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(074

Bu ¢alismanin amaci lisans ve lisansiistii diizeyde 6grenimlerini siirdiiren 6grencilerin akademik kaygilarini
degerlendirmeye imkan taniyacak bir 6lgme araci gelistirmektedir. Arastirma kapsaminda ii¢ farkli calisma
grubu kullanilmigtir. Caligma grubu 1 (N= 405) lisans grubunda Ag¢imlayic1 Faktor Analizi (AFA) igin,
calisma grubu 2 (N=546) ve calisma grubu 3 (N= 165) ise lisans ve lisansiistii grubunda, lisans
ornekleminde ortaya cikan faktdr yapisinin Dogrulayicit Faktdr Analizini (DFA) gerceklestirmek icin
olusturulmustur. Yapilan AFA ile toplam varyansin %61.85’inin agiklandigi belirlenmis ve {i¢ faktérden
olusan bir yapi tespit edilmistir. Bu faktdrler Bilissel, Somatik ve Duygusal olarak isimlendirilmistir. Ug
faktorlii yapinin kuramsal evrende dogrulanmasi igin yapilan DFA’da elde edilen uyum degerlerinin iyi
diizeyde oldugu belirlenmistir. Ayrica madde analizleri yapilmis ve Cronbach Alfa degerleri
hesaplanmuistir. Son olarak birlesim ve ayrisim gegerligi incelenmis ve dlgiite dayali gegerlik kapsaminda
Beck Anksiyete Olgegi, Durumluk-Siirekli Kaygi Envateri ve Algilanan Stres Olgegi ile anlamli iliskilerin
oldugu tespit edilmistir. Sonug olarak 12 madde ve ii¢ alt boyuttan olusan Akademik Kaygi Olgcegi’nin
lisans ve lisansiistii 6grencilerinin akademik kaygilarimin dl¢iilmesinde gegerli ve giivenilir bir 6l¢me araci
oldugu soylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Akademik kaygi, lisans, lisansiistii, 6lgek gelistirme, faktor analizi.

ABSTRACT

The aim of this study was to develop a scale that will allow the assessment of academic anxiety of
undergraduate and graduate students. Three different study groups were used in this research. Study group
1 (N=405) was formed for Exploratory Factor Analysis (EFA) in the undergraduate group, study group 2
(N =546) and study group 3 (N = 165) were formed in the undergraduate and graduate groups to carry out
the Confirmatory Factor Analysis (CFA) of the factor structure emerging in the undergraduate sample. The
EFA revealed that 61.85% of the total variance was explained and a structure consisting of three factors
was determined. These factors are named as Cognitive, Emotional and Somatic. It was determined that the
fit values obtained in the CFA conducted for the validation of the three-factor structure in the theoretical
universe were at a good level. In addition, item analyses were performed and Cronbach Alpha values were
calculated. Finally, convergent and discriminant validity were examined, and within the scope of criterion-
based validity, significant relationships were determined with the Beck Anxiety Scale, State-Trait Anxiety

! Bu galisma ikinci yazarm damsmanliginda birinci yazarm “Universite Ogrencilerinin Baglanma Stilleri, Benlik
Saygilari, Bilissel Carpitmalar1 ve Akademik Kaygilari: Alternatif Modellerin Denenmesi” konulu doktora tezinden
iretilmigtir.
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Inventory and Perceived Stress Scale. As a result, it can be said that the Academic Anxiety Scale, consisting
of 12 items and three sub-dimensions, is a valid and reliable measurement tool in measuring the academic
anxiety of undergraduate and graduate students. As a result, it can be said that the academic anxiety scale,
which consists of 12 items and three sub-dimensions, is a reliable and valid measurement tool for evaluating
academic anxiety in undergraduate and graduate students.

Keywords: Academic anxiety, undergraduate, graduate, scale development, factor analysis.

GIRIS

Her 6grenci egitim yasantisi icinde zaman zaman kaygi hisseder. Bu kaygi bazen sinifin
oniinde bir konusma veya sunum yapmaktan bazen de kati disiplin anlayisi olan bir 6gretmenden
ders almaktan kaynaklaniyor olabilir. Ayrica gecmis egitim yasantilarina dayali olarak kendisini
yeterli gormedigi konuda verilen gorevi tamamlamak da bir kaygi olusturabilir. Kaygil
ogrenciler, bilgi alma, isleme, bellek diizenleme siireclerinde kontrollerini kaybedebilir, bu da
ogrencilerin 6grenme siireclerinin, dikkatlerini toplama ve siirdiirme becerilerinin ve akademik

yasamlarimin olumsuz etkilenmesine veya c¢alisma belleklerinin engellenmesine yol acabilir
(Pekrun, 2006).

Akademik ortamlarda 6grencilerin kendilerini baski altinda hissetme deneyimi hi¢ de nadir
gbzlemlenen bir durum degildir. Okullar 6grencilere yeni beceriler kazandirmakla birlikte, ¢esitli
degerlendirme siireclerinin de bulundugu ortamlardir. Kazanimlarin degerlendirilme siirecleri
olan odevler, raporlar, sunumlar hazirlamak ve sinavlara tabi tutulmak, 6grencilerde kaygi
olusturan durumlar olarak bilinmektedir (Maddox, 2014). Bu baglamda egitim yasantisinda
ogrencilerin kaygi yasayacagi bircok farklt durum ile karsi karsiya kaldigini sdylemek
miimkiindiir.

Egitim yasantisinda 6grencilerin yaygin olarak karsilagtiklar1 kaygi tiirleri olarak, yabact
dil kaygisi, simnav kaygisi, matematik kaygisi ve bilim (fen) kaygisi olarak siralanabilir. Tim
yabanci dil Ogrenenlerin neredeyse tligte birinin belirli diizeylerde dil kaygist yasadigi
bildirilmektedir (Horwitz, 2001). Ayrica dil kaygisinin 6grencilerin yabanci dilde istendik
diizeyde yeterlik kazanmasini engelleyen duygusal bir filtre olarak islev gorebilecegi
belirtilmektedir (Honcharova-llina, 2022). Bu kapsamda Horwitz vd. (1986) yabanci dil
kaygisini, dil 6grenme siirecinin benzersizliginden kaynaklanan dil 6grenimi ile ilgili ayr1 bir 6z
algi, inang, duygu ve davranig kompleksi olarak kavramsallastirmaktadir. MacIntyre ve Gardner
(1994) ise dil kaygisin1 konusma ve dinleme ile birlikte 6grenmeyi de igine alan 6zellikle ikinci
dil 6grenimi ile baglantili endise hissi olarak tanimlamis ve genel bir kaygi duygusundan
farkliligin1 vurgulamiglardir.

Sinav kaygisi ise diger bir adiyla test kaygisi, bir sinavda veya benzer bir degerlendirilme
durumundaki olas1 basarisizlik veya kotii performansa yonelik endiselerle ilgili bir dizi bilissel,
fizyolojik ve davranissal tepkiyi ifade etmektedir (Bodas vd., 2008). Spielberger ve Vagg'a (1995)
gore sinav kaygisi, resmi bir degerlendirme ortaminda deneyimlenen biligsel, duygusal ve
davranigsal Ozelliklere sahip, hos olmayan bir ruh hali olmakla birlikte bireyin gercek
performansini ortaya koymasim engelleyerek gerginlik olusturan bir durumdur. Sinav kaygisi
yasayan Ogrencilerin ii¢ temel boyutta belirtiler gosterdigi vurgulanmaktadir (Zuriff, 1997).
Bunlar (a) 6znel sikint1, korku, gerginlik, (b) fiziksel belirtiler, artmis kalp hizi, terli avug igi, kas
gerginligi, artan solunum hizi, (c) bilissel etkiler, konsantre olma zorlugu, zihnin bombog oldugu
hissi, sinav sorularin1 anlayamama olarak ifade edilmektedir. Bu belirtilerle birlikte performansin
ebeveynleri, 6gretmenleri ve akranlari tarafindan nasil degerlendirilecegine yonelik endiseleri
igeren, ebeveynlerin beklentilerini karsilayamamak, kardeslerine kiyasla basarisiz olmak veya
Ogretmenlerini hayal kirikligina ugratmak gibi sosyal bir yoniin de oldugu vurgulanmaktadir
(Lowe & Ang, 2012).
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Egitim ortaminda en yaygin gdzlemlenen diger bir kayg tiiri ise matematik kaygisidir.
Matematik kaygis1i matematiksel problem ¢6zme durumlarinda ortaya ¢ikan gerilim, caresizlik,
zihinsel diizensizlik ve bunlarla iliskili bedensel belirtilerle tanimlanmaktadir (Ashcraft, 2002).
Matematik kaygis1 da 6grencilerde diger kayg tiirlerinde oldugu gibi fiziksel, psikolojik ve
davranigsal belirtilerle kendini gostermektedir (Plaisance, 2009). Bilim (Fen) kaygisi ise
matematik kaygisina benzer sekilde (Beilock & Maloney, 2015), 6grencilerin gelecekteki kariyer
secimlerinde Onemli etkileri olan, hedeflerini degistirmelerine ve kariyer tercihlerini
kisitlamalarina yol agan bir kaygi tiirii olarak dikkat ¢cekmektedir (Eidlin-Levy vd., 2023; Mallow,
1986). Bu kaygi, 6grencilerin fen derslerine olan ilgisini ve katilimini olumsuz etkilemektedir
(Udo vd., 2004).

Yukarida siralanan kaygi tiirlerinin diginda kapsayici rolii ile dikkat ¢eken, literatiirde daha
yeni bir kayg tiirii akademik kaygidir. Akademik kaygi akademik stres etkenleriyle birlikte
“degerlendirilme” durumunun olmadig1 zamanlarda da okulla ilgili kayginin genel bir formu
olarak ifade edilen kaygi tiirii olarak degerlendirilmektedir (Cassady, 2010). Akademik kaygi,
tipik akademik etkinliklerle ilgili kaygilar1 kapsayan genis bir yap1 olarak degerlendirilmekte ve
akranlarina gore daha diisik performans gostermekten korkma, sorumluluklarini yerine
getirememe endigesi ve sinif ortaminda stres yasama gibi temel bilesenler ile karakterizedir
(Cassady, 2010). Ayrica akademik bir gérevde kabul edilemeyecek kadar kotii bir performans
sergileme olasiligina yonelik endiseyi takip eden yikici diisiince kaliplari, fizyolojik tepkiler ve
davraniglar olarak tanimlanmaktadir (Otten, 1991). Akademik kaygi Ogretmen tutumlari,
matematik, Ingilizce gibi bazi dersler dahil olmak iizere akademik ortamlarin kendisinden
kaynaklanan tehlike ile ilgili bir tiir durumluk kaygi olarak degerlendirilmektedir (Meetei, 2012).
Bu nedenle akademik kayginin herhangi bir akademik gérev veya baglamda karsilasilan bir stres
etkeni tarafindan dayatilan, algilanan tehdidin genel bir temsili oldugu ve 6grencilerin okullarda
yasadiklar1 kaygilar igin birlestirici bir formulasyon olarak kabul goérecegi vurgulanmaktadir
(Beck & Bredemeier, 2016; Cassady, 2010).

Okulda basarinin gerekli oldugu durumlarda hissedilen endise ve tedirginlik duygusu
olarak nitelenen (Goetz vd., 2008) akademik kaygi, egitim yasantilarinda akademik anlamda
sorunlar yasayan 6grencilerde gozlenmekle birlikte, dil 6grenimi, fen, matematik gibi belli baslh
akademik veya Ogretmenden kaynaklanan konular da kapsayacak sekilde akademik ortamda
karsilasilabilecek tedirginlikle ilgili bir durumdur (Banga, 2014; Bihari, 2014). Eysenck vd.
(2007) akranlarin ve ailenin beklentileri, 6z degerlendirme, onceki akademik performans ile
karsilastirilma gibi farkli nedenlerin akademik kaygi {izerinde etkili olabilecegini ileri
siirmektedirler. Akademik yasamda yerine getirilmesi gereken sorumluluklar ve artan gorevler ile
ogrenciler bu sorumluluklarinin altindan kalkamayarak duygusal olarak tiikenebilmekte,
kendilerini yeterli gérme inanglar1 azalmakta ve duyarsizlasabilmektedirler (Yang & Farn, 2005).
Dolayisiyla 6grencilerin psikolojik sagliklart ile birlikte verimlilikleri, yetenekleri, sosyal
kimlikleri ve kariyerleri de dahil olmak tizere genis bir alan olumsuz etkilenmektedir (McDonald,
2001). Ayrica yiiksek akademik kaygi nedeniyle, kavramlarin 6grenimi gliglesmekte, akademik
ve g¢evresel uyum becerileri olumsuz etkilenmekte, 6grenmede verimlilik azalmakta ve sonug
olarak akademik anlamda bireyler basarisiz olabilmektedir (Clark & Schwartz, 1989).

Ogrenme ve akademik becerilerin etkin kullaniminda énemli bir etken olan akademik kaygi
icin yapilan literatiir taramasinda Tiirk 6rneklemi i¢in gelistirilmis veya uyarlanmis bir dlgege
rastlanmamustir. Ilgili literatiir incelendiginde Akademik Kaygi Olgegi adinda iki 6lgme aracinin
gelistirildigi tespit edilmistir. Bu 6lceklerden biri olan Akademik Kaygi Olgegi, lise ve ncesi
kademelerde kullanilmasi amactyla Hindistan drneklemi ile dogrulanmistir (Singh & Sen Gupta,
2009). Olgek 13-16 yas arahigindaki 6grencilerin dgretim elemanlarindan, akademik gorevlerden,
matematik, Ingilizce gibi belirli derslerden kaynaklananlar da dahil olmak iizere akademik
ortamdan kaynaklanan ve yaklasan tehlikeye yonelik bir durumluk kaygi olarak
degerlendirilmektedir. Olgegin evet-hayir seklinde yanitlanan 20 maddeden olustugu ve yiiksek
puanlarin daha yliksek akademik kaygiya isaret ettigi vurgulanmaktadir. Diger bir olgek ise

479



Cassady vd. (2019) tarafindan dortlii Likert tipinde ve 11 maddeden olusan tek boyutlu bir yapi
olarak tasarlanmistir. Aragtirmacilar bu calismada akademik kaygiy1 akademik faaliyetlerle ilgili
kaygilar1 kapsayan genis bir yap1 olarak degerlendirmistir. Bu 6lgek, 6grencilerin depresyon
diizeylerinin yordanmas1 amaciyla gergeklestirilen bir ¢alisma kapsaminda gelistirilmis ve
iiniversite Ogrencileri Ornekleminde kullanilmistir. Ancak arastirmacilarin  yayinladiklar
calismada 6lgege yonelik DFA analizlerine yer vermedikleri gozlemlenmistir.

Singh ve Sen Gupta (2009) tarafindan gelistirilen 6lgegin 13-16 yas arasi ¢ocuklar i¢in
gelistirilmis olmasi nedeniyle bu calismanin amaci disinda kalmasi, Cassady vd. (2019)
tarafindan gelistirilen dlgegin ise Cassady'nin (2010) de belirttigi tizere kisinin akranlarina kiyasla
daha diisiik performans gosterme korkusu, sorumluluklarin iistesinden gelme endisesi ve siif
ortaminda stres yasama gibi temel bilesenlerin tek boyutta incelenmesi, kayginin somatik
belirtilerinin ise sadece hasta hissetmek terimiyle ifade edildigi ve somatik diger belirtilerin yer
almadig1 goriilmektedir. Bahsedilen 6lcekler disinda ulusal literatiirde, tiim egitim kademeleri
icinde daha yogun akademik becerilerin gerekli oldugu lisans ve lisansiistii diizeydeki 6grenciler
icin smav kaygisi, okul kaygisi, fen ve bilim kaygisi, matematik kaygisi gibi kaygi tiirlerinden
daha genel bir temsilin belirlenmesine yonelik bir 6lgme aracinin olmadigi belirlenmistir. Bu
ihtiya¢ dogrultusunda bu ¢alismada lisans ve lisansiistii 6grencileri i¢in akademik kayg1 dl¢eginin
gelistirilmesi amaglanmigtir. Akademik kayginin olumsuz sonuglari diisiiniildiigiinde, gelistirilen
6lcegin, akademik ortamlarda 6grencilerin kaygi diizeylerini belirlemek ve gerekli miidahale
programlarini tasarlamak icin ruh sagligi profesyonellerine ve egitimcilere 6nemli katkilar
saglayacagi diisiiniilmektedir. Literatiirde belirli kaygi bigimlerinin (sinav kaygisi, yabanci dil
kaygisi, bilim kaygisi, matematik kaygisi vb.) olumsuz etkilerine biiyiik nem verilmis olsa da,
uygulayicilara daha genellestirilmis bir kaygi formunun saglanmasi, yapilacak miidahale
programlarinin farkli boyutlara odaklanabilmesi agisindan avantaj saglayacaktir. Dolayisiyla bu
calisma kapsaminda gelistirilen akademik kaygi olgegi ile akademik ortamlarda Ggrenciler
tarafindan tehdit olarak yorumlanan ve stres etkeni olarak bildirilen genel bir dizi 6zelligin diger
spesifik kaygi tiirlerinden ayri olarak, bir iist ¢erceve sunmasi amacglanmaktadir. Akademik
kaygiin nedenlerinin ve sonuglarinin daha net anlagilabilmesi ve bu kaygi tiirliniin yol
acabilecegi olas1 sorunlarla baglantilarinin incelenebilmesi amaciyla bu ¢aligmanin ilgili literatiire
yeni bir kapi aralayacagi iimit edilmektedir.

YONTEM

Psikolojik bir 6lgme araci gelistirme, bireylerin Olgiilmesi hedeflenen o6zelliklerinin
uyarilmasini saglayacak uyaranlar takiminin ve bu uyaranlara uygun olan tepki kategorilerinin
olusturulmas siirecidir (Erkus, 2022). Bu baglamda g¢alisma, nicel arastirma yontemlerinden
betimsel tarama modeline uygun olarak tasarlanmistir. Bu tiir ¢alismalarda bir grubun sahip
oldugu &zellikler var oldugu sekliyle tanimlanmaya ¢alisiimaktadir (Karasar, 2006).

2.1. Calisma Gruplar

Mevcut aragtirma ¢ farkli ¢alisma grubu ile yiriitiilmiistiir. Caligmanin verileri Google
cevrimici form araciligiyla elde edilmistir. Cevrimigi form ¢evrimici dersleri kapsaminda
aragtirmacilara yardimeir olmayr kabul eden akademisyenler tarafindan lisans ve lisansiistii
Ogrenci gruplarinda bilgilendirilmis onam ile paylasilmig ve goniillii 6grencilerin yanitlamalar
istenmistir.

Calisma Grubu 1: Calismanin ilk agamas1 Agimlayici Faktor Analizi (AFA) i¢in 2020-2021
bahar déneminde bir devlet tiniversitesinde Ogrenimlerini siirdiiren 338 (%83.5) kadin, 67
(%16.5) erkek olmak tizere 405 lisans 6grencisiyle ylritiilmiistiir. Bu 6grencilerin yaglar1 18-29
arasinda degismekte ve yaslari ortalamalar1 21.55tir (SS = 2.73).
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Calisma Grubu 2: AFA ile tespit edilen yapinin Dogrulayic1 Faktdr Analizi (DFA) ile
dogrulanmasi amaciyla olusturulan bu grup, bir devlet iiniversitesinde ¢alisma grubu 1 ile ayni
doénem igerisinde ogrenimlerini siirdiiren 546 lisans Ogrencisinden [86 (%15.8) erkek, 460
(%84.2) kadin] olugsmaktadir. Calisma Grubu 2’de bulunan 6grencilerin yaslar1 18-29 arasinda
degismekte olup yaslari ortalamasinin 21.07 (SS = 2.14) oldugu tespit edilmistir.

Calisma Grubu 3: Gelistirilen AKO’niin lisansiistii 6grenci grubu i¢in de dogrulanip
dogrulanmadigin1 tespit etmek amaciyla, uygun Ornekleme yontemi ile ve bir devlet
iiniversitesinde 2020-2021 egitim 6gretim yil1 bahar doneminde 6grenimlerine devam etmekte
olan 49 (%29.7) erkek, 116 (%70.3) kadin toplam 165 lisansiistii 6grencisi ile yiriitilmiistiir.
Calisma Grubu 3°teki 6grenciler 25 ile 40 yaslar1 arasinda olup, yaslar1 ortalamasinin 29.55 (SS=
4.38) oldugu belirlenmistir.

2.2. Veri Toplama Araclar

Demografik Bilgi Formu: Yas, cinsiyet ve Ogrenim diizeyini tespit etmek amaciyla
olusturulmus formdur.

Beck Anksiyete Olgegi: Kaygi semptomlarini dlgebilmek amaciyla Beck vd. (1988)
tarafindan gelistirilmis bir 6lgektir. Ulusoy vd. (1998) tarafindan Tiirk¢eye uyarlamasi yapilan
dlcegin ic tutarlik katsay1 ise .93 olarak belirlenmistir. Olgcek 21 maddeden olusmaktadir.
Katilimcilar son 1 hafta igindeki yasantilarimi dikkate alarak Olgek maddelerini
degerlendirmektedirler. Olgekten 0 ile 63 arasinda puan alinmakla birlikte toplam puanin artmasi
kayg1 diizeyinin de arttig1 anlami tasimaktadir. Bu ¢aligmada 6lgegin Cronbach Alfa degeri ise
.92 olarak tespit edilmistir.

Durumluk/Siirekli Kayg1 Envanteri: Spielberger vd. (1983) gelistirdigi 6lcek, Oner ve Le
Compte (1983) tarafindan Tiirkceye uyarlanmistir. Durumluk ve Siirekli Kaygi Olgegi olmak
iizere 2 bolimden meydana gelmektedir. Olceklerden alinabilecek puanlar 20-80 arasinda
degismekle birlikte Cronbach Alfa degeri .83’tlir. Bu ¢alisma kapsaminda ise bu degerin .64
oldugu tespit edilmistir.

Algilanan Stres Olgegi: Cohen vd. (1983) tarafindan gelistirmis, Tiirkge uyarlamasini
Eskin vd. (2013) gergeklestirmistir. Olgegin 14 maddelik uzun formunun yaninda, 10 ve 4
maddelik iki farkli form seklinde de kullanilabilmektedir. Tiirkge ASO-14, ASO-10 ve ASO-4’iin
i¢ tutarlik katsayilari .84, .82 ve .66; test-tekrar-test giivenirlik katsayilari ise .87, .88 ve .72 olarak
hesaplamislardir. Bu ¢alismada ASO14 kullanilmakla birlikte i¢ tutarhik katsayis1 .85 olarak
hesaplanmistir.

2.3. Olgegin Gelistirilmesi

Oncelikle ulusal ve uluslar arasi literatiir incelenerek ozellikle ulusal literatiirde
gelistirilmis veya uyarlanmig akademik kaygi 6l¢ekleri taranmistir. Ardindan Cassady vd. (2019)
tarafindan gelistirilmis olan Akademik Kaygi Olgegi ve literatiirde yer alan ve Tiirkgeye
uyarlamasi gergeklestirilen sinav, okul, matematik, yabanci dil kaygist konularini igeren 6lgekler
incelenmistir. Bu 6l¢eklerde yer alan temalardan yola ¢ikilarak akademik kaygiy1 temsil edecegi
diisiiniilen 55 maddenin yer aldigi bir madde havuzu olusturulmustur. Madde havuzundaki
ifadelerin akademik kaygiy1 temsil etme diizeylerinin belirlenmesi amaciyla psikolojik danigma
alaninda ¢alisan iki akademisyenin, 1 ile 3 arasinda puanlanan (gerekli-gereksiz-kullanish ancak
yetersiz) bir form lizerinde Olgek maddelerini degerlendirmeleri istenmis ve Cohen Kappa
uyusma indeksi hesaplanmistir (Cohen, 1960). Benzer islemler Tiirkce dil ve anlam gegerligine
yonelik olarak da yiiriitilmistiir. Degerlendiricilerin her ikisinin de gereksiz olarak siniflandirdig
ifadeler madde havuzundan ¢ikarilmis, kullanigh ancak yetersiz olarak degerlendirilen maddeler
ise birlestirilerek veya yeniden ifade edilerek 26 maddeden olusan ilk dlgek formu meydana
getirilmistir. Olgek ifadeleri, 5 “tamamen uygun” ve 1 “hi¢ uygun degil” arasinda
derecelendirilmeli Likert tarzinda hazirlanmaistir.
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2.4. Verilerin Analizi

[k olarak hazirlanan formun anlasilirhiginin test edilmesi amaciyla 20 lisans 6grencisi ile
pilot uygulama yapilmistir. Bu form, Google Form aracilifiyla 6lgek maddelerine cevap
yazilabilecek sekilde kisa cevap segenegi acik olarak hazirlanmis ve Ogrencilerden 6lgek
maddelerine yazili doniitler vermeleri istenmistir. Verilen doniitler ile yapilan degerlendirme
sonucunda, maddelerin okunabilirligi, anlasilmayan ifadelerin olup olmadigi ve yazim hatalar1
belirlenerek formun son hali elde edilmistir. Olugsan 26 maddelik formun faktor yapisini tespit
etmek i¢in A¢imlayici Faktor Analizi yapilmis ve faktorlerdeki yiiklerin varyansini en {ist diizeye
cikararak faktorlerdeki karisikligi en aza indiren varimax dik dondiirme teknigi tercih edilmistir
(Tabachnick & Fidell, 2013). AFA ile belirlenen faktorlerin yapisal gegerliginin belirlenmesi
amaciyla ise Dogrulayici Faktor Analizi yontemi kullanilmistir. Ayrica CR (birlesik gegerlik),
AVE (ortalama agiklanan varyans), MSV (maksimum paylasilan varyanslarin karesinin
ortalamas1) ve ASV (paylasilan varyansin karesinin ortalamasi) degerleri incelenerek dlcege
yonelik birlesim ve ayrisim gecerligi de tespit edilmistir. Olgegin 6lgiit bagintili gecerligi
kapsaminda Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi araciligiyla Beck Anksiyete
Olgegi, Durumluk/Siirekli Kaygi Envanteri ve Algilanan Stres Envanteri arasindaki iliskiler
incelenmistir. Madde analizleri kapsaminda ise maddelerin i¢ tutarlik katsayilari, madde toplam
korelasyonu, alt-iist %27°lik grup farkliliklar1 degerlendirilmistir.

2.5. Etik

Bu calisma Trabzon Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayim
Etik Kurulu'ndan 07.09.2020 tarih ve 81614018-000-E.302 sayili etik kurul onay1 ile
yliritilmistiir.

BULGULAR
3.1. Acimlayic1 Faktor Analizi (AFA)

Analizlere baglamadan once verilerin faktor analizine uygunlugunu belirleyebilmek igin
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 ve Barlett Kiiresellik Testleri yapilmistir. Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) .60 degerinin iistiinde ve Barlett Testi’nin ise anlamli olmas1 gerekmektedir (Cohen
vd., 2017). Bu ¢alismada KMO degeri .86, Barlett Kiiresellik Testi’nin (x?= 1664.77, p< .01)
anlamli oldugu belirlenmistir. Elde edilen degerler mevcut veri setinin faktor analizini
gerceklestirmek icin uygun oldugunu gdstermektedir. Ayrica basiklik ve carpiklik degerleri
incelenmis ve +1.5 araliginda olduklar1 goériilmiis ve verilerin normal dagilim varsayimina uygun
oldugu kanaatine ulagilmistir (Tabachnick & Fidell, 2013).

AFA sonucunda ozdegeri 1 degerinden biiyiikk olan 3 alt faktor tespit edilmistir.
Gergeklestirilen varimax eksen dondiirme yontemi ile 26 maddeden 12 maddenin 6z degeri 1’den
biiyiik 3 alt boyut olusturdugu tespit edilmistir (Tablo 1).
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Tablo 1

Acimlayict Faktor Analizi Sonuglart

Maddeler Falitiir Fal;tiir Fal;tiir

Madde 1: Akademik yasamim tatmin edicidir. .80
Madde 11: Akademik basar1 saglama konusunda kendime giivenirim. .76
Madde 25: Diger insanlarin akademik olarak bagardiklarini ben de 76
bagarabilirim. )
Madde 22: Akademik alanlardaki degisim ve yeniliklere kolaylikla uyum 76
saglayacagima inanirim. )
Madde 24: Akademik uygulamalar dncesinde/sirasinda mide, bas agrisi

o . oo .79
ya da sindirim sistemi problemleri gibi rahatsizliklar yasarim.
Madde 20: Akademik uygulamalar 6ncesinde / sirasinda solunum 77
glicliigii, agiz kurulugu ya da ¢arpinti gibi belirtiler yasarim. )
Madde 21: Akademik uygulamalar 6ncesinde / sirasinda ellerim ve 66
bacaklarim titrer. )
Madde 10: Akademik gorevlere ve arastirmalara odaklandigimda yeme 54
diizenim bozulur. )
Madde 2: Akademik yetersizliklerim nedeniyle sucluluk duyarim. 78
Madde 7: Akademik bilgi ve becerilerimi yenileyememekten kaygi 77
duyarim. )
Madde 12: Akademik gorevlerimi istenilen sekilde

. .76

gerceklestirememekten kaygt duyarim.
Madde 17: Akademik is yiikiine ayak uyduramama konusunda 73
kaygilanirim. '
Ozdeger 1.67 1.30 4.44
Aciklanan Toplam Varyans (%61.85) %13.97 %10.84 %37.03

Tablo 1’e bakildiginda {igiincii faktoriin 4.44 (%37.03), birinci faktor 1.67 (%13.97) ve
ikinci faktoriin ise 1.30 (%10.84) 6zdegere sahip oldugu belirlenmistir. AKO madde faktor yiik
degerlerinin de .54 ile .80 arasinda degistigi gozlemlenmistir. Ug alt faktorde toplanan ve 12
maddeden olusan yapmin toplam varyansin %61.85’ini agikladigini belirlenmistir. Bu oranin
%50-60 araliginda olmas1 yeterli olarak kabul edilmektedir (Williams vd., 2010). Ayrica ¢oklu
baginti problemi bakimindan elde edilen faktorler arasi iliskiler degerlendirilmis ve .90
degerinden biiyiik bir korelasyonun bulunmamasindan dolay1 ¢oklu bagint1 sorunun da olmadigi
sonucuna vartmistir (Field, 2013). (Tablo 2).

Tablo 2
AKO ve Faktorler Arasi Iliskiler

Degisken 1. 2. 3. 4.
1. Faktorl 1
2. Faktor2 .30™ 1
3. Faktor3 A4 A4 1
4. AKO a2 76" 83" 1
“p<.01

Tablo 2 incelendiginde Faktor 1 ile Faktor 2 (r= .30, p<.01), Faktor 1 ile Faktor 3 (r= .44,
p<.01) ve Faktor 2 ile Faktor 3 (r= .44, p<.01) arasinda pozitif ve anlamli iliskiler bulunmaktadir.
Ayrica Faktor 1 (= .72, p< .01), Faktér 2 (= .76, p< .01) ve Faktér 3 (1= .83, p<.01) ile AKO
toplam puani ile de pozitif ve anlamli iliskiler oldugu gézlenmistir.
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3.2. Dogrulayic1 Faktor Analizi (Lisans-Lisansiistii)

12 madde ve 3 alt faktorden meydana gelen AKO’niin faktor yapisi hem lisans hem de
lisansiistii 6grenci gruplarinda Dogrulayici Faktor Analizi ile ¢oziimlenmistir. Buna gore her alt
faktorde 4 maddenin yer aldigi goriilmektedir (Tablo 3).

Tablo 3
DFA Madde Faktor Yiik Degerleri

LISANS
Parametre Tahminleri 1. Diizey DFA 2. Diizey DFA
B P SH B B SH P
F1 <--- Akademik Kaygi .54 .32 .04 <.001
F2 <--- Akademik Kaygi 98 1.00 <.001
F3 <--- Akademik Kaygi 75 .66 .06 <.001
Madde 22 <--- F1 63 1 .63 1.00 <.001
Madde 1 <--- F1 51 .87 .09 .52 .88 .09 <.001
Madde 25 <--- Fl .62 .88 .08 62 .89 .08 <.001
Madde 11 <--- F1 81 137 11 .83 140 11 <.001
Madde 10 <--- F2 52 1 .67 1.00 <.001
Madde 21 <--- F2 72 135 13 74 .98 .06 <.001
Madde 24 <--- F2 73 141 13 74 101 .06 <.001
Madde 20 <--- F2 67 125 12 .69 91 .06 <.001
Madde 17 <--- F3 g5 1 .76 1.00 <.001
Madde 12 <--- F3 74 101 .07 .76 1.02 .07 <.001
Madde 2 <--- F3 .60 .85 .07 62 87 .07 <.001
Madde 7 <--- F3 61 .84 .07 .63 .85 .06 <.001
LISANSUSTU
Parametre Tahminleri L ggi\ey 2. Diizey DFA o
Bo B1 S.H. Bo 1 S.H.

F1 <--- Akademik Kaygi .62 .38 .07 <.001
F2 <--- Akademik Kaygi .93 .67 10 <.001
F3 <--- Akademik Kaygi .67 .58 .09 <.001
Madde 22 <--- F1 g2 1 72 1 <.001
Madde 1 <--- F1 51 .75 A2 51 .75 12 <.001
Madde 25 <--- F1 .68 .91 A1 .68 91 A1 <.001
Madde 11 <--- F1 90 136 .14 .90 136 .14 <.001
Madde 10 <--- F2 62 1 .62 1 <.001
Madde 21 <--- F2 78 128 17 .78 128 .17 <.001
Madde 24 <--- F2 g2 125 17 72 125 .17 <.001
Madde 20 <--- F2 g6 121 16 .76 121 .16 <.001
Madde 17 <- F3 72 1 72 1 <.001
Madde 12 <--- F3 88 122 14 .88 122 .14 <.001
Madde 2 <--- F3 .60 .82 A2 .60 .82 12 <.001
Madde 7 <--- F3 51 .75 A2 51 .75 12 <.001

Bo=Standart Yol Katsayilari; f;= Standart Olmayan Yol Katsayilart

Tablo 3’e gore birinci diizey DFA’da Faktor 1°deki maddelerin faktor yiik degerlerinin
lisans grubunda .51 ile .81, lisansiistii grubunda .51 ve .90 arasinda, Faktor 2’deki maddelerin
faktor yiik degerlerinin lisans grubu i¢in .52 ile .73 arasinda lisansiistii grubunda .62 ile.78
arasinda ve Faktor 3’teki maddelerin faktor yiik degerleri lisans grubunda .60 ile .75 lisanstistii
grubunda ise .51 ile .88 arasinda yer almaktadir. Ikinci diizey DFA’da ise Faktor 1°deki maddeler
lisans i¢in .52 ile .83, lisansiistii i¢in .51 ile .90 arasinda, Fakt6r 2’de bulunan maddeler lisans i¢in
.67 ile .74, lisansiistii i¢gin .62 ile .78 arasinda ve Faktor 3’te yer alan maddeler de lisans i¢in .62
ile .76, lisansiistii i¢in .51 ile .88 arasinda degisen standardize faktor yiik degerlerini tagidiklar
belirlenmistir. DFA sonrasinda uyum iyiligi indekslerine bakilmistir. AKO ¢ok faktdrlii DFA
sonucu ulasilan standart katsayilar Sekil 2°de sunulmustur.
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Sekil 1
AKO DFA sonuclar

1.Diizey DFA 2.Diizey DFA

Lisans

Lisanstistii

Model uyumunun degerlendirilebilmesi igin literatiirde fikir birligi olmamakla beraber
farkli uyum degerlerinin modele yonelik farkli yonleri vurgulamasi bakimindan cesitli uyum
degerlerinin raporlanmasi gerektigi belirtilmektedir (Crowley & Fan, 1997). Bu caligma igin ki-
kare’nin serbestlik derecesine orani (¥?/sd), SRMR, RMSEA, CFI, GFI, AGFI ve NNFI(TLI)

degerleri raporlanmistir (Tablo 4).
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Tablo 4

DFA Uyum lyiligi Degerleri

LiSANS LISANSUSTU
1. Diizey DFA 11. Diizey DFA I. Diizey DFA 11. Diizey DFA
y¥/sd 241" 3.21" 2.29" 2.29"
SRMR .046 067 .075 .075
RMSEA .051 .064 .089 .089
CFI 961 .938 913 913
GFI .965 .953 .905 .905
AGFI 947 .930 .855 855
NNFI .949 921 .887 .887

*p< .001

Model uyumunun degerlendirildigi agsamada ki-kare degeri yayginlikla tercih edilmektedir
(Brown, 2015). Ancak Ki-kare’nin érneklem biiyiikliigiinden etkilenmesinin kolay olmasindan
dolay1 orneklem hacminden daha az etkilenen kikarenin serbestlik derecesine orani tercih
edilmistir (Waltz vd., 2010). Kiigiik 6rneklemde iigten, biiyiik 6rneklemlerde ise bes degerinden
kiigiik oldugunda iyi diizeyde uyumun varligin1 gostermektedir (Tabachnick & Fidell, 2013).
Akademik Kayg1 Olgeginde ¥2/sd degerinin hem lisans hem de lisansiistii gruplarda iyi diizeyde
uyum gosterdigi tespit edilmistir.

SRMR ve RMSEA uyum degerleri incelendiginde, bu degerlerin 0 ile 1 arasinda deger
aldiklar1 bilinmekte ve sifira yaklasan degerlerin miikkemmel uyuma isaret ettigi vurgulanmaktadir
(Brown, 2015; Browne & Cudeck, 1993). Bu ¢alisma ig¢in tespit edilen SRMR degerinin lisans
ogrencileri baglaminda birinci ve ikinci diizey DFA i¢in iyi diizeyde uyumu; lisansiistii grubunda
ise .075 ile kabul edilebilir uyumu isaret etmektedir. RMSEA i¢in de elde edilen degerler hem
birinci diizey hem de ikinci diizey DFA ig¢in incelendiginde, lisans ve lisansiistii 6grencileri igin
kabul edilebilir bir uyum gosterdigi sdylenebilir.

CFI (Karsilastirmali Uyum Indeksi), degiskenler arasinda bir iliski olmadig1 varsayilan
modelle kiyaslama yaparak modele yonelik uyumu ve yeterligi degerlendirmektedir (Cokluk vd.,
2014). 0-1 araliginda deger almakla birlikte 1’e yaklastikca mitkemmel uyuma isaret etmektedir
(Byrne, 2010; Denzine & Kowalski, 2002). Bu baglamda lisans i¢in .961 ve .938, lisansiistii i¢in
913 degerleri ile iyi diizeyde bir uyumun varligindan s6z edilebilir. GFI (Iyilik Uyum indeksi),
modelin drneklemdeki kovaryans matirisini hangi diizeyde ol¢tiigiinii gostermektedir (Cokluk
vd., 2014). Bu degerin .95 ve tizerinde deger almas1 miikemmel uyum gostergesi olarak kabul
edilmektedir (Baumgartner & Homburg, 1996). Dolayisiyla AKO’niin lisans dgrencileri icin
ulagilan GFI degerlerinin milkemmel uyuma, lisansiistii grubunda ise uyumun varligina isaret
ettigi goriilmektedir.

AGFI (Diizeltilmis Uyum lyiligi) ise .85 ve iizeri deger almas1 durumunda kabul edilebilir
uyumu, .90 ve {izerinin ise milkkemmel uyumu belirttigi vurgulanmaktadir (Schermelleh-Engel
vd., 2003). AKO igin hesaplanan AGFI degerleri lisans &grencilerinde miikemmel uyumu,
lisanstistii 6grencileri i¢in ise kabul edilebilir uyumu isaret etmektedir. Son olarak NNFI
(Normlastirilmamis Uyum Indeksi- Tucjer-Lewis indeksi TLI) incelenmis ve 0-1 araliginda
alian degerlerden 1 degerine yaklasan degerlerin daha iyi bir uyumun varligini vurgulanmaktadir
(Bentler & Bonett, 1980). AKO icin hesaplanan NNFI degeri incelendiginde kabul edilebilir bir
uyum olmadigim isaret etmistir. Sonug olarak Akademik Kaygi Olgeginin gegerligi kapsaminda
yapilan ¢ok faktorlii dogrulayici faktor analizleri sonucunda ulagilan uyum iyiligi indekslerinin
lisans 6grencileri i¢in genel olarak iyi diizeyde, lisansiistii 6grencileri igin ise kabul edilebilir bir
diizeyde uyumun varligin1 gosterdigi anlagilmaktadir. Elde edilen bu degerler dogrultusunda, 12
maddelik Akademik Kaygi Olgeginin 6ngoriilen kuramsal yapismin dogrulandigi tespit
edilmistir.
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3.3. Birlesim-Ayrisim Gegerligi

Birlesim gegerligi, yeni gelistirilen 6lgme aracinin bagka degiskenler ya da ayni yapi iginde
farkli Olgtimlerle hangi diizeyde yakin iliski oldugu ve en az orta diizeyli bir iliski; ayrisim
gecerligi ise teorik yonden birbirleriyle iliskili fakat bu iliskinin yiiksek diizeyde olmadigina
yonelik kanitin saglanmasidir. Cok faktorlii bir 6lglim modelinin dogrulayici faktor analizi ile
dogrulanmasinin dlgegin igerdigi faktdrlerin veya maddelerin birlesim ve ayrisim gecerligine
belirli diizeyde sahip oldugu anlami tasimaktadir (Giirbiiz, 2019). Bu kapsamda DFA ile
dogrulanmis olan AKO’niin birlesim gecerligi i¢in CR ve AVE degerleri; ayrisim gegerligi icin
ise AVE, MSV ve ASV degerleri 6nemli ipuglari saglamaktadir (Fornell & Larcker, 1981; Hair
vd., 2014). (Tablo 5).

Tablo 5

Birlesim ve Ayrisim Gegerligi

Parametre Tahminleri Bo AVE CR MSV ASV 1 2 3
Madde 22 <--- .635
Madde 1 <--- 514 1
1 Madde 25 .. F1 615 43 74 15 14 (.65)
@ Madde 11 Laem .813
3 Madde 10 <--- 517
- Madde 21 <--- 719 . 1
2 Madde 24 . F2 705 44 76 .22 19 .39 (.66)
Madde 20 <--- .669
Madde 17 <--- .749
Madde 12 <--- 744 wox o 1
3 Madde 2 .. F3 599 46 J7 .22 17 .35 A7 (.68)
Madde 7 <--- 611
Madde 22 <--- 722
Madde 1 <--- F1 513 1
1 Madde 25 .. 676 51 .80 .16 A3 (.72)
Madde 11 <emm .902
= Madde 10 <emm .623
‘2 Madde 21 <--- F2 784 ok 1
§ 2 Madde 24 .. 716 52 81 .23 .20 40 (.72)
S| Madde 20 <--- 757
Madde 17 <emm 718
Madde 12 <--- F3  .880 o o 1
3 Madde 2 .. 597 A48 78 .23 .16 31 A48 (.69)
Madde 7 <--- 513

Parantez ici ifade VAVE skorunu gosterir.

po=Standart Yol Katsayisi, AVE: Ortalama Agiklanan Varyans, CR: Birlesik Giivenirlik, MSV:
Maksimum Paylasilan Varyanslarin Karesinin Ortalamasi, ASV: Paylasilan Varyansin Karesinin
Ortalamast

“p<.01

AVE > .50; CR > .70 ve CR > AVE olmasinin birlesim gegerligi i¢in 6n kabul oldugu; CR
degeri .70 degerinden biiylik olmasi halinde .50°den kiigiik AVE degerlerinin de sorun
olmayacag belirtilmektedir (Fornell & Larcker, 1981). Ayrisim gecerligi kapsaminda ise MSV
ve ASV degerlerinin AVE degerinden kiigiik, AVE degerinin karekokiiniin 6lgegin faktorleri
arasindaki korelasyondan biiyiik olmasi dnerilmektedir (Hair vd., 2014). Tablo 5 incelendiginde
yukarida agiklanan kuramsal varsayimlarin karsilandigi goriilmektedir. Bu nedenle AKO’niin
hem lisans hem de lisansiistii 6grenci gruplart igin birlesim ve ayrisim gecerligini tasidigi
belirtilebilir.
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3.4. Ol¢iit Gecerligi

Olgiite dayali gecerligin tespiti icin AKO toplam puanlari ile kuramsal olarak iliskili
olabilecegi diisiiniilen 6l¢ekler arasindaki iligkiler incelenmistir (Tablo 6).

Tablo 6
Ol¢iit Bagintili Gegerlik

1 2 3 4 5 6 7 8 X SS Min. Maks.
1 BAO 1 15.03 11.33 0.00 55.00
2 DKE .64™ 1 41.03 12.23 20.00 79.00
3 SKE 58 70 1 46.87 10.20 25.00 77.00
4 ASO 53" 60 657 1 27.22 7.68 4.00 55.00
5 F1 307 41 467 37T 1 9.32 2.66 4.00 18.00
6 F2 577 427 517 337" 397 1 10.14 4.17 4.00 20.00
7 F3 AT 46™ B2 40T 357 477 1 13.33 3.62 4.00 20.00
8 AKO 59™ 557 647 46™ .68 .84 797 1 32.80 8.20 13.00 52.00
F1! 447 48™ 527 29" 1 8.40 2.59 4.00 15.00
F21 55™ 557 60™ .50™ 407 1 9.02 3.92 4.00 20.00
F3! A1 427 49 34 317 487 1 12.93 3.36 4.00 20.00
AKO! 60 627 .69 .50 .70 .84~ 79 30.36 7.75 14.00 54.00

BAO: Beck Anksiyete Olgegi, DKE: Durumluk Kaygi Envanteri, SKE: Siirekli Kayg1 Envanteri, ASO:
Algilanan Stres Olgegi, F1: Faktor 1, F2: Faktor 2, F3: Faktor 3, AKO: Akademik Kaygi Olgegi
Lisansiistii, * p< .05, ** p< .01

Olgiit bagintil gecerlik hem lisans hem de lisansiistii dgrenciler i¢in ayr1 ayr1 incelenmistir.
Oncelikle lisans ogrencilerinin BAO, DKE, SKE, ASO ve AKO arasindaki iliskileri
degerlendirilmis ve pozitif yonde anlamlr iligkilerin varlig1 bulgulanmistir (Sirastyla r = .59; .55,
.64, .46, p< .01). AKO alt lgeklerinden Faktér 1 (sirastyla r = .30, .41, .46, .37, p< .01); Faktor
2 (sirasiyla r = .57, .42, .51, .33, p<.01) ve Faktor 3 (sirasiyla r = .47, .46, .52, .40, p< .01) ile
Olciitler arasinda da pozitif ve anlamli iligkilerin oldugu tespit edilmistir. Ardindan lisansiistii
ogrencilerine yonelik iligkilere bakilmustir. AKO (strastyla r = .60, .62, .69, .50, p< .01); AKO
alt 6l¢eklerinden Faktor 1 (Sirasiyla r = .44, .48, .52, .29, p<.01), Faktor 2 (Sirasiyla r = .55, .55,
.60, .50) ve Faktor 3 (sirastyla r = .41, .42, .49, .34, p< .01) ile 6l¢iit 6l¢me araglar1 arasinda da
pozitif ve anlamli iliskilerin oldugu belirlenmistir. Sonug olarak ulasilan bu iligkilerin hem lisans
hem de lisansiistii 6grenci gruplarinda AKO’niin 6l¢iit bagintili gegerligini destekledigine yonelik
onemli bulgular sundugu gozlenmistir.

3.5. Giivenirlik Analizleri

Olgegin giivenirliginin tespiti asamasinda AFA ve DFA calisma gruplarma yonelik
Cronbach Alfa katsayist hesaplanmistir (Tablo 7).

Tablo 7
AKO I¢ Tutarlik Katsayilar:

Faktorler AFA DFA
Faktor 1 .81 74
[%2)
§  Faktor2 70 75
T Faktor3 .82 T7
AKO .84 .82
.  Faktor 1 .80
é E Faktor 2 81
.5 “ Faktor 3 .78
AKO .85
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Tablo 7 incelendiginde 6lgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayilar lisans ve lisansiistii
AFA ve DFA gruplarinda ayr1 ayr1 degerlendirildigi gortilmektedir. AFA grubunda Faktor 1 icin
.81, Faktér 2 icin .70. Faktor 3 icin .82 oldugu belirlenmistir. AKO toplamu icin ise giivenirlik
katsaysi ise lisans AKO grubunda .84 olarak tespit edilmistir. DFA gruplarinda ise Faktor 1 icin
.74 - .80, Faktor 2 igin .75 - .81, Faktor 3 icin ise .77 - .78 oldugu hesaplanmistir. AKO’niin
giivenirlik katsayisi ise lisans ve lisansiistii DFA gruplarinda .82 ve .85 oldugu belirlenmistir.
Ulasilan Cronbach Alfa degerlerine bakildiginda 6lgegin her iki grup i¢in de oldukc¢a giivenilir
oldugu (Creswell, 2012) ve tutarl sonuglar verdigi sdylenebilir.

3.6. Akademik Kaygi Olcegi Madde Analizi

AKO’niin maddelerinin 6lgmek istedigi 6zellikler bakimindan 6grencileri ayirt edebilme
yeterliligi ve Olgiilmesi istenilen 6zelligi dogru 6lgme durumunu belirleyebilmek icin madde
toplam korelasyon degeri ve alt-list %27°lik gruplar farklarmin anlamhilifinin tespiti igin
bagimsiz t-testinden yararlanilmistir (Tablo 8).

Tablo 8
AKO Madde Analizi
Lisans Grubu Lisansiistii Grubu
Alt-Ust ..
Maddeler %27 X SS  MTK %27 X SS  MTK A't'U(St;%”
®
Alt 3'9 83 162 58
Madde 22 — 46 A126" ————— 54 -6.81"
Ust g.o 90 276 .96
Alt S1).9 .82 1.84 56
Madde 1 Tst 28 10 .26 -8.22 W .23 -3.88
8 3 : 4
Alt 2'5 73 122 42
Madde 25 — 32 829" — 53 -9.26™
Ust 5'3 88 249 82
Alt éj 75 153 50
Madde 11 Ust 31 10 .53 -13.62 W .60 -7.91
7 0 : 7
Alt 411'8 l-g 131 .63
Madde 10 ————2=—> 43 -1453 i 53 -9.18
1 6 : 2
Alt é‘g 81 133 48
Madde 21 —5———, 517G 57 2011 o i 66 -11.05
3 3 : 3
Alt 1.6 .86 149 .82
Madde24 Tst 39 11 54 -20.01 W 55 -10.18
1 0 : 4
Alt é.s .82 1.33 .48
Madde 20 —5———2=—15 48 -16.53 i 56 -11.46
7 3 : 0
Alt é'g 81 191 .87
Madde 17 — 63 2096 ——— 63 -11.62"
Ust ‘3"0 86 398 81
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Alt 2.2 97

= 191 .67

Madde 12 — 59 1891 ——— 63 12,44
Ust 3'2 81 308 89
Alt 5.3 1.; 520 1i0

Madde? 55555 45 A205% ——— 1 47 -8.57™
s Y ' 391 .87
Alt 3.3 1.i )47 1{.;2

Madde 7 —5—%5 g3 47 1304 e 32 -5.69

. 389

MTK: Madde Toplam Korelasyonu ** p<.001

Tablo 8’de madde-toplam korelasyon degerlerinin .26 ile .63 (lisans grubu) ve .23 ile .63
(lisanstistii grubu) araliklarinda deger aldig1 goriilmektedir. Bu degerin .30’dan biiyiik olmasi
beklenmekte (Field, 2013), ancak .20’ye kadar olan degerlerin de kabul edilebilecegi
vurgulanmaktadir (Streiner & Norman, 1995). %27°lik dilimlerdeki alt-list gruplarin puanlart
arasindaki farklar incelendiginde 6lgek maddelerinin hepsinin anlamli oldugu goriilmektedir (p<
.001). Yapilan madde analizleri sonucunda 6l¢ek maddelerinin akademik kaygilart yoniinden her
iki gruptaki 6grencileri de dogru ayirt edebildigi sdylenebilir.

3.7. Faktorlerin isimlendirilmesi

Gelistirilen ve 3 alt boyut altinda toplanan 12 maddelik 6l¢ek dl¢tiigii nitelikler bakimindan
Akademik Kaygi Olgegi olarak adlandirilmistir. Olgegin Faktor 1 alt boyutundaki maddeler
“Bilissel”, Faktor 2 alt boyutundaki maddeler “Somatik”, Faktor 3 alt boyutundaki maddeler ise
“Duygusal” olarak isimlendirilmistir.

3.8. Ol¢egin Puanlanmasi ve Degerlendirilmesi

Biligsel boyut altinda toplanan maddeler pozitif ifadeleri, somatik ve duygusal boyutlar
altinda bulunan maddelerin tamamu ise olumsuz duygu ve diisiinceleri yansitmaktadir. Olcegin
puanlanmas! asamasinda biligsel boyut altindaki ifadeler ters puanlanmaktadir. AKO, hi¢ uygun
degil (1) ve tamamen uygun (5) arahginda derecelendirilmektedir. AKO, hem akademik kayginin
bilissel, duygusal ve somatik 6zelliklerinin ayr1 ayri degerlendirilebilmesi i¢cin hem de toplam
puan olarak da kullanilabilmektedir. Ancak akademik kayginin dogasi bakimindan toplam
puanmin kullanilmasi tavsiye edilmektedir. AKO’den en az 12, en fazla 60 puan alinmaktadir.
Alt boyutlardan ise en az 4, en fazla 20 puan almmaktadir. Olgegin kesme puam
hesaplanmamuistir. Puanlarin yiikselmesi, akademik kayginin da yiikseldigini gostermektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Lisans ve lisanstistii 6grenciler iizerine gerceklestirilen bu ¢alismanin bulgularma goére
gelistirilen AKO, lisans ve lisansiistii 6grencilerinin akademik kaygilarini lgen bilissel, somatik
ve duygusal olmak iizere ii¢c boyuttan olusan, giivenilir ve gecerli bir 6lcme aracidir. AKO likert
tipinde hazirlanmig olup, dlgek maddelerinin dordii 6grencilerdeki mide, bas agrisi, sindirim
sorunlari, solunum gii¢ligii agiz kurulugu, carpinti, el ayak titremesi yeme diizeninin bozulmasi
gibi somatik belirtileri, dordii akademik yetersizlik, bilgi ve becerileri yenileyememe, verilen
gorevleri tamamlayamama ve akademik is yiikiine uyum saglayamayacagi diisiincesiyle meydana
gelen kaygi, endise ve sucluluk duygularini iceren duygusal tepkileri ve son dordii ise islerini
tatmin edici olarak gdrmeleri, kendilerine, basarabilmeye ve uyum saglamaya olan inanglarini
igeren, bilislerini temsil etmektedir.
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Klinik arastirmacilar uzun siiredir kaygi semptomlarinin fenomenolojik olarak heterojen
oldugunu ve ¢ok cesitli fiziksel, duygusal ve bilissel bilesenleri igerdigini ileri siirmektedirler
(Schalling vd., 1975; Steptoe & Kearsley, 1990). Ornegin kaygimin hiperventilasyon, terleme ve
titreme gibi somatik semptomlarin yani sira endise, miidahaleci diisiinceler ve konsantrasyon
eksikligi gibi biligsel semptomlart da igerdigi goriilmiistir (Ree vd., 2008). Bilissel kiime
kaygimin diistincelerle ilgili yonlerini (6rn., konsantre olma giicliigli, endise, miidahaleci
diisiinceler) yakalamayr amaglarken, somatik kiime, dogrudan fiziksel deneyimlerle ilgili
ozellikleri (6rn., terleme, kas gerginligi, carpint1) yakalamay1 amaglamaktadir.

Cesitli arastirmalar ayrica, kaygi boyutlan ile yiiriitiicli islevin baz1 yonleri ve dikkatin
biligsel bilesenleri arasindaki iliskiyi de arastirmigtir (Dosenbach vd., 2008; Eysenck vd., 2007;
Snyder, Kaiser, vd., 2015). Yonetici islev, genel olarak davranisi bir hedefe yonelik uyarlanabilir
bir sekilde koordine eden birgok bilissel siireci kapsayan genis bir terimdir (Banich, 2009). Bu
stirecler, bireylerin basarili bir sekilde “aliskanliklardan kurtulmasina, kararlar almasina ve
riskleri degerlendirmesine, gelecek icin plan yapmasina, eylemlerini dnceliklendirmesine ve
siralamasina ve yeni durumlarla basa ¢ikmasina” olanak tanir (Snyder, Miyake, vd., 2015).
Psikolojik yapilandirmaci teoriler (Barrett, 2014), yiiriitiicii islev siireclerini, diger temel islevlerle
etkilesime giren temel psikolojik bilesenler olarak kabul eder. O halde kaygi ve endise, temel
duygulanim ile yonetici esnekliginin etkilesimlerinden ortaya ¢ikan bir fenomen olarak
goriilebilir. Boyle bir kavramsallastirma, siirekli olumsuz, tekrarlayan diisiinme modeline katkida
bulunan mekanizmalara 151k tutabilir ve bu psikopatolojinin bu bi¢iminin tanimlanmasini ve
tedavisini gelistirebilir. Sharp vd. (2015) de kayginin mekanik bir modeli olarak, kayginin
olumsuz tekrarlayan diisiinmeyi ve yonetsel esneklikte bir bozulmayi igerebilecegini ve kayginin
ayni1 zamanda biligsel sistemler alani ile iligkili olabilecegini belirtmektedir.

Cesitli kisilik 6zellikleri siiflandirmalarina gore olumsuz duygusallik (Tellegen, 1985),
nevrotiklik (Ashton vd., 2004), disik duygusal istikrar (Goldberg, 1992), kaygi
semptomatolojisinin gelisimi i¢in bir risk faktorii olarak cesitli sekillerde teorilestirilmistir ve
kaygr duyarlihgini etkileyebilir (Lilienfeld vd., 1993). Ote yandan durumluk kaygi, tetikleyici
uyaranin varligina baglh olarak siiresi degisen duygusal bir durum olarak goriilmektedir. Nitekim
aragtirmalara gore de rahatsiz edici duygusal durumlar (korku, 6tke, sugluluk) kaygiyla iligkilidir
(Beck vd., 1988; Watson vd., 1995). Depresyon ve anksiyeteyi agiklamaya yonelik gesitli teoriler
de negatif duygulanimin, hem depresyon hem de anksiyete bozukluklarinda ortak olan genel
psikolojik sikinti semptomlarini kapsadigini ileri siirmektedir (Clark & Watson, 1991; Mineka
vd., 1998). Bu baglamda AKO’niin alt boyutlarinin, kaygi literatiirii ile benzerlik gosterdigi
sOylenebilir.

Mevcut calisma kapsaminda, AKO’niin faktdr yapisini agiga ¢ikarabilmek igin AFA
gerceklestirilmigtir. Faktor yiikleri .50 kesme noktasina goére belirlenmistir (Hair vd., 1998).
Literatiirde agiklanan varyans oraninin %350 ile %60 arasinda olmasimin yeterli oldugu
vurgulanmaktadir (Williams vd., 2010). AKO igin ii¢ alt boyut ile 12 maddeden meydana gelen,
varyans toplaminin %61.85’ini agiklayan bir yapi tespit edilmistir. Dolayisiyla elde edilen
aciklanan varyans oraminin AKO igin yeterli oldugu sdylenebilir.

AFA ile belirlenen 3 faktorlii yapinin gergek verilerle uyumlu olup olmadiginin tespit
edilmesi amaciyla DFA gerceklestirilmistir. Analizler sonucu bulgulanan uyum degerlerinin
kabul edilebilen sinir i¢inde olduklarina karar verilmistir (Baumgartner & Homburg, 1996;
Brown, 2015; Browne & Cudeck, 1993; Byrne, 2010; Cokluk vd., 2014; Denzine & Kowalski,
2002; Schermelleh-Engel vd., 2003; Tabachnick & Fidell, 2013). AFA araciligiyla tespit edilen
ti¢ alt faktore sahip olan yap1t DFA’yla test edilmis ve faktorlerin gergek verilerle uyumlu oldugu
belirlenmistir. Diger yandan, NNFI (TLI) degeri i¢in elde edilen bulgular kabul edilebilir bir
uyum olmadigini isaret etmistir. Literatiirde CFI ve NNFI uyum degerlerinin yiiksek iligkili
olduklart ileri stirtilmektedir (Kenny, 2020). Bu nedenle modelde sadece birinin raporlanmasinin
yeterli olacagina dikkat g¢ekilmektedir (Kline, 2016). Ayrica NNFI uyum degerinin kiigiik
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orneklemler i¢in (N<200) tiretilmis bir uyum iyiligi degeri oldugu vurgulanmaktadir (Hooper vd.,
2008). Bu ¢alisma kapsaminda NNFI degerinin kabul edilebilir sinir olan .90 degerinden kiigiik
oldugu goriilmektedir. Ancak bu durumun 6rneklem sayisindan kaynaklandigi diistintilmektedir.
Sonug olarak CFI degerinin lisans 6grencileri i¢in miikemmel uyuma, lisansiistii 6grencileri i¢in
ise kabul edilebilir uyuma isaret ettigi, raporlanan diger uyum degerlerinin de kabul edilebilir
siirlar icinde oldugu sdylenebilir.

Yapr gecerligi ardindan, AKO’ye yonelik madde analizleri yapilmistir. Bu baglamda
maddelerin olgtiikleri nitelikler bakimindan lisans ve lisansiistii 6grencilerini ayirt edebilme
yeterliginin ve 6l¢iilmek istenen 6zelligi dogru 6l¢ebilme durumunu belirlemek amaciyla madde-
toplam korelasyon degeri ve %27’lik alt-iist gruplarin farkliliklar1 incelenmistir. Madde toplam
korelasyonlar lisans i¢in .26 ve .63 lisansiistii i¢in .23 ve .63 araliklarinda araliginda degiskenlik
gosterdigi, bu degerin .30’dan biiyiik olmasinin beklendigi (Field, 2013) ancak .20 degerine kadar
olan degerlerin de sorun olmayacagi (Streiner & Norman, 1995) vurgulanmaktadir. Ayrica
%27’lik grup farkliliklarinin anlamli oldugu ve AKO’yii meydana getiren maddelerin amaglarina
hizmet ettigi ve kendi aralarinda tutarh oldugu sonucuna varilmaistir.

Olgegin  giivenirligini  belirleyebilmek  amaciyla  Cronbach  Alfa  katsayist
degerlendirilmistir. Bu baglamda AKO’niin i¢ tutarlik katsayisinin lisans dgrencilerinde AFA ve
DFA grubunda, lisansiistii 6grenciler i¢in ise DFA grubunda hesaplanmis ve elde edilen Cronbach
Alfa degerlerine gore dl¢egin oldukca glivenilir (Creswell, 2012) bir 6l¢gme araci oldugu sonucuna
ulagilmustir.

AKO’niin 6lgiit bagintili gegerligi kapsaminda kuramsal olarak iliskili olabilecegi
diisiiniilen Beck Anksiyete Olgegi, Durumluk/Siirekli Kaygi Envanteri, Algilanan Stres Olgegi
arasindaki iliskiler incelenmistir. Yapilan korelasyon analizi sonuglarina gore akademik kaygi ile
genel kaygi, durumluk ve siirekli kaygi ve algilanan stres arasinda pozitif yonde anlamli iligkilerin
oldugu ve kabul edilebilir diizeylerde ortiistiikleri tespit edilmistir. Bu durum alanyazin ile
paralellik gdstermektedir. Nitekim Beck Anksiyete Envanteri’nin gegerlik ve giivenirligi
kapsaminda yapilan ¢aligmada 6lgegin benzer sekilde Durumluk ve Siirekli Kaygi ile pozitif
yonde anlamli iliskilerinin bulundugu (Fydrich vd., 1992) ve stres diizeyinde anlamli etkilerinin
oldugu (Kurebayashi vd., 2012) bulgulanmstir.

Bu ¢alismanin bazi sinirhiliklar bulunmaktadir. Calismanin verilerinin ¢evrimici platform
araciligryla toplanmasi nedeniyle demografik form kisitl tutulmus, katilimcilarin sadece cinsiyet,
yas ve dgrenim diizeyi bilgileri alinmustir. Ogrencilerin sinif diizeyleri, akademik not ortalamalari,
aile iliskileri gibi akademik kaygi ile iliskili olabilecek degiskenlerin incelenmemis olmas1 bir
sinirlilik olarak belirtilebilir. Ayrica bu ¢alismanin verileri 6z bildirime dayal1 olarak toplanmustir.
Bu nedenle verilerden elde edilen bulgular, 6grencilerin bildirimleriyle sinirlidir. Bu sinirliliklarla
birlikte, bu ¢aligmanin baz1 gii¢lii yonleri bulunmaktadir. Literatiirde akademik kaygi {izerine
yapilmig arastirmalarin kisith oldugu, ¢alismalarin genellikle sinav kaygisi, matematik, fen vb.
spesifik kaygi tiirlerine odaklandigi ve bunlarin disinda akademik yasamda kaygiya neden
olabilecek faktdrlerin goz ardi edildigi goriilmiistiir. Ek olarak, egitim ortamlarindan kaynakl
genel bir yap1y1 lgmesi bakimindan Akademik Kaygi Olgegi’nin egitim psikolojisi alaninda yeni
calismalarin planlanmasina imkan saglayacag diisiiniilmektedir. Ornegin ileriki arasgtirmalarda
demografik 6zellikler, algilanan ebeveyn tutumlari ile 6grencilerin akademik kaygilari arasindaki
iligkilerin  belirlenmesi, Ogrencilere ve ailelere ihtiya¢ duyduklar psikolojik danigsma
miidahalelerinin saglanmasi agisindan yarar saglayabilir. Ayrica gelecek ¢aligmalarda akademik
basarida g6z ard1 edilemeyecek parametrelerden biri olarak degerlendirilen akademik kayginin,
Kisilik 6zellikleriyle, bilissel ve duyussal degiskenlerle arasindaki iliskilerin incelenmesi ve farkli
Ogrenci gruplartyla yeniden dogrulanarak giivenirlik analizlerinin  gergeklestirilmesi
Onerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Every student feels anxiety from time to time in their educational life. This anxiety may
sometimes be due to giving a speech or presentation in front of the class or taking a lesson from
a teacher with a strict discipline approach. Anxious students may lose control of their information
retrieval, processing, and memory organization processes, which may lead to negative effects on
their learning processes, their ability to concentrate and maintain attention, and their academic
lives, or to the inhibition of their working memory (Pekrun, 2006).

Schools serve not only to impart new skills to students, but also to facilitate a variety of
assessment processes. The preparation of assignments, reports, presentations, and examinations,
which collectively constitute the evaluation of outcomes, are situations that are known to elicit
anxiety in students (Maddox, 2014). The most commonly encountered forms of anxiety among
students in an educational setting are foreign language anxiety, test anxiety, mathematics anxiety
and science anxiety. In addition to these, a newer type of anxiety, which has gained attention due
to its expansive scope, is academic anxiety. Academic anxiety is defined as a type of anxiety that
manifests as a general form of school-related anxiety in the absence of an evaluative situation and
the presence of academic stress factors (Cassady, 2010). Academic anxiety is regarded as a
comprehensive construct encompassing concerns pertaining to conventional academic pursuits.
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It is typified by fundamental components, including apprehension about underperforming in
comparison to one's peers, concern about one's ability to fulfil academic responsibilities, and the
experience of stress within the classroom environment (Cassady, 2010). Furthermore, it is defined
as destructive thought patterns, physiological reactions and behaviours that follow anxiety about
the possibility of performing unacceptably poorly in an academic task (Otten, 1991). Academic
anxiety is regarded as a form of state anxiety that arises from the academic environment itself,
including teacher attitudes and the nature of certain subjects, such as mathematics and English
(Meetei, 2012). It is therefore emphasised that academic anxiety represents a general perception
of the threat posed by a stressor encountered in any academic task or context. This concept can
be accepted as a unifying formulation for the anxieties experienced by students in educational
settings (Beck & Bredemeier, 2016; Cassady, 2010).

In light of the detrimental effects of academic anxiety, it is anticipated that the newly
developed scale will offer invaluable insights to mental health professionals and educators. It will
enable them to ascertain the levels of anxiety experienced by students in academic settings and to
devise appropriate intervention programmes. While the detrimental effects of specific forms of
anxiety, such as test anxiety, foreign language anxiety, science anxiety, and mathematics anxiety,
have been extensively documented in the literature, a more generalised anxiety scale would be
beneficial for practitioners as it would allow them to focus intervention programmes on different
dimensions. Accordingly, the academic anxiety scale developed within the scope of this study is
intended to provide a comprehensive framework for a general set of characteristics that are
perceived as threats and reported as stress factors by students in academic environments, beyond
the scope of other specific types of anxiety. It is hoped that this study will provide a new
perspective on the existing literature on academic anxiety, facilitating a deeper understanding of
its causes and consequences and of the potential issues it may give rise to.

Method

The current research was conducted with three different study groups. The data of the study
were obtained through Google online form. The online form was shared with undergraduate and
graduate student groups with informed consent by academics who agreed to assist the researchers
within the scope of their online courses and voluntary students were asked to respond.  The first
step of the study was carried out for Exploratory Factor Analysis (EFA) with 405 undergraduate
students, 338 (83.5%) female and 67 (16.5%) male, who continued their education at a state
university in the spring semester of 2020-2021. This group, which was formed in order to verify
the structure determined by EFA with Confirmatory Factor Analysis (CFA), consists of 546
undergraduate students [86 (15.8%) male, 460 (84.2%) female] who continue their education in
a state university in the same semester with study group 1. In order to determine whether the
developed AAS was also validated for the graduate student group, it was conducted with the
convenience sampling method and with a total of 165 graduate students (49 (29.7%) male, 116
(70.3%) female) who were continuing their education in the spring semester of the 2020-2021
academic year at a state university.

Results and Discussion

The Academic Anxiety Scale, which was developed according to the findings of this study
conducted on undergraduate and graduate students, is a reliable and valid measurement scale
consisting of three dimensions: cognitive, somatic and emotional, which measures the academic
anxiety of undergraduate and graduate students. Four of the items of the scale measure somatic
symptoms such as stomach, headache, digestive problems, breathing difficulties, dry mouth,
palpitations, hand and foot trembling, disruption of eating patterns, four of the scale items measure
academic inadequacy, inability to renew knowledge and skills, emotional reactions including
anxiety, worry and guilt that arise from the thought of not being able to complete the assigned
tasks and not being able to adapt to the academic workload, and the last four represent their
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cognitions, which include their beliefs in themselves, their ability to succeed and their ability to
adapt, and their perception of their jobs as satisfying.

Within the scope of the present study, EFA was conducted to reveal the factor structure of
the AAS. Factor loadings were determined according to the cut-off point of .50 (Hair et al., 1998).
In the literature, it is emphasised that an explained variance ratio between 50% and 60% is
sufficient (Williams et al., 2010). A structure consisting of three sub-dimensions and 12 items and
explaining 61.85% of the total variance was determined for the ACQ. Therefore, it can be said
that the explained variance ratio obtained is sufficient for AAS.

CFA was conducted to determine whether the 3-factor structure determined by EFA was
compatible with the real data. It was decided that the fit values found as a result of the analyses
were within acceptable limits (Baumgartner & Homburg, 1996; Brown, 2015; Browne & Cudeck,
1993; Byrne, 2010; Cokluk et al., 2014; Denzine & Kowalski, 2002; Schermelleh-Engel et al.,
2003; Tabachnick & Fidell, 2013). The three sub-factor structure determined by EFA was tested
with CFA and it was determined that the factors were compatible with the actual data.

In order to determine the reliability of the scale, Cronbach's alpha coefficient was
evaluated. In this context, the internal consistency coefficient of the ACS was calculated in the
EFA and CFA group for undergraduate students and in the CFA group for graduate students, and
it was concluded that the scale was a highly reliable measurement tool (Creswell, 2012) according
to the Cronbach alpha values obtained.

This study has some limitations. Since the data of the study were collected through the
online platform, the demographic form was limited and only gender, age and education level
information of the participants were obtained. It can be stated as a limitation that variables that
may be related to academic anxiety such as students' grade levels, academic grade point averages,
and family relationships were not examined. In addition, the data of this study were collected
based on self-report. Therefore, the findings obtained from the data are limited to the students'
reports. Along with these limitations, this study has some strengths. It has been observed that
research on academic anxiety in the literature is limited, studies generally focus on specific types
of anxiety such as test anxiety, maths, science, etc., and factors that may cause anxiety in academic
life are ignored. In addition, it is thought that the Academic Anxiety Scale will enable the planning
of new studies in the field of educational psychology in terms of measuring a general structure
arising from educational environments.
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