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Huttér és célkitiizések: A magyar kozépiskolai felvételi ,,high-stakes” vizsgaként jelentSs pszichoszocidlis terhet ré
a serdiil6kre. Kutatasunk célja a Tesztszorongas Kérd6iv (TAQ) és egy serdiil6kre adaptalt életesemény-skala
(SRRS-alapti) magyar nyelvii kidolgozdsa volt, hogy a felvételi stresszét mas életesemények kontextusaba
helyezve vizsgdlhassuk. Modszer: A keresztmetszeti vizsgélatban 400 tanulé vett részt: 200 f6 8. osztalyos
(felvételi el6tt) és 200 £6 9. osztélyos (felvételi utdn). A mérGeszkozok adaptacioja standard forditasi protokollal
és kognitiv interjukkal tortént. A megbizhatdsdgot Cronbach-alfa és McDonald-0mega mutatokkal, a stresz-
szorok rangsordt Friedman-probaval, az osszefiiggéseket Spearman-rangkorrelécidval elemeztiikk. Eredmények:
Az adaptélt kérdSivcsomag (SSEES) kivalo belsé konzisztencidt mutatott. A tanulok mindkét évfolyamon
a felvételi vizsgat értékelték az egyik legmegterhelGbb életeseménynek. A 8. osztalyosokndl a vizsgastressz erGsen
korrelalt az iskolavaltassal és csaladi konfliktusokkal, mig a 9. osztalyosokndl inkdbb az életmddbeli adaptacioval
(pl. étkezés, alvas) mutatott szoros Osszefiiggést. Kovetkeztetések: A kozépiskolai felvételi kiemelkedd, a serdiilk
identitasat is érintd stresszor. A létrehozott mérdeszkozcsomag megbizhatéan alkalmazhaté az iskolapszi-
choldgiai gyakorlatban a felvételi id6szakban a stressz mérésére és a veszélyeztetett tanuldk sziirésére.
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BEVEZETES

A magyar oktatasi rendszerre — a kozép- és kelet-eurdpai régié orszagaihoz hasonléan - jellemzé
a korai szelekci6 és a nagy sulyu vizsgak dominancidja (Daun, 2006; Kogan és mtsai, 2012; Rado,
2011). Ez a struktdira a kozépfoku felvételi soran egy intenziv teljesitménykényszert helyez a
tanuldkra, ahol a siker vagy a kudarc kozvetleniil befolyasolja az 6nértékelést (Bagana és mtsai,
2011; Schwinger és Stiensmeier-Pelster, 2012). A felvételi eljaras igy nem pusztan iskolavalasztas,
hanem egy komoly identitasformdlé — vagy éppen identitdsrombolé - stresszor, amely id6zitését
tekintve a lehetd legkritikusabb periddusra esik.

A stressz altalanos és serdiil6kori sajatossagai

A 14-16 éves korosztaly fejlédéslélektani szempontbdl kiilondsen érzékeny életkorban van.
Erikson (1968) pszichoszocidlis fejlddéselmélete szerint ekkor zajlik az identitds kontra szerep-
konfuzié krizise, amelyben az egyénnek egyszerre kell integralni az 6nmagarol alkotott képét,
jovébeli terveit, tarsas szerepeit és kompetenciaérzését. Ez a folyamat mdar 6nmagaban is
komplex érzelmi terheléssel jar, amelyet tovabb fokoz, hogy a serdiilék egyre élesebben élik
meg a kortarscsoport visszajelzéseit, valamint egyre nagyobb jelentéséget tulajdonitanak annak,
hogyan teljesitenek a kiilonboz6 tarsas és iskolai szintereken (Brown és Larson, 2009; Steinberg
és Morris, 2001).

A stressz fogalma a pszicholdgiai és orvosi szakirodalomban egyarant kozponti jelentéségt,
mivel olyan folyamatot jel6l, amelyben az egyén belsé egyensulya — homeosztazisa — valamilyen
koérnyezeti vagy bels6 kihivas hatasara megbomlik, és amelyhez alkalmazkodasi reakcidk kap-
csolédnak. A klasszikus élettani elméletek mar a 20. szdzad elején felhivtak a figyelmet arra, hogy
a stressz tobb szinten miikodd adaptiv rendszer. Cannon (1915) szimpatikus idegrendszeri
fokusza modellje a ,fight or flight” reakciét irta le, amely gyors, automatikus vélaszként segiti
az egyént a veszélyhelyzetek kezelésében. Ezzel szemben Selye (1956) hangsulyozta a stressz
hosszabb tavu folyamatjellegét, és az altalanos adaptacios szindroma harom fézisaban - riasztas,
ellenallas, kimeriilés — mutatta be, hogyan vezethet a tartés megterhelés fiziologiai kimeriiléshez
és sériilékenységhez. Bar ezek az elméletek elsésorban bioldgiai keretben értelmezték a stresszt,
jol megalapoztdk annak felismerését, hogy a stressz egy sokrét(, a testi és pszicholdgiai miikddést
egyszerre érintd jelenség.

A kés6bbi kognitiv megkozelitések a stressz szubjektiv, értékelé aspektusara hivtak fel a
figyelmet. Lazarus és Folkman (1984) tranzakcionalis modellje szerint a stressz nem maga az
esemény, hanem annak az egyén altal végzett értékelése: az a folyamat, amelyben az adott helyzet
koévetelményeit dsszeveti sajat eréforrasaival. Ennek megfeleléen ugyanaz a kdrnyezeti esemény
kiilonb6z6 személyek szdméra kiilonbozé mértékben valhat stresszorjellegiivé, és eltéré meg-
kiizdési reakciokat valthat ki.

Erdemes hangstlyozni, hogy a stressz megjelenési formdi jelentdsen eltérnek az egyes élet-
szakaszokban. Kora gyermekkorban a biztonsdg, a kiszamithatésag és a sziil6i elérhetdség a
legt6bb stresszmodulalé tényezdék, mig kozépsé gyermekkorban az iskolai kornyezethez vald
alkalmazkodds, a teljesitményelvarasok és a kortdrs kapcsolatok védlnak meghatdrozdva
(Compas, 1987). Felnéttkorban a munkahelyi és csaladi szerepek, a tarsas és gazdasagi felel6s-
ségek jelennek meg elsédleges stresszorforrasként (Tennant, 2002). Ezzel szemben a serdiilékor
egy olyan atmeneti életszakasz, amelyben a stressz tobb forrasbdl egyszerre érkezik: bioldgiai,
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kognitiv és pszichoszocidlis valtozasok egy idében, egymast erésitve jelennek meg, rendkiviil
intenziv érzelmi és fizioldgiai vélaszokat eredményezve (Romeo, 2013; Spear, 2009).

Altalanos vizsgastressz

A vizsgastressz mint komplex pszichoszocidlis terhelés. A vizsgikkal Osszefiiggh stressz az
iskolaskoru és egyetemi korosztaly egyik legkonzisztensebben feltart terhelése, amely nemcsak
a vizsgaszituacidbol, hanem a kudarc, a rossz osztalyzat, a tovabbtanulasi esélyek sztikiilése és a
statuszvesztés lehetségébdl fakadd félelmekbdl ered (Paduraru, 2019). A tranzakciondlis stressz-
modell értelmében a vizsgastressz akkor jelenik meg, amikor a tanul6 a kévetelményeket sajat
er6forrasaihoz képest fenyegetének értékeli, mikozben megkiizdési lehetéségei korldtozottnak
tinnek (Lazarus, 1991; Putwain és Symes, 2018).

A kvalitativ vizsgalatok ramutatnak, hogy az egyetemi hallgatok a vizsgakkal kapcsolatos
stresszt nem pillanatnyi élményként, hanem a tanulmadnyi élet egészébe agyazott, hosszan elhu-
26do6 folyamatként élik meg. A fesziiltség mar joval a vizsgaiddszak el6tt megjelenik az életiikben,
a vizsga napjan tet6zik, és akar az eredmények kézhezvétele utdn is fennmaradhat. Tanulék
beszamoloi alapjan stresszforrasaik életrmodbeli (alvashidny), pszicholdgiai (6nértékelés, perfek-
cionizmus) és tanulmdnyi (tananyagterhelés, elvarasok bizonytalansiga) tényezbéket egyarant
magukban foglalnak (Paduraru, 2019; Roome és Soan, 2019; Wagner és mtsai, 1983).

A high-stakes vizsgdk sajdtossdgai és kivetkezményei. A vizsgastressz killondsen intenziv a
»high-stakes” vizsgak — vagyis a tanulé jovébeli oktatasi palyafutdsat érdemben meghatarozo,
szelekcids funkcidt betoltd vizsgak — esetében. A GCSE-vizsgdk példaja mutatja, hogy az ilyen
vizsgdk a ,,jovobeli életpalya valutdjaként” funkcionalnak, akdr a didkok munkaerdpiaci palydjat
is befolyasoljak (Denscombe, 2000). A magyar kozépiskolai felvételi ehhez a nemzetkézi mintd-
hoz illeszkedik: id6ben jol koriilhatdrolhato, akut, mikozben a tanuldk jovéjére jelentds tétd,
tobb szinten hat6 stresszor.

A didkok beszdmoldi alapjan az ilyen tipust vizsgaalkalmak mindennapi életiikben tartos,
tobb szinten jelentkezd pszichés megterhelést jelentenek, és szamos életteriiletiikon rontjak
szubjektiv jollétiiket.

A kozépiskolai felvételi ugyanakkor nemcsak nagy tétli vizsgahelyzetként, hanem verseng6
teljesitményhelyzetként is értelmezhetd (Fiilop, 2001, 2022). A szelekcids eljaras lényege, hogy a
tanulok korlatozott szamdu, eltérd presztizst kozépiskolai féréhelyért versenyeznek, mikozben
teljesitményiik nem 6nmagaban, hanem mds tanulok teljesitményéhez viszonyitva nyer jelentést
(Fulép és Gordon Gyéri, 2020). Ez a helyzet szorosan kapcsolédik ahhoz, amit az iskolai
kompetitiv 1égkor szakirodalma teljesitménycél-struktaraként ir le: olyan oktatdsi kornyezetként,
amelyben hangsulyossa vélik a tanulok kozotti dsszehasonlitds, a rangsorolas, a kiemelkedd
teljesitmény elismerése és a teljesitménykiilonbségek lathatova tétele (Kaplan és Midgley,
1999; Maehr és Midgley, 1996; Urdan és Schoenfelder, 2006). Korabbi kutatasok szerint az ilyen
teljesitmény- és Osszehasonlitds-kozpontu kornyezet sszefiigghet negativ megkiizdési stratégi-
akkal, 6nhatréltatassal, a segitségkérés keriilésével, valamint negativ érzelmekkel, példaul
szorongdssal, szégyennel és haraggal (Baudoin és Galand, 2017; Ryan és mtsai, 1998; Urdan
és mtsai, 1998). A versengés pszichés hatdsa ugyanakkor nem tekinthetd egységesen karosnak:
a versenyhez val6 egyéni viszonyulds tobbdimenzios konstruktum, amelyben elkiilonitheté a
személyes fejlédésre és kivalosagra irdnyuld adaptiv versengés, a gyGzelem- és felsébbrendu-
ség-kozpont hiperversengés, valamint a szorongdasvezérelt versenykertilés (Filop és mtsai, 2025;
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Hibbard és Buhrmester, 2010; Orosz és mtsai, 2018; Ryckman és mtsai, 1990, 1996).
Ebbél kovetkezéen a felvételi vizsga stresszhatdsa nem pusztin abbdl fakad, hogy a tanuldénak
teljesitenie kell, hanem abbdl is, hogy a teljesitmény relativ, szelekcids és tdrsas jelentéssel telitGdik:
a pontszam egyszerre mikodik onértékelési visszajelzésként, a tovabbtanuldsi palya alakit6jaként és a
kortarsakhoz viszonyitott pozicid jelldjeként. Filop és munkatdrsai (2025) eredményei alapjan
kiilongsen fontos, hogy a versengé kornyezet 6nmagéban csak korldtozottan magyardzza a tanul6i
jollét killonbségeit; meghatarozobbnak tinik, hogy a tanulé milyen versengési orientacidval, meg-
kiizdési kapacitdssal és pszichés protektiv tényez6kkel rendelkezik. Tehat a kozépiskolai felvételi azért
vélhat kiemelkedé serdiilékori stresszorrd, mert a vizsgaszorongas nemcsak a feladatmegoldasi hely-
zethez, hanem a versengd szelekcidhoz, a tarsas Gsszehasonlitashoz, valamint a siker vagy kudarc
jovobeli iskolai palyara és onértékelésre gyakorolt jelentéséhez kapcsolodik.

Fejlédéspszicholégiai perspektiva: serdiilékor, identitds és teljesitménykényszer. A kozépiskolai
felvételi tipikusan 14 éves korban zajlik, az identitas versus szerepkonfuzi6 fejlédési szakaszdban
(Erikson, 1950, 1968). A serdiil6kori bioldgiai, kognitiv és tdrsas valtozasok pedig tovabb
fokozhatjak a stressz irdnti érzékenységet (Lerner és Galambos, 1998). Az identitas-distressz
életkori mintazata tehat arra utal, hogy a serdiilék érzékenyebbek a stressz identitédsra gyakorolt
hatésaira (Wiley és mtsai, 2011).

Empirikus kutatdsok szerint a kialakultabb identitds alacsonyabb szorongassal jar egyiitt
(Stark és Traxler, 1974), mig az identitds-distressz — az identitds elakaddsai, bizonytalansagai
— gyakoribb a serdiilé- és fiatal felnSttkorban, és Gsszefiigg a pszichés tiinetekkel (Berman és
mtsai, 2004, 2008). Wiley és munkatarsai (2011) igazoltak azt a feltételezést, hogy a serdiil- és
fiatal felndttkori stresszhelyzetek — koztiik az iskolai és vizsgaszituaciok — nem csupan aktualis
szorongas formdjaban jelennek meg, hanem mélyebben, az identitasrol alkotott képben és a
jovére vonatkozo perspektivakban is ,,nyomot hagyhatnak”.

A tanuldi fejlédés (student development) megkozelités (Aherne, 2001) szerint a stressz akkor
1ép fel, ha a tanuld sajat megfelel6ségét fenyegetve érzékeli. Az Aherne (2001) didkokkal végzett
interjui alapjan azonositott ,stressz-haromszog” - akadémiai kényszerek, tarsas kapcsolatok
(kiilonosen kortarskapcsolatok) és sziil6kkel valo konfliktusok — elméleti keretként relevans a
kozépiskolai felvételi kontextusdban, ahol a teljesitmény (felvételi pontszam) kozvetve befolya-
solhatja a kortars kozosséghez tartozast (melyik iskolaba keriil a tanuld) és a sziil6i elvarasok
teljesitésének percepcidjat. Kijelenthetd tehdt, hogy a felvételi vizsga nemcsak teljesitményérté-
kelés, hanem identitésjelentéssel is telitett: visszajelzést ad arrdl, hogy a tanul6 ,milyen didk”,
»mire képes”, és ,milyen jovére szamithat” (Denscombe, 2000; Putwain és Symes, 2018;
Roome és Soan, 2019).

Az adaptalt méréeszkozok attekintése

Nist & Diehl tesztszorongds-kérdéiv (TAQ). A tesztszorongas mérésére fejlesztették ki Nist és
Diehl a TAQ mérdeszkozt, amely széles korben elterjedt, killonosen oktatasi és egészségpszicholo-
giai kutatdsokban (Cassady és Johnson, 2002; Nist és Diehl, 1990/1991; Putwain és Symes, 2018).

A TAQ egyik legf6bb eréssége, hogy rovid, onkitoltds mérdeszkoz, amely gyorsan felméri,
mennyire él at a vizsgazo stresszt és félelmet értékeld helyzetekben (CCSU, n.d.; Putwain és
Symes, 2018; Malakar, 2019).

A TAQ pszichometriai megbizhatosaga tobb kutatdsban is elfogadhaténak bizonyult, bar
az eredeti fejleszt6k nem publikdltak részletes faktoranalizist. Egy indiai vizsgalatban a belsd
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konzisztencia Cronbach-a = 0,90 értéket mutatott (Malakar, 2019), mig egy nepadli tanulmany-
ban a = 0,779-et talaltak (Tharu, 2023).

Malakar (2019) indiai kozépiskolasok korében megallapitotta, hogy a magas tesztszorongas
negativan hatott az iskolai teljesitményre és az érzelmi intelligenciara. Tovabba kiemelendd,
hogy a vizsgalatok alapjan a TAQ pontszdm negativan korreldl a tanulmanyi teljesitménnyel,
és pozitivan korreldl a szorongasos és stresszmutatokkal (Hanfesa és mtsai, 2020; Malakar, 2019;
Benefield és mtsai, 2013).

Holmes-Rahe-féle Social Readjustiment Rating Scale (SRRS). A Social Readjustment Rating
Scale (SRRS, a magyar irodalom atalaban Holmes-Rahe életeseménystressz-skalaként hivatkozik
rd) a pszichologiai stresszkutatds egyik legismertebb méréeszkoze, amelyet Thomas H. Holmes
és Richard H. Rahe dolgozott ki 1967-ben. A skala a pszicholdgiai stresszt és az életvaltozasok-
hoz kapcsolédé alkalmazkodadsi terheket méri (Holmes és Rahe, 1967; Brandeis University, n.d.).

Az SRRS méréeszkoz kozponti hipotézise szerint minden esemény, amely jelentds tarsadalmi
alkalmazkodast (social readjustment) igényel, stresszorként funkciondl, az esemény lehetséges
pozitiv vagy negativ toltetétdl fiiggetlentil. Az SRRS modell fokuszéba a szubjektiv valaszreakciok
helyett a kivalté okok keriiltek (Holmes és Rahe, 1967).

Az SRRS 43 életeseményhez rendel életvaltozasi egység (Life Change Unit, LCU) sulyokat
(Holmes és Rahe, 1967). Gyermek- és serdiil6korra a legelterjedtebb adapticié a Coddington-féle
Eletesemény-skalak (Coddington Life Events Scales, CLES; Coddington, 1972a, 1972b), amely
hérom korcsoporttal (évodaskor, 6-12 év, 13-19 év) és az SRRS metodikajat kveté LCU-alapt
stlyozassal dolgozik. A skala a korosztaly szamadra relevans csalddi, iskolai és kortarskapcsolati
életeseményeket méri. Az Eletesemény-lista (Life Event Checklist, LEC; Johnson és McCutcheon,
1980) ugyanezen teriileteket fedi le, de a gyermekek szubjektiv értékelését hangstlyosabban vonja
be. A Stresszkeltd Eletesemények Interjtija (Stressful Life Events Schedule, SLES; Williamson és
mtsai, 2003) interjualapu eljarassal méri fel a 12 év alatti és feletti fiatalok stresszorait, modszertani
elérelépést jelentve az események idSbeli-kontextudlis jellemzéinek rogzitésével és az objektiv
stressz standardizalt értékelésével. A sziildi perspektiva bevondsa az eszkoz fontos eleme, tekintettel
a gyermek-sziilé beszamoldk egyezésére és a gyermekek sajitos észlelési folyamataira.

A kutatas célja, hipotézisek

Jelen kutatas célja a Tesztszorongas Kérd6iv (TAQ; Nist és Diehl, 1990), valamint egy serdiilékorra
adaptdlt, az SRRS szemléletére épiilé (Holmes és Rahe, 1967) életesemény-skala magyar nyelvii
adaptaldsa és pszichometriai vizsgalata volt. A fejlesztett SSEES kérdéivcsomag segitségével a
kozépiskolai felvételi vizsga stresszhatdsat mas serdiilékori életesemények kontextusaban elemez-
tiik 8. osztalyos (felvételi el6tt) és 9. osztalyos (felvételi utan) tanulok korében. Az elemzés kiterjedt
(i) a stresszorok egyénen belilli rangsordra és évfolyamonkénti mintdzatara, (ii) a felvételihez
kapcsolodo stressz és a tesztszorongds Osszefiiggéseire, valamint (iii) az évfolyamok kozotti kiilonb-
ségek leird Osszevetésére. Vizsgalatunkban az alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:
H1: A kozépiskolai felvételi vizsgdhoz kapcsolddo stresszor a vizsgélt 20 életesemény kozott
mindkét évfolyamon a magasabb ranghelyli tényez6k kozé tartozik; a stresszorok

ranghelyei kozott szignifikdns kiillonbség mutathaté ki (Friedman-préba, p < 0,05),
jelezve, hogy a felvételi a serdiilék szamara kiemelten terheld eseményként jelenik meg.

H2: A tesztszorongis (TAQ sszpontszam) szignifikdns, pozitiv kapcsolatot mutat a kozépiskolai
felvételi vizsgahoz kapcsolodd szubjektiv stresszértékkel mindkét évfolyamban (Spearman-
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téle rangkorrelacid, p > 0,30; p < 0,001), azaz magasabb tesztszorongds mellett nagyobb
felvételi stressz észlelhetd.

MODSZEREK

Minta és mintavétel

A vizsgélat mintajat osszesen 400 tanul6 alkotta. A kutatdsban alkalmazott mintavételi eljaras
nem valészintiségi, kényelmi mintavétel volt, amelyet osztalyon beliili véletlenszert kivalasztas-
sal egészitettiink ki. A résztvevék kivélasztasa egytittmi(ikodé pedagogusokon keresztil tortént,
akik vallaltak, hogy bevonjak osztalyaik tanuldit a vizsgalatba. Minden pedagogus véletlensze-
rlien valasztott ki 6-10 didkot az osztalyabdl, akik onkéntesen és anonim moédon toltotték ki a
kérdéivet. Az eljarasunk célja az volt, hogy kiillonb6z6 iskolai kornyezetbdl szarmazo, de prak-
tikusan elérhet6 mintat biztositsunk a vizsgalat megvaldsitasdhoz.

Az Osszminta két, azonos elemszamu alcsoportbdl allt: egy 8. osztalyos, a kozépiskolai
felvételi eljaras el6tt allo (Ng, = 200), és egy 9. osztilyos, a felvételi eljarast mar lezard
(No,. = 200) minta. Rogzitettik a résztvevék nemét, életkorat és lakhelyének telepiiléstipusat.
A 8. osztalyos mintat 92 fia és 108 lany, mig a 9. osztalyosok csoportjat 87 fiti és 113 lany alkotta.
A 8. osztalyosok atlagéletkora M = 14,06 (SD = 0,250), a 9. osztalyosok esetén pedig M = 14,77
(SD = 0,690). A nemek eloszlasa megkozelitSleg egyenld volt. A minta lakohelyének telepiilés-
tipus szerinti megoszlasat az 1. tdbldzat foglalja ossze.

Rogzitettiik tovabbd a kozponti irasbeli felvételi vizsgan valo részvétel tényét. A nyolcadiko-
sok kozil 159 didk (Ngo 1p_fey. = 159) jelolt meg olyan kozépiskolat, ahol sziikséges ennek
megirasa, mig a kilencedikesek kozill 166 fének (No, 15 _ferv. = 166) kellett kozponti felvételi
vizsgat irnia az el6z6 tanév soran.

Mérdeszkozok

A vizsgélat sordn egy tobbkomponenst online kérddivet alkalmaztunk, amely A kérdéivcsomag
megbizhatésdga pontban részletezett demografiai és hattérvaltozok mellett két {6 tartalmi
modulbdl épiilt fel (A és B).

1. tablazat. A minta lakéhely szerinti megoszlasa évfolyamonként (f6)

Egyéb
Telepiiléstipus Févéros Megyeszékhely varos Kozség Tanya
Nemek fia  lany fia lany fia  lany fia  lény  fia  lany
Lakohely 8. osztaly 8 16 33 30 12 15 38 45 1 2
telepiilése 9. osztaly 2 2 33 42 26 29 25 39 1 1
Iskola 8. osztaly 14 22 48 48 17 30 13 8 - -
telepiilése 9. osztaly 3 6 67 81 12 25 5 1 - -

Megjegyzés: Az iskola telepiilésének jogdlldsa 8. osztaly esetén azon kozépiskolat takarja, ahol tovédbbtanulna, és ahova
jelentkezett, 9. osztily esetén pedig a mar aktudlis kozépfoku intézmény telepiilését.
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Vizsgaszorongds. A teszthelyzetekkel kapcsolatos szorongas mérésére a Nist és Diehl (1990)
altal fejlesztett kérd6iv altalunk készitett magyar nyelvli forditasat alkalmaztuk. A 10 allitast
tartalmazo6 skéla a dolgozatiras elotti és kozbeni érzésekre vonatkozik. A vélaszaddknak egy 5
foku Likert-skdldn (1 = sohasem igaz ram - 5 = teljes mértékben igaz ram) kellett jelolnitik,
hogy az adott allitds mennyire jellemz6 réjuk. Az eredeti kérdéiv forditdsa sordn a korosztalyi
nyelvhasznalathoz igazitottuk a megfogalmazast; ennek részeként példaul az angol test kifejezést
a magyar valtozatban kovetkezetesen dolgozatként forditottuk.

Az dllitasok a vizsgaszorongas tobb dimenzidjat térképezik fel, beleértve a fizioldgiai (pl. Al:
izzadt tenyér, remeg6 kéz; A2: gyomor 6sszeszoruldsa), kognitiv (pl. A4: az az érzés, hogy nem tudja
a vélaszt; A6: leblokkolas) és affektiv tiineteket (pl. A5: Panik), valamint azok jarulékos kovetkezmé-
nyeit (pl. A8: alvisi nehézség; A9: hibazas konnyl kérdéseknél). A vizsgaszorongas mutatdjaként a
10 tételre adott valaszok osszegpontszamat képeztitk (lehetséges tartomany: 10-50 pont). Ez az
eljaras megegyezik az eredeti kérdéiv kiértékelési javaslataval (Nist és Diehl, 1990). Noha a kérd6iv
tobb dimenzié mentén allitja Ossze a vizsgaszorongas objektivizalhaté mérését, azonban egydimen-
zids konstruktumként is kezelhetd, amely a Nist és Diehl altal leirtak alapjan Osszegezhetd. Az
egyfaktoros értelmezés alatdmasztasdra meger6sit6 faktorelemzést futtattunk; az egyfaktoros modell
illeszkedése Gsszességében elfogadhaté volt [x* (35) = 152,08, p < 0,001; CFI = 0,93; TLI = 0,91;
SRMR = 0,09), és a faktorelemzés eléfeltételei is teljesiiltek (KMO = 0,889; Bartlett p < 0,001).

Adaptalt Eletesemények Skdla. Az életesemények altal észlelt stressz-szint mérésére a Holmes és
Rahe (1967) 4ltal kidolgozott Tarsadalmi Alkalmazkodasi Besorolasi Skéla (SRRS) logikédjat kovetve
egy, a kutatocsoportunk altal a 14-16 éves korosztaly és a magyar kontextus sajatossagainak meg-
felel6en adaptalt skalat alkalmaztunk. Az adaptacio sordn az eredeti felnStteknek sz6lo lista irrelevans
tételeit toroltiik, és korosztaly-specifikus tételeket (pl. ,,K6zépiskolai felvételi vizsga”) illesztettiink be.

A végleges verzié 20 életeseményt sorol fel. A valaszadoknak egy 0-tél 100-ig terjedd,
101 pontos skalan kellett becsiilniiik az egyes események éltal szimukra okozott szubjektiv
stressz mértékét. A skala hdarom horgonyponttal rendelkezett: 0 (egyaltalin nem volt nehéz),
50 (kozepesen nehéz) és 100 (nagyon megyviselt). A vélaszaddknak lehetdségiik volt a —1 (nem
tortént meg / nem kivanok vélaszolni) érték megaddsara (a nyolcadikosok a tételek 28,33%-anal,
a kilencedikesek a tételek 26,48%-4andl éltek ezzel).

A skdla tartalmazott az eredeti SRRS-b8l adaptalt tételeket (pl. ,sziilék valdsa”, ,csaladtag
egészségi allapotanak valtozasa”, ,koltozés”, ,pénziigyi helyzet viltozdsa”), didkéletre szabott
tételeket (pl. ,konfliktusok a tanarokkal”, ,iskolavéltas”, ,alvési/étkezési/szabadidés szokdsok
valtozasa”), valamint a vizsgélat fokuszaban all6 ,,Kozépiskolai felvételi vizsga” tételt.

A kiértékelés soran nem képeztiink Osszesitett stressz-pontszamot, célunk az egyes életese-
mények relativ stressz-sulydnak megallapitasa volt. Ennek érdekében a 0-100-as skdldn adott
pontszamok alapjan képzett atlagos rangsort (mean rank) alkalmaztuk. Ez lehetévé tette a 20
stresszor rangsorolasat, és annak azonositasat, hogy a ,kozépiskolai felvételi” tétel hanyadik
helyet foglalja el a serdiil6k altal észlelt stresszorok listajan. Az elemzés soran a —1-es vélaszokat
hianyz6 (missing) értékként kezeltiik.

Eljaras

Forditdsi és adaptdciés eljdrds. A kérddéiv két moduljénak (Adaptalt Eletesemények Skala:
Elethelyzeti stresszorok) magyar nyelvi és kulturélis adaptécidja Beaton, Bombardier, Guillemin
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és Ferraz (2000) nemzetkozileg elfogadott, tobblépcsds eljaras iranyelvei alapjan tortént. Az adapta-
cids folyamat 1épéseit az aldbbiakban ismertetjiik (a részletes dokumentaciot Id. A-D mellékletek).

Eldforditds (Forward translation) (A melléklet). Els6 1épésben két, egymastol fiiggetlen,
magyar anyanyelvli, Cl-es angol nyelvtudassal és pszichometriai gyakorlatokkal rendelkezd
fordit6 készitett el6forditast mindkét modulhoz. A forditok tételenként 6nallé magyar véltozatot
adtak meg, amelyeket matrixba rendeztiink (eredeti angol, forditas 1 [T,], forditas 2 [T5,]).

Szintézis és konszenzus (Synthesis) (B melléklet). A két el6forditast (T, T,) a kutatdécsoportunk
a forditokkal kozosen hasonlitotta Gssze, és konszenzussal hozta létre az elsé magyar véltozatot
(T15). A dontéseket minden tételnél dokumentéltuk (nyelvi természetesség, életkori érthetdség,
szemantikai és koncepcionalis ekvivalencia, kulturdlis megfelelés). Példdk a dontési naplobol:

e A2: az angol idiomatikus ,,butterflies in the stomach” magyarul nem természetes; ,,0sszeszorul
a gyomrom” valtotta (életkori természetesség),

e A6: ,my mind goes blank” - ,leblokkolok” (a didknyelvben bevett, rovidebb, természetesebb
ekvivalens).

Visszaforditds (Back translation) (C melléklet). A T, valtozatot két, az eredeti skalat nem
ismer6, angolul magas szinten beszéld, fiiggetlen fordité (BT;, BT,) forditotta vissza angol
nyelvre. A kutatdcsoport Osszevetette a visszaforditott véltozatokat az eredeti angol tételekkel,
és elemezte az esetleges jelentésbeli eltéréseket.

Kognitiv interjiik (Pre-testing). A skéla véglegesitése el6tt kognitiv interjus eljarassal teszteltiik
a magyar valtozatot (N = 10, 8-9. évfolyamos tanuld). A tanuldk kivélasztdsa kényelmi minta-
vétellel tortént. Az objektivitds megOrzése érdekében a tanuldk nem ismerték az interjut felvevé
személyt. Félig strukturalt protokoll (D melléklet) segitségével vizsgaltuk a tételek és instrukciok
érthetdségét, a valaszaddsi stratégidkat és az esetlegesen zavard kifejezéseket. A visszajelzések
alapjan kisebb nyelvi finomitdsokat (pl. névmasi egyértelmsités) végeztiink a végleges
kérdéivvaltozat kialakitasakor. Az interjik megerésitették a tételek dltaldnos érthet8ségét és a
valaszadasi skalak (5 foku Likert, 0-100 pontos stressz-skala) megfeleld mtikodését. Az interjuk
sordn nem volt olyan tétel, amelynek megértése tobb, mint egy tanul6 részére problémat jelen-
tene, igy a kérdéivesomagot a kutatdcsoportunk megfelelének mindsitette.

Adatfelvétel. Az adatfelvétel 2025 szeptembere és oktdbere kozott zajlott. Az adatfelvétel id6-
zitése illeszkedett a vizsgalati célokhoz: a 8. évfolyamos tanulok a kozponti felvételi vizsga el6tt,
mig a 9. évfolyamos tanulok mar a kozépiskola megkezdése utan, a felvételi eljarast kovetden
toltotték ki a kérdoivet.

Az adatgytijtés a Tally online kérdéives felileten, az egyiittm(ikod6 iskolak kozvetitésével
tortént. A valaszadds 6nkéntes és anonim modon, jellemz8en tanorai (pl. osztdlyfénoki ora)
keretek kozott, [a pedagdgusok] feliigyelete mellett zajlott. A pedagdgusok feliigyelete melletti
kitoltés a szakirodalom alapjan hatdssal lehet a valaszadasra (interviewer effect), ugyanakkor ez a
szervezési mod tette lehetévé a széles korti elérést és a technikai lebonyolitds zokkenémentessé-
gét (Baur, 1966; Chang és Krosnick, 2010; Groves és mtsai, 2009).

Az atlagos kitoltési id6 9 perc volt. A rendszer rogzitette a kitoltés idSpontjat, lehetévé téve az
adatmindség-ellenérzést és a duplikdtumok szlirését. A kozépiskolak kozotti, valamint a tanulok
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szociodkondmiai statuszabdl, csaladi hatterébdl és az intézményi infrastruktarabol fakado elté-
rések a magyar oktatdsi rendszerben modszertani korlatként jelenhetnek meg (Fehérvéri és
Hives, 2017; Keller, 2026). Tekintettel a tandrai keretek kozott zajlé adatfelvételre, a tanuldk
csalddi hatterére vonatkozo szenzitiv adatok (pl. vagyoni helyzet, sziilék iskolazottsaga) direkt
mérését az anonimitds teljes kor( biztositdsa érdekében mell§ztiik.

Statisztikai elemzés

Az adatok feldolgozdsa az IBM SPSS Statistics és a JASP statisztikai szoftverekkel tortént.
A statisztikai szignifikancia hatdrat alpha = 0,05 szinten hataroztuk meg. Az elemzés soran
az Adaptalt Eletesemények Skala -1 (nem tortént meg / nem kivénok vélaszolni) vélaszait
egységesen hianyzo6 értékként (system missing) kezeltiik. Ez biztositotta, hogy a statisztikai
mutatok (pl. rangsorok, atlagok) kizarolag a 0-100 kozotti érvényes értékeléseken alapuljanak.
Az alacsony egyiittmiikddésbdl vagy az instrukcidk kovetkezetlen értelmezésébél fakado torzitds
mérséklésére egy valaszaddsi kiiszobot alkalmaztunk: kizartuk azokat a kitoltSket, akik az Adap-
talt Eletesemények Skala tételeinek tobb mint 33%-4ra —1 értéket adtak.

A mérbeszkozok megbizhatdsdgi vizsgdlata. A vizsgaszorongas ok belsé konzisztencidjanak
(reliabilitasanak) ellendrzésére megbizhatésagi mutatékat szamitottunk. A klasszikus Cron-
bach-alfa érték mellett — mely a tételek kozotti atlagos korrelacion alapul - felmértiik a robusz-
tusabb, a skéla szerkezetét is figyelembe vevé McDonald-féle 6megat is.

Rangsorelemzés (Adaptdlt Eletesemények Skdla). Az Adaptalt Eletesemények Skala esetében az
egyes stresszorokra adott pontszdmokat a valaszaddk szubjektiv értékelése alapjan résztvevénként
rangsorrd alakitottuk. A 0-100-as skalaértékeket résztvevénként egyénen beliili rangokka alaki-
tottuk. A rangtranszformacio6 célja az volt, hogy az elemzés elsdsorban a stresszorok relativ sulyat
ragadja meg egy adott tanuldn belill, és kevésbé legyen érzékeny az interindividudlis skalahasz-
nalati eltérésekre (pl. szélséérték-keriilés, eltéré belsé referencia). A rangok magasabb értéke
nagyobb relativ megterhelést jelez.

A 20 stresszor Osszehasonlitasara a Friedman-probat (nemparaméteres ismételt méréses eljaras)
alkalmaztuk, amely teszteli, hogy a stresszorok atlagos ranghelyei szignifikdnsan kiilonboznek-e
egymastol (a szignifikins eredmény arra utal, hogy a didkok altal megélt stresszterhelés bizonyos
tipust események esetén lényegesen magasabb). A proba hatdsméret-analég mutatéja a Kendall-féle
W (rangkonzisztencia egyiitthat6). A W (értéktartomany: 0-1) a mintan beliili konszenzust fejezi ki
abban, hogy mely események tekinthet6k a legstresszesebbeknek (0 = nincs egyezés, 1 = tokéletes
egyezés).

A rangsor értelmezését tételszint(i valaszadasi gyakorisaggal egyiitt adjuk meg, mivel néhany
stresszor esetében az érvényes (nem -1) valaszok szama alacsonyabb volt: sziil6k véldsa (Ng = 72;
Ny = 67), 1j csaladtag érkezése (Ng = 39; Ny = 94), koltozés (Ng = 36; No = 88). A 3. tdbldzat
ezért a rangmutatok mellett kozli az érvényes valaszok elemszdmat is.

Osszefiiggés-vizsgdlatok. A hipotéziseink tesztelésére, azaz a Vizsgaszorongds (altaldnos vizs-
gaszorongds Osszpontszam) és az Adaptélt Eletesemények Skala (specifikus életesemények
stressz-szintje) kozotti kapesolat feltardsara korrelacids elemzést végeztiink. A valtozok eloszla-
sanak vizsgalatat (1d. E melléklet) kovetGen, a nem normal eloszlasti adatok miatt a kapcsolat-
rendszert Spearman-féle rangkorreldcidval vizsgaltuk.
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A korrelacié erGsségének értelmezéséhez Jacob Cohen (1977) meghatarozasat alkalmaztuk
(kicsi < 0,10; kozepes < 0,30; nagy <0,50). Bar ezen hatarértékeket eredetileg a Pearson-féle r-re
hataroztak meg, a szakirodalmi konszenzus alapjan (pl. Gignac és Szodorai, 2016; Rosenthal,
1996; de Winter, 2016) a Spearman-féle rho-ra is széles korben alkalmazzak.

Etikai vonatkozasok

A vizsgalat az adatvédelmi el6irdsok (GDPR) és a tudomdanyos kutatds etikai irdnyelveinek
maradéktalan betartdsaval zajlott. A kutatas alapvetd pillére a teljes anonimitas volt. A valaszok
és a résztvevék Osszekapcesoldsa technikailag nem lehetséges.

A minta életkora (14-16 éves tanuldk) végett a torvényes képviseldk tajékoztatason alapulo
hozzajarulasa megtortént. A hozzajarulds kérése a részt vevd oktatdsi intézmények kozremiiko-
désével, passziv, ,,opt-out” (nemleges nyilatkozaton alapuld) eljarassal tortént. A térvényes
képviseli hozzajarulason tul a tanulok részvétele is teljes mértékben onkéntes alapon zajlott.

EREDMENYEK

A kérddivesomag megbizhatdsaga

A hipotézisek tesztelése el6tt ellendriztiik a vizsgdlatban hasznalt Vizsgaszorongas Kérd6iv belsé
konzisztenciajat. A megbizhatdsagi mutatokat (Cronbach-alpha és McDonald-6mega) a két almin-
tan (8. és 9. évfolyam) kiillon-killon szamitottuk ki. Az eredményeket a 2. tdbldzat foglalja ssze.

A kapott értékek alapjan a Vizsgaszorongas bels6 megbizhatésaga mindkét alminta esetében
a pszichometriai gyakorlatban elfogadott 0,80-as kiiszobérték felett van, ami a skala jo-kivalo
belsé konzisztencidjat jelzi.

Az Adaptalt Eletesemények Skaldban szerepld 20 életesemény észlelt stressz-szintjének ossze-
hasonlitdsara Friedman-probat végeztiink. A 8. osztalyos mintaban a Friedman-proba statisztikailag
szignifikans kiilsnbséget jelzett az egyes életesemények dtlagos rangsora kozott [y” (19) = 311,405;
p < 0,001]. Ez azt jelzi, hogy a tanuldk a stresszorokat nem véletlenszertien rangsoroltak. A rang-
sorok kozotti konszenzust méré Kendall-féle W egyiitthatd értéke W = 0,130 volt. Ez az érték
statisztikailag szignifikdns (p < 0,001), azonban a konszenzus mértéke a pszicholdgiai mérésekben
elfogadott konvencidk szerint alacsonynak tekinthetd. A 9. osztalyos tanuldk esetében hasonld
eredményt kaptunk: a Friedman-proéba szignifikans kiilonbséget mutatott az események atlagrang-
sora kozott [X2 (19) = 424,413; p < 0,001]. A Kendall-féle W egyiitthaté (W = 0,168) itt is alacsony,
bar a 8. osztdlyos mintanal némileg magasabb konszenzust jelzett.

Az életesemények (Adaptdlt Eletesemények Skdla) stressz-rangsora. A rangkorrelacios vizsgalat
célja annak feltardsa volt, hogy a didkok hogyan értékelik a kiilonb6z6 életesemények stressz-

terhel6 hatdsat, és mennyire egységes ez az értékelés a mintdn belil. A 33%-os szlirés

2. tablazat. A Vizsgaszorongas Kérddiv belsé meghizhatosagi mutatdi évfolyamonkeént

Alminta N Cronbach-a McDonald-o»

8. osztaly 200 0,866 0,865
9. osztaly 200 0,838 0,835
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3. tablazat. Az Adaptalt Eletesemények Skala életeseményeinek atlagos rangsora (Mean Rank)
évfolyamonként
8. osztaly 9. osztaly
Atlagos Atlagos
rank Ervényes rank Ervényes
Sorszdm Eletesemény érték elemszam Eletesemény érték elemszam
1. Kozeli csaladtag 14,69 131 Kozépiskolai 13,98 137
haléla. felvételi vizsga.
2. Csaladtag egészségi 13,74 144 Csaladtag egészségi 13,69 142
allapotanak allapotanak
valtozasa. valtozasa.
3. Kozépiskolai 13,36 135 Kozeli csalddtag 13,51 121
felvételi vizsga. haldla.
4. Sziilékkel valo vitak 12,43 143 Iskola kezdete vagy 12,44 148
szamanak vége.
megvaltozasa.
5. Iskola kezdete vagy 12,42 145 Alvési szokdsok 12,41 143
vége. megvaltozasa.
6. Alvasi szokasok 11,2 139 Sziil6kkel valé vitdk 12,02 143
megvaltozasa. szamdanak
megvaltozdsa.
7. Viltozas a tanitsi 10,99 147 Szabadidds 11,61 145
orédkban vagy tevékenységek
koriilményekben. megvaltozasa.
8. Szabadidds 10,85 142 Iskolavaltas. 11,12 134
tevékenységek
megvaltozasa.
9. Iskolavaltas. 10,5 122 Személyes szokdsok 11,11 148
ujragondoldsa.
10. Sajat sériilés vagy 10,38 141 Valtozds a tanitdsi 11,03 147
betegség. orakban vagy
kortilményekben.
11. Személyes szokasok 10,29 141 Sajat sériilés vagy 10,77 141
ujragondolésa. betegség.
12. Konfliktusok a 10,1 138 Az otthoni 10,56 146
tanarokkal. feladataim
megvaltozasa.
13. Pénziigyi helyzet 9,77 127 Kiemelkedd 10,08 146
megvaltozasa. személyes
eredmény.
14. Csaladi 9,31 144 Csalddi 9,58 139
Osszejovetelek Osszejovetelek
szdméanak szdmdnak
megvaltozasa. megvaltozasa.
15. Etkezési szokdsok 9,29 131 Etkezési szokasok 9,52 133
megvaltozasa. megvaltozasa.
(folytatodik)

Unauthenticated | Downloaded 11/04/26 06:03

PM UTC



148 Magyar Pszicholdgiai Szemle 81 (2026) 2, 137-157

3. tabldzat. Folytatds

8. osztaly 9. osztily
Atlagos Atlagos
rank Ervényes rank Ervényes

Sorszdm Eletesemény érték elemszam Eletesemény érték elemszam
16. Kiemelked6 9,24 146 Pénziigyi helyzet 9,01 127

személyes megvaltozasa.

eredmény.
17. Az otthoni 8,88 146 Konfliktusok a 8,68 124

feladataim tanarokkal.

megvaltozasa.
18. Koltozés. 8,68 114 Koltozés. 6,85 88
19. Uj csaléddtag 7,08 111 Uj csalddtag 6,24 94

érkezése. érkezése.
20. Sziilék valasa. 6,8 78 Sziil6k valasa. 5,82 67

alkalmazdsa utdn a stresszorok egyénen belilli rangsorai mindkét évfolyamon értelmezhetd
mintazatot adtak, ugyanakkor néhany tétel esetében az érvényes valaszok szama még igy is
alacsonyabb maradt, ami az adott ranghelyek dvatosabb értelmezését indokolja.

A 8. osztalyban a rangsor élén a kozeli csaladtag haldla (Mean Rank = 14,69), a csaladtag
egészségi allapotanak valtozdsa (13,74) és a kozépiskolai felvételi (13,36) 4llt. Ezeket a minden-
napi mukodéshez és kapcsolati fesziiltségekhez kot6dd tényezdk kovették: sziilékkel vald vitak
szamanak megvéltozasa (12,43) és az iskola kezdete vagy vége (12,42), majd az alvasi
szokasok megvaltozasa (11,20) és a tanitasi orakban/koriilményekben bekovetkezd vélto-
zas (10,99). A rangsor als6 részében harom, alacsonyabb érvényes valaszszamd, tipikusan
eseményszer( stresszor jelent meg: j csaladtag érkezése (7,08; Ngryenyes = 111), koltozés (8,68;
NErvenyes = 114) és killonosen a szillok véldsa (6,805 Ngryenyes = 78).

A 9. osztilyban a rangsor csticsara a kozépiskolai felvételi keriilt (Mean Rank = 13,98),
amelyet a csaladtag egészségi allapotanak valtozasa (13,69) és a kozeli csaladtag halala (13,51)
kévetett. A magas ranghely(i tényez8k kozott megjelentek a napi ritmus és az iskolai miikodés
stabilitdsdhoz kapcsol6dd stresszorok: iskola kezdete vagy vége (12,44), alvasi szokdsok
megvaltozasa (12,41), valamint a szabadidds tevékenységek megvaltozasa (11,61). A rangsor végén
itt is a ritkabb, alacsonyabb érvényes valaszszamu tételek szerepeltek: koltozés (6,85; Nervenyes = 88),
Uj csaladtag érkezése (6,24; Ngrvenyes = 94) és sziilok valsa (5,825 Ngrenyes = 67).

Osszességében a két évfolyam rangsorai abban konvergdlnak, hogy a lista elején tartésan a
csalddi egészségi/veszteségjellegli stresszorok és a felvételihez kapcsolodé megterhelés all, mig
a lista végén az alacsonyabb érvényes valaszszamu, eseményszerd tételek (kiilonosen a sziildk
valasa) talalhatok. A tételszint(i érvényes véalaszok szdmai alapjan a rangsorok értelmezése soran
a hdrom alacsonyabb Ng,yenyes €rtékii tétel (sziilék véldsa; Gj csaladtag; koltozés) esetében
nagyobb bizonytalansiggal szdmolunk, ezért ezeket a tételeket minden esetben az esetszdm
feltiintetésével egytitt értelmezziik (Id. 3. tdbldzat).

Az évfolyamok kozotti killonbséget fiiggetlen mintds t-préba alkalmazasaval teszteltiik.
Az elemzés eredményei azt mutattdk, hogy a legtobb vizsgélt életesemény esetében nincs
statisztikailag szignifikans kiillonbség a 8. és 9. évfolyamos tanuldk atlagos stressz-szintje kozott
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(p > 0,05). Ez aldl egyedill a sziil6k véldsa képezett kivételt, ahol szignifikdns kiilonbség mutat-
kozott [t (102) = 2,11; p = 0,037; d = 0,41]: a 8. osztalyos tanulok ezt a stresszort atlagosan
14,6 ponttal magasabbra értékelték, mint 9. osztalyos tarsaik (bar az alacsony szabadsagfok
jelzi, hogy ez a tétel a minta kisebb részét érintette valid valaszadassal). Emlitésre mélt6
tendencia mutatkozott még az otthoni feladatok megvéltozasa tételnél (p = 0,055), ahol a
9. osztélyosok jeleztek némileg magasabb terhelést. A kutatds fokuszaban allo kozépiskolai
felvételi vizsga észlelt nehézsége ugyanakkor nem kiilonbozott szignifikdnsan a két évfolyam
kozott (p = 0,759), ami az emlékezeti torzitas hidnyara és a vizsgastressz-élmény idébeli stabi-
litasara utal.

Korreldcios vizsgdlat. A kutatasi hipotézisek tesztelésére Spearman-féle korrelaciot szamitot-
tunk. Elséként a Vizsgaszorongds dsszpontszama és az Adaptalt Eletesemények Skéla ,,Kozép-
iskolai felvételi vizsga” tételének észlelt stressz-szintje kozotti kapcsolatot vizsgéltuk. Ezt
kovetéen feltartuk a ,Kozépiskolai felvételi vizsga” tétel és az Adaptélt Eletesemények Skila
tobbi stresszora kozotti Osszefiiggés-mintazatot mindkét évfolyamon. A korrelacids egytitthaték
erdsségének értelmezéséhez Cohen (1977) konvencidit alkalmaztuk.

A 8. osztalyndl a TAQ pontszdm a legerGsebben a sziilék valasaval (p = 0,533; p < 0,001),
a kozépiskolai felvételivel (p = 0,525; p < 0,001) és az iskola kezdete/vége tétellel (p = 0,451;
p < 0,001) korrelalt. Emellett kozepes erdsségili egylittjaras jelent meg a tandri konfliktusokkal
(p = 0,393; p < 0,001), a koltozéssel (p = 0,367; p < 0,001), az étkezési szokdsok véltozasaval
(p = 0,357; p < 0,001) és az alvasi szokasok valtozasaval (p = 0,333; p < 0,001). A stresszorok
egymas kozotti hélézata tobb, jol elkiiloniild, de dsszekapcsolédd mintazatot jelzett: példaul a
koltozés erGsen egyiitt jart a sziil6kkel valo vitdk valtozasaval (p = 0,615; p < 0,001) és a csaladi
Osszejovetelek valtozasaval (p = 0,513; p < 0,001), mig az iskolavéltas szoros kapcsolatban allt a
felvételivel (p = 0,521; p < 0,001) és az iskola kezdete/vége tétellel (p = 0,469; p < 0,001).

A 9. osztilynal a TAQ legerésebben a mindennapi rutin és iskolai mtikodés tételeihez kap-
csolodott: iskola kezdete/vége (p = 0,379; p < 0,001) és alvési szokdsok megvaltozasa (p = 0,375;
p < 0,001). Ezt kovette a sztil6kkel valé vitak valtozasa (p = 0,296; p < 0,001), a kozépiskolai
felvételi (p = 0,288; p = 0,001), az étkezési szokasok valtozasa (p = 0,277; p = 0,003), valamint a
kiemelkedé személyes eredmény (p = 0,273; p = 0,002). Ezzel szemben a TAQ nem mutatott
szignifikdns kapcsolatot tobb, eseményszert/csaladi stresszorral (pl. sziilék valasa, csaladtag
egészségi dllapota, kozeli csaladtag haldla). A stresszorok kozotti kapcsolatok ugyanakkor itt is
koherens strukturat rajzoltak ki: erés kapcsolat volt megfigyelhetd a sziilokkel valé vitak és az
alvési szokasok valtozasa kozott (p = 0,516; p < 0,001), tovabba az iskola kezdete/vége tobb
rutin- és iskolai tényezdvel is egyiitt mozgott (pl. étkezési szokasok: p = 0,509; p < 0,001; tanitasi
korilmények: p = 0,458; p < 0,001). A mobilitishoz kot6dé stresszorok a 9. osztalyban is
Osszefiiggtek: az iskolavaltas egyiitt jart a koltozéssel (p = 0,483; p < 0,001) és az 4j csaladtag
érkezésével (p = 0,448; p < 0,001).

DISZKUSSZIO, KOVETKEZTETESEK

A jelen kutatds célja egy olyan komplex mérdcsomag (SSEES) kialakitasa volt, amely a magyar
kozépfoku felvételi eljaras stresszhatasat a serdiilékori életesemények tigabb kontextusdba
agyazva képes megragadni. Ennek keretében egyrészt a Tesztszorongas Kérd6iv (TAQ; Nist és
Diehl, 1990) magyar adaptdcidjat végeztiikk el, mdsrészt egy serdiilékorra szabott, SRRS-
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szemléletli életesemény-modult (Holmes és Rahe, 1967) hoztunk létre. A TAQ hazai valtozata
kivél6 pszichometriai mutatdkat jelzett (Cronbach-o = 0,84-0,87), ami dsszhangban 4ll a nem-
zetkozi validalasi eredményekkel (Tharu, 2023; Malakar, 2019). Az életesemény-modul maod-
szertani ujdonsdga a szubjektiv értékelések egyéni szinti rangtranszformdcidja, amely a
stresszorok relativ sulyat ragadja meg, és csokkenti az interindividudlis skdlahaszndlati kiilonb-
ségek hatdsat.

Eredményeink a szakirodalmi hattérben targyalt high-stakes vizsgak stresszmechanizmusaival
konzisztensen azt jelzik, hogy a kozépiskolai felvételi a vizsgalt életkori szakaszban kiemelt pszi-
choszocidlis terhelést jelent. Ez a minta illeszkedik a szakirodalomban leirtakhoz, amely szerint a
nagy tétl, szelektiv vizsgdk fokozzdk a szorongast, és tartosan strukturaljak a tanulok mindennapi
terhelését (Denscombe, 2000; Putwain és Symes, 2018). A magyar kontextus sajatossdga, hogy a
centralizalt szelekcié viszonylag korai életkorban (kb. 14 év) aktival jelentds teljesitmény- és
statusznyomast, amely identitasformal¢ ,,probaként” is mitikodhet (Erikson, 1968). A hipotézisek-
kel 6sszhangban (H1) a felvételi stresszora mindkét évfolyamon a magas ranghelyti tényezok kozé
keriilt (8. osztaly: Mean Rank = 13,36; 9. osztaly: Mean Rank = 13,98), ami azt timasztja ald, hogy
a felvételi a serdiil6k altal észlelt legjelentGsebb stresszorok kozé sorolodik.

Az évfolyamok kozotti kiilonbségeket nemcsak rangsorokkal, hanem az abszolat pontszamok
osszehasonlitasaval (t-proba) is vizsgaltuk. Az eredmények megerdsitették, hogy a stresszorok
dontd tobbségénél — beleértve a kozépiskolai felvételit is — nincs szignifikdns szintbeli eltérés a
két csoport kozott. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a 9. osztdlyosok visszatekintd értékelései
nem simitjék el a korabbi terheket; a rangsorokban ldthat6 kisebb atrendezédések tehat nem az
események stlyanak drasztikus atértékelésébdl, hanem a relativ fontossagi sorrend finomhango-
l6dasabol fakadnak (példaul az otthoni kotelezettségek novekedése révén). A szillék valdsa
esetében tapasztalt szignifikinsan magasabb 8. osztalyos stresszérték felhivja a figyelmet arra,
hogy a felvételi idészakaban a csalddi stabilitds megingdsa fokozott kockdzati tényezé lehet.

A rangsorok ugyanakkor egy tovabbi, a szakirodalomban is jol ismert jelenségre mutatnak ré:
a vizsgahelyzethez kapcsolddo terhelés gyakran nem izoldltan jelenik meg, hanem csaladi és
mindennapi adaptacios stresszorokkal egyiitt rajzol ki ,,terhelési profilokat”. A lista élén tartésan
megjelend csaladi egészség/veszteség jellegli stresszorok (csaladtag egészségi allapotanak valto-
zasa; kozeli csaladtag haldla) arra utalnak, hogy a tanulok relativ stresszterében a csaladi bizton-
sag sériillékenysége és a veszteségtapasztalatok nem marginalis hattértényezék, hanem a
felvételihez hasonlo stlyu referencia-stresszorok. Ez az értelmezés sszhangban van a serdiil6-
kori fejlédéslélektani és identitaselméleti keretekkel, amelyek szerint ebben a szakaszban az
iskolai teljesitmény és a tarsas—csaladi kornyezet visszajelzései egyszerre alakitjik az onértékelést
és a jovoorientaciot (Erikson, 1968). Eredményeink Aherne (2001) ,,stressz-hdromszog” kon-
cepcidjaval értelmezési parhuzamba éllithatok, ugyanakkor fontos hangsilyozni, hogy a jelen
vizsgdlatban a ,hdromsz6g” nem a stresszorok rangsordban vald azonos sulyt megjelenést,
hanem a korrelacidés mintazatok alapjan kirajzolodé egyiittjarast jelenti: a kozépiskolai felvéte-
lihez kapcsolédé megterhelés az iskolai dtmenet (pl. iskolavaltas; iskola kezdete/vége) és a
csaladi/kapcsolati fesziiltségekhez kothet$ tényezék (pl. sziilékkel vald vitak; koltozéshez és
csalddi rutinvaltozasokhoz kapcsolédoé tételek) hélézataban értelmezhetd. A rangsoreredmények
ugyanakkor arra is rdmutatnak, hogy egyes csalddi krizisek (kiilonosen a sziil6k valdsa) alacso-
nyabb érvényes elemszam mellett a teljes mintdban hatrébb sorolddnak, ezért a ,hdromszog”
nalunk nem tekintheté szigord, rangsoralapu igazolasnak, inkabb a stresszterhelés tobb forrasbol
szervez6do jellegét illusztral6 keretnek.
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Modszertani-értelmezési szempontbdl fontos, hogy a rangtranszformacio a stresszorok rela-
tiv stlyat méri: egy tétel akkor kertil stabilan el6re, ha sok valaszadé szamadra a sajat listajan beliil
nagyobb megterhelést jelent. Emiatt a rangsor és a skalaatlagok eltéré informaciét hordozhatnak:
a rangsor a ,,mi keriil elére egyénen beliil?” kérdésre vélaszol, mig az érintettek korében szamolt
skdlamutatok inkdbb a ,mennyire erés, ha relevans?” dimenzi6t ragadjak meg. Ez a trade-off
kiilongsen a ritkdbb eseményeknél fontos: a sziilék valdsa mindkét évfolyamon a rangsor végén
szerepelt (8. osztdly: 6,80; 9. osztély: 5,82), mikozben az érvényes valaszszam ennél a tételnél volt
a legalacsonyabb (N = 78; illetve 67). Hasonlé - bar mérsékeltebb - 6vatossag indokolt a
koltozés és az Uj csaladtag érkezése tételeknél is. Ezeket az eredményeket a tételszint(i érvényes
valaszszamokkal egytitt kozoljik, és a ritkdbb tételeknél az adott ranghelyek bizonytalansagat
jelolve.

A tételszintli érvényes valaszszamok eloszldsa egyuttal arra is ramutat, hogy az Adaptalt
Eletesemények Skéla egy részét a tanulok feltehetéen nem kizérdlag ,megtortént-e” logikaban,
hanem részben hipotetikusan/anticipéltan értelmezték (mennyire lenne megterheld, ha meg-
torténne). A 33%-os kiiszobbel végzett szlirés ezt a problémat mérsékelte, de nem zarta ki
teljesen. Alternativ magyarazat, hogy bizonyos tételek tdgabban értelmezheték a mindennapi
tapasztalatok alapjan (pl. ,kozeli csalddtag” - tagabb rokonsag; ,egészségi allapot valtozdsa” —
akdr atmeneti epizddok). Mindkét olvasat ugyanabba az irdnyba mutat: az SSEES életesemény-
modulja az észlelt (atélt vagy elképzelt) megterhelés strukturajaként értelmezendd, és nem
prevalenciabecslésként.

A korrelaciés eredmények a hipotézisek masodik elemét (H2) is a vart irdnyban tdmasztjdk
ala: a TAQ pontszadm és a felvételihez kapcsolddo stressz szignifikdns, pozitiv kapcsolatot mutat
mindkét évfolyamon (Spearman p, p-értékek). Ugyanakkor az évfolyamok kozott eltérd asszo-
ciaciés mintazat rajzolédott ki. 8. osztalyban a vizsgaszorongas legerésebb kapcsolatai egyszerre
kotédnek akadémiai-szelekcids (felvételi; iskola kezdete/vége) és csaladi krizisjellegli tényez8k-
hoz (sziilék véldsa), ami arra utal, hogy a ,globalis” stresszélmény ebben az id8szakban tobb -
részben egymast erdsit6 - forrasbdl taplalkozik. A haldzatszeri kapcsolatok azt jelzik, hogy a
stressz gyakran életesemény-csomagokban jelenik meg (mobilitas + csalddi miikodés + iskolai
atmenet): példaul a koltozés szorosan kapcsolddik a sziilékkel vald vitdk és a csaladi rutin
(0sszejovetelek) valtozasahoz, mig az iskolavaltds erGsen egyiitt mozog a felvételivel és az iskolai
id6rend valtozasaval. 9. osztalyban ezzel szemben a TAQ els6sorban a mindennapi mikodést
érintd, ,rutin- és terheléskozeli” tételekkel jar egyiitt (alvas; iskola kezdete/vége; vitak; felvételi;
étkezés; teljesitmény). Mikozben a rangsor élén tovébbra is megjelennek a csaladi egészség/
veszteség tételek, ezek a vizsgaszorongdssal kevésbé mutatnak stabil egytittjarast. Ennek valo-
szind interpretacidja, hogy a kozépiskolaba lépés utan a vizsgaszorongas variancidjat nagyobb
mértékben a mindennapi adaptacios terhelés (id6rend, alvas, feladatok, iskolai kornyezet) struk-
turdlja, mig az eseményszerd stresszorok hatdsa inkabb lokalis (az érintettek alcsoportjara kor-
latoz6do). Ez a kiulonbség Osszhangban all a rangsorokkal is: a 9. osztdlyban hangsulyosak
maradnak a napi ritmust és az iskolai mukodést rendezd stresszorok.

A fenti eredmények megitéléséhez érdemes egy explicit értelmezési elvet rogziteni: a legerd-
sebb kovetkeztetések azokbdl a mintazatokbol szarmaztathatdak, amelyek (1) mindkét évfolyam-
ban konzisztensen jelennek meg, (2) magasabb érvényes vilaszszam mellett dllnak el6, és (3) a
rangsoros és korrelacids eredmények irdnya koherens. Ezzel szemben dvatosabb értelmezést
indokolnak az alacsony érvényes elemszamu tételek (kiilonosen sziil6k vélasa; koltozés; 4j csa-
ladtag), ahol a ranghelyek és korrelaciok instabilitasa nagyobb lehet.
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Gyakorlati implikacioként az SSEES révid kitoltési ideje (=9 perc) és kedvezd pszichometriai
jellemz6i alapjan redlisan alkalmazhaté iskolapszicholdgiai sziirGeszkozként. A felvételi idészakot
megel6zéen mért TAQ >35 pontszam fokozott kockazat indikétoraként értelmezhetd, és alapot
adhat célzott megkiizdésfejleszté beavatkozasok (stresszkezelés, adaptiv coping) szervezéséhez.

A beavatkozasok tervezésekor ugyanakkor nem elegendé éltaldnos vizsgastressz-kezelésben
gondolkodni: a felvételi versengé teljesitményhelyzetként valé értelmezése azt is indokolja, hogy
a tanulok tdmogatdsa kiterjedjen a versenyhelyzetekhez kapcsolddo szorongds, a tarsas Ossze-
hasonlitas, a kudarctél valé félelem és a versenykeriil attitidok kezelésére is. A versengéspszi-
cholégiai szakirodalom alapjan kiilonosen azok a programok lehetnek igéretesek, amelyek a
reziliencidt, az énhatékonysagot, a pozitiv 6nviszonyt és az adaptiv, onfejleszté versengési ori-
entacidt erdsitik, mivel ezek mérsékelhetik a versengd iskolai helyzetek kedvezétlen pszichés
kovetkezményeit (Bandura, 2010; Caprara és mtsai, 2012; Connor és Davidson, 2003; Filop és
mtsai, 2025; Orosz és mtsai, 2018; Rutter, 1985).

A kutatds korlatai kozé tartozik a nem valdszinlségi mintavétel, az SRRS-alapu tételek
szubjektiv értékelésébdl fakadd mérési bizonytalansdg, valamint a keresztmetszeti elrendezés,
amely nem teszi lehetévé az oksagi kovetkeztetéseket. Tovabbi limitacid, hogy tobb relevans
egyéni kilonbségvaltozd (pl. kognitiv képességek, tanuldsi motivacio, szil6i elvarasok és tdmo-
gatas) nem szerepelt kontrollvaltozoként.

Jovébeli iranyként indokolt a tanuldk longitudinalis kovetése a felvételi folyamat el6tt, alatt
és utan; magyar normak és kiiszobértékek kidolgozasa; valamint célzott beavatkozasok haté-
konysaganak kisérleti vagy kvazi-kisérleti vizsgalata. Emellett érdemes az egyéni és csaladi eré-
forrasok (pl. szill6i tamogatas, motivacid) szerepét medidcidés/moderacidés modellekben tesztelni,
hogy feltarhat6 legyen, milyen mechanizmusokon keresztiil kapcsolddik a felvételi stressz a
tanulék pszichés terheléséhez. Végezetiil a vizsgalat nem tért ki azokra a pszicholégiai véd6fak-
torokra, amelyek médosithatjak a versenyhelyzethez kapcsolddé élményeket és kovetkezménye-
ket. A jov6beli kutatasokban ezért érdemes lenne vizsgdlni, hogy a reziliencia, az énhatékonysag,
a pozitiv 6nviszony, valamint a versenyhelyzethez valé attitlid miként befolyasoljak a felvételi
stresszének megélését, illetve a tanulok pszicholodgiai alkalmazkodasat és jollétét (Bandura, 2010;
Caprara és mtsai, 2012; Connor és Davidson, 2003; Fulop és mtsai, 2025; Rutter, 1985).

Osszességében eredményeink aldtdmasztjék, hogy a kozépiskolai felvételi kiemelkedd pszi-
choszocidlis stresszor: teljesitményhelyzetként, identitasprobaként és potencialisan életutpalyat
befolyasolé eseményként egyszerre mikodik. Az SSEES a kutatasi alkalmazds mellett az iskolap-
szicholdgiai szlirés és prevencié szamara is relevans, gyorsan felvehet$ eszkoznek igérkezik.

KOSZONETNYILVANITAS

A szerz6k hdldsan koszonik valamennyi pedagdégus és intézményigazgatd segitségét, s nem
utolsdsorban a részt vevé didkok Oszinteségét, akik segitsége nélkiil nem johetett volna létre a
kutatas. Koszonettel tartozunk az anonim szakmai birdloknak a korrekcids javaslataikért.
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The secondary school entrance examination as a stressor: SSEES - a
Hungarian adaptation of a multicomponent questionnaire package

Andras Béres, Kata Kumli, Sdra Karpati, Fanni Kenyeres, Zsuzsanna Domjan and
Hanna Maria Hertelendy

Background and Objectives: As a high-stakes exam, the Hungarian secondary school entrance examination
imposes a significant psychosocial burden on adolescents during the critical period of identity formation.
Our aim was to adapt the Test Anxiety Questionnaire (TAQ) and an adolescent-specific life event scale
(based on the SRRS) to Hungarian to examine entrance exam stress in the context of other life events.
Method: The cross-sectional study involved 400 students: 200 in 8th grade (pre-exam) and 200 in 9th grade
(post-exam). Instrument adaptation followed a standard translation protocol utilizing cognitive interviews.
We analyzed reliability using Cronbach’s alpha and McDonald’s omega, stressor rankings with the
Friedman test, and relationships using Spearman rank correlation. Results: The adapted questionnaire
package (SSEES) demonstrated excellent internal consistency. Students in both grades ranked the entrance
exam as one of the most stressful life events. For 8th graders, exam stress correlated strongly with school
transition and family conflicts, while for 9th graders, it showed a stronger association with lifestyle
adaptation (e.g., diet, sleep). Conclusions: The secondary school entrance exam is a prominent stressor
affecting adolescent identity. The developed questionnaire package is a reliable tool for school psychology
practice to measure test anxiety and screen at-risk students.

KEYWORDS

secondary school entrance examination, exam stress, adolescence, test anxiety, questionnaire adaptation
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