismalar-
dan ok nitel ¢aligmalara agirlik verilmesi ve durum
analizine bagli olarak igsel motivasyonlarinin nasil
degistiginin ayrintili bir sekilde incelenmesi gerek-
mektedir. Ogretmen adaylarinin bireysel farklilik-
lar1 dikkate alinarak digsal faktorlerin akademik
i¢sel motivasyona etkileri arastirilabilir. Ozellikle
son smiflara dogru motivasyonun neden azaldi-
g1 arastirllmali ve bu siif diizeyindeki 6gretmen
adaylarinda motivasyonun arttirilmasi igin gesitli

stratejiler, yapilan ¢aligmalarla desteklenmelidir. Bu
noktada 6gretmen adaylarinin akademik igsel mo-
tivasyonlarini destekleyecek yonde 6gretim prog-
ramlar1 tasarlanabilir, etkinlikler diizenlenebilir,
hedef ve vizyonlar olusturulabilir. Caliyma grubu
g0z oniine alindiginda farkl illerde okuyan egitim
fakiiltesi 6grencilerine de benzer ¢alisma uygulana-
rak akademik i¢sel motivasyona etki eden faktor-
lerde farklilik olup olmadig: tespit edilebilir. Ayrica
ogretmen adaylarinin 6gretmen olma isteklerine
katkida bulunmast igin akademik igsel motivasyon-
lar1 hakkinda farkindalik olusturacak calismalara
yer verilmesi gerekmektedir.
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Abstract

Student teachers’ desire to learn is affected by a variety of motivational factors. In this study, the effect of
some internal and external variables on Academic Intrinsic Motivation (AIM) was explored. First, the validity and
reliability of the scale of AIM was determined, then the effect on AIM of variables such as grade levels, academic
grade point averages, learning environments, and the desire to be a teacher were examined. The research was
carried out with 780 student teachers in the fall semester of 2012-13, and a survey model was used for the study.
The AIM scale and personal information forms were used to collect data. In order to determine the construct
validity of the AIM scale, item analysis, as well as exploratory and confirmatory factor analysis methods, were
employed, respectively. In the second phase of the study, descriptive statistics, independent sample t-tests,
and one-way analysis of variance [ANOVA) techniques were used for the independent variables. Also, logistic
regression analysis was used to compare the variable of student teachers” desire to be a teacher and their
AIM. Results revealed that the AIM scale was comprised of four sub-scales, including a need for achievement,
social acceptance, a fear of failure, and mastery. Additionally, the scale was found to be valid and reliable.
Furthermore, significant differences were found between student teachers’ AIM and their academic grade point
averages, grade levels and their desires to be a teacher. Finally, the study found that student teachers who have
medium and high-level AIM have a high likelihood of practicing teaching as a profession in the future.
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Motivation is a factor of prime importance in
piquing students’ interest, encouraging them
to actively participate in lessons, and enabling
them to be constructive, creative, and productive
individuals. In a general sense, motivation is a
propellant power that emerges with the desire and
effort of students, driving them to reach a certain
object or condition, and a process that starts,
sustains and directs mental and physical activity
(Budak, 2009; Eren, 2008; Pintrich, 2003; Pintrich
& Schunk, 2002; Woolfolk, 1998). Dérnyei (2009)

emphasized that even if individuals have a great
quality of learning skills, they will not be able to
reach long-term targets without motivation.

Several theories have been developed to explain
the concept of motivation. These theories are
categorized into two main groups: content and
process theories (Kogel, 2003; Tasgtan, 2005).
Additionally, there are several motivational theories
such as behavioral, cognitive, humanistic, and
social cognitive theories that mainly seek to explain
the formation of learning (Akbaba, 2006; Yazici,

a Melis Arzu UYULGAN, Ph.D., is a research assistant of Chemistry Education. Her research interests include
chemistry education and teacher training. Correspondence: Dokuz Eylul University, Buca Faculty of Educa-
tion, SSME, Department of Chemistry Education, Buca, Izmir, Turkey. Email: melisarzucekcildgmail.com

b Nalan AKKUZU, Ph.D., is a research assistant of Chemistry Education. Contact: Dokuz Eylul University, Buca Faculty
of Education, SSME, Department of Chemistry Education, Buca, Izmir, Turkey. Email: nalan.akkuzu@gmail.com



UYULGAN, AKKUZU / An Overview of Student Teachers’ Academic Intrinsic Motivation

2009). All these theories explaining the motivation
have different impacts on human behaviors (Deci,
Ryan & Williams, 1996; Glynn, Taasoobshirazi
& Brickman, 2009; Nowruzi Khiabani & Nafissi,
2010). Impacts such as the different characteristics
of each individual, environmental factors, former
life experiences, self- perception, and physical
environment affect motivation (Barrett, Patock-
Peckham, Hutchinson & Nagoshi, 2005). These
factors are classified as intrinsic or extrinsic (Duy,
2011). In intrinsic motivation, the individual
develops behaviors aimed at his own intrinsic needs.
On the other hand, extrinsic motivation emerges
with extrinsic effects rather than focusing on the
action being taken (Akbaba, 2006; Onaran, 1981;
Vallerand et al., 1992; Woolfolk, 1998). According
to some studies, internally motivated students are
more successful than externally motivated students
(Balaban Sali, 2002; Henderson-King & Smith,
2006; Lin, McKeachie, & Kim, 2003). However,
the concept of motivation was examined by some
researchers on a line from external to internal
by grounding autonomy in the behaviors of the
individual (Baltas, 2002; Gagne & Deci, 2005; Kart
& Giildd, 2008), thus, it is not possible to consider
the two types of motivation independently from
one another (Moore, 2001; Yildirim, 2007).

Even though motivation is approached from
different, lower dimensions in content theories
explaining human needs, it is clear that these
dimensions These
dimensions generally include a need for success,
a fear of failure, a need for social acceptance, and
mastery (Bentley, 2003; Ciiceloglu, 1992; Erdem,
1997; Eren, 2009; Jacobsen, Eggen, & Kauchak, 2002;
Kogel, 2005; Oztiirk, 2006; Wentzel & Wigfield,
1998). In terms of education, students will be able
to enjoy their activities, have an increased interest
in work, and better success at problem solving only
when these needs are met, and consequently, a high
academic motivation is produced in the process of
learning (Martin, Marsh, & Debus, 2001; Pressley et
al,, 1992; Schunk, 2009). According to researchers,
academic motivation is a more specific concept
and involves cognitive, behavioral, and affective
training factors such as creative thinking and
learning skills, students’ satisfaction with school,
and their performance in doing homework (Deci
& Ryan, 2000; Vallerand, Pelletier & Koestner,
2008; Vallerand et al., 1992). In the process of
learning, academic motivation is understood as
what stimulates and sustains certain behavior. In
this context, it is necessary to determine the factors
affecting individuals’ behavior to explain the actual

have a similar content.

reasons for behavior, and to understand what factors
would motivate individuals in order to make a
contribution to their learning development (Giiney,
2000). According to the literature, factors such as
gender, academic success, studying environment,
and peer relations, as well as the requirements and
expectations of authorities such as teachers and
parents, affect the academic motivation of students
(Aktiirk, 2012; Cabi, 2009; Ceylan, 2003; Ertem,
2006; Horowitz, 2009; Jurisevic, Glazar, Pucko &
Devetak, 2008; Mullis, Martin, Fierros, Goldberg
& Stemler, 2000; Painter, 2011). It is important to
note that the number of studies concerning the
academic motivations of student teachers and their
teaching desires is very limited (Acat & Yenilmez,
2004; Sinclair, 2008).

Aim of the Research

The main aim of this research was to reveal examine
how intrinsic and extrinsic factors such as the
learning environments, characteristics, and teaching
desires of student teachers affected their motivation
to learn, as well as to determine how accurately
their AIM classified their teaching desire. In this
study, sub-dimensions for the validity study of the
AIM scale developed by Shia (1998) were primarily
determined with exploratory factor analysis
(EFA). Additionally, the applicability of the sub-
dimensions for the Turkish culture was reconsidered
and an adaptation study was conducted through
confirmatory factor analysis (CFA). The study also
aimed to research the relationship between student
teachers who were specifically training in faculties
of education, and the factors affecting their AIM,
as well as to predict how accurately their teaching
desires were classified by their AIMs.

Method
Research Model

The first phase of the research involved determining
the structural validity and reliability of the AIM scale
developed by Shia (1998). The second phase of the
research employed a survey model that determined
the relationships between AIM and learning
environments, characteristics, teaching desires.

Participants of the Research

Participants of the research consisted of 780 student
teachers training in different departments at Dokuz
Eylul University in the fall semester of the school
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year 2012-13. The same study group took part in
the validity and reliability analyses of the AIM
scale and the relationship between AIM levels and
the factors that were specified in the participants’
personal information form.

Data Collection Tools

The AIM scale developed by Shia (1998) and
personal information forms were used as data
collection tools in this research. Being a seven point
Likert type scale, the AIM scale typically includes a
total of 59 items. The AIM scale, after being tested
in terms of validity and reliability in the second
phase of the research, was conducted as 23 items
and 4 sub-dimensions in this study. Personal
information forms were prepared by researchers
to obtain personal information from participants,
and asked participants about variables such as their
class levels, academic grade-point averages, study
environments, and teaching desires.

Data Analysis

The AIM scale was tested in terms of validity and
reliability in the first phase of the research. In
order to conduct the structural validity test, the
total score correlation of each item was measured
and an item analysis was performed on the scale.
Following the item analysis, the EFA was applied
to the remaining items, and the factor numbers of
the scale were determined. An adaptation study
was conducted by applying the CFA to the scale for
which factor numbers were determined. Cronbach’s
alpha () reliability coefficients were calculated for
the reliability of the scale. In the second phase of
the research descriptive statistics the independent
sample t-test, and one-way analysis of variance
(ANOVA) were used for independent variables of
the study. Additionally, logistic regression analysis
was used to compare between the variables of
teaching desire and AIM. SPSS 15.00 and LISREL
8.71 statistics programs were used for the statistical
analyses that were conducted during the research.

Results

Findings Regarding the Validity of the Academic
Intrinsic Motivation Scale

When applying the AIM scale, special attention
should be paid to features such as the scale format,
application conditions, and language, all of which
might affect the meaning and interpretation of
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items (American Educational Research
Association, American Psychological Association,
National Council on Measurement in Education,
1998). Thus, the items in the original English
format of the AIM scale were examined by experts
working in the Department of English Education
and Turkish Education and translated into Turkish.

scale

EFA was first applied to determine which factors
included the AIM scale items of Shia (1998) and
then CFA was applied to adapt it to our own culture.
Before the factor analysis, the premises required
for validity studies of the scale were tested and it
was determined that the study sample size was
sufficient, it met the normality hypothesis, there
were no multiple and single outliers, and there were
no lost or extreme values (Cokluk, Sekercioglu &
Biiyiikoztiirk, 2010; Tabachnick & Fidell, 2001). Item-
total score correlations of all items on the scale were
also examined before the EFA and 18 items with a
correlation coefficient lower than 0.20 were excluded
from the scale. After these items were excluded, it was
determined that there was no significant difference
between upper and lower group averages of the
remaining items as a result of the independent t-test
analysis (t= -35.593; p=0.000). According to these
results, the EFA application that aimed to examine
structural validity was performed on the remaining
41 items. Considering the factor numbers necessary
to meet the premises that were required for validity
studies of the scale, it was observed that the scale of 41
items involved 10 factors with an eigenvalue greater
than one. As a result of the analysis, factors with an
eigenvalue of one and above were accepted as stable
in determining the factor number (Pedhazur &
Pedhazur Schmelkin, 1991 as cited in Cokluk et al.,
2010). Accordingly, the scale was determined to have
four factors based on a scree-plot diagram. In Shia’s
(1998) original AIM scale which was not tested in
terms of structural validity, the factor number was
six. Facione, Facione and Giancarlo (1998) indicated
that both the factor structure and each item could
differ when the scale development was applied in
different cultures. In order to clearly determine the
factor numbers and in which factors the items were
involved, Varimax rotation was performed on scale
items. As a result of this analysis, some items were
excluded from the scale as they were observed to
have factor loads lower than 0.32, andcould not be
accepted. Some items were determined to be found
in various factors. As a result of all EFA analyses, 10
overlapping items (1, 11, 19, 27, 30, 35, 39, 45, 49
and 51) and six items that were not involved in the
scale (5, 13, 18, 28, 42 and 53) were excluded. The
factor structure, which was determined as a result of
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examining the factors comprising the 23-item AIM
scale, as well as the items in these factors, was observed
to be a bit different from the original scale. It was
observed that the items of “authority expectation” and
“peer relations” were collected under the same factor
on the scale and consequently, the two factors were
combined. In both factors, the individual takes the
views and thoughts of other people into account (Acat
& Yenilmez, 2004; Aktiirk, 2012; Kogel, 2003; Simgek,
1999). With a thorough consideration of scholarly
work by Nisbett, Peng, Choi & Norenzayan (2001)
and Yeh (2002), these two sub-factors that could be
considered complementary to one another were
combined by the researcher under “social acceptance”.
Social acceptance includes the views and thoughts
of other people about the individual (Ben-David &
Leichtentritt, 1999; Oztiirk, 2006; Sahin, 2003; Yiincii,
Yildiz, Kesebir, Altintoprak & Coskunol, 2005). As a
result of the analyses conducted for the 23 items of the
AIM scale, it was determined that the acquired factors
had high factor loading values and that their variance
rates were 10.644%; 12.824%; 7.978% and 8.790%. On
the other hand, the total variance explained by all four
factors was 40.236%. The variance rate of 40% and
60% explained in multi-factor patterns are considered
sufficient (Biytikoztirk, 2007; Tavsanci, 2005). It
could also be asserted that, within this context, the
contribution of four factors to the total variance is
sufficient. Finally, according to the results of the EFA
that was conducted, the KMO value of the scale was
0.824, which could be considered an acceptable value.
Furthermore, considering the results of Bartlett’s
test of sphericity, the acquired chi-square value was
observed to be significant (y* =3604.576; sd=253; p<
0.050). The fact that the KMO value was greater than
0.60 and that Bartlett’s test of sphericity was significant
shows that the data were suitable for the factor
analysis (Bitytikoztiirk, 2002, 2011). Accordingly,
it was accepted that the data were derived from the
multivariate normal distribution.

To evaluate whether or not the four-factor structure
determined after the EFA was suitable for the data, a
CFA was performed with the data obtained from the
AIM scale pilot study. The modification results were
examined, as well as fit indexes for the four-factor
structure. It is required that the t value is significant,
error variances are low, and explained variance is high
in order to enable each item to explain its factor in this
analysis, conducted within the scope of the structural
equation model (Cokluk et al., 2010; Simgek, 2007).
Examining the model that was presented according to
the first CFA, it was primarily determined that t values
of each item were significant and error variances were
not high. Examining the goodness-of-fit indexes in

the scale according to the first CFA results, its rate to
X2/sd was determined as 4.443. While rates of three
and lower are accepted as good; rates up to five are
accepted as having sufficient coherence (Kline, 2005;
Stimer, 2000).Additionally, the fact that the GFI,
CFI, NNFI, AFGI and IFI values are higher than
0.90 and equal to 0.90, and that RMSEA and RMR
values are lower than 0.08, indicates that the factor
structure is coherent in general (Brown, 2006; Hooper,
Coughlan, & Mullen, 2008; Jéreskog & Sérbom, 1993;
Thompson, 2004). Accordingly, it was determined that
the coherence values, except for the coherence value of
GFI goodness, were low as a result of the first analysis
in DFA and thus, DFA modification suggestions
were examined. It was observed that the rate of X2 /
sd decreased after conducting the modification and
repeating the analysis, and it was determined that
other coherence goodness indexes gained values of
0.90 and above and met the standard values. Only the
AGFI value was found to be below 0.90. Since AGFI
is sensitive to the sample size and factor loadings, it
could produce lower values in smaller samples and
lower factor loadings (Shevlin & Miles, 1998). Based
on the above, the items in question show coherence
with the four-factor structure and the model shows a
sufficient coherence.

Reliability Studies of the AIM Scale

Reliability studies of the scale were examined by using
internal consistency coefficients. In order to do this,
reliability coefficients of the Cronbach’s alpha (a)
in the total scale were calculated. The fact that this
coefficient remained between 0.60-0.80 proves that
the scale is highly reliable and homogeneous, and
there is homogeneity between the scale items (Alpar,
2003; Kayis, 2006; Tezbagaran, 1996). Considering
the reliability coefficients of the sub-factors of the
AIM scale, it was determined that above mentioned
condition was met and the reliability coefficient of the
scale was 0.769.

Findings Regarding the Demographic Features of
Participants

In this research, the independent variables that were
assumed to possibly affect the AIM of participants
were examined descriptively. Academic grade-point
averages were examined in six different groups
according to the scale 4 ECTS. While the highest
percentage of the academic grade point averages
was observed in student teachers with a grade-point
average of 2.0-2.5 (35.0%), the lowest percentage
was observed in student teachers with a grade-point
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average of 3.5-4.0 (3.1%). A significant difference
was found between the total score averages of AIMs
of student teachers with the lowest academic grade-
point average (“below 1.8”) and the score averages
of AIMs of student teachers with higher grade-point
averages. It was also concluded that the variable of
one’s study environment, initially thought to have an
effect upon AIM as an extrinsic factor in terms of
physical conditions, did not display a significant effect
on the total motivation scores. As for the effect of class
level on student teachers’ AIM, it was observed that
student teachers at the first grade level had the highest
AIM score. Generally, this score showed a gradual
decline from the first grade level towards higher class
levels. Additionally, score averages of participants
AIMs showed a significant difference according to
their teaching desire. Student teachers who desired to
teach had higher AIM scores compared to those who
did not desire to teach.

Findings Regarding the Logistic Regression
Analysis

The estimation of the likelihood of student teachers
pursuing their desire to teach the accuracy levels of
student teachers according to their AIM scores was
obtained with logistic regression analysis, which was
used to explain the cause-effect relation between the
dependent and independent variables (Mertler &
Vannatta, 2005). This study estimated the realization
probability of student teachers, which constituted
the continuous variable, regarding their desire to be
a teacher, which constituted the categorical variable,
according to their AIM scores. A logistic regression
analysis, which estimated the probability for the
realization of one of the values to be gained by the
dependent variable, was used in the study. While
the dependent variable being used in this study is
supposed to gain categorical values, the independent
variable might gain either categorical or continuous
values (Agresti, 1996; Isigicok, 2003). The principal
focus of this analysis is to form a regression equation
to be used in estimating the group of individuals with
minimum error (Cokluk et al., 2010; Tatlidil, 2002).
The effect of a variable upon the dependent variable is
determined as the probability (Hosmer & Lemeshow
2000; Ozdamar, 2002; Ozdemir, 2010). In our study,
the logistic regression analysis was applied to the
teaching desires of participants and the factors of the
AIM scale (Need of Success, Social Acceptance, Fear of
Failure and Mastery). In the logistic regression model,
it was determined that motivational factors other than
the fear of failure had an effect upon the probable
variables (factors) that were thought to be related
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with teaching desire, which is a dependent variable,
at a significance level of 0.050 in univariate logistic
regression results. In the study, the odds value of each
factor that was involved in the model was greater than
one, which increased the probability of participants
being a teacher as much as their coefficients (Field,
2005). As a result of the Hosmer and Lemeshow tests
that were aimed at the validity of the model, the chi-
square value was calculated as 6.773 and the p value
was 0.561. This model concluded that, regarding the
findings based on 780 participants, it was estimated
that AIM factors had an effect upon the teaching
desires of participants at an accuracy rate of 72.2%.
As a result of this analysis, 185 student teachers who
did not desire to be a teacher were classified wrongly
in the voluntary group and 32 student teachers who
desired to be a teacher were classified wrongly in the
involuntary group. Considering these estimation rates,
student teachers who did not desire to be a teacher
were estimated at an accuracy rate of 19.9% and
those who desired to be a teacher were estimated at
an accuracy rate of 94.2%. Accordingly, it is estimated
that a student teacher with an average AIM score
shows a teaching desire at a probability rate of 76.7%.

Discussion and Conclusion

Depending on individual needs, the sources of
AIM might vary according to condition, time,
and social values. The literature provides valid
and reliable intrinsic motivation scales measuring
academic motivation, in addition to intrinsic and
extrinsic motivation scales concerning the process of
learning (Guivendik, 2010; Pintrich, Smith, Garcia,
& MacKeachie, 1991; Tuan, Chin, & Shieh, 2005;
Vallerand et al., 1992). The difference between Shia’s
(1998) AIM scale f and other scales is that it involves
different sub-dimensions of intrinsic and extrinsic
motivation. According to Shias suggestion, the
validity and reliability of the AIM scale were tested in
this study, and the scale was finalized. Following the
EFA that was performed for the AIM scale, which
originally involves 59 items and 6 sub-dimensions,
23 items were retained. The remaining scale items
were collected under four sub-dimensions as the
Need of Success, Social Acceptance, Fear of Failure and
Mastery. Furthermore, the adaptation study of the
scale was performed by applying a CFA on 23 items
under four sub-dimensions, and it was found to be
suitable for the Turkish culture. Finally, a reliability
analysis was performed on the whole scale and it was
determined that items in the scale were consistent
with one another and consequently, the 23-item
AIM scale was reliable.
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In some educational research, it was observed that
students training in an intense program had higher
intrinsic motivations compared to other students
(Anastasi, 2007; Bahl & Black, 2011; Ho & Polonsky,
2009; Scott, 1994; Young, 2005) and an increase was
observed in the motivation as the class level increased
(Alugdibi & Ekici, 2012; Eymur & Geban, 2011;
Giirsimsek, 2002). According to the findings of this
study, a decrease was observed in the AIMs of student
teachers as their class level increased. A different way
of looking at this might be that the ages of student
teachers increase as their class level increases, and
according to the results of some educational studies, a
decrease was observed in the AIMs of students as they
aged (Hegarty, 2010).

Many studies on motivation and academic success
show that motivation is positively related to learning
results (Andrew & Vialle, 1998; Brophy, 1998;
Jacobsen et al., 2002; Lee, Luchini, Michael, Norris
& Soloway, 2004; Pajares, 1996; Pintrich, Marx, &
Boyle, 1993; Schunk, 1991; Ural Aglan, 2009; Zusho,
Pintrich, & Coppalo, 2003). In this study, the findings
obtained from comparisons between the academic
grade-point averages and AIMs of student teachers
support this statement. Parallel to these results, other
scholarly research shows that students with high
grade-point averages would have high academic
intrinsic motivation, as well (Eymur & Geban, 2011;
Karsenti & Thibert, 1994).

There was no effect of having an academic study
environment and the AIMs of student teachers in
this study. Other scholarly studies have asserted
that students without such motivating physical
conditions will have lower academic success
(Altinkurt, 2008; Bahar & Aydin, 2002; Baltas,
2002; Giilcan, Kustepeli, & Aldemir, 2002; Keser
& Saribay, 2007; Memduhoglu & Tanhan, 2006;
Topgu & Uzundumlu, 2012). Even though this
contradicts the present research’s finding that study
environment, which is an extrinsic factors, does not
affect motivation, this might be caused by personal
differences of student teachers. It is concluded that
there is a need for further research of this aspect.

According to the study findings, the difference
between the AIM scores of student teachers who
desire to be a teacher and the scores of those who do
not desire to be a teacher was statistically significant.
As a consequence, it is determined that student
teachers who desire to be a teacher have high ATMs.

According to the results of the logistic regression
analysis that was conducted between the sub-
factors of AIM and the teaching desires of student
teachers, it was observed that the state of desiring

and not desiring to teach was moderate (74.2%).
Additionally, while the most important variable
predicting teaching desire was the factor of
mastery, the prediction level of the fear of failure
was not found to be statistically significant. In the
literature, it is indicated that students with a high
intrinsic motivation feel themselves to be sufficient
and competent while doing an activity, which
might increase their performance (Amabile, 1997;
Wigfield & Eccles, 2000). That the fear of failure is
not an important predictor of AIM in the present
study might be due to the fact that student teachers
do not have high anxiety concerning this subject.
Other research has shown that student teachers
expecting high levels of failure had high levels of
anxiety, which decreased their beliefs on their
competence, motivation and success (Ciiceloglu,
1992; Ekenel, 2005; Moore, 2001).

According to the findings that were obtained from the
logistic regression equation in this study; it is predicted
that a student training at a faculty of education with a
moderate-level AIM will pursue his or her job in the
future at a probability of 76.7%. On the other hand, it
could be asserted that a student teacher with a higher
AIM will pursue this job with a higher probability. It is
asserted that AIM displays a positive effect on the views
of students training at faculties of education regarding
the pursuit of their jobs. In studies on the academic
successes and intrinsic motivations of student chemistry
teachers, it is indicated that a high-level of intrinsic
motivation will make positive contributions to student
teachers for improving their teaching career and quality,
and the variables of motivation will have an important
effect upon the teaching desire and transition to the
profession (Eymur & Geban, 2011; Sinclair, Dowson,
& MclInerney, 2006). In his study that examined
reasons for student teachers to teach, Aktiirk (2012)
similarly found that students who made statements
regarding their reasons to teach such as “this is my ideal
profession” and “I like the profession of teaching” had
higher intrinsic motivations. According to the study
results, it is necessary to focus on qualitative rather than
quantitative studies by analyzing intrinsic and extrinsic
factors affecting the AIMs of student teachers, and to
examine the effect on their intrinsic motivations based
on a detailed situation analysis. Furthermore, it is also
important to pursue studies that might raise awareness
of AIM in order to make a contribution to the teaching
desires of student teachers.
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