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1. Elméleti megfontolások és hipotézisek 

A vizsgaszorongást leggyakrabban a tanulmányokhoz kapcsolódó, illetve értékelő 

helyzetekben átélt szorongásként definiáljuk (Embse és mtsai, 2018). A vizsgaszorongás 

vizsgálatát különösen indokolttá teszi, hogy egyrészt több, a diákok mentális 

egészségével összefüggő tényezővel kapcsolatban van (Hembree, 1988; Encandela és 

mtsai, 2014; Steinmayr és mtsai, 2016), másrészt nehézséget jelenthet a vizsgákon 

nyújtott teljesítmény szempontjából (Cassady és Johnson, 2002; Embse és Hasson, 2012), 

ami gyakran a tanulmányi eredményben is megmutatkozik (pl. Harris és mtsai, 2019; Silaj 

és mtsai, 2021). A magas vizsgaszorongásra hajlamos tanulók támogatására és hátrányaik 

csökkentésére szolgáló intervenciók tervezéséhez és megvalósításához elengedhetetlen 

az érintett személyek azonosítása megbízható és érvényes mérőeszközök segítségével, 

illetve szükség van a vizsgaszorongás jelenségének, illetve az ehhez hozzájáruló 

háttértényezők mélyebb megértésére is. Mindebből kiindulva a doktori kutatásaim során 

is ezeket a célokat tartottam szem előtt: egyrészt sor került egy vizsgaszorongást mérő 

skála magyar adaptációjára és faktorstruktúra-vizsgálatára, valamint a vizsgaszorongás 

háttértényezői közül az egyén, a család és a kortárs csoport egyes jellemzőinek 

vizsgálatára. Utóbbiak közül olyan változókat igyekeztünk körüljárni a vizsgálatainkban, 

amelyekről a vizsgaszorongásban játszott szerepük szempontjából még kevés vagy nem 

egyértelmű empirikus bizonyíték áll a rendelkezésünkre. A disszertációban összesen négy 

vizsgálat eredményeit mutatom be. 

Az első és második vizsgálatban a Cognitive Test Anxiety Scale (Kognitív 

Vizsgaszorongás Skála – CTAS) magyar adaptációját és a skála magyar változatának 

részletes pszichometriai vizsgálatát tűztük ki célul.  A magyar nyelven a vizsgaszorongás 

mérésére szolgáló kérdőívek közül egyedül a TAI (Spielberger és mtsai, 1980; Sipos és 

mtsai, 1988) érhető el, amelynek adaptációja általános iskolás résztvevők vizsgálatával 

történt. Mivel az egyetemi hallgatók a vizsgaszorongásban különösen érintett életkori 

csoportnak számítanak (Naveh-Benjamin és mtsai, 1997), fontos, hogy rendelkezésre 

álljon egy ebben a korosztályban is jól használható, vizsgaszorongás-skála. A CTAS egy 

egyetemi hallgatók számára, kifejezetten a vizsgaszorongás teljesítménnyel szorosabban 

összefüggő kognitív aspektusának mérésére kialakított skála (Cassady & Johnson, 2002), 

amelynek korábbi vizsgálatokban (pl. Cassady és Johnson, 2002; Furlan és mtsai, 2009) 

javasolt egydimenziós faktorstruktúrájára vonatkozó empirikus adatok nem tekinthetők 

teljesen egyértelműnek (pl. Furlan és mtsai, 2009). Ezen kívül különböző elméleti 



megközelítések alapján is valószínűsíthető, hogy a kognitív vizsgaszorongás 

többkomponensű konstruktum (pl. Lowe és mtsai, 2008; Sarason, 1984). Mindebből 

kiindulva indokoltnak tekinthető a CTAS magyar adaptációja, valamint korábbi 

vizsgálatokban (pl. Cassady és Johnson, 2002; Furlan és mtsai, 2009) javasolt 

egydimenziós faktorstruktúrájának felülvizsgálata. Ezért az 1. vizsgálat során célul tűztük 

ki (1) a CTAS faktorszerkezetének elemzését, (2) a kérdőív reliabilitásvizsgálatát és (3) 

a faktorstruktúra vizsgálata alapján javasolt modell, illetve a CTAS pontszámok 

értelmezésének validitására vonatkozó bizonyítékok elemzését más változókkal mutatott 

kapcsolatok bemutatásán keresztül (Reeves és Marbach-Ad, 2016). A CTAS pontszámok 

értelmezésével kapcsolatos fontos szempont lehet továbbá, hogy az a konstruktum, 

amelyet a skála mérni hivatott, vonás- vagy állapotjellegű jelenségnek tekinthető-e 

inkább. Mivel a pszichológiai állapotok inkább változhatnak az adott körülményektől 

függően, mint a vonások (Heatherton & Polivy, 1991), és ismert, hogy az értékelő 

szituációk befolyásolják az állapot-vizsgaszorongást vizsgáló skálákon elért 

pontszámokat (Zeidner, 2007), a válaszadás előzményeinek hatása informatív lehet ebből 

a szempontból. A CTAS pontszámok különböző, vizsgákhoz kapcsolódó helyzetek 

közötti viszonylagos állandóságát egy korábbi tanulmány eredményei alátámasztották 

(Cassady, 2001), de tudomásunk szerint eddig nem született olyan vizsgálat, amely a 

CTAS eredmények stabilitását vizsgához kötődő és attól független helyzetek között 

hasonlította volna össze. Ezért az 1. vizsgálat következő fontos célkitűzése (4) annak 

tisztázása volt, hogy a CTAS segítségével mért kognitív vizsgaszorongás vonás- vagy 

állapotjellegű konstruktumnak tekinthető-e inkább, amihez egy, a kitöltés előtt 

közvetlenül befejezett vizsga CTAS pontszámokra gyakorolt esetleges hatását vizsgáltuk. 

A 2. vizsgálat fő célja az 1. vizsgálat eredményeinek az előzőtől független mintán történő 

megerősítése, valamint kiterjesztése volt. Ezért célul tűztük ki a CTAS 1. vizsgálatban 

feltárt faktorstruktúrájának megerősítő elemzését (5) és a kérdőív megbízhatóságának 

ismételt vizsgálatát (6), illetve további bizonyítékok bemutatását a CTAS pontszámok 

értelmezésének validitása mellett (7), új validáló változók bevonásával, kifejezetten a 

szorongás különböző aspektusaira koncentrálva. Végül igyekeztünk tovább pontosítani 

az 1. vizsgálat CTAS és alskálái által mért konstruktumok vonás-, illetve állapotjellegére, 

kontextusra való érzékenységére vonatkozó eredményeit, így azt is vizsgáltuk, a kitöltést 

közvetlenül megelőző vizsgákon kívül (1. vizsgálat) a válaszadást megelőző hosszabb 

időszak, egy hét során átélt, illetve azt követő egy hét alatt várható vizsgák befolyásolják-

e a CTAS pontszámok alakulását (8). 



A harmadik vizsgálatban a vizsgaszorongás családi és személyes 

korrelátumainak együttes elemzésére került sor: a családi kohézió, önértékelés és 

vizsgaszorongás közötti kapcsolatok részletes vizsgálatát tűztük ki célul egyetemi 

hallgatók körében. Korábbi kutatások felhívták a figyelmet a családi jellemzők, köztük 

a kohézió jelentőségére ebben a kibontakozó felnőttkornak (Arnett, 2000) is nevezett 

életkorban (Cheung és mtsai, 2019; Guassi Moreira és Telzer, 2015). Ezen kívül az 

eddigi empirikus vizsgálatok eredményei demonstrálták azt is, hogy a család számos 

sajátossága együttjár a vizsgaszorongással serdülők körében (Peleg és mtsai, 2016; 

Ringeisen és Raufelder, 2015), ugyanakkor kevesebbet tudunk arról, hogy egyetemi 

hallgatók vizsgaszorongásra való hajlama hogyan függ össze a kohézió mértékével, 

illetve nem tisztázott az sem, hogy ezt a kapcsolatot milyen intraperszonális változók 

közvetíthetik. Korábbi vizsgálatokban az alacsony globális önértékelés a 

vizsgaszorongás fontos előrejelzőjének bizonyult (pl. Embse és mtsai, 2018; Xie és 

mtsai, 2019), de sokkal kevesebbet tudunk a feltételes önbecsülés és vizsgaszorongás 

közötti kapcsolatról. Ugyanakkor a teljesítménycélok önbecsülés-elmélete (Covington, 

2000), a kontroll-érték elmélet (Pekrun, 2006) és néhány, a vizsgaszorongás és 

specifikus területektől függő önértékelés kapcsolatára vonatkozó eredmény (Lawrence 

és Smith, 2017; Lawrence és Williams, 2013) alapján feltételezhetjük a két változó 

közötti összefüggést. Számos kutatás eredményeiből kiderült továbbá, hogy a család 

jellemzői (például a kohézió) összefüggnek az egyén önértékelésével (Guassi Moreira 

és Telzer, 2015; Jaggers és mtsai, 2015), ugyanakkor nem tisztázott, hogy a globális 

önértékelés vagy a feltételes önbecsülés közvetíti-e a családi kohézió és vizsgaszorongás 

kapcsolatát. A harmadik vizsgálatban ezekből a kérdésekből és a szakirodalmi 

előzményekből kiindulva azt feltételeztük, hogy (9) a globális önértékelés negatív, (10) 

a feltételes önbecsülés pozitív kapcsolatban van a vizsgaszorongással, az adaptív családi 

kohézió és a vizsgaszorongás közötti összefüggést pedig a globális önértékelés és 

feltételes önbecsülés közvetíti úgy, hogy az előbbinek pozitív (11), az utóbbinak pedig 

negatív prediktora (12) a családi kohézió. Végül további célunk volt annak vizsgálata, 

hogy demográfiai moderátorváltozók hogyan módosítják ezeket a kapcsolatokat. Abból 

kiindulva, hogy fiatal felnőtt férfiak a származási családtól függetlenebbnek ítélik meg 

magukat a hasonló korú nőkhöz képest (Lopez és mtsai, 1988), valamint figyelembe 

véve, hogy  a fiatal felnőttek származási családdal való együttélése általában több 

interakcióval és a kapcsolat nagyobb intenzitásával jár a különéléshez képest (Ward és 

Spitze, 2007; White és Rogers, 1997) azt feltételeztük, hogy a családi kohézió és az 



intraperszonális változók (globális önértékelés, kontingens önértékelés és 

vizsgaszorongás) közötti kapcsolatok erősebbek a nők esetében a férfiakhoz képest (13) 

és a származási családjukkal együtt élő egyetemi hallgatóknál azokkal összehasonlítva, 

akik a családjuktól külön élnek (14). 

A negyedik vizsgálat a kortárs tényezők közül a társas összehasonlítások, 

pontosabban a barátok tanulmányi eredményének vizsgaszorongással mutatott 

összefüggéseivel foglalkozott általános és középiskolás tanulókat vizsgálva. Korábbi 

tanulmányok eredményeiből kiderül, hogy a kortársak teljesítménye és az iskolán, 

osztályon belüli társas összehasonlítások befolyásolhatják a tanulmányi énképet (Becker 

és Neumann, 2017; Fang és mtsai, 2018), valamint a teljesítménnyel kapcsolatos 

érzelmeket, köztük a szorongást (Pekrun és mtsai, 2019), ezt „nagy hal, kis tó hatásnak” 

is nevezzük („big-fish-little-pond-effect” – BFLPE). Ezen kívül a szakirodalomban 

számos bizonyítékkal találkozhatunk arra vonatkozóan, hogy a barátok jellemzői (köztük 

tanulmányi eredményük) jelentőséggel bírnak a diákok iskolai életének különböző 

aspektusai, például tanulmányi énképük szempontjából (Keyserlingk és mtsai, 2020; 

Kretschmer és mtsai, 2018). Kevesebbet tudunk azonban arról, hogy barátaik iskolai 

teljesítménye milyen kapcsolatban van a diákok vizsgaszorongásával. Korábbi 

tanulmányok rámutattak a viszonyító célorientáció és vizsgaszorongás közötti 

összefüggésre (Eum és Rice, 2011; Yang és Taylor, 2013), valamint a viszonyító 

teljesítménycélok társas összehasonlítások és negatív érzelmek kapcsolatára gyakorolt 

befolyására (Régner és mtsai, 2007). Felmerül a kérdés, hogy ez a moderáló hatás a társas 

összehasonlítások és a vizsgaszorongás kapcsolatára vonatkozóan is fennáll-e. 

Mindebből kiindulva a 4. vizsgálat fő célja az volt, hogy megvizsgáljuk, az iskolai barátok 

tanulmányi eredménye hogyan függ össze a diákok vizsgaszorongásával, illetve egy, a 

korábbi kutatások többségében vizsgált tanulmányi énképhez hasonló, de annál 

általánosabb változóval: a globális önértékelésükkel. Ennek kapcsán azt feltételeztük, 

hogy (15) a barátok tanulmányi eredménye pozitív prediktora a vizsgaszorongásnak (16) 

és negatív prediktora a globális önértékelésnek, ha az egyén saját iskolai teljesítményét 

kontrolláljuk, illetve hipotéziseink között szerepelt, hogy a globális önértékelés (17) 

negatív kapcsolatban van a vizsgaszorongással, (18) amelynek a barátok teljesítményével 

mutatott összefüggését részben mediálja. Célul tűztük ki továbbá a viszonyító 

célorientáció moderáló szerepének vizsgálatát a barátok tanulmányi eredménye és 

vizsgaszorongás közötti kapcsolatban, erről azt feltételeztük, hogy az összefüggés magas 

viszonyító célorientáció mellett erősebb lesz (19). 



2. A CTAS faktorstruktúrájának vizsgálata és magyar adaptációja: 1. és 2. 

vizsgálat 

A két kutatásban felvetett kérdések, illetve az alkalmazott módszerek és 

statisztikai elemzések hasonlósága és az eredmények egymásra épülése miatt a két 

vizsgálatot párhuzamosan mutatjuk be. 

2.1. Módszer 

Az 1. vizsgálatban összesen 691 egyetemi hallgató vett részt (354 nő, 323 férfi, 

14 válaszadó nem adta meg a nemét), életkoruk a 18-32 év közötti tartományban mozgott 

(M = 20,94, SD = 2,12). A teljes, 691 fős mintából nem mindenki vett részt a kutatás 

minden részében, illetve bizonyos elemzésekhez (pl. teszt-reteszt reliabilitás, 

validitásvizsgálat, a kontextus hatásának vizsgálat) különböző almintákat hoztunk létre. 

Ahhoz, hogy kitöltés körülményeinek, előzményeinek befolyásoló hatását, ezen keresztül 

pedig a CTAS segítségével mérhető kognitív vizsgaszorongás vonás-, illetve 

állapotjellegét elemezni tudjuk, a válaszadók közül, akik kitöltötték már a CTAS skálát a 

félév során, egy adott egyetemi előadás két csoportjába járó hallgatókat, összesen 155 főt 

arra kértünk, hogy a félév végén ezt tegyék meg újra. A válaszadók egy része esetében 

erre a kurzus utolsó alkalma alatt került sor (“órai” csoport: n = 73), a többieknél pedig 

közvetlenül a kurzust lezáró félév végi vizsga után (“vizsga” csoport; n = 82). Ez az 

elrendezés lehetővé tette, hogy a két csoport és a két mérési alkalom CTAS pontszámait 

összehasonlítsuk. 

A 2. vizsgálatban 299 egyetemi hallgató (218 nő és 77 férfi, 4 válaszadó nem adta 

meg a nemét) vett részt. A válaszadók átlagéletkora a vizsgálat idején 21,8 év (SD = 2,98) 

volt. A kitöltést megelőző vagy azt követően várható vizsgák befolyásának elemzéséhez 

a válaszadók megadták, hány vizsgán vettek részt a kitöltést megelőző, illetve azt követő 

hét nap során. 

Mindkét vizsgálat önbevalláson alapuló kérdőívekre épült. A résztvevők a 

Kognitív Vizsgaszorongás Skálát és a validitás vizsgálatához használt változókat mérő 

kérdőíveket töltöttek ki. Az egyes vizsgálatban alkalmazott mérőeszközöket az 1. 

táblázatban foglaltuk össze. 



 

2.2. Fontosabb eredmények 

2.2.1. A faktorstruktúra vizsgálata 

A faktorszerkezet vizsgálatához először az 1. vizsgálatban feltáró faktorelemzést 

végeztünk WLSMV becsléssel és Geomin forgatással. Ennek eredményei alapján az 

itemszelekciós folyamat végére összesen 20 tételt és három faktort tartottunk meg. Az 

első faktort általános aggodalomként („Többet aggódom azon, hogy jól teljesítsek a 

dolgozatokban, mint amennyit kellene”), a másodikat lefagyásként („Rossz vizsgázó 

vagyok abban az értelemben, hogy a teszteken nyújtott teljesítményem nem mutatja meg, 

mennyit tudok valójában egy témáról”), a harmadikat a kudarctól való félelemként 

(„Vizsgák közben azon kapom magam, hogy a bukás következményeire gondolok”) 

interpretáltuk. 

Az EFA eredményei alapján azonosított modell illeszkedésének vizsgálatára 

megerősítő faktorelemzést végeztünk WLSMV becslés használata mellett az első 

vizsgálatban egy másik almintán, akiknek az adatait nem kerültek be a feltáró 

faktorelemzésbe (n = 250). A modell Hu és Bentler (1999) kritériumai alapján kiváló 

illeszkedést mutatott: χ2(167) = 335,24; CFI = 0,95; TLI = 0,95; RMSEA = 0,06 [0,05-

0,07]; WRMR = 0,97. A 2. vizsgálat során az 1. vizsgálatban meghatározott mérési 

modellt egy újabb, független mintán (N = 299) teszteltük, az illeszkedési mutatók ebben 

az esetben is megfelelőnek bizonyultak: χ2(167) = 337,55; CFI = 0,96; TLI = 0,95; 

RMSEA = 0,07 [0,06, 0,07]; WRMR = 1,02. 

1. táblázat 

Az 1. és 2. vizsgálatban alkalmazott kérdőívek és eredeti szerzőik 

 

 



2.2.2.  A CTAS megbízhatóságának vizsgálata 

A CTAS skáláinak belső konzisztenciájára vonatkozó Cronbach-alfa, illetve 

McDonald-féle omega mutatók alapján a CTAS három alskálája és a teljes skála 

reliabilitása mind az 1., mind a 2. vizsgálat eredményei szerint megfelelőnek bizonyult.   

A CTAS pontszámok idői stabilitása, azaz a CTAS teszt-reteszt reliabilitása, 

amelyet mindkét kutatásban két, 4-6 hét különbséggel történt kitöltés eredményei közötti 

korrelációk segítségével elemeztünk, szintén magas volt. A CTAS reliabilitására 

vonatkozó eredményeket a 2. táblázatban mutatjuk be. 

2. táblázat 

A CTAS és alskáláinak belső konzisztenciájára vonatkozó Cronbach-alfa és McDonald-omega 

értékek, illetve a teszt-reteszt reliabilitást elemzésére végzett Spearman korrelációs elemzések 

eredményei 

 1. vizsgálat  2. vizsgálat 

 

belső 

konzisztencia 
teszt-reteszt 

 

belső 

konzisztencia 
teszt-reteszt 

 α ω ρ p  α ω ρ p 

általános 

aggodalom 
0,86 0,85 0,83 < 0,001 

 
0,84 0,84 0,81 < 0,001 

lefagyás 0,84 0,84 0,82 < 0,001  0,87 0,86 0,84 < 0,001 

félelem a kudarctól 0,81 0,81 0,68 < 0,001  0,82 0,83 0,71 < 0,001 

CTAS teljes skála 0,92 0,92 0,86 < 0,001   0,92 0,92 0,85 < 0,001 

 

2.2.3.  Bizonyítékok a CTAS pontszámok értelmezésének validitása mellett: 

kapcsolatok más változókkal 

A CTAS pontszámok értelmezésének validitásvizsgálatához elemeztük a CTAS 

összpontszám és az egyes dimenziók kapcsolatát a validáló változókkal. Ezek az 1. 

vizsgálatban az általános állapot-és vonásszorongás, matematikai szorongás, globális 

önértékelés, énhatékonyság és tanulmányi eredmény voltak. Néhány kivétellel minden 

kapcsolat erősen szignifikáns volt, az összefüggések iránya megfelelt az előzetes 

elvárásainknak, a kapcsolatok erőssége a gyengétől közepesig terjedt. A pontszámok 

értelmezése szempontjából különösen fontos, hogy a vizsgaszorongás kapcsolata az 

AMAS skála két dimenziója közül a matematikai értékelési szorongással erősebb volt (ρ 

= 0,42, p < 0,001), mint a matematikai tanulási szorongással (ρ = 0,23, p < 0,001). A 

CTAS dimenziók közötti leginkább szembetűnő különbség a tanulmányi eredmény 

különböző indikátoraival mutatott összefüggéseikben mutatkozott meg: csak a lefagyás 

és a kudarctól való félelem korrelált szignifikánsan ezekkel a változókkal, és a 



kapcsolatok valamivel erősebbek voltak az utolsó egyetemi félév átlagára (lefagyás: ρ = 

-0,29, p < 0,001; félelem a kudarctól: ρ = -0,18, p = 0,004) és a lefagyás esetében az 

érettségi eredményére vonatkozóan (lefagyás: ρ = -0,28, p < 0,001; félelem a kudarctól: 

ρ = -0,11, p = 0,004), mint a középiskola utolsó évének átlaga esetében (lefagyás: ρ = -

0,18, p < 0,001; félelem a kudarctól: ρ = -0,12, p = 0,004). 

A 2. vizsgálatban a CTAS és alskáláin elért pontszámok interpretációjának 

validitását azok különböző szorongásformákkal mutatott kapcsolatain keresztül 

elemeztük, ezek az általános vonásszorongás, szociális szorongás, a matematikai 

szorongás és a TAI skálával mért vizsgaszorongás két dimenziója voltak. Az összes 

validáló változó szignifikáns, pozitív kapcsolatot mutatott a CTAS mindhárom 

alskálájával és összpontszámával is. A leggyengébb kapcsolatot a CTAS lefagyás 

dimenziója és a matematikai tanulási szorongás között (ρ = 0,22, p = 0,006), míg a 

legerősebbet a CTAS összpontszám és a TAI emocionalitás alskálája között találtuk (ρ = 

0,76, p < 0,001). Elmondható, hogy a CTAS összpontszám és alskálái összességében a 

TAI két dimenziójával jártak a legszorosabban együtt, illetve míg a lefagyás és a félelem 

a kudarctól dimenziók a TAI aggodalom aspektusával valamivel erősebben korreláltak 

(lefagyás: ρ = 0,66, p < 0,001; félelem a kudarctól: ρ = 0,65, p < 0,001) az 

emocionalitáshoz képest (lefagyás: ρ = 0,64, p < 0,001; félelem a kudarctól: ρ = 0,59, p 

< 0,001), az általános aggodalom elsősorban az utóbbival járt együtt (aggodalom: ρ = 

0,56, p < 0,001; emocionalitás: ρ = 0,72, p < 0,001). 

2.2.4.  A kognitív vizsgaszorongás természete: a kontextus hatása 

Az 1. vizsgálatban kétszempontú, vegyes variancia-analíziseket végeztünk annak 

vizsgálatára, hogy befolyásolja-e a CTAS pontszámokat, ha a kitöltés közvetlenül egy 

vizsga befejezése után történik, azaz egy aktuális vizsgaélménynek van-e hatása arra, 

hogy a válaszadók milyen mértékű vizsgaszorongásról számolnak be. A kitöltés 

előzményeinek befolyására vonatkozóan a csoport és a mérés időpontjának főhatása, 

valamint a két szempont interakciója sem volt szignifikáns egyik CTAS alskáláját és az 

összpontszámot tekintve sem. 

A 2. vizsgálatban azt teszteltük, hogy a kitöltést megelőző és azt követő hosszabb 

időszakban (hét nap) átélt vagy várható vizsgahelyzetek befolyásolják-e a CTAS 

segítségével mért vizsgaszorongás mértékét. Ehhez a résztvevőket két szempont alapján 

(Volt-e vizsgája az elmúlt héten? Lesz-e vizsgája a következő egy hét alatt?) csoportokba 

soroltuk (igen vagy nem), és kétszempontos, független mintás variancia-analízisekkel 



hasonlítottuk össze pontszámaikat a CTAS skáláin. Az eredmények szerint csak a félelem 

a kudarctól alskála és az összpontszám esetében volt szignifikáns a különbség és csak az 

elmúlt hét vizsgái alapján létrehozott csoportok között: azoknak, akik részt vettek 

valamilyen vizsgahelyzetben a kitöltést megelőző egy hét alatt, átlagosan magasabb 

pontszámot értek el ebben a két dimenzióban (félelem a kudarctól: F(1)= 11,20; p = 

0,001; ηp2= 0,04; CTAS összpontszám: F(1)= 3,89; p = 0,049; ηp2= 0,01). A válaszadást 

követően várható vizsgák alapján kialakított csoportok főhatása és a két szempont 

interakciója sem bizonyult szignifikánsnak egyik alskála és a teljes skálapontszám 

esetében sem. 

2.3. Diszkusszió 

Az 1. és 2. vizsgálat egyik legfontosabb célja a CTAS faktorszerkezetének 

részletes elemzése volt. Az 1. vizsgálat eredményei egy háromdimenziós megoldást tártak 

fel, amelyet a 2. vizsgálatban végzett elemzések is megerősítettek. Ez a modell eltér a 

korábbi tanulmányokban javasolt CTAS modellektől (Cassady és Finch, 2014; Cassady 

és Johnson, 2002; Furlan és mtsai, 2009), de a jelen kutatásban azonosított kognitív 

vizsgaszorongás-dimenziók mégsem előzmény nélküliek: számos korábbi tanulmányban 

(Covington, 1985; Lowe és mtsai, 2008) bemutatott komponensnek megfeleltethetők. Az 

első dimenzió, az általános aggodalom olyan tételeket tartalmaz, amelyek tartalma a 

másik két faktorhoz képest kevésbé specifikus, inkább azt járják körül, hogy az egyén 

összességében mennyire érzi magát izgatottnak, aggódónak vagy éppen nyugodtnak a 

vizsgahelyzetekkel kapcsolatban (pl. „Nyugodtabb vagyok vizsgaszituációkban, mint egy 

átlagos diák”). A második faktor, a lefagyás olyan helyzetekre utal, amikor a diákok a 

vizsga során átélt szorongásból adódóan képtelenek szervezetten gondolkodni vagy 

hatékonyan információt előhívni az emlékezetből. Ez a dimenzió olyan tételeket 

tartalmaz, mint például „Vizsgáknál annyira ideges vagyok, hogy olyan tényeket is 

elfelejtek, amelyeket tényleg tudok”.  Végül a félelem a kudarctól faktor olyan állításokat 

foglal magában, amelyek azt fejezik ki, hogy a válaszadó a vizsgahelyzetben gyenge 

teljesítményre számít, és aggasztják ennek negatív következményei. Olyan tételek 

tartoznak ide, mint „Ha egy nehéz tesztet írok, már azelőtt úgy érzem, hogy alulmaradtam, 

mielőtt elkezdenénk”.  

Az adatok alátámasztották a CTAS skálák magas belső konzisztenciáját és idői 

stabilitását, a validáló változókkal mutatott kapcsolatok pedig fontos bizonyítékul 



szolgálnak a CTAS pontszámok értelmezésének validitása mellett. A validáló változók 

közül a CTAS alskálákat leginkább a tanulmányi eredmény mutatóival való kapcsolataik 

különítették el egymástól, csak a lefagyás és félelem a kudarctól pontszámok korreláltak 

szignifikánsan ezekkel. Ez a jelenség magyarázható többek között azzal, hogy az 

általános aggodalom alskála állításai a vizsgaszorongás olyan aspektusait is lefedik (pl. a 

nyugtalanság érzése), amelyek bizonyos mértékben facilitálhatják is a teljesítményt 

(Alpert és Haber, 1960), de a kérdés további vizsgálatokat tesz indokolttá. 

Végül a kontextus vizsgálatára vonatkozó eredmények alapján elmondható, hogy  

sem a kitöltést közvetlenül megelőző vizsga, sem a válaszadást követő egy hét során 

várható vizsgák megléte vagy hiánya nem befolyásolta a CTAS összpontszámot vagy az 

egyes alskálák pontszámait. A kitöltést megelőző egy hét során átélt vizsgák alapján 

létrehozott csoportok azonban különböztek a CTAS összpontszám és a félelem a 

kudarctól dimenzió tekintetében, illetve tendencia szintű különbséget találtunk közöttük 

a lefagyás skála pontszámaiban. Mindhárom esetben arra a csoportra volt jellemző 

magasabb szorongás, amelynek tagjai részt vettek valamilyen értékelő helyzetben a 

kitöltést megelőző hét során. Ez az eredmény további kérdéseket vet fel az általános 

aggodalom dimenzióval kapcsolatban, amely ebben a tekintetben is különbözött a másik 

két alskálától. 

3. A családi kohézió, önértékelés és vizsgaszorongás kapcsolatai: 3. vizsgálat 

3.1. Módszer 

A vizsgálatban való részvételre összesen 487 fő vállalkozott, 18 és 25 év közötti 

(M = 20,90, SD = 1,41) egyetemi hallgatók, 352 nő és 130 férfi (öt résztvevő nem adta 

meg a nemét). A kutatásban önbevalláson alapuló kérdőívek segítségével gyűjtöttünk 

adatokat. A válaszadók a következő skálákat töltötték ki: Kognitív Vizsgaszorongás 

Skála (CTAS; Cassady és Johnson, 2002, Rosenberg Önértékelés Skála (RSES; 

Rosenberg, 1965), Feltételes Önbecsülés Skála (CSES; Johnson és Blom, 2007), Olson-

féle Család-teszt (FACES; Olson, 2011). 

3.2. Fontosabb eredmények 

A hipotézisekben azonosított kapcsolatokat strukturális egyenletekkel modellezés 

(SEM) módszerével elemeztük. A modell illeszkedése a különböző mutatók alapján 



megfelelő volt (CFI = 0,97, TLI = 0,95, RMSEA = 0,06, SRMR = 0,04, χ2 = 252,37, p < 

0,001), az eredményeket az 1. ábra mutatja be. A SEM eredmények alapján a 

vizsgaszorongás három dimenzióját a globális önértékelés negatívan, míg a feltételes 

önbecsülés pozitívan jelzi előre. A családi kohézió pozitív kapcsolatot mutatott a globális 

önértékeléssel és negatívan függött össze a feltételes önbecsüléssel. A kohézió és 

vizsgaszorongás közötti direkt utak nem bizonyultak szignifikánsnak, ugyanakkor a két 

változó közötti indirekt kapcsolatok a globális önértékelésen és a feltételes önbecsülésen 

keresztül azok voltak. 

GÖ: globális önértékelés, FÖ: feltételes önbecsülés, A: általános aggodalom, L: lefagyás, K: 

félelem a kudarctól 

Az ábrán a standardizált béta együtthatókat és a zárójelekben az ezekhez tartozó standard hibákat 

tüntettük fel. 

Az átláthatóság kedvéért a kohézió és a vizsgaszorongás dimenziói közötti nem szignifikáns (p > 

0,05) direkt kapcsolatok nem szerepelnek az ábrán. 

A nem és lakóhely moderáló hatásának vizsgálatára multigroup elemzéseket 

végeztünk. A nemi csoportokat vizsgálva a korlátozott (minden kapcsolat erősségét 

egyezőnek feltételezte a két csoport között) és a nem korlátozott modell (egyik 

összefüggésnek sem kellett megegyezni a csoportok között) között nem találtunk 

szignifikáns különbséget (Δχ2 [12] = 8,52, p = 0,743), ami arra utal, hogy a modell 

lényegében megegyezik férfiak és nők között. A lakóhely szerinti csoportokat 

1. ábra 

A családi kohézió, globális önértékelés, feltételes önbecsülés és a vizsgaszorongás kapcsolatainak 

strukturális modellje (N = 470) 

 

 



összehasonlítva szintén azt találtuk, hogy a teljesen korlátozott és a nem korlátozott 

modell közötti különbség nem volt szignifikáns (Δχ2 [12] = 8,22, p = 0,767). 

3.3. Diszkusszió 

A jelen kutatás egyik legfontosabb eredménye, hogy amellett, hogy megerősítette 

a globális önértékelés negatív kapcsolatát a vizsgaszorongással, ami számos korábbi 

vizsgálat eredményével összhangban van (Dan és mtsai., 2014; Sarı és mtsai, 2018), a 

feltételes önbecsülés is a vizsgaszorongás szignfikáns (pozitív) prediktorának bizonyult, 

ami arra utal, hogy azok a diákok, akik önértékelésének az alapját jelentős részben 

aktuális észlelt kompetenciájuk, illetve teljesítményeik jelentik, több aggodalmat élnek 

meg az értékelő helyzetek kapcsán, mint a társaik. A SEM eredményei alátámasztották a 

globális önértékelés és feltételes önbecsülés kohézió és vizsgaszorongás kapcsolatában 

játszott közvetítőszerepére vonatkozó hipotézisünket is. Az önértékelés mediáló szerepét 

a következőképpen értelmezhetjük: az adaptív családi kohézió úgy befolyásolja a 

vizsgaszorongást, hogy növeli az egyén globális önértékelését és csökkenti a feltételes 

önbecsülést. Azok a családok, amelyek az érzelmi közelség és emellett az autonómia 

megfelelő mértékét biztosítják, ezzel az ott felnövő gyermekek önértékelésének, 

elsősorban valószínűleg a valódi, alapvető önértékelésének növekedéséhez is 

hozzájárulnak. Ennek eredményeképp az ilyen családból származó egyénnek jellemzően 

kevésbé lesz arra szüksége, hogy az önértékelését külső tényezőkből szerezze meg 

(feltételes önbecsülés). Emiatt pedig, mivel az értékelő helyzetekben nyújtott 

teljesítményük jelentősége kisebb az önértékelésük szempontjából, ezek a 

megmérettetések vélhetően kevésbé tűnnek fenyegetőnek a számukra, így társaiknál 

kevésbé lesznek hajlamosak a vizsgaszorongásra. Az elemzések alapján a családi kohézió 

szerepe a vizsgaszorongás szempontjából összességében hasonló férfiak és nők esetében, 

valamint a származási családjukkal együtt vagy tőlük külön élő fiatalokat vizsgálva. A 

lakóhely szerinti különbségek elmaradásának magyarázata lehet, hogy a családi kohézió, 

önértékelés és vizsgaszorongás kapcsolataira vonatkozó eredményeink elsősorban nem a 

családi kapcsolatok jelenlegi befolyását tükrözik, hanem a korábbi fejlődés során 

gyakorolt hatásait, valamint azt a lehetőséget, hogy ezeknek a hatásoknak a 

következményei még a kibontakozó felnőttkor idején is megfigyelhetők. 



4. A barátok tanulmányi eredményének összefüggései a diákok 

vizsgaszorongásával és önértékelésével: 4. vizsgálat 

4.1. Módszer 

A vizsgálatban 13 és 19 év közötti serdülők vettek részt, akiket az oktatási 

intézményeken keresztül kértünk fel a válaszadásra. Végül 323 diák válaszait összegeztük 

és elemeztük a vizsgálat során, akik összesen öt iskolából és 26 osztályból kerültek ki. A 

nemek aránya a mintában viszonylag kiegyenlített volt: a résztvevők 46,4%-a fiú, 52,1%-

a lány, míg 3,1% nem adott meg a nemére vonatkozó információt. A résztvevők a 

vizsgálat során demográfiai (pl. nem), tanulmányaikkal (pl. évfolyam, mióta jár az adott 

iskolába) és barátságaikkal kapcsolatos (pl. hány barátja van az osztályban) kérdésekre 

válaszoltak, valamint megadták a saját és legközelebbi barátaik leggyakoribb 

eredményeit hat tantárgyra vonatkozóan. Ezen kívül a következő kérdőíveket töltötték ki: 

Vizsgaszorongás Kérdőív (TAI, Spielberger és mtsai, 1980), Rosenberg Önértékelés 

Skála (RSES; Rosenberg, 1965), Célorientációs Kérdőív (Pajor, 2015). 

4.2. Fontosabb eredmények 

A korábban megfogalmazott hipotézisek vizsgálatához a 2. ábrán bemutatott 

modell két verzióját teszteltük útelemzés segítségével. A modell két változata abban 

különbözött egymástól, hogy a barátok iskolai teljesítményére vonatkozó mutatók közül 

melyik szerepelt benne: a barátok tanulmányi átlaga vagy a résztvevő számára 

kedvezőtlen összehasonlítások aránya. 

2. ábra 

A 4. vizsgálatban tesztelt konceptuális modell 

 

 



Az 1. modellben (3. ábra) azt feltételeztük, hogy a barátok tanulmányi átlaga és a 

vizsgaszorongás között közvetlen és közvetett (az önértékelésen keresztül) kapcsolat is 

van, ha kontrolláljuk a válaszadó saját tanulmányi eredményét. 

 

 

A standardizált béta együtthatókat és azok standard hibáit (zárójelben) tünettük fel az ábrán. 

Az átláthatóság kedvéért csak a szignifikáns kapcsolatokat ábrázoltuk. 

A modell illeszkedése Hu és Bentler (1999) kritériumai alapján kitűnő volt: CFI 

= 0,99, TLI = 0,98, RMSEA = 0,04 [0,00-0,10], SRMR = 0,03, χ2/df = 7,46/5. Az 

eredmények szerint a globális önértékelés a vizsgaszorongás két dimenzióját hasonló 

mértékben és negatívan jelzi előre, és mediálja a tanulmányi eredmény és a 

vizsgaszorongás két aspektusa közötti kapcsolatot (indirekt hatások: aggodalom: β = -

0,086, S.E = 0,040, p = 0,033; emocionalitás: β = -0,083, S.E. = 0,039, p = 0,034). Emellett 

a TAI aggodalom dimenziója és a saját tanulmányi eredmény közvetlen negatív 

kapcsolata is szignifikánsnak bizonyult. A viszonyító célorientáció pozitív előrejelzője 

volt az emocionalitásnak és a tanulmányi eredménynek, valamint szignifikáns volt a 

vizsgaszorongás aggodalom dimenziójával mutatott indirekt kapcsolata is (a tanulmányi 

eredményen keresztül; β = -0,129, S.E. = 0,030, p < 0,001). Ugyanakkor sem a barátok 

tanulmányi átlaga, sem ennek interakciója a viszonyító célorientációval nem bizonyult a 

vizsgaszorongás szignifikáns előrejelzőjének. A modell segítségével az aggodalom 

3. ábra 

Az útelemzés eredményei a barátok tanulmányi átlagát használva a barátok iskolai teljesítményének 

indikátoraként 

 



varianciájának 35,1%-a, az emocionalitás varianciájának pedig a 17,5%-a magyarázható 

(aggodalom: R2 = 0,351, S.E. = 0,058, p < 0,001; emocionalitás: R2 = 0,175, S.E. = 0,047, 

p < 0,001). 

A második útelemzés eredményeit (2. modell), amelyben a barátok iskolai 

teljesítményének indikátoraként a velük szemben tett kedvezőtlen összehasonlítások 

arányát vontuk be az elemzésbe, a 4. ábrán foglaltuk össze. 

 

A standardizált béta együtthatókat és azok standard hibáit (zárójelben) tünettük fel az 

ábrán. Az átláthatóság kedvéért csak a szignifikáns kapcsolatokat ábrázoltuk. 

A 2. modell a barátok iskolai teljesítményének indikátorán kívül minden másban 

megegyezett az 1. modellel, az illeszkedési mutatói megfelelőek voltak (CFI = 0,99, TLI 

= 0,94, RMSEA = 0,07 [0,01-0,12], SRMR = 0,04, χ2/df = 11,51/5). Az összefüggések 

általános mintázatai és erőssége hasonló volt az 1. modellben feltárt kapcsolatokéhoz. A 

legfontosabb különbséget az jelentette, hogy a barátokkal való kedvezőtlen 

összehasonlítások aránya szignifikánsan előrejelezte a globális önértékelést, amely 

mediálta az összehasonlítások aránya és a két vizsgaszorongás-dimenzió kapcsolatát 

(indirekt hatás: aggodalom: β = 0,068, S.E. = 0,029, p = 0,019; emocionalitás: β = 0,067, 

S.E. = 0,030, p = 0,027). A 2. modellben szereplő prediktor változók által 

megmagyarázott variancia az aggodalom esetében 34,0%, míg az emocionalitásra 

4. ábra 

Az útelemzés eredményei a kedvezőtlen összehasonlítások arányát használva a barátok teljesítményének 

indikátoraként 

 



vonatkozóan 16,8% volt (aggodalom: R2 = 0,340, S.E. = 0,048, p < 0,001; emocionalitás: 

R2 = 0,168, S.E. = 0,044, p < 0,001). 

4.3. Diszkusszió 

A barátok teljesítménye és a vizsgaszorongás közötti kapcsolatra, illetve az 

önértékelés ebben az összefüggésben játszott mediátorszerepére vonatkozó 

hipotézisünket az eredmények részben támasztották alá. A barátok tanulmányi átlaga, 

amelyet az 1. modellben a barátok tanulmányi eredményének indikátoraként használtunk, 

sem az önértékelést, sem a vizsgaszorongást nem jelezte előre, ha a diákok saját jegyeit 

is számításba vettük. A 2. modellre vonatkozó adataink, amelyben a tanulmányi átlag 

helyett a résztvevők számára kedvezőtlen összehasonlítások arányát használtuk a barátok 

iskolai teljesítményének indikátoraként, összességében jobban megfeleltek az előzetes 

hipotéziseinknek. Bár az összehasonlítások aránya a vizsgaszorongás egyik dimenzióját 

sem jósolta be közvetlenül, az eredmények arra utaltak, hogy minél több esetben volt 

gyengébb a válaszadó saját eredménye a különböző tantárgyakban a közeli barátaihoz 

képest, annál alacsonyabb volt a tanulók önértékelése, és annál magasabbnak bizonyult a 

vizsgaszorongásuk az aggodalom és emocionalitás tekintetében is. Tehát az 

eredményeink alátámasztják az összehasonlítások aránya és a vizsgaszorongás közötti 

indirekt kapcsolatot és a globális önértékelés mediátorszerepét, de a közvetlen 

összefüggést nem. Összefoglalva tehát az 1. és 2. modell eredményeit, megállapíthatjuk, 

hogy a baráti kapcsolatokon belül is érvényesül a BFLPE jelenséghez kapcsolódó 

kontraszthatás a globális önértékelés és azon keresztül a vizsgaszorongás tekintetében. 

Ezen kívül fontos tanulsága a vizsgálatnak, hogy úgy tűnik, nem a barátok jegyeiből 

számolt átlag pontos értéke függ össze a tanulók alacsonyabb globális önértékelésével és 

magasabb szorongásával, hanem az, ha a barátaikkal való összehasonlítások közül sok 

esetben elmaradnak társaik eredményétől. Az eredményeink nem támasztották alá a 

viszonyító célorientáció barátok tanulmányi eredménye és a vizsgaszorongás 

kapcsolatában játszott moderáló szerepére vonatkozó hipotézisünket, azaz a két változó 

közvetlenül nem függött össze egymással, függetlenül attól, hogy mennyire volt 

jellemzőek a viszonyító teljesítménycélok azokra a diákokra, akik esetében vizsgáltuk a 

kapcsolatot. Ugyanakkor a viszonyító célorientáció a vizsgaszorongás mindkét 

aspektusával összefüggött: az aggodalommal negatívan és közvetett módon, míg az 

emocionalitással pozitívan és közvetlenül. 



5. Konklúzió 

A disszertációban ismertetett kutatások több szempontból bővítik az eddigi 

tudományos eredményeket. A disszertáció módszertani tanulságokkal szolgál a 

vizsgaszorongás mérésével kapcsolatban: a vizsgálatok bővítik egy már széles körben 

használt mérőeszközzel kapcsolatos ismereteket, és ennek alkalmazásához új 

megközelítés lehetőségét vetik fel, amely megközelítés érvényességét több, a 

disszertációban bemutatott kutatás alátámasztotta. A szóban forgó skála 

használhatóságának különböző kontextusban, más-más előzmények után történt 

vizsgálata olyan további módszertani szempontokat vet fel, amelyeket akár más 

kérdőívekkel kapcsolatban is érdemes lehet vizsgálni. A disszertációban bemutatott 

eredmények hozzájárulnak továbbá a vizsgaszorongás, elsősorban a kognitív 

vizsgaszorongás további fogalmi tisztázásához, a jelenség és annak természetének 

pontosabb megértéséhez. A vizsgálatok ezen kívül közelebb visznek annak 

magyarázatához, mi teszi hajlamossá az egyént a vizsgaszorongásra: az erre vonatkozó 

eredmények közül elsősorban két tényező bevonása szolgált új eredményekkel a korábbi 

kutatásokhoz képest, ezek az önértékelés új aspektusa, a feltételes önbecsülés, valamint a 

barátokkal szemben történő kedvezőtlen összehasonlítások aránya. A disszertáció 

eredményei a háttértényezők azonosításán túl a különböző mediátor és moderátor 

változók szerepének vizsgálatán keresztül hozzájárulnak a hajlamosító faktorok és a 

vizsgaszorongás közötti összefüggések mélyebb megértéséhez is. 

6.  Korlátok és kitekintés 

A disszertációban bemutatott kutatásoknak ezzel együtt számos korlátja van, ezek közül 

a kényelmi mintavételből és az önbevalláson alapuló adatokból adódó lehetséges torzító 

hatások, valamint az elemzések korrelációs jellege, és az ok-okozati összefüggésekre 

vonatkozó következtetések megfogalmazásának korlátozottsága mindegyik vizsgálat 

esetében felmerül. Fontos megjegyezni azt is, hogy mindegyik kutatásban a vonás-

vizsgaszorongást, azaz a vizsgaszorongásra való hajlamot vizsgáltuk, azonban azt, hogy 

egy-egy konkrét helyzetben valaki ténylegesen milyen szintű szorongást él át 

(állapotszorongás) számos további, elsősorban környezeti tényező befolyásolhatja. Ezen 

kívül mind a négy vizsgálatban vannak olyan változók, amelyeket érdemes lett volna 

tovább vizsgálni, de a jelen kutatások kereteiben ez nem volt megvalósítható. Ilyenek a 



családi kohézió és önértékelés szerepének vizsgálata kapcsán például a további családi 

jellemzők, szülői bánásmód, elvárások, bevonódás jelentőségének vagy az érzelmi 

leválás jelentőségének az elemzése. A barátok iskolai teljesítménye és a vizsgaszorongás 

viszonylatában pedig olyan tényezőket lett volna érdemes figyelembe venni, mint a 

barátságok jellemzői (pl. viszonzottság) vagy az összehasonlítási területekkel kapcsolatos 

attitűdök (pl. érdeklődés, motiváció). Jövőbeli kutatások fontos célja lehet ezeknek a 

tényezőknek a vizsgálata olyan kérdésekkel együtt, mint például az általános aggodalom 

és a másik két CTAS dimenzió közötti különbségek okai.  
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