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ÖZET 

 

Kabul Ve Kararlılık Terapisi Temelli Psikoeğitimin Ergenlerde Sınav Kaygısı 

Üzerine Etkisi 

 

TAN, Kübra 

Doktora Tezi, Psikiyatri Hemşireliği Anabilim Dalı 

Danışman: Prof. Dr. Ayşe OKANLI 

Haziran 2023 

Bu tez çalışması ergenlere verilen kabul ve kararlılık terapisi temelli psikoeğitimin 

sınav kaygısı, çalışma becerileri ve psikolojik esneklik düzeyine etkisini belirlemek 

amacıyla yapıldı. Araştırma, öntest sontest, izlem ölçümlü deney ve kontrol gruplu 

randomize kontrollü deneysel bir araştırma olarak gerçekleştirildi. Çalışma 

https://clinicaltrials.gov/ adresine kayıt edilmiştir (ClinicalTrials.gov Identifier: 

NCT05665933). 

Araştırma 2022-2023 eğitim öğretim yılında Artvin’de bir lisede öğrenim gören 30 

deney 30 kontrol grubu olacak şekilde toplamda 60 ergen birey ile gerçekleştirildi. 

Deney grubuna 6 hafta süre ile kabul ve kararlılık terapisi temelli psikoeğitim 

uygulanmıştır. Kontrol grubuna herhangi bir girişim uygulanmamıştır.  Verilerin 

toplanmasında; Kişisel Bilgi formu, Sınav Kaygısı Ölçeği, Çalışma Becerilerini 

Değerlendirme Ölçeği/Öğrenci Formu, Psikolojik Esneklik Ölçekleri kullanıldı. 

Girişim öncesi, sonrası ölçümler ve izlem ölçümü yapılmıştır.  Verilerin analiz 

edilmesinde Kruskall-Wallis H testi, Tek yönlü varyans analizi, anova, bonferroni testi 

ve Pearson Kikare testi yapılmıştır.  

Deney grubu ile kontrol grubunun son testte SKÖ (Sınav Kaygısı Ölçeği), 

ÇBDÖ/ÖĞRF (Çalışma Becerilerini Değerlendirme Ölçeği / Öğrenci Formu) ve PEÖ 

(Psikolojik Esneklik Ölçeği) puanları arasında anlamlı bir farklılık belirlenmiştir. 

Deney grubunda son testte sınav kaygısı puan ortalamasındaki düşüş, psikolojik 

esneklik ölçeği ve çalışma becerileri ölçeği puan ortalamalarındaki artış anlamlı 

bulunmuştur (p<0,05).    

Sonuç olarak, Kabul ve Kararlılık Terapisi (ACT) temelli psikoeğitim ergenlerde sınav 

kaygısında, psikolojik esneklik ve çalışma becerileri üzerinde olumlu etkiler meydana 

getirdiğini ortaya koymuştur.  Çalışma, ACT’in sınav kaygısı yaşayan ergenlerde 

umut vadeden bir yaklaşım olduğuna işaret etmektedir. 



Anahtar Kelimeler: Kabul ve kararlılık terapisi, ergen, sınav kaygısı, çalışma becerisi, 

psikolojik esneklik   



ABSTRACT 

 

The Effect Of Acceptance And Commitment Therapy-Based Psycoeducatıon On 

Exam Anxıety In Adolescents 

TAN, Kubra 

Ph. D. Thesis, Department of Psychiatric Nursing 

Supervisor: Prof. Dr. Ayşe OKANLI 

June 20223 

This thesis study was conducted to determine the effect of acceptance and 

commitment therapy-based psychoeducation given to adolescents on test anxiety, 

study skills and psychological flexibility. The research was carried out as a 

randomized controlled experimental study with pretest posttest, follow-up 

measurement experiment and control group. The study was registered at 

https://clinicaltrials.gov/ (ClinicalTrials.gov Identifier: NCT05665933). 

The research was carried out with a total of 60 adolescents, 30 experimental and 30 

control groups, studying in a high school in Artvin in the 2022-2023 academic year. 

Acceptance and commitment therapy-based psychoeducation was applied to the 

experimental group for 6 weeks. No intervention was applied to the control group. In 

data collection; Personal Information Form, Test Anxiety Scale, Study Skills 

Assessment Scale/Student Form, Psychological Resilience Scales were used. Pre-

intervention and post-intervention measurements and follow-up measurements were 

made. Kruskall-Wallis H test, One-way analysis of variance, anova, bonferroni test and 

Pearson Chi-square test were used to analyze the data. 

A significant difference was determined between the scores of the experimental group 

and the control group in the post-test SQS (Exam Anxiety Scale), CBDI/STU (Study 

Skills Evaluation Scale / Student Form) and PEQ (Psychological Resilience Scale). In 

the experimental group, the decrease in the test anxiety mean score in the post-test, 

and the increase in the psychological flexibility scale and study skills scale mean scores 

were found to be significant (p<0.05). 

In conclusion, Acceptance and Commitment Therapy (ACT)-based psychoeducation 

has revealed positive effects on test anxiety, psychological flexibility and study skills 

in adolescents. The study indicates that ACT is a promising approach for adolescents 

with test anxiety. 

Keywords: Acceptance and commitment therapy, adolescent, test anxiety, study skills, 

psychological flexibility 
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1. GİRİŞ 

Sınav kaygısı, ergenlerin yaşamındaki özellikle gelecek beklentileri karşısında en büyük stres 

nedenlerindendir (Smyth, 1995). Üniversiteye giriş sınavı, önemli ve uzun süreli bir kaygı 

kaynağıdır. Lise öğrencileri arasında yaygın bir sorundur (Eisenberg et al., 2013). Sınav 

kaygısı, bir sınavda veya benzer bir değerlendirme durumunda başarısız olmanın olası olumsuz 

sonuçlarıyla ilgili endişeye eşlik eden bir dizi fenomenolojik, fizyolojik ve davranışsal tepki 

olarak tanımlanmaktadır (Vural vd., 2019). Öğrencilerde performans düşüşüne sebep olup bazı 

ruhsal sorunları beraberinde getiren önemli bir sorundur (Sarıkaya & Gemalmaz, 2021). Sınav 

kaygısı genellikle istenmeyen fizyolojik ve zihinsel semptomlara yol açar ve akademik 

performansı olumsuz etkilemektedir. Sınav kaygısı olan bireyler, sınav gibi değerlendirme 

durumlarında aşırı huzursuzlukla (endişe, duygusal ve fizyolojik uyarılma) tepki vermeye daha 

yatkındır (Zhang et al., 2011).  

Türkiye’de liseli öğrencilerle yapılan bir çalışmada özellikle kız öğrencilerde sınav kaygısının 

daha fazla olduğu belirtilmektedir (Öğretir & Türker, 2021). Yaklaşık olarak her üç öğrenciden 

birinde sınav kaygısı görüldüğü bildirilmektedir (Tian-Ci Quek et al., 2019). Sınav kaygısı ile 

çeşitli başarı ölçütleri arasındaki önemli bir ilişki bulunmaktadır. Bu durum sınav kaygısının 

akademik başarı için ciddi bir tehdit oluşturmaktadır (Theobald et al., 2022). Akça ve ark. 

(2018) ergenlerle yaptıkları çalışmada  %77,1 depresyon, %75 anksiyete bozukluğu, %65,3 

psikoz, %96,5 oranında dikkat eksikliği hiperaktivite bozukluğunun görülebileceği 

belirtilmektedir (Akça vd., 2018). Lise öğrencileri ile yapılan bir çalışmada (2020) ise 

ergenlerde depresif belirti yaygınlığı  %41.9 olduğu bildirilmektedir (Özkul & Partlak 

Günüşen, 2020). Anksiyete bozukluğu olan gençlerin okulda daha düşük öz-yeterlik sergilediği 

belirtilmektedir (de Lijster et al., 2018). 

Sınav kaygısı öğrencilerin hem akademik performansını hem de fizyolojik ve psikolojik iyi 

olma halini olumsuz etkilemektedir (Bashir et al., 2019). Bu kaygıyı yaşayan öğrencilerde, 

benlik saygısı bozulabilir, çarpıntı, avuç içi terlemesi, hızlı nefes alma, panik atak ve mide 

rahatsızlıkları gibi psikosomatik belirtiler görülmektedir (Bashir et al., 2019; Vitasari et al., 

2010). Ergen öğrencilerde görülen sınav kaygısı, depresyon, madde kötüye kullanımı, davranış 

bozuklukları, şiddete yönelme ve intihar eğilimi gibi sorunlara neden olmaktadır (Alansari, 

2005; Mukherji, 2008; Nelson & Gregg, 2012). Afzal ve ark. (2012)  yaptıkları bir çalışmada 

öğrencilerin sınav kaygısı ile baş etmeye çalışırken madde kullanımı, sigara, aşırı kafein 

kullanımı ve malnütrisyon gibi zararlı alışkanlıklar edindikleri görülmüştür (Afzal et al., 2012).  
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Genç ve Kutlu’nun (2018) uyguladıkları psikoeğitim programı öğrencilerin sınav kaygısını 

azaltmada etkili olduğu saptanmıştır (Genç & Kutlu, 2018).  Vural ve ark.(2019) öğrencilere 

uyguladıkları duygusal özgürlük teknikleri sınav kaygısını azaltmada etkili olduğu 

belirlenmiştir (Vural vd., 2019).  Müzik terapi uygulamasının yapıldığı bir çalışmada 

öğrencilerin kan basıncı üzerinde olumlu etkileri olurken, sınav başarısı veya kaygı düzeyleri 

üzerinde herhangi bir etkisi olmadığı saptanmıştır (Eyüboğlu vd., 2021).  8. sınıf öğrencilerine 

uygulanan psikoeğitim programı sınav kaygısını azaltmada ve akılcı olmayan inançlar üzerinde 

etkili olduğu saptanmıştır (Bedel vd., 2020).   Sınav kaygısı, akademik başarıyı etkilemektedir 

(Koca & Dadandı, 2019). 

Çalışma becerileri, bilgi edinmenin işlenmesine yardımcı olan öğrenme yaklaşımlarıdır. En iyi 

çalışma uygulamalarını elde etmek için öğrenme süreçlerinin bilinçli kullanımını temsil ederler. 

Çalışma becerileri, öğrencilerin bilgiyi işlemeye ve uygulamaya yardımcı olmak için öğrenme 

süreci öncesinde, içinde ve sonrasında gerçekleştirebilecekleri geniş bir davranış alanını kapsar  

(Mata et al., 2015; Oxford Royale Academy, 2015). 

Öğrenciler zamanı yönetmede çalışma programlarına uyum sağlamakta zorlanmaktadır 

(Richards & Pilcher, 2020). Strese karşı yönetilmeyen duygusal tepkiler, öğrenme sürecini 

olumsuz etkileyebilmektedir (Svartdal et al., 2020). AlFaris ve ark.(2019) yaptıkları çalışmada 

depresif belirtiler ile çalışma becerisi arasında negatif yönlü anlamlı bir ilişki bulunmuştur 

(Alfaris et al., 2019). Hemşirelik öğrencilerinde yapılan bir çalışmada müzik terapisi ile 

birleştirilmiş aromaterapinin, sınav kaygısı, stres ve temel hemşirelik becerileri üzerine etkisi 

olduğu saptanmıştır (Son et al., 2019). 

Psikolojik esneklik, geçmiş ya da gelecek zaman içerisinde olmayıp yaşanılan an ile temas 

etmesi ve değerleri doğrultusunda eylemlerde bulunmasıdır (Westrup & Wright, 2017).    

Kişinin iyi oluşuna ve psikolojik sağlığını sürdürmesine katkı sağlar (Kashdan & Rottenberg, 

2010). Düşük psikolojik esneklik klinik problemler ve yaşam zorluklarına karşı mücadele 

etmede aksamalara neden olmaktadır (Luoma et al., 2011). Yüksek psikolojik esneklik, artan 

öz-şefkat ve iyi oluş ile ilişkilendirilmiştir (Marshall & Brockman, 2016).   

Psikolojik esnekliği oluşturmak, ergenlerin duygusal ve bilişsel yeteneklerinin gelişimine 

yardımcı olmak için teorik olarak umut verici bir yoldur (Petersen, Ona, et al., 2022). ACT'nin 

psikolojik esneklik modeli, ergenliğin değişen gelişim aşamalarına ve bağlamlarına uygulama 

için ideal olan uyarlanabilir bir tedavi yaklaşımına izin vermektedir (Ong et al., 2020). Kabul 

ve kararlılık terapisi (ACT), işlevsel bağlamsalcılığa dayanan ve psikolojik olayları tüm 
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organizmalar ve farklı bağlamlar arasındaki bir dizi etkileşim olarak gören üçüncü dalga bilişsel 

davranışçı bir terapidir. Kabul ve kararlılık müdahaleleri, değerlerin açıklığa kavuşturulmasına 

ve kişinin kendi değerlerine göre hareket etmesine vurgu yapmaktadır. ACT'nin amacı, fiziksel 

acının duygusal olarak kabulüne gelirken anlamlı bir yaşam yaratmaktır  (Bernstein et al., 

2022).  Ergenlerle yapılan ACT temelli müdahalelerde depresif belirtiler, stres, kaygı, ve 

anoreksiya üzerinde etkili olduğu kanıtlanmıştır (R. Lappalainen et al., 2021; Puolakanaho et 

al., 2019). 

Hämäläinen ve ark. ergenlere yapmış olduğu kabul ve kararlılık terapi programının yetişkinlerle 

olumlu ilişkiler kurma, öz düzenleme becerilerini geliştirme ve akademik performansı artırma 

üzerinde etkili olduğunu tespit etmişlerdir  (Hämäläinen et al., 2021). Kiuru ve ark. web tabanlı 

ACT programının ergenlerde kariyer hazırlığını teşvik etme potansiyeline sahip olduğunu 

belirtmiştir (Kiuru et al., 2021). Ergen bireylerle yapılan ACT müdahalesi kişilerarası becerileri 

geliştirmede etkili olduğu bulunmuştur (Bernal-Manrique et al., 2020). 

Kaygı bozukluklarının ergenlik döneminde görülmesi yetişkin dönemde süreklilik göstermesi 

ve diğer patolojilere neden olması bakımından oldukça önemlidir. Koruyucu ruh sağlığı 

çalışmaları, ruh sağlığı sorunlarına erken müdahale açısından oldukça önemlidir. Ergen ruh 

sağlığı endişelerinin varlığı oldukça yüksek olmaya devam etmektedir ve genellikle uluslararası 

bir halk sağlığı sorunu olarak kabul edilmektedir (Singh & Winsper, 2017). Amerika Birleşik 

Devletleri'nde, Amerikan Pediatri Akademisi (2021) yakın zamanda çocuk ve ergen ruh 

sağlığında ulusal bir olağanüstü hal ilan etmiştir (“AAP-AACAP-CHA Declaration of a 

National Emergency in Child and Adolescent Mental Health,” 2021). Ayrıca, çocuk ve ergen 

ruh sağlığı üzerine uluslararası çalışmaların bir meta-analizi, COVID-19 pandemisinin 

başlangıcından bu yana gençlerin ruh sağlığında önemli bir düşüş bulmuştur  (Samji et al., 

2022). Gençlere en iyi desteği sağlamak ve uluslararası alanda daha sağlıklı bir gelecek 

sağlamak için ergen ruh sağlığı sorunlarının nasıl tedavi edileceğine dair daha büyük bir anlayış 

geliştirmeye ciddi bir ihtiyaç vardır. Ulusal ve uluslararası literatürde ergenlerde sınav kaygısı 

ve çalışma becerileri üzerine bir müdahale çalışması yapılması konusundaki kısıtlılık dikkat 

çekmektedir. Bu çalışma ACT’in kabul, değer odaklı yaşama,  bilişsel defüzyon, an’da olma ve 

kendini gözlemlemeye yönelik farkındalık uygulamalarına katılarak, ergen bireylerin sınav 

kaygılarıyla daha iyi başa çıkmaları için eşsiz bir şans sunacaktır.  
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AMAÇ 

Bu tez çalışması ergenlere verilen kabul ve kararlılık terapisi temelli psikoeğitimin sınav 

kaygısı üzerinde etkisini belirlemek amacıyla yapıldı.  
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2. GENEL BİLGİLER 

2.1 Sınav Kaygısı 

Amerikan Psikoloji Derneği kaygıyı “gerginlik, endişeli olma hali ve fiziksel değişmelerle 

karakterize bir duygu” olarak tanımlamaktadır (Kazdin & American Psychological Association, 

2000). Kaygı; öğrenmeyi, sosyal etkileşimi, fiziksel ve zihinsel sağlığı etkilemektedir. 

Öğrencilerde kaygı, uykusuzluk, kötü zaman yönetimi, güven eksikliği gibi çeşitli nedenlerden 

kaynaklanabilmektedir. Sınavdan önce bilgileri unutma korkusuna, çalışma performansı 

eksikliğine, düşük akademik performansa, düşük başarıya ve derse zayıf katılıma yol 

açabilmektedir (Desai et al., 2021). 

Kaygı, risk ve stres gibi kelimelerle etiketlenen sınav, öğrencilerde bir takım olumsuz sonuçlar 

doğurabilmektedir (Özkan Özer & Turan, 2021). Sınav kaygısı, sınav öncesi veya sınav 

esnasında ortaya çıkan özel bir kaygı biçimidir (McDonald, 2001). Sınav kaygısı, sınavla ilgili 

olası olumsuz sonuçlar hakkındaki endişeye eşlik eden davranışsal bir tepkidir (Latas et al., 

2010). Orta düzeyde kaygı performansı artırabilirken (Iqbal et al., 2010), yüksek kaygı birçok 

öğrencinin akademik performansını olumsuz etkileyebilmektedir (Knight et al., 2013; Sam et 

al., 2016; Zhang et al., 2011). Sürekli sınav kaygısı, doğrudan ve zararlı bir etkiye sahiptir (Ng 

& Lee, 2016). Performans gösterme baskısı ve performans gösterememe korkusunu 

artırmaktadır. Ayrıca sınavı kazanma baskısı ve sınavlara yüklenen algı öğrencileri zihinsel ve 

duygusal olarak olumsuz etkilemektedir (Rahmani & Rahmani, 2015). Sınav kaygısı, 

engellenme, başarısızlık korkusu, öz saygı ve güven eksikliği ile ilişkilendirilmektedir (Stoeber 

et al., 2009). 

Sınav kaygısı çoğu ülkede, eğitim gören öğrencilerin deneyimlediği kaygı durumudur. Softa ve 

ark. (2015) lise son sınıf öğrencileriyle yaptıkları çalışmada ergenlerin sınav kaygısı puanları 

orta düzeydedir (Softa vd., 2015).  Chen ve diğerlerinin (2023) yaptığı çalışmada ergen 

bireylerde sınav kaygısı yaygınlığı %46,7 olarak belirlenmiştir (Chen et al., 2023). Lohiya ve 

ark. (2021) çalışmasında öğrencilerin üçte ikisinin orta ila yüksek düzeyde sınav kaygısı 

yaşadıkları belirtilmiştir (Lohiya et al., 2021). İngiltere’de ortaokul öğrencilerinin %16,4’ü 

şiddetli sınav kaygısı yaşamaktadır (Putwain & Daly, 2014). Çin’de yapılan araştırmalar sınav 

kaygısı yaygınlığının %30 ila %40 arasında değiştiğini göstermektedir (Huang & Zhou, 2019; 

Shen et al., 2018). Sınav kaygısı yaygın görülen bir halk sağlığı problemidir ve giderek arttığı 

düşünülmektedir (DordiNejad et al., 2011).  Araştırmalar ergenlerde sınav kaygısının yaşam 

kalitesinde düşme (Panda & Sharawat, 2021), sinirlilik, hızlı nefes alma, mide rahatsızlıkları 
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(Vitasari et al., 2010), depresyon (Bashir et al., 2019), düşük uyku kalitesi (Hamilton et al., 

2021) ve bağışıklık sisteminin baskılanması (Keogh & French, 2001) gibi sorunlara neden 

olduğunu göstermektedir. 

Ergenlerde sınav kaygısı, yalnız hissetme sıklığı, aile işlevleri, akademik performans düzeyi, 

internet bağımlılığı, duygusal, fiziksel, cinsel istismar, sınıf arkadaşlarıyla ilişkiler ve okul 

zorbalığı ile pozitif ilişkilidir (Chen et al., 2023). Parad ve ark. (2019) ergenlerle yaptığı 

çalışmasında sınav kaygısı yüksek düzeyde olanların abur cubur tüketiminin daha fazla olduğu 

belirtilmiştir (Parad et al., 2019). Sınav kaygısı akademik erteleme davranışını da artırmaktadır  

(Desai et al., 2021). Araştırmalar, mükemmeliyetçiliğe yatkınlık, ceza korkusu, kaygı eğilimi 

ve sorunlu öz düzenleme gibi bazı kişisel faktörlerin, sınav kaygısı düzeylerinin önemli 

yordayıcıları olabileceğini göstermektedir (De La Fuente et al., 2017; Neumeister & Finch, 

2006; Zhao et al., 2022). Sınav kaygılı öğrencilerin sürekli kaygıları genellikle yüksektir, 

sınavları sürekli kaygısı düşük bireylere göre daha tehdit edici olarak algılama eğilimindedirler 

ve sınava girerken daha yoğun durumluk kaygı seviyeleri yaşamaktadırlar (Spielberger & 

Vagg, 1995). 

 

2.2. Sınav Kaygısı İle İlişkili Faktörler  

Akademik sınavların neden olduğu kaygı, eğitim ortamlarında kaçınılmaz bir duygusal 

deneyim ve birçok öğrenci için yaygın bir sorun haline gelmiştir (Roos et al., 2021).Bir ergenin 

hayatında akademik sınavlar, yüksek eğitim beklentileri ve akademik başarı baskısı nedeniyle 

oldukça stresli olaylardır. Bu sebeple sınav kaygısı, okula giden ergenler arasında en yaygın 

psikolojik bozukluklardan biridir  (Deb et al., 2010).  

Düşük sınav puanları olan öğrencilerin, öğretmenler ve sınıf arkadaşları tarafından ayrımcılığa 

uğrama ve reddedilme olasılıklarının daha yüksek olduğunu ve öğrencilerin değer, başarı ve öz 

yeterlilik duygularını ciddi şekilde etkileyen okul zorbalığına maruz kalma olasılıklarının daha 

yüksek olduğu bilinmektedir (Shetgiri, 2013). Endişeleri ve ebeveynlerini hayal kırıklığına 

uğratma korkuları, sınavlar sırasında bilgileri organize etme, işleme ve alma konusundaki 

konsantrasyonlarını ve yeterliliklerini azaltabilmektedir (Peleg-Popko, 2004). 

Yapılan çalışmalar kız öğrencilerde sınav kaygısının daha fazla olduğunu göstermektedir 

(Genç, 2016; Softa vd., 2015). Bu durum kızların duygusal olarak daha duyarlı olduğunu 

düşündürmektedir. Sınav kaygısının nedenleri arasında soruları yetiştirememek, yeterince 
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hazırlanamamak ve öğrencilerin unutma korkularının olması yer almaktadır (Genç, 2016). 

Sınava hazırlanma şekli ve sınava dair endişelerinin olması sınav kaygısını etkilemektedir 

(Softa vd., 2015). Sınav kaygısı ile uyku kalitesi arasında negatif bir ilişki bulunmaktadır. 

Mantık dışı inançların varlığı, bireysel özellikler, mentor varlığı, ebeveyn eğitim durumu, 

sosyoekonomik düzey, yüksek akademik başarı beklentisinin varlığı sınav kaygısını 

etkilemektedir (Boyacioglu & Kucuk, 2011). 

 

2.3. Kabul ve Kararlılık Terapisi  

“Üçüncü dalga” davranışçı terapilerden biri olan Kabul ve Kararlılık Terapisi (ACT), işlevsel 

bağlamcılığın felsefi ilkelerine dayanır. İlişkisel çerçeve teorisine dayanan ACT, insan 

davranışına doğrudan deneyim olmadan dilsel ilişkisel çerçevelerin hakim olabileceğini 

vurgular (Hayes, 2004). ACT'nin birincil amacı, ruh sağlığı semptomlarını azaltmak değil, 

psikolojik esnekliği arttırmaktır (Hayes et al., 2006). Psikolojik esneklik, “Deneyimlerimize 

karşı tam farkındalık ve açıklıkla şimdiki anda olma ve değerlerimizin rehberliğinde harekete 

geçme yeteneği” olarak tanımlanmaktadır  (Harris, 2019). ACT, insan dili gelişimi ve bilişinin 

rolünü, ilişkisel bağlantıları tanımlama ve yaratma kapasitesini vurgulayan İlişkisel Çerçeve 

Teorisine (RFT) dayanmaktadır (Hayes, 2004; Hayes et al., 2006). İşlevsel bağlamsalcılık, 

bağlamın önemini ve düşünceler, duygular ve anılar gibi içsel deneyimlerin işlevini vurgulayan 

RFT'nin arkasındaki felsefi duruştur (Hofmann & Asmundson, 2008). ACT, sıkıntıya neden 

olanın içsel deneyimlerin içeriği değil, bunların gerçekleştiği bağlam olduğunu öne sürmektedir 

(Hayes et al., 1999, 2006).  

ACT'nin ruhsal bozukluklar üzerindeki etkileri çeşitli çalışmalarda ele alınmıştır. Örneğin, bir 

meta-analizden elde edilen sonuçlar, ACT' in kaygı üzerinde olumlu bir etkisi olduğunu 

göstermiştir (Swain et al., 2015). Depresyon ve (Folke et al., 2012), travma sonrası stres 

bozukluğu (Twohig, 2009) üzerinde etkilidir. Zakiei ve ark. (2022) uyku bozukluğu olan 

bireylerle yaptığı çalışmasında ACT’in altı bileşeninin uyku kalitesi ile ilişkili olduğunu 

belirtmiştir (Zakiei et al., 2022). Anksiyetesi olan ergenlerle yapılan randomize kontrollü bir 

çalışmada ACT gençlerin yaşam kalitesinde, psikolojik esnekliklerinde ve anksiyete 

bozukluğunun şiddetinde iyileşmeler olduğunu göstermiştir (Hancock et al., 2018) . Davranış 

sorunları olan ergenlerle yapılan çalışmada ACT alan ergenlerde yıkıcı davranışlarda büyük 

düşüşler, dürtüsellikte azalma ve öz denetim ile psikolojik esneklik düzeyinde artış olduğu 

görülmüştür (Gómez et al., 2014). Yüksek stres düzeyine sahip ergenlerle yapılan ACT temelli 
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randomize bir çalışmada streste azalma, kaygı seviyesinde düşüş ve farkındalıkta artışta önemli 

bir değişim olduğu belirtilmiştir (Livheim et al., 2015).  

ACT'in kökeni, davranışın bağlam aracılığıyla bilimsel olarak anlaşılmasını vurgulayan işlevsel 

bağlamcılık felsefesine dayanır. Psikolojik esneklik modeli ve ACT'nin süreç temelli sunumu, 

ergenliğin değişen gelişim aşamalarına ve bağlamlarına uygulama için ideal olan uyarlanabilir 

bir tedavi yaklaşımına izin vermektedir (Ong et al., 2020). 

ACT modeli, birbiriyle örtüşen altı terapötik süreci kapsar: kabul, bilişsel ayrıştırma, şimdiki 

anla temas, bağlam olarak benlik, değerler ve kararlı eylem  (Hayes et al., 2006).  

 

  

Şekil 1  

Kabul ve Kararlılık Terapisi’nin Psikolojik Esneklik Formülasyonu 

 

Kabul 

Deneyimsel kaçınmanın tersi olarak açıklanan kabul, iç deneyimlere açılma isteği olarak 

bilinmektedir. Kaçınmak yerine, psikolojik kabul, içsel deneyimleri (örneğin, zor düşünceler, 

duygular veya duyumlar) değiştirmeye çalışmadan açıkça karşılama ve yer açma uygulamasıdır  

(Hayes et al., 2006). Kabullenme, ergenler üzerinde yapılan araştırmalarda faydalı olduğu 

görülmektedir. Örneğin, ergenler üzerinde yapılan geniş boylamsal bir çalışmada kabullenme, 
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toplum yanlısı davranış ve esenliğin bir yordayıcısı olarak işlev görmüştür (Ciarrochi et al., 

2011). Ergenlerde kronik ağrı üzerine başka bir çalışmada, daha fazla kabullenme, azalan sıkıntı 

ve işlevsellik ile ilişkilendirilmiştir (McCracken et al., 2010). Ayrıca, ağrıyı kabullenmenin 

gelişmiş işlevsellik ile bağlantılı olduğunu bildirmiştir (Beeckman et al., 2019). Bu nedenle, 

gençlikte kabullenme oluşturmanın yalnızca teorik olarak genel psikolojik esnekliğe değil, aynı 

zamanda gençlerin refahına da katkıda bulunması mümkündür (Petersen, Ona, et al., 2022). 

Bilişsel Ayrışma 

Bireyin kendini içsel deneyimlerden ayırabilme yeteneği olan bilişsel ayrıştırma, ergenlerde 

psikolojik esnekliğini artırmayı sağlayabilecek bir önemli süreçtir. Ayrıştırma teknikleri, 

düşünceyi veya duyguyu değiştirmeye çalışmaktan (yani, bunların sıklığını veya varlığını 

azaltmaya çalışmak; (Hayes et al., 2006)) ziyade, içsel deneyimlerin üretkenlik karşıtı işlevini 

baltalamayı amaçlar. Ayrıştırma, danışanların düşüncelerle sadece düşünce olarak ilişki 

kurmasına yardımcı olur, böylece hayatlarında sahip olabilecekleri gücü azaltır. Bir çalışma, 

ayrıştırmanın gençlerde farkındalık, olumsuz duygular ve kaygı arasında bir aracı görevi 

gördüğünü buldu, bu da gençlerin zihinsel sağlık sorunlarıyla başa çıkması için önemli bir araç 

olabileceğini düşündürdü (García-Gómez et al., 2019). Ayrıca, bir ayrıştırma biçimi olan 

kendine uzaktan bakmayı kullanan gençlerin kaygı, depresyon ve riskli davranışlara yakalanma 

olasılığı daha düşüktür (Bennett et al., 2021). 

An ile Temas 

ACT'de, şimdiki anla temas, burada ve şimdinin kasıtlı ve yargılayıcı olmayan farkındalığıdır. 

Kişinin dikkatini şimdiki ana çekme becerisini geliştirmek teorik olarak davranışta artan 

esnekliğe izin verir, çünkü ergene değerli eylemle meşgul olmayı seçmesi için zaman ve alan 

sağlarken kabullenme ve dağılma için yer açmasına olanak sağlar. "Farkındalıkla hareket 

etmek", refahın bir göstergesidir (Ciarrochi et al., 2011). Farkındalık ve değerlere dayalı 

davranış, büyük, uluslararası bir ergen örneklemi arasında yaşamda anlam bulmakla da olumlu 

olarak şekilde ilişkilendirilmektedir (Warren et al., 2018). Farkındalık aynı zamanda bir ergen 

örnekleminde azalan stres ve depresyonun bir göstergesi olduğu tespit edilmiştir (Royuela-

Colomer et al., 2021).  

Gözlemleyen benlik 

Farkındalığı ve bilişsel kaynaşmayı harmanlayan bir ACT bileşenidir. Bu süreç, ergenin 

"gözlemci benliği" üstlenmesini, mesafe koymasını ve kişinin iç dünyasının işlevsiz yönlerine 
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bağlanmadan farkındalık sağlamasına izin vermektedir. Bağlam olarak benlik becerileri, içsel 

deneyimlerin kendisiyle doğrudan ilgilenmek veya onlara bağlanmak yerine, gözlemci olarak 

bakış açısı kazanmasını sağlamaktadır (McHugh & Stewart, 2012). Kişinin iç dünyası yerine 

bakış açısına odaklanarak, katı kişisel görüşler ve deneyimlerin fark edilmesine izin 

vermektedir. Gözlemleyen benlik ve empati ergenlerin ebeveynleri ve akranlarıyla olumlu 

ilişkileriyle ilişkilendirilmiştir (Boele et al., 2019). Ek olarak, yüksek bağlamsaal benlik 

düzeyine sahip olmak, ergenlerde düşük kaygı seviyesinin önemli bir göstergesidir (Moran ve 

diğerleri, 2018) (Moran et al., 2018). Kendini önceki "hikayelere" veya kişisel anlatılara sıkı 

sıkıya bağlamak gençlerde azalan refah ve yüksek kaçınma davranışlarıyla 

ilişkilendirilmektedir (Moran & McHugh, 2020). 

Değerler  

Yaşamda birey için anlamlı olan unsurlarının (örneğin nezaket, ilişkiler) tanımlanarak ve bu 

unsurlarla bağlantı kurulmasıdır. Değerler, ergenlerin kendileri için neyin en önemli olduğunu 

ve ne tür bir yaşam sürmek istediklerini belirlemelerine yardımcı olan ACT'nin yol gösterici 

pusulalarıdır. Değerler niteliklerdir ve ulaşılamaz hedefler değildir (örneğin, büyük bir İtalya 

gezisi yerine maceraya değer vermek). Değerler doğası gereği kişiseldir ve ergeni deneyimsel 

kaçınma, kurallara dayalı davranış veya dış beklentilerden uzaklaşarak kendi seçtikleri bir 

yaşamla meşgul etmeyi amaçlamaktadır (Hayes et al., 2006). 

Kararlı Davranış 

Kişinin yaşamında belirli davranış değişikliğini gerçekleştirerek değerlerin günlük yaşamda 

somutlaşmasını teşvik etmektedir. Diğer tüm ACT becerileri, taahhüt edilen eyleme geri 

bağlanır; belirli davranışsal hedefler aracılığıyla değerlere doğru ilerleme hizmetinde 

kullanılabilir. Birden fazla çalışma, ergenlik döneminde değerlerle bağlantı kurmanın ve 

değerlere göre hareket etmenin önemini göstermiştir. Örneğin, değer odaklı müdahaleler alan 

gençler, stres, notlar ve diyet seçimlerinde iyileşme bildirmişlerdir (Bryan et al., 2019; Cohen 

& Sherman, 2014; Sherman et al., 2013). Ek olarak, ailevi, dini ve çevresel değerlerle yüksek 

bağlantıları olan gençlerin, toplum yanlısı davranışların, umudun ve öz saygı düzeylerinin 

yüksek olduğu bilinmektedir (Heaven & Ciarrochi, 2007; Queiroz et al., 2020). 

2.4. Kabul ve Kararlılık Terapisi İle İlgili Çalışmalar 

Kabul ve kararlılık terapisi çalışmaları gün geçtikçe artış gösterme eğilimindedir. Literatür 

incelendiğinde son dönemlerde randomize kontrollü çalışmaların sayıca arttığı görülmektedir. 
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Pek çok grup ve ruh sağlığı bozukluğu üzerinde ACT temelli çalışmalar yapılmıştır. 

Uluslararası alanda ACT’in etkililiği pek çok farklı alanda değerlendirilmiştir. Bricker ve ark. 

(2023) obez bireylerle tele sağlık kapsamında kabul ve kararlılık terapisi deneme çalışması 

yapılmıştır (Bricker et al., 2023). Obsesif Kompulsif bozukluğu olan bireylerde yapılan ACT 

müdahalesinin semptomları azalttığı psikolojik esneklik ve bilişsel ayrışma süreçleri üzerinde 

etkili olduğu bildirilmiştir (Lee et al., 2023). İlerlemiş mide-bağırsak kanseri olan hastalara ve 

bakıcılarına uygulanan ACT’in müdahaleden 2 hafta sonra ağrı şiddetinde azalma olduğu ve 3 

ay sonrası izlem ölçümünde bakıcıların uyku bozukluğunda, yorgunluklarında ve bilişsel 

kaygılarında iyileşme olduğu belirtilmiştir (Burns et al., 2023). Caletti ve ark. (2022) sosyal 

kaygı bozukluğu olan hastalarla yaptıkları çalışmalarında uygulanan ACT, duygu düzenleme 

ve sosyal fobi tedavisinde kabul edilebilir bir yöntem olduğu belirtilmiştir (Caletti et al., 2022). 

Yeme bozukluklarında ACT’in etkisini inceleyen bir sistematik derlemede yeme 

bozukluklarında etkili olabileceği vurgulanmıştır (Onnink et al., 2022). 

Ulusal literatürde ACT ile ilgili çalışmalarda kısıtlılık dikkat çekmektedir. Dursun ve 

Akkaya’nın (2022) yapmış olduğu sistematik derlemede kabul ve kararlılık terapisinin ergen 

ve genç yetişkinlerde birinci basamak ruh sağlığında kullanılması önerilmektedir (Dursun & 

Akkaya, 2022). Kaplan ve Keser’in (2020) çalışmasında kabul ve kararlılık terapisinin etkili 

geropsikiyatri müdahalesi olduğunu belirtmişlerdir (Kaplan & Keser, 2020). Kanser tanısı alan 

bireylere uygulanan ACT çalışmalarının incelendiği bir sistematik derlemede olumsuz 

psikolojik belirtiler üzerinde etkili olabileceği bildirilmiştir (Baş & Dirik, 2019). Sınav 

kaygısıyla baş etmede mindfulness temelli programların etkilerinin incelendiği bir sistematik 

derlemede araştırmaların sıklıkla üniversite öğrencilerinde yapıldığı ve kaygıyı azaltmada etkili 

olduğu belirtilmiştir (İkiz & Uygur, 2019). 

Sınav Kaygısı ve Kabul ve Kararlılık Terapisinin Psikolojik Esneklik Modeli 

Bağlama odaklanan ACT, ergenlerde direnişe neden olabilecek “doğru” ve/veya “akılcı” 

davranışlardan ziyade davranışın uygulanabilirliğini vurgular (Hayes et al., 2006). Ayrıca, 

psikolojik esneklik modeli ve ACT'nin süreç temelli sunumu, ergenliğin değişen gelişim 

aşamalarına ve bağlamlarına uygulama için ideal olan uyarlanabilir bir tedavi yaklaşımına izin 

verir (Ong et al., 2020). Bu, ACT'nin yapılandırılmış bir formatta değil, kişinin oturumda 

sunduğu deneyimiyle birlikte verildiği anlamına gelir (Hayes et al., 2011; Ong et al., 2020). 

Psikolojik esnekliği teşvik eden beceriler (örneğin, ACT süreçleri), akıcı bir şekilde 
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uygulanabilir ve mevcut an için ihtiyaç duyulan gelişimsel değerlendirmeler aralığına göre 

ayarlanabilir  (Halliburton & Cooper, 2015). 

Kabul 

Kaygının kabulü, bireyin kendini rahatlatmaya çalışmadan (yani kaygılı düşüncelerden 

kaçınma veya bunları değiştirme) kaygıyı yaşamayı öğrenmesini içermektedir. Kaygı ile 

mücadele eden bir ergene kabullenmeyi anlatmak, zor düşünce veya duygulara yer açma 

kavramını içermektedir. Bu, özellikle ergenin kişisel deneyimi veya ilgi alanları ile ilgili bir 

metafor aracılığıyla yapılabilmektedir (Turrell & Bell, 2016). 

Ergenler duyguya karşı aşırı duyarlı olabildikleri için, duygusal zorluklara yanıt olarak kısa 

süreli kaçınma veya dürtüselliğe başvurmaktadırlar (Turrell & Bell, 2016). Ders çalışırken 

yaşanan güçlükler, kaygıyı kontrol etme mücadelesi veya sınavı kazanamama konusunda 

endişelenmek bilişsel aktivite davranışına dayandığından, ACT kaygıyı kontrol etmeye 

çalışmaktan vazgeçerek ve istekliliği artırarak kaygıyı kontrol edememekten kaynaklanan 

olumsuz duyguların etkisini azaltacağı ve psikolojik uyarılma durumunun kabulü sağlayacağı 

düşünülmektedir. 

Bilişsel Ayrışma 

Ergenler kendi iç deneyimlerinin ötesinde kendilerini veya dünyalarını görmek için mücadele 

ederek düşüncelerine ve/veya duygularına (yani bilişsel kaynaşmaya) güçlü bir şekilde 

bağlanabilirler (örneğin, sınavda başarılı olamayacağım). Bu açıdan ayrışma çalışmaları 

yapmak yararlı ve yararsız içsel deneyimler arasındaki ayrımı yapabilmeleri açısından önem 

arz etmektedir.   

Bilişsel ayrışma, düşünceleri gözlemleyebilerek davranış üzerindeki etkisinin azaltılmasıdır. 

Sınava yönelik olumsuz düşünceler (örneğin, konuları yetiştiremeyeceğim) kesin kural ya da 

bir gerçekmiş gibi bakıldığında davranışları da bu düşünceler yönlendirmekte ve değer teması 

azalmaktadır. Düşüncenin bağlam ve işlevini değiştirerek düşüncenin davranış üzerindeki 

etkisini kırmaya dönük egzersizlerle bilişsel ayrışma yapabilmelerine ve düşünceleri ile 

aralarına mesafe koyabilmeleri gerekmektedir. 

An ile Temas 

An ile temas, düşünce, duygu ve bedensel tepkilerin bireyi nasıl etkilediğinin ve çevrenin 

farkında olmasıdır. ACT’ e göre anlamlı bir yaşam sürebilmek için an da olma becerisine sahip 
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olmak gereklidir.  Nefes egzersizi ve kendindelik egzersizi gibi çeşitli egzersizlerle bulunan 

bağlama göre esnek bir dikkat süreci kazanmaları önemlidir. 

Ergenler duyguya karşı aşırı duyarlı olabildikleri için, duygusal zorluklara yanıt olarak kısa 

süreli kaçınma veya dürtüselliğe başvurmaktadırlar (Turrell & Bell, 2016). Ergenler için 

şimdiki an farkındalığı uygulaması, onlara dikkatlerinin dağıldığını fark etme ve şimdiki ana 

yeniden yönlendirme becerilerini sağlamayı içerir. Şimdiki an farkındalığı becerilerini 

geliştirmeye ihtiyaç duyan gençler, sınıfa katılmakta ve içsel deneyimlere (örneğin, uzun uzun 

düşünme, can sıkıntısı) ve/veya genel dikkat dağıtıcı şeylere (örneğin, tamamen işine 

odaklanmak yerine mesajlaşma) kapılmakta zorlanabilir. müdahaleci travmatik anılarla 

mücadele eden bir ergen geçmişe çekilmek yerine şimdiki anla temas halinde kalmalarına ve 

karşılığında değerli eylemlerde bulunmalarına yardımcı olan meditasyon egzersizlerinden 

yararlanabilirler. Dikkat “kasını” geliştirebilir ve ergene diğer vücut parçaları gibi dikkatlerini 

hareket ettirebileceklerini öğretmektedir. 

Gözlemleyen benlik 

Gözlemleyen benlik, yaşam değişirken değişen düşünceler, duygular ve bedensel belirtiler de 

değişse de değişmeden kalan bir benlik farkındalığıdır. Ergenlerin sınava yönelik zorlu 

deneyimlerine ve endişelerine rağmen bu benlik parçalarının farkında olarak psikolojik 

esnekliklerini geliştirmeleri gerekmektedir. Süregelen sen ve satranç takımı vb. uygulamalar ile 

gözlemleyen benliklerini fark ederek psikolojik esneklikleri artırılması hedeflenmektedir. 

Ergenler, kim olduklarını belirli kimliklere, düşüncelere, duygulara veya diğer içsel/dışsal 

deneyimlere işlevsiz bir şekilde bağladıkları “bağlam olarak benlik” perspektifiyle mücadele 

etmektedirler. Kendiyle ve "gözlemci" bakış açısıyla esnek bir şekilde ilişki kurabilmek, 

psikolojik esnekliği geliştirmenin anahtarıdır, çünkü genç kişi kendilerini deneyimlerinden ayrı 

olarak görmeye geçebilir, kaynaşmanın pençesini gevşetebilir ve kabul için alan açabilir. 

Bağlam olarak benlik, mükemmeliyetçilikle mücadele eden bir ergene yardımcı olabilir. Aynı 

kişisel görüşte hem yüksek başarı hem de hata yapma deneyimine izin verebilmelidir. Öz 

farkındalığın oluşturulmasında ve bakış açısı alma becerilerinin geliştirilmesinde benzer 

şekilde yardımcı olabilir (Everall et al., 2005). Tüm süreçler, ergenin gelişim yelpazesinin 

neresine düşerse düşsün kendisi için anlamlı olan şeylere (yani değerlere ve kararlı eyleme) 

eğilebilmesi için kanalize edilebilir. 

Değerler 
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ACT yaklaşımında değerler yapılan vurgu, ergenlik döneminde soyut düşünme kapasitesinin 

artması ve keşfedici yapısı sebebiyle ergenlerde oldukça etkili olmaktadır. ACT yaklaşımları, 

ilişki kurmaya yardımcı oldukları ve daha az öğretici oldukları için ergenler için önemli 

düzeyde işlevseldir  (Greco et al., 2005). Değerler bireyin yaşamına yön veren ilkelerdir. Hedef 

ve kurallardan farklıdır. Hayatı anlamlı kılan temel ilkelerdir. Tatlı anlar egzersizi, mezuniyet 

yıllığı egzersizi ve 80. Doğum günü metaforu gibi değer ve değer alanlarının belirlenmesinde 

etkilidir. Sınav kaygısına yönelik istenmeyen ve rahatsız eden duygulardan kurtulmak içim 

mücadele etmek yerine değerleri doğrultusunda hareket etme becerisi kazanmaları 

hedeflenmektedir. 

Ergenlikteki değerler, kimlik gelişimi ve gençlerin mücadele edebileceği sosyal ve ailevi 

ilişkilerden kaynaklanan baskılar nedeniyle özellikle zorlayıcı olabilir. Birçok ergenin belirli 

değerleri belirlemekte zorlandıklarını bilinmektedir (Petersen, et al., 2022). Ergenler hala 

hayatlarının nasıl olmasını istediklerini kesinleştirmemişlerdir. Doğal olarak eylemlerinin 

ardındaki uzun vadeli anlamla bağlantı kurmakta zorlanabilirler. Anlam veya canlılık bulmaya 

çalışan bir ergen kendini umutsuz veya hayatından kopmuş hissedebilir. Ergenlerle değerler 

çalışmasının odak noktası, belirli değerleri veya hedefleri belirlemek değil, bunun yerine onları, 

kendileri için anlamlı bir yaşamın neleri içerebileceğine ve değerleriyle bağlantı kurduklarında 

bunu nasıl anlayabileceklerine yönlendirmek olmalıdır. 

Kararlı Davranış 

Bir kişinin değerleri doğrultusunda ölçülebilen, açıkça tanımlanmış bir davranış veya 

faaliyettir. Kararlı davranışla birey, değerlere dayalı alışkanlıklar oluşturmak için atabilecekleri 

belirli adımları belirleyebilir ve sonuç olarak değerlere dayalı pekiştirme ile temasa geçebilir. 

Kararlı eylemler yoluyla ergenler davranışlarına anlam katabilmeli, risk almaları veya yeni 

yaşam biçimleri denemeleri için daha düşünceli bir yol sağlayabilir. ACT süreçleri, ergenlere, 

zor içsel deneyimler karşısında bile ilişkilere girme ve kimlik keşfi için araçlar sağlayabilir. 

Şimdiki anın farkındalığı, değişen ilişkilerin ve yaşam rollerinin değişen bilişsel taleplerini 

tanımlamaya ve bunlara yanıt vermeye yardımcı olabilir. Ayrıca ACT, gözlemleyen benlik 

yoluyla sosyal ve kimlik gelişimini doğrudan destekleyebilir. Son olarak, değerler ve taahhüt 

edilen eylem, ergeni günlük yaşamlarında ve davranışlarında tekrar anlama bağlayabilir - 

ergenler, daha fazla sorumluluk alma, kendi bağımsızlıklarını savunma, yeni şeyler deneme vb. 

değerleri keşfetmekten yararlanabilir (Petersen, et al., 2022). 



 15 
 

2.5. Psikiyatri Hemşireliğinde Kabul ve Kararlılık Terapisinin Kullanımı 

Kabul ve Kararlılık Terapisi uluslararası ve ulusal literatürde ruh sağlığı alanındaki 

araştırmalarda sıkça terapistler, psikiyatristler, psikologlar tarafından çalışılmaktadır. 

Psikoterapinin bileşenleri ilişki, öykü anlatma, anksiyete yönetimi ve bakım vermedir. Bu 

bileşenler psikiyatri hemşireliğinde iyileşme amacıyla sıklıkla kullanılmaktadır. Belirli bir 

psikoterapi modelinde yetkinlik kazanmak ve bilgilerini derinleştirebilmek isteyen uzman 

psikiyatri hemşireleri süpervizyon eğitimini tamamlamaları gerekmektedir (Wheeler, 2020) .   

Psikiyatri hemşireliği alanındaki çalışmaların daha az sayıda olduğu görülmektedir. Ulusal 

literatürdeki yapılan çalışmaların doktora tezi düzeyinde olduğu görülmektedir. Suça bulaşan 

ergenlerde, adli psikiyatri hastalarında, şizofreni tanısı almış bireylerde olmak üzere 3 tez 

konusunda yer almaktadır  (Genç, 2022; Polat, 2020; Yıldız, 2019). Uzman hemşire tarafından 

uygulanan ACT müdahalesinin, astımlı çocuğu olan ebeveynler üzerinde psikolojik esnekliği 

geliştirmede, astım yönetiminde ve psikolojik iyilik halinin iyileştirmesinde etkili olduğu 

görülmüştür (Yuen, 2018).  Kaplan ve Keser’in (2020) yaptığı derleme çalışmasında kabul ve 

kararlılık terapisinin etkin bir geropsikiyatrik bakım müdahalesi olduğu bildirilmiştir (Kaplan 

& Keser, 2020). Evli ve Şimşek’in (2021) ACT temelli danışmanlık üzerine yaptıkları 

çalışmasında ACT’in sigara bırakma ve yaşam kalitesinde etkili olduğu sonucunu 

bildirmişlerdir (Mahmut & Şimşek, 2021). El Ashry ve ark. (2021) şizofreni hastalarına 

psikiyatri hemşireleri tarafından uygulanan kabul ve kararlılık terapisinin işitsel 

halüsinasyonların tüm yönlerinin şiddetini azaltmaya yardımcı olmanın yanı sıra seslere karşı 

kabullenme tutumlarını ve otonom eylemleri geliştirmeye yardımcı olan yardımcı bir tedavi 

yöntemi olduğu bildirilmiştir (El Ashry et al., 2021).  Erawati ve ark. (2018) ergenlerde 

yaptıkları çalışmalarında ACT’in ruh sağlığının gelişiminde ve başa çıkma becerileri üzerinde 

etkili olduğunu sonucunu bildirmişlerdir (Erawati et al., 2018).  

Bu çalışma alanda çalışan okul ruh sağlığı hemşirelerinde kanıt düzeyi yüksek bir müdahale 

seçimi sunmaktadır.  
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3. GEREÇ VE YÖNTEM 

3.1. Araştırmanın Amacı ve Türü 

Araştırma, Kabul ve Kararlılık Terapisi (ACT) temelli psikoeğitim programının sınav kaygısı 

üzerinde etkinliğinin incelenmesini amaçlayan öntest sontest, izlem ölçümlü deney ve kontrol 

gruplu randomize kontrollü bir araştırma olarak yapıldı. Yapılan çalışma 

https://clinicaltrials.gov/ adresine kayıt edilmiştir (ClinicalTrials.gov Identifier: 

NCT05665933). 

3.1.1. Araştırmanın Hipotezleri 

H1: Kabul ve kararlılık terapisi temelli psikoeğitim, ergenlerde sınav kaygısı düzeylerini 

azaltmada etkilidir. 

H2: Kabul ve kararlılık terapisi temelli psikoeğitim, ergenlerde çalışma becerilerini artırmada 

etkilidir.  

H3: Kabul ve kararlılık terapisi temelli psikoeğitim, ergenlerde psikolojik esneklik düzeyini 

artırmada etkilidir. 

3.1.2. Araştırmanın Evren ve Örneklemi 

Araştırmanın evrenini 217 ergen birey oluşturmaktadır. Araştırmaya alınacak kişi sayısını 

belirlemek üzere güç (power) analizi yapılmıştır. Yapılan ön değerlendirme sonucunda 66 

ergenin sınav kaygısı puanı 50 ve üzerinde olduğu tespit edildi. Yüksek sınav kaygısı taşıyan 

hiçbir ergen çalışmadan dışlanmamıştır.  2 kişi okul kaydını aldırmış 4 kişide çalışmaya 

katılmak istememiştir. Çalışmaya 30 deney 30 kontrol grubu olacak şekilde toplamda 60 ergen 

birey dahil edilmiştir. Testin gücü, G*Power 3.1 programı ile hesaplanmıştır.  Bu amaçla daha 

önce yapılmış olan benzer çalışmalardan (Yapan vd., 2021) elde edilen bilgiler referans olarak 

kullanılmış, sınav kaygısının değişimine ilişkin etki büyüklüğü (Effect size) 0,980 olarak 

hesaplanmıştır. Çalışmanın gücünün belirlenmesinde %95 değerini geçmesi için; %5 anlamlılık 

düzeyinde ve 0,980 etki büyüklüğünde gruplarda 13 kişi olmak üzere 26 kişiye ulaşılması 

gerekmektedir (df=41; t=1,683).  

3.1.3. Araştırmanın Deseni 

Araştırmanın örneklemi, evren içerisinden dahil edilme kriterlerini karşılayan ve çalışmaya 

katılmayı kabul eden ergenlerden oluşmaktadır. Bireylerin, çalışma gruplarına sınav kaygısı 
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ölçeğinden aldıkları puan açısından benzer olacak şekilde eşit şansla atanabilmeleri için 

randomizasyon yöntemi kullanılmıştır. Random.org sitesi kullanılarak 

(https://www.random.org/integers/ ) rastgele sayılar tablosundan randomizasyon yöntemi ile 

deney ve kontrol grubu atamaları (deney grubu: 30, kontrol grubu: 30) yapıldı. Deney ve 

kontrol gruplarının SKÖ, PEÖ ve ÇBDÖ/ÖĞRF puanlarına göre homojen olup olmadığını 

belirlemek amacıyla istatistik uzmanı tarafından Kruskall-Wallis H testi, Tek yönlü varyans 

analizi ve Pearson Kikare testi yapılmıştır. Yapılan ölçümler sonucunda deney ve kontrol 

gruplarının SKÖ, PEÖ ve ÇBDÖ/ÖĞRF puanlarına göre homojen dağıldığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Randomizasyon için araştırma kriterlerine uyanlar rastgele sayılar tablosu 

kullanılarak deney ve kontrol olmak üzere iki gruba bölünmüştür. Kurada ilk çıkan grup deney 

grubu olarak kabul edilmiştir. Psikoeğitimin Aralık 2022 - Ocak 2023 tarihleri arasında 

yapılmıştır. Son testten 1 ay sonra izlem ölçümü yapılmıştır. 

3.1.4. Araştırmanın Etik Yönü 

Araştırmanın Etik İzni Artvin Çoruh Üniversitesi Bilimsel Araştırma ve Yayın Etiği 

kurulundan alınmıştır (no: E18457941). Çalışmaya katılmayı kabul eden bireylerin 

ebeveynlerinden izin alınmıştır. Bu çalışma Helsinki Deklarasyonu ilkelere uygun olarak 

yürütülmüştür. 

3.1.5. Araştırmanın İç Geçerliğine Yönelik Alınan Önlemler 

İç geçerlik araştırmanın sonuçlarının ne ölçüde doğruluğu olduğunu, çalışmanın amacına ve 

katılımcıların gerçekliğini doğru yansıtılmasını göstermektedir. İnanırlığı tanımlamaktadır. 

Çalışmanın sonuçlarının gerçekçiliğini belirtmektedir (Yağar & Dökme, 2018).  Bu çalışmada 

iç geçerliği sağlamak amacıyla önlemler alınmıştır.  

 Ölçme araçlarının çalışmanın amacına uygun olacak nitelikte olmasına dikkat 

edilmiştir. 

 Deney ve kontrol grubu randomizasyonla belirlenmiştir, katılımcılar hangi grupta yer 

aldıklarını bilmemektedir. 

 Kayıp olmaması için power analizi sonucundan daha fazla sayıda ergen bireyle çalışma 

yapılmıştır 

 Veri kaybını önlemek için ergenlerin soruları doğru yanıtlamalarının gerekliliği 

açıklanmıştır 

 Psikoeğitim süreci boyunca gizlilik ilkelerine uyulmuştur 
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3.1.6. Araştırmanın Dış Geçerliğine Yönelik Alınan Önlemler 

Dış geçerlilik ise genellenebilirliği tanımlamaktadır. Çalışmanın sonuçlarının benzer durumlara 

aktarılabilmesidir.  Bulguların evreni temsil eden bir örneklem grubundan alındığını gösterir  

(Başkale, 2016).  Bu çalışmada dış geçerliği sağlamak amacıyla önlemler alınmıştır.  

 Deney ve kontrol gruplarının homojen olarak dağılımına dikkat edilmiştir. 

 Çalışma grupları SKÖ’den 50 ve üzerinde puan alan ergenlerden oluşmaktadır ve 

çalışmanın verileri aynı dönemdeki ergenlere genellenebilir. 

 Test farkındalığını önlemek için ön test ve son test arasında 3 ay süre bırakılmıştır. 

 Psikoeğitimin yapıldığı ortam ergenlerin kendilerini rahat hissedeceği bir mekanda 

(okulun konferans salonu) yapılmış ve eğitim oturumları sınav dönemlerine denk 

getirilmemiştir. 

3.2. Deney Grubunun Oluşturulması 

Araştırmanın deney grubunu 2022-2023 eğitim öğretim yılında Artvin’de bir lisede öğrenim 

görene 11. sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Sınav kaygısı ile ilgili en çok çalışma üniversite 

öğrencileri en az çalışma yapılan grup ise lise öğrencileridir (İkiz & Uygur, 2019). Literatür 

incelemesi yapıldığında lise 10. Sınıfta sınav kaygısı 45.75 (Ergene, 2011), son sınıf 

öğrencilerinde 61.1 (Nurtan & Gördeles Beşer, 2021) olduğu görülmüştür. Dündar’ın (2018) 

çalışmasında 9. Sınıf öğrencilerinin sınav kaygısı puanları 12. Sınıftaki öğrencilere kıyasla daha 

düşük bulunmuştur (Dündar, 2018). Bu durum sınav dönemine yaklaştıkça sınav kaygısının 

artacağını düşündürmektedir. 12 sınıf öğrencilerinin sınav çalışma temposunun diğer sınıflara 

nazaran daha yoğun olması, eğitim oturumlarına katılımı zorlaştıracağı düşündürmesi sebebiyle 

11.  Sınıf öğrencileri ile çalışma yürütülmüştür.   Ergenlere kişisel bilgi formu, sınav kaygısı 

ölçeği, çalışma becerilerini değerlendirme ölçeği/öğrenci formu ve psikolojik esneklik ölçeği 

uygulanmıştır. Veriler, öğrencilerin doğru yanıtlayabilmeleri için uygun bir ortamda 

toplanmıştır. Ölçeklerle ilgili gerekli açıklamalar ölçeklerin üzerinde belirtilmiş olup ayrıca 

sözel olarak anlatılmıştır. Çalışmanın sonuçlarının saklı kalacağı sadece bilimsel bir çalışma 

için kullanılacağı bildirilmiştir.  Ölçekler sınıf ortamında uygulanmıştır ve yaklaşık 30 ila 35 

dakika sürmüştür. Çalışmanın uygulama sürecine başlamadan önce deney grubundaki ergenlere 

psikoeğitim süreci hakkında gerekli bilgiler anlatılmıştır.  
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Kontrol Grubunun Oluşturulması 

Araştırmanın kontrol grubunu 2022-2023 eğitim öğretim yılında Artvin’de bir lisede öğrenim 

gören 11. sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Ergenlere kişisel bilgi formu, sınav kaygısı ölçeği, 

çalışma becerilerini değerlendirme ölçeği/öğrenci formu ve psikolojik esneklik ölçeği 

uygulanmıştır. Veriler, öğrencilerin doğru yanıtlayabilmeleri için uygun bir ortamda 

toplanmıştır. Ölçeklerle ilgili gerekli açıklamalar ölçeklerin üzerinde belirtilmiş olup ayrıca 

sözel olarak anlatılmıştır. Çalışmanın sonuçlarının saklı kalacağı sadece bilimsel bir çalışma 

için kullanılacağı bildirilmiştir.  Ölçekler sınıf ortamında uygulanmıştır ve yaklaşık 30 ila 35 

dakika sürmüştür.  

3.3. Veri Toplama Araçları 

Verilerin toplanmasında “Kişisel Bilgi Formu”, “Sınav Kaygısı Ölçeği”, “Psikolojik Esneklik 

Ölçeği” ve “Çalışma Becerilerini Değerlendirme Ölçeği / Öğrenci Formu (ÇBDÖ/ÖĞRF)” 

kullanılacaktır.  

3.3.1. Kişisel Bilgi Formu (Ek-6) 

Araştırmacı tarafından oluşturulmuş kişisel bilgilerden oluşan soruları kapsamaktadır. 

3.3.2. Sınav Kaygısı Ölçeği (Ek-7) 

Spielberger ve arkadaşları tarafından, bireylerin sınavlara ve sınanmaya ilişkin olumsuz 

düşüncelerini ve duygularını ölçmeye yönelik geliştirilen bir öz bildirim ölçeğidir. Ölçeğin 

geçerlik ve güvenirlik çalışmaları Albayrak-Kaymak (1985) ve Öner (1989) tarafından 

yapılmıştır (Albayrak-Kaymak, 1985; Öner, 1989). Ölçeğin Türkçe uyarlama çalışmaları 

kapsamında yapılan faktör analizi sonucunda faktör yapısının Duyuşsallık ve Kuruntu olmak 

üzere iki alt boyuttan oluştuğu görülmüştür. (Öner, 1989).  

Likert tipi, yirmi maddeden oluşan ölçekte bireylerden her madde için “Hemen hiçbir zaman”, 

“Bazen”, “Sık sık” ve “Hemen her zaman” seçeneklerinden birini işaretlemesi istenir. 

Envanterin yalnız ilk maddesi ters puanlanmaktadır. Envanterden elde edilen puanların 

yüksekliği sınav kaygısının yüksekliğini gösterir (Öner, 1989). Ölçekten alınacak en düşük 

puan 20 en yüksek puan ise 80’dir. Sınav Kaygısı Envanteri’nin kullanma kılavuzunda, standart 

puanları 50 ve üzerinde olan öğrencilerin yüksek sınav kaygısına sahip oldukları 

belirtilmektedir (Öner, 1989). Bu araştırmada Sınav kaygısı ölçeğinin güvenirliği Cronbach’s 

Alpha=0,845 olarak yüksek bulunmuştur. 
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3.3.3. Çalışma Becerilerini Değerlendirme Ölçeği / Öğrenci Formu (ÇBDÖ/ÖĞRF) 

2008 yılında Kaner ve Kesiktaş tarafından geliştirilmiştir. Öğrencilerinin kendi çalışma 

becerilerini değerlendirmek amacıyla geliştirilen ÇBDÖ/ÖĞ̆RF, 55 maddeden ve altı alt 

boyuttan oluşmaktadır (Kaner & Kesiktaş, 2008). Bazı maddeler (6, 11, 15, 20, 23, 24, 28, 33, 

48, 64, 74 ve 75) olumsuz yönde ifade edildikleri için bu maddelerde puanlama tersine 

yapılmaktadır (1=her zaman, 2=bazen, 3=hiçbir zaman). Bu ölçekten alınabilecek en yüksek 

puan, madde sayısının 3 ile çarpımı olan 165, en düşük puan ise madde sayısının 1 ile çarpımı 

olan 55’tir. Yüksek puan almak, öğrencinin kendisini etkili çalışma becerileri açısından yeterli 

olarak algıladığına işaret etmektedir. Bu araştırmada çalışma becerileri ölçeğinin güvenirliği 

Cronbach’s Alpha=0,843 olarak bulunmuştur. 

3.4.4. Psikolojik Esneklik Ölçeği 

Francis, Dawson ve GolijaniMoghaddam (2016) tarafından geliştirilmiştir (Francis et al., 

2016). Geçerlik güvenirliği Karakuş ve Akbay tarafından (2020) yapılmıştır (Karakuş & 

Akbay, 2020). Ölçek 28 maddeden ve beş boyuttan oluşmaktadır. Ölçeğin Cronbach Alfa iç 

tutarlılık güvenirlik katsayısı 0,79 olarak bulunmuştur. Ölçekten alınabilecek en düşük puan 

28, en yüksek puan ise 196’dır. Ölçek maddelerinin değerlendirilmesinde her alt ölçekten alınan 

yüksek puanlar yüksek psikolojik esnekliği yansıtır.  

Değerler ve değerler doğrultusunda davranış (1, 7, 9, 13, 16, 19, 21, 26, 27, 28), an’da olma (8, 

14, 18, 20, 22, 23, 25), kabul (2, 3, 5, 6, 24), gözlemleyen benlik (4, 10, 12) ve ayrışma (11, 15, 

17) olmak üzere beş alt boyutu bulunmaktadır.2, 3, 5, 6, 8, 18, 20, 22, 23, 24 ve 25. maddeler 

tersten puanlanmaktadır. Bu araştırmada Psikolojik esneklik ölçeğinin güvenirliği Cronbach’s 

Alpha 0,788 olarak bulunmuştur. 

3.4. Verilerin Toplanması 

Çalışmanın gruplarını belirleyebilmek Artvin merkezindeki liselerde öğrenim gören 11. 

Sınıflara veri toplama araçları kullanılarak yüz yüze ön değerlendirme yapıldı. Ön 

değerlendirme sonucunda SKÖ puan ortalamaları yüksek olan öğrenciler belirlendi. Öğrenciler 

deney ve kontrol grubu olarak ayrıldı. Deney grubuna ACT temelli psikoeğitim programı 

uygulanmıştır. Psikoeğitim programı, 6 oturum halinde her oturum süresi yaklaşık 90 dakika 

sürecek şekilde gerçekleştirilmiştir. Kontrol grubuna ise girişim yapılmamıştır. Oturumlar 

tamamlandıktan sonra son test uygulaması yapılmıştır. 1 ay sonrasında izlem uygulaması 

gerçekleştirilmiştir. 
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3.4.1. ACT Temelli Psikoeğitim Programının Geliştirilmesi 

Çalışmaya başlamadan önce araştırmacı Bağlamsal Bilimler & Psikoterapiler Derneği 

tarafından verilen Kabul ve Kararlılık Terapisi eğitimini başarıyla tamamlamıştır. Literatür 

taramaları yapılıp kabul ve kararlılık terapisine yönelik güncel çalışmalar takip edilmiştir. 

ACT’in temelleri ve felsefesi hakkında detaylı bir şekilde araştırma yapılmıştır. Ayrıca terapi 

ekolüyle ilgili yerli ve yabancı kaynaklar okunmuştur. Metaforları belirleyebilmek adına 

ACT’in sosyal ağları üzerinde detaylı inceleme yapılmıştır.   Kabul ve Kararlılık Terapisinin 

yanı sıra sınav kaygısı, çalışma becerileri ve psikolojik esneklik kavramları üzerinde literatür 

taraması yapılmıştır. Psikoeğitim basamakları oluşturulurken uzman görüşü alınmıştır.  

3.4.1. Psikoeğitimin Amaçları  

ACT temelli psikoeğitim ergenlerin sınav kaygısı üzerinde etkisini öngörmeye çalışmıştır. 

Çalışmaya katılan ergenlerin psikoeğitimin sonunda sınav kaygısı düzeylerinde anlamlı 

düzeyde azalacağı varsayılmaktadır. Psikoeğitimin amaçları; 

 Sınav kaygısını, belirtilerini ve nedenlerini tanıyabilmek 

 Kabul ve kararlılık terapisi hakkında genel bilgi sahibi olmak 

 An’da olma becerisine sahip olmak 

 Temel değer alanlarını ve değerleri tanımlayabilmek 

 Değerlerle ilgili farkındalık kazandırılmak 

 Hedef ve değer ayrımını yapabilmek 

 An’ ile teması sürdürmek 

 Yaratıcı umutsuzluğu tanımak 

 Yaşantısal kaçınmaya ilişkin farkındalık kazanmak 

 Asıl problemin yaşanan duygu ve düşünceler değil onları kontrol etmeye çalışmak 

olduğuna ilişkin farkındalık kazandırmak 

 Sınav kaygıları ile baş etmede bilişsel ayrışma becerilerini kullanabilmek 

 Düşüncelerin gerçek doğasının görülmesini sağlamak 

 Zihnin düşüncelerden ayrışmasına yönelik becerileri geliştirmek 

 Sınav kaygısı ile ilgili hoşa gitmeyen duygu ve düşüncelerin kabul edilmesi 

 Gözlemleyen benliğin tanıtılması ve farkındalık kazandırılması 

 Gözlemleyen benliği deneyimleyebilmek 

 Katılımcıların zorlu düşüncelerini kabul etmenin gerekliliğini fark etmelerini sağlamak 
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 Psiko-eğitim sonunda olumlu duygular ile ayrılabilme 

 Süreç içerisinde elde edilen kazanımları fark edebilme 

3.5. Sınav Kaygısı ve ACT’in Psikolojik Esneklik Modeli 

ACT’in psikolojik esneklik modeli; kabul, bilişsel ayrışma, an ile temas, gözlemleyen benlik, 

değerler ve değer odaklı davranış olmak üzere 6 müdahale boyutundan oluşmaktadır. 

Kabul boyutunda bireyi rahatsız eden düşünce, duygu ve bedensel duyumları değiştirmeden 

onlarla temas etmeyi, değer odaklı bir yaşam doğrultusunda içsel yaşantıları deneyimlemek için 

gönüllülüğü kapsamaktadır (Hayes et al., 2006).  Sınav kaygısına yönelik deneyimlemek 

istenmeyen içsel yaşantılarının davranışlar üzerindeki etkisi azaltılmaya çalışılacaktır.  

Kaygıdan kurtulmak ve kaçmak için harcanan zaman, yapılacak egzersiz ve metaforlarla kabul 

ve gönüllülüğü deneyimlemeye böylece değer odaklı davranışları sürdürmek için 

kullanılacaktır.  

Bilişsel ayrışma, düşünceleri gözlemleyebilerek davranış üzerindeki etkisinin azaltılmasıdır 

(Harris, 2019). Sınava yönelik olumsuz düşünceler kesin kural ya da bir gerçekmiş gibi 

bakıldığında davranışları da bu düşünceler yönlendirmekte ve değer teması azalmaktadır. 

Düşüncenin bağlam ve işlevini değiştirerek düşüncenin davranış üzerindeki etkisini kırmaya 

dönük egzersizlerle bilişsel ayrışma yapabilmelerine ve düşünceleri ile aralarına mesafe 

koyabilmeleri amaçlanmaktadır. 

An ile temas, düşünce, duygu ve bedensel tepkilerin bireyi nasıl etkilediğinin ve çevrenin 

farkında olmasıdır (Bishop et al., 2004). ACT’ e göre anlamlı bir yaşam sürebilmek için an da 

olma becerisine sahip olmak gereklidir.  Nefes egzersizi ve kendindelik egzersizi gibi çeşitli 

egzersizlerle bulunan bağlama göre esnek bir dikkat süreci kazanmaları hedeflenmektedir.  

Gözlemleyen benlik, yaşam değişirken değişen düşünceler, duygular ve bedensel belirtiler de 

değişse de değişmeden kalan bir benlik farkındalığıdır (Hayes, 2004). Ergenlerin sınava yönelik 

içsel yaşantılarına, acı verici deneyimlerine ve kaygılarına rağmen bu benlik parçalarını fark 

etmeleri psikolojik esnekliklerini geliştirmeleri hedeflenmektedir. Süregelen sen ve satranç 

takımı uygulaması ile gözlemleyen benliklerini fark ederek psikolojik esneklikleri artırılacaktır. 

Değerler bireyin yaşamına yön veren ilkelerdir (Harris, 2019). Hedef ve kurallarla farkı 

üzerinde çalışılarak temel değer alanları belirlenecektir.  Hayatlarını anlamlı kılan temel 

ilkelerin netleştirilmesine yönelik tatlı anlar egzersizi, mezuniyet yıllığı egzersizi ve 80. Doğum 
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günü metaforu gibi uygulamalar çalışılacaktır. Sınav kaygılarına yönelik istenmeyen ve 

rahatsız eden duygulardan kurtulmak içim mücadele etmek yerine değerleri doğrultusunda 

hareket etme becerisi kazanmaları hedeflenmektedir. 

3.6. Araştırmaya Dahil Edilme Kriterleri  

Öğrencilerin araştırmaya katılmaya gönüllü olması  

Öğrencilerin 11. sınıf öğrencisi olması 

Sınav kaygısı ölçeğinden 50 ve üzeri puan alması 

3.6.1. Dışlanma Kriterleri 

Herhangi bir derecede bilişsel gerileme ya da bozulma olması 

Psikiyatrik bir durum sebebiyle tedavi altında olmak 

3.7. Araştırmadan Çıkarılma Kriterleri 

Altı oturumluk psikoeğitim programının herhangi bir oturumuna katılmamak ve telafi eğitimine 

katılmamak 

Öntest ve sontest testinden herhangi birine katılmamak 

3.8. Araştırmanın Değişkenleri 

Bağımlı Değişkenler: Sınav Kaygısı, Çalışma Becerileri, Psikolojik Esneklik 

Bağımsız Değişkenler: ACT Temelli Psikoeğitim 

 

3.9. Verilerin İstatistiksel Analizi 

Araştırmada elde edilen veriler bilgisayar ortamında SPSS 22.0 istatistik programı aracılığıyla 

değerlendirilmiştir. Araştırmaya katılan öğrencilerin tanımlayıcı özelliklerinin belirlenmesinde 

frekans ve yüzde analizlerinden, ölçeğin incelenmesinde ortalama ve standart sapma 

istatistiklerinden faydalanılmıştır. Araştırma değişkenlerinin normal dağılım gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere Kurtosis (Basıklık) ve Skewness (Çarpıklık) değerleri 

incelenmiştir. Bağımsız gruplarda kategorik değişkenlerin oranları arasındaki farklar Ki-Kare 

ve Fisher exact testleri ile analiz edilmiştir. İki bağımsız grup arasında niceliksel sürekli 
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verilerin karşılaştırılmasında t-testi kullanılmıştır. Grup içi ölçümlerin karşılaştırılmasında 

tekrarlı ölçümler Anova testi ve ölçümler arasındaki farkı belirlemek üzere bonferroni testi 

kullanılmıştır.   

 

3.10. Araştırmanın Güçlü Yönleri  

Çalışmanın randomize kontrollü deneysel desende gerçekleştirilmiş olması bu alanda çalışan 

okul ruh sağlığı hemşirelerinde kanıt düzeyi yüksek bir müdahale seçimi sunmaktadır. 

Çalışmadan elde edilen sonuçlar hemşirelik literatürüne önemli katkılar sunacağı 

düşünülmektedir. 

3.10.1. Araştırmanın Sınırlılıkları 

Araştırmanın Artvin İli’nin bir lisesinde yapılması sebebiyle tüm ergen bireylere genellenemez. 
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Şekil 2 

Araştırmanın Deney Ve Kontrol Grubu Consort Akış Şeması 

Örneklemin Belirlenmesi  

Evren (n=217) 

 

Ebre 

E Randomizasyon (60) 

Çıkarılan  

SKÖ<50 (151) 

Çalışmaya katılmayı kabul 

etmeyen (4) 

Okul nakli (2) 

 

Nakil 

Deney Grubu 

(n=30) 

Kontrol Grubu 

(n=30) 

Öntest (n=30) 

SKÖ,ÇBDÖ/ÖĞRF,PEÖ 

Uygulandı 

Öntest (n=30) 

SKÖ,ÇBDÖ/ÖĞRF,PEÖ 

Deney Grubu (n=30) 

Sontest ve İzlem  

SKÖ,ÇBDÖ/ÖĞRF,PEÖ 

Uygulandı 

Kontrol Grubu (n=30) 

Sontest ve İzlem 

SKÖ,ÇBDÖ/ÖĞRF,PEÖ 

Uygulandı  

6 hafta 

Psikoeğitim 

Uygulandı 
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4. BULGULAR 

Tablo 1 

Sınav Kaygısı Puan Ortalamalarının Deney ve Kontrol Grubu Karşılaştırması 

  Grup N Ort Ss t sd p 

Sınav Kaygısı Toplam 

Deney 30 56,733 5,317 

0,024 58 0,981 

Kontrol 30 56,700 5,415 

Kuruntu 

Deney 30 20,433 3,329 

-0,119 58 0,906 

Kontrol 30 20,533 3,203 

Duyuşsallık 

Deney 30 36,300 4,112 

0,113 58 0,911 

Kontrol 30 36,167 4,997 

Bağımsız Gruplar T-Testi 

Öğrencilerin sınav kaygısı toplam, kuruntu, duyuşsallık puanları gruba göre anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p>0,05). 

 

Tablo 2  

Psikolojik Esneklik Puan Ortalamalarının Deney ve Kontrol Grubu Karşılaştırması 

  Grup N Ort Ss t sd p 

Psikolojik Esneklik Toplam 

Deney 30 113,167 14,662 

0,207 58 0,837 

Kontrol 30 112,400 14,041 

Davranış 

Deney 30 47,100 9,629 

0,302 58 0,764 

Kontrol 30 46,400 8,257 
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Anda Olma 

Deney 30 30,233 4,408 

0,565 58 0,574 

Kontrol 30 29,533 5,164 

Kabul 

Deney 30 15,333 3,872 

-0,025 58 0,980 

Kontrol 30 15,367 6,088 

Gözlemleyen benlik 

Deney 30 10,533 3,003 

-0,777 58 0,440 

Kontrol 30 11,133 2,980 

Ayrışma 

Deney 30 9,967 3,211 

0,000 58 1,000 

Kontrol 30 9,967 3,548 

Bağımsız Gruplar T-Testi 

Öğrencilerin psikolojik esneklik toplam, davranış, anda olma, kabul, gözlemleyen benlik, 

ayrışma puanları gruba göre anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0,05). 

 

Tablo 3  

Çalışma Becerileri Puan Ortalamalarının Deney ve Kontrol Grubu Karşılaştırması 

  Grup N Ort Ss t sd p 

Çalışma Becerileri Toplam 

Deney 30 127,267 9,483 

1,206 58 0,233 

Kontrol 30 124,233 9,992 

Etkili Ödev Yapma Ve Sınavlara Hazırlanma 

Deney 30 44,700 3,593 

1,135 58 0,261 

Kontrol 30 43,367 5,340 

Sistemli Ve Organize Çalışma 

Deney 30 21,067 3,362 

0,000 58 1,000 

Kontrol 30 21,067 3,151 

Öğrenmede Karşılaşılan Güçlükler 

Deney 30 22,000 2,767 

0,604 58 0,548 

Kontrol 30 21,567 2,788 

Çalışma Ortamını Düzenleme Deney 30 20,567 2,373 0,950 58 0,346 
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Kontrol 30 20,000 2,244 

Yardım İsteme 

Deney 30 6,500 1,796 

0,542 58 0,590 

Kontrol 30 6,267 1,530 

Düzenlilik Ve Sınıf İçi Uygun Davranış 

Deney 30 12,433 1,654 

1,008 58 0,317 

Kontrol 30 11,967 1,921 

Bağımsız Gruplar T-Testi 

Öğrencilerin çalışma becerileri toplam, etkili ödev yapma ve sınavlara hazırlanma, sistemli ve 

organize çalışma, öğrenmede karşılaşılan güçlükler, çalışma ortamını düzenleme, yardım 

isteme, düzenlilik ve sınıf içi uygun davranış puanları gruba göre anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p>0,05). 

Bağımsız gruplarda kategorik değişkenlerin oranları arasındaki farklar Ki-Kare ve Fisher exact 

testleri ile analiz edilmiştir. İki bağımsız grup arasında niceliksel sürekli verilerin 

karşılaştırılmasında t-testi kullanılmıştır. Grup içi ölçümlerin karşılaştırılmasında bağımlı 

gruplar t-testi kullanılmıştır. 

 

Tablo 4 

Öğrencilerin Tanımlayıcı Özelliklerinin Dağılımı 

  

Deney Kontrol Toplam 

p 

n % n % n % 

Cinsiyet 

Kız 26 %86,7 24 %80,0 50 %83,3 X2=0,480 

p=0,365 Erkek 4 %13,3 6 %20,0 10 %16,7 

Doğum Sırası 

1 14 %46,7 14 %46,7 28 %46,7 

X2=1,077 

p=0,783 

2 9 %30,0 9 %30,0 18 %30,0 

3 6 %20,0 7 %23,3 13 %21,7 

4 1 %3,3 0 %0,0 1 %1,7 
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Kardeş Sayısı 

1 3 %10,0 4 %13,3 7 %11,7 

X2=0,375 

p=0,945 

2 13 %43,3 14 %46,7 27 %45,0 

3 10 %33,3 9 %30,0 19 %31,7 

4 4 %13,3 3 %10,0 7 %11,7 

Alan 

Eşit Agırlık 4 %13,3 7 %23,3 11 %18,3 

X2=1,342 

p=0,511 
Sayısal 23 %76,7 19 %63,3 42 %70,0 

Yabancı Dil 3 %10,0 4 %13,3 7 %11,7 

Çalışma Odası 

Varlığı 

Evet 25 %83,3 25 %83,3 50 %83,3 X2=0,000 

p=0,635 Hayır 5 %16,7 5 %16,7 10 %16,7 

Kendi Odası 

Sahipliği 

Evet 24 %80,0 23 %76,7 47 %78,3 X2=0,098 

p=0,500 Hayır 6 %20,0 7 %23,3 13 %21,7 

Gelir Düzeyi 

Az 2 %6,7 2 %6,7 4 %6,7 

X2=0,292 

p=0,864 
Eşit 15 %50,0 17 %56,7 32 %53,3 

Fazla 13 %43,3 11 %36,7 24 %40,0 

Anne Eğitim 

Düzeyi 

İlkokul 6 %20,0 7 %23,3 13 %21,7 

X2=0,388 

p=0,943 

Lise 15 %50,0 14 %46,7 29 %48,3 

Üniversite 6 %20,0 7 %23,3 13 %21,7 

Lisansüstü 3 %10,0 2 %6,7 5 %8,3 

Baba Eğitim 

Düzeyi 

İlkokul 6 %20,0 3 %10,0 9 %15,0 

X2=2,325 

p=0,508 

Lise 13 %43,3 15 %50,0 28 %46,7 

Üniversite 10 %33,3 12 %40,0 22 %36,7 

Lisansüstü 1 %3,3 0 %0,0 1 %1,7 

Ebeveyn Başarı 

Tutumu 

Baskıcı 14 %46,7 16 %53,3 30 %50,0 X2=0,267 

p=0,398 Destekleyici 16 %53,3 14 %46,7 30 %50,0 
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Ebeveynlik Stili 

Tutumu  

Aşırı Koruyucu 3 %10,0 2 %6,7 5 %8,3 

X2=1,156 

p=0,764 

Katı Baskıcı 4 %13,3 6 %20,0 10 %16,7 

Demokratik 15 %50,0 12 %40,0 27 %45,0 

Mükemmeliyetçi 8 %26,7 10 %33,3 18 %30,0 

Ebeveyn 

Beklentisi 

Gerçekçi 20 %66,7 17 %56,7 37 %61,7 
X2=0,635 

p=0,298 
Gerçekçi 

Olmayan 
10 %33,3 13 %43,3 23 %38,3 

Öğrencinin 

Başarı Algısı 

Çok İyi 1 %3,3 1 %3,3 2 %3,3 

X2=0,532 

p=0,912 

İyi 13 %43,3 11 %36,7 24 %40,0 

Orta 15 %50,0 16 %53,3 31 %51,7 

Kötü 1 %3,3 2 %6,7 3 %5,0 

  Ort Ss Ort Ss t sd p 

Yaş 15,900 0,403 15,900 0,403 0,000 58 1,000 

Not Ortalaması 84,330 5,467 83,230 7,025 0,677 58 0,501 

Günlük Çalışma Saati 3,070 1,081 2,930 1,311 0,430 58 0,669 

Ki-Kare Analizi; Bağımsız Gruplar T-Testi 

Öğrencilerin cinsiyetlerinin gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p>0,05). Deney grubunda 26'sının (%86,7) kız, kontrol grubunda 24'ünün 

(%80,0) kız öğrenci olduğu görülmektedir. Öğrencilerin doğum sırası göre gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0.05). Deney grubunda 14'ünün 

(%46,7) 1.; kontrol grubunda 14'ünün (%46,7) 1. doğum sırasında olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin kardeş sayısının deney ve kontrol grubuna göre dağılımı anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p>0.05). Deney grubunda 13'ünün (%43,3) , kontrol grubunda 14'ünün 

(%46,7) kardeş sayısının 2 olduğu görülmektedir. Öğrencilerin alanlarına göre dağılımı deney 

ve kontrol grubunda anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0.05). Deney grubunda 23'ünün 

(%76,7) sayısal, kontrol grubunun 19'unun (%63,3) sayısal olduğu görülmektedir. 

Çalışma odası varlığına göre öğrenciler gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p>0.05). Deney grubunda 25'inin (%83,3); kontrol grubunda 25'inin 

(%83,3) çalışma odası olduğu görülmektedir. Öğrenciler kendi odası sahipliğine göre deney ve 
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kontrol grubu arasında anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0.05). Deney grubunda 24'ünün 

(%80,0); kontrol grubunda 23'ünün (%76,7) kendi odası olduğu görülmektedir. Öğrencilerin 

gelir düzeyi deney ve kontrol grubu arasında anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0.05). 

Deney grubunda 15'inin (%50,0) eşit; kontrol grubunda 17'sinin (%56,7) gelir gider dağılımının 

eşit olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin anne eğitim düzeyi deney ve kontrol grubunda istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p>0.05). Deney grubunda 15'inin (%50,0) lise; kontrol grubunda 14'ünün 

(%46,7) anne eğitim düzeyinin lise olduğu görülmektedir. Baba eğitim düzeyine gruplar 

arasında anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0.05). Deney grubunda 13'ünün (%43,3) lise; 

kontrol grubunda 12'sinin (%40,0) baba eğitim düzeyinin üniversite olduğu görülmektedir. 

Ebeveyn başarı tutumuna göre gruplar arasında anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0.05). 

Deney grubunda, 16'sının (%53,3) destek; kontrol grubunda 16'sının (%53,3) ebeveyn başarı 

tutumunun baskı olduğu görülmektedir. Ebeveynlik stiline göre deney ve kontrol grubunda 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0.05). Deney grubunda, 15'inin 

(%50,0) demokratik; kontrol grubunda 12'sinin (%40,0) demokratik ebeveynlik stili olduğu 

görülmektedir.  Ebeveyn beklentisine göre deney ve kontrol grubu arasında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık görülmemektedir (p>0.05). Deney grubunda 20'sinin (%66,7) gerçekçi; 

kontrol grubunda 17'sinin (%56,7) gerçekçi ebeveyn beklentisi olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin başarı algısına göre deney ve kontrol grubunda anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(p>0.05). Deney grubunda 15'inin (%50,0) orta; kontrol grubunda 16'sının (%53,3) başarı 

algılarının orta olduğu görülmektedir. Öğrencilerin yaş, not ortalaması, günlük çalışma saati 

puanları gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0,05). 

Tablo 5 

Deney ve Kontrol Gruplarının SKÖ Puan Ortalamalarının Karşılaştırılması 

Gruplar 

Deney (n=30) Kontrol (n=30) 

ta p 

Ort Ss Min Maks Ort Ss Min Maks 

Sınav Kaygısı Ölçeği Öntest 56,733 5,317 50 70 56,700 5,415 50 74 0,024 0,981 

Sınav Kaygısı Ölçeği Sontest 30,667 3,854 23 36 58,833 8,342 36 69 -16,789 0,000 

Sınav Kaygısı Ölçeği İzlem (1 ay) 30,433 2,635 26 35 65,200 4,544 56 73 -36,252 0,000 

Fb 409,454 13,877 

 p 0,000 0,000 

Bonferroni 1>2,3 1<3; 2<3 
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Etakare 0,934 0,324 

Kuruntu Alt Boyutu Öntest 20,433 3,329 14 30 20,533 3,203 14 27 -0,119 0,906 

Kuruntu Alt Boyutu Sontest 12,500 2,271 8 16 22,833 3,940 14 28 -12,446 0,000 

Kuruntu Alt Boyutu İzlem (1 ay) 11,233 1,675 9 14 24,767 1,794 23 28 -30,198 0,000 

Fb 113,996 12,356 

 

p 0,000 0,000 

Bonferroni 1>2,3; 2>3 1<2,3; 2<3 

Etakare 0,797 0,299 

Duyuşsallık Alt Boyutu Öntest 36,300 4,112 27 45 36,167 4,997 27 48 0,113 0,911 

Duyuşsallık Alt Boyutu Sontest 18,167 1,802 15 20 36,000 5,119 22 42 -17,998 0,000 

Duyuşsallık Alt Boyutu İzlem (1 

ay) 
19,200 1,584 16 22 40,433 3,370 33 45 -31,230 0,000 

Fb 397,755 9,017 

 

p 0,000 0,001 

Bonferroni 1>2,3; 2<3 1<3; 2<3 

Etakare 0,932 0,237 

aBağımsız Gruplar T-Testi; bTekrarlı Ölçümler Anova Testi 

Öğrencilerin öntest sınav kaygısı toplam puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermemektedir (p>0,05).Öğrencilerin gruba göre sınav kaygısı toplam sontest 

ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Kontrol grubunda sınav kaygısı toplam 

sontest ölçümleri deney grubunda sınav kaygısı toplam sontest ölçümlerinden yüksek 

bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre sınav kaygısı toplam izlem ölçümleri istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulundu (p<0,05). Kontrol grubunda sınav kaygısı toplam izlem 

ölçümleri, deney grubunda sınav kaygısı toplam izlem ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. 

Deney grubunda; Sınav kaygısı toplam öntest ölçümüne göre sınav kaygısı toplam sontest, 

sınav kaygısı toplam izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). Kontrol grubunda; Sınav 

kaygısı toplam öntest ölçümüne göre sınav kaygısı toplam izlem ölçümündeki artış anlamlıdır 

(p<0,05). Sınav kaygısı toplam sontest ölçümüne göre sınav kaygısı toplam izlem ölçümündeki 

artış anlamlıdır (p<0,05). 

Öğrencilerin kuruntu öntest ölçümleri gruba göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre kuruntu sontest ölçümleri anlamlı 

farklılık göstermektedir (p<0,05). Kontrol grubunda kuruntu sontest ölçümleri, deney 
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grubunda kuruntu sontest ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre kuruntu 

izlem ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Kontrol grubunda kuruntu izlem 

ölçümleri, deney grubunda kuruntu izlem ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Deney 

grubunda; Kuruntu öntest ölçümüne göre kuruntu sontest, kuruntu izlem ölçümündeki düşüş 

anlamlı olduğu saptandı (p<0,05). Kuruntu sontest ölçümüne göre kuruntu izlem ölçümündeki 

düşüş anlamlıdır (p<0,05). Kontrol grubunda; Kuruntu öntest ölçümüne göre kuruntu sontest, 

kuruntu izlem ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). Kuruntu sontest ölçümüne göre kuruntu 

izlem ölçümündeki artış anlamlı bulundu (p<0,05). 

Öğrencilerin duyuşsallık öntest ölçümleri gruba göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre duyuşsallık sontest ölçümleri anlamlı 

farklılık göstermektedir (p<0,05). Kontrol grubunda duyuşsallık sontest ölçümleri deney 

grubunda duyuşsallık sontest ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre 

duyuşsallık izlem ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Kontrol 

grubunda duyuşsallık izlem ölçümleri, deney grubunda duyuşsallık izlem ölçümlerinden 

yüksek bulunmuştur. Deney grubunda; Duyuşsallık öntest ölçümüne göre duyuşsallık sontest, 

duyuşsallık izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). Duyuşsallık sontest ölçümüne göre 

duyuşsallık izlem ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). Kontrol grubunda; Duyuşsallık 

öntest ölçümüne göre duyuşsallık izlem ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). Duyuşsallık 

sontest ölçümüne göre duyuşsallık izlem ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). 

Tablo 6 

Deney ve Kontrol Gruplarının PEÖ Puan Ortalamalarının Karşılaştırılması 

Gruplar Deney (n=30) Kontrol (n=30) 

ta p 

 Ort Ss Min Maks Ort Ss Min Maks 

Psikolojik Esneklik Ölçeği Öntest 113,167 14,662 67 137 112,400 14,041 72 142 0,207 0,837 

Psikolojik Esneklik Ölçeği Sontest 149,167 12,279 134 168 101,733 21,252 69 142 10,585 0,000 

Psikolojik Esneklik Ölçeği İzlem (1 

ay) 
151,933 16,785 119 187 82,033 9,510 66 101 19,846 0,000 

Fb 55,066 26,496 

 

p 0,000 0,000 

Bonferroni 1<2,3 1>3; 2>3 

Etakare 0,655 0,477 

Davranış Alt Boyutu Öntest 47,100 9,629 16 65 46,400 8,257 30 65 0,302 0,764 
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Davranış Alt Boyutu Sontest 56,167 5,133 49 63 38,767 11,996 22 61 7,304 0,000 

Davranış Alt Boyutu İzlem(1 ay) 59,267 5,278 51 70 34,267 3,939 27 42 20,792 0,000 

Fb 21,208 13,395 

 

p 0,000 0,000 

Bonferroni 1<2,3; 2<3 1>2,3 

Etakare 0,422 0,316 

Anda Olma Alt Boyutu Öntest 30,233 4,408 20 37 29,533 5,164 17 42 0,565 0,574 

Anda Olma Alt Boyutu Sontest 35,367 3,728 28 41 28,267 6,518 21 42 5,179 0,000 

Anda Olma Alt Boyutu İzlem(1 ay) 36,600 4,538 24 43 20,300 4,308 14 29 14,268 0,000 

Fb 18,358 23,726 

 

p 0,000 0,000 

Bonferroni 1<2,3 1>3; 2>3 

Etakare 0,388 0,450 

Kabul Alt Boyutu Öntest 15,333 3,872 7 22 15,367 6,088 6 35 -0,025 0,980 

Kabul Alt Boyutu Sontest 25,800 2,845 21 31 14,067 5,265 5 23 10,738 0,000 

Kabul Alt Boyutu İzlem(1 ay) 26,000 5,878 14 35 11,667 4,901 8 25 10,258 0,000 

Fb 53,521 3,491 

 

p 0,000 0,049 

Bonferroni 1<2,3 1>3 

Etakare 0,649 0,107 

Gözlemleyen Benlik Alt Boyutu 

Öntest 
10,533 3,003 5 17 11,133 2,980 5 18 -0,777 0,440 

Gözlemleyen Benlik Alt Boyutu 

Sontest 
16,700 2,793 11 20 10,467 4,408 3 17 6,542 0,000 

Gözlemleyen Benlik Alt Boyutu 

İzlem(1 ay) 
14,900 3,898 9 21 7,567 1,736 4 10 9,413 0,000 

Fb 24,168 10,264 

 

p 0,000 0,001 

Bonferroni 1<2,3 1>3; 2>3 

Etakare 0,455 0,261 
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Ayrışma Alt Boyutu Öntest 9,967 3,211 4 18 9,967 3,548 4 18 0,000 1,000 

Ayrışma Alt Boyutu Sontest 15,133 2,270 12 19 10,167 3,949 4 16 5,973 0,000 

Ayrışma Alt Boyutu İzlem(1 ay) 15,167 2,972 7 19 8,233 1,832 6 12 10,876 0,000 

Fb 35,689 3,151 

 

p 0,000 0,063 

Bonferroni 1<2,3  

Etakare 0,552  

aBağımsız Gruplar T-Testi; bTekrarlı Ölçümler Anova Testi 

Öğrencilerin psikolojik esneklik toplam öntest ölçümleri deney ve kontrol göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre psikolojik 

esneklik toplam sontest ölçümleri istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir 

(p<0,05). Deney grubunda psikolojik esneklik toplam sontest ölçümleri, kontrol 

grubunda psikolojik esneklik toplam sontest ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. 

Öğrencilerin gruba göre psikolojik esneklik toplam izlem ölçümleri anlamlı farklılık 

göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda psikolojik esneklik toplam izlem ölçümleri, kontrol 

grubunda psikolojik esneklik toplam izlem ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Deney 

grubunda; Psikolojik esneklik toplam öntest ölçümüne göre psikolojik esneklik toplam 

sontest, psikolojik esneklik toplam izlem ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). Kontrol 

grubunda; Psikolojik esneklik toplam öntest ölçümüne göre psikolojik esneklik toplam izlem 

ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). Psikolojik esneklik toplam sontest ölçümüne göre 

psikolojik esneklik toplam izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). 

Deney ve kontrol grubuna göre öğrencilerin davranış öntest ölçümleri istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre davranış sontest 

ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda davranış sontest 

ölçümleri  kontrol grubunda davranış sontest ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. 

Öğrencilerin gruba göre davranış izlem ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir 

(p<0,05). Deney grubunda davranış izlem ölçümleri kontrol grubunda davranış izlem 

ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Deney grubunda; Davranış öntest ölçümüne göre 

davranış sontest, davranış izlem ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). Davranış sontest 

ölçümüne göre davranış izlem ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). Kontrol 

grubunda; Davranış öntest ölçümüne göre davranış sontest, davranış izlem ölçümündeki düşüş 

anlamlıdır (p<0,05). 
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Öğrencilerin anda olma öntest ölçümleri gruplara göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre anda olma sontest ölçümleri anlamlı 

farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda anda olma sontest ölçümleri kontrol 

grubunda anda olma sontest ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre anda 

olma izlem ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda anda olma 

izlem ölçümleri kontrol grubunda anda olma izlem ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Deney 

grubunda; Anda olma öntest ölçümüne göre anda olma sontest, anda olma izlem ölçümündeki 

artış anlamlıdır (p<0,05). Kontrol grubunda; Anda olma öntest ölçümüne göre anda olma 

izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). Anda olma sontest ölçümüne göre anda olma 

izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). 

Deney ve kontrol gruplarına göre öğrencilerin kabul öntest ölçümleri istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre kabul sontest ölçümleri anlamlı 

farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda kabul sontest ölçümleri kontrol 

grubunda kabul sontest ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre kabul 

izlem ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda kabul izlem 

ölçümleri kontrol grubunda kabul izlem ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Deney 

grubunda; Kabul öntest ölçümüne göre kabul sontest, kabul izlem ölçümündeki artış 

anlamlıdır (p<0,05). Kontrol grubunda; Kabul öntest ölçümüne göre kabul izlem 

ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). 

Öğrencilerin gözlemleyen benlik öntest ölçümleri deney ve kontrol gruplarına göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre gözlemleyen 

benlik sontest ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney 

grubunda gözlemleyen benlik sontest ölçümleri kontrol grubunda gözlemleyen benlik sontest 

ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre gözlemleyen benlik izlem 

ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda gözlemleyen benlik 

izlem ölçümleri kontrol grubunda gözlemleyen benlik izlem ölçümlerinden yüksek 

bulunmuştur. Deney grubunda; Gözlemleyen benlik öntest ölçümüne göre gözlemleyen 

benlik sontest, gözlemleyen benlik izlem ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). Kontrol 

grubunda; Gözlemleyen benlik öntest ölçümüne göre gözlemleyen benlik izlem ölçümündeki 

düşüş anlamlıdır (p<0,05). Gözlemleyen benlik sontest ölçümüne göre gözlemleyen benlik 

izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). 

Deney ve kontrol gruplarına göre öğrencilerin ayrışma öntest ölçümleri istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre ayrışma sontest 

ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda ayrışma sontest ölçümleri 

kontrol grubunda ayrışma sontest ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre 

ayrışma izlem ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda ayrışma 
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izlem ölçümleri kontrol grubunda ayrışma izlem ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Deney 

grubunda; Ayrışma öntest ölçümüne göre ayrışma sontest, ayrışma izlem ölçümündeki artış 

anlamlıdır (p<0,05). Kontrol grubunda; Ölçümler arasındaki değişim anlamlı 

bulunmamıştır(p>0,05). 

Tablo 7  

Deney ve Kontrol Gruplarının ÇBDÖ/ÖĞRF Puan Ortalamalarının Karşılaştırılması 

Gruplar Deney (n=30) Kontrol (n=30) 

ta p 

 Ort Ss Min Maks Ort Ss Min Maks 

Çalışma Becerileri Ölçeği Öntest 127,267 9,483 103 147 124,233 9,992 103 146 1,206 0,233 

Çalışma Becerileri Ölçeği Sontest 133,367 6,457 124 145 117,267 16,628 91 148 4,944 0,000 

Çalışma Becerileri Ölçeği İzlem(1 ay) 135,800 12,212 108 152 102,667 13,021 72 118 10,166 0,000 

Fb 5,261 23,458 

 

p 0,016 0,000 

Bonferroni 1<2,3 1>2,3; 2>3 

Etakare 0,154 0,447 

Etkili Ödev Yapma Ve Sınavlara 

Hazırlanma Alt Boyutu Öntest 
44,700 3,593 34 49 43,367 5,340 29 52 1,135 0,261 

Etkili Ödev Yapma Ve Sınavlara 

Hazırlanma Alt Boyutu Sontest 
45,633 3,102 40 49 43,333 6,697 33 54 1,707 0,095 

Etkili Ödev Yapma Ve Sınavlara 

Hazırlanma Alt Boyutu İzlem(1 ay) 
47,233 5,361 35 54 37,833 6,524 22 45 6,098 0,000 

Fb 2,568 7,859 

 

p 0,096 0,001 

Bonferroni  1>3; 2>3 

Etakare  0,213 

Sistemli Ve Organize Çalışma Alt 

Boyutu Öntest 
21,067 3,362 15 28 21,067 3,151 15 28 0,000 1,000 

Sistemli Ve Organize Çalışma Alt 

Boyutu Sontest 
23,433 1,832 21 26 18,567 4,423 13 26 5,568 0,000 

Sistemli Ve Organize Çalışma Alt 

Boyutu İzlem(1 ay) 
22,500 3,911 15 28 18,567 3,711 13 23 3,996 0,000 

Fb 4,075 3,874  
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p 0,037 0,033 

Bonferroni 1<2 1>2,3 

Etakare 0,123 0,118 

Öğrenmede Karşılaşılan Güçlükler Alt 

Boyutu Öntest 
22,000 2,767 17 28 21,567 2,788 17 26 0,604 0,548 

Öğrenmede Karşılaşılan Güçlükler Alt 

Boyutu Sontest 
23,367 2,414 18 27 20,967 5,236 10 28 2,280 0,028 

Öğrenmede Karşılaşılan Güçlükler Alt 

Boyutu İzlem(1 ay) 
25,567 2,431 20 28 13,633 1,938 11 16 21,022 0,000 

Fb 14,360 50,083 

 

p 0,000 0,000 

Bonferroni 1<2,3; 2<3 1>3; 2>3 

Etakare 0,331 0,633 

Çalışma Ortamını Düzenleme Alt Boyutu 

Öntest 
20,567 2,373 12 24 20,000 2,244 14 24 0,950 0,346 

Çalışma Ortamını Düzenleme Alt Boyutu 

Sontest 
20,367 2,327 17 23 16,933 4,051 10 22 4,026 0,000 

Çalışma Ortamını Düzenleme Alt Boyutu 

İzlem(1 ay) 
20,367 1,938 16 24 16,633 3,378 13 22 5,250 0,000 

Fb 0,095 12,235 

 

p 0,907 0,000 

Bonferroni  1>2,3 

Etakare  0,297 

Yardım İsteme Alt Boyutu Öntest 6,500 1,796 4 10 6,267 1,530 4 10 0,542 0,590 

Yardım İsteme Alt Boyutu Sontest 7,033 1,129 5 9 5,733 0,944 4 7 4,837 0,000 

Yardım İsteme Alt Boyutu İzlem(1 ay) 6,733 1,741 4 11 5,633 1,450 4 9 2,660 0,010 

Fb 0,727 2,761   

p 0,474 0,077   

Düzenlilik Ve Sınıf İçi Uygun Davranış 

Alt Boyutu Öntest 
12,433 1,654 8 15 11,967 1,921 8 15 1,008 0,317 

Düzenlilik Ve Sınıf İçi Uygun Davranış 

Alt Boyutu Sontest 
13,533 1,106 12 15 11,733 2,959 6 15 3,121 0,003 
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Düzenlilik Ve Sınıf İçi Uygun Davranış 

Alt Boyutu İzlem(1 ay) 
13,400 1,429 11 15 10,367 2,498 6 14 5,773 0,000 

Fb 5,327 4,006 

 

p 0,014 0,026 

Bonferroni 1<2,3 1>3; 2>3 

Etakare 0,155 0,121 

aBağımsız Gruplar T-Testi; bTekrarlı Ölçümler Anova Testi 

Öğrencilerin çalışma becerileri toplam öntest ölçümleri deney ve kontrol gruplarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre 

çalışma becerileri toplam sontest ölçümleri istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir 

(p<0,05). Deney grubunda  çalışma becerileri toplam sontest ölçümleri kontrol 

grubunda  çalışma becerileri toplam sontest ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. 

Öğrencilerin gruba göre çalışma becerileri toplam izlem ölçümleri istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda  çalışma becerileri toplam izlem ölçümleri 

kontrol grubunda  çalışma becerileri toplam izlem ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Deney 

grubunda;  çalışma becerileri toplam öntest ölçümüne göre çalışma becerileri toplam sontest, 

çalışma becerileri toplam izlem ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). Kontrol 

grubunda;  çalışma becerileri toplam öntest ölçümüne göre çalışma becerileri toplam sontest, 

çalışma becerileri toplam izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). Çalışma becerileri 

toplam sontest ölçümüne göre çalışma becerileri toplam izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır 

(p<0,05). 

Öğrencilerin etkili ödev yapma ve sınavlara hazırlanma öntest, etkili ödev yapma ve sınavlara 

hazırlanma sontest ölçümleri gruba göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir 

(p>0,05). Öğrencilerin gruba göre etkili ödev yapma ve sınavlara hazırlanma izlem ölçümleri 

anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda etkili ödev yapma ve sınavlara 

hazırlanma izlem ölçümleri kontrol grubunda etkili ödev yapma ve sınavlara hazırlanma izlem 

ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Deney grubunda; Ölçümler arasındaki değişim anlamlı 

bulunmamıştır(p>0,05). Kontrol grubunda; Etkili ödev yapma ve sınavlara hazırlanma öntest 

ölçümüne göre etkili ödev yapma ve sınavlara hazırlanma izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır 

(p<0,05). Etkili ödev yapma ve sınavlara hazırlanma sontest ölçümüne göre etkili ödev yapma 

ve sınavlara hazırlanma izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). 

Deney ve kontrol gruplarına göre öğrencilerin sistemli ve organize çalışma öntest ölçümleri 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre 

sistemli ve organize çalışma sontest ölçümleri istatistiksel olarak anlamlı farklılık 
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göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda sistemli ve organize çalışma sontest ölçümleri 

kontrol grubunda sistemli ve organize çalışma sontest ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. 

Öğrencilerin gruba göre sistemli ve organize çalışma izlem ölçümleri anlamlı farklılık 

göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda sistemli ve organize çalışma izlem ölçümleri kontrol 

grubunda sistemli ve organize çalışma izlem ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Deney 

grubunda; Sistemli ve organize çalışma öntest ölçümüne göre sistemli ve organize çalışma 

sontest ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). Kontrol grubunda; Sistemli ve organize 

çalışma öntest ölçümüne göre sistemli ve organize çalışma sontest, sistemli ve organize çalışma 

izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). 

Öğrencilerin öğrenmede karşılaşılan güçlükler öntest ölçümleri deney ve kontrol gruplarına 

göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir (p>0,05). 

Öğrencilerin gruba göre öğrenmede karşılaşılan güçlükler sontest ölçümleri anlamlı farklılık 

göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda öğrenmede karşılaşılan güçlükler sontest ölçümleri 

kontrol grubunda öğrenmede karşılaşılan güçlükler sontest ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. 

Öğrencilerin gruba göre öğrenmede karşılaşılan güçlükler izlem ölçümleri anlamlı farklılık 

göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda öğrenmede karşılaşılan güçlükler izlem ölçümleri 

kontrol grubunda öğrenmede karşılaşılan güçlükler izlem ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. 

Deney grubunda; Öğrenmede karşılaşılan güçlükler öntest ölçümüne göre öğrenmede 

karşılaşılan güçlükler sontest, öğrenmede karşılaşılan güçlükler izlem ölçümündeki artış 

anlamlıdır (p<0,05). Öğrenmede karşılaşılan güçlükler sontest ölçümüne göre öğrenmede 

karşılaşılan güçlükler izlem ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). Kontrol 

grubunda; Öğrenmede karşılaşılan güçlükler öntest ölçümüne göre öğrenmede karşılaşılan 

güçlükler izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). Öğrenmede karşılaşılan güçlükler 

sontest ölçümüne göre öğrenmede karşılaşılan güçlükler izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır 

(p<0,05). 

Deney ve kontrol gruplarına göre öğrencilerin çalışma ortamını düzenleme öntest ölçümleri 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre 

çalışma ortamını düzenleme sontest ölçümleri istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda çalışma ortamını düzenleme sontest ölçümleri 

kontrol grubunda çalışma ortamını düzenleme sontest ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. 

Öğrencilerin gruba göre çalışma ortamını düzenleme izlem ölçümleri istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda çalışma ortamını düzenleme izlem 

ölçümleri kontrol grubunda çalışma ortamını düzenleme izlem ölçümlerinden yüksek 

bulunmuştur. Deney grubunda; Ölçümler arasındaki değişim anlamlı bulunmamıştır(p>0,05). 

Kontrol grubunda; Çalışma ortamını düzenleme öntest ölçümüne göre çalışma ortamını 

düzenleme sontest, çalışma ortamını düzenleme izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). 
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Öğrencilerin yardım isteme öntest ölçümleri deney ve kontrol gruplarına göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir (p>0,05). Öğrencilerin gruba göre yardım isteme 

sontest ölçümleri istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney 

grubunda yardım isteme sontest ölçümleri (x̄=7,033), kontrol grubunda yardım isteme sontest 

ölçümlerinden (x̄=5,733) yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre yardım isteme izlem 

ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda yardım isteme izlem 

ölçümleri kontrol grubunda yardım isteme izlem ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Deney 

grubunda; Ölçümler arasındaki değişim anlamlı bulunmamıştır (p>0,05). Kontrol 

grubunda; Ölçümler arasındaki değişim anlamlı bulunmamıştır(p>0,05). 

Deney ve kontrol gruplarına göre öğrencilerin düzenlilik ve sınıf içi uygun davranış öntest 

ölçümleri istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0,05). 

Öğrencilerin gruba göre düzenlilik ve sınıf içi uygun davranış sontest ölçümleri istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda düzenlilik ve sınıf içi uygun 

davranış sontest ölçümleri kontrol grubunda düzenlilik ve sınıf içi uygun davranış sontest 

ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre düzenlilik ve sınıf içi uygun 

davranış izlem ölçümleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Deney grubunda düzenlilik 

ve sınıf içi uygun davranış izlem ölçümleri kontrol grubunda düzenlilik ve sınıf içi uygun 

davranış izlem ölçümlerinden yüksek bulunmuştur. Deney grubunda; Düzenlilik ve sınıf içi 

uygun davranış öntest ölçümüne göre düzenlilik ve sınıf içi uygun davranış sontest, düzenlilik 

ve sınıf içi uygun davranış izlem ölçümündeki artış anlamlıdır (p<0,05). Kontrol 

grubunda; Düzenlilik ve sınıf içi uygun davranış öntest ölçümüne göre düzenlilik ve sınıf içi 

uygun davranış izlem ölçümündeki düşüş anlamlıdır (p<0,05). Düzenlilik ve sınıf içi uygun 

davranış sontest ölçümüne göre düzenlilik ve sınıf içi uygun davranış izlem ölçümündeki düşüş 

anlamlıdır (p<0,05). 

 

Tablo 8  

Ölçüm Değişim Puanlarının Gruba Göre Farklılaşma Durumu 

Gruplar Deney (n=30) Kontrol (n=30) t sd p 

Ort Ss Ort Ss 

Sınav Kaygısı Ölçeği Değişim -26,300 5,766 8,500 7,104 -20,832 58 0,000 

Kuruntu Alt Boyutu Değişim -9,200 3,872 4,233 4,074 -13,090 58 0,000 

Duyuşsallık Alt Boyutu Değişim -17,100 4,589 4,267 5,607 -16,151 58 0,000 
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Psikolojik Esneklik Ölçeği Toplam 

Değişim 

38,767 27,000 -30,367 13,163 12,606 58 0,000 

Davranış Alt Boyutu Değişim 12,167 12,839 -12,133 8,657 8,595 58 0,000 

Anda Olma Alt Boyutu Değişim 6,367 6,020 -9,233 7,319 9,016 58 0,000 

Kabul Alt Boyutu Değişim 10,667 7,415 -3,700 5,652 8,440 58 0,000 

Bağlamsal Alt Boyutu Değişim 4,367 5,846 -3,567 2,967 6,628 58 0,000 

Ayrışma Alt Boyutu Değişim 5,200 4,374 -1,733 3,463 6,807 58 0,000 

Çalışma Becerileri Ölçeği Değişim 8,533 17,963 -21,567 15,409 6,966 58 0,000 

Etkili Ödev Yapma Ve Sınavlara 

Hazırlanma Alt Boyutu Değişim 

2,533 7,036 -5,533 8,955 3,880 58 0,000 

Sistemli Ve Organize Çalışma Alt 

Boyutu Değişim 

1,433 5,853 -2,500 4,337 2,957 58 0,004 

Öğrenmede Karşılaşılan Güçlükler Alt 

Boyutu Değişim 

3,567 3,821 -7,933 3,321 12,442 58 0,000 

Çalışma Ortamını Düzenleme Alt 

Boyutu Değişim 

-0,200 2,964 -3,367 3,662 3,681 58 0,001 

Yardım İsteme Alt Boyutu Değişim 0,233 2,800 -0,633 1,810 1,424 58 0,160 

Düzenlilik Ve Sınıf İçi Uygun 

Davranış Alt Boyutu Değişim 

0,967 2,399 -1,600 2,908 3,729 58 0,000 

Bağımsız Gruplar T-Testi  

Öğrencilerin deney ve kontrol gruplarına göre sınav kaygısı toplam değişim puanları 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir (p<0.05). Kontrol grubunda sınav kaygısı 

toplam değişim puanları deney grubunda sınav kaygısı toplam değişim puanlarından yüksek 

bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre kuruntu değişim puanları istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermektedir (p<0.05). Kontrol grubunda kuruntu değişim puanları deney grubunda 

kuruntu değişim puanlarından yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre duyuşsallık 

değişim puanları istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir (p<0.05). Kontrol 

grubunda duyuşsallık değişim puanları deney grubunda duyuşsallık değişim puanlarından 

yüksek bulunmuştur. 

Öğrencilerin psikolojik esneklik toplam değişim puanları deney ve kontrol gruplarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir  (p<0.05). Deney grubunda psikolojik 

esneklik toplam değişim puanları kontrol grubunda psikolojik esneklik toplam değişim 

puanlarından yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin deney ve kontrol grubuna göre davranış 
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değişim puanları istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir (p<0.05). Deney grubunda 

davranış değişim puanları kontrol grubunda davranış değişim puanlarından yüksek 

bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre anda olma değişim puanları istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermektedir (p<0.05). Deney grubunda anda olma değişim puanları kontrol 

grubunda anda olma değişim puanlarından yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre kabul 

değişim puanları istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir (p<0.05). Deney grubunda 

kabul değişim puanları (x̄=10,667), kontrol grubunda kabul değişim puanlarından yüksek 

bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre bağlamsal değişim puanları anlamlı farklılık 

göstermektedir (p<0.05). Deney grubunda bağlamsal değişim puanları kontrol grubunda 

bağlamsal değişim puanlarından yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre ayrışma değişim 

puanları istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir (p<0.05). Deney grubunda ayrışma 

değişim puanları kontrol grubunda ayrışma değişim puanlarından yüksek bulunmuştur. 

Deney ve kontrol gruplarına göre öğrencilerin çalışma becerileri toplam değişim puanları 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir (p<0.05). Deney grubunda çalışma 

becerileri toplam değişim puanları kontrol grubunda çalışma becerileri toplam değişim 

puanlarından yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre etkili ödev yapma ve sınavlara 

hazırlanma değişim puanları anlamlı farklılık göstermektedir (p<0.05). Deney grubunda etkili 

ödev yapma ve sınavlara hazırlanma değişim puanları kontrol grubunda etkili ödev yapma ve 

sınavlara hazırlanma değişim puanlarından yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre 

sistemli ve organize çalışma değişim puanları anlamlı farklılık göstermektedir (p<0.05). Deney 

grubunda sistemli ve organize çalışma değişim puanları kontrol grubunda sistemli ve organize 

çalışma değişim puanlarından yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre öğrenmede 

karşılaşılan güçlükler değişim puanları anlamlı farklılık göstermektedir (p<0.05). Deney 

grubunda öğrenmede karşılaşılan güçlükler değişim puanları kontrol grubunda öğrenmede 

karşılaşılan güçlükler değişim puanlarından yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre 

çalışma ortamını düzenleme değişim puanları anlamlı farklılık göstermektedir (p<0.05). Deney 

grubunda çalışma ortamını düzenleme değişim puanları kontrol grubunda çalışma ortamını 

düzenleme değişim puanlarından yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin gruba göre düzenlilik ve 

sınıf içi uygun davranış değişim puanları anlamlı farklılık göstermektedir (p<0.05). Deney 

grubunda düzenlilik ve sınıf içi uygun davranış değişim puanları kontrol grubunda düzenlilik 

ve sınıf içi uygun davranış değişim puanlarından yüksek bulunmuştur. Öğrencilerin yardım 

isteme değişim puanları gruba göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir 

(p>0,05). 
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5. TARTIŞMA  

Bu çalışmada, ergenlerde ACT temelli psikoeğitimin sınav kaygısı, çalışma becerileri ve 

psikolojik esneklik düzeylerine etkisi incelendi. Elde edilen bulgular araştırmanın hipotezleri 

doğrultusunda tartışıldı.   

5.1. ACT temelli psikoeğitimin sınav kaygısı düzeyi üzerinde etkisinin tartışılması 

5.2.  ACT temelli psikoeğitimin çalışma becerileri düzeyi üzerinde etkisinin tartışılması 

5.3. ACT temelli psikoeğitimin psikolojik esneklik düzeyi üzerinde etkisinin tartışılması 

 

5.1. ACT TEMELLİ PSİKOEĞİTİMİN SINAV KAYGISI DÜZEYİ ÜZERİNDE 

ETKİSİNİN TARTIŞILMASI 

Çalışmamızda deney gurubunun sontest ve izlem testinde SKÖ toplam puanı, kuruntu ve 

duyuşsallık alt boyutlarından alınan ortalama puanları ön test ile karşılaştırıldığında azalma 

gösterdiği ve bu azalmanın istatiksel olarak anlamlı olduğu saptandı. Deney grubunda sınav 

kaygısı ölçeği öntest puanı 56,73 (yüksek sınav kaygısı) iken sontestte 30,66’ya (düşük sınav 

kaygısı) ve izlem testinde 30,43’e düşmüştür. Deney ve kontrol grubu arasında SKÖ’ nin 

duyuşsallık ve kuruntu alt boyutlarından alınan puanların ön test ortalama değerleri arasında 

anlamlı bir fark yokken son test ve izlem testinin ortalama değerleri arasında anlamlı bir fark 

olduğu belirlendi (Tablo 5). Bu bulgular, ACT temelli psikoeğitim uygulanan ergenlerde sınav 

kaygısını azaltmada etkili olacağına ilişkin hipotezimizi (H1) doğrulamaktadır.  

Literatürde ACT’in ergenlerin sınav kaygısı üzerindeki etkisini test etme açısından 

çalışmamızla benzerlik gösteren randomize kontrollü bir çalışmaya rastlanmamıştır. ABD’de 

kaygısı olan liseli öğrencilerle yapılan randomize kontrollü bir çalışmanın sonuçları, 8 hafta 

boyunca uygulanan ACT temelli müdahalenin kaygı düzeyinde önemli bir düşüş sağladığı ve 

okula devamlılığın arttığını ve 1 aylık takip sonrasında da bu değişimin korunduğunu 

göstermesi açısından dikkat çekicidir (p<0,05) . Zemestani ve ark. (2022) İran’da yaptığı 

çalışmada 15-18 yaş aralığında ergen kadınlara uygulanan kültüre uyarlanmış çevrimiçi 8 

oturumda yapılan ACT’in anksiyete üzerindeki etkisi gençlerde değerlendirilmiştir (Zemestani 

et al., 2022). Çalışma sonunda kaygı ile mücadele eden ergenlerin kaygı düzeylerinde önemli 

bir azalma bulunmuştur. Ayrıca bir aylık izlem sonucunda da tedavi kazanımları korunmuştur.  

Larsson, Hartley ve McHugh’un (2022) web tabanlı 3 hafta uygulanan kabul ve kararlılık 
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terapisinin üniversite öğrencilerinde genel ruh sağlığının iyileştirilmesinde etkili olduğu ancak 

depresyon, anksiyete ve stres semptomlarında değişim görülmediği bulunmuştur (Larsson et 

al., 2022). 3 haftalık takipte kazanımlarda değişim gözlenmemiştir. Bu durum 3 haftalık gibi 

kısa bir sürenin önemli parametreler üzerinde etkili olmadığının, ACT’in sadece üç boyutunun 

ele alınmasının ve katılımcıların ele alınan boyutlarla ilgili sadece 1’er kez ses kaydı dinlemiş 

olmasının etkili olabileceğini düşündürmektedir. Sosyal anksiyete bozukluğu olan öğrencilere 

uygulanan 12 seans 90 dakikalık ACT’in etkisinin incelendiği bir çalışmada, psikolojik 

esneklik ve öz şefkati arttığı, sosyal kaygı ve duygu düzenleme güçlüğünün azaldığı 

bulunmuştur. Ayrıca 2 ay sonra yapılan izlemde psikolojik esnekliğin daha fazla artış gösterdiği 

belirtilmiştir  (Khoramnia et al., 2020). Bu durum ACT’in psikolojik esneklik üzerinde etkisinin 

uzun dönemde de sürdürebileceğini göstermektedir.  

 Literatürde ergenler üzerinde yapılan kendindelik (mindfulness) temelli uygulamaların, 

ergenlerde kaygı üzerine etkili olabileceği bildirilmektedir. Mindfulness ve psikolojik 

sağlamlığın sınav kaygısı ile negatif yönlü ilişkili olduğu ayrıca sınav kaygısı ile psikolojik 

sağlamlık arasındaki ilişkide mindfulness ın aracılık rolü olabileceği düşünülmektedir 

(Çakıroğlu vd., 2023). Kendindelik uygulamaları duyguları düzenlemede etkili bir strateji 

olarak kullanılmakta olup öğrencilerde stres ve kaygı ile mücadelede etkili olduğu 

bildirilmektedir (Regehr et al., 2013). Ek olarak kendindelik uygulamalarının stres ve kaygı 

üzerindeki olumlu etkisi kan basıncı ve kalp hızındaki değişim gibi fizyolojik ölçümlerle de 

incelenmiştir (Torné-Ruiz et al., 2023). Sohrabi ve ark.(2013) öğrencilere uyguladıkları 

mindfulness eğitiminin sınav kaygısı, duygusal kaygı ve endişenin azalmasında etkili olduğunu 

bildirmektedir (Sohrabi et al., 2013). Farkındalık meditasyonların, sağ medial prefrontal 

kortexteki aktiviteyi azalttığı bilinmektedir (Ives-Deliperi et al., 2011). Medial prefrontal 

kortex aktivasyonunun dürtüselliği artırdığı bilinmektedir.  Belirtilen sonuçlar kendindelik 

müdahalelerinin kaygı üzerinde etkili olduğunu ortaya koymuştur. ACT, içerisinde birçok farklı 

kendindelik müdahalesini kapsamaktadır (Block-Lerner et al., 2007).   Bu durum anda olma 

müdahalelerinin deney grubumuzda sınav kaygısı düzeyindeki olumlu değişimin önemli 

halkalarından biri olduğunu düşündürmektedir. Bu bağlamda,  ACT’ in ergenlerde kaygı 

üzerinde etkili olması yanında izlem süreçlerinde de bu etkilerin devam etmesi açısından 

bulgularımızla uyumludur. Psikoeğitim sürecinde öğrencilerden “ kaygımla artık mücadele 

etmiyorum kaygımın beni nasıl etkilediğine bakıyorum “, “ sınav kaygımla arkadaş oldum” ve 

“ sınava yönelik kaygılarımdan kaygılanmıyorum” şeklinde geri bildirimler alınması sınav 
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kaygısı düzeylerindeki düşüşü doğrular niteliktedir. Belirtilen sonuçlar ACT müdahalesinin 

sınav kaygısı olan ergenler üzerinde etkili olduğu fikrini güçlendirmektedir. 

 

5.2.  ACT TEMELLİ PSİKOEĞİTİMİN ÇALIŞMA BECERİLERİ DÜZEYİ 

ÜZERİNDE ETKİSİNİN TARTIŞILMASI 

 Çalışmamızda deney grubunda çalışma becerileri ortalama değerleri zaman içerisinde 

değişiklik gösterdi. Deney grubunda bulunan öğrencilerin kontrol grubunda bulunanlara göre 

Çalışma Becerileri Ölçeğinden almış oldukları toplam son test ve izlem testinde ortalama 

değerlerinin anlamlı düzeyde artış gösterdiği tespit edildi. Deney grubunda Çalışma Becerileri 

Ölçeği öntest puanı 127,26 iken sontestte 133,36 ve izlem testinde 135,80’e yükselmiştir. Bu 

durum öğrencilerin çalışma becerilerinin arttığını göstermektir.  Ayrıca, deney grubunda 

Çalışma Becerileri Ölçeği’ nin etkili ödev yapma alt boyutundaki değişim anlamlı 

bulunmazken kontrol grubundaki düşüş anlamlı bulunmuştur. Bu durum, sınav kaygısı yüksek 

olan kontrol grubunun kaygı sebebiyle ödev yapma davranışından kaçınmış olabileceğini 

düşündürmektedir. Sistemli ve organize çalışma alt boyutundaki deney grubunda artış, kontrol 

grubundaki düşüş anlamlıdır. Deney grubunda öğrenmede karşılaşılan güçlükler alt 

boyutundaki değişimin son test ve izlem testinde anlamlı olduğu, kontrol grubunda da izlem 

ölçümündeki değişim anlamlı olduğu tespit edildi. Çalışma ortamını düzenleme alt boyutundaki 

değişim deney grubunda anlamlı olmadığı, kontrol grubundaki düşüşün anlamlı olduğu 

saptandı. Öğrencilerin yardım isteme alt boyutundaki değişim izlem testinde deney ve kontrol 

grubunda anlamlı bulunmamıştır. Düzenlilik ve sınıf içi uygun davranış alt boyutundaki 

değişim son test ve izlem testinde deney ve kontrol grubunda anlamlı olduğu saptandı (Tablo 

6).  Bu bulgular ACT temelli psikoeğitimin uygulanan ergenlerin, uygulanmayan ergenlere 

göre çalışma becerilerini artıracağına ilişkin hipotezimizi (H2) destekler niteliktedir.  

 Literatürde ACT’ in ergenlerin çalışma becerileri üzerindeki etkisini incelenmesi bakımından 

çalışmamızla benzerlik gösteren bir çalışmaya rastlanmamıştır. Finlandiya’da yapılan bir 

araştırmada ergenlere uygulanan ACT temelli 5 haftalık çevrimiçi müdahale programın kariyer 

hazırlığının teşvik edilmesinde potansiyel bir etkiye neden olabileceği vurgulanmıştır (Kiuru et 

al., 2021). ACT müdahalelerinin akademik zorluklar yaşayan öğrenciler arasındaki psikolojik 

semptomları azaltabileceğini gösteren çalışmalar olsa da, bu müdahalelerinin farklı akademik 

beceri düzeylerine sahip öğrenciler için benzer şekilde etkili olup olmadığı konusunda çok az 

bilgi vardır. Ergenlere uygulanan web tabanlı beş haftalık ACT müdahalesinin, akademik 
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becerileri geliştirmede deney grubunun kontrol grubuna kıyasla bir farklılık göstermediği 

bildirilmiştir  (Puolakanaho et al., 2019). Bu durum yüz yüze ve daha uzun süre uygulanan 

müdahale çalışmalarının daha etkili olabileceği ihtimalini düşündürmektedir. Jeffords ve 

ark.(2021) yaptıkları çalışmada psikolojik esneklik düzeyi yüksek olan öğrencilerin öz 

yeterliliklerinin de yüksek olduğu dikkat çekmektedir (Jeffords et al., 2020).   Hamalainen ve 

ark. (2021) çalışmasında ergenlere uygulanan web tabanlı bir ACT programının etkisinin 

incelendiği araştırmada yüksek öz düzenlemeye sahip olanların programı daha aktif 

kullandığını ve daha olumlu deneyimler yaşadıkları görülmüştür (Hämäläinen et al., 2021). 

Okula uyumda zorluk yaşayan öğrencilerle yapılan araştırmada 75 dakikalık 3 seans uygulanan 

ACT müdahalesinin kişilerarası becerileri ve çatışma çözme becerilerini artırmada etkili olduğu 

bildirilmiştir (Bernal-Manrique et al., 2020). Hoş olmayan düşünce ve duygulardan daha fazla 

kaçınma ve bilişsel kaynaşma gösteren ergenler, daha fazla depresif semptom ve daha düşük 

bir yaşam doyum düzeyine sahiptirler. Kaçınma ve bilişsel kaynaşma ergenlerin çalışma 

becerileri üzerinde olumsuz etki edebileceğini düşündürmektedir.  

Korunmaya muhtaç ergenler örnekleminde yürütülen bir araştırmada deney grubuna uygulanan 

bilişsel davranışçı psikodrama müdahalesinin yaratıcılık ve eleştirel düşünme üzerinde etkili 

olduğu bulunmuştur (Fallahi et al., 2023). Öğrencilere dil öğrenme ve konuşma becerileri 

üzerinde uygulanan müzik terapinin etkisini irdeleyen çalışmada deney grubunda yer alan 

öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere nazaran daha yüksek puanlar almışlardır (Kennedy 

& Scott, 2005). Zayıf akademik becerilere sahip öğrencilerin özellikle stresle ilgili semptomlar 

açısından risk altında olmaları ve bu nedenle stres azaltıcı müdahalelerden fayda sağlamaları 

mümkündür (Puolakanaho et al., 2023). 

Mindfulness, öz düzenleme üzerinde de oldukça etkilidir (Bishop et al., 2004). Japonya’da 

gerçekleştirilen çalışmada öğrencilerin farkındalık düzeyleri yüksek olanların kelime dağarcığı 

testinde daha iyi performans sergiledikleri görülmüştür (Zeilhofer & Sasao, 2022). İzleme ve 

Kabul Teorisi (MAT)’ ne göre farkındalık düzeyi yüksek bireyler, günlük yaşamdaki hem 

olumlu hem de olumsuz deneyimleri daha iyi gözlemleyebilmekte ve kabul edici bir tutum 

sergileyerek duygusal tepkilerini azaltmaktadır (Zenner et al., 2014). Bu durum farkındalık ve 

akademik tükenmişlik arasındaki negatif ilişki ile açıklanmaktadır (Yuan et al., 2018). Bu 

sonuçlar, kendindelik müdahalelerinin beynin dikkat ile ilgili bölgeleri üzerinde etki ederek, 

örneğin singulat korteks, insula veya sinir ağı yapıları gibi nöroplastik değişiklikler meydana 

getirdiğini işaret etmektedir (Hölzel et al., 2011). Randomize kontrollü çalışmaların sistematik 

bir incelemesi ve meta-analizi, farkındalık temelli müdahalelerin üniversite öğrencileri arasında 
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psikolojik sıkıntı, depresyon, kaygı, esenlik, ruminasyon ve farkındalık becerilerini önemli 

ölçüde iyileştirerek etkili olabileceğini göstermiştir (Dawson et al., 2020). Ayrıca deneyimsel 

kaçınmanın, psikoloji ve hemşirelik lisans öğrencileri arasında tükenmişliğin önemli bir 

yordayıcısı olduğu bulunmuştur (Martínez‐Rubio et al., 2021). Deneyimsel kaçınma, 

ergenlerde kaygı psikopatolojisinin gelişiminde yer alabilecek bir öz düzenleme 

mekanizmasıdır (Hayes et al., 1996). Çalışma esnasında sınava yönelik olumsuz duygu, 

düşünce ve somatik duyumu olan ergenler ödev yaparken ya da ders çalışırken sıklıkla bu 

durumun çalışmadan uzaklaştırdığını ve bunlardan kurtulmak için dikkatini farklı yönlere 

verdiklerini ifade ettiler. Bu durum deney grubunda deneyimsel kaçınmanın etkilerini 

göstermekte olduğunu düşündürmektedir. ACT süreçlerinin her biri, kişinin kendi eylemlerini 

planlamasında ve uzun vadeli hedefleri takip etme taahhüdünde bulunmanın yanı sıra olası 

engelleri ele almada yararlı olabilecek psikolojik bir beceridir (Kiuru et al., 2021). Gray, 

amigdala ve septo-hipokampal sistem gibi limbik yapıların aktivitesini nörolojik olarak 

yansıtan davranışsal engelleme sistemini tanımlamıştır (McNaughton & Gray, 2000). 

Bulgularımız ACT temelli psikoeğitim programının bu yapılar üzerinde etkisi olabileceğini 

düşündürmektedir. ACT aynı zamanda kişinin kendi iç deneyimleriyle ilgili olarak kabul 

becerileri veya esnek bir davranışsal repertuar oluşturmayı da vurgular (Hayes et al., 2006), 

bunun sonucunda çalışma becerileri ilgili olan hedefleri takip etme yeteneğini artırabilir.  ACT 

modeli, ergenlerin etkisiz eylemlerinin veya sorunlarının, yetersiz gelişmiş öz-farkındalığa, 

başkalarının bakış açısını görememeye ve kişinin kendi hedeflerini takip etme ve zorlu yaşam 

olaylarını çözme konusundaki zayıf becerilerine yol açan karışık zihin süreçlerinden 

kaynaklanabileceğini önermektedir. 

 

5.3.  ACT TEMELLİ PSİKOEĞİTİMİN PSİKOLOJİK ESNEKLİK DÜZEYİ 

ÜZERİNDE ETKİSİNİN TARTIŞILMASI 

Çalışmamızda deney grubunda Psikolojik Esneklik Ölçeği toplam puan ortalamaları zaman 

içerisinde farklılık gösterdi (p=0.000).  Deney grubunda bulunan öğrencilerin kontrol grubunda 

bulunanlara göre Psikolojik Esneklik Ölçeğinden almış oldukları toplam son test ve izlem 

testinde ortalama değerlerinin anlamlı düzeyde artış gösterdiği tespit edildi. Deney grubunda 

Psikolojik Esneklik Ölçeği öntest puanı 113,16 iken sontestte 149,16 ve izlem testinde 151,93’e 

yükselmiştir. Bu durum öğrencilerin psikolojik olarak esnekliklerinin arttığını göstermektir.   

Ayrıca, deney grubunda Ders Psikolojik Esneklik Ölçeği’ nin etkili davranış, anda olma, kabul, 
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gözlemleyen benlik ve ayrışma alt boyutlarındaki puan ortalamaları ön teste kıyasla son testte 

ve izlem testindeki artış anlamlı bulundu. Kontrol grubunun izlem ölçümünde psikolojik 

esneklik toplam puan ortalamasındaki düşüş istatistiksel olarak anlamlıdır (Tablo 7). Bu bulgu 

kontrol grubundaki sınav kaygısı düzeyinin yüksekliği ile ilişkilendirildiğinde sınava daha 

yaklaştıkça artan sınav kaygısıyla birlikte psikolojik esneklik düzeyinin de olumsuz 

etkilenebileceğini düşündürmektedir. Bu bulgular; ACT temelli psikoeğitimin ergenlerde 

psikolojik esneklik düzeylerinin artacağına dair hipotezimizi (H3) destekler nitelikteydi.     

Çalışmamızdaki bulgularımızı destekleyen çok sayıda araştırma, ergenlerde ACT 

müdahalesinin psikolojik esneklik düzeyini artırmada itici gücü olduğuna ilişkin fikir 

vermektedir. Avustralya’da 10. ve 11. sınıf öğrencilerine yüz yüze uygulanan 16 oturumluk 

toplamda 8 saatten oluşan ACT temelli atölye çalışmasının psikolojik esnekliği iyileştirmede 

etkili olabileceği öne sürülmüştür (Burckhardt et al., 2016). Covid-19 pandemisinde uygulanan 

web tabanlı öğrenci koçu ile birlikte sanal koçun birlikte verildiği, sanal koç ve kontrol olmak 

üzere 3 grupta uygulanan ACT programının ergenler üzerinde etkisi incelenmiştir. Çalışma 

sonuçlarında her iki deney grubunda da psikolojik esneklik düzeylerinde yükselmeler 

bildirilmiştir (Lappalainen et al., 2023). Psikolojik esneklik ile davranış ilişkisini ergen 

örnekleminde ele alan çalışmalar da mevcuttur. Kötü kontrollü diyabeti olan ergenlerde 

psikolojik esnekliğin daha iyi glisemik kontrol yönetimi davranışına yardımcı olabileceği 

bildirilmiştir  (Iina et al., 2021).  

Literatürde aynı örneklemde psikolojik esneklik ile farklı kavramların ilişkilerini ele alan 

araştırmalarla aydınlatılmaya çalışılmıştır. Psikolojik esneklik, stres ve depresyon semptomları 

ile doğrudan ilişkilidir. Ayrıca,  olumsuz duygulanıma sahip ergenlerde daha düşük psikolojik 

esnekliğin aracı olurken sosyal olan ergenlerde yüksek psikolojik esneklik aracılık etmektedir 

(Lappalainen et al., 2023). Çin’de öğrencilerle yapılan çalışmada olumsuz beden imajının 

psikolojik esnekliği yordadığı belirtilmiştir. Olumsuz beden imajı olan öğrencilere 5 hafta 

boyunca hafta da 2 kez yaklaşık 1,5 saatlik ACT müdahalesi uygulanmıştır. Son test 

sonuçlarında deney grubunun psikolojik esneklik puan ortalamalarının arttığı ve olumsuz beden 

imajı sonuçlarını azaldığı bildirilmiştir (Fang et al., 2022). Üniversite öğrencilerine uygulanan 

4 haftalık ACT müdahalesinin şimdiki anla temas, kabul, bilişsel ayrıştırma ve bağlam olarak 

benliğin, öğrencilerin ruh sağlığını etkilediği önemli değişim süreçleri üzerinde etkili olduğuna 

dikkat çekmektedir (Morin et al., 2021). Ruhsal sorunları için yardım arayan öğrencilere 

uygulanan web tabanlı ACT programının altı haftalık süreçte uygulanan 12 çevrimiçi oturumun 

etkisi randomize kontrollü bir çalışmada ele alınmıştır. Çalışma sonucunda uygulanan 
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müdahalenin ACT’ te amaçlanan psikolojik esneklik süreçlerini etkilediği bildirilmiştir (Levin 

et al., 2020). Ergenlere uygulanan okul temelli ACT müdahalesinin psikoljik esneklik üzerinde 

etkili olabileceği ve kaçınma ile hiperaktivite- dikkatsizliği azalttığı bildirilmiştir  (Takahashi 

et al., 2020). 

ACT' in temel önermesi olan psikolojik esneklik, psikolojik iyi oluşa doğrudan katkıda bulunan 

temel bir değişim mekanizmasıdır (Kashdan & Rottenberg, 2010). Psikolojik esneklik, 

bireylerin değişen zorlayıcı yaşam koşullarıyla nasıl başa çıkacağını ve bunlara nasıl uyum 

sağlayacağını belirlemede önemli bir rol oynamaktadır (Hayes et al., 2011). Psikolojik esnekliği 

sadece kabul etmekten daha kapsamlı bir duruma getiren ise kararlı eylemin davranışsal 

bileşenini de içermesidir. Psikolojik esnekliğin davranışsal bileşeni, üst düzey yönetici zihinsel 

süreçleri yansıtan hedef belirleme ve planlamayı kapsamaktadır (Whiting et al., 2017). ACT’in 

psikolojik esneklik modeli ergenler üzerinde alternatif bir tedavi seçeneği olarak görülmektedir 

(Swain et al., 2015). Tüm bu sonuçlardan ACT müdahalesinin ergen örnekleminde psikolojik 

esneklik düzeylerinde olumlu değişimler getirdiği ve ACT’in ergenler için uygulanabilir bir 

yaklaşım olduğunu söylemek mümkündür. 

Bu çalışma ACT’ in ergenlerde sınav kaygısı semptomlarını azaltma, çalışma becerilerini 

artırma ve ruh sağlığını geliştirmede etkili bir yol olduğunu öne sürmektedir. 
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6. SONUÇ VE ÖNERİLER 

 ACT temelli psikoeğitim ergenlerin sınav kaygısı düzeylerini azaltmada etkili olmuştur. 

 ACT temelli psikoeğitim ergenlerin ders çalışma becerileri düzeylerini arttırmada etkili 

olmuştur. 

 ACT temelli psikoeğitim ergenlerin psikolojik esneklik düzeylerini arttırmada etkili 

olmuştur.  

Araştırmamıza katılan ergenler hem sözel olarak hem de araştırmanın sonunda katıldıkları 

eğitimi değerlendirme anketinde elde ettikleri kazanım ve deneyimleri ifade etmişlerdir.  Sonuç 

olarak ACT’in ergenlerde sınav kaygılarını ile başa çıkmada en etkili yolun başa çıkılması 

gereken bir düşman olmadığını kabullenmelerini sağlamada umut vadeden, ruh sağlığı ve 

psikiyatri hemşireleri tarafından uygulanabilir bir girişim olduğu sonucuna varılabilmektedir. 

 Uygulayıcılara Yönelik Öneriler: 

• ACT temelli girişimlerin ergen grubu ile çalışan ruh sağlığı hemşireleri ve okul 

hemşireleri, psikiyatristler, psikologlar ve diğer ruh sağlığı uzmanları tarafından kullanılması 

• Milli Eğitim Bakanlığı’nın İl Milli Eğitim Müdürlüğü Rehberlik ve Denetim Başkanlığı 

ile paylaşılarak ergenlere yönelik yapılacak bireysel veya grup eğitimlerinde tez çalışmamızın 

bir ürünü olarak hazırlanan kitapçığın eğitim programlarına eklenmesi 

• Liselerde öğrenim gören ergenlerin sınav kaygısı, çalışma becerileri ve psikolojik 

esneklik düzeylerinin ölçeklerle belirlenip ihtiyaç halinde gerekli desteğin verilmesi 

önerilmektedir. 

Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

• Üniversite sınavlarına hazırlanırken sınav kaygısı yaşayanlara ACT temelli girişimlerin 

farklı örneklemlerle çalışmaların planlanması 

• Sınav kaygısı yaşayan ergenlerin ailelerine ACT temelli girişimlerin planlanması 

• ACT temelli girişimler ile farklı terapi ekolleri arasında karşılaştırmalı araştırmalar 

yürütülmesi 

• Sınav kaygısı yaşayan 12. sınıf öğrencilerinde ACT’ in etkisinin test edilmesi 

• ACT’ in etkinliğinin daha uzun süreli izlemlerle değerlendirilmesi 
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• ACT’ in farklı örneklem ve değişkenlerle ele alındığı nitel çalışmaların yapılması 

• ACT’ in kullanımının yaygınlaşması amacıyla güncel psikolojik enstrümanlara 

dönüştürülmesi  
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Ek 1: Etik Kurul Onay Formu 
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Ek 2: Kurum İzni 
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Ek 3: Kabul ve Kararlılık Terapisi (ACT) Temel Eğitimi Katılım Belgesi 
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Ek 4: Ölçek Kullanım İzni 
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Ek 5: Kişisel Bilgi Formu 

KİŞİSEL BİLGİ FORMU 

    Bilimsel bir araştırmada kullanılmak üzere hazırlanan bu formda, çeşitli sorular bulunmaktadır. 

Formda yer alan tüm soruları doğru ve samimi bir şekilde cevaplamanız rica olunur. 

 Katkılarınız için teşekkürler 

1. Adınız-soyadınız: 

2. Yaşınız: ……………….. 

3. Cinsiyetiniz                       Kız ( )     Erkek ( ) 

4. Ailede doğum sıranız:    …………….. 

5. Kardeş sayınız:    ………… 

6. Öğrenim gördüğünüz alan 

Eşit Ağırlık (  )        Sayısal (  )             Sözel (  )          Yabancı Dil (  ) 

7. Kendinize ait çalışma odası var mı? 

Evet (  )                  Hayır (  ) 

8. Kendinize ait odanız var mı? 

Evet (  )                  Hayır (  ) 

9. Gelir düzeyiniz 

Gelir-giderden az ()     Gelir-gidere eşit ( )    Gelir-giderden fazla   ( ) 

10. Annenizin eğitim durumu 

Okuma-yazma bilmiyor ( )         İlkokul ( )     Lise  ( )      Üniversite  ( )    Lisansüstü   ( ) 

11. Babanızın eğitim durumu 

Okuma-yazma bilmiyor ( )         İlkokul ( )     Lise  ( )      Üniversite  ( )    Lisansüstü   ( ) 

12. Ebeveynlerinizin başarılarınız hakkındaki tutumunu nasıl değerlendirirsiniz? 

Başarı baskısı ( )     Başarı desteği ( ) 

13. Bir önceki yıldaki not ortalamanız? …… 

14.  Anne- babanızın ebeveynlik stili hangisidir? 

Aşırı koruyucu ( )      Katı-baskıcı ( )     Demokratik ( )    Mükemmeliyetçi  ( )  

15. Ebeveynlerinizin sizin başarılı olma beklentisini/talebini nasıl tanımlarsınız? 

Gerçekçi beklentiler  ( )                              Gerçekçi olmayan beklentiler  ( ) 

16. Daha önce psikolojik destek aldınız mı?          Evet (  )                  Hayır (  ) 

17. Cevabınız evet ise ne tür bir destek aldınız?  

İlaç tedavisi  ( )           Psikoterapi/Psikolojik danışma ( )      Hem ilaç tedavisi hem psikoterapi ( )      

18.  Günde kaç saat ders çalışırsınız?   …………………. 
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19. Okul başarınızı nasıl algılarsınız? 

Çok İyi ( )     İyi ( )    Orta ( )   Kötü ( ) 
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Ek 6: Sınav Kaygısı Ölçeği 

SINAV KAYGISI ÖLÇEĞİ 

 Lütfen aşağıdaki sorularda belirtilen durumları hangi sıklıkta yaşadığınızı belirtiniz. Lütfen 

her soru için sadece bir seçeneği işaretleyiniz ve hiçbir soruyu boş bırakmayınız.  

1-Hiçbir zaman,  2- Bazen,  3-Sıklıkla,  4-Her zaman 
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Ek 7: Psikolojik Esneklik Ölçeği 

PSİKOLOJİK ESNEKLİK ÖLÇEĞİ 

Aşağıda psikolojik esneklik düzeyinizi ölçmeye ilişkin ifadeler yer almaktadır. Sizden, kendi yaşantınızı 

dikkate alarak aşağıdaki ifadeleri değerlendirmeniz istenmektedir. Her bir maddeye katılma 

durumunuza göre7 aralıklı ölçek üzerinde, ilgili rakam üzerine çarpı (X) koyarak gösteriniz. 
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Ek 8: Çalışma Becerilerini Değerlendirme Ölçeği / Öğrenci Formu (ÇBDÖ/ÖĞRF) 

Çalışma Becerilerini Değerlendirme Ölçeği – Öğrenci Formu 

 

Sevgili Öğrenciler, 

Bu ölçme aracı, sizin çalışma alışkanlıklarınızı belirlemeyi amaçlamaktadır.  Sizden istenen, her ifadede 

yer alan davranışı ne sıklıkla yaptığınızı düşünmeniz ve uygun yanıt seçeneğini işaretlemenizdir.  Eğer o davranışı 

her zaman yapıyorsanız Her Zaman seçeneğini, bazen yapıyorsanız Bazen seçeneğini, hiçbir zaman 

yapmıyorsanız Hiçbir Zaman seçeneğini işaretleyiniz. 

Lütfen her ifadeyi yanıtlayınız. Yanıtlarınızın doğruluğu, araştırmanın sağlığı açısından çok önemlidir.  

Yanıtlarınız gizli tutulacak, hiçbir kişiye ya da kuruluşa verilmeyecektir.   

Katkılarınız için teşekkür ederiz. 

 

 

Her Zaman Bazen Hiçbir 

Zaman 

Etkili Ödev Yapma ve Sınavlara Hazırlanma    

7. Bir sonraki okul günü için çantamı hazırlarım    

11. Öğretmenin verdiği ödevleri defterime yazmayı unutuyorum    

13. Derste öğretmenin tahtaya yazdıklarını defterime yazarım    

16. Okuduğum bir yazıyı anlamaya çalışırım    

22. Okuduğum yazıdaki anlamadığım sözcüklerin anlamlarını, sözlükten 

bakarak öğrenirim ya da başkalarına sorarım 

   

25. Yazdığım bir yazıyı okuyarak kontrol ederim    

31. Öğretmenin sınıfta yaptırdığı etkinliklere katılmaktan zevk alırım    

36. Ödevlerimi zamanında ve eksiksiz bitiririm    

38. Dönem ödevlerimi bir gün önceye bırakmadan bitiririm    

43. Ödevlerimi temiz ve düzenli yaparım    
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44. Ödevlerimi kendim yaparım    

47. Ödev yapmanın ve ders çalışmanın gerekli ve önemli olduğunu 

düşünüyorum 

   

61. Bir sonraki sınava, yaptığım hataları görerek hazırlanırım    

63. Sınav sorularını yanıtlamaya başlamadan önce, öğretmenin verdiği 

yönergeleri dinlerim 

   

70. Sınıf ve okul kurallarına uyarım    

71. Bir konuyu çalışırken, öğrendiklerimi içimden ya da yüksek sesle 

tekrarlarım 

   

76. Derslerden iyi not almak benim için önemlidir    

77. Ders çalışmak ve bir şeyler öğrenmek bana zevk veriyor     

Sistemli ve Organize Çalışma    

2. Kendime haftalık çalışma planı yaparım    

4. O gün sınıfta işlenen konuları evde tekrar ederim    

12. Ders notlarımı arkadaşlarla karşılaştırır ve tam olup olmadığını kontrol 

ederim 

   

17. Okunacak yazı ile ilgili çalışma sorularına önceden bakarım ve 

okurken bu soruları yanıtlamaya çalışırım 

   

 Her Zaman Bazen Hiçbir 

Zaman 

18. Bir yazıyı okurken, kendi kendime konuyla ilgili sorular sorarım ve bu 

soruları cevaplamaya çalışırım 

   

19. Bir yazıyı okurken, önemli bilgilerin altını çizerim ve yazının 

kenarlarına notlar alırım 

   

21. Okurken, özet çıkartırım    

45. Ödevlerimi yapmak için okul kütüphanesini kullanırım    
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59. Sınavlara sınıf arkadaşlarımla birlikte hazırlanırım    

72. Ders çalıştıktan sonra, gözlerimi kapatıp, öğrendiklerimi hatırlamaya 

çalışırım 

   

Öğrenmede Karşılaşılan Güçlükler    

15. Yeterince hızlı okuyamam    

20. Bir yazıyı okurken, ana fikri ve önemli noktaları belirlemekte güçlük 

çekiyorum 

   

23. Okuma ödevlerimi zamanında bitiremem    

24. Düşüncelerimi yazmakta zorlanıyorum    

28. Dersi dinlerken dikkatim çok kolay dağılıyor    

33. Derste anlamadığım yerleri öğretmene sormaya çekiniyorum    

48. Ödev yapma dışında, evde ders çalışmam    

64. Sınav süresi, tüm soruları cevaplamama yetmiyor    

74. Anlamadığım konuları çalışmayı bırakırım     

75. Öğrendiğim konuları çok çabuk unutuyorum    

Çalışma Ortamını Düzenleme    

6. Okula götürdüğüm araç-gereçleri (kalem, defter, kitap, gibi) eve 

getirmeyi unutuyorum 

   

8. Derste not tutmak için bir defterim vardır    

26. Yazım okunaklıdır    

49. Evde hep aynı yerde ders çalışırım    

52. Ders çalıştığım yer televizyon, telefon, müzik sesi ve insan 

seslerinden uzaktır 

   

53. Ders çalıştığım yer sıcak ve aydınlıktır      

65. Çantam ve defterlerim temiz ve düzenlidir    
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69. İyi beslenirim    

Yardım İsteme    

39. Ödev yaparken zorlandığımda, annemden, babamdan veya 

kardeşlerimden yardım isterim 

   

40. Yaptığım ödevleri anneme veya babama kontrol ettiririm    

56. Sınavlara annemle veya babamla birlikte çalışırım    

60. Sınavdan önceki gün iyi uyurum ve dinlenirim     

Düzenlilik ve Sınıf İçi Uygun Davranış    

29. Sınıf arkadaşlarımın dersi dinlemelerini engelleyecek davranışlarda 

bulunmam 

   

37. Bir ödevimi bitirmeden diğerine başlamam    

41. Yaptığım ödevleri okula götürmeyi unutmam    

62. Öğretmene sınavın kapsadığı bölümleri sorarım    

67. Okula geç kalmam    
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Ek 9: Kabul ve Kararlılık Terapisi (ACT)Temelli Psikoeğitim Program 

Psikoeğitim Programı 

Toplam Süre: 6 Hafta 

Oturum Süresi:  90 dk 

Sıklık: Haftada 1 gün 

Kişi Sayısı: 30 

Oturumların Genel İçeriği 

OTURUMLAR GENEL İÇERİK 

1. Oturum: Tanışma ve ACT, An’ da 

Olma  

 

Grup liderinin kendini tanıttıktan sonra her 

bir üyenin kendini tanıtması ve kendinde 

beğendiği 3 özelliği söylemesi istenir. 

Psikoeğitim süreci hakkında bilgi verilir. 

Grup kuralları katılımcılara dağıtılır.  

Üyelerden sınav kaygıları ile ilgili 

paylaşımda bulunmaları istenir. Kaygı ile 

ilgili bilgi verilir. An ile teması 

sağlayabilmek için Kendindelik 

(Mindfulness) egzersiz uygulaması yapılır. 

ACT hakkında genel bilgi verilir. Oturum 

özetlenir. Ev ödevleri verilir. 

 

2. Oturum: Değerler  

 

Bir önceki oturumun özeti yapılır. Ev 

ödevleri tartışılır. Temel değer alanları 

belirlenir. Değer –hedef ayrımı yapılır. 

Katılımcıların hayatlarını anlamlı kılan temel 

ilkelerin netleştirilmesine yönelik metaforlar 

ve egzersizler yapılır (değerler bahçesi 
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egzersizi, 80. Doğum günü metaforu). 

Oturum özetlenir. Ev ödevleri verilir. 

 

3. Oturum: Yaratıcı Umutsuzluk 

 

Bir önceki oturumun özeti yapılır. Ev 

ödevleri tartışılır. Yaratıcı umutsuzluk 

çalışmaları yapılır. Metaforlar üzerinden 

(canavarla halat çekme, okyanus metaforu, 

…. düşünme) daha önce sınav kaygısıyla baş 

etmede denenen çözüm stratejilerinin etkileri 

konuşulur. Zihnin çalışma prensibi hakkında 

bilgi verilir. Hoşa gitmeyen duygu ve 

düşüncelerin kabul edilmesini sağlayan 

etkinlikler (teknedeki yaratıklar) yapılır.  

Oturum özetlenir. Ev ödevleri verilir. 

 

4. Oturum: Bilişsel Ayrışma 

 

Bir önceki oturumun özeti yapılır. Ev 

ödevleri tartışılır. Sınav kaygısı ile ilgili 

zihnin düşüncelerle birleşmesine ilişkin 

farkındalık kazanılmasına yönelik etkinlikler 

(dilin otomatikliği, düşünceyi temsil eden 

eller,) yapılır. Düşüncelerin eylem 

üzerindeki etkilerini azaltmak amacıyla 

ayrışma becerilerini artırmaya yönelik 

egzersizler yapılır (…..şöyle bir düşüncem 

var, sütsütsüt uygulaması, akıntıdaki 

yapraklar). Oturum özetlenir. Ev ödevleri 

verilir. 

 

5. Oturum: Gözlemleyen benlik, Kabul Bir önceki oturumun özeti yapılır. Ev 

ödevleri tartışılır. Gözlemleyen benlik, tüm 
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 yaşam boyunca beden değişirken, 

düşünceler, duygular, hayattaki roller 

değişirken tüm bu değişimlere tanıklık eden, 

bu değişimleri izleyen ve kendisi hiç 

değişmeyen benlik parçasıdır. Benliğin 

bütünlüğünü ve sürekliliğini fark etmeleri 

sağlanır. Deneyim ve duygulara rağmen 

benliğin değişmezliğini anlayabilmeleri 

becerisi kazandırılır (süregelen sen, satranç 

takımı uygulaması). Sınava yönelik içsel 

yaşantılarına, acı verici deneyimlerine ve 

kaygılarına rağmen bu benlik parçalarını fark 

etmeleri psikolojik esnekliklerini 

geliştirmeleri kolaylaştırılır. Oturum 

özetlenir. Ev ödevleri verilir. 

 

6. Oturum: Psikoeğitim Sürecinin Genel 

Özeti ve Sürecin Değerlendirilmesi 

 

Oturumların genel özeti yapılır (otobüs 

metaforu uygulaması). Uygulama hakkında 

geri bildirimler alınır. Ev ödevleri tartışılır. 

Süreçle ilgili geribildirimler alınır.  Elde 

edilen kazanımları fark edebilmeleri üzerine 

tartışılır.  Vedalaşma yapılır ve psikoeğitim 

süreci sonlandırılır. 
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Ek 10: Araştırmacının Deneyimi 

Araştırmayı tasarlarken bir psikiyatri hemşiresi olarak bilgi birikimim ve yeteneklerimle 

toplumdaki hangi ihtiyacı karşılayabilirim düşüncesi ile zihnim meşguldü. Çevremden aldığım 

geribildirimler, gözlemlerim ve literatür doğrultusunda sınav kaygısı yaşayan öğrencilerin 

oldukça zorlandığını ve çözüm yolları bulunması gerekliliği olduğu yönündeydi. Araştırma 

konumu belirledikten sonra gerekli izinleri alıp çalışmanın uygulamasına başladım. 

Uygulamanın ilk haftasında kaygım oldukça yüksekti. Öğrenciler sıkılır mı, acaba nasıl 

geçecek gibi sorular hep zihnimde dönüp duruyordu. Bu durumu fark ettiğimde ACT’i önce 

kendime uyguladım. Psikoeğitim oturumları hem benim hem de öğrenciler için çok verimli 

tamamlandı. Her hafta heyecan ve biraz gergin olarak eğitimi gerçekleştirdiğim okula adım atıp 

çıktığımda ise yüzümde kocaman bir gülümseme ile ayrılıyordum. Uygulamanın öğrencilerde 

olumlu etkisini görmek paha biçilemez bir mutluluktu. Her haftanın sonunda iyi ki bu alanı bu 

konuyu seçmişim diyerek tamamladım. 
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