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ÖZ 

8. SINIF ÖĞRENCĠLERĠNDE ANKSĠYETE DUYARLILIĞI VE SINAV 

KAYGISI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

 

Neslihan ÇAVDAR 

 

Yüksek Lisans Tezi, Psikoloji Ana Bilim Dalı 

DanıĢman: Dr. Öğr. Üyesi Özge METĠN 

Ocak 2022, 105 Sayfa 

 

Bu araĢtırmanın amacı sekizinci sınıf öğrencilerinde anksiyete duyarlılığı (AD) ve sınav 

kaygısı arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. Ayrıca AD ve sınav kaygısı ile iliĢkili 

sosyodemografik özelliklerin belirlenmesi ve sınav kaygısını yordayan değiĢkenlerin 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma grubunu 2020-2021 eğitim-öğretim yılında Adana 

Ġli Çukurova Ġlçesinde bulunan devlet okullarında öğrenim gören toplam 421 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. Veriler; “KiĢisel Bilgi Formu”, “Sınav Kaygısı Envanteri (SKE)” ve 

“Çocuklar Ġçin Anksiyete Duyarlılığı Ġndeksi (ÇADĠ)” kullanılarak elde edilmiĢtir. 

Verilerin analizinde IBM SPSS 22.0 Windows paket programı kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmamızda elde edilen bulgulara göre; kız öğrencilerin hem ÇADĠ hem de SKE alt 

ölçek ve toplam puanları, erkeklerden daha yüksektir (p<.05). Babasında bedensel 

hastalık olduğunu bildiren öğrencilerin biliĢsel AD, kendisinde bedensel hastalık 

olduğunu bildirenlerin sosyal AD düzeyi daha yüksektir. Ebeveynlerinde ruhsal hastalık 

olduğunu bildiren öğrencilerin biliĢsel ve toplam, kendisinde ruhsal hastalık olduğunu 

bildiren öğrencilerin ise biliĢsel, fiziksel ve toplam AD düzeyi daha yüksek 

bulunmuĢtur. Babasında bedensel hastalık olduğunu bildiren ve kendisinde ruhsal 

hastalık olduğunu bildiren öğrencilerin tüm SKE puanları daha yüksektir. ÇADĠ ile 

SKE puanları arasında pozitif yönde anlamlı düzeyde korelasyon mevcuttu. SKE toplam 

puanı, Akademik baĢarı düzeyi, ruhsal hastalık durumu ve ÇADĠ toplam puanının SKE 

toplam puanını yordayıcı faktörler olduğu bulundu (F (7, 413) = 34.208; p<0.001). 

Sonuçlarımız, AS'nin sınav kaygısının bir yordayıcısı olarak düĢünülmesi gerektiğini 

göstermiĢtir. Sınav kaygısına yönelik geliĢtirilecek müdahale programlarında AD 

dikkate alınmalıdır. 

 

Anahtar Kelimeler: anksiyete, sınav kaygısı, anksiyete duyarlılığı 
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ABSTRACT 

EXAMINING THE RELATIONSHIP BETWEEN THE ANXIETY 

SENSITIVITY AND TEST ANXIETY IN 8
th

 GRADE STUDENTS 

 

Neslihan ÇAVDAR 

 

Master Thesis, Department of Psychology 

Advisor: Dr. Özge METĠN 

January 2022, 105 pages 

 

The purpose of this study is to examine the relationship between anxiety sensitivity 

(AS) and test anxiety levels in eighth-grade students. Furthermore, it was aimed to 

determine the sociodemographic characteristics associated with AS and test anxiety and 

examine the variables that predict test anxiety. The study group consisted of 421 

students studying in public schools in the Çukurova District of Adana Province, 2020-

2021 academic year. The data were obtained using the Personal Information Form, Test 

Anxiety Inventory (TAI), and Childhood Anxiety Sensitivity Index (CASI). In the data 

analysis, the IBM SPSS 22.0 Windows package program was used. According to the 

findings of our study, both CASI and TAI subscale and total scores of female students 

were higher than male students (p<.05). Students who reported physical illness in their 

father have higher cognitive AS levels, and those with the physical illness have higher 

social AS levels. Students who reported mental illness in their parents had higher 

cognitive and total AS levels, and students who had a mental illness were found to have 

higher cognitive, physical, and total AS levels. All TAI scores were higher for students 

who reported a physical illness in their father and reported having a mental illness of 

their own. There was a significant positive correlation between CASI and SCI scores. It 

was found that academic achievement level, mental illness status, and CASI total score 

were predictive factors for TAI total score (F (7, 413) = 34.208; p<0.001). Our results 

indicated that AS should be considered as a predictor of test anxiety. The AS should be 

considered in the test anxiety intervention programs to be developed. 

 

Key words: anxiety, test anxiety, anxiety sensitivity  
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ÖN SÖZ 

Hayatın ve insani özelliklerin kaçınılmaz yönü olarak insanlar yaĢamları boyunca kaygı 

duydukları farklı durumlarla karĢılaĢabilirler. BaĢarı ve kariyerin gittikçe önem 

kazandığı günümüzde ise değerlendirilme durumları karĢısında sınav kaygısı sıklıkla 

yaĢanmaktadır. Eğitim ve öğretim sürecinde daha alt sınıf düzeylerinde dahi yüksek 

sınav kaygısı yaĢayan öğrenciler bulunmaktadır. Esasen optimal düzeyde kaygı 

sınavlarda baĢarı sağlanabilmesi için gerekli görülmektedir. Ancak sınav kaygısının 

düzeyi yükseldiğinde öğrencinin öğrenmesini güçleĢtirmekte ve baĢarısını olumsuz 

etkilemektedir.  

Anksiyete duyarlılığı, 1980‟li yıllarda literatüre giren bir kavram olarak, anksiyete 

bozukluklarının geliĢiminde ve sürdürülmesinde önemli rol üstlenmektedir. Bununla 

birlikte anksiyete duyarlılığı pek çok psikolojik rahatsızlık için de risk faktörü 

oluĢturabilmektedir. Anksiyete belirtilerinden korku duyulmasını ifade eden anksiyete 

duyarlılığında kiĢi kaygı duyabileceği durumlara karĢı alarm halinde olur ve daha fazla 

kaçınma davranıĢı gösterir. 

Kaygı bozuklukları için risk faktörü oluĢturan değiĢkenlerden biri olarak anksiyete 

duyarlılığının sınav kaygısı ile iliĢkili olabileceği göz önünde bulundurulmuĢtur. Bu 

amaçla bu çalıĢmada sekizinci sınıf öğrencilerinin anksiyete duyarlılığı ve sınav kaygısı 

düzeyleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar konuyla ilgili 

alanyazına katkı sağlayacaktır. 
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1. GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın amacı, problemi, önemi, hipotezleri, sayıltıları, 

sınırlılıkları, tanımlamaları, kuramsal açıklamaları ve ilgili alanyazın araĢtırmaları 

hakkında bilgiler yer almaktadır. 

Kaygı, kiĢiyi içsel ve dıĢsal tehditlere karĢı uyaran ve organizma için hayat kurtarıcı 

yanları bulunan temel bir duygudur. KiĢiyi uyarmak, tehditten korumak ya da 

istenmeyen sonuçları azaltmak için gereken adımları atması için hazırlamak, yeni 

koĢullara uyumu sağlamak ve kiĢinin ruhsal geliĢiminin daha üst basamaklara çıkmasını 

sağlamak gibi olumlu iĢlevlerin yanı sıra engelleyici iĢlevleri de olabilmektedir. 

(Sönmez, 2015). Çocuklarda kaygının kendisi olağandıĢı değildir; bununla birlikte, 

aĢırı, kontrol edilemez ve rahatsız edici olması durumunda klinik olarak anlam kazanır 

(Kertz& Woodruff-Borden, 2011).  

Sınav kaygısı, b rey n sınav anında ya da önces nde yaĢadığı, sınavda baĢarısız 

olacağına da r h ssett ğ  korku ve kaygıdır. B l Ģsel, bedensel ve davranıĢsal bel rt ler 

neden yle b rey  rahatsız ederek günlük yaĢamını etk lemekted r (BaĢal, 1997; Kutlu, 

2001; Hong, 1998).  Sınav kaygısı ve sınav performansı arasında negatif bir iliĢki 

olduğu uzun zamandır bilinmektedir. Sınava iliĢkin kaygı; kiĢinin kendiyle iliĢkili 

değiĢkenler (anksiyete ile iliĢkili biliĢleri) ile iyi bir performans için gerekli olan görevle 

ilgili değiĢkenler arasında dikkatin bölünmesine neden olmaktadır (Wine, 1971). KiĢi 

sınavlarda baĢarılı olma yeteneğine sahip olmasına rağmen kaygıdan dolayı kötü 

performans göstermektedir (Zeidner, 2004). 

Eğitim-öğretim sistemimizin ilk kademesinde baĢlayan ve kariyer sürecimizin 

vazgeçilmez bir unsuru haline gelen sınavlar, öğrenme eksikliklerini tespit etme, bir üst 

eğitim kurumuna geçme, mesleğe yerleĢme ve kariyer basamaklarında ilerleme gibi 

birçok farklı amaca hizmet etmektedir. Eğitim öğretim sistemi içinde önemli bir iĢlevi 

olan sınavlar hem öğrenciler hem de aileleri için stres unsuru olmaktadır. Özellikle 

öğrencinin öğrenim ve kariyer sürecini belirleyen sınavlar ile öğrencinin üzerindeki 

baskı düzeyi artmakta beraberinde stres, yorgunluk, kaygı düzeyi de yükselmektedir. 

Öğrencilerin sınavın önemine odaklı bir ortamda yaĢadıkları tecrübeler sınavla iliĢkili 

kaygıları da beraberinde getirmektedir (Abrams vd., 2003; Popham, 2001; Softa vd., 

2015). 

Ortaokul 8. Sınıf öğrencileri, Liselere GeçiĢ Sistemi (LGS) doğrultusunda sınavla 

öğrenci yerleĢtirilen ortaöğretim kurumlarına giriĢ için Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) 
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tarafından uygulanan Merkezi Sınava hazırlanmaktadırlar. 2021 yılında düzenlenen 

merkezi sınava iliĢkin istatistiksel bilgilere Tablo 1‟de yer verilmiĢtir. 

 

Tablo  1 

2021 Merkezi Sınava İlişkin İstatistikler 

 Öğrenci sayısı 

Sınav BaĢvurusu otomatik olarak alınan 

Öğrenciler 

1.243.830 

Sınava Katılan Öğrenciler 1.038.492 

Merkezi Sınav Puanıyla YerleĢen Öğrenciler 168.924 

 

LGS doğrultusunda merkezi sınava katılan öğrencilerin %34.49‟u tercihte 

bulunmuĢtur. 2020-2021 öğretim yılında sekizinci sınıftan mezun olan öğrencilerin 

%13.58‟i merkezi sınav puanıyla sınavla öğrenci alan ortaöğrenim kurumlarına kayıt 

yaptırmıĢtır (MEB, 2021a, 2021b, 2021c).  

Anks yete bozukluklarının nedenler  arasında yer alan veya sürmes nde rolü olduğu 

düĢünülen bir kavram olarak anksiyete duyarlılığının (AD) tanımını ilk kez Reiss & 

McNally (1985) yapmıĢtır. Zararlı sonuçlara yol açabilecekleri düĢüncesinden hareketle 

anksiyete belirtilerinden duyulan korkma Ģeklinde tanımlanmaktadır. AD‟nın, özellikle 

anksiyete bozuklukları dahil pek çok psikiyatrik rahatsızlıkla iliĢkisi kurulmuĢtur 

(Sönmez, 2015; Mantar, 2008). AD düzey  yüksek b reyler anks yete yaĢadıkları zaman 

hemen korkularına yönelik dikkat kesilmekte ve bu da onların anksiyetesini 

Ģiddetlendirmektedir (Reiss & McNally, 1985). Bu nedenle özellikle LGS‟ye 

hazırlanmakta olan sekizinci sınıf öğrencilerinde anksiyete duyarlılığının sınav kaygısı 

ile iliĢkili olabileceği düĢünülmüĢtür. 

Ergenlik, öğrencilerin sürekli değerlendirme ve rekabet ile karakterize edilen sınıf 

ortamlarında giderek artan akademik talepleri yönetmelerini gerektiren okul geçiĢleriyle 

karakterize edilir (Hanewald, 2013; Kennelly & Monrad, 2007; Ringeisen & Raufelder, 

2015). Sekizinci sınıfa devam eden öğrenciler hem LGS‟ye hazırlık hem de ergenlik 

gibi önemli geliĢim görevlerinin ve stres faktörlerinin yer aldığı bir dönem içerisinde 

bulunmaları nedeniyle özellikle riskli bir grubu oluĢturmaktadır. Sınav kaygısı, okul 

çağındaki gençlerde akademik ilerlemeyi önemli ölçüde etkileyebilen ve anksiyete ile 

iliĢkili problemler içinde oldukça yaygın gözlenen bir tablodur. Dolayısıyla sınav 
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kaygısına müdahale edilip, sınavlarda arzu edilen bir baĢarı düzeyinin hedeflenmesi 

kaçınılmaz olmaktadır (Değirmenci, 2020). 

Yazında sınav kaygısıyla ilgili çoğu araĢtırmanın lise ve üniversite öğrencilerinde 

gerçekleĢtirildiği, anksiyete duyarlılığı ile sınav kaygısı arasındaki iliĢkinin incelendiği 

herhangi bir çalıĢmanın olmadığı dikkati çekmiĢtir. Sınav kaygısının daha az çalıĢıldığı 

bir yaĢ grubunda araĢtırmanın yapılacak olması ve sınav kaygısının anksiyete duyarlılığı 

ile iliĢkili olup olmadığının incelenecek olması nedeniyle bu çalıĢmanın literatüre katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Bu araĢtırmada; “Sekizinci sınıf öğrencilerinde sınav kaygısı düzeyi ile anksiyete 

duyarlılığı arasında iliĢki var mıdır?” sorusuna ve bu soruyla iliĢkili olarak aĢağıdaki alt 

problemlere yanıt aranacaktır. 

 

1. Sekizinci sınıf öğrencilerinde sınav kaygısı düzeyi ve anksiyete duyarlılığı düzeyi 

nedir? 

2. Sekizinci sınıf öğrencilerinde sınav kaygısı ve anksiyete duyarlılığı hangi 

sosyodemografik değiĢkenlerle iliĢkilidir? 

3. Sekizinci sınıf öğrencilerinde anksiyete duyarlılığı ve sınav kaygısı iliĢkili midir? 

4. Sekizinci sınıf öğrencilerinde anksiyete duyarlılığının hangi alt boyutları sınav 

kaygısının hangi bileĢenleri ile iliĢkilidir? 

5. Sekizinci sınıf öğrencilerinde sınav kaygısını hangi değiĢkenler yordamaktadır? 

 

ÇalıĢmadan elde edilecek verilerin okul ortamında sınav kaygısına yönelik 

geliĢtirilecek müdahale programlarında hedeflerden birinin anksiyete duyarlılığı ile 

çalıĢmak olabileceğine dair ön veriler sunacağına inanmaktayız. Sınav kaygısının 

akademik baĢarı baĢta olmak üzere çocuk ruh sağlığına potansiyel olarak kalıcı ve 

olumsuz etkisi dikkate alındığında öğrencilerde sınav kaygısı ile anksiyete duyarlılığı 

arasındaki iliĢkiden elde edilecek olan verilerin uygun okul müdahale programlarının 

geliĢtirilmesinde yol gösterici olacağını düĢünmekteyiz. Bu çalıĢmanın amacı sekizinci 

sınıf öğrencilerinin anksiyete duyarlılığı ve sınav kaygısı düzeyleri arasında anlamlı bir 

iliĢki var olup olmadığını incelemektir. Bu yönde çalıĢmanın amacına uygun olarak 

aĢağıda belirtilen hipotezler test edilecektir. 

H1: Öğrencilerin sınav kaygısı düzeyi ile anksiyete duyarlığı düzeyleri arasında 

anlamlı iliĢki vardır. Anksiyete duyarlılığında artıĢ, sınav kaygısında artıĢla iliĢkilidir. 
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H2: Sınav kaygısının anksiyete duyarlılığı ile olan iliĢkisinin gücü AD alt boyutları 

arasında farklılık göstermektedir. 

H3: Anksiyete duyarlılığı sınav kaygısını yordamaktadır. 

Bu çalıĢma için belirlenen sayıltılar Ģu Ģekildedir. 

 

 Örneklem grubunun evreni temsil ettiği varsayılmıĢtır. 

 Veri toplama araçlarının ölçülmek istenen değiĢkenleri doğru ölçtüğü 

varsayılmaktadır. 

 AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerin araĢtırmada kullanılan ölçüm 

araçlarına doğru ve güvenilir cevaplar verdikleri varsayılmaktadır. 

 

Bu çalıĢma için belirlenen sınırlılıklar ise Ģu Ģekildedir. 

 

1. Bu çalıĢma 2020-2021 eğitim-öğretim yılı içerisinde Adana Çukurova ilçesindeki 

devlet okullarında eğitim görmekte olan 8. Sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma uygulanan ölçeklerin yapıldığı zaman ve yakın zaman dilimi ile 

sınırlıdır. 

3. Elde edilen veriler, araĢtırmada kullanılan ölçeklerin ölçtükleri özellikler ve 

kiĢisel bilgi formundan elde edilen bulgular ile sınırlıdır. 

4. COVID-19 pandemi sürecinin beraberinde getirdiği yeni Ģartlar, çalıĢma 

uygulama takvimininde bazı öngörülemeyen sınırlılıklara neden olmuĢtur. 

 

Ġlgili çalıĢmanın raporunda ve kuramsal çerçevesinde geçecek olan iĢlevsel 

tanımlamalar Ģu Ģekildedir. 

Sınav Kaygısı: Herhangi bir değerlendirilme ya da sınav esnasında kiĢinin 

performansını düĢüren davranıĢsal, biliĢsel ve duyuĢsal boyutları olan ve kiĢide 

gerginlik oluĢturan nahoĢ bir duygu durumudur (Spielberger, 1972). 

Anksiyete Duyarlılığı: Anksiyete ile iliĢkili belirti ve duyumların zararlı bedensel, 

biliĢsel ya da sosyal sonuçları olduğuna yönelik, yapısallık ve süreklilik gösteren aĢırı 

düzeyde korkudur (Reiss & McNally, 1985; Mantar vd., 2011). 

Anksiyete ve Kaygı 

Anks yete, Türkçe‟ye Ġng l zce „anx ety‟ sözcüğünün karĢılığı olarak çevr lm Ģt r. 

Çoğu zaman anks yete, bunaltı,  ç sıkıntısı, kaygı g b  sözcüklerle de bel rt l r (Öztürk 

ve UluĢahin, 2015). Ġçsel ya da dıĢsal uyaranlardan kaynaklanab lecek b r tehl ke 
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olasılığına karĢı yaĢanan; f z ksel, duygusal, b l Ģsel ve davranıĢsal tepk lere neden olan 

kaygı ve end Ģe durumudur (Stein & Hollander, 2001; Özdemir & Kütük, 2013). 

Anksiyete ve kaygı Türkçe‟de sıklıkla birbirinin yerine geçen kavramlar olarak 

kullanılsalar da bilimsel literatürde farklı ve benzer özelliklerine atıfta bulunulmuĢtur. 

Anksiyete genellikle belirsiz, rahatsız edici bir korku veya bilinmeyen bir kaynaktan 

gelen tehlike hissi olarak tanımlanır. Kaygı (kuruntu/endiĢe/worry) ise sonucu hakkında 

belirsizliğin olduğu gelecekteki olaylarla ilgilidir, düĢünülen gelecek olumsuzdur ve 

buna endiĢe duygusu eĢlik eder (Gana vd., 2001; MacLeod vd., 1991). Kaygı, sıklıkla 

biliĢsel bir kaçınma taktiği olarak hizmet eden gelecekteki olumsuz olayların olasılığına 

odaklanan tekrarlayan düĢünceler olarak kavramsallaĢtırılır (Zvolensky vd., 2018).  

Bazı araĢtırmacılar tarafından kaygı, anksiyetenin biliĢsel komponenti olarak ele 

alınırken, bazı araĢtırmacılar tarafından anksiyeteden bağımsız bir yapı olarak kabul 

edilmektedir (Stöber & Jourmann, 2001; Tallis vd., 1991). Borkovec vd. (1983) kaygıyı, 

sonucu belirsiz olan ancak çeĢitli sayıda olumsuz sonuç olasılığını içeren bir konuda 

mental problem çözme giriĢimini temsil eden olumsuz duygu yüklü ve görece kontrol 

edilemeyen düĢünce ve imgeler zinciri olarak tanımlamıĢtır. Davey vd. (1992) kaygı ve 

anksiyetenin ayrı olarak ele alınması gerektiğini ileri sürmüĢ; kaygının uyarlanabilir, 

problem odaklı baĢa çıkma stratejileri ve bilgi arayan biliĢsel stille, bir özellik olarak ele 

alınan kaygının ise olumsuz psikolojik sonuçlarla (örn. kaçınma baĢa çıkma stratejileri) 

iliĢkili olduğunu belirtmiĢtir. Zebb & Beck (1998) ise iki yapının çok benzer olduğunu 

ifade ederek, kaygının problem çözme stiliyle, anksiyetenin ise olumsuz duygulanımla 

iliĢkisine dikkat çekmiĢlerdir. Heller & Nitschke (1998), anksiyöz uyarılma (somatik 

anksiyete) ile anksiyöz düĢünme/yorumlama (kaygı) arasında ayrım yapmıĢ, farklı 

beyin aktiviteleri ile iliĢkili olduğunu belirtmiĢtir. Gana vd. (2001), kaygı ve anksiyete 

arasındaki iliĢkinin iki yönlü olmadığını, kaygının, anksiyeteye belirgin pozitif etkisi 

olduğunu ama tersi bir iliĢkinin geçerli olmadığını bildirmiĢtir.  

Anksiyetenin iki yönü üzerinde durulmuĢtur. Ġlki, anksiyetenin biliĢsel yönü olan 

kuruntu/endiĢe olup kiĢinin kendi performansına yönelik olumsuz değerlendirmelerini 

içerir ve sınav kaygısının kiĢinin performansına olan olumsuz etkisiyle daha çok 

iliĢkilidir (Zeidner & Mathews, 2005; Hembree, 1988). Anksiyetenin ikinci yönü ise 

anksiyetenin biliĢsel yönüyle iliĢkili Ģekilde ortaya çıkan otonom sinir sistemi 

uyarılmasıdır (Liebert & Morris, 1970).  Sınav öncesi yaĢanan anksiyetenin biliĢsel 

boyutu performanstaki düĢüĢle daha fazla iliĢkilidir (Hembree, 1988). 
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AraĢtırmalar, çocuklarda patolojik kaygının sıklık özelliğinden ziyade yoğunluk ve 

kontrol edilemezlik özelliği ile en iyi Ģekilde ayırt edilebileceğini bildirmiĢtir. Kaygının 

çocuklarda ve ergenlerde bir problem çözme stratejisi olarak iĢlev gördüğüne, büyük 

çocuklarda daha önemli kaygılar hakkında düĢünmekten kaçınmaya yardımcı 

olabileceğine dair kanıtlar mevcuttur (Wilson, 2010). Kaygının doğası ve ölçülmesi 

üzerine araĢtırmalar yapan Spielberger (1966), kaygıyı sürekli (trait) ve durumluk 

(state) kaygı olmak üzere 2 boyutta ele almıĢtır. Bu iki boyut birbirinden bağımsız 

değildir ve aralarında orta düzeyde iliĢki bulunmaktadır (BaĢarır, 1990). Spielberger 

(1966) sürekli kaygının kiĢinin içinde bulunduğu durumları çoğunlukla stresli olarak 

algılaması sonucu yaĢanan duygu olarak tanımlamıĢtır. Sürekli kaygı normalde tehdit 

edici olmayan durumların kiĢi tarafından tehlikeli ve benliğini tehdit edici olarak 

yorumlanmasından kaynaklanmaktadır. KiĢinin kaygı yaĢantısına olan yatkınlığı olarak 

da belirtilmektedir (Öner & LeCompte, 1985). Durumluk kaygı, kiĢinin belirli özel 

durumları tehdit olarak değerlendirmesi sonucunda oluĢmaktadır. KiĢinin yaĢadığı 

durumu tehdit olarak değerlendirmesine bağlı olarak kaygı düzeyi de değiĢmektedir. 

Tehdit olarak algılaması yüksek ise durumluk kaygı seviyesi de yüksek, tehdit olarak 

algılaması düĢük ise kaygı seviyesi de düĢüktür. Aynı zamanda, tehdit olarak algılanan 

durum ortadan kalktığında durumluk kaygı düzeyi düĢmektedir (Öner & LeCompte, 

1985).  

 

Kaygı Belirtileri 

Kaygı yaĢayan bireyde fizyolojik, duygusal, zihinsel ve davranıĢsal birtakım 

belirtiler gözlenmektedir ve bunlar kaygı esnasında yaĢanan 4 belirti türüdür (Atkinson 

vd., 2016). Fizyolojik belirtiler, tehlikeli bir durumla karĢılaĢıldığında kendini 

korumaya yönelik olarak organizmanın gösterdiği doğal tepkiler olup kiĢiyi tehlikeden 

kaçmaya ya da onun üstesinden gelmeye hazırlar. Duygusal belirtiler kaygı esnasında 

bireyde huzursuzluk yaratan çeĢitli duyguları içerir.  Zihinsel belirtilerde; bireyin 

biliĢsel iĢlevlerinde ya aĢırı uyanıklık hali ya da baskılanma gözlenmektedir. 

DavranıĢsal belirtilerde; duygusal değiĢikliklerde olduğu gibi bireyin davranıĢlarında da 

normal davranıĢların hiperaktivasyonu ya da gerilemesi, baskılanması Ģeklinde 

değiĢiklikler yaĢanır. Kaygının kiĢide yol açtığı belirtilere Tablo 2‟de yer verilmiĢtir. 
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Tablo  2 

Kaygı Belirtileri 

Fizyolojik Belirtiler Duygusal Belirtiler Zihinsel Belirtiler DavranıĢsal Belirtiler 

-Çarpıntı 

-Kalp atıĢında 

hızlanma 

-Kan basıncında 

düĢme ya da 

yükselme 

-Solonumun 

hızlanması 

-Kaslarda gerginlik 

-Titreme 

-Karın ağrısı 

-Ġdrara sık çıkma 

-Terleme 

-Korku 

-EndiĢe 

-Tedirginlik 

-DehĢet duygusu 

-Gerginlik 

-Çaresizlik 

-Sinirlilik 

-Dikkat dağınıklığı 

-Odaklanmada güçlük 

yaĢama 

-DüĢüncede 

duraksamalar 

-Unutkanlığın artması 

-AĢırı uyanıklık hali 

-Karar verirken 

zorlanma 

-DüĢüncelerin 

çarpıtılması 

-Kaçma 

-Kaçınma 

-Huzursuzluk 

-Donakalma 

-Koordinasyonda 

güçlük 

 

Sınav Kaygısı 

Sınav Kaygısına ĠliĢkin Tanımlar 

Öğrenciler ilkokuldan baĢlayarak sınav yoluyla değerlendirmeye dayalı bir eğitim-

öğretim sistemi içinde yer alırlar. Öğrencilerin bilgi ve beceri kazanımları belirli 

ölçütlere göre hazırlanmıĢ ölçme araçları sonucunda sayısal değerlere dönüĢtürülerek 

değerlendirilir. Sınavlar, eğitim-öğretim sisteminde endiĢe ve kaygı kaynaklarından 

biridir (Leta, 2001; Tarhan, 2009). Bu nedenle sınav kaygısı öğrencilerin öğrenim 

yaĢamları boyunca karĢılaĢtıkları önemli sorunlardan biridir (Khosravi & Bigdeli, 

2008). 

Literatüre bakıldığında sınav kaygısıyla ilgili çeĢitli tanımlarla karĢılaĢılmaktadır. 

Spielberger (1972) sınav kaygısını, herhangi bir değerlendirilme ya da sınav esnasında 

kiĢinin performansını düĢüren davranıĢsal, biliĢsel ve duyuĢsal boyutları olan ve kiĢide 

gerginlik oluĢturan nahoĢ bir duygu durumu olarak ele almaktadır. Sınav kaygısı, 

performans değerlendirme durumlarını tehdit edici olarak değerlendirme eğiliminde 

kalıcı bir bireysel farklılığa iĢaret etmektedir (Spielberger ve Vagg, 1995). Bu 

bağlamda, sınav kaygısı duruma özgü bir özellik olarak kabul edilir ve yüksek düzeyde 

sınav kaygısı olan kiĢiler, değerlendirici olmayan durumlarda değil, ancak 
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değerlendirici durumlarda yüksek düzeyde durumluk kaygı göstereceklerdir (Bertrams 

vd., 2010; Endler & Kokovski, 2001; Segool vd., 2013). 

Öner (1972) sınav kaygısını akademik bir değerlendirilme esnasında yaĢanan 

korkuyla karıĢık endiĢe hali olarak tanımlamaktadır. Sınav kaygısı, kiĢinin sınavdan 

önce öğrendikleri ile sınav anında yeterli performans göstermesine engel oluĢturabilen 

ve baĢarının düĢmesine neden olan bir kaygı durumudur (Kurt, 2006). Sınav kaygısı, 

kiĢinin performansının yargılanacağı veya değerlendirileceği durumlarda kaygılı olma 

eğilimindeki kalıcı farklılıklara atıfta bulunan özellik benzeri bir değiĢkendir (Putwain 

& Daly, 2014). Zeidner (1998) sınav kaygısını değerlendirilmeyle ilgili olumsuz sonuç 

beklentilerinin yol açtığı bedensel, psikolojik ve davranıĢsal tepkiler Ģeklinde 

açıklamaktadır. Sınav kaygısı, kiĢinin yeteneklerini yeterli bulmadığı, sınav için hazır 

olmadığını ve görevini eksik yerine getirdiğini düĢündüğü bir değerlendirme sürecinde 

endiĢe, gerginlik, bunalım ya da huzursuzluk duyguları ile meydana gelmektedir 

(McDonald, 2001). 

Sınav kaygısına ilk olarak Alexander Luria (1932) öğrencilerin sınav esnasında farklı 

duygusal tepkilerinin olduğunu belirterek dikkat çekmiĢtir. Luria (1932) sınavdayken 

kafası karıĢık ve endiĢeli olan öğrencileri „„kararsız‟‟ olarak; daha sakin ve organize 

olan öğrencileri „„kararlı‟‟ olarak gruplamıĢtır. AraĢtırmalarının sonucunda „kararsız‟ 

olarak gruplanan öğrencilerde akademik sınavların daha fazla duygusal tepkilere ve 

sınav kaygısına yol açtığını belirtmiĢtir (akt. Spielberger & Vagg, 1995). 

1960‟lı yıllarda sınav kaygısı ile ilgili araĢtırmalar oldukça geliĢim göstermiĢtir. 

Alpert ve Haber (1960) sınav esnasında sınava dair düĢüncelerin sınav kaygısına 

etkilerinden bahsetmiĢtir. Spielberger (1966) sınav kaygısının sürekli ve durumsal kaygı 

Ģeklinde iki boyutlu bir yapısı olduğunu belirtmiĢtir. Liebert ve Morris (1967) sınav 

kaygısının endiĢe ve duygu boyutlarının olduğunu vurgulamıĢtır. 1970‟li yıllarda sınav 

performansında biliĢsel faktörlerin önemi vurgulanmıĢtır (Wine, 1971; Sarason, 1980). 

Wine (1971) biliĢsel dikkat modelini geliĢtirmiĢtir. Sarason (1980) ben merkezci ve 

kendini değerlendirme düzeyi yüksek kiĢilerde sınav kaygısı düzeyinin de yüksek 

olduğunu göstermiĢtir. Bu bulgulardan yola çıkarak biliĢsel-davranıĢçı tekniklerle sınav 

kaygısı düzeyinin düĢürülmesine yönelik çalıĢmalar yoğunlaĢmıĢtır. 1980‟li yıllarda 

sınav kaygısı ile ilgili araĢtırmalar baĢka ülkelerde de yaygınlaĢmıĢtır. Yapılan 

araĢtırmalar kaygının biliĢsel alandaki etkilerini azaltmayı hedeflemiĢtir (Bozkurt, 

2012). 

 



9 

Sınav Kaygısının Epidemiyolojisi, Nedenleri ve ĠliĢkili Faktörler 

Sınav kaygısının sıklığına yönelik yapılan çalıĢmalar azımsanmayacak sayıda 

öğrencinin sınav kaygısı yaĢadığını ortaya koymuĢtur. Üniversite sınavına hazırlanan 

öğrencilerde sınav kaygısı sıklığını araĢtıran bir çalıĢmada yaklaĢık öğrencilerin 

yarısının yüksek sınav kaygısı yaĢadığı bildirilmiĢtir (Kavakçı vd., 2014). Ġngiltere‟de 

ortaokul öğrencilerinde yapılan çalıĢmalarda yüksek düzeyde sınav kaygısına iliĢkin 

tahmini oranlar %2.1-30.2 arasında değiĢmektedir (Keogh vd., 2006; Putwain & 

Daniels, 2010; Putwain, 2007; Putwain vd., 2012; Putwain & Daly, 2014). 

Sınav kaygısının nedenlerini incelemek amacıyla alan yazına bakıldığında kiĢisel, 

fizyolojik ve çevresel pek çok faktör ile iliĢkili olduğu görülmektedir. Sınav kaygısının 

nedenlerine iliĢkin değiĢkenler; öğrencinin kiĢisel ve biyolojik özellikleriyle ilgili 

olanlar, okulun öğrencilere yaklaĢımı ve onlardan beklentileriyle ilgili olanlar, ailelerin 

çocuklarına karĢı tutumları ve beklentileriyle ilgili olanlar olmak üzere genel baĢlıklar 

altında incelenebilmektedir (Dündar vd., 2008). Sınav kaygısının nedenleri Kurt (2006) 

tarafından ise aĢağıdaki gibi gruplandırarak açıklamıĢtır; 

Genetik faktörler ya da yatkınlık: Ailede kaygı düzeyi yüksek birinin varlığı ve 

ondan alınan kalıtımın etkisiyle kiĢide daha kaygılı bir yapı geliĢebilir. 

Aile içinde yanlıĢ eğitim: Ailede aĢırı serbest ya da baskıcı tutum var olduğunda, bu 

tutumlar çocukta endiĢe ve kaygı geliĢmesine neden olmaktadır. Örneğin baskıcı bir 

ailede büyüyen çocuk sınav sonucundan değil, ebeveynlerinin vereceği tepkinin 

belirsizliğinden ve olumsuz bir tepki ile karĢılaĢma olasılığından dolayı kaygı 

duyabilmektedir. 

Bireydeki iç çatıĢmalar: Öğrenci ile ailenin beklentilerinin birbiriyle çeliĢmesi 

sınav kaygısı yaĢanmasına neden olmaktadır. Örneğin konservatuar okumak isteyen 

öğrenciye ailesinin baĢka bir bölümü okumasını istemesi ve baskı oluĢturması kaygıya 

neden olabilmektedir. 

ÖğrenilmiĢ tepki olarak kaygı: Sınav kaygısı bazen otomatik bir Ģekilde sınava 

gösterilen reaksiyondur. Öğrencide, sınavdan önce fiziksel belirtiler yaĢanıyorsa (karın 

ağrısı, mide bulantısı gibi) öğrenilmiĢ kaygıdan bahsedilebilir. 

Sınav kaygısının yapılan araĢtırmalarda cinsiyet, yaĢ, akademik baĢarı, ebeveyn 

eğitim düzeyi, ebeveyn kaygısı ve ruhsal hastalıklarla iliĢkili olduğu görülmüĢtür. 

Cinsiyet sınav kaygısının önemli yordayıcılarından biridir (Çam-Ray, 2020). Pek çok 

araĢtırmada kız öğrencilerin sınav kaygısı düzeyinin daha yüksek olduğu bulunmuĢtur 

(Aslan, 2005; Duman, 2008; Genç, 2016; Kayapınar, 2006; TekbaĢ, 2009; Cassady & 
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Johnson, 2002; Hembree, 1988; Ergene, 2011; Güler ve Çakır, 2013; Narlı, 2019). 

Sınav kaygısının ileriki yaĢlarda daha yüksek (Aysan vd., 2001; Erözkan, 2004; 

Kayapınar, 2006) olduğu saptanmıĢtır. Öğrencilerin baĢarı düzeyi arttıkça sınav kaygısı 

düzeylerinin düĢtüğü (Boyacıoğlu, 2010; Kaya & Savrun, 2015), üstün yetenekli 

öğrencilerde daha düĢük sınav kaygısı olduğu bildirilmiĢtir (Beer, 1991).  

Değerlendirilme ve baĢarıyla ilgili endiĢeler, yetersiz ve düzensiz çalıĢma alıĢkanlıkları 

ve sürekli kaygı ile sınav kaygısı arasında pozitif iliĢkiler bildirilmiĢtir (Küçüker, 2018; 

Yıldırım & Ergene, 2003).   

Motivasyon ile sınav kaygısı arasında iliĢki olmakla birlikte öğrencinin motivasyon 

türüne göre bu iliĢki farklılaĢmaktadır. Ġçsel motivasyon düzeyi arttıkça sınav kaygısı 

düzeyi azalmakta, dıĢsal motivasyon arttıkça sınav kaygısı düzeyi artmaktadır 

(Covington, 2004; Embse vd., 2017; Khalaila, 2015). Olumsuz mükemmeliyetçi kiĢilik 

özellikleri sınav kaygısını arttırmaktadır (Burns, 1980; Hanımoğlu & Ġnanç, 2011; 

TaĢdemir, 2003; Yıldız, 2007). Mantıksız inanıĢlar, sınavla ilgili olumsuz düĢünceler 

sınav kaygısını artırmaktadır (Galassi vd., 1981; Güler ve Çakır, 2013). Bireyde 

özgüven, öz düzenleme ve öz yeterliliğin azalması daha yüksek sınav kaygı düzeyi ile 

iliĢkilendirilmiĢtir (Cunha & Paiva, 2012; Onyeizugbo, 2010; Pintrich & De Groot, 

1990; Turan-BaĢoğlu, 2007). Çin‟de lise öğrencilerinde gerçekleĢtirilen bir araĢtırmada 

mono-amin-oksidaz tip A gen polimorfizminin sınav kaygısı ile önemli ölçüde iliĢkili 

olduğu bildirilmiĢ, bulgular 4 tekrarlı genotipe sahip öğrencilerin daha yüksek düzeyde 

sınav kaygısı gösterdiği bulunmuĢtur (Liu & Lu, 2013). 

Üniversite mezunu olan ebeveynlerin çocuklarının sınav kaygısı düzeylerinin daha 

düĢük olduğunu saptayan çalıĢmalar mevcuttur (Bozkurt, 2012; Civil, 2008). Anneden 

algılanan kabul ve ilgi düzeyi yükseldikçe sınav kaygısı düĢmekte (Hanımoğlu & Ġnanç, 

2011), aileden ve öğretmenden algılanan sosyal destek yüksek ise sınav kaygısı 

azalmaktadır (Gençdoğan, 2006; Özdemir-Kurt, 2017; Sarason, 1981; Sorias, 2000; 

Yağcı, 2010). Üniversite öğrencileriyle yapılan bir çalıĢmada sınav kaygısı düzeyi ile 

annelerin sürekli ve durumluk kaygı düzeyleri arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢki 

olduğu ve annelerin sürekli kaygı düzeylerinin öğrencilerin sınav kaygısını yordadığı 

saptanmıĢtır (Yılmaz-Aydın, 2018). Mükemmeliyetçi, koruyucu/istekçi ve otoriter anne 

baba tutumu, yüksek düzeyde baĢarı beklentisi, baskı görmek, kıyaslanmak gibi 

olumsuz ebeveyn tutumları sınav kaygısı düzeyini arttırmaktadır (Burke, 2016; Chapell 

& Overton, 1998; Otrar, 2003; Öner, 1990).  
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Alanyazında sınav kaygısının sosyo-ekonomik duruma göre farklılaĢmadığını 

gösteren araĢtırmalar olmakla beraber (Boyacıoğlu, 2010; Demirci, 2018; Özen, 2021; 

Yıldırım, 2000) bazı araĢtırmalarda gelir seviyesi yükseldikçe sınav kaygısının azaldığı, 

düĢük sosyo-ekonomik düzeyde yer alan öğrencilerin sınav kaygısı düzeylerinin yüksek 

olduğu bulunmuĢtur (Alisinanoğlu & UlutaĢ, 2000; Bozkurt, 2004; Erzen & Odacı, 

2014; Ünal, 2001). Olumsuz sınav deneyimleri, sınav zamanının sınırlı olması, eğitim 

ortamındaki tutum ve davranıĢların otoriter ve katı olması, sınıf geçme koĢullarının 

zorluğu, cezalar, yüksek not almanın zor olması, sınıf ya da okul ikliminde rekabet 

düzeyinin fazla olması da erken yaĢlarda sınav kaygısının oluĢmasına neden olan 

faktörler kapsamındadır (Alyaprak, 2006; Kutlu ve Bozkurt, 2003; Hill & Wigfield, 

1984; MaviĢ ve Saygın, 2004; Zeidner, 1998).  

 

Sınav Kaygısının BileĢenleri 

Sınav kaygısının çok boyutlu olduğu ve teorik olarak farklı, ancak ampirik olarak 

iliĢkili, biliĢsel ve duyuĢsal-fizyolojik bileĢenleri içerdiği yaygın olarak kabul 

edilmektedir (Zeidner, 2007, 2014).  Bazı araĢtırmacılar „kuruntu‟ ve „duyuĢsallık‟ 

olarak sınav kaygısını iki bileĢende ele almıĢtır (Liebert & Morris, 1967). „Kuruntu‟ 

boyutu bireyin performans sonucuna dönük olumsuz yargılarını, beklenti ve 

düĢüncelerini kapsar. Sınav kaygısının biliĢsel yönüdür. Birey, sınav alma becerisine ya 

da sınav sonucuna dair olumsuz düĢüncelere odaklanır (Öner, 1990). „DuyuĢsallık‟ ise 

sınav anında otonom sinir sisteminin uyarılması sonucunda meydana gelen fizyolojik 

tepkiler Ģeklindedir. Sınavdan önce ya da sınav anında yaĢanan terleme, hızlı kalp atıĢı, 

baĢ dönmesi ve soluk alma hızındaki artıĢ gibi fiziksel tepkilerdir (Cizek & Burg, 2006). 

Kuruntu ile düĢük sınav performansı arasında iliĢki bulunmakla birlikte; duyuĢsallık ile 

performans arasında iliĢki kurulamamıĢtır (Liebert & Morris, 1969; Akt. Spielberger & 

Vagg, 1995). Liebert ve Morris‟in bu bulguları sınav kaygısını konu edinen 

araĢtırmaların kaygının biliĢsel tarafına yönelmesine neden olmuĢtur (Zeidner, 1998). 

Bazı araĢtırmacılar sınav kaygısını üç farklı biliĢsel yönü içeren çok boyutlu bir yapı 

olarak kavramsallaĢtırılır: endiĢe (bireysel performans ve baĢarısızlığın sonuçları 

hakkında yıkıcı endiĢeler), müdahale (girici, ilgisiz düĢüncelerle akademik görevlerden 

dikkatin dağılması) ve güven eksikliği (düĢük özgüven ve özgüven eksikliği). 

Duygusallık yönünü ise, yoğun duygulanımların eĢlik ettiği fiziksel reaksiyonların 

(örneğin, mide ağrısı, yüksek nabız ve terleme) otonomik ifadesi olarak tanımlar 

(Ringeisen & Raufelder, 2015). 
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Sınav Kaygısının Etkileri 

Sınav kaygısı bireyin çalıĢma becerisini olumsuz etkileyen, akademik baĢarısını 

düĢüren, biliĢsel ve fizyolojik etkileri olan bir durumdur (Dusek, 1980; Mandler & 

Sarason, 1952). Sınav kaygısı olan bireylerde titreme, sesin kısılması, mide krampları, 

ağız kuruluğu, terleme, yüz kızarması, baĢ dönmesi, baĢ ağrısı, çarpıntı gibi birtakım 

ortak fizyolojik   semptomlar da görülmektedir. Bu semptomlarla birlikte güven sorunu, 

uyku problemleri, aĢırı öfke gibi kiĢiye göre değiĢebilen psikolojik tepkiler 

görülmektedir. AĢırı derecede kaygı yaĢayan birey, ne yapacağını bilmeyen ve 

hareketleri amaçsız bir görüntü sergileyebilmektedir (Otrar, 2003; Öner, 1990). 

Sınav kaygısı ile sınav performansı arasındaki iliĢki pek çok araĢtırma tarafından 

incelenmiĢtir (BaĢarır, 1990; Bozkurt, 2012; KarataĢ, 2020; Potvin vd., 2013). Bazı 

araĢtırmalarda farklı sonuçlara ulaĢılsa da çoğunlukla elde edilen bulgular sınav 

esnasında kaygısı yüksek öğrencilerin baĢarı düzeylerinin de düĢük olduğuna iĢaret 

etmiĢtir (Hembree, 1988; Eum & Rice, 2011). Yüksek kaygı düzeyi sınav performansı 

için gerekli zihinsel becerileri kullanmada güçlük yaratmakta, dikkat ve öğrenmeyi 

olumsuz etkileyebilmektedir (Eysenk, 1992; Eysenck vd., 2007; Von Hippel vd., 2000; 

Sarason, 1972). Genel olarak, endiĢeli öğrenciler, değerlendirme durumlarının 

bağlamsal belirtilerine karĢı son derece savunmasızdır; sınavlar/sınavlar öncesinde, 

sırasında ve sonrasında öğrenci kendini güvensiz, endiĢeli ve kuĢkulu hissetmektedir 

(Zeidner, 1998). Girici düĢünceler (örneğin, baĢarısızlık beklentisi) görevin gerektirdiği 

dikkat süreçlerine müdahale etmekte ve sonuç olarak performansı tehlikeye atmaktadır 

(Sarason, 1984, 1988). Öğrenmenin sağlanabilmesi için optimal düzeyde (yüksek ya da 

düĢük olmayan) kaygıya ihtiyaç duyulmaktadır. Optimal düzeyde kaygı dikkati, isteği 

ve hafızayı artırabilir ve baĢarı düzeyini yükseltir (Salend, 2011; Zeidner, 1998). Sınav 

kaygısı orta düzeyde olan öğrenciler yapılan testlerde düĢük ya da yüksek kaygı 

düzeyine sahip olanlara göre daha baĢarılı puanlar elde etmiĢlerdir (Dordinejad vd., 

2011; Salehi vd., 2010). Yüksek sınav kaygısı öğrencinin dikkati ve zihinsel faaliyetleri 

ile daha yüksek sınav sonucu arasında bir engel olarak değerlendirilmektedir (Dusek, 

1980). 

Benlik tasarımı ve benlik saygısı sınav kaygısı yüksek öğrencilerde daha olumsuz 

saptanmakta (Değirmenci, 2020; DeMan vd., 1991; Sarason, 1975), sınav kaygısı 

düzeyinde artıĢ psikolojik sağlamlık düzeyinde azalmayla iliĢkilendirilmektedir 

(Bozkurt, 2019; Özen, 2021). Sınav kaygısı akademik bağlamın yanı sıra sosyal 

bağlamda da birtakım olumsuz etkilere neden olabilmektedir. Sınav kaygısı düzeyi 
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yüksek öğrenciler tartıĢmalarda söz alma, grupta konuĢma, sesli okuma ya da soru 

cevaplama gibi etkinliklerde endiĢeli ve gergin hissedebilirler. Kendileriyle ilgili 

olumsuz fikirlere odaklandıkları için düĢüncelerini koordine etmede ve konuĢma 

esnasında uygun sözcükleri kullanmada güçlük yaĢarlar (Kurt, 2006). 

GeçmiĢ çalıĢmalarda yüksek düzeyde sınav kaygısı olan öğrencilerin, yaygın 

anksiyete bozukluğu (YAB) ve panik bozukluğu dahil olmak üzere kaygı bozukluğu 

belirtilerinin göstergelerinde daha yüksek puanlar bildirdiği belirtilmiĢtir (Putwain DW, 

2021). Ek olarak, yüksek düzeyde test kaygısı olan çocuklar ve ergenler, günümüzde 

sosyal kaygı bozukluğu olarak adlandırılan sosyal fobi (Herzer vd., 2014) ve YAB 

(Beidel vd., 1994) dahil olmak üzere kaygı bozuklukları için sıklıkla tanısal eĢikleri 

karĢılamaktadır. Çocuk ve ergen örnekleminde gerçekleĢtirilen çalıĢmaarda sınav 

kaygısı yüksek olan öğrencilerin fizyolojik kaygı, endiĢe, sosyal kaygı, yaygın kaygı, 

özgül fobi, ayrılık kaygısı ve panik bozukluk ölçümlerinde daha yüksek puanlar elde 

ettikleri bildirilmiĢtir (Warren vd.,1996; Weems vd.,2010; King vd., 1995). Sınav 

kaygısına yönelik iki ayrı yaklaĢım söz konusudur. Bazı araĢtırmacılar sınav kaygısının 

diğer anksiyete bozukluklarından ayrı bir yapı olarak ele alınması gerektiğini bildirirken 

(Putwain DW, 2021) diğerleri sınav kaygısının bir veya daha fazla kaygı bozukluğunun 

bir tezahürü veya göstergesi olabileceğini ileri sürmüĢtür (LeBeau vd., 2010). 

 

Sınav Kaygısı Modelleri 

Sınav kaygısının boyutlarını, nedenlerini ve etkilerini açıklamak üzere farklı model 

ve kuramlar geliĢtirilmiĢtir. Bunlardan en çok kabul görenler aĢağıda açıklanmaktadır. 

Bu modeller; Ġstek modeli, Eksiklik modelleri, ĠĢlem modelleri, ÇağdaĢ BiliĢsel 

Motivasyon modelleri baĢlıkları altında incelenecektir. 

 

Ġstek Modeli 

Mandler ve Sarason tarafından geliĢtirilen istek modelinin sınav kaygısını açıklayan 

ilk model olduğu ifade edilebilir (Bozkurt, 2012). Sınav kaygısının performansa olan 

etkisi açıklanmaktadır (Yapan, 2021). Ġstek modeli, özellikle zor ya da karmaĢık 

performans gösterilmesi gereken değerlendirilme durumlarında güdülenme düzeyinin 

yüksek olmasının sınav performansına olumsuz yansıyacağını belirtmektedir. Çünkü 

istek düzeyinin artması kaygı düzeyini de artırmakta bu durumda öğrencinin 

performansını düĢürmektedir (Zeidner, 1998). Sınav kaygısı düzeyi yüksek olan 

öğrenciler sınavla ilgisiz, sınava odaklanmasını güçleĢtiren duygu ve tepkilerle 
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mücadele etmekte; sınav kaygısı düzeyi düĢük olanlar ise sınavla ilgili görevler ve 

tamamlanması doğrultusunda tepkiler vermektedirler (Mandler & Sarason, 1952). 

 

Eksiklik Modelleri  

a. BiliĢsel-Dikkat Modeli 

Wine (1971) ve Sarason (1980) tarafından sınav kaygısını açıklamak üzere 

geliĢtirilmiĢ modellerden biridir. Wine (1971), sınav esnasında öğrencinin 

performansındaki düĢüĢün ve sınav kaygısının onun biliĢsel dikkatini dağıtan kaygı 

içeren düĢüncelerden kaynaklandığını belirtmiĢtir. Sınav kaygısı düzeyi yüksek olan 

öğrenciler dikkatini görevlerine odaklamakta zorluk çekmektedirler (Wine, 1971). 

BiliĢsel engellenme sınav kaygısı ve performans düĢüklüğüne aracılık etmektedir 

(Sarason, 1980). Değerlendirme esnasında endiĢe verici ve görevle ilgisiz düĢüncelere, 

özeleĢtiriye odaklanan öğrenci biliĢsel engellenme nedeniyle dikkatini verememektedir 

(Geen, 1980). 

 

b. Beceri Eksikliği Modeli 

Bilgi iĢleme kuramına dayandırılarak geliĢtirilen beceri eksikliği modeli sınav 

kaygısını öğrencilerin çalıĢma alıĢkanlıklarındaki yetersizlik ve düĢük akademik 

beceriye bağlamıĢtır (Tobias, 1985). Sınav kaygısı, biliĢsel dikkat modelindeki gibi 

sınav performansına doğrudan değil dolaylı olarak etki etmektedir. ÇalıĢma 

alıĢkanlıklarındaki yetersizlik, hazırlanmaları gereken konuları eksik öğrenme, sınav 

stratejilerini kullanmada eksiklik sonucu sınav performansında düĢme yaĢanmaktadır 

(Everson vd., 1989; Tryon, 1980). 

 

ĠĢlem Modelleri 

a. Durumluk ve Sürekli Kaygı Modeli 

Durumluk ve sürekli kaygı modeli Spielberger & Vagg (1995) tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Spielberger & Vagg (1995) kaygıyı durumluk kaygı ve sürekli kaygı 

Ģeklinde iki türde açıklamıĢtır. Durumluk kaygı, içinde bulunulan durum ile iliĢkili 

olarak otonom sinir sisteminin uyarılmasıyla meydana gelen fiziksel belirtileri, endiĢe, 

gerginlik ve sinirlilik halini belirtmektedir. Sürekli kaygı ile kast edilen de kiĢide 

çoğunlukla kaygı düzeyinin yüksek olmasıdır. Sınav kaygısı düzeyi yüksek olan 

öğrencilerin sürekli kaygı düzeyleri de çoğunlukla yüksektir. Sınavları stres ve tehdit 

unsuru olarak algılamaya yatkındırlar. Aynı zamanda sınav anında durumluk kaygıyı 
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daha Ģiddetli yaĢamaktadırlar (Spielberger vd., 1978). Yüksek sınav kaygısı puanı olan 

öğrenciler düĢük sınav kaygısı puanı olanlara göre daha sık ve yoğun durumluk kaygı 

yaĢamakta ve bu öğrencilerde otonom sinir sisteminde daha yoğun uyarılmıĢlık, sınava 

odaklanmasına engel olan endiĢe içerikli düĢünceler, performansına yönelik olumsuz 

değerlendirmeler daha sık gözlenmektedir (Spielberger & Vagg, 1995). 

 

b. ĠĢlemsel Süreç Modeli 

Bu model sınav kaygısını oldukça kapsamlı bir Ģekilde ele almaktadır (Bozkurt, 

2012). Sınav kaygısının bileĢenleri olan kuruntu ve duyuĢsallığın sınav performansına 

etkileri ile öğrencinin çalıĢma düzeni, kaygı ile baĢa çıkma ve sınav becerilerini ele 

almaktadır (Zeidner, 1998). Sınav kaygısının unsurları arasında birbirine etki eden 

sürekli ve dinamik bir iliĢki vardır; öğrenci sınav sürecini, sınav süreci de öğrenciyi 

etkilemektedir (Sapp vd., 1995). Sınav kaygısının süreç modelleri (Lowe vd., 2008; 

Zeidner 1998), bu performans değerlendirme durumlarının değerlendirilmesinin nasıl 

kiĢisel, durumsal ve bağlamsal unsurlar arasındaki etkileĢimden kaynaklandığını 

vurgular. Değerli veya yüksek riskli bir sınavla birleĢtiğinde, kiĢinin yeterliliğine veya 

sınava girme becerilerine iliĢkin zayıf inançlar, bu sınavın tehdit edici olarak 

değerlendirilmesine neden olacak ve daha sonra durumluk kaygıyı artıracaktır (Putwain 

& Daly, 2014). 

 

Öğrencinin değerlendirilme ortamını tehdit unsuru olarak algılaması, bu algının 

çevresel özelliklere göre etkilenmesi, sınava hazır bulunuĢluğu, sınav konuları, sınav 

esnasında kaygısı ile baĢa çıkma becerileri, duyuĢsal ve biliĢsel özellikleri sınav 

kaygısına etki etmektedir (Spielberger & Vagg, 1995). Sınava iliĢkin becerilerin iyi 

olması daha düĢük sınav kaygısıyla iliĢkilidir (Zeidner, 1998). 

 

ÇağdaĢ BiliĢsel-Motivasyon Modelleri 

a. Öz Düzenleme Modeli 

Öz düzenleme modelinde yüksek ve düĢük sınav kaygısı yaĢanması öğrencilerin 

değerlendirmeye verdikleri tepki farklılıklarından kaynaklanmaktadır (Carver & 

Scheier, 1990). Bir değerlendirilme durumu her insan da endiĢe oluĢtursa da kaygı 

düzeyi düĢük olan öğrenciler yeterli performansı sağlayacaklarına güvenmektedirler. 

Ancak kaygı düzeyi yüksek öğrencilerin baĢaracaklarına dair inançları zayıftır. Yeterli 
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performansı gösterme konusunda kendilerine güven duymazlar ve düĢük performans 

gösterirler (Zeidner, 1998). 

 

b. Kendilik Değeri Modeli 

Modern toplumda öğrencilerde düĢük akademik baĢarı yetersizlik ve toplumsal 

değersizlik olarak görülebilir (Covington, 1992). Değerlendirilme sürecinde yaĢanan 

kaygı öğrencinin kendilik değerini tehdit edebilir. Bu açıdan ele alındığında akademik 

baĢarı kiĢisel baĢarıyla birlikte öğrenciye diğerleri arasında itibar da kazandırmaktadır. 

BaĢarısızlık ise düĢük yetenek ile iliĢkilendirilerek itibarı azaltmaktadır. Model yüksek 

sınav kaygısının öğrencinin yetersizlik algıları ve güven eksikliğinden kaynaklandığını 

belirtmektedir. Böylece sınav kaygısı tepkisi öz değerini tehdit altında algılayan 

öğrencinin kendini korumaya çalıĢması olarak değerlendirilmektedir. Gösterilen düĢük 

performansın nedeni sınav kaygısına dayandırılarak benlik değeri zedelenmemeye 

çalıĢılmaktadır (Zeidner, 1998). 

Sınav kaygısının olumsuz etkileri ile baĢa çıkmak için kaygının nedenleri, etkileri ve 

bileĢenlerini ele alıĢ Ģekline göre farklı model ve kuramlar biliĢsel, fiziksel ve 

davranıĢsal alanlarda düzenlemeler gerektiren yöntemler geliĢtirmiĢlerdir (Spielberger 

& Vagg, 1995). Sınav kaygısı düzeyini düĢürmek için kullanılan davranıĢsal teknikler; 

gevĢeme ve nefes alma egzersizleri, sistematik duyarsızlaĢtırma yöntemlerini 

içermektedir (Aihie & Igbineweka, 2018; Larson vd., 2010). BaltaĢ (2017) doğru nefes 

alma tekniği ile sınav kaygısının bedensel belirtilerinin azaltılabileceğini belirtmektedir. 

BiliĢsel teknikler sınav kaygısını artıran akılcı olmayan düĢünce ve inançların yeniden 

düzenlenmesini gerektiren müdahaleleri kapsamaktadır (Semerci, 2007). Bu sayede 

kaygıyı artıran iĢlevsel olmayan düĢüncelerin yerine akılcı ve gerçekçi düĢünceler 

oluĢturulması ile yaĢanılan endiĢe azalarak bireyin görece olumlu ve yansız bir duygu 

yaĢanması sağlanmaktadır (BaltaĢ, 2017). Beceri temelli müdahaleler de ders çalıĢma 

teknikleri ve sınav becerilerinin iyileĢtirilmesine dönük teknikleri içermektedir 

(Bannon, 2017). Neudert ve arkadaĢları (2017) sınav kaygısı düzeyini düĢürmek için 

biliĢsel yeniden yapılandırma, sistematik duyarsızlaĢtırma, hipnoz, gevĢeme 

egzersizleri, imgeleme, beceri eğitimi, göz hareketleriyle duyarsızlaĢtırma ve yeniden 

iĢleme (EMDR) Ģeklinde yöntemleri tavsiye etmektedir. 
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Anksiyete Duyarlılığı 

Son yıllarda anksiyete bozukluklarını açıklamak üzere biliĢsel modeller 

geliĢtirilmiĢtir. Bazı biliĢsel özelliklerin, anksiyete bozukluklarının oluĢmasında veya 

sürmesinde rolü olduğu açıklanmıĢtır. Bunlardan bir tanesi anksiyete duyarlılığı (AD) 

olmak üzere bu kavramı ilk olarak Reiss ve McNally (1985) açıklamıĢtır. Anksiyete 

duyarlılığı ve anksiyete beklentisi, Reiss‟in (1991) “korku beklentisi (expectancy of 

fear) modeli”nin temel unsurunu oluĢturan iki kavramdır. Korku beklentisi modeline 

göre bireylerde korku oluĢturan herhangi bir durum ya da öğeden kaçınma güdüsünün 

altında anksiyete duyarlılığı ve anksiyete beklentisi olarak kavramsallaĢtırılan süreçler 

yer alır (AyvaĢık, 2000).  

AD, anksiyeteye bağlı duyum ve belirtilerin zararlı bedensel, biliĢsel ve/veya 

toplumsal sonuçları olduğuna dair kiĢinin yapısında bulunan ve süreklilik gösteren 

temel bir korkudur (Reiss & McNally, 1985; Mantar vd., 2011). Stres oluĢturan 

faktörlere kaygılı tepki verme eğilimi söz konusudur (Lilienfeld & Penna, 2001). 

Korkmaktan korkmak Ģeklinde de ifade edilen anksiyete duyarlılığındaki aĢırı 

düzeydeki korku, bireyin kaygı deneyimlerinin hastalık, sosyal ortamlarda küçük düĢme 

veya ölüm gibi olumsuzluklara yol açabileceği inancından temel almaktadır (Reiss, 

1991). Anksiyete duyarlılığı yüksek olan bireylerin anksiyete ile iliĢkili bedensel 

duyumlara katılma ve bu semptomları tehlikeli veya felaket olarak yanlıĢ yorumlama 

olasılıkları daha yüksektir. AD düzeyi yüksek olan birey kalp çarpıntısını kalp krizi 

Ģeklinde değerlendirirken düĢük düzeyde olduğunda yalnızca rahatsız edici olarak 

değerlendirmektedir. Bedensel duyumların bu yorumları kaygıyı arttırmakta ve bedensel 

ipuçlarına yönelik artan dikkat ve yanlıĢ yorumlama döngüsü kaygı döngüsünü 

sürdürmektedir (Maller ve Reiss, 1992; Reiss, 1991). Anksiyeteye karĢı hissedilen 

korku kiĢiler arasında değiĢkenlik göstermektedir ve çoğunlukla kararlı bir yapıdadır. 

Anksiyete belirtilerinin bu denli zararlı Ģekilde yorumlanmasından dolayı anksiyete 

duyarlılığı biliĢsel yanlılık olarak da nitelendirilmektedir (Namlı vd., 2020). 

AD, beklenti anksiyetesi ile bazı benzer klinik özellikler göstermekte ve birbiriyle 

karıĢabilmektedir (Mantar, 2008). Anksiyete beklentisi, bireyin belli bir uyaran ya da 

durumun endiĢe ya da korkuya neden olduğunu öğrenmesidir (Reiss vd., 1986). 

Önceden anksiyete oluĢturduğu bilinen bir uyaranla karĢılaĢıldığında yeniden anksiyete 

oluĢacağına dönük beklentidir (AyvaĢık, 2000). Beklenti anksiyetesi panik ataklarından 

sonra öğrenilen, tekrar atak yaĢayacağına iliĢkin kaygı olmasıdır. Beklenti 

anksiyetesinde; panik atak yaĢantısıyla ilgili rahatsızlık veren, yoğun ve kaygılı 
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düĢünceler, tekrar panik atak yaĢanacak ve bu durumun tehlike oluĢturacağına dönük 

inanç ve beklenti, korkuyla geliĢen fiziksel belirtilerden korkma Ģeklinde üç özellik 

görülmektedir (Onur vd., 2006). AD ise belirli bir olaydan değil, kiĢisel özelliklerden 

oluĢur. Reiss (1985), AD‟nin bireye özgü, anksiyete beklentisinin olaya özgü unsurlar 

içerdiğini ifade etmiĢtir. 

Literatürde anksiyete duyarlılığı ile farklı yönlerinin olup olmadığı tartıĢılan 

kavramlardan biri de sürekli anksiyetedir (Mantar, 2008). Bazı araĢtırmacılar AD‟nin 

sürekli anksiyeteden farklı bir kavram olmadığını onun alt boyutu özelliği taĢıdığını 

belirtmiĢlerdir (Lilienfeld vd., 1993). Ancak sadece sürekli anksiyete kavramı, 

anksiyeteden ve onun belirtilerinden aĢırı düzeyde rahatsızlık yaĢanmasını açıklamada 

yeterli gelmemektedir (Donnell & McNally, 1990). AD‟de anksiyeteyle iliĢkili 

belirtilerden korku duyma var iken sürekli anksiyete ise yaĢam olaylarını stresli 

algılama ve kaygılı tepki gösterme yatkınlığı veya yaygın anksiyete belirtileri 

göstermeye yapısal eğilim taĢınması olarak değerlendirilmektedir (Schoendfeld, 1993). 

Sürekli anksiyetede, anksiyete belirtilerinden korku duyma yoktur. AD‟de ise, anksiyete 

belirtileri endiĢe oluĢturmakta ve belirtilerin kendine tepki gösterilmektedir (Taylor vd., 

1996). AD ile sürekli anksiyete arasındaki iliĢkiyi araĢtıran ve araĢtırmaları sonucunda 

farklı faktöryel yapılarının olduğu sonucuna ulaĢan ve ikisini farklı kavramlar olarak ele 

alan araĢtırmacılar vardır (Taylor & Cox, 1998; Sandin vd., 2001). AD ile sürekli 

anksiyete arasında orta düzeyde iliĢki bulunduğu belirtilmiĢtir (Taylor & Cox, 1998). 

Ayrıca bazı araĢtırmalarda sürekli anksiyete düzeyi yüksek bireylerin düĢük anksiyete 

duyarlılığına sahip olabileceği ya da tersi bir Ģekilde sürekli anksiyete düzeyi düĢük 

iken yüksek anksiyete duyarlılığı gösterebileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır (Cox vd., 1991).  

 

Anksiyete Duyarlılığının GeliĢimi 

AD‟nin geliĢmesinde öğrenme, çevresel olaylar (kaygı semptomlarının sonuçları 

hakkındaki inançların Ģekillenmesi yoluyla), stresli yaĢam olaylarının olası rolü 

üzerinde durulmuĢtur (McLaughlin & Hatzenbuehler, 2009; Schmidt vd., 2000). AD, 

sıklıkla öğrenilmiĢ bir eğilim Ģeklinde ele alınsa da genetik unsurlar taĢıyabileceğinin de 

üzerinde durulmaktadır (Gratz vd., 2008). Anksiyete duyarlılığının geliĢiminde 

kalıtımın rolünü öğrenmek için yaygın olarak ikiz çalıĢmaları kullanılmıĢtır. Stein ve 

arkadaĢlarının AD ve kalıtım ile iliĢkisini araĢtırdıkları ikiz çalıĢmasında AD‟nın 

toplam varyansın %45‟i oranında kalıtsal özellik taĢıdığını, diğer oranın ise çevresel 

faktörler yoluyla geliĢtiğini bulmuĢlardır. ÇalıĢma ayrıca anksiyete duyarlılığının 
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oluĢumunda çocukluk çağında ebeveylerin önemini, yüksek anksiyete duyarlılığında 

kalıtım ve öğrenilmiĢ deneyimlerin etkilerini de ortaya koymaktadır (Stein vd., 1999). 

BaĢka bir araĢtırmada AD‟nin biliĢsel, fiziksel ve sosyal alt boyutlarının etkilendiği 

etkenleri ve her birinin ne ölçüde etkilendiğini belirlemek amaçlanmıĢtır. Kadınlarda 

yüksek anksiyete duyarlılığında düĢük anksiyete duyarlılığına göre kalıtımın daha çok 

etkisi olduğu bulunmuĢtur. Kadınlarda AD‟nin fiziksel, biliĢsel ve sosyal üç alt boyutun 

da genetik faktörlerden de çevresel faktörlerden de etkilendiği; erkeklerde kalıtımın 

etkisinin olmadığı, çevresel unsurların etkisi olduğu tespit edilmiĢtir (Taylor vd., 2008).  

Doğru olmayan anne baba tutumlarının, ebeveynlerin alkol veya madde 

kullanmasının ve öğrenilmiĢ deneyimlerin kiĢideki AD geliĢimini olumsuz yönde 

etkilediği ve AD düzeyinin yükselmesine neden olduğu yönünde araĢtırma sonuçları 

bulunmaktadır (Scher & Stein, 2003; Taylor & Cox, 1998). AD ve cinsiyet arasındaki 

iliĢkiyi araĢtıran çalıĢmalar farklı sonuçlar bulmuĢlardır (Cox vd., 1991; Reiss vd., 

1986). Fakat, anksiyete duyarlılığının, fiziksel, biliĢsel ve sosyal boyutlarının cinsiyete 

göre farklılık gösterdiği, erkeklerde biliĢsel ve sosyal, kadınlarda fiziksel boyutlarda 

duyarlılığın daha fazla olduğu bildirilmektedir (Stewart vd., 1997). Sonuç olarak 

anksiyete duyarlılığı hem biyolojik hem de çevresel etkilerle geliĢen bütüncül bir özellik 

taĢımaktadır (Mantar, 2008). 

 

Anksiyete Duyarlılığı Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

Anksiyete duyarlılığı yazında çeĢitli psikopatolojilerle iliĢkisi anlamında araĢtırılan 

bir yapı olmuĢtur. Anksiyete duyarlılığının, anksiyete, fobi, panik gibi tepkilerin 

etyoloji ve devamlılığında önemli rolü vardır (Taylor, 2014). Yüksek AD düzeyinin 

panik bozukluk için yatkınlık oluĢturduğu belirtilmektedir (Mantar vd., 2010). Herhangi 

bir bozukluğu bulunmayan kiĢilerle yapılan çalıĢmalarda anksiyete duyarlılığının; 

anksiyete belirtileri, beklenmedik panik ataklar ve anksiyete bozukluklarını yordadığı 

ortaya koyulmuĢtur (Maller & Reiss 1992; Schmidt vd., 1997). AraĢtırmalarda sosyal 

anksiyete bozukluğu, yaygın anksiyete bozukluğu, obsesif kompulsif bozukluk ve panik 

bozukluk tanısı olanlarda yüksek AD saptanmıĢtır (Olatunji & Wolitzky-Taylor, 2009; 

Rector vd., 2007). AD, alkol ve madde kullanımı (Reiss & McNally, 1985), majör 

depresif bozukluk (Capron vd., 2015; Erözkan, 2011), duygusal yeme davranıĢı (Janke 

vd., 2016) ve istifçilik (Timpano vd., 2009), bipolar bozukluk ve Ģizofreni (Namlı vd., 

2020) ile iliĢkili bulunmuĢtur. Öfke, suçluluk ve Ģüphe gibi özelliklerin yüksek AD ile 

iliĢkisi saptanmıĢ ve düĢük anksiyete duyarlılığı düzeyi saptanan bireylerin daha az 
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suçluluk duyduğu ve empati düzeylerinin düĢük olduğu bildirilmiĢtir (Lilienfeld & 

Penna, 2001).  Yapısal ve süreklilik gösteren bir olgu olarak kavramsallaĢtırılsa da 

biliĢsel davranıĢçı terapiyi takiben anksiyete duyarlılığında azalma bildirilmektedir 

(Otto & Reilly-Harrington, 1999). 

Aslan (2018), 8-14 yaĢ grubu öğrencilerde anksiyete duyarlılığı ile okul reddi 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ, okul reddi ile anksiyete duyarlılığı arasında pozitif yönlü 

anlamlı bir iliĢki olduğunu bildirmiĢtir. Seçer‟in (2014) ergenlerde obsesif kompulsif 

bozukluk ile AD arasındaki iliĢkiye baktığı araĢtırmasına ortaokul ve lise düzeyinde 

öğrenim gören 542 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda AD ile obsesif 

kompulsif bozukluğun obsesyon, istifçililik, kontrol, etkisizleĢtirme ve Ģüphe boyutları 

arasında yüksek düzeyde, temizlik ve düzen arasında düĢük düzeyde iliĢki olduğu 

bildirilmiĢtir. AD‟nin obsesif kompulsif bozukluğun anlamlı bir yordayıcısı olduğu 

saptanmıĢtır. 8-12 yaĢ aralığında bulunan anksiyete bozukluğu tanılı 44 çocuk ve 

annelerinin katıldığı çalıĢmada AD düzeyinin, çocuklardaki davranıĢsal ketlenme, 

negatif duygulanım ve anksiyete bozukluğu belirti Ģiddeti arasındaki iliĢkiyi anlamlı 

düzeyde yordadığı tespit edilmiĢtir (Viana vd., 2017). Bir meta-analiz çalıĢmasının 

sonuçları panik bozukluğu olan gençlerin diğer anksiyete bozukluğu olan gençlere göre 

daha yüksek AD bildirdiğini belirtmiĢtir (Noël & Francis, 2011). 

Ergenlerde üç yıl boyunca anksiyete belirtilerinin geliĢimi ve bu belirtilerin 

geliĢiminde AD‟nin rolünün araĢtırıldığı bir araĢtırmada; tüm katılımcılarda zamanla 

anksiyete belirtilerinde total bir azalma olmuĢtur. AD yüksek olan ergenlerde; anksiyete 

semptomlarının baĢlangıçta yüksek olduğu ve seyirde de artıĢ gösterdiği, AD orta ya da 

düĢük olan ergenlerde anksiyete semptomlarının azalan bir seyir izlediği bildirilmiĢtir 

(Allan vd., 2015). McLaughlin & Hatzenbuehler (2009); ergen toplum örnekleminde 

gerçekleĢtirilen izlem çalıĢmasında stresli yaĢam olaylarının yüksek kaygı duyarlılığının 

geliĢimi için bir risk faktörü olarak rolünü incelemiĢtir. Sonuçlar, stresli yaĢam 

olaylarının kaygı duyarlılığındaki artıĢlarla boylamsal olarak iliĢkili olduğunu ve belirli 

türdeki stresli yaĢam olaylarının, özellikle sağlıkla ve aile anlaĢmazlığı ile ilgili 

olayların, kaygı duyarlılığındaki artıĢları farklı Ģekilde öngördüğünü göstermiĢtir. 

Ayrıca kaygı duyarlılığı, stresli yaĢam olayları ile kaygı belirtileri arasındaki boylamsal 

iliĢkiye aracılık etmiĢtir. Güncel bir çalıĢma sonucunda AD yüksek olan çocuk ve 

ergenlerde içselleĢtirme bozukluklarının sıklığının 11.5 kat arttığı bildirilmiĢtir 

(Hernandez Rodriguez vd., 2020). 
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Sınav Kaygısı Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

Sınav kaygısı hem genel anksiyete ölçümleri hem de sosyal anksiyete bozukluğu, 

yaygın anksiyete bozukluğu gibi çeĢitli anksiyete bozukluklarının belirtileriyle oldukça 

iliĢkilidir (Weems vd., 2010).  BaĢpınar-Erten (2020) lise son sınıf öğrencilerinde sınav 

kaygısı ile algılanan stres düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Bu çalıĢmada 

kızların sınav kaygısı düzeyi daha yüksek saptanmıĢ, sınav kaygısı ile algılanan stres 

arasında pozitif yönlü düĢük düzeyde iliĢki bulunmuĢtur. Sınav kaygısı kuruntu 

boyutunda birlikte yaĢayan ailelerde yetiĢen öğrencilerin boĢanmıĢ, tek ebeveynli ailede 

yetiĢen öğrencilere göre daha fazla kaygı yaĢadıkları saptanmıĢtır. 

Duman (2008); sekizinci sınıf öğrencilerinde durumluk sürekli kaygı ile sınav 

kaygısı ve ana baba tutumları arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmasının sonucunda kızlarda, gelir düzeyi düĢük öğrencilerde ve baĢarı düzeyini 

düĢük olarak bildiren öğrencilerde sınav kaygısı düzeyini daha fazla bulmuĢtur. Anne-

babanın koruyucu/istekçi ve otoriter tutumu arttıkça öğrencilerin sınav kaygısı 

puanlarının da arttığı bildirilmiĢtir. Değirmenci (2020) lise son sınıf öğrencilerinde 

gerçekleĢtirdiği çalıĢma sonucunda yüksek sınav kaygısı olanların; öz değerlerinin daha 

düĢük olduğunu, kendilerini olumsuz algıladıklarını, baĢkalarının gözünden kendilerine 

yönelik algılarının daha uyumsuz olduğunu ve biliĢsel karmaĢıklık düzeyinin daha fazla 

olduğunu bildirmiĢtir. 

Çakmak (2007), lise son sınıf öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada, sınav öncesinde 

yaĢanan sınav kaygısını ve iliĢkili olabilecek değiĢkenleri araĢtırmıĢtır. Kız öğrencilerde 

biliĢsel, duyuĢsal ve toplam sınav kaygısı düzeyleri erkeklere göre daha yüksek 

çıkmıĢtır. Genel lisede öğrenim gören öğrencilerin sınav kaygısı duyuĢsal boyutu 

meslek lisesinde öğrenim gören öğrencilerden daha yüksek saptanmıĢtır. Onbir-onüç 

yaĢ arası öğrencilerde sınav kaygısı, sosyal kaygı ve mükemmeliyetçilik arasındaki 

iliĢkiyi inceleyen bir çalıĢmada ise; öğrencilerin sınav kaygısı düzeyleriyle sosyal kaygı 

düzeyleri arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢki kurulmuĢ ve sınav kaygısı düzeyleri 

arttıkça sosyal kaygı düzeylerinin de arttığı görülmüĢtür (Ayrık, 2018). 

Lise son sınıf öğrencilerinde yükseköğretime geçiĢ sınavı öncesi ve sonrasında 

benlik saygısı, sınav kaygısı ve durumluk-sürekli kaygı düzeylerinin incelendiği 

araĢtırmada; öğrencilerin kuruntu düzeyleri, duyuĢsallık düzeyleri ve sınav kaygısı 

düzeyleri sınav öncesine göre sınav sonrasında daha düĢük düzeydedir ve sürekli kaygı 

düzeyi sınav öncesindeki sınav kaygısı düzeyini etkilemektedir (Palti, 2012). Cassady & 

Johnson (2002), sınav kaygısının performans üzerindeki etkisini araĢtırdığı 
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araĢtırmasında toplamda biliĢsel sınav kaygısının, ders sınavlarındaki öğrenci 

performansındaki varyansın yaklaĢık %7 ila %8‟ini açıkladığını bulmuĢtur. 

AraĢtırmalar, yüksek bağlanma, destekleyici iletiĢim ve/veya kiĢisel geliĢimin teĢvik 

edilmesi ile karakterize edilen yüksek ebeveyn desteğine sahip ergenlerin, daha az 

ebeveyn desteğine sahip ergenlere göre; daha iyi performans gösterdiklerini, genel 

kaygı ve sınav kaygısı düzeylerinin daha düĢük olduğunu bildirmiĢtir (Chapell & 

Overton, 1998; Kaya & Savrun, 2015; Papini & Roggman, 1992; Wolfradt vd., 2003; 

Yılmaz Aydın, 2018). Buna karĢılık, yüksek ebeveyn baskısı, genel kaygı ve sınav 

kaygısı ile (Besharat, 2003; Wolfradt vd., 2003), özelliklede endiĢe, müdahale ve/veya 

güven eksikliğinin biliĢsel yönleriyle (Gherasim & Butnaru, 2012; Putwain vd., 2010) 

pozitif iliĢkili bulunmuĢtur. Bir çalıĢmada ise ebeveyn baskısının sınav kaygısının 

duyuĢsallık boyutu ile iliĢkili olduğu bildirilmiĢtir.  (Putwain vd., 2010). 

 

Anksiyete Duyarlılığı ve Sınav Kaygısı Ġle ĠliĢkili Yapılan ÇalıĢmalar 

Yazında anksiyete duyarlılığının sınav kaygısı ile iliĢkisinin araĢtırıldığı bir 

çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. AD ile performans anksiyetesinin ele alındığı bir çalıĢma 

yapılmıĢtır. Üniversite müzik öğrencilerinde yapılan bu çalıĢmada; AD‟nin performans 

anksiyetesini sürekli anksiyeteye göre daha iyi yordadığı gösterilmiĢtir. Özellikle 

biliĢsel semptomlara olan anksiyete duyarlılığının, fizyolojik semptomlara nazaran 

performans anksiyetesinin daha iyi bir yordayıcısı olduğu bildirilmiĢtir. Performans 

anksiyetesi erkeklerde biliĢsel kontrol kaybına iliĢkin korkuyla, kadınlarda ise 

kardiyovasküler ve solunumsal semptomlara iliĢkin korkuyla daha iliĢkili bulunmuĢtur 

(Stephenson & Quarrier, 2005). 
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2. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın katılımcıları, yapılıĢı, araĢtırmada kullanılan ölçekler, 

araĢtırmanın modeli ve araĢtırma verilerinin analizi ile ilgili bilgiler yer almaktadır. 

 

2.1. Katılımcılar 

Bu araĢtırmanın evreni, 2020-2021 eğitim-öğretim yılı içerisinde Adana Çukurova 

ilçesindeki devlet okullarında öğrenim görmekte olan 8. Sınıf öğrencilerinden 

oluĢmaktadır. Çukurova ilçesinde öğrenim gören toplam öğrenci sayısı 4413‟tür. 

Popülasyonu bilinen örnekleme hesabına göre evreni temsil edebilmek için %95 güven 

aralığı, %5 hata marjini ile en az 354 öğrencinin çalıĢmaya alınması gerekmektedir. 

ÇalıĢmada 421 öğrenciye ulaĢılmıĢ, araĢtırmanın çalıĢma grubunu Adana Çukurova 

Ġlçesindeki devlet ortaokullarında sekizinci sınıfta okumakta olan toplam 421 öğrenci 

oluĢturmuĢtur.  

 

2.2. AraĢtırmanın YapılıĢı 

AraĢtırmaya baĢlamak için öncelikle araĢtırmada kullanılacak olan „Çocuklar Ġçin 

Anksiyete Duyarlılığı Ġndeksi‟ ve „Sınav Kaygısı Envanteri‟ni Türkçe‟ye uyarlayan 

uzmanlardan e-maille izin alınmıĢtır. AraĢtırma için Çağ Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü Psikoloji Ana Bilim Dalı Etik Kurul Komitesi‟nden etik kurul onayı (Ek F) ve 

Milli Eğitim Bakanlığı Adana Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü AraĢtırma ve GeliĢtirme 

Birimi‟nden ilçedeki okullardan veri toplamak üzere resmi izin alınmıĢtır (Ek G). 

Adana Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden gerekli izinlerin alınmasıyla birlikte araĢtırma 

verileri toplanmaya baĢlanmıĢtır. Veriler Adana ili Çukurova ilçesinde bulunan devlet 

ortaokullarında 2020-2021 eğitim ve öğretim yılı içerisinde öğrenim görmekte olan 8. 

sınıf öğrencilerinden toplanmıĢtır. BilgilendirilmiĢ Onam Formu (Ek A) kabul edilen ve 

gönüllü olan öğrenciler araĢtırma için verilerin toplanacağı KiĢisel Bilgi Formu, Sınav 

Kaygısı Envanteri ve Çocuklar için Anksiyete Duyarlılığı Ġndeksi‟ni çevrimiçi 

doldurmuĢlardır. 

 

2.3. AraĢtırmada Kullanılan Materyaller 

AraĢtırmada öğrencilerin demografik bilgilerinin elde edilmesi amacıyla „KiĢisel 

Bilgi Formu‟, sınav kaygısı düzeylerinin ölçülmesi için „Sınav Kaygısı Envanteri‟ ve 
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anksiyete duyarlılığı düzeylerinin belirlenmesi amacıyla „Çocuklar için Anksiyete 

Duyarlılığı Ġndeksi‟ kullanılmıĢtır.  

 

2.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

AraĢtırmacının literatür taraması yaparak oluĢturduğu 18 maddelik kiĢisel bilgi 

formu ile çalıĢmaya katılan öğrencilerin sosyodemografik özelliklerine iliĢkin veriler 

toplanmıĢtır. Formda öğrencilerin sosyodemografik özelliklerine iliĢkin değiĢkenler yer 

almaktadır (Ek B). 

 

2.3.2. Sınav Kaygısı Envanteri 

Sınav kaygısı envanteri (SKE) Spielberger ve öğrencileri tarafından 1974- 1979 

yılları arasında süren çalıĢmaların sonucunda sınav ve değerlendirme ile ilgili olumsuz 

duygu ve düĢüncelerin ölçülmesi amacıyla geliĢtirilmiĢ ve 1980 yılında yayınlanmıĢtır. 

SKE, Albayrak-Kaymak (1985) ve Öner (1990) tarafından Türkçe‟ye uyarlanmıĢtır. 

Toplam 20 maddeden oluĢan SKE‟de duyuĢsallık (emotionality) ile kuruntu (worry) 

boyutlarını ölçen iki farklı alttest bulunmaktadır. Envanterin kuruntu alttesti 8 maddeyi 

kapsamaktadır ve bunlar 2,3,4,5,8,12,17 ve 20. Maddelerdir. DuyuĢsallık boyutu ise 12 

madde ile ölçülmektedir, bunlar ise 1,6,7,9,10,11,13,14,15,16,18 ve 19‟dur. Envanter 

4‟lü likert tipinde (“hemen hiçbir zaman”, “bazen”, “sık sık” ve “hemen her zaman”) 

derecelendirilmiĢtir. Her madde için iĢaretlenen seçeneğe göre envanter puanları elde 

edilir. ĠĢaretlenen seçeneklerden “hemen hiçbir zaman” cevabı 1 puan, „„bazen‟‟ yanıtı 2 

puan, „„sık sık‟‟ yanıtı 3 puan „„hemen her zaman‟‟ yanıtı 4 puan olarak hesaplanır. 

Envanterde sadece 1. Madde ters maddedir ve puanlanması tersine yapılır. Envanterin 1. 

Maddesinde „„hemen hemen hiçbir zaman‟‟ yanıtı 4 puan alır ve sırayla azalarak 

„hemen her zaman‟‟ yanıtında 1 puan verilir. Uygulamanın sonucunda SKE‟den kuruntu 

(SKE – K), duyuĢsallık (SKE – D) ve tümtest (SKE – T) puanı Ģeklinde 3 puan türü 

hesaplanır. Envanterden elde edilebilecek en düĢük kuruntu alttesti puanı 8 ve en 

yüksek kuruntu alttesti puanı 32‟dir, en düĢük duyuĢsallık alttesti puanı 12, en yüksek 

duyuĢsallık alttesti puanı 48‟dir ve en düĢük tümtest puanı 20, en yüksek tümtest puanı 

da 80‟dir. Envanterden alınan puan düzeyi yüksek ise kuruntu, duyuĢsallık ve sınav 

kaygısı düzeyi de yüksek olarak değerlendirilir (Öner, 1990, 1997). 

Türkçe‟ye çevrilen SKE‟nin güvenirlik ve geçerlik çalıĢmaları da yapılmıĢtır. 

Envaterin tümtest için KR-20 Cronbach Alfa değeri .87 olduğu, tümtest için test tekrar 

test yöntemi katsayıları .90 ile .70 arasında değiĢtiği bildirilmiĢtir (Öner, 1990,1997).  
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Bu çalıĢma kapsamında da envanterin iç güvenirliği Cronbach Alfa katsayısı 

hesaplanarak yapılmıĢtır. Kuruntu boyutu için 0.85, DuyuĢsallık boyutu için 0.88, 

toplam puan için 0.92 olarak hesaplanmıĢtır (Tablo 3). 

 

2.3.3. Çocuklar Ġçin Anksiyete Duyarlılığı Ġndeksi 

Reiss ve arkadaĢlarının (1986) oluĢturduğu Anksiyete Duyarlılığı Ġndeksi‟ni, 

Silverman ve arkadaĢlarının (1991) çocuklara göre düzenlemesi sonucunda Çocuklar 

için Anksiyete Duyarlılığı Ġndeksi (ÇADĠ) geliĢtirilmiĢtir. Çocuklarda anksiyete 

yaratabilecek dıĢsal ve içsel uyaranlar karĢısında hissedilen duygulara yönelik sorularla 

çocuklarda anksiyete duyarlılığını değerlendirmeyi amaçlar. ÇADĠ, on sekiz maddeden 

oluĢan özbildirim ölçeğidir. Ölçeğin; fiziksel, sosyal ve biliĢsel olmak üzere 3 boyutu 

vardır.  4‟lü likert Ģeklinde düzenlenen eriĢkin Anksiyete Duyarlılığı Ġndeksi‟nden farkı, 

ÇADĠ‟nin daha anlaĢılabilir olması amacıyla 3‟lü likert Ģeklinde düzenlenmesidir. 

ÇADĠ‟de, çocukların iĢaretledikleri seçeneğe göre „hiç uygun değil‟1 puan, „biraz 

uygun‟ 2 puan, „çok fazla uygun‟ 3 puan olarak değerlendirilir. Her madde için 

iĢaretlenen seçeneğe göre aritmetik olarak toplanarak alt ölçek puanları ve ölçek toplam 

puanı elde edilir. Ölçekte ters madde bulunmamaktadır. Ölçekten en düĢük 18, en 

yüksek 54 puan alınabilmektedir. ÇADĠ‟nin sosyal boyutu 1, 5, 17. maddeler, fiziksel 

boyutu 3 ,4, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 13, 14, 16, 18. maddeler ve biliĢsel boyutu 2, 12, 15. 

maddeler ile ölçülmektedir (Yılmaz, 2006).  ÇADĠ‟nin Türkçe geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢması Yılmaz (2006) tarafından gerçekleĢtirilmiĢ, geçerli, güvenilir bir ölçme aracı 

olduğu bildirilmiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında da ÇADĠ‟nin iç güvenirliği Cronbach Alfa 

katsayısı hesaplanarak yapılmıĢtır (Tablo 3).  
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Tablo  3 

ÇADİ ve SKE Ölçeklerine İlişkin Çarpıklık, Basıklık Değerleri ve Güvenirlik 

Katsayıları 

 Ölçekler Çarpıklık Basıklık Cronbach’s Alpa 

ÇADĠ    

Sosyal -.177 -.586 0.370 

BiliĢsel .643 -.589 0.670 

Fiziksel .301 -.777 0.851 

Toplam .364 -.442 0.851 

SKE    

SKE-K .205 -.828 0.852 

SKE-D -.015 -.841 0.879 

SKE-T .077 -.808 0.923 

 

2.4. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma sekizinci sınıf öğrencilerinin anksiyete duyarlılığı ile sınav kaygısı 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla nicel araĢtırma türlerinden iliĢkisel 

tarama modeline dayalı kesitsel bir çalıĢma olarak tasarlanmıĢtır. AraĢtırmanın bağımsız 

değiĢkeni anksiyete duyarlılığı, bağımlı değiĢkeni ise sınav kaygısı düzeyidir. 

Öğrencilerin anksiyete duyarlılığı ve sınav kaygısı düzeyleri demografik değiĢkenlere 

göre incelendiğinde sosyodemografik değiĢkenler bağımsız değiĢken; anksiyete 

duyarlılığı ve sınav kaygısı düzeyleri bağımlı değiĢken olarak belirlenmiĢtir. 

 

2.5. AraĢtırma Verilerinin Analizi 

Verilerin analizi Sosyal Bilimler için paket program olan Statistical Package for 

Social Sciences (SPSS) 22.0 kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan 

ölçeklerin geçerlik ve güvenirliğinde iç tutarlık için Cronbach‟s Alfa Analizi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında analize dahil edilen değiĢkenlerin normal dağılım 

gösterip göstermedikleri değerlendirilmiĢ, değiĢkenlerin çarpıklık ve basıklık 

değerlerinin +1 ve -1 aralığında olması nedeniyle normallik varsayımını karĢıladıkları 

kabul edilmiĢtir (Hair vd, 2013). Ġki kategorili değiĢkenlerin analizinde Bağımsız 

gruplar t-testi kullanılmıĢtır. Üç veya daha fazla kategoriye sahip değiĢkenler için Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. Gruplar arasın farklılığın kaynağını 
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tespit etmek için Post hoc testlerden Tukey kullanılmıĢtır. Ölçek puanları arasındaki 

iliĢkinin incelenmesi için korelasyon analizi yapılmıĢ ve Pearson Çarpım Momentler 

Katsayısı‟ndan yararlanılmıĢtır. Sınav kaygısını yordayan değiĢkenlerin belirlenmesinde 

Çok değiĢkenli Lineer Regresyon analizi kullanılmıĢtır. Bütün analizlerde %95 güven 

aralığı ve .05 anlamlılık düzeyi ölçüt alınmıĢtır. 
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3. BULGULAR 

Sosyodemografik ve Ölçek Puanlarına ĠliĢkin Tanımlayıcı Bulgular 

ÇalıĢmanın örneklemini 263 kız (%62.5), 158 erkek (%37.5) olmak üzere toplam 

421 sekizinci sınıf öğrencisi oluĢturdu. Öğrencilerin yaĢları 13-15 yıl arasında 

değiĢmekte olup, ortalama yaĢ 13.71±0.57 yıl olarak saptanmıĢtı. Sadece 2 (%0.5) 

öğrencinin annesi, 5 (%1.2) öğrencinin babası hayatta değildi. Öğrencilerin kardeĢ 

sayısı 0-4 arasında değiĢmekte olup, %94.4‟ü (n=406) en az bir kardeĢe sahipti. 

Ortalama kardeĢ sayısı 1.59±0.84 idi. Öğrencilerin sosyodemografik özelliklerinin 

dağılımına iliĢkin bulgular Tablo 4‟te gösterilmiĢtir. 

 

Tablo  4 

Sosyodemografik Özelliklere İlişkin Tanımlayıcı Bulgular 

 N % 

YaĢ 13 144 342 

 

14 252 59.9 

15 25 5.9 

Not ortalaması 0-45 arası 3 0.7 

 

46-69 arası 29 6.9 

70-84 arası 87 20.7 

85-100 arası 302 71.7 

Aile yapısı GeniĢ aile 32 7.6 

 

Çekirdek aile 356 84.6 

Diğer 33 7.8 

Anne yaĢ 25-35 arası 53 12.6 

 

36-45 arası 284 67.8 

46-55 arası 77 18.4 

56-65 arası 3 0.7 

65 yaĢ üstü 2 0.5 

Baba yaĢ 25-35 arası 5 1.2 

 

36-45 arası 229 55.0 

46-55 arası 163 39.2 

56-65 arası 17 4.1 

65 yaĢ üstü 2 0.5 

Ebeveyn birlikteliği Var 377 91.1 

 
Yok 37 8.9 

Ebeveyn çalıĢma durumu ÇalıĢmıyorlar 23 5.5 

 

Her ikisi de çalıĢıyor 135 32.1 

Sadece biri çalıĢıyor 263 62.5 

Anne eğitim düzeyi Ġlkokul ve altı 89 21.1 

 
Ortaokul ve lise 175 41.6 
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Üniversite 157 37.3 

Baba eğitim düzeyi Ġlkokul ve altı 60 14.3 

 

Ortaokul ve lise 180 42.8 

Üniversite 181 43.0 

Anne bedensel hastalık Var 81 19.2 

 
Yok 340 80.8 

Baba bedensel hastalık Var 99 23.5 

 
Yok 322 76.5 

Öğrenci bedensel hastalık Var 21 5.0 

 Yok 400 95.0 

Ebeveyn ruhsal hastalık Var 24 5.7 

 Yok 397 94.3 

Öğrenci ruhsal hastalık Var 31 7.4 

 
Yok 390 92.6 

  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ÇADĠ ve SKE‟den aldıkları puanlara iliĢkin 

tanımlayıcı bulgulara Tablo 5‟ te yer verilmiĢtir.  

 

Tablo  5 

ÇADİ ve SKE Ölçeklerine İlişkin Tanımlayıcı Bulgular 

   Ort. SS Min Max Medyan 

ÇADĠ 

Sosyal 6.64 1.52 3 9 7.00 

BiliĢsel 4.93 1.75 3 9 5.00 

Fiziksel 22.45 5.92 12 36 22.00 

Toplam 34.03 7.53 18 54 33.00 

SKE 

SKE-K 18.68 6.42 8 32 19.00 

SKE-D 30.32 9.17 12 48 30.00 

SKE-T 49.00 14.82 20 80 49.00 

Not. ÇADİ: Çocuklar İçin Anksiyete Duyarlılığı İndeksi, SKE: Sınav Kaygısı Envanteri, SKE-K: Sınav 

Kaygısı Envanteri kuruntu, SKE-D: Sınav Kaygısı Envanteri Duyuşsallık, SKE-T: Sınav Kaygısı 

Envanteri Toplam Puan 

 

Sosyodemografik Özellikler ve Ölçek Puanları Arasındaki ĠliĢkiye Dair Bulgular 

Cinsiyetler arasında ölçek puanları açısından yapılan karĢılaĢtırmaların sonuçlarına 

Tablo 6‟da yer verilmiĢtir. Kız öğrencilerin ÇADĠ ve SKE alt ölçek ve toplam puanları, 

erkek öğrencilerden anlamlı olarak daha yüksek saptanmıĢtır (Tablo 6). 
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Tablo  6 

ÇADİ ve SKE Puanlarının Cinsiyete Göre İncelenmesi 

 
Kız 

Ort±SS 

Erkek 

Ort±SS 
t p 

ÇADĠ 

Sosyal 6.77±1.50 6.42±1.52 2.291 0.022 

BiliĢsel 5.13±1.87 4.61±1.50 2.985 0.003 

Fiziksel 23.57±5.95 20.59±5.39 5.135 <0.001 

Toplam 35.47±7.51 31.63±6.94 5.225 <0.001 

SKE 

SKE-K 19.48±6.46 17.35±6.15 3.321 0.001 

SKE-D 32.10±8.91 27.35±8.85 5.304 <0.001 

SKE-T 51.57±14.53 44.71±14.35 4.716 <0.001 

Not. ÇADİ: Çocuklar İçin Anksiyete Duyarlılığı İndeksi, SKE: Sınav Kaygısı Envanteri, SKE-K: Sınav 

Kaygısı Envanteri Kuruntu, SKE-D: Sınav Kaygısı Envanteri Duyuşsallık, SKE-T: Sınav Kaygısı 

Envanteri Toplam Puan 

 

YaĢ grupları arasında ÇADĠ sosyal, biliĢsel, fiziksel ve toplam ölçek puanları 

açısından yapılan karĢılaĢtırmalar sonucunda anlamlı farklılık saptanmadı (sırasıyla; 

F=0.782, F=1.334, F=0.657, F=0.883, hepsi p>.05). YaĢ grupları arasında SKE-K, 

SKE-D ve SKE toplam puanları açısından yapılan karĢılaĢtırmalar sonucunda anlamlı 

farklılık saptanmadı (sırasıyla; F=0.748, F=1.159, F=1.072; hepsi p>.05). 

Öğrencilerin not ortalamalarına göre oluĢturulan gruplar arasında ölçek puanları 

açısından yapılan karĢılaĢtırmaların sonuçlarına Tablo 7‟de yer verilmiĢtir. Not 

ortalaması 85-100 arası olan grubun SKE-K puanı, not ortalaması 70-84 ve 46-69 olan 

gruptan anlamlı olarak daha düĢük saptanmıĢtır (Tablo 7). 
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Tablo  7 

ÇADİ ve SKE Puanlarının Öğrencilerin Not Ortalaması Gruplarına Göre İncelenmesi 

 Not ortalaması Ort±SS F p 

ÇADĠ 

Sosyal 

0-45 arası 6.67±1.15 

2.406 0.067 
46-69 arası 5.97±1.72 

70-84 arası 6.55±1.29 

85-100 arası 6.73±1.55 

BiliĢsel 

0-45 arası 6.33±2.08 

2.279 0.079 
46-69 arası 4.93±1.79 

70-84 arası 5.29±1.82 

85-100 arası 4.82±1.72 

Fiziksel 

0-45 arası 24.33±3.21 

0.463 0.709 
46-69 arası 2.59±5.59 

70-84 arası 22.87±5.66 

85-100 arası 22.39±6.05 

Toplam 

0-45 arası 37.33±4.16 

0.852 0.466 
46-69 arası 32.48±7.45 

70-84 arası 34.71±6.94 

85-100 arası 33.94±7.72 

SKE 

SKE-K 

0-45 arası 22.33±3.21 

5.066 0.002 
46-69 arası 20.52±6.32

a
 

70-84 arası 20.54±6.08
a
 

85-100 arası 17.93±6.41
b
 

SKE-D 

0-45 arası 32.67±4.51 

0.724 0.538 
46-69 arası 31.38±8.76 

70-84 arası 31.3±9.24 

85-100 arası 29.91±9.22 

SKE-T 

0-45 arası 55±7.55 

2.232 0.084 
46-69 arası 51.9±14.48 

70-84 arası 51.84±14.69 

85-100 arası 47.84±14.84 

Not. Tek Yönlü Varyans Analizi. Farklılığın kaynaklandığı gruplar birbirinden farklı üst imgelerle 

gösterilmiştir. ÇADİ: Çocuklar İçin Anksiyete Duyarlılığı İndeksi, SKE: Sınav Kaygısı Envanteri, SKE-K: 

Sınav Kaygısı Envanteri Kuruntu, SKE-D: Sınav Kaygısı Envanteri Duyuşsallık, SKE-T: Sınav Kaygısı 

Envanteri Toplam Puan 

 

Orta yetiĢkinlik genel olarak 45-65 yaĢ arası olarak ele alınmaktadır (Erikson, 2014). 

Bu bağlamda çalıĢmamızda ebeveynlerin yaĢ grupları; genç yetiĢkin (45 yaĢ altı) ve orta 

yetiĢkin (45 ve üstü) olmak üzere 2 grup altında ele alınmıĢ, analizler bu iki grup 

arasındaki karĢılaĢtırmaları içerecek Ģekilde yapılmıĢtır. Genç yetiĢkin ve orta yetiĢkin 

anneler arasında öğrencilerin ölçek puanları açısından yapılan karĢılaĢtırmaların 

sonucuna Tablo 8‟de yer verilmiĢtir.  
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Tablo  8 

ÇADİ ve SKE Puanlarının Anne Yaş Gruplarına Göre İncelenmesi 

  Genç yetiĢkin anneler  Orta yetiĢkin anneler   

 Ort±SS Ort±SS t p 

ÇADĠ 

Sosyal 6.63±1.49 6.71±1.64 -1.072 0.284 

BiliĢsel 4.91±1.7 4.93±1.9 0.069 0.945 

Fiziksel 22.33±5.86 22.76±6.12 -1.829 0.068 

Toplam 33.87±7.35 34.39±8.15 -1.638 0.102 

SKE 

SKE-K 18.68±6.45 18.51±6.24 -0.592 0.557 

SKE-D 30.26±9.19 30.32±9.04. -1.101 0.271 

SKE-T 48.94±14.86 48.83±14.6 -0.975 0.330 

Not. ÇADİ: Çocuklar İçin Anksiyete Duyarlılığı İndeksi, SKE: Sınav Kaygısı Envanteri, SKE-K: Sınav 

Kaygısı Envanteri Kuruntu, SKE-D: Sınav Kaygısı Envanteri Duyuşsallık, SKE-T: Sınav Kaygısı 

Envanteri Toplam Puan 

 

Genç yetiĢkin ve orta yetiĢkin babalar arasında öğrencilerin ölçek puanları açısından 

yapılan karĢılaĢtırmaların sonucuna Tablo 9‟da yer verilmiĢtir. Baba yaĢ grupları 

arasında ölçek puanları açısından farklılık saptanmamıĢtır (>.05). 

 

Tablo  9 

ÇADİ ve SKE Puanlarının Baba Yaş Gruplarına Göre İncelenmesi 

 Genç yetiĢkin babalar Orta yetiĢkin babalar   

 Ort±SS Ort±SS t p 

ÇADĠ 

Sosyal 6.57±1.51 6.71±1.5 -1.072 0.284 

BiliĢsel 4.97±1.73 4.88±1.78 0.069 0.945 

Fiziksel 22.59±6.1 22.35±5.73 -1.829 0.068 

Toplam 34.12±7.65 33.94±7.42 -1.638 0.102 

SKE 

SKE-K 19.07±6.49 18.18±6.29 -0.592 0.557 

SKE-D 30.8±9.34 29.72±8.98 -1.101 0.271 

SKE-T 49.87±14.96 47.9±14.63 -0.975 0.330 

Not. ÇADİ: Çocuklar İçin Anksiyete Duyarlılığı İndeksi, SKE: Sınav Kaygısı Envanteri, SKE-K: Sınav 

Kaygısı Envanteri Kuruntu, SKE-D: Sınav Kaygısı Envanteri Duyuşsallık, SKE-T: Sınav Kaygısı 

Envanteri Toplam Puan 
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Öğrencilerin ebeveyn birliktelik durumu ve ölçek puanları arasındaki iliĢkiye dair 

bulgular Tablo 10‟da gösterilmiĢtir. Ebeveyn birliktelik durumları ile ÇADĠ ve SKE 

puanları arasında anlamlı iliĢki yoktur (Tablo 10).  

 

Tablo  10 

ÇADİ ve SKE Puanlarının Ebeveyn Birliktelik Durumuna Göre İncelenmesi 

 Ebeveyn Birlikteliği   

 Var Yok   

 Ort±SS Ort±SS t p 

ÇADĠ 

Sosyal 6.61±1.5 6.89±1.61 -1.072 0.284 

BiliĢsel 4.91±1.73 4.89±1.85 0.069 0.945 

Fiziksel 22.28±5.85 24.14±6.38 -1.829 0.068 

Toplam 33.8±7.44 35.92±8.09 -1.638 0.102 

SKE 

SKE-K 18.58±6.3 19.32±7.41 -0.592 0.557 

SKE-D 30.12±9.04 31.86±10.42 -1.101 0.271 

SKE-T 48.7±14.55 51.19±17.14 -0.975 0.330 

Not. ÇADİ: Çocuklar İçin Anksiyete Duyarlılığı İndeksi, SKE: Sınav Kaygısı Envanteri, SKE-K: Sınav 

Kaygısı Envanteri Kuruntu, SKE-D: Sınav Kaygısı Envanteri Duyuşsallık, SKE-T: Sınav Kaygısı 

Envanteri Toplam Puan 

  

Öğrencilerin anne baba çalıĢma durumu ve ölçek puanları arasındaki iliĢkiye dair 

bulgular Tablo 11‟de gösterilmiĢtir. Anne-baba çalıĢma durumu ile ÇADĠ puanları 

arasında anlamlı iliĢki saptanmamıĢtır. Tek ebeveyni çalıĢan olguların SKE-K puanları, 

her iki ebeveyni çalıĢan olgulara göre anlamlı olarak daha yüksek saptanmıĢtır (p=.030).  
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Tablo  11 

ÇADİ ve SKE Puanlarının Anne-Baba Çalışma Durumuna Göre İncelenmesi 

  Anne baba çalıĢma 

durumu 

Ort±SS F p 

ÇADĠ      

Sosyal ÇalıĢmıyor 6.83±1.67 0.341 0.711 

Her ikisi de çalıĢıyor 6.57±1.58 

Biri çalıĢıyor 6.66±1.47 

BiliĢsel ÇalıĢmıyor 5±2.02 0.349 0.706 

Her ikisi de çalıĢıyor 4.83±1.74 

Biri çalıĢıyor 4.98±1.74 

Fiziksel ÇalıĢmıyor 21.3±6.01 0.610 0.544 

Her ikisi de çalıĢıyor 22.75±6.28 

Biri çalıĢıyor 22.4±5.73 

Toplam ÇalıĢmıyor 33.13±8.31 0.180 0.835 

Her ikisi de çalıĢıyor 34.15±8.05 

Biri çalıĢıyor 34.04±7.2 

SKE SKE-K ÇalıĢmıyor 18.17±6.78 3.541 0.030 

Her ikisi de çalıĢıyor 17.53±6.68
a
 

Biri çalıĢıyor 19.31±6.19
b
 

SKE-D ÇalıĢmıyor 29.91±9.96 0.051 0.951 

Her ikisi de çalıĢıyor 30.19±9.43 

Biri çalıĢıyor 30.42±9 

SKE-T ÇalıĢmıyor 48.09±16.33 0.861 0.424 

Her ikisi de çalıĢıyor 47.73±15.44 

Biri çalıĢıyor 49.73±14.37 

Not. Tek Yönlü Varyans Analizi. Farklılığın kaynaklandığı gruplar birbirinden farklı üst imgelerle 

gösterilmiştir. ÇADİ: Çocuklar İçin Anksiyete Duyarlılığı İndeksi, SKE: Sınav Kaygısı Envanteri, SKE-K: 

Sınav Kaygısı Envanteri Kuruntu, SKE-D: Sınav Kaygısı Envanteri Duyuşsallık, SKE-T: Sınav Kaygısı 

Envanteri Toplam Puan 

  

Anne eğitim düzeyi ve ölçek puanları arasındaki iliĢkiye dair sonuçlar Tablo 12‟de 

gösterilmiĢtir. Anne eğitim düzeyi üniversite olan öğrencilerin kuruntu puanı, anne 

eğitimi ortaokul-lise düzeyinde olan öğrencilere göre daha düĢük bulunmuĢtur (Tablo 

12). 
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Tablo  12 

ÇADİ ve SKE Puanlarının Anne Eğitim Düzeyine Göre İncelenmesi 

 Anne eğitim Ort±SS F p 

ÇADĠ 

Sosyal Ġlkokul ve altı 6.71±1.57 0.153 0.859 

Ortaokul ve lise 6.6±1.41 

Üniversite 6.65±1.6 

BiliĢsel Ġlkokul ve altı 5.01±1.8 1.473 0.230 

Ortaokul ve lise 5.06±1.82 

Üniversite 4.75±1.64 

Fiziksel Ġlkokul ve altı 22.56±5.48 1.640 0.195 

Ortaokul ve lise 21.87±5.86 

Üniversite 23.04±6.2 

Toplam Ġlkokul ve altı 34.28±6.76 0.657 0.519 

Ortaokul ve lise 33.53±7.65 

Üniversite 34.43±7.82 

SKE 

SKE-K Ġlkokul ve altı 18.89±6.21 3.040 0.049 

Ortaokul ve lise 19.43±6.52
a
 

Üniversite 17.72±6.34
b
 

SKE-D Ġlkokul ve altı 29.35±9.04 1.161 0.314 

Ortaokul ve lise 31.07±9.11 

Üniversite 30.03±9.3 

SKE-T Ġlkokul ve altı 48.24±14.39 1.579 0.207 

Ortaokul ve lise 50.5±14.94 

Üniversite 47.75±14.88 

Not. Tek Yönlü Varyans Analizi, Farklılığın kaynaklandığı gruplar birbirinden farklı üst imgelerle 

gösterilmiştir. ÇADİ: Çocuklar İçin Anksiyete Duyarlılığı İndeksi, SKE: Sınav Kaygısı Envanteri, SKE-K: 

Sınav Kaygısı Envanteri Kuruntu, SKE-D: Sınav Kaygısı Envanteri Duyuşsallık, SKE-T: Sınav Kaygısı 

Envanteri Toplam Puan 

  

Baba eğitim düzeyi ve ölçek puanları arasındaki iliĢkiye dair sonuçlar Tablo 13‟de 

gösterilmiĢtir. Baba eğitim düzeyine göre öğrencilerin ÇADĠ ve SKE‟den elde edilen 

puanları farklılaĢmamaktadır (Tablo 13).  
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Tablo  13 

ÇADİ ve SKE Puanlarının Baba Eğitim Düzeyine Göre İncelenmesi 

 Baba eğitim Ort±SS F p 

ÇADĠ 

Sosyal 

Ġlkokul ve altı 6.52±1.5 0.236 

  

  

0.790 

  

  

Ortaokul ve lise 6.66±1.51 

Üniversite 6.66±1.53 

BiliĢsel 

Ġlkokul ve altı 5±1.83 0.457 

  

  

0.633 

  

  

Ortaokul ve lise 4.84±1.7 

Üniversite 5.01±1.78 

Fiziksel 

Ġlkokul ve altı 22.65±6.11 0.959 

  

  

0.384 

  

  

Ortaokul ve lise 21.99±5.59 

Üniversite 22.84±6.17 

Toplam 

Ġlkokul ve altı 34.17±7.72 0.830 

  

0.437 

  Ortaokul ve lise 33.49±7.12 

Üniversite 34.51±7.86     

SKE 

SKE-K 

Ġlkokul ve altı 20.52±6.26 2.969 

  

  

0.052 

  

  

Ortaokul ve lise 18.51±6.36 

Üniversite 18.24±6.46 

SKE-D 

Ġlkokul ve altı 31.55±8.93 1.220 

  

  

0.296 

  

  

Ortaokul ve lise 29.59±9.04 

Üniversite 30.64±9.36 

SKE-T 

Ġlkokul ve altı 52.07±14.39 

1.631 0.197 Ortaokul ve lise 48.09±14.56 

Üniversite 48.88±15.16 

Not. Tek Yönlü Varyans Analizi, ÇADİ: Çocuklar İçin Anksiyete Duyarlılığı İndeksi, SKE: Sınav Kaygısı 

Envanteri, SKE-K: Sınav Kaygısı Envanteri Kuruntu, SKE-D: Sınav Kaygısı Envanteri Duyuşsallık, SKE-

T: Sınav Kaygısı Envanteri Toplam Puan 

 

Ebeveyn ve öğrencilerin bedensel/ruhsal hastalık durumu ile ÇADĠ puanları 

arasındaki iliĢkiye dair bulgulara Tablo 14‟de yer verilmiĢtir. Annede bedensel hastalık 

bulunma durumu açısından ÇADĠ puanları farklılık göstermezken, babada bedensel 

hastalık bildiren öğrencilerin ÇADĠ biliĢsel alt ölçek puanı, bildirmeyenlere göre daha 

yüksek saptanmıĢtır (p=.027). Ebeveynlerinde ruhsal hastalık olan öğrencilerin hem 

biliĢsel hem de toplam ÇADĠ puanları, ebeveynlerinde ruhsal hastalık olmayan 

öğrencilerden daha yüksek bulunmuĢtur (Tablo 14). 

Kendisinde bedensel hastalık bildiren öğrenciler, bildirmeyen öğrencilere göre 

sadece ÇADĠ sosyal puan açısından anlamlı farklılık göstermiĢtir. Kendisinde ruhsal 
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hastalık bildiren öğrencilerin ise ÇADĠ sosyal puan haricindeki diğer tüm puanları, 

ruhsal hastalık bildirmeyen öğrencilerden daha yüksek bulunmuĢtur (Tablo 14).  

 

Tablo  14 

ÇADİ Puanlarının Ebeveyn ve Öğrencilerin Bedensel ve Ruhsal Sağlık Durumlarına 

Göre İncelenmesi 

ÇADĠ 

 

 
Var 

Ort±SS 

Yok 

Ort±SS 

  

t p 

Annede bedensel hastalık 

Sosyal 6.63±1.59 6.64±1.5 -0.077 0.938 

BiliĢsel 5.2±1.93 4.87±1.71 1.511 0.132 

Fiziksel 22.68±5.83 22.4±5.95 0.385 0.701 

Toplam 34.51±7.32 33.91±7.58 0.638 0.524 

Babada bedensel hastalık 

Sosyal 6.57±1.58 6.66±1.5 -0.568 0.571 

BiliĢsel 5.27±1.83 4.83±1.72 2.212 0.027 

Fiziksel 23.38±6.08 22.16±5.85 1.797 0.073 

Toplam 35.22±7.72 33.66±7.44 1.813 0.071 

Çocukta bedensel hastalık 

Sosyal 7.19±1.12 6.61±1.53 1.707 0.034 

BiliĢsel 4.95±1.83 4.93±1.75 0.051 0.960 

Fiziksel 23.71±6.08 22.39±5.91 1.003 0.316 

Toplam 35.86±7.42 33.93±7.53 1.144 0.253 

Ebeveynlerde ruhsal hastalık 

Sosyal 6.67±1,74 6.64±1.5 0.084 0.933 

BiliĢsel 5.96±2.1 4.87±1.71 2.977 0.003 

Fiziksel 24.5±6.78 22.33±5.85 1.750 0.081 

Toplam 37.13±8.77 33.84±7.42 2.085 0.038 

Çocukta ruhsal hastalık 

Sosyal 6,74±1.57 6.63±1.51 0.384 0.701 

BiliĢsel 6.35±2.01 4.82±1.68 4.814 <0.001 

Fiziksel 25.84±6.06 22.18±5.83 3.350 0.001 

Toplam 38.94±7.75 33.64±7.38 3.833 <0.001 

  

Ebeveyn ve öğrencilerin bedensel/ruhsal hastalık durumu ile SKE puanları arasındaki 

iliĢkiye dair bulgulara Tablo 15‟de yer verilmiĢtir. Annede bedensel hastalık bulunma 
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durumu açısından SKE puanları farklılık göstermezken, babada bedensel hastalık 

bildiren öğrencilerin tüm SKE puanları, bildirmeyenlere göre daha yüksek saptanmıĢtır. 

Ebeveynlerde ruhsal hastalık durumu açısından SKE puanları farklılık göstermemiĢtir 

(Tablo 15). Öğrencide bedensel hastalık bulunması açısından SKE puanları 

farklılaĢmazken, ruhsal hastalık bildirenlerin tüm SKE puanları, bildirmeyenlerden 

anlamlı olarak daha yüksek bulunmuĢtur (Tablo 15). 

 

Tablo  15 

SKE Puanlarının Ebeveyn ve Öğrencilerin Bedensel ve Ruhsal Sağlık Durumlarına 

Göre İncelenmesi 

SKE 

 
Var 

Ort±SS 

Yok 

Ort±SS 

  

t p 

Annede bedensel hastalık 

SKE-K 19.47±6.23 18.49±6.46 1.233 0.218 

SKE-D 31.09±8.42 30.14±9.34 0.839 0.402 

SKE-T 50.56±13.71 48.63±15.07 1.053 0.293 

Babada bedensel hastalık 

SKE-K 19.93±6.78 18.3±6.26 2.226 0.027 

SKE-D 32.14±9.55 29.76±8.99 2.273 0.024 

SKE-T 52.07±15.7 48.05±14.44 2.372 0.018 

Çocukta bedensel hastalık 

SKE-K 19.57±6.61 18.63±6.41 0.653 0.514 

SKE-D 30.38±10.42 30.32±9.11 0.032 0.974 

SKE-T 49.95±16.67 48.95±14.74 0.302 0.762 

Ebeveynlerde ruhsal hastalık 

SKE-K 20.5±6.91 18.57±6.38 1.433 0.153 

SKE-D 32.75±9.96 30.17±9.11 1.339 0.181 

SKE-T 53.25±16.45 48.74±14.7 1.449 0.148 

Çocukta ruhsal hastalık 

SKE-K 23.32±6.39 18.31±6.28 4.269 <0.001 

SKE-D 37.19±8.75 29.77±8.99 4.433 <0.001 

SKE-T 60.52±14.38 48.08±14.49 4.602 <0.001 

Not. SKE: Sınav Kaygısı Envanteri, SKE-K: Sınav Kaygısı Envanteri Kuruntu, SKE-D: Sınav Kaygısı 

Envanteri Duyuşsallık, SKE-T: Sınav Kaygısı Envanteri Toplam Puan 
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Anksiyete Duyarlılığı ve Sınav Kaygısı ĠliĢkisine Ait Bulgular  

ÇADĠ ve SKE puanları arasındaki iliĢkiye dair korelasyon analizi sonuçlarına Tablo 

16‟da yer verilmiĢtir. ÇADĠ sosyal alt ölçek puanı ile SKE‟den elde edilen tüm puanlar 

arasında düĢük düzeyde pozitif yönlü iliĢki saptanmıĢtır. ÇADĠ biliĢsel, fiziksel ve 

toplam puanları ile SKE‟den elde edilen tüm puanlar arasında orta düzeyde pozitif 

yönlü iliĢki saptanmıĢtır (Tablo 16). 

 

Tablo  16 

ÇADİ ile SKE puanları arasındaki korelasyon analizi sonuçları 

  Sosyal BiliĢsel Fiziksel Toplam 

SKE-K 
r 0.225 0.459 0.430 0.491 

p <0.001 <0.001 <0.001 <0.001 

SKE-D 
r 0.211 0.506 0.543 0.588 

p <0.001 <0.001 <0.001 <0.001 

SKE-T 
r 0.228 0.512 0.523 0.576 

p <0.001 <0.001 <0.001 <0.001 

Not. r: Pearson Korelasyon Katsayısı, ÇADİ: Çocuklar İçin Anksiyete Duyarlılığı İndeksi, SKE: Sınav 

Kaygısı Envanteri, SKE-K: Sınav Kaygısı Envanteri Kuruntu, SKE-D: Sınav Kaygısı Envanteri 

Duyuşsallık, SKE-T: Sınav Kaygısı Envanteri Toplam Puan 

 

Öğrencilerin SKE-T puanlarını yordayan değiĢkenleri belirlemek için çoklu lineer 

regresyon analizi uygulanmıĢtır. Bağımlı değiĢken olarak SKE-T puanı, bağımsız 

değiĢkenler olarak; cinsiyet, not ortalaması, çocuk ruhsal hastalık, anne-baba çalıĢma 

durumu, anne eğitim düzeyi, babada bedensel hastalık ve ÇADĠ-toplam puanı analize 

dahil edilmiĢtir. Regresyon denkleminin regresyon varsayımları kontrol edilmiĢ, 

otokorelasyon saptanmamıĢtır (Durbin-Watson=2.039). Çok değiĢkenli lineer regresyon 

analizi sonuçlarına Tablo 17‟de yer verilmiĢtir. Regresyon modelinin anlamlı olduğu 

saptanmıĢtır. (F (7,413)= 34.208; p<0.001).  Model SKE toplam puanlarındaki 

değiĢikliğin %36‟sını anlamlı bir Ģekilde açıklamaktaydı (Adj. R
2
 = 0.356). 
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Tablo  17 

Sınav Kaygısı Toplam Puanını Yordayan Değişkenler 

Bağımsız DeğiĢkenler Katsayılar   

 Standardize 

EdilmemiĢ 
Standardize   

 
Beta 

Standart 

Hata 
Beta p Güven Aralığı 

Sabit 18.283 3.748  .000 10.915-25.651 

Cinsiyet 2.090 1.256 .068 .097 -.379-4.559 

Not ortalaması -2.414 .959 -.105 .012 -4.298--.529 

Öğrenci ruhsal hastalık 6.189 2.272 .109 .007 1.723-10.655 

Anne-baba çalıĢma 

durumu 
-1.232 1.170 -.046 .293 -3.532-1.068 

Anne eğitim düzeyi .519 .900 .026 .565 -1.251-2.289 

Babada bedensel hastalık 1.839 1.382 .053 .184 -.878-4.555 

ÇADĠ toplam puan 1.053 .081 .535 .000 .894-1.212 

Not.Çok değişkenli lineer regresyon analizi uygulanmıştır. 
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4. TARTIġMA VE SONUÇ 

Bu araĢtırmada sekizinci sınıf öğrencilerinde anksiyete duyarlılığı ve sınav kaygısı 

arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin AD ve sınav kaygısı 

düzeyi ile iliĢkili sosyodemografik değiĢkenlerin belirlenmesi, sınav kaygısını yordayan 

değiĢkenlerin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmamız sekizinci sınıf öğrencilerinde 

anksiyete duyarlılığı ve sınav kaygısı arasındaki iliĢkiyi inceleyen ilk araĢtırma olması 

nedeniyle önemlidir. Bu bölümde araĢtırmayla ilgili tartıĢma, sonuç, sınırlılıklar ve 

öneriler belirtilmektedir. 

ÇalıĢmamızda cinsiyetin sınav kaygısıyla iliĢkisine dair elde edilen sonuçlar 

alanyazınla örtüĢmektedir. Sonuçlarımız kız öğrencilerin daha yüksek sınav kaygısından 

muzdarip olduğuna iĢaret etmiĢtir. Gerek yurt içi ve gerek yurt dıĢı pek çok çalıĢmada 

kızların sınav kaygısı düzeylerinin erkeklere göre daha yüksek olduğu bildirilmiĢtir 

(Besharat, 2003; Cassady & Johnson, 2002; Çakmak, 2007; Chapell 2005; Duman, 

2008; Özen, 2021; Peleg-Popko, 2004). Ülkemizde ortaokul (Kaya &Savrun, 2015) ve 

lise örneklemlerinde (BaĢpınar-Erten, 2020; Güler ve Çakır, 2013) yürütülen 

çalıĢmalarda sınav kaygısı puanlarında kız cinsiyet lehine farklılık ön plana 

çıkmaktadır. Öte yandan sınav kaygısının cinsiyetler arasında farklılaĢmadığını bulan 

çalıĢmalar da mevcuttur (KaraĢahin, 2020; Özcan, 2021; Yıldırım ve GözüyeĢil, 2011). 

Yazında kız cinsiyette sınav kaygısı düzeyinin daha yüksek saptanması; kızların 

baĢarısızlık durumunda çevresel değerlendirilmeleri daha çok önemsemeleri, aileden 

algıladıkları sosyal destek düzeylerinin erkeklere göre daha az olması ve ergenlikte 

özellikle içe atım problemlerinin daha sık görülmesiyle iliĢkilendirilmiĢtir (Genç, 2016; 

Holroyd vd., 1978; Yılmaz, 2015). Ayrıca cinsiyet farklılıklarında erkek ve kız 

öğrencilerin kaygıyı bildirmeye istekliliklerindeki farklılıklarında olası rolü üzerinde 

durulmaktadır (Kring & Gordon, 1998; Yılmaz, 2020). Sınav kaygısındaki cinsiyet 

farklılıklarının nedenleri kapsamlı bir incelemeye tabi tutulmamıĢtır. Stres ve baĢa 

çıkma literatüründeki son geliĢmeler, kaygıdaki cinsiyet farklılıklarının, cinsiyet 

rolleriyle ilgili psikososyal etkilerle bağlantılı olarak, farklı mizaç kombinasyonlarından 

ve tehdit durumlarına maruz kalma ve zedelenebilirlik düzeylerinden 

kaynaklanabileceğini düĢündürmektedir (Ben-Zur ve Zeidner 2012; Else-Quest vd., 

2006; Putwain & Daly, 2014).  

Sınav kaygısı düzeyi ile yaĢ değiĢkeni iliĢkisini inceleyen çalıĢmalarda yaĢ düzeyi 

yükseldikçe sınav kaygısı düzeyinin de yükseldiğini gösteren bulgular elde edilmiĢtir 
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(Aydın, 2010; Dong vd., 1994).  Ülkemizde yapılan çalıĢmalardan Demirci (2018) 13-

18 yaĢ arası öğrencilerde, Boyacıoğlu (2010) ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinde 

gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarda yaĢ artıĢının sınav kaygı düzeylerinde artıĢla iliĢkili 

olduğunu bildirmiĢtir. Lagozzino (2008) üçüncü sınıftan altıncı sınıfa kadar olan 

öğrencilerde sınıf düzeylerine göre sınav kaygısını incelemiĢ ve sınıf düzeyi ile sınav 

kaygısı arasında anlamlı iliĢki olduğunu ve öğrencilerin sınıf seviyeleri arttıkça sınav 

kaygı düzeylerinin de arttığını bulmuĢtur. Kaya ve Savrun (2015) ise sekizinci sınıf 

öğrencilerinde yürüttükleri çalıĢma sonucunda yaĢ arttıkça sadece kuruntu puanlarında 

bir artıĢ olduğu tespit etmiĢlerdir. YaĢ artıĢının sınav kaygısındaki artıĢla iliĢkili 

olduğunu bildiren çalıĢma sonuçları ağırlık kazanmakla beraber çalıĢma sonuçlarımıza 

benzer Ģekilde yaĢ ve sınav kaygısı puanları arasında iliĢki saptamayan çalıĢmalar da 

mevcuttur (Civil, 2008; Gençdoğan, 2006; Dündar vd., 2008). ÇalıĢmamızda 13-15 yaĢ 

aralığı gibi dar bir yaĢ aralığında gerçekleĢtirilmiĢ olması, 15 yaĢ grubunda az sayıda 

öğrenci yer alması gibi nedenlerin yaĢın sınav kaygısıyla iliĢkili saptanmasında etkili 

olduğunu düĢünmekteyiz.  

ÇalıĢmamızda öğrencilerin ders notları ile sınav kaygısı arasında iliĢki olup olmadığı 

incelenmiĢ, ders ortalaması 85-100 olan grubun, ortalaması 70-84 ve 46-69 olan 

gruplara göre sınav kaygısı kuruntu düzeyi daha düĢük bulunmuĢtur. Yazında da ders 

baĢarısında artıĢın daha az sınav kaygısı ile iliĢkisine iĢaret edilmiĢtir. Ders notlarının ve 

algılanan okul baĢarısının sınav kaygısıyla negatif iliĢkili olduğu birçok çalıĢmada 

gösterilmiĢtir (Bilir, 2019; Boyacıoğlu, 2010; Kaya & Savrun, 2015; Yalçınöz, 2017; 

Call vd., 1994; Dordinejad vd., 2011; Rana & Mahmood, 2010).  Ayrıca, meta-analizler 

(Hembree, 1988; von der Embse vd., 2018) ve önceki baĢarıyı kontrol eden boylamsal 

tasarımlar (Putwain vd., 2015, 2020) daha yüksek sınav kaygısı seviyelerinin daha 

düĢük baĢarı ile iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. Sınav kaygısının bileĢenleri açısından 

yazındaki sonuçlarda da ağırlıklı olarak kuruntunun ders baĢarısıyla iliĢkisine 

değinilmektedir (Hong, 1999; Öner, 1990). Ülkemizde hem ilköğretim dördüncü ve 

beĢinci sınıf (Ġlden-Koçkar vd., 2002) hem de lise öğrencileriyle (Ergene, 2011; Turan-

Kurtaran vd., 2021) yapılan çalıĢmalarda sonuçlarımız paralelinde ders notu, sınav 

kaygısının kuruntu bileĢeni ile negatif iliĢkili bulunmuĢtur. Oksal vd. (2013), altıncı ve 

sekizinci sınıf arasında olan öğrencilerde yürüttükleri çalıĢmada 85-100 arasında not 

ortalamasında sahip öğrencilerin, not ortalaması düĢük olan gruplara göre daha düĢük 

düzeyde sınav kaygısına sahip olduklarını bulmuĢtur. Bulgularımız alanyazın ile 

tutarlılık göstermekle birlikte yazında sınav kaygısı ve ders baĢarısı arasında farklılaĢma 
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olmadığına dair sonuçlar da mevcuttur (Yıldız, 2007).  Sınav kaygısı olan öğrencilerde; 

sınavda baĢarısızlıkla ilgili olumsuz biliĢler, baĢarısızlıkla ilgili sonuçlara olduğundan 

fazla anlam verilmesi ve sınav sonrası süreçte sınavlar hakkında sürekli ruminasyon 

yaygın olarak görülür. Bu olumsuz biliĢler genellikle öğrencilerin acil göreve konsantre 

olamamalarına yol açar ve böylece olumsuz sonuçlarla (örneğin, zayıf test performansı) 

karĢılaĢmalarını daha olası hale getirir (Szafranski vd, 2012). Sınavdaki endiĢeli 

düĢünceler bilgi iĢlemleme ve hatırlama süreçlerinde sıkıntıya yol açar (Covington & 

Omelich, 1987). Yazın ve sonuçlarımız birlikte değerlendirildiğinde sınava iliĢkin 

kuruntulu düĢüncelerin hem sınava hazırlanırken hem de sınav esnasında yaratabileceği 

güçlüklerin düĢük ders baĢarısında olasılıkla etkili olduğu düĢünülmüĢtür. 

ÇalıĢmamızda ebeveynlerin yaĢ, eğitim düzeyi, birliktelik ve çalıĢma durumları, 

bedensel ve ruhsal hastalık durumlarının öğrencilerin sınav kaygısı ile olan iliĢkisi 

incelenmiĢ, sınav kaygısı ile çalıĢma durumları, annenin eğitim düzeyi, babada bedensel 

hastalık durumu değiĢkenleri iliĢkili bulunmuĢtur. AraĢtırmamızda ebeveynlerin 

yaĢlarının öğrencinin bildirdiği sınav kaygısı ile iliĢkisi saptanmamıĢtır. Yazında 

ebeveyn yaĢı ve sınav kaygısı iliĢkisi kısıtlı sayıda çalıĢmada incelenmiĢtir. Yılmaz-

Aydın (2018) on ikinci sınıf öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada anne yaĢı ile öğrencilerin 

sınav kaygısı düzeyleri arasında iliĢki saptamıĢtır. BaĢpınar-Erten (2020) lise 

öğrencilerinde yürüttüğü çalıĢmada öğrencilerin sınav kaygı düzeylerinin anne ve baba 

yaĢına göre değiĢmediğini saptamıĢtır. Sonuçlarımız ebeveyn yaĢından ziyade baĢka 

özelliklerin sınav kaygısında etkili olduğunu düĢündürmektedir. 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin sınav kaygısı düzeyinin anne-baba birliktelik durumuna 

göre farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. Ülkemizde yapılan mevcut çalıĢma sonuçları da 

bulgularımızı destekler niteliktedir. Sekizinci sınıf öğrencilerinde (Duman, 2008; Kaya 

&Savrun, 2015) ve lise son sınıf öğrencilerinde (Bilir, 2019; Çakmak, 2007; Yalçınöz, 

2017) ve üniversite sınavına hazırlanan öğrencilerde (Kurt vd., 2014) yürütülen 

çalıĢmalarda öğrencilerin sınav kaygısı düzeyi ile anne baba birliktelik durumu arasında 

iliĢki olmadığı bildirilmiĢtir. Öte yandan Feta (2019) lise öğrencileriyle yaptığı 

çalıĢmada babası hayatta olmayan öğrencilerde bedensel belirtiler, endiĢe ve gerginlik 

düzeylerinin yanı sıra toplam sınav kaygısı düzeylerini daha yüksek bulmuĢtur. Anne-

baba birlikteliği devam edenlerde sınav kaygısının daha yüksek olduğunu bildiren 

çalıĢmalar olduğu gibi (SavaĢan, 2019), daha düĢük olduğunu belirten çalıĢmalar da 

bulunmaktadır (BaĢpınar-Erten, 2020; Gutmann, 1987). AraĢtırmalarda farklı sonuçlara 

ulaĢılmasında örneklem ve ölçme araçlarındaki farklılıkların etkisinin yanı sıra 



44 

çalıĢmamıza özgü olarak örneklemin büyük çoğunluğunu anne-babası birlikte olan 

öğrencilerin oluĢturması olasılıkla etkili olmuĢtur.  

Öğrencilerin sınav kaygısı düzeyleri ile anne baba çalıĢma durumu karĢılaĢtırılmıĢ ve 

tek ebeveyni çalıĢan öğrencilerin kuruntu düzeyleri her iki ebeveyni çalıĢan öğrencilere 

göre daha yüksek bulunmuĢtur. Civil (2008) sekizinci sınıf öğrencilerinde yaptığı 

çalıĢmasında babası çalıĢmayan öğrencilerin babası çalıĢan öğrencilerden daha fazla 

sınav kaygısı yaĢadığını bulmuĢtur. Bulgumuz Civil‟in (2008) bulgusuyla paralellik 

göstermektedir. Lise öğrencilerinde yapılan baĢka çalıĢmalarda ise annenin ve babanın 

çalıĢma durumuna göre öğrencilerin sınav kaygısı düzeylerinin farklılaĢmadığı tespit 

edilmiĢtir (BaĢpınar-Erten, 2020; Bilir, 2019). Yazında ailenin sosyoekonomik 

düzeyinin düĢüklüğü yüksek sınav kaygısıyla iliĢkilendirilmektedir (Softa vd., 2015). 

Sadece bir ebeveynin çalıĢmasının aile geliri üzerinde etkisinin olması kaçınılmazdır. 

Ekonomik zorlu koĢulların yarattığı güvensizlik, eksiklik, belirsizlik ve doyumsuzluk 

gibi duygulanımların öğrencilerin kaygılı ve kuruntulu düĢünceler üretmesinde etkili 

olabileceği düĢünülmüĢtür. 

ÇalıĢmamızda baba eğitim düzeyi sınav kaygısıyla iliĢkili saptanmazken, anne eğitim 

düzeyi iliĢkili bulunmuĢtur. Annesi üniversite mezunu olan öğrencilerin kuruntu puanı 

annesi ortaokul ve lise mezunu olanlara kıyasla daha düĢük çıkmıĢtır. Alanyazında 

ebeveyn eğitim düzeyinin öğrencideki sınav kaygısıyla iliĢkisine dair farklı çalıĢma 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bazı çalıĢmalar ebeveyn eğitim düzeyi ile sınav kaygısı 

arasında iliĢki olmadığına dair sonuçlar (Atak, 2004; Bereketoğlu, 2018; Bozkurt, 2004; 

Duman, 2008; Koç, 2013; Softa vd., 2015; Yılmaz-Aydın, 2018; Yalçınkaya, 2011) 

bildirmekle beraber çalıĢmamızla paralel sonuçlara da ulaĢılmıĢtır. Sekizinci sınıf 

öğrencileri ve ilköğretim ikinci kademe öğrencileriyle yapılan iki ayrı çalıĢmada anne 

ve babası üniversite mezunu olan öğrenciler daha düĢük sınav kaygısı bildirmiĢtir 

(Bozkurt, 2012; Civil, 2008).  Ülkemizde üniversite sınavına hazırlanan öğrencilerde 

yürütülen bir çalıĢmada da öğrencilerin sınav kaygısı düzeyinin baba eğitimiyle iliĢkili 

olmadığı öte yandan anne eğitim düzeyi azaldıkça kaygı düzeyinde artıĢ olduğu 

bildirilmiĢtir (Kurt vd., 2014). Serim (2016) lise son sınıf öğrencilerinin katıldığı 

araĢtırmasında öğrencilerin sınav kaygısının baba öğrenim durumuna göre 

farklılaĢmadığını; ancak annenin öğrenim durumuna göre farklılaĢtığını bulmuĢtur.  

Ebeveyn desteği öncelikle, çocuğun bir teste hazırlanmasına yardım etmeyi (davranıĢsal 

seviye) veya çocuğu çeĢitli akademik görevleri yerine getirme yeteneğine güvenmeye 

teĢvik etmeyi (duygusal seviye) içeren sosyo-akademik desteği gösterir (Ommundsen 
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vd., 2006; Putwain, Woods, Symes 2010; Raufelder vd., 2015; Reitzle vd., 2001). 

Sonuçlarımız anne eğitim düzeyinin yüksek olmasının annenin verdiği sosyo-akademik 

desteğin kalitesi üzerinde etkili olabileceğini düĢündürmektedir. Ülkemizde anneler 

çocukların öğrenim süreçlerinde babalara göre daha aktif bir rol oynamaktadır. Bu 

bağlamda yüksek eğitim düzeyine sahip annelerin sınav sürecindeki çocuklarıyla 

iliĢkilerinde daha uygun tutumlar sergilemeleri ve çocuklarının kaygılarını yönetmede 

daha avantajlı bir konumda olmaları daha olasıdır. 

ÇalıĢmamızda ebeveynlerde bedensel hastalık varlığıyla sınav kaygısı arasındaki 

iliĢki incelenmiĢ, sadece babadaki bedensel hastalık varlığı sınav kaygısıyla iliĢki 

göstermiĢtir. Babasında bedensel hastalık bildiren öğrencilerin kuruntu, duyuĢsallık ve 

toplam sınav kaygısı düzeyini daha yüksek bildirdiği bulunmuĢtur. Ebeveynlerin 

bedensel hastalıklarının ergenlerde yüksek kaygı düzeyi ile iliĢkili olduğuna iĢaret eden 

çalıĢma sonuçları (Heiney vd., 1997; Stoeckel & Weissbrod, 2015; Yıldız, 2011) 

paralelinde sonuçlarımız sınav kaygısı özelinde de bu iliĢkiyi göstermiĢtir. Yazında 

sınav kaygısı özelinde ebeveyn bedensel hastalığı iliĢkisi kısıtlı sayıda araĢtırmada 

incelenmiĢtir. Küçükoğlu (2007) çalıĢmasında babası hasta olan çocukların kaygı 

düzeylerinin annesi hasta olanlara göre daha yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. Bazı 

araĢtırmacılar baĢarı ve ilgili duygularda sosyal bağlamın önemini vurgulamıĢ, 

ebeveynlerin kendi cinsiyeti, cinsiyet kalıp yargıları ve/veya çocuklarının cinsiyetinin 

ebeveyn davranıĢı ve çocuğun akademik performansı ve/veya baĢarı duyguları 

arasındaki etkileĢimi etkileyebileceğini ileri sürmüĢlerdir (Eccles, 2007; Jacobs & 

Eccles, 1992; Simpkins vd., 2012). Türk toplumu aile yapısı ataerkil özellikler 

göstermekte ve baba aile içinde oldukça önemli bir figür olarak yer almaktadır. Bu 

bağlamda özellikle babanın rahatsızlığının öğrenciyi gelecek hakkında daha çok endiĢeli 

hale getiriyor olması muhtemeldir. Sınava iliĢkin kaygıların da gelecekle ilgili 

kaygıların bir yansıması olabileceği düĢünülebilir. Bedensel hastalığın aksine 

sonuçlarımız ebeveynlerde ruhsal rahatsızlık varlığının sınav kaygısı ile iliĢkili 

olmadığına iĢaret etmiĢtir. Benzer Ģekilde üniversite sınavına hazırlanan öğrencilerde 

gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada da ebeveyn ruhsal hastalık varlığının sınav kaygısı ile 

iliĢkili olmadığı bildirilmiĢtir (Kurt vd., 2014). Ebeveynde ruhsal rahatsızlık varlığının 

öğrencinin bildirimine dayalı olmasının yanı sıra ebeveynlerin büyük çoğunluğunda 

(%94.3) ruhsal hastalık bildirilmemesinin ebeveyn ruhsal rahatsızlığı ve sınav kaygısı 

arasında iliĢki saptanmamasında etkisi olduğu düĢünülmüĢtür. 
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ÇalıĢmamızın sonuçları ruhsal hastalığı olduğunu bildiren öğrencilerin hem kuruntu 

hem de duyuĢsallık alt boyutlarını içerecek Ģekilde daha yüksek sınav kaygısı 

yaĢadıklarına iĢaret etmiĢtir. Kaygı bozukluklarının yanısıra birçok ruhsal rahatsızlıkta 

eĢtanı olarak kaygı problemlerinin görülebileceğini belirten araĢtırma sonuçları 

mevcuttur (Craig & Douglas-Norton, 2000; Smith vd., 2003). Sınav kaygısı düzeyi 

yüksek öğrencilerde DEHB, sosyal anksiyete ve depresyon gibi bozuklukların da 

araĢtırılması gerektiği belirtilmektedir (Kavakçı vd., 2011). Bu bağlamda ruhsal bir 

hastalığa sahip olma durumunun öğrenciyi sınav kaygısı için de zedelenebilir kılması 

olasıdır. Çocuktaki bedensel hastalığın sınav kaygısı ile iliĢkili olmadığına iĢaret eden 

sonuçlarımızla birlikte değerlendirirsek sınav dönemindeki öğrencilerde tıbbi 

problemlerden ziyade ruhsal sorunlar sınav kaygısıyla yakından iliĢkili gözükmektedir. 

ÇalıĢmamızda sekizinci sınıf öğrencisi kızların erkeklere göre sosyal, fiziksel, 

biliĢsel ve toplam AD düzeyininin daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Çocuk ve 

ergenlerde yürütülen çalıĢmalarda da benzer Ģekilde kız cinsiyette tüm AD bileĢenleri 

ve toplam AD düzeylerinin daha yüksek olduğu bildirilmiĢtir (Walsh vd., 2004; van 

Widenfelt vd., 2002; Bernstein vd., 2006; Deacon vd., 2002). Çocuk ve ergenlerden 

oluĢan oldukça geniĢ bir toplum örnekleminde cinsiyetler arasında anksiyete 

duyarlılığının boyutlarını araĢtıran bir çalıĢmada kızlar biliĢsel boyut dıĢında sosyal ve 

fiziksel ve toplam AD düzeylerini erkeklere göre daha yüksek bildirmiĢlerdir (Walsh 

vd., 2004). Üniversite örnekleminde biliĢsel ve sosyal AD arasında cinsiyetler arasında 

faklılık saptanmazken fiziksel ve toplam AD kızlarda erkeklere göre daha yüksek 

bulunmuĢtur (Stewart vd., 1997). Yazında farklı örneklemlerde AD düzeyinde kız 

cinsiyet lehine yükseklik bildiren çalıĢmalar ağırlık kazanmakla beraber AD‟nin 

cinsiyete göre farklılaĢmadığına iliĢkin sonuçlar da mevcuttur (Aydede, 2019; Erim, 

2020; Tekmil, 2019). Cinsiyete iliĢkin AD‟de gözlenen farklılıklarda öğrenme 

deneyimlerinde ve toplumsal rollerde cinsiyete özgü olası farklılıkların rolü üzerinde 

durulmuĢtur (Walsh vd., 2004; Stewart vd., 1997). Cinsiyetin AD ile iliĢkisini çocukluk 

döneminden baĢlayarak yetiĢkinliği de içerecek Ģekilde boylamsal ele alıcak çalıĢmalara 

ihtiyaç vardır. 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin AD düzeyleri yaĢ grupları arasında farklılık 

göstermemiĢtir. Yazında yaĢın AD ile iliĢkisine dair sonuçlar tutarsızdır. Sonuçlarımız 

paralelinde klinik ve toplum ergen örnekleminde, üniversite örnekleminde yaĢın AD ile 

iliĢkili olmadığına dair sonuçlara ulaĢmak mümkündür (Can, 2019; Deacon vd., 2002; 

Nebbitt & Lambert, 2009; Özgüven, 2015; Yıldırım, 2018). Öte yandan diğer 
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çalıĢmalarda birtakım iliĢkilere iĢaret eden sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Bazı araĢtırma 

sonuçları yaĢın AD ile pozitif iliĢkili olduğuna iĢaret ederken (Erten-Almak, 2021; 

Chorpita vd., 1996), diğerleri daha küçük yaĢlarda daha yüksek AD bildirmiĢtir (van 

Widenfelt vd., 2002; Mahoney vd., 2015). ÇalıĢmamızda yaĢın AD ile iliĢkili 

saptanmamasında örneklemin sınırlı bir yaĢ aralığını içeriyor olmasının etkisi dikkate 

alınmalıdır. YaĢın AD seyrine iliĢkisini ele alacak boylamsal çalıĢmalara ihtiyaç vardır. 

ÇalıĢmamızda AD düzeyi ve not ortalaması iliĢkili bulunmamıĢ, örneklemin 

çoğunluğunun (%71.7) akademik baĢarısının 85 ve üstünde olması olasıkla sonuçta 

etkili olmuĢtur. ÇeĢitli çalıĢmalarda AD ve akademik baĢarının iliĢkisine dair sonuçlar 

elde edilmiĢtir. Yıldırım (2018) ergen okul örnekleminde ders baĢarısı düĢük 

öğrencilerin AD düzeylerini daha yüksek saptamıĢtır. AteĢ‟in (2017) üniversite birinci 

sınıf öğrencileriyle yaptığı araĢtırmasında Üniversite GiriĢ Sınavı‟nda baĢarı düzeyi 

yüksek olan öğrencilerin Üniversite GiriĢ Sınavı‟nda baĢarı düzeyi düĢük öğrenci 

grubuna göre fiziksel, biliĢsel, sosyal ve toplam AD düzeyleri daha düĢük çıkmıĢtır. 

Üniversite öğrencilerinde gerçekleĢtirilen iki ayrı çalıĢmada ise akademik baĢarı ve AD 

arasında pozitif iliĢki bildirilmiĢtir (Erim, 2020; Zalihić vd., 2017). Zalihic vd. (2017); 

AD yüksekliğinin daha fazla hazırlık, daha iyi sonuç alma arzusu ve daha fazla 

motivasyonla iliĢkili olarak baĢarıyı olumlu etkilediği yorumunda bulunmuĢtur. Klinik 

ergen örnekleminde ülkemizde gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada ise sonuçlarımız 

paralelinde okul baĢarısı ve AD iliĢkili bulunmamıĢtır (Erten-Almak, 2021).  

ÇalıĢmamızda öğrencilerin AD düzeylerinin ebeveyn birliktelik durumuna göre 

farklılık göstermediği saptanmıĢtır. Mevcut çalıĢmalarda ebeveyn birlikteliği ile AD 

iliĢkisine dair sonuçlar tutarlı değildir. Ekemen (2015) 9-11 yaĢ arası klinik örneklem 

grubunda yaptığı araĢtırmada anne baba birliktelik durumu ile çocukların AD düzeyleri 

arasında farklılaĢma olmadığını belirtmiĢtir. Yıldırım (2018) 10-14 yaĢ arası ergenlerle 

yaptığı çalıĢmasında ergenlerin ebeveyn birliktelik durumuna göre AD düzeylerinin 

anlamlı farklılaĢma göstermediğini bulmuĢtur. Erten-Almak (2021) anne-baba 

birlikteliği devam etmeyen 12-18 yaĢ arası klinik ergenlerde sosyal AD‟yi daha yüksek 

bildirmiĢtir. Ailedeki geçimsizlik; kronik duygusal uyarılma ve stresörlere karĢı artan 

tepkisellik gibi anksiyete duyarlılığı üretmesi muhtemel faktörler ile yakından iliĢkilidir.  

(Repetti vd., 2002; McLaughlin & Hatzenbuehler, 2009). Olumsuz aile ortamlarında 

yetiĢtirilen ergenlerin çevreleri üzerinde düĢük kontrol algısına sahip olması daha 

olasıdır (Chorpita & Barlow, 1998). Bu durum onları fiziksel ve zihinsel durumların 

kontrolünü kaybetme konusunda olumsuz inançlar geliĢtirmeye yatkın hale getirebilir 
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(McLaughlin & Hatzenbuehler, 2009).  ĠĢlevsiz aile iliĢkilerinin getirdiği stres normatif 

geliĢimini bozabilir (Repetti vd., 2002), bu da bazı ergenleri kaygının sosyal sonuçlarına 

iliĢkin korkular geliĢtirmeye karĢı daha savunmasız hale getirebilir (McLaughlin & 

Hatzenbuehler, 2009). Bu bağlamda aile bütünlüğünün devam edip etmemesinin 

anksiyete duyalılığı üzerinde birtakım etkileri olabileceği öngörülebilir. Öte yandan 

çalıĢmamızda ebeveynlerin birliktelik durumu AD ile iliĢkili bulunmamıĢ, bu sonuçta 

örneklemin çoğunda anne-baba birlikteliğinin devam ediyor olmasının rolünü olduğu 

düĢünülmüĢtür.  

ÇalıĢmamızda öğrencilerin AD düzeyleri ile ebeveynlerin çalıĢma durumu arasında 

anlamlı iliĢki tespit edilmemiĢtir. Ebeveyn çalıĢma durumunun AD ile iliĢkisi kısıtlı 

sayıda çalıĢmada incelenmiĢtir. Klinik ergen örneklemde yürütülen bir çalıĢmada anne 

ve babanın çalıĢma durumunun yanı sıra ailenin ekonomik durumunun ergenin AD 

düzeyi ile iliĢkili olmadığı bildirilmiĢtir (Erten-Almak, 2021). Aydede (2019) genç 

yetiĢkin toplum örnekleminde yürüttüğü çalıĢmada AD düzeyinin katılımcıların çalıĢma 

durumuna göre farklılık göstermediği bildirilmiĢtir. Ebeveynlerin çalıĢma durumları, 

sosyoekonomik faktörlerin öğrencilerdeki AD ile nasıl bir iliĢki gösterdiğine dair daha 

çok çalıĢma yapılmasına ihtiyaç vardır. 

ÇalıĢmamızda öğrencilerin AD düzeyleri anne ve baba eğitim düzeyine göre 

farklılaĢmamıĢtır. Erten-Almak (2021) 12-18 yaĢ arası klinik ergen örnekleminde 

AD‟nin anne eğitim düzeyi ile iliĢkili olmadığını, baba eğitimi ile iliĢkili olduğunu 

bulmuĢtur. Yıldırım (2018) 10-14 yaĢ arası ergenlerde yaptığı çalıĢmada anne-baba 

eğitim durumu ve ergen AD arasında iliĢki olmadığını belirtmiĢtir.  Erim (2020) 

üniversite örnekleminde yaptığı çalıĢmasında anne eğitim düzeyi, baba eğitim düzeyi ve 

AD düzeyi arasında bir farklılaĢma bulmamıĢtır. Ölmez (2017) sosyal fobi, agarafobi ve 

özgül fobi hastalarında AD ile ebeveyn eğitimi arasında iliĢki olmadığını bildirmiĢtir. 

Sonuçlarımız alanyazınla büyük ölçüde paralellik göstermiĢtir. Sekizinci sınıf 

öğrencilerinde ebeveyn eğitim düzeyi ile anksiyete duyarlılığı arasındaki iliĢkinin 

anlaĢılabilmesi için olası aracı faktörlerin de dahil edildiği daha çok çalıĢmaya ihtiyaç 

vardır.  

ÇalıĢmamızda öğrencilerin AD düzeyleri; annede bedensel hastalık varlığı ile iliĢki 

göstermezken, babasında bedensel hastalık bildiren öğrencilerin biliĢsel AD düzeyi 

bildirmeyenlere göre daha yüksek bulunmuĢtur. Sadece babadaki bedensel hastalığın 

AD ile iliĢkili çıkmasında, annedeki bedensel hastalığa (%19.2) göre babadaki bedensel 

hastalık oranının (%23.5) daha yüksek olmasının rolü olduğu düĢünülmüĢtür. 
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Ülkemizde klinik ergen örnekleminde yürütülen bir tez çalıĢmasında ise ailede tıbbi 

hastalık öyküsünün ergendeki AD düzeyi ile iliĢkili olmadığı bildirilmiĢtir (Erten-

Almak, 2021). AD‟nin geliĢmesinde öğrenme, çevresel olaylar (kaygı semptomlarının 

sonuçları hakkındaki inançların Ģekillenmesiyle), özellikle kontrol edilemeyen ve 

öngörülemeyen stresli yaĢam olaylarının olası rolü üzerinde durulmuĢtur (McLaughlin 

& Hatzenbuehler, 2009; Schmidt vd., 2000). Babada bedensel hastalık bulunması çocuk 

için stresli bir yaĢam olayı olmakla birlikte babanın ataerkil bir kültürde aile içindeki 

rolü düĢünüldüğünde ailenin otorite figüründe bedensel hastalık bulunması stres 

düzeyini daha da artırabilir. Babanın bedensel hastalığı çocukta kontrolü kaybedeceğine 

odaklanan yoğun, tekrarlayan düĢünceleri hareketlendirerek biliĢsel AD düzeyini 

artırıyor olabilir.  

ÇalıĢmamıza katılan 8. Sınıf öğrencilerinde anne ve babadaki ruhsal hastalık varlığı 

birlikte değerlendirilmiĢ, ebeveynlerinde ruhsal hastalık bildiren öğrencilerde biliĢsel ve 

toplam AD düzeyi daha yüksek bulunmuĢtur. Sonuçlarımız ruhsal hastalığa sahip 

ebeveyni olan öğrencilerin anksiyetenin biliĢsel belirtilerinden daha çok korku 

duymaları ile karakterize artmıĢ bir AD‟ye sahip olduğuna iĢaret etmiĢtir. Ekemen 

(2015) çalıĢmamıza benzer Ģekilde anne ve babada ruhsal rahatsızlık bildiren 

çocuklarda daha yüksek AD saptamıĢ, ebeveyn ruhsal rahatsızlığının çocuktaki AD‟nin 

önemli bir yordayıcısı olduğunu bildirmiĢtir.  Erten-Almak (2021) çocuk psikiyatrisi 

kliniğine ayaktan tedavi için baĢvuran 12-18 yaĢ ergenlerde; annede ruhsal hastalık 

bildirenlerde daha yüksek fiziksel ve toplam AD saptamıĢ, babada ruhsal hastalık 

varlığını ise AD ile iliĢkili bulmamıĢtır. Öte yandan baĢka çalıĢmalarda ebeveyn ruhsal 

hastalığı ve çocuktaki AD arasında iliĢki olmadığına yönelik sonuçlar elde edilmiĢtir. 

Yıldırım (2018), 10-14 yaĢ arası öğrencilerde AD düzeylerinin anne babada psikolojik 

rahatsızlık bulunma durumuna göre farklılaĢmadığını bildirmiĢtir. Mannuzza vd. (2002) 

ise ebeveyndeki anksiyete bozukluğunun çocuktaki AD ile iliĢkili olmadığını 

saptamıĢtır. Francis vd. (2010) çocukların anksiyete duyarlılığında ebeveyn rolünü ele 

alan derleme çalıĢmasında ebeveyn kaygısı ile çocukların anksiyete duyarlılığı düzeyleri 

arasında anlamlı bir iliĢki olmadığını, ebeveyn AD- çocuk AD iliĢkisinde bildirimin 

kaynağı ve incelenen AD bileĢenine özgü farklılıklar olduğunu bildirmiĢtir. Bildirime 

özgü faktörlere ek olarak genel anlamda ebeveyn ruhsal hastalık durumunun incelenmiĢ 

olması sonuçlarımız değerlendirilirken dikkate alınmalıdır. AD‟nin kalıtsal bir bileĢeni 

olmakla beraber geliĢiminde çevresel faktörlerin de önemli bir rol oynadığı, 

ebeveynlerin ve öğrenilmiĢ deneyimlerin rolü üzerinde durulmaktadır (Gratz vd., 2008; 
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Stein vd., 1999; Taylor vd., 2008). Ebeveynde ruhsal hastalık varlığının çocuktaki 

yüksek AD ile iliĢkisinde kalıtımın yanı sıra çevresel faktörler üzerinden de etkili 

olduğunu düĢünmekteyiz. Belirli öğrenme deneyimlerinin belirli AD bileĢenlerini farklı 

Ģekillerde etkileyebilmesi (Taylor & Cox, 1998), kaygının zararlı doğası hakkındaki 

inançların ebeveynden çocuğa aktarılabileceğini gösteren bulgular (Tsao vd., 2005), AD 

geliĢiminde ebeveyn psikopatolojisinin rolünü incelemenin önemine iĢaret etmektedir. 

ÇalıĢmamızda bedensel hastalığı olduğunu bildiren öğrencilerin, bildirmeyenlere 

göre daha yüksek sosyal AD düzeyine sahip olduğu görülmüĢtür. Bedensel hastalığı 

olan öğrenciler anksiyetenin gözlemlenebilir semptomlarına iliĢkin daha fazla endiĢe 

yaĢamaktadır. ÇalıĢmamızdan farklı olarak Yıldırım (2018)‟ın 10-14 yaĢ arası 

ergenlerde, Erten-Almak (2021)‟ın 12-18 yaĢ arası klinik ergen örnekleminde 

gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarda çocuğun tıbbi hastalığının AD ile iliĢkili olmadığı 

bildirilmiĢtir. Öte yandan belirli hastalık gruplarını sağlıklı kontrollerle karĢılaĢtıran 

çalıĢma sonuçları tıbbi hastalık gruplarında daha yüksek AD‟ye iĢaret etmiĢtir. 

Dermatolojik hasta grubu (Ġğrek, 2021) ve eriĢkin sarkoidoz hasta grubunda (Holas vd., 

2013) yürütülen iki ayrı çalıĢmada kontrollere göre hasta gruplarının daha yüksek AD 

bildirdiği saptanmıĢtır. Ergen toplum örnekleminde gerçekleĢtirilen izlem çalıĢmasında 

sağlıkla ilgili stresörlerin, hastalık ve zihinsel yetersizlik korkularının yordayıcısı 

olduğu bildirilmiĢtir. Sağlıkla ilgili stresörlerin, özellikle, bu stresörlerden kaynaklanan 

anksiyete semptomlarına daha fazla dikkat edilmesine ve onları çevreleyen korkulara 

yol açabileceği üzerinde durulmuĢtur (McLaughlin & Hatzenbuehler, 2009). Tıbbi 

hastalığı olduğunu bildiren öğrencilerde daha yüksek düzeyde sosyal AD 

saptamamızda, öğrencilerin içinde bulundukları geliĢimsel dönemin etkili olduğunu 

düĢünmekteyiz. Ergenlik döneminde ergenin baĢkaları özellikle de akranları tarafından 

nasıl değerlendirildiği oldukça önemlidir. Bedensel hastalığa sahip bir öğrencinin bu 

anlamda hem hastalığı hem de anksiyetenin somatik bileĢenlerinin baĢkaları tarafından 

farkedilip sosyal anlamda olumsuz sonuçlara neden olabileceğine dair bir kaygı taĢıması 

ĢaĢırtıcı gelmemektedir.  

ÇalıĢmamızda ruhsal hastalığı olduğunu bildiren öğrencilerde fiziksel, biliĢsel ve 

toplam AD düzeyi daha yüksek bulunmuĢtur. F z ksel ve B l Ģsel AD; anks yeten n 

bedensel ve b l Ģsel semptomlarına yönel k  çselleĢt r lm Ģ yargıları yansıtmaktadır 

(Brown vd., 2012). AD baĢlarda anksiyete bozukluklarıyla iliĢkilendirilen bir yapı 

olarak düĢünülmüĢ ve süreçte yapılan çalıĢmalarda elde edilen bulgularda diğer 

psikiyatrik bozukluklarla da iliĢkili olduğu bulunmuĢtur (Kavakçı vd., 2011).  10-17 yaĢ 
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arası toplum temelli ergen örnekleminde fiziksel ve toplam AD düzeyleri endiĢe, yaygın 

anksiyete belirtileri ve YAB tanısı ile anlamlı Ģekilde iliĢkili olduğu bulunmuĢtur 

(Knapp vd., 2015). Özgüven‟in (2015) üniversite öğrencilerinin dahil olduğu 

araĢtırmasında psikiyatrik tanısı olan öğrencilerin biliĢsel ve toplam anksiyete 

duyarlılığı düzeyleri psikiyatrik tanısı bulunmayan öğrencilerden daha yüksek çıkmıĢtır. 

Sonuçlarımız ruhsal hastalıkların ortaya çıkıĢı ve sürmesinde AD‟nin önemine iĢaret 

eden yazınla paralellik göstermiĢ, ruhsal hastalığı olan 8. sınıf öğrencilerinin özellikle 

anksiyetenin fiziksel ve biliĢsel semptomlarını daha rahatsız edici olarak 

yorumladıklarına iĢaret etmiĢtir. 

Bildiğimiz kadarıyla çalıĢmamız AD‟nin sınav kaygısı ile iliĢkisini belgeleyen ilk 

çalıĢma olması nedeniyle önem arz etmektedir. Sonuçlarımız sekizinci sınıf 

öğrencilerinde AD‟nin sınav kaygısıyla iliĢkili olduğunu göstermiĢ, anksiyete 

duyarlılığında artıĢın sınav kaygısında artıĢla iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. Yüksek 

AD‟na sahip bir öğrenci bir görev sırasında konsantre olamamaktan korkabilir ve bu 

konsantrasyon eksikliğini "çıldırmanın" bir göstergesi olarak algılayabilir. Öte yandan 

AD düĢük bir öğrenci yaĢadığı odaklanma güçlüğünün endiĢeli olduğunda ortaya çıkan 

bir belirti olarak yorumlayıp, diğer zararlı sonuçlarla iliĢkilendirmeyecektir (Francis & 

Noël, 2010). Hasta ve toplum örneklemlerinde yapılan çalıĢmalarda AD‟nin çeĢitli 

anksiyete bozuklukları ile iliĢkili olduğu gösterilmiĢtir (McNally 2002; Kılıç 2021; 

Blais vd. 2001). AD‟deki artıĢın sınav kaygısında artıĢla iliĢkisine iĢaret eden 

bulgularımız; AD‟nin anksiyete düzeyini arttıran ve anksiyete bozuklukları geliĢiminde 

önemli bir risk faktörü olduğuna iĢaret eden (Reiss & Mcnally, 1985; Bernstein & 

Zvolensky, 2007; Joiner vd., 2002; Weems vd., 2007) yazınla paralellik göstermektedir. 

ÇalıĢmamızda AD bileĢenlerine göre iliĢkinin gücü farklılaĢmıĢ, sınav kaygısının 

tüm bileĢenleri sosyal AD ile düĢük düzeyde, fiziksel, biliĢsel ve toplam AD düzeyi ile 

orta düzeyde pozitif iliĢkili bulunmuĢtur. Anksiyetenin fiziksel, biliĢsel ve sosyal 

bileĢenlerine iliĢkin korku yaĢayan öğrencilerin sınav kaygısını daha fazla yaĢadıkları 

görülmektedir. Anksiyete duyarlılığının sınav kaygısını Ģiddetlendiren bir etmen 

olabileceği gibi sınav kaygısı için yatkınlık yaratabilen zedelenebilirlik faktörü olarak 

ele alınması gerekebilir. AD‟yi sınav kaygısının yordayıcılarından biri olarak saptamıĢ 

olmamız da bu önermemizi desteklemektedir. Sınav kaygısı ve AD iliĢkisine dair baĢka 

bir çalıĢmaya ulaĢılmamıĢ olmakla birlikte yazında AD alt boyutlarının bozukluğa özgü 

b r  l Ģk  patern  gösterd ğ ne dair sonuçlar mevcuttur. Fiziksel AD; panik bozuklukla, 

sosyal AD sosyal anksiyete bozukluğu ile, biliĢsel AD ise yaygın anksiyete bozukluğu 
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ile iliĢkilendirilmiĢtir (Olatunji & Wolitzky-Taylor, 2009; Naragon-Gainey, 2010). 

Sonuçlarımız ise sınav kaygısının baĢta fiziksel ve biliĢsel olmak üzere sosyal AD‟yi de 

içerecek Ģekilde tüm AD bileĢenleriyle iliĢkili olduğunu göstermiĢtir.  

Bulgularımızın yeniliği dikkate alındığında sonuçların genelleĢtirilebilmesi için daha 

çok çalıĢma yapılmasına ihtiyaç vardır. AD ve sınav kaygısının iliĢkisine iĢaret eden 

bulgularımız yüksek anksiyete duyarlılığına sahip öğrencilerin sınav kaygısı açısından 

risk grubu olabileceğini düĢündürmektedir.  Bu sonuçların potansiyel olarak önemli 

tedavi etkileri de vardır. Özellikle, AD‟yi azaltmaya odaklanan önleyici müdahalelerin 

ergenlerde sınavlara bağlı kaygı ve iliĢkili psikiyatrik morbiditeyi azaltmaya yardımcı 

olabileceğini düĢündürmektedir. AD düzeyini düĢürmek amacıyla geliĢtirilen 

müdahalelere dönük çalıĢmalara bakıldığında BiliĢsel-DavranıĢçı Terapileri (BDT) 

kullandıkları ve çok sayıda çalıĢmada da BDT‟nin AD‟yi düĢürmede etkili olduğunun 

kanıtlandığı görülmektedir (Blakey vd., 2017; Kalyon, 2018; Ogawa vd., 2016; Allan 

vd., 2015). Uygulamalardan sonra yapılan izleme çalıĢmalarında da katılımcıların AD 

düzeylerinde gerçekleĢen düĢüĢün devam ettiği bildirilmiĢtir (Kalyon, 2018). AD'ye 

odaklanan önleme çalıĢmalarından ortaya çıkan veriler, bu biliĢsel faktörün aslında 

klinik olmayan bireyler arasında sistematik değiĢim için hedeflenebileceğini ve tedaviye 

ek olarak sağlığın teĢviki ve geliĢtirilmesi için yararlı bir terapötik hedef olabileceğini 

düĢündürmektedir (Schmidt vd., 2007). Sonuçlarımız sınav kaygısı için hem önleyici 

hem de tedavi edici müdehalelerde anksiyete duyarlılığının bir bileĢen olarak dikkate 

alınması gerektiğini düĢündürmektedir.  
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Sonuç olarak bu çalıĢmada elde edilen bulguların çalıĢmanın amacı doğrultusunda 

belirlenen temel hipotezleri desteklediği görülmüĢtür. Elde edilen regresyon bulguları 

örnekleme özgü olduğu için baĢka örneklemler için genellenmemesi gerektiği dikkate 

alınmalıdır. ÇalıĢmamızın kesitsel dizaynından dolayı AD ve sınav kaygısı arasında 

neden-sonuç iliĢkisi kurulamamaktadır. 

Bu araĢtırmadan elde edilen sonuçlar aĢağıda özetlenmiĢtir. 

 

1. Sekizinci sınıf öğrencilerinde cinsiyet ve ölçek puanları arasında anlamlı iliĢkiler 

saptanmıĢ, kızlarda daha yüksek düzeyde anksiyete duyarlılığı ve sınav kaygısı 

saptanmıĢtır. 

2. Sekizinci sınıf öğrencilerinde yaĢ grupları arasında anksiyete duyarlılığı ve sınav 

kaygısı düzeyi açısından farklılık saptanmamıĢtır. 

3. Not ortalaması 85-100 arası olan 8. Sınıf öğrencileri, not ortalaması 70-84 ve 

46-69 olan öğrencilere göre SKE‟nin kuruntu alt boyutunda daha düĢük puana 

sahiptir. 

4. AD ve sınav kaygısı ölçümleri hem anne hem de baba yaĢ grupları arasında 

farklılık göstermemiĢtir. 

5. AD ve sınav kaygısı ölçümleri ebeveyn birliktelik durumuna göre farklılık 

göstermemiĢtir. 

6. AD ölçümleri anne-baba çalıĢma durumlarına göre farklılık göstermemiĢtir. 

7. Tek ebeveyni çalıĢan öğrencilerde sınav kaygısının kuruntu bileĢeni puanı, her 

iki ebeveyni çalıĢan olgulara göre daha yüksektir. 

8. AD ölçümleri anne ve baba eğitim düzeyine göre farklılık göstermemiĢtir. 

9. Sınav kaygısı ölçümleri baba eğitim düzeyine göre farklılık göstermezken, anne 

eğitim düzeyi üniversite olan öğrencilerin, ortaokul-lise olanlara göre kuruntu 

puanları daha düĢük saptanmıĢtır. 

10. AD ve sınav kaygısı ölçümleri, annede bedensel hastalık durumu açısından 

farklılık göstermemiĢtir. 

11. Babada bedensel hastalık bildiren öğrencilerde biliĢsel anksiyete duyarlılığı 

düzeyi, babada bedensel hastalık bildirmeyenlere göre daha yüksektir. 

12.  Babada bedensel hastalık bildiren öğrencilerde kuruntu, duyuĢsallık ve toplam 

sınav kaygısı düzeyi, bildirmeyenlerden daha yüksektir. 
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13. Sınav kaygısı ölçümlerinde ebeveynlerde ruhsal hastalık durumu açısından 

farklılık saptanmamıĢtır. 

14. Ebeveynlerinde ruhsal hastalık bildiren öğrencilerde biliĢsel ve toplam anksiyete 

duyarlılığı düzeyi, bildirmeyenlere göre daha yüksektir. 

15. Bedensel hastalığı olduğunu bildiren öğrencilerde sosyal anksiyete duyarlılığı 

düzeyi, ruhsal hastalığı olduğunu bildiren öğrencilerde ise biliĢsel, fiziksel ve 

toplam anksiyete duyarlılığı düzeyi diğer öğrencilere göre daha yüksektir. 

16. Sınav kaygısı ölçümleri öğrencide bedensel hastalık durumu ile iliĢkili değilken, 

ruhsal hastalığı olduğunu bildiren öğrencilerde kuruntu, duyuĢsallık ve toplam 

sınav kaygı düzeyi, bildirmeyenlere göre daha yüksektir. 

17. Sınav kaygısı ölçümleri; sosyal AD ile düĢük düzeyde; biliĢsel, fiziksel ve 

toplam AD ile orta düzeyde pozitif yönde iliĢkili bulunmuĢtur. 

18. Öğrencinin not ortalaması, ruhsal hastalık durumu ve toplam AD düzeyinin 

sınav kaygısını yordadığı bulunmuĢtur. Bu değiĢkenler sınav kaygısı toplam 

puanındaki değiĢimin %36‟sını açıklayabilmektedir 

. 

ÖNERĠLER 

 ÇalıĢmamız AD ve sınav kaygısı arasındaki iliĢkiyi inceleyen ilk çalıĢma olduğu 

için sonuçlarımızın genellenebilmesi için bu alanda yapılacak baĢka çalıĢmalara 

ihtiyaç vardır. 

 Sınav kaygısının etkilerini ve sınav kaygısı yüksek öğrencileri desteklemek için 

kullanılabilecek kaynakları dikkatlice düĢünmek öğrencilerin refahları ve 

akademik baĢarıları çıkarına olacaktır. Sınav döneminde bulunan öğrencilerde 

AD‟nin risk gruplarının belirlenmesi ve gerekli önleyici hizmetlerin devreye 

sokulmasında iĢler bir araç olabileceği düĢünülmektedir. 

 Özellikle sınav döneminde olan öğrenciler sınav kaygısı açısından 

değerlendirilmeli hem öğrenciler hem de aileleri için gerekli önlemler 

alınmalıdır. Sınav kaygısını hedef alan tedavi edici müdehalelerde AD‟ye de yer 

verilmelidir. AD‟nı azaltmayı hedefleyen müdehalelerin öğrencilerin sınav 

kaygısının azalmasına olumlu katkısının olacağı düĢünülmektedir. 

 Ders baĢarısında olumsuz değiĢiklikler gözlenen, herhangi bir ruhsal hastalığı 

bulunan olgular özellikle sınav kaygısı açısından değerlendirilmeli ve gerekli 

müdehalelerde bulunulmalıdır. 
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 AD ile iliĢkili değiĢkenlerden biri de ebeveynde ruhsal rahatsızlık bulunmasıdır. 

Ebeveyn psikopatolojisinin erken tanılanıp tedaviye yönlendirilmesinin çocukta 

AD geliĢimi açısından koruyucu olacağı düĢünülebilir. 

 Sınav kaygısının yaygınlığı dikkate alındığında sekizinci sınıf ile birlikte diğer 

sınıf düzeylerini de içeren izlem çalıĢmaları sınav kaygısının seyrinde etkili 

özelliklerin belirlenmesinde yardımcı olacaktır.  
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EKLER 

EK A. Çağ Üniversitesi Etik Kurul Onay Belgesi 

 

T.C  

ÇAĞ ÜNĠVERSĠTESĠ  

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

TEZ / ARAġTIRMA / ANKET / ÇALIġMA ĠZNĠ / ETĠK KURULU ĠZĠNĠ TALEP FORMU VE 

ONAY TUTANAK FORMU 

ÖĞRENCĠ BĠLGĠLERĠ 

T.C. NOSU  
ADI VE SOYADI Neslihan ÇAVDAR 

ÖĞRENCĠ NO 2019154 

TEL. NO. 
 

E - MAĠL 

ADRESLERĠ  

ANA BĠLĠM DALI Psikoloji 

HANGĠ AġAMADA 

OLDUĞU  

(DERS / TEZ) 

Tez 

ĠSTEKDE 

BULUNDUĞU 

DÖNEME AĠT 

DÖNEMLĠK 

KAYDININ 

YAPILIP-

YAPILMADIĞI  

2020/ 2021 BAHAR  DÖNEMĠ KAYDINI  YENĠLEDĠM.  

ARAġTIRMA/ANKET/ÇALIġMA TALEBĠ ĠLE ĠLGĠLĠ BĠLGĠLER 

TEZĠN KONUSU 
8. Sınıf öğrencilerinde anksiyete duyarlılığı ve sınav kaygısı arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi 

TEZĠN AMACI 

Ortaokul 8. sınıf öğrencileri eğitim öğretim yılının sonunda  Liselere GiriĢ Sınavına 

girmektedir. Sınava hazırlanan öğrenciler için bu süreç oldukça yoğun ve kaygılı 

geçmektedir. Bu çalıĢmada sınav kaygısı yaĢayan öğrencilerin anksiyete duyarlılığı ile 

yaĢadıkları sınav kaygısı arasında bir iliĢkinin olup olmadığının araĢtırılması 

amaçlanmıĢtır.  

TEZĠN TÜRKÇE 

ÖZETĠ  

Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin anksiyete duyarlılığı düzeyleri 

ile sınav kaygısı düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemektir. Yapılacak araĢtırmanın 

modeli, genel iliĢkisel tarama modelidir. Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak 

KiĢisel Bilgi Formu, 20 maddelik “Sınav Kaygısı Envanteri” ve 18 maddelik 

“Çocuklar Ġçin Anksiyete Duyarlılığı Ölçeği ” kullanılacaktır. AraĢtırma sonunda elde 

edilecek olan veriler öncelikle bilgisayar ortamına aktarılarak verilerin analizinde 

SPSS programı kullanılacaktır.  
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ARAġTIRMA 

YAPILACAK OLAN 

SEKTÖRLER/ 

KURUMLARIN 

ADLARI 

Milli Eğitim Bakanlığı 

ĠZĠN ALINACAK 

OLAN KURUMA 

AĠT BĠLGĠLER  

(KURUMUN ADI- 

ġUBESĠ/ 

MÜDÜRLÜĞÜ - ĠLĠ 

- ĠLÇESĠ) 

Çukurova Milli Eğitim Müdürlüğü/ Adana/Çukurova 

YAPILMAK 

ĠSTENEN 

ÇALIġMANIN ĠZĠN 

ALINMAK 

ĠSTENEN 

KURUMUN HANGĠ 

ĠLÇELERĠNE/ 

HANGĠ 

KURUMUNA/ 

HANGĠ 

BÖLÜMÜNDE/ 

HANGĠ ALANINA/ 

HANGĠ 

KONULARDA/ 

HANGĠ GRUBA/ 

KĠMLERE/ NE 

UYGULANACAĞI 

GĠBĠ AYRINTILI 

BĠLGĠLER 

Adana ili Çukurova ilçesi devlet ortaokullarındaki 8. sınıf öğrencilerine 

uygulanacaktır 

UYGULANACAK 

OLAN 

ÇALIġMAYA AĠT 

ANKETLERĠN/ 

ÖLÇEKLERĠN 

BAġLIKLARI/ 

HANGĠ 

ANKETLERĠN - 

ÖLÇELERĠN 

UYGULANACAĞI  

Sınav Kaygısı Enventeri, Çocuklar için Anksiyete Duyarlılığı Ġndeksi ve KiĢisel Bilgi 

Formu 

EKLER 

(ANKETLER, 

ÖLÇEKLER, 

FORMLAR,  …. 

V.B. GĠBĠ 

EVRAKLARIN 

ĠSĠMLERĠYLE 

BĠRLĠKTE KAÇ 

ADET/SAYFA 

OLDUKLARINA 

AĠT BĠLGĠLER ĠLE 

AYRINTILI 

YAZILACAKTIR) 

1) 20 madde ( 1 ) Sayfa Sınav Kaygısı Envanteri.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                

2) 18 madde (1 ) Sayfa Çocuklar Ġçin Anksiyete Duyarlılığı Ġndeksi                                                                                                        

3) 16 madde (1) Sayfa KiĢisel Bilgi Formu.                                                                
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ÖĞRENCĠNĠN 

ADI - SOYADI: 

Neslihan 

ÇAVDAR 

 

ÖĞRENCĠNĠN ĠMZASI:     Enstitü Müdürlüğünde evrak aslı ıslak imzalıdır.                                                                                                                               

TARĠH: 26 / 03/ 2021  

 

TEZ/ ARAġTIRMA/ANKET/ÇALIġMA TALEBĠ ĠLE ĠLGĠLĠ DEĞERLENDĠRME SONUCU 

1. Seçilen konu Bilim ve ĠĢ Dünyasına katkı sağlayabilecektir. 

2. Anılan konu       PSĠKOLOJĠ faaliyet alanı içerisine girmektedir. 

1.TEZ 

DANIġMANINI

N ONAYI 

2.TEZ 

DANIġMANI

NIN ONAYI 

(VARSA) 

ANA BĠLĠM DALI BAġKANININ 

ONAYI  

SOSYAL BĠLĠMLER 

ENSTĠTÜSÜ MÜDÜRÜNÜN 

ONAYI 

Adı - Soyadı: 

Özge METĠN 

Adı - Soyadı: 

……………….

...… 

Adı - Soyadı: 

ġükrü UĞUZ 

Adı - Soyadı: 

Murat KOÇ 

Unvanı  : Dr. 

Öğr.Üyesi 

Unvanı: .…… Unvanı: Prof. Dr. Unvanı: Doç. Dr. 

Ġmzası: Evrak 

onayı e-posta ile 

alınmıĢtır. 

Ġmzası: 

……… 

Enstitü Müdürlüğünde evrak aslı ıslak 

imzalıdır. 

Ġmzası: Evrak onayı e-pota ile 

alınmıĢtır. 

26 / 03/ 2021 .… / .... / 20.... 26 / 03 / 2021 26 / 03/ 2021 

ETĠK KURULU ASIL ÜYELERĠNE AĠT BĠLGĠLER 

Adı - Soyadı: 

ġehnaz 

ġAHĠNKARA

KAġ 

Adı - 

Soyadı: 

Yücel 

ERTEKĠN 

Adı - Soyadı: 

Deniz Aynur 

GÜLER 

Adı - Soyadı: 

Mustafa 

BAġARAN 

Adı - 

Soyadı: 

Mustafa 

Tevfik 

ODMAN 

Adı - Soyadı: 

Hüseyin 

Mahir 

FĠSUNOĞLU 

Adı - 

Soyadı: 

Jülide 

ĠNÖZÜ 

Unvanı  : Prof. 

Dr. 

Unvanı  : 

Prof. Dr. 

Unvanı: Prof. 

Dr. 

Unvanı   : 

Prof. Dr. 

Unvanı: 

Prof. Dr. 

Unvanı  : Prof. 

Dr. 

Unvanı  : 

Prof. Dr. 

Ġmzası :Evrak 

onayı e-posta 

ile alınmıĢtır. 

Ġmzası : 

Onayı e-

posta ile 

alınmıĢtır. 

Ġmzası : 

Evrak onayı 

e-posta ile 

alınmıĢtır. 

Ġmzası : Evrak 

onayı e-posta 

ile alınmıĢtır. 

Ġmzası : 

Evrak onayı 

e-posta ile 

alınmıĢtır. 

Ġmzası : Onayı 

e-posta ile 

alınmıĢtır. 

Onayı e-

posta ile 

alınmıĢ-tır. 

  26 / 03/ 2021 26 / 03/2021 26 / 03 / 2021  26 / 03 / 2021 26/ 03/ 2021 26 / 03/ 2021 

26 /03 / 

2021 

Etik Kurulu 

Jüri BaĢkanı - 

Asıl Üye 

Etik Kurulu 

Jüri Asıl 

Üyesi 

Etik Kurulu 

Jüri Asıl 

Üyesi 

Etik Kurulu 

Jüri Asıl 

Üyesi 

Etik Kurulu 

Jüri Asıl 

Üyesi 

Etik Kurulu 

Jüri Asıl 

Üyesi 

Etik 

Kurulu 

Jüri Asıl 

Üyesi 

OY 

BĠRLĠĞĠ 

ĠLE 

 ÇalıĢma  yapılacak  olan  tez  için  uygulayacak  olduğu 

Anketleri/Formları/Ölçekleri Çağ Üniversitesi Etik Kurulu Asıl Jüri 

Üyelerince ĠncelenmiĢ olup,  .. / .. / 2020  -  … / … / 2020.. tarihleri arasında 

uygulanmak üzere  gerekli  iznin  verilmesi taraflarımızca uygundur.   OY 

ÇOKLUĞ

U ĠLE 
 

AÇIKLAMA: BU FORM ÖĞRENCĠLER TARAFINDAN HAZIRLANDIKTAN SONRA ENSTĠTÜ 

MÜDÜRLÜĞÜ SEKRETERLĠĞĠNE ONAYLAR ALINMAK ÜZERE TESLĠM EDĠLECEKTĠR. 

AYRICA FORMDAKĠ YAZI ON ĠKĠ PUNTO OLACAK ġEKĠLDE YAZILACAKTIR.  

 

X 
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EK B. Çağ Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Müdürlüğü Tez Etik Kurulu Ġzin 

Ġstek Yazısı 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

T.C. 

ÇAĞ ÜNĠVERSĠTESĠ 

Sosyal Bilimler Enstitüsü 
 

 

 
 

Sayı : E-23867972-050.01.04-2100002342 27.03.2021 

Konu : Bilimsel AraĢtırma ve Yayın Etiği 

Kurulu Kararı Alınması Hakkında 

 

REKTÖRLÜK MAKAMINA 

 

 

Ġlgi: 09.03.2021 tarih ve E-81570533-050.01.01-2100001828 sayılı Bilimsel AraĢtırma ve 

Yayın Etiği Kurulu konulu yazınız. 

Ġlgi tarihli yazınız kapsamında Üniversitemiz Sosyal Bilimler Enstitüsü bünyesindeki 

Lisansüstü Programlarda halen tez aĢamasında kayıtlı olan Duygu AkıĢ, Hülya ġeniz, Hüseyin 

Furkan Kar, Muhammed Talha Kaya, Neslihan Çavdar, Saadet ErcoĢkun, Sevil Akatay 

isimli öğrencilerimize ait tez evraklarının "Üniversitemiz Bilimsel AraĢtırma ve Yayın Etiği 

Kurulu Onayları" alınmak üzere Ek'lerde sunulmuĢ olduğunu arz ederim. 

 

 
Doç. Dr. Murat KOÇ 

Sosyal Bilimler Enstitüsü Müdürü 

 

Ek : 

1 - 2 Adet öğrenciye ait tez evrakları listesi. 

2 - 2 Adet öğrenciye ait tez evrakları listesi. 

3 - 3 Adet öğrenciye ait tez evrakları listesi. 
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Ek C. Çağ Üniversitesi Rektörlüğü Bilimsel AraĢtırma ve Yayın Etiği Kurul Ġzni 

Yazısı 

 

 

T.C. 

ÇAĞ ÜNĠVERSĠTESĠ 

Rektörlük 
 

 

 
 

Sayı : E-81570533-044-2100002767 15.04.2021 

Konu : Bilimsel AraĢtırma 

ve Yayın Etiği Kurul 

Ġzni Hk. 

 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

MÜDÜRLÜĞÜNE 

 

Ġlgi : a) 25.03.2021 tarih ve E-23867972- 050.01.04-2100002296 

sayılı yazınız. b) 29.03.2021 tarih ve E-23867972- 050.01.04-

2100002371 sayılı yazınız. 

c) 31.03.2021 tarih ve E-23867972- 050.01.04-2100002395 

sayılı yazınız. ç) 27.03.2021 tarih ve E-23867972- 050.01.04-

2100002342 sayılı yazınız. 

 
Ġlgi yazılarda söz konusu edilen öğrencilerin tez evrakları Bilimsel AraĢtırma 

ve Yayın Etiği Kurulunda incelenerek uygun görülmüĢtür. 

Bilgilerinizi ve gereğini rica ederim. 

 
 

 

Prof. Dr. Ünal AY 

Rektör 
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EK D. Çağ Üniversitesi Tez Anket Ġzni Ġçin Adana Ġl Milli Eğitim Müdürlüğüne 

Ġzin Ġstek Yazısı 

 

 

 

  

T.C. 

ÇAĞ ÜNĠVERSĠTESĠ 

Sosyal Bilimler Enstitüsü 
 

 

 
 

Sayı : E-23867972-044-2100003000 21.04.2021 

Konu : Neslihan ÇAVDAR'ın Tez Anket 

Ġzni 

 

ADANA ĠL MĠLLĠ EĞĠTĠM MÜDÜRLÜĞÜNE 

 

Psikoloji Tezli Yüksek Lisans Programında kayıtlı Neslihan ÇAVDAR isimli 

öğrencimiz, “8. Sınıf Öğrencilerinde Anksiyete Duyarlılığı ve Sınav Kaygısı Arasındaki 

ĠliĢkinin Ġncelenmesi” konulu tez çalıĢmasını Çukurova Üniversitesi öğretim üyesi Dr. Öğr. 

Üyesi Özge METĠN danıĢmanlığında halen yürütmektedir. Adı geçen öğrenci tez 

çalıĢmasında Adana Çukurova ilçe Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı tüm devlet 

okullarında öğrenim gören 8. Sınıf öğrencilerini kapsamak üzere kopyası Ek‟lerde sunulan 

anket uygulamasını yapmayı planlamaktadır. Üniversitemiz Etik Kurulunda yer alan üyelerin 

onayları alınmıĢ olup, gerekli iznin verilmesi hususunu bilgilerinize sunarım. 

 

 
Prof. Dr. Ünal AY 

Rektör 

 

 
Ek : Tez Etik Kurul Onay Dosyası 
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Ek E. Adana Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü Ölçek Uygulama Ġzin Yazısı 
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89 

EK F. Çağ. Ünv. BilgilendirilmiĢ Onam Formu 

ÇAĞ ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ ETĠK KURULU 

BĠLGĠLENDĠRĠLMĠġ ONAM FORMU 

 Bu formun amacı katılmanız rica edilen araĢtırma ile ilgili olarak sizi 

bilgilendirmek ve katılmanız ile ilgili izin almaktır.  

 Bu kapsamda “8. Sınıf öğrencilerinde anksiyete duyarlılığı ve sınav kaygısı 

arasındaki iliĢkinin incelenmesi” baĢlıklı araĢtırma “Neslihan ÇAVDAR” tarafından 

gönüllü katılımcılarla yürütülmektedir. AraĢtırma sırasında sizden alınacak bilgiler 

gizli tutulacak ve sadece araĢtırma amaçlı kullanılacaktır. AraĢtırma sürecinde konu ile 

ilgili her türlü soru ve görüĢleriniz için aĢağıda iletiĢim bilgisi bulunan araĢtırmacıyla 

görüĢebilirsiniz. Bu araĢtırmaya katılmama hakkınız bulunmaktadır. Aynı zamanda 

çalıĢmaya katıldıktan sonra çalıĢmadan çıkabilirsiniz. Bu formu onaylamanız, 

araĢtırmaya katılım için onam verdiğiniz anlamına gelecektir.  

 

AraĢtırmayla Ġlgili Bilgiler: 

AraĢtırmanın Amacı: Öğrencilerin anksiyete duyarlılığı düzeyleri ile sınav kaygısı 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi ve bunu etkileyen faktörleri öğrenmek. 

AraĢtırmanın Nedeni: Tez çalıĢması 

Süresi: 3 ay 

AraĢtırmanın Yürütüleceği Yer: Çukurova Ġlçesindeki ortaokullar 

ÇalıĢmaya Katılım Onayı: 

Katılmam beklenen çalıĢmanın amacını, nedenini, katılmam gereken süreyi ve yeri ile 

ilgili bilgileri okudum ve gönüllü olarak çalıĢma süresince üzerime düĢen 

sorumlulukları anladım. ÇalıĢma ile ilgili ayrıntılı açıklamalar yazılı ve sözlü olarak 

tarafıma sunuldu. Bu çalıĢma ile ilgili faydalar ve riskler ile ilgili bilgilendirildim. 

  

Bu araĢtırmaya kendi isteğimle, hiçbir baskı ve zorlama olmaksızın katılmayı kabul 

ediyorum.  

Katılımcının (Islak imzası ile
***

) 

 

Adı-Soyadı: 

Ġmzası
***

: 

AraĢtırmacının 

Adı-Soyadı: Neslihan ÇAVDAR 

e-posta: 

Ġmzası:  

 

***Online yapılacak uygulamalarda, ıslak imza yerine, bilgilendirilmiĢ onam formunun 

anketin ilk sayfasındaki en üst bölümüne yerleĢtirilerek katılımcıların kabul ediyorum 

onay kutusunu iĢaretlemesinin istenilmesi gerekmektedir.  
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EK G. KiĢisel Bilgi Formu 

KiĢisel Bilgi Formu (KBF) 

Sevgili Öğrenciler 

 Bu çalıĢmanın amacı 8. Sınıf öğrencilerinde sınav kaygısı düzeyleri ile anksiyete 

duyarlılığı arasındaki iliĢkiyi araĢtırmaktır. Elde edilen veriler bilimsel amaçlar için 

kullanılacak ve verdiğiniz yanıtlar toplu olarak değerlendirilecektir. Bu nedenle isminizi 

ve numaranızı belirtmenize gerek yoktur. 

 Lütfen açıklamaları dikkatlice okuyunuz. Hiçbir soruyu boĢ bırakmadan size 

uygun olan bir seçeneği iĢaretlemeniz ve cevaplarınızda samimi olmanız sonuçlar 

açısından büyük önem taĢımaktadır. ÇalıĢmaya olan katkınızdan dolayı teĢekkür 

ederim. 

        Psi. Dan. Neslihan 

ÇAVDAR 

1. Cinsiyetiniz:  Kız (  )  Erkek (  ) 

2. YaĢınız 

( )13 

( )14 

( )15 

3. Geçen yıl ders ortalamanız: 

( )0-45 arası 

( )46-69 arası 

( )70-84 arası 

( )85-100 arası 

4. KardeĢ Sayısı (kendiniz hariç): 

( )1 

( )2 

( )3 

( )4 

( )5 ve üzeri 

5.Anneniz ; 1. Sağ   2. Hayatta değil 

6. Babanız; 1. Sağ   2. Hayatta değil 

7. Anneniz sağ ise yaĢı: 

25- 35 arası 
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36-45 arası 

46-55 arası 

56-65 arası 

65 üstü 

8. Babanız sağ ise yaĢı: 

25- 35 arası 

36-45 arası 

46-55 arası 

56-65 arası 

65 üstü 

9. Anneniz ve Babanız Sağ ise;  1. Birlikte yaĢıyorlar  2. BoĢandılar / Ayrı 

yaĢıyorlar 

10. Anne ve baba çalıĢma durumu:  

1.ÇalıĢmıyorlar  2.Sadece annem çalıĢıyor   3.Sadece babam çalıĢıyor   4.Her ikisi de 

çalıĢıyor 

11.Annenizin Eğitim Düzeyi 

□Okur-yazar değil  □ Okur-yazar  □Ġlkokul       □ Ortaokul □ Lise      □Üniversite 

12. Babanızın Eğitim Düzeyi 

□Okur-yazar değil  □ Okur-yazar  □Ġlkokul       □ Ortaokul □ Lise         □ 

Üniversite 

13.Aile yapınız: 1. Çekirdek aile 2. GeniĢ aile 3. Anne ile 4. Baba ile 5. Akraba ile 6. 

Diğer 

14. Annede bedensel hastalık (Ģeker, tansiyon gibi)  1. Yok  2. Var 

15. Babada bedensel hastalık (Ģeker, tansiyon gibi)  1. Yok  2. Var 

16. Sizin önemli bir bedensel hastalığınız var mı? (ġeker, tansiyon, kalp hastalığı 

vs.).  

1. Yok 2. Var  

17. Ebeveynlerinizde ruhsal (psikolojik) bir hastalık var mı?   

1. Yok  2. Var  

18. Sizin herhangi bir ruhsal (psikolojik) rahatsızlığınız var mı?  

1. Yok  2. Var  
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EK H. Çocuklar Ġçin Anksiyete Duyarlılığı Ġndeksi  
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EK I. Sınav Kaygısı Envanteri 

 

 

 


