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1. Bevezetés

A disszertacio elméleti hatterének bemutatasa eldtt szeretném réviden indokolni
a témavalasztast, illetve a konnyebb kovethetoség kedvéért eldzetesen felvazolom a
tanulmanyban bemutatott kutatasokkal kapcsolatos legfontosabb tudnivaldkat.

A doktori kutatisaim f6 témajat jelentd vizsgaszorongast leggyakrabban a
tanulmanyokhoz kapcsolodo, illetve értékeld helyzetekben atélt szorongasként
definidljuk (Embse és mtsai, 2018), amelynek gyakori velejaroi a sajat képességekkel,
valamint az értékelés lehetséges negativ kovetkezményeivel kapcsolatos félelmek
(Cassady ¢és Johnson, 2002; Embse és mtsai, 2018). A vizsgaszorongas tobb szempontbol
is nagy jelentdséggel bir az érintett egyének ¢€letében. Egyrészt szamos korabbi kutatas
eredményeibdl kideriil, hogy a vizsgaszorongas tobb, a didkok mentalis egészségével
Osszefiiggd tényezOvel kapcsolatban van, ilyenek példaul a jollét, az Onelfogadas,
onkontroll és felelosségvallalas (Hembree, 1988; Encandela és mtsai, 2014; Steinmayr és
mtsai, 2016), vagy az énhatékonysadg (Mcllroy és mtsai, 2000). Masrészt korabbi
vizsgalatok arra is felhivtdk a figyelmet, hogy a vizsgdk miatt atélt tulzott
aggodalmaskodas 0Osszefligg a didkok tanulmanyi elémenetelével: a vizsgaszorongas
negativ kapcsolatban van a tanulmanyi eredménnyel (pl. Embse ¢s mtsai, 2018; Harris €s
mtsai, 2019; Silaj és mtsai, 2021, Steinmayr és mtsai, 2016) a rendszerint magas
szorongast atéld didkok altaldban gyengébben teljesitenek vizsgahelyzetekben a kevésbé
szorong? tarsaiknal (Cassady €s Johnson, 2002; Cassady, 2004; Embse és Hasson, 2012;
McDonald, 2001), illetve eredményiik gyakran elmarad a sajat képességeik alapjan
elvarhat¢ teljesitménytdl is (Cortina, 2008). Ugyanakkor az eddigi empirikus eredmények
arra is ravilagitanak, hogy szdmos kiilonféle beavatkozas alkalmas arra, hogy hatékonyan
csokkentse vagy megsziintesse azokat a hatranyokat, amelyekkel a magas
vizsgaszorongasra hajlamos személyek gyakran szembesiilnek (Hancock, 2001; Ramirez
¢és Beilock, 2011; Huntley és mtsai, 2019). Ahhoz azonban, hogy ezeket az intervencidkat
megfelelden lehessen alkalmazni, el6szor arra van sziikség, hogy a gyakorl6 szakemberek
azonositani tudjadk a vizsgaszorongasban érintett személyeket, amihez elengedhetetlen,
hogy megfeleld, megbizhato és érvényes mérdeszkdzok alljanak rendelkezésre.

Ezen kiviil ahhoz, hogy a vizsgaszorongasban érintett didkokat a szakemberek
adekvat modon tudjék segiteni, sziikkség van a vizsgaszorongés jelenségének, illetve az
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fontos szempontokkal szolgalhat a megfeleld intervenciok megtervezése soran,
amelyeket akar iskolapszichologusok, tanarok vagy egyetemi didktanacsadok is
alkalmazhatnak. Bar a vizsgaszorongassal foglalkozd kutatdsok jelentOs része annak
kovetkezményeire koncentral (Boehme ¢és mtsai, 2017), szdmos vizsgalatot végeztek
azoknak a tényezOknek az azonositdsara is, amelyek hozzdjarulhatnak a
vizsgahelyzetekben atélt magasabb vizsgaszorongashoz, illetve az arra valé hajlamhoz.
Ezek koziil néhany kutatas a szituativ jellemzok jelentdségét emeli ki (pl. Keinan és
Zeidner, 1987), masok a csaladi kornyezet (pl. Lowe és mtsai 2008; Ferrando és mtsai,
1999; Hembree, 1988; Peleg, 2002), valamint iskolai és osztalytermi valtozok hatdsat
vizsgaltak (pl. Goetz és mtsai, 2008; Raufelder és mtsai, 2017; Raufelder Hoferichter,
Romund és mtsai, 2015; Hoferichter és mtsai, 2014; Liu, 2012). A tanulmanyok egy
masik csoportja olyan személyi tényezdket azonositott, amelyek altaldban jellemzik a
magas vizsgaszorongasra hajlamos tanulokat (Lowe és mtsai, 2008; Ferrando és mtsai,
1999; Hembree, 1988; Peleg, 2002).

Mindebbdl kiindulva a doktori kutatdsaim sorédn is ezeket a 0 célokat tartottam
faktorstruktira-vizsgéalatara, amely nemcsak mérési és modszertani szempontbdl szolgalt
tanulsagokkal, hanem a konstruktum pontosabb megértéséhez, komponenseinek
azonositdsdhoz is hozzdjarult. Ezen kiviil az el6bb kiemelt hattértényezok ¢és
korrelatumok koziil az egyén, a csalad és a kortars csoport olyan jellemzdit igyekeztiink
koriiljarni a vizsgalatainkban, amelyekrél ebben a forméban még kevés vagy nem
egyeértelmii empirikus bizonyiték all a rendelkezésiinkre. A disszertdcioban Osszesen
négy, vizsgaszorongas mérés¢hez €s hattértényezdihez kapcsolddo vizsgalat eredményeit
mutatom be.

Az 1. vizsgalatban a Kognitiv Vizsgaszorongas Skala (CTAS, Cassady ¢és
skala validitasvizsgélatara kertiilt sor. Ehhez a kiindulopontot egyrészt a magyar nyelven
elérhetd, egyetemi hallgatok korében vizsgaszorongas mérésére hasznalhatd kérddivek
hianya, masrészt a CTAS faktorstruktirdjara vonatkozd kordbbi eredmények
kovetkezetlensége jelentette. Az 1. vizsgdlat Osszesen 691 egyetemi hallgatoi
részvételével zajlott, a valaszadok egy része CTAS skalan kiviil kiillonb6z6 validalod
valtozok (pl. Onértékelés, énhatékonysag, altaldnos szorongds) mérésére szolgald
kérdbiveket is kitoltott. A faktorstruktira feltdrd és megerdsit vizsgalatan, illetve a

megbizhatdsag és érvényesség elemzeésén kiviil sor keriilt annak tesztelésére is, hogy a
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CTAS vélaszokat mennyire befolydsolja a kontextus, a kitdltés el6zményei, egészen
pontosan a valaszadas eldtt kozvetlentil befejezett vizsga. A faktorstruktira €s a kitdltést
megeldzo események befolyasanak vizsgalata a CTAS segitségével mért vizsgaszorongas
természetének pontosabb megértéséhez is hozzajarult.

A 2. vizsgalat sordn az 1. vizsgalat eredményeinek megerdsitésére ¢és
kiterjesztésére torekedtiink. A 299 egyetemi hallgatdi részvételével zajlo kutatasban
fliggetlen mintan teszteltiik az 1. vizsgélatban feltart faktorstrukturat, 0j valtozokkal, a
szorongas kiilonb6zo formaival (pl. egy masik kérddivvel mért vizsgaszorongas, szocialis
szorongds) mutatott kapcsolatain keresztiil elemeztiik tovabb a CTAS pontszamok
értelmezésének validitasat. Ezen kiviil az arra vonatkoz6 eredményeket, hogy mennyiben
befolyasolja a kitoltés kontextusa a CTAS pontszamokat, azzal igyekeztiink kiegésziteni,
hogy nem a CTAS kérdéseinek megvalaszolasa el6tt kozvetleniil befejezett vizsga
hatasait vizsgaltuk, hanem azt, hogy a kit6ltést megel6zo és azt kovetd hosszabb iddszak
(egy hét) vizsgai Osszefiiggésben vannak-e azzal, milyen mértékli vizsgaszorongasrol
szamolnak be a résztvevok.

A 3. vizsgalatban az egyéni tényezdk koziil az onértékelés, a tarsas faktorok koziil
pedig a csaladi jellemzok, azon beliil a csalddi kohézid szerepét vizsgaltuk a
vizsgaszorongas szempontjabodl egy ebbdl a szempontbdl erdsen érintett csoport egyetemi
hallgatok korében (Naveh-Benjamin és mtsai, 1997). A vizsgalat 6sszesen 487 egyetemi
hallgatoi részvételével zajlott, akik a kutatas idején 18-25 évesek voltak. Ezt az életkort,
amelyre a szubjektiv élmények, demografiai koriilmények ¢és identitasfejlodés
soksziniisége jellemz0, kibontakozo felndttkornak is hivjuk (Arnett, 2000). Fontos lehet
megérteni, hogy a serdiildkorbol felndttkorba zajlo atmenet soran (ami gyakran a
szarmazasi csaladrol vald érzelmi levalas iddszaka is) a csaladi jellemzOk hogyan
jarulnak hozzd az egyetemi hallgatok tanulmanyi és érzelmi alkalmazkodasdhoz,
beleértve a vizsgaszorongasra vald hajlamot is. A 3. kutatasban strukturdlis egyenlet
modellezés segitségével azt elemeztiik, hogy a csaladi kohézi6 €s a globalis onértékelés
mellett az onértékelés egy masik, ebben a témaban kevesebbet vizsgalt aspektusa, a
feltételes Onbecsiilés is eldrejelzi-e a vizsgaszorongast, illetve vizsgaltuk, hogy az
onértékelés két dimenzidja medialja-e a csaladi kohézid és vizsgaszorongas kapcsolatat,
valamint befolyasolja-e ezeket a kapcsolatokat a nem és a szarmazasi csaldddal valo
egylittélés.

Végiil a 4. vizsgalatban a tarsas hatdsok koziil a kortars csoport jellemzdinek

vizsgaszorongassal mutatott dsszefiiggéseit vizsgaltuk szintén kérddives modszerrel. A
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kutatdsban Osszesen 323 altalanos- és kozépiskolas didk vett részt. A Kkortarsak,
els6sorban az osztalytarsak iskolai teljesitményének a didkok tanulmanyi énképével
(Marsh ¢és Craven, 2002) ¢és szorongasaval (Pekrun ¢s mtsai, 2019) mutatott
Osszefliggéseibdl kiindulva, valamint figyelembe véve, hogy a baratok j6 tanulmanyi
eredménye a baratok befolydsold hatdsai miatt (Fortuin és mtsai, 2016) kedvezd
kovetkezményekkel is jarhat, arra voltunk kivancsiak, milyen kapcsolat all fenn a baratok
tanulmanyi eredménye és a didkok oOnértékelése, valamint vizsgaszorongasa kozott.
Végiil, mivel a viszonyito célorientacid befolyasolhatja, hogy a tarsas 0sszehasonlitasok
milyen érzelmi kimenetellel jarnak (Régner és mtsai, 2007), megvizsgaltuk azt is, hogy a
viszonyito teljesitménycélok moderaljak-e a baratok tanulmanyi eredménye és a
vizsgaszorongas kozotti kapcsolatot.

A tovabbiakban ezt a négy vizsgalatot, illetve a hozzajuk kapcsolodd elméleti
hatteret mutatjuk be részletesen. A négy vizsgalat legfontosab célkitlizéseit és az ezekkel

kapcsolatos alapvetd informaciokat az 1. tdblazatban foglaltuk ossze.



1. tablazat

A disszertacioban bemutatott vizsgalatokkal kapcsolatos alapvetd informaciok

Vizsgalat Célkitlizések Résztvevok A vizsgalatbdl sziiletett publikacio
1. A Cognitive Test Anxiety Scale (CTAS) magyar adaptacioja Németh, L., & Bernath, L. (in press). The Nature
. 2. A CTAS fak‘Forstruktﬁréj.ér.lak V.izsgélata egyetemi N = 691 of Cognitive Test Anxiety: An Investigation of the
' 3. Reliabilitasvizsgalat, validitasvizsgalat hallgatok B factor structure of the Cognitive Test Anxiety
4. A kontextus hatasanak vizsgalata: kozvetleniil a kitoltés el6tt Scale. Educational Assessment.
befejezett vizsga
1. A CTAS 1. vizsgalatban feltart faktorstruktirajanak megerdsitése Németl,l,. L, Koncz,,A., & Bernéth,’ L. (megjelenés
2. Validitasvizsgalat 0j validalo valtozokkal: a szorongas egyetemi ~ al?tt). Ujabb erc’admf,:nyf:’k a KOgmthy )
2. kiilonb6z6 formaival mutatott kapcsolaton keresztiil hallgatok N =299 Vlz.sgaszoro.ngefs Kerd?I_V magyar valtozatanak
3. A kontextus hatasanak vizsgalata: vizsgak a kitoltést megel6zd pszichometriai jellemzéivel kapesolatban.
és azt kovetd egy hét sordn Alkalmazott Pszichologia.
1. A globalis onértékelés, valamint a feltételes onbecsiilés
szerepének vizsgalata a vizsgaszorongas szempontjabol Németh, L., & Bernath, L (2022). The Medi_ating
2. A csaladi kohézio ¢és a vizsgaszorongas kozotti Osszefiiggés, egyetemi ~ Role O_f Qlobal and Contlnggnt Self—Est’eem in the
3. valamint a globalis és feltételes dnbecsiilés esetleges kozvetitd hallgatok N =487 ASSOCI"‘_UOH Betwee_n Emergl_ng Adults _
szerepének vizsgalata Perceptions of Family Cohesion and Test Anxiety.
3. Demografiai valtozok (nem és szarmazasi csaladdal valo Journal of Adult Development 29(3), 192-204.
egylittélés) moderatorhatasanak vizsgalata
1. A baratok iskolai teljesitménye és a tanulok vizsgaszorongasa, Németh, L. Bernath L. Is it Threatening to Have
illetve onértékelése kozotti kapesolat vizsgalata altalanos és High-Performing Friends at School? The
4. 2. Az onértekeles kozvetitd szerepének vizsgalata a baratok kozépiskolas | N =323 | Interrelations of Students’ Test Anxiety, Self-
teljesitménye és a vizsgaszorongas kozotti kapcsolatban diakok Esteem, and Friends’ Academic Achievement. —
3. A viszonyit6 célorienticié moderatorhatisanak vizsgélata a birélat alatt az Educational Studies c. folyéiratnal
baratok teljesitménye és a vizsgaszorongas kozotti kapcsolatban




2. Elméleti hattér
2.1. A vizsgaszorongas fogalmi kérdései

2.1.1. A vizsgaszorongas meghatarozasai

A vizsgaszorongas definicidja szamos valtozason esett at annak elsé
szakirodalmi leirasa (Mandler és Sarason, 1952) 6ta. A kordbbi megkozelitések
konceptudlis elemzése alapjan a kovetkezdket tekinthetjik a vizsgaszorongas
meghatarozo jellemzdinek: egy teszt vagy vizsga (dolgozatiras, felelés) a szorongas
forrasa, a didk a félelem negativ szubjektiv érzésérdl szamol be, amely viselkedéses
(pl. vizsgazasi készségek) és kognitiv (pl. irrelevans gondolatok) aspektusokat foglal
magaban, amelyeket fiziologiai reakciok (pl. remegés) kisérhetnek (Gibson, 2014).

Szdmos korabbi tanulmany a vizsgaszorongast a szorongas valamelyik tdgabb
kategoridja, példaul az altaldnos szorongas (Sieber, 1980) vagy a tanulmanyi
szorongas (Cassady, 2010) egy specialis megnyilvanulasanak tekinti. A szorongas
mas formaitdl valdo megkiilonbdztetés alapja és a meghatarozasok leggyakoribb kozos
eleme, hogy a vizsgaszorongast a szorongas olyan formajanak tartjak, amely
specifikus helyzetekhez, kontextushoz kotédik (Embse és mtsai, 2018; Jerusalem,
1985; Matthews és mtsai, 1999; Sarason, 1977). Ez azt jelenti, hogy a szorongas
tanulmanyi helyzetekben (Cassady, 2010) vagy olyan szituacidkban jelenik meg, ahol
(a személy megitélése szerint) értékelésre keriil sor (Embse és mtsai, 2018; Matthews
és mtsai, 1999; Sarason, 1977; Thomas és mtsai, 2018), ilyenek a kiilonb6z6
dolgozatok vagy vizsgak.

A legtobb definicid6 masik ko6zds eleme az értekelés lehetséges negativ
kovetkezményei, példaul a kedvezotlen megitélés (Zeidner, 1998) vagy az onértékelés
csokkenése, kudarc (Covington, 1985; Sarason, 1977) miatt érzett félelem (Embse és
mtsai, 2018), illetve a személy sajat képességei miatti aggodalom (Carver és Scheier,
1991; Sarason, 1977). Covington (1985) 0sszefoglaldja alapjan a vizsgaszorongassal
foglalkozo tanulmanyok rendszerint négyféleképpen interpretaljak a jelenséget, és
ezek kozott az értelmezések kozott is megjelenik az a szempont, hogy a
vizsgaszorongas a potencialis kudarc jelentette fenyegetésre adott reakcionak (1), vagy
a készségek észlelt hianya kovetkezményének (2) tekinthetd, amellett, hogy tobb
elképzelés szerint a vizsgaszorongas elsésorban az aggodalmak (3) és az arousalszint

valtozasai mentén (4) ragadhatd meg. Az onszabalyozasi elmélet szerint (Carver és



Scheier, 1991) a vizsgahelyzetekben atélt szorongas abbol fakad, hogy a tanuld
diszkrepanciat érzékel a készségei ¢és a teljesitményére vonatkozodan kitlizott céljai
kozott, ami az 6nbizalom hianyahoz vezet. igy az elégtelenség érzését, illetve a nem
kivanatos kovetkezmények, valamint a kudarc elOvételezését is a vizsgaszorongas

fontos attribitumainak tekinthetjiik (Sarason, 1977).

2.1.2. A vizsgaszorongas természete: allapotszorongas és vonasszorongas

A szorongas szakirodalméban fontos szempont az allapotszorongas és
vonasszorongas kozotti kiillonbségtétel, igy a vizsgaszorongas definicios kérdéseinek
attekintése soran is fontos kitérniink arra, hogy ez a jelenség melyikhez all kozelebb:
inkabb vondsnak vagy inkabb allapotnak tekinthetd-e. A témaban sziiletett korabbi
tanulmanyokban mindkét értelmezésre talalunk példat: a vizsgaszorongas utalhat egy
konkrét értékeld helyzetben tapasztalt stressz szintjére, és arra a vonasra is, amely
hajlamossa teszi az egyént arra, hogy vizsgahelyzetekben megnovekedett szorongast
¢ljen at (Matthews és mtsai, 1999). A tranzakcionalis modell szerint (Spielberger és
Vagg, 1995) azt, hogy az egyén magas allapotszorongast ¢l meg egy értékeld
szituacidban, két tényezd egylittesen eredményezi: az egyén szorongasra valo hajlama
(vonasszorongas) és a vizsgahelyzet jellegzetességei, amelyek aktivaljak azt. Ez
alapjan mind az egyén vonasai, mind az értékeld helyzet jellemzdi, illetve ezek
kolesonhatasai (pl. bizonyos szituacios tényezok novelik a szorongast, de csak az arra
hajlamosak esetében) befolydsoljak a vizsga kozben tapasztalt szorongas mértékét
(allapotszorongas). A Spielberger €s Vagg (1995) elméletén alapulo additiv modellt
egy kozépiskolas diakokkal végzett vizsgalat eredményei is megerésitették (Zohar,
1998).

A vizsgaszorongassal kapcsolatos kiilonb6zé kérdések vizsgalata soran
valtozhat az, hogy egy adott problémakdrben a két aspektus koziil melyiknek nagyobb
a relevancidja, és keriil emiatt el6térbe. A vizsgaszorongis ¢és teljesitmény
kapcsolatanak ~ kontextusaban  gyakran  emlegetett interferenciat  példaul
feltételezhetden az allapotszorongéds okozza (Eysenck és mitsai, 2007), mig a
kiilonb6z6 vizsgaszorongas mérésére szolgald, dnbeszamolds kérddivek tobbségét a
jelenség vonas aspektusanak mérésére tervezték (pl. Reactions to Tests Questionnaire,
Sarason, 1984; Test Anxiety Inventory, Spielberger és mtsai, 1980) és empirikus
vizsgélatok eredményei alapjan valdban erre alkalmasak (Matthews és mtsai, 1999;

Zohar, 1998). A pontos fogalomhasznalat ¢és a félreértések elkertilése érdekében a
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vizsgaszorongassal foglalkozo6 tanulmanyokban érdemes tisztazni, a szerzok a jelenség

melyik aspektusara utalnak, amikor a vizsgaszorongas kifejezést hasznaljak.

2.1.3. A vizsgaszorongas komponensei

Bar a vizsgaszorongas korai modelljei (Sarason és Mandler, 1952) a
konstruktumot egydimenziosnak tekintették, a jelenséggel foglalkozé tanulmanyok
tobbsége a vizsgaszorongast nem az értékeld helyzetre adott egységes reakcionak,
hanem tobb, egymassal 0sszefiiggd komponens Osszességének tekintik (Covington,
1985), és a jelenség tobbféle lehetséges megnyilvanulasi formajat tartjak szamon. igy
a vizsgaszorongés (ahogy a szorongas mdas formai is) jelentkezhet fizioldgiai, és
viselkedéses valaszokban (Lowe és mtsai, 2008; Mcllroy és mtsai, 2000; Zeidner,
1998), tovabba fenomenologiai (Mcllroy €s mitsai, 2000) és érzelmi reakciokban
(Zeidner, 1988), illetve kognitiv szinten is (Lowe és mtsai, 2008).

Kiilonosen elterjedt a gyakran aggodalomnak nevezett kognitiv és
emocionalitasként emlegetett érzelmi aspektus elkiilonitése (pl. Liebert és Morris,
1967; Lowe és mtsai, 2008; Sarason, 1984; Spielberger ¢és mtsai, 1980). Ez a
megkiilonboztetés mar a korai vizsgaszorongéssal foglalkozé elméletekben megjelent
(Liebert ¢és Morris, 1967), de szamos tovabbi megkozelitésben, példaul a
biopszicholdgiai modellben (Lowe €s mtsai, 2008) és a vizsgaszorongds mérésére
szolgalo skalak felépitésében is tikkrozddik (Sarason, 1984), ezeket a mérdeszkdzoket
a 2.4.1. fejezetben mutatjuk be részletesen.

A vizsgaszorongas gyakran aggodalomnak is nevezett kognitiv dimenzidja
azokra a kiilonb6z6 tartalmu, intruziv gondolatokra és mas akaratlan kognitiv
tevékenységre (McDonald, 2001), illetve a fenyegetonek észlelt vizsgahelyzettel
kapcsolatos kognitiv reakciokra (Cassady és Johnson, 2002) utal, amelyeket az egyén
az értékeld helyzetekben ¢l at. Ide tartozhat az Onbecsmérlés (Sarason, 1977), a
tarsakkal vald kedvezétlen 6sszehasonlitasok (Cassady és Johnson, 2002; McDonald,
2001), a gyenge teljesitmény lehetséges koOvetkezményei miatti aggodalmak
(McDonald, 2001; Sarason, 1977), a felkésziiletlenség érzése (Cassady és Johnson,
2002), vagy a tarsas megszégyeniiléstol valo félelem (Lowe és mtsai., 2008). A
kognitiv dimenzi6 ¢és a hozza kapcsolodd szorongatdé gondolatok tartalma
szempontjabol arulkod6 egy, a kognitiv vizsgaszorongids mérésére szolgalod
onbeszadmolos kérddivek tartalmardl szolo elemzés eredménye, amely 6t f0 teriiletet

azonositott. Ezek a kovetkezok: a specifikus tartalom nélkiili aggodalom, a tarsas-
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értékelési komponens, illetve a jovo, a teljesitmény és a vizsgakoriilmények miatt
érzett aggodalom (Putwain, 2008). A masik, affektiv-fiziolégiai komponens, az
emocionalitas azokat a fizioldgiai (elsésorban autondém idegrendszeri) és érzelmi
valaszokat foglalja magaban (Liebert és Morris, 1967), amelyeket az értékeld helyzet
valt ki, és tobbek kozott a megnovekedett arousalszinttel jard reakcidkban érhetd
tetten, mint a magas szivfrekvencia vagy a tenyér izzadasanak fokozddasa (Lowe és
mtsai, 2008; Sarason, 1984).

A szakirodalomban elterjedt aggodalom-emocionalitas megkiilonboztetésnek
azért van kiilondsen nagy gyakorlati relevancidja, mert a vizsgaszorongas kognitiv
aspektusa az, amelynek hatasat empirikus vizsgalatok kovetkezetesen és az
emocionalitashoz képest jelentésebb mértékben kedvezodtlennek talaljak a tanulmanyi
eredmény, illetve teljesitmény szempontjabol (Eysenck és mtsai, 2007; Liebert és
Morris, 1967; Naveh-Benjamin és mtsai, 1997). Ezzel szemben az emocionalitashoz
kapcsolodo reakcidk akar facilitdloan is hathatnak (Alpert és Haber, 1960), ezaltal
javitjdk a vizsgateljesitményt. Ezen kiviil mig a vizsgahelyzetben megndvekedett
arousal a teljesitmény szempontjabol kedvezétlen hatasai nagyobb erdfeszitéssel
kompenzalhatéak, ugyanez a vizsgaszorongéas kognitiv aspektusara vonatkozdan
kevésbé mondhatd el (Putwain és Symes, 2018). A jelen tanulmanyban bemutatott
kutatdsokban is a vizsgaszorongds kognitiv dimenzidjaval foglalkoztunk
hangsulyosabban. A vizsgaszorongas és teljesitmény kapcsolatara, illetve szorongas
karos hatasainak hattérfolyamataira a kovetkezo fejezetben tériink ki részletesen.

Ujabb megkozelitések a kognitiv és érzelmi-fiziologiai aspektuson kiviil
tovabbi komponensekkel bovitették a vizsgaszorongasrol szold modelleket, illetve
tobben ezek koziil kisérletet tettek az aggodalom és emocionalitds tovabbi
aldimenzioinak leirasasa. Igy egésziiltek ki a kognitiv és affektiv elemek olyan tarsas
komponensekkel, mint a tarsas leértékelés (Friedman és Bendas-Jacob, 1997) vagy
jelentek meg az aggodalom-emocionalitas megkiilonboztetésnél specifikusabb
dimenzidk, mint példaul az interferencia vagy a magabiztossag hianya (Hodapp, 2011,
Donati és mtsai, 2020). Még frissebb elméletek felhivjak a figyelmet a kiilonb6zo
kontextualis faktorok jelentdségére, és ezeket is a vizsgaszorongas-modellek részének
tekintik: ilyenek példaul a kognitiv-viselkedéses modellben (Segool és mtsai, 2014) a
tanuldsi tapasztalatok, demografiai jellemzOk és a tarsas kontextus, vagy a
biopszicholdgiai modellben (Lowe és mtsai, 2008) a személyen beliili valtozéknak

nevezett tényezdk, mint az énhatékonysdg vagy a tarsas-érzelmi mikodés. A
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biopszicholdgiai modell (Lowe és mtsai, 2008) abbol indul ki, hogy a vizsgaszorongas
viselkedéses, fizioldgiai és kognitiv szinten manifesztalodhat, és az utoébbi kettonek
tobb lehetséges megnyilvanulasi forméajat kiiloniti el. A vizsgaszorongas a feladat
szempontjabol relevans (pl. tanulds) és irrelevans (pl. kérdések kihagyéasa)
viselkedéseket hivhat eld, kognitiv szinten pedig aggodalom (negativ gondolatok és
félelmek), kognitiv gatoltsag (emlékezeti és figyelmi nehézségek) és a tarsas
megszégyeniiléstol valod félelem (a kudarc kdvetkezményeivel kapcsolatos félelmek)
formajaban jelentkezhet (Lowe és mtsai, 2008). Egy masik szempontja lehet a kognitiv
dimenzidok megkiilonboztetésének, hogy a tanuldssal (pl. képes-e idében a befejezni a
tanulast, megérti-e a megtanulandd tartalmat) vagy Onértékeléssel kapcsolatos
aggodalomrol (pl. ki fogjak-e nevetni, ha megbukik) van-e sz6 (Chang, 2021). A
vizsgaszorongas eddig bemutatott modellekben azonositott komponenseit a 2.

tablazatban foglaltuk 0ssze.

14



2. tablazat

A kiilonbozo modellekben meghatarozott vizsgaszorongas-komponensek 0sszegzése

Szerzék és a modell A komponensek

A komponensek neve azok jellege szerint csoportositva

megjelencsének éve szama Kognitiv Emocionalis Tarsas Viselkedéses
Sarason és Mandler, 1
1952
Liebert és Morris, 1967 2 aggodalom emocionalitas
lom inetek
Sarason, 1984 4 . a’ggoda 0 , testi t}lne,te
irrelevans gondolkodéas fesziiltség
Friedman és Bendas- P , 1 tarsas
Jacob, 1997 3 kognitiv gatoltsag fesziiltség leértékelés
Koenitiv eatoltsa fiziologiai a feladat szempontjabol relevans
. g & & arousal vagy irrelevans viselkedés
Lowe és mtsai, 2008 5
aggodalom
félelem a megszégyeniiléstol
aggodalom emocionalitas
Hodapp, 2011 4 interferencia
bizonytalansag
Chang, 2021 ) tanulassal kapcsolatos aggodalom

onértékeléssel kapcsolatos aggodalom
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2.2. A vizsgaszorongas prevalencidja

A vizsgaszorongas el6fordulasanak gyakorisagara vonatkozd adatok nem
teljesen egységesek ¢és a kiilonbozé vizsgalatok eredményei gyakran nehezen
OsszevethetOk egymassal, hiszen kiilonb6zé mérdeszkozokkel és kritériumokkal
dolgoznak, illetve valtozatos, hogy kit tekintenek a vizsgaszorongésban érintettnek (pl.
a magas vizsgaszorongast vagy barmilyen mértékii vizsgaszorongéast 4atéld
személyeket) (McDonald, 2001). A Putwain és Daly (2014) tanulmanyaban
Osszefoglalt, az Egyesilt Kirdlysagban kozépiskolasok korében végzett, négy
kiilonboz6 kérddivet hasznald, Osszesen 11 vizsgalat eredményei szerint a
vizsgaszorongas prevalencidjara vonatkozo értékek 2,1% és 30,2% kozott mozognak.
A szerzOk sajat kutatasaban (Putwain és Daly, 2014) a résztvevd kozépiskolai tanulok
16,7%-4ra magas, 52,7%-ara kozepes, 30,9%-ara alacsony vizsgaszorongas volt
jellemz6, a magas vizsgaszorongasban érintett tanulok aranya a lanyok korében
magasabb volt a fiukhoz képest.

Hasonldan véltozatos eredményekkel taldlkozhatunk a szakirodalomban egy
masik életkori csoport, az egyetemi hallgatok vonatkozasaban. Egy kanadai
egyetemistakkal végzett kutatas szerint (Gerwing és mtsai, 2015) a hallgatok 38,5%-a
¢lt at az teljesitményiiket is befolyasold meértékli vizsgaszorongast az egyetemi
tanulmanyai soran. Ez az ardny a n6i hallgatok korében magasabb, illetve képzési
teriiletenként is kiilonbozik. Egy masik vizsgalatbol (Bischofsberger és mtsai, 2021)
az 1s kideriil, hogy nemcsak a nem vagy az egyetemi szak befolyasolhatja a
vizsgaszorongas eldfordulasdnak gyakorisdgara vonatkoz6 eredményeket, de az is,
hogy a jelenség melyik aspektusat mérjiik fel: sokkal magasabb volt azoknak az
aranya, akiket a vizsgaszorongas aggodalom dimenzidja érintett (kb. 38-48%) példaul
az interferencidhoz képest (kb. 3-6%). Ebben az orvostudoményi egyetemre jarod
hallgatokkal végzett kutatasban kb. 50% volt azoknak az aranya, akik a félév soran
valamikor a vizsgaszorongasnak legaldbb egy dimenzidjdban erds szorongasrol
szamoltak be (Bischofsberger és mtsai, 2021). Az eredmények valtozatossaga ellenére
a prevalencia-adatokat attekintve lathatd, hogy az iskolds tanulok és egyetemi
hallgatok jelentds része érintett kisebb-nagyobb mértékben a vizsgaszorongasban, ami

kiemeli a jelenség vizsgalatanak fontossagat.
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2.3. Vizsgaszorongas és teljesitmény

Talan az egyik legfontosabb oka annak, hogy a vizsgaszorongas nagy
érdeklddésre tart szamot az oktatds pszicholdgiai vonatkozasaival foglalkozo kutatok
korében, az értékeld helyzetekben megjelend félelmek iskolai és vizsgateljesitménnyel
mutatott negativ Osszefiiggése. Szamos tanulmany eredményei tdmasztjadk ala a
vizsgaszorongas ¢s a tanulmanyi teljesitmény kiilonb6z6 indikétorai kozotti forditott
kapcsolatot (pl Embse és Hasson, 2012; Embse és mtsai, 2018; Putwain és mtsai,
2010a), rendszerint erésebb Osszefiiggést feltarva annak kognitiv dimenzidjara
vonatkozoan az emocionalitdshoz képest (Hembree, 1988). Mas, 6sszehasonlitason
alapuld tanulmanyok eredményei szerint pedig az értékelé helyzetben magas
szorongast 4tél6 hallgatok gyengébben teljesitenek azoknal a tarsaiknal, akik kevésbé
hajlamosak a vizsgaszorongasra (Cassady, 2004; Naveh-Benjamin és mtsai, 1997).
Bér a legtobb korabbi vizsgdlat csak korrelacios jellegi eredményekkel szolgal,
amelyek nem elegendéek ahhoz, hogy ok-okozati Osszefiiggésre, illetve annak
iranyara vonatkozd kovetkeztetéseket vonjunk le, néhany longitudindlis vizsgélat
eredménye alapjan a vizsgaszorongés valoban kedvezdtlen hatssal van a tanulményi
eredményre (Steinmayr és mtsai, 2016). Természetesen a vizsgalati elrendezéstdl és
attol fiiggéen, hogy hogyan operacionalizaljuk a vizsgaszorongést és a tanulmanyi
vagy vizsgan mutatott teljesitményt, azaz egész pontosan milyen indikatorokat
hasznalunk ezek mérésére, az oksdg masik irdnya is elképzelhetd: a korabbi
tanulmanyi eredmeények, tapasztalatok, korabbi vizsgahelyzetekben mutatott sajat
teljesitménnyel kapcsolatos tudas is eldrejelezheti a késObbi magasabb
vizsgaszorongast (pl. Goetz és mtsai, 2008).

Tobb elképzelés sziiletett a vizsgaszorongas ¢és teljesitmény kozotti
Osszefliggés magyarazatara. A Kkorai interferencia-modelleknek nevezett elméletek
(Liebert és Morris, 1967; Mandler és Sarason 1952; Wine, 1971) azt feltételezték,
hogy a szorongas azért befolyasolja kedvezotleniil a teljesitményt, mert a vizsga
kozben felmeriild, szorongatd gondolatok megzavarjak a feladattal kapcsolatos
informaciofeldolgozast, illetve annak karara veszik igénybe a kognitiv kapacitast,
aminek eredményeképp romlik a teljesitmény. A késébbi deficit-modellek (pl. Tobias,
1985) ezzel szemben abbol indultak ki, hogy a magas vizsgaszorongast atélé diakok
alacsonyabb teljesitménye kizarolag képességeik hianyaval magyarazhatd, azaz

gyengébb tanulasi és informacidszervezési készségeik eredménye, ahogy magasabb
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szorongasuk is. Azaz a deficit-modellek szerint a vizsgaszorongas €s teljesitmény
kozott nincs ok-okozati dsszefiiggés, ehelyett a kettd kizardlag azért van kapcsolatban
egymassal, mert mind a magas szorongas, mind a gyenge teljesitmény a nem megfeleld
felkésziilés kdvetkezménye.

Az Ujabb vizsgaszorongds ¢és teljesitmény kapcsolatira vonatkozo
megkozelitések koziil az egyik legismertebb a feldolgozéasi hatékonysag elmélet
(Eysenck és Calvo, 1992) kiterjesztéseként létrehozott figyelmi kontroll modell
(Eysenck és mtsai, 2007). A figyelmi kontroll modell megérizte az elézményeként
szamontartott megkdzelités (Eysenck és Calvo, 1992) kozponti elemeit, mint a
feltételezést, hogy a szorongas teljesitményre gyakorolt karos hatasait annak
aggodalom komponense okozza, és hogy ebben a hatasban a munkamemoria
alegységei (Baddeley, 2001) koziil elsésorban a kozponti végrehajtd érintett.
Megtartotta tovabba a kiilonbségtételt a szorongas feladatvégzés mindségére
(effectiveness) és a feldolgozas hatékonysagara (efficiency — a feladatvégzés mindsége
figyelembe véve az erdfeszitést is) gyakorolt hatdsa kozott, amely felhivja a figyelmet
a szorongas hatdsdra megnovelt erdfeszitések jelentdségére és arra, hogy ezek
segitségével az aggodalom munkamemoria-igénybevételének kovetkezményei
bizonyos esetekben kompenzalhatok. A figyelmi kontroll elmélet (Eysenck és mtsai,
2007) ezt az elképzelést bovitve és bizonyos elemeiben pontositva azt feltételezi, hogy
a feldolgozds hatékonysaganak romlasa abbol adodik, hogy a szorongas
kovetkezményeképp csokkend figyelmi kontroll miatt az ingervezérelt figyelmi
rendszer szerepe tulsulyba keriil a cél-orientalt rendszerrel szemben, igy a feldolgozasi
eréforrasok a feladathoz kapcsolédd ingerek helyett a megoldas szempontjabol
irrelevans, de feltlind ingerekre (pl. szorongaté gondolatok) iranyulnak. Az elmélet
szerint mindez a kozponti végrehajtd funkcidi koziil elsdsorban a szorongas valtasra
¢és gatlasra, és kevésbé a frissitésre gyakorolt hatdsan keresztiil valosul meg (Eysenck

¢és mtsai, 2007).

2.4. A vizsgaszorongas mérése

2.4.1. A vizsgaszorongas vizsgalata fiziologiai mérések segitségével

Bar a vizsgaszorongas mérése a témdaval foglalkozo vizsgalatok tobbségében
kérddivek segitségével torténik, az dnbeszdmolds modszereken alapuld adatgytijtéssel

kapcsolatban gyakran felmeriil az a kritika, hogy kérdéses az eredmények objektivitasa,
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mert olyan torzito tényezok befolyasolhatjak, mint a tarsas kivanatossag (Roos és mtsai,
2021). Szamos olyan tanulmannyal (pl. Morris és Liebert, 1970; Ringeisen és mitsai,
2019) is talalkozhatunk, amelyek ennek a problémanak a kikiiszobolésére a
vizsgaszorongast kiilonbozo fizioldgia reakciokon keresztiil igyekeznek megragadni,
illetve azt vizsgaljak, hogy az altalaban az arousalszint objektiv mérésein alapuld
eredmények mennyiben fliggnek Ossze a kiilonb6z6 vizsgaszorongas-skaldkon adott
valaszokkal.

Roos ¢és munkatarsai (2021) szisztematikus &sszefoglald tanulméanya szerint a
vizsgaszorongassal foglalkoz6 vizsgalatok a leggyakrabban a kovetkezd fizioldgiai
mutatok mérését alkalmazzak: egyes hormonok, példaul a kortizol szintje, a nyal
kémhatasa, az elektrodermalis aktivitas (bOrvezetés, illetve bdrellendllas) vizsgalta,
valamint kiilonb6z6 kardiovaszkularis mutatok. A fizioldgiai mérések négy csoportjabol
ez utobbihoz tartozd jelenségek allnak a legtobb kutatas fokuszaban: a vérnyomas,
valamint a szivfrekvencia és a szivfrekvencia-variabilitds (HRV). Bian és munkatarsai
(2022) vizsgélata alapjan a szivfrekvencia-variabilitas kiillonboz6 tartomanyai a
vizsgaszorongas mas-mas aspektusairdl arulkodnak. Mig egy értékeld helyzetben a HRV
autondém idegrendszer szimpatikus részének miikodésétol fliggd (alacsony) tartomanya a
kérdéivek eredménye alapjan magas és alacsony vizsgaszorongassal jellemezheto
személyek esetében is nétt, a HRV paraszimpatikus aktivitashoz kothetd (magas
frekvencidji) tartomanya csak azoknak a személyeknek az esetében csokkent, akikre
magas vizsgaszorongas jellemz6. Ez alapjan a magas vizsgaszorongasra hajlamos
személyeket nem a szimpatikus idegrendszeri aktivitas valtozdsa, hanem a
paraszimpatikus milkodés csokkenése kiilonbozteti meg kevésbé szorongd tarsaiktol,
aminek kovetkezményeként kevésbé torténik meg a kiilonboz0 érzelmi, kognitiv, és akar
a szimpatikus aktivitdsbol adodo fiziologiai valaszok gétlasa (Bian és mtsai, 2022). Ez a
tény felhivja a figyelmet a paraszimpatikus idegrendszer miitkodését tiikrozo fizioldgiai
mutatok  mérésének  jelentOségére a  vizsgaszorongassal  kapcsolatban. A
vizsgaszorongasra erdsen €s kevésbé hajlamos személyek kozott egy masik fontos
fiziologiai mutatoban, a vérnyomas valtozasaiban megmutatkoz6 kiilonbség, hogy a
kiilonbozd stresszorok hatdsdra a magas vizsgaszorongassal jellemezhetd egyének
esetében nagyobb vérnyomas-emelkedés kovetkezik be (Conley és Lehman, 2011).

A fizioldgiai reakciokra irdnyuld mérések a vizsgaszorongas egyik komponensét,
az emocionalitashoz k&thetd arousalszint-emelkedést fedik le, ezért fontos kérdés, hogy

mennyire szorosan fliggnek Ossze a szorongas szubjektiv élményét koriiljaro skalak
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eredményeivel. Roos és munkatarsainak metaanalizise (2021) szerint a kérd6ivekkel mért
vizsgaszorongas 0sszefliggése a szivfrekvenciaval, a bor vezetdképességével, a szisztolés
¢s diasztolés vérnyomassal kozepes €s pozitiv, a kortizolszinttel pozitiv és gyenge, mig a
nyal pH értékével pozitiv és erds. Ezekbdl az adatokbdl az is latszik, hogy bar a kétféle
(kérddives és fiziologids) mérés eredménye kapcsolatban van, de ezek nem fednek at
teljesen. Azt, hogy a vizsgaszorongas élettani valaszokon és Onbevallason keresztiil
megragadhatd dimenzidja kozott van kiilonbség példaul a kdvetkezményeiket tekintve,
alatamasztja Daly és munkatarsai (2011) vizsgalata is, akik azt talaltak, hogy a kérdéivvel
mért kognitiv vizsgaszorongds egy adott vizsgdn mutatott teljesitménnyel nem fiigg
Ossze, de az altalanos tanulményi eredménnyel negativ kapcsolatban van, mig az adott
vizsga alatt mért szivfrekvencia csak annak a tesztnek az eredményével mutatott
kapcsolatot, rdadasul az eredmények alapjan kedvezden hatott ra.

Mindebbdl azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy a vizsgaszorongas fiziologias
mérései a jelenség egy sziikebb aspektusat mérik a kérddivekhez képest: a
vizsgaszorongas-skaldkban 4ltalaban az emocionalitds dimenzidoban megjelend
arousalszint- emelkedés objektiv mutatdit, ami elsdsorban a személy pillanatnyi allapotat
tikrozi, és nem foglalja magaban a szorongas szubjektiv élményét. A fiziologiai
mutatokbol szarmaz6 adatok objektivnek tekinthetok, ugyanakkor értelmezésiiket
nehezitheti, hogy kiilonb6zd érzelmek jelentkezhetnek hasonld autoném idegrendszeri

valaszokban (Roos, 2021).

2.4.2. A vizsgaszorongas mérésére hasznalt kérdéivek

A vizsgaszorongas fent Osszefoglalt elméletei, megkdzelitésel €s lehetséges
dimenzioi, példaul kognitiv és affektiv aspektus, vagy ezeken beliil elkiilonitett
tovabbi dimenzidk szdmos, a jelenség mérésére szolgald kérddiv strukturdjaban is
tikrozédnek. A kovetkez6kben ezek koziil a méréeszkozok koziil ismertetjiik roviden
a szakirodalomban leggyakrabban hasznaltakat, illetve azokat, amelyek a korabban
mar bemutatott elméleti modellekhez kapcsolddnak.

A kérddivek koziil talan a legismertebb Spielberger és munkatarsai (1980)
skalaja, a Test Anxiety Inventory (TAI), amely, kovetve a klasszikus
megkiilonboztetést, két alskalat tartalmaz. Az aggodalom dimenzi6 azt jarja koriil,
hogy milyen gondolatok, félelmek jarnak a valaszadé fejében vizsgazas kozben, illetve
vannak-e nehézségei ismeretei el6hivasaval teljesitményhelyzetekben, az

emocionalitas pedig az idegesség, izgatottsag érzésének mértékét méri fel olyan
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tiineteken keresztiil, mint példaul a heves szivdobogas. Spielberger és munkatérsai
(1980) kérdoéive hazankban is a leggyakrabban hasznalt, s6t, tudomasunk szerint az
egyetlen magyar nyelven is elérhetd, kifejezetten a vizsgaszorongas mérésére szolgalo
skala, amelyet Sipos és munkatarsai (1988b) adaptaltak altalanos iskolas tanulok
részvételével. A TAI olyan tovabbfejlesztett valtozataval is talalkozhatunk a
szakirodalomban (The Brief German Test Anxiety Inventory - PAF), amely az
emocionalitas és aggodalom dimenzié megtartasa mellett elkiiloniti az informacio-
felidézési nehézségeket és irrelevans gondolatok okozta figyelem-elterelddést
magaban foglalo interferencia alskalat, valamint a vizsgalt kognitiv dimenziok kozott
megjeleniti a sajat képességekkel kapcsolatos kétségeket (onbizalom hidnya alskala)
(Hodapp és mtsai, 2011). A PAF négydimenzids struktarajat annak angol (Hoferichter
¢s mtsai, 2015) és olasz (Donati és mtsai, 2020) nyelvii véltozataval végzett
vizsgélatok is megerdsitették.

A masik olyan vizsgaszorongés-kérddiv, amellyel a szakirodalomban igen
gyakran talalkozhatunk, a Reactions to Tests Inventory (Sarason, 1984), amely négy
alskalat, ebbdl két fiziologiai-emocionalis €s két kognitiv dimenzidt foglal magaban.
Elébbiek koziil a fesziiltség alskala olyan tételeket tartalmaz, amelyek distresszre és az
idegesség érzésére utalnak, a testi tinetek dimenzid pedig példaul az értékeld
helyzetekben  4atélt fejfajas, szapora szivverés, vagy emésztdrendszeri
diszkomfortérzés gyakorisagat méri fel. A kognitiv aspektusok koziil az aggodalom a
masok teljesitményével, illetve a lehetséges kudarccal kapcsolatos félelmekre
vonatkozik, az irrelevins gondolkodas alskala pedig a vizsga kozben akaratlanul
betdrd, a feladathoz nem kapcsolodd gondolatokra utal.

Léteznek olyan mérdeszkozok is, amelyek a kognitiv és érzelmi aspektusok
mellett mas szempontu, példaul a vizsgaszorongés tarsas aspektusait koriiljaro
alskalakat is tartalmaznak. Ilyen A serdiilok szamara kialakitott FRIEDBEN Test
Anxiety Scale (FTA), amely az el6z6 méréeszk6zokhdz hasonloan tartalmaz egy testi
¢és érzelmi diszkomfortra vonatkozé (fesziiltség) és egy koncentracios, eléhivasi és
problémamegoldasban tapasztalt nehézségeket felmérd (kognitiv gatoltsag) alskalat,
azonban ezeken kiviil magédban foglal egy szocialis szempontokat figyelembe vevo
kognitiv dimenzidt is: a tarsas lekicsinyléstdl valo félelemre utald tarsas leértékelést
(Friedman ¢s Bendas-Jacob, 1997). Az FTA egyetemistak korében végzett
adaptaciojabol szarmazo eredmények alapjan a tarsas leértékelés skalanak

elkiilonithetjiik egy altalanos és egy oktatokhoz kotddé aspektusat, illetve a
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korabbiakhoz képest 0 alskalaként kiiloniilt el a vizsgahelyzetekben mutatott
magabiztossdg (Thomas ¢és mtsai, 2020). Ehhez hasonlénak tekinthetd a
biopszicholdgiai modellen (Lowe és mtsai, 2008) alapulo, gyermekek és serdiilok
vizsgalatara szant kérd6iv (Test Anxiety Inventory for Children and Adolescents —
Lowe és mtsai, 2008) tarsas megszégyeniilés alskalaja, amelyhez a kudarctdl és az
ezzel kapcsolatos nevetségessé valastol vald félelemre utald tételek tartoznak. A
korabbiakhoz hasonldéan ebben a mérdeszkdzben is elkiilonitik a szerzék az
aggodalom alskalatol a kognitiv gatoltsdagot, amelyek eqy fiziologiai tiinetekre és egy
facilitalo szorongasra vonatkoz6 aldimenzi6 mellett kaptak helyet.

Lathato tehat, hogy a korabban bemutatott elméleti megkozelitésekhez
hasonloan a vizsgaszorongds mérésére hasznalt kérddivek tobbsége s
tobbdimenzidsnak tekinti a jelenséget, szamos mérdeszkoz pedig a vizsgaszorongas
kognitiv dimenzidjanak egyes aspektusait (példaul kognitiv gatoltsag, aggodalom, az
onbizalom hianya, megszégyeniiléssel kapcsolatos aggodalmak) is igyekszik kiilon
vizsgalni. Kevés olyan skalaval taldlkoztunk a szakirodalomban, amelynek célja
kifejezetten a vizsgaszorongas kognitiv aspektusanak mérése, pedig ennek a
dimenzionak a pontos vizsgéalata azért is kiemelten fontos, mert a teljesitmény
szempontjabol kiilonds jelentéséggel bir (Eysenck ¢és mtsai, 2007). llyen, a
vizsgaszorongas kognitiv  aspektusdra fokuszald6 mérdeszkéz a  Kognitiv
Vizsgaszorongas Kérdéiv (CTAS - Cassady és Johnson, 2002), amely kialakitasa
soran a szerzOk deklardltan kiinduldsi alapnak tekintették a vizsgaszorongas
mérésének szakirodalmi elézményeit, példaul az RTT skalat (Sarason, 1984). A jelen
dimenzionalitasaval és pszichometriai jellemz6i részletes vizsgalataval foglalkozik,
vagy ezt a skalat hasznalta a vizsgaszorongis mérésére, igy a kovetkezdkben

részletesen bemutatjuk a kérddivet és az ezzel kapcsolatos szakirodalmi el6zményeket.

2.4.3.Cognitive Test Anxiety Scale!
243.1. A CTAS altalanos jellemzdi

A kifejezetten a vizsgaszorongds kognitiv dimenzidjara fokuszalo

mérdeszkozok egyike tehat a szdmos kulturaban, példaul Argentindban (Furlan és

1 A 2.4.3. fejezetben a CTAS bemutatasa jorészt a kovetkezd tanulmany alapjan torténik: Németh, L., &
Bernath, L. (megjelenés alatt). The Nature of Cognitive Test Anxiety: An Investigation of the factor
structure of the Cognitive Test Anxiety Scale. Educational Assessment.
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mtsai, 2009) Iranban (Baghaei és Cassady, 2014) és Torokorszagban (Bozkurt és
mtsai, 2018; Furlan és mtsai, 2009) sikeresen adaptalt 27 tételes Kognitiv
Vizsgaszorongas Skala (Cassady és Johnson, 2002). A kérddiv kialakitasa soran a
szerzOk a vizsgaszorongas tagabb értelmezésére torekedtek és szamos kognitiv
folyamatot annak kozponti elemének tekintettek. Ilyenek a vizsga szempontjabol
irrelevans gondolkodas, a sajat teljesitmény tarsakkal valo Osszehasonlitasa, vagy az
intruziv gondolatok megjelenésének valdszintisége, alacsony 6nbizalom a teljesitmény
kapcsan, a kudarccal kapcsolatos félelmek, vagy a felkésziiletlenség érzése. Ez a
modell a vizsgaszorongas fogalmat ezen kiviil idében is kiterjesztette: a skala tételei
nemcsak a vizsgazas kdzben, hanem az el6tte és utana atélt (felkésziilési, teljesitmény-
, €s reflexios szakasz, 1d. még Cassady, 2004), az értékeld helyzet kivaltotta kognitiv
reakciokra is vonatkoznak.

A CTAS segitségével mérhetd vizsgaszorongas természetével kapcsolatban
tovabbi fontos szempont lehet, hogy a konstruktum mennyire tekintheté allandonak,
vonasszerlinek vagy inkabb az iddvel és koriilményekkel konnyen valtozo allapotnak.
Egy korabbi vizsgalat (Cassady, 2001) eredménye szerint az egyetemi félév harom
kiilonb6z6 idOpontjaban mért vizsgaszorongas-pontszamok kozotti magas korrelacio
alapjan a CTAS segitségével mért szorongas viszonylag stabilnak tekinthetd.
Ugyanakkor az ebben a vizsgalatban a harom mérési alkalom viszonylag a
koriilmények szempontjabdl viszonylag hasonld volt abbol a szempontbol, hogy
mindharom 1dpont egy-egy vizsgahoz volt igazitva ugy, hogy a kérddiv kitoltése azt
minden esetben néhany nappal elézte meg. Ebbdl addédoan csak arra vonatkozoan
vonhatunk le kdvetkeztetéseket, hogy a kiilonboz6 tipusu vizsgékat megeldzden atélt
vizsgaszorongast tiikroz0 CTAS pontszdmok viszonylag stabilak, az azonban nem
deriilt ki, hogy ezek mennyire valtoznak vizsgakhoz k6tddo é€s olyan helyzetek kozott,

amelyeknek nincs értékeld aspektusa.

2.4.3.2. A CTAS faktorstrukturaja és valtozatai

A CTAS szerzdi eredetileg egydimenzios mérdeszkdzként mutattdk be
kérdoiviiket, validalasat egyetemi hallgatok részvételével végezték (Cassady és
Johnson, 2002). A kérdéiv magas belsé konzisztenciat (o = 0,91) és megfeleld
kritériumvaliditast mutatott, amelyet a CTAS pontszamok és a mar emlitett Reactions
to Tests skala (Sarason, 1984) kozotti egylittjarason keresztiil vizsgaltak (r = 0,78). A

skalaval végzett késobbi kutatasok eredményei azonban nem voltak ennyire
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egyértelmiiek annak faktorstruktarajaval kapcsolatban, ugyanis néhany eredmény a
kérd6iv multidimenzionalitdsara utalt, illetve az egydimenzids modell mutatdéi nem
voltak egyértelmiien elfogadhatdak (Furlan és mtsai, 2009). igy volt ez a méréeszkoz
argentin adaptacioja soran (Furlan és mtsai, 2009), ahol a skala tobbdimenzidssagara
engedett kovetkeztetni példaul egy feltar6é faktorelemzés eredménye, ami hat faktor
jelenlétét mutatta meg, ugyanakkor a szerzok ugy dontottek, hogy csak az elsé két
faktort (vizsgaszorongas és vizsgakkal kapcsolatos magabiztossag) tartjak meg, ami a
megmagyarazott variancia aranyanak kozel 20%-os csokkenéséhez vezetett. Végiil
harom (egy 26 tételes, egyfaktoros; egy 26 tételes, kétfaktoros és egy 16 tételes, csak
az els6é faktort magaban foglalé) modellt hasonlitottak 06ssze megerdsitd
faktorelemzésekkel (Furlan és mtsai, 2009), amelynek eredményei szerint még a
legjobb illeszkedést mutatd 16 tételes megoldas sem érte el a megfeleld illeszkedés
kritériumait (Hu ¢és Bentler, 1999). Ugyanakkor ennek az egydimenzids rovid
verziodnak a bels6 konzisztencidja (a = 0,88) és teszt-reteszt reliabilitasa (r = 0,77)
magasnak, illetve a tanulményi eredményt kritiériumvaltozoként hasznalva vizsgalt
validitasa is megfelelének bizonyult (r = -0,37). Fontos kiemelni, hogy a kétfaktoros
modellben a mésodik faktorba keriilt a CTAS 0Gsszes forditott tétele, és egyetlen
egyenesen megfogalmazott item sem szerepelt benne. Ezért a szerzok ezt a faktort egy
olyan modszertani hatds eredményeként értelmezték, amelyet a tételek forditott
szovegezése altal elOhivott valaszadasi mintdzat okozhatott (Podsakoff és mtsai,
2003).

Ezért a CTAS faktorstruktarajat tovabb vizsgaltak (Cassady és Finch, 2014),
és az eloz6é kutatasban (Furlan és mtsai, 2009) szerepld harom mérési modellt
hasonlitottdk 0Ossze egyetemistak korében. Az argentin adaptacids vizsgalathoz
hasonldan itt is a rovid, egyfaktoros megoldas bizonyult a leginkdbb megfeleldnek,
azonban a modell illeszkedési mutat6i koziil csak néhany volt magas (TLI = 0,97,
SRMR = 0,06), masok alig (CFI = 0,90), néhanyan pedig egyaltalan nem érték el a
megfeleld illeszkedés kritériumait (RMSEA= 0,13). Ugyanakkor a roviditett skala
magas belsé konzisztenciaval rendelkezett (o = 0,93) és kozepesen korrelalt a
kritériumvaltozoként hasznalt tanulményi eredmény mutatoival. A szerzok ezeket az
eredményeket ugy magyardztdk, hogy a masodik, negativ szdvegezésli tételeket
tartalmazé faktor valojaban egy, a vizsgaszorongéstdl -eltérOnek tekinthetd
konstruktumot, a vizsgahelyzetekben mutatott magabiztossagot méri (Cassady és
Finch, 2014). Emiatt a forditott tételeket eltavolitottak a kérd6ivbol és egy rovid,
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kizardlag pozitiv iranyban megfogalmazott 17 itemet tartalmaz6 skala hasznalata
mellett érveltek (Cassady és Finch, 2014). Ezt a csak a pozitiv tételeket magaban
foglalo valtozatot késébb perzsa mintan is adaptaltak (Baghaei és Cassady, 2014). A
statisztikai elemzés (Rasch modell) négy tétel eltavolitasa mellett alatdmasztotta a
skala egydimenziossagat, amely magas item-szeparacios reliabilitassal birt (,98). A
késdbbiekben ezt a rovid valtozatot egészitették ki nyolc ujabb tétellel, igy jott 1étre a
CTAS 25 tételes, uj verzioja (CTAS-R, Cassady ¢€s Finch, 2015), amely az elemzés
soran azonositott két kiilonboz6 latens osztalyban egy, illetve két faktorbol allt. Egy
kés6bbi tanulmanyban latens osztaly elemzések ¢€s klaszterelemzések eredményeire
alapozva meghataroztak az atdolgozott CTAS kritériumpontszamait is (Thomas és
mtsai, 2018). A CTAS 25 tételes valtozatat Torokorszagban is adaptaltak (Bozkurt és
mtsai, 2017), a kutatds soran az 0j verzi6 faktorstrukturdjat feltaré faktorelemzéssel
vizsgaltak. Bar a szerzok a lejtddiagram szemrevételezésére hagyatkozva ugy
dontottek, hogy csak az els faktort tartjdk meg, négyfaktoros megoldas sziiletett
volna, ha azt a szabalyt veszik alapul, hogy az egynél nagyobb sajatértékii faktorokat
tekintik a modell részeinek. A 23 tételes (két tételt kihagytak alacsony faktortoltések
miatt), egydimenzios mérési modell illeszkedési mutatoi kivalonak bizonyultak (CFI
= 0,99, TLI = 0,99, RMSEA = 0,04, SRMR = 0,05), a skéala magas bels
konzisztenciaval (o = 0,93) és teszt-reteszt reliabilitassal (r = 0,93) rendelkezett,
egyiittjarasa pedig a kritériumvaliditas vizsgalatara hasznalt TAI (Spielberger, 1980)
pontszamaival megfelel6 volt (TAIl aggodalom: r = 0,57, TAl emocionalitas: r = 0,54,
TAI 6sszpontszam: r = 0,58).

Osszefoglalva, bar a CTAS pszichometriai mutatéit korabbi kutatasok
altalaban kedvezonek talaltak, a faktorstrukturajaval kapcsolatos kérdések az eddigi

eredmények ellentmondasai miatt nem tekinthetdek teljesen tisztdzottnak.

2.5. A vizsgaszorongas intraperszonalis korrelatumai

A korabbi kutatasok (1d. Hembree, 1988; Embse és mtsai, 2018) szamos olyan
egyéni sajatossagot azonositottak, amelyek gyakran jellemzik a vizsgaszorongésra
hajlamos személyeket. Ebben a fejezetben azokat az elméleti megfontolasokat és
empirikus eredményeket tekintjiik at, amelyek ezeknek a kiilonb6zd intraperszonalis
valtozoknak a vizsgaszorongassal mutatott kapcsolatara vonatkoznak, elsGsorban

azokra a személyi tényezOkre koncentralva, amelyek szerepét a jelen tanulmanyban
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késébb bemutatott kutatdsokban is vizsgaltuk, vagy amelyeket a CTAS adaptacioja

soran validalé valtozoként hasznaltunk.
2.5.1. A vizsgaszorongas Osszefiiggései a szorongas mas formaival

2.5.1.1.  Altalanos szorongés, vonas- és allapotszorongas

Bar a vizsgaszorongés a specifikus helyzetekhez kotottsége alapjan kiilonbozik
a szorongas mas tipusaitol, sok hasonldsagot és kapcsolatot is felfedezhetiink ezekkel.
Egyes korai elméletek a vizsgaszorongast egyszeriien az altalanos szorongas olyan
megnyilvanulasi formajanak tekintik, amelynek az a specifikuma, hogy a szorongasra
jellemz6 reakciok értékeld vagy tanulmanyokkal kapcsolatos helyzetekben jelennek
meg (Sarason, 1977; Sieber, 1980). Spielberger (1976) a vizsgaszorongast a
vondasszorongas egyik forméjaként értelmezi: azoknal, akik hajlamosak a szorongasra
(magas vonasszorongas) a vizsgahelyzet magas pillanatnyi szorongasszintet idéz el6.
A szakirodalmi eredmények attekintésébdl kiindulva az Aaltalanos ¢és a
vizsgaszorongast sem tekinthetjiik teljesen megegyez6 konstruktumoknak. 20 kutatas
korrelacios eredményeinek metaanalizise (Hembree, 1988) alapjan 0,48-as egyiittjaras
all fenn az altaldnos és a vizsgaszorongas kozott, az eredmények pedig hasonloak
voltak vonasszorongas (r = 0,53; p < 0,01 — 10 vizsgalat) és az altalanos
allapotszorongas esetében (r = 0,45, p < 0,01 — 8 vizsgalat). Hasonlo, kézepesen erds,
pozitiv kapcsolatokat taldltak az altalanos szorongés €s a vizsgaszorongas kozott
altalanos iskolasok (Mammarella €s mtsai, 2018) és kozépiskolasok (Xie és mtsai,
2019) korében, illetve a vonasszorongasra vonatkozoan is iskolas gyermekeket (Peleg,
2002) és egyetemi hallgatokat vizsgalva (Taylor, 2002). Empirikus eredmények
alapjan a vizsgaszorongas a vonasszorongassal erdsebb Osszefiiggést mutat r = 0,43),
mint az allapotszorongassal (r = 0,29). A témaban sziiletett legijabb tanulmanyok is
amellett érvelnek, hogy a vizsgaszorongas nemcsak az altalanos szorongassal nem
kezelendd azonos jelenségként, de a kiilonbozd szorongédsos zavarok, példaul a
generalizalt szorongas egyik megnyilvanuldsdnak sem tekintendd, hanem érdemes

ezektdl megkiilonboztetni (Putwain €és mtsai, 2021).

2.5.1.2. Matematikai szorongas

A vizsgaszorongashoz hasonldéan az iskolai szorongas korébe tartoznak a
specifikus iskolai teriiletekhez kapcsolodo tantargyi szorongasformak (Notin és mtsai,

2015), amelyek koziil a matematikai szorongas az egyik leggyakrabban vizsgalt a
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vizsgaszorongas vonatkozasaban is (Kazelskis és mtsai, 2000). A matematikai
szorongas értelmezésével és meghatarozasaval kapcsolatos fontos kérdés, hogy
elkiilonitheté-e egyaltalan a vizsgaszorongastol, gyakran a vizsgaszorongas egyik
formajéanak tekintik (Kazelskis és mtsai, 2000). Empirikus eredmények alapjan a két
valtozo kozott pozitiv és mérsékelt kapcsolat van, példaul a TAI (Spielberger, 1980)
skalaval mért vizsgaszorongas ¢és a matematikai szorongds  kiilonbozo
mérdeszkozokkel vizsgalt indikatorai kozott a korrelacids egyiitthatok mind a 0,46 és
0,53 kozotti tartomanyba estek (Kazelskis €s mtsai, 2000). Szamos tovabbi kutatas
szolgalt hasonlo eredményekkel a kapcsolat iranyat és erésségét tekintve (Carey és
mtsai, 2017; Devine és mtsai, 2012; Mammarella és mtsai, 2018; Xie et al, 2019). Ha
a matematikai szorongds két aspektusat, a matematikai tanuldsi szorongést és a
matematikai értékelési szorongast kiilon vizsgaljuk, az utobbi valamivel szorosabb
Osszefiiggést mutat a vizsgaszorongassal (matematikai tanulasi szorongas - LMA: r =
0,38, matematikai értékelési szorongas - EMA: r = 0,52; Hopko és mtsai, 2003).
Mindebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy bar a vizsgaszorongis €s a matematikai
szorongas kozott viszonylag erds kapcsolat van, a két jelenség nem egyezik meg

teljesen egymassal.

2.5.1.3.  Szocialis szorongas

A mar bemutatott valtozoknal ritkabban vizsgalt kérdés az, hogy hogyan
viszonyul a vizsgaszorongds a szocialis szorongashoz. Ahogy azt mar korabban
emlitettiik, a vizsgaszorongds taldn legfontosabb attriblituma, hogy értékeld
helyzetekhez kapcsolodik, és ez a negativ értékeléstdl vald félelem a szocidlis
szorongéasnak is fontos eleme (Kavanagh és mtsai, 2017; Perczel-Forintos és
Kresznerits, 2017), mint ahogyan a kudarctdl valo félelem is (Kavanagh és mtsai,
2017). A tanulasnak és a tanulmanyokkal kapcsolatos értékelésnek gyakran van tarsas
aspektusa is (Friedman és Bendas-Jacob, 1997), hiszen a vizsgazé teljesitményének,
amellyel kapcsolatos aggodalmak ¢és kétségek megjelennek a szorongatd gondolatok
tartalmaban, altalaban masok is tanti lesznek, ilyen példaul az értékelést végzo tanar,
illetve gyakran a kortarsak is. Térsas dimenziok gyakran megjelennek a kiilonb6zo
vizsgaszorongas-modellekben, ezek koz¢ tartozik példaul a tarsas leértékelés
(Friedman ¢s Bendas-Jacob, 1997) vagy a biopszicholdégiai modell tarsas
megszégyeniilés aspektusa (Lowe és mtsai, 2008). Az utobbi az azzal kapcsolatos

félelmeket fogalja magaban, hogy a tarsak kigunyoljdk vagy becsmérlik a tanuld
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teljesitményét (Lowe és mtsai, 2008). A szocidlis szorongds €s vizsgaszorongas
kapcsolatara vonatkozoan viszonylag kevés empirikus eredmény érhetd el, ezek kozé
tartozik Kavanagh és munkatéarsainak (2017) vizsgalata, mely alapjan a szocialis
szorongas kozepes 0sszefliggése mutathato ki az aggodalommal (r = 0,35, p <0,01) és
az emocionalitassal (r = 0,40, p < 0,01). Az eldbbi mellett Laurin-Barantke és
munkatarsai (2016) csak a szobeli vizsgak soran megélt szorongéssal taldltak

szignifikans kapcsolatot, ahol a tarsas vonatkozas érthetéen még hangsulyosabb.
2.5.2. Vizsgaszorongas és onértékelés?

25.2.1. Globalis onértékelés

A globalis onértékelés alatt az egyén 6nmagaval kapcsolatos altalanos attittidjét
és sajat személyére vonatkoz6 értékeléseit értjiik (Rosenberg, 1965). A
vizsgaszorongas kordbban bemutatott meghatarozasaibdl kideriilt, hogy az értékeld
helyzetekben megjelend szorongatd gondolatok gyakran a kudarc és lehetséges
kovetkezményei koré koncentralodnak (pl., Lowe és mtsai, 2008; Sarason, 1977),
amelyek koziil az egyik az Onértékelés az esetleges gyenge teljesitmény
kovetkezményeképpen létrejovo csokkenése (Covington, 1985). Ebbdl kiindulva
logikusnak tiinik a feltételezés, hogy az értékeld helyzetek magasabb szorongassal
jarnak az alacsony oOnértékelésii személyek szdmara magasabb Onértékeléssel
rendelkezd tarsaikhoz képest.

A feltételezést a korabbi empirikus vizsgalatok tobbségének eredményei
alatdmasztottak, a vizsgaszorongassal foglalkozd szakirodalomban szdmos kutatés
vizsgalta, milyen kapcsolatban all ez a jelenség a globalis onértékeléssel. A tertilet két
legjelentdsebb atfogd metaanalitikus tanulmanyanak eredményei szerint az
onértékelés és a vizsgaszorongas kozott kozepesen erds, forditott kapcsolat van
(Embse ¢és mtsai, 2018; Hembree, 1988). A kutatasok tobbsége néhany kivételtol
eltekintve (pl. Chamorro-Premuzic és mtsai, 2008) hasonl6 eredményekkel zarult a
vizsgaszorongas €s onértékelés kozotti kapesolat irdnyara és erdsségére vonatkozdan
serdiilok és egyetemi hallgatok korében is (Dan és mtsai, 2014; Sar1 és mtsai, 2018;

Xie és mtsai, 2019). A két valtozo kozotti negativ, kdzepesen erds kapcsolatot olyan

2 A 2.5.2. fejezetben ismertetett elméleti hattér bemutatasa soran nagyban tdmaszkodtam a kdvetkezd
tanulmanyra: Németh, L., & Bernath, L. (2022). The Mediating Role of Global and Contingent Self-
Esteem in the Association Between Emerging Adults’ Perceptions of Family Cohesion and Test Anxiety.
Journal of Adult Development, 29(3), 192-204.
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kutatasokban is bizonyitottak, amelyeket az iskolai szorongas szempontjabol
fokozottan veszélyeztetett csoportokhoz tartozd, példdul tanuldsi nehézségekben
(Peleg, 2009) vagy ADHD-ban érintett személyek részvételével végeztek (Dan és Raz,
2015).

Mas, nem kifejezetten a globalis onértékeléssel, de szorosan kapcsolodo
valtozokkal foglalkozé vizsgalatok eredményeibdl kideriilt, hogy a vizsgaszorongas
kedvezOtlenebb teriiletspecifikus énképpel jar (Arens és mtsai, 2017, Krampen, 1988),
¢s az énkép medialja a korabbi iskolai teljesitmény €s a vizsgaszorongas kozotti
kapcsolatot, ez a hatas pedig a szorongas kognitiv dimenzidja esetében erdsebb, mint
mas dimenzidknal (Arens és mtsai, 2017). Tovabbi kutatasok elrendezése lehetdséget
adott az ok-okozati kapcsolat iranyara vonatkozo kovetkeztetések megfogalmazasara
is: ezek alapjan az onértékelés (Hodapp, 1989) és énkép (Krampen, 1988) befolyasolja
a vizsgaszorongas mértékét, azaz az értékeld helyzetek azok szamdara a tanulok
szamara tlinhetnek fenyegetObbnek, akik tarsaiknal alacsonyabb oOnértékeléssel,

kedvez6tlenebb énképpel rendelkeznek.

2.5.2.2. Feltételes 0nbecsiilés

Kiilonb6z6 elméleti megfontolasokbol, példaul a teljesitménymotivacio
Onbecsiilés-elméletébdl (Covington, 2000) és teljesitménnyel kapcsolatos érzelmek
kontroll-érték elméletébdl (Pekrun, 2006) kiindulva, illetve az empirikus eredmények
alapjan feltételezhetd, hogy a globalis onértékelés szintje mellett az onértékelés egy
masik aspektusa, a feltételes Onbecsiilés jelentdségét is érdemes vizsgalni a
vizsgaszorongas vonatkozasaban. A feltételes Onbecsiilés arra a jelenségre utal, hogy
az egyén sajat magaval kapcsolatos érzelmei és értékelései attol fliggnek, mennyire
sikeriil megfelelnie kiilonbozd belsd és kiilsd elvardsoknak (Deci és Ryan, 1995),
illetve azt a vonast is érthetjiik alatta, amelynek eredményeképp az egyén dnbecsiilését
csak kompetenciajan (teljesitményein) ¢és kapcsolataiban kapott visszajelzésein
keresztiil tudja megszerezni (Johnson és Blom, 2007). Ebben az értelemben a feltételes
Onbecsiilés a valodi (alapvetd) onértékelés ellentéte, ami az Onértékelésnek egy
»stabilabb és biztonsagosabb formajara” utal (Deci és Ryan, 1995, p. 32). Akar a
magas feltételes Onbecsiiléssel, akar a magas valodi Onbecsiiléssel rendelkezd
személyek mutathatnak magas pontszdmot egy globalis onértékelést mérd skalan, de
figyelembe kell venniink, hogy a két esetben az Onértékelés hattere és forrasa

kiilonboz6 (Deci €s Ryan, 1995). Az, ha az egyénre alacsony valodi €s magas feltételes
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Onbecsiilés jellemzd, gyakran jar egyiitt maladaptiv milkddésmoddal példaul a
perfekcionizmus, Onkritika vagy szomatikus tiinetek tekintetében (Johnson és Blom,
2007).

A feltételes Onbecsiilés vizsgaszorongasban betoltott esetleges szerepe két
megkozelités, a teljesitménycélok Onbecsiilés-elmélete (Covington, 2000) és a
kontroll-érték elmélet (Pekrun, 2006) keretében is értelmezhetd. Ezek alapjan
feltételezhetjiik, hogy a vizsgaszorongasra valo hajlamot a globalis 6nértékelés szintje
mellett (1d. az el6z6 fejezetben) az is befolyasolja, hogy ez mennyire fiigg attol, hogy
az egyén képes-e megfelelni a kiilonb6zé elvarasoknak vagy elnyerni masok
jovahagyasat (Deci és Ryan, 1995; Johnson és Blom, 2007). A teljesitménycélok
Onbecsiilés-elmélete szerint a tanuldsi motivaciot az egyén kompetencidjanak
bizonyitasara és az onértékelés fenntartdsara iranyuld torekvésként értelmezhetjiik. A
motivacionak erre az aspektusara onigazold célokként is szoktak utalni, és ezek a célok
kiilondsen jellemzdek azokra a személyekre, akiknek az onértékelése nagyban fligg a
sikerektdl és kudarcoktol (Crocker és mtsai, 2006). Feltételezhetjiik, hogy azok, akikre
a feltételes Onbecsiilés nagy mértékben jellemzd, tarsaiknal tobbet aggodnak és
kockéazatosabbnak észlelik az olyan értékeld helyzeteket, mint a vizsgédk, hiszen
teljesitményiik értékelése sordn az Onbecsiilésiik megszerzése és megtartasa vagy
csOkkenése a tét. Ehhez hasonloan a kontroll-érték elmélet (Pekrun, 2006) alaptétele,
hogy egy vizsga kozben tapasztalt szorongas mértéke két tényezotdl fligg: a vizsga
¢észlelt fontossagatol (értek) és a helyzet felett gyakorolhato kontroll észlelt mértékétol.
Feltételezhetjiik, hogy az a hajlam, hogy az egyén az Onértékelését az aktualis
teljesitményétol teszi fiiggévé, olyan tényezO, amely noveli a vizsgak észlelt
fontossagat és az ezek miatt atélt szorongas mértékét, hiszen az értékeld helyzetekben
mutatott eredmény jelentdsen befolyasolja ezeknek a személyeknek az onértékelését.

Bar a bemutatott elméletekbdl logikusan kovetkezik, kevés empirikus
bizonyiték 4ll rendelkezésiinkre a vizsgaszorongas ¢&s feltételes Onbecsiilés
kapcsolatara vonatkozoéan. Egy fiatal serdiilokkel végzett kutatdsban nem bizonyult
szignifikansnak a kapcsolat a két valtozo kozott (Cerkez és Efendic-Spahic, 2016), de
mas vizsgalatok egyetemi hallgatok korében azt talaltdk, hogy a vizsgaszorongas
egyiittjar a tanulmanyokkal kapcsolatos (Lawrence és Smith, 2017) és mas, specifikus
teriiletektdl fliggd feltételes Onbecsiiléssel (Lawrence ¢és Williams, 2013).
Osszefoglalva, a vizsgaszorongas és a feltételes dnbecsiilés kozotti kapcsolatot az

elméleti megfontoldsok alatamasztjdk, de tobb empirikus vizsgalatra van sziikség
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ennek az sszefiiggésnek a bizonyitasara, illetve annak a vizsgalatara, hogy a feltételes
Onbecsiilés a globalis onértékeléssel egyiitt hogyan befolyasolja a vizsgaszorongasra

valo hajlamot.
2.5.3.Vizsgaszorongas és énhatékonysag

Az énhatékonysag az egyén azon hite, hogy képességei lehetévé teszik
szamara, hogy megfeleljen egy adott szituacié vele szemben tdmasztott kihivasainak
(Bandura, 1977). Az ¢énhatékonysag a vizsgaszorongas korabban bemutatott
biopszicholdgiai modelljében (Lowe ¢és mtsai, 2008) olyan személyen beliili
valtozoként szerepel, amely befolyasolja, mennyire észleli fenyegetének az egyén a
kiilonb6z6 vizsgaszituaciokat. Ez alapjan a magas énhatékonysag-érzéssel rendelkezo
személyek, akik hisznek abban, hogy nehéz helyzetekben is megalljak a helyiiket,
valoszintileg azért lesznek kevésbé hajlamosak a vizsgaszorongasra, mert az értékeld
helyzeteket nem annyira fenyegetésként, hanem olyan kihivasként élik meg,
amelyeknek altaldban meg tudnak felelni. Ez 6sszhangban van azzal az elképzeléssel,
hogy az egyén azért él at vizsgaszorongast, mert ugy érzékeli, hogy a képességei nem
felelnek meg azoknak a kovetelményeknek, amelyeket a vizsgaszituacié tdmaszt veliik
szemben (Sarason 1977). Ezen kivil értelmezhetjik az énhatékonysag
vizsgaszorongasban jatszott szerepét a kontroll-érték elmélet keretében is (Pekrun,
2006), ha egy olyan tényezéként gondolkodunk rola, amely a helyzetben gyakorolt
kontroll érzését noveli, ezzel enyhitve a szorongést. Szamos empirikus vizsgalat
eredménye aldtdmasztja az énhatékonysag €s vizsgaszorongas kozotti mérsekelt
negativ kapcsolatot (Embse és mtsai, 2018; Mcllroy és mtsai, 2000; Schnell és mtsai,
2015) és az alacsony énhatékonysag-érzés egy olyan vizsgalatban is a vizsgaszorongas
egyik fontos forrasaként jelent meg, ahol a résztvevoknek kellett sajat benyomasaik
alapjan meghatarozni, milyen tényezOket tartanak fontosnak ebben a tekintetben

(Bonaccio és Reeve, 2010).
2.5.4.Vizsgaszorongas és motivacio: a célorientacio szerepe

A vizsgaszorongas korabban mar bemutatott feldolgozasi hatékonysag
elmélete (Eysenck és Calvo, 1992) szerint az értékeld helyzetekben atélt
aggodalomnak (az interferencia mellett) motivacios funkcidja is van, példaul tovabbi

er6forrasok mozgositasara, az erdfeszitések novelésére Osztondzhet. Ez alapjan
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relevans kérdésként meriil fel, hogyan fligg Ossze a vizsgaszorongds a tanuldssal
kapcsolatos, illetve teljesitménymotivacioval. Hancock (2001) eredményei szerint az,
hogy valaki hajlamos a vizsgaszorongasra, eredményezhet alacsonyabb motivacios
szintet, ugyanakkor ez helyzeti tényez6kt6l is fligg. Ehhez a hasonléan a motivacio
bizonyos aspektusai is hatdssal lehetnek a vizsgaszorongas mértékére,
kovetkezményeire és jellemzoire: Herzer és munkatarsai vizsgalata alapjan (2014)
klinikai és nem-klinikai szintli vizsgaszorongassal jellemezhetd személyek kozott az
egyik legfontosabb kiilonbség abban figyelhetdé meg, mennyire jellemzé rajuk a
kudarckeriil6 motivacio, egy masik tanulmany szerint pedig a magas
teljesitménymotivacié bizonyos esetekben kompenzalhatja a vizsgaszorongas
teljesitményre gyakorolt hatasat (Balogun és mtsai, 2017). Cheng és munkatarsai
(2013) vizsgalatanak eredményei szerint a motivacio kiilonb6zé dimenzidi eltérd
mértékben jarnak egyiitt a vizsgaszorongassal: az amotivacid, a motivacié hianya
pozitivan és kozepesen, az extrinzik motivacio externalizalt és introjektalt szabalyozas
aspektusa szintén pozitivan, de gyengén, az intrinzik motivacié esetében pedig nem
talaltak szignifikans kapcsolatot. Ez adodhat abbdl is, hogy nem linearis a kapcsolat a
két valtozd kozott: egy masik kutatds eredményei szerint a szélsOséges mértékben
extrinzik és a szélsOségesen intrinzik motivacid is magasabb vizsgaszorongassal jar,
mint amikor az extrinzik és intrinzik tipusi motivaciohoz kapcsolodo célok vegyesen
vannak jelen (Cassady és Finch, 2020).

A motivacio aspektusai koziil gyakran vizsgaljak a kiilonb6z6 célorientaciok,
illetve teljesitménycélok szerepét a vizsgaszorongas kontextusaban. A 2x2-es
teljesitménycél elmélet (Elliot és McGregor, 2001) a teljesitménycélokat két szempont
szerint kiilonbozteti meg: elsajatitasi vagy viszonyito, illetve kozelité vagy elkeriild
jellegiik alapjan. Viszonyitd célok alatt azt értjilk, hogy az egyén motivaciojat
elsddlegesen az hatarozza meg, hogy sajat kompetencidjat masokhoz képest, hozzajuk
viszonyitva demonstralja, azaz normativ standardokat tart szem el6tt. Ezzel szemben
azok, akikre inkdbb az elsajatitasi célok jellemzdk, intraperszonalis standardokat
alkalmaznak, ami azt jelenti, hogy céljaikat a kompetencidik sajat korabbi
teljesitményiikhoz viszonyitott fejlddeésére, illetve az adott feladat elsajatitasara
vonatkozban hatarozzédk meg. A megkozelitd-elkeriild megkiilonboztetés arra utal,
hogy az eréfeszitések elsésorban a kivanatos kimenetel elérésére vagy a nem kivant

eredmény elkeriilésére iranyulnak.
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Az, hogy egy tanulot milyen teljesitménycélok jellemeznek, Osszefiigghet
azzal, mennyire hajlamos a kiilonb6z6 értékeld helyzetekben atélt szorongésra.
Putwain és munkatarsai (Putwain, Woods és Symes, 2010) eredményei alapjan
barmelyik teljesitménycélra igaz, hogy ha a személyre az nagy mértékben jellemzo,
magasabb szorongasrol fog beszamolni. A vizsgéalatok tobbsége a kiilonbozo
teljesitménycélok kozott elsésorban a kozelitd-elkeriildé dimenzié mentén talalt
kiilonbséget. Az eredmények viszonylag egyontetiick az elkeriild célokra
vonatkozbdan: ez a fajta célorientacié a kiilonbozé kutatdsokban kdvetkezetesen
magasabb vizsgaszorongassal jart egyiitt (pl. Middleton és Midgley, 1997; Yang és
Taylor, 2013, Danthony és mtsai, 2021). Kevésbé egyértelmii viszont, hogy hogyan
fligg Ossze a vizsgaszorongas a kozelitd célorientacioval: egyes vizsgalatok pozitiv, de
az elkeriild céloknal gyengébb (Middleton és Midgley, 1997) kapcsolatot tartak fel,
mas kutatasokban a kozelité célok nem bizonyultak a vizsgaszorongas szignifikans
bejosloinak (Eum és Rice, 2011; Yang és Taylor, 2013), a legijabb eredmények szerint
pedig a kozelitoé célok szintje alacsonyabb vizsgaszorongassal jar egyiitt (Danthony és
mtsai, 2021; Thomas, 2021). Hasonlé konkluzidval zarult a teljesitménycélok és
vizsgaszorongas kapcsolatara vonatkoz6 adatok metaanalizise is (Embse és mtsai,
2018): ez alapjan az (elsajatitasi és viszonyitd) elkeriilé célok esetében kozepes,
pozitiv az sszefliggés, mig a kozelitd teljesitménycélok esetében nem szignifikans a
kapcsolat. Teljesitménycélok alapjan latens osztaly elemzéssel 1étrehozott csoportok
Osszehasonlitdsa szerint pedig azok a személyek, akikre minden tipust
célorientacidnak magas szintje jellemz0, magasabb vizsgaszorongast ¢lnek meg, mint

azok, akiket elsésorban kozelitd vagy elsajatitasi célok motivalnak (Liu és mtsai,
2020).

2.5.5. Nemi kiilonbségek a vizsgaszorongas teriiletén

A kordbbi vizsgéalatok eredményei tobbnyire egybehangzoak a
vizsgaszorongas teriiletén megfigyelhetd nemi kiilonbségek tekintetében. A 2018-ig a
témaban sziiletett 49 vizsgéalat eredményeinek metaanalizise alapjan (Embse és mtsai,
2018) a nokre altalanossagban magasabb vizsgaszorongas jellemzd, mint a férfiakra.
A kutatasok hasonl6 eredményekre jutottak serdiildket (Devine és mtsai, 2012; Lowe,
2021; Ringeisen és mtsai, 2015) és fiatal feln6tteket vizsgalva is (Cassady és Johnson,

2002; Eum és Rice, 2011; Harris és mtsai, 2019). A nemi kiilonbség minden oktatasi
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szinten megfigyelhetd, és a kozépiskolasok korében a legnagyobb (Embse és mtsai,
2018; Hembree, 1988), azonban egyes vizsgalatok eredményei alapjan nem érvényesiil
a vizsgaszorongas 6sszes dimenzidjaban (pl. Donati és mtsai, 2020; Putwain és mtsai,
2010Db).

Tobbféle magyarazat sziiletett arra, milyen hattérvaltozok jarulnak hozza a
vizsgaszorongas mértékében megfigyelt nemi kiillonbségekhez. Bizonyos tényezok,
példaul a kontroll-érték elmélet (Pekrun, 2006) alapjan a vizsgaszorongast
meghataroz6 kontrollhoz és a teljesitmény értékéhez kapcsolodd valtozok, mint az
énhatékonysag vagy a siker jelentésége hasonld médon és mértékben jarulnak hozza
az értékeld helyzetekben atélt szorongashoz nék és férfiak esetében (Ringeisen és
mtsai, 2015). Egyes elképzelések szerint a kiilonbségeket az Onbeszamolos
kérddivekre jellemzd valaszadasi torzitdsok vagy a férfiak magasabb énhatékonysaga
okozza (Devine és munkatarsai, 2015). Az utdbbi feltételezést cafolja, hogy Ringeisen
¢s munkatarsai (2015) vizsgalataban a nék ugy is magasabb vizsgaszorongasrol
szamoltak be a férfiakhoz képest, hogy az énhatékonysagban nem volt megfigyelhetd
nemi kiilonbség. Cassady és Johnson (2002) amellett a magyarazat mellett érvelnek,
hogy a nék magasabb szorongasa abbdl adodik, hogy a férfiaknal fenyegetobbnek
észlelik az értékeld helyzeteket. Emellett cafoljak azt az elképzelést, hogy a
magyarazat a képességek, illetve teljesitmény nemi kiilonbségeiben keresendd, hiszen
sajat kutatasukban is magasabbnak bizonyult a nék vizsgaszorongéasa a férfiakénal,
mig a vizsgan elért eredménytikben nem volt szignifikans eltérés (Cassady és Johnson,
2002).

2.6. A vizsgaszorongassal osszefiiggé csaladi tényezék

A csaladi kornyezet sajatossagai gyakran befolyasoljak a serdiilék és fiatal
felnottek, egyetemi hallgatok iskolai és érzelmi alkalmazkodasat: élettel vald
elégedettségiiket, Onegyiittérzésiiket és szorongasukat (Cheung és mtsai, 2019; Neff és
McGehee, 2010). A vizsgaszorongas folyamatainak és kialakuldsanak megismerése
szempontjabol is fontos lehet annak megértése, hogyan jarulnak hozza ehhez a
szarmazasi csalad jellemz6i, ennek megfeleléen szamos korabbi kutatas (pl. Peleg €s
Klingman, 2002; Ringeisen és Raufelder, 2015; Soysa és Weiss, 2014) fokuszal a
csalad és sziilok jellemzdi, illetve a vizsgaszorongas dsszefliggéseire. Ezen vizsgalatok

eredményei szerint a vizsgaszorongas 0sszefiligg tobbek kozott a sziildi tdmogatassal
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¢s nyomassal (Ringeisen és Raufelder, 2015; Raufelder, Hoferichter, Ringeisen és
mtsai, 2015), a sziil6k nevelési stilusaval (Soysa és Weiss, 2014), elvarasaikkal (Peleg
és mtsai, 2016) perfekcionizmusuk mértékével (Besharat, 2003), a gyermek
tanulmanyaiba valdé bevonddasuk mértékével (Shadach és Ganor-Miller, 2012)
valamint a csaladi kornyezet olyan jellemzdivel, mint a kommunikacié vagy a
személyes novekedés tdmogatasa (Peleg és Klingman, 2002). A jelen tanulményban is
bemutatott sajat kutatasunkban (3. vizsgalat) a csaladi rendszert leir6 valtozok koziil a
kohéziot vizsgaltuk, igy a kovetkezOkben ennek vizsgaszorongassal mutatott

lehetséges Osszefiiggéseire vonatkozo szakirodalmi megfontoldsokat foglaljuk ossze.
2.6.1. A csaladi kohézio

A csaladi kohézio a csaladi miikodés Circumplex modelljének (Olson és mtsai,
1979) egyik dimenzidja, a csaladdi rendszer és kapcsolatok leirdsara szolgald atfogd
mutatd, amely magéban foglalja a csaladtagok kozotti érzelmi kotddés szorossagat,
illetve annak mértékét, hogy az egyénnek mennyire van lehetdsége megtapasztalni
sajat autondmidjat a csaladon beliil. A Circumplex modell szerint az egyéni és csaladi
mikodés szempontjabol a kohézio kiegyensulyozott, azaz kozepes szintje optimalis,
mig az extrém magas (egybefonddott) és sz€élséségesen alacsony (szétesett) mértéke
inkabb diszfunkciondlisnak tekinthetd (Olson €s mtsai, 1979).

Szamos korabbi kutatas (pl. Fosco és mtsai, 2012; Joh és mtsai, 2013; White
¢és mtsai, 2014) eredménye arra utal, a gyermekek és serdiilok fejlodése és mentalis
egeszsége Osszefligg a csalddjukban megtapasztalt kohézidval. A csaladi kohézio
magasabb jolléttel (Fosco és mtsai, 2012; Hamama és Arazi, 2011; Vandeleur és mtsai,
2009;) és jobb tanulmdnyi eredménnyel (Reinherz €s mtsai, 2008) jar egyiitt, de
negativ kapcsolatban van a depressziv tiinetekkel (Cheung és Park, 2010; White és
mtsai, 2014), az alkohol- és droghasznalattal (Reinherz és mtsai, 2008), és szamos
internalizalo, illetve szorongasos zavarral (Bernstein és mtsai, 1999; Ginsburg és
mtsai, 1995; Joh és mtsai, 2013). Mas kutatasok eredményei ramutatnak arra, hogy a
szarmazasi csaladban atélt kohézionak még fiatal felndttkorban is jelentésége van,
példaul a jollét és depressziv tlinetek (Guassi Moreira és Telzer, 2015), a tanulmanyi
alkalmazkodas (Givertz és Segrin, 2014) valamint az érzelmi distressz szempontjabol

(Fosco és mtsai, 2012).
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2.6.2. Csaladi kohézio és vizsgaszorongas®

Keveset tudunk ugyanakkor a csaladi kohézié és a csaladi struktira,
kapcsolatok ¢és érzelmi kozelség leirasara hasznalt hasonlo indikatorok kifejezetten a
vizsgaszorongassal mutatott 6sszefiiggéseirol.

A vizsgaszorongas fogalmi tisztazdsa soran kideriilt, hogy az értékelés negativ
kovetkezményeitdl, példaul a tarsas leértékeléstdl, kudarctdl, az Onbizalom
csokkenésétdl vald félelem fontos Osszetevdje a jelenségnek és gyakori tartalma a
vizsgahelyzetben megjelené szorongaté gondolatoknak (Cassady és Johnson, 2002).
Ezek a félelmek pedig dsszefligghetnek a szarmazasi csaladban megtapasztalt kohézid
mértékével: egy olyan csaladi kornyezetben, amelyre jellemz6 az érzelmi melegség,
az egyén valdszinlileg a vizsgahelyzetben mutatott gyenge teljesitmény esetén is
kevesebb negativ reakciora és tobb tdAmogatasra szdmithat a sziilok részérdl, igy a
lehetséges kudarc is kevésbé lesz fenyegetd az ilyen csaladbdl szarmazo6 didkok
szamara, mint tarsaiknak. Ezen kiviil, mivel a kiegyensulyozott kohézioval
jellemezhetd csaladok fontos sajatossdga az autondomia tdmogatasa (példaul a kohézid
szempontjabol egybefonodott csaladokkal szemben), a kohézid kiegyensulyozott
mértékét megtapasztalo didkok kevésbé lesznek hajlamosak az Onbizalomhianyra,
sajat teljesitményiikkel kapcsolatos kétségekre, illetve kevésbe befolydsolja dket a
sziileik teljesitményiikkel kapcsolatos lehetséges reakcioja (aminek eredményeképp
kevésbé lesz jellemzd rajuk a tarsas leértékeléstdl valod félelem is).

Korabbi kutatasok ramutattak a kohézio €s mentalis egészség (White és mtsai,
2014) és a szorongasos zavarok (Ginsburg ¢és mtsai, 1995) kapcsolatara gyermekek és
serdiilék korében, illetve kiemelték a kohézio jelentdségét kibontakozo felndttkorban
1évé egyetemi hallgatok tanulméanyi (Givertz ¢€s Segrin, 2014) ¢és érzelmi
alkalmazkodasa, konkrétan az érzelmi distressz és szorongas (Fosco és mtsai, 2012)
szempontjabol. Ugyanakkor kevés empirikus adat 4ll rendelkezésiinkre abban a
tekintetben, hogy hogyan befolyasolja a kohézi6 specifikusan az értékeld helyzetekben
atélt szorongast, illetve az arra vald hajlamot. Tobb olyan vizsgalattal taldlkozhatunk
a szakirodalomban, amelyek a csaladi rendszert leiro, kohézidhoz hasonlo, de azzal

nem pontosan megegyezd mutatok lehetséges jelentdségét vizsgaltdk ebben a

3 A 2.6.2. fejezetben dsszefoglalt elméleti hattér alapjaul a kovetkezd tanulmany szolgalt: Németh, L., &
Bernath, L. (2022). The Mediating Role of Global and Contingent Self-Esteem in the Association
Between Emerging Adults’ Perceptions of Family Cohesion and Test Anxiety. Journal of Adult

Development, 29(3), 192-204.
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tekintetben, vagy a kohézid szerepével a vizsgaszorongéssal rokon, de attél kiillonb6zo
szorongasformak (pl. szocialis szorongads — McDonald, 2001) kontextusaban
foglalkoztak. Korabbi kutatasi eredmények alapjan példaul forditott kapcsolat
fedezheto fel a csaladi kohéziohoz szorosan k6tddo érzelmi levalas (Bowen, 1978) és
serdlildk vizsgaszorongasa (Peleg, 2004), illetve egyetemi hallgatok szocidlis
szorongésa kozott (Peleg és Zoabi, 2014). Egy masik vizsgalat tanulsagai szerint azok
a serdiilok, akik a csaladjukban magas 0sszetartozas-érzést €s tdimogatast tapasztaltak,
tarsaiknal alacsonyabb vizsgaszorongasrol szamoltak be (Peleg és Klingman, 2002).
Ugyanakkor hatodik osztalyos didkok vizsgalata soran nem talaltak Osszefiiggést a
kohézié és a vizsgaszorongasuk mértéke kozott (Peleg, 2002), egy masik kutatés
eredményei pedig forditott kapcsolatra utaltak a résztvevd gyermekek szocilis

szorongasa ¢s a csaladdjukra jellemzd kohézidé mértéke kozott (Peleg és Dar, 2001).
2.6.2.1. Az onértékelés lehetséges mediatorszerepe

Az el6z6 szakaszban osszefoglalt vizsgalatok alapjan latszik, hogy viszonylag
kevés empirikus adat all rendelkezésiinkre arr6l, hogy a csaladi miikodést leird mutatok,
koztiik a kohézio hogyan befolyasoljdk a vizsgaszorongast, és ezek az eredmények sem
egységesek, igy szlikség lehet az 6sszefiiggés tovabbi elemzésére, pontosabb vizsgalatara.
A koréabbi eredmények valtozatossdganak egyik lehetséges magyarazata, hogy a kohézid
és vizsgaszorongas kozotti kapcsolat nem feltétleniil kozvetlen, hanem érdemes
figyelembe venni lehetséges kozvetit6 valtozokat, példaul az onértékelést. Abe (2014)
egyetemi hallgatok korében végzett vizsgalata szerint az Onértékelés medidlja a csaladi
kohézid és emocionalis distressz kapcsolatat. Ehhez hasonldan az 6nértékelés a kohézio
¢s a vizsgaszorongas kapcsolatdban is felmeriilhet lehetséges kozvetitd valtozoként,
hiszen az alacsony onértékelés a fontos vizsgaszorongasra hajlamosit6 tényezok egyike
(Id. 2.5.2. fejezet), és a csaladi kohézioval mutatott kapcsolatat is gyakran vizsgaltak
kiilonbozd kutatdsokban. Szamos korabbi vizsgalat jutott arra a kovetkeztetésre, hogy
azok a serdiilok (Jaggers és mtsai, 2015; White és mtsai, 2014) és egyetemi hallgatok
(Gorbett ¢és Kruczek, 2008; Guassi Moreira és Telzer, 2015), akiknek a csaladjara
viszonylag magas csaladi kohézi6 jellemzd, magasabb globalis 6nértékelésrdl szamolnak
be, mint a tarsaik. Kevésbé ismert a kohézio és feltételes onbecsiilés kapcsolata, bar abbol
kiindulva, hogy a megfelel6 mértékben koheziv csaladok, amelyekre altalaban a szoros

érzelmi kotddés, tamogatés €s érzelmi melegség jellemz6 (Hong és mtsai, 2015; Olson és
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mtsai, 1979) feltételezhetéen olyan kornyezetet biztositanak az ott felnové gyermekek
szocializacidjahoz, amely a feltételes Onbecsiilés helyett inkdbb a valddi Onértékelés
fejlodését tdmogatja, mig a feltételes onbecsiilés rendszerint a szeretet és megbecsiilés
feltételekhez kotottsége eredményeképp alakul ki (Johnson és Blom, 2007). Ez alapjan
azt feltételezhetjiik, hogy a csaladban megélt kohézidé mértéke forditott kapcsolatban van
a feltételes Onbecsiiléssel, azaz a hajlammal, hogy az egyén oOnértékelését kiilsd
tényezoktol, példaul aktudlis teljesiményeitdl vagy a kapcsolataiban kapott
visszajelzésektdl tegye fliggévé. A fejlodési elozményei szempontjabol a feltételes
Onbecsiiléshez kozel allo perfekcionizmus csaladi kohézidval mutatott kapcsolatara
vonatkoz6 korabbi adatok alatdmasztjak ezt a feltételezést (Segrin és mtsai, 2019).
Osszefoglalva, az eddigi kutatisok eredményei tdmogatjik azt a hipotézist, hogy
azoknak az egyéneknek, akik a csaladjukban magas érzelmi kozelséget tapasztalnak,
tarsaiknadl magasabb lesz az Onértékelésiik. Ugyanakkor a korabbi empirikus adatok
alapjan kevésbé egyértelmii, hogy az egyén globalis onértékelése medialja-e a kohéziod és
vizsgaszorongas kozotti kapcsolatot, illetve ez az dsszefliggés (feltételezhetden forditott

iranyban) fennall-e a feltételes 6nbecsiilés esetében is.

2.6.2.2. A nem ¢€s a szarmazasi csaladdal val6 egyiittélés lehetséges

moderatorszerepe a kohézid, onértékelés €s vizsgaszorongas 0sszefiiggéseiben

A kohézid és vizsgaszorongas kapcsolatanak mélyebb megértéséhez hasznos
lehet két demografiai valtozo, a nem és a lakohely lehetséges moderatorhatasanak
vizsgalata: fontos kérdés, hogy modositjak-e ezek a tényezok a kohézid és a vizsgalatban
szerepld egyéni valtozok kapcsolatainak erdsségét.

A vizsgaszorongas nemi kiilonbségeire vonatkozo vizsgalati eredményekkel
kapcsolatos eredményeket fentebb Osszefoglaltuk: ezek egyontetiiek abban az
értelemben, hogy a ndk altaldban magasabb vizsgaszorongasrol szamolnak be, mint a
férfiak (Embse és mtsai, 2018). A szdrmazasi csalad jelentdségének nemi kiilonbségei
szempontjabol érdemes figyelembe venni, hogy fiatal feln6tt férfiak a ndkkel
Osszehasonlitva fliggetlenebbnek érzik magukat a szarmazasi csaladjuktol (Lopez és
mtsai, 1988) és alacsonyabb Osszetartasrol és kevesebb tarsas tdmogatasrol szamolnak be
a csaladjuk részérol (Allen és Stoltenberg, 1995). Ebbdl kiindulva a csaladi jellemzék

jelentdsége kiillonbozhet a férfiak és ndk kozott, igy jelen tanulmanyban bemutatott
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kutatasunkban (3. vizsgélat) is vizsgaltuk, hogy moderalja-e a nem a csaladi kohézi6 és
vizsgaszorongas kozotti kapcsolatot.

Sajat kutatasunkban a kohézid, onértékelés és vizsgaszorongas Osszefliggéseit
fiatal felndttek, egyetemi hallgatok korében vizsgéaltuk. Ennek a kibontakozo
felndttkornak is nevezett életszakasznak ademografiai soksziniisége (Arnett, 2000)
tobbek kozott az egyének lakohelyében is megnyilvanulhat. Vannak, akik ebben az
¢letkorban még egyiitt élnek a szarmazasi csalddjukkal, mig masok atmenetileg vagy
véglegesen elhagytdk a sziil6i hdzat. Viszonylag kevés empirikus eredmény all
rendelkezésiinkre a kibontakozd felndttkorban fennalld sziil-gyermek egyiittélés
pszicholdgiai vonatkozasairdl (Mazurik és mtsai, 2020). A vizsgalatok tobbsége az
egyittélés mentalis egészséggel és jolléttel kapcsolatos kovetkezményeit vizsgalta (Kins
¢és mtsai, 2009). Ugyanakkor az eredmények nem voltak vilagosak, illetve ezeket tovabbi
tényezOok moderaltak, példaul az egyiittélés okai, motivacios hattere (Kins és mitsai,
2009). Ehhez hasonloan az egyiittélés sziild-gyerek kapcsolatra gyakorolt hatasait is
tovabbi valtozok befolyasoltak, példaul az, hogy milyen volt a kapcsolat mindsége
korabbi életkorokban (Ward és Spitze, 2007; White és Rogers, 1997). Az eredmények
azzal kapcsolatban viszont egybehangzoak voltak, hogy az egyiittélés nagy
valészintiséggel tobb interakcidval, igy a kapcsolat magasabb intenzitdsaval jar, ami
annak tdmogatod aspektusait, de a konfliktusokat és a fesziiltséget is felerdsitheti (Ward és
Spitze, 2007; White és Rogers, 1997). Ezért érdemes lehet vizsgalni, hogy a csaladi
kohézid egyéni valtozokkal mutatott 6sszefiiggései erésebbnek bizonyulnak-e sziileiktol
kiilonéld tarsaikhoz képest azoknak a fiatal felndtteknek a korében, akik egyiitt élnek a

szarmazasi csaladjukkal.

2.7. Kortars kapcsolati tényezok jelentésége a vizsgaszorongas szempontjabol

Az, hogy valaki mennyire hajlamos a vizsgaszorongasra, nemcsak az egyén mas
személyes jellemzobivel ¢€s attitiidjeivel, illetve csalddi kornyezetének sajatossagaival, de
a kortars csoportban tapasztaltakkal is 0sszefiigghet (pl. Hoferichter és mtsai, 2014; Liu,
2012). Kiilonos jelentésége lehet ebbdl a szempontbdl az osztalytarsaknak, hiszen 6k
azok a kortarsak, akik a tanulmanyi helyzetekben koriilveszik az egyént, illetve gyakran
tanai a didk vizsgaszituaciokban nyujtott teljesitményének, valamint az erre vonatkozo
értékelésnek. Korabbi kutatasok eredményei szerint a kortars hatdsok tobbféle modon

befolyasolhatjak a didkok iskolai teljesitménnyel kapcsolatos érzelmeit, ezek kozott a
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vizsgaszorongast: fontos tényezd példaul a tanulok kozotti kapcsolat mingsége, amelynek
magas szintje a vizsgaszorongas alacsonyabb mértékét jelzi elére (Hoferichter és
Raufelder, 2015; Hoferichter és mtsai, 2014; Liu, 2012). Ezzel szemben magasabb
vizsgaszorongassal jar, ha az egyén gy észleli, a tarsai €s az ¢ viselkedésiik, példajuk
jelentik szamara a tanuldsi motivacio egyik forrasat (Hoferichter és mtsai, 2014). Ezen
kiviil az iskolatarsak tanulmanyi eredménye is 6sszefiigghet azzal, milyen érzései vannak
a diaknak az iskolaval és az értékeld helyzetekkel kapcsolatban (pl. Goetz és mtsai, 2008).
A kovetkezokben az utdbbi kérdéssel foglalkozunk részletesebben, jelesiil azzal, hogy az
osztalytarsak, illetve egy specifikus csoportjuk, a baratok iskolai eredménye hogyan

befolyasolja a diak vizsgaszorongasat.
2.7.1. Tarsas osszehasonlitas, ,,nagy hal, kis t6” hatas

Kutatasok széles kore foglalkozott Festinger tarsas Osszehasonlitds elméletébdl
(1954) kiindulva a tarsas Osszehasonlitasok és vonatkoztatasi csoportok szerepével a
tanulok Onértékelésének ¢s teljesitménnyel kapcsolatos érzelmeinek alakuldsaban.
Szamos korabbi kutatas vizsgélta példaul, hogy milyen hatdsa lehet a tanulmanyokkal
kapcsolatos érzelmekre, ha egy tanuld egy tanulmanyi eredményeik alapjan szelektalt,
tobbségében magasan teljesité didkokkal foglalkozd oktatasi intézményben (pl.
gimnazium), illetve a teljesitmény szempontjabél homogén, (pl. tehetséggondozo)
osztalyban végzi a tanulmanyait. A magasan teljesitd tanulok tanulmanyi énképe gyakran
kevésbé kedvezd, ha hozzdjuk hasonloéan jo képességli tarsakkal tanulnak, vagy olyan
iskolaba jarnak, ahol a didkok tobbségére szintén magas teljesitmény jellemzd, ezt Marsh
és Parker (1984) ,,nagy hal, kis t6” effektusnak (big-fish-little-pond effect - BFLPE)
nevezi.

A tanuldk képesség szerinti csoportokba sorolasanak negativ kovetkezményeit
kontraszthatasnak is nevezziik (szemben a pozitiv hatdsokra utald asszimildcios hatéssal,
1d. késObb), amelyet szamos empirikus vizsgalat eredményei tamasztanak ala. Magasan
teljesité osztalyokba (pl. gimnaziumba) Ujonnan érkezett 6todik osztalyos tanulok
alacsonyabb tanulmanyokkal kapcsolatos oOnértékelésrél szamoltak be azoknal a
tarsaiknal, akik tanulményaikat az altalanos iskolaban folytattdk (Becker és mtsai, 2014),
¢s hasonlo tanulsagokkal szolgaltak egy masik vizsgalat eredményei valamivel idGsebb,
de a kozelmultban hasonlo iskolavaltast atélt, kilencedik osztalyos tanulok tanulmanyi

énképével kapcsolatban (Preckel és mtsai, 2010). A kovetkezmények szempontjabol az
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sem mindegy, hogy a tanulok kiilonb6z6 iskolatipusokba torténd elkiilonitése, besorolasa
milyen mddon torténik meg. Azokban az orszagokban, ahol a folyamat viszonylag koran
¢s explicit modon zajlik, azaz a didkok formalisan deklaralt, altalaban tanulményi
eredményiikre vonatkozo kritériumok alapjan kerlilnek a kiilonb6z0 tipust
intézményekbe, a BFLPE er6sebb, mint implicit besorolas esetén, amikor a tanulok
szociookondmiai hattere kimondatlanul hatdrozza meg, milyen tipust intézményben
végzik tanulmanyaikat, példaul a lakohely szerinti szegregacid vagy csaladi dontések
eredményeképp (Salchegger, 2016).

A képesség alapjan létrehozott iskolai csoportokban az imént bemutatott
kontraszthatason kiviil azonban egy kedvezobb kimenetekkel jarod, ugynevezett
asszimilacios hatas is érvényesiilhet (Marsh és Craven, 2002). Ez alatt azt értjiik, hogy a
tanulmanyi énkép tekintetében pozitiv kdvekezményekkel is jarhat, ha egy tanulo egy
magasan teljesito osztaly tagjaként azonositja magat: ndvelheti 6nértékelését a bliszkeség
érzésén keresztiil, kiilondsen, ha erdsen azonosul a csoporttal. Az asszimilacids hatassal
kapcsolatban viszonylag kevés empirikus bizonyiték all rendelkezésiinkre (Preckel és
Briill, 2010). Az elméletalkotok azt feltételezik, hogy az asszimilacids hatds altalaban
gyengébb a kontraszthatasnal (Marsh és Craven, 2002).

Tovabbi vizsgalatok (pl. Becker és Neumann, 2017; Fang és mtsai, 2018;
Trautwein és mtsai, 2009) nemcsak a teljesitmény alapjan szelektalt és nem szelektalt
csoportok Osszehasonlitdsaval, hanem osztalyokon beliil, az osztalytarsak tanulmanyi
eredményének a tanulmanyi énképre és érzelmekre vonatkozo elérejelzé erejének
bemutatasaval is demonstraltak a BFLPE jelentéségét. Az eredmények alapjan a tanulok
sajat iskolai osztalyzatainak kontrolldlasa mellett az osztaly magas atlagteljesitménye
kedvezdtlenebb tanulmanyi énképpel jar (Trautwein és mtsai, 2009) akkor is, ha a
jelenséget csak magasan teljesitd didkokbol all6 osztalyokban elemezziik (Preckel és
mtsai, 2008). Mas vizsgalatok eredményei is arra utalnak, hogy a diakok sajat tanulmanyi
eredménye pozitiv, mig az osztalytarsaik teljesitménye negativ elérejelzdje nemcsak a
tanulmanyi énképnek (Fang és mtsai, 2018; Roy ¢és mtsai, 2015), de a jovdjiikkel
kapcsolatos pozitiv elképzeléseiknek is (Cecalupo és mtsai, 2022). A kortars csoport,
példaul az iskolai osztaly atlagos teljesitményének kovetkezményeit a tanulmanyi énkép
szempontjabol viszonylag hosszu tavon, akar egy iskolavaltas utdn is tetten lehet érni
(Becker és Neumann, 2017). A tarsak magas teljesitményének kedvezdtlen befolyasat
azonban enyhitheti a pozitiv tanér-didk viszony (Schwabe és mtsai, 2019), illetve az, ha

a tanarok differencialt modon tanitanak (Roy €s mtsai, 2015). Kevesebbet tudunk arrodl,
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hogy a BFLPE a teljesitménnyel kapcsolatos érzelmek, példaul a vizsgaszorongas
esetében is érvényesiil-e. Az ezzel a kérdéssel foglalkozo tanulmanyok (Goetz és mtsai,
2008; Pekrun ¢és mtsai, 2019) a tanulmanyi énképre vonatkozd vizsgalatok
eredményeihez hasonldan azt talaltak, hogy a diakok sajat teljesitménye negativ, mig
tarsaik eredményei pozitiv kapcsolatban vannak a negativ teljesitménnyel kapcsolatos
érzelmekkel, koztiik a szorongassal (Pekrun és mtsai, 2019) és vizsgaszorongassal (Goetz
¢s mtsai, 2008), mig Holm ¢és munkatarsai késobbi kutatdsaban (2020) a matematikai
szorongas teriiletén nem mutatkozott meg a BFLPE.

Osszefoglalva azt feltételezhetjiik, hogy a tanulok szamara az esetek tobbségében
inkdbb fenyegetd lehet, ha magasan teljesitd tarsakkal vannak koriilvéve példaul az
iskolai osztalyukban (kontraszthatas), noha ez idénként biiszkeséget is kivalthat, és az
énkép szempontjabol kedvezo is lehet (asszimilacios hatas). Ugyanakkor felmeriil a
kérdés, hogy az iskolai osztalyndl sziikebb, szorosabb érzelmi kapcsolatokkal
jellemezheto kortars csoportban, a barati tarsasdgban torténd tarsas Osszehasonlitdsok

hogyan hatnak a teljesitménnyel kapcsolatos érzelmekre, példaul a vizsgaszorongasra.
2.7.2. A baratsagok jelentdsége és a baratok jellemzéinek lehetséges befolyasa

A baratsagok mindsége és a baratok jellemz6i a didkok iskolai életének szamos
aspektusaval 0sszefiiggnek. A barati kapcsolatok magas mindsége pozitiv kapcsolatban
van az iskolai alkalmazkodassal (Berndt és Keefe, 1995), azokra a serdiilokre pedig, akik
magas tarsas tdmogatast élnek meg, magasabb iskolai elkotelezddés (Woolley és mtsai,
2009) és alacsonyabb szorongas jellemz6 (Ahmed és mtsai, 2008).

Személyes jellemzdiket vizsgalva szamos hasonlosagot fedezhetlink fel barati
parok vagy csoportok tagjai kozott. Ezek a hasonlosagok egyrészt szelekcids, masrészt
befolyasold hatasoknak tulajdonithatok: a tanulok nagyobb valdszinliséggel valasztanak
olyan baratokat, akikkel valamilyen szempontbdl hasonlonak latjak magukat (szelekcio),
a kozeli viszony miatt gyakoribba valo kozos tarsas interakcioik, illetve az egyiitt toltott
1d6 kovetkezményeképp pedig egymashoz még inkabb hasonlatossa valnak
(befolyasolas) (Fortuin és mtsai, 2016; Kretschmer és mtsai, 2018; Shin és Ryan, 2014).
A baratok hasonlosagai tobbféle teriileten megjelenhetnek: az iskolai alkalmazkodasban
(Berndt és mtsai, 1999; Véronneau és Dishion, 2011), a lemorzsolddas veszélyének
mértékében (Carbonaro és Workman, 2013), vagy az énhatékonysagban és diszruptiv
viselkedésben (Shin és Ryan, 2014). A szelekcids és befolyasolo hatasok tiikrozédhetnek
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az iskolai osztalyzatokban is (Altermatt ¢s Pomerantz, 2003; Flashman, 2012): altalaban
nagyobb hasonlosagot taladlunk baratok tanulmanyi eredménye kozott, mint mas, barati
kapcsolatban nem 1év0 osztalytarsak teljesitményét 6sszevetve. Ez a hatas kiilondsen erds
viszonzott baratsagok (Altermatt és Pomerantz, 2003) és serdiilék esetében (fiatalabb

gyermekekhez képest) (Véronneau és mtsai, 2010).
2.7.3. A baratok teljesitményének jelentosége

Figyelembe véve a baratsagok el6zo alfejezetben bemutatott befolyasold hatasait,
amelyek eredményeképp a baratok idével egymashoz egyre inkdbb hasonléva valnak,
arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy az iskolai eredmények szempontjabdl elonyos
lehet a tanulok szamara magasan teljesitd tarsaikkal baratkozni. Ugyanakkor korabbi
kutatdsokbol az deriilt ki, hogy a baratok a tarsas Osszehasonlitasok fontos célpontjait
jelenthetik (Lubbers és mtsai, 2009; Zell és Alicke, 2010), és ha ezek az 6sszehasonlitasok
magas tanulmanyi eredményekkel rendelkezd baratokhoz képest torténnek, nagyobb
eséllyel lesz kedvez6tlen az eredményiik, ami hatranyokkal is jarhat. Erre utalnak korabbi
empirikus vizsgalatok eredményei: a baratok standardizalt tesztekkel mért teljesitménye
gyenge, negativ dsszefliggést mutatott a didkok tanulményi énképével (Wouters és mtsai,
2013) és hasonld kapcsolat fedezheté fel a baratok matematikajegyei és a diakok
matematikaval kapcsolatos énképe kozott (Keyserlingk €s mtsai, 2020). Az énképre,
onértékelésre gyakorolt kedvezdtlen hatds még erdsebb volt az alacsonyabban teljesitd
iskolasok esetében (Altermatt és Pomerantz, 2005). Egy masik vizsgalatban a didkok és
barataik tanulmanyi atlaga kozotti kiilonbség bizonyult a tanulméanyi énkép
eldrejelzdjének (Bissell-Havran és Loken, 2015), ami felhivja a figyelmet arra, hogy
ezeknek az Osszefiiggéseknek a vizsgélata soran fontos a tanulok sajat teljesitményét is
figyelembe venni. Végiil fontos kiemelni, hogy nemcsak a baratok tényleges eredményei,
hanem az egyén baratai teljesitményével kapcsolatos percepcioi is dsszefiiggnek azzal,
ahogy sajat magat értékeli: forditottnak bizonyult a kapcsolat a baratok észlelt kognitiv
kompetenciai €s a didkok sajat készségeik megitélése kozott (Berndt és mtsai, 1999), egy
masik vizsgalat eredményei szerint pedig azok a tanuldk, akik percepcidja szerint a
tarsaik jol teljesitenek tanulmanyaiknak, pontatlanabbul itélik meg sajat készségeiket
(Guay ¢és mtsai, 1999).

Kovetkezésképpen, bar lehetnek eldnyei annak, ha valakinek magasan teljesitd

baritai vannak, a kordbbi kutatdsok eredményei arra utalnak, hogy ez kedvezdtlen
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kovetkezményekkel is jarhat a teljesitménnyel kapcsolatos érzelmek, tanulmanyi énkép,
onértékelés vagy az észlelt kompetencia szempontjabol. Ugyanakkor kevesebbet tudunk
arrdl, hogy milyen Osszefliggés van a baratok tanulméanyi eredményei és a didkok
vizsgaszorongasa kozott, amely korabbi vizsgalatok alapjan negativ kapcsolatban van a
tanulmanyi énképpel (pl. Arens €s mtsai, 2017) és a globalis onértékeléssel (pl. Embse €s
mtsai, 2018). Ezen kiviil a legtobb baratok iskolai teljesitménye és a tanulmanyi énkép
Osszefiiggéseivel foglalkozo kutatas a tanulmanyi atlagot (Altermatt €s Pomerantz, 2005),
egy tantargy osztalyzatainak atlagat (Keyserlingk €s mtsai, 2020) vagy a vizsgalati
személyek és barataik jegyei kozotti kiilonbséget (Bissell-Havran és Loken, 2015)
hasznaltadk a tarsak teljesitményének indikatoraiként. Ezek a megkozelitések nem
tikkrozik azt a lehetdséget, hogy sajat és baratok teljesitménye kozott a kiilonbozo
tantargyakban tett Osszehasonlitasok eredményei kiilonbozhetnek egymastol. A
tanulmanyi atlagok kiilonbsége a baratok javara adodhat abbol, hogy a vizsgalati személy
a baratainal minden targybdl kis kiilonbséggel teljesit gyengébben, de abbdl is, hogy egy
terlileten jelentds hatranya van a tarsaihoz képest, mig minden masban valamivel jobban
teljesit naluk. Ezért fontos volna a baratok teljesitményének vizsgaszorongassal mutatott
lehetséges 0Osszefliggéseit Uj indikatorok, példaul a baratokkal vald kedvezotlen

teriiletspecifikus 0sszehasonlitasok szamanak alkalmazaséaval is elemezni.

2.7.3.1. A viszonyit6 célorientacid lehetséges moderatorszerepe a baratok

teljesitménye és vizsgaszorongas kozotti 6sszefliggésben

A kiilonbozo teljesitménycélok €s a vizsgaszorongas lehetséges Osszefiiggeéseit
korabban (2.5.4. fejezet) mar bemutattuk. A tarsas Osszehasonlités, illetve a baratok
tanulmanyi eredménye és a didkok vizsgaszorongasa kozotti kapcsolat szempontjabol
els6sorban a célorientaciok viszonyité dimenzidjat gondoljuk relevansnak, vagyis azt,
hogy mennyire jellemzé az egyénre, hogy céljait a tarsai teljesitményéhez képest
hatdrozza meg.

A viszonyitd célorientacido Osszefiigg a tarsas Osszehasonlitdsi orientacidval
(Régner és mtsai, 2007), és azokban az osztalyokban, ahol hangsulyosabbak a viszonyitd
teljesitménycélok, a didkok gyakrabban tesznek tarsas Osszehasonlitasokat (Laninga-
Wijnen és mitsai, 2018). A viszonyitd célorientacié azonban elsésorban nem azt
befolyésolja, hogy a diakok alkalmaznak-e tarsas 0sszehasonlitasokat, hanem ezeknek az

Osszehasonlitdsoknak az érzelmi kovetkezményeit. A  jellemzden viszonyitd
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teljesitménycélokat szem el6tt tartd didkok ugyanis az inkabb elsajatitasi célorientacioval
jellemezheto tarsaikkal szemben altaldban sajat maguk értékelésére hasznaljak a tarsas
Osszehasonlitast az  Onfejlesztés  helyett, ami gyakrabban vezet negativ
kovetkezményekhez (Régner és mtsai, 2007). Az ilyen negativ kovetkezmények kozé
tartozhatnak az olyan teljesitménnyel kapcsolatos érzelmek, mint a vizsgaszorongas.
Ebbdl kiindulva feltételezhetjiik, hogy a viszonyitd célorientacié befolyasolhatja, hogy a
tarsas Osszehasonlitdsok, példaul a baratok eredménye hogyan filigg Ossze a
vizsgaszorongassal: magas viszonyitd célorientdcio mellett a tarsak job eredményei
feltételezhetden erdsebb szorongassal jar egyiitt.

A viszonyitd célorientacié ugyanakkor a tarsas dsszehasonlitasokon kiviil mas
tényezOkon keresztiil is Osszefligghet a vizsgaszorongassal, ilyen példaul a tanulmanyi
kiégés (Liu és mtsai, 2020), vagy az iskolai teljesitmény. Bar a viszonyitd-elkeriilé célok
¢és a tanulmanyi eredmény kozott forditott az osszefliggés (e.g., Chen és Wong, 2014;
Elliot és Church, 1997; Sideridis, 2005), korabbi vizsgalatok szerint altalaban a
viszonyit6 teljesitménycélok gyenge, de pozitiv kapcsolatban vannak a tanulmanyi
eredménnyel egyetemi hallgatok (Harakiewicz és mtsai, 2000; Kassaw és Astatke, 2017)
¢és kozoktatasban tanuldk esetében is (Molnar és Péter-Szarka, 2017; Szabo és mtsai,
2015). A korabbi tanulmanyi eredmény pedig a tanulmanyi énképre gyakorolt pozitiv
hat4séan keresztiil csokkentheti a vizsgaszorongést (Arens és mtsai, 2017).

A vizsgaszorongas ¢és a viszonyitd célok Osszefliggéseit szamos empirikus
eredmény is aldtdmasztja. A kordbbi kutatasok kovetkezetesen pozitiv kapcsolatot
talaltak a vizsgaszorongas ¢€s a viszonyito-elkeriild teljesitménycélok kozott (Brodish és
Devine, 2009; Eum és Rice, 2011; Middleton és Midgley, 1997; Yang és Taylor, 2013).
Ezzel szemben a viszonyito-kozelitd célokra vonatkozo eredmények nem ennyire
egyértelmiiek: egyes eredmények alapjan pozitivan, de gyengén (Middleton és Midgley,
1997) fiigg 0ssze a vizsgaszorongassal, mas kutatasokban nem bizonyult szignifikansnak
a két valtozd kapcsolata (Eum és Rice, 2011; Yang és Taylor, 2013). Az olyan
vizsgélatokban, ahol nem kiilonitették el a viszonyitod célorientacio elkeriild és kozelitd
aspektusat, az gyengén és pozitivan korrelalt a vizsgaszorongassal (Dull és mtsai, 2015;

Koul és mtsai, 2009).
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2.8. Osszegzés

Az elméleti hattérben igyekeztiink tisztdzni a vizsgaszorongdassal kapcsolatos
legfontosabb fogalmi kérdéseket, attekintettiik a jelenség mérési lehetdségeit, valamint
annak prevalencidjara vonatkozd adatokat. Ezen kiviil 0Osszefoglaltuk a
vizsgaszorongasnak azokkal a személyen beliili valtozokkal, valamint csaladi és kortars
tényezokkel mutatott dsszefliggéseire vonatkozo elméleti megfontolasokat és empirikus
adatokat, amelyek a disszertacioban bemutatott négy kutatas szempontjabol relevansak.
A kovetkezokben a négy kutatds kutatasi kérdéseinek, hipotéziseinek ismertetése soran
az elméleti hattérbdl ujra kiemeljiik az ezeket megalapozoé legfontosabb megfontolasokat,
hogy érthetd legyen az logika, amely alapjan a szakirodalmi el6zmények megalapoztak a
hipotéziseket. Ezeknek a kiinduldpontnak a bemutatasa soran csak utalunk a korabban

részletesen ismertetett elméletekre és empirikus eredményekre.

3. Kérdésfelvetés, célkitiizések

A jelen disszertacioban 0Osszesen négy empirikus kutatds eredményeit
mutatjuk be.

valtozatanak részletes pszichometriai vizsgalatat tliztiik ki célul, aminek két szempontbdl
lehet jelentdsége. Egyrészt, mivel magyar nyelven a vizsgaszorongas mérésére szolgalo
keérddivek koziil egyediil a TAI (Spielberger és mtsai, 1980; Sipos és mtsai, 1988b) érhetd
el, amelynek adaptécidja csak altalanos iskolas résztvevok vizsgalataval tortént, fontos,
hogy rendelkezésre alljon egy olyan méréeszkoz, amely a vizsgaszorongasban kiilondsen
¢érintett ¢életkori csoport (Naveh-Benjamin €s mtsai, 1997), az egyetemi hallgatok korében
is jol hasznalhatd, raadasul kifejezetten a vizsgaszorongas teljesitmény szempontjabol
tobb hatrannyal jaré (Eysenck és mtsai, 2007) kognitiv aspektusat jarja koriil. Masrészt
fontosnak tartottuk a CTAS korabbi vizsgéalatokban (pl. Cassady és Johnson, 2002; Furlan
¢s mtsai, 2009) javasolt egydimenzids faktorstrukturajanak feliilvizsgalatat abbol
kiindulva, hogy az erre vonatkoz6 korabbi kutatdsokbol szarmaz6 empirikus adatok nem
tekinthetdk teljesen egyértelmiinek: az egydimenzids struktira csak a forditott tételek
eltavolitasa utan bizonyult megfelelének, ¢és bizonyos adatok a skala
tobbdimenzidssagara utalnak (pl. Furlan és mtsai, 2009). A CTAS faktorstruktirajara

vonatkoz6 kordbbi eredmények ellentmondasossagan kiviil a kiilonbozd elméleti
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megkozelitések alapjan is valoszintsithetd, hogy a kognitiv vizsgaszorongés
tobbkomponensii konstruktum (pl. Lowe és mtsai, 2008); Sarason, 1984), s6t, a CTAS
szerzOi is vilagossa tették, hogy a kérdoiv kialakitasa sordn torekedtek ra, hogy a kognitiv
vizsgaszorongas tobb aspektusat jelenitsék meg a skalaban (Cassady és Johnson, 2002).
Ezért az 1. vizsgalat sordn célul tliztiik ki (1) a CTAS faktorstruktirajanak vizsgalatat, (2)
a kérddiv reliabilitasvizsgalatat és (3) a faktorstruktara vizsgalata alapjan javasolt modell,
illetve a CTAS pontszamok értelmezésének validitasdra vonatkozo bizonyitékok
elemzését mas valtozokkal mutatott kapcsolatok bemutatdsan keresztiill (Reeves és
Marbach-Ad, 2016). Az 1. vizsgalat kovetkez6 fontos célkitiizése (4) annak tisztazasa
volt, hogy a CTAS segitségével mért kognitiv vizsgaszorongas vonas- vagy allapotjellegii
konstruktumnak tekinthet6-e inkabb, ami hozzajarul a CTAS pontszamok értelmezésének
pontositdsdhoz. Ehhez egy, a kitoltés elott kdzvetlentil befejezett vizsga esetleges hatasat
vizsgaltuk arra nézve, hogy a résztvevok milyen mértékii vizsgaszorongasrdl szamoltak
be. A CTAS pontszamok kiilonbozd, vizsgdkhoz kapcsolédd helyzetek kozotti
viszonylagos allandosagat egy korabbi tanulméany eredményei alatamasztottak (Cassady,
2001), de tudomdsunk szerint eddig nem sziiletett olyan vizsgélat, amely azzal
foglalkozott, hogy a CTAS pontszdmokat mennyire befolyasolja egy friss vizsgaélmény,
illetve a személy ebbdl adodo pillanatnyi allapota, €s ehhez az eredmények stabilitasat
vizsgahoz kotddod és attol fiiggetlen helyzetek kozott hasonlitotta volna dssze. Mivel a
CTAS kitoltése soran a valaszadonak azt kell megadnia, dltaldban hogyan érzi magat a
vizsgahelyzetekben (Cassady & Johnson, 2002), ami a vonasok mérésére szolgalo skalak
sajatossaga (Zeidner, 2007), azt feltételezziik, hogy a CTAS a kognitiv vizsgaszorongas
vonas aspektusat méri. A pszicholdgiai allapotok inkabb valtozhatnak az adott
koriilményektdl fiiggden, mint a vonasok (Heatherton & Polivy, 1991), és ismert, hogy
az értékeld szituaciok befolyasoljak az allapot-vizsgaszorongast vizsgalo skaldkon elért
pontszamokat (Zeidner, 2007). Ezért azt feltételezziik, hogy ha a CTAS segitségével mért
kognitiv vizsgaszorongas mértékét befolyasoljak a kitoltés elézményei, példaul egy félév
végi vizsga, az a konstruktum allapot-jellegére utal, ha pedig nem tapasztalunk ilyen
hatést, az amellett szol, hogy a CTAS skala a kognitiv vizsgaszorongas inkabb vonasnak
tekinthetd. A 2. vizsgalat f6 célja az 1. vizsgalat eredményeinek az el6z6tdl fiiggetlen
mintan torténd megerdsitése, valamint kiterjesztése volt. Ezért célul tiiztiik ki a CTAS 1.
vizsgalatban feltart faktorstruktirdjanak megerdsité elemzését (5) és a kérddiv
megbizhatdsdganak ismételt vizsgalatat (6), illetve tovabbi bizonyitékok bemutatasat a

CTAS pontszamok értelmezésének validitasa mellett (7), 0j validalo valtozok
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bevonasaval, kifejezetten a szorongds kiilonb6zd aspektusaira koncentralva. Végiil
igyekeztiink tovabb pontositani az 1. vizsgalat CTAS ¢és alskalai altal mért konstruktumok
vonas-, illetve allapotjellegére, kontextusra vald érzékenységére vonatkozo eredményeit,
igy azt is vizsgaltuk, a kitoltést kdzvetleniil megel6z6 vizsgakon kiviil (1. vizsgalat) a
valaszadast megel6z0 hosszabb iddszak, egy hét soran atélt, illetve azt kdvetd egy hét
alatt varhat6 vizsgéak befolyasoljdk-e a CTAS pontszamok alakulasat (8).

A harmadik vizsgalatban a vizsgaszorongas csaladi és személyes
korreldtumainak egyiittes elemzésére keriilt sor: a csaladi kohézid, onértékelés és
vizsgaszorongas kozotti kapcsolatok részletes vizsgalatat tliztiik ki célul egyetemi
hallgatok korében. Korabbi kutatasok felhivtak a figyelmet a csaladi jellemzok, koztiik
a kohézid jelentdségére ebben a kibontakozo felnbttkornak (Arnett, 2000) is nevezett
¢letkorban (Cheung és mtsai, 2019; Guassi Moreira és Telzer, 2015; Neff & McGehee,
2010). Ezen kiviil az eddigi empirikus vizsgalatok eredményei demonstraltak azt is,
hogy a csalad szdmos sajatossaga 0sszefligg a vizsgaszorongassal (Peleg és mtsai, 2006;
Ringeisen és Raufelder, 2015; Soysa és Weiss, 2014), de ebben a tekintetben elsdsorban
serdiil6kre vonatkozo adatok allnak rendelkezésiinkre. Ugyanakkor kevesebbet tudunk
arrol, hogy egyetemi hallgatok vizsgaszorongasra vald hajlama hogyan fligg 6ssze azzal,
hogy a kohéziénak milyen mértékét tapasztaltdk a szarmazasi csaladjukban, illetve nem
tisztazott az sem, hogy ezt a kapcsolatot milyen intraperszonalis valtozok kozvetithetik.
Korabbi vizsgalatokban az alacsony globalis Onértékelés a vizsgaszorongas fontos
elérejelzdjének bizonyult (pl. Embse és mtsai, 2018; Xie és mtsai, 2019), de sokkal
kevesebbet tudunk a feltételes Onbecsiilés €s vizsgaszorongas kozotti kapcsolatrol.
Ugyanakkor a teljesitménycélok onbecsiilés-elmélete (Covington, 2000), a kontroll-
értek elmélet (Pekrun, 2006) és néhany, a vizsgaszorongas és specifikus tertiletektol
fliggd Onértékelés kapcsolatara vonatkozd eredmény (Lawrence és Smith, 2017;
Lawrence és Williams, 2013) alapjan feltételezhetjiik a két valtozo kdzotti osszefiiggést.
Szamos kutatas eredményeibdl kideriilt tovabba, hogy a csalad jellemzdi (példaul a
kohézio) Osszefliggnek az egyén onértékelésével (Gorbett és Kruczek, 2008; Guassi
Moreira és Telzer, 2015; Jaggers és mtsai, 2015), ugyanakkor nem tisztdzott, hogy a
globalis oOnértékelés vagy a feltételes Onbecsiilés kozvetiti-e a csaladi kohézid és
vizsgaszorongas kapcsolatdt. A harmadik vizsgalatban ezekbdl a kérdésekbdl és a
szakirodalmi el6zményekbdl kiindulva azt feltételeztiik, hogy (9) a globalis onértékelés
negativ, (10) a feltételes onbecsiilés pozitiv kapcsolatban van a vizsgaszorongassal, az

adaptiv csaladi kohézid és a vizsgaszorongas kozotti Osszefiiggést pedig a globalis
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onértékelés és feltételes onbecsiilés kozvetiti ugy, hogy az elébbinek pozitiv (11), az
utobbinak pedig negativ prediktora (12) a csaladi kohézi6. Végiil tovabbi célunk volt
annak vizsgalata, hogy demografiai moderatorvaltozok hogyan modositjak ezeket a
kapcsolatokat. Korabbi vizsgalatok rendre kiilonbséget talaltak nék és férfiak kozott
abban, mennyire jellemz0 rajuk a vizsgaszorongas (Id. Embse ¢és mtsai, 2018), illetve
abban is, fiatal felnéttkorban hogyan itélik meg a szarmazasi csaladtol valo
fliggetlenedésiiket ¢és az onnan érkez0 tAmogatas mértékét (Allen és Stoltenberg, 1995;
Lopez ¢s mtsai, 1988). A fiatal felndttek szarmazasi csaldddal valo egyiittélésének
pszicholdgiai vonatkozasaival foglalkozé kutatdsok egybehangzoak arra vonatkozoan,
hogy ez altaldban tobb interakcidval és a kapcsolat nagyobb intenzitdsaval jar a
kiilonéléshez képest (Ward és Spitze, 2007; White és Rogers, 1997). Ebbdl kiindulva
fontosnak gondoltuk a nem és az egyiittélés esetleges moderald szerepének vizsgalata,
¢és azt feltételeztiik, hogy a csaladi kohézid és az intraperszondlis valtozok (globalis
onértékelés, kontingens onértékelés és vizsgaszorongas) kozotti kapesolatok erdsebbek
andk esetében a férfiakhoz képest (13) és a szarmazasi csaladjukkal egyiittél6 egyetemi
hallgatoknal azokkal 6sszehasonlitva, akik a csaladjuktol kiilon élnek (14).

A negyedik vizsgalat a kortars tényezOk koziil a tarsas Osszehasonlitasok,
pontosabban a baratok tanulmanyi eredményének vizsgaszorongassal mutatott
Osszefiiggéseivel foglalkozott altalanos és kozépiskolas tanuldkat vizsgélva. Ebben a
kutatdsban azért dontottiink az egyetemi hallgatdk helyett kozoktatdsban tanulok
vizsgalata mellett, mert abbol indultunk ki, hogy egy iskolai osztalyban a didkoknak
nagyobb ralatasa van tarsaik eredményeire, illetve gyakrabban lehetnek tanui egymas
teljesitményének egy-egy értékeld helyzetben egy gyakran nagyobb létszamu egyetemi
évfolyamhoz képest. Ezen kiviil a sajat eredményeink korabbi kutatdsokkal vald
Osszehasonlitdsa szempontjabol fontos érv volt az is, hogy a korabbi, tarsas
Osszehasonlitassal, valamint a BFLPE jelenséggel foglalkoz6 vizsgalatok nagy része is
az altalanos, illetve kozépiskolas korosztalyban zajlott (pl. Fang és mtsai, Keyserlingk és
mtsai, 2020; 2018; Pekrun és mtsai, 2019). Korabbi tanulmanyok eredményeibdl kideriil,
hogy a kortarsak teljesitménye és az iskolan, osztalyon beliili tarsas 0sszehasonlitasok
befolyésolhatjak a tanulmanyi énképet (Becker és Neumann, 2017; Fang és mtsai, 2018),
valamint a teljesitménnyel kapcsolatos érzelmeket, koztiik a szorongast (Pekrun és mtsai,
2019). Ezen kiviil szamos bizonyitékot sorakoztatnak fel a baratok jellemzdinek (koztiik
tanulmanyi eredményiiknek) jelentésége mellett a didkok iskolai életének szamos

aspektusa, ezek kozott a tanulmanyi énképiik szempontjabol (Fortuin és mtsai, 2016;
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Keyserlingk és mtsai, 2020; Kretschmer és mtsai, 2018). Kevesebbet tudunk azonban
arrol, hogy barataik iskolai teljesitménye milyen kapcsolatban van a didkok
vizsgaszorongasaval. Korabbi tanulmanyok ramutattak a viszonyitd célorientacio és
vizsgaszorongas kozotti osszefiiggésre (Brodish és Devine, 2009; Eum és Rice, 2011;
Yang és Taylor, 2013), valamint a viszonyitd teljesitménycélok tarsas dsszehasonlitasok
¢és negativ érzelmek kapcsolatara gyakorolt befolyasara (Régner és mtsai, 2007). Felmeriil
a kérdés, hogy ez a moderald hatds a tarsas Osszehasonlitasok és a vizsgaszorongas
kapcsolatara vonatkozoan is fennall-e. Ebbol és az elméleti hattérben részletesen
bemutatott megfontolasokbol, valamint empirikus eredményekbdl kiindulva a 4.
vizsgalat {6 célja az volt, hogy megvizsgaljuk, az iskolai baratok tanulmanyi eredménye
hogyan fiigg 0ssze a didkok vizsgaszorongasaval, illetve egy, a kordbbi kutatdsok
tobbségében vizsgalt tanulmanyi énképhez hasonld, de annal altaldnosabb véltozoval: a
globalis onértékelésiikkel. Ennek kapcsan azt feltételeztiik, hogy (15) a baratok
tanulmanyi eredménye pozitiv prediktora a vizsgaszorongasnak (16) és negativ
prediktora a globdlis Onértékelésnek, ha az egyén sajat iskolai teljesitményét
kontrollaljuk, illetve hipotéziseink kozott szerepelt, hogy a globalis onértékelés (17)
negativ kapcsolatban van a vizsgaszorongassal, (18) amelynek a baratok teljesitményével
mutatott Osszefliggését részben medidlja. Célul thztik ki tovabba a viszonyitd
célorientdcidé moderald szerepének vizsgalatit a baratok tanulmanyi eredménye és
vizsgaszorongas kozotti kapcsolatban, errdl azt feltételeztiik, hogy az dsszefliggés magas

viszonyitd célorientacio mellett erésebb lesz (19).

4. A CTAS faktorstrukturajanak vizsgalata és magyar adaptacidja: 1. és 2.

vizsgalat®

Mivel az 1. vizsgalat els6dlegesen a CTAS magyar valtozatdnak
faktorstrukurajanak és validitdsanak vizsgélataval foglalkozott, a 2. vizsgalatban pedig
ezeknek az az eredményeknek megerdsitése és kiterjesztése volt a célunk, a két

kutatasban felvetett kérdések, illetve az alkalmazott modszerek és statisztikai elemzések

4 Az ebben a fejezetben ismertetett 1. vizsgalatot a kovetkezd tanulmanyban publikaltuk: Németh, L., &
Bernath, L. (megjelenés alatt). The Nature of Cognitive Test Anxiety: An Investigation of the factor
structure of the Cognitive Test Anxiety Scale. Educational Assessment.

A fejezetben bemutatott 2. szintén megjelenés alatt all: Németh, L., Koncz, A., & Bernath, L. (megjelenés
alatt). Ujabb eredmények a Kognitiv Vizsgaszorongas Kérdéiv magyar valtozatanak
pszichometriai jellemzdivel kapcsolatban. Alkalmazott Pszichologia.
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is hasonldak voltak, eredményeik pedig kiegészitik egymast. Ezért a két vizsgalatot

parhuzamosan mutatjuk be.
4.1. Modszer
4.1.1.Résztvevok és eljaras

Az 1. vizsgalatban egy budapesti egyetem 691 hallgatdja vett részt (354 nd, 323
férfi, 14 valaszadd nem adta meg a nemét), életkoruk a 18-32 év kozotti tartomanyban
mozgott (M = 20,94, SD = 2,12). A vizsgalati személyek tobbsége tanarképzésben vett
részt (544 16), tanari szakparjaikat tekintve 63%-uk két bolcsész szakra (pl. magyar és
torténelem), 15%-uk két természettudomanyos szakra (pl. matematika és fizika)
specializalddott, 22%-uk pedig vegyes szakparral (pl. bioldgia és torténelem)
rendelkezett. A tobbi résztvevd (0sszesen 141 f6) mas szakokon (nem a tanarképzésben)
végezte tanulmanyait, 47,5%-uk természettudomanyos, 29,8%-uk bdlcsészettudomanyi,
13,5%-uk neveléstudomanyi, 3,5%-uk sporttudomanyi, 2,8% pedig
tarsadalomtudomanyi képzéseken, a vizsgalati minta tehat a diszciplinak tekintetében
sokszinilinek tekinthetd. A valaszadok tobbsége a vizsgalat idején az egyetemi képzés elsd
(42,4%) vagy masodik (29,8%) évfolyamara jart.

A potencialis valaszadokat egyetemi kurzusok keretében, oktatdikon keresztiil
kértiik fel a részvételre. A kitoltés sordn az esetek tobbségében jelen volt a
vizsgalatvezetd, amikor erre nem volt lehetdség, elézetes egyeztetés alapjan az adott
kurzust tartd oktatd kozvetitette az instrukcidkat a valaszadok felé. A hallgatokat
tajekoztattuk a vizsgalat céljardl €s a részvétel onkéntességérol. A valaszadok a kérddivek
kitoltéséért nem részesiiltek jutalmazasban. frasbeli beleegyezés utan a kérddiveket papir-
ceruza formaban toltotték ki. A teljes, 691 f0s mintabol nem mindenki vett részt a
vizsgalat minden részében, illetve bizonyos elemzésekhez kiilonboz6 almintakat hoztunk
létre, ezeket az alabbiakban részletesen ismertetjiik.

Minden résztvevd valaszolt néhdny demografiai kérdésre és kitoltotte a CTAS
kérddivet, ezeket a valaszokat a faktorstruktira vizsgalatahoz hasznaltuk. Az Osszes
valaszadot véletlenszerien két almintara osztottuk, hogy fiiggetlen mintdkon
végezhessiik el a feltaré (n = 441) és megerdsitd (n = 250) faktorelemzéseket. A
valaszadok egy véletlenszerlien kivalasztott részét felkértiik a vizsgalat tovabbi részeiben
vald részvételre is, igy tovabbi almintakat alakitottunk a teszt-reteszt reliabilitds, a

validitds mas valtozokkal mutatott kapcsolatokon alapuld bizonyitékainak, illetve a
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CTAS pontszamok vonas-allapot jellegének vizsgélatara. Ezek az almintdk egymassal
részben atfedtek: voltak olyan vélaszadok, akik a vizsgalat tobb részében is részt vettek.
Az egyes almintak demografiai jellemzdit a 3. tdblazatban foglaltuk Ossze.

A vizsgalatok soran hangsulyt fektettiink a kiilonbozo etikai elvek figyelembe
vételére és betartasara. A kutatasokat a E6tvos Lorand Tudoményegyetem Pedagdgiai és
Pszichologiai Karanak Kutatasetikai Bizottsaga eldzetesen jovahagyta, az etikai

engedélyek szama: 2018/191, illetve 2021/462.

3. tablazat

Az 1. és 2. kutatas egyes részeiben vizsgalt kiilonbozo almintak nemi és életkori jellemzoi

1. vizsgalat 2. vizsgalat
Fiiggetlen . (o 1n .,
almintak Egymassal atfedé almintak
te_l IS EEA  CEA teszt- validitas allapot ’ te! jes  teszt-
minta reteszt vagy vonas minta reteszt
N 691 441 250 123 245 155 299 39
Nem férfiak 354 210 112 25 118 51 77 8
nok 323 225 130 98 127 104 218 31
Eletkor M 20,9 21,03 20,76 20,22 20,54 19,78 21,8 21,03
SD 2,12 225 187 1,88 2,24 1,66 2,98 4,69

A CTAS teszt-reteszt reliabilitasat (vagy idoi stabilitasat) 123 valaszad6 adatai
alapjan elemeztiik, akik két alkalommal, 4-6 hét kiilonbséggel toltotték ki a kérddivet. A
CTAS pontszamok értelmezésének validitasvizsgalatdhoz teszteltilk azok kapcsolatait
mas, korabbi kutatasok eredményei alapjan a kognitiv vizsgaszorongassal 0sszefiiggd
konstruktumokkal. A validalo valtozok mérésére szolgald skalakat 245 résztvevo toltotte
Ki. A vizsgalat utols6 részében pedig a kitoltés korilményeinek, elézményeinek
befolydsold hatasat, ezen keresztiil pedig a CTAS segitségével mérhetd kognitiv
vizsgaszorongas vonds-, illetve allapotjellegét elemeztiik. Ehhez azok koziil a valaszaddk
kozil, akik kitoltotték a CTAS skalat a félév soran, egy adott egyetemi eldéadas két
csoportjaba jaro hallgatdkat, 6sszesen 155 f6t arra kértiink, hogy a félév végén ezt tegyék
meg Ujra. A valaszadok egy része esetében erre a kurzus utolsé alkalma alatt kertilt sor
(“orai” csoport: N = 73; 54 nod; életkor: M = 19,68, SD = 1,91), a tobbieknél pedig
kozvetleniil a kurzust lezaro félév végi vizsga utdn (“vizsga” csoport; N = 82; 50 no;
életkor: M =19,86, SD = 1,41). Ez az elrendezés lehet6vé tette, hogy a két csoport és a
két mérési alkalom CTAS pontszdmait dsszehasonlitva kdvetkeztetéseket vonjunk le a

vizsga CTAS valaszokra gyakorolt esetleges hatasaira vonatkozdan.
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A 2. vizsgélatban szintén egy fovarosi egyetem 299 hallgatoja (218 n6 és 77 férfi,
4 valaszad6 nem adta meg a nemét) vett részt. A valaszadok atlagéletkora a vizsgalat
idején 21,8 év (SD = 2,98) volt. A résztvevok dontd tobbsége tanarképzésben (74,6%)
végezte tanulmanyait, mig 18,4% pszichologia szakos, 7,0% pedig kozosségszervezd
szakos hallgato volt. A tanar szakos valaszadok kozott szakparjaik alapjan a két bolcsész
szakkal rendelkezok voltak legtobben (63,7%) a két természettudoméanyos szakon tanuld
(17,5%) és vegyes szakparu (13,9%) hallgatokhoz képest. A véalaszadok nagyobb része
(6sszesen 62,8%) a képzés elsé vagy masodik évfolyamara jart a kutatéds idején.

A hallgatok a kutatasrol szolo részletes tajékoztatds utdn Onként vallaltdk a
részvételt, a vizsgalathoz tartozo kérddivesomagot online formaban toltotték ki. A teszt-
reteszt reliabilitas vizsgalatahoz a teljes minta egy kisebb részét (n = 39) 4-6 héttel késébb
megkértiik a CTAS ismételt kitoltésére.

4.1.2. Méroeszkozok

A résztvevok a kovetkez6kben bemutatott kérdéivek kitoltésén kiviil demografiai
adataikra vonatkozo (nem, életkor) és tanulményaikkal kapcsolatos (szak, évfolyam,
eredmények) kérdésekre valaszoltdk, valamint a 2. vizsgalatban megadtak, hany vizsgan

vettek részt a kitoltést megel6zo, illetve azt kovetd hét nap soran.
4.1.2.1. Kognitiv Vizsgaszorongas Kérddiv — CTAS

A CTAS (Cassady és Johnson, 2002) magyar nyelvi verzidjat a jelen vizsgalathoz
készitettiik el. Elsé 1épésként két személy egymastol fliggetleniil magyarra forditotta a
CTAS tételeit. Mindketten magas szintli angol nyelvtudassal rendelkeztek és tisztaban
voltak a vizsgalat céljaval. Ezutan a magyarra forditott tételek két valtozatat 6sszevetettiik
egymassal, megvitattuk a kiillonbségeket, és kiilonds figyelmet forditva azokra a
kérdésekre, ahol jelentds eltéréseket tapasztaltunk, kialakitottunk egységes verziot. A
tételek megfogalmazasanak véglegesitése soran a f6 szempont a félreforditasok
elkertilése volt, illetve arra torekedtiink, hogy olyan kifejezéseket hasznaljunk, amelyek
a lehetd legpontosabban tiikrozik az eredeti, angol nyelvi tételek jelentését. Ezutan az
egységesitett kérdéssort egy képzett fordité visszaforditotta angolra, majd egy
kérdbivfejlesztésben jartas szakértdt kértlink fel arra, hogy itélje meg, a visszaforditott
tételek mennyiben felelnek meg az eredeti allitdisoknak. Végiil egyetemi hallgatok egy

olyan csoportjat (n = 20), akik a vizsgalat tovabbi részében nem vettek részt, arra kértiink,
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hogy adjanak visszajelzést a tételek jelentése, megfogalmazasa ¢és vildgossaga
szempontjabol. Eszrevételeik alapjan néhany kisebb valtoztatast végeztink a CTAS
magyar tételeinek szovegezésében.

Ahogy kordbban részletesen bemutattuk, a CTAS a vizsgaszorongas kognitiv
komponensére fokuszal, és olyan tételeket foglal magaban, mint “Egy fontos vizsga
kdzben azon kapom magam, hogy azon tiin6dom, a tobbi didk vajon jobban teljesit-e
nalam”. A mérdeszkdz 27 itemet, ezek kozott 9 forditott tételt tartalmaz, amelyeket a
valaszadok négyfokt Likert-skalan itélnek meg. A magasabb pontszamok az értékeld
helyzetekkel Osszefiiggd aggodalom magasabb szintjére és a tesztek és vizsgak alatt
jelentkezé szorongatd gondolatok nagyobb gyakorisagara utalnak. Ide tartozik az
Onbizalom hidnya, a kudarct6l valo félelem és a sajat teljesitmény masokkal vald

osszehasonlitasa.
4.1.2.2. Validalo valtozok

A CTAS pontszdmok értelmezésének (miszerint a magasabb pontszamok
magasabb kognitiv vizsgaszorongédsra vald hajlamra utalnak) validitdsa melletti
bizonyitékok szarmazhatnak a CTAS eredmények mas valtozokkal mutatott
kapcsolatinak elemzéséb6l (Reeves & Marbach-Ad, 2016). Ezért a validitas
vizsgalatahoz a CTAS olyan kontruktumokkal vald kapcsolatait elemeztiik, amelyekkel
mutatott dsszefliggések alatdmasztjadk a CTAS pontszamok javasolt értelmezését, illetve
hozzajarulnak annak arnyaldsdhoz. Ezen kiviil fontos szempont volt, hogy a valasztott
validalo valtozok a szakirodalmi megfontolasok, az egyes konstruktumok definicioi,
illetve korabbi empirikus kutatdsok eredményei alapjan egyértelmiien Osszefiiggnek a
(kognitiv) vizsgaszorongéssal, és az eredmények egybehangzoak a kapcsolatok irdnyat
¢és tobbnyire azok erdsségét tekintve is. Az 1. vizsgalatban ezek a valtozok az altalanos
allapot- és vonasszorongas, matematikai szorongas, globalis onértékelés, énhatékonysag,
illetve a tanulmdnyi eredmény voltak. A 2. vizsgélatban kifejezetten kiilonb6z6
szorongasformakkal mutatott kapcsolatai alapjan elemeztiik a CTAS validitasat: egy
masik skala segitségével mért vizsgaszorongassal, egy konkrét tantargyhoz
(matematikai), illetve tarsas helyzetekhez kotddd (szocialis) szorongdssal, valamint az
altalanos vonasszorongassal. Mivel néhany kérddivet az 1. és 2. vizsgalatban is
hasznaltunk, a méréeszk6zok bemutatdsa soran nem kiilonitjiik el a skaldkat aszerint,

melyik kutatdsban alkalmaztuk &ket. Azt, hogy a validald valtozok mérésére hasznalt
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mérdeszkozok melyik vizsgalatban kaptak szerepet, ezek megbizhatdsagi mutatdival

egylitt a 4. tdblazatban foglaltuk 6ssze.

4, tablazat

Az 1. és 2. vizsgalatban hasznalt validalo valtozok mérésére szolgalo skalak megbizhatosagi

mutatoi
1. vizsgalat 2. vizsgalat
Cronbach-o.  McDonald-o Cronbach-a McDonald- o
STAI allapotszorongas 0,93 0,93 - -
VONasszorongas 0,87 0,88 0,87 0,87
RSES globalis 6nértékelés 0,88 0,89 - -
GSES énhatékonysag 0,84 0,84 - -
matematikai
AMAS tanulasi szorongas 0,86 0,86 0,83 0,87
matematikai
értékelési szorongas 0,86 0,86 0,86 0,86
TAl aggoQalom - - 0,77 0,78
emocionalitas - - 0,89 0,88
FNE szocialis szorongas - - 0,93 0,93

STAI: Spielberger Allapot- és Vonasszorongas Kérddiv, RSES: Rosenberg Onértékelés Skala, GSES:
Altalanos Enhatékonysag Skala, AMAS: Roviditett Matematikai Szorongas Skala, TAI: Vizsgaszorongas
Kérdéiv, FNE: Félelem a Negativ Megitéléstol Kérdoiv

4.1.2.2.1. Altalanos allapot- és vonasszorongas

Az altalanos szorongds mérésére a 40 tételes Spielberger Allapot- ¢és
Vonasszorongas Kérddivet (STAI) hasznaltuk (Spielberger és mtsai, 1970; magyar
adaptacid: Sipos €s mtsai, 1988a). A kérdoiv két alskalat tartalmaz: az aktudlis
szorongasszintre utald allapotszorongas (pl. ,,Nyugtalannak érzem magam.”) és a
vondasszorongas dimenzidt (pl. ,,Hajlamos vagyok tulsagosan komolyan venni a dolgokat.”).
Mindkét skala 20-20 tételt foglal magaban, amelyek koziil 6sszesen 17 forditott szovegezesi.
A valaszadas négyfoku Likert-skalan (1-4) torténik, és a magasabb pontszamok magasabb
szorongasszintet jeleznek. Korabbi vizsgélatok eredményei alapjan a STAI eredeti és magyar
valtozata is megfeleld pszichometriai mutatokkal rendelkezik (Barnes, 2000; Koteles és tsai,

2011; Stauder és Konkoly Thege, 2006).

4.1.2.2.2. Matematikai szorongas

A matematikai szorongas mérésére a kilenctételes Roviditett Matematikai
Szorongas Skalat (AMAS; Hopko és mtsai, 2003; magyar adaptacio: Bernath és mtsai,

2017) hasznaltuk. A kérdoiv kitoltése soran a valaszadonak azt kell megitélnie egy 6tfok
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skalan (1-5), hogy mennyire érezné magat fesziiltnek kiilonb6z6, matematika tanulasahoz
(matematikai tanulasi szorongas alskala - LMA) kapcsolddé helyzetekkel kapcsolatban,
pl. ,,nézni a tanart, ahogy egy algebrai egyenletet old meg a tablan”, illetve olyan
szituadciokban, amelyek soran a matematikai teljesitmény értékelésére keriil sor
(matematikai értékelési szorongas alskala - EMA), példaul egy matematika ropdolgozat
irasa miatt. A skala Osszesen kilenc tételbdl all, ezek koziil egyik sem forditott. A
magasabb AMAS pontszdmok magasabb matematikai szorongésra utalnak. Korabbi
vizsgalatok (Hopko ¢és mtsai, 2003) az AMAS kivaldé megbizhatosagarol és erds

c sy

tapasztalatok is hasonloak (LMA: a = 0,824, EMA: « = 0,835 — Bernath és mtsai, 2017)

4.1.2.2.3. Vizsgaszorongas

A CTAS validitasa szempontjabol fontosnak gondoltuk, hogy a CTAS skalaval
mért kognitiv vizsgaszorongas kapcsolatat egy masik vizsgaszorongast mérd kérdodiv
pontszamaival is vizsgaljuk. Ehhez a Vizsgaszorongas Kérddivet (TAI - Spielberger és
mtsai, 1980) hasznaltuk, amelynek eredeti valtozata megfeleld pszichometriai mutatokkal
pedig altalanos iskolas didkok mintajan végezték. A TAI két alskalat és 6sszesen 20 tételt
tartalmaz, ebbdl egy item forditott. Az aggodalom dimenzi6 a vizsgaszorongas kognitiv
aspektusat jarja koriil (pl. ,,Feladatlap kit6ltés kdzben a hibazastol valo félelem is rontja
az eredményemet”), mig az emocionalitds alskdala a vizsgak kozben atélt fesziiltség,
idegesség érzésére vonatkozik (,,Nagyon idegesnek érzem magam, ha dolgozatirasra
keriil sor”). A valaszadok a tételeket négyfoku Likert-skalan (1-4) itélik meg, a magasabb

pontszamok magasabb vizsgaszorongasra utalnak.

4.1.2.2.4. Szocialis szorongas

A Félelem a Negativ Megitéléstol Kérddiv (FNE; Watson és Friend, 1969)
roviditett, nyolctételes magyar valtozatat (Perczel-Forintos és Kresznerits, 2017)
hasznaltuk a szocialis szorongds mérésére. A skdla a szocialis szorongassal 0sszefiiggd
jelenségek koziil annak vezetd tiinetét, a negativ megitéléstdl valo félelmet jarja korbe,
amely a szocidlis szorongds vizsgaszorongds szempontjabol a leginkabb relevans
aspektusa. Ide tartozik példaul a megszégyeniiléstdl valo félelem, illetve az az
aggodalom, hogy a személy rossz benyomast kelt masokban. A FNE nyolc tétele koziil

egyik sem forditott, a valaszadok otfokt Likert-tipusu skalan (1-5) jelolhetik meg, azok
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mennyire jellemzdek rajuk. A kérddivben olyan allitdsok szerepelnek, mint ,,Amikor
beszélgetek valakivel, nyugtalanit, vajon mit gondolhat rélam” vagy ,,Gyakran tartok
attol, hogy masok észreveszik a gyenge pontjaimat”. A FNE kérddéiven elért magas
pontszam magasabb vizsgaszorongasra utal. A mérdeszkdz reliabilitasa és validitasa a
magyar valtozat vizsgalata soran szerzett tapasztalatok szerint megfeleld (Perczel-

Forintos és Kresznerits, 2017).

4.1.2.2.5. Globalis onértékelés

A globélis onértékelést a tiztételes Rosenberg Onértékelés Skala (RSES;
Rosenberg, 1965; magyar adaptacio: Rozsa & V. Komlosi, 2014) segitségével vizsgaltuk.
A kérdéiv egydimenzios, tételei koziil 6t forditott, és a valaszadok négyfoku Likert-
skalan (1-4) jelolhetik meg, mennyire tartjdk magukra nézve jellemzOnek az egyes
allitdsokat. A magasabb pontszdmok a valaszadd6 magasabb Onértékelését és sajat
személye értékességének érzését tiikrozik. A skala olyan tételeket tartalmaz, mint
,Altaldban elégedett vagyok magammal” vagy ,,Vagyok olyan értékes ember, mint
masok”. Korabbi vizsgéalatok alatdmasztottak a Rosenberg Onértékelés Skéla megfeleld
reliabilitasat, id6i stabilitasat, faktoridlis és konvergens validitasat (Sallay és mtsai, 2014;

Urban és mtsai, 2014).

4.1.2.2.6. Enhatékonysag

Az egydimenzios Globalis Enhatékonysag Skala (GSES; Schwarzer és Jerusalem,
1995; magyar adaptacio: Kopp és mtsai, 1993) tiz tételbdl all, amelyeket a kitoltd
négyfoku Likert-skalan (1-4) valaszolhat meg. A kérd6iv nem tartalmaz forditott
tételeket, a magasabb GSES pontszdm magasabb énhatékonysag-érzésre utal, azaz azt
méri fel, mennyire hisz az egyén abban, hogy képes megkiizdeni a szamara kihivast
jelentd helyzetekkel. Mindezt a kérdéiv olyan tételekkel jarja koriil, mint
“Otletességemnek kdszonhetéen tudom, miként kezeljem a varatlan helyzeteket”. Egy 25
kiilonbozdé orszagbdl szarmazod résztvevokkel végzett vizsgalat eredményei alapjan
(Scholz és mtsai, 2002) a GSES bels6 konzisztenciaja magas (a magyar mintan « = 0,88)

¢s teszt-reteszt reliabilitasa, valamint validitasa is megfeleld volt.

4.1.2.2.7. Tanulmanyi eredmény

A CTAS pontszamok tanulméanyi eredménnyel mutatott kapcsolatit az 1.

vizsgalatban elemeztiik. A tanulmanyi eredmény vizsgédlatdhoz harom indikétort
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hasznaltunk: a résztvevoket arra kértiik, adjak meg az egyetemi képzésiikon elért el6z6
félév végi atlagukat (amennyiben nem elséévesek voltak), a kozépiskolas tanulmanyaik
utolsd évének atlagat, illetve az érettségi eredménylik atlagat iskolai osztalyzatban

kifejezve.
4.1.3. Statisztikai elemzés

Az 1. vizsgélatban sszesen 691, a 2. vizsgélatban 299 kitoltd vélaszait elemeztiik.
Ahogy korabban részletesen leirtuk, bizonyos kutatasi kérdésekhez tartoz6 elemzéseket
kisebb almintak adatain végeztiik. Hianyzo6 adatokkal rendelkezd adatsorok esetén mindig
az adott analizis soradn vizsgalt valtozokban elérhetd Osszes adatot bevontuk az
elemzésekbe (pairwise deletion).

A CTAS faktorstrukturdjanak vizsgalatdhoz az 1. vizsgélatban el8szor feltard
faktorelemzést (EFA) végeztiink Geomin (ferde) forgatdssal. Ezutdin az EFA
eredményeképp megmutatkoz6 faktorstruktira ellendrzésére megerdsitd faktorelemzést
(CFA) végeztiink az 1. vizsgédlatban a minta masik részén, illetve a 2. vizsgalatban is.
Mind a feltard, mind a megerdsité faktorelemzéseknél WLSMV (weighted least squares,
mean and variance adjusted) becslést alkalmaztunk, hiszen a CTAS tételeit (ahogy annak
eredeti verziojaban is) négyfoku skalan kellett megitélni. A négyfoku skalak
hasznalatdnak szdmos elénye van (Borgers, 2004), de nincs egyetértés azzal
kapcsolatban, hogy intervallumskalanak tekinthet6-e (Leung, 2011). Ugyanakkor a
WLSMYV becslés viszonylag kevés valaszadasi lehetdséggel rendelkezd ordinélis skaldk
esetén 1s megfeleld eljarasnak bizonyult €s nem normalis eloszlas esetén is alkalmazhato
(Beauducel & Herzberg, 2006).

A megerdsitd faktorelemzések soran a modell illeszkedésének megitéléséhez Hu
¢és Bentler (1999) irdnyelveit vettiik figyelembe a CFI (> 0,95), a TLI (> 0,95) és az
RMSEA (< 0,06) értékeinek megfeleldségérdl szo6ld6 dontés soran, a WRMR esetében
pedig a DiStefano és munkatérsai (2018) altal javasolt hatarértékbdl (1 koriili) indultunk
ki. A faktorstruktura vizsgalatahoz kapcsolodoan fontos kérdés a mérési invariancia,
hiszen szdmos vizsgalat alatdmasztotta a nemi kiilonbségeket a vizsgaszorongés
tekintetében (Cassady €s Johnson, 2002; Embse ¢és mtsai., 2018), és a mérési invariancia
a csoportok kozotti dsszehasonlitasok fontos feltétele lehet. Ezért az 1. vizsgélatban

teszteltiilk a modell mérési invarianciajat a két nemi csoport kozott.
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A faktorstruktarat feltarod és megerdsitd elemzések utan az 1. és 2. vizsgalatban is
CTAS dimenziok belsé konzisztencigjat (Cronbach-alfa, illetve McDonald-omega
mutatoikat) €s 1d0Oi stabilitasat (teszt-reteszt reliabilitasat) teszteltiik. A CTAS validitasa
mellett sz6ld, mas kontruktumokkal vald Osszefiiggéseken alapuld bizonyitékok
bemutatdsdhoz a CTAS pontszamok validalo valtozokkal mutatott kapcsolatait elemeztiik
Spearman korrelacids elemzésekkel, mivel a véltozok tobbségének eloszldsa nem volt
normalis (1. melléklet).

Végil a kitoltés koriilményeinek CTAS pontszamokra gyakorolt esetleges
hatdsait vizsgaltuk. Ehhez az 1. kutatdsban kétszempontl, vegyes variancia-analizist
végeztiink, ahol az egyik szempont a kitdltés ideje (a félév kozben vagy a félév végén), a
masik szempont a kitoltés elézményei alapjan (a félév végi 6rdn vagy a vizsga utan)
kialakitott csoport volt. A 2. kutatasban a kitoltés eldtti idoszakban atélt €s azt kovetden
varhat6 vizsgdk és dolgozatok szdma alapjan hoztunk létre csoportokat, és ezeket
varianciaanalizisekkel hasonlitottuk 0ssze a vizsgaszorongas kiilonb6zé dimenzidiban.
Béar a normalis eloszlds tobb valtozd esetében sem teljesiilt, a variancia-analizisek
alkalmazasa mellett dontottiink, mivel a nemparaméteres eljarasok kozott nem allt volna
rendelkezésiinkre megfeleld, tobbszempontos eljaras, a tobbszemponti ANOVA pedig a
normalis eloszlés sériilésére robusztusnak bizonyult a szérashomogenitas teljesiilésének
elmaraddsa ¢és kiilonbozé csoportnagysagok esetén is (Blanca ¢és mtsai, 2017).
Ugyanakkor az 1. vizsgalatban a variancidk egyezésének feltétele is sériilt harom CTAS
dimenzié masodik alkalommal mért értéke esetén (lefagyas, félelem a kudarctol,
Osszpontszdm), ami az els6faji hiba (azaz a szignifikanciaszint feliilbecslése)
eléfordulasanak valoszinliségét novelheti. A varianciaanalizisek az eloszlasok
normalitdsa és a csoportnagysagok hasonldsaga esetén robusztusak a szérashomogenitas
sériilésére (Ramsey, 1980), ez egyediil a lefagyds dimenzid esetében teljesiilt. A félelem
a kudarctdl alskala és az 6sszpontszam esetében azonban Ovatossagra kell torekedni az
eredmények értelmezése soran. A 2. vizsgalatban a varianciak egyezése teljesiilt. (A
varianciaanalizisek eléfeltételeinek ellenérzésére végzett elemzések adatait a 2. és 3.
mellékletben foglaltuk 6ssze.)

A feltar6 és megerdsitd faktorelemzéseket az MPlus8 programmal, a tovabbi

analiziseket IBM SPSS Statistics 28-as verziojaval végeztiik.
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4.2. Eredmények
4.2.1. A faktorstruktira vizsgalata
4.2.1.1. feltar6 faktorelemzés

A faktorszerkezet vizsgalatdhoz eloszor feltard faktorelemzést végeztiink
WLSMYV becsléssel és Geomin forgatassal. Ennek eredményei alapjan négy egynél
nagyobb sajatértékkel rendelkezé faktort azonositottunk, igy ebbdl a négyfaktoros
megoldasbol kiindulva kezdtik meg a tételszelekciot (y2(249) = 495.46, p < .01).
Lépésenként eltavolitottuk azokat a tételeket, amelyek legerdsebb faktortoltése nem érte
el 0,4-es értéket (ezek a kovetkezo tételek voltak: 13., 15., 24., 25. és 26.). A megmaradt
tételek esetében nem voltak megfigyelhetok jelentds kereszttoltések. Az itemszelekcids
folyamat végére Osszesen 22 tétel és négy faktor maradt, ezek faktortoltéseit az 5.

tablazatban foglaltuk dssze.
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5. tablazat

A feltaro faktorelemzés eredményei: forgatott faktortoltések

Tételek Faktort6ltés az egyes faktorok
esetében
F1 F2 F3 F4
1. faktor
5. Kevésbé izgulok a dolgozatok miatt, mint egy atlagos diak. 0,902 0,094 0,062 0,025
9. Nyugodtabb vagyok vizsgaszituaciokban, mint egy atlagos diak. 0,874 -0,040 0,097 0,152
17. Vizsgazas el6tt magabiztosnak és nyugodtnak érzem magam. 0,742 0,051 -0,113 -0,028
8. Nem agggsz,taga a gondolat, hogy dolgozatot kell irnom 0,656 -0021 0003 0,034
valamelyik 6rdmon.
1. Annyira aggod(_)m a vizsgak miatt, hogy emiatt nem tudok 0608 0108 0031 0,201
rendesen aludni.
1 . . 4 . . r H
6. Tobbet gggodorn azon, hogy jol teljesitsek a dolgozatokban, mint 0600 0098 021 0251
amennyit kellene.
18. Vizsgazas kozben magabiztosnak és nyugodtnak érzem magam. 0,450 -0,083 -0,250 0,091
21. Azt, hogy vératlan kérdésekkel taldlkozom egy dolgozatban,
inkdbb kihivasnak élem meg, mint hogy megrémiilnék tole. 0,403 0073 -0221 0146
2. faktor
11. . . . 174 . .. 7
Mlnden klme’gy a fejembdl, am1’k0f egy dolgozat kdzben tigy 0,057 0,725 0083 -0,023
érzem, muszaj valaszolnom a kérdésekre.
14. Vizsgiknal annyira ideges vagyok, hogy olyan tényeket is
elfelejtek, amelyeket tényleg tudok. 0,106 0,725 0,029 0,000
4 . . .
!—|ajla_mos \_/agyok lefagyni ol_yan helyzetekben, mint egy 0100 0,658 -0033 0,038
intelligenciateszt vagy egy vizsga.
22. Rossz vizsgazo6 vagyok abban az értelemben, hogy a teszteken
nyujtott teljesitményem nem mutatja meg, mennyit tudok 0,039 0,648 -0,126 -0,351
val6jaban egy témarol.
23. Nem vagyok jo vizsgazo. -0,040 0,536 0,157 -0,367
27 . . o .
Am}kor df)lgozatot irok, annyira izgulok, hogy figyelmetlenségbdl 0237 0518 0109 -0,011
hibakat kovetek el.
7. Amikor belekezdek egy dolgozat megiraséba, gyakran annyira
izgulok, hogy nem tudok tisztan gondolkodni. 0,252 0486 0173 0,075
3. faktor
20. Ha egy nehéz tesztet irok, mar azelétt igy érzem, hogy
alulmaradtam, miel6tt elkezdenénk. -0,071 -0,019 0,783 -0,025
9. V}zsgak kégbeg azon kapom magam, hogy a bukas 0018 -0006 0,738 0,074
kovetkezményeire gondolok.
19. Dolgozatok irasakor az az érzésem, hogy nem teljesitek jol. -0,023 0,096 0,713 -0,018
12. Dolgozatiras kozben gyakran felmeriil bennem a gondolat, hogy
talan mégsem vagyok tul okos. 0130 0123 0,699 -0,071
2. Egy fontos vizsga kdzben azon kapom magam, hogy azon
tlin6dom, a tobbi diak vajon jobban teljesit-e nalam. 0,062 0,108 0,699 0,105
4. faktor
3. r 7 7 I3 r . r
Az ettlrag(?s dlaknalr k?V’eSbe nehézségem van a vizsgak, tesztek 0167 -001 -0,109 0,501
utasitasainak megértésével.
10. r r . . .
Kevesebb nehézségem van a feladott tankdnyvi fejezetek 0024 -004 -0213 0,578

megtanulasaval, mint egy atlagos didknak.

61



Ugyanakkor a 4. faktorhoz csak két tétel (a 3. és a 10.) tartozott. Miutan egy faktor
azonositasadhoz éltalaban legalabb harom mért valtozora van sziikség (Izquierdo és mtsai,
2014; Watkins, 2018), a végleges modellben csak az elsé harom faktort tartottuk meg. Az
elsé faktort altalanos aggodalomként (,,Tobbet aggodom azon, hogy jol teljesitsek a
dolgozatokban, mint amennyit kellene”), a masodikat lefagyasként (,,Rossz vizsgazo
vagyok abban az értelemben, hogy a teszteken nyujtott teljesitményem nem mutatja meg,
mennyit tudok valojaban egy témarol”), a harmadikat a kudarctol vald félelemként
(,,Vizsgak kozben azon kapom magam, hogy a bukas kovetkezményeire gondolok™)
interpretaltuk. A harom faktor viszonylag erdsen korrelalt egymassal, a Spearman
korrelacios egyiitthatok azonban nem voltak sz¢élséségesen magasak, ezek értéke: p = 0,64
(p <0,01) az altalanos aggodalom ¢s a lefagyas, p = 0,55 (p < 0,01) a kudarctol valod
félelem és az altalanos aggodalom, végiil p = 0,63 (p < 0,01) a lefagyas és a kurdarctol

valo félelem kozott.
4.2.1.2. Meger0sitd faktorelemzés

A kovetkezd 1épésben az EFA eredményei alapjdn azonositott modell
illeszkedésének vizsgalatdra megerdsitd faktorelemzést végeztink WLSMV becslés
hasznalata mellett egy masik almintan, akiknek az adatait nem keriiltek be a feltard
faktorelemzésbe (n =250). A modell kival¢ 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 sordn az 1. vizsgalatban meghatarozott mérési modellt egy ujabb,
fliggetlen mintan (N = 299) teszteltiik, az illeszkedési mutatok ebben az esetben is
megfeleldnek bizonyultak: y2(167) = 337,55; CFI = 0,96; TLI = 0,95; RMSEA = 0,07
[0,06, 0,07]; WRMR = 1,02. A 2. vizsgalatban végzett megerdsitd faktorelemzés
eredményeit, az egyes dimenziokhoz tartozo tételek sztenderdizalt faktortoltéseit a 6.

tablazat tartalmazza.
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6. tablazat

A CTAS magyar valtozatanak harom dimenzidja és az azokhoz tartozo tételek sztenderdizalt

faktortoltései a 2. vizsgalatban végzett megerdsito faktorelemzés eredménye alapjan

Tétel az .,
sorszamaval
1. 0,526
5. -0,691
8. -0,584
Altalanos 9. -0,811
aggodalom 16. 0,702
17. -0,758
18. -0,825
21. -0,544
4, 0,792
7. 0,838
11. 0,811
Lefagyés 14. 0,818
22. 0,549
23. 0,751
27. 0,677
2. 0,631
Félelem a 6. 0,658
kudarctol 12. 0,798
19. 0,837
20. 0,829

4.2.1.3. Mérési invariancia

A faktorstruktura feltardsa és megerdsitése utan az 1. vizsgdlatban a mérési
invariancia tesztelésére kertilt sor, hogy megbizonyosodjunk arrdl, hogy a CTAS hasonlo
pszichometriai mutatokkal és jelentéssel rendelkezik fliggetleniil attol, hogy férfiak vagy
nok korében hasznaljuk (Chen, 2007). A mérési invarianciat a konfiguralis (az altalanos
faktorstruktira egyezése), metrikus (faktorsulyok egyezése) és skaléaris szinten
(tengelymetszetek ekvivalencidja) vizsgaltuk, az elemzések eredményeit a 7. tablazat
tartalmazza. Bar a khi-négyzetek killonbsége az egyik 0Osszehasonlitasban
szignifikansnak bizonyult (a konfiguralis €s metrikus modell kozott), az illeszkedési

mutatok valtozasanak mértéke az ezekre vonatkozo hatarértékek alapjan (CFI és TLI:
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0,010; RMSEA: 0,015; Chen, 2007) alatdmasztjak a skaléris invarianciat a két nemi

csoport kozott.

7. tablazat
Meérési invariancia tesztelése a nemi csoportok kozott: illeszkedési mutatok és azok kiilonbségei

az egyes modelleket 6sszehasonlitva

Modell x2 (df) CFl  TLI RMSEA  90% ClI Ay2(df) ACFI ATLI ARMSEA

Konfiguralis  817,25(334) 0,957 0,951 0,065 0,060-0,071
Metrikus 841,825 (351) 0,956 0,953 0,064 0,059-0,070 24,578 (17) -0,001 0,002  -0,001
Skalaris 848,931 (388) 0,959 0,960 0,059 0,054-0,065 7,106 (37) 0,003 0,007  -0,005

4.2.2. A CTAS megbizhatésaganak vizsgalata

Els6ként a CTAS skalainak belsé konzisztenciajat vizsgaltuk, Cronbach-alfa,
illetve McDonald-féle omega mutatok segitségével. Ezek alapjan a CTAS harom
alskalaja és a teljes skala reliabilitasa is megfelelének bizonyult. Hasonl6 eredményeket
kaptunk a belsd konzisztencidra vonatkozoan egy masik mintan a 2. vizsgalatban is.

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

vonatkozo6 eredményeket a 8. tablazatban mutatjuk be.

8. tablazat

A CTAS megbizhatosagi mutatoi az 1. és 2. vizsgadlatban

1. vizsgalat

2. vizsgalat

belsd oot reteszt bels6 teszt-reteszt
konzisztencia konzisztencia
a o p p a o) P p
ltalanos 086 085 08 <0001 084 084 081 <0001
aggodalom
lefagyas 0,84 084 0,82 <0,001 087 086 0,84 <0,001

félelem a kudarctol 0,81 0,81 0,68 <0,001
CTAS teljes skala 0,92 0,92 0,86 <0,001

082 083 0,71 <0,001
092 092 0,85 <0,001

a: Cronbach- a; ®: McDonald- ®; p: Spearman korrelacios egyiitthatd

64



4.2.3.Bizonyitékok a CTAS pontszamok értelmezésének validitasa mellett:

kapcsolatok mas valtozokkal

A CTAS pontszamok értelmezésének validitasvizsgdlatahoz elemeztiik a CTAS
Osszpontszam ¢és az egyes dimenziok kapcsolatat a validalo valtozokkal. (A CTAS
dimenzidk és a validalo valtozok leird statisztikai adatai a 4. sz. mellékletben, a CTAS
pontszamok atlagai és szorasai nem ¢€s képzési teriilet, illetve szak szerinti bontasban az
5. mellékletben talalhatok.) Ezek az 1. vizsgalatban az altalanos allapot-és
vonasszorongas, matematikai szorongds, globalis oOnértékelés, énhatékonysag &s
tanulmanyi eredmény voltak. Mivel a valtozok koziil tobb nem kovetett normalis
eloszlast, Spearman rangkorrelacids eljarast alkalmaztunk. Néhany kivétellel minden
kapcsolat erdsen szignifikdns volt, az Osszefiiggések iranya megfelelt az eldzetes
elvardsainknak, a kapcsolatok erdssége a gyengétdl kozepesig terjedt. Az elemzések

eredményeit a 9. tabldzatban mutatjuk be részletesen.
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9. tablazat

A CTAS pontszamok korreldacioi a validalo valtozokkal az 1. vizsgalatban

altalanos aggodalom lefagyas félelem a kudarctol Osszpontszam
p P n p p n p p n p p n

STALI allapot 0,34 <0,001 343 0,33 <0,001 343 0,36 <0,001 342 0,40 <0,001 342
STAI vonas 0,47 <0,001 345 0,46  <0,001 345 0,44 <0,001 344 0,54 <0,001 344
AMAS - tanulas 0,27 <0,001 246 0,23 <0,001 246 0,22 <0,001 245 0,23 <0,001 245
AMAS - értékelés 0,45 <0,001 246 0,30 <0,001 246 0,31 <0,001 245 0,42 <0,001 245
RSES -0,34  <0,001 246 -0,36  <0,001 246 -0,41 <0,001 245 -0,43 <0,001 245
GSES -0,37  <0,001 246 -0,35 <0,001 246 -0,33 <0,001 245 -0,42 <0,001 245
tanulmanyi atlag - utolso félév -0,10 0,111 269 -0,29 <0,001 270 -0,18 0,004 269 -0,20 0,001 268
tanulmanyi atlag - a kozépiskola

utolsoé éve -0,01 0,876 549 -0,18 <0,001 553 -0,12 0,004 551 -0,10 0,015 547
tanulmanyi atlag - érettségi -0,09 0,246 172 -0,28 <0,001 175 -0,11 0,153 175 -0,16 0,032 172

p: Spearman korrelacios egyiitthatd, STAI: Spielberger Allapot- és Vonasszorongas Kérddiv, AMAS: Réviditett Matematikai Szorongas Skala, RSES:
Rosenberg Onértékelés Skala, GSES: Altaldnos Enhatékonysag Skéla
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A CTAS 06sszpontszam erdsebben korrelalt a vonasszorongassal (p = 0,54, p <
0,001), mint az allapotszorongassal (p = 0,40, p < 0,001). Ezen kiviil fontos kiemelni,
hogy vizsgaszorongas kapcsolata az AMAS skala két dimenzidja koziil a matematikai
értékelési szorongassal erésebb volt (p = 0,42, p < 0,001), mint a matematikai tanulasi
szorongassal (p = 0,23, p <0,001). Ha a CTAS alskalainak validalo valtozokkal mutatott
kapcsolatait tekintjlik at, hasonlosagokat és kiilonbségeket is felfedezhetiink ezek kozott.
Példaul az altalanos szorongés esetében mindhdrom CTAS dimenzidé erdsebben jart
egyiitt a vonasszorongassal (altalanos aggodalom: p = 0,47, p < 0,001; lefagyas: p = 0,46,
p <0,001; félelem a kudarctol: p = 0,44, p <0,001), mint az allapotszorongassal (altalanos
aggodalom: p = 0,34, p < 0,001; lefagyas: p = 0,33, p < 0,001; félelem a kudarctél: p =
0,36, p <0,001), és a harom alskalahoz tartozo korrelacios egyiitthatok nagysaga hasonld
volt. A matematikai szorongassal kapcsolatban azt allapithatjuk meg, hogy mindharom
CTAS dimenzié gyengén korreldlt a matematikai tanulasi szorongassal (altalanos
aggodalom: p = 0,27, p < 0,001; lefagyas: p = 0,23, p < 0,001; félelem a kudarctol: p =
0,22, p <0,001), és szorosabb kapcsolatot mutatott a matematikai értékelési szorongassal
(altalanos aggodalom: p = 0,45, p < 0,001; lefagyas: p = 0,30, p < 0,001; félelem a
kudarctol: p = 0,31, p <0,001), ami az altalanos aggodalom esetében volt a legerdsebb.
Az onértékeléssel és az énhatékonysaggal kapcsolatban érdemes kiemelni, hogy az
eredmények alapjan mindkettd negativan fligg 6ssze a CTAS alskalakkal: az onértékelés
legerésebben a kudarctol valo félelemmel (p = -0,41, p <0,001), az énhatékonysag pedig
az altalanos aggodalommal (p = -0,37, p < 0,001) jar egyiitt. A CTAS dimenzidk kozotti
leginkabb szembetlind kiilonbség a tanulméanyi eredmény kiilonbozd indikatoraival
mutatott 6sszefliggéseikben mutatkozott meg: csak a lefagyés 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
kudarctol: p = -0,18, p = 0,004) és a lefagyas esetében az érettségi eredményére
vonatkozoan (lefagyas: p = -0,28, p < 0,001; félelem a kudarctol: p = -0,11, p = 0,004),
mint a kdzépiskola utolso évének atlaga esetében (lefagyas: p = -0,18, p < 0,001; félelem
a kudarctol: p =-0,12, p = 0,004).
validitdsat azok kiilonbozd szorongasformakkal mutatott kapcsolatain keresztiil
elemeztiik, ezek az altalanos vonésszorongas, szocidlis szorongds, a matematikai
szorongds és a TAI skalaval mért vizsgaszorongas két dimenzidja voltak. A valtozok
kozotti kapesolatokra vonatkozo korrelacios elemzések eredményeit a 10. tablazatban
foglaltuk 6ssze. Az Osszes validalo valtozo szignifikans, pozitiv kapcsolatot mutatott a

CTAS mindharom alskaldjaval és Osszpontszamaval is. A leggyengébb kapcsolatot a

67



CTAS lefagyas dimenzidja és a matematikai tanulasi szorongés kozott (p = 0,22, p =
0,006), mig a leger6sebbet a CTAS 6sszpontszam és a TAI emocionalitas alskalaja kozott
talaltuk (p = 0,76, p < 0,001). Elmondhato, hogy a CTAS Gsszpontszam és alskalai
Osszességében a TAI két dimenziojaval jartak a legszorosabban egyiitt, illetve mig a
lefagyas és a félelem a kudarctél dimenziok a TAI aggodalom aspektusaval valamivel
er6sebben 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 elsOsorban az utobbival jart egyiitt
(aggodalom: p = 0,56, p < 0,001; emocionalitas: p = 0,72, p < 0,001). Az 1. vizsgalathoz
hasonloan itt is megfigyelhetd, hogy a CTAS pontszamok az AMAS dimenzidi kozil a
matematikai értékelési szorongassal erOsebben korrelaltak (altalanos aggodalom: p =
0,38, p < 0,001; lefagyas: p = 0,28, p < 0,001; félelem a kudarctol: p = 0,34, p < 0,001),
mint a matematikai tanulasi szorongassal (altalanos aggodalom: p = 0,27, p < 0,001,
lefagyas: p= 0,22, p = 0,006; félelem a kudarctol: p = 0,29, p < 0,001).
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10. tablazat

A CTAS pontszamok (az alskalapontszamok és az osszpontszam) korrelacioi a validalo valtozokkal a 2. vizsgalatban

altalanos aggodalom lefagyas félelem a kudarctol Osszpontszdm
p p n p p n p p n p D n
STAI 0,38 <0,001 280 036 <0001 275 042 <0,001 281 0,44 <0,001 274
FNE 0,37 <0,000 279 031 <0001 275 040 <0,001 279 041 <0,001 273

AMAS - tanulas 0,27 0001 160 0,22 0,006 15 0,29 0,001 159 0,27 0,001 155
AMAS - értékelés 0,38 <0,001 1160 0,28 0,001 15 0,34 <0,001 159 0,37 <0,001 155
TAI - aggodalom 0,56 <0,001 281 066 <0001 276 065 <0,001 281 0,73 <0,001 274
TAI - emocionalitdas 0,72 <0,001 280 0,64 <0,001 275 0,59 <0001 280 0,76 <0,001 273

p: Spearman korrelacios egyiitthatd, STAI: Spielberger Allapot- és Vonasszorongas Kérdéiv, FNE: Félelem a Negativ
Megitéléstol Kérddiv, AMAS: Roviditett Matematikai Szorongas Skala, TAI: Vizsgaszorongas Kérddiv
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4.2.4. A kognitiv vizsgaszorongas természete: a kontextus hatasa

Az 1. vizsgalatban kétszempontl, vegyes variancia-analiziseket végeztiink annak
vizsgalatara, hogy befolyasolja-e a CTAS pontszamokat, ha a kitoltés kozvetleniil egy
vizsga befejezése utan torténik, azaz egy aktualis vizsga¢lménynek van-e hatdsa arra,
hogy a valaszadok mekkora vizsgaszorongasr6él szdmolnak be. A vizsgaszorongas
mértékét két csoport (,,0rai” €s ,vizsga”) és két mérési idOpont (elsd €s masodik
adatfelvétel) kozott hasonlitottuk Ossze, és abbol indultunk ki, hogy a két szempont
interakcidja jelezné a kitoltés elézményeinek a CTAS tételekre adott valaszokra gyakorolt
hatasat. Az interakcio alatt ebben az esetben az eredmények olyan alakulasat értjiik, hogy
a ,,vizsga” csoport tagjai magasabb vizsgaszorongasrdl szamolnanak be a masodik mérés
alkalméval az els6hoz képest, de az ,,0rai” csoport esetében nem lenne ilyen kiilonbség.
Ellendriztiik, hogy a két 0Osszehasonlitandd csoport kozott van-e kiilonbség az
onértékelés, énhaté¢konysag, allapot- vagy vondsszorongas tekintetében, egyik valtozo
atlaga sem kiilonbozott szignifikansan a két csoport kozott.

A kitoltés elézményeinek befolyasara vonatkozéan a csoport és a mérés
idépontjanak fohatasa, valamint a két szempont interakcidja sem volt szignifikdns egyik
CTAS alskalajat és az 6sszpontszamot tekintve sem. A CTAS pontszamok atlagainak és

rrrrrr

varianciaanalizisek eredményeit a 11. tdblazatban foglaltuk Gssze.

11. tablazat

A CTAS pontszamok atlagai és szordsai a két adatfelvétel soran a masodik kitéltést megel6zd
koriilmények alapjan kialakitott két csoportban (,,6rai és ,,vizsga” csoport), valamint az ezek
osszehasonlitasara vonatkozo variancia-analizisek eredményei az 1. vizsgalatban

CTAS dimenzié “Qrai” csoport  “Vizsga” csoport ANOVA
M SD M SD F p np°
Altalanos aggodalom Csoport 0,10 0,757 0,00
elsd adatfelvétel 2,58 055 259 057 1d6 079 0374 0,01
masodik adatfelvétel 2,65 0,66 2,58 0,66 CSXI1 115 0,286 0,01
Lefagyas Csoport 0,08 0,784 0,00
elsé adatfelvétel 2,15 0,55 2,16 0,63 1d6 363 0059 0,02
mésodik adatfelvétel 2,20 061 2,25 0,78 CsSXI1 045 0502 0,00
Félelem a kudarctol Csoport 083 0364 0,01
elsé adatfelvétel 196 0,65 2,07 0,64 1d6 235 0,127 0,02
mésodik adatfelvétel 2,04 0,67 2,12 0,80 csXxl1 014 0,711 0,00
Osszpontszam Csoport 0,03 0868 0,00
elsé adatfelvétel 2,28 0,48 2,30 0,51 1d6 344 0066 0,02
masodik adatfelvétel 2,34 0,54 2,33 0,65 csXxl1 014 0,713 0,00

CS: csoport (,,0rai” vagy ,,vizsga”), I. Id6 (elsé vagy masodik adatfelvétel), CS X I: a csoport és
az adatfelvétel idejének interakcioja
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A 2. vizsgalatban méar nem azt teszteltiik, hogy a valaszadast kozvetleniil
megeldzd vizsgahelyzet befolyéasolja-e a CTAS segitségével mért vizsgaszorongas
mértékét, hanem azt, hogy a kitdltést megel6zo és azt kovetd hosszabb iddszakban (hét
nap) atélt vagy varhato vizsgahelyzeteknek lehet-e ilyen hatasa. Elsoként azt vizsgaltuk,
hogy a CTAS pontszamok 0Osszefliggnek-e a kitoltést megel6z6 vagy azt kovetd hét nap
soran lezajlott vizsgak szamdval. A korrelacios elemzések eredményeit a 12. tablazatban
foglaltuk 6ssze. Az elmult hét nap vizsgainak szama ¢és a félelem a kudarctdl dimenzio
kozotti kapesolaton kiviil egyik 6sszefliggés sem bizonyult szignifikdnsnak, és az emlitett

egylittjaras is elhanyagolhatonak tekinthetd a korrelacios egyiitthatd nagysaga alapjan.

12. tablazat

A CTAS skalapontszamok és a kitoltés elotti, illetve az azt kéveté hét napon atélt és tervezett
vizsgahelyzetek (vizsgak és egyéb zarthelyi dolgozatok) szama kozotti kapcsolatra vonatkozo
korrelacios elemzések eredményei

vizsgak szama az vizsgak szama a
elmult hét napon kovetkezo hét napon
p Y n p p n
altalanos aggodalom -0,02 0,752 293 0,04 0,487 293
lefagyas 0,05 0,360 288 0,07 0,215 288
félelem a kudarctol 0,17 0,003 293 0,09 0,119 293
Osszpontszam 0,07 0,219 286 0,08 0,174 286

p: Spearman korrelacios egyiitthatd

Ezt kovetden arra voltunk kivancsiak, hogy fliggetleniil a kozelmult vagy a
kozeljovo vizsgainak szamatol van-e jelentdsége annak, hogy a kitoltd részt vett-e (akar
egyetlen) értekeld helyzetben az elmult, vagy szamit-e ilyenre a kovetkez6 egy hét soran.
Ehhez a résztvevoket két szempont alapjan (Volt-e vizsgédja az elmult héten? Lesz-e
vizsgaja a kovetkezd egy hét alatt?) csoportokba soroltuk (igen vagy nem), és
kétszempontos, fliggetlen mintds variancia-analizisekkel hasonlitottuk  Ossze
pontszamaikat a CTAS skalain, amelyek eredményét a 13. tdblazatban foglaltuk Ossze.
Az eredmények szerint csak a félelem a kudarctdl alskala és az 6sszpontszam esetében
volt szignifikans a kiilonbség és csak az e/mult hét vizsgai alapjan 1étrehozott csoportok
kozott: azoknak, akik részt vettek valamilyen vizsgahelyzetben a kit6ltést megeldz6 egy
hét alatt, atlagosan magasabb pontszamot értek el ebben a két dimenzidban (félelem a
kudarctol: F(1, 289)=11,20; p = 0,001; #p?= 0,04; CTAS &sszpontszam: F(1, 282)= 3,89;
p = 0,049; np?= 0,01). A valaszadast kovetden varhatd vizsgik alapjan kialakitott
csoportok fOhatasa és a két szempont interakcidja sem bizonyult szignifikdnsnak egyik

alskala és a teljes skalapontszdm esetében sem.
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13. tablazat

Az elmult egy hét alatt atélt, illetve a kovetkezd egy hét soran tervezett vizsgak alapjan kialakitott csoportok (volt-e, illetve lesz-e vizsgdja a kitoltést megeldzé
és azt kovetd egy hét soran) CTAS pontszamait 6sszehasonlit kétszempontu, fiiggetlen mintas variancia-analizisek eredményei

Lesz-e vizsgaja a kdvetkezd hét napon?

igen nem
Volt-e vizsgaja az . o 2
elmilt hét napon? SD N M SD N vizsgaélmények F p np
. kitoltést megel6zden 0,59 0,444 0,00
Altalanos . etet a1 m
aggodalom 1gen 2,81 0,61 119 3,03 056 24 kitoltést kovetden 0,51 0,476 0,00
nem 290 0,63 58 2,81 0,63 92 interakcio 3,11 0,079 0,01
kitoltést megel6zden 3,40 0,066 0,01
Lefagyas igen 2,29 0,69 116 2,45 0,73 23 kitoltést kovetd 054 0463 0,00
nem 220 0,66 56 2,18 0,73 93 interakcio 0,90 0,344 0,00
kitoltést megelézden 11,20 0,001 0,04
Félelem a . eteg 1 m
kudarctél igen 2,31 0,74 118 256 0,83 24 kitoltést kovetden 1,09 0,298 0,00
nem 2,1 0,72 58 2,07 0,73 93 interakcio 1,78 0,183 0,01
kitoltést megelozoen 3,89 0,049 0,01
Osszpontszdm igen 250 0,57 115 269 0,61 23 kitoltést kovetden 0,73 0,393 0,00
nem 245 057 56 240 0,62 92 interakcio 2,11 0,147 0,01

vizsgaélmények: a kitdltést megel6z0 és az kovetd egy hétben eléforduld vizsgahelyzetek alapjan 1étrehozott csoportok (Volt-e legalabb egy vizsgdja az elmult, illetve lesz-e legalabb egy
vizsgaja a kovetkezd hét soran?)
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4.3. Megyvitatas
4.3.1. A CTAS dimenzioi

Az 1. és 2. vizsgalat egyik legfontosabb célja a CTAS faktorszerkezetének
részletes elemzése volt. Az 1. vizsgélat eredményei egy haromdimenzids megoldast tartak
fel, amelyet a 2. vizsgalatban végzett elemzések is megerdsitettek. Az adatok
alatdmasztottak a haromfaktoros modell nemi csoportok kozotti invariancidjat, illetve a

Ez a haromdimenzids struktira eltér a korabbi, CTAS dimenzionalitasaval
foglalkoz6 tanulmanyok altal javasolt modellektdl (Cassady és Finch, 2014; Cassady és
Johnson, 2002; Furlan és mtsai, 2009). Ugyanakkor nem szabad figyelmen kiviil hagyni,
hogy nem ez az elsd kutatas, ahol a tobbdimenzids megoldas az eredetileg javasolt és
altalanosan elfogadott egyfaktoros modell lehetséges alternativdjaként meriilt fel
(Cassady és Finch, 2014; Cassady és Johnson, 2002; Furlan és mtsai, 2009). igy
vizsgalatunk azon korabbi kutatasi részeredmények megerdsitésének is tekinthetd,
amelyek a CTAS multidimenzionalitdsara, illetve az egydimenziés modell
hidnyossagaira utaltak (pl. Furlan és mtsai, 2009). Tovabbi hasonlosagokat fedezhetiink
fel az eddigi eredményekkel, ha attekintjiik, melyik tételek maradtak meg a CTAS magyar
valtozatanak végleges verzidjaban. Azok koziil a tételek koziil, amelyek a jelen vizsgalat
elemzései alapjan kikeriiltek a kérd6ivbdl négy (3., 10., 13. és 25.) kordbbi kutatdsokban
(Cassady és Finch, 2014; Furlan és mtsai, 2009) is kimaradt a végs6 skalabol a forditott
szovegezeésiik (3., 10., 13.) vagy az alacsony faktorsulyuk miatt (25.). A 3., 10. és 13. tétel
a negativ megfogalmazasuk mellett egyébként ezekben a vizsgalatokban is a sajat
kutatdsunkban alkalmazott hatarértéknél alacsonyabb faktortoltéssel rendelkezett
(Cassady ¢és Finch, 2014; Furlan és mtsai, 2009). Fontos kiilonbség a CTAS kérddivre
vonatkozo korabbi eredményekhez képest, hogy bar a korabbi vizsgalatokban az Gsszes
forditott tétel eltavolitdsa mellett dontottek, jelen kutatasban ezekbdl hat tételt
megtartottunk. Bar ezek mind egy dimenzidhoz, az altalanos aggodalom faktorhoz
tartoztak, de az alskidla nem kizarolag a forditott tételekbdl all: két pozitivan
megfogalmazott allitds is ide keriilt (1. és 16.). Az a gondolat, hogy a kognitiv
vizsgaszorongds tobbdimenzids modellje az egydimenzios elképzelés éErtelmes
alternativaja lehet, azokkal az elméleti megfontolasokkal és empirikus vizsgélatokkal is

Osszhangban van, amelyek a kognitiv vizsgaszorongas aldimenzidinak elkiilonitésére
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tettek kisérletet (pl. Lowe és mtsai, 2008). Fontos hangstulyozni ezzel kapcsolatban, hogy
a jelen kutatdsban azonositott kognitiv vizsgaszorongas-dimenziok szdmos korabbi
tanulmanyban (Covington, 1985; Hodapp és mtsai, 2011; Lowe és mtsai, 2008)
bemutatott komponensnek megfeleltethetok. A kdvetkezékben a harom CTAS dimenzid
tartalmat és a korabbi elméletekkel megfigyelhetd hasonlosagaikat mutatjuk be
részletesen.

Az els6 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 didk™”). Ezt a dimenziét az egyén értékeld
helyzetekben mutatott sajat reakcioirdl alkotott absztrakt, atfogd benyomésaként is
értelmezhetjiik. Ezen kiviil az altalanos aggodalom alskéala tételeire adott valaszok azt is
tikkrozhetik, hogy a valaszadd6 mennyire érzékeli a vizsgahelyzetekkel kapcsolatos
nehézségeit, illetve mennyire szenved ezektdl. Mivel ezek a tételek nem a
vizsgahelyzetekben atélt konkrét nehézségekre vagy specifikus félelmekre, a szorongato
gondolatok pontos tartalmara utalnak (Putwain, 2008), a valaszado6 ezeket az allitasokat
O eséllyel absztrakt és 6sszegz6 modon tudja megitélni, ezért a pontszdmok valoszintileg
azt is tlikrozik, az egyén mennyire van tudatdban annak, hogy értékeld helyzetekben
hajlamos a szorongésra. Az altalanos aggodalom dimenzié 6sszhangban van Covington
(1985) gondolataval, aki szerint a vizsgaszorongas egyik lehetséges interpretacidja, ha
aggodalomként értelmezziik, illetve hasonlit a biopszichologiai modell aggodalom
komponenséhez is (Lowe és mtsai, 2008).

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
példaul ,,Vizsgaknal annyira ideges vagyok, hogy olyan tényeket is elfelejtek, amelyeket
tényleg tudok™ vagy ,,Amikor belekezdek egy dolgozat megirdsdba, gyakran annyira
izgulok, hogy nem tudok tisztdn gondolkodni”. A lefagyas alskéala azt vizsgalja, hogy
milyen gyakran tapasztal a valaszado olyan, az altalanos aggodalom dimenzio tételeiben
foglaltaknal specifikusabb, vizsgakhoz kot6dé nehézségeket, mint a feledékenység,
kognitiv gatoltsag, hibazas, vagy az alulteljesités. Igy ez a dimenzié nemcsak a kognitiv
vizsgaszorongas egy specifikus megnyilvanuldsi formdjat, de annak Ilehetséges

kovetkezményeit is magaban foglalja, ami alapjan a kordbbi, hasonlé valtozokkal
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foglalkoz6 vizsgalatok eredményeit is figyelembe véve azt varhatjuk, hogy a lefagyas
pontszamai forditott kapcsolatban vannak a tanulményi eredménnyel. A jelen
tanulmanyban bemutatott lefagyas skala hasonlé azokhoz az éallapotokhoz, amelyeket a
vizsgaszorongas interferencia-modelljei (pl. Tobias, 1985) vagy a figyelmi kontroll
elmélet (Eysenck ¢és mtsai, 2007) irnak le. A lefagyds dimenzid Osszecseng a
biopszicholdgiai modell (Lowe és mtsai, 2008) kognitiv gatoltsag komponensével vagy
a Hodapp ¢és munkatarsai (2011) modelljében szerepl6 interferencia alskalaval.

Végiil a félelem a kudarctdl faktor olyan allitdsokat foglal magaban, amelyek azt
fejezik ki, hogy a valaszado a vizsgahelyzetben gyenge teljesitményre szamit, és
aggasztjak ennek negativ kovetkezményei. Olyan tételek tartoznak ide, mint ,,Ha egy
nehéz tesztet irok, mar azel6tt gy érzem, hogy alulmaradtam, mieldtt elkezdenénk™ vagy
,» Vizsgak kozben azon kapom magam, hogy a bukés kdvetkezményeire gondolok™. Azaz,
mig az altaldnos aggodalom a vizsgahelyzetekben atélt szorongéds mértékérdl alkotott
benyomasok dsszegzése, a lefagyas pedig az értékeld szituaciokban tapasztalt nehézségek
egy konkrét korére utal, a félelem a kudarctdl alskdla a vizsgak kozben felmeriild
szorongatd gondolatok tartalmat irja le. Feltételezhetjiik, hogy a félelem a kudarctdl
dimenzi6 magas pontszdmai olyan gondolatok gyakorisagat jelzik, amelyek az 6nbizalom
hianya, sajat teljesitménnyel kapcsolatos kétségek, a szituacid tamasztotta kihivasokkal
szembeni elégtelenség érzése, valamint a tarsakkal valé Osszehasonlitdsok koré
szervezOdnek. A kudarccal kapcsolatos félelem szamos kordbbi megkozelitésben
megjelent a vizsgaszorongas elemei kozott. Sarason (1977) a kudarc eldvételezését a
szorongasos reakciok sajatossagai kozott azonositotta, és Schwarzer €s Quast (1985) is a
vizsgaszorongas fogalmanak fontos elemeként tartotta szdmon. Az a felvetés, hogy a
kudarctol val6 félelem az értékeld helyzetekben tapasztalt aggodalmak egyik lehetséges
tartalma lehet, Covington (1985) vizsgaszorongas-értelmezésében is megjelent. Ez a
dimenzié hasonlit a biopszichologiai modell (Lowe ¢&s mtsai, 2008) tarsas
megszégyeniilés komponenséhez is, hiszen mindkettd a lehetséges kudarccal kapcsolatos
gondolatokra utalnak, ugyanakkor a CTAS félelem a kudarctdl alskdldja kevésbé
specifikus, mert ebben a kudarc nem kizarolag a tarsas kozeghez kotddik.

Az 1. és 2. vizsgalat faktorstrukturara és a CTAS reliabilitdsdra vonatkozo
eredményei alapjan elmondhatjuk, hogy egy tobbdimenzids megoldast javaslunk az
egyfaktoros modell alternativajaként, amely harom jol értelmezheté és magas bels6

konzisztenciaval rendelkez6 alskalabol all.
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4.3.2. Bizonyitékok a CTAS pontszamok értelmezésének validitasa mellett

bizonyitékokat foglaljuk 6ssze. Az 1. vizsgalatban feltart faktorstruktura, amelyet a 2.
vizsgalat eredményei is megerdsitettek, a validitds belsd strukturan alapuld
bizonyitékaként értelmezhetd, hiszen olyan dimenzidkat azonositottunk a CTAS tételein
beliil, amelyek korabbi elméletek és empirikus adatok alapjan is bizonyitottan a kognitiv
vizsgaszorongas komponenseinek tekinthetok.

A validitds tovabbi alatdmasztisara a CTAS pontszdmok mas, a
vizsgaszorongassal feltételezhetéen Osszefliggd konstruktumokkal vald kapcsolatait
elemeztilk. A CTAS 06sszepontszam validalo valtozokkal mutatott Osszefiiggéseinek
erdssége ¢€s irdnya Osszességében megfelelt a korabbi empirikus vizsgalatok
eredményeinek. Fontos példa erre a matematikai szorongds és a vizsgaszorongas
kapcsolata, amire vonatkozoan korabbi kutatasok 0,4 és 0,5 kozotti korrelacios
eredményeket kozoltek (pl. Devine és mtsai, 2012; Kazelskis, 2000), ezek az értékek
hasonloak a sajat vizsgdlataink matematikai értékelési szorongasra vonatkozo
eredményeihez, de magasabbak a matematikai tanuldsi szorongdssal kapott
Osszefiiggéseknél. A CTAS pontszamok értelmezésének validitasa mellett sz6l6
legfontosabb bizonyitékaink, hogy a CTAS 06sszpontszam a 2. vizsgalatban a validalo
valtozok koziil a legerdsebb pozitiv kapcsolatot a masik vizsgaszorongés-kérddiv, a TAI
két dimenzidjaval mutatta, illetve hogy mindkét vizsgéalatban erdsebben korrelalt az
AMAS matematikai értékelési szorongas komponensével, mint a matematikai tanulasi
szorongassal, hiszen ugyan az utobbi is az iskolai szorongési formak kozé tartozik, de
nem kapcsolodik értékeld helyzetekhez. Ez a korabbi kutatdsok eredményeivel is
Osszhangban levd (Hopko és mtsai, 2003) kiilonbség kiemeli, hogy a CTAS nem
valamilyen az iskolai szorongds nem valamilyen altalanosabb formajat méri, hanem
kifejezetten az értékeld helyzetekhez kotédd aspektusat. A vizsgaszorongés pozitiv
Osszefliggése az altalanos szorongassal sajat vizsgalatunkban hasonl6 erdsségli volt, mint
Hembree (1988) metaanalitikus tanulményéban és valamivel magasabb, mint Hopko ¢és
munkatarsai (2003) vagy Taylor (2002) munkajaban. Az eredményeink azokkal a korabbi
tanulmanyokkal is 0sszhangban vannak, amelyek azt talaltdk, hogy a vizsgaszorongas
szorosabban egyiittjar a vonasszorongassal, mint az allapotszorongassal (Hopko és mtsai,
2003). A CTAS 0sszpontszam a 2. vizsgélatban hasonlé mértékben, kozepesen erdsen

korrelalt a szocialis szorongéssal, mint az altalanos szorongéssal. A szocialis szorongéssal
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valé kozepes korrelacio adddhat abbdl, hogy az altaldnos vondsszorongas egy olyan
hattérvaltozd, amely mind a szocidlis, mind a vizsgaszorongéasban tiikkr6zédik, azonban
valoszintsithetjiik, hogy a tarsas helyzetekben atélt, illetve a negativ megitéléstol valo
félelem valoban hozzajarul ahhoz, hogy a személy értékel6 helyzetekben fokozottan
hajlamos legyen a szorongasra. Tobb korabbi elmélet feltételezi, hogy a
vizsgaszorongasnak tarsas aspektusai, 0sszetevdi is vannak, a kiilonb6z6 modellekben
ezekre tarsas leértékelésként (Friedman ¢€s Bendas-Jacob, 1997) vagy tarsas
megszégyeniilésként (Lowe és mtsai, 2008) utalnak.

Az onértékelés CTAS pontszamokkal jelen vizsgalatban mutatott kapcsolatainak
eréssége (-0,42) szinte teljesen megegyezett a vizsgaszorongas korreldtumait attekintd
metaanalizisekben Osszegzett eredményekkel (Embse és mtsai, 2018; Hembree és mtsai,
1988), ahogy az énhatékonysaggal valo Osszefliggéseinek iranya és eréssége is megfelel
a korabbi vizsgalatok kifejezetten az aggodalom aspektusra vonatkoz6 eredményeinek
(Mcllroy és mtsai, 2000). Ugyanakkor a jelen kutatasban feltart 6sszefiiggés erésebbnek
bizonyult anndl a kapcsolatnal, amely empirikus adatok alapjan az énhatékonysag és
altaldban a vizsgaszorongas kozott fennall, ha annak aspektusait nem kiilonbdztetjiik meg
(Embse és mtsai, 2018). Végiil a CTAS pontszamok és a tanulmanyi eredmény kiilonb6z6
indikatorai kozotti kapcsolatokat elemeztiik. A jelen kutatds eredményei a tanulmanyi
atlaggal kapcsolatban (-0,19) hasonl6ak Embse és munkatarsai (2018) dsszefoglalojaban
szerepld eredményekhez, de ezek a kapcsolatok gyengébbek, mint néhany masik
vizsgalatban kifejezetten a CTAS skélara vonatkozdan feltart 6sszefiiggések (Cassady €s
Finch, 2014; Furlan és mtsai, 2009). Ugyanakkor ezeket a kapcsolatokat nagyban
befolyasolhattak a kiilonbozd egyetemi kurzusokon hasznalt értékelési modszerek.

Az egyes CTAS alskalak validalo valtozokkal mutatott Gsszefliggéseit attekintve
hasonldsagok és kiilonbségek is megfigyelhetdk, ezek pedig hozzajarulhatnak a harom
dimenzid értelmezéséhez. Az altalanos aggodalom, amelyrdl azt feltételezziik, hogy a
vizsgahelyzetekben atélt szorongas mértékének atfogd megitélését tiikkrozi, a korrelacios
elemzések alapjan leginkabb a vonasszorongassal fiigg 6ssze. Ugyanakkor a kudarctol
valdo félelem, amelybe beletartozhat az Onbizalom hidnya és a sajat teljesitmény
elégtelenségével kapcsolatos gondolatok, legszorosabban az alacsony onértékeléssel jart
egyiitt. A CTAS komponensei koziil az altalanos aggodalom mutatta a legerdsebb
kapcsolatot a matematikai értékelési szorongassal, amit az instrukcid és a tételek
megfogalmazasanak hasonlosaga is okozhat. Az AMAS allitasainak megvalaszolasakor

(az altalanos aggodalomhoz hasonloan) a valaszaddnak azt kell ugyanis megitélni, hogy
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mennyire szorongana, mennyire érezné magat nyugtalannak a kiiléonb6z6 matematikahoz
kapcsolodo szituacidkban, anélkiil, hogy kiilonb6zd, konkrét tartalommal rendelkezd
gondolatok megjelenésének gyakorisagat kellene megjelolnie. A 2. vizsgalatban
megfigyelhetd volt az is, hogy a lefagyas a masik két CTAS alskalanal 6sszességében
gyengébben korreldl a tobbi mért szorongasformaval. Ez valoszinlileg azzal
magyarazhat6, hogy ezeknek a tételeknek a leginkabb specifikus a tartalma a masik két
(kiilondsen az altalanos aggodalom) dimenzidhoz képest. A lefagyas skala altal leirt
¢lmények azok, amelyek valoban nagy valoszinliséggel vizsgaszituaciokban
jelentkeznek, mig a masik vizsgaszorongas-skala, a TAI tételei kozott viszonylag kevés
olyan szerepel, amely a lefagydssal kapcsolatos. A masik leginkébb feltin6 kiilonbség,
hogy bar feltételezhetnénk, hogy a CTAS alskalai a TAI kognitiv dimenzidjaval, az
aggodalommal jarnak szorosabban egyiitt, ez csak a lefagyas és a félelem a kudarctol
alskalakra igaz, az altalanos aggodalom az emocionalitassal mutatott erdsebb kapcsolatot.
Ez az eredmény mégsem meglepd figyelembe véve a két alskaldhoz tartozo tételek
tartalmat: a TAI emocionalitds itemei koziil egy utal csak konkrét testi érzetekre,
fiziologias tiinetekre, a tobbi a vizsgahelyzetekkel kapcsolatban megélt izgalom,
idegesség, nyugtalansag érzésére vonatkozik hasonléan a CTAS éaltalanos aggodalom
dimenzi6jahoz. Kés6bbi kutatasok fontos célja lehet annak vizsgalata, hogy sziikséges-e,
illetve lehetséges-e ezeket az altalanosan szovegezett tételeket ugy megfogalmazni, hogy
a szorongas kognitiv és emocionalis, illetve fiziologias aspektusai pontosabban
elkiiloniiljenek.

A CTAS alskalakat leginkabb a tanulmanyi eredmény mutatdival valo
kapcsolataik kiilonitik el egymastol, itt figyelhet6k meg a dimenziok kozotti leginkabb
szembetling kiilonbségek: csak a lefagyas ¢s félelem a kudarctol pontszamok korrelaltak
szignifikansan ezekkel, és a két alskala koziil a lefagyas teljesitménnyel mutatott
kapcsolatai bizonyultak erésebbnek. Ez nem meglepd figyelembe véve, hogy a lefagyas
meghatarozasdnak egyik fontos eleme a feladathelyzetekben jelentkezd
teljesitménycsokkenés. Ugy tiinik tehat, hogy azok a személyek, akik hajlamosak a
kognitiv gatoltsag megélésére vagy a kudarccal kapcsolatos aggodalmakra, altalaban
gyengébben is teljesitenek a tanulmanyi helyzetekben, ugyanakkor a teljesitmény az
aggodalom vagy nyugtalansag altalanosabb érzésével nem fiigg 6ssze. Ez az eredmény
kozelebb vihet annak a kérdésnek a megvalaszoldsdhoz, hogy az értékeld helyzetekben
mutatott gyengébb teljesitmény bizonyos konkrét aggodalmakkal vagy az
aggodalmaskodassal altalaban fligg-e inkabb 6ssze (Putwain, 2008). Ugyanakkor a CTAS
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dimenziok kozott a teljesitménnyel vald kapcsolatukban megmutatkozé kiilonbségek
magyarazata az is lehet, hogy a valaszaddk pontosabban tudjdk megitélni a lefagyas és
félelem a kudarctol alskalakhoz tartozo, tartalmukban konkrétabb allitasokat, mint az
altalanos aggodalom tételeit, ezért ezek pontosabban tiikrozik szorongasuk mértékét.
Ezen kivil az is lehetséges, hogy az éaltaldnos aggodalom alskéala allitdsai a
vizsgaszorongas olyan aspektusait is lefedik (pl. a nyugtalansag érzése), amelyek
bizonyos mértékben facilitalhatjak is a teljesitményt az arousal emelkedésén keresztiil
(Alpert és Haber, 1960; Daly és mtsai, 2011), és ezért ennek a dimenzidnak a tanulmanyi
eredménnyel mutatott kapcsolata nem egyértelmiien negativ. Az adataink korrelacios
természete miatt azonban ok-okozati 0sszefliggésre, illetve annak irdnyara vonatkozdan
nem tudunk kovetkeztetéseket levonni: nem biztos, hogy csak a kudarc eldvételezése
rontja a teljesitményt, hanem az is lehetséges, hogy a korabbi gyenge teljesitmény emléke
noveli a kudarctol vald félelmet. Ugyanakkor korabbi, longitudinalis vizsgalatok
eredményei a vizsgaszorongas ¢és tanulmanyi eredmény kozotti oksagi viszonynak az
elébbi iranyat tamasztottak al4d, az utdbbit nem (Steinmayr és mtsai, 2016).
Osszességében tehat megallapithatjuk, hogy a CTAS dimenziok validald valtozokkal

crcr

validitasa mellett.
4.3.3. A kontextus hatasa

Utolsé kutatasi kérdésiink az volt, hogy a CTAS segitségével mért kognitiv
vizsgaszorongas inkabb vonasnak vagy allapotnak tekinthet6-e, illetve mennyire
befolyasoljak a CTAS pontszamokat a valaszadas el6zményei €és kontextusa. Ehhez az 1.
vizsgélatban egy kozvetleniil a kitoltés eldtt befejezett vizsga esetleges hatasait
vizsgaltuk. Az eredmények alapjan ez sem a CTAS Osszpontszdmot, sem az egyes
alskalak pontszamait nem befolyasolta. Ezeket az eredményeket CTAS segitségével mért
valtozok vonas-jellege melletti érvnek tekinthetjiik, hiszen arra utalnak, hogy az
eredmények nem a kito1td valaszadas alatt jellemzd, pillanatnyi allapotat tiikrozik, hanem
nagyobb valdszinliséggel a vizsgaszorongésra vald hajlamukat és azt, hogy altalaban
mennyire tapasztalnak aggodalmat, lefagyast, kudarctol valé félelmet az értékeld
helyzetek kontextusaban. Ez 6sszhangban van Cassady (2001) eredményeivel is, és ijabb
szemponttal jarul hozzd a CTAS pontszamok értelmezéséhez, amit érdemes figyelembe

venni a CTAS hasznalata soran.
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A kontextus hatdsanak tovabbi elemzéséhez a 2. vizsgélatban azt teszteltiik, hogy
a kitoltést megel6zd €és azt kovetd hét napban atélt, illetve véarhatd vizsgaszituaciok
befolyasoljak-e a CTAS pontszamokat. A korrelacids elemzések eredménye alapjan a
kozelmult és kozeljovo értékeld helyzeteinek szdma nem fliggott Ossze a CTAS
segitségével mért kognitiv vizsgaszorongds mértékével. Ha az alapjan a tény alapjan
soroltuk csoportokba a résztvevoket, hogy volt-e vagy lesz-e akar egyetlen vizsgajuk is a
valaszadast megel6z6, vagy azt kovetd egy hét alatt, a varhatd vizsgak alapjan 1étrehozott
csoportok kozott nem talaltunk szignifikans kiilonbségeket egyetlen CTAS dimenzidban
sem, illetve a két szempont interakcidja sem bizonyult szignifikdnsnak. A kitoltést
megeldzé vizsgdk megléte vagy hidnya alapjan létrehozott csoportok fohatasa
szignifikans volt a CTAS 0Osszpontszam ¢és a félelem a kudarctdl dimenzid esetében,
illetve tendencia szintli kiilonbséget taldltunk a lefagyas skéla pontszdmaiban.
Mindharom esetben arra a csoportra volt jellemz6 magasabb szorongas, amelynek tagjai
részt vettek valamilyen értékeld helyzetben a kitltést megel6z6 hét soran. Az altalanos
aggodalom dimenziéban nem talaltunk ilyen kiilonbséget. Ugy tiinik tehat, hogy a
valaszadast utan varhatdo vizsgdk gondolata nem befolydsolja a résztvevok CTAS
pontszamait, mig azok, akik a kitdltést megeldz6 iddszakban részt vettek valamilyen
értékeld helyzetben (ezek szamatol fliggetleniil), a kognitiv vizsgaszorongas tobb
aspektusanak magasabb mértékérdl szamoltak be, mint azok a tarsaik, akik nem
vizsgaztak a valaszadas eldtti héten. Ennek az eredménynek az egyik lehetséges
magyarazata, hogy azokra, akik a kzelmultban atéltek valamilyen vizsgahelyzetet, az azt
kovetd napokban valoban er6sebb szorongas, kiilonosen a kudarccal kapcsolatos
gondolatok és a vizsgak soran atélt lefagyas, informacio-eldhivasi nehézségek nagyobb
gyakorisaga jellemz6. Ugyanakkor, mivel a CTAS tételek megfogalmazasuk alapjan nem
pillanatnyi allapotokra, hanem arra utalnak, az egyes allitdsok altaldban mennyire
jellemzdek a vélaszadodra, inkabb valoszinii, hogy a csoportok kozotti kiillonbségeket az
okozhatja, hogy azok a vélaszadok, akik a kozelmultban részt vettek valamilyen vizsgan,
tobb olyan érzelmet és gondolatot tudnak felidézni, amelyet ilyen helyzetekben szoktak
tapasztalni. Ezt a feltételezést tamasztja ala, hogy nem a kozeljovoben vart, hanem a
kozelmultban atélt értékeld szituaciok okoztak csoportok kozotti kiillonbségeket a CTAS
pontszdmokban. Ezen kiviil 6sszeegyeztethetd ezzel a magyarazattal az is, hogy a CTAS
dimenziok koziil a konkrétabb élményeket, gondolatokat magukban foglal6 skalakban,
els@sorban a félelem a kudarctdl (és a lefagyas) dimenzidban jelentkezett ez a hatas, mig

az altaldnosabban megfogalmazott tételeket tartalmazé altalanos aggodalom aspektusban
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nem: lehetséges, hogy a kozelmultban atélt vizsgaszituaciok az ilyen konkrét félelmek,
gondolatok felidézését konnyitik meg elsésorban. Ez a kiilonbség tovabbi érvet jelent
amellett, hogy érdemes a CTAS dimenzidit elkiiloniteni egymastol, hiszen ilyen
tekintetben is van kiilonbség a miikodésiikben. Ugy tiinik, hogy elsésorban az altalanos
aggodalom dimenzi6 kiilonbozik a masik két alskalatol. Az, hogy a kitdltést koveto
idészakban varhaté vizsgdk nem Dbefolydsoljadk a CTAS segitségével mért
vizsgaszorongds mértékét, egybecseng Cassady (2001) eredményeivel. Tovabbi
kutatasok fontos kérdése lehet, hogy milyen tényezok (pl. a kdzvetleniil a vizsga utan
érzett megkonnyebbiilés) jarulnak hozza ahhoz, hogy a kitoltést megel6z0 hosszabb
idészak értékeld helyzeteinek figyelembevételével létrehozott csoportok kozott volt
kiilonbség a CTAS pontszamokban, mig az 1. vizsgalatban a kitdltést kozvetleniil
megeldzd vizsgak nem okoztak ilyen eltérést. Ezért tovabbi empirikus bizonyitékokra van
sziikséglink a CTAS segitségével mért vizsgaszorongéds természetére és a Kkitoltés

kontextusanak hatasara vonatkozoan.

4.4, Korlatok

Az eredmények mellett fontos szamba venniink az 1. és 2. kutatds korlatait is.
Ezek koziil a legfontosabb a vizsgalati minta 6sszetétele: a résztvevok mindkét vizsgalat
esetében ugyanannak a felsGoktatasi intézménynek a hallgatéi voltak, ami minden
bizonnyal korldtozza az eredmények altalanosithatésdgat annak ellenére is, hogy a
kiilonb6z6 tanari szakparokkal rendelkezd tanér szakos valaszadok magas ardnya és az
akar tobb karon folytatott tanulméanyaik sordn szerzett valtozatos tapasztalataik miatt a
minta soksziniinek tekinthetd. Bar a CTAS magyar verzidjanak kidolgozdsa soran
kifejezett célunk volt az, hogy egyetemista korosztalyban is megfeleléen hasznalhato
magyar nyelvii méréeszkdzt hozzunk létre, érdemes lenne vizsgalni azt is, hogyan
miikddik a skala (akar kisebb megfogalmazasbeli véltoztatasok utan) mas életkorti vagy
foglalkozast csoportok korében.

A vizsgalat tovabbi korlatai koz¢ sorolhatjuk, hogy kizarolag onbevalldson
alapulo6 kérddiveket alkalmaztunk az adatgytijtésre, igy az eredményeket befolyasolhatta
a tarsas kivanatossag, illetve a k6zos modszerbdl adodo torzitas is (Podsakoff és mtsai,
2003). Fontos kiemelni azt is, hogy a résztvevok mindkét esetben a CTAS eredeti, 27
tételes valtozatat toltotték ki. A jovoben elengedhetetlen, hogy a a CTAS rovid, csak a 20

megmaradt tételt tartalmaz6 verziojanak pszichometriai mutatoit is vizsgaljuk, az eredeti
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valtozat tovabbi hét iteme nélkiil. A CTAS dimenziok értelmezésének tovabbi
alatdmasztasdhoz fontos lenne tovabbi validalo valtozokkal vald kapcsolataikat is
vizsgalni, ezek kozott olyan konstruktumokkal, amelyekrdl azt feltételezziik, hogy csak
az egyik komponenssel fliggnek 6ssze, a tobbivel nem (vagy sokkal kisebb mértékben).
Végiil fontos megemliteniink, hogy a vizsgaélmények CTAS pontszdmokat
befolyasold esetleges hatdsanak elemzése sordn csak azt vizsgaltuk, hogy kozvetleniil egy
vizsgat kovetden tortént-e a valaszadas, illetve el6fordult-e vagy varhato-e volt ilyen a
kitoltést megeldzden, vagy azt kovetden, viszont a vizsgaval kapcsolat tovabbi
szempontok figyelembevételére (pl. a vizsga tétje, fontossaga, észlelt nehézsége vagy a
felkésziiltség érzése) nem volt lehet6ség, pedig ezek olyan fontos moderatorvaltozok
lehetnek, amelyek kozelebb vihetnek annak megértéséhez, hogy mennyire és pontosan
hogyan befolyasolja a kontextus a CTAS pontszamokat. Ezeknek a szempontoknak a
beemelésén kiviil a jovoben fontos volna megismételni a vizsgaélmények hatdsara
vonatkoz6 vizsgalatokat kiillonb6zd kurzusok és vizsgak kontextusaban. Tovabba
megvalaszolatlan maradt a kontextus hatasaval kapcsolatban az a kérdés, hogy mi okozta
pontosan a 2. vizsgalatban a vizsga¢lmények alapjan kialakitott csoportok kozotti
kiilonbségeket: valoban tobb szorongast élnek at, akik a kozelmultban vizsgaztak vagy az
eredmények csak az idoben kozeli élmények konnyebb felidézését tiikkrozik? Tobb kérdés
vet6dott fel tovabba a CTAS altalanos aggodalom dimenzidja kapcsan, amelyekre a jelen
vizsgélatok nem tudtak valaszt adni, de érdemes lenne jovObeli kutatdsokban tovabb
elemezni ezeket. Pontositast igényel példaul az, hogy mennyiben tekintheté ez a
konstruktum valdjaban a vizsgaszorongas egyik kognitiv vagy emociondlis aspektusanak,
illetve érdemes lenne feltarni a CTAS masik két dimenzidjahoz képest megfigyelhetd

tovabbi kiilonbségeit és ezek hatterét.
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5. A csaladi kohézié, onértékelés és vizsgaszorongas kapcsolatai: 3. vizsgilat®
5.1. Modszer
5.1.1. Résztvevok és eljaras

A vizsgalatban valo részvételre 6sszesen 487 f6 vallalkozott, 18 és 25 év kozotti
(M = 20,90, SD = 1,41) egyetemi hallgatok, 352 n6 és 130 férfi (6t résztvevd nem adta
meg a nemét). A résztvevok fele neveléstudomanyi (pl. tanarképzés, pedagogiai és
andragbgia szak), 18,3% bdlcsészettudomanyi, 14,6% természettudomanyos, 10,5%
informatikai, 3,7% sporttudoményi, 2,1% tarsadalomtudoményi és 0,6% gazdasagi
szakokon végezte a tanulmanyait. A véalaszadok tobbsége (73,2%) az egyetemi képzésiik
els6é vagy masodik évére jart a vizsgalat ideje alatt. A hallgatok 39,6%-a a szarmazasi
csaladjaval egyiitt, mig 58,1% tdliik kiilon €It a kérddiv kitodltésének idején (2,3% nem
adott meg erre vonatkozé informéciot).

A vizsgalat tervezése és megvaldsitasa soran figyelembe vettiik és betartottuk a
vonatkozo6 etikai elveket. A kutatast a Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai €s
Pszicholdgiai Karanak Kutatasetikai Bizottsaga elézetesen jovahagyta, az etikai engedély
szama: 2018/346. Minden résztvevé onként vallalkozott a valaszadasra és a kutatas
céljainak ismertetése utan irasbeli beleegyezésiiket adtdk a részvételhez. 24,4% egy
egyetemi kurzusuk egyik alkalma sordn, papir-ceruza formaban, 75,6% pedig egy online
feliileten toltdtte ki a kutatashoz tartozo kérddivet. A valaszaddk a részvetelért nem
részesiiltek jutalomban. A kiilonb6z6 moéddon gyiijtott valaszokat egy adatbazisban

rogzitettiik, majd egyiitt elemeztiik.
5.1.2. Méroeszkozok

5.1.2.1. Altalanos adatok

A kérdbéivesomag elején a résztvevok demografiai jellemzoikkel (pl. nem, Kivel
¢l egy haztartasban?) és tanulmanyaikkal kapcsolatos (pl. egyetemi szak) és kérdésekre

valaszoltak.

5 A 3. vizsgalat eredményeit a kdvetkez6 tanulméanyban tettiik kozzé: Németh, L., & Bernath, L. (2022).
The Mediating Role of Global and Contingent Self-Esteem in the Association Between Emerging Adults’

Perceptions of Family Cohesion and Test Anxiety. Journal of Adult Development, 29(3), 192—204.
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5.1.2.2. Vizsgaszorongas

A vizsgaszorongast a Kognitiv Vizsgaszorongas Skéla (CTAS, Cassady és
Johnson, 2002; magyar valtozat: Németh és Bernath, megjelenés alatt) segitségével
mértiik, amelyet az el6zOekben az 1. és 2. vizsgalat kapcsan mar részletesen bemutattunk.
Azért valasztottuk ezt a vizsgaszorongas kognitiv aspektusara koncentrald méréeszkozt,
mert vizsgalatok eredménye alapjan a vizsgaszorongdsnak ez a dimenzidja jelent
elsésorban hatranyt a tanulmanyi eredmény szempontjabol, igy kiilonods jelentoséggel bir.
Ezen kiviil fontos szempont volt az is, hogy a kognitiv vizsgaszorongas olyan ¢lményeket
foglal magédban, mint a sajat teljesitménnyel kapcsolatos félelmek, a masokkal vald
Osszehasonlitdsok, vagy a kudarc lehetséges kovetkezményei, ezek pedig a csaladi
jellemzdkkel és onértékeléssel vald kapcsolatok vizsgdlata soran kiilondsen relevansak
lehetnek. A kérdbivet a 4. fejezetben mar részletesen ismertettiik, a 3. vizsgalatban is a
korabban azonositott haromdimenzios struktarat vettiik alapul. A harom alskala belsd
konzisztencia mutat6i a jelen vizsgalatban is magasak voltak, ezeket a tobbi mérdeszkoz

reliabilitas-értékeivel egyiitt a 14. tablazatban foglaltuk 6ssze.
5.1.2.3. Globalis onértékelés

A Rosenberg Onértékelés Skalat (RSES; Rosenberg, 1965; magyar adaptacio:
Roézsa és V. Komlosi, 2014) hasznéltuk a globdlis onértékelés mérésére, amelyet
korabban mar részletesen bemutattunk (4.1.2.2.5. fejezet), ezért ennek részletes
ismertetésére ismételten nem tériink ki. A kérddiv reliabilitasa a jelen kutatasban vizsgalt

mintan is magasnak bizonyult (lasd 14. tablazat).
5.1.2.4. Feltételes onbecsiilés

A feltételes Onbecsiilés vizsgilatihoz a Feltételes Onbecsiilés Skalat (CSES;
Johnson és Blom, 2007; magyar adaptacio: Sagi, 2015) hasznaltuk, amelynek két
dimenzidja van: a kapcsolati alapti és a kompetencia-alapu feltételes Onbecsiilés. A
vizsgalat céljanak megfelelden csak a kompetencia-alapu alskalat hasznaltuk, amely 12
tételbdl all. Az allitasok azt jarjak koril, mennyire fiigg az egyén oOnértékelése a
kiilonbozd aktualis teljesitményektdl. A valaszadoknak olyan tételeket kell megitélni
otfoka Likert-skalan (1-5), mint példaul “Ugy gondolom, az hatarozza meg, hogy
mennyire vagyok értékes személy, hogy mennyire tudom a dolgaimat sikerre vinni”. A

skala nem tartalmaz forditott tételeket, és a magasabb pontszamok magasabb feltételes
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Onbecsiilésre utalnak, vagyis az egyénnek azt a hajlamat jelzik, hogy 6nértékelése erdsen
fiigg sikereitdl, illetve kudarcaitol. A CSES kompetencia-alapu feltételes dnbecsiilés

skalajanak reliabilitasa a jelen kutatasban megfeleld volt (lasd 14. tablazat).
5.1.2.5. Csaladi kohézio

Az Olson-féle Csalad-teszt (FACES; Olson, 2011; magyar adaptacio: Mirnics és
mtsai, 2010) kohézi6 alskalai segitségével mértiik a csaladi kohéziot. A harom kohéziot
vizsgalo alskala kozott egy kiegyensulyozott (Osszetartd - “A csaladtagok szamithatnak
egymasra a nehéz idékben”) €s két kiegyensulyozatlan dimenzid szerepel. Utobbiak kozé
tartozik a kohézié egybefonodott (,,A csaladtagok ugy érzik, hogy a szabadidejiik nagy
részét egylitt kell tolteniiik™) és a szétesett (,,Nalunk a csaladtagok magukra maradnak a
problémadikkal”) tartomanyat mérd alskala. Mindharom alskalaban hét tétel szerepel,
amelyek koziil egy sem forditott. A valaszadoknak az allitdsokat otfokt skalan kell
megitélni (1-5), és az instrukcioban hangstlyoztuk, hogy ezt a szarmazasi csaladjukra
vonatkozoan tegyék meg. Mindharom alskala megbizhatosagi mutatdi megfelelonek
bizonyultak a jelen kutatdsban (lasd 14. tdblazat). Azért, hogy vizsgéalatunkban kezelni
tudjuk azt, hogy a kohézio kozepes mértéke szamit adaptivnak, illetve azért, hogy minden
dimenzio6 befolyéasolod hatasat szamitasba tudjuk venni, az elemzésekben az tin. kohézids
aranyszamot hasznaltuk a kohézié mutatojaként. A kohézids aranyszam ugy szamolhato
ki, hogy a kiegyensulyozott kohézi6 (Osszetartdo alskala) pontszamat elosztjuk a két
kiegyenstlyozatlan alskala atlagaval, ez a mutatd pedig arra utal, mennyire tekinthetd
kiegyensulyozottnak a csalad miikodése kohézid tekintetében (Olson, 2011). Minél
inkdbb meghaladja ez az arany az 1-es értéket, anndl inkdbb kiegyensulyozottnak

tekinthet6 a csaladi rendszer.
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14. tablazat
A vizsgalatban hasznalt mérdeszkozok reliabilitas-mutatoi

Cronbach-a McDonald- ®

altalanos aggodalom 0,87 0,87

CTAS lefagyas 0,88 0,88

félelem a kudarctol 0,82 0,82

RSES globalis 6nértékelés 0,91 0,92
kompetencia alapu

CSES felté?eles 6nbecin)ilés 0,83 0,83

Osszetartd 0,90 0,90

FACES egybefonodott 0,70 0,71

szétesett 0,80 0,81

CTAS: Kognitiv Vizsgaszorongas Skala, RSES: Rosenberg Onértékelés
Skala, CSES: Feltételes Onbecsiilés Skala, FACES: Olson Csalad Teszt

5.1.3. Statisztikai elemzés

Az Osszesen 487 résztvevo adatait tartalmazo adatbazisban a hidnyz6 adatokkal
rendelkezd adatsorok esetén mindig az adott analizisben vizsgélt valtozokhoz tartozo
Osszes elérhetd adatot bevontuk az elemzésekbe, ehhez az IBM SPSS 28-as verziojaban
az un. pairwise deletion eljarast, az MPlus8 program segitségével végzett strukturalis
egyenlet modellezésnél pedig a FIML (full information maximum likelihood)
megkozelitést alkalmaztuk. A FIML eljaras szintén minden elérhetd adatot felhasznal az
egyes elemzésekhez, €s korabbi vizsgalatok eredményei alapjan hatékonyabb és kevésbé
torzit, mint mas, a hianyz6 adatok kezelésére hasznalt modszerek (Enders és Bandalos,
2001). A részvevok Osszesen 11,3%-anak hianyzott valamelyik adata, és az 6 esetiikben
a hianyz6 adatok atlagos aranya 6,4% volt. Ha az egyes valtozokat tekintjiik at, a hianyzo
adatok aranya egyik esetében sem haladta meg a 3,5%-ot (M = 0,71, SD = 0,01).

Eldszor a vizsgalt valtozok mért értékeinek leird statisztikai mutatoit szamoltuk
ki, majd (mivel a valtozok tobbsége csoportonként nem kovetett normalis eloszlast, Id. 6.
melléklet) Mann-Whitney probaval hasonlitottuk dssze ezeket a nem és lakohely szerinti
csoportok kozott. Ezeket az elemzéseket az IBM SPSS 28-as verzigjaval végeztiik el.

Ezt kovetéen a javasolt modelliinket (1. 4abra) strukturalis egyenletekkel
modellezés modszerével teszteltilk maximum likelihood becslést hasznalva. A modellben
a vizsgaszorongds harom dimenzidja, a globalis Onértékelés és a feltételes onbecsiilés
folytonos latens valtozoként, mig a csaladi kohézios aranyszam megfigyelt (observed)

valtozoként szerepelt. Figyelembe véve a kiilonb6zo latens valtozokhoz tartozé tételek
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nagy szamat, illetve az eljaras (item parceling) elényeit (Little és mtsai, 2002), parceleket
(vagyis a néhany tétel atlaga alapjan 1étrehozott mutatokat) hasznaltuk a latens valtozok
indikatoraiként az eredeti tételek helyett. Minden konstruktum becslésére harom,
véletlenszertien hozzarendelt tételbdl alld parcelt hasznéltunk, hogy elkeriiljiik, hogy a
latens valtozok alulidentifikaltak, illetve talidentifikaltak legyenek (Little és mtsai, 2002).
A latens valtozokhoz tartozd parcelek és leird statisztikai mutatoik a hozzéajuk rendelt
tételekkel egyiitt a 15. tablazatban szerepelnek. A modell illeszkedését a Hu és Bentler
(1999) éltal javasolt kritériumok alapjan vizsgaltuk (a mutatok a kovetkezd értékek

kozelében tekinthet6k megfelelének: CFI: 0,95, TLI: 0,95, RMSEA: 0,06, SRMR: 0,08).

15. tablazat

A latens valtozok, illetve a strukturdlis modellben hozzdajuk rendelt parcelek és tételek a 3.
vizsgalatban

Skala Latens valtozo Parcel Tételek n M SD

Al 8, 16, 18 482 2,75 0,76

Altalanos A2 1,517 486 276 077
aggodalom
A3 9,21 482 2,94 0,72
L1 7,14,22 484 2,37 0,83
CTAS Lefagyas L2 4,11 487 2,13 0,79
L3 23, 27 484 2.44 0,81
, K1 2,6 484 2,10 0,84
Félelem a K2 19,20 487 221 083
kudarctol
K3 12 487 2.48 1,07
bl GO1  1,2,9,10 487 2.71 0,78
globalis N
RSES  snértekeles  GO2 56,7 487 303 068
GO3 3,4,8 486 3,01 0,59
FO1  1,7,8,10 485 2.49 0,59
feltételes

CSES " 12 FO2 2,9,11,12 482 2,53 0,66
onbecsiilés )
FO3 3,4,56 483 2,38 0,61

CTAS: Kognitiv Vizsgaszorongas Skala, RSES: Rosenberg Onértékelés Skala, CSES:
Feltételes Onbecsiilés Skala, A: dltalanos aggodalom, L: lefagyas, K: félelem a kudarctol,
GO: globalis onértékelés, FO: feltételes dnbecsiilés

A CTAS magyar valtozatabol az eredeti valtozathoz képest (Cassady és Johnson, 2002)
hét tételt kihagytunk, de a tablazatban a kdvehetdség kedvéért a tételek eredeti, az 1. és
2. vizsgalat bemutatasa soran is hasznalt szamozasat tartottuk meg.

Ahogy mar emlitettilk, a csaladi kohézidés ardnyszdm mért (megfigyelt)

valtozoként szerepelt a modellben. A FACES haromdimenzids struktarajanak
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ellendrzésére eldzetesen megerdsitd faktorelemzést végeztiink, amelynek eredményei
alapjan harom tétel eltavolitasa utdn (eredeti szamozdasuk szerint 33., 34. és 40.) a
haromfaktoros mérési modell illeszkedési mutatoi elfogadhatoak voltak (CFI = 0,93, TLI
= 0,92, RMSEA = 0,07, SRMR = 0,07, 2 = 430,87, p < 0,001). igy a tovabbi elemzések
soran a skalat ezzel a moddositassal, a harom tétel kihagydsaval hasznaltuk, a tovabbi
elemzésekben szerepld csaladi kohézios aranyszam értékeiben ezek nem szerepelnek.
Végil multigroup elemzést végeztiink annak vizsgalatdra, hogy a modell

kiilonbozik-¢ a kiilonb6z6 nemt, illetve a sziileikkel egyiitt vagy t6liik kiilon é16 egyetemi

hallgatok esetében.
Globalis
onértékelés
x
Csaladi kohézio - Vizsgaszorongas
x
Feltételes
Onbecstilés
1. dbra

A csaladi kohézio, globalis onértékeles és feltételes onbecsiilés, valamint a vizsgaszorongas
feltételezett kapcsolatai

5.2. Eredmények
5.2.1. Leiro statisztikai eredmények

A 16 valtozok megfigyelt értékeinek atlagait és szorasait a teljes mintara és a két
csoportositd valtozo (nem és lakohely) alapjan kialakitott csoportokra vonatkozoan a 16.
tablazatban foglaltuk 6ssze a csoportok kozotti kiilonbségek elemzésére szolgald6 Mann-
Whitney probak eredményeivel egylitt. Ezekbdl az deriilt ki, hogy a nék magasabb
vizsgaszorongasrdl (altalanos aggodalom: U = 1423250, p < 0,001; lefagyas: U =
17710,50, p = 0,001; félelem a kudarctol: U = 19767,50, p = 0,030), feltételes
onbecsiilésrél (U = 18591,00, p = 0,012) és kohéziorol (U = 16457,00, p = 0,000),
valamint alacsonyabb globalis onértékelésrol (U = 18591,00, p = 0,012) szamoltak be,
mint a férfiak. A lakohely alapjan létrehozott csoportok kozott egyik valtozora

vonatkozdan sem volt szignifikans a kiilonbség.
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16. tablazat

A 3. vizsgalat f6 valtozoinak leiro statisztikai mutatoi, illetve a nem és lakohely szerinti csoportok kozotti kiilonbségekre vonatkozo Mann-Whitney probak
eredményei

A teljes minta Nem Lakohely
J Férfiak N6k Egyiitt 616 Kiilon ¢16
M SD n M SD n M SD n U p M SD n M SD n U p
g;ﬂggf’;m 280 0,68 476 249 0,69 127 2,9 0,63 344 1423250 <0,001 277 068 191 2,82 0,68 275 25296,00 0,498
Lefagyas 233 0,73 481 214 070 128 2,4 0,73 348 1771050 0,001 235 0,74 191 23 0,73 279 2558500 0,463
Eﬁif;fglo? 222 075 484 2,10 0,74 130 2,26 0,75 349 19767,50 0,030 220 0,72 191 2,22 0,76 282 2652650 0,781
Globalis 290 064 486 3,02 0,62 130 29 0,64 351 19628,00 0,018 285 065 193 2,92 063 282 25302,00 0,193
onértékelés
Eﬁﬁ:ﬁﬁsﬁ 246 054 477 235 054 127 2,50 0,54 345 18591,00 0,012 246 052 187 246 054 279 2607050 0,991
lfjﬁg‘f; 205 069 470 1,87 064 127 2,12 0,70 338 16457,00 <0,001 1,97 065 187 2,09 0,69 272 2258050 0,041
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5.2.2. A strukturalis modell eredményei

Az elméleti megfontolasokat figyelembe véve a strukturalis modellben a kohézids
aranyszam ¢€s vizsgaszorongas kozott a direkt és indirekt (a globalis onértékelésen és a
feltételes onbecsiilésen keresztiil) kapcsolatok is szerepeltek, illetve megengedtiik, hogy
a globalis onértékelés és feltételes Onbecsiilés hibai korrelaljanak. A modell illeszkedése
a kiilonboz6 mutatok alapjan megfeleld volt (CFI = 0,97, TLI = 0,95, RMSEA = 0,06,
SRMR = 0,04, Xz =252,37, p <0,001), az eredményeket a 2. abra mutatja be.

A SEM eredmények alapjdn a vizsgaszorongas harom dimenzidjat a globalis
onértékelés negativan, mig a feltételes onbecsiilés pozitivan jelzi eldre. A csaladi kohézio
pozitiv kapcsolatot mutatott a globalis onértékeléssel €s negativan fliggdtt Ossze a
feltételes Onbecsiiléssel. A kohézid ¢€s vizsgaszorongas kozotti direkt utak nem
bizonyultak szignifikansnak, ugyanakkor a két valtozo kozotti indirekt kapcsolatok a
globalis onértékelésen és a feltételes Onbecsiilésen keresztiil azok voltak. A kohézio és
vizsgaszorongas kapcsolataira vonatkozo teljes, direkt és indirekt hatdsokat a 17.
tablazatban mutatjuk be.

17. tablazat

Teljes, direkt és indirekt hatasok a csaladi kohézio és a vizsgaszorongas egyes dimenzioinak
osszefiiggeseiben

Onbecsiilésen keresztiil

Altalanos aggodalom Lefagyas Félelem a kudarctol

B SD p B SD p B SD p
Teljes hatas 0,109 0,049 0025 -0233 0,046 <0001 -0228 0,049 < 0,001
Direkt hatés 0060 0,046 0198 -0,074 0,046 00104  -0,004 0043 0,921
Teljes indirekt hatas 0,169 0,028 <0001 -0159 0,026 <0001 -0,224 0,033 <0,001
Indirekt hatés a globalis 0,092 0,025 <0001 -0,100 0,025 <0001  -0,143 0,028 < 0,001
onértékelésen keresztiil
Indirekt hatds a feltételes 577 999 0001 0,059 0,020 0003 -0080 0022 < 0,001

Az, hogy a teljes és indirekt hatasok szignifikdnsak voltak, mig a direkt hatasok
nem, arra utal, hogy a csaladi kohézio és vizsgaszorongas kozotti kapcsolatot teljesen
medidlja a globalis onértékelés €s a feltételes Onbecsiilés. A két medidtor kozvetitd
hatasanak Osszehasonlitisdhoz Wald-tesztet végeztiink, ennek eredményei alapjan nem
volt szignifikans kiilonbség a két kozvetitd valtozon keresztiil megvaldsulo indirekt hatas
kozott (altalanos aggodalom: ¥°[1] = 0,14, p = 0,707; lefagyas: y°[1] =1,23, p = 0,271;
félelem a kudarctol: ¥°[1] =2,80, p = 0,094). A modell a variancia 27,5%-at magyarazta
az altalanos aggodalom, 27,6%-4t a lefagyas és 48,9%-at a kudarctdl valo félelem
esetében (altalanos aggodalom: R%=0,275, S.E. = 0,041, p < 0,001, lefagyas: R2=0,276,
S.E. =0,040, p < 0,001; félelem a kudarctél: R?= 0,489, S.E. = 0,044, p < 0,001).
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2. abra
A csaladi kohézio, globalis onértékelés, feltételes onbecsiilés és a vizsgaszorongas kapcsolatainak strukturalis modellje (N = 470)

GO: globalis onértékelés, FO: feltételes dnbecsiilés, A: altalanos aggodalom, L: lefagyas, K: félelem a kudarctol

Az abran a standardizalt béta egyiitthatokat és a zarojelekben az ezekhez tartozd standard hibakat tilintettiik fel.
Az atlathatosag kedvéért a kohézio €s a vizsgaszorongas dimenzioi kozotti nem szignifikans (p > 0,05) direkt kapcsolatok nem szerepelnek az abran.
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5.2.3. Kiilonbségek a nemi és lakohely szerinti csoportok kozott

A strukturalis modell eredményeit nem és lakohely (szdrmazasi csaladdal valo
egyiittélés) szerinti bontasban a 18. tablazatban ismertetjiik. Annak vizsgalatara, hogy a
modell megegyezik-e a kiilonb6z6 nemi és lakohely alapjan kialakitott csoportokban,
multigroup elemzéseket végeztiink. Ezekben az analizisekben a kizardlag szabadon
becsiilt kapcsolatokat tartalmazo (nem korlatozott, azaz egyik dsszefliggésnek sem kellett
megegyezni a csoportok kozott) modellt hasonlitottunk Ossze egy korlatozott modell
mutatoival, amely minden kapcsolat erdsségét egyezonek feltételezte a két csoport kdzott,
illetve részben korlatozott modellekkel, amelyekben minden Iépésben egy utat becsiiltiink
szabadon. Khi-négyzet kiilonbség tesztek segitségével azt vizsgaltuk, hogy javul-e a
modell illeszkedése, ha ahelyett, hogy minden Osszefiiggést egyenldnek tekintiink a két
csoport kozott, ezeket (vagy ezek koziil valamelyiket) szabadon becsliink.

A nemi csoportokat vizsgalva a korlatozott és a nem korlatozott modell kozott
nem talaltunk szignifikans kiilonbséget (4y* [12] = 8,52, p = 0,743), ami arra utal, hogy
a modell lényegében megegyezik férfiak és ndk kozott. Az egyes utakat kiilon-kiilon
vizsgalva, egyik Osszefiiggés felolddsa sem eredményezte a modell illeszkedésének
szignifikans javulasat a teljesen korlatozott modellhez képest. Ugyanakkor azt érdemes
megjegyezni, hogy a csaladi kohézio és a feltételes onbecsiilés kozotti kapcsolat csak a
ndék korében volt szignifikdns (5 =-0,311, S.E. = 0,054, p <0,001), a férfiak csoportjaban
nem (5 =-0,134, S.E. = 0,096, p = 0,163).

A lakohely szerinti csoportokat Osszehasonlitva szintén azt talaltuk, hogy a
teljesen korlatozott és a nem korlatozott modell kozotti kiilonbség nem volt szignifikans
(857 [12] = 8,22, p = 0,767), és egyik ut sem jarult hozza a modell jobb illeszkedéséhez,

ha azt szabadon becsultik.

92



18. tablazat

A SEM modell eredményei a nem és lakohely szerinti csoportokban

Nem Lakohely
Férfiak (n=127) N6k (n=338) Egyiitt é16 (n=187) Kiilén €16 (n=272)
Kapcsolat B SE p B SE p B SE p B SE p
1. csaladi kohézié > globalis onértékelés 0,228 0,089 0,010 0,370 0,050 <0,001 0,340 0,068 <0,001 0,289 0,059 <0,001
2. csaladi kohézio > feltételes 6nbecsiilés -0,134 0,096 0,163 -0,311 0,054 <0,001 -0,235 0,077 0,002 -0,215 0,063 0,001
3. globalis onértékelés > altalanos aggodalom -0,335 0,121 0,006 -0,259 0,080 0,001 -0,219 0,103 0,034 -0,341 0,090 <0,001
4.  globalis onértékelés > lefagyas -0,353 0,115 0,002 -0,280 0,078 <0,001 -0,296 0,101 0,003 -0,341 0,087 <0,001
5. globalis onértékelés > félelem a kudarctol -0,467 0,108 <o0,001 -0425 0,072 <0,001 -0406 0,096 <0,001 -0,537 0,079 <0,001
6. feltételes 6nbecsiilés > altalanos aggodalom 0,242 0,126 0,054 0,290 0,079 <0,001 0,367 0,100 <0,001 0,253 0,091 0,006
7. feltételes 6nbecsiilés > lefagyas 0,269 0,119 0,024 0,197 0,078 0,012 0,199 0,102 0,051 0,246 0,089 0,006
8. feltételes 6nbecsiilés > félelem a kudarctol 0,293 0,113 0,010 0,326 0,073 <0,001 0,394 0,095 <0,001 0,211 0,084 0,012
9. csaladi kohézio > altalanos aggodalom -0,049 0,085 0,563 0,024 0,058 0,679 0,068 0,074 0,358 0,023 0,060 0,697
10. csaladi kohézid > lefagyas -0,107 0,081 0,186 -0,102 0,057 0,073 -0,087 0,074 0,237 -0,060 0,059 0,306
11. csaladi kohézid - félelem a kudarctol 0,055 0,078 0,485 -0,035 0,054 0,514 0,046 0,071 0,514 -0,019 0,056 0,731
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5.3. Megvitatas

A 3. kutatasban harom f6 kérdést vizsgaltunk: azt, hogy hogyan fiigg Gssze a
vizsgaszorongas az Onértékelés kiillonbozo aspektusai koziil a globalis onértékelés mellett
a feltételes Onbecsiiléssel; hogy ezeknek az egyéni sajatossagoknak milyen szerepe van a
csaladi kohézié €s a vizsgaszorongas kapcsolatdban; illetve azt, hogy a szoban forgd
valtozok kapcsolatait befolyasolja-e a nem és a szarmazasi csaladdal valo egyiittélés, azaz
az Osszefliggések erdssége kiilonbozik-e férfiak és nok, illetve a szarmazasi csalddjukkal
egyiitt, valamint toliik kiilon €16 fiatal felndttek korében.

A jelen kutatés egyik legfontosabb eredménye, hogy amellett, hogy megerésitette
a globalis onértékelés negativ kapcsolatat a vizsgaszorongdssal, 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.
Ez az eredmény alatdmasztja az eldzetesen megfogalmazott hipotézisiinket, és megfelel
azoknak a korabbi kutatasi eredményeknek, amelyek a vizsgaszorongas €s az onértékelés
kiilonbo6z0, specifikus teriiletekhez kotottségének kapcsolatardl arulkodtak (Lawrence és
Smith, 2017; Lawrence és Williams, 2013). A feltételes onbecsiilés €s a vizsgaszorongas
kozott pozitiv, mérsékelt kapesolat azt jelenti, hogy azok a didkok, akik onértékelésének
az alapjat jelentds részben aktudlis észlelt kompetenciijuk, illetve teljesitményeik
jelentik, tobb aggodalmat élnek meg az értékeld helyzetek kapcsan, mint a tarsaik. Ez az
eredmény konnyen Osszeegyeztethetd a teljesitménycélok Onbecsiilés-elmélete
(Covington, 2000) és a kontroll-érték elmélet (Pekrun, 2006) feltételezéseivel. Az a tény,
hogy az onértékelés mindkét aspektusa, tehat a globalis Onértékelés és a feltételes
Onbecsiilés is bejosolta a vizsgaszorongas mindharom dimenzidjat, ravilagit, hogy
nemcsak az Onértékelés alacsony altalanos szintjét kell vizsgaszorongasra hajlamositd
tényezOként szamon tartani, hanem azt is, ha az egyén onértékelése jelentds mértékben
fligg kiils6 tényezoktol.

Ezen kiviil hozzajarulhat ez az eredmény annak magyarazatahoz is, hogy pontosan
hogyan befolyasolja az onértékelés a vizsgaszorongast. Feltételezhetjiik, hogy azok a
személyek, akiknek magas az dnértékelése, azért szoronganak kevésbé a vizsgahelyzetek
miatt, mert meg vannak gydzddve sajat személyiik értékességérdl, ezért szamukra az
értékeld helyzetek kevésbé fenyegetdek, mint masoknak. Ugyanakkor ez a feltételezés
részben inkabb a feltételes onbecsiilés szerepét magyarazza: egy vizsgahelyzet azért lehet

kiilondsen szorongaskeltd egy olyan didk szdmdara, akinek az onértékelése jelentds
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mértékben fligg az aktudlis sikereitdl és kudarcaitol, mert, a kontroll-érték elméletbol
kiindulva  (Pekrun, 2006) a vizsga Onértékelés szempontjabol jelentOs
kovetkezményeinek eldvételezése novelheti az értékeld helyzetben nyujtott teljesitmény
¢észlelt értékét, azaz fontosabbnak tlinik a vizsgaszituacid kimenetele, ha a személy
onértékelése mulik rajta. A globalis onértékelés és vizsgaszorongas kapcsolatanak egy
masik valdszinli magyardzata az, hogy a magas Onértékeléssel rendelkezd didkok a
tarsaiknal altaldban pozitivabban gondolkodnak sajat magukrél, ami a sajat
képességeikbe vetett hitiikkben, illetve készségeikkel ¢€s egy-egy kozelgd vizsga
eredményével kapcsolatos elvarasaikban is tiikrozodhet. Az, hogy valaki sajat magat
Osszességében pozitivan értékeli, azt eredményezheti, hogy képesnek érzi magat a
vizsgaszituacid altal tdmasztott kihivasok lekiizdésére, és emiatt kevésbé szorong az
értékeld helyzetektol. Ezt a feltételezést a vizsgaszorongds ¢s énhatékonysag
Osszefiiggésével foglalkozo szakirodalmi eredmények is alatdmasztjak (Embse és mtsai,
2018).

A SEM eredményei alatdmasztottak a globalis onértékelés és feltételes dnbecsiilés
kohézié ¢és vizsgaszorongas kapcsolatdban jatszott kozvetitOszerepére vonatkozo
hipotézisiinket is: az adatok teljes medidcidra utalnak, azaz a csaladi kohézid és
vizsgaszorongas kozotti kapcsolat az oOnértékelés két vizsgalt aspektusan keresztiil
valosult meg. Mindez felhivja a figyelmet a szdrmazasi csaladban megtapasztalt kohézio
még a kibontakozo felndttkor ideje alatt is érvényesiilo jelentdségére, valamint hozzajarul
a csalad sajatossagai €s az értékeld helyzetekben atélt szorongésra vald hajlam kozotti
Osszefliggés hattértényezdinek mélyebb megértéséhez. Az onértékelés mediald szerepét
a kovetkezOképpen értelmezhetjiilk: az adaptiv csaladi kohézidé ugy befolyasolja a
vizsgaszorongast, hogy noveli az egyén globalis onértékelését és csokkenti a feltételes
Onbecsiilést. Azok a csaladok, amelyek az érzelmi kozelség és emellett az autonomia
megfeleld mértékét biztositjak, ezzel az ott felnovo gyermekek onértekelének, elsésorban
valdsziniileg a valddi, alapvetd onértékelésének novekedéséhez is hozzajarulnak. Ennek
eredményeképp az ilyen csaladbol szarmazo egyénnek jellemzden kevésbé lesz arra
sziiksége, hogy az onértékelését kiilsd tényezokbdl szerezze meg (feltételes onbecsiilés).
Emiatt pedig, mivel az értékeld helyzetekben nyujtott teljesitményiik jelentdsége kisebb
az onértékelésiikk szempontjabol, ezek a megmérettetések vélhetden kevésbé tlinnek

fenyegetdek a szamukra, igy tarsaikndl kevésbé lesznek hajlamosak a vizsgaszorongdasra.
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Ugyanakkor nem szabad figyelmen kiviil hagyni, hogy a vizsgaszorongés és a
kohézié kozoti indirekt kapcsolatok viszonylag gyengék voltak. Ennek az egyik
magyarazata lehet, hogy a csaladi kdrnyezet elsésorban a korai szocializacio ideje alatt
jatszik kritikus szerepet az Onértékelés fejlodésében (pl. Kohut, 1971), mig a jelen
vizsgalatban fiatal felnéttek benyomaésai alapjan szereztiink informaciot a csaladjukban
tapasztalt kohézid mértékérdl. Ugyan korabbi vizsgalatok eredményei szerint a fiatal
felnéttek csaladi kohéziorol alkotott percepcioi altalaban megegyeznek azzal, ahogy azt
korabbi életkorokban itélték meg (Parra és mtsai, 2015), nem tudhatjuk biztosan, hogy a
jelen vizsgalat eredményei mennyiben tiikrozik a csaldd korai fejlédés alatt, illetve
késdbbi életkorokban, példaul a vizsgalat idején gyakorolt befolyasol6 hatasait. A gyenge
kapcsolatok mésik magyardzata lehet, hogy mas csaladi tényezok is szerepet jatszanak az
onértékelés fejlodésében, példaul a sziildk részérdl tapasztalt megbecsiilés feltételekhez
kotottsége (Wouters €s mtsai, 2018). Mindazonaltal a jelen vizsgélat eredményei alapjan
ugy tiinik, hogy a kibontakoz6 felndttkor idejére is megmarad a csaladi kohézio befolyasa
a globalis onértékelés, feltételes dnbecsiilés, illetve a vizsgaszorongas szempontjabol. Ez
megfelel a kordbbi kutatdsok eredményeinek a csaladi kohézid ¢és Onértékelés
Osszefiiggéseivel kapcsolatban (Jaggers és mtsai, 2015; White és mtsai, 2014), illetve a
csaladi kohézidé fontossagara vonatkozdan a tanulmanyi és érzelmi alkalmazkodas
szempontjabol a kibontakozo felndttkorban (Fosco és mtsai, 2012; Givertz és Segrin,
2014). A 3. vizsgélat eredményei hozzajarulnak a csaladi kohézid és vizsgaszorongas
kozotti kapesolat mélyebb megértéséhez, €s a korabbi szakirodalmi eredményeket azzal
egésziti ki, hogy oOnértékelés két aspektusat mint mediatorvaltozoként kezeli az
elemzésben, illetve Ujszerii abbol a szempontbol is, hogy a csaladi kohézid indikatoraként
a kohézios ardnyszamot vontuk be az elemzésbe, amely magéaban foglalja a kohézid
mindhdrom, a jelenség kiilonboz6 tartomanyait lefedé dimenzigjat.

A harmadik f6 kérdésiink arra vonatkozott, hogy a fent bemutatott modell
kiilonbozik-e a nem és a lakohely alapjan kialakitott csoportokban. Az eredmények a nem
moderald hatasat részben tamasztottak csak ala. A kiilonbozo (korlatozott és nem
korlatozott) modellek illeszkedése kozotti szignifikans kiillonbség hidnya arra enged
kovetkeztetni, hogy a csaladi kohézid szerepe a vizsgaszorongds szempontjabol
Osszességeben hasonlo férfiak €s ndk esetében. Ugyanakkor az a tény, hogy a kohézios
aranyszam és feltételes onbecsiilés kozotti 6sszefliggés csak a nék csoportjdban bizonyult
szignifikansnak, arra utal, hogy a kohézi6 ebben a kapcsolatban fontosabb szerepet jatszik

a nOk korében a férfiakhoz képest. Korabbi kutatdsok erdményei alapjan mar
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serdiildkorban megjelenik az a tendencia, hogy a lanyokra a feltételes Onbecsiilés
magasabb szintje jellemz6 a fiukhoz képest (Schone és mtsai, 2015), emellett abban is
megfigyelhetdk kiilonbségek a nemek kozott, hogy milyen hattértényezok jarulnak hozza
a magas feltételes onbecsiilés kialakuldsdhoz, bar ezzel kapcsolatban kevés empirikus
eredmény 4all rendelkezésiinkre (Wouters ¢és mitsai, 2018). Az oOnértékelés kiilsd
feltételekhez kotottségének mértéke az egész életen at valtozhat, és szamos csaladtol
fliggetlen szocializacios hatas és életesemény is befolyasolhatja, hogy az egyén mennyire
hajlamos erre, példaul a parkapcsolatokbol szarmazo hatasok (Orth, 2017) vagy a
felsdoktatasban szerzett tapasztalatok (Hallsten és mtsai, 2012). A jelen vizsgalatban
tapasztalt nemek kozotti kiilonbség egyik lehetséges magyardzata, hogy a szarmazasi
csaladbol szarmazd hatdsokat a férfiak esetében az egyéb befolyasold tényezdk
ellenstilyozzak a kibontakozé felndttkor idejére, mig a ndk szamdra a szdrmazasi csalad
hatasa jellemzOen tovabbra is jelentds tényezo marad.

A masik demografiai valtozd, amelynek moderatorhatdsat vizsgaltuk, a
szarmazdsi csaldddal vald egyiittélés volt, ezzel kapcsolatos hipotézisiinket az
eredményeink nem tdmasztottdk ald. A csaladi kohézi6 intraperszonalis kimeneti
valtozoinkkal mutatott Osszefiiggései nem voltak erdsebbek azoknak az egyetemi
hallgatoknak az esetében, akik a vizsgalat idején egyiitt €ltek a szarmazasi csaladjukkal,
és ezért azt feltételeztiik, hogy csaladtagjaikkal tobb id6t toltenek és gyakrabban
folytatnak interakciokat. Bar a résztvevoket a kérddiv instrukcidjaban arra kértiik, hogy
a jelenlegi benyomasaik alapjan itéljék meg a csaladjuk jellemzdivel kapcsolatos
allitasokat, a kiilonbségek elmaraddsanak magyarazata lehet, hogy a csaladi kohézid,
onértékelés és vizsgaszorongas kapcsolataira vonatkoz6 eredményeink elsdsorban nem a
csaladi kapcsolatok jelenlegi befolyasat tiikrozik, hanem a korabbi fejléddés soran
gyakorolt hatdsait, valamint azt a lehetdséget, hogy ezeknek a hatdsoknak a
kovetkezményei még a kibontakoz6 felndttkor idején is megfigyelhetok. Azok a
longitudinalis vizsgélatokbdl szarmazo eredmények, amelyek alapjan a fiatal felndttek
csaladi kohéziorol szolo percepcidja gyakran megegyezik azzal, ahogy korabbi
¢letkorokban észlelték a csaladjukat (Parra és mtsai, 2015), szintén Osszeegyeztethetok
azzal a feltételezéssel, hogy a jelen vizsgélat résztvevdinek kohézidval kapcsolatos
valaszai a szdrmazasi csaladjuk jelenlegi sajatossagain kiviil a korabbi fejlodésiik
szinteréiil szolgal6 csaladi kornyezet jellemzdirdl is arulkodnak. Ha az onértékelésiik és
szorongésuk alakuldsédban ezek a korai hatasok jatszottak elsddlegesen szerepet, kisebb

jelentdsége van, hogy jelenleg mennyi interakciot folytatnak a csalddjukkal. A
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kiilonbségek hianyat azonban azzal is magyarazhatjuk, hogy a szdrmazasi csaladdal valo
egylittélés ugyan arulkodo lehet a fizikai kozelség szempontjabol, és feltételezhetjiik,
hogy a fizikai kozelség altalaban tobb interakcioval jar, mégsem tiikrozi sziikségszeriien
a kapcsolatok intenzitasat. Azok a fiatal felnéttek, akik a szarmazasi csaladjuktol kiilon
¢lnek, szamos masik modot taldlhatnak a kapcsolattartasra a személyes talalkozasokon
kiviil, és a jelen kutatasban nem volt lehetdségiink figyelembe venni ezeket az alternativ
lehetdségeket. Tovabba fontos szem el6tt tartani azt is, hogy az, hogy a szarmazasi csalad
jellemzéi mennyiben jarulnak hozza a fiatal felndttek Onértékeléséhez vagy
szorongdsdhoz, nemcsak a fizikai kozelségen vagy ezen keresztill az interakciok
gyakorisdgan, hanem az érzelmi elkiiloniilésen, a szarmazasi csaladtol vald érzelmi
levalason is mulhat. Azok a személyek, akikre a levéalds nagyobb mértéke, példaul
alacsonyabb f1zid vagy erdsebb én-pozicid jellemzd, képesek egyensulyt fenntartani az
intimitds és autonémia kozott (Bowen, 1978) és kevésbé fliggnek kornyezetiik
jovahagyasatol, elvarasaitol vagy érzelmi allapotaitdl (Skowron és Friedlander, 1998). A
szarmazasi csaladrol valo érzelmi levalas gyakran a kibontakozo6 felndttkor soran zajlik
(Arnett, 2000), igy nagy egyéni kiilonbségek figyelhetok meg ebbdl a szembontbol ebben
az ¢€letkori csoportban. Kutatasunkban ezek a kiilonbségek is befolyasolhattak a csaladi
kapcsolatok mindségének 0sszefliggéseit a vizsgalt intraperszonalis valtozokkal.

Végiil fontos kiemelniink, hogy a modellbe bevont valtozok a vizsgaszorongas
variancidjanak csak a 27,5-48,9%-4t magyaraztak. Ugyanakkor ez nem meglepd, ha
figyelembe vessziik, hogy korabbi vizsgalatok szdmos mas hattértényez0t azonositottak
a vizsgaszorongassal kapcsolatban, példaul iskolai jellemzdket (pl. Hoferichter és mtsai.,
2014; Liu, 2012), mas intraperszondlis valtozokat (Embse és mtsai, 2018; Hembree,
1988), valamint a sziilok és a csalad tovabbi sajatossagait (pl. Ringeisen és Raufelder,

2015; Shadach és Ganor-Miller, 2013).

5.4. Korlatok

A vizsgalatnak szdmos korlatja van, amelyeket az eredmények értelmezése soran
érdemes figyelembe venniink. Ilyen példaul a kényelmi mintavétel, amely korlatozhatja
az eredmények altalanosithatosdgat. Mivel az adataink Onbevalldson alapulnak, az
eredményeket befolyasolhatta a tarsas kivanatossag vagy a kozés modszerekbdl szarmazo
torzitas. Ezen kiviil tovabb erdsitené az eredményeket, ha az jovOben sor keriilne a

vizsgéalat megismétlésére olyan moddon, hogy az oOnértékelés vizsgalatara oOnkitoltds
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kérdbivek helyett implicit méréseket alkalmazunk. Fontos kiemelni tovabba, hogy a
csaladi kohézioval kapcsolatban is csak a résztvevOk szubjektiv észlelésén alapuld
informaciok allnak rendelkezésiinkre. Bar a vizsgalt személyek szubjektiv tapasztalatai
is informativak lehetnek a vizsgalt 6sszefliggések szempontjabodl, késébbi kutatdsokban
érdemes lenne tobb objektiv, tobb személy megitélésén alapuld adatot gytijteni a csaladi
mikodéssel kapcsolatban, vagy a kiilonboz6 csaladtagok percepcidja kozotti eltéréseket
vizsgalni, valamint elemezni, hogy ezek milyen 0sszefiiggéseket mutatnak a kutatasban
vizsgalt intraperszonalis valtozokkal.

A vizsgalatban hasznalt csaladi kohéziora vonatkoz6 mutatoval kapcsolatban is
felmertilhetnek kérdések. Mivel a funkciondlis és diszfunkcionalis skaldk aranyabol
szamolt kohézids aranyszamot vontunk be az elemzésbe, amely azt tiikrdzi, mennyire
tekinthetd adaptivnak a csalad miikodése a kohézio tekintetében, a késobbiekben érdemes
lehet azt is vizsgalni, hogy az eredményeink mennyire specifikusak: kKifejezetten a csaladi
kohézié esetében érvényesek csak, vagy hasonléan alakultak volna barmely maés, a
csaladi kapcsolatok adaptivitasat tiikr6z6 valtozo esetében. A csaladi kohézio
jelentdségére vonatkoz6 eredményeink megértését tovabb arnyalnd, ha longtitudinalis
vizsgélatokkal, illetve életkori csoportok Osszehasonlitdsdval meg tudnank vizsgélni,
hogyan alakulnak ezek az Osszefliggések kiilonbozo életkorokban. Fontos kiemelni
tovabba, hogy a csaladi kohézié Onértékeléssel és vizsgaszorongassal mutatott
kapcsolataiban csak a szarmazasi csaladdal valo egyiittélés lehetséges moderald szerepét
vizsgaltuk, azonban fontos lenne a fizikai kozelség mellett mas, a kapcsolat intenzitasat
vagy az €érzelmi kozelséget tilkr6z0 mutatokat is elemezni, példaul az érzelmi levalést.

Az eddig felsoroltakon kiviil is szamos olyan valtoz6 van, amely a kutatasban
vizsgalt Osszefiiggések szempontjabdl relevans lehet, de ezek figyelmbe vétele
tulmutatott ennek a vizsgélatnak a keretein. Ugyanakkor jovobeli kutatdsok fontos célja
lehet tovabbi csalddi valtozok bevonasa a modellbe (pl. sziildi attitidok, elvarasok,
bevonodas), ami segithetne a kohézid szerepének pontositdsaban, illetve a tovabbi
intraperszonalis tényezok vizsgalata (pl. perfekcionizmus, énhatékonysag) hozzajarulna
azoknak a folyamatoknak a megértéséhez, amelyeken keresztiil az onértékelés dsszefligg

a vizsgaszorongassal.
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6. A baratok tanulmanyi eredményének osszefiiggései a diakok

vizsgaszorongasaval és onértékelésével: 4. vizsgalat
6.1. Modszer
6.1.1. Résztvevok

A vizsgéalatban 13 és 19 év kozotti serdiilok vettek részt, akiket az oktatasi
intézményeken keresztiil kértiink fel a valaszadasra. Végiil 323 didk valaszait 6sszegeztiik
¢s elemeztiik a vizsgalat soran, akik dsszesen 0t iskolabdl és 26 osztalybol kertiltek ki. A
nemek aranya a mintaban viszonylag kiegyenlitett volt: a résztvevok 46,4%-a fin, 52,1%-
a lany, mig 3,1% nem adott meg a nemére vonatkoz6 informaciot. A minta 91 hetedik
(ebbdl 48 lany), 83 nyolcadik (ebbdl 45 lany) osztalyos altalanos iskolas tanuldbol, és
100 (ebbdl 44 lany) tizenegyedik és 49 tizenkettedik évfolyamra jard (ebbdl 26 lany)
kozépiskolas didkbol allt. Azért ezekre az évfolyamokra esett a valasztasunk, hogy ne 0j
osztalyok (pl. kozépiskola 9. osztalya) keriiljenek be a mintaba, hanem olyanok, amelyek
tagjai jo eséllyel ismerik egymast néhany éve. A kutatasban résztvevo didkok a vizsgalat
idején atlagosan 3,88 éve (SD = 2,37) jartak az akkori iskolajukba. Az intézmények koziil
kett6 a fovarosban, harom iskola pedig egy vidéki varosban taldlhatd, az eldbbiekbdl
keriilt ki a résztvevok 52,6%-a, utébbiakbol 47,4%-a. A résztvevd didkok tanulmanyi
eredményének atlaga 3,91 (SD = 0,75) volt, és sajat bevallasuk szerint az osztalyon beliil
atlagosan 9,16 (SD = 6,94) barati és 3,55 bizalmi (SD = 3,53) kapcsolattal rendelkeztek
(Hany olyan osztalytarsad van, akihez nehéz vagy kinos élethelyzetben szivesen fordulnal

segitseégért?).
6.1.2. Vizsgalt valtozok és méréeszkozok
6.1.2.1. Altalénos adatok

A kérdbivesomag elején a résztvevOk demografiai (pl. nem), tanulményaikkal (pl.
¢évfolyam, midta jar az adott iskolaba) és baratsagaikkal kapcsolatos (pl. hany baratja van

az osztalyban) kérdésekre valaszoltak.
6.1.2.2. Vizsgaszorongas

A vizsgaszorongas vizsgalatahoz a korabban mar bemutatott (4.1.2.2.3. fejezet)

Vizsgaszorongas Kérddivet (TAIL Spielberger és mtsai, 1980; magyar valtozat: Sipos és
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mtsai, 1988b) hasznaltuk. Azért erre a skalara esett a valasztasunk, mert tudomasunk
szerint ez az egyetlen magyar nyelven is elérhetd vizsgaszorongas vizsgélatira szant
mérdeszkdz, amelyet kdzoktatasban tanuld didkok mintdjan validaltak (szemben a CTAS
skalaval, amellyel kapcsolatban csak egyetemi hallgatokkal végzett vizsgalatok
eredményei allnak rendelkezésre). A skala jellemzdire nem tériink ki ujra részletesen,
hiszen ezek az informaciok az el6z6 fejezetekben szerepelnek. A TAI két alskalajanak
(aggodalom ¢és emocionalitas) megbizhatosiga a jelen vizsgalatban szereplé mintan is
megfeleld volt. A 4. kutatdsban hasznalt méréeszk6zok megbizhatdsagi mutatoit a 19.

tablazatban foglaltuk ssze.
6.1.2.3. Globalis onértékelés

A globalis 6nértékelés mérésére a Rosenberg Onértékelés Skalat hasznaltuk
(RSES; Rosenberg, 1965; magyar adaptacio: Rozsa és V. Komlosi, 2014), amelyet mar
szintén bemutattunk kordbban (4.1.2.2.5. fejezet), ezért jellemzdit itt nem irjuk le
részletesen. A kérddiv reliabilitasa a jelen kutatasban is magasnak bizonyult (lasd 19.

tablazat).
6.1.2.4. Célorientacio

A viszonyito célorientaciot a Célorientacios Kérdoiv (Pajor, 2015) segitségével
vizsgaltuk. Ez a mérdeszkoz Elliot és McGregor (2001) 2x2 teljesitménycél-elméletén
alapul, és 0sszesen 17 tételt tartalmaz, amelyeket a valaszado 6tfoka Likert-skalan (1-5)
itél meg. A tételek koziil egy sem forditott. A kérddiv harom alskalat foglal magaban: az
kozelito-elsajatitasi, elkertil6-elsajatitasi, illetve viszonyito teljesitménycélokat vizsgéald
dimenzidt. Figyelembe véve a kutatas tarsas Osszehasonlitdsokra irdnyuld fokuszat,
ahogy erre az elméleti hattérben is utaltunk, a jelen vizsgalatban csak a viszonyitd
teljesitménycélok szerepét elemeztiik, igy csak a viszonyito alskéalara vonatkoz6 adatokat
hasznaltuk fel az elemzések soran. Ez az dimenzié o6t tételbdl all, amelyeket a
valaszadonak otfoku Likert-skalan kell megitélni. Az allitdsok azt jarjak koriil, mennyire
motivalja az egyént az, hogy a tarsaihoz képest teljesitsen jol, vagy ne érjen el naluk
gyengébb eredményt. Olyan tételek tartoznak ide, mint példaul ,,Igyekszem elkeriilni,
hogy rosszabb jegyeket kapjak, mint az osztalytdrsaim”. A magasabb pontszamok arra

utalnak, hogy a valaszadéra nagyobb mértékben jellemzéek a viszonyitd
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teljesitménycélok. A Célorientacios Kérddiv viszonyitod alskalajanak megbizhatosaga a

jelen mintan vizsgalva is megfeleld volt (lasd 19. tablazat).
6.1.2.5. Tanulmanyi eredmény

A résztvevok tanulmanyi eredményére vonatkozo adatokat 6k maguk adtak meg.
Arra kértiik dket, jeloljék meg, milyen jegyeket szereznek leggyakrabban hat kiilonb6z6
tantargybol: magyar nyelv ¢és irodalomb6l, matematikdbol, idegen nyelvbdl,
torténelembdl, biologiabol ¢és kémidbol. Azért ezekben a targyakban nyujtott
teljesitményt vettiik figyelembe, mert az esetek tobbségében ezekbdl a tantargyakbol
keriilnek ki azok, amelyek eredményét a kozépiskolai és egyetemi felvételinél szamitasba
veszik, azaz kiilonos jelentdséggel birhatnak. Ezen kiviil torekedtiink arra, hogy a
bolesészettudomanyokhoz kotddo és természettudomanyos tantargyak hasonlé aranyban
jelenjenek meg. A résztvevok altal a hat tantdrgyra vonatkoz6an megadott jegyek atlagat
hasznaltuk a didk tanulmanyi eredményének indikatoraként. Ha valamelyik tantargyhoz
tartozo jegy hianyzott (példaul mert 11. és 12. osztalyban mar nem minden résztvevo
tanult kémiat), a tobbi targy eredményének atlagat szdmoltuk ki és vontuk be az

elemzésbe.
6.1.2.6. A baratok tanulmanyi eredménye

Az anonimitds ¢és a megfeleld adatkezelés biztositdsa céljabol a bardtok
tanulmanyi eredményére vonatkozo6 informaciot is a résztvevok adtdk meg. Az instrukcio
ugy szolt, hogy gondoljanak a harom (vagy ha nincs annyi, kevesebb) legkdzelebbi
baratjukra az iskolai osztalyukbol, adjak meg a nemiiket és azt, hogy milyen jegyeket
szoktak kapni azokbdl a tantargyakbol, amelyekre vonatkozoan a sajat eredményeiket is
megadtak. A baratok tanulmanyi eredményének kifejezésére két mutatot szamoltunk ki
¢s hasznaltunk a tovabbi elemzésekben. Az egyik a harom (vagy kevesebb) megjelolt
barat §sszes megadott jegyének atlaga volt, amire a tovabbiakban a baratok tanulmanyi
atlagaként fogunk utalni. Ezen kiviil a résztvevOk (maximum) hat megadott osztalyzatat
0sszehasonlitottuk minden baratjuk megfeleld tantargyban szerzett jegyeivel, ez 6sszesen
maximum 18 dsszehasonlitast eredményezett. Ezt kovetden kiszdmoltuk a kedvezdtlen
(amikor az adott barat adott tantargyban mutatott teljesitmény magasabb volt a
valaszadoénal) 0sszehasonlitasok ardnyat az 6sszes 0sszehasonlitas szamahoz (azok az

Osszehasonlitasok, amikor egy tantargyban a résztvevd és a baratja eredményérdl is
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rendelkezésre allt adat) képest. Az eredmények bemutatdsa soran erre a mutatéra a
kedvezdtlen 6sszehasonlitdsok aranyaként fogunk hivatkozni. Az ardnyszam értékei a 0-
1 kozotti tartomanyban mozognak, minél magasabb az ardnyszam, annal tobb
0sszehasonlitasban maradt alul a valaszado6 barataihoz képest. Ha valamelyik tantargyra
vonatkoz6 eredmény hidnyzott, vagy a résztvevo haromnal kevesebb kozeli baratrol
szamolt be, az atlagot és az aranyt a rendelkezésre allo tantargyak és baratok adatai

alapjan szamoltuk ki.

19. tablazat
A 4. vizsgalatban hasznalt skdlak megbizhatosagi mutatoi

Cronbach-a McDonald- o
aggodalom 0,75 0,75
emocionalitas 0,88 0,88

Vizsgaszorongas Kérdoiv

Rosenberg Onértékelés

Skala globalis onértékelés

0,89 0,90

viszonyitd

Célorientacios Kérdoiv célorientaciéd 0,87 0,87

6.1.3. Eljaras

A vizsgalat sordn a relevans etikai szempontok figyelme vételével jartunk el. A
kutatast a Eotvos Lorand Tudoményegyetem Pedagogiai és Pszicholdgiai Karanak
Kutatasetikai Bizottsaga el6zetesen jovahagyta, az etikai engedély szama: 2018/346. Az
adatfelvétel a résztvevok altal latogatott kdzoktatasi intézményekben zajlott, amihez az
intézményvezetok eldzetesen hozzajarultak. Az adatgylijtésbe bevonni szandékozott
osztalyokba jard tanuldk sziileit tijékoztattuk a vizsgalat céljarol és hozzajarulasukat
kértiikk gyermekiik részvételéhez, miel6tt magukat a tanuldkat is megkerestiik volna.
Minden vélaszado onként vett részt a vizsgalatban, miutan részletesen ismertettiik veliik
annak céljait. A kérddiveket a vizsgalati személyek az iskoldban valamelyik tanorajuk
alatt papir-ceruza formaban toltotték ki, az adatgylijtésben ott dolgozo

iskolapszichologusok, iskolai szocidlis segitdk €s tanarok voltak a segitségiinkre.
6.1.4. Statisztikai elemzés

Osszesen 323 valaszad6 adatait elemeztiik. A végs6 adatbazisban ellendriztiik az
adatbevitelbdl adodé hibdkat. A hidnyz6 adatokkal rendelkez0 résztvevok esetén az adott
analizis soran vizsgalt valtozokban elérhetd Osszes adatot bevontuk az elemzésekbe

(pairwise deletion). E16sz0or a vizsgalat soran hasznalt kérdéivek megbizhatdsagi mutatoit
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(Cronbach-alfa, McDonald-féle omega), ezt kovetden a f6 valtozok leird statisztikai
mutatdit €s az ezek kozotti Pearson korrelacidkat szamoltuk ki. Az eloszlasok
normalitasvizsgalatdhoz végzett Kolmogorov-Smirnov probdk eredményei a legtobb
valtozo esetében szignifikansak voltak (7. melléklet), azonban a ferdeség €s csticsossag
értékei minden esetben -1 és 1 kozott, a valtozok tobbségénél pedig -0,5 és 0,5 kozott
mozogtak, ezért az eloszlasokat normalisnak tekintettilk. Az Osszes eddig emlitett
elemzést az IBM SPSS Statistics 28-as verzidjaval végeztiik.

Végiil a hipotéziseinket magaban foglald és néhany tovabbi elméleti megfontolas
alapjan kialakitott modelliinket (3. 4abra) teszteltik. Ebben a modellben a
hipotéziseinkben is megfogalmazott kapcsolatokon kiviil néhany tovabbi 0sszefiiggés is
szerepelt: ezekre nem vonatkozott ugyan kutatasi kérdés, de az érintett valtozokrol
korabbi eredmények alapjan nem feltételezhetjiik, hogy nincs koztiik kapcsolat. Ezért a
résztvevok sajat tanulmanyi eredménye a vizsgaszorongast és az onértékelést bejoslo
kontrollvaltozoként szerepelt a modellben (pl. Goetz és mtsai, 2008), valamint azt vartuk,
hogy a baratok teljesitményével is pozitiv kapcsolatban van (pl. Fortuin és mtsai, 2016).
Ezen kiviil feltételeztiik, hogy a valaszadd sajat tanulmanyi eredményét eldre jelzi a
viszonyité célorientacido (pl. Molnar és Péter-Szarka, 2017). Végiil, mivel a korabbi
vizsgalatok eredményei szerint jelentds kiilonbség van a vizsgaszorongas kognitiv és
emocionalis komponense kozott a tanulmanyi eredménnyel mutatott kapcsolatukban,
(Eysenck és mtsai., 2007; Naveh-Benjamin és mtsai, 1997), a TAI két dimenzidja kiilén
szerepelt a modellben. Az elemzések soran a konceptualis modell két kiilonb6z6 verzidjat
teszteltilk: az egyikben a baratok iskolai teljesitményének indikatoraként a baratok
tanulmanyi atlagat, a masikban a kedvezdtlen 6sszehasonlitasok ardnyat vontuk be az
elemzésbe. Az ttelemzést az MPlus8 program segitségével végeztiik el MLR (robust
maximum likelihood) becsléssel. Azért, hogy az adatok abbdl adodd bedgyazottsagat,
hogy a résztvevok kiilonbozo iskolai osztalyokbol keriiltek ki, kezelni tudjuk, az MPlus
programban a ,type-iS-complex” adatelemzési megkozelitést hasznaltuk. Az
utelemzéshez minden valtozot standardizaltunk, és a viszonyitd célok lehetséges
moderatorhatdsanak vizsgalatdhoz a viszonyitd célorientacid és a baratok tanulmanyi

eredményének interakcigjat kifejezo értéket (azok szorzatat) vontuk be az elemzésbe.
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viszonyitd
célorientacio

X

tanulmanyi

eredmény +
X

+
Y \ 4

a baratok s

tanulmanyi

eredménve

3. abra

onértékelés

A 4. vizsgalatban tesztelt konceptudlis modell

6.2. Eredmények

6.2.1. Leiro statisztikai eredmények

vizsgaszorongas

A vizsgalatban tesztelt modellben szerepld f6 valtozok (a vizsgaszorongas két

aspektusa, a globalis Onértékelés, viszonyitd célorienticid, a résztvevd tanulmanyi

eredménye és a baratok iskolai teljesitményének két mutatdja) leird statisztikai mutatoit

a 20. tablazatban mutatjuk be.

20. tablazat

A 4. vizsgalat f6 valtozoinak leiro statisztikai mutatoi

N M SD Minimum Maximum
aggodalom 308 2,00 0,59 1,00 3,88
emocionalitas 316 2,30 0,72 1,00 4,00
globalis 6nértékelés 311 2,82 0,65 1,00 4,00
viszonyitd célorientacio 315 3,06 0,99 1,00 5,00
sajat tanulmanyi atlag 318 3,76 0,74 1,67 5,00
a baratok tanulmanyi atlaga 280 3,82 0,55 2,00 5,00
k tlen O h litdsok
a kedvezétlen 6sszehasonlitaso 308 0,32 0,24 0,00 1,00

aranya
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6.2.2. A korrelacios elemzések eredményei

A 10 valtozok kozotti kapcsolatokra vonatkozd Pearson korreldcios elemzések
eredményeit a 21. tdblazatban foglaltuk 6ssze. A legtobb kapcsolat szignifikans volt és
iranyuk nagyrészt megfelelt az eldzetes elvarasoknak. A globalis onértékelés gyengén,
pozitivan korrelalt a tanulmanyi eredménnyel (r = 0,22, p < 0,001), kozepesen és
negativan a vizsgaszorongas két dimenzidjaval (aggodalom: r = -0,45, p < 0,001;
emocionalitas: r = -0,36, p < 0,001) valamint a baratok tanulmanyi eredményére
vonatkozo mutatok koziil a kedvezoétlen Gsszehasonlitasok aranyaval (r = -0,25, p <
0,001). Ahogy azt korabbi vizsgalatok eredményei alapjan vartuk, a tanulmanyi
eredmény erésebb Osszefliggést mutatott az aggodalommal (r =-0,47, p <0,001), mint az
emocionalitassal (r = -0,11, p = 0,043). Az aggodalom ezen kiviil gyenge, negativ
kapcsolatban volt a baratok tanulmanyi atlagaval (r = -0,23, p < 0,001) és pozitivan
korrelalt a kedvez6tlen 6sszehasonlitasok aranyaval (r = 0,35, p < 0,001). Ennek a két
indikatornak az  emocionalitdssal ~mutatott  Osszefiiggései gyengék  voltak
(6sszehasonlitasok aranya: r = 0,12, p = 0,033) vagy nem bizonyultak szignfikansnak
(baratok atlaga: r = 0,03, p = 0,580). Az elbzetes feltételezésiinknek megfeleléen a
résztvevok tanulmanyi eredménye baratok iskolai teljesitményének mindkét mutatdjaval
szignifikansan korrelalt (baratok atlaga: r = 0,54, p < 0,001; 6sszehasonlitdsok aranya: r

=-0,68, p < 0,001).
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21. tablazat

A 4. vizsgalatban vizsgalt valtozok kézotti Pearson-korreldaciok

1 2 3 4 5 6
r p n r p n r p n r p n r p n r p n
1. aggodalom -
2. emocionalitas 0,65 <0,001 305 -
3. globalis 5nértékelés 045 <0001 299 -0,36 <0,00L 306 -
4. viszonyité célorientdci6  -0,13 0,028 303 0,0 0071 311 016 0,005 307 -
5. tanulményi atlag 047 <0001 307 -011 0043 314 022 <0001 309 033 <0001 314 -
Zt'lz;ara“’ktanulma“y‘ 023 <0001 270 003 0580 276 008 0195 270 011 0075 275 054 <0001 279 -
7. 6sszehasonlitasok ardnya 0,35 <0,001 297 012 0033 304 -025 <0001 299 -027 <0,001 304 068 <0001 308 011 006 279
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6.2.3. Az utmodell eredményei

A 3. dbran bemutatott modell két verziojat teszteltiik utelemzés segitségével, ezek
abban kiilonboztek egymastol, hogy a baratok iskolai teljesitményére vonatkoz6 mutatok
koziil melyik szerepelt benne: a baratok tanulmanyi atlaga vagy a résztvevd szamara
kedvezdtlen 6sszehasonlitdsok aranya.

Az 1. modellben (4. 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.

viszonyito viszonyito célorientacio
célorientacid X a baratok tanulmanyi
atlaga

-0,396 (0,058)

tanulmanyi

i aggodalom
eredmeny

-0,617 (0,047)

0,50 (0,07)

h 4

a baratok
tanulmanyi
atlaga

emocionalitas

globalis
onértékelés [
4, abra

Az utelemzés eredményei a baratok tanulmanyi atlagat hasznalva a baratok iskolai teljesitményének
indikatoraként

A standardizalt béta egyiitthatokat és azok standard hibait (zarojelben) tiinettiik fel az abran. Az atlathatosag
kedvéért csak a szignifikans kapcsolatokat abrazoltuk.

A modell illeszkedése Hu és Bentler (1999) kritériumai alapjan kitiind volt: CFlI
= 0,99, TLI = 0,98, RMSEA = 0,04 [0,00-0,10], SRMR = 0,03, y%/df = 7,46/5. Az
eredmények szerint a globalis onértékelés a vizsgaszorongas két dimenzidjat hasonld
mértékben és negativan jelzi elére (aggodalom: g = -0,377, S.E. = 0,043, p < 0,001,
emocionalitas: £ = -0,365, S.E. = 0,053, p < 0,001), és medialja a tanulmanyi eredmény
¢s a vizsgaszorongas két aspektusa kozotti kapcsolatot (indirekt hatasok: aggodalom: f =
-0,086, S.E = 0,040, p = 0,033; emocionalitas: f = -0,083, S.E. = 0,039, p = 0,034).
Emellett a TAI aggodalom dimenzidja és a sajat tanulmanyi eredmény koézvetlen negativ

kapcsolata is szignifikansnak bizonyult (8 =-0,396, S.E. = 0,058, p <0,001). A viszonyito
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célorientacid pozitiv elérejelzdje volt az emocionalitasnak (f = 0,191, S.E. = 0,06, p <
0,055) és a tanulmanyi eredménynek (S = 0,325, S.E. = 0,047, p < 0,001), valamint
szignifikdns volt a vizsgaszorongas aggodalom dimenzidjdval mutatott indirekt
kapcsolata is (a tanulmanyi eredményen keresztiil; g = -0,129, S.E. = 0,030, p < 0,001).
Ugyanakkor sem a baratok tanulmanyi atlaga, sem ennek interakcidja a viszonyitd
célorientaciéval nem bizonyult a vizsgaszorongas szignifikans eldrejelzdjének. A modell
segitségével az aggodalom variancidjanak 35,1%-a, az emocionalitds variancidjanak
pedig a 17,5%-a magyarazhaté (aggodalom: R? = 0,351 S.E. = 0,058, p < 0,001;
emocionalitas: R>= 0,175 S.E. = 0,047, p < 0,001).

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

aranyat vontuk be az elemzésbe, az 5. dbran foglaltuk ossze.

viszonyito viszonyitd célorientdcio
célorientacio X 6sszehasonlitasok
aranya

tanulmanyi
eredmény

-0,404 (0,055) aggodalom

-0,619 (0,049)

-0,687 (0,035)

dsszehasonlitasok

aranya -0,
184 {0,074)
globalis

onértékelés

emocionalitas

5. abra

Az utelemzées eredményei a kedvezdtlen dsszehasonlitasok aranyat hasznalva a bardtok teljesitményének
indikatorakeént

A standardizalt béta egyiitthatokat és azok standard hibait (zarojelben) tiinettiik fel az abran. Az atlathatosag
kedvéért csak a szignifikans kapcsolatokat abrazoltuk.

A 2. modell a baratok iskolai teljesitményének indikatoran kiviil minden masban
megegyezett az 1. modellel, az illeszkedési mutatoi megfeleléek voltak (CFI = 0,99, TLI
= 0,94, RMSEA = 0,07 [0,01-0,12], SRMR = 0,04, »’/df = 11,51/5). Az sszefiiggések
altalanos mintazatai és erdssége hasonld volt az 1. modellben feltart kapcsolatokéhoz. A
legfontosabb kiilonbséget az jelentette, hogy a baratokkal valdo kedvezdtlen

Osszehasonlitasok aranya szignifikansan elérejelezte a globalis onértékelést (5 = -0,184,
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S.E = 0,074, p = 0,013), amely medidlta az Osszehasonlitdsok ardnya és a két
vizsgaszorongas-dimenzid kapcsolatat (indirekt hatas: aggodalom: f = 0,068, S.E. =
0,029, p = 0,019; emocionalitas: f = 0,067, S.E. = 0,030, p = 0,027). A 2. modellben
szerepld prediktor valtozok altal megmagyarazott variancia az aggodalom esetében
34,0%, mig az emocionalitisra vonatkozéan 16,8% volt (aggodalom: R? = 0,340 S.E. =

0,048, p < 0,001; emocionalitas: R%2=0,168 S.E. = 0,044, p <0,001).

6.3. Megvitatas

A jelen vizsgalatban altalanos és kozépiskolas diakok vizsgaszorongésa, globalis
onértékelése és a barataik tanulmanyi eredménye, valamint a viszonyitd célorientacid
kapcsolatainak tisztazasat tliztiik ki célul ugy, hogy figyelembe vettiikk a tanulok sajat
iskolai teljesitményét is. Egyrészt megvizsgaltuk, hogy a baratok eredményei
Osszefiiggenek-e a didkok vizsgaszorongasaval, illetve ezt a feltételezett kapcsolatot
medialja-e a globalis onértékelés. Ezen kiviil a viszonyitd célorientdcié moderalo szerepét
teszteltiik: arra szamitottunk, hogy a baratok magas teljesitménye és a vizsgaszorongas
kozotti kapcsolat azoknak a didkoknak az esetében erdsebb, akikre nagy mértékben
jellemzdek a viszonyito teljesitménycélok.

A baratok teljesitménye és a vizsgaszorongas kozotti kapcsolatra, illetve az
onértékelés ebben az Osszefliggésben jatszott mediatorszerepére vonatkozo
hipotézisiinket az eredmények részben tamasztottdk ala. A baratok tanulmanyi atlaga,
amelyet az 1. modellben a baratok tanulmanyi eredményének indikatoraként hasznaltunk,
sem az onértékelést, sem a vizsgaszorongast nem jelezte eldre, ha a didkok sajat jegyeit
1s szamitasba vettiik. Bar ez az eredmény ellentmond az eldzetes elvarasainknak, a
korrelacios eredményeink fényében mégsem meglep6: ezek alapjan is csak az aggodalom
kapcsolata volt szignifikdans a baratok tanulmanyi atlagaval, rdadasul az Osszefliggés
varatlan modon negativ iranyu volt. Ez jelezheti az asszimilacios hatasok (Marsh és
Craven, 2002) érvényesiilését, azaz utalhat arra, hogy a valaszadokbol pozitiv érzelmi
reakciokat, példaul biiszkeséget is kivalthatott az, hogy egy magas tanulmanyi
eredménnyel rendelkezd barati tarsasag tagjai, ami alacsonyabb szorongédshoz vezetett.
Ezen kiviil az, hogy valaki tantjja a baratai sikereinek, magas iskolai teljesitményének,
nemcsak a biiszkeség, de az énhatékonysag €rzését is erdsitheti (Schunk és Usher, 2012),
ami rendszerint szintén alacsonyabb vizsgaszorongassal jar (Embse €és mtsai, 2018).

Ugyanakkor az, hogy ez a kapcsolat az utmodellben, ahol a véalaszad6 sajat tanulmanyi
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atlagat is figyelembe vettilk, mar nem volt szignifikans, arra utal, hogy a korrelacios
eredményt inkdbb a baratok szelekcios és befolydsold hatasok kovetkezményeképp
megfigyelhetd hasonlosagai (Kretschmer és mtsai, 2018) magyarazhatjak: ez alapjan a
baratok magasabb tanulméanyi atlaga azért mutat negativ 0Osszefiiggést a didkok
aggodalmanak mértékével, mert a jobban teljesitdé baratokkal rendelkezd tanulok
valdsziniileg maguk is jobb iskolai eredményekkel rendelkeznek, ami pedig forditott
kapcsolatban van a vizsgaszorongas mértékével. Az, hogy a baratok tanulmanyi
eredményei és a tanulok onértékelése kdzotti kapesolat nem bizonyult szignifikansnak,
ellentmond a baratok teljesitménye és a tanulmanyi énkép negativ Osszefliggésére
vonatkozo korabbi eredményeknek (pl. Keyserlingk és mtsai, 2020; Wouters és mtsai,
2013). A kapcsolat hidnyanak lehetséges magyardzata, hogy a baratok iskolai
teljesitménye csak az egyén sajat magéval kapcsolatos vélekedésének és értékeléseinek
inkabb csak az iskolahoz, tanulmanyokhoz kapcsoldodd aspektusaival fiigg Ossze, de a
globalis oOnértékeléssel, azaz azzal nem, hogy 0Osszességében mennyire érzi a sajat
személyét értékesnek. Ugy tiinik tehat, hogy a résztvevok sajat, illetve a barataik
tanulmanyi atlaga koziil az elébbi az, amely a globalis onértékelés fontosabb eldrejelzdje.
Ez a tendencia szamos korabbi empirikus vizsgalat eredményeivel 6sszhangban van (pl.
Keyserlingk és mtsai, 2020; Wouters ¢s mtsai, 2013), bar ezekben a kutatdsokban a
baratok eredménye is szignifikans prediktora maradt az onértékelésnek, bar a kapcsolat
gyenge volt. Amellett, hogy a sajat tanulmanyi atlag korabbi kutatasi eredményekhez
hasonldan (pl. Arens €s mtsai, 2017) kozvetleniil csak a vizsgaszorongds aggodalom
dimenzidjaval volt kapcsolatban, indirekt modon, az Onértékelésen keresztiil a
vizsgaszorongas mindkét aspektusat negativan jelezte eldre.

A 2. modellre vonatkozé adataink, amelyben a tanulményi atlag helyett a
résztvevok szamara kedvezdtlen Osszehasonlitdsok aranyat hasznaltuk a baratok iskolai
teljesitményének indikatoraként, Osszességében jobban megfeleltek az eldzetes
hipotéziseinknek, mint az 1. modell eredményei. Bar az Gsszehasonlitasok aranya a
vizsgaszorongas egyik dimenzidjat sem josolta be kozvetleniil, az eredmények arra
utaltak, hogy minél magasabb a kedvezdtlen 6sszehasonlitasok aranya, azaz minél tobb
esetben gyengébb a valaszad6 sajat eredménye a kiilonbozd tantargyakban a kozeli
baratai jegyeihez képest, annal alacsonyabb volt a tanulok onértékelése, és annal
magasabbnak bizonyult a vizsgaszorongasuk az aggodalom és emocionalitas tekintetében
iIs. Tehat az eredményeink alatamasztjdk az Osszehasonlitasok aranya és a

vizsgaszorongas kozotti indirekt kapcsolatot €s a globalis onértékelés mediatorszerepét,
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de a kozvetlen 6sszefiiggést nem. Az 6sszefiiggések tobbsége ugyan kdzepes vagy gyenge
volt, de az a tény, hogy magasabb vizsgaszorongassal jar, ha egy tanul6 a kiilonb6z6
teriileteken tett 6sszehasonlitasok koziil viszonylag sok esetben alulmarad a barataihoz
képest, 6sszehangban van Festinger (1954) tarsas 6sszehasonlitas elméletével. Ezen kiviil
pedig arra utal, hogy a ,,nagy hal, kis t6 hatashoz” (BFLPE) kapcsolddé kontraszthatasok
(Marsh és Craven, 2002) a kortars csoport egy specialis részével, a baratokkal szemben
végzett O0sszehasonlitasok kontextusdban is érvényesiilnek, és nemcsak a tanulmanyi
énkép kiilonbségeiben figyelhetd meg a befolyasuk (pl. Bissell-Havran és Loken, 2015),
hanem a szelffel kapcsolatos attitlidok és értékelések egy altalanosabb aspektusa, a
globalis oOnértékelés, valamint a teljesitménnyel kapcsolatos érzelmek kozil a
vizsgaszorongas szintjében is. Fontos kiemelni, hogy a didkok sajat eredményeinek és a
barataikkal végzett kedvezdtlen Osszehasonlitdsok ardnydnak globalis onértékeléssel
mutatott Osszefliggéseit egyszerre vizsgalva csak az utobbi bizonyult az Onértékelést
elérejelzo tényezonek.

Osszefoglalva tehat az 1. és 2. modell eredményeit, megéllapithatjuk, hogy bar a
tanulok és barataik iskolai teljesitménye Osszefiiggott egymassal, ami arra utal, hogy a
barati parok vagy csoportok tagjainak tanulmanyi eredményei a kiilonbdzo szelekcios
vagy befolyasolo hatasokbdl adéddan valamennyire hasonldak egymashoz (Fortuin és
mtsai, 2016; Kretschmer és mtsai, 2018), mégis érvényesiil ezen a koron beliil is a BFLPE
jelenséghez kapcsolddd kontraszthatds a globdlis Onértékelés és azon keresztiil a
vizsgaszorongas tekintetében. Ezen kiviil fontos tanulsaga a vizsgalatnak, hogy ugy tlinik,
nem a baratok jegyeibdl szamolt atlag pontos értéke fiigg 0ssze a tanulok alacsonyabb
globalis oOnértékelésével és magasabb szorongdsaval, hanem a sajat alacsonyabb
teljesitményiik, valamint az, ha a barataikkal valo 0sszehasonlitasok koziil sok esetben
érzik gy, hogy elmaradnak tarsaik eredményétél. Ez arra utal, hogy teriiletspecifikus
Osszehasonlitdsok eredményei nagyobb valdsziniiséggel szdmitanak a didkok sajat
magukkal kapcsolatos értékelései szempontjabol, mint dsszességében a barataik atlagos
iskolai teljesitménye a sajat jegyeik atlagat is figyelembe véve. Ebbdl az eredménybdl
kiindulva azt is feltételezhetjilk, hogy a mas teriileteken végzett kedvezd
Osszehasonlitasok viszont kompenzalhatjadk azoknak a hatasat, amelyekben a tanul6 a
baritaival szemben alulmarad. Ez a gondolat parhuzamba 4llithatdé Linville
szelfkompexitas-elméletével (1985), amely abbol indul ki, hogy ha az egyén a szelf
sokféle aspektusat kiilonbozteti meg, az egyik teriileten szerzett kudarcélmény hatasait

enyhitheti egy masik teriilettel kapcsolatban atélt siker. A jelen kutatisban vizsgalt
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kérdések esetében ez ugy valosult meg, hogy a baratok tanulmanyi atlaggal kifejezett, a
valaszadohoz képest magasabb iskolai teljesitménye nem jart sziikségszerlien
alacsonyabb globalis 6nértékeléssel, ha példaul a magas atlageredmény egy vagy néhany
teriileten mutatott kiemelked6en magas teljesitménybdl adodott. Ugyanakkor az, ha egy
tanulot a baratai a tantargyak tobbségében kovetkezetesen feliilmulnak (kevés kivétellel
vagy kompenzald teriiletek nélkiil), mar Osszefliggdtt az oOnértékelés alacsonyabb
szintjével.

Az eredményeink nem tdmasztottdk ald a viszonyité célorientdcid baratok
tanulmanyi eredménye és a vizsgaszorongas kapcsolatdban jatszott moderald szerepére
vonatkozo hipotézisiinket, azaz a két valtozo kozvetleniil nem fiiggott 6ssze egymassal,
fiiggetlentil attol, hogy mennyire volt jellemzdek a viszonyito teljesitménycélok azokra a
diakokra, akik esetében vizsgéltuk a kapcsolatot. Ez az eredmény ellentmond annak a
feltevésnek, hogy a magas viszonyitd célorientacid mellett a tarsas Osszehasonlitdsok
nagyobb eséllyel jarnak negativ érzelmi kimenetellel (Régner és mtsai, 2007).
Mindazonaltal a viszonyitdé célorientacid, amely korabbi empirikus vizsgélatok
eredményei szerint Osszefligg a tarsas Osszehasonlitds orientacidoval (Régner és mtsai,
2007), mindkét modellben fontos tényezonek bizonyult, amely a f6 valtozok koziil
harommal is 0sszefiiggott. Egyrészt a vizsgalatban azt talaltuk, hogy a didkok magas
viszonyitd célorientacidja jobb jegyekben kifejezett iskolai teljesitménnyel jart, ez
megfelel a korabbi kutatdsok eredményeinek (pl. Harakiewicz és mtsai, 2000; Molnar és
Péter-Szarka, 2017; Szabd és mtsai, 2015). Ezen kiviil, mivel a viszonyitd
teljesitményceélok €s a vizsgaszorongas aggodalom dimenzidja kozott kozvetett kapcsolat
(a tanulmanyi eredményen keresztiil) volt megfigyelhetd, azt a kvetkeztetést vonhatjuk
le, hogy az, hogy a viszonyitd célorientacido jobb iskolai osztalyzatokkal jar, a
vizsgaszorongas szempontjabol is eldnyods lehet, hiszen az altalaban jobb eredményekkel
rendelkezd tanulok feltehetden kevésbé fognak aggodni az értékeld helyzetek kimenetele
és az esetleges kudarcok miatt. A vizsgaszorongas aggodalom aspektusara vonatkozo
eredményekkel ellentétben a viszonyitd célorientdcid az emocionalitds pozitiv
elorejelzéjének bizonyult. Ezt az eredményt a kdvetkezOképp értelmezhetjiik: ha a
tanulok jellemzdéen normativ célokat allitanak maguk elé, és teljesitményhelyzetekben a
tarsaik  felilmualasara torekednek, nagyobb eséllyel lesznek hajlamosak a
vizsgaszorongashoz k6tddd testi tiintetek megélésére, mint példaul a szapora szivdobogas
vagy tenyérizzadas, ugyanakkor a szorongasnak ez a formdja nem jar sziikségszerlien

gyengébb teljesitménnyel, vagy akar facilitdléan is hathatnak (Morris és mtsai, 1981;
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Alpert és Haber, 1960). Osszefoglalva tehit a viszonyit6 célorientacié a vizsgaszorongas
mindkét aspektusaval 6sszefliggott: az aggodalommal negativan és kozvetett modon, mig
az emocionalitdssal pozitivan és kozvetleniil. Az, hogy az viszonyito teljesitménycélok
mindkét vizsgaszorongas-dimenzidval kapcsolatban vannak, megfelel azon korabbi
kutatasok eredményeinek, amelyek az aggodalmat és emocionalitast kiilon vizsgaltak
ebben a tekintetben (pl. Brodish és Devine, 2009; Putwain és mtsai, 2010), de mivel ezek
a vizsgalatok nem vontdk be az elemzésben a tanulményi eredményt és a lehetséges
kozvetett kapcsolatokat, nem tartdk fel az arra vonatkozd kiilonbségeket, hogy a
vizsgaszorongas két aspektusa pontosan milyen uton van kapcsolatban a viszonyito

célorientacioval.

6.4. Korlatok

Az eddigiekhez hasonldan a 4. vizsgélat esetében is szamos kérdést vet fel az,
hogy az adatok kizarélag dnbevallason alapul6 kérdéivekbdl szarmaznak, ami kiilondsen
nagy problémat jelenthet ez a vizsgalt valtozok koziil a baratok tanulményi eredménye
eseetében. Mivel etikai és adatvédelmi okokbol nem volt hozzaférésiink a résztvevok
iskola 4ltal nyilvantartott tanulmdnyi eredményeihez, illetve ezeket az anonim
adatgytijtés miatt egyébként sem tudtuk volna a valaszadok tobbi adataval parositani, arra
kértiik Oket, hogy 6k maguk adjak meg a sajat és barataik leggyakoribb jegyeit. Ez
problémat jelenthet a megitélések pontossaga miatt, illetve azért, mert a sajat és baratok
eredményeire vonatkozé adatok ugyanabbol a forrdsbol szarmaztak, igy fenndll a
veszélye, hogy baratok eredményeinek hasonldsagat feliilbecsiiltiik (Podsakoff és mtsai,
2003), ahogy ezt a kockazatot Berndt ¢s Keefe (1995) is hangsulyozza. Ugyanakkor,
korabbi vizsgalati eredmények szerint a tanuldk 4ltaldban tudatdban vannak az
osztalytarsaik tanulmanyi eredményének (Laninga-Wijnen és mtsai, 2018), ami alapjan
feltételezhetjiik, hogy nagy valdsziniiséggel viszonylag pontosan meg tudjak azt itélni,
ezért a tanulok tarsaik teljesitményérdl alkotott benyomésa annak megfeleld
indikéatoranak tekinthetdé a tarsas Osszehasonlitas kontextusdban (Laninga-Wijnen és
mtsai, 2018). Ezt tamasztja ala az a tény is, hogy egy olyan kutatasban, amelyben az
elemzéseket az iskolai nyilvantartasbol szarmazd adatokon végezték (Véronneau és
mtsai, 2010), a tanulok és barataik tanulmanyi eredményének kapcsolata hasonléan
erosnek bizonyult, mint a sajat vizsgédlatunkban. Mindazonaltal, az eredményekre

vonatkozo kérdések konkrétsagaval (pl. az egyes tantargyakban szerzett jegyeket kellett
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megadni, nem tanulmanyi atlagot), a kérdések sorrendjével, valamint azzal, hogy a
valaszadoknak nem kellett explicit médon Osszehasonlitani a sajat teljesitményiiket a
barataikkal, igyekeztlink kikiiszobolni a lehetséges torzitd hatasokat. Ennek ellenére
hasznos lenne a jovében tigy megismételni a vizsgalatot, hogy az iskolai teljesitmény
objektiv mutatéit vonjuk be az elemzésekbe.

A vizsgalat egy masik fontos korlatja, hogy az adatok korrelacios jellege nem
engedi meg, hogy egyértelmii ok-okozati 0sszefiiggéseket vonjunk le. A kapcsolatok
iranyat a korabbi elméleti megfontolasoknak és empirikus eredményeknek megfeleléen
értelmeztiik, abban az esetben pedig, ha ez nem volt egyértelmi (vagy az oksdg mindkét
iranya indokolhatd volt), az Osszefiiggés a vizsgalat szempontjabol relevans iranyat
vettiik figyelembe. A legmarkdnsabb példa erre a tanulméanyi eredmény és a
vizsgaszorongas kozotti kapesolat, amelyet mindkét iranyban értelmezhetiink, hiszen a
magasabb szorongas okozhatja a teljesitmény romlasat, de a korabbi rossz eredmények is
hozzajarulhatnak az értékeld helyzetekben atélt szorongashoz, a kutatas soran vizsgalt
modellben pedig elsGsorban az utdbbi értelmezésre hagyatkoztunk. A jovobeli
longitudinalis vizsgélatok fontos célja lehet ennek az ok-okozati Osszefliggésnek a
tovabbi pontositasa.

Végiil fontos kiemelni, hogy szamos olyan faktor van, amelyet érdemes lenne
vizsgalni a baratok iskolai eredménye és vizsgaszorongas kapcsolatdnak vonatkozasaban,
de ezek elemzése nem fért bele a jelen vizsgalat kereteibe. Ilyen valtozok lehetnek példaul
a baratsdg mindségének kiilonb6z0 mutatéi vagy annak viszonzottsaga, amelyek
moderadlhatjdk a széban forgd kapcsolatokat. Tovabba, a teriiletspecifikus
Osszehasonlitdsok jelentdségébdl kiindulva fontos kérdése lehet a jovObeli kutatdsoknak,
hogy a kiilonb6zd 6sszehasonlitési teriiletek, azaz a kiillonbozd tantargyak irdnti attitidok
(pl. érdekl6dés, motivacio, észlelt érték, fontossag) kiilonbségei befolyasoljak-e az adott
teriileten végzett 0sszehasonlitas jelentdségét az Onérteékelés, illetve vizsgaszorongas
szempontjabol. A kiilonbozo iskolai tantargyakban végzett 6sszehasonlitdsok szerepének
pontositasa szempontjabol érdemes lenne vizsgalni azt is, hogy a didkok életének mas
potencidlis sikereket és kudarcokat jelentd teriileteihez képest (pl. zene, sport stb.) hogyan
alakul ezek kapcsolata az onértékeléssel, vizsgaszorongassal. Végiil a teriiletspecifikus
Osszehasonlitasok  jelentOségét esetlegesen  befolydsolo  egyéni  kiilonbségek
vizsgélatahoz jovobeli kutatdsokban érdemes lehet a szelf-komplexitast (Linville, 1985)

is bevonni a modellbe.
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7. Kovetkeztetések

A disszertacioban bemutatott kutatdsok a mar ismertetett limitaciokkal egyiitt is
szamos fontos eredménnyel szolgaltak. Ezeket a tanulsagokat és azok tudoményos, illetve
gyakorlati implikacioit foglaljuk 6ssze a kovetkez6kben.

Az els6 fontos eredmény, hogy az 1. és 2. vizsgalat adatai alatamasztottak a CTAS
magyar nyelvi verzidjanak reliabilitasat és a pontszamok értelmezésének validitasat, ami
alapjan a CTAS a magyar nyelven eddig is elérhetd vizsgaszorongas kérdoiv (TAI)
megbizhatd és érvényes alternativaja lehet, amely egyetemi hallgatok korében is jol
hasznalhat6 a témaval foglalkoz6 kutatok és gyakorld szakemberek szamara. A magas
vizsgaszorongasra hajlamos hallgatok azonositdsa tanulmanyi elérehaladasuk segitése és
mentalis jollétiik tdAmogatdsa érdekében fontos célja lehet tobbek kozott az egyetemi
diaktanacsadok munkatérsainak. A viszonylag gyorsan kitdlthetd kérddiv segithet abban,
hogy a kiilonb6z6 prevencios programok vagy csoportos beavatkozasok célcsoportjainak
meghatdrozasakor azok se maradjanak a szakemberek latokorén kiviil, akik egyéni
tanacsadas keretében nem keresték fel 6ket. Ugyanakkor ahhoz, hogy a CTAS sziirésre
hasznalhat6 legyen, elengedhetetlen a jovoben a pontos standardok kialakitdsa, amihez
tovabbi, az egyetemi hallgatok még szélesebb korét reprezentdld mintdn végzett
vizsgalatokra lesz sziikség.

A bemutatott vizsgalatok eredményeinek kovetkezd csoportja a CTAS skala
faktorstruktirajara vonatkozik. Az 1. vizsgalat eredményei alapjan egy haromdimenzids
modellt javasoltunk, amelyet a 2. vizsgalat eredményei is megerdsitettek, és amely a 3.
kutatasban is megfeleloen alkalmazhatonak bizonyult. A haromdimenzios szerkezetet az
alskalak kozott a validitasvizsgalat eredményeiben (pl. a tanulmanyi eredménnyel
mutatott kapcsolatok) vagy a 2. vizsgalatban a kitoltést megel6z6 vizsgahelyzetek
befolyasold hatasara vonatkozd eredményekben megfigyelhetd kiilonbségek is
alatdmasztottdk. A hdromdimenziés modell paraméterei nem kiilonboztek a nemi
csoportok kozott, igy feltételezhetjiik, hogy a CTAS magyar verzidjanak faktorstruktaraja
érvényesnek tekinthetd fliggetleniil attol, hogy a véalaszaddink ndk vagy férfiak, igy a
skala hasznalhat6 nemek kozotti 6sszehasonlitasra is.

A javasolt hdromdimenziés megoldds a korabbi tanulmanyokban ismertetett
egyfaktoros modell hasznos alternativdja lehet. A dimenzidk megkiilonboztetése lehetdve
teszi a CTAS pontszamok precizebb elemzését és értelmezését mind a kutatdsokban,

mind a gyakorlati alkalmazas soran. Az elkiilonitésre azért is sziikség lehet a jovobeli
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kutatasokban, mert az eredmények alapjan kiilonbségek figyelhetok meg az alskalak
miikddésében. Kiilondsen figyelemre méltd ebbdl a szempontbdl az altalanos aggodalom
dimenzid, amely nem mutatott negativ kapcsolatot a tanulmanyi eredménnyel. Ez
fakadhat megfogalmazasbeli kiilonbségekbdl vagy abbol, hogy ez a dimenzié a
vizsgaszorongas facilitdlo aspektusait is magdban foglalja — ezeket a megfontolasokat
érdemes lehet figyelembe venni a CTAS haszndlata soran vagy akar mas vizsgaszorongas
mérésére szant kérdoivek kialakitasanal. Gyakorlati kontextusban a harom dimenzid
megkiilonboztetése ahhoz is hozzdjarulhat, hogy megfeleld ¢és hatékony tamogatast
tudjunk biztositani a magas vizsgaszorongasban értintett tanuloknak, hiszen felhivja a
figyelmet arra, hogy a kognitiv vizsgaszorongas sokféleképpen nyilvanulhat meg a
tanulmanyi helyzetekben, igy a vizsgaszorongassal jaro kiilonb6zd tiinetek konnyebben
tetten érthetdk, az érintettek pedig konnyebben azonosithatok lesznek. A CTAS
dimenziok és az altaluk leirt jelenségek tajékozodasi pontokat is jelenthetnek az
intervenciok tervezése soran, hiszen a kognitiv vizsgaszorongas olyan viszonylag
specifikus és emiatt kdnnyen megragadhaté megnyilvanulasi formaira hivjak fel a
figyelmet, amelyekre a kiilonb6z0, a vizsgaszorongas és hatranyos kovetkezményeinek
enyhitésére szant beavatkozasok iranyulhatnak. Ebbdl a szempontbol a lefagyas és a
félelem a kudarctol alskalak igazan relevansak, hiszen ezek irnak le valdoban specifikus
jelenségeket, illetve a tanulmanyi eredménnyel is csak ezek mutattak Osszefiiggést. A
lefagyas esetében, amely a rendezett gondolkodés és az informacideldhivas nehézségeire
utal, olyan gyakorlatok és technikak lehetnek hasznosak, amelyek segitenek a figyelmi
fokusz a feladat szempontjabol relevans informéciokon valé megtartasan. fgy példaul a
mindfulness-alapt intervenciok, amelyek hatdsosnak bizonyultak a vizsgaszorongas
csokkentésében (pl. Napoli és mtsai, 2015) segithetnek a didkoknak abban, hogy ne a
kiilonb6z6 szorongéssal kapcsolatos betord gondolatok foglaljak le a kognitiv
kapacitasukat. Ezen kiviil, a figyelmi kontroll elméletbdl kiindulva (Eysenck és mitsai,
2007) amely szerint a vizsgaszorongas a kognitiv feldolgozas hatékonysagat (efficiency)
¢s nem a mindségét (effectiveness) érinti, a vizsgaszorongds nem eredményez
sziikségszerlien gyengébb teljesitményt, ha fokozott erdfeszitéssel kompenzaljdk a
hatasait. Mivel ezeknek a kompenzacids stratégidknak az alkalmazasa tovabbi 1d6t
igényel a vizsgaszituacidokban, ésszertinek tiinik a feltételezés, hogy a megengeddbb iddi
korlatok alkalmazasa a vizsgak soran csokkenti a vizsgaszorongasban, kiilondsen annak
lefagyds dimenzidban érintett didkok hatranyait (Id. még Zeidner, 2007). A félelem a

kudarctol alskalara vonatkozoan hatasosak lehetnek az onértékelés tiamogatasara iranyulo
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intervenciok, példaul olyanok, amelyek az oktatdkat segitik abban, hogy megfeleld
moddon adjanak visszajelzést a didkoknak. A vizsga kdzben, annak egyes részeire kapott
folyamatos visszajelzések eloszlathatjdk a kudarc el6vételezésével és a sajat
teljesitménnyel kapcsolatos aggodalmakat, igy ezeket is hasznos lehet alkalmazni példaul
szobeli vizsgdk vagy szamitogépes tesztek esetében. Ezen kiviil segithet a kudarc
lehetséges kovetkezményeivel kapcsolatos félelmek enyhitésében, ha a tesztek
instrukcidéi nem hangstlyozzak a szituacid értékeld jellegét (Id. még Sarason, 1977),
helyette a névekedésorientalt beallitddast erdsitik (Dweck, 2006). Az oktatok figyelembe
vehetik ezeket a szempontokat az oktatas vagy az értékelés tervezése soran, a
didktanacsadok szamara pedig tampontokat jelenthetnek a dimenzidk ahhoz, hogy egy
egyéni folyamatban pontosan milyen teriileten indokolt a hallgaté timogatasa.

Végiil a CTAS vizsgalatara fokuszalo kutatasok fontos, de kevésbé egyértelmii
eredményekkel szolgaltak arra vonatkozdan, mennyiben befolyasoljak a pontszdmokat a
kitoltés elozményei, ezek az eredmények pedig fontos érveket jelenthetnek a konstruktum
vonas vagy allapot jellege mellett. Az 1. vizsgalat kozvetleniil a CTAS kitoltése eldtt
befejezett vizsga hatdsara vonatkozo adatai arra utaltak, hogy a CTAS segitségével mért
kognitiv vizsgaszorongast inkabb vonas jellegli konstruktumnak tekinthetjiik, tehat ezek
alapjan a CTAS pontszamok elsdsorban azt tiikkrozik, hogy a valaszado altalaban milyen
mértékli kognitiv vizsgaszorongast szokott megélni. Ugyanakkor a 2. vizsgalat
tapasztalatai szerint ez nem volt teljesen egyértelmii, hiszen a CTAS kit6ltését megel6z6
egy hétben atélt vizsgaélmény pontszamokat befolyald szerepében kiilonbség volt az
egyes alskaldk kozott. Ezek az eredményeink felhivjak a figyelmet arra, hogy a kontextust
érdemes lehet figyelembe venni a pontszdmok értelmezése soran, illetve kutatdsokban
érdemes torekedni ennek a hatdsnak a kontrollalaséara, ha lehetdség van ra. Az a kérdés,
hogy a kontextus mennyiben és pontosan hogyan befolyéasolja a CTAS pontszamokat,
tovabbi vizsgalatot igényel.

A disszertacid eredményeinek kovetkezd csoportja a személyen beliili valtozokra,
vonatkozott, amelyek koziil elésorban az onértékelésre, annak két aspektusara: a globalis
onértékelésre és a feltételes Onbecsiilésre fokuszaltunk. A 3. vizsgalatbol mindkét
valtozorol kidertilt, hogy fontos szerepet jatszanak a vizsgaszorongasban: magas globalis
onértékelés alacsonyabb, mig a magas feltételes Onbecsiilés magasabb
vizsgaszorongassal jar. A globalis onértékelésre vonatkozd eredményeket az 1. és a 4.
vizsgélat elemzései is megerdsitették. Az eredmények alapjan tehat fontos protektiv

faktor lehet a magas globalis Ontértékelés a vizsgaszorongas esetében, ezért kiemelt célja
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lehet az intervencioknak ennek tdmogatasa, példaul kiilonb6zo (akar a tanulmanyi
teljesitménytdl fliggetlen) teriiletekre vonatkozd, hiteles és pozitiv visszajelzéseken
keresztiil. Ezzel egyiitt elengedhetetlen annak a tendencidnak a csokkentése, hogy a
hallgatok oOnbecsiilése nagyban fliggjon egy-egy teljesitményiiktdl, igy a feltételes
Onbecsiilés szempontjabdl is nagy jelentdsége lehet a visszajelzések tartalmanak és
megfogalmazasanak: valosziniileg hasznosabb a specifikusan, adott teljesitményre
vonatkozdéan megfogalmazni a visszajelzéseket, mint egy eredmény kapcsan a didk
készségeit altalanossagban értékelni. Ez a fajta visszajelzés a didkok novekedésorientalt
beallitodasanak (Dweck, 2006) er6s6déséhez is hozzéjarulhat, és segithet abban, hogy a
hallgatd ne észleljen tulzott jelentoségiinek, fontossagunak egy-egy tesztet (lasd Pekrun,
2006), ami alacsonyabb vizsgaszorongast eredményezhet. Hasonlé kovetkezményekkel
jérhat az is, ha egy kurzus soran egyetlen vizsga helyett tobb teszt alapjan értékeljiik a
diakok féléves teljesitményét.

Végiil fontos kiemelniink a kutatdsok azon tanulsagait, amelyek a tarsas kdrnyezet
jellemzbire vonatkoznak. A 3. vizsgalatbol kideriilt, hogy a csaladi kapcsolatok
sajatossagai, konkrétan a csalddi kohézid szerepet jatszik a fiatal felndttek
vizsgaszorongasanak alakuldsaban. A kutatds hozzdjarult ennek a kapcsolatnak a
mélyebb megértéséhez a globalis onértékelés és a feltételes Onbecsiilés kozvetitd
szerepének, valamint két lehetséges demografiai moderatorvaltozo, a nem és a szarmazasi
csaladdal valo egyiittélés befolyasanak vizsgéalatan keresztiil. A kohézid-vizsgaszorongés
kapcsolatot az oOnértékelés két aspektusa teljes mértékben medialta, ami alapjan
elmondhatjuk, hogy a csaladi kohézid azaltal befolyasolja a vizsgaszorongast, hogy
noveli a globalis onértékelést és csokkenti a feltételes Onbecsiilést. Az Osszefiiggések
viszonylag gyengék voltak, és tovabbra sem tisztazott, hogy ezek a kdzvetett kapcsolatok
a szarmazasi csalad jelenlegi vagy korabbi fejlédés soran gyakorolt befolyasat tiikrozik.
Az a tény, hogy a szarmazasi csaladdal valo egyiittélés nem moderalta ezeket a
kapcsolatokat, inkabb az utobbi magyarazatot tamasztja ala, de ezt a kérdést fontos lenne
a jovoben tovabb vizsgalni. Mindazonaltal fontos tanulsag, hogy gy tiinik, a csaladi
rendszer befolydsa megmarad a kibontakoz6 felndttkor idejére is, amit érdemes
figyelembe venni azoknak a szakembereknek, akik a vizsgahelyzetek miatt erésen
szorongd hallgatékkal dolgoznak. Bar a csaladi kohézidra vonatkoz6 eredmények
valészintileg a korai szocidlizacios hatasokat tiikkrozik, jelzik azt, milyen nagy jelentésége
van a meleg, tAmogatd tarsas kornyezetnek az onértékelés €s vizsgaszorongdas alakuldsa

szempontjabol, ami felhivja a figyelmet a csaladon kiviil a kortars kozeg vagy a kozeli
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baratsdgok lehetséges szerepére is. A kiegyensulyozott kohézié masik fontos jellemzdje
az érzelmi kozelségen kivill az autondmia tdmogatasa, amelyet az oktatok is tudnak
biztositani a hallgatok szamara, ha a kontrollalé tanari viselkedések helyett kiilonb6z6
autonomiatimogatd gyakorlatokat alkalmaznak (Reeve ¢és Jang, 2006), példaul
lehetdséget hagynak a valasztasra, elsdsorban informacids jutalmakat alkalmaznak stb.
Az egyént koriilvevo tarsas kozegek koziil 4. vizsgalat a csalad helyett a kortars csoport
jelentdségével kapcsolatban szolgalt tanulsagokkal. Az eredmények alapjan arra a
kovetkeztetésre juthatunk, hogy a baratok magas iskolai teljesitménye nem feltétleniil
fenyegetd a tanulok szamara, hiszen azok a diakok, akiknek a baratait magas tanulmanyi
atlag jellemezte, altalaban maguk is jo osztalyzatokkal rendelkeztek, ami pedig
alacsonyabb aggodalommal és magasabb onértékeléssel jart. Ugyanakkor tetten érhetd
volt a baratok iskolai teljesitményének kontraszthatdsa az onértékelés szintjében, ezen
keresztiil pedig a vizsgaszorongds mindkét dimenzidjaban, ha a teriiletspecifikus
Osszehasonlitdsok aranyat vizsgaltuk, amelyekben a didkok alulmaradtak tarsaikkal
szemben (a baratok tanulmanyi atlaga helyett). Tovabba, bar a viszonyitd célorientacid
nem moderalta ezeket a kapcsolatokat, kiilonb6zé modon fliggdtt 6ssze a vizsgszorongas
két aspektusaval, ami szintén 1) eredmény. Az eredmények hozzajarulnak annak a
mélyebb megértéséhez, hogy a baratok teljesitménye hogyan fligg Ossze a
vizsgaszorongassal, azéltal, hogy az oOnértékelés, a sajat iskolai eredmények és a
Viszonyito célorientacio szerepének tisztazasahoz is informacioval szolgalnak, valamint
egy Uj indikator, a baratokkal végzett kedvezdtlen teriiletspecifikus Osszehasonlitdsok
aranyan keresztiil ragadja meg a baratok tanulmanyi eredményét. Bar a kontraszthatast
jelz6é kapcsolatok gyengék voltak, felhivjak a figyelmet arra, hogy a teriiletspecifikus
Osszehasonlitdsok jelentdségét nem szabad figyelmen kiviil hagyni, ha a tanulok
onértékelésérdl és vizsgaszorongasardl van sz6. Az a tény, hogy a didkok onértékelését
és ezen keresztil a vizsgaszorongasat elOrejelezte, hogy a barataikkal végzett
0sszehasonlitasok koziil hany esetben maradtak alul tarsaikkal szemben, kiemeli annak a
fontossagat, hogy a tanuloknak lehetdséget adjunk arra, hogy ezekre az
Osszehasonlitdsokra minél tobbféle teriileten keriiljon sor, ezek kozott olyan
tantargyakban vagy egyéb tevékenységekben, amelyekben legalabb olyan jol vagy jobban
teljesitenek, mint a tarsaik. Hasznos lehet az is, ha a tanarok felhivjak a tanulok figyelmét
az iskolai élet mas, szdmukra kedvezd aspektusaira is az osztdlyzatokon, tantargyi
teljesitményen kiviil, illetve ezekre vonatkozoan is adnak visszajelzéseket. Fontos lehet

tovabba a visszajelzések és instrukcidok sordn a normativ standardok, a tarsakkal vald
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Osszehasonlitas helyett a tanul6 sajat fejlodésének hangsulyozasa. Az eredmények fontos
kutatasi implikacidja, hogy tanulmanyi atlag mellett az Osszehasonlitdsok aranyat is
érdemes lehet vizsgalni, illetve a tarsak teljesitményének indikatoraként hasznalni a

BFLPE jelenséggel foglalkozo jovobeli kutatasokban.

8. Osszegzés

A disszertacioban bemutatott négy kutatds a vizsgaszorongas témajat jarja kortl
kiilonbozé megkozelitésbol: az 1. ¢és a 2. vizsgéalat a vizsgaszorongas mérésének
problematikajaval foglalkozott, pontosabban egy a nemzetkzi szakirodalomban hasznalt
méréeszkdz (CTAS) magyar verzidjanak pszichometriai mutatéit, valamint
faktorstruktarajat vizsgalta részletesen Onbevallason alapuld kérddivek segitségével,
egyetemi hallgatok (N = 691, ill. N =299) részvételével. A 3. vizsgalat a vizsgaszorongas
hattértényezdi koziil a csaladi struktura egy fontos jellemzdje, a kohézid szerepét,
valamint az intraperszonalis tényezok koziil a globalis onértékelés és feltételes onbecstilés
jelentéségét elemezte a vizsgaszorongas szempontjabol szintén kérd6ives modszerrel, 18-
25 éves fiatal felnéttek, egyetemi hallgatok kozremitkodésével (N = 487) A 4. kutatasban
pedig a kortérs csoport jelentdségét jarja koriil: azt vizsgaltuk éltalanos és kozépiskolas
diakok segitségével (N = 323), hogyan fiigg ssze a baratok tanulmanyi eredménye,
illetve a velitk szemben végzett Gsszehasonlitasok kimenetele a tanulok onértékelésével
¢és vizsgaszorongasaval. Ahogy azt korabban részleteztiik, a disszertacidban bemutatott
vizsgélatoknak szdmos korlatja van, ezek koziil a kényelmi mintavételbdl és az
Onbevallason alapul6 adatokbdl adodo lehetséges torzitd hatasok, valamint az elemzések
korrelacios jellege, €s az ok-okozati Osszefiiggésekre vonatkozo kovetkeztetések
megfogalmazasanak korlatozottsdiga mindegyik vizsgalat esetében felmeriil. Fontos
megjegyezni azt is, hogy mindegyik kutatasban a vonas-vizsgaszorongdst, azaz a
vizsgaszorongasra vald hajlamot vizsgaltuk, azonban azt, hogy egy-egy konkrét
helyzetben valaki ténylegesen milyen szintli szorongast €l 4t (allapotszorongés) szamos
tovabbi, elsdsorban kdrnyezeti tényezd befolyasolhatja.

Ezzel egyiitt a disszertacidoban ismertetett kutatasok tobb szempontbol bdvitik az
eddigi tudoméanyos eredményeket. A disszertdcid6 mddszertani tanulsagokkal szolgal a
vizsgaszorongas mérésével kapcsolatban: a vizsgalatok bovitik egy mar széles kdrben
hasznalt mérdeszkozzel kapcsolatos ismereteket, és ennek alkalmazasdhoz Uj

megkozelités lehetdségét vetik fel, amely megkozelités érvényességét tobb, a
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disszertdcioban bemutatott kutatds aldtdmasztotta. A szoéban forgd skala
hasznalhatosaganak kiilonb6zé kontextusban, mdés-mas elézmények utan tortént
vizsgélata olyan tovabbi modszertani szempontokat vet fel, amelyeket akar mas
kérddivekkel kapcsolatban is érdemes lehet vizsgalni. A disszertdcioban bemutatott
eredmények hozzdjarulnak tovabba a vizsgaszorongds, els6sorban 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 tényez6 bevonasa szolgalt i eredményekkel a korabbi
kutatasokhoz képest, ezek az onértékelés uj aspektusa, a feltételes Onbecsiilés, valamint a
baritokkal szemben torténd kedvezdtlen Osszehasonlitdsok ardnya. A disszertacio
eredményei a hattértényezok azonositdsan tul a kiilonbozé medidtor és moderator
valtozok szerepének vizsgalatan keresztiil hozzajarulnak a hajlamositd faktorok és a

vizsgaszorongas kozotti 6sszefliggések mélyebb megértéséhez is.
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10. Mellékletek

1. melléklet

Az 1. és 2. vizsgalatban szerepld fo valtozok normalitasvizsgalatanak eredmeényei

N K-S p
dltalanos 687 007 <0001
aggodalom

£ < 0,001
CTAS ifllcalgyas 691 0,10 ,
¢lelem a
Kudarctsl 689 0,12 < 0,001
Osszpontszam 685 0,06 < 0,001
allapotszorongas 343 0,09 <0,001
- STAI
= vonasszorongas 345 0,06 0,014
an
g LMA 246 0,19 < 0,001
Z AMAS  Ema 246 0,07 0,003
Rogs ~ globalis 246 006 0,018
onértékelés
GSES  énhatékonysag 246 0,10 < 0,001
akozepiskola gy 005 <0001
lmdny: utolsé éve
tanuimanyt o o soi 175 0,12  <0,001
atlag 16
arelozo 270 009  <0,001
egyetemi félév
altalanos 296 0,08 <0,001
aggodalom
lefagyas 291 0,09 < 0,001
CTAS
félelem a 296 0,09 <0,001
5 kudarctol
5, Osszpontszam 289 0,03 0,200
§ STAl  vonasszorongas 282 0,06 0,040
I ENE szocialis 281 0,08 < 0,001
szorongas
LMA 161 0,14 < 0,001
AMAS EMA 161 0,10 0,001
283 0,08 < 0,001
TAl aggodalom

emocionalitas 282 0,06 0,007

CTAS: Kognitiv Vizsgaszorongas Skala, STAIL: Spielberger Allapot- és
Vonasszorongas Kérd6iv, AMAS: Roviditett Matematikai Szorongas
Skala, RSES: Rosenberg Onértékelés Skala, GSES: Altalanos
Enhatékonysag Skala, FNE: Félelem a Negativ Megitéléstdl Kérddiv,
TAI: Vizsgaszorongas Kérdéiv, LMA: matematikai tanulasi szorongas,
EMA: matematikai értékelési szorongas
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2. melléklet

Az ANOVA eldfeltételeire vonatkozo Kolmogorov-Smirnov tesztek és Levene-probdk
eredményei az 1. vizsgadlatban

normalis eloszlas

variancidk egyezése

csoport N K-S p Levene'sW dfl df2 p
altalanos orai 73 0,10 0,091
) 0,01 1 153 0,938
£ aggodalom  vizsga 82 0,15 <0,001
& 6rai 73 0,13 0,004
s lefagy4 ) ’ ' 1,54 1 153 0,217
2% CBYE  Vizsga 82 013 0,001
° 3 félelem a 6rai 73 0,17 <0,001
2 S . ) ’ ' 0,01 1 152 091
é g kudarctol ~ vizsga 81 0,17 <0,001 ’ ’
« orai 73 0,11 0,043
5 tsz4 ) ’ ' 0,04 1 152 0,854
OSSZPONSZAM  \izsga 81 0,10 0,058
_ altalanos f)ral 73 0,10 0,058 0,62 1 153 0434
B aggodalom  vizsga 82 0,10 0,046
& orai 73 0,10 0,067
5 & lefagy4 ) ’ ' 5,64 1 153 0,019
%8 ™ vizsga 82 0,09 0002
> = , e
> 5 félelem a orai 73 0,18 <0,001 154 L 150 0.014
27 _ kudarctol  vizsga 82 017 <0001 ! !
= 6rai 73 0,06 0,200
5 3 ) ’ ’ 64 1 152 0,01
Osszpontszam vizsga 82 013 0,001 5,6 52 0,019
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3. melléklet

Az ANOVA eldfeltételeire vonatkozo Kolmogorov-Smirnov tesztek és Levene probdk
eredményei a 2. vizsgalatban

normalis eloszlés varianciak egyezése

csoport N K-S p Levene's W dfl df2 p

1 92 0,09 0,100
24 0,13 0,200
58 0,13 0,025
119 0,09 0,021

altalanos

0,13 3 289 0,943
aggodalom

93 0,09 0,076
23 0,19 0,035
56 0,10 0,200
116 0,09 0,026

lefagyas 0,37 3 284 0,775

93 0,11 0,008
24 0,11 0,200
58 0,15 0,002
118 0,09 0,012

félelem a kudarctol 0,54 3 289 0,654

92 0,06 0,200
23 0,13 0,200
56 0,06 0,200
4 115 0,08 0,081

W NNPRPIAPOLODNREPPAPROWODNERERPRRWLODND

Osszpontszam 0,45 3 282 0,718

A csoportok szamozasa a kévetkezore utal: 1: nem volt és nem is lesz, 2: volt, de
nem lesz, 3: nem volt, de lesz, 4: volt és lesz is vizsgaja az elmult, illetve
kovetkezd hét nap alatt
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4, melléklet

A CTAS és a validalo valtozok leiro statisztikai mutatoi az 1. és 2. vizsgalatban

. Csuicsossag
N M SD  Ferdeség (SD) (SD)
altalanos
aggodalom 687 259 066 -006(0,09)  -69(0.19)
CTAS lfzleggnisa 691 2,14 0,65 0,43(0,09) -0,33(0,19)
fudarctsl 689 2,06 0,71 0,60(0,09)  -0,32(0,19)
Osszpontszam 685 2,3 0,58 0,29 (0,093) -0,39(0,19)
STA allapot 343 196 054 0,75(0,13) 0,18 (0,26)
- vonasszorongas 345 2,24 0,49 0,30 (0,13) -0,15 (0,26)
= Avas  LMA 246 1,79 091 1238(0,16) 1,35 (0,31)
g EMA 246 3,07 1,08 -0,18(0,16) -0,72 (0,31)
> .
_ globalis i )
RSES VP 3,05 0,56 -0,26(0,16)  -0,46 (0,31)
GSES énhatékonysag 246 2,92 0,47 0,07 (0,16) 0,05 (0,31)
a kozépiskola
toled e 553 4,51 057 -154(0,10) 623 (0,21)
tan‘ig;“yl érettségi 175 452 041 -0,66(0,18) -0,13(0,37)
az el6zé
cgyetem féley 270 411 065 -066(0.15) 0,14 (0.30)
dltalanos 206 285 062 -045(014) -026(0,22)
aggodalom
lefagyas 291 2,24 0,70 0,35(0,14)  -0,48 (0,29)
CTAS félelem a
e 296 221 076 037(0,14) -0,52(0,28)
%‘3 Osszpontszam 289 2,470 0,59 0,05 (0,14) -0,31 (0,29)
en
§ STAI vonasszorongas 282 2,4 0,52 0,04 (0,15) 0,01 (0,29)
o FNE szocidlis 281 2,91 105 0,32(0,15)  -0,83(0,29)
Szorongas
Avag  LMA 161 2 090 1,06(0,19) 0,74 (0,38)
EMA 161 321 1,07 -021(0,19) -0,81(0,38)
A aggodalom 283 2,06 057 0,34(0,15) -0,57 (0,29)
emocionalitis 282 2,50 0,68 0,11 (0,15)  -0,60 (0,29)

CTAS: Kognitiv Vizsgaszorongas Skala, STAI: Spielberger Allapot- és Vonasszorongas Kérdiv,

AMAS: Roviditett Matematikai Szorongas Skala, RSES: Rosenberg Onértékelés Skala, GSES: Altaldnos

Enhatékonysag Skala, FNE: Félelem a Negativ Megitéléstdl Kérdéiv, TAI: Vizsgaszorongas Kérd6iv,
LMA: matematikai tanulasi szorongas, EMA: matematikai értékelési szorongés
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5. melléklet

A CTAS pontszdmok atlagai és szorasai az 1. és 2. vizsgalatban nemi és képzési teriiletek, illetve szakok szerinti bontasban

Altalanos Félelem a )
aggodalom Lefagyas kudarctol Osszpontszam
M SD n M SD n M SD n M SD n
Teljes minta 259 066 687 2,14 065 691 2,06 0,71 689 2,30 0,58 685
férfiak 242 065 320 2,11 0,66 323 2,03 0,73 322 2,22 059 319
Nem ik 2,74 064 353 2,17 0,64 354 2,08 0,70 353 2,38 0,56 352
tandrképzés 258 066 541 2,12 0,64 544 2,03 0,70 542 2,28 0,57 539
1 egyéb neveléstudomany 2,95 046 19 220 067 19 227 066 19 2,52 045 19
vizsgilat  gasdasagtudomany 250 078 4 229 051 4 205053 4 231054 4
li?;ﬁ‘ természettudomany 2,63 067 66 229 0,76 67 214 082 67 2,39 0,67 66
bolcsészettudomany 263 068 42 216 059 42 212 075 42 2,34 0,60 42
térsadalomtudomany 253 059 4 204018 4 245057 4 234037 4
sporttudomény 240 076 5 226044 5 192056 5 223035 5
Teljes minta 285 062 296 2,24 0,70 291 2,21 0,75 296 2,47 0,59 289
férfiak 268 060 76 219 062 75 2,14 075 76 2,38 056 75
5 Nem 290 061 216 226 074 212 224 0,76 216 2,51 0,61 210
vizsgalat _ tandrképzés 283 062 220 224 067 217 225 0,74 220 2,47 057 215
eg;’;;im' pszicholégia 280 062 55 205073 53 187 0,70 55 230 0,61 53
kozBsségszervezés 313 048 21 273077 21 261 076 21 286 059 21
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6. melléklet

A fé valtozok megfigyelt atlagainak csoportonkénti eloszlasdra vonatkozo Kolmogorov-Smirnov

probak eredménye
Nem Lakohely
csoport N K-S p csoport N K-S p
Altalanos ferfiak 127 0,10 | 0,002 egyittéls 191 0,09 | 0,002
aggodalom nék 344 008 <0,001 kiildn é16 275 0,08 <0,001
, ferfiak 128 0,09 0,008 egyiitt él6 191 0,06 0,052
CTAS lefagyés nék 348 008 <0001  killénéld 279 0,09 <0,001
férfiak 130 0,11 <0,001  egyittéls 191 0,11 < 0,001
félelem a kudarctol
clelem a kudarctol sk 349 009 <0001  kilénéld 282 009 <0,001
RSES globalis ferfiak . 130 0,11 0,001 egyiitt él6 193 0,10 <0,001
onértékelés  nék 351 0,07 <0001  kilonéld 282 007 0,002
kompetencia alapti férfiak 127 008 0,073 egyittéls 187 0,08 0,003
CSES feltétel
mfbeecseﬁizs nék 345 0,05 0,020 kilonélé 279 0,05 0,093
ferfiak 127 0,03 0,200 egyiitt é6 187 0,05 0,200
FACES kohezibs
aranyszam nék 338 0,05 0,061 kiilon 616 272 0,05 0,200

CTAS: Kognitiv Vizsgaszorongas Skala, RSES: Rosenberg Onértékelés Skala, CSES: Feltételes
Onbecsiilés Skala, FACES: Olson Csalad Teszt
egylitt ¢l0: a szarmazasi csaladdal a vizsgalat idején egyiitt €16 résztvevok, kiilon ¢élo: a

szdrmazasi csaladtdl a vizsgalat idején kiilon €16 résztvevok
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7. melléklet

A 4. vizsgalat f6 valtozoinak eloszlasdra vonatkozo vizsgadlatok eredményei: ferdeségi és

csucsossdagi mutatok, illetve a Kolmogorov-Smirnov probak eredményei

N  Ferdeség (SD) Csucsossag (SD) K-S p
aggodalom 308 0,55 (0,14) -0,35 (0,28) 0,14 <0,001
emocionalitas 316 0,29 (0,14) -0,69 (0,27) 0,09 <0,001
globalis nértékelés 311 -0,35 (0,14) -0,28 (0,28) 0,06 0,007
viszonyito célorientacio 315  -0,12 (0,14) -0,48 (0,28) 0,06 0,018
sajat tanulmanyi atlag 318 -0,12(0,14) -0,82 (0,27) 0,09 <0,001
a bardtok tanulmanyi 54 30 (0 15) 0,26 (0,29) 0,03 0,200
atlaga
a kedvezbtlen 308 0,62 (0,14) -0,19 (0,28) 0,10 <0,001

Osszehasonlitasok aranya
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Koszonetnyilvanitas

Szeretnék koszonetet mondani azoknak, akik nagyban hozzéjarultak a disszertacio
¢s a hozza kapcsolodo kutatasok megsziiletéséhez.

K6sz6n6m a témavezetOmnek, Bernath Laszlonak az 0sszes szakmai és emberi
tamogatast, illetve azt, hogy a hosszu folyamat soran mindig lehetdséget adott a sajat
elképzeléseim megvaldsitasara.

Koszonettel tartozom a kollégdimnak, illetve azoknak kozoktatdsban dolgozéd
tanaroknak, akik az oraikbol értékes idot aldoztak arra, hogy a résztvevok kitolthessék a
kutatasokban hasznalt kérdéiveket. Nagyon kdszondm azoknak az iskolaigazgatoknak a
nyitottsagat, akik valaszoltak a megkereséseimre, és az ezzel jaro terhek ellenére is
vallaltak, hogy az iskolajukban bonyolitsuk a vizsgalatot. Halaval tartozom azoknak a
tanaroknak ¢és iskolai szocialis segit6knek, akik segitségemre voltak az adatfelvétel
lebonyolitasdban. Kiilon kdszoném az adatgyiijtés megszervezésében nyujtott segitséget
Csongei Ildikonak és Csermak Attilanak.

Ko6sz6nom Koncz Addmnak a kozos munkat és a tamogatd beszélgetéseket,
Czirfusz Doéranak pedig a statisztikai kérdésekben nytjtott segitséget, megerdsitéseket.

Ismeretleniil is halds vagyok azoknak a birdloknak, akik a kiilonb6zd
folyoiratokhoz beadott kézirataimhoz értékes €s konstruktiv észrevételeket fiiztek, amivel
nagyban hozzajarultak a munkaim mindségének javuldsdhoz. Kiilon kdszondm Aratd
Nikolettnek ¢és Zsidd6 Andrasnak a disszertaciora adott részletes ¢és alapos
visszajelzéseiket.

Szeretném megkodszonni a csalddtagjaimnak és barataimnak a tiirelmet, amivel
doktori tanulményaimat kisérték, az empatiat, biztatdst €s a tapintatos érdeklddeést.
Halaval tartozom a sziileimnek, akik, ahogy a tanulményaim soran mindig, most is
szeretetiikkel és tamogatasukkal segitették az eldrehaladdsomat. Végiil koszonom
Horvath Laszlonak, hogy a tlirelmével, odafigyelésével, tdmogatasaval elérte, hogy a
nehéz pillanatokban se adjam fol, és olyan koriilményeket teremtett, amelyek végiil

lehetévé tették ennek a munkdnak a megsziiletését.
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