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0Z. Bu arastirmanin amaci, Wren ve Benson (2004) tarafindan gelistirilen “Cocuklarda Sinav Kaygisi
Olgegi’ni (CTAS, Children’s Test Anxiety Scale) Tiirk¢e’ye uyarlamaktir. Ozgiin 6lgek Ingilizce’dir ve ii¢
boyutta toplam 30 maddeden olusan dortlii likert tipi bir 6l¢me aracidir. Uyarlama ¢alismasi i¢in olgek
maddeleri Tiirkce'ye cevrilmis ve bu c¢evirinin uygunlugunu ve anlam biitliinligiinii saglamak ic¢in
alanlarinda uzman yedi kisinin goriisleri alinarak dil gecerligi saglanmistir. Ceviri islemleri sonrasinda pilot
¢alismasi yapilan dlgege son hali verilmistir. Tiirkce form 3 farkli devlet okulunun 3., 4., 5., ve 6. siniflarinda
okuyan 1100 6grenciye uygulanmistir. Olgegin yap1 gegerligine iliskin dogrulayici faktér analizinden elde
edilen bulgular, orijinal calismadaki ii¢ faktorlii yapiy1 destekler niteliktedir. Olgegin alt boyutlar::
Diistinceler (Thoughts), Gérev Disi Davranislar (Off-Task Behaviors), ve Otonom Tepkiler (Autonomic
Reactions)’dir. Tiim 6l¢ek (a =.88) ve 6lgegin Disiinceler (¢ =.82), Gorev Dis1 Davranislar (a =.72), ve
Otonom Tepkiler (a =.75) alt boyutlar1 icin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayilar yiiksek seviyededir. Ayirt
edici gecerlik analizleri kiz ve erkeklerin smav kaygisi ortalama puanlari1 arasinda anlamli bir fark
olmadigin1 gosterirken siif diizeyi agisindan anlamlh farkliliklar gézlemlenmistir. Yapilan analizlerin
sonugclari, Tiirkece’ye uyarlama ¢alismasi gerceklestirilen bu 6l¢cegin 6grencilerin sinav kaygi diizeylerini
belirlemede gecerli ve giivenilir bir dlcek oldugunu gdstermektedir. Olgegin matematik egitiminde
kullanim alanlar tartisilmis ve matematik kaygisina odaklanacak gelecek arastirma calismalari igin
Onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Soézciikler: Sinav Kaygisi, Olgek Uyarlama, Gegerlik, Giivenirlik

ABSTRACT. The purpose of this study was to adapt the “Children’s Test Anxiet Scale (CTAS)” developed by
Wren and Benson (2004) into Turkish. The original scale was in English and comprised of three factors
including 30 items. Seven experts were involved in the adaptation process to translate the scale into
Turkish and then back to English for providing evidence based on the consistency between the two forms.
Following the translation process, a pilot study was conducted and the scale was given its final form. The
Turkish form was administered to 1100 students who were attending to 3rd, 4th, 5th, and 6th grade classes
in 3 public schools. Findings regarding the construct validity of the scale, which were obtained from the
confirmatory analysis, supported the three-factor structure of the original scale. Subdimensions of the scale
were Thoughts, Off-Task Behaviors, and Autonomic Reactions. Cronbach Alpha coefficients for the overall
scale (@ = .88) as well as the subdimensions of Thoughts (a = .82), Off-Task Behaviors (a =.72), and
Autonomic Reactions (a = .75) were substantial in size. Regarding the discriminant validity analyses, there
were no significant gender differences in students’ test anxiety while there were significant grade level
differences. These results demonstrated that the Turkish version of the scale is a valid and reliable
instrument, which may serve as useful in measuring elementary school students’ test anxiety levels.
Directions for future research and practical implications for educational practice are discussed in terms of
mathematics education.
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SUMMARY

Purpose and Significance: Test anxiety is a crucial factor throughout the school years that is
strongly associated with students’ academic achievement. In the Turkish educational system,
students have to take national exams that identify their subsequent schooling opportunuties. Itis
therefore important to focus on the effects of test anxiety, especially within its causes and
consequences in students’ low achievement in mathematics and science fields. Results from
empirical research combined with the importance of students’ test anxiety on their achievement
served as the basis for the translation and adaptation of the CTAS into Turkish. While there has
been a large body of international research on test anxiety, research on this area in the Turkish
literature has been limited mostly to high school and university students. One possible reason
might be that there is no Turkish instrument that is developed for specifically assessing test
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anxiety in children. Henceforth, it is of value to adapt an instrument into Turkish, which is aimed
at measuring 3rd, 4th, 5th and 6t grade students’ test anxiety levels.

Methodology: The sample consisted of 1100 participants (529 girls and 571 boys) attending 3rd
(n =311), 4t (n = 414), 5t (n = 174), and 6% (n = 201) grade classes in 3 public schools. In this
study, a brief demographic information form and Children’s Test Anxiety Scale (CTAS) was
administered to participants in one-class period (40 minutes). The scale was initially translated
into Turkish by using back translation procedures. Following that, confirmatory factor analysis,
reliability analysis, and discriminant validity analysis were conducted.

Results: The preliminary translation process revealed that the adapted Turkish version of the
Children’s Test Anxiety Scale was consistent with the original scale. Results of the confirmatory
factor analysis provided evidence based on construct validity indicating that the three-factor
model fit the data well: (y? = 1414.72, sd = 356.35, p = .00, y%/sd = 3.97, RMSEA= .05, SRMR=
.05, CFI= .97, GFI= .92, AGFI=.90). Findings demonstrated that the 30-item CTAS was comprised
of three subdimensions: Thoughts, Off-Task Behaviors, and Autonomic Reactions. Findings of the
reliability analysis indicated that the internal consistency of the CTAS was substantial in size:
Cronbach Alphas for the overall scale (¢ = .88) and for the three subdimensions of Thoughts (a =
.82), Off-Task Behaviors (a@ =.72), and Autonomic Reactions (a = .75). In order to provide
evidence based on discriminant validity, gender- and grade level-differences were investigated.
Results revealed that there were no significant gender differences in students’ test anxiety, but
4t grade students were found to be experiencing higher test anxiety compared to their peers in
3rd, 5th and 6t grade.

Discussion and Conclusion: Results of the present study revealed that the Turkish form of the
CTAS was a valid and reliable instrument that may serve useful in measuring elementary school
students’ test anxiety levels. Consistent with the original scale, the Turkish CTAS was comprised
of three subdimensions that assess Thoughts, Off-Task Behaviors, and Autonomic Reactions. The
internal consistecy of the scale was substantial in size. Although there were no gender differences
in test anxiety, the ability of the scale to differentiate among grade levels was noteworthy. A
heightened consideration of test anxiety in education may devote research efforts to expand the
contribution of test anxiety on achievement in for instance mathematics and science fields. Hence,
CTAS would be useful as a tool in educational research on test anxiety that illuminate alternative
ways for cross-cultural comparison studies. Through this lens, it might mark the beginning of
research that provides support to reveal the relation between test anxiety and cognitive factors
(e.g., mathematical thinking) as well as affective factors (e.g., motivation) in children in different
cultural settings.

GIRIS

Giintimiizde hemen hemen her 6grenci basarisiz olma korkusu ile sinavlardan belli bir diizeyde
kaygi duymaktadir. Bu durum onlarin 6grendikleri bilgileri sinav sirasinda etkili bir bicimde
kullanmalarina engel olup akademik basarilarini olumsuz yodnde etkileyebilmektedir. Sinav
kaygisi, bireyin sinav veya benzeri herhangi bir degerlendirme durumunda kendini tehdit veya
tehlike durumunda olarak algilamas1 (Oner, 1990), 68rencilerin akademik basarisini etkileyen
onemli bir etmendir. Bu kaygi basariy1 olumsuz etkilemenin yani sira 6grencilerin ileriye yonelik
mesleki tercihlerinde de sinirlayici bir rol oynamaktadir (Milli Egitim Bakanligi Egitimi Arastirma
ve Gelistirme Dairesi [MEB-EARGED], 2003). Tiirk egitim sisteminde 6grencilerin bir sonraki
egitim firsatlarim1 girdikleri ulusal sinavlarin belirledigi bilinmektedir. Gerek ulusal egitim
sistemimiz, gerekse yapilan uluslararasi sinavlarda matematik ve fen bilgisi gibi derslerde
tilkemiz Ogrencilerinin diger iilke O6grencilerine kiyasla gosterdikleri disiik basar1 (MEB-
EARGED, 2003; Egitim Reformu Girisim, 2014) goz Oniine alindiginda, sinav kaygisina ve
ogrencilerde bu kaygiya yol acan nedenler ile kayginin etkilerine odaklanmak gerekmektedir.
Ogrencilerin sinav kavramiyla ilkégretim diizeyinde tamstiklan diisiiniildiigiinde bireylerin sinav
kaygisi yasamalari da ¢ocukluk yillarinda baslamakta ve gerekli miidahale yapilmazsa ergenlik
ve yetiskinlik yillarinda da devam etmektedir. Dolayisiyla bireyde sinav kaygisini ortaya ilk
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cikisinda fark edebilmek, azaltilmasi ve hatta 6nlenebilmesi i¢in calismalar yapabilmek icin
oncelikle cocuklarda sinav kaygisin1 6lcen gecerli, giivenilir ve gilincel 6lgeklere gereksinim
duyulmaktadir.

Sinav kaygisini Olcen araclarin pek ¢ogu yetiskin popiilasyonu icin gelistirilmistir
(Anderson & Sauser, 1995). Baz1 arastirmacilar yetiskinler icin gelistirilmis 6lcekleri daha geng
yas gruplarina uyarlayarak kullanmislardir. Ornegin Tiirkiye’de farkli yas gruplarinda norm
calismasi yapilarak sinav kaygisini 6lgmek icin siklikla kullanilan 6lcek olan Sinav Kaygisi
Envanteri (Oner, 1990) orijinal olarak lise ve tiniversite 6grencileri icin gelistirilmis bir 6lgektir
(Spielberger, 1980). Ote yandan, sinav kaygisi kavrami ortaya cikisindan bu yana alandaki
kuramsal gelismelere, arastirma bulgularina ve zamanin ihtiyaglarina uygun olarak gelismistir.
Sinav kaygisi arastirilmaya baslandigi ilk zamanlarda tek boyutlu (Sarason, Davidson, Lighthall,
Waite ve Ruebush, 1960), ilerleyen yillarda ise cift boyutlu (Oner, 1990, Spielberger, 1980) bir
kavram olarak disiinilmiis olsa da, giiniimiizde yapilan arastirmalar kavramin ¢ok boyutlu
olduguna isaret etmektedir (Putwain ve Daniels, 2010). Kuramdaki gelismelerin alandaki
ampirik arastirma bulgulariyla desteklenmesi sonucunda Tiirkiye'de ilkogretim seviyesinde
sinav kaygisini 6lcen gegerli ve giivenilir giincel bir araca gereksinim oldugu diistiniilmektedir.
Alan yazinindaki bu gereksinimden hareketle bu arastirmada 3., 4., 5. ve 6. sinifta okuyan
ogrencilerin sinav kaygi seviyelerini 6lgmek amaciyla Wren ve Benson (2004) tarafindan
gelistirilen “Cocuklarda Sinav Kaygisi Olcegi’nin (CTAS, Children’s Test Anxiety Scale) Tiirkce
uyarlamasi ile gecerlik ve giivenirlik calismalarina yer verilmistir.

Cocuklarda sinav kaygisini inceleyen ilk arastirmalarda kavramin bilissel boyutuna
odaklanilmistir (Sarason ve dig., 1960). Bilissel boyut 6grencinin sinav sirasinda aklindan gegen
diistincelerle ilintilidir. Sinav kaygisi kavramini kuruntu ve duyussallik olmak iizere iki boyutlu
olarak ele alan 6lgeklerde (Oner, 1990, Spielberger, 1980) kuruntu boyutu sinav kaygisinin
bilissel disavurumu olan zihinsel mesguliyet ve tasa ile iligkiliyken, duyussallik boyutu terleme,
titreme ve gerilme gibi kisinin fiziksel tepkileri ile iliskilidir. Bu arastirmada Tiirk¢e uyarlamasi
yapilacak olan Cocuklarda Sinav Kaygis1 Olgegi (Wren & Benson, 2004) diistinceler, gérev disi
davranislar ve otonom tepkiler olmak iizere li¢ boyuttan olusmaktadir. Diistinceler 68rencinin
koti bir not alacagini diistinmesi veya anne-babasinin ne diyeceginden endiselenmesi gibi sinav
sorulariyla ilgisi olmayan ancak bireye endise veren diislinceleri, gérev disi davranislar
o0grencinin kalemiyle oynamasi veya yerinde durmakta zorlanmasi gibi bireyin dalgin ve
dikkatsiz oldugunu gosteren davranislari ve otonom tepkiler ise 6grencinin basinin agrimasi veya
ylziine ates basmasi gibi fizyolojik uyarilmalar veya kayginin somatik belirtileridir. Sinav kaygisi
¢ok boyutlu bir kavram oldugu icin sinav sirasinda ¢ocuklarin deneyimledigi kaygiy1 farkl
acilardan degerlendirebilmek énemlidir.

Cocuklarda Sinav Kaygis1 Olcegi (CSKO; Wren & Benson, 2004) gelistirildigi Amerika
Birlesik Devletleri disinda baska iilkelerde yapilan arastirmalarda da kullanilmistir. CSKO yaslari
8 ve 11 arasinda degisen Ingiliz 3., 4., 5. ve 6. simif 6grencilerinde (Putwain & Best, 2011), 11 ve
12 yasindaki Ingiliz 7. simf 6grencilerinde (Putwain ve Daniels, 2010), 9 ve 10 yasindaki
Finlandiyal ve Isvegli 3. simf égrencilerinde (Nyroos, Korhonen, Linnanmaki & Svens-Liavag,
2012) ve 9 ve 12 yas araligindaki Singapurlu 4. sinif 6grencilerinde (Yeo, Goh & Liem, 2016) sinav
kaygisini 6lemek icin kullanilmistir. Sinav kaygisinin cinsiyet ve sinif diizeylerinde 6grenciler
arasinda fark yaratip yaratmadigina bakildiginda bulgularin farklhilik gosterdigi goriilmektedir.
Wren ve Benson (2004) yaptiklar1 aragstirmada kizlarin erkekler ile kiyaslandigina sinav kaygisi
seviyelerinin daha yliksek oldugunu ancak 6grencilerin sinif diizeyleri arasinda istatiksel olarak
anlaml bir fark bulunmadigini belirtmislerdir. Benzer sekilde Segool, Carlson, Goforth, Von Der
Embse ve Barterian (2013) da 3., 4. ve 5. sinif 6grencileri tizerinde yaptiklari arastirmada kizlarin
sinav kaygisi diizeylerinin erkeklere kiyasla daha yiiksek oldugunu bulmuslardir. Putwain ve
Daniels (2010) sinav kaygisinin cinsiyetler arasinda fark yaratmadigina isaret ederken, Nyroos
ve arkadaslar1 (2012) kizlarin erkeklerle kiyaslandiginda CSKO’niin otonom tepkiler alt
boyutunda daha yiiksek puan aldiklarina, baska bir ifade ile kiz 6grencilerin sinav kaygilarinin
otonom tepkiler s6z konusu oldugunda erkek 6grencilerden daha yiiksek oldugunu, ancak
diisiinceler ve gorev disi davramislar alt boyutunda anlamh bir fark gostermedigini
belirtmislerdir. Sinav kaygis1 ilizerine cocuklar, ergenler ve iiniversite 6grencileri lzerinde
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yapilan bir meta-analiz arastirmasinda incelenen 562 arastirmadan 143’linde kizlarin erkek
ogrencilere kiyasla sinav kaygilarinin daha yiiksek oldugu bulunmustur (Hembree, 1988). Sinif
diizeylerini Kkarsilastiran ¢ok az sayida arastirma bulunmakta olup genel olarak lise
ogrencilerinin sinav kaygisi seviyelerinin ortaokul 6grencilerine kiyasla daha yiiksek oldugu
gorilmektedir (Lowe, 2014).

Sinav kaygisi lizerine Tiirkiye’de yapilan arastirmalara bakildiginda cinsiyetler arasi
anlamli bir farka rastlanmayan arastirmalar (Yenilmez & Ozbey, 2006; Yenilmez & Ozabaci, 2003)
oldugu gibi, kizlarin sinav kaygisi puanlarinin erkeklerden anlamli diizeyde daha ytksek
oldugunu gosteren arastirmalar da bulunmaktadir (Bacanh & Siiriicii, 2006; Oksal, Durmaz &
Akin, 2013). Siif diizeyi karsilastirmalarinda ise 6., 7. ve 8. sinif 6grencilerinin sinav kaygisi
diizeyleri (Oksal, Durmaz & Akin, 2013) ve lise dgrencilerinin matematik kaygi diizeyleri
(Yenilmez ve Ozabaci, 2003) arasinda anlamh bir farka rastlanmamigsken, 5. sinif 6grencilerinin
6.ve 7. smif 6grencilerine kiyasla matematik kaygi diizeylerinin daha ytiksek oldugu bulunmustur
(Yenilmez & Ozbey, 2006). Alan yazinindaki farkli bulgular ve ¢ocuklarda sinav kaygisini
inceleyen az sayida arastirma oldugu g6z dniine alindiginda bu arastirmanin ¢ocuklar tizerinde
sinav kaygisini 6nleme ve azaltma yonlinde yapilacak yeni arastirmalara katkisi olacagi
diistiniilmektedir.

YONTEM

Arastirma Grubu

Bu arastirmada uygun o6rnekleme (convenient sampling) yontemi kullanilmistir. 2014-
2015 egitim-6gretim yilinda gerceklestirilen uygulamaya Istanbul ili Sariyer ilgesine bagh dért
devlet okulunun 3., 4., 5., ve 6. siniflarina devam eden ve yaslar1 8-11 arasinda degisen toplam
1290 6grenci katilmistir. Pilot ¢alisma ve esas uygulama analizleri farkli calisma gruplarindan
toplanan veriler iizerinden gergeklestirilmistir. Pilot calismaya esas uygulamaya katilan
okullardan farkl bir devlet okuluna devam eden 105 6grenci (3. sinif n = 20; 4. sinif n = 36; 5.
sinif n = 25; 6. sinif n = 24) katilmistir.

Esas uygulamaya diger ii¢ devlet okulunun 3., 4., 5., ve 6. siniflarina devam eden 1185
ogrenci katilmistir. Fakat kayip veri analizleri yapilarak yanhs/eksik veri girisi olup olmadigi
kontrol edildiginde baz1 6grencilerin tutarsiz cevaplama yaptiklari (6r., timu “1” veya timdu “4”),
Olcegin tamamini cevaplamadiklari yada demografik bilgilerini (6r. cinsiyet) yazmadiklari
gozlemlenmistir. Bu sebeple 3., 4., 5., ve 6. sinif verilerinden sirasiyla 35,27, 13, ve 10 olmak iizere
toplam 85 katilimci veri setinden ¢ikartilmistir. Dolayisiyla, 6lcegin gecerlik ve giivenirlik
analizleri toplam 1100 katilimci iizerinden toplanan veriler lizerinden yapilmistir. Esas
uygulamaya katilan 6grencilerin okuduklar1 siniflara ve cinsiyetlere gore frekans ve ylizde
dagilimi Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin siniflara ve cinsiyete gére frekans ve yiizde dagilimlar

Sif Cinsiyet f %
Kiz 144 46.3
3 Erkek 167 53.7
Toplam 311 100
Kiz 205 49.5
4 Erkek 209 50.5
Toplam 414 100
Kiz 80 45.9
5 Erkek 94 54.1
Toplam 174 100
Kiz 100 49.7
6 Erkek 101 50.3
Toplam 201 100
Kiz 529 48.1
Toplam Erkek 571 519
Toplam 1100 100
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Veri Toplama Araglari

Arastirmanin veri toplama araclarim Cocuklarda Sinav Kaygisi Olgegi (CTAS-Children’s
Test Anxiety Scale; Wren & Benson, 2004) ile birlikte katilimcilarin okul, cinsiyet, yas, ve sinif
diizeyi gibi bilgilerini iceren kisisel bilgi formu olusturmustur (bkz. Ek). Bu 6l¢me araclari ile ilgili
ayrintili bilgiler asagida sunulmustur.

Cocuklarda Sinav Kaygisi Olgegi (CSKO).

Wren ve Benson (2004) tarafindan gelistirilen “Cocuklarda Sinav Kaygis1 Olgegi” (CTAS-
Children’s Test Anxiety Scale) okul cagi cocuklarinin sinav kaygi diizeylerini 6lgmeye yonelik
olarak gelistirilmis 6z bildirim tarzi bir dl¢ektir. Ozgiin 6lgek Ingilizce’dir ve li¢ boyutta toplam 30
maddeden olusmaktadir. Maddeler 4’lii likert tipi (1 = Hemen Hemen Hig¢bir Zaman, 2 = Bazen, 3
= Cogu Zaman, 4 = Hemen Hemen Her Zaman) bir derecelendirmeye sahiptir. Olgek gelistirme
stirecinde Diisiinceler (Thoughts), Gorev Dis1 Davranislar (Off-Task Behaviors), ve Otonom
Tepkiler (Autonomic Behaviors) alt boyutlarini 6lcmeye dayali 107 maddelik madde havuzu
olusturulmustur. Bu madde havuzu her bir sinif diizeyinden iki 6gretmen olmak ilizere toplam
sekiz 3., 4., 5., ve 6. sinif 6gretmeni tarafindan degerlendirilmis ve 50 maddenin 6grencilerin
dikkatlerinin dagilmadan cevaplanabilecegine karar verilmistir.

Daha sonra, bu 50 maddelik form 3., 4., 5., ve 6. sinif 6grencilerinden olusan 230 6grenciye
uygulanarak pilot ¢alismas1 yapilmistir. Madde ve giivenirlik analizleri yapildiktan sonra 30
maddeden olusan 6lgek metni ortaya ¢ikarilmistir. Olgcekte ters kodlu madde bulunmamaktadir.
Olgek orijinal formunda 30 madde ve ii¢ alt boyuttan olusan 6z bildirime dayali likert tipi bir
6leme aracidir. Olgegin alt boyutlari: Diigiinceler (Thoughts), Gérev Dis1 Davranislar (Off-Task
Behaviors), ve Otonom Tepkiler (Autonomic Behaviors)'dir. Pilot calismada her bir alt boyutun
Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 Diisiinceler, Gorev Dis1 Davranislar, ve Otonom Tepkiler alt
boyutlar1 icin sirasiyla .89, .78, ve .85 bulunmustur. Tiim 6lcegin Cronbach Alfa giivenirlik
katsayis1 ise .92’dir. 30 maddelik olcegin gecerlik calismasi kapsaminda pilot ¢alismadan
bagimsiz dort farkli devlet okulunun 3., 4., 5., ve 6. siniflarinda 6grenim gérmekte olan toplam
261 ogrenciye 6lcek uygulanmustir. Olgegin ti¢ faktor yapisina iliskin dogrulayici faktér analizi
model uyumunun, diger alternatif modellere gore, iyi diizeyde oldugunu ortaya koymustur (y? =
853, x2/df = 2.12, RMSEA=.07, TLI=.80). Olgegin alt boyutlar1 arasindaki korelasyon katsayilar
Diistinceler ve Gorev Dis1 Davranislar (.56), Diisiinceler ve Otonom Tepkiler (.81), ve Gorev Dis1
Davranislar ve Otonom Tepkiler (.47) icin yeterli diizeyde bulunmustur.

Olcekten alinabilecek en diisiik puan 30 ve en yiiksek puan ise 120’dir. Ogrencilerin
Olcekten aldiklar diistik puanlar sinav olurken tedirgin hissetmediklerine ve kaygi diizeylerinin
diisiik olduguna isaret ederken aldiklari yiiksek puanlar sinav olurken kendilerini huzursuz
hissettiklerini ve kaygi diizeylerinin yiiksek oldugunu goéstermektedir. Orijinal 6l¢ekle birlikte
ogrencilerin cinsiyet, sinif, ve mezhep gibi demografik bilgileri toplanmistir. Ozgiin élgegin
cevaplama stiresi 5-12 dakika arasinda degismektedir.

islemler

CSKO’niin Tiirkce’ye uyarlanmasi yoniinde Douglas G. Wren'in izni alinmistir. Wren'in izni
dogrultusunda 6lcegin kaynak dil olan ingilizce’den hedef dil olan Tiirkce'ye cevrilmesi siireci
baslatilmistir. Yazarlar ve alaninda uzman {i¢ 6gretim tUyesi ve bir O6gretmen tarafindan
gerceklestirilen ceviri islemlerinin sonrasinda pilot ve esas uygulama yiiriitilmiistiir. Arastirma
verisi yazarlar tarafindan toplanmistir. Verilerin toplanmasi sirasinda smif ve/veya brans
o0gretmenleri de siniflarda yer almis fakat calismaya miidahale etmemislerdir. Arastirmaya
gonilliliik esas1 icinde katilan 6grencilere, sinav olurken hissedilen duygu ve bu duygulara
yonelik dislinceleri arastirmak iizere bir oOlgek Uzerinde calisildig1 o6nbilgisi verilmis ve
katilimcilardan sosyodemografik bilgiler ile agiklama sorular1 formu ve CSKO’yii iceren 6lgek
formu dagitilarak doldurmalar1 istenmistir. Katilimcilarin arastirmaya ait veri toplama setini
doldurmalari i¢in bir ders saati (40 dakika) verilmistir.

Oncelikle, 6lcegin pilot uygulamasi istanbul ili Sariyer ilcesine bagh bir devlet okulunun,
her smif diizeyinden bir sube olmak lizere, 3. 4., 5., ve 6. simiflarina devam etmekte olan
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ogrenciler lizerinde yapilmistir. Bu uygulama sirasinda 6grencilerin bazi ifadeleri (or., dalar
giderim) anlamakta gii¢liik cektikleri gozlemlenmistir. Dolayisiyla, bu maddeler not alinarak esas
uygulamada ayni sorunla karsilasilmasi olasilifina yonelik uygun sozel aciklamalar iizerinde
diistintilmiigtiir. Olcegin dil anlasiirhg boylelikle test edilmis ve aliman geribildirimler
dogrultusunda iki diizeltme yapilmistir. 3. maddede “Cevremdekilere bakarim.” yerine “Etrafima
bakarim.” ve 10. maddede “Midem tuhaf olur.” yerine “Karmima agrilar girer.” ifadeleri
kullanilmistir. Bu diizenlemelerle birlikte 6lcege son hali verilmistir.

Sonrasinda, esas uygulama icin, pilot calismadan bagimsiz olarak, Istanbul ili Sariyer
ilcesine bagh tli¢ devlet okulunun 3., 4., 5., ve 6. siniflarina devam etmekte olan 6grencilerden veri
toplanmustir. Olgekten elde edilen verilere dncelikle yap: gecerligi icin dogrulayici factor analizi
yapilmistir. Olgegin ti¢-faktér yapisinin model uyumunun degerlendirilmesinde Ki-Kare uyum
testi (x2), Ki-Kare'nin serbestlik derecesine oram (x?/sd), Uyum lyiligi indeksi (Goodness of Fit
Index = GFI), Diizeltilmis Uyum Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index = AGFI), Karsilastirmali
Uyum Indeksi (Comparative Fit Index = CFI), Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root-Mean-
Square Error of Approximation = RMSEA), ve Standardize Edilmis Hatalarin Ortalama Karekdokii
(Standardized Root Mean Square Residual = SRMR) uyum indeksleri incelenmistir. Schreiber,
Stage, King, Nora ve Barlow (2006) tarafindan oOnerilen Kkriterler 3 ve 3’den kii¢iik Ki-
Kare/serbestlik derecesi oranlari, .06 ile .08 arasinda RMSEA degeri, .08 altinda SRMR degeri, .90
tstiinde CFI, GFI, ve AGFI degerleri verilerin modelin verilere uyumuna karar verme asamasinda
kullanilmistir. Modelin verilere uyumunu degerlendirilirken kullanilan él¢iitlerden biri olan Ki-
Kare degerinin anlamsiz olmasi beklenirken, bu deger biiyiik 6rneklemlerde ¢ogunlukla anlamh
diizeyde cikabilmektedir (Kline, 2005). Model uyumunu degerlendirmek iizere serbest
parametrelerin tahmini i¢in kullanilan standard Maksimum Olabilirlik tahmin yénteminden
yararlanilmistir.

Olgegin giivenirlik analizleri icin i¢ tutarlik islemleri yapilarak her bir alt boyut ve tiim 6lcek
icin Cronbach Alfa giivenirlik katsayilar (a) hesaplanmistir. Olgek gelistirme ve uyarlama
stireclerinde giivenirlik katsayisi .70 ve tizerinde olan 6lgeklerin giivenilir kabul edilmesi (Pallant,
2005; Tezbasaran, 1997) sart1 goz 6niinde bulundurulmustur.

Ayirt edici gecerlik analizleri CSKO toplam puanlari cinsiyet ve simif diizeyi farkhiliklar:
acisindan incelenmistir. Kiz ve erkek o6grencilerin sinav kaygisi ortalama puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir fark olup olmadigi lliskisiz Orneklemler t-Testi ile 3., 4., 5., ve 6.
siif 6grencilerin sinav kaygisi ortalama puanlar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark
olup olmadigr Tek-Yonlii Varyans Analizi (One-Way ANOVA) yontemleri kullanilarak
arastirilmistir. Analizlere gegmeden dnce gerekli varsayimlar (6r., varyanslarin homojenligi) test
edilmistir (Tabachnick & Fidell, 2007). Sonuglarin yorumlanmasinda anlamlilik diizeyi “p = .05”
olarak kabul edilmistir.

Bu calismadaki betimleyici istatistik, glivenirlik, ve ayirt edici gecerlik analizlerinde IBM
SPSS 21.0 (SPSS, 2012) ve yap1 gecerligi analizlerinde LISREL 8 (Joreskog & S6rbom, 1995)
istatistiksel paket programlari kullanilmistir.

BULGULAR

CSKO’niin Dil Gegerligi: Ceviri Calismasi

CSKO'niin Tiirkce’ye cevrilmesi ve uyarlanmasinin yapilmasi icin ilk olarak olgegin ilk
yazar1 Douglas G. Wren’den izin alinmistir. Olcegin ceviri islemi arastirmanin iki yazar, ii¢
ogretim tiyesi, ve iki 6gretmen olmak iizere Ingilizce, psikoloji, psikolojik danisma, ve sinif
ogretmenligi alanlarinda bilgi ve deneyim sahibi yedi uzman tarafindan yapilmistir. ingilizce
formun Tiirkce’ye cevrilmesi iic asamada gerceklesmistir. ilk asamada, 6lgegin Tiirkce’ye cevirisi
hem hedef hem de orijinal dile hakim olmalari sebebiyle yazarlar tarafindan birbirinden bagimsiz
olarak yapilmistir. Yazarlar cevirdikleri iki formu karsilastirarak anlasmazlia dustiikleri
noktalarda fikir birligine varmaya calismislardir. Tiim ¢eviri formunda uyum saglayarak tek bir
ceviri form olusturmuslardir. Ikinci asamada, bu ¢eviri form, élgegin orijinal formu ile birlikte bir
psikolojik danisman ve bir psikolog tarafindan incelenerek cevirilerdeki ifadelerden orijinal
forma en uygun maddeleri belirlemeleri istenmistir. Bu islemden sonra yazarlar formlar arasinda
karsilastirmalar yaparak s6z konusu maddeyi en iyi ifade ettigi diisiiniilen cevirileri
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benimsemislerdir. Yapilan anlamsal diizenlemeler ile 06lgek, Tiirkce maddelerle yeni halini
almistir.

Son asamada, Tiirkge form bir Ingilizce okutmani ve bir Ingilizce 6gretmeni tarafindan
bagimsiz olarak Ingilizce’ye yeniden ¢evrilmistir. Bu islemleri takiben orijinal form ile Tiirkce
form arasinda karsilastirilmalar yapilarak anlam biitiinliigli olduguna karar verilmistir.
Sonrasinda, bu Tiirk¢e form devlet okulunda gorev yapmakta olan 10 yillik meslek deneyimine
sahip bir smif o6gretmeni tarafindan tekrar incelenmistir. Sinif 0Ogretmeninin 6lcek
maddelerindeki ifadelerin 3., 4., 5., ve 6. sinif 6grencilerinin anlama diizeylerine uygun oldugunu
belirtmesi sonrasinda olcek gecerlik ve giivenirlik calismalarina hazir hale getirilmistir. Ceviri
slirecinin bulgularindan yola cikilarak 6lcegin dil gecerliginin saglandig1 s6ylenebilir.

CSKO’niin Yap: Gegerligi: Dogrulayici Faktér Analizi

Olcegin 6zgiin formunun faktéor yapisimin  Tiirkiye 6rnekleminde dogrulamip
dogrulanmayacagini belirlemek tizere dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. DFA kuramsal
temelli bir teknik olup 6zellikle baska kiiltiirlerde gelistirilmis 6l¢me araglarinin uyarlanmasinda
kullanilan bir gegerlilik belirleme yontemidir (Brown, 2006). Arastirmacilar DFA’y1 6nceden
belirlenmis ya da kurgulanmis faktér yapilari hakkindaki hipotezleri test etmek {izere
onermektedir (Bollen, 1989). A¢cimlayic1 faktor analizinde belli bir 6n beklenti ya da hipotez
olmaksizin faktor yiiklerine bagh bir yap1 ortaya ¢ikarilirken, DFA’da belli degiskenlerin teoriye
dayali 6nceden belirlenmis faktorler iizerinde agirlikli olarak yer alacagi seklinde bir hipotez
sinanmaktadir (Brown, 2006).

DFA’da 6l¢egin Tiirkce formunun ii¢ faktérlii modelinin uyum indeksleri incelenmistir. Ug
faktorlii yapinin model uyumunun (y? = 1414.72, sd = 356.35, p = .00, x?/sd = 3.97) ve model
uyum indekslerinin iyi diizeyde oldugu goriilmektedir (RMSEA =.05, SRMR =.05, CFI =.97, GFI =
.92, AGFI =.90). Hep birlikte ele alindiginda, bu indeksler CSKO’niin Diistinceler (Maddeler 1, 5, 6,
11, 13,15, 16, 19, 21, 24, 27, ve 29), Gérev Dis1 Davranislar (Maddeler 3, 7, 12, 14, 18, 22, 26, ve
30), ve Otonom Tepkiler (Maddeler 2, 4, 8,10, 17, 20, 23, 25, ve 28) 6l¢en li¢ faktorden olustugunu
dogrulamaktadir.

Tablo 2. CSKO maddelerinin standardize tahminleri, t degerleri*, ve coklu korelasyon kareleri

Maddeler Alt Boyutlar

Diisiinceler Gorev Dis1 Davraniglar Otonom Tepkiler R?
1 41 (9.30) .80
5 .60 (18.61) .70
6 48 (13.92) .63
9 .59 (18.55) 48
11 .57 (16.21) .76
13 40 (12.07) .65
15 48 (11.47) .52
16 .53 (15.35) .55
19 .66 (19.16) .76
21 .62 (17.29) .65
24 .66 (17.92) .69
27 .68 (18.35) 73
29 .62 (17.10) .84
3 .59 (11.76) .54
7 .58 (15.11) .83
12 .48 (10.88) .50
14 .67 (15.24) .63
18 48 (14.81) .58
22 45 (12.64) .58
26 .53 (14.18) .54
30 .64 (15.78) .69
2 43 (11.76) .52
4 43 (12.04) .53
8 .55 (11.54) 72
10 .51 (11.62) .50
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17 57 (12.66) 55

20 62 (12.90) 80
23 65 (12.98) 73
25 48 (11.18) 63
28 66 (13.64) 61

Not. *t degerleri parantez icinde verilmistir

Bu modeldeki maddelerin standardize tahminleri, ¢ degerleri, ve ¢oklu korelasyon kareleri
Tablo 2’de sunulmustur. Tiim bu degerler p < .05 diizeyinde anlamlidir. Tablo 2’de goriildiigii gibi
standardize tahminleri .40 degerinin iistiinde ve yeterli diizeydedir (Kline, 2005). Ozel olarak alt
boyutlarin standardize tahminlerine bakildiginda, Diistinceler alt boyutunda .40 ile .68 arasinda,
Gérev Dist Davranislar alt boyutunda .48 ile .67 arasinda, ve Otonom Tepkiler alt boyutunda .43 ile
.66 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu bulgular 6lgekteki her maddenin ilgili oldugu faktér
yapisiyla anlamli diizeyde iliskili oldugunu géstermektedir. Faktorler ve maddeler arasindaki ¢t
degerleri incelendiginde kirmizi ok bulunmadigi ortaya ¢ikmistir. Dolayisiyla tiim maddeler .05
diizeyinde anlamlidir (Jéreskog & S6rbom, 1995). Her bir maddenin ¢oklu korelasyon kareleri .40
degeri lzerindedir ve .48 ile .84 arasinda degismektedir. Bulgular her bir maddenin
givenirliginin kabul edilebilir diizeyde oldugunu ve iligkili oldugu faktorii aciklayabildigini
vurgulamaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2007).

Ayrica, sonuglar ii¢ faktoriin birbirleriyle arasinda anlaml diizeyde pozitif korelasyon
oldugunu gostermistir: Diisiinceler ve Gérev Dist Davranislar (r = .45, p < .01), Diistinceler ve
Otonom Tepkiler (r = .60, p <.01), ve Gérev Dist Davranislar ve Otonom Tepkiler (r = .56, p <.01).
DFA ile elde edilen bulgular biitiiniiyle ele alindiginda 6l¢gegin model uyumuna sahip oldugu ve
yap1 gecerliginin saglandigi sdylenebilir.

CSKO’niin Giivenirligi: i¢ Tutarlik Giivenirlik Analizleri

Olgegin giivenirligini incelemek iizere i¢ tutarhk giivenirlik analizleri uygulanmistir.
Olgegin i¢ tutarlifl Cronbach Alfa katsayisi ile hesaplanmistir. Olgegin alt boyutlarinin Cronbach
Alfa degerleri Diistinceler, Gorev Dist Davranislar, ve Otonom Tepkiler igin sirasiyla .82, .70, ve .75
bulunmustur. Olgegin biitiiniine iliskin Cronbach Alfa degeri ise .88’dir. Bulgular 6lcegin i¢
tutarlik giivenirlik katsayilarinin anlamh diizeyde olduguna isaret ederek (Pallant, 2005) sinav
kaygisini degerlendirmek icin giivenilir bir 6l¢cme araci oldugunu gostermistir.

CSKO’niin Ayirt Edici Gegerligi: Altgrup Analizleri

Olgegin ayirt edici gecerligini incelemek lizere altgrup analizleri cinsiyet ve simf diizeyi
baglaminda uygulanmistir. Bu analizlerin sonuglar1 Tablo 3’de sunulmustur. Kiz ve erkek
ogrencilerin sinav kaygisi ortalama puanlar1 arasindaki fark Iliskisiz Orneklemler t-Testi ile
incelenmistir. Sonuglar kizlarin sinav kaygisi puanlarinin ortalamalar (X = 66.67, SS = 15.40)
ile erkeklerin sinav kaygisi puanlarinin ortalamalar1 ( X = 66.37, SS = 14.66 ) arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir fark olmadigini goéstermistir [¢(434) = 1.62, p =.11] (bkz. Tablo 3).

Tablo 3. CSKO puanlarinin cinsiyet ve sinif diizeyine gére farklilasmasi

Gruplar N X Ss t p
Cinsiyet Kiz 529 66.67 15.40 1.62 1%
Erkek 521 66.37 14.66
Varyansin Kareler sd Kareler F p
Kaynag Toplami Ortalamasi
Sinif Diizeyi Gruplar arasi 179.06 2 89.53 4.64 .01
Grup igi 8333.95 432 19.29
Toplam 8513.021 434

Not. *p > .05

Sinif dlizeyine gore 6grencilerin sinav kaygisi ortalama puanlari arasindaki fark Tek-Yonli
ANOVA analizi ile incelenmistir. Sonuclar 3., 4., 5., ve 6. smif 6grencilerinin sinav kaygisi
puanlarinin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark oldugunu géstermistir [F(2,
432) = 4.6, p = .01,n% = .02] (bkz. Tablo 3). Istatistiksel olarak anlaml bir fark elde edilmesine
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ragmen smav kaygisi puanlarinin ortalamalar pratikte oldukca kiigiiktiir. Eta kare (n?)
kullanilarak hesaplanan etki degeri .02’dir. Farklilasmanin yontini belirlemek icin Tukey testi
kullanilarak post hoc analizleri yapilmistir. Buna gére 4. simiflarin (X = 67.26, SS = 15.08) sinav
kaygi diizeyleri 3. siniflarin (X = 67.18, SS = 15.22), 5. siniflarin (X = 65.09, SS = 15.09), ve 6.
smiflarin (X = 65.15, SS = 14.50) sinav kaygi diizeylerine gore daha yiiksektir. 5. ve 6. siniflarin
sinav kaygisi puanlarinin ortalamalari arasinda anlaml bir farklilasma yoktur.

TARTISMA VE SONUC

Bu ¢alismada, Wren ve Benson (2004) tarafindan gelistirilen Cocuklarda Sinav Kaygis1 Olgegi’nin
(CSKO) Tiirkce'ye uyarlanmasi amaglanmistir. Oncelikle 6lgegin dil gegerligini saglamak iizere
ana dil, yabanai dil, psikolojik danisma, psikoloji, ve sinif 6gretmenligi alanlarinda deneyimli bes
uzmanin goriislerine basvurulmustur. Dilsel esdegerlik saglandiktan sonra son sekli verilen 6l¢cek
formu iizerinde pilot uygulama yapilmistir. Her smif diizeyinden bir subeye uygulanarak
yuriitiilen bu siire¢ dikkate alinarak tiim maddeler anlamsal acidan gozden gecirilmistir. Pilot
uygulama sirasinda yapilan gozlemler katilimcilarin cevaplama siirecine dayali kanit saglayarak
(AERA, APA & NCME, 1999) ilk o6lgek formunun 3., 4. 5., ve 6. sinif 6grencilerinin anlama
diizeylerine uygun oldugunu géstermistir.

CSKO’niin yap1 gecerligine kanit saglamak icin dogrulayici faktor analizi yapilmigtir.
Olgegin  6zgiin  formundaki ortiikk yapisinin  Tirkiye oOrnekleminde dogrulanip
dogrulanmayacagini belirlemek icin ii¢ faktorli yapinin model uyumu test edilmistir. Yapilan
analizler sonucunda 30 maddeden ve li¢ faktérden olusan 6lcegin model uyumunun anlaml
oldugu tespit edilmistir (y? = 1414.72,sd = 356.35, p =.00, y?/sd = 3.97). Model uyum indeksleri
ise RMSEA = .05, SRMR = .05, CFI =.97, GFI =.92 ve AGFI = .90 olarak bulunmustur. Bu sonuglara
gore olcegin model uyum indekslerinin yeterli diizeyde oldugu ve 6lgcegin yap1 gecerligine sahip
oldugu soylenebilir (Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2005). Ayrica her bir alt boyutun standardize
tahmin degerlerinin .40’1n lizerinde olmasi 6lgekteki her maddenin ilgili oldugu alt boyut ile
anlamh dizeyde iliskili oldugunu géstermektedir (Brown, 2006). Dahasi, 6l¢ekteki maddelerin
¢oklu korelasyon karelerinin .40 degeri iizerinde olmasi her bir maddenin giivenirliginin kabul
edilebilir diizeyde oldugunu desteklemektedir (Kline, 2005). Bir baska deyisle, dlcekteki
maddeler iliskili olduklar: alt boyutu anlamli bir sekilde agiklamaktadir (Tabachnick ve Fidell,
2007).

CSKO Diisiinceler, Gérev Dist Davranislar, ve Otonom Tepkiler olmak lizere ii¢ alt boyuttan
olusmaktadir. Olcekte alt boyutlara ek olarak 6lgegin geneline iliskin sinav kaygisi toplam puani
da hesaplanmaktadir. Olgekteki maddelerin alt boyutlara gére dagihmina bakildiginda; 1., 5., 6.,
11, 13,15, 16,19, 21,,24.,27.,ve 29. maddeler Diistinceler alt boyutunda, 3.,7.,12., 14,18, 22,,
26., ve 30. maddeler Gérev Disi Davraniglar alt boyutunda, ve 2., 4., 8., 10., 17., 20., 23, 25., ve 28.
maddeler Otonom Tepkiler alt boyutunda yer almaktadir.

Olgegin giivenirligini belirlemeye yonelik olarak i¢ tutarlik katsayis1 hesaplama sonuglarini
inceledigimizde bu degerlerin hem her bir alt boyut i¢in hem de tiim 6lgek icin kabul edilebilir
sinirlar dahilinde oldugu goriilmektedir. Arastirmalarda kullanilacak 6l¢gme araglart igin
ongoriilen giivenirlik diizeyinin .70 ve tizeri oldugu (Pallant, 2005) dikkate alinirsa ¢SKO’niin
ilkdgretim ve ortadgretim 6grencilerinin 6zel anlamda sinav olurkenki diisiincelerini, gérev dis1
davranislarini, ve otonom tepkilerini ve genel olarak sinav olurken duyduklar1 kaygiyi
degerlendirmek icin giivenirlik diizeyi yiiksek bir ara¢ oldugu sodylenebilir. Ayrica, korelasyon
katsayilar1 incelendiginde ii¢ alt boyut arasinda anlamlh diizeyde iliski oldugu goriilmektedir.
Diistinceler ve Otonom Tepkiler (¢ = .60) alt boyutlar1 arasindaki iliski en yliksekken Gorev Dis1
Davranislar ve Otonom Tepkiler alt boyutlari ile Diistinceler ve Otonom Tepkiler (sirasiyla, a =
.56 ve a = .45) altboyutlar1 arasindaki iliskiler daha diistiktiir.

Ogrencilerin sinav kaygisi puanlarn cinsiyete gore incelendiginde kizlar ve erkekler
arasinda herhangi bir farklilasma gortilmemistir. Bu bulgu kizlar ve erkekler arasinda sinav kaygi
diizeylerinde anlaml bir fark olmadigini gosteren diger ulusal (6r., Yenilmez & Ozabaci, 2003;
Yenilmez & Ozbey, 2006) ve uluslararasi (6r., Putwain & Daniels, 2010) inceleyen arastirmalarin
bulgularini desteklemektedir. Genel anlamda sonug¢lardan elde edilen puanlarin ortalamalari
incelendiginde, kizlarin sinav olurken erkeklere gore biraz daha fazla kaygilandiklari sylenebilir.
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Orijinal olcek calismasinda, cinsiyet agisindan sinav kaygisi puanlarinda farklhilasma olup
olmadigi incelendiginde kizlar ve erkekler arasinda anlamli bir fark oldugu ve kizlarin erkeklerle
karsilastirildiginda sinav olurken daha fazla kaygilandiklari bulunmustur (Wren & Benson,
2004). Bu calismada sinav kaygi diizeylerinin cinsiyete gore farklilasma géstermemesi, kizlarin
ve erkeklerin kendi cinsiyetlerine gore diisiinme, gorev dis1 davranis sergileme, ve otonom tepki
verme konusunda benzer niteliklere sahip olduklarini géstermektedir. Bu anlamda, cinsiyet
acisindan farklilasma bulunmamasi orijinal ¢alismanin sonuglariyla paralel degildir. Bu bulgu,
Tiirkiye'deki egitim sisteminde ilkogretime ve ortadgretime devam eden kiz ve erkek
ogrencilerin yasadigi akademik stireclerin bir yansimasi olarak yorumlanabilir. Ciinkii tiim
ogrenciler, cinsiyetlerinden bagimsiz, her sinif diizeyinde gelecekleri i¢cin énemli olan seviye
tespit sinavlarina girmektedir. Egitim sistemimiz, kiz-erkek fark etmeksizin ilkdgretimden
itibaren tim Ogrencileri bir¢ok sinava hazirlanmaya mecbur kilmaktadir. Bu rekabet ortami
kizlarin ve erkeklerin hemen hemen esit seviyelerde sinav kaygisi duymalarina sebep olabilir.

Cinsiyet degiskeninin yani sira, 6grencilerin sinav kaygisi puanlari sinif diizeyine gore de
incelenmistir. Bu baglamda, 3. ve 4. siniflar sinav olurken 5. ve 6. siniflara gore daha fazla tedirgin
ve huzursuz hissetmektedirler. Sinav olurken en yliksek kaygi duyan 4. siniflar iken en diistik
kaygi hisseden 5. siniflardir. Bu bulgu hem o6nceki arastirmalarin (Silverman, LaGreca &
Wasserstein, 1995) bulgulariyla hem de orijinal 6l¢ek calismasindaki bulgularla tutarlilik
gostermektedir (Wren & Benson, 2004).

Sinav kaygisinin 6zellikle matematik ve fen ve teknoloji gibi derslerdeki akademik basariy1
anlamh derecede etkiledigi (Jain & Dowson, 2009; Ma, 1999; Yenilmez & Ozabaci, 2003) goz
oniinde bulunduruldugunda ¢SKO’niin Tiirkiye’deki kullanim alanlarim oldukga cesitlendirecegi
diistintilmektedir. Bu anlamda 6lgek farkli egitim alanlar1 (6r., matematik egitimi) basta olmak
tizere psikolojik danisma uygulamalarinda ilkégretim ve ortadgretim 6grencilerinin akademik
stureclerden kaynaklanan sinav kaygi diizeylerinin belirlenmesini kolaylastirici bir arag¢ olarak
kullanilabilir. Gelecek arastirma ¢alismalari, sinav kaygisi ile bilissel (6r., matematiksel anlama)
ve duyussal (or., motivasyon) degiskenler arasindaki iliskileri derinlemesine anlamak icin
CSKO'yii  kullanabilir. Ayrica, arastirmacilar CSKO'niin farkli iilkelerdeki &érneklemlere
uygulayarak sinav kaygisinin  kiltiirleraras1  karsilastirmasina odaklanan c¢alismalar
yiiriitebilirler. Bunun yani sira, arastirmacilar CSKO'niin {i¢ alt boyuttan olusan yapisini goz
oniinde bulundurarak lise ya da tiniversite 6grencilerinin sinav kaygi diizeylerini belirlemeye
yonelik bir 6lgme araci gelistirebilirler (6r., Ergenlerde/Yetiskinlerde Sinav Kaygis1 Olcegi).
Yontemsel perspektiften, sinav kaygisinin anlasilmasi okul-¢agi cocuklarinin giiclii ve zayif
yonlerine isaret ederek sinav siireclerindeki gereksinimlerine islevsel bir bakis acisi
kazandiracaktir.

Bu calisma kapsaminda Tiirkiye kiiltiiriine uyarlamasi yapilan CSKO ilkégretim ve
ortadgretim dgrencilerinde akademik siireglerden kaynaklanan sinav kaygisi ve bununla ilgili
faktorlerin belirlenmesinde kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir 6élcme araci olarak ortaya
konmugstur. Bununla birlikte, bu arastirmadan elde edilen bulgularin yalmzca Istanbul ili
ornekleminden elde edilen veriler ile sinirh olmasindan dolay1 CSKO’niin tiim Tiirkiye’de standart
normlarin belirlenebilmesi i¢in farkh illerdeki orneklemler ilizerinde gecerlik ve glivenirlik
calismalarinin siirdiriilmesi Onerilebilir. Sonu¢ olarak, bu c¢alismanin sinav kaygisi iizerine
yapilacak arastirmalara yeni bir boyut kazandiracagl ve sinav kaygisinin azaltilmasina yonelik
faaliyetlere katkida bulunacag diisiiniilmektedir.
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EK
Cocuklarda Sinav Kaygisi Olgegi

Cinsiyetim: Kiz
Yasim:

Sinifim: 3.Smif 4. Smif 5.Smif 6. Sinif

Liitfen seni en iyi ifade ettigini diistindiigiin cevab isaretle.

Ornek: Liitfen asagidaki ciimleyi oku ve bu ciimlenin sinav sirasinda senin i¢in ne kadar gecerli
oldugunu diisiin.

e Eger climle senin icin hemen hemen hicbir zaman gecerli degilse 1'i isaretle.
e Eger climle senin i¢cin bazen gecerliyse 2'yi isaretle.
e Eger climle senin i¢in cogu zaman gecerliyse 3'ii isaretle.
e Eger climle senin icin hemen hemen her zaman gecerliyse 4'ii isaretle.
HEMEN HEMEN
HEMEN BAZEN COGU HEMEN
Sinav olurken... HICBIR ZAMAN HER
ZAMAN ZAMAN
Baska seyler hakkinda 1 2 3 4
dislinirim.

Arka sayfadaki diger maddeler sinav olurken bazi 6grencilerin neler diisiindiiklerini, nasil
hissettiklerini ya da neler yaptiklarim ifade ediyor. Liitfen her climleyi dikkatlice oku ve sinav
olurken senin diistince, duygu veya davranislarini ne kadar tamimladigina karar ver. Sinav
sirasinda seni en iyi ifade eden cevabi isaretle. Eger hangi secenegi isaretleyeceginden emin
degilsen, cevap vermeden dnce liitfen climleyi tekrar oku. Bu ankette “dogru” veya “yanlis” cevap
yoktur. Liitfen senin icin gecerli olan cevabi isaretle.
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EK (Devam)

Sinav olurken...

HEMEN HEMEN
HICBIR ZAMAN

BAZEN

COGU
ZAMAN

HEMEN HEMEN
HER ZAMAN

1. Gecip gecmeyecegimi merak
ederim.

2. Kalbim hizla carpar.

3. Etrafima bakarim.

4. Tedirgin hissederim.

5. Kotii bir not alacagimi diisiiriim.

6. Cevaplar1 hatirlamak benim icin
zordur.

7. Kalemimle oynarim.

8. Yliziime ates basar.

9. Basarisiz olmaktan korkarim.

10. Karnima agrilar girer.

11. Yanlis bir sey yapmaktan
korkarim.

12. Saati kontrol ederim.

13. Sinavdan kac alacagimi
dusiinirim.

14. Yerimde durmakta zorlanirim.

15. Cevaplarimin dogru olup
olmadigini merak ederim.
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16. Daha cok calismaliydim diye
diisiiniiriim.

17. Basim agrr.

18. Diger arkadaslarima bakarim.

19. Cevaplarimin ¢cogunun yanlis
oldugunu diisiiniiriim.

20. Sicak basar.

21. Siavin zorlugu beni
endiselendirir.

22. Cabucak bitirmeye calisirim.

23. Ellerim titrer.

24. Basarisiz olursam ne olacagini
disinirim.
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25. Tuvalete gitmek zorunda
kalirim.

26. Ayaklarimi sallarim.

27. Cevaplarimin ne kadar kotii
oldugunu diisiiniiriim.

28. Korku duyarim.

29. Ailemin ne diyeceginden
endiselenirim.
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30. Dalar giderim.

1

2

Wl W W W (Wl w

e L T G

Yardimlarin icin tesekkiirler!...©
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