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1. Elméleti megfontolasok ¢és hipotézisek

A vizsgaszorongast leggyakrabban a tanulmanyokhoz kapcsolodo, illetve értékeld
helyzetekben atélt szorongasként definidljuk (Embse és mtsai, 2018). A vizsgaszorongas
vizsgalatat kiilondsen indokoltta teszi, hogy egyrészt tobb, a didkok mentalis
egészségével 0sszefliggd tényezdvel kapesolatban van (Hembree, 1988; Encandela és
mtsai, 2014; Steinmayr és mtsai, 2016), masrészt nehézséget jelenthet a vizsgakon
nyujtott teljesitmény szempontjabol (Cassady és Johnson, 2002; Embse és Hasson, 2012),
ami gyakran a tanulmanyi eredményben is megmutatkozik (pl. Harris és mtsai, 2019; Silaj
és mtsai, 2021). A magas vizsgaszorongasra hajlamos tanulok tamogatasara és hatranyaik
csOkkentésére szolgald intervenciok tervezéséhez és megvaldsitasahoz elengedhetetlen
az érintett személyek azonositasa megbizhatd és érvényes mérdeszkozok segitségével,
illetve sziikkség van a vizsgaszorongas jelenségének, illetve az ehhez hozzajarulo
hattértényezdk mélyebb megértésére is. Mindebbdl kiindulva a doktori kutatdsaim soran
is ezeket a célokat tartottam szem eldtt: egyrészt sor keriilt egy vizsgaszorongast mérd
hattértényezdi koziil az egyén, a csalad €és a kortars csoport egyes jellemzdinek
vizsgalatara. Utdbbiak koziil olyan valtozokat igyekeztiink koriiljarni a vizsgalatainkban,
amelyekrdl a vizsgaszorongasban jatszott szerepiik szempontjabol még kevés vagy nem
egyértelmii empirikus bizonyiték all a rendelkezésiinkre. A disszertacidban 6sszesen négy
vizsgélat eredményeit mutatom be.

Az elsd és masodik vizsgalatban a Cognitive Test Anxiety Scale (Kognitiv
részletes pszichometriai vizsgalatat tliztiik ki célul. A magyar nyelven a vizsgaszorongas
mérésére szolgald kérddivek koziil egyediil a TAI (Spielberger és mtsai, 1980; Sipos és
mtsai, 1988) érhetd el, amelynek adaptacidja altalanos iskolas résztvevok vizsgalataval
tortént. Mivel az egyetemi hallgatok a vizsgaszorongasban kiilondsen érintett €letkori
csoportnak szamitanak (Naveh-Benjamin és mtsai, 1997), fontos, hogy rendelkezésre
alljon egy ebben a korosztalyban is jol hasznalhato, vizsgaszorongas-skala. A CTAS egy
egyetemi hallgatok szdmara, kifejezetten a vizsgaszorongés teljesitménnyel szorosabban
Osszefiiggd kognitiv aspektusanak mérésére kialakitott skala (Cassady & Johnson, 2002),
amelynek kordbbi vizsgalatokban (pl. Cassady és Johnson, 2002; Furlan és mtsai, 2009)
javasolt egydimenzios faktorstruktirdjara vonatkozoé empirikus adatok nem tekintheték

teljesen egyértelmiinek (pl. Furlan és mtsai, 2009). Ezen kiviil kiillonb6zd elméleti



megkozelitések alapjan is valoszintsithetd, hogy a kognitiv vizsgaszorongés
tobbkomponensii konstruktum (pl. Lowe és mtsai, 2008; Sarason, 1984). Mindebbdl
kiindulva indokoltnak tekinthet6 a CTAS magyar adaptacioja, valamint korabbi
vizsgélatokban (pl. Cassady és Johnson, 2002; Furlan ¢és mtsai, 2009) javasolt
egydimenzios faktorstruktirajanak feliilvizsgalata. Ezért az 1. vizsgalat soran célul tiiztiik
ki (1) a CTAS faktorszerkezetének elemzését, (2) a kérddiv reliabilitasvizsgalatat és (3)
a faktorstruktira vizsgalata alapjan javasolt modell, illetve a CTAS pontszamok
értelmezésének validitasara vonatkozo bizonyitékok elemzését mas valtozokkal mutatott
kapcsolatok bemutatasan keresztiil (Reeves és Marbach-Ad, 2016). A CTAS pontszamok
értelmezésével kapcsolatos fontos szempont lehet tovabba, hogy az a konstruktum,
amelyet a skdla mérni hivatott, vonas- vagy allapotjellegli jelenségnek tekinthet6-e
inkdbb. Mivel a pszicholdgiai allapotok inkabb valtozhatnak az adott koriilményektol
figgden, mint a vonasok (Heatherton & Polivy, 1991), és ismert, hogy az értékeld
szituaciok Dbefolyasoljak az allapot-vizsgaszorongast vizsgaldo skaldkon elért
pontszdmokat (Zeidner, 2007), a valaszadés eldzményeinek hatdsa informativ lehet ebbdl
a szempontbol. A CTAS pontszdmok kiillonbozd, vizsgdkhoz kapcsolddd helyzetek
kozotti viszonylagos allandosagat egy korabbi tanulmany eredményei alatamasztottak
(Cassady, 2001), de tudomasunk szerint eddig nem sziiletett olyan vizsgalat, amely a
CTAS eredmények stabilitdsat vizsgahoz kotdédo és attol fiiggetlen helyzetek kozott
hasonlitotta volna 0ssze. Ezért az 1. vizsgdlat kovetkezd fontos célkitlizése (4) annak
tisztdzasa volt, hogy a CTAS segitségével mért kognitiv vizsgaszorongas vonds- vagy
allapotjellegi  konstruktumnak tekinthetd-e inkabb, amihez egy, a kitoltés elott
kozvetleniil befejezett vizsga CTAS pontszamokra gyakorolt esetleges hatasat vizsgaltuk.
A 2. vizsgalat f6 célja az 1. vizsgéalat eredményeinek az el6z6tdl fliggetlen mintan torténd
megerdsitése, valamint kiterjesztése volt. Ezért célul tiiztiik ki a CTAS 1. vizsgalatban
feltart faktorstrukturajanak megerdsitd elemzését (5) és a kérddiv megbizhatosdganak
ismételt vizsgalatat (6), illetve tovabbi bizonyitékok bemutatasat a CTAS pontszamok
értelmezésének validitasa mellett (7), 0 validalo valtozok bevonasaval, kifejezetten a
szorongas kiilonboz6 aspektusaira koncentralva. Végiil igyekeztiink tovabb pontositani
az 1. vizsgélat CTAS és alskalai altal mért konstruktumok vonas-, illetve allapotjellegére,
kontextusra vald érzékenységére vonatkoz6 eredményeit, igy azt is vizsgaltuk, a kitoltést
kozvetleniil megel6zd vizsgdkon kiviil (1. vizsgélat) a valaszadast megel6z6 hosszabb
1ddszak, egy hét soran atélt, illetve azt kovetd egy hét alatt varhato vizsgéak befolyasoljak-

e a CTAS pontszamok alakulasat (8).



A harmadik vizsgdlatban a vizsgaszorongds csaladi ¢és személyes
korreldtumainak egylittes elemzésére keriilt sor: a csaladi kohézio, onértékelés és
vizsgaszorongas kozotti kapcsolatok részletes vizsgalatat tliztik ki célul egyetemi
hallgatok korében. Kordbbi kutatasok felhivtak a figyelmet a csaladi jellemzok, koztiik
a kohézid jelentdségére ebben a kibontakozd felndttkornak (Arnett, 2000) is nevezett
¢letkorban (Cheung és mtsai, 2019; Guassi Moreira ¢és Telzer, 2015). Ezen kiviil az
eddigi empirikus vizsgalatok eredményei demonstraltak azt is, hogy a csalad szamos
sajatossaga egylittjar a vizsgaszorongassal serdiilok korében (Peleg és mtsai, 2016;
Ringeisen ¢és Raufelder, 2015), ugyanakkor kevesebbet tudunk arrdl, hogy egyetemi
hallgatok vizsgaszorongasra vald hajlama hogyan fiigg 6ssze a kohézid mértékével,
illetve nem tisztazott az sem, hogy ezt a kapcsolatot milyen intraperszonalis valtozok
kozvetithetik. Kordbbi vizsgalatokban az alacsony globalis oOnértékelés a
vizsgaszorongas fontos elérejelzdjének bizonyult (pl. Embse és mtsai, 2018; Xie és
mtsai, 2019), de sokkal kevesebbet tudunk a feltételes onbecsiilés és vizsgaszorongas
kozotti kapesolatrol. Ugyanakkor a teljesitménycélok dnbecstilés-elmélete (Covington,
2000), a kontroll-érték elmélet (Pekrun, 2006) és néhany, a vizsgaszorongas ¢és
specifikus teriiletektdl fiiggd onértékelés kapcsolatara vonatkozé eredmény (Lawrence
és Smith, 2017; Lawrence és Williams, 2013) alapjan feltételezhetjiilk a két valtozé
kozotti Osszefliggést. Szamos kutatds eredményeibdl kideriilt tovabba, hogy a csalad
jellemz6i (példaul a kohézio) Osszefiiggnek az egyén onértékelésével (Guassi Moreira
¢és Telzer, 2015; Jaggers €és mtsai, 2015), ugyanakkor nem tisztazott, hogy a globalis
onértékelés vagy a feltételes onbecsiilés kozvetiti-€ a csaladi kohézio és vizsgaszorongas
kapcsolatat. A harmadik vizsgélatban ezekbdl a kérdésekbdl és a szakirodalmi
elézményekbdl kiindulva azt feltételeztiik, hogy (9) a globalis dnértékelés negativ, (10)
a feltételes dnbecsiilés pozitiv kapcsolatban van a vizsgaszorongassal, az adaptiv csaladi
kohézid és a vizsgaszorongas kozotti Osszefiiggést pedig a globalis onértekelés és
feltételes onbecsiilés kozvetiti tgy, hogy az elébbinek pozitiv (11), az utdbbinak pedig
negativ prediktora (12) a csaladi kohézio. Végiil tovabbi célunk volt annak vizsgélata,
hogy demografiai moderatorvaltozok hogyan modositjak ezeket a kapcsolatokat. Abbol
kiindulva, hogy fiatal felndtt férfiak a szdrmazasi csaladtol fiiggetlenebbnek itélik meg
magukat a hasonl6 korti nékhoz képest (Lopez és mtsai, 1988), valamint figyelembe
véve, hogy a fiatal felnéttek szarmazési csaladdal valo egyiittélése altalaban tobb
interakcioval és a kapcsolat nagyobb intenzitasaval jar a kiilonéléshez képest (Ward és

Spitze, 2007; White és Rogers, 1997) azt feltételeztiik, hogy a csaladi kohézio és az



intraperszonalis  valtozok (globalis oOnértékelés, kontingens Onértékelés ¢&s
vizsgaszorongas) kozotti kapcsolatok erdsebbek a ndk esetében a férfiakhoz képest (13)
¢és a szarmazasi csaladjukkal egyiitt €16 egyetemi hallgatoknal azokkal 6sszehasonlitva,
akik a csaladjuktol kiilon élnek (14).

A negyedik vizsgalat a kortdrs tényezok koziil a tdrsas Osszehasonlitasok,
pontosabban a baridtok tanulmanyi eredményének vizsgaszorongassal mutatott
Osszefliggéseivel foglalkozott altalanos és kozépiskolds tanuldkat vizsgalva. Korabbi
tanulmanyok eredményeibdl kideriil, hogy a kortarsak teljesitménye €s az iskolan,
osztalyon beliili tarsas dsszehasonlitdsok befolyasolhatjak a tanulmanyi énképet (Becker
¢s Neumann, 2017; Fang és mtsai, 2018), valamint a teljesitménnyel kapcsolatos
érzelmeket, koztiik a szorongast (Pekrun és mtsai, 2019), ezt ,,nagy hal, kis t6 hatasnak”
is nevezzik (,,big-fish-little-pond-effect” — BFLPE). Ezen kiviil a szakirodalomban
szamos bizonyitékkal talalkozhatunk arra vonatkozoan, hogy a baratok jellemzoi (koztiik
tanulméanyi eredményiik) jelentéséggel birnak a didkok iskolai életének kiilonbozo
aspektusai, példaul tanulmanyi énképiik szempontjabol (Keyserlingk és mtsai, 2020;
Kretschmer és mtsai, 2018). Kevesebbet tudunk azonban arrdl, hogy barataik iskolai
teljesitménye milyen kapcsolatban van a didkok vizsgaszorongasaval. Korabbi
tanulmanyok ramutattak a viszonyité célorientacid és vizsgaszorongas kozotti
Osszefliggésre (Eum és Rice, 2011; Yang és Taylor, 2013), valamint a viszonyitd
teljesitménycélok tarsas Osszehasonlitdsok és negativ érzelmek kapcsolatara gyakorolt
befolyasara (Régner és mtsai, 2007). Felmertil a kérdés, hogy ez a moderalo hatas a tarsas
Osszehasonlitasok ¢€s a vizsgaszorongas kapcsolatira vonatkozoan is fenndll-e.
Mindebbdl kiindulva a 4. vizsgalat f6 célja az volt, hogy megvizsgaljuk, az iskolai baratok
tanulmanyi eredménye hogyan fiigg 6ssze a didkok vizsgaszorongasaval, illetve egy, a
korabbi kutatdsok tobbségében vizsgalt tanulmanyi énképhez hasonld, de annél
altalanosabb valtozoval: a globalis onértekelésiikkel. Ennek kapcsan azt felteteleztiik,
hogy (15) a baratok tanulményi eredménye pozitiv prediktora a vizsgaszorongasnak (16)
¢és negativ prediktora a globalis 6nértékelésnek, ha az egyén sajat iskolai teljesitményét
kontrollaljuk, illetve hipotéziseink kozott szerepelt, hogy a globdalis onértékelés (17)
negativ kapcsolatban van a vizsgaszorongassal, (18) amelynek a baratok teljesitményével
mutatott Osszefliggését részben medidlja. Célul tliztiik ki tovabba a viszonyitd
célorientdcidé moderald szerepének vizsgalatit a baratok tanulmanyi eredménye és
vizsgaszorongas kozotti kapcsolatban, errdl azt feltételeztiik, hogy az dsszefiiggés magas

viszonyitd célorientacié mellett erdsebb lesz (19).



2. A CTAS faktorstrukturajianak vizsgialata és magyar adaptacidja: 1. és 2.

vizsgalat

A két kutatasban felvetett kérdések, illetve az alkalmazott modszerek és
statisztikai elemzések hasonlosdga és az eredmények egymasra épiilése miatt a két

vizsgalatot parhuzamosan mutatjuk be.

2.1. Médszer

Az 1. vizsgalatban Osszesen 691 egyetemi hallgato vett részt (354 nd, 323 férfi,
14 valaszadé nem adta meg a nemét), életkoruk a 18-32 év kozotti tartomanyban mozgott
(M = 20,94, SD = 2,12). A teljes, 691 f6s mintabol nem mindenki vett részt a kutatas
minden részében, illetve bizonyos elemzésekhez (pl. teszt-reteszt reliabilitas,
validitasvizsgalat, a kontextus hatasanak vizsgalat) kiilonb6z6 almintédkat hoztunk létre.
Ahhoz, hogy kit6ltés koriilményeinek, elézményeinek befolyasolo hatasat, ezen keresztiil
pedig a CTAS segitségével mérhetd Kkognitiv vizsgaszorongds vonas-, illetve
allapotjellegét elemezni tudjuk, a valaszadok koziil, akik kitoltotték mar a CTAS skalat a
félév sordn, egy adott egyetemi eldadas két csoportjaba jar6 hallgatokat, 6sszesen 155 f6t
arra kértiink, hogy a félév végén ezt tegyék meg jra. A véalaszadok egy része esetében
erre a kurzus utolso alkalma alatt kertilt sor (“6rai” csoport: n = 73), a tobbieknél pedig
kozvetleniil a kurzust lezaro félév végi vizsga utan (“vizsga” csoport; n = 82). Ez az
elrendezés lehetdvé tette, hogy a két csoport és a két mérési alkalom CTAS pontszamait
Osszehasonlitsuk.

A 2. vizsgalatban 299 egyetemi hallgato (218 n6 és 77 férfi, 4 valaszadd nem adta
meg a nemét) vett részt. A valaszadok atlagéletkora a vizsgalat idején 21,8 év (SD = 2,98)
volt. A kitoltést megel6z6 vagy azt kovetden varhatd vizsgak befolydsdnak elemzéséhez
a valaszadok megadtik, hany vizsgan vettek részt a kitoltést megeldzo, illetve azt kovetd
hét nap soran.

Mindkét vizsgélat onbevalldson alapuld kérddivekre épiilt. A résztvevok a
Kognitiv Vizsgaszorongés Skalat és a validitas vizsgalatdhoz hasznalt valtozokat mérd
kérdbiveket toltottek ki. Az egyes vizsgalatban alkalmazott méréeszkozoket az 1.

tablazatban foglaltuk Ossze.



1. tablazat
Az 1. és 2. vizsgalatban alkalmazott kérddivek és eredeti szerzdik

1. vizsgalat 2. vizsgalat

Kognitiv Vizsgaszorongds Kérdgiv CTAS Cassady & Johnson, 2002 v v
Allapot- és Vonasszorongas Kérdgiv STAl  Spielberger és mtsai, 1970 v v
Roviditett Matematikai Szorongds Skala AMAS Hopko és mtsai, 2003 v v
Vizsgaszorongas Kérddiv TAl  Spielberger és mtsai, 1980 X v
Félelem a Negativ Megitéléstsl Kérddiv ~ FELNE Watson és Friend, 1969 X v
Rosenberg Onértékelés Skéla RSES Rosenberg, 1965 X

Schwarzer és Jerusalem, v X
Globalis Enhatékonysag Skala GSES 1995

2.2. Fontosabb eredmények

2.2.1. A faktorstruktira vizsgalata

A faktorszerkezet vizsgéalatdhoz eldszor az 1. vizsgélatban feltar6 faktorelemzést
végeztink WLSMYV becsléssel és Geomin forgatassal. Ennek eredményei alapjan az
itemszelekcios folyamat végére Osszesen 20 tételt és harom faktort tartottunk meg. Az
elsd faktort altalanos aggodalomként (,,Tobbet aggddom azon, hogy jol teljesitsek a
dolgozatokban, mint amennyit kellene”), a masodikat lefagyasként (,,Rossz vizsgdzo
vagyok abban az értelemben, hogy a teszteken nyujtott teljesitményem nem mutatja meg,
mennyit tudok valdjdban egy témardl”), a harmadikat a kudarctol valo félelemként
(,,Vizsgak kozben azon kapom magam, hogy a bukas kovetkezményeire gondolok™)
interpretaltuk.

Az EFA eredményei alapjan azonositott modell illeszkedésének vizsgalatara
megerdsitd faktorelemzést végeztink WLSMV becslés hasznilata mellett az elso
vizsgélatban egy masik almintdn, akiknek az adatait nem keriiltek be a feltard
faktorelemzésbe (n = 250). A modell Hu és Bentler (1999) kritériumai alapjan kivalo
illeszkedést mutatott: y2(167) = 335,24; CFI = 0,95; TLI = 0,95; RMSEA = 0,06 [0,05-
0,07]; WRMR = 0,97. A 2. vizsgalat soran az 1. vizsgalatban meghatarozott mérési
modellt egy Ujabb, fiiggetlen mintan (N = 299) teszteltiik, az illeszkedési mutatok ebben
az esetben is megfelelének bizonyultak: y2(167) = 337,55; CFI = 0,96; TLI = 0,95;
RMSEA = 0,07 [0,06, 0,07]; WRMR = 1,02.



2.2.2. A CTAS megbizhatosaganak vizsgalata

A CTAS skalainak belsé konzisztencidjara vonatkozd Cronbach-alfa, illetve
McDonald-féle omega mutatok alapjan a CTAS harom alskalaja és a teljes skala
reliabilitasa mind az 1., mind a 2. vizsgélat eredményei szerint megfelelének bizonyult.

A CTAS pontszamok id6i stabilitdsa, azaz a CTAS teszt-reteszt reliabilitasa,
amelyet mindkét kutatasban két, 4-6 hét kiilonbséggel tortént kitdltés eredményei kdzotti
korrelaciok segitségével elemeztiink, szintén magas volt. A CTAS reliabilitasara

vonatkoz6 eredményeket a 2. tablazatban mutatjuk be.

2. tablazat
A CTAS és alskalainak bels6 konzisztenciajara vonatkoz6 Cronbach-alfa és McDonald-omega
értékek, illetve a teszt-reteszt reliabilitast elemzésére végzett Spearman korrelacios elemzések
eredményei

1. vizsgalat 2. vizsgalat
belsd  \ocrt-reteszt belsd ocrt-reteszt
konzisztencia konzisztencia
« o p p « o p p
ltalanos 086 085 083 <0,001 0,84 084 081 <0,001
aggodalom
lefagyas 0,84 0,84 0,82 <0,001 087 0,86 0,84 <0,001

félelem a kudarctol 0,81 0,81 0,68 <0,001 082 083 0,71 <0,001
CTAS teljesskala 0,92 0,92 0,86 <0,001 092 092 085 <0,001

2.2.3. Bizonyitékok a CTAS pontszamok értelmezésének validitasa mellett:

kapcsolatok mas valtozokkal

A CTAS pontszamok értelmezésének validitasvizsgalatdhoz elemeztiik a CTAS
Osszpontszdm ¢€s az egyes dimenziok kapcsolatat a validalo valtozokkal. Ezek az 1.
vizsgélatban az altalanos allapot-€s vonasszorongas, matematikai szorongas, globalis
onértékelés, énhatékonysag €és tanulmanyi eredmény voltak. Néhany kivétellel minden
kapcsolat erdsen szignifikdns volt, az Osszefiiggések irdnya megfelelt az eldzetes
elvarasainknak, a kapcsolatok erdssége a gyengétdl kozepesig terjedt. A pontszdmok
értelmezése szempontjabol kiilondsen fontos, hogy a vizsgaszorongas kapcsolata az
AMAS skala két dimenzidja koziil a matematikai értékelési szorongassal erdsebb volt (p
= 0,42, p < 0,001), mint a matematikai tanulasi szorongassal (p = 0,23, p < 0,001). A
CTAS dimenziok kozotti leginkabb szembetlind kiilonbség a tanulmanyi eredmény
kiilonboz6 indikatoraival mutatott dsszefiiggéseikben mutatkozott meg: csak a lefagyas

¢és a kudarctol valo félelem korrelalt szignifikansan ezekkel a valtozokkal, és a



kapcsolatok valamivel erésebbek voltak az utolsé egyetemi félév atlagara (lefagyas: p =
-0,29, p < 0,001; félelem a kudarctél: p = -0,18, p = 0,004) és a lefagyas esetében az
érettségi eredményére vonatkozdan (lefagyas: p = -0,28, p < 0,001; félelem a kudarctol:
p =-0,11, p = 0,004), mint a kézépiskola utols6 évének atlaga esetében (lefagyas: p = -
0,18, p <0,001; félelem a kudarctol: p=-0,12, p = 0,004).

validitasat azok kiilonb6z6 szorongasformakkal mutatott kapcsolatain keresztiil
elemeztiik, ezek az altalanos vonasszorongas, szocidlis szorongéas, a matematikai
szorongas ¢s a TAI skalaval mért vizsgaszorongas két dimenzidja voltak. Az Osszes
validalo valtozo szignifikans, pozitiv kapcsolatot mutatott a CTAS mindharom
alskalajaval és Osszpontszamaval is. A leggyengébb kapcsolatot a CTAS lefagyas
dimenzidja €s a matematikai tanuldsi szorongas kozott (p = 0,22, p = 0,006), mig a
legerésebbet a CTAS 6sszpontszam €s a TAI emocionalitas alskalaja kozott talaltuk (p =
0,76, p < 0,001). Elmondhato, hogy a CTAS 6sszpontszam ¢€s alskalai 6sszességében a
TAI két dimenziodjaval jartak a legszorosabban egyiitt, illetve mig a lefagyas €s a félelem
a kudarctol dimenziok a TAI aggodalom aspektusaval valamivel erdsebben korrelaltak
(lefagyas: p = 0,66, p < 0,001; félelem a kudarctol: p = 0,65, p < 0,001) az
emocionalitashoz képest (lefagyas: p = 0,64, p < 0,001; félelem a kudarctol: p = 0,59, p
< 0,001), az altalanos aggodalom elsdsorban az utobbival jart egyiitt (aggodalom: p =

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

2.2.4. A kognitiv vizsgaszorongas természete: a kontextus hatasa

Az 1. vizsgélatban kétszempontu, vegyes variancia-analiziseket végeztiink annak
vizsgalatara, hogy befolyéasolja-e a CTAS pontszamokat, ha a kitoltés kozvetleniil egy
vizsga befejezése utan torténik, azaz egy aktualis vizsgaélménynek van-e hatasa arra,
hogy a valaszadok milyen mértékli vizsgaszorongéasrol szamolnak be. A kitoltés
elézményeinek befolydsara vonatkozdan a csoport €s a mérés idopontjanak fOhatasa,
valamint a két szempont interakcidja sem volt szignifikans egyik CTAS alskalajat és az
Osszpontszdmot tekintve sem.

A 2. vizsgalatban azt teszteltiik, hogy a kitoltést megel6z6 és azt kdvetd hosszabb
idészakban (hét nap) atélt vagy varhatdé vizsgahelyzetek befolyasoljak-e a CTAS
segitségével mért vizsgaszorongas mértékét. Ehhez a résztvevoket két szempont alapjan
(Volt-e vizsgéja az elmult héten? Lesz-e vizsgaja a kovetkez6 egy hét alatt?) csoportokba

soroltuk (igen vagy nem), és kétszempontos, fiiggetlen mintds variancia-analizisekkel



hasonlitottuk dssze pontszamaikat a CTAS skaldin. Az eredmények szerint csak a félelem
a kudarctol alskéla és az 6sszpontszam esetében volt szignifikans a kiilonbség és csak az
elmult hét vizsgéai alapjan létrehozott csoportok kozott: azoknak, akik részt vettek
valamilyen vizsgahelyzetben a kitoltést megel6zo egy hét alatt, atlagosan magasabb
pontszamot értek el ebben a két dimenzidban (félelem a kudarctol: F(1)= 11,20; p =
0,001; #p®= 0,04; CTAS 6sszpontszam: F(1)= 3,89; p = 0,049; p?= 0,01). A valaszadast
kovetden varhaté vizsgak alapjan kialakitott csoportok fOhatasa és a két szempont
interakcidja sem bizonyult szignifikdnsnak egyik alskala ¢és a teljes skalapontszam

esetében sem.

2.3. Diszkusszio

Az 1. és 2. vizsgalat egyik legfontosabb célja a CTAS faktorszerkezetének
részletes elemzése volt. Az 1. vizsgéalat eredményei egy haromdimenzids megoldast tartak
fel, amelyet a 2. vizsgalatban végzett elemzések is megerdsitettek. Ez a modell eltér a
korabbi tanulméanyokban javasolt CTAS modellektdl (Cassady és Finch, 2014; Cassady
¢s Johnson, 2002; Furlan és mtsai, 2009), de a jelen kutatdsban azonositott kognitiv
vizsgaszorongas-dimenzidok mégsem elézmény nélkiiliek: szdmos korabbi tanulmanyban
(Covington, 1985; Lowe és mtsai, 2008) bemutatott komponensnek megteleltethetok. Az
elsé dimenzid, az altalanos aggodalom olyan tételeket tartalmaz, amelyek tartalma a
masik két faktorhoz képest kevésbé specifikus, inkabb azt jarjak koriil, hogy az egyén
Osszességében mennyire érzi magat izgatottnak, aggdédonak vagy éppen nyugodtnak a
vizsgahelyzetekkel kapcsolatban (pl. ,,Nyugodtabb vagyok vizsgaszituaciokban, mint egy
atlagos diak”). A masodik faktor, a lefagyas olyan helyzetekre utal, amikor a didkok a
vizsga soran atélt szorongasbol adodoan képtelenek szervezetten gondolkodni vagy
hatékonyan informaciot eléhivni az emlékezetbdl. Ez a dimenzid olyan tételeket
tartalmaz, mint példdul ,,Vizsgdknal annyira ideges vagyok, hogy olyan tényeket is
elfelejtek, amelyeket tényleg tudok™. Végiil a félelem a kudarctol faktor olyan allitasokat
foglal magéban, amelyek azt fejezik ki, hogy a valaszad6 a vizsgahelyzetben gyenge
teljesitményre szamit, és aggasztjdk ennek negativ kdvetkezményei. Olyan tételek
tartoznak ide, mint ,,Ha egy nehéz tesztet irok, mar azel6tt iigy érzem, hogy alulmaradtam,
mieldtt elkezdenénk™.

Az adatok alatdmasztottdk a CTAS skalak magas belsd konzisztenciajat és idoi

stabilitdsat, a validalo valtozokkal mutatott kapcsolatok pedig fontos bizonyitékul



szolgalnak a CTAS pontszdmok értelmezésének validitasa mellett. A validald valtozok
koziil a CTAS alskalakat leginkabb a tanulmanyi eredmény mutatoival vald kapcsolataik
kiilonitették el egymastol, csak a lefagyas és félelem a kudarctol pontszédmok korrelaltak
szignifikansan ezekkel. Ez a jelenség magyarazhaté tobbek kozott azzal, hogy az
altalanos aggodalom alskala allitasai a vizsgaszorongas olyan aspektusait is lefedik (pl. a
nyugtalansadg érzése), amelyek bizonyos mértékben facilitalhatjdk is a teljesitményt
(Alpert és Haber, 1960), de a kérdés tovabbi vizsgalatokat tesz indokoltta.

Végiil a kontextus vizsgalatara vonatkozd eredmények alapjan elmondhaté, hogy
sem a kitoltest kozvetleniil megelozé vizsga, sem a valaszadast kovetd egy hét soran
varhato vizsgak megléte vagy hianya nem befolyasolta a CTAS 6sszpontszamot vagy az
egyes alskalak pontszamait. A kitoltést megel6z0 egy hét soran atélt vizsgak alapjan
létrehozott csoportok azonban kiilonboztek a CTAS 0Osszpontszdm és a félelem a
kudarctél dimenzid tekintetében, illetve tendencia szintl kiillonbséget talaltunk kozottiik
a lefagyéas skala pontszdmaiban. Mindhdrom esetben arra a csoportra volt jellemzd
magasabb szorongds, amelynek tagjai részt vettek valamilyen értékeld helyzetben a
kitoltést megel6z6 hét soran. Ez az eredmény tovabbi kérdéseket vet fel az altalanos
aggodalom dimenzidval kapcsolatban, amely ebben a tekintetben is kiilonbozott a masik

két alskalatol.

3. A csaladi kohézio, onértékelés és vizsgaszorongas kapcesolatai: 3. vizsgalat

3.1. Médszer

A vizsgalatban valo részvételre 6sszesen 487 {6 vallalkozott, 18 és 25 év kozotti
(M =20,90, SD = 1,41) egyetemi hallgatok, 352 n6 és 130 férfi (6t résztvevé nem adta
meg a nemét). A kutatdsban Onbevalldson alapulo kérddivek segitségével gytijtottiink
adatokat. A valaszadok a kovetkezd skaldkat toltottek ki: Kognitiv Vizsgaszorongas
Skéla (CTAS; Cassady és Johnson, 2002, Rosenberg Onértékelés Skala (RSES;
Rosenberg, 1965), Feltételes Onbecsiilés Skala (CSES; Johnson és Blom, 2007), Olson-
féle Csalad-teszt (FACES; Olson, 2011).

3.2. Fontosabb eredmények

A hipotézisekben azonositott kapcsolatokat strukturalis egyenletekkel modellezés

(SEM) modszerével elemeztiik. A modell illeszkedése a kiilonb6zd mutatok alapjan



megfelel volt (CFI = 0,97, TLI = 0,95, RMSEA = 0,06, SRMR = 0,04, 5* = 252,37, p <
0,001), az eredményeket az 1. abra mutatja be. A SEM eredmények alapjan a
vizsgaszorongads harom dimenziojat a globalis onértékelés negativan, mig a feltételes
Onbecsiilés pozitivan jelzi elore. A csaladi kohézio pozitiv kapcsolatot mutatott a globalis
onértékeléssel €s negativan fliggott Ossze a feltételes Onbecsiiléssel. A kohézid és
vizsgaszorongas kozotti direkt utak nem bizonyultak szignifikdnsnak, ugyanakkor a két
valtozo6 kozotti indirekt kapcsolatok a globalis onértékelésen és a feltételes onbecsiilésen
keresztiil azok voltak.

1. abra

A csaladi kohézio, globalis onértékelés, feltételes onbecsiilés és a vizsgaszorongas kapcsolatainak

strukturalis modellje (N = 470)
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Az abran a standardizalt béta egyiitthatokat ¢és a zardjelekben az ezekhez tartozo standard hibakat
tiintettiik fel.

Az atlathatosag kedvéért a kohézio és a vizsgaszorongas dimenzioi kozotti nem szignifikans (p >
0,05) direkt kapcsolatok nem szerepelnek az abran.

A nem ¢és lakéhely moderald hatasanak vizsgalatdra multigroup elemzéseket
végeztiink. A nemi csoportokat vizsgalva a korlatozott (minden kapcsolat erdsségét
egyezOnek feltételezte a két csoport kozott) és a nem korlatozott modell (egyik
Osszefiiggésnek sem kellett megegyezni a csoportok kozott) kozott nem taldltunk
szignifikans kiilonbséget (Ay? [12] = 8,52, p = 0,743), ami arra utal, hogy a modell

lényegében megegyezik férfiak ¢és ndk kozott. A lakohely szerinti csoportokat



Osszehasonlitva szintén azt talaltuk, hogy a teljesen korlatozott és a nem korlatozott

modell kdzétti kiilonbség nem volt szignifikans (Ay? [12] = 8,22, p = 0,767).

3.3. Diszkusszio

A jelen kutatés egyik legfontosabb eredménye, hogy amellett, hogy megerdsitette
a globalis onértékelés negativ kapcsolatat a vizsgaszorongéssal, ami szamos korabbi
vizsgalat eredményével 6sszhangban van (Dan és mtsai., 2014; Sar1 és mtsai, 2018), a
feltételes Onbecsiilés is a vizsgaszorongas szignfikans (pozitiv) prediktoranak bizonyult,
ami arra utal, hogy azok a diakok, akik onértékelésének az alapjat jelentds részben
aktualis észlelt kompetencidjuk, illetve teljesitményeik jelentik, tobb aggodalmat élnek
meg az értékeld helyzetek kapcsan, mint a tarsaik. A SEM eredményei alatamasztottak a
globalis onértékelés és feltételes onbecsiilés kohézio és vizsgaszorongas kapcsolataban
jatszott kozvetitdészerepére vonatkozd hipotézisiinket is. Az onértékelés mediald szerepét
a kovetkezOképpen értelmezhetjiik: az adaptiv csaladi kohézié gy befolyasolja a
vizsgaszorongast, hogy noveli az egyén globalis onértékelését és csokkenti a feltételes
Onbecsiilést. Azok a csaladok, amelyek az érzelmi kozelség €s emellett az autonomia
megfeleld mértékét biztositjak, ezzel az ott felnové gyermekek oOnértékelésének,
elsésorban valdsziniileg a valodi, alapveté Onértékelésének novekedéséhez is
hozzajarulnak. Ennek eredményeképp az ilyen csaladbol szarmazo egyénnek jellemzden
kevésbé lesz arra sziiksége, hogy az Onértékelését kiilsd tényezdkbdl szerezze meg
(feltételes Onbecsiilés). Emiatt pedig, mivel az értékelé helyzetekben nyujtott
teljesitményiik  jelentdsége kisebb az Onértékelésiik szempontjabol, ezek a
megmérettetések vélhetden kevésbé tlinnek fenyegetdnek a szamukra, igy tarsaiknal
kevésbé lesznek hajlamosak a vizsgaszorongasra. Az elemzések alapjan a csaladi kohézio
szerepe a vizsgaszorongas szempontjabol dsszességében hasonlo férfiak és ndk esetében,
valamint a szarmazasi csalddjukkal egyiitt vagy toliik kiilon €16 fiatalokat vizsgalva. A
lakohely szerinti kiilonbségek elmaradasanak magyarazata lehet, hogy a csaladi kohézio,
onértékelés és vizsgaszorongas kapcsolataira vonatkozé eredményeink elsésorban nem a
csaladi kapcsolatok jelenlegi befolyasat tiikrézik, hanem a korabbi fejloddés soran
gyakorolt hatdsait, valamint azt a Ilehetdséget, hogy ezeknek a hatdsoknak a

kovetkezményei még a kibontakoz6 felndttkor idején is megfigyelhetdk.



4. A baratok tanulmanyi eredményének osszefiiggései a diakok

vizsgaszorongasaval és onértékelésével: 4. vizsgalat

4.1. Modszer

A vizsgalatban 13 és 19 év kozotti serdiillok vettek részt, akiket az oktatasi
intézményeken keresztiil kértiink fel a valaszadasra. Végiil 323 didk valaszait 6sszegeztiik
¢s elemeztiik a vizsgalat soran, akik dsszesen 6t iskolabol és 26 osztalybol kertiltek ki. A
nemek aranya a mintaban viszonylag kiegyenlitett volt: a résztvevok 46,4%-a fit, 52,1%-
a lany, mig 3,1% nem adott meg a nemére vonatkoz6 informacidt. A résztvevok a
vizsgélat sordn demografiai (pl. nem), tanulmanyaikkal (pl. évfolyam, midta jar az adott
iskolaba) és baratsagaikkal kapcsolatos (pl. hany baratja van az osztalyban) kérdésekre
valaszoltak, valamint megadtdk a sajat ¢és legkozelebbi barataik leggyakoribb
eredményeit hat tantargyra vonatkozoan. Ezen kiviil a kovetkez6 kérddiveket toltotték ki:
Vizsgaszorongas Kérdéiv (TAI, Spielberger és mtsai, 1980), Rosenberg Onértékelés
Skala (RSES; Rosenberg, 1965), Célorientacioés Kérdoiv (Pajor, 2015).

4.2. Fontosabb eredmények

A korabban megfogalmazott hipotézisek vizsgalatdhoz a 2. dbrdn bemutatott
modell két verzidjat teszteltiik utelemzés segitségével. A modell két valtozata abban
kiilonbozott egymastol, hogy a baratok iskolai teljesitményére vonatkozo mutatdk koziil
melyik szerepelt benne: a baratok tanulmanyi atlaga vagy a résztvevd szamdara

kedvezdtlen 6sszehasonlitasok aranya.

2. abra

A 4. vizsgélatban tesztelt konceptualis modell
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Az 1. modellben (3. abra) azt feltételeztiik, hogy a baratok tanulmanyi atlaga és a
vizsgaszorongas kozott kozvetlen és kozvetett (az onértékelésen keresztiil) kapcsolat is

van, ha kontrollaljuk a valaszad6 sajat tanulmanyi eredményeét.

3. abra
Az titelemzés eredményei a baratok tanulmanyi atlagat hasznélva a baratok iskolai teljesitményének
indikatoraként
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A standardizalt béta egyiitthatokat és azok standard hibait (zardjelben) tiinettiik fel az dbran.
Az atlathatésag kedvéért csak a szignifikans kapesolatokat abrazoltuk.

A modell illeszkedése Hu és Bentler (1999) kritériumai alapjan kitiiné volt: CFlI
= 0,99, TLI = 0,98, RMSEA = 0,04 [0,00-0,10], SRMR = 0,03, 4%/df = 7,46/5. Az
eredmények szerint a globalis Onértékelés a vizsgaszorongas két dimenzidjat hasonld
mértékben és negativan jelzi eldre, €s medidlja a tanulmanyi eredmény és a
vizsgaszorongas két aspektusa kozotti kapcsolatot (indirekt hatasok: aggodalom: f = -
0,086, S.E = 0,040, p=0,033; emocionalitas: 5 =-0,083, S.E. = 0,039, p = 0,034). Emellett
a TAI aggodalom dimenzidja és a sajat tanulméanyi eredmény kozvetlen negativ
kapcsolata is szignifikansnak bizonyult. A viszonyitd célorientacié pozitiv elérejelzdje
volt az emocionalitdsnak és a tanulmanyi eredménynek, valamint szignifikans volt a
vizsgaszorongas aggodalom dimenzidjadval mutatott indirekt kapcsolata is (a tanulmanyi
eredményen keresztiil; f = -0,129, S.E. = 0,030, p < 0,001). Ugyanakkor sem a baratok
tanulmanyi atlaga, sem ennek interakcioja a viszonyitd célorientacioval nem bizonyult a

vizsgaszorongas szignifikans elOrejelzdjének. A modell segitségével az aggodalom



variancidjanak 35,1%-a, az emocionalitas varianciajanak pedig a 17,5%-a magyarazhato
(aggodalom: R? = 0,351, S.E. = 0,058, p < 0,001; emocionalitds: R?= 0,175, S.E. = 0,047,
p <0,001).

A masodik utelemzés eredményeit (2. modell), amelyben a baratok iskolai
teljesitményének indikatoraként a veliik szemben tett kedvezdtlen Osszehasonlitasok

aranyat vontuk be az elemzésbe, a 4. dbran foglaltuk 6ssze.

4. abra
Az ttelemzés eredményei a kedvezdtlen 6sszehasonlitasok ardnyat hasznalva a baratok teljesitményének
indikatoraként
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A standardizalt béta egyiitthatokat és azok standard hibait (zaréjelben) tiinettiik fel az
abran. Az atlathatosag kedvéért csak a szignifikans kapcsolatokat abrazoltuk.

A 2. modell a baratok iskolai teljesitményének indikatoran kiviil minden mésban
megegyezett az 1. modellel, az illeszkedési mutatoéi megfeleldek voltak (CFI = 0,99, TLI
= 0,94, RMSEA = 0,07 [0,01-0,12], SRMR = 0,04, y*/df = 11,51/5). Az 6sszefiiggések
altalanos mint4zatai és erdssége hasonld volt az 1. modellben feltart kapcsolatokéhoz. A
legfontosabb kiilonbséget az jelentette, hogy a baratokkal val6 kedvezdtlen
Osszehasonlitasok aranya szignifikdnsan eldrejelezte a globalis Onértékelést, amely
medialta az Osszehasonlitdsok aranya és a két vizsgaszorongas-dimenzid kapcsolatat
(indirekt hatés: aggodalom: § = 0,068, S.E. = 0,029, p = 0,019; emocionalitéas: f = 0,067,
S.E. = 0,030, p = 0,027). A 2. modellben szereplé prediktor valtozok 4altal

megmagyarazott variancia az aggodalom esetében 34,0%, mig az emocionalitdsra



vonatkozoan 16,8% volt (aggodalom: R?= 0,340, S.E. = 0,048, p < 0,001; emocionalités:
R?=0,168, S.E. = 0,044, p < 0,001).

4.3. Diszkusszio

A baratok teljesitménye €s a vizsgaszorongas kozotti kapcsolatra, illetve az
onértékelés ebben az Osszefliggésben jatszott medidtorszerepére vonatkozo
hipotézisiinket az eredmények részben tamasztottdk ald. A baritok tanulmanyi atlaga,
amelyet az 1. modellben a baratok tanulmanyi eredményének indikatoraként hasznaltunk,
sem az onértékelést, sem a vizsgaszorongast nem jelezte elore, ha a didkok sajat jegyeit
is szamitasba vettiikk. A 2. modellre vonatkozd adataink, amelyben a tanulményi atlag
helyett a résztvevok szdmara kedvezotlen 6sszehasonlitasok aranyat hasznaltuk a baratok
iskolai teljesitményének indikatoraként, dsszességében jobban megfeleltek az eldzetes
hipotéziseinknek. Bar az 6sszehasonlitasok ardnya a vizsgaszorongas egyik dimenziodjat
sem josolta be kozvetleniil, az eredmények arra utaltak, hogy minél tobb esetben volt
gyengébb a valaszadd sajat eredménye a kiilonb6z6 tantargyakban a kozeli barataihoz
képest, anndl alacsonyabb volt a tanulok onértékelése, és annal magasabbnak bizonyult a
vizsgaszorongasuk az aggodalom ¢és emocionalitds tekintetében is. Tehat az
eredményeink alatamasztjdk az Gsszehasonlitasok aranya és a vizsgaszorongas kozotti
indirekt kapcsolatot és a globalis Onértekelés mediatorszerepét, de a kozvetlen
osszefliggést nem. Osszefoglalva tehat az 1. és 2. modell eredményeit, megéllapithatjuk,
hogy a barati kapcsolatokon beliil is érvényesiill a BFLPE jelenséghez kapcsolodo
kontraszthatas a globalis onértékelés €s azon keresztiil a vizsgaszorongas tekintetében.
Ezen kiviil fontos tanulsaga a vizsgalatnak, hogy ugy tlinik, nem a baratok jegyeibdl
szamolt atlag pontos értéke fligg dssze a tanulok alacsonyabb globalis onértékelésével és
magasabb szorongasaval, hanem az, ha a barataikkal valé 6sszehasonlitasok koziil sok
esetben elmaradnak tarsaik eredményétdl. Az eredményeink nem tamasztottdk ala a
viszonyitd célorientdcid baratok tanulmanyi eredménye ¢és a vizsgaszorongas
kapcsolataban jatszott moderald szerepére vonatkozd hipotézisiinket, azaz a két valtozo
kozvetleniil nem fliggdtt Ossze egymassal, fliggetleniil attol, hogy mennyire volt
jellemzdek a viszonyité teljesitménycélok azokra a didkokra, akik esetében vizsgéltuk a
kapcsolatot. Ugyanakkor a viszonyitd célorientdcid a vizsgaszorongds mindkét
aspektusaval Osszefiiggbtt: az aggodalommal negativan és kozvetett modon, mig az

emocionalitassal pozitivan és kozvetleniil.



5. Konklazio

A disszertacioban ismertetett kutatdsok tobb szempontbol bdvitik az eddigi
tudoméanyos eredményeket. A disszertacid modszertani tanulsagokkal szolgal a
vizsgaszorongas mérésével kapcsolatban: a vizsgalatok bovitik egy mar széles kdrben
hasznalt méréeszkdzzel kapcsolatos ismereteket, és ennek alkalmazasdhoz 1j
megkozelités lehetdségét vetik fel, amely megkozelités érvényességét tobb, a
disszertacibban bemutatott kutatds alatamasztotta. A  szoban forgd skala
hasznalhatosaganak kiilonb6zé kontextusban, mas-mas elézmények utan tortént
vizsgélata olyan tovabbi modszertani szempontokat vet fel, amelyeket akdr mads
kérdoivekkel kapcsolatban is érdemes lehet vizsgéalni. A disszertacioban bemutatott
eredmények hozzdjarulnak tovabbad a vizsgaszorongds, elsdsorban a kognitiv
vizsgaszorongas tovabbi fogalmi tisztdzdsdhoz, a jelenség és annak természetének
pontosabb megértéséhez. A vizsgalatok ezen kivil kozelebb visznek annak
magyarazatdhoz, mi teszi hajlamossa az egyént a vizsgaszorongasra: az erre vonatkozo
eredmények koziil elsésorban két tényezd bevonasa szolgalt 0 eredményekkel a korabbi
kutatdsokhoz képest, ezek az onértékelés 1j aspektusa, a feltételes onbecsiilés, valamint a
baratokkal szemben torténd kedvezdtlen Osszehasonlitdsok ardnya. A disszertacio
eredményei a hattértényezOk azonositdsan tul a kiilonb6z6é mediator és moderator
valtozok szerepének vizsgalatan keresztiil hozzajarulnak a hajlamosité faktorok és a

vizsgaszorongas kozotti 0sszefliggések mélyebb megértéséhez is.

6. Korlatok és kitekintés

A disszertacioban bemutatott kutatasoknak ezzel egyiitt szamos korlatja van, ezek koziil
a kényelmi mintavételbdl és az onbevallason alapuld adatokbol adddo lehetséges torzitd
hatasok, valamint az elemzések korrelacids jellege, és az ok-okozati Osszefliggésekre
vonatkozo kovetkeztetések megfogalmazasanak korlatozottsdga mindegyik vizsgalat
esetében felmeriil. Fontos megjegyezni azt is, hogy mindegyik kutatisban a vonas-
vizsgaszorongast, azaz a vizsgaszorongasra vald hajlamot vizsgaltuk, azonban azt, hogy
egy-egy konkrét helyzetben wvalaki ténylegesen milyen szintli szorongast ¢l at
(allapotszorongés) szdmos tovabbi, elsésorban kdrnyezeti tényezd befolyasolhatja. Ezen
kiviil mind a négy vizsgalatban vannak olyan valtozok, amelyeket érdemes lett volna

tovabb vizsgalni, de a jelen kutatasok kereteiben ez nem volt megvalosithato. Ilyenek a



csaladi kohézid és onértékelés szerepének vizsgalata kapcsan példaul a tovabbi csaladi
jellemzok, sziildi banasmod, elvarasok, bevonodas jelentdségének vagy az érzelmi
levalas jelentdségének az elemzése. A baratok iskolai teljesitménye és a vizsgaszorongas
viszonylataban pedig olyan tényezdket lett volna érdemes figyelembe venni, mint a
baratsagok jellemzai (pl. viszonzottsag) vagy az dsszehasonlitasi teriiletekkel kapcsolatos
attitildok (pl. érdeklddés, motivacio). Jovobeli kutatdsok fontos célja lehet ezeknek a
tényezoknek a vizsgalata olyan kérdésekkel egyiitt, mint példaul az altalanos aggodalom

¢és a masik két CTAS dimenzid kozotti kiilonbségek okai.
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