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OSSZEFOGLALO

A burnout-szindroma napjaink egyik elterjedt menthigiénés problémaja, amelyet az
érzelmi kimeriilés, a teljesitménycsokkenés és a deperszonalizacid jellemez. A burnout-
szindromat gyakran hozzak Osszefliggésbe a motivacioval: a kiégés tiinetei egylitt jarnak a
motivacidhiannyal, az intrinzik motivacio alacsonyabb szintjével. A burnout kialakuldsara
vonatkoz6 szamos elméletek egyike a Kovetelmény-Erdforras Modell, amely a kiégés
létrejottét eldsegitd és gatld tényezdk egyensulyaban vizsgalja a tlinetek kialakuldsat. A
kiégéssel kapcsolatos kutatasok a problémat elsdként munkahelyi kornyezetben azonositottak,
de az elmult évtizedekben oktatdsi kornyezetben is vizsgaltdk a didkok kiégését, altaldnos
iskolaktol az egyetemekig. A doktori disszertacioban bemutatott kutatasok célja az volt, hogy
feltarja a Kovetelmény-Eréforrdas Modell alkalmazhatosagat a didk kiégéssel Osszefiiggd
kutatdsokban. Az eldfeltevések szerint a kdvetelmények pozitiv, mig az eréforrasok és a
tanulmanyi motivacio negativ dsszefiiggésben all a kiégéssel.

A kutatasban négy elkiiloniild mintan, 6sszesen 2851 altalanos- és kozépiskolas diak,
valamint egyetemi hallgato részvételével vizsgaltuk a kutatas hipotéziseit papir alapt és online
adatfelvétellel. A feltaro- és megerdsitd faktorelemzések, valamint a belsé megbizhatosag
mutatoi stabil faktorszerkezetet tartak fel a Didk Kiégés Kérddiv, illetve az Iskolai
Kovetelmény-Erdforras Kérddiv harom valtozatanak esetében egyarant. Az eredmények
mindharom iskolatipus esetében megerdsitettek a feltételezéseket: a korrelacioelemzés, illetve
strukturalis egyenletmodellezés az eréforrasok és a belsd motivacio a kiégéssel negativ
kapcsolatban all, mig a kdvetelmények és az amotivacid pozitiv Osszefiiggést mutat a
tiinetekkel. A mediacidelemzések feltartak, hogy az intrinzik motivacidonak és az amotivacionak
kozvetitd szerepe van a kdvetelmények €s er6forrasok, valamint a kiégés kozott.

Az elemzések tobbsége megerdsitette az eldfeltevéseket. Az eredmények alapjan a
kidolgozott méréeszkozok egyrészt hasznosak lehetnek a didk kiégéssel kapcsolatos tovabbi
vizsgélatokban, masrészt az iskolapszichologusok szamaéra is alkalmazhat6 eszkozokként
jelenhetnek meg a gyakorlatban. A kdvetelmények és eréforrasok, valamint a kiégés kozott
feltart 0sszefiiggések pedig fontos indikacidkat jelenthetnek a kiégés prevencidjat, illetve a

tanulmanyi motivacid erdsitését célzd programok szamara.

Kulcsszavak: didk kiégés, tanulmanyi motivacid, kdvetelmény-eréforras modell



BEVEZETES

A kiégés-szindroma sokat vizsgalt és szamos kiilonb6z6 szempontbol megkozelitett
jelenség. Ennek egyik oka a probléma elterjedtsége, hiszen a témaban végzet vizsgalatok arrol
tanuskodnak, hogy a munkavallalok jelent6s részét érintik a burnout tiinetei valamilyen
mértékben. Orvosok korében 25%-60% kozé teszik a kutatdsok a kiégés altal érintett
szakemberek aranyat (Grassi & Magnani, 2000; Ramirez és mtsai., 1995), pedagdégusok
esetében pedig szamos vizsgalat szintén magas el6fordulési ratarol szamol be (Borg, 1990;
Borg és mtsai., 1991; Hakanen és mtsai., 2006). Ugyanakkor az 6sszehasonlito elemzések arra
utalnak, hogy az egészségiigyi és oktatasi teriiletek mellett szdmos mas foglalkozés tekinthetd
veszélyeztetettnek a kiégés kialakulasanak szempontjabol, példaul az iizleti szféraban,
vendéglatasban vagy informatikai teriileten dolgozok (Van Droogenbroeck & Spruyt, 2015). A
burnout-szindroma tiineteinek elterjedtségét és a hozza kapcsolhato tiinetek sulyossagat jelzi,
hogy 2019-ben az Egészségiigyi Vilagszervezet hivatalosan is egészségiigyi problémaként
ismerte el a burnout-szindromat (World Health Organization, 2019).

Ugyanakkor az elmult két évtized kutatasi eredményei arra utalnak, hogy a munkahelyi
kontextusban értelmezett kiégés-szindroma mellett érdemes figyelmet forditani a probléma
iskolai vonatkozasaira is. Szamos kutatds mutatott ra arra, hogy a kiégés tiinetei didkok kozott
is kialakulhatnak, altalanos- és kozépiskolasok (Fimian & Cross, 1986; Fiorilli és mtsai., 2017;
Kiuru és mtsai., 2008), valamint egyetemi hallgatok korében egyarant (Adam & Hazag, 2013;
Dahlin & Runeson, 2007; Dyrbye és mtsai., 2008; Goel és mtsai., 2016; Hazag és mtsai., 2010).
Ezek a kutatasi eredmények felhivjak a figyelmet arra, hogy az iskolarendszer éltal igényelt
munkavégzés-szerli feladatellatds akar mar az altaldnos iskoldban is hasonld pszichologiai
problémakat okozhat a gyermekeknél, mint a munkahelyi stressz felnéttek korében. A
kiilonbozé pszichologiai problémakkal, példaul a szorongassal és a depresszidval
(Brenninkmeyer és mtsai., 2001; Kogak & Secer, 2018; Schonfeld & Bianchi, 2016) valo egyiitt
jaras mellett a kiégés az iskolasok korében kapcsolddik az elkotelezddés €s a belsé motivacio
alacsonyabb mértékéhez is (Chang és mtsai., 2016).

Ezért a hatékony tanitast és a didkok kiegyensulyozott fejlédését biztositani kivano
oktatasi intézmények létrehozasahoz sziikséges feltarni, hogy milyen tényezdk allhatnak
kapcsolatban a kiégés kialakulasaval. Dolgozatom célja, hogy a Kovetelmény-Eréforras Modell
(Bakker & Demerouti, 2017; Demerouti és mtsai., 2001) hasznalataval feltérképezhetoveé
valhassanak azok a tényezOk, amelyeknek szerepe lehet a burnout-szindroma kialakulasaban

vagy megelézésében. Emellett fontos célként jelent meg a kutatdémunka tervezése soran, hogy
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olyan modszertant dolgozzunk ki a vizsgalatokhoz, amelyek a késdbbiekben hasznéalhatok
lesznek a gyakorlatban is. Elsésorban az iskolapszichologusok alkalmazasdban lehetnek
hasznosak a tanulok pszichologiai leterheltségét mérd kérdéivek, ugyanis ezek a méréeszk6zok
alkalmasak mind az egyéni, mind pedig a csoportszintii felmérések elvégzésére. A
Kovetelmény-Eréforrds modell segitségével ugyanis feltérképezhetok azok a problémak,
amelyek a leterheltség novekedéséhez vezethetnek, rizikofaktort jelentve a kiégés kialakuldsa
szempontjabol.

A kutatds megkezdését a szakirodalmi eredmények €s a korabbi kutatasi tapasztalat
mellett sajat élmények is motivaltak. 2015 €s 2017 kozott két és fél tanéven keresztiil dolgoztam
iskolapszichologusként kozépiskoldkban, ami jo alkalmat nyujtott a didkok iskolai
hozzaallasaval, élményeivel, érzelmeivel kapcsolatos kozvetlen tapasztalatszerzéshez. Az
ebben az iddszakban vezetett egyéni tanacsadasok és csoportos foglalkozasok hozzéjarultak az
iskolai pszichologiai jelenségvilagarol kialakitott képem formdaldsédhoz, és elkotelezetté tettek
az oktatasi intézményekben zajlé folyamatok megismerésére, feltarasara ¢s megértésére. A
doktori képzés keretén belill megkezdett kutatdsom célja az volt, hogy olyan tudomanyos
ismeretek megszerzését tegye lehetdveé, ami hossz tavon hozzajarulhat ahhoz, hogy az iskolai
¢s tanulasi élmények a didkok szaméra motivalobb, kevésbé leterheld és készségeik fejlesztése
szempontjabol hatékonyabb legyen. Emellett fontos szempontot jelentett a kutatds tervezése
soran, hogy olyan méréeszkozoket hozzunk létre, amelyek az iskolapszichologusok szamara a

gyakorlatban is alkalmazhatok a didkok egyéni és csoportos felmérése soran.
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1. ELMELETI HATTER

1.1. A KIEGES KUTATASA ES ISKOLAI VONATKOZASAI

1.1.1. A burnout-szindréma jellemzéi

A munkahelyen atélt tapasztalatok egyéni pszicholdgiai allapotra gyakorolt hatasara a
huszadik szazad masodik feléig kevés kutatas koncentralt. A kiégés tiinetegyiittese azonban
napjaink az egyik leggyakrabban vizsgalt mentalhigiénés vonatkozasu problémdjava valt. A
huszadik szazad végén és a huszonegyedik szdzad elején a tarsadalmi-technoldgiai fejlédés
kovetkeztében megvaltozd munkahelyi kornyezetben eldtérbe keriiltek a szolgaltatason,
ellatason alapuld foglalkozasok. Ezek kozos jellemzéje, hogy fokozott érzelmi bevonodassal
jarnak a szakember részérdl, ami felerésiti a munkavégzés soran megtapasztalt pszichologiai
hatasokat. Emiatt az elmult évtizedekben el6térbe kertiltek a munkahelyi jolléttel kapcsolatos
kutatasok is, amelyek célja azoknak a tényezOknek az azonositasa, amelyek hozzajarulnak a
munkéval kapcsolatos motivacid megerdsitéséhez, az elkdtelez0dés novelésé¢hez vagy a
munkahelyi csoportok pozitiv 1égkorének, klimajanak kialakulasahoz (Borg, Riding, & Falzon,
1991; Hare, Pratt, & Andrews, 1988; Malinen & Savolainen, 2016; Maslach, 1982).

A burnout-szindroma kifejezés Freudenberger (1974) sokat idézett munkéja kapcsan
keriilt be a munkahelyi jolléttel foglalkozé mentalhigiénés vonatkozasu szakirodalom
szOhasznalataba. A szd0sszetételt a szerz0 annak a fizikai jelenségnek a leirdsabol vette at,
amikor egy égési reakcidé nem tarthaté fenn tovabb az €géshez sziikséges anyagok vagy
feltételek kimeriilése okan. Habéar kiégés-szindroma leirdsa és tudomaényos vizsgélata
Freudenberger munkéssagadhoz kothetd, magat a kifejezést kordbbi irodalmi miivek is
hasznaltak. Graham Greene 1961-es regényében (A Burnt-out Case) a f6hds egy hires épitész,
aki munkdjabol kiabrandulva 1 kihivasokat keresve felmond a munkahelyén €s az afrikai
dzsungelbe koltozik (Greene, 1961).

Természetesen a burnout-szindroma tiinetei a leggyakrabban nem ennyire szélsdséges
reakciok formdajaban jelentkeznek. Ugyanakkor a ,kiégés” kifejezés érzékletesen irja le azt az
allapotot, amelybe a hossz tavon atélt munkahelyi stressz és leterheltség kovetkeztében
kertilhet egy munkavallalo. Maslach, Schaufeli, és Leiter (2001) munkajukban kiemelik, hogy
a kiégés kutatasanak elterjedtségéhez hozzajarult az is, hogy a tudoményos vizsgalatok mellett
a jelenség a hétkdznapi emberek szdmara is érthetd és megragadhatd a megnevezésére hasznalt

kifejezésnek hala. A burnout-szindroma kialakuldsaban 1ényeges szerepet jatszik, hogy a
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munkahelyen tapasztalt folyamatos és nagy mértékii stressznek valo kitettség idovel annyira
megterheli a szervezetet, hogy €s legydzi a személy belsd eréforrasait és védekezOképességet,
melynek kovetkeztében kialakulnak a kiégés sajatos tiinetei (Hare, Pritt & Andrews, 1988).

Freudenberger (1974) fizikai jelekre €s viselkedéses tlinetekre bontva irta le a kiégés
kovetkezményeit. A fizikai jelek kozé a faradtsag és kimeriiltség-érzés tartozik, amelyre utalhat,
ha valaki gyakran szenved olyan egyszeriibb betegségektdl, amelyeket az atlagosnal
nehezebben hever ki (Freudenberger, 1974). Emellett gyakoriak lehetnek a fejfajassal ¢és
emésztési zavarokkal jaro panaszok, vagy a légszomj megjelenése és az altalanos alvasmindség
romlasa (Ekstedt és mtsai., 2006). Ezek a testi tlinetek a szervezet pszicholdgiai stresszre adott
valaszreakcidjanak kdvetkezményei, amiért tobbek kozott a szervezet erdforrasait mobilizald
hormonok felelések (kortizol, adrenalin, stb. (Melamed és mtsai., 1999). A stresszre adott
bioldgiai valaszreakciokat, példaul a megemelkedett szivritmust és vérnyomadst, gyorsabb
1¢legzetvételt és magasabb vércukorszintet Selye Janos (1974) is leirta. Habar ezek a biologiai
reakciok rovid tavon segitik a stresszorokkal valé megkiizdést, hosszi tavon kimeritik a
szervezet tartalékait, ami valtozatos formaban megjelend testi tiinetekhez és panaszokhoz vezet,
amik kozott gyakran jelenik meg a koros faradtsag érzet (Maslach & Goldberg, 1998). A
kutatdsok szerint szdmos modon, példaul a haj kortizol szintjének elemzésébdl is kimutathatok
azok a stresszreakciokhoz tarsulo bioldgiai és hormonalis valtozasok, amelyek hosszl tavon a
kiégés-szindromahoz vezetnek (Penz és mtsai., 2018). Hosszl tavon pedig akar sulyosabb
egészségligyi problémak kialakulasdhoz is hozzajarulhat a stressz és a kiégés, a tiinetek
megjelenése példaul Osszefliggésbe hozhaté a sziv-és érrendszeri megbetegedések
megjelenésének fokozott kockazataval (Melamed és mtsai., 1992).

A burnout-szindroma pszichologiai velejardi legalabb annyira sulyos problémakat
okoznak, mint a fizikai panaszok. Ezek kozé tartozik a negativ érzelmek atélésének gyakoriva
valasa, leggyakrabban harag és frusztracio formajaban. Freudenberger (1974) a burnout-
szindroma viselkedéses tiinetei kozé sorolta az indulatkezelési problémakat, diihkitoréseket,
illetve az irritdlt és frusztralt reakcidkat, amelyek gyakran a stressz hatisara létrejovo
felfokozott allapotban 4allandosulnak. A kiégés tiineteitdl szenvedd személyek leirasanal
altalanosan kiemelte a szélsdséges érzelmi reakciokat, amelyeket nehezen kontrollalhatonak
¢lnek meg. Emellett a kiégés tiinetei kozott gyakran jelenik meg a paranoid gondolkodas,
amelyek leggyakrabban az ligyfeleknek, klienseknek és munkatarsaknak tulajdonitott rossz €s
artd6 szandék formdjaban jelenik meg (Freudenberger, 1974). Gyakoriak a pesszimista &s
cinikus reakciok, valamint a valtoztatasi kisérleteknek valé makacs és rigid ellenallas, ami az

altalanos kimertiltség jeleként mutatkozik meg (Maslach & Goldberg, 1998). Freudenberger
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(1974) leirasa szerint a kiégést6l szenved személyek kiils6 szemlélék szamara akar
depressziosnak is tlinhetnek, akik korében jellemz6 a nyugtatok és szorongasoldok fokozott
hasznalata az atélt tiinetek hatasainak csokkentésére. Mindemellett sokszor emlitik a korabbi
aktiv, lelkes attitid megvaltozasat, ami példaul a munkavallaldo kezdeti hozzaallasdnak
megvaltozasaban nyilvanul meg (Freudenberger, 1975). Ennek részeként gyakoribba valik,
hogy a kiégés tiineteit mutatd személy keriili a varhatéan extra eréfeszitést, bevonodast vagy
elkotelezddést igényld helyzeteket és feladatokat, példaul kivonja magat a csoportos munkabdl,
passziv lesz, és kertili a kapcsolatfelvételt és kommunikaciot a munkatarsaival akar a szakmai
megbeszélések soran is. Emellett a tobb ideje palyan 1évd, de munkajuktdl elidegenedd
szakembereknél megjelenhet egyfajta omnipotencia-érzés, ami abbol az elképzelésbdl alakul
ki, hogy szakmai tapasztalatuk felvértezi dket a hibazas lehetdségével szemben. Ez egyrészt
neheziti szdmukra a munkatarsakkal vald egyiittmiikddést, illetve gatolhatja a személyes
fejlodést, ugyanakkor kockéazatvallalo viselkedésre és kevésbé atgondolt munkavégzésre is
0sztondz, amely folyamatok hatdsai 0sszegzddnek és novelik a munkahelyi problémak
kialakulasanak esélyét (Freudenberger, 1975).

A kiégés fizikai és pszicholdgiai tlinetei egylitt jarnak a munkahelyi tavollét
megemelkedett idOtartamaval, amelyet gyakran kényszerli betegszabadsag okoz (Bakker ¢és
mtsai., 2003). Ez egyfajta megkiizdési mechanizmusként értelmezhetd, hiszen a munkahelyi
jelenléttel, és az ott tapasztalhato stresszel jaro kéaros hatasoktol védi magat a személy azzal, ha
a tavolmaradas mellett dont. Emellett a kiégés Osszefliggésbe hozhaté a gyakoribb
munkahelyvaltassal is. Ez a viselkedés azokra a munkavéllalokra jellemzd leginkabb, akik
elégedetlenséget tapasztalnak a munkahelyi koriilményeikkel kapcsolatban, illetve a
leterheltségiik miatt alacsonyabb az elkotelezettségiik a szervezet és céljai felé. A szandékos
hidnyzas a munkahelyr6l egyfajta tiltakozast jelent a munkaltato felé, valamint jellemz6 példaja
az elkeriilé6 magatartasnak és a problémak el6li menekiilésnek (Chadwick-Jones és mtsai.,
1982). Ugyanakkor Freudenberger (1974) kiemelte, hogy a kiégés tiinetei egyénileg kiilonb6z6
modon és mértékben jelennek meg, ezzel felhivta a figyelmet a burnout-szindroma valtozatos
formaira. A kiégés Freudenberger altal leirt kiilonb6z6 tipusai bdvebben az 1.1.3.1. fejezetben
kertlilnek megtargyalasra.

A kiégés-szindroma tiinetei leggyakrabban Christina Maslach (1982) osztalyozasa
alapjan kiilonitik el harom kiilonboz6 teriiletre. A kiégésre jellemz6 emociondlis reakciok
gyljtoneve az érzelmi kimeriilés, mig a munkahelyi hatékonysagot érintd problémakat a
teljesitménycsokkenés dimenzidba soroljak. Mindemellett a tarsas kozegtdl, vagyis a

kliensektdl/iigyfelektdl és a  munkahelyi kozosségtél valdo  tavolsagtartds a
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deperszonalizacio/elidegenedés megnevezéssel irhatd le. Ehhez a felosztashoz igazodik a
kiégés egyik leggyakrabban hasznalt méréeszkdze is, a Maslach-féle Kiégés Leltar (Maslach
Burnout Inventory, Maslach & Jackson, 1986), és annak kiilonb6z6 teriiletre adaptalt valtozatai.
Habar a burnout-szindrémat a kiilonb6z6 szakirodalmi forrasok eltéréen definialjak, a tiinetek
leirasaban kdzponti szerepe van az érzelmi kimeriiltség megfogalmazasanak, ugyanis a kutatasi
eredmények szerint a kiégést atéld személyek beszamoloi alapjan is ez a tiinet szamit kdzponti
elemnek (Maslach és mtsai., 2001). Egyes megkozelitések olyannyira az érzelmi kimeriilés koré
szervezddo tlinetcsoportnak tekintik a kiégést, hogy tovabbi tiinetek megkiilonboztetését
egyenesen feleslegesnek gondoljak (Shirom, 1989).

Habar a negativ érzelmek és a motivalatlansag tekintetében mas pszichologiai jellegti
problémakkal atfedést mutat a burnout-szindroma, a jelenség diszkriminativ validitasat
vizsgald kutatasok szerint egyértelmiien megkiilonboztethetd a kiégés tlinetcsoportja a
szorongasos zavaroktol és a depressziotol (Bakker és mtsai., 2000; Glass & McKnight, 1996;
Leiter & Durup, 1994; Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001). A legfontosabb kiilonbség az
emelhet6 ki, hogy mig a burnout-szindroma egy munkahelyspecifikus probléma, addig a
depresszio €s a szorongdsos zavarok az ¢élet mas teriiletét is atszovik (Maslach és mtsai., 2001).
A kiilonbséget tovabb arnyalja az emlitett konstruktumok kozott, hogy az Egészségiigyi
Vilagszervezet 2019-ben 6nallo egészségiigyi problémaként jegyezte be a burnout-szindrémat

(World Health Organization, 2019).
1.1.2. A burnout-szindroma kialakulasanak fazisai

A kiégéssel kapcsolatban tobb leirds is foglalkozik a tiinetek Iétrejottének
folyamatdval. Habar a munkahelyi kornyezetben elvégzett nagymintds, foként kérddives
adatfelvételt haszndlo vizsgalatok a kiégés mértékére koncentralnak, ez a megkozelités
fokuszon kiviil helyezi a probléma folyamat- és allapot jellegét. Ugyanis a tapasztalatok szerint
a kiégett allapot kialakulasa el6tt jellegzetes, azonosithatd stddiumokat él meg az egyén,
amelyek informaciot adnak egyrészt a kiégéshez vezetd utrdl, masrészt a szubjektiv
élményekrol.

Freudenberger (1974, idézi Petroczi, 2007) Osszesen tizenkét 1épésben irta le a
burnout-szindréma kialakulasat: ,,1. A bizonyitasi akarastol a bizonyitaskényszerig. 2. Fokozott
eréfeszités. 3. A személyes igények elhanyagolédsa. 4. A személyes igények és a konfliktusok
elfojtasa. 5. Az értékrend megvaltozasa. 6. A fellépd problémak tagadéasa. 7. Visszahuzodas. 8.

Magatartas- ¢€s viselkedésvaltozas (kiilsé véleményt képtelen meghallgatni, minden kritikaként
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hat ra). 9. Deperszonalizacio (,,0nérzékeld képesség” elvesztése). 10. Belsé liresség. 11.
Depresszio. 12. Teljes kiégettség.” (Petroczi, 2007, 39. 0.).

Egy masik megkozelités szerint burnout-szindroma kialakuldsa négy fazissal irhato le
(Edelwich & Brodsky, 1980): az els6 stadiumra a lelkesedés jellemz6, amit gyakran jellemez a
munkakdrnyezet idealizalt észlelése. A masodik szakasz a stagnalds id0szaka, amelyet a
csalddottsag okan kialakuld frusztracid allapota kovet. A negyedik, végsd fazis az apatia
kialakulasa. Ez a megkdozelités, habar egyszeriibb a Freudenberger-féle szakaszolasnal, mégis
hasonl6 folyamatot vazol fel a kiégés 1étrejottében. Leginkabb a kezdeti lelkesedés €s idealizalt
elképzelések azok, amelyek az erdfeszités fokozasan keresztiil eldrevetitik a kimeriilés
kialakuldsat.

Lubinszki Maria (2013) egy hasonlo, 6t szakaszra bdvitett folyamattal irta le a kiégés
kialakuldsat. Az energikus, motivalt kezdeti lelkesedés id6szakat a tulzott azonosulas koveti,
amelyben azonban beletartozik a realizmus kialakulasanak lehet6sége, amely a maganéleti és
munkaszerepek megfeleld integraciojaként, egyensulyaként irhaté le. Amennyiben azonban a
megoldasi kisérletek sikertelenek, a stagnalés, frusztracid és apatia szakaszai kovetkeznek. A
hasonl6 modellek ramutatnak a burnout-szindroma fontos jellegzetességére, a fokozatos,
lappang6 kialakulasara. Ez felhivja a figyelmet azokra a veszélyekre, amelyek a kezdeti, sok
esetben pozitiv, motivalt allapotokbol kézvetleniil fakadd problémak elhatalmasodésa esetén
jelentkezhetnek.

A kiégés jelenségének mélyebb megértését mindenképpen segitik a bemutatott
modellekhez hasonl6 folyamatorientalt megkozelitések. Ugyanakkor a kutatasi gyakorlatban
ritkabban jelenik meg ezeknek a modelleknek az alkalmazasa, amelynek vélhetéen mddszertani
okai vannak. A jellemzden kérddives adatfelvétellel végzett kutatasok célja elsésorban, hogy
egy-egy Onjellemzd skala segitségével megallapitsa a kiégés mértékét. Ez a megkdzelités a
kiégéssel egylitt jard tényezOk azonositasara alkalmas, azonban arrdl kevés informaciot
kozvetit, hogy a kiégés tlineteit kiilonb6z6 mértékben érzékeld vagy bevalld személyek milyen
stddiumaban jarnak a folyamatoknak. Elsdsorban a longitudindlis elrendezésli vizsgalatok
lehetnek alkalmasak arra, hogy folyamatorientalt modellek megkdzelitést alkalmazzak. Ennek
a szemléletnek elsésorban a prevencid ¢és a korai szakaszokban torténd intervenciod
szempontjabol van jelentdsége. A kiégés megeldzését és kezelését érintd eredményeket az

1.1.4. fejezet foglalja 6ssze.
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1.1.3. A Kkiégés kialakulasanak munkahelyi faktorai
1.1.3.1. A foglalkozas szerepe a kiégés-szindroma kialakulasaban

Freudenberger (1974) els6 leirasa a korhazakban dolgozd személyzet megfigyelése
alapjan késziilt, ezért a korai modellek elsddlegesen az egészségligyi teriileten munkat végzok
személyek problémdjaként irtak le a ki€gés-szindromat. A témaban késziilt elsé 0sszefoglalok
arra koncentraltak, hogy az egészségiigyi ellatas teriiletén gyakran tapasztalhatok érzelmileg
megterheld szituaciok, a szakemberek teherként élhetik meg a nagy felelGsséget, és gyakran
kertilhetnek olyan helyzetekbe, ahol tehetetlennek érzik magukat (Freudenberger, 1974, 1975).
Ezek a pszichologiai hatasok pedig Osszefiiggésbe hozhatok a burnout-szindroma
kialakulasaval. Mivel szdmos olyan hivatas ¢s munkakor 1étezik, ahol az emlitett tényezok
jelentds mértékben részét képezik a szakemberek mindennapjainak, ezért a kiégés vizsgalataval
foglalkozo szakirodalmak az egészségiigyi teriileteken tul szamos mas foglalkozas esetében
azonositottak a burnout-szindréma jelenlétét (Bakker és mtsai., 2003; Van Droogenbroeck &
Spruyt, 2015).

A kiilonb6z6 munkahelyek, foglalkozéas-tipusok eltéré tipusi és mennyiségi
leterheltséget jelentenek a feladatok végzd szakembereknek. A stressz kivaltdsdban fontos
tényezOt jelenthet, ha mas emberekért kell kozvetleniil feleldsséget vallalni: erre jellemzden
egeészségligyi teriileten talalunk példat az olyan foglalkozasok esetében, mint az orvosok,
apolok, pszichiaterek és pszichologusok (Arnold és mtsai., 2015; Glass & McKnight, 1996;
Grassi & Magnani, 2000). Az egészségiigy mellett a szocialis teriileten dolgozok is
veszélyeztetettnek tekinthetdk, els6sorban az érzelmi bevonddéas miatt: szocialis munkasok
(Lloyd és mtsai., 2002) vagy gyermekvédelemben dolgozo szakemberek (McFadden, 2020)
ebbdl a szempontbdl rizikdcsoportba tartoznak. Az emlitett foglalkozasi teriiletek mellett
gyakran vizsgaljak az oktatdsban dolgozok kiégését. A tapasztalatok szerint a pedagdgusok,
illetve egyetemi oktatok kozott szintén gyakran jelennek meg a kiégés tiinetei (Bottiani és
mtsai., 2019; Chang, 2013; Dicke és mtsai., 2018). A kiégés-szindroma pedagdgusokat érintd
vonatkozasait bévebben az 1.2. alfejezet targyalja.

Habar a legtobbszor az egészségiigyi és szocialis ellatassal foglalkozd személyeknél
vagy oktatasi teriileten dolgozo szakembereknél vizsgaljak a kiégés megjelenését, ezektdl a
terliletektd]l viszonylag tavol esé munkakorok esetén is jelentds lehet a burnout-szindroma
kialakulasanak ardnya. Szalagmunkésoknal példaul a monotonia és a kihivasok hidnya okozhat
kiégést, ami mas szakmak képvisel6i esetében, példaul repiilésiranyitoknal kiegésziil a
hatalmas feleldsséggel, ami szintén ndveli a tiinetek megjelenésének valdszinliségét
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(Demerouti és mtsai., 2001). Egy Belgiumban végzett reprezentativ felmérés szerint tobb
foglalkozas Osszehasonlitdsa alapjan nem jelenthetd ki egyértelmiien, hogy a szocidlis
szféraban dolgozdok (példaul a pedagdgusok) jobban ki lennének téve a kiégés karos
kovetkezményeinek, mint az egyéb teriiletek képvisel6i (Van Droogenbroeck & Spruyt, 2015).
A kutatas eredményei szerint a vendéglatasban dolgozok korében legalabb annyira gyakori a
tiinetek kialakuldsa, mint a kutatdsok fokuszaba gyakrabban keriild orvosok, apolok,
pszichologusok vagy pedagogusok esetében. Ennek oka, hogy a kiégés-szindroma kialakulas
szamos kornyezeti, szocialis és intrapszichés folyamat termékeként jon létre, aminek csak

egyetlen, habar Iényeges eleme a foglalkozas jellege.
1.1.3.2. A burnout-szindrémaval kapcsolatba hozhato munkahelyi tényezék

A kiilonboz6 foglalkozasok képviseldinek bevonasaval késziilt felmérések eredményei
rdmutattak arra, hogy nem elsdsorban a foglalkozas vagy a munkakor a veszélyeztetd tényezd
a kiégés kialakulasaban, sokkal inkabb azok a folyamatok és hatasok érdekesek, amelyek
munka kozben ¢érik az embereket. Emiatt a kiégés kialakuldsanak szempontjabol
rizikofaktornak szamito foglalkozasok vizsgalata mellett érdemes annak feltarasara is figyelmet
forditani, hogy mely folyamatok huzodnak meg a tiinetek kialakulasa mogott.

A kutatasi eredmények szerint a munkaterhek mennyisége szamit a burnout-szindroma
egyik legmegbizhatobb eldrejelzdjének. Szamos kutatdsi eredmény talalt Osszefiiggést a
munkaterhek mértéke és a kiégés kozott, példaul korhazi apolok (Greenglass és mtsai., 2001),
orvosok (Keeton és mtsai., 2007), kiilonb6z6 munkakorokben foglalkoztatott egészségiligyi
dolgozok (Portoghese és mtsai., 2014), informatikai-technolégiai teriileten foglalkoztatottak
(Kanwar, Singh, & Kodwani, 2009; Maslach és mtsai., 2001), pénziigyi és konyveldi
munkakkal foglalkoz6 szakemberek (Sweeney & Summers, 2002), sportjatékvezetok (A. H.
Taylor és mtsai., 1990), pedagégusok (Van Droogenbroeck és mtsai., 2014), szocidlis
munkasok (Yiiriir & Sarikaya, 2012) és egyetemi hallgatok kozott is (Jacobs & Dodd, 2003).
Hasonl6 eredményeket tart fel az az Amerikai Egyesiilt Allamokban végzett felmérés is, amely
7288 orvos és 3400 kontrollcsoportba tartozd személy bevonasaval keresett 0sszefiiggést a
munkahelyi tapasztalatok és a kiégés mértéke kozott (Shanafelt és mtsai., 2012). A széleskorti
adatfelvételbdl szarmazé adatok alatdmasztottak, hogy a munkaval toltott orak szama egyiitt jar
a kiégés tiineteinek erdsodésével is. Emellett a kutatds eredményei ramutattak arra is, hogy az
eltérd teriileteken dolgozd orvosok kozott nagy kiilonbségek lehetnek a burnout tiineteinek
megjelenési ratdjaban. Mig az altalanos sebészek, ndgydgyaszok ¢és neurologusok az
orvosoknal kapott atlaghoz képest alacsony kiégésrdl szamoltak be, addig a siirgdsségi
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ellatasban, illetve a borgyogyaszat ¢€s a gyermekellatas teriiletén dolgozok magas érintettséget
mutattak a burnout-szindromat illetéen (Shanafelt és mtsai., 2012).

A munkaterhek novekedése egyrészt hozzajarul a testi kifaradashoz és a pszicholdgiai
er6forrasok kimeriiléséhez is, masrészt pedig limitalja a feltoltddéssel és rekredcioval tolthetd
idé mennyiségét is. Osszességében a munkaterhek ndvekedése magaban hordozza a munkaval
toltott id0 hosszanak emelkedését is, amely kozponti eleme a munka-maganélet egyensuly
felborulasanak. A kutatasi eredmények szerint a munka-magéanélet egyensullyal kevésbé
elégedett személyek korében gyakoribb a ki¢gés (Kanwar €s mtsai., 2009; Keeton és mtsai.,
2007; Shanafelt és mtsai., 2012; Umene-Nakano €s mtsai., 2013). A leterheltség és a ki¢gés
tiinetei kozotti Osszefiiggések feltardsa soran egy ndvéreket vizsgald kutatasban a kovetkezo
modellt allitottak fel: a leterheltség eldre jelzi az érzelmi kimertiltség kialakulasat, ami a cinikus
munkahelyi attitlid kialakuldsdhoz vezet. Ez eredményezi a munkavégzés hatékonysaganak
csokkenését, ami mellett szomatizacios tiinetek is megjelennek (Greenglass és mtsai., 2001).

A leterheltség mellett fontos tényezot jelent, hogy a munkavégzés mennyire igényel
érzelmi bevonodast a szakember részérdl. Egészségiigyi dolgozokkal kapcsolatban sok kutatas
emeli ki, hogy a kiégés kialakuldsdhoz nagyban hozzéjarul paciensekkel valod kapcsolat, foként
azokon a teriileteken, ahol gyakoriak a halalesetek (Des Camp & Thomas, 1993). Az érzelmileg
megterheld helyezetek szerepét kiemelik a pedagogusok kiégését vizsgald kutatasok is
(Malinen & Savolainen, 2016). Utobbiak tantisaga szerint a tanari palyan tapasztalt
leterheltséghez nagyban hozzajarulnak azok a negativ érzelmekkel és nézeteltérésekkel jard
szituaciok, amikor a magatartési és fegyelmezési problémak miatt kell konfliktus felvallalnia a
pedagogusoknak a didkokkal.

A kiéges kialakuldsat gyakran hozzak osszefiiggésbe a munkahelyi kdrnyezetben atélt
stresszel. Szdmos vizsgalati eredmény tdmasztja ald, hogy az észlelt stressz mértéke pozitivan
fligg Ossze a kiégéssel (Bottiani és mtsai., 2019; Preussner és mtsai., 1999; Tashman és mtsai.,
2010; Taylor és mtsai., 1990). Ennek hatterében a stresszreakciokhoz kothetd fizikai valtozasok
allnak. Ennek a folyamatnak az egyik kozponti eleme a HPA-tengely (hypothalamus-
hypophisis-mellékvese) zavara, amely a stresszhelyzetekre adott biokémiai valaszok
szabalyzorendszere. A kutatdsok szerint a megvaltozott kortizol-szint jellemzdé azokra a
személyekre, aki nagyobb észlelt stresszt élnek at, és a kiégés tiineteit fokozottan mutatjak
(Preussner €és mtsai., 1999). A munkédban atélt stresszt az egyik f0 okaként jelolik meg a
munkahely- vagy palyaelhagyasnak (Taylor és mtsai., 1990). A munkahelyi stresszt olyan

faktorok is novelhetik, mint a munkahely bizonytalansaga. Amennyiben a munkavallalo realis
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veszélyként észleli az elbocsatds vagy a munkahely megsziinésének lehetdségét, megnd a
burnout-szindréma kialakulasanak esélye (Bosman és mtsai., 2005).

Egészségiigyi dolgozok korében gyakran hozzak Osszefliggésbe a kiégéssel, hogy
orvosként, apoldként vagy szocidlis munkéasként gyakran taldlkoznak a szakemberek a
paciensek szenvedésével, illetve sulyos egészségiigyi allapot esetében a halalukkal (Boerner és
mtsai., 2017). Ezek a tapasztalatok komoly érzelmi megterhelést jelentenek, igy foként a
palliativ ellatasban dolgozok veszélyeztetettek a burnout-szempontjabol. Azonban a
megkiizdési modok fejlesztésével (Sansd ¢és mtsai., 2015), illetve mivészetterapias
modszerekkel (Potash és mtsai., 2014) csokkentheté az érzelmileg megterheld helyzetek

negativ hatésa.
1.1.4. A kiégés kialakulasanak intraperszonalis tényezoi
1.1.4.1. Freudenberger burnout-szindrémahoz kotheto karakter-tipologiaja

A burnout-szindroma kutatasa soran koran a kozéppontba Kkeriilt azoknak az
interperszonalis tényezoknek a feltarasa, amelyek hozzajarulhatnak a tiinetek megjelenéséhez.
Ezeket a hajlamositd tényezOket mar Freudenberger (1975) is igyekezett azonositani:
munkdjaban négy kiilonb6zd, de a burnout-szindroma kialakuldsa szempontjabol egyarant
veszélyeztetett karaktert irt le. Ezek koz¢ tartozik a ,, tulzottan elkotelezett, nem kielégito
maganéletii” szakember, akik szamara kiemelkedd fontossaguak a munkahelyi kapcsolataik,
ezért hajlamosak szabadidejiik egy részét is ebben a kornyezetben tolteni. Az ebbe a tipusba
sorolhatd személyek szamara tilzottan fontossd valnak a munkahelyrdl kapott elismerések,
amelyek hajszoldsa soran ugyan kiemelkedd sikereket képesek elérni, ugyanakkor
maganéletiiket elhanyagoljak, ellehetetlenitve a munka-maganélet egyensuly kialakitasat. A
masodik tipus Freudenberger (1975) felosztasaban a tekintélyelvii karakter, akik szdmara fontos
a kontroll folyamatos megtartasa. Ez az igényiik abban a vélekedésben gyokerezik, hogy masok
nem képesek olyan mindségli munkat végezni, mint 6k, ezért neheziikre esik a feladatok
delegélasa. Sz¢€lsdséges eseten nem csak egyéni, hanem intézményi szinten is hamar kéarossa
valik az ebbe a csoportba tartozd személyek viselkedése és hozzaallasa. Harmadik tipusként az
adminisztrator karaktere jelenik meg, akiknél a kiégés klasszikus eseteként a tilzasba vitt
munkahelyi leterheltség hatasara jelennek meg a kiégés tiinetei. Habar a kezdeti lelkesedés
miatt eleinte sikeresek lehetnek és a szervezet fontos tagjaiva valhatnak, nem tarthat6 fenn
hosszan a tulzasba vitt eréfeszitésiik. Munkafolyamataik igy hamar rutinnd valnak, ami az

érdeklédés csokkenésével, az unalom megjelenésével jar. Utolsoként a szakember
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karakterisztikaja kiégést irta le Freudenberger (1975), akiket els6sorban azoknak a hivatasok
képviselnek, ahol a munkavégzés alapja a mas emberekkel vald kapcsolat (pszichologusok,
orvosok, pedagogusok, tigyvédek stb.). Ok hajlamosak tilzottan azonosulni klienseikkel és
problémaikkal, ami az irantuk érzett talzott felelosségérzet miatt konnyen vezethet stresszhez
¢s tulorazashoz. Habar Freudenberger (1975) korai munkdjdban lényeges elem annak
kiemelése, hogy a kiégés tlineteinek megjelenéséhez kiillonbozo utak és személyiségjellemzok
vezethetnek, ezeknek a tapasztalatoknak a modszeres, empirikus vizsgélata csak a burnout-

szindroma kutatdsanak masodik évtizedétdl kezd6dott meg.
1.1.4.2. A perfekcionizmus kapcsolata a kiégéssel

A kiégéssel gyakran hozzak kapcsolatba a perfekcionizmust (Lee & Anderman, 2020;
Tashman ¢és mtsai., 2010). A perfekcionizmus a sajat teljesitménnyel kapcsolatban kialakul
kiilondsen magas elvardsokkal, €s szigoru Onkritikdra vald hajlammal jellemezhetd vonas,
amely foként feladatorientalt szitudcidkban kertil eltérbe. A perfekcionizmust tobb kutatés is
kapcsolatba hozta a pszichologiai jollét hianyara utald faktorokkal, példaul szorongassal,
ongyilkossagi gondolatokkal, magasabb stresszel és depresszidval, valamint szerhasznalattal
(Adkins & Parker, 1996; Eum & Rice, 2011). Emellett a perfekcionizmus kiilonb6z6 formai és
a kiégés-szindroma tiinetei kozott is pozitiv kapcsolatot talaltak (Tashman és mtsai., 2010)
Ugyanakkor az elmult évtizedekben el6térbe keriiltek azok a vizsgalatok, amelyek a
perfekcionizmus multidimenzios természete mellett érvelnek (Gaudreau & Thompson, 2010;
Hamachek, 1978; Lo & Abbott, 2013). A vizsgalatok szerint megkiilonboztethetd a jelenség
adaptiv és a maladaptiv formdi. Az adaptiv perfekcionizmus eldsegiti a magas teljesitmény
elérését az arra vald motivacié fenntartasan keresztiil, és a célok sikeres elérése esetén
elégedettség érzettel jar (Gaudreau & Thompson, 2010). Ezzel szemben a maladaptiv
perfekcionizmus esetében az aggodalom, szorongas és a folyamatos onkritika jellemz6 (Lo &
Abbott, 2013). A kiégéssel kapcsolatos vizsgalatok szerint felnéttek (Zhang és mtsai., 2007)
¢és diakok (Lee & Anderman, 2020) esetében is azt talaltak, hogy a burnout-szindréma tiinetei
a maladaptiv perfekcionizmussal jarnak egyiitt, mig az adaptiv perfekcionizmussal negativ
kapcsolat figyelheté meg. Didkok esetében hasonld eredmények sziilettek: mig az adaptiv
perfekcionizmus, vagyis a tanulok oOnmagukkal kapcsolatos magas elvarasaik negativ
kapcsolatban alltak a kiégéssel, a perfekcionizmus maladaptiv formdi pozitiv egyiitt jarast

mutattak a burnout-szindroma tiineteivel (Chang és mtsai., 2016).
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1.1.4.3. Az érzelemszabalyozas szerepe a kiégés kialakulasaban

Az érzelemszabalyozédst, mint az érzelmi intelligencia egyik fontos kozponti
komponensét (Mayer & Salovey, 1997) gyakran hozzak 6sszefiiggésbe a kié¢gés kialakulasaval
(Brackett ¢és mtsai.,, 2010). Az ¢érzelmi intelligencia elmélete szerint a magasabb
érzelemszabalyozasi készséggel rendelkezd személyek tobb stratégiat tudnak hasznalni annak
érdekében, hogy fenntartsak a kivant érzelmi allapotokat, és csokkentsék vagy modositsak sajat
vagy masok nem kivant emdcio6it (Mayer & Salovey, 1997; Sutton, 2004). Ennek részeként
képesek felismerni, megkiilonboztetni és monitorozni érzelmeiket, és ez alapjan megfeleld
megkiizdési stratégiakat tudnak aktivalni. A kiégés-szindroma kialakulasaban kdzponti szerepe
van a tartésan fenndlldo negativ érzelmi allapotoknak, amelyek az emocionalis kimeriiléshez
vezetnek. Emiatt a magasabb szintli érzelemszabalyozés segit abban, hogy a stresszt kivalto
szituaciok hatdsara atélt negativ érzelmek kevésbé tartdsan maradjanak fenn (Brackett és mtsai.,
2010; Chang, 2013). Pedagoégusok korében végzett vizsgalatok szerint a magasabb
érzelemregulacid egyiitt jar a felettestdl érkez6 tamogatassal, a pozitiv érzelmi allapotokkal, a
munkaval valo elégedettséggel, illetve a kiégéses tiinetek alacsonyabb mértékével (Brackett s
mtsai., 2010). Vezetd beosztasu személyek vizsgalata soran pedig negativ kapcsolatot talaltak
a kiégés mértéke és az Oszinte érzelemkifejezés kozott, mig a valosdgostdl eltérd érzelmek
kimutatasara tett kisérletek egyiitt jartak a burnout-szindroma tiineteivel (Arnold és mtsai.,
2015).

1.1.4.4. A megkiizdési modok kapcsolata a kiégés tiineteivel

Az érzelemszabalyozashoz hasonldan a megkiizdési modok kapcsolata a kiégés
kialakulasaval is sokat kutatott teriilet (Chang, 2013; Doolittle és mtsai., 2013). A megkiizdési
modokkal kapcsolatban gyakran talalkozhatunk problémafokuszi-, illetve érzelemorienalt
stratégiakkal (Folkman és mtsai., 1986). Mig elébbi a stresszt indukalo tényezdk
megsziintetésére koncentral, addig utobbindl az atélt érzelmek szabalyozasa van a fokuszban.
Célzott kieégés-csokkentd intervencidés eredmények metaanalizise szerint mind a
problémafokusz, mind pedig az érzelemorientalt stratégidk hatékonyak lehetnek a kiégés
csokkentésében (Lee és mtsai., 2016). Azonban amig a problémafokuszi megkiizdés a konkrét
akadalyok elharitdsaval segit csokkenteni a burnout-szindroméhoz vezetd stresszt, addig az
érzelemfokuszi coping azokban a szitudcidkban bizonyul hasznosnak, amikor stabil, nehezen
megvaltoztathato koriilményekbdl fakad a stressz, példaul amikor az egészségiigyi személyzet

tagjai halalesetekkel taldlkoznak.
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Egyes elméletek szerint a burnout-szindréma deperszonalizacid dimenzidjaba tartozo
tiinetek is a megkiizdési modok egy forméjanak tekinthetdk, mert segithetik a stresszel valo
megkiizdést amennyiben a tobbi coping stratégia nem bizonyul elégségesnek (Duffy és mtsai.,
2009). Azaltal, hogy a munkavallald kivonja magat a stresszt okozo interakciobol, csokkenti
ugyan a munkajanak hatékonysagat, €s az ezzel jard potencialis elégedettség-érzést, de meg is
védi magat a szorongassal jar6d szituacioktol. Orvosok korében végzett felmérés szerint a
megkiizdési moédok koziil az Onhibaztatas €s a humor pozitiv, mig a ventildlds negativ
Osszefliggést mutatott a kiégéssel (Doolittle és mtsai., 2013). Egy pedagdgusokkal végzett
felmérés szerint negativ kapcsolat van a proaktiv megkiizdési stratégiak és a burnout-szindroma

tiinetei kozott (Chang, 2013).
1.1.5. A kiégés prevencios lehetoségei

A burnout-szindroma leirasat kovetéen Freudenbergert (1975) is foglalkoztattak a
kiégés megeldzésének lehetdségei. Osszesen tiz 1épésbdl all6 programjaban a kovetkezd
elemeket javasolta megfontolasra az egészségiigyi intézmények vezetdi szamara, akik segiteni
szeretnék beosztottjaikat a kiégés elkeriilésében: elséként a munkahelyi csoportos megeldzd
tréningek fontossagdt hangsulyozta, ahol a munkatdrsaknak lehetdésége van megosztaniuk
egymassal tapasztalataikat, illetve ventilalni érzelmeiket. Masodszor lényegesnek tartotta a
realis €s irrealis elkdtelezddés kozotti kiilonbségtételt, mert utdbbit parhuzamba allitotta a til
sok elvallalt feladattal, és az egészségtelen ¢letmoddal. Harmadszor a monoton munkavégzés
veszélyeire hivta fel a figyelmet, kiemelve, hogy a vezetdnek a munkahelyi beosztas
elkészitésekor érdemes mérlegelni, hogy ugyanazt a feladatot milyen gyakran osztja ki egy-egy
személynek. Negyedik 1épésként a talordk elkeriilését javasolta, melyben fontos szerepe van a
beosztas kériiltekintd elkészitésének. Otddik elemként a szabadsagok idében vald kiadasanak
elényeit hangsulyozta, elkeriilendd, hogy valaki tobb hoénapon keresztiil folyamatosan
dolgozzon a megterheld korhazi koriilmények kozott. Hetedik pontként a kollégak egymas
kozotti kapesolatara vonatkoztatva javasolta, hogy a munkatéarsak sajat kiégéssel kapcsolatos
tapasztalataikat osszdk meg egymadssal, beszéljenek érzéseikrdl, és ne kezeljék tabuként a
kimeriiléssel kapcsolatos tiinetek megjelenésének lehetdségét. Nyolcadik 1épésként a szakmai
fejlodési lehetdségek biztositasat emelte ki, az intézmény feladatanak jeldlve ki, hogy anyagi
¢és 1d6i erdforrast tegyen elérhetévé a munkavallalok szamara, hogy sajat megitélésiik szerint
hasznos tovabbképzéseken vehessenek részt. Utolsd eldtti javaslata szintén a munka
szervezésére vonatkozott, kiemelve, hogy sok esetben a munkahelyen dolgozo szakemberek
elégtelen szama okozza a talterheléses problémékat. Utolso javaslatként a fizikai mozgés
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jotékony hatasait emelte ki, ugyanis megfigyelése szerint a kiégés részeként megjelend
kimeriilés sok esetben amiatt alakul ki, hogy a szellemi és érzelmi faradtsdg mellett nem jelenik
meg a fizikai faradtsag, ami neheziti a megfeleld pihenést és feltoltddést (Freudenberger, 1975).

Freudenberger munkassaga elméleti megkdzelitésii volt, hiszen nem empirikus
modszerekkel végzett vizsgalatokra alapozta elképzeléseit, hanem sajat megfigyelései
formaltak a kiégésrdl alkotott képét. Ugyanakkor negyven év tavlatabol értékelve a burnout-
szindroma tiineteire, illetve megel6zési lehetdségeire vonatkozoé leirdsai pontosnak tiinnek. Az
kiégés definidlasa Ota ugyanis szamos vizsgalat eredmény tamasztotta ald a kezdeti
megfigyeléseket, amelyek felhivtdk a figyelmet a munka szervezési aspektusainak
fontossagara, illetve a rendszeres mentalhigiénés jellegli beavatkozasok sziikségességére. Az
alabbiakban attekintek olyan kutatasi eredményeket, amelyek eltéré fokuszii megoldast
kinalnak a kiégés-szindroma problémaira.

A kognitiv viselkedésterapids elemek alkalmazéisa szintén hatékonynak tlinik a
mentalhigiénés szakemberekkel végzett vizsgalat szerint (van Dierendonck és mtsai., 1998),
amit fogorvos alanyokkal szervezett beavatkozo mérések eredményei is megerdsitenek (Rowe,
2000). Mas fejlesztd tréningek a tarsas készségek erdsitését céloztak meg korhazi
apoloszemélyzet tagjai kozott, és a modszer hasonléan eredményesnek bizonyult a kiégéses
tiinetek csokkentésében (Ewers és mtsai., 2002). Lee és munkatdrsai (2016) metaanalizise
szerint a megkiizdési stratégidkat fejlesztd intervenciok hatékonyak a burnout-szindroma
tiineteinek csokkentésében, példdul a mindfulness-alapt érzelemszabalyzo-stratégidk
tréningezésével. Az elemzések alapjan tehat ugy tlinik, hogy a kiégés tobb modszer
alkalmazasaval is lekiizdhetok. Awa ¢és munkatarsainak (2010) metaanalizise tizenhét
intervencion alapuld empirikus tanulmany vizsgélata alapjan arra a kovetkeztetésre jutottak,
hogy a beavatkozasok 80%-a pozitiv hatdssal volt a burnout-szindréma tiineteire. Az attekintett
vizsgalatok altalaban rovid tdvon, tehat legfeljebb hat honapos utankovetéssel vizsgaltak az
intervencio hatasait, tehat a legtobb tanulmany ebben az idétartamban szolgal informacioval a
kiégés kezelésének lehetdségeirdl. Mindemellett az elemzés egyik fontos kovetkeztetése, hogy
a tobb kiilonbozé mddszert alkalmazd beavatkozasok sikeresebbek, mint az egyetlen technika

hasznalatara alapozott intervenciok (Awa és mtsai., 2010).
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Tekintettel arra, hogy a kiégés tiinetei tobbféle munkahelyi kornyezetben is
megjelennek, érdemes megvizsgalni, hogy a hasonld jellegli kovetkezmények megfigyelhetdk-
e a didkok kozott is. Mivel a burnout-szindroma elsdsorban a stressz, a munkamennyiség és a
leterheltség hosszi tava Osszegzodd hatasaként alakul ki, feltételezhetd, hogy a hasonlo
jellemzokkel biro iskolai kdrnyezetben is 1étrejohetnek a tlinetek. Az 1.2. fejezet az oktatasi
kornyezet Osszefliggésében els6ként a tandrok, majd a didkok kiégésével kapcsolatos

szakirodalmi eredményeket mutatja be.
1.2. ADIAK KIEGES VIZSGALATA
1.2.1. A kiégés vizsgalata iskolai kornyezetben: burnout-szindréma a pedagogusok kozott

A burnout-szindroma vizsgalata iskolai kontextusban egy sokat kutatott teriiletet
jelent. Az 1.1.2.1. fejezetben a kiégés és a foglalkozasok Osszefliggéseinek kapcsan mar
emlitésre keriilt, hogy a szakirodalmi eredmények szerint a tanari hivatas kifejezetten
veszélyeztetettnek szamit a tiinetek kialakuldsanak szempontjabdl (Borg és mitsai., 1991;
Bottiani ¢és mtsai., 2019, 2019; Fernet és mtsai., 2012). A tlinetek gyakori kialakuldsdhoz
hozz4jarul, hogy a pedagogusok, mas szocialis teriileten dolgoz6 szakemberekhez hasonldan,
nap mint nap alakitanak ki személyes kapcsolatot didkjaikkal. Ezek az interperszonalis
helyzetek érzelmileg megterheldek lehetnek, folyamatosan igénylik az empatikus hozzaallast
(Paksi és mtsai., 2015). Emellett a tanorai munkat gyakran akadadlyozzak magatartasi
nehézségek a didkok részérdl. Ezeket a fegyelmezési helyzeteket gyakran jeldlik meg
stresszforrasként a pedagogusok (Aldrup €s mtsai., 2018; Chang, 2013; Malinen & Savolainen,
2016). Ehhez hozzajarul, hogy a pedagogusok a tandrak megtartasa és az azokra torténd
felkésziilés mellett jelentds mennyiségli adminisztracios feladatot is végeznek (Hakanen és
mtsai., 2006; Ryan és mtsai., 2017). Az ilyen jellegli leterheltség, illetve a munkaorak magas
szama altalanosan is hozzajarul az emocionalis- és a mentalis kimeriiléshez egyarant (Maslach
& Leiter, 1999). Ezeknek a hatasoknak tulajdonithatd, hogy kiilonb6z6 tipusii oktatasi
rendszerekben egyarant magas a kiégés tiineteirdl beszamolo, illetve a palyaelhagyast
fontolgaté pedagdgusok ardnya: Torokorszagban (Ozer & Beycioglu, 2010), az Amerikai
Egyesiilt Allamokban (Lackritz, 2004), Kanadéban (Fernet és mtsai., 2012), Finnorszagban
(Hakanen ¢és mtsai., 2006) vagy Norvégiaban (Skaalvik & Skaalvik, 2010, 2014) egyarant

problémat okoz a burnout-szindroma gyakori eléfordulasa.
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Hazai kornyezetben viszonylag kevés olyan tanulmany késziilt az elmult két
¢vtizedben, ami alapjan naprakész adatok allndnak rendelkezésre a pedagogus kiégés
helyzetérdl. Paksi és munkatarsai (2015) kutatdsa arrdl szamol be, hogy hazai kdrnyezetben
szintén magas azoknak a pedagogusnak a szama, akik a palyan tapasztalt nehézségek miatt j
karrierutak mellett dontenek. Emellett sajat korabbi kutatasi eredményeink megerdsitették,
hogy a pedagogusok kiégése kapcsolatba hozhat6 a Kovetelmény-Erdforras Modell elemeivel,
amelyet részletesebben az 1.3.3. alfejezet mutat be (Jagodics & Szabo, 2014; Szabd és mtsai.,
2018, 2020; Szab6 & Jagodics, 2016, 2019). Ezek az eredmények feltartdk, hogy
ovodapedagdgusok, illetve altalanos- €s kozépiskolai tandrok esetében is a leterheltség, vagyis
a mentalis, érzelmi és pszicholdgiai kovetelményt jelentd tényezok talstlya vezet a kiégéshez,
mig az er6forrasok (tarsas tamogatas, kontroll, dontési lehetség, személyes fejlodés megélése)
protektiv tényez0 a tiinetek kialakulasaval szemben.

A tanarok kiégése, lelkesedésiik hianya nem elvalaszthat6 a didkokat érintd motivacios
problémaktol sem. A tapasztalatok szerint ugyanis a pedagdgusok esetében a kiégés tiineteivel
parhuzamosan olyan viselkedésvaltozasok torténnek, amelyek tiikr6z6dnek a didkok szdmara
is. Ennek kovetkezményeként azok a tanuldk, akik tanaraikat kevésbé lelkesnek vagy
elkotelezettnek 1atjak, maguk is motivalatlanabbak lesznek ¢és alacsonyabb teljesitményt
nyujtanak (Evers & Tomic, 2003; Maslach & Leiter, 1999; Shen €s mtsai., 2015; Tatar &
Yahav, 1999; Teven & McCroskey, 1997; Virtanen és mtsai., 2019). Az észlelt tanari kiégés és
a tanulmanyi motivacioé forditott kapcsolata mellett hazai kutatasok azt is megerdsitik, hogy a
diakok hajlamosabbak csalni a szamonkéréseken (Orosz & Karsai, 2012), illetve egyetérteni a
rendbonté viselkedésekkel, ha a pedagogusaiknal észlelik a kiégés jeleit (Jagodics, Gajdics, és
mtsai., 2020). Ezek az Osszefiiggések vélhetden kétiranytiak: a lelkes, tanitasba bevonodo
tanarok erdteljesebben képesek motivalni didkjaikat, ugyanakkor a fegyelmezetlen, vagy
alulmotivalt didkok hozzajarulhatnak a pedagdégusok lelkesedésének, elkotelezddésének
csokkenéséhez is. Mindemellett egy kutatds latens profilelemzéssel csoportokba rendezte a
vizsgalt pedagogusok az észlelt stressz, a jellemz6 megkiizdési mechanizmusok és a kiégés-
tiineteinek megjelenése alapjan. Az eredmények szerint a magas stresszt, nem hatékony
megkiizdést és magas kiégést mutatdé pedagoégusok (a minta 3%-a) didkjai kozott volt
megfigyelhet6 a legtobb tanulmanyi probléma (Herman és mtsai., 2018).

Tekintettel arra, hogy az iskolai kdrnyezet az eredmények szerint kapcsolatba hozhato
a kiégéssel, illetve a pedagogusok és a diakok viselkedése, valamint motivacios jellemzéi
Osszefliggést mutatnak, érdemes megvizsgalni, hogy a tanuldk esetében azonosithatok-e a

burnout-szindroma tiinetei.
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1.2.2. A diak kiégés jelenségének altalanos bemutatasa

Dolgozatomban a burnout-szindréma tanuldkat érint6 vonatkozasaiban az iskolai kiégés
¢s a didk kiégés kifejezéseket szinonimaként hasznalom, igazodva az angol nyelvil
szakirodalomban megjelen6 tobbféle megnevezéséhez (,,student burnout”; ,, academic
burnout”; ,,school burnout”). A didkok kiégésének vizsgalata el6szor mintegy harminc évvel
ezel6tt kertilt a kutatok érdeklodésének fokuszaba. Habar a gyermekeket érd iskolai stresszel
kapcsolatos vizsgalatok korabban is 1éteztek (D’ Aurora & Fimian, 1988; Phillips, 1978; Schultz
& Heuchert, 1983), a kdvetkezményeként kialakuld burnout-szindromat csak a késébbiekben
azonositottak didkok korében (D’ Aurora & Fimian, 1988; McCarthy és mtsai., 1990).

Az elmult két évtizedben fokozatosan el6térbe keriiltek azok a vizsgalatok, amelyek
iskolai kornyezetben vizsgaljak a burnout-szindroma kialakuldsat. Ezek a kutatasok mind
egyetemi hallgatok (Cilliers és mtsai., 2017; Hazag és mtsai., 2010; Schaufeli és mtsai., 2002;
Williams és mtsai., 2018), mind pedig altalanos- és kozépiskolas didkok korében feltartak a
kiégés tlineteinek jelenlétét (Brackett és mtsai., 2010; Fiorilli és mtsai., 2017; Salmela-Aro és
mtsai., 2009). A kiégés diakok vonatkozasaban valo kutatasanak alapjat az adja, hogy az iskolak
tanulasi kornyezete nagyon hasonlé ahhoz, ami a felndttek korében a munkahelyet jellemzi.
Meghatarozott  id6tartamban  konkrét  feladatok  teljesitését  igényli, amelyhez
teljesitményértékelés tarsul. Utobbi két szempontbdl is rendkiviil fontosnak bizonyul. Az egyik,
hogy az iskolai feladatok altaldban kihivast jelentd nehézségliek, ami miatt kognitiv jellegii
leterheltség alakul ki, ami hozzédjarul a szellemi kimeriiléshez. A masik fontos tényezd az
értékeléssel kapcsolatban meriil fel, mert a rendszeres, akar napi szinten megjelend
teljesitményhelyzetek novelhetik a szorongas ¢és aggodalom megjelenését (Eum & Rice, 2011;
Hill és mtsai., 2016; Phillips, 1978). Az iskola-munkahely parhuzam érvényességét tovabb
erdsitik azok a statisztikdk, amelyek a didkok iskolaban toltott idejét mutatjdk be. Hazai
viszonylatban az altalanos iskola felsé tagozatdba jar6 didkok esetében hetente 28-30 ora
tekinthetd atlagos oraszamnak (Oktataskutaté és Fejlesztd Intézet, 2019b). Ugyanakkor
kozépiskolasok kozott ez az iddtartam jelentdsen megemelkedik, és atlagosan 35-36 tandrdja
van hetente a tanuloknak (Oktataskutato és Fejleszté Intézet, 2019a). Fontos azonban
megjegyezni, hogy ezek a statisztikak csak az iskolai feladatokkal t6ltend6 kotelezd, minimalis
iddtartamot irjak le. A felmérések szerint a didkok egyéb tevékenységeivel, példaul otthoni
felkésziiléssel, hazi feladatok megirasaval és kiillonorakkal toltott ideje jelentdsen megndveli a
leterheltségiiket, Gsszesen akar hetente 50 orara is (Dobozy, 2015; Mayer, 2003). Emiatt az

iskolai leterheltség id6 vonatkozédsa megfeleltethetd a felnéttekre jellemzd

26



Tovéabba az iskolara a munkahelyhez hasonloan Osszetett tarsas kornyezet jellemzo,
amelyben konnyen alakulnak ki érzelmi bevonodast kivaltd helyzetek a pedagdgusokkal és
didktarsakkal folytatott interakciokban. Ezek sok esetben lehetnek negativak, hiszen az iskolai
zaklatas/bullying kiilonb6z6 formaban, de a didksag jelentOs részét érinti (Foody és mitsai.,
2017; Varnai és mtsai., 2018). A kortarsbantalmazas nem csak a zaklatas aldozatainak, hanem
a korilottiik megtaldlhatd passziv szemléld tarsaknak is elhtizodo stresszt okoz. Emellett az
iskolaban a kiégés megjelenésének valoszintiségét noveli, hogy az oktatas a tankotelezettség
hataraig kotelez6 jellegli, nem pedig valasztott intézmény. Ez a kiils6 kényszer képes
csokkenteni a motivaciot, foként, ha nem tarsulnak az oktatasi folyamathoz olyan pozitiv

0sztonzok, amelyek kompenzalhatjak a hatasat.
1.2.3. A diak kiégés mérése

A tanul6i szerep, illetve az ehhez fiiz6d6 feladatok tehat hasonld koriilményeket
teremtenek a didkoknak, mint a felndttek esetében a munkahely (Kiuru és mtsai., 2008;
Salmela-Aro és mtsai., 2008). Ennek megfelelden az iskolai kiégés tiineteinek leirasa soran a
felnottek munkahelyi kiégéséhez hasonlo osztalyozas jellemzd: megkiillonboztethetd az érzelmi
kimeriiltség, a teljesitménycsokkenés €s a cinizmus/elidegenedés dimenzidja is (Schaufeli és
mtsai., 2002). A tiinetek mérésére a leggyakrabban Onbevallason alapuld kérddiveket
hasznalnak, hasonloéan a munkahelyi kiégéshez. A nemzetkdzi kutatisokban jellemzden két
méréeszkozt hasznalnak. Az egyik a Maslach-féle Kiégés Leltar Diak Valtozata (Maslach
Burnout Inventory — Student Survey; MBI-SS; Schaufeli és mtsai., 2002), amelyet a felnéttek
szamara létrehozott altalanos kiégés kérddivbol (Schaufeli és mtsai., 1996) hoztak 1étre. Ez a
mérdeszkdz dsszesen 16 tételbdl all, amelyek segitségével a tiinetek harom megjelenési formaja
kiilonithetd el: érzelmi kimeriilés, hatékonysag csokkenés, illetve cinizmus. A mérdeszkoz
rendelkezik magyar egyetemista mintan validalt valtozattal (Adam & Hazag, 2013; Hazag és
mtsai., 2010). A méréeszkéz olasz nyelvii (Portoghese és mtsai.,, 2018) ¢és sri-lankali
(Wickramasinghe ¢és mtsai., 2018) adaptacidja kapcsan szintén stabil strukturardl és jo
megbizhatosagrol szamoltak be.

A masik elterjedt mérdeszkozt, a Didk Kiégés Kérddivet (School Burnout Inventory)
pedig Salmela-Aro és munkatarsai (2008; 2009) szerkesztették a felnétt populacion hasznalhatod
Bergen-féle Kiégés Kérd6iv (Nadtdnen ¢és mtsai.,, 2003) alapjan. A kérdéiv elterjedt
mérdeszkoznek tekintheté a munkahelyi kiégés feltarasat célzo vizsgalatokban. Az eredeti,
felndttek szamara kidolgozott kérddiv tételeinek modositasaval és iskoléas korosztalyra torténd

formazasaval 1étrehozott SBI elterjedt mérdeszk6zz¢ valt az elmult évtized iskolapszicholdgiai
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célu kutatasaiban (Fiorilli és mtsai., 2017; Hietajérvi és mtsai., 2019; Réisdnen €s mtsai., 2018;
Seibert és mtsai., 2016, 2017; Sorkkila és mtsai., 2017, 2019; Wang és mtsai., 2018). A didk
valtozat eredetileg publikalt angol verzidja kilenc tételbdl all, amelyek a faktorelemzések
szerint megbizhatdéan rendezédnek egy haromfaktoros struktiraba (Salmela-Aro és mtsai.,
2009). Ennek megfelelden a kérdoiv alskalait a cinizmus, az alkalmatlansag-érzés és az érzelmi
kimeriilés alkotjak. Ez a felosztds megfeleltethetd a burnout-szindréma tiineteinek eredeti,
Maslach-féle osztalyozasaval (Maslach & Jackson, 1986), amelyek a deperszonalizacid, a
teljesitménycsokkenés és az érzelmi kimeriilés dimenziok mentén irtak le a kiégéshez kothetd
szimptomakat. Ezt a kapcsolatot meger6siti, hogy az MBI-SS-szel (Schaufeli és mtsai., 2002)
torténd Osszevetés azt mutatta, hogy kdzepesen erds egyilitt jaras talalhato a két mérdeszkoz

alskalai kozott (Seibert és mtsai., 2017).
1.2.4. A diak kiégéssel osszefiiggésbe hozhato tényezék

A kiégéses tiinetek megjelenése egyiitt jar az alacsonyabb tanulmanyi teljesitménnyel
(Kiuru és mtsai., 2008), azonban egyes tanulmanyok eredményei szerint csak alacsony mértéki
korrelaciordl van szo (Fiorilli és mtsai., 2017). Emellett a iskolai lemorzsolodas magasabb
aranya is kapcsolatba hozhato a kiégéssel (Bask & Salmela-Aro, 2013), valamint a tiinetek
megjelenésével egyiitt gyakoribbd valik a hidnyzas (Seibert és mtsai.,, 2017). Utobbi
megfigyelés kapcsolatba hozhat6 az egyénre jellemzd érzelemszabalyozési stratégiakkal,
ugyanis az adatok szerint a hianyzas, mint elkeriilé viselkedés, illetve a burnout-szindroma
tiinetei kozott kozvetitoként az érzelmek elfojtasa jelenik meg. Ugyanakkor a kiégés tiineteinek
megjelenése nem minden esetben jar egylitt gyakoribb hidnyzassal, ugyanis mas vizsgalatok
nem talaltak Osszefiiggést a valtozok kozott (Fiorilli és mtsai., 2017). Mindemellett a kiégés
negativ kapcsolatot mutat az olyan pszicholdgiai jollétre utald tényezdkkel, mint az onértékelés
(Herrmann és mtsai., 2019; Luo és mtsai.,, 2016). Minden bizonnyal ez a megfigyelés
kapcsolatba hozhatd a kiégéssel egyiitt jard teljesitménycsokkenéssel, ami megerdsitheti a
negativ érzéseket az iskolai munkaval kapcsolatban.

A kutatasi eredmények szerint a kiilonboz6 tlinetek méas moédon jarulnak hozzéd a
felsorolt negativ kovetkezményekhez. Mig az érzelmi kimertiilés elsdsorban a kellemetlen,
stresszel jard helyzetek elkeriilésére 0sztondz, addig a tanulmanyokkal és az iskolaval
kapcsolatban kialakuld cinikus attitiid akadalyozza az oktatasi folyamatba val6 bevonodas
rovid és hosszu tava eldnyeinek realis felmérését (Salmela-Aro és mtsai., 2008). Ez elkeriild
reakciokhoz vezet akar a tanordkon, akar az iskolan kiviili tevékenységek soran. Eldbbi

legegyszeriibben az orai aktivitas csokkenésével, a figyelem atiranyitadsaval irhato le, ami a
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magatartasi problémak gyakoribb el6forduldsahoz vezethet. Az iskolan kiviili tevékenységek
soran pedig a kiégés kovetkezményeiként a didk hajlamossd valhat a tanulmanyai
elhanyagolasara. A kutatasok szerint azok a diakok, akik kezdetben motivaltak a j6 tanulmanyi
teljesitmény elérésére, €s sajat magukkal szemben magasabb elvarasokat fogalmaznak be,
hajlamosabbak a kiégésre (Ang & Huan, 2006). Ez az eredmény egybevag azokkal az
adatokkal, amelyek a perfekcionizmus és a kiégés kapcsolatat erésitik meg (Lee & Anderman,
2020; Zhang és mtsai., 2007). Mindemellett a tanulok kdrében a kiégéses tiinetek egylitt jarnak
sulyosabb pszichologiai problémak megjelenésével is, példaul a szorongasos zavarok,
depresszio és az ongyilkossagi szandék eléfordulasaval (Ang & Huan, 2006).

A kutatasi eredmények szerint nemi kiilonbségek is talalhatok a kiégéses tlinetek
megjelenésében. Az eredmények szerint a fiuk jellemzden alacsonyabb atlagokat érnek el a
kérdéiveken, mint a lanyok (Herrmann és mtsai., 2019; Salmela-Aro ¢és mtsai., 2008; Salmela-
Aro & Tynkkynen, 2012). Azonban a nemek kozotti eltérésekre magyarazatot adhatnak azok a
tobbvaltozos modellek, amelyek az Onértékelés és a tanulményi motivacid bevonasaval
vizsgaljak a kiégést. Az emlitett tényezok kontrollalasaval ugyanis mar nem egyértelmiien
jelennek meg a nemek kozotti kiilonbségek (Herrmann és mtsai., 2019). Emellett tovabb
arnyalja a nemi Osszehasonlitdsokkal kapcsolatos eredményeket, hogy a keresztmetszeti
vizsgalatokhoz képest egy longitudindlis kutatas tanulsdga szerint a lanyoknal alacsonyabb
mértékben novekednek idével a kiégés pontszamok, mint a fiuknal a lanyoknal (Salmela-Aro
& Tynkkynen, 2012).

A didk kiégés altalanos- és kozépiskolas megjelenése mellett fontos problémaként
azonosithatd egyetemi hallgatok korében is. A tiinetek prevalencidjara vonatkozo6 adatok nagy
szorast mutatnak a kiilonb6z6 tanulmanyokat 6sszehasonlitva: mig egyes kutatdsok kozel 50%-
ra teszik a kiégés el6fordulasat orvostanhallgatok kozott (Dyrbye és mtsai., 2008). Hazai
viszonylatban orvostanhallgatokat vizsgald felmérések eredményei elérhetdk: Gyorffy és
munkatarsainak (2016) kutatasa tiinett6l fiiggéen 24% és 38,6% kozé teszi a kozepes és magas
kiégéssel jellemezhetd hallgatok aranyat, ami némileg sziikebb tartomany Addm és Hazag
(2013) vizsgalati eredményeihez képest (24,5% - 55,8%). Ugyanakkor a longitudinalis
elrendezést alkalmazd kutatasok arra utalnak, hogy a kiégés visszafordithatd: Dyrbye és
munkatérsai (2008) vizsgélatdban a burnout-szindroma tiinetei a résztvevok 26%-nal enyhiiltek
a kezdeti felmérést kovetd egy évben, tervezett intervencio alkalmazasa nélkiil is. Ugyanakkor
harom intervencids vizsgalatot talalt az iskolai burnout-szindromaval kapcsolatban, amelyek

gyenge hatasokrol szamoltak be (Daya & Hearn, 2018).
29



A hatékony intervencids technikdk feltérképezetlensége amiatt is aggasztd hianyossag,
mert a longitudinalis kutatasok szerint a kiégés tiinetei idovel stlyosabba valnak, ugyanakkor
ezekben a valtozdsokban megfigyelhetok nemek kozotti kiilonbségek: a lanyok korében az
alacsonyabb évfolyamokban magasabb a kiégés, de lassabban ndvekszenek az
atlagpontszamaik, mint a fiuké (Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012). Egy masik utankvetéses
vizsgalat szerint a didkok 60%-anak alacsony és stagnalo a kiégés pontszama, 29%-nal ndvekvd
tendenciat azonositottak, 3%-ndl erdsen sulyosbodd tiineteket taldltak, mig 8%-ndl erdsen
csokkent a burnout megjelenése (Salmela-Aro & Upadyaya, 2014b). Utobbi eredmény
koriilbeliil harmada a Dyrbye és munkatarsai (2008) altal megfigyelt csokkenéseknek,
ugyanakkor utobbi kutatas hallgatok, ¢s nem altalanos iskolas didkok bevonasaval késziilt.

A kiégés tiineteinek megjelenése egyéni, személyes szinten olyan problémakhoz
tarsithat6, mint az alacsony tanulményi motivacio, elktelezddés és teljesitmény (Herrmann €s
mtsai., 2019; Seibert és mtsai., 2016), valamint a magasabb vizsga- és tesztszorongas (Lyndon
¢s mtsai., 2017). Utobbi kutatas longitudinalis elrendezésben is vizsgalta a kiilonbozé mértékii
kiégéssel jellemezhetd hallgatok tanulméanyi teljesitményét: az alacsony kiégéssel jellemezhetd
csoport tagjai nyujtottadk a legjobb teljesitményt mindharom mérési alkalomkor, a legkisebb
mérteki fejlddést sajat kezdeti eredményeikhez képest pedig a magas burnout-pontszamokkal
jellemezhetd csoport tagjai érték el (Lyndon és mtsai., 2017). Emellett a kiégés tiineteirdl
nagyobb aranyban beszamol6 hallgatok ¢lettel valo elégedettsége és Onértékelése egyarant
alacsonyabb (Lian és mtsai., 2014). A szerz6k mediacios elemzése alapjan az Onértékelés
statisztikailag jelentds mértékben josolja be a kiégést, azonban az élettel vald elégedettségnek
szintén szignifikdns medialo hatdsa van a két valtozo6 kapcsolataban (Lian €s mtsai, 2014).

Ugyanakkor a tanulmanyokkal kapcsolatban megélt obszessziv ¢és harmonikus
szenvedély egyarant negativ kapcsolatban all a burnout-szindroma tiineteivel egyetemistak
korében (Stoeber és mtsai., 2011). A kiégés és a személyiségjellemzdk kapcsolatara vonatkozo
adatok szerint a burnout tlinetei negativ egyiitt jarast mutatnak a Big Five személyiségmodell
baratsagossag ¢€s lelkiismeretesség alskaldival, azonban a neuroticizmus/érzelmi stabilitas
faktorral pozitiv korrelacio figyelheté meg (David, 2010). Orvostanhallgatok korében a kiégés
protektiv tényezdi koz¢é tartozik a tanulményokkal valo elégedettség és az altruizmus, mig a
tiinetek kialakuldsdhoz a talterheltség és a stressz jarul hozza legnagyobb mértékben (Gyorffy
¢és mtsai., 2016) Mindemellett a kiégés tiineteir6l beszamold hallgatok gyakrabban hasznalnak
pszichoaktiv szereket abbdl a célbol, hogy koncentracidikat és kognitiv kapacitasukat
serkentsék a sikeresebb tanulas érdekében, példaul koffeint, energiaitalt, serkentdszereket (pl.

kokaint) vagy a Ritalinhoz hasonlo, orvos altal felirt gyogyszereket (Wolff és mtsai., 2014).
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Az individualis nehézségek mellett a kiégés problémakore intézményi szinten is
akadalyokhoz vezethet. A felsdoktatasban ugyanis a kozoktatas kotelezo jellegével ellentétben
opciondlis a hallgatok képzésben torténd részvétele, tanulmanyaik folytatdsa. Ez a kiilonbség
gyakran nyilvanul meg a lemorzsolddas problémajaként, ugyanis a felsoktatasi képzések
esetében vilagszerte elterjedt problémat jelent, hogy a tanulményaikat megkezdd hallgatok
jelentds része nem szerez diplomat (OECD, 2013; Rump ¢és mtsai., 2017). Magyarorszdgon a
felmérések szerint az egyetemi tanulmanyaikat megkezdd hallgatok 35-45%-a nem fejezi be
sikeresen a valasztott szakot, képzést (Lukacs & Sebd, 2015; Varga, 2010), amely hasonl6 az
OECD-orszagokban végzett felmérések atlagdhoz. Eszerint a felsdoktatdsi tanulmanyokat
megkezd6 hallgatok mintegy 70%-a szerez diplomat a képzés befejezésével (OECD, 2013). A
lemorzsolddas mas karos pszichologiai folyamatok, példaul a tanulasi motivacio (Bardach és
mtsai., 2020) vagy a tanulmanyok iranti elktelez6dés (Richardson és mtsai., 2012) csokkenése
mellett kapcsolatban van a kiégéssel is (Bask & Salmela-Aro, 2013). Ezek miatt a tapasztalatok
miatt tlinik fontosnak, hogy a tanul6i szerepet betolto egyének kiégését vizsgaljuk az altalanos

iskolatol kezdve egészen a felsdoktatasi intézményekben folytatott tanulmanyokig.
1.2.5. Tarsas hatasok a diakok kiégésének kialakulasaban

Fejlddéslélektani szempontbol fontos valtozasok tdrténnek a preadoleszcens kortol
kezdve, ugyanis a gyermekek szamara ebben az életkorban kezd felértékelddni a kortarscsoport
szerepe nem csak a kozos 1dotoltések, barati kapcsolatok, majd késobb a parkapcsolatok
kialakitasaval, hanem a referenciaszemélyek megvalasztasa szempontjabdl is (Ryan, 2000).
Amig kordbbi életkorban a felnéttek, foként a sziilok, elsddleges neveldk és a pedagdgusok
szdmitanak vonatkoztatasi személynek a helyesnek vélt viselkedések €s kovetendd szabalyok
kivalasztasa soran, addig 10-12 éves kor koriil eldtérbe keriil a kortarscsoport ebben a
tekintetben (Brown, 2001; Ryan, 2000).

Emiatt a didkok érzelmi, motivacios és viselkedéses jellemzoi terén végzett
vizsgalatokban kiilondsen fontos szerepe van a tarsas kornyezet hatasat feltaro vizsgalatoknak.
A tinédzserkori rizikomagatartasokkal kapcsolatban feltartdk, hogy tarsaik jelenlétében
gyakoribbak a problémas viselkedések a serdiildk korében, ami a kortarscsoport vélt vagy valds
elvarasainak vald megfelelni vagyassal magyarazhaté (Harakeh & de Boer, 2019). Ehhez
hasonléan szoros kapcsolatot talaltak a tinédzserek agressziv viselkedésre vald hajlama,
valamint az er0szakos viselkedéssel kapcsolatba hozhat6 el6iré normak k6zott (Henry €és mtsai.,
2000). Hasonld kapcsolatot talaltak a diakok iskolai magatartasi problémaival, illetve
tanulmanyi eredményével kapcsolatban (Gremmen és mtsai., 2017). Az emberek alapvetden
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jellemezhetdék egy erds vaggyal arra, hogy az 6ket koriilvevo tarsas kozegbe beilleszkedjenek,
amelyet a valahova tartozas motivumanak is nevezhetiink (Fiske, 2004), és amely motivalhatja
akér a meggy6z6dés nélkiili nyilvanos konformitast is (Asch, 1956; Insko és mtsai., 1983). A
valahova tartozas, a kirekesztés elkeriilésének vagya kiilondsen erds viselkedésformalo
motivaciot hozhat l1étre a serdiilékorban (Hamm és mtsai., 2014).

Mindemellett a tarsas hatasokat felerdsiti, hogy a vonatkoztatasi csoportok €s a baratok
kivalasztasanal az emberek hajlamosak hozzajuk hasonlé személyeket valasztani (Li és mtsai.,
2011). Ez feler6siti annak esélyét, hogy a valasztott csoportokban, tarsas kozegekben valaki a
tobbség viselkedéséhez hasonlé magatartdst mutasson, illetve vélemények, attitidok és
érzelmek szintjén azonosuljanak veliikk. Ezt tamasztja ald, hogy a valasztott kapcsolatokon
alapul6 csoportokban a didkok hasonld tanulmanyi eredményekkel ¢és motivaciokkal
jellemezhetdk (Blansky és mtsai., 2013; Gremmen ¢€s mtsai., 2017).

Wang és munkatarsai (2018) kutatasukban szociometriai elemzés segitségével tartak
fel osztalykozosségek jellemzoit egy longitudinalis vizsgélatban, serdiil6 didkok részvételével.
Eredményeik szerint a didkok kozotti kdlesonds kapesolatok nem csak az iskolai munkahoz
fliz6d0 viselkedéses bevonddas mértékével €s a tanulmanyi eredménnyel allnak kapcsolatban,
hanem az iskolai kiégés mértékével is. Emellett a didkok kozotti ) kapesolatok kialakuldsa
soran bejoslo erejli volt a kiégés tiineteinek mértéke, ugyanis a hasonld pontszammal
jellemezhet6 didkok kozott nagyobb eséllyel alakult ki kdlcsonds kapcesolat a vizsgalat mérési
idépontjai kozott. Ebben a folyamatban moderald tényezéként hiizodik meg a tanulményi
eredmény, ugyanis a kiégés szintje nagyobb eséllyel jelenik meg kapocsként a didkok kozott a
jo iskolai jegyeket szerzd tanuldknal, mint az alacsonyabb tanulmdnyi teljesitménnyel
jellemezhet6 tinédzserek kozott. Ugyanakkor a tarsas tamogatas egy fontos protektiv faktor
lehet a kiégéssel szemben: egy 19 tanulmanyt vizsgald metaanalizis kovetkeztetése szerint a
tarsak €s a tanarok tdmogatdsa egyarant negativan jar egyiitt a kiégés harom tiinetével (Kim és
mtsai., 2017). Ezt az Gsszefliggést tovabb arnyalja egy kutatas, amely az empatias készségek,
az iskolai kapcsolatokkal valé elégedettség €és a didkok kiégése kozotti Osszefiiggéseket tarta
fel kozépiskolas tanuloknal. Az eredmények szerint az empatikus készségek a pedagdgusokkal
¢s a diaktarsakkal kialakitott kapcsolatok megerdsitésén keresztiil képesek csokkenteni a kiégés
megjelenését a didkoknal (Farina és mtsai., 2020)

Az 1.1 és az 1.2. alfejezetekben bemutatott kutatdsokbol lathatd, hogy mind a
munkahelyi, mind az iskolai kiégés hatterében tobbféle hatdsmechanizmus azonosithat6. Annak
érdekében, hogy a kiégés kialakuldsanak folyamatarél pontos képet alkothassunk

kutatdsunkban, illetve azonosithassuk a prevencid és intervencido érdekében megtehetd
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Iépéseket, egy komplex keretrendszerre van sziikség a problémakhoz vezeté mechanizmusok
vizsgalatahoz. Emiatt a korabbi kutatdsainkban (Jagodics & Szabd, 2014; Szab6 & Jagodics,
2016, 2019) pedagogusok kdrében mar hasznalt, a burnout-szindroma vizsgalata soran elterjedt
Kovetelmény-Eréforrdas Modell (Bakker & Demerouti, 2017; Demerouti és mtsai., 2001)
alkalmazasa mellett dontottiink. A modell altal kinalt keretrendszer amiatt is értékes, mert
segithet feltarni, hogy kozel azonos iskolai kontextusban, példaul egy intézményen vagy egy
osztalyon beliil hogyan johetnek létre eltérések a didkok kozott a kiégés megtapasztalasanak
mértékében. Mivel a kdvetelmények ¢€s eréforrdssok megitélése szubjektiv, ezért a tanulasi
kornyezetben észlelt leterheltséget jelenitik meg, amelyek kozott jelentds eltérések lehetnek a
tanulok kozott. A Kovetelmény-Erdforras Modellt, és alkalmazéasat a burnout-szindroma

vizsgalataban az 1.3. alfejezet mutatja be.
1.2.6. A diak kiégés fogalmi megkozelitésének kritikaja

Habar a didk kiégés fogalma az elmult két évtizedben szdmos vizsgalat targyat
képezte, érdemes foglalkozni a jelenséghez kapcsolhatd kritikai észrevételekkel is. A
fejlodéslélektani megkdzelitési iskolai vizsgalatok szdmos kutatdsi eredménye tamasztja ala,
hogy a felsd tagozatos didkok esetében megfigyelhetd a tanulasi motivacié csokkenése, illetve
az iskola iranti érdeklodés altalanos csokkenése (Gottfried és mtsai., 2001; Hornstra és mtsai.,
2013; Spinath & Spinath, 2005). Tekintettel arra, hogy ez az eredmény megbizhatdan
kirajzolddik a kiilonb6zo vizsgalati eredményekben, felmeriilhet kérdésként, hogy az iskolai
érdektelenség kialakuldsan nem tekinthetd-e egyfajta életkori sajatossagnak.

A didk kiégéssel kapcsolatos kutatdsok két tekintetben adhatnak valaszt erre a
kérdésre, megerdsitve a fogalom érvényességét. Az egyik szempont, hogy a kiégéses allapot
mindségileg kiilonbozik attol, ha kizardlag a motivacio és érdeklddés csokkenése érzékelhetd.
Ennek oka, hogy a burnout-szindromat azonosithatéan a leterheltség és a stressz hosszl ideig
tarto atélése eldzi meg. Amig tehat az iskola iranti érdeklddés az életkornak megfeleld fejlodési
sajatossagként alakulhat ki, addig a kiégés a kezdetben még meglévéd motivacio, illetve
bizonyitasi vagy okozta stressz kovetkeztében jon létre. A kiégés kialakulasat szakaszold
elméletek (Freudenberger, 1974; Edelwich & Brodsky, 1980; Lubinszki, 2013;lasd 1.1.2.2.
fejezet) a kezdeti bizonyitasi vagyat, illetve idealizalt elképzeléseket kdvetd csalodasban

azonositjak a kiégés kezdeti fazisait.
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A masodik fontos szempont, ami alapjan a kiégés elkiilonithetd az iskolai érdeklédés
altalanos csokkenésétdl, hogy a tiinetek mentén jol differencialhatdban megjelennek a cinizmus
mellett az érzelmi kimeriilés és a teljesitménycsokkenés problémai is. Foként az érzelmi
kimeriilés az a kiégés-specifikus jellegzetesség, amely ramutat arra, hogy az iskolai burnout
esetében tobbrdl van sz6, mint az érdeklddés csokkenésérdl. A Didk Kiégés Kérddivben
(Salmela-Aro et al., 2008, Jagodics, Korodi & Szabd, in press) példaul olyan tételek jelzik az
érzelmi kimeriilést, mint példaul ,, Sokszor rosszul alszom az iskolai dolgok miatt.”. Emellett a
kiégéssel kapcsolatos kutatasok alapjan jol elkiilonithetdk a tiineteket ersebben €s gyengébb
mértékben észleld didkok csoportjai. Az eredmények szerint az altalanos- és kozépiskolas
diakok mintegy egyotode-egyhatoda sorolhato a sulyos kiégés rizikocsoportjaba (Salmela-Aro
& Tynkkynen, 2012; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014b). Valoészintsithet6, hogy a diakok
fennmaradé kozel 80%-anal szintén megfigyelhetd idor6l idére az érdektelenség vagy a
motivacid csokkenése, am a kritériumok alapjan Ok nem sorolhatok a kiégéstdl

veszélyeztetettek kozé.
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1.3. A KOVETELMENY-EROFORRAS MODELL A KIEGES KUTATASABAN

1.3.1 A kovetelmény-eréforras modell munkahelyi vonatkozasai

A kiégés kialakuldsdnak magyarazatara létrehozott egyik sokat idézett keretrendszer a
Demerouti és munkatarsai (2001) altal kidolgozott Kovetelmény-Eréforras Modell (Job
Demand-Resource Model). A modell kidolgozasara az motivalta a szerzoket, hogy szamos
korai vizsgalatban kizarolag a foglalkozas jellemzoit tették feleldossé a burnout-szindroma
tiineteinek megjelenéséért. Emiatt szamos kutatasban az emberekkel valo foglalkozast, vagyis
a human szféraba tartoz6 hivatdsokat helyezték a vizsgélatok kozéppontjaba, példaul
egészségiigyl személyzet tagjait, pszichologusokat és tanarokat. Ugyanakkor mas empirikus
vizsgalatok ramutattak arra, hogy szamos egyéb foglalkozas esetében megjelenhetnek a tiinetek
(Van Droogenbroeck és mtsai., 2014). A szerzOk emiatt lattdk sziikségét egy olyan
keretrendszer kidolgozasanak, ami a foglalkozastol fliggetleniil képes magyarazni a kiégés
1étrejottét (Demerouti és mtsai., 2001).

A kovetelmény-eréforras modell két csoportra osztja a kornyezeti tényezdket. Az elsé
csoportba a kovetelmények tartoznak, mig a masodikba az erdforrasok sorolhatok. A
kovetelmények magukba foglalnak minden olyan tényez6t, amelyek nehézségeket okoznak a
munkafeladatok ellatasaban. Ezek a hatdsok eredetiiket tekintve a munkavégzés szervezeti
kereteibdl, a fizikai kornyezetbdl, illetve a tarsas kozegbdl szarmaznak. A kovetelmények kozé
tartozik minden olyan tényezd, amely hozzajarul a pszichologiai vagy fizikai kifaradashoz,
amennyiben hosszl tdvon fennall. Ilyen kiilsé koriilmény lehet az extrém hdség vagy hideg, az
id6i nyomas, a feladatok tlzott mennyisége vagy a folyamatos zaj (Hockey, 1993). Emellett a
feladatok nagy mennyisége, a munkahelyi szerepiikkel kapcsolatos homalyos elvarasok, illetve
az érzelmileg megterheld szituaciok is ide sorolhatok (Bakker & Demerouti, 2007). A
munkavallalok jellemzden figyelmi fokuszuk szlikitésével és a feladataik ujraértelmezésével
probalnak megkiizdeni ezekkel a koriilményekkel, ami parosul a kifaradas kovetkezményeként
megjelend dontéshozatalt illetd rizikovallalasi hajlam novekedésével. Ezek a hatdsok hosszu
tavon kimeriiléshez vezetnek (Demerouti és mtsai., 2001; Hockey, 1993).

A kovetelményekkel szembedllithatok az eréforrdsok, amelyek azokra a fizikai,
szervezeti, tarsas €s pszicholdgiai tényezdket foglaljak magukba, amelyek hozzédjarulnak az
egyéni testi és pszichés jollét fenntartdsdhoz. Ez megtorténhet a célok eléréséhez sziikséges
korilmények megteremtésével, a kovetelmények hatasdnak megsziintetésével és

mérséklésével, illetve a személyes fejlodés €s ndvekedés lehetdségének megteremtésével.
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Az er6forrasok elkiilonithetok belso és kiilsé eredetli er6forrasokra. Richter és Hacker,
1998. A kiils6 erdforrasok kozé szervezeti €s tarsas tényezoOk tartoznak, mig a belsdk kozé
elsdsorban a személyen beliili faktorok sorolhatok, példaul a kognitiv képességek vagy a
megkiizdési modok. A kiilsé er6forrasok megnyilvanulhatnak példaul a munkavégzés feletti
kontroll formajéban, a szakmai elérelépés lehetdségében, a dontéshozasban valo részvételben,
illetve a munkafeladatok valtozatossagdban. Az er6forrdsok kozé tartozo tarsas tdmogatas
szerepét a pszichés jollét fenntartasaban szamos vizsgalat megerdsitette (Brouwers és mtsai.,
2011; Ju és mtsai., 2015; Yiirtr & Sarikaya, 2012). A tarsas tdimogatas érkezhet a kollégaktol,
a csaladtol vagy mas tarsas csoportoktol is.

Amennyiben az er6forrasok nem elérhetok a személy szdmara, nehézz¢ valik a negativ
hatasokkal valé megkiizdés, ami a célok teljesitésének sikertelenségéhez vezet. Ez hosszi tavon
azt eredményezi, hogy az egyéni motivacid csokken, az igy létrejove fesziiltséget pedig a
munkavégzés tavolitdsdval oldja fel a személy. A kovetelmény-er6forrds modell tehat két
parhuzamos folyamattal magyarazza a kiégés kialakulasat. Egyrészt a kovetelmények kozé
tartoz6 tényezOk kozvetlenill jarulnak hozzd az egyéni leterheltség kialakuldsdhoz, ami
kimertiiltséghez vezet. Mindemellett az er6forrasok alacsony szintje a motivacios folyamatokon
keresztiil valtja ki a munkahelyi elkotelezddés csokkenését.

A kovetelmény-eréforras modellel kapcsolatban azonban fontos hangstlyozni, hogy
az egyes tényezok erésen szubjektiv jellegiick. Osszehasonlitd elemzések szerint az emberek
munkahelyre adott értékelése a kiillonb6z6 szempontok alapjan jelentds eltéréseket mutatnak az
objektiv, kiilsé szemszogbdl torténd értékeléshez képest (Demerouti és mtsai., 2001; Karasek,
1998). Ez foként annak koszonheten alakul igy, hogy az emberek érzékenyebbek a velikk
szemben tamasztott kdvetelményekre, mig az erdforrasokat sok esetben kevésbé érzekelik
(Hobfoll, 1989). Mindemellett a kovetelmény-eréforras modell univerzalis abbdl a
szempontbol, hogy a foglalkozas jellemz6i helyett a kozvetlen munkahelyi tapasztalatokkal
magyarazza a kimeriltség-elkotelezddés dimenzid6 mentén valé elmozdulast, igy uj
kontextusokban is konnyen adaptalhat6 (Bakker & Demerouti, 2007).

A kovetelmény-eréforras modellhez hasonld elemeket néhany kordbbi, sziikebb
tartomanyu elmélet is tartalmaz. A kdvetelmény-erdforras modell elméleti alapjanak tekinthetd
kovetelmény-kontroll modell vizsgélata soran bebizonyosodott, hogy a munkahelyi nehézségek
részben ellenstilyozhatok azzal, ha a negativ hatasokat kifejtd tényezdok felett kontrollt tudnak
gyakorolni a munkavallalok (Kain & Jex, 2010; Karasek, 1979). Emellett megemlitend6
(Siegrist, 1996) egyensulytalansag modellje is, mely a munkahelyen tett eréfeszitések és a

cserébe kapott jutalmak aranytalansagat hatarozza meg a kiégés kialakulasanak hatterében.
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Azonban az emlitett elméletekhez képest a kdvetelmény-erdforras modell erdssége a flexibilis
alkalmazasi lehetdségeiben rejlik. Mint ahogyan azt a késobbi fejezetben bemutatott kutatasi
eredmények bizonyitjdk, a kovetelmény-eréforrds modell széles korben, valtozatos

kornyezetben alkalmazhaté a megfelelé modositasok végrehajtasaval.
1.3.2. A munkahelyi kovetelmény-eréforras modellel kapcsolatos kutatasi eredmények

A kovetelmény-er6forras modell nem csak rugalmas elméleti keretként hasznalhato a
kiégés kialakuldsdnak magyardzatara, hanem empirikus vizsgalatokat is lehetdvé tesz.
Kiilonb6oz6 foglalkozasok képviseldivel =zajlott vizsgadlatok tanulsdga szerint jo
illeszkedésmutatokkal jellemezhetd a kdvetelmény-eréforras modell strukturdja a megerdsitd
faktorelemzés alapjan (Demerouti és mtsai., 2001). A vizsgalat megerdsitette a kdvetelmények
¢s az erOforrasok sokszinliségét. A kdvetelmények kozé sorolhato a fizikai leterheltség, az id6i
nyomas, a valtott miiszakos munkavégzés, mig az erdforrdsokhoz tartozik a munkéval
kapcsolatban kapott visszajelzés, a jutalmak, amikben a munkavallal6 részesiil, a munkavégzés
feletti kontroll, a dontéshozasban valo részvétel, a felettes vezetd tamogato jelenléte és a munka
biztonsaga. A témaban végzett kutatasok altalanossagban meger6sitik, hogy a kovetelmények
pozitiv, mig az er6forrasok negativ kapcsolatban allnak a burnout-szindroma tiineteivel, illetve
a kimertiltséggel. Az eréforrdsok ezentil pedig Osszefiiggést mutatnak a munka iranti
elkotelezodéssel 1s (Demerouti és mtsai., 2001). A Demerouti és munkatarsai-féle (2001)
koncepci6 szamos késdbbi kutatas alapjava valt, amit bizonyit, hogy 2020 januarjaig tobb mint
négyezer tudomanyos munka hivatkozott az elméletre.

Az egyik kutatasban a munkabol valdo kimaradas Osszefliggéseit vizsgaltak a
kovetelmény-eréforrds modell tényezdivel. Az eredmények szerint mind a munkahelyi
hianyzés gyakorisaga, mind pedig a tavolmaradas hossza egyiitt jarast mutat a leterheltséggel.
Ugyanakkor a munkavégzés feletti kontroll gyenge negativ kapcsolatot mutatott a hianyzas
mennyiségével (Bakker ¢és mitsai., 2003). Munkahelyi kornyezetben a munkdbdl vald
kimaradast okozhatjak egyrészt a leterheltség és kimeriiltség kovetkeztében gyakrabban
kialakuld betegségek, masrészt viszont a szandékos hianyzas értelmezhetd egyfajta elkertiild
megkiizdési modként is a problémakkal valé konfronticid csokkentésének érdekében
(Chadwick-Jones és mtsai., 1982).

Egy pedagogusok korében végzett vizsgalat ramutatott arra, hogy a munkahelyi
er6forrasok szerepe kulcsfontossagu az elkotelezddés kialakuldsaban, els6sorban akkor, amikor
a kovetelmények nagy aranyban vannak jelen. Az eredmények szerint ugyanis a munkavégzeés
feletti kontroll, a felettes tdmogatéasa, a feladatokkal kapcsolatos informacidk elérhetdsége, a
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tamogaté szervezeti klima, a munka elismerése €s az innovacio lehetdsége pozitiv kapcsolatban
allnak a munka irdnti elkotelezodéssel. Ugyanakkor a leterheld tényezOk magasabb szintje
esetén, példaul a didkok magatartdsi problémdainak gyakoribba valasakor felértékelddik a
meglévo erdforrasok szerepe, vagyis elsOsorban a kdvetelmények magasabb szintje esetén
tudjak kifejteni protektiv hatasukat (Bakker és mtsai., 2007). Ez az eredmény amiatt tekinthet
szemléletformalonak, mert korabbi a elméletek elsésorban a munkahelyi stressz
minimalizaldsdban lattdk a kiégés megeldzésének lehetdségét, vagy az azokra adott reakcidok
megvaltoztatasaval igyekeztek megcélozni az artalomcsokkentést (Awa és mtsai., 2010).
Ugyanakkor az er6forrasok hangsulyozasaval olyan kornyezetekben is jol hasznélhato
intervencios modszerek képzelhetdk el, ahol a stresszorok kizdrasa nem, vagy csak részben
lehetséges, példaul egészségiigyi intézményekben dolgozo6 személyzet tagjainal, ahol bizonyos
osztalyokon elkeriilhetetlen a haldoklokkal és hozzatartozoikkal kialakitott kapcsolat, amely
emociondlisan megterheld.

Ezeket a kovetkeztetéseket megerdsitik egy szintén pedagdégusok korében végzett
longitudinalis vizsgalat eredményei is. Az adatok szerint ugyanis oksagi kapcsolat
feltételezhetd a kovetelmény-erdforras modell elemei, illetve a munkahelyi elkotelezddés és
kimeriiltség szintjének véltozasa kozott (Dicke és mtsai., 2018). A vizsgalat szerint az olyan
belsd, pszicholdgiai jellegli er6forrasok, mint az énhatékonysag képesek moderalni a kiégés
szintjét még akkor is, ha a kovetelmények (példaul a didkok 6rai rendbontasanak gyakorisaga)
magas szinten érezhetd. Igy a koriillményeket hasonlé modon leterheldnek érzé pedagdgusok
koziil azok a személyek tudnak hosszii tdvon elkotelezettek maradni a munkéjukkal
kapcsolatban, akik magas énhatékonysag-érzésiiknek koszonhetéen kontrollalhatonak észlelik
a munkavégzeés soran fellépd stresszorokat.

Az erdforrasok kulcsfontossagi szerepével kapcsolatos eredményeket hazai
kornyezetben végzett kutatasink is megerdsitették. Szintén pedagdgusok korében végzett
vizsgélataink eredményei szerint a kiégés tiineteivel pozitiv kapcsolatban 4llnak a
kovetelmények, mig negativ Osszefliggést mutatnak veliik az er6forrasok. Ez az eredmény
egybevag szamos korabbi tapasztalattal (Bottiani és mtsai., 2019; Cao és mtsai., 2020; Hakanen
és mtsai., 2006). Ugyanakkor sajat kutatasaink arra is ramutattak, hogy a kovetelmények és
eréforrasok kiilonbségeként meghatarozott leterheltség mutatd erdsebb kapcsolatot mutat a
kiégés tiineteivel, mint a modell tényez6i 6nmagukban (Jagodics & Szabo, 2014; Szabo &
Jagodics, 2016). Ez meger6siti azt a hipotézist, miszerint a kdvetelmények okozta negativ

hatasok ellensulyozéaséara hasznalhatok az eréforrasok, példaul a felettes tdimogatésa, a kollégak
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szakmai ¢s emocionalis segitségnytjtasa, a fejlodési lehetdség biztositasa és a dontési
lehetdségek elérhetdve tétele.

A kontrollérzet eréforras-jellegét megerdsiti az a vizsgalati eredmény is, miszerint a
munka-maganélet egyensulyukkal elégedettebbek azok az orvosok, akik magasabb kontrollt
¢lnek meg a beosztasuk felett. Akik tobb lehetdséget kapnak a munkaidejiik szervezésére,
alacsonyabb mértékben szamolnak be kiégéses tiinetekrdl. A kontrollérzet a vizsgalatban
erésebb bejosloja volt a burnout-szindroma tiineteinek, mint 6nmagéaban a munkaval t61tott idd
(Keeton ¢és mtsai., 2007). Tovabbi fontos eréforrast jelenthet a munkahelyi kornyezetben a
tarsaktol, kollégaktol, illetve a felettesektdl érkezd tamogatas. Pedagdgusok korében végzett
felmérés alapjan a tarsas tamogatas (Brouwers és mtsai., 2011), valamint a felettes személyektél
érkez6 tdmogatas negativ egylitt jarast mutat a burnout-szindroma tiineteivel (Brissie és mtsai.,
1988; Ford és mtsai., 2019).

Ezek az eredmények arra utalnak, hogy a munkahelyi kiégés esetében tobbféle
munkahelyi kornyezet kapcsan is sikeresen hasznalhaté a Kovetelmény-Eréforras Modell a
burnout-szindroma kialakulasanak bejoslasara. Tekintettel a munkahelyi-, és a diak kiégés 1.2.
alfejezetben bemutatott hasonldsdgaira, felmeriil a lehetdsége annak, hogy a felnétt, dolgozo
személyek esetében jol haszndlhaté modell adaptalhaté lenne iskolai kdrnyezetre is. A
Kovetelmény-Eréforrds Modell iskolai hasznalataval kapcsolatos kutatasi eredményeket a

kovetkez06, 1.3.3.-as alfejezet mutatja be.
1.3.3. A Kovetelmény-Eréforras Modell iskolai vonatkozasai

A kiégéssel Osszefiiggd folyamatok magyarazatira kidolgozott elméleti
keretrendszerek kozott a kovetelmény-er6forras modell elénye a flexibilitasdban rejlik. A
kovetelmények ¢€s erdforrasok ugyanis olyan mogottes tényezdknek tekinthetok, amelyek
kiilonféle kornyezetben zajlé folyamatokban, példaul eltérd foglalkozasok esetében is
azonosithatok (Bakker & Demerouti, 2017; Demerouti és mtsai., 2001). Emiatt felmeriil annak
a lehetOsége, hogy az eredetileg munkahelyi kdrnyezetbdl eredeztethetd kiégés-szindroma
iskolai viszonyok kozotti Gjraértelmezéséhez hasonldan a kovetelmény-eréforras modell is
hasznalhat6 a didkok kdrnyezetében zajlo folyamatok leirasara.

Habar elméleti sikon nincs akadalya a Kovetelmény-Erdforras Modell iskolai
adaptaciojanak, a szakirodalomban mégis kevés forrds hivatkozik ilyen jellegli
probalkozasokra, és az eddigi kutatasi koncepcidkra is nagyfokt diverzitas jellemzd az egyes
tényezok konceptualizalasat tekintve. Egy longitudindlis kutatdsban kozépiskolas didkok

kiégését vizsgalva arra a kovetkeztetésre jutottak a szerzOk, hogy az eréforrasok a
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hipotéziseknek megfelelden negativ, mig a kovetelmények a varakozasokkal egybevagd modon
pozitiv kapcsolatban allnak a kiégés tiineteivel (Salmela-Aro & Upadyaya, 2014a). Ugyanakkor
a Kovetelmény-Eréforras Modell munkahelyi alkalmazéaséhoz képest egyszeriisitett modellel
dolgoztak a kutatok, ugyanis mind a két tényez6t minddssze egy-egy elem mérésével
operacionalizaltak. A kovetelményeket annak felmérésével allapitottdk meg, hogy milyen
mértékli kihivasként élik meg a didkok az iskolai munkét. Az erdforrasok pedig annak
értékelése alapjan keriiltek be az elemzésekbe, hogy a didkok hogyan értékelték a sajat,
személyes céljaikkal kapcsolatos fejlodésiiket. Ezek a tényezok gyenge egylitt jarast mutattak
a kiégéssel, ugyanakkor a személyes fejlodés lehetdsége pozitiv kapcsolatban allt az
énhatékonysag-érzéssel, mely szintén bels6 pszichologiai eréforrasként azonosithato (Salmela-
Aro & Upadyaya, 2014a).

Hasonloan kevés valtozoval operacionalizalta a Kovetelmény-Eréforras Modell
elemeit az a kutatas, amely a kovetelményeket az iskolai munka feladat- és idonyomasaval
mérte, mig az eréforrasok esetében a kontrol, a dontési lehetdségek és az énhatékonysag
fokuszaltak a kutatok (Wolff és mtsai.,, 2014). Az eredmények az eredeti modellnek
megfelelden az eréforrasok és a kdvetelmények kozott negativ egyiitt jarast tart fel. A kiégés
esetében szintén a vartnak megfeleld eredményeket tart fel a vizsgalat: a kiégés pozitivan
kapcsolddott a kovetelményekhez, mig az eréforrdsok negativ egylitt jarast mutattak a
tiinetekkel. A vizsgalat szerint tovabba azoknal a hallgatoknal, akik valamilyen pszichoaktiv
szert (pl. koffeint, energiaitalt, kokaint vagy orvos altal felirt serkentdszert) hasznalnak annak
érdekében, hogy serkentsék kognitiv kapacitasukat, a szerhasznalat gyengitette az er6forrasok
¢s a kiégés negativ kapcsolatat (Wolff és mtsai., 2014).

Mas vizsgalatok szintén a Kovetelmény-Eréforras Modellre hivatkozva emelnek be
olyan tényezdket a didkok iskolai jollétével kapcsolatos vizsgélatokba, amelyek elhelyezhetok
a belsd, pszicholdgiai jellegli eréforrasok kozott. Erre a megkozelitésre ad példat az a kutatas,
amely a remény, az énhatékonysag-érzés €s az optimizmus tényezdivel mérte fel a tanulok
er6forrasait (Ouweneel és mtsai., 2011). Ezek a tényezOk pozitiv kapcsolatban alltak a
tanulmanyi bevonddassal és az iskolai kornyezetben megélt pozitiv érzésekkel. Ez a modell
tehat jelentdsen eltér a Kovetelmény-Eréforras Modell eredeti megkozelitésétél abban a
tekintetben, hogy a vonas jellegli belsé eréforrasokra helyezi a hangsulyt, és nem allitja dket
parhuzamba a leterheltséghez hozzajarulo kovetelményekkel.

Egy masik példa az Kovetelmény-Eréforrds Modell erdforrasokra fokuszalo
alkalmazasanak Akkermans ¢és munkatarsainak (2018) vizsgalata. A kutatok a karrierrel

kapcsolatos kompetencia-érzettel ¢és alkalmazkodoképességgel operacionalizaltdk az
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er6forrasokat. Az eredményeik szerint ezek az eréforrasok kdzepesen erds pozitiv kapcsolatban
voltak az élettel vald elégedettséggel és a tanulmanyi elkotelezddéssel, mig gyengébb
Osszefliggésben dalltak a tanulményi eredménnyel és képzéssel valo elégedettséggel. A
kutatasban elvégzett titelemzés alapjan az er6forrasok elsdsorban a képzési elégedettségen ¢€s a
tanulmany elkotelezédésen keresztiil hathatnak pozitivan az élettel vald elégedettségre és a
tanulmanyi eredményességre (Akkermans és mtsai., 2018).

Léteznek azonban olyan kutatasi koncepciok is, amelyek megtartjak a Kovetelmény-
Eréforras Modell eredeti strukturajat a tanulokkal végzett vizsgédlatokban is. Ebben a
tekintetben kiemelhet6 Cilliers, Mostres és Nel (2017) kutatdsa, amelyben hallgatok
vizsgalatahoz adaptaltak egyetemi kontextusra egy eredetileg munkahelyi kdrnyezet felmérésre
szolgalo kérdoivet (van Veldhoven és mtsai., 1997, 2005). A kovetelmények kozott a munka
mennyiségét €s tempojat, valamint a kognitiv megterhelést mérték fel. Az eréforrasok kozott a
csaladtol, a baratoktol, illetve az oktatoktol érkezé tamogatds mértékét, valamint a személyes
fejlodés lehetoségét mérték fel. Az eredmények szerint az eréforrdsok pozitiv, mig a
kovetelmények  negativ  kapcsolatban  allnak a  tanulmanyi  elkotelezettséggel.
Személyiségjellemzdkkel (extraverzid, érzelmi egyensuly, negativ emocionalitas, rendszeretet)
azonban csak nagyon gyenge kapcsolatban alltak a kovetelmények és eréforrasok.

Hasonlo, az eredeti struktirdhoz kozel all6 modellt hasznalt egy masik kutatas is
(Lesener és mtsai., 2020). A kovetelmények esetében két tényezot, az egyetemi tanulmanyok
elvégzéséhez sziikséges kognitiv jellegli kihivasok és erdfeszitések mértékét, valamint a
feladatokhoz tarsuldo idonyomast mérték fel. Az erdforrasokat ebben a vizsgalatban a
hallgatotarsaktol, illetve az oktatoktol érkezd €szlelt tamogatas mértéke, valamint a személyes
fejlodés lehetdsége jelentette. Az elméleti modell alapjan felallitott hipotéziseknek megfeleléen
a kovetelmények pozitiv, mig az eréforrasok negativ kapcsolatban alltak a burnout-szindroma
tiineteivel. A tanulmanyi elkotelez6déssel azonban Osszetettebb eredményeket kaptak a
kutatok. A tanulmanyi elkotelezettséggel a vartnak megfelelden negativ kapcsolatban allt az
idényomas, azonban a kognitiv jellegli kihivasok gyenge pozitiv korrelaciét mutattak a
valtozoval, az eréforrasokhoz hasonloan. Az élettel vald elégedettséggel a kognitiv kihivasok
nem, mig az idényomas negativ dsszefiiggést mutatott. Az eréforrasok pozitiv elérejelzdi voltak
az élettel vald elégedettségnek. A strukturdlis egyenletmodellezés eredménye szerint a
kovetelmények pozitivan josoljak be a kiégést, ami negativ prediktora az élettel valo
elégedettségnek. Az eréforrdsok azonban negativ 0sszefiiggésben allnak a kiégéssel, €s pozitiv
prediktorai a tanulmanyi elkotelezettségnek, ami szintén pozitivan kapcsolddik az élettel valo

elégedettséghez.
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Szintén egyetemi hallgatokat vizsgaldo kutatisban (Hodge ¢és mtsai., 2019) a
kovetelményeket tartalmilag a munkatempodra, a munkamennyiségre, az idonyomasra, az
érzelmi megterhelésre és a kognitiv kihivdsokra vonatkozo 13 tétellel mérték fel. Az
er6forrasok kozé a visszajelzések, az autondmia és a képzésben kapott tdmogatas tartoztak.
Azonban az egyes komponenseket nem elkiiloniilo faktorokként kezelték, mint az eredeti
Kovetelmény-Eréforras  Modellben, hanem 6sszesitve szerepelt az elemzésekben. A
kovetelményeket az er6feszités-igény, illetve a szubjektiv nehézség foglalta magaban, mig az
er6forrasokat a hatékonysag elnevezésli valtozo foglalta Ossze. Az eredmények szerint a
kovetelmények kézepesen erds pozitiv osszefliggést mutattak a kiégéssel, mig az er6forrasok
nem-szignifikdns, gyenge kapcsolatban dalltak a tiinetekkel. A tanulmanyok iranti
elkotelezettséggel az erdforrasok kozepesen erds pozitiv Osszefiiggésben alltak, mig a
kovetelményekkel nem tart fel szignifikans kapcsolatot az elemzés. A vizsgélatban elvégzett
medidcioelemzés alapjan az erdfeszités igény és az érzelmi kimeriilés kozotti pozitiv
kapcsolatot a szubjektiven megélt nehézség medialta. A Kovetelmény-Erdforras Modell iskolai
kornyezetben torténd adaptacioirdl beszdmold kutatdsokban alkalmazott kiilonbozo
operacionalizalasi megkdzelitéseket az 1. tablazat foglalja 6ssze.

Az attekintett szakirodalmi eredmények alapjan tobb tényezd miatt indokolt a
Kovetelmény-Erdéforras Modell iskolai felhasznalési lehetdségeinek tovabbi kutatasa. Egyrészt
a bemutatott kutatdsok jelentds része egyetemi hallgatdkat vizsgalt. Ugyanakkor az elméleti
keret alapjan a modellnek minden kornyezetben lehet relevancidja, ahol a kiégés tiinetei
kialakulnak, tehat 4ltalanos- és kozépiskolas kontextusban is. Masrészt a bemutatott kutatasok
modszertanilag heterogének, és az eredeti Demerouti és munkatarsai-féle (2001) strukturatol
jelentésen eltérd megkozelitéseket is alkalmaznak a kovetelmények ¢&s erdforrdsok
meghatdrozdsa soran. Ez egyrészt ramutat az elméleti keret rugalmas alkalmazasanak
lehetéségeire, masrészt jelzi, hogy a témaban érdemes lehet Kkiterjedtebb struktirat is
megvizsgalni a jellemzden két-hdrom tényez6t vizsgdlo megkozelitések mellett. A
szakirodalmi eredmények alapjan tehat fontos célkitlizés lehet kiilonféle oktatasi
kornyezetekben vizsgélni a Kovetelmény-Eréforras Modell érvényességét a kiégéssel
Osszefiiggésben. Az ezzel kapcsolatos célkitlizéseket, illetve a konkrét hipotéziseket bévebben

a 2. fejezetben targyalja a dolgozat.
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Kutatas Vizsgalt minta Kovetelmények Eroforrasok

Fizikai munka mennyisége,

Visszajelzések, jutalmak,

Demerouti és Felnott idényomas, kontakt
] ] S kontroll, részvétel, munka
mtsai, 2001 munkavallalok kliensekkel, fizikai )
biztonséga, felettes tAmogatasa
kornyezet, valtott miiszakok
) Munkamod, mentalis és Személyes fejlodés lehetdsége,
Jagodics & , ) , o
Pedagogusok érzelmi kovetelmények, informdcio és visszajelzések,
Szabd, 2014 )
konfliktusok kontrol és felettes tamogatasa
Salmela-Aro & Kozépiskolas ) )
) Kihivésok észlelt mértéke Személyes fejlodés lehetdsége
Upadyaya, 2014  didkok
Wolff és mtsai., Egyetemi Feladat- ¢s idonyomas Kontroll, dontései lehet6ségek
2014 hallgatok mértéke ¢s énhatékonysag-érzés
Bels6 pszicholodgiai
Ouweneel és Egyetemi Nem szerepelt a er6forrasok: remény,
mtsai, 2011 hallgatok vizsgalatban énhatékonysag-érzés és
optimizmus
) Karrierrel kapcsolatos
Akkermans ¢€s Egyetemi Nem szerepelt a ]
] kompetencia-érzet és
mtsai., 2018 hallgatok vizsgdlatban
alkalmazkodoképesség
o ) Munka mennyisége és Csalad, baratok €s oktatok
Cilliers és Egyetemi ) . )
] tempoja, kognitiv tamogatasa, személyes fejlodés
mtsai, 2017 hallgatok
megterhelés lehetdsége
Lesener €s Egyetemi Kognitiv kihivasok €s Tarsak és oktatok tamogatasa,
mtsai, 2020 hallgatok idényomas személyes fejlodés lehetdsége
Munkatempo,
) munkamennyiség, _
Hodge és mtsai, Egyetemi ] _ Visszajelzések, autonomia,
idényomas, érzelmi
2019 hallgatok képzésben kapott timogatas

megterhelés, kognitiv

kihivasok

1. tablazat: A Kovetelmény-Eroforras Modellt iskolai kornyezetben alkalmazo kutatasok altal
felmért tényezék oOsszehasonlitasa az eredeti, Demerouti és munkatdrsai-féle (2001)

strukturaval.
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1.3.4. Az iskolai leterheltséghez kapcsolod6 nemzetkozi felmérések

A tanulok leterheltségéhez kapcsolodoan szamos rendszeres idokdzonként elvégzett
felmérés kapcsolodik. Ezek koziil két, nemzetkdzi Osszehasonlitasokban sokat hasznalt
reprezentativ mintan késziilt kutatassorozat eredményeit tekintem at az iskolaskorti didkok
leterheltségével és szubjektiv jollétével kapcsolatban. Az egyik a Gazdasagi Egyiittmiikodési
¢s Fejlesztési Szervezet (Organisation for Economic Co-operation and Development,
tovabbiakban: OECD) oktatassal Osszefiiggd PISA-felmérése (Programme for International
Student Assesment). A felmérés az olvasasi, matematikai €s tudomanyos tudas, illetve
készségek mérése mellett a tanuldk jollétével dsszefliggd szubjektiv és objektiv adatokat is
gyljt az OECD 36 tagorszadganak didkjai kozott. Az eredmények elemzéséhez a legfrissebb,
2018-as adatbazist elemzem (OECD, 2019). A masik kapcsolodd forras az Egészségligyi
Vilagszervezet (World Health Organisation, tovabbiakban: WHO) Iskolaskori Gyermekek
Egészségmagatartasat (Health Behaviour in School-aged Children, tovabbiakban: HBSC)
feltaro kutatdssorozata. Ez az adatgylijtési kezdeményezés szamos fizikai és mentalis
egészséggel Osszefiiggd informéciot Osszegez a gyermekeket érd hatasokkal kapcsolatban.
Habar ezek az eredmények nem a Kovetelmény-Er6forras Modell keretrendszere szerint
értelmezik az iskolai leterheltséget, a sz¢éleskorli adatfelvétel és a nemzetkozi 6sszehasonlitasok
miatt hasznos €s megbizhat6 forrasnak tekinthetok.

A 2018-ban végzett PISA-felmérés szamos teriileten vilagit rd a nemzetkdzi
kiilonbségekre. A didkok otthoni tanulasi kornyezetével kapcsolatban feltart eredmények
szerint a legtobb relevans tényezd tekintetében az OECD-atlagnak megfeleld, vagy azt
meghalado az er6forrasokhoz valo hozzaférés aranya. A magyar didkok tehat a nemzetkdzi
Osszehasonlitasban kedvezOnek mondhaté mértékben szamolnak be arrél, hogy rendelkeznek
példaul sajat szobaval, irdasztallal és hogy csendes kdrnyezetben van lehetdségiik tanulni. A
technikai eszk6zok elérésével kapcsolatban szintén az atlagot meghaladé mértékben szamoltak
be arrdl a didkok, hogy az iskolai munkéhoz elérhetd szamukra szamitogép €s internetkapcsolat
(OECD, 2019).

A 2016-ban publikalt HBSC-tanulmany (Inchley és mtsai., 2016) szerint a magyar
diakok kozott nemzetkdzi Gsszehasonlitasban atlag alatti a diakok élettel vald elégedettséget.
Ez mindkét nem esetében igaz, mert a tizendt éves lanyok 77%-ban, mig a fiuk 83%-ban
szdmolnak be magas ¢€lettel valo elégedettségrol. A magyar didkok iskoldhoz fiiz6d6 viszonya
erésen életkorfiiggdnek tekinthetd. Mig a 11 éves korosztaly korében mindkét nem esetében

atlag alatti mértékben szamolnak be arrdl a didkok, hogy szeretnek iskolaba jarni, addig a 15
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éves tanulok atlag feletti mértékben rendelkeznek pozitiv attitliddel az iskolat illetéen. Ez
Osszefliggésben allhat azzal az eredménnyel, miszerint az iskolaban tapasztalt leterheltséggel
kapcsolatban a magyar didkok alacsony mértékben szamolnak be arrdl, hogy az iskola nyomast
helyez rajuk. A HBSC-felmérésben részt vevo 42 orszag koziil ugyanis a masodik
legalacsonyabb a magyar tanulok kozott az iskolai leterheltség megitélése a 15 éves
korosztalynal. Ugyanakkor ez az alacsony észlelt leterheltség nem feltétleniil vezet
elégedettséghez. Az adatok szerint ugyanis a magyar didkok a legelégedetlenebbek sajat iskolai
teljesitményiikkel a 15 éves korosztalynal, de a 11 és 13 éves didkok kozott is az atlag alatti
tartomanyban helyezhetdk el a magyar tanuldk (Inchley és mtsai., 2016). Ezek az eredmények
Osszefiiggésbe hozhatok azokkal a kutatasokkal, amelyek nem a stressz vagy leterheltség
alacsony mértékét hangstilyozzak, hanem a kihivasok optimalis mértékét a motivaciohoz és a
képességek szintjéhez kapcsolodoan (Bakker és mtsai., 2007). Az optimalis szintli kihivasok
ugyanis segitik a bevonodas és az elkotelezddés kialakuldsat, valamint kapcsolodnak a fejlédés
megéléséhez és a flow/aramlat-élmény létrejottéhez iskolai kornyezetben is (Shernoff és mtsai.,
2014)

A tarsas kapcsolatokkal valo elégedettség terén azonban kedvezé adatokra mutatnak
r4 az elemzések. A nemzetkdzi Osszehasonlitisok alapjan a magyar didkok mind az
¢desanyjukkal, mind pedig az édesapjukkal valo kommunikicidét konnyebbnek érzik az
atlagnal. A csaladtol érkezo tarsas tdmogatas mellett a magyar didkok magas elégedettségrol
szamolnak be a kortarsaktol, baratoktol érkezd tamogatassal kapcsolatban is (Inchley és mtsai.,
2016).

A fejezetben bemutatott szakirodalmi eredmények alatamasztjdk, hogy a
kovetelmények és az eréforrasok kapcsolatban allnak a kiégés kialakuldsaval. Amennyiben a
kovetelmények tulsulyba keriilnek és a tényezdk kozotti egyensuly felborul, a burnout-
szindroma kialakuldsa gyakoribba valik. Ugyanakkor érdemes megvizsgalni, hogy milyen
tovabbi tényezOk jatszhatnak szerepet ebben a folyamatban. A motivacio, vagyis iskolai
kornyezetben értelmezve kifejezetten a tanulmanyok iranti motivacid egy olyan koztes tényezo
lehet, amely kozvetithetd a kdvetelmények €s eréforrasok hatasat a kiégésre nézve (Hakanen és
mtsai., 2006). A kovetkezd, 1.4.-es fejezetben a dolgozat targyalja a tanulmanyi motivacio
jelentdségét az iskolai eredményesség tiikrében, illetve kapcsolatdt mind a kiégéssel, mind a

kovetelmény-eréforras modell elemeivel.
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1.4 A KIEGES OSSZEFUGGESE A TANULMANYI MOTIVACIOVAL

Az iskolai, avagy tanulményi motivacié vizsgalata szamos kutatas kozponti témadja.
Szamos szakirodalmi eredmény tdmasztja ald, hogy a tanulmanyaik irant motivaltabb didkok
¢s egyetemi hallgatoék révid és hosszu tavon egyarant sikeresebbek, mint kevésbé motivalt
tarsaik (Amrai és mtsai., 2011; Areepattamannil és mtsai., 2011; Aydin & Michou, 2019; Rump
¢s mtsai., 2017; Ryan, 2000; Toth-Kiraly és mtsai.,, 2017; Vallerand és mtsai., 1992).
Ugyanakkor 1étezik olyan longitudinalis kutatasi eredmény is, amely szerint a nem a tantarggyal
kapcsolatos motivacid josolja be a magasabb teljesitényt, hanem a tantargyi sikeresség
tekinthet6 a késébbi években megfigyelt magasabb intrinzik motivacio prediktoranak (Garon-
Carrier és mtsai., 2016). A tanulmanyi teljesitményen til a motivacié fontos a szubjektiv
jolléttel kapcsolatban is: az erdsebb motivaciot megéld tanuldk magasabb élettel vald
elégedettségrdl és jollétrdl szamolnak be, a tanulmanyi eredmény kontrolldldsa esetén is
(Burton és mtsai., 2006) Ezek az eredmények egyrészt jelzik, hogy a tanulméanyi motivéacio
jelentds tényezdje a didkok iskolaval kapcsolatos szubjektiv élményeinek. Ugyanakkor a
motivacié €s a sikeresség, illetve a jollét kapcsolatara vonatkoz6 szakirodalmi eredmények
arnyaltsdga miatt fontos annak feltarasa is, hogy a motivacié milyen kapcsolatban all a
kiégéssel, akar kozvetleniil, akar a kiégést gatld vagy eldsegitd tényezokon keresztiil. A
tanulmanyi motivacid feltardsa emiatt képezi fontos részét a késobbiekben bemutatott,

kozépiskolas didkokbol és egyetemi hallgatokbol allé6 mintan végzett kutatasoknak.
1.4.1. Az 6ndeterminacios elmélet szerepe az iskolai motivacio vizsgalataban

Az emberi motivaciok, és azokon beliill a kifejezetten tanulméanyokra iranyulo
motivaciok vizsgalatara tobbféle elmélet, modell, és ezek alapjan kidolgozott mérdeszkoz all
rendelkezésre. Kutatasainkban a Deci és Ryan (1985, 2000, 2008) altal leirt 6ndeterminacios
elméletet hasznaljuk, amely az egyik leginkabb széles korben alkalmazhaté modell az emberi
viselkedést motivald tényezOk magyardzatahoz. A kutatds tervezése soran két érv miatt
dontottiink az dndeterminacios elmélet haszndlata mellett. Egyrészt ahogyan az elmélet késébbi
részletes bemutatasa soran lathato lesz, Deci és Ryan modellje a motivacidk széles skalajat
képes megragadni a motivaciohidnyos allapotbdl kiindulva a kiilsd, illetve belsd természetii
motivaciok kiilonbozd forméjaig. Ez az sokszinliség a kapcsolodd mérdeszkozokre (Vallerand
et al., 1992) is jellemzd, amely segiti, hogy arnyaltan tarjuk fel a motivacio Osszefliggéseit a
kiégéshez €s a kapcsolhato komponensekhez tartoz6 vizsgéalatokban. Masrészt a kiégéssel,

illetve a Kovetelmény-Er6forras Modellel kapcsolatos korabbi szakirodalmi eredmények t6bb
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esetben is az ondeterminacios elméletet hasznaltdk a motivacio feltarasara, amely megteremti
a hipotézisek alapjat, illetve folytonossagot biztosit a t¢émahoz fiiz6d6 kutatasokkal (Stoeber és
mtsai., 2011; David, 2010; Lyndon és mtsai., 2017).

Az ondeterminacios elmélet harom alapvetdé emberi sziikségletet, az autondémia-, a
kompetencia-, és a masokhoz kapcsolodas iranti sziikségletet helyezi a k6zéppontba. Az elmélet
leginkabb egy keretrendszert ad a motivacios folyamatok értelmezéséhez, amely nem
tartalmilag osztalyozza a kiilonb6z6 motivaciokat, hanem forrasok szerint kiiloniti el az egyes
formait extrinzik, vagyis kiils6, illetve intrinzik, azaz bels6 motivacioként. Az extrinzik
természetli motivaciok kiilsé szabalyzo mechanizmustol fiiggenek, els6sorban a biintetések és
a jutalmak forméjaban hatnak a viselkedésre. Ugyanakkor a vizsgalatok tapasztalatai szerint a
kiils6 eredetli szabalyozas belsové is valhat, amennyiben a jutalmak és biintetések rendszerét a
személy interiorizalja (Deci & Ryan, 2000; Vallerand és mtsai.,, 1992). Emiatt az
ondeterminécios elméletben a motivacid forrdsa alapjan tobb dimenzié mentén irhatok le a
cselekvést iranyito hajtdéerdk: a motivacidohiany (amotivacid) allapota mellett megjelenhetnek
kiilsé eredetli, extrinzik motivaciok, valamint a belsd, intrinzik motivaciok is. A biintetések,
jutalmak, vagy belsOvé tett szabalyrendszerek extrinzik, mig a tuddsvagy, az élmények vagy a
teljesitménymotivacio intrinzik eredetlinek tekinthetd (Deci & Ryan, 2008; Vallerand és mtsai.,
1992). Mig a kiilsé tipusu motivaciok esetében a fokusz elsdsorban a cselekvés eredményén
van, addig az intrinzik motivacié a folyamat sordn atélt ¢lmények, érzések tekinthetdk
kdzpontinak.

Az Ondeterminacids elméletet tobb modell is alkalmazza a tanuldsi kornyezetre
adaptalva. Vallerand és munkatarsai (Vallerand és mtsai., 1992) kidolgoztak egy mérdeszkozt,
az Academic Motivation Scale-t (AMS; Tanulmanyi Motivacios Kérd6iv), amely hét dimenzid
mentén képes mérni a tanulmanyi motivacié forrasat. A motivacidhiany allapotat
amotivacioként nevesiti, amely a tanulmanyok iranti érdektelenségre utal. A kiilsé eredettl,
extrinzik motivaciok harom kiillonbozo tipusat kiiloniti el: a kiilsé szabalyozast, a belsové tett
szabalyozast és az azonosult szabalyozast. A kiilsé szabalyozés a tevékenység kovetkeztében
kiilsé forrasbol érkezd jutalmak megszerzése vagy biintetések elkeriilése okan kialakuld
motivaciot jelenti. A belsévé tett szabalyozés, valamint az azonosult szabalyozads azokra a
motivaciokra utalnak, amelyek eredetileg kiils6 forrasbol szarmaztak. Tanuldsi kornyezetben
leggyakrabban a sziilok vagy a tanarok észlelt elvardsai jelenhetnek meg ilyen tényezdként.
Kiils6 szabalyozas esetében a tanulmanyi eredménytdl fliggd jutalmak és biintetések jelentik a
motivacio forrasat, ilyen lehet példaul a bukas vagy a sziilokt6l kapott biintetések elkertilése.

Belsové tett, illetve azonosult szabalyozas esetén az elvardsok interiorizaltak, vagyis a sajat
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értékekkel, célokkal 6sszhangba hozhato tartalmakként jelennek meg, azonban nem jellemz6
rajuk a teljesen intrinzik motivaciok sajatossaga, a folyamatorientaltsdg. A belsé motivaciok
koz¢é Vallerand és munkatarsai (1992) modelljében a tuddsra, az élmények datélésére, illetve a
teljesitményre vonatkoz6 motivaciok tartoznak. A Vallerand és munkatarsai (1992) altal
kidolgozott AMS kérd6iv magyar nyelvre adaptalt valtozatat egy korabbi kutatasban
készitettiik el, és az adatok alapjan megfeleld illeszkedésmutatokkal és belsé megbizhatosaggal
rendelkezik az eredeti hétfaktoros struktira megtartasaval (To6th-Kiraly és mtsai., 2017).

A tanulmanyi motivaciot az dndeterminacios elmélet alapjan vizsgald kutatasok tobb
kiilonbséget is talaltak abban, hogy az intrinzik- és extrinzik motivaciok milyen Osszefiiggésben
allnak mas, iskolai kdrnyezetben relevans valtozokkal. A leggyakrabban vizsgalt valtozé a
tanulmanyokkal kapcsolatban az iskolai teljesitmény. Egy longitudinalis kutatis szerint az
olvasasra vonatkozo extrinzik motivaciok negativ Osszefiiggést mutattak a késObbi a
tanulmanyi teljesitménnyel, mig az olvasasra vonatkozo belsé motivaciok kapcsolatban voltak
az olvasassal toltott idével, amely a késobbi eredményekkel mutat Osszefliggést (Becker ¢és
mtsai., 2010). Hasonl6 6sszefliggéseket mas kutatas is megallapitott (Lepper és mtsai., 2005),
valamint a longitudinalis elrendezésben feltartdk azt is, hogy az altalanos iskolas didkok belsd
motivaciodja iddvel csokkenést mutat.

A kutatasi eredmények szerint a tanulméanyi motivacio rovidebb iddintervallumon
beliil is valtozhat, ingadozhat. Egyetemi hallgatok longitudinélis vizsgalata ramutatott arra,
hogy a résztvevok belsé motivacidja a szemeszter elején volt a legmagasabb, és a szemeszter
végéig hétrol-hétre csokkenést mutatott. Azonban az utolsé hetekben ujra emelkedd tendenciat
mutatott a hallgatok belsé motivacidja, de a tanulmanyi félév végén jelentésen alacsonyabb
intrinzik motivacior6l szamoltak be a résztvevok, mint a szemeszter elején (Garn & Morin,
2021). Ugyanakkor a tanulmany arrdl is ramutatott, hogy a motivacio valtozasanak
tendencidiban jelentds egyéni kiilonbségek figyelhetdk meg. Emellett az eredmények arrol is
tantskodnak, hogy a tanulmanyi teljesitmény nem 4ll kdzvetlen kapcsolatban a belsé motivacio
mértékével. A szerzOk magyardzata szerint az ¢rdemjegyeket és értékeléseket erdsen
kontrollalé kiilsé tényezdként észlelik a didkok, amely nincs Osszhangban az intrinzik
motivacio autondm jellegével. Ugyanakkor az dnszabalyozott tanulasi folyamatok motivacid
fenntartdsara irdnyuld elemei erdteljesebben voltak jelen a magasabb teljesitményt nyujto
hallgatoknal (Garn & Morin, 2021).

A motivaci6 idébeli valtozasanak folyamata egyben intervencios lehetdséget is jelent,
hiszen azonosithatok azok a tényezOk, amelyek hozzajarulnak a tanulmanyi motivacid

novekedéséhez vagy csokkenéséhez. A kifejezetten tanulmanyok irdnti motivaciok
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fejlesztésére tobbféle modszert dolgoztak ki. Egy tizenhét vizsgalati eredményt Osszegzo
metaanalizis szerint a tanulményi motivacid fejlesztésére konzisztens adatok &llnak
rendelkezésre, ugyanakkor a beavatkozads atlagos hatdsnagysaga alacsony vagy kozepes
mértékii (Wagner & Szamoskozi, 2012). Az elemzés szerint a kiilonb6z0 intervencios
modszerek koziil azok voltak a legsikeresebbek, amelyek a teljesitménymotivacid erdsitését
tlizték ki célul (Wagner & Szamoskozi, 2012).

Az extrinzik ¢€s intrinzik motivaci6 valtozéasaival kapcsolatban fontos megemliteni a
két tényez6 egymashoz vald viszonyat is. Deci és munkatarsai (1999) metaanalizisiikben
attekintik a kiilsd és belsé motivacid kozotti 6sszefiiggéseket. Torténetileg az 1950-es és 1960-
as években a behaviorista hagyomanyokra épitve szamos tanulmanyt talaltak, amely az
extrinzik tipusu, jutalmazason és biintetésen alapuld motivaciokat vizsgaltak, elsésorban a
munkahelyi 6sztonzés kontextusaban. Az 1970-es évektol jelentek meg nagyobb aranyban azok
a vizsgalatok, amelyek az Oonmagéért végzett tevékenységek hatterében meghtzodo belsd
motivaciokat vizsgaltak. Ezeknek a kutatasoknak egy része iskolai kontextusban tarta fel, hogy
a kils6 jutalmak csokkentik-e a tevékenységekre irdnyuld belsd motivacio mértékét. Az
attekintett vizsgalatok és metaanalizisek szerint megbizhatd eredménynek szamit, hogy a kézzel
foghato kiilsé jutalmak elnyerése érdekében végzett feladatok esetében a belsé motivacio
csokken. Ez az eredmény iskolai vonatkozasban fontos, mert akér olyan feladatok kapcsan is
megfigyelhetd az intrinzik hajtéerdk hattérbe szoruldsa, amely eredetileg 6romteli és érdekes
volt a tanulok szdmara (Deci €s mtsai., 1999). Ez a csdkkenés elsGsorban a szabad vélasztason
alapulo viselkedések megfigyelésén keresztiil lathatd, az érdeklddés és motivacid onbevallason
alapuld felmérése esetében kevésbé fejez6dnek ki ezek az Osszefliggések. Ugyanakkor a
verbalis dicséret és megerdsités, vagyis a szobeli pozitiv visszajelzések a kutatasok szerint nem
jarnak egylitt a belsé motivacié csokkenésével (Deci és mtsai., 1999).

A doktori képzésben elvégzett kutatdisom szempontjabol fontosak tovabba azok az
Osszefliggések, amelyek a motivaciok €s a kiégés tiinetei kozott talalhatok. Az ezekre a
kapcsolatokra fokuszalo kutatasokat a kovetkezo, 1.4.2.-es és az 1.4.3.-as alfejezetben mutatom

be részletesebben.
1.4.2. A célorientacios elmélet szerepe az iskolai motivacio vizsgalataban

Az Ondeterminacidés modell mellett egy masik, oktatasi kdrnyezetben sokat hasznalt
elmélet a célorientacios megkozelités. A tanulmanyi motivacidval kapcsolatos elméletek koziil
ez a megkozelités a sziikebb tartomanyu keretrendszerek kozé tartozik (Dweck & Leggett,
1988; Elliot és mtsai., 1999). A dolgozatban bemutatott kutatasok elkészitéséhez amiatt volt
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sziikség egy masik megkozelités bevonasara is, mert az altalanos iskolas didkokat érintd
kutatasok soran kevésbé jelenik meg az dndeterminécios elmélet, foként a kapcsolddod kérddiv
hazai adaptéacioihoz (Toth-Kiraly et al., 2017) tartozo6 vizsgélatokban.

A célorientacios elméletben a teljesitményhelyzetekhez fliz6d6 motivaciok négy
csoportba sorolhatok két dimenzid mentén. Az egyik tengelyt a kozelito és elkeriilo viselkedés
megkiilonboztetése adja. A kozelitd célt valasztd személyek a lehetd legjobb teljesitményt
szeretnék mutatni, mig az elkeriild6 motivaciok esetében a kudarcok lehetéségének
minimalizalasa keriil fokuszba. A mésik dimenziot az elsajatitasi és viszonyitd célok adjak.
Eldbbiek arra utalnak, hogy az illetd sajat készségei fejlesztését tiizi ki célul, vagyis onmagahoz
képest szeretne fejlédni. A viszonyitd célokat a tarsas kozeg hatdrozza meg, vagyis masok
teljesitményét tekinti mércének a személy, példaul amikor a didk az osztalytarsaihoz képest
szeretne a legjobb lenni, vagy elkeriilné, hogy 6 irja meg a legrosszabb dolgozatot. A két
dimenzioval négy célorientacio-tipus hatarozhatdo meg: kozelit6-elsajatito, elkeriilé-elsajatito,
kozelité-viszonyito €s elkeriilé-viszonyito.

Az elsajatitasi célok kapcsolatban vannak a jobb tanulmanyi eredménnyel (Duchesne
& Larose, 2018) ¢és a tananyag mélyebb feldolgozasara iranyulo tanulasi stratégiakkal mig a
viszonyitod célok a felszinesebb feldolgozassal jarnak egyiitt (Elliot és mtsai., 1999). Utobbi
Osszefliggéseket egy masik kutatasi eredmény azzal magyardzza, hogy a fejlédési motivacio
hatterében a jovdorientaciod all, amelyek kapcsolodnak a mélyebb feldolgozasi folyamatokhoz,
ezaltal segitve a jobb tanulmanyi eredmény elérését (Phan, 2009). Mas eredmények szerint az
elsajatitasi célok kapcsolatban allnak az erdsebb tanulads irdnti elkotelezOdéssel, mig a
viszonyitd célok esetében nem azonosithato ilyen Osszefliggés (Putwain €s mtsai., 2018). A
szakirodalom alapjan nem csak az egyéni, hanem akar a csoportos teljesitmény is 0sszefiigghet
a célorientaciods jellemzokkel. Egy csoportos tanulasi helyzetben dolgozd didkok vizsgald
kutatas feltarta azt is, hogy a kollaboraciot igényld feladatmegoldas soran eldnydsebb a tanulok
teljesitménye és elkotelezddése szempontjabdl, ha hasonléan jellemezhetdé a csoporttagok
célorientacidja (Giel és mtsai., 2020).

A magyar mintan végzett vizsgalatok szerint a Célorientacios Kérdéiv (Pajor, 2013)
esetében harom alskala kiilon el: viszonyitd, illetve kozelité-elsajatitd és elkeriil6-elsajatito.
Vagyis a viszonyitd célok mentén a tarsakkal valo 0sszehasonlitds a hangsulyos, nem pedig
annak kozelitd vagy elkertiild jellege. A célorientacids elméletet a kutatdsainkban a Didk Kiégés
Kérdoéiv kidolgozasa soran hasznaltuk. A kapcsolddo eredményeket a 3.1.-es alfejezet mutatja

be részletesen.
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1.4.3. A motivacié, mint mediatortényezo a kiégés kialakulasaban

A tanulokat érintd burnout-szindroéma és a motivacié kapcsolatara az elmult
évtizedben szdmos tudomanyos kutatas fokuszalt. A célorientacids elmélettel Osszefiiggd
eredmények arra utalnak, hogy az elkeriilé tipusu motivacid O0sszefiiggést mutat a kiégéssel,
mig az elsajatitd jellegli célok negativ kapcsolatban allnak a burnout-szindromaval (Isoard-
Gautheur és mtsai., 2016; Tuominen-Soini és mtsai., 2012) Az Ondeterminacios elméletet
hasznal6 kutatasok eredményei szerint a burnout-szindréma tiinetei €s a tanulmanyi motivacio
intrinzik formai kozott negativ egyiitt jaras figyelheté meg (Lyndon és mtsai., 2017; Stoeber és
mtsai., 2011; Wolff és mtsai., 2014). Ugyanakkor az extrinzik motivaciotipusok és a kiégés
kozotti egyiitt jardsok iranya nem egyértelmi. Egyes kutatdsi eredmények szerint pozitiv
Osszefliggés mutatkozik a kiils6 motivaciok és a kiégés kozott (Stoeber és mtsai., 2011), mas
adatok negativ korrelaciorol szamolnak be (David, 2010), mig bizonyos kutatasok nem talaltak
statisztikailag jelentds Osszefliggéseket a tényezok kozott (Lyndon és mtsai., 2017). Az
amotivacid esetében egy kutatds pozitiv egylitt jarast talalt a kiégés cinizmus ¢és
hatékonysagcsokkenés komponensével, azonban az érzelmi kimertiilés esetében negativ egyiitt
jarast tartak fel az eredmények (David, 2010). A kiégés és az amotivacio pozitiv dsszefiiggéseit
mas kutatds adatai is megerdsitik (Lyndon és mtsai., 2017).

A kiégés és a motivacid kapcsolatat drnyalja egy intervenciés moddszert bemutatd
kutatasi eredmény, amely motivacio-fokusziu csoportos pszichoterapia hatisat vizsgalta a
burnout tiineteinek megjelenésére. A nyolcalkalmas foglalkozas-sorozat mérhetden
csokkentette a résztvevd kozépiskolas didkok esetében a kiégés tiineteinek eléforduldsat az
onbevalldsos kérddiveken elért pontszamok alapjan. A kontrollcsoportban ugyanebben az
1d6szakban nem tortént jelentds valtozas a résztvevok kiégés pontszamaiban. A kisérletben a
résztvevok biologiai stresszreakcioit is megfigyelték a nyal kortizolszintjének vizsgalataval. A
ki¢géssel ellentétben azonban a kortizolszint a kisérleti és a kontrollcsoportban egyarant
novekedett a masodik mérés idejére (Noh €s mtsai., 2019). A kutatok azzal magyaraztak ezt az
eredményt, hogy a masodik mérés egy héttel az évkozi vizsgak eldtt tortént, amely minden
kutatasban résztvevd didknak stresszt okozhatott.

Egy kutatasban a belsé motivacio és a kiégés kapcsolatait tartak fel a perfekcionizmus,
vagyis a személy sajat magaval kapcsolatban megfogalmazott magas teljesitményelvarasai
fényében (Chang és mtsai., 2016). Az eredmények szerint a kiégés kdzepesen erds negativ
kapcsolatban all a bels6 motivacioval, mig a kiilsd, extrinzik eredetii motivaciotipusokkal

(belsdvé tett szabalyozas, azonosult szabalyozas) gyengébb, de szintén negativ a kapcsolata.
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Ezzel szemben a teljesen kiils6 szabalyozéason alapuld extrinzik motivaciok és a burnout-
szindréma tiinetei kozott gyenge pozitiv kapcsolatot tart fel a kutatds. Az eredmények szerint a
legerdsebb pozitiv egylitt jaras a motivacidhiany (amotivacid) €s a kié¢gés kozott talalhatd. Az
eredmények emellett arra is ramutattak, hogy mind az intrinzik-, mind pedig az azonosult
szabalyozas-tipusu kiilsé motivaciok mediald hatast gyakorolnak a perfekcionizmus és a kiégés
kapcsolatdra: az eredmények alapjan a belsd motivacio egyfajta véddfaktor, amely enyhitheti a
perfekcionizmus hatasat a kiégés kialakulasara.

A motivacid és a kiégés kozott feltart kapcsolatok mellett az is fontos, hogy a
tanulmanyi motivacidé a kutatasi eredmények szerint Osszefliggést mutat a Kovetelmény-
Er6forras Modell tobb tényezojével is. Ahogyan azt az ndeterminécios elmélettel kapcsolatban
az 1.4.2. alfejezetben kifejtettiik, az autondmia és a kontroll motivuma, valamint a tarsas
kapcsolodas igénye kozponti motivacidforrasnak tekinthetd. Ezek az elemek fontos
eréforrasként jelennek meg a Kovetelmény-Erdforrds Modellben is (Demerouti €és mtsai.,
2001). Emellett az iskolai motivacioval kapcsolatban fontosnak bizonyulnak a tanaroktol kapott
visszajelzések is. A kutatdsi eredmények szerint a pusztan jegyekkel torténd teljesitmény
értekeléshez képest a motivaciora €s teljesitményre vonatkozd tandri visszajelzés mind a
késobbi teljesitményt, mind a tantargy iranti motivaciot noveli (Koenka és mtsai., 2019). Sok
esetben el6fordul, hogy a didkok nem kapnak részletes visszajelzést teljesitménytikre, csak
pontszammal vagy jeggyel értékelik oket a pedagogusok. A visszajelzés és értékelés teljes
hidnyahoz képest a jegyekkel torténd értékelés noveli ugyan a teljesitményt, ugyanakkor az
értekelésmentes kornyezetben magasabb a didkok motivacidja (Koenka és mtsai., 2019). A
Kovetelmény-Erdéforrds Modell tényezodi, €s a tanulmanyi motivacid kozotti dsszefiiggéseket
alatamasztja Wolff és munkatarsainak (2014) kutatasa is. A vizsgélatban az egyetemi hallgatok
intrinzik motivéacidja és az idényomds nagyon gyenge pozitiv kapcsolatban alltak, csakugy,
mint az er6forrasok kozott felmért énhatékonysag-érzés, a kontroll és a dontési lehetdségek.

Ezek az eredmények szorosan kapcsolodnak a késdbbiekben bemutatott f6 kutatasi
kérdésekhez. Ugyanis ahogyan azt a Kovetelmény-Eréforrds Modellt bemutaté 1.3.2.
alfejezetben is emlitésre keriilt, a hosszu tavl elkdtelez6dés megteremtésében munkahelyi
kornyezetben is fontosak a tarsaktol és a felettesektdl kapott teljesitményértékelések, fejlesztd
visszajelzések. Vagyis a visszajelzések, mint motivaciot ndveld tényezdk szerepet kapnak a

kutatas soran alkalmazott modellekben is.
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2. A KUTATAS KERDESFELVETESEI ES CELJAI

A doktori disszertacioban bemutatott kutatas tervezésekor harom f6 cél fogalmazodott
meg. Az els6 cél egy magyar nyelven hasznéalhaté méréeszkoz kidolgozasa volt a didk kiégés
tiineteinek feltérképezése érdekében. Tekintve, hogy a kordbbiakban csak az egyetemi
hallgatokat érinté burnout-tiinetek mérésére allt rendelkezésre magyar nyelvii mérdeszkoz
(Adam & Hazag, 2013; Hazag és mtsai., 2010), emiatt az altalanos- és kozépiskolas korosztaly
korében hasznalhatd kérddiv elkészitése fontos célkitlizés volt nem csak a kutatds tobbi
részének megalapozasat tekintve, hanem a késébbi hazai iskolapszicholdgiai vizsgélatok
szamara is. A Didk Kiégés Kérdoiv validalasaval kapcsolatos eredményeket a 3.1. fejezetben
mutatom be.

Masodik célkitlizésként a Kovetelmény-Er6forras Modell (Bakker & Demerouti,
2017; Demerouti ¢és mtsai., 2001) iskolai koriilmények kozott alkalmazhatdé magyar
valtozatanak elkészitése fogalmazodott meg. Ahogyan azt az 1.3.3. fejezetben bemutattam,
kevés kutatas foglalkozik a didkok korében kialakuld kiégés és a Kovetelmény-Erdforras
Modell keretei kozott feltart tényezok kozotti osszefiiggések feltarasaval. Az eddig elvégzett
kutatdsok is elsdsorban egyetemi hallgatok mintdjan vizsgalta a Kdovetelmény-Eréforras
Modellt, igy az altalanos- és kozépiskolds didkok kutatasa feltdratlan teriiletnek tekinthetd.
Annak ellenére hidnyoznak ezek a kutatdsok, hogy a didkok kiégésének vizsgalata az elmult
tizenot évben elbtérbe keriilt, és a munkahelyi burnout-szindromaval kapcsolatos kutatasok
szamos esetben tamasztottak ala, hogy a Kovetelmény-Eréforrds Modell jol hasznalhatd a
tiinetek kialakulasaért felelds folyamatok leirasara (Bakker és mtsai., 2007; Bottiani és mtsai.,
2019; Brouwers ¢€s mtsai., 2011; Jagodics & Szabd, 2014). Emiatt fontosnak tiint a didkok
kiégésével kapcsolatba hozhatd faktorok feltardsa, amelyek alapjan korvonalazhatok a
prevencios lehetéségek. Igy a kutatis masodik célkitiizése az Iskolai Kovetelmény-Eréforras
Kérddiv elkészitése volt. Tekintettel arra, hogy a didkok életkori és fejlodéslélektani hattere,
valamint az oktatdsi kornyezetiik jelentdsen kiilonbozik az altalanos- és kozépiskoldkban,
valamint az egyetemeken, ezért a kiillonb6zd oktatési szintekhez kiilon kérddivek létrehozasa
volt a cél. A kérddivek létrehozésat, és a Kovetelmény-Erdforras Modell iskolai tényezdinek
kapcsolatat a tobbi, vizsgalatban szereplé valtozoval a 3.2. — 3.4. fejezetekben mutatom be
részletesen.

A harmadik célkitlizés a tanulmanyi motivacio dsszekapcsoldsa volt mind a kiégéses
tiinetek feltardsaval, mind pedig a Kovetelmény-Erdforrds Modell tényezdivel. Tekintve, hogy

az iskolapszichologiai és neveléstudoményi témaju kutatasok hangstlyozzak a tanulményi
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motivacio6 kialakitasdnak, megtartasanak és megerdsitésének szerepét a hosszu tavl tanulmanyi
elkotelezddés és sikeresség megalapozasban (Chang és mtsai., 2016; Ryan, 2000, 2000; To6th-
Kiraly és mtsai., 2017; Vallerand és mtsai., 1992; Wang és mtsai., 2018), fontos megvizsgalni
azokat a tényezoket, amelyek Osszefiiggésbe hozhatok a motivacioval. A motivacidval
kapcsolatos eredményeket nem kiilon fejezetben targyalom, hanem a tobbi vizsgalt teriilet
bemutatasakor elemzem azok Osszefiiggéseit a diak kiégéssel, illetve a Kovetelmény-Er6forras

Modell tényezdivel.
2.1. Az eredmények bemutatasanak felépitése

A dolgozat 3. és 4. fejezetének felépitése az alabbi szerkezetet koveti: a 3. fejezet
szolgal a doktori kutatas keretében elvégzett négy adatfelvétel célkitlizéseinek, modszereinek
¢s eredményeinek bemutatasara. A 3.1. fejezet a Diak Kiégés Kérddiv validalasaval kapcsolatos
eredményeket dolgozza fel. A 3.2-3.4. fejezetek pedig sorban az altalanos-, és kozépiskolas,
valamint egyetemista mintdkon kiprobalt Kovetelmény-Eréforrdas Kérddivek eredményeit
mutatjak be. Az egyes fejezeteken beliil az elemzések 0sszefoglaldsat kovetden minden esetben
rovid értékelése, megvitatasa torténik az eredményeknek. A 3.1.-3.4. fejezetek mindegyike utal
a kutatds bemutatdsdban azokra a publikicidkra, amelyek a vizsgéilatok mar megjelent
eredményeit tartalmazzak. Végezetiil, a 4. fejezet célja, hogy dsszefoglalja, és dsszefliggéseiben
megvitassa a kutatasok tanulsdgait, valamint az azokbdl levonhato kovetkeztetéseket, azok
limitacidinak figyelembevételével. Emellett a dolgozat utols6 részének célja, hogy a jovobeli

kutatasi lehetdségeket, illetve az eredmények alkalmazasi lehetdségeit targyalja.
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3. EREDMENYEK

3.1. A Diak Kiégés Kérdoiv létrehozasa

A Diak Kiégés Kérddiv magyar valtozatanak létrehozédsa sordn az angol verzio
(Salmela-Aro és mtsai., 2008, 2009) alapjan készitettiik el a tételek forditasat Beaton és
munkatarsai (2000) adaptacios eljarasanak megfeleléen. A kérddiv tételeit elészor harom
fliggetlen személy forditotta angolrol magyar nyelvre. Ezt kdvetéen kétnyelvli szakértok
egységesitették a magyar valtozatot, majd két személy angolra forditotta vissza a tételeket, hogy
ellendrizhetd legyen az atfedés mértéke az eredeti verzioval. A vizsgalatban alkalmazott
magyar nyelvli kérddiv igy az eredeti jelentéssel és megfogalmazassal leginkabb atfedd
tételforditasokbol allt ossze. A Didk Kiégés Kérddiv dsszesen kilenc tételbdl all, melyeket
hatfokozatt Likert-skalan valaszolnak meg a kitoltok (1 = “Egyaltalan nem jellemzo6 ram”; 6 =
“Teljesen jellemzd rdm”). Az eredeti kérddivben a tételek harom alskaldba rendezddnek:

érzelmi kimeriilés, cinizmus és alkalmatlansag-érzés.
3.1.1 A kutatas hipotézisei

A kérdoiv 1étrehozasaval kapcsolatos vizsgalat f6 célja a mérdeszkéz magyar
valtozatanak kiprobalasa volt, elsdsorban a tételek elrendezddésének strukturajat vizsgalva.
Ennélfogva elsé hipotézisként feltételeztiik (H1), hogy a Didk Kiégés Kérddiv az eredeti
mérdeszkdzhoz hasonld faktorstruktarat mutat (Salmela-Aro és mtsai., 2008, 2009). Emellett
hipotézisként megfogalmazdodott, hogy a demografiai valtozok tekintetében a korabbi
vizsgalatokhoz hasonld eredmények jellemzOok a magyar kozépiskolasokbol allo mintan is.
Elofeltevésiink arra vonatkozott, hogy a lanyokra magasabb kiégés pontszam jellemz6 (H2;
Herrmann és mtsai., 2019; Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012), valamint hogy a tiinetek
megjelenésének eréssége forditott kapcsolatot mutat a tanulmanyi eredménnyel (H3; Herrmann
¢s mtsai., 2019).

A mérdeszkdz tesztelése soran végzett adatfelvétel esetében a Didk Kiégés Kérddivet
mas iskolapszichologiai vonatkozast kérddivvel egyiitt vettiik fel. Az egyik a Célorientacids
Kérdéiv (Pajor, 2013) volt, hogy tesztelhetd legyen a kiégés tiineteinek kiilonb6zé motivacios
iranyultsagokkal vald kapcsolata. A kiégés egyik jellemzd tlinete az alacsonyabb motivacid
akar feln6tt munkavallalok (Maslach & Goldberg, 1998), akar sportolok (Isoard-Gautheur és
mtsai., 2016) és diakok (Tuominen-Soini és mtsai., 2012) korében egyarant. Az 1.4.2.

alfejezetben bemutatott célorientacidos elmélet magyar mérdeszkéze harom kiilonbozo
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célorientacios tipus megkiilonboztetésére hasznalhatd: kozelito-elsajatito, elkeriilo-elsajatito és
viszonyité célok kiilonitheték el (Pajor, 2013). Tekintve, hogy a célorientacios elmélet
megragadja a motivacié természetének tarsas vonatkozasait is, igy a kutatds soran jol
alkalmazhat6 keretrendszernek tlint a tarsas bedgyazottsagot (cinizmus és érzelmi kimeriilés)
szintén mutatd kiégés vizsgalatahoz. A korabbi kutatdsi eredményekkel Gsszhangban azt
feltételeztiik, hogy az elkeriilé célok egyiitt jarnak a kiégéssel, mig a kozelité célorientacios
tipusok negativ kapcsolatot mutatnak a burnout-szindroma tiineteivel (H4; Isoard-Gautheur és
mtsai., 2016).

A motivacié mellett egy masik tényezot, az iskolai kotddést is dsszekapesoltuk a
didkok kiégésével. Az iskolai kotédés, mint a didkok altalanos, iskoldhoz fiz6d6 viszonyéanak
feltarasa hasznos a méréeszkoz validalasanak folyamatdban. Az iskolai kotodés kutatasanak
szakirodalma szertedgaz6 és valtozatos. A fogalom létrehozdja alapvetden két dimenzidt
kiilonitett el az iskolai kotdédés vizsgalataban. Egyrészt megjelent az oktatasi intézményhez
fiz6d0 érzelmi viszonyulds, valamint a személyekhez, példaul a tanarokhoz kialakuld k&tddés
(Hirschi, 1969). Ez a modell kiegészithetd az iskolai értékekhez fiz6d6 viszonnyal, illetve a
kortarsakkal kialakitott kapcsolat mindségével is (Jenkins, 1997). Mivel az iskolaban atélt
negativ ¢élmények, valamint az erds stressz a gyengébb iskolai kotddéssel all kapcsolatban
(Katona & Szit6, 2000; Samdal és mtsai., 1998), ezért feltételeztiik, hogy a didk kiégés és az
iskolai kotodeés kozott negativ egylitt jaras figyelhetd meg (HS).

Az elsésorban iskolai vonatkozast tanuldsi motivacio €s iskolai kotddés kérddivek
mellett a vizsgalatban a globélis pszichologiai jollét felmérése érdekében hasznaltuk az
onértékelést. Tekintve, hogy az Onértékelés egy stabil jellemzOnek tekinthetd, amely
osszefonddik a személyes jolléttel (Sallay €s mtsai., 2014), alkalmasnak tlint arra, hogy a didkok
altalanos pszichés allapotat felmérje. Hipotézisiink (H6) az volt, hogy a Didk Kiégés Kérddiv
alsakalinak pontszdma negativ kapcsolatban all az onértékeléssel.

A kutatds eredményeinek bizonyos részei bemutatésra keriiltek egy kéziratban, amely
jelenleg megjelenés alatt 4ll a Magyar Pszichologia Szemlében (Jagodics, Korddi €s Szabd; in
press). A disszertacid keretein beliil az eredményeket kibovitett formaban, a

hipotézisvizsgalaton tilmutato szélesebb fokuszi elemzésekkel mutatom be.
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3.1.2. Médszerek
3.1.2.1. Résztvevok és eljaras

A méréeszkdz teszteléséhez hozzéaférési alapu mintavételt alkalmaztunk. Az
adatfelvétel alap- és kozépfoku oktatasi intézményekben zajlott. A vizsgélatban 6sszesen két
altalanos iskolabol, illetve 6t szakgimnaziumbol vettek részt tanulok. Regionalis szempontbodl
a Dél-alfoldi Régioban elhelyezkedd varosok allami fenntartast iskolaiban zajlott az
adatfelvétel. Az adatfelvétel megkezdése elbtt részletesen tajékoztattuk az intézményvezetoket
a kutatds céljardl és az adatgyilijtés menetérdl. Ezt kovetden a résztvevoi didkok sziileit
tajékoztattuk, 14 év alattiak esetében aktiv, 14. ¢letéviiket betoltott didkok esetében passziv
szlloi beleegyezd nyilatkozat formajaban. Csak azokat a didkokat kértiik fel a kérddivek
kitoltésére, akiknek sziilei beleegyezésiiket adtak, amely minden érintett esetében megtortént.
Az adatfelvétel iskolai koriilmények kozott, osztalyfénoki oOrdn zajlott, papir-ceruza
modszerrel. A kérddivek kitoltése atlagosan 25 percig tartott egy osztalyban. A didkok szaméara
nem volt kotelez6 a kérddivek kitoltése, kovetkezmények nélkiil donthettek ugy, hogy nem
vesznek részt az adatfelvételben. A résztvevok nem kaptak jutalmat a kérddivek kitoltéséért
cserébe. Az adatgylijtés szervezésében ¢és lebonyolitasdban az oktatasi intézmények
iskolapszichologusai segitettek. A kutatds modszertanat az adatfelvétel megkezdése elott
jovahagyta a Pszichologiai Kutatdsok Egyesiilt Etikai Birdlo Bizottsaga (referencia szam:
2017/122).

Az adatfelvételben 0sszesen 1075 tanul6 toltotte ki a kérddiveket. A kitdltok kozott
657 lany és 379 fiu volt, 39 didk pedig nem jelolte meg a nemét. A résztvevok atlagéletkora
15,3 év volt (szoras = 2,01 év). A vizsgalt populacido 31,3%-aba altalanos iskola hetedik és
nyolcadik osztalyaba jar6 diakok tartoztak (337 £6), a tanulok 68,7%-a pedig kozépiskolas volt
(738 f6).

3.1.2.2. Méroeszkozok

Az adatfelvétel soran a demografiai adatok (€letkor és nem, a legutobbi félév
tanulmanyi eredménye Onbevallas alapjan) mellett tobb pszichologiai jelleghi kérddivet is

kitoltottek a diakok.

57



Iskolai Kotodes Kerdoiv

Az iskolai kotodés mérésére egy husz tételes onkitdltds kérddivet alkalmaztunk (Szabo &
Viranyi, 2011). A kérddiv kitoltése soran a valaszadok négyfoku Likert- skalan fejezhetik ki,
hogy az egyes tételek mennyire jellemz6 rajuk (1= egyaltalan nem jellemzd6, 4= teljes
mértékben jellemzd). A valaszadas soran a magasabb pontértékek erdsebb kotodést jelentenek.
Az eredeti kérd6iv 6t alskalabol all: az iskolai kornyezethez fliz6d6 viszony, tantargyak iranti
érdeklddés, az iskolahoz valo altalanos viszonyulas, a tanarokhoz fiz6d6 viszony és a tarsakkal
valo kapcsolat. Ebben a vizsgalatban azonban az alskéaldkat nem hasznaltuk, csak a kérdoéiv

Osszesitett eredményével végeztiik el a statisztikai elemzéseket.
Rosenberg-féle Onértékelés Kérdoiv

Az Onértékelés mérésére az eredetileg Rosenberg (1965) altal kidolgozott Rosenberg
Self-esteem Scale magyar valtozatait (RSES-H, Sallay és mtsai., 2014) hasznaltuk. A
mérdeszkdz 10 tételbdl all, pozitiv és forditott megfogalmazasu tételeket egyarant tartalmaz. A
kérdéivben a valaszadok négyfokozatu Likert-skalan fejezhetik ki viszonyukat az egyes
tételekhez (1 = “Egyaltalan nem értek egyet”; 4 = “Teljes mértékben egyetértek’). A kérddiv
pszichometriai mutatd kivaloak, bels6é megbizhatosaga sajat mintankon is megfelelének

bizonyult (Cronbach a = 0,845).
Célorientacios Kerdoiv

A tanuldk teljesitménymotivacidjanak vizsgalatdhoz a Célorientacios Kérddiv magyar
verzidjat hasznaltuk (Pajor, 2013). A méréeszkoz Osszesen 20 itembdl all, amelyek harom
alskalaba rendezddnek. Az alskalak megfeleld belsd megbizhatdsdgot mutattak a vizsgalati
mintan: viszonyitd célorientacié (Cronbach a = 0,875), elkeriilé-elsajatitd célorientacio
(Cronbach a = 0,838) és kozelitd-elsajatitdo (Cronbach o = 0,797). A kérddiv kitoltése soran a
valaszadok otfokozati Likert-skalan jelolhetik valaszaikat (1 — Egyaltalan nem jellemz6 ram;

5 — Teljes mértékben jellemzo).
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3.1.3. Eredmények

Az adatok elemzéséhez az SPSS for Windows 24.0 és a Jamovi 0.6.9.6 (The Jamovi

Project, 2019) statisztikai programcsomagokat hasznaltuk.
3.1.3.1. Leiré statisztikai elemzések

A valtozok normaleloszlasanak ellenOrzésekor a csticsossag és ferdeség értékeket
ellendriztiik, ahol a |2.58|-as hatarértéknél alacsonyabb tartoményt esetében fogadtuk el a
valtozok jellemzoit a normaleloszlas kritériumaként (Ghasemi & Zahediasl, 2012). Tekintve,
hogy az elemzésbe bevont valtozok esetében a megfogalmazott kritérium alapjén teljesiilt a
normaleloszlas, az adatok elemzéséhez parametrikus statisztikai probakat hasznaltunk. A
valtozok leir6 statisztikai eredményei a 2. tdblazatban olvashatok.

A valtozok kozotti nemi kiilonbségeket fiiggetlen mintas t-proba segitségével tartuk
fel. Az elemzés szerint sem az onértékelés (p = 0,116), sem harom célorientacio-alskala (0,118
<p < 0,638), sem pedig az iskolai k6tédés (p = 0,133) esetében nincs statisztikailag jelentds
kiilonbség a fiuk és a lanyok pontszamai kozott. Az iskolai érdemjegyek tekintetében szintén

nem mutatott ki jelentds eltérést a fiiggetlen mintas t-proba (p = 0,757).
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. Kozelito- Elkertil6-

. Iskolai Viszonyitd ,
Onértékelés elsajatitd elsajatitd Erdemjegy
kotédés  célorientacio ) ) ) )

célorientacié  célorientacio

Osszesen 2,8 2,74 3,48 3,52 3,64 3,67

Atlag Lanyok 2,7 2,73 3,44 3,5 3,63 3,72
Fitk 2,88 2,9 3,57 3,56 3,67 3,68

Osszesen 0,663 0,531 0,891 0,787 0,893 0,828

Szoras Lanyok 0,754 0,533 0,914 0,785 0,893 0,804
Fiuk 0,569 0,485 0,839 0,794 0,903 0,809

Osszesen 1,2 1,33 1 1 1 1

Minimum  Lanyok 1,2 1,33 1 1 1 2
Fiuk 1,2 1,83 1 1 1 2

Osszesen 4 4 5 5 5 5
Maximum  Lanyok 4 4 5 5 5 5
Fiuk 4 3,67 5 5 5 5

Ferdeség -0,249 -0,136 -0,355 -0,342 -0,444 -0,39
Csucsossag -0,504 -0,681 -0,271 -0,124 -0,264 -0,267
Cronbach o 0,845 0,877 0,875 0,797 0,838 -

2. tablazat: Az adatfelvételben szereplé valtozok leiro statisztikai elemzése (Jagodics, Korodi

& Szabo, in press alapjan)
3.1.3.2. A Diidk Kiégés Kérdéiv strukturalis elemzése

A Didk Kiégeés Kérddiv struktirdjanak feltarasakor eldszor feltdrd faktorelemzést
alkalmaztunk. Ezt kovetéen a létrejott faktorszerkezet illeszkedésmutatoit megerdsitd
faktorelemzéssel vizsgaltuk. A két féle faktorelemzés elvégzése soran véletlenszerli besorolas
alapjan kettéosztott mintaval dolgoztunk Fabrigar és munkatarsai (1999) keresztvalidalasi
eljarasokra vonatkozé ajanlasa alapjan. fgy kiilon mintan végeztiik el a feltaro- és megerdsit6
faktorelemzést, amely modszer segitségével novelhetd a struktarak illeszkedésére vonatkozd
becslések értékelésének pontossdga, mert az eljaras segitségével kiszlirhetok a mintaspecifikus

torzitd tényezOk hatasai. A kettéosztott mintak jellemz6i a 3. tablazatban olvashatok.
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Minta 1 (feltaro6 Minta 2 (meger6sitd

faktorelemzgs) faktorelemzés)
Elemszam 538 537
Lany 335 322
Nemek
Fiu 183 196
Altalanos iskola 156 181
Iskola tipusa

Kozépiskola 382 356

Atlagéletkor 15,4 év 15,4 év

3. tablazat: A feltaro- és megerdsito faktorelemzéshez kettévalasztott almintak jellemzoi kézotti

kiilonbségek (Jagodics, Korodi & Szabo, in press alapjan)

A feltaro faktorelemzés eléfeltételeként ellendriztiik, hogy az adatbazis statisztikai
jellemzdi megfelelnek-e a vizsgalat kritériumainak. A Kaiser-Meyer-Olkin mutat6 alapjan a
Didk Kiégés Kérdoiv tételei alkalmasaknak mutatkoztak a faktorelemzésre (KMO = 0,876),
amit megerdsitett a Bartlett-féle teszt eredménye is (p < 0,001). A faktorelemzés elvégzéséhez
maximum likelihood modszert alkalmaztunk, Oblimin tipust rotacioval. Az eredmények
értelmezésekor 0,3-es értéket hataroztunk meg az egyes tételek minimum faktortoltésének
hatarértékeként (Samuels, 2016). Emellett pedig kritérium volt, hogy egy item toltése egyszerre
tobb faktoron ne haladja meg ezt az értéket.

Az elsd elemzés sordn a faktorok sajatértékét hasznaltuk annak meghatarozéasahoz,
hogy a feltart faktorok koziil melyeket vonjuk be az elemzésbe. A feltar6 faktorelemzés
értékelésekor megszokott Kaiser-kritériumnak (Kaiser, 1961) megfeleléen azok a faktorok
tekinthet6k az elemzés szempontjabol relevansnak, amelyek sajatértéke meghaladja az 1-es
hatartértéket. Ez alapjan az elemzés soran egyetlen faktor bontakozott ki (lasd 3. tablazat),
amelybe a Didk Kiégés Kérddiv nyolc tétele tartozik. Az egyetlen item, amely esetében nem
haladta meg a hatarértéket a faktortoltés, a 7. tétel volt (,, Szabadidémben is sokat gondolkozom
az iskolai dolgokon.”).

Tekintettel arra, hogy az egyfaktoros struktira nem illeszkedik a Didk Kiégés Kérddiv
eredeti szerkezetéhez (Salmela-Aro és mitsai.,, 2008, 2009), a faktorelemzés masodik
szakaszaban parhuzamos elemzést (Horn, 1965) hasznaltunk annak eldontéséhez, hogy a

faktorelemzés altal feltart faktorok koziil mennyit vonjunk be az elemzéshez. Ennek a
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modszernek az az elénye a hagyomanyos, Kaiser-kritériumnak megfeleléen egynél nagyobb
sajatértékli faktorok kivalasztasan alapuld modszernek, hogy lehetdvé teszi a hatdrértéknél
alacsonyabb sajatértékii, de érvényes tartalmat hordozd faktorok megbizhatd kivalasztasat
(Hayton ¢és mtsai., 2004). A mddszer azon alapul, hogy a valés adatbazisban feltart faktorok
sajatértékét egy Monte-Carlo modszerrel készitett véletlenszerti adatokat tartalmazé matrixon
lefuttatott faktorelemzés eredményeivel Osszevetve meghatarozhatd, hogy melyek azok a
tényezOk, amelyek a random mintdn Iétrejové faktoroknal tobb informéciot tomdritenek. A
faktorelemzés igy két faktorba sorolta a Diak Ki¢ges Kérdoiv kilenc tételét (3. tablazat). A 1-
es tétel (,, Ugy érzem, az iskola tilterhel.”) toltése egyik faktor esetében sem haladta meg a
minimum kritériumot, lehetséges mddon azért, mert az itemre adott valaszok esetében
tulsulyban voltak a ,,nagyrészt egyetértek” és ,.teljesen egyetértek” valaszok, emiatt a tétel nem
differencidlt megfeleléen. Tekintettel arra, hogy a feltaro faktorelemzés eredményei nem
tikrozték az eredeti kérdéiv haromfaktoros strukturajat (Salmela-Aro és mtsai., 2008),
megismételtiik az elemzést, ezittal elére meghatarozva a faktorok szamat (lasd 4. tablazat). A
korabban alacsony faktortoltést mutato 1-es tétel ebben az esetben sem kapcsolodott megfeleld

mértékben egyik faktorhoz sem, ezért a késébbi elemzésekbdl kihagytuk.
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Faktorelemzés Péarhuzamos Haromfaktoros
(sajatérték > 1) elemzés modell
Tételek 1 1 2 1 2 3
2. Az iskolaban nem 0szténoz 0,834 0,905 0,819
semmi, ¢és gyakran Ugy érzem,
legszivesebben abbahagynam.
5. Ugy érzem, hogy kezdem 0,850 0,806 0,852
elvesziteni az érdeklddésem az
iskola irant.
6. Gyakran gondolok arra, hogy az 0,753 0,759 0,772
iskolai munkédnak van-e egyaltalan
értelme.
3. Gyakran sikertelennek érzem 0,675 0,484 0,344 0,988
magam az iskolai munkaban.
8. Régebben igy gondoltam jobban 0,409 0,361 0,312
fogok teljesiteni az iskolaban, mint
ahogy most.
4. Sokszor rosszul alszom az iskolai 0,499 0,673 0,672
dolgok miatt.
7. Szabadidémben is  sokat 0,548 0,514
gondolkozom az iskolai dolgokon.
9. Az iskolai tulterheltség miatt 0,555 0,607 0,543
vannak problémaim a barati-,
csaladi kapcsolataimban is.
1. Ugy érzem, az iskola tulterhel. 0,515
Megmagyarazott variancia: 38,2% 29,1% 175% | 250% 13,8% 13,6%

4. tablazat: Feltaro faktorelemzés eredményei a Diak Kiégés Kerdoiv tételeinek faktortiltéséve

(Jagodics, Korodi & Szabo, in press alapjan)
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A feltaré faktorelemzést kovetden megerdsitd faktorelemzést alkalmaztunk a
kettébontott minta masodik részén. Az elemzés sordn teszteltiik a fennmaradé nyolc tétel két-,
illetve haromfaktoros illeszkedését is, illetve a feltaro faktorelemzés soran kialakult egyfaktoros
struktarat is. A meger6sit6 faktorelemzés eredményeinek értékelésekor a Hu és Bentler (1999)
munkdajaban meghatarozott kritériumokat tekintettiik viszonyitasi értéknek (lasd 5. tablazat).
Tekintettel arra, hogy a megerdsité faktorelemzés esetében hasznalt Khi-négyzet proba
érzékeny az elemszamra (Byrne, 2001; Marsh és mtsai., 1988), emiatt megfelel illeszkedés
esetén is statisztikailag szignifikéns eltérést jelezhet az elméleti modell és valds adatok kozott,
nem vetettlik el azokat a modelleket, amelyek esetében a proba jelentds kiilonbséget jelzett (p
< 0,001). Emiatt mas illeszkedésmutatok hasznaltunk az eredmények értékelésekor: a Khi-
négyzet proba eredményének és a proba szabadsagfokanak hanyadosat, a megkdzelitd
négyzetes kozépérték hibat (Root Mean Square Error of Approximation; RMSEA) 90%-0s
konfidencia intervallummal, a standardizalt rezidualis négyzetes kozépértéket (Square Root
Mean Square Residual, SRMR), az &sszehasonlito illeszkedésmutatd (Comparative Fit Index,
CFI) és a Tucker-Lewis mutatot (TLI).

A megerdsitd faktorelemzés alapjan az egyfaktoros modell illeszkedése nem
tekintheté megfeleldonek a Hu & Bentler-féle (1999) kritériumrendszer alapjan. A két-, illetve
haromfaktoros modellek jelentdsen jobb illeszkedésmutatokkal birnak (lasd 4. tablazat). A két,
megfelelonek tekinthetd illeszkedésmutatokkal rendelkezd modell koziil a haromfaktoros
szerkezet tekinthetd optimalisabbnak, illetve ez a struktura megfeleltethetd a Didk Kiégés
Kérddiv eredeti szerkezetének. Ennek megfeleléen a harom faktor a cinizmus, az érzelmi
kimeriilés és az alkalmatlansag-érzés alskalakat alkotjak, amelyek megegyeznek az eredeti
kérd6iv komponenseivel (Salmela-Aro és mtsai., 2008, 2009). Ezek az elemzési eredmények
tehat aldtdmasztottak elsd hipotézisiinket, ami arra vonatkozott, hogy a Didk Kiégés Kérdodiv
magyar valtozatanak szerkezete hasonldosdgot mutat a korabbi, mas kultirdkban hasznalt

valtozatokkal.
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Egyfaktoros Kétfaktoros Haromfaktoros Illeszkedésmutatd
modell modell modell hatarértéke (Hu &
Bentler, 1999)
v 191 85 60,3 -
p <0,001 < 0,001 < 0,001 > 0,05
9,55 <3jo
y2ldf 5,0 3,54
< 5 elfogadhato
RMSEA 0,108 0,0865 0,069 < 0,05
0,0947<Cl<  0,0687<Cl < 0,057 <Cl<
RMSEA 90% ClI
0,123 0,105 0,0883
CFlI 0,923 0,958 0,973 >0,95
TLI 0,892 0,930 0,956 >0,95
SRMR 0,050 0,0457 0,0373 < 0,09

5. tablazat: A megerdsits faktorelemzés illeszkedésmutatoi a Didk Kiégés Kérdoiv két- illetve

haromfaktoros szerkezetének vizsgalatakor (Jagodics, Korodi & Szabo, in press alapjan)

A meger0sitd faktorelemzeést a véletlenszerli besorolassal 1étrehozott masodik mintan
kiviil elvégeztiik kiilon az altaldnos- és kozépiskolas didkok almintdjan is, hogy a kérddiv
struktarajat ellendrizzék mindkét csoportban. Az elemzések szerint az altalanos iskolas diakok

csoportjaban kivald értekeket mutattak a mérdeszk6z haromfaktoros

RMSEA = 0,087; 6. tablazat).
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szerkezetének
illeszkedésmutatoi (% = 24,2; df = 17, p = 0,114, CFI = 0,994, TLI = 0,989, SRM = 0,024,
RMSEA = 0,035; 6. tdblazat). A kozépiskolas mintan szintén megfeleld volt a harom faktorbodl
allo struktara illeszkedése (y~=112; df =17, p < 0,001, CFI = 0,955, TLI = 0,926, SRM = 0,05,



Altalanos iskolas Ko6zépiskolas minta Illeszkedésmutat6 hatarértéke

minta (Hu & Bentler, 1999)
X 24,2 112 -
p 0,114 < 0,001 > (0,05

1,42 <36
y2ldf 6,58

< 5 elfogadhato
RMSEA 0,035 0,087
< 0,05

RMSEA90% CI 0,00<Cl<0,0653 0,0725<Cl<0,103
CFlI 0,994 0,955 >0,95
TLI 0,989 0,926 >0,95
SRMR 0,024 0,05 < 0,09

6. tablazat: A megerosito faktorelemzés illeszkedésmutatoi a Diak Kiégés Kérdoiv
haromfaktoros strukturdaja esetében, az adltalanos- és kozépiskolas didkok mintainak

bontasaban (Jagodics, Korodi & Szabo, in press alapjan)

A megerdsité faktorelemzés alapjan létrejott alskalak belsé megbizhatosagat a
Cronbach- o mutato segitségével ellendriztiik a teljes mintan. Az elemzés alapjan egy faktor, a
cinizmus esetében tekinthetd jonak a belsd reliabilitas (Cronbach-a = 0,864). A két masik
alskala esetében csak elfogadhat6 a belsé megbizhatdosag értéke: érzelmi kimeriilés (o = 0,618)
¢s alkalmatlansag-érzés (o = 0,608). Ugyanakkor tobb modszertani gyakorlat is felhivja a
figyelmet arra, hogy két-hdrom itembdl allo faktorok esetén, vagyis alacsony tételszamu
alskalaknal a 0,6-os értéket meghaladd Cronbach-o-érték is elfogadhaté (Hinton és mtsai.,
2004; Taber, 2018). A Diak Kiégés Kérdoiv végleges valtozatat az 1. szami melléklet

tartalmazza.
3.1.3.3. A Diak Kiégés Kérdoiv alskalainak elemzése

A kérdoiv alskalaihoz tartozd tételeket atlagoldsaval meghataroztuk az alskalak
pontszamait. Ezeknek a valtozoknak az atlagértékeit ismételt méréses varianciaanalizissel
hasonlitottuk Ossze, hogy az egyes tiinetek kozotti kiillonbségek feltarhatok legyenek. A
statisztikai elemzés ramutatott arra, hogy jelentds eltérések jelennek meg az alskalak

atlagértékei kozott (F(2;2116) =93,5; p <0,001). A statisztikailag szignifikans fohatas mellett
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a Tukey-féle post-hoc teszt ramutatott arra, hogy az alskalak értékei kozott paronként is jelentds
kiilonbség van (p < 0,001). Az elemzések alapjan legkevésbé az érzelmi kimeriilés érinti a
vizsgalatban résztvevd tanulokat (M = 2,87), melynél a cinizmus (M = 3,23) ¢és az
alkalmatlansag-érzés (M = 3,47) atlagpontszama is magasabb (lasd 7. tablazat).

Az alskalak és az Osszesitett atlagpontszam tekintetében fiiggetlen mintas t-probaval
hasonlitottuk Ossze az altalanos- és kozépiskolas didkok eredményeit. Az elvégzett probak
szerint az Osszesitett pontszam, illetve az érzelmi kimeriilés és alkalmatlansag-érzés alskalak
tekintetében nincs kiilonbség az iskolatipusok kozott (p > 0,170). Azonban a cinizmus alskala
esetén statisztikailag jelentds a kiilonbség a csoportok kozétt (t(1060) = 2,795, p = 0,005;
Cohen-féle d-érték = 0,184) ugyanis az altalanos iskolas diakok atlagpontszama (M = 3,33)
magasabb, mint a kozépiskolas tanuloké (M = 3,14).

Szintén fliggetlen mintas t-proba alkalmazasaval vetettiik 6ssze a nemi kiilonbségeket
a Didk Kiégés Kérddiv pontszdmait tekintve. Méasodik hipotézisiinkben a korabbi szakirodalmi
eredményekre tdmaszkodva feltételeztiik, hogy a lanyokra jellemzdébbek a kiégéses tiinetek,
mint a fitkra. Azonban az elemzések sem a Didk Kiégés Kérdoiv 0sszesitett pontszama, sem
pedig az alskalai esetében nem tartak fel statisztikailag jelentds kiilonbségeket (minden p >

0,263, lasd 7. tablazat).
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N Cronbach-o  Atlag Széras Nem N  Atlag Széras T-préba

Fia 375 312 1,11

Diak Kiégés
1059 0,827 316 1,15 p =0,345
(teljes skala) .
Liany 646 319 1,19
Frzelmi Fih 377 285 126
1064 0,618 287 13 p = 0,593
kimeriles Lany 649 290 1,32

Fia 375 315 1,44
Cinizmus 1062 0,864 3,23 1,55 p=0,263
Lany 649 3,26 1,61

Fia 377 345 1,39
1064 0,608 3,47 14 p =0,704
Lany 649 3,49 1,42

Alkalmatlansag-

érzés

7. tablazat: A Diak Kiégés Kérddiv alskdldinak leiro statisztikai adatai, illetve Cronbach- «
mutatoi, valamint a nemek kozotti 6sszehasonlitdas eredményei (Jagodics, Korodi & Szabo, in

press alapjan)

Az elemzés kovetkezd 1€péseként Gsszehasonlitottuk a résztvevOk pontszamait mas,
szintén a Didk Kiégés Kérddivvel végzett kutatasok eredményeivel (8. tablazat). Az
Osszehasonlitds nem minden kutatas esetében lehetséges, mert a kutatasok egy része nem kozol
atlagpontszamot vagy az alskalakon vagy a teljes skalan, illetve sok esetben hidnyoznak a teljes
mintara vonatkozo atlagértékek, igy ezekben az esetekben nemi bontasban érhetéek el az
atlagok. Emellett a tanulmanyok egy része nem ismertette a szoérasértekeket, igy ezek
Osszehasonlitdsara nem adodott lehetdség. Tovabba az Gsszehasonlitasokat akadalyozza, hogy
bizonyos kutatdsokban nem hatfokozatu skalan adtak vélaszt a kitoltok a tételekre.

Osszességében lathatd, hogy a teljes skalapontszdmokra vonatkozo értékek a
nemzetkdzi 6sszehasonlitdsban a 2,42-2,8 kozotti tartomanyban helyezkednek el. Ehhez képest
a hazai mintan altaldnos iskolasoknal megfigyelt 3,18, illetve a kdzépiskolasokra jellemz6 3,14-
es atlagpontszam magasnak mondhat6. Egymintas t-probaval vizsgéalva szignifikans eltérést
mutat a hazai adatfelvétel kiégés atlagpontszdma a teljes skaldn a nemzetkdzi eredmények
pontszamtartomanyanak kozépértékével (2,6) Osszehasonlitva (t(1058) = 15,7, p < 0,001,
Cohen-féle d = 0,482). A pontszamok kozotti kiillonbség hatasnagysaga kozepes mértékil.
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Minta Evfolyam Diak kiégés  Erzelmi Cinizmus  Alkalmatlansag-

—teljes skdla  kimeriilés érzés
Sajat minta 7-8. 3,18 2,8 3,42 3,38
9-12. 3,14 2,89 3,14 3,51
Finnorszag (Salmela-Aro & 9-10. 2,42 - - -
Upadyaya, 2014)
Finnorszag (Salmela-Aro & 9-10. 2,62 - - -
Upadyaya, 2014)
Finnorszag (Salmela-Aro és 7. 2,5 - - -
mtsai.,, 2018)*
Finnorszag (Salmela-Aro és 9. 2,8 - - -
mtsai., 2018)*
Finnorszag (Salmela-Aro & 9. 2,47 2,72 2,27 2,45
Tynkkenen, 2012)
Finnorszag (Salmela-Aro & 10. 2,47 2,7 2,34 2,42
Tynkkenen, 2012)
Finnorszag (Salmela-Aro & 11. 2,46 2,68 2,25 2,46
Tynkkenen, 2012)
Finnorszag (Salmela-Aro & 12. 2,59 2,83 2,32 2,61
Tynkkenen, 2012)
Németorszag (Herrmann ¢és 9. - 3,13 (lany) 3,53 (lany) -
mtsai., 2019) 2,78 (fin) 3,48 (fin)
Olaszorszag  (Fiorilli  és 9-12. - 3,02 (lany) 2,95 (lany) 3,21 (lany)
mtsai., 2017) 2,87 (fin) 3,01 (fin) 3,2 (fit)

8. tablazat: A Didk Kiéges Kérdoiv pontszamok osszehasonlitisa mas vizsgalatok
eredményeivel, amelyek ugyanezt a mérdeszkozt hasznaltak. Megjegyzés: a *-gal jelolt
kutatasban otfokozatu skalat hasznaltak, mig a tobbi esetben hatfokozatu skalan valaszoltak a

kitoltok.

3.1.3.4. Az iskolai kotodéssel, onértékeléssel és célorientacioval kapcsolatos elemzések

bemutatasa

Az elemzés soran Osszehasonlitottuk a nemek kozotti kiilonbségeket a vizsgalatba
bevont valtozok tekintetében. A fliggetlen mintas t-proba szerint az iskolai kotddés, az
onértekelés, illetve a harom célorientécios stilus tekintetében nincs kiilonbség a fiuk és a lanyok
pontszamai kozott (minden p > 0,05). Tovabba a hipotézisvizsgalatra vonatkozd elemzések
elvégzése mellett ellendriztiik a didk kiégés kérddiv pontszdmai mellett a tobbi valtozd kozotti

egylitt jarasokat is. A statisztikai elemzés szerint az Onértékelés pontszam nem all
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Osszefliggésben a célorientacios stilusokkal, sem az életkorral és a tanulmanyi eredménnyel
(minden p > 0,05). Ezzel szemben a kotddés statisztikailag szignifikans gyenge pozitiv
kapcsolatban all az elkeriilé célorientacios stilussal (r(358) = 0,162, p = 0,002) illetve a
viszonyitd célokkal (r(358) = 0,262, p < 0,001). A kotddés és a kozelitd célorientacid kozott
kozepesen erds pozitiv korrelacio figyelheté meg (r(358) = 0,510, p < 0,001), csakugy, mint a
tanulmanyi eredmény esetében (r(147) = 0,430, p <0,001). A kotddés és az életkor kozott nincs

szignifikans kapcsolat az elemzés szerint (p > 0,05).
3.1.3.5. A Diak Kiégés Kérdoiv alskalainak kapcsolata a tobbi valtozoval

A vizsgalatba bevont valtozok kapcsolatdra vonatkozdéan tobb hipotézist is
felallitottunk. Ezeket az egyiitt jarasokat Pearson-féle korrelacidelemzés segitségével tartuk fel.
Harmadik hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy a tanulmanyi eredmény forditott kapcsolatban
all a kiégés tlineteinek szubjektiv megitélésével. Az elofeltevésiinket megerdsitették az
eredmények, ugyanis az Osszesitett kiégés pontszdm gyenge negativ egylitt jarast mutat a
tanulmanyi eredménnyel (r(228) = -0,251, p < 0,001). Az alskalak kozil egyediil az érzelmi
kimeriilés esetében nem volt statisztikailag szignifikans a valtozok kozott feltart korrelacios
kapcsolat (p = 0,652, 9. tablazat).

Negyedik hipotézisiinkben a kiilonb6zé célorientacids jellemzOk és a kiégés
kapcsolatat illetden fogalmaztunk meg eldfeltevéseket. Feltételeztiik, hogy a kozelitdé célok
pozitiv, mig az elkeriild célok negativ egylitt jarast mutatnak a kiégéssel. A hipotézisek
tesztelése érdekében elemzett Pearson-féle Kkorrelacidvizsgalat eredményei részben
tamasztottak ald az eldfeltevéseket. Az elkeriild célorientacid és a didk kiégés Osszesitett
pontszam ko6zott szignifikans gyenge pozitiv egyiitt jaras talalhato (r(721) = 0,207, p < 0,001),
az érzelmi kimeriilés alskala esetében pedig kdzepes erdsségli a pozitiv kapcsolat (1(721) =
0,342, p < 0,001). A kozelit6-elsajatitd motivacid esetében a varnak megfelelden negativ
kapcsolatot azonositottunk a diak kiégés 0sszesitett pontszammal, azonban csak nagyon gyenge
egylitt jarast tart fel az elemzés (r(721) =-0,151, p <0,001). Az eredményeket tovabb arnyalja,
hogy mig a cinizmus ¢€s a kozelit6-elsajatitd célorientacids tipus kozott erdsebb a negativ egyfitt
jaras (r(721)=-0,314, p < 0,001), addig az érzelmi kimeriilés esetében gyenge pozitiv kapcsolat
van a kozelit6-elsajatitdé motivacioval (r(721) = 0,123, p < 0,001). A korrelacidelemzések

eredményeit részletesen a 9. tadblazat mutatja be.
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Otodik hipotézisiinkben negativ kapcsolatot feltételeztiink az iskolai kotédés és a didk
kiégés tiineteinek megjelenése kozott. Az elvégzett Pearson-féle korrelacidelemzés eredményei
megerdsitették az eldfeltevésiinket, ugyanis az iskolai kotddés szignifikans negativ
kapcsolatban all a didk kiégés Gsszesitett pontszdmmal (r(360) =-0,574, p < 0,001; tablazat) és
az alskalakkal is. A legerdsebb kapcsolat az alkalmatlansag-érzés €s az iskolai kotdédés kozott

talalhaté (r(360) = -0,698, p < 0,001; 9. tablazat).

Diak kiégés Erzelmi Cinizmus  Alkalmatlansag-

kimertilés érzés
Tanulmanyi eredmény -0,251** n.sz. -0,252** -0,320**
Viszonyito célorientacid n.sz. 0,226** -0,105* n.sz.
Kozelité-elsajatito célorientacid -0,151** 0,123** -0,314** -0,137**
Elkeriil6 célorientacio 0,207** 0,342** n.sz. 0,186**
Onértékelés -0,290** -0,198** -0,244** -0,273**
Iskolai k6tdés -0,574** -0,205** -0,400** -0,698**
Eletkor 0,109** 0,089* 0,1 n.sz.

9. tablazat. A kutatasba bevont valtozok egyiitt jardsa a Didk Kiégés Kérdoiv osszesitett
pontszamaval és alskalaival. (*p < 0,05, **p < 0,001; n.sz. = nem szignifikans; Jagodics,

Korodi & Szabo, in press alapjan)
3.1.3.6. A kiégés és a célorientacio, mint az iskolai kotodés bejoslo tényezoi

A vizsgélat utols6 lépéseként hierarchikus regresszidelemzést hasznaltunk annak
tesztelésére, hogy a Diadk Kiégés Kérddiv magyar valtozataval mért pontszamok képesek-e
pszichologiai jellegli tényezOk variancidjdnak magyarazatara mas faktorokkal egylittesen. A
statisztikai elemzés sordn az Osszesitett iskolai kotddés pontszamot hasznaltuk fliggd
valtozoként. Az elemzések elsd 1épéséhez a célorientacidos kérddiv alskala pontszamait
hasznaltuk. Ezek a valtozok alkalmasnak bizonyultak az iskolai kotédés pontszdm
varianciajanak jelentds mértékii magyarazatara (F (3;355) = 44,5, p < 0,001, R? = 0,273;10..
tablazat). A statisztikai analizis méasodik szakaszaban adtuk hozzd a modellhez a didk kiégés
pontszamot. A modell kiegészitése ezzel a valtozoval jelentds javulast jelentett a modell bejoslo

erejében (F (4;355) = 90, p < 0,001, R? = 0,503, 10. tablazat).
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B AR? F

1. lépés 0,273 44 5%*
Kozelité-elsajatito célorientacio 0,594**

Viszonyit6 célorientacid -0,047

Elkerulo célorientacid -0,109

2. lépés 0,231 90**
Didk kiégés -0,53**

10. tablazat: Az iskolai kotodésre, mint fiiggd valtozora elvégzett hierarchikus

regresszioelemzés eredménye. **p < 0,001 (Jagodics, Korodi & Szabo, in press alapjan)

3.1.4. A vizsgalat Osszegzése: megvitatas és kovetkeztetések a Didk Kiégés Kérdoiv

kutatasahoz kapcsolédéan

A disszertacioban bemutatott kutatdssorozat elsd szakaszanak célja az volt, hogy
létrehozzunk egy magyar nyelven hasznalhat6 kérddivet a didkok kiégéses tiineteinek mérésére,
amely alkalmas arra, hogy altalanos- ¢és kozépiskolas didkok esetében egyarant hasznalhato
legyen a késObbi kutatasok soran. Ennek megfelelden az elsd vizsgalat a Didk Kiégés kérddiv
magyar nyelvli verzidjanak strukturalis elemzését tartalmazta, illetve bemutatta a kiégés
tiineteinek tobbi kutatasban felmért demografiai jellegli-, illetve pszicholdgiai tényezdvel valo
kapcsolatat.

Az elemzések elsd része a Didk Kiégés Kérddiv magyar véltozatanak szerkezeti
vizsgalatat tartalmazta. A feltar6- és megerdsitd faktorelemzések megerdsitették, hogy a
kérdoiv  szerkezete illeszkedik a  kordbbi  nemzetk6zi  kutatdsokban  hasznalt
faktorszerkezetekhez (Salmela-Aro és mtsai., 2008, 2009). Ehhez azonban sziikség volt arra,
hogy egy itemet (,, Ugy érzem, az iskola tilterhel.”) eltavolitsunk a kérdéivbsl. A kérddiv igy
az eredeti kilenc tétel helyett csak nyolc itemet tartalmaz, haromfaktoros elrendezdésben,
amely kedvezdbb illeszkedésmutatokkal jellemezhetd, mint az egy- és kétfaktoros szerkezetek.
Ugyanakkor az eredmények alapjan az is lathat6 volt, hogy a kérddiv tételei elrendezddése nem
csak egyféle struktura érvényességét tamasztjak ald. Az elemzések szerint az egy- ¢és
kétfaktoros szerkezet sem elvetendd, amit fontos a késébbi vizsgalatok soran szem eldtt tartani
az alskalak meghatarozésakor, illetve az Osszesitett pontszam kiszamitasakor és hasznalatakor.
Ez foként az érzelmi kimertilés és az alkalmatlansag-érzés faktorok esetében fontos, amelyek

tételei atfedést mutattak a kétfaktoros elrendez6dés esetében.
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A kiilonboz6 alskala-pontszamok 0sszevetése ramutatott arra, hogy jelentds eltérések
vannak a didkok egyes tiinetcsoportokban elért pontszdmaiban. Ez megerdsiti, hogy a Didk
Kiégés Kérdoiv képes elkiiloniteni az érzelmi kimeriilés, az alkalmatlansédg-érzés és a cinizmus
megjelenését. Ennek foként a gyakorlati munkdban lehet jelentésége azaltal, hogy a
szakembereknek, példaul iskolapszicholégusoknak segit felmérni a problémas teriileteket egy-
egy osztaly vagy iskola vonatkozasaban. A felmérés alapjan ugy tiinik, hogy a didkok leginkabb
az alkalmatlansag-érzés esetében érnek el magas pontszamokat. Tekintve, hogy a tapasztalatok
szerint ezek a tlinetek egyiitt jarnak az onértékelési problémakkal és a szorongasos zavarokkal,
ez a teriilet mindenképpen fontosnak tlinik a serdiilokori pszichologiai problémak megértésében
(Connolly és mtsai., 2011).

Tekintve, hogy ezzel a mérdeszkozzel ez az elsé hazai vizsgélat, egyediil nemzetkzi
kutatéasi eredmények pontszamaival lehetséges dsszehasonlitani a magyar didkok pontszdmait.
A vizsgélt mintan a kiégés minden teriiletén jelentdsen magasabb az atlagpontszdm, mint mas,
hasonl6 kort tanulok részvételével zajlott vizsgalatokban (Fiorilli és mtsai., 2017; Herrmann
¢és mtsai., 2019; Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014a). Ez az
eredmény némileg ellentmond annak a 2016-0os HBSC-felmérés adatinak (Inchley és mtsai.,
2016), mely szerint a magyar diakok nemzetkdzi Osszehasonlitasban nem érzik leterheltnek
magukat az iskolaban. Ugyanakkor a magas alkalmatlansag-érzés pontszam egybevag azokkal
az adatokkal, amelyek szerint a magyar didkok a tobbi orszag tanuldival dsszevetve kevésbé
elégedettek sajat tanulmanyi teljesitményiikkel (Inchley és mtsai., 2016). Ez az eredmény
kapcsolodik a tanulméanyi eredménnyel 6sszefiiggésben kapott adatokhoz is. Az eléfeltevésnek,
¢s a korabbi vizsgalatokbol kapott adatoknak megfelelden (Herrmann és mtsai., 2019) a
tanulmanyi atlag negativ kapcsolatban allt a kiégés pontszamokkal a kutatdsunkban.
Feltehet6leg ezt a kapcsolatot Osszetett, tobbtényezds modellel lehetséges magyarazni,
amelyben a tanulméanyi motivacionak is kulcsfontossagu szerepe lehet. A burnout-szindroma
tiineteként megjelenhet az iskolahoz f(iz6d6 cinikus viszony, illetve a tanulmanyi célok
hasznossaganak, értelmességének megkérddjelezése. A motivacido csokkenése vezethet a
teljesitmény elmaradasahoz is, amely az alkalmatlansag-érzés tiineteinek erdsodésével jarhat.
Ilyen esetben az alacsonyabb iskolai elkotelezodés (Salmela-Aro & Upadyaya, 2014a; Wang
¢és mtsai., 2018), a siker érdekében tett eréfeszités csokkenése vagy a nem hatékony tanuldsi
stratégiak alkalmazasa tovabb csdkkentheti a tanulmanyi teljesitményt. Ugyanakkor mas irdny(
folyamatok is elképzelhetok, példaul, hogy a gyengébb eredmények megjelenésekor atélt

sikertelenség-érzés vezet frusztraciohoz és stresszhez.
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Az altalanos- ¢és kozépiskolas didkok eredményeinek Osszehasonlitdsa soran két
alskéla, az alkalmatlansag-érzés és az érzelmi kimeriilés esetében nem kiilonboztek jelentds
mértékben a tanulok pontszamai. Azt, hogy az altalanos iskolas didkok jelentdsen magasabb
pontszamot értek el a cinizmus alskalan a kozépiskolés tarsaiknal indokolhatja, hogy utobbiak
kozelebb allnak az érettségihez, illetve a szakmai vizsgdkhoz, ezzel egylitt pedig a
munkaerdpiachoz vagy az egyetemi felvételihez. Tekintve, hogy mindkét teriileten
hasznosithatjak az iskolai eredményeiket, illetve tudasukat, igy feltehetden tisztabb szamukra,
hogy milyen lehetséges elonyokhdz juttatjak ket tanulmanyaikat.

A Didk Kiégés Kérdoiv leir6 statisztikai elemzése segithet képet alkotnunk a burnout-
szindroma didkok kozotti elterjedtségérdl. Habar a standard Ovezetek megallapitasahoz tobb
adatra, valamint a mas pszichologiai problémakkal valo egyiitt jaras ellendrzésére lenne
szlikség, az atlagok és szorasok elemzése fontos indikéciot jelenthet a teriilet kutatdsanak
jelenlegi szakaszaban. Megvizsgalva, hogy a didkok mekkora hanyada szerzett az
atlagpontszamnal legalabb egy szorasnyi értékkel magasabb pontszamot, képet kaphatunk a
feltehetden sulyos kiégéses tiinetekkel jellemezhetd didkok aranyéarol. Az altalanos iskolas
didkok esetében a kitltdk 16,3%-a, mig a kozépiskolas mintdban a tanuldk 16,1%-a keriilt ebbe
a rizikdovezetbe. Ebbdl levonhatd az a kovetkeztetés, hogy koriilbeliill minden hatodik didkot
érintenek a burnout-szindroma sulyos tlinetei. Nemzetkézi Osszehasonlitdsban ez az érték
magasnak tekinthet6. Egy finn vizsgalat a didkok tiz szdzalékat jellemezte stlyos kiégéssel
(Salmela-Aro és mtsai., 2008), egy masik adatfelvétel — szintén finn tanulok részvételével —
pedig a kitoltok 14%-t sorolta a sulyosan érintett Gvezetbe, és a didkok hasonld aranyat
osztalyozta magas cinizmussal és alacsony iskolai elkdtelezddéssel leirhatd csoportként
(Salmela-Aro, 2015). A nemzetkodzi Gsszehasonlitasok mas teriileten is megerdsitik azt a
feltételezést, hogy a magyar didkokat az atlagosnal stilyosabban érintik a burnout-szindroma
tiinetei. Egy masik, szintén a Diak Kiégés Kérddivvel végzett vizsgalat kozépiskolas tanuloknal
négyfoku skalat hasznalva 1,94-es atlagértéket allapitott meg (Salmela-Aro és mtsai., 2008).
Mas vizsgalatok 6tfokozatu skalaval 2,46-o0s atlagpontszamot mértek a tanuloknal (Sorkkila és
mtsai., 2019). Ehhez képest a sajat vizsgalatunkban kapott 3,14-es atlag magasnak tekinthetd,
és felveti tovabbi vizsgalatok sziikségességét annak tisztazdsa érdekében, hogy éltalanos
tendenciarol, vagy mintaspecifikus eredményrdl van szo.

A kutatas egyik nem vart eredménye szerint nincs jelentds kiilonbség a fitk és a lanyok
atlagpontszamai kozott a Didk Kiégés Kérddiven. Ez ellentmond a kordbbi kutatéasi
eredményeknek, amelyek a lanyok esetében mutattak magasabb pontszamokat (Herrmann és

mtsai., 2019; Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012). A témaban végzett kutatasok egyik része
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amellett érvel, hogy a lanyok a feléjiik tdmasztott elvardsok miatt hajlamosak komolyabban
venni az iskolat, ami noveli a teljesitménymotivacidjukat, de azonos eredmények esetén
csOkkentheti elégedettségiiket (Herrmann és mtsai., 2019; Pajor, 2013). Ez az elégedetlenség
vezethet a kiégéses tiinetek megjelenéséhez, hiszen az alkalmatlansag-érzés dimenzio kézponti
vonasat az iskolaban megélt sikertelenség jelenti. Ehhez az eredményhez kapcsolodik, hogy
jelen vizsgalatban nem talaltunk kiilonbséget a fitk és a lanyok célorientacios stilusa kozott. Ez
szintén ellentmond a korabbi, hazai kornyezetben szerzett kutatasi eredményeknek, amelyek
arrdl taniskodnak, hogy a ldnyok magasabb pontszamot érnek el a kozelité-elsajatitasi, illetve
az elkertil6-elsajatitasi motivaciod esetében is (Pajor, 2013). Ennek az eltérésnek a hianya segit
értelmezni a didk kiégés kérddiven kapott eredményeket, mert rimutat arra, hogy a nemzetkozi
Osszehasonlitdshoz képest tobb teriileten is mas tendencidk jellemzdéek a magyar fiukra és
lanyokra. Ezeknek a kiilonbségeknek a feltdrasa a késobbi kutatasok egyik fontos célkitlizése
lehet.

A Didk Kiégés Kérddiv stabil szerkezetével kapcsolatos eredmények mellett azok az
adatok is alatamasztottdk a mérdeszkoz megbizhatdsagat, amelyeket a célorientacioval, az
onértékeléssel és az iskolai kotddéssel kapcsolatban kaptunk. Habar a feltart kapcsolatok
tobbsége gyenge mértékli, de mindegyik statisztikailag jelentds és az eldfeltevéseknek —
valamint a korabbi kutatasi eredményeknek (Isoard-Gautheur és mtsai., 2016; Jenkins, 1997,
Sallay és mtsai., 2014; Samdal és mtsai., 1998)- megfelel6 irdnyba mutatnak. A legerdsebb
egyiitt jarast az iskolai kotddés esetében tartuk fel a didk kiégés tlineteivel, ami utal arra, hogy
a méroeszkoz képes feltarni az iskolahoz fiiz6d6 altalanos érzelmi viszonyulast. Emellett
figyelemre mélto, hogy az onértékelés pontszam a kiégés dimenzidi koziil az alkalmatlansag-
érzéssel korrelalt a legerdsebben, ami megerdsiti a két tartalom kozotti jelentésbeli
hasonldsagot. Ez a kapcsolat magyarazhaté azzal, hogy amennyiben az iskolai teljesitmény
jelentds teriilet a didkok onmagukrol alkotott képe szempontjabol, abban az esetben az
onértékelést elbizonytalanithatja a gyengébb tanulmédnyi eredmény vagy a sajat észlelt
kompetencia alacsonyabb szintje. Ugyanakkor az onértékelés és a kiégés kozotti kapesolat
gyengeségét magyarazhatja, ha a motivacidjukat elveszitd, er6sebb kiégéses tlineteket mutato
didkok a sajat énképiiket védelmezendé dnmaguk meghatarozasa soran inkabb mas teriiletekre
koncentralnak, szemben az iskolai eredmények hangsulyos szerepével. A célorienticio
esetében lathatd, hogy mind a viszonyitd, mind pedig a kozelitd célorientacios stilus negativ
egylitt jarast mutat a kiégés tlineteivel. Ennek tiikrében lehetséges, hogy a magas motivacioji
didkok — fiiggetleniil a motivacid elkeriild vagy kozelitd jellegétdl -, kiilsé tényezdk

akadalyozzak céljaik elérésében, példaul az iskolai leterheltség (Jacobs & Dodd, 2003; Kyndt
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és mtsai., 2011). Igy hidba rendelkeznek magasabb teljesitményre vagy nagyobb mértékii
fejlédésre iranyuld motivaciokkal, a sikertelenség frusztraciot okozhat, és ezaltal az érzelmi
kimeriiltség er6sodését valthatja ki.

Az elkeriil6 motivacid és a didk kiégés kozotti pozitiv kapcesolat szintén érdekes
folyamatra hivja fel a figyelmet. Feltételezheto, hogy a kiégéses tiinetet megjelenésével egyiitt
gyengiil a tanulok iskola iranti elkdtelezOdése, ez pedig valtozassal jarhat egyiitt a célkitizések
terén is. Ezaltal megjelenhetnek az alacsonyabb, kdnnyebben elérhetd célok kitlizése iranti
motivaci6, példaul a jo jegyek helyett a kudarc elkeriilésére fokuszalhatnak a didkok. Ez
egyrészt egy érthetd valasz leterheltség esetén (Jacobs & Dodd, 2003; Kyndt és mtsai., 2011),
masrészt utal a motivacio gyengiilésére. Ebben a folyamatban szerepe lehet az iskolaban atélt
érzelmeknek, elsdsorban a negativ élményeknek. Ezek szarmazhatnak a pedagdgussal valo
kapcsolatbdl, masrészt a kortarscsoportban 4télt tapasztalatokbdl is. A pedagdgusok és a didkok
kozoti viszonyt tekintve egyiitt jards tapasztalhatdé tanulok sajat motivacidja, illetve a
tanaraiknak tulajdonitott lelkesedés mértéke kozott (Maslach & Leiter, 1999; Shen és mitsai.,
2015). Emellett a pedagdgusok részérdl észlelt érzelmi tamogatas is kapcsolodik a tanulasi
folyamat eredményességéhez (Virtanen és mtsai., 2019). Mivel a kutatdsi eredmények szerint
a burnout-szindroma tiinetei gyakran alakulnak ki pedagbgusok esetében (Bottiani és mtsai.,
2019; Fernet és mtsai., 2012; Jagodics & Szabo, 2014), ezért fontosnak tlinik a tandrok és
didkok tiinete1 kozotti kapcsolat feltarasa is. Masrészrdl a diakok iskoldhoz fiz6d6 viszonyat,
érzelmi allapotat meghatarozhatja a kortars kozosség is. Ebbdl a szempontbol az iskolai
zaklatas szerepe lehet kulcsfontossdgu, hiszen hazai és nemzetkozi kdrnyezetben egyarant
problémat okoz a jelenség altalanos- €s kozépiskolds kozegekben egyarant (Foody és mtsai.,

2017; Varnai és mtsai., 2018).
3.1.4. A vizsgalat limitacioi

A kérdéiv tesztelése soran limitacionak tekinthetd, hogy két alskéla esetében alacsony
belsé megbizhatdsagi értéket tartak fel az elemzések. Ugyan a Cronbach- a értékkel kapcsolatos
modszertani megallapitdsok alapjan foként kis elemszamu skaldk esetében fogadhatdk el az
alacsonyabb alfa-értékek is (Taber, 2018), mégis érdemes lehet tobb késobbi mintavétellel
ellendrizni, hogy a Didk Kiégés Kérdoéiv skaldinak mennyire tekinthetok megbizhatonak az
itemek Osszevetése alapjan. Ezeknek az eredményeknek a megsziiletéséig érdemes mérlegelni

az alskala-pontszamok helyett a teljes skalapontszam hasznalatat.
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A kutatas limitacioi kozé tartozik tovabba, hogy nem teszteltilk a kérddiv iddbeli
stabilitdsat. Erre a kérddiv mds valtozatait publikald szakirodalmakban sincs példa, amely
indokolhatd azzal, hogy a kiégéses tiinetek nem stabil vondsok, amelyek allandosaga
feltételezhetd, ugyanakkor a késobbiekben mégis fontos lehet ellendrizni, hogy azonos mintan
kiilonbozo idépontokban a szerkezeti és megbizhatosagi mutatok konstansnak mutatkoznak-e,
vagy veszitenek érvényességiikbol.

Fontos korlatot jelent tovabba az eredmények altalanosithatosadga szempontjabol, hogy
a viszonylag nagy minta-elemszam ellenére a vizsgalt populacid nem tekinthetd
reprezentativnak. A kutatdsban kitoltoként szerepld didkok foként a Dél-alfoldi Régio oktatasi
intézményeibdl keriiltek ki, és elsdsorban varosi iskolak tanuloi vettek részt az adatfelvételben.
Mivel a résztvevok toborzasa soran elsésorban iskolakat kértiink meg az egyiittmiikddésre, igy
a mintat alkotd kitoltdk is kis szadmu kiilonbozd oktatasi intézményt képviselnek. Emiatt a
késobbi adatfelvételek tervezése soran érdemes lehet torekedni, hogy akéar tanulmanyi
eredmények, akar regionalis elhelyezkedés, akar a didkokra jellemzd szocialis hattér
tekintetében heterogén mintaval dolgozhassunk.

Az eredményeket a késObbi vizsgalatok soran megerdsitené és arnyalnd tovabba, ha az
adatfelvétel soran sikeriilne részletesebb képet kapnunk a Didk Kiégés Kérdoivet kitoltd
tanulok altalanos pszicholdgiai allapotardl. Tekintve, hogy a burnout-szindroma tiinetei to6bb
adatfelvétel tanulsagai szerint is egyiitt jarast mutatnak olyan pszicholdgiai problémakkal, mint
az észlelt stressz, a szorongés €s a depresszid (Brenninkmeyer és mtsai., 2001; Kogak & Secer,
2018; Schonfeld & Bianchi, 2016), érdemes megvizsgalni, hogy a hazai adaptacio is sikeresen

reprodukalja-e ezeket az eredményeket.
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3.2. Az Iskolai Kovetelmény-Eroforras Kérdoiv tesztelése altalanos iskolas diakok

korében

3.2.1. Az Iskolai Kévetelmény-Eréforras Kérdoiv altalanos iskolas diakoknal hasznalhaté

valtozatanak létrehozasa

Ahogyan azt az elméleti bevezetd 1.3.3. alfejezetében bemutattam, a kovetelmény-
er6forras modell (Bakker és mtsai., 2007; Demerouti és mtsai., 2001) iskolai alkalmazasara
kevés példat talalunk, a meglévé modellekre pedig soksziniiség jellemz6 mind az elméleti
megkozelités tekintetében, mind pedig a modszertani hattér szempontjabol. Emiatt a kérdéiv
altalanos iskolas valtozatanak kidolgozasakor amellett dontottiink, hogy a lehetd legszorosabb
kapcsolatot tartsuk meg az eredeti Demerouti és munkatarsai-féle (2001) modellel. Mivel a
korabbi kutatdsunk sordn mar kidolgoztunk egy magyar nyelven hasznalhatdé mérdeszkozt,
amely pedagdgusok korében alkalmasnak bizonyult a kovetelmény-eréforras modell
hasznalatara (Jagodics & Szabd, 2014; Szabd & Jagodics, 2016), igy ezt a mérdeszkozt
tekintettiik kiindulasi alapnak az altalanos iskolds verzio kidolgozasa soran. A vizsgalat életkori
pozicionalasat indokolja, hogy a kiégés kimutathatéan jelen van altalanos iskola felsd
tagozataba jaré diakok kozott is (Salmela-Aro, 2015; Salmela-Aro és mtsai., 2018).

Az els6 adatfelvételt megel6zden Osszegylijtottiik azokat a teriileteket, amelyek a sajat,
¢€s mas szerzOk korabbi vizsgalatai (Cilliers és mtsai., 2017; Jagodics & Szabd, 2014; Salmela-
Aro & Upadyaya, 2014; Szabo & Jagodics, 2016) alapjan relevansnak tekinthetok a didkok
iskolai erdforrasai és kovetelményei szempontjabol. Ezek a teriiletek az eréforrasok terén a
szlloktol és pedagdgusoktol érkezd tdmogatds, a tanuldsi folyamat felett érzett kontroll, a
személyes fejlodés lehetdségének megelése, valamint az elvarasokkal kapcsolatos informéciok
¢s a teljesitménnyel kapcsolatos visszajelzések voltak. A kovetelmények tekintetében
elkiilonitettik a mentalis leterheltséghez hozzdjaruld tényezdket, a munkamddbol fakado
kovetelményeket, valamint az érzelmi jellegli és konfliktusokbol eredd nehézségeket. A kutatés
soran kiprobalt mérdeszkoz tételeit ezeknek a tartalmaknak mentén fogalmaztuk meg, és a
célcsoport korosztalydba tartozo, Aaltalanos iskoldk felsd tagozataiba jar6 gyermekek

részvételével teszteltiik, hogy a tételek allitasai érthetdk-e a didkok szamara.
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3.2.2. A kutatas hipotézisei

A kutatas tervezése soran elsddleges célunk az volt, hogy az Iskolai Kovetelmény-
Eréforras Kérdoiv szerkezetére vonatkozo feltard jellegli elemzéseket elvégezhessiik. Ezért
elsé hipotézisiink (H1) arra vonatkozott, hogy a Demerouti ¢s munkatarsai-féle (2001),
felndttek korében hasznalt modellhez hasonl6 szerkezetet talalunk az iskolas valtozat esetében
is. Masodik hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy a didkok kiégéses tiinetei és a kovetelmények
kozott pozitiv kapcsolat van (Bakker és mtsai., 2007; Cilliers és mtsai., 2017; Demerouti és
mtsai., 2001; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014a). Harmadik el6feltevésiink (H3) arra
vonatkozott, hogy a kiégéses tiinetek negativ egyiitt jarast mutatnak az erdforrasokkal (Cilliers
és mtsai., 2017; Demerouti és mtsai., 2001; Ouweneel és mtsai., 2011; Salmela-Aro &
Upadyaya, 2014a). Végezetiil feltételeztik, hogy a Diak Kiégés Kérdéiv alskalainak
variancidjanak magyarazasra alkalmazhato statisztikai modell hozhato 1étre a Kovetelmény-
Erdforras Modell segitségével (H4, Cilliers és mtsai., 2017). Tekintettel arra, hogy a vizsgalt
korosztallyal kapcsolatban hasonldé mérdeszkozzel nem végeztek kutatdsokat a korabbiakban,
ezért a nemi kiilonbségekkel kapcsolatban nem fogalmaztunk meg eldzetes hipotéziseket,
hanem feltaro jellegli elemzéseket végeztiink.

A kutatas eredményeit kordbban magyar nyelven megjelentettiik az Iskolakultura cimii
folyoiratban (Jagodics, Nagy és mtsai., 2020). A disszertacio keretein beliil az eredményeket
kibdvitett forméban, a hipotézisvizsgalaton tilmutato szélesebb fokuszl elemzésekkel mutatom
be.

3.2.3. Modszerek
3.2.3.1. Résztvevok és eljaras

Az adatfelvétel soran altalanos iskolas diakok vettek részt a kérddivek kitoltésében. A
kutatashoz vidéki, varosi oktatasi intézményeket kértiink fel az adatfelvételhez. Els6 1épésként
az iskolak igazgatoit tdjékoztattuk a kutatds tartalmarol és menetérdl, és kértiikk engedélyiiket
az adatfelvétel megszervezéséhez. Ezt kovetéen a felmérésbe bevont osztalyok
osztalyfonokeivel egyeztettiink, akiknek a segitségével eljuttattuk az aktiv sziiléi beleegyezd
nyilatkozatokat a didkok sziileihez. Alairt sziildi beleegyezd nyilatkozat hidnyaban egyetlen
tanuld6 sem vehetett részt a vizsgalatban. A tanulokat a kérddivek kitoltése eldtt kiilon
tajékoztattuk az adatfelvétel tartalmardl és arrol, hogy a részvétel nem kotelezd, sajat

dontésiikbdl kovetkezmények nélkiil megtagadhatjak a valaszadast, és a kitoltést barmikor
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megszakithatjdk. A didkok iskolai kornyezetben, osztalyfonoki tanérdn, szamitogép
segitségével toltottek ki a kérddiveket. A valaszok begylijtésére egy sajat szerkesztési,
kifejezetten kutatasi célbdl 1étrehozott weblapot hasznaltunk. A didkok nem kaptak jutalmat
vagy ellenszolgaltatast a kutatasban vald részvételért cserébe. A kutatds modszertanat az
adatfelvétel folyamatat a vizsgéalatok megkezdése elott jovahagyta a Pszicholdgiai Kutatasok
Egyesiilt Etikai Biralo Bizottsaga (referencia szam: 2017/122).

Az adatfelvételben 6sszesen 337 tanuld vett részt (162 lany és 144 fif, 31 résztvevo
nem jelolte meg a nemét). A tanulok koziil 121-en hetedik, illetve 185-en nyolcadik osztalyba
jartak a kitoltés idopontjaban. A didkok életkora 12 és 15 év kozott volt (M = 13,8 év; szoras =

0,792 év). A minta részletes adatait a 11. tablazat foglalja dssze.

. Nincs adat a nemrdl és
Létszdm Fiuk  Léanyok

¢vfolyamrol
Osszesen 337 162 144
7. évfolyam 121 64 57 31
8. évfolyam 185 80 105

11. tablazat: A teljes minta évfolyam- és nemek szerinti eloszlasanak statisztikai jellemzoi.

3.2.3.2. Méroeszkozok

Az adatfelvétel sordn a kovetkezd demografiai jellegli adatokat gylijtottiik be a

kitoltoktol: nem, életkor, évfolyam, lakohely tipusa.
Didk Kiégés Keérdoiv

A tanulok kiégésének mérésére a 3.1. fejezetben bemutatott Diak Kiégés Keérddivet
hasznaltuk (Salmela-Aro és mtsai., 2008, 2009, Jagodics, Korodi & Szabd, in press). A Diak
Kiégés Kérddiv nyolc tételbdl allo mérdeszkdz, amelynek kit6ltéi hatfokozathi Likert-skalan
jelolhetik valaszaikat (1 = “Egyaltalan nem jellemzd ram”; 6 = “Teljesen jellemzd ram”). A
kérdoiv harom alskalan kiiloniti el a kiégés tiineteit: érzelmi kimeriilés, cinizmus €s
alkalmatlansag-érzés. A skaldk megbizhatdsagi mutatoi jok, illetve elfogadhatok voltak mind a
teljes skala esetében (Cronbach a = 0,854), mind pedig az alskalak tekintetében: cinizmus
(Cronbach a = 0,859), érzelmi kimeriilés (Cronbach a = 0,669) és alkalmatlansag-érzés

(Cronbach a = 0,662).

80



Altalanos Iskolai Kovetelmény-Eréforras Kérddiv

A vizsgalatban hasznélt kérdéivet a korabbi, kdvetelmény-erdforrds modellel
kapcsolatos kutatasok alapjan allitottuk 6ssze (Cilliers és mtsai., 2017; Demerouti és mtsai.,
2001; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014; Szab6 & Jagodics, 2016). A kutatas soran kiprobalt
valtozatban 0Osszesen 46 tétellel mértiik a modell tényezdit: 22 item az eréforrasokra
vonatkozott, 24 tétel pedig a kovetelményeket mérte. A kitolték hatfokozatu Likert-skalan
jelolhették be valaszaikat (1 = “Egyaltalan nem jellemzd ram”; 6 = “Teljesen jellemzd ram”).
A kérdoivek esetében a 6-fokozatl skala valasztasat az indokolta, hogy az 6tfokozath skaldkhoz
képest az elemzések szerint ez az elrendezés noveli a pszichologiai kérddivek konstrukcios
validitasat és belsd megbizhatosagat (Chomeya, 2010), mert a kitdltd nem helyezkedhet
semleges allaspontra az allitdsokkal kapcsolatban. Masrészt ez a skalabeosztas illeszkedik a
Didk Kiégés Kérddivhez, igy a valaszadok ugyanazt az elrendezést haszndlhatjak valaszaik
jelolésére a két mérdeszkdz egymast kovetd kitdltése soran. A kérddiv szerkezeti- és belsd

megbizhatdsagi mutatoit a 3.2.4.2. alfejezet mutatja be.
3.2.4. Eredmények

Az adatokat elemzéséhez SPSS for Windows 24.0 és Jamovi 0.6.9.6 (The Jamovi
Project, 2019) statisztikai programcsomagokat hasznaltunk. A statisztikai elemzés soran
eldszor feltaro-, majd megerdsitd faktorelemzést végeztiink el az Iskolai Kovetelmény-
Eréforras Kérdoiv tételinek bevonasaval. Ezt kovetden megvizsgaltuk a létrejovo alskalak belsod
megbizhatosagat, leird statisztikai jellemzdit, illetve a faktorok kapcsolatat a didk kiégés

dimenzidival.

3.24.1. A Diak Kiégés Kérdoiv leiré statisztikai mutatoi, illetve a nemek kozotti

kiilonbségek feltarasa

A Didk Kiégés Kérddiv leiro statisztikai adatainak elemzése ravilagitott arra, hogy a
didkok a cinizmus (M = 3,42), illetve az alkalmatlansag-érzés alskaldkon (M = 3,38) érték el a
legmagasabb atlagpontszdmot. Az érzelmi kimeriilés (M = 2,8) kevésbé jellemz0 a tanulokra a
kérddiv eredményei alapjan. Az alskala-pontszdmok nemi kiilonbségeit fliggetlen mintés t-
probaval teszteltiik. Az elemzések nem tartak fel statisztikailag szignifikéns eltérést a nemek
kozott sem az alskalak, sem a kiégés Gsszesitett pontszam esetében (minden p > 0,05). Szintén
fiiggetlen mintés t-proba segitségével vizsgaltuk meg, hogy a hetedik- és nyolcadik osztalyos

diakok pontszamai kozott taladlhato-e jelentds eltérés. Az eredmények szerint egyetlen alskala,
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az alkalmatlansag-érzés esetében van statisztikailag jelentds kiilonbség az évfolyamok kozott
(t(304) = 2,622; p = 0,009; Cohen-féle d-érték = 0,306), ugyanis a hetedikesek atlagpontszama
(M = 3,65; szoras = 1,36) meghaladja a nyolcadikos tanuldkét (M = 3,22; szoras = 1,46). A

leir6 statisztikai adatokat, illetve a nemi kiilonbségeket vizsgalo t-probak eredményeit a 12.

tablazat tartalmazza.

Alskala N Atlag  Széras  Csoport N Atlag  Széras  T-préba Cohen-
féle d-érték
Lanyok 162 3,51 1,6
Cinizmus 337 3,42 1,55 1,14 0,131
Fick 144 331 1,51
=
NS} ,
= (o Lanyok 162 3,54 1,48
5 Alkalmatlansg- 50, 5455 4y 1,96 0,225
f cracs Fickk 144 322 1,38
N
on
& . . Lanyok 162 2,96 1,45
< k'.zrzel.‘.‘l‘f 337 28 1,32 173 0,199
= tmeries Fiok 144 2,69 1,21
a
. , Lanyok 162 3,31 1,29
Ossztes‘fe“ 337 318 12 1,83 021
pontszam Fitk 144 3,06 1,14

12. tablazat: A Didk Kiégés Keérdoiv alskalainak leiro statisztikai mutatoi, illetve a nemek kozotti

kiilonbseget vizsgalo fiiggetlen mintds t-probak eredménye. *p < 0,05; **p < 0,001

Ezt kovetden megvizsgaltuk azt is, hogy a nemnek és az évfolyamnak van-e jelentds

kereszthatdsa a kiégés-pontszamok esetében. A valtozok kozotti interakcids hatés vizsgalatdhoz

kovariancia-analizist (ANCOVA) alkalmaztunk. A kiégés Osszesitett pontszam, illetve az

érzelmi kimeriilés és az alkalmatlansag-érzés esetében nem tart fel jelentds hatast az elemzés

(p > 0,05), azonban a cinizmus esetében statisztikailag jelentds volt a nem-évfolyam interakcid

(F = 4,026; p = 0,046; n? = 0,013). Az elemzés részleteit az 1. dbra foglalja 6ssze. Az 4bran

lathatd, hogy mig a fiak cinizmus datlagpontszama csokkent a nyolcadik évfolyamos

eredmények alapjan a hetedik osztalyhoz képest, addig a lanyoknal ezzel ellenkez6 tendencia

mutatkozik meg.
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Diak Kiégés Kérdoiv - cinizmus alskala

6
5
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7. évfolyam 8. évfolyam
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1. dbra: A cinizmus alskdla atlagpontszamanak nem-évfolyam

kereszthatasai (p < 0,05). 4 hibasdavok a szordast jeldlik.

3.24.2. Az Iskolai Kovetelmény-Eroforras Kérdéiv szerkezetével kapcsolatos feltard

elemzések

A feltaro faktorelemzést kiilon végeztiink el a kérd6iv két f6 komponensének esetében,
vagyis az erOforrdsokhoz és a kovetelményekhez tartozo tételek bevonasaval. Mindkét
elemzéshez minimum residuals modszert €s oblimin rotaciot alkalmaztunk. A feltaro
faktorelemzés esetében a vizsgalt faktorok szamat parhuzamos elemzéssel hataroztuk meg
(Horn, 1965) mert ez a modszer lehetdvé teszi az egynél kisebb sajatértékii faktorok
kivalasztasat is (Hayton és mtsai., 2004). Az elemzésekor Tabachnick & Fidell (2001)
iranyelvei szerint dontottlink az itemek megtartasarol: egy tétel minimum toltésének meg kellett
haladnia a |0,33|-as értéket, kereszttoltése pedig nem lehetett ennél magasabb egyszerre két
faktoron. Az elemzésekhez standardizalt valtozokat haszndltunk.

A kovetelmények vizsgdlatakor a 24 tétel alkalmasnak bizonyult a feltaro
faktorelemzésre. A Kaiser-Meyer-Olkin mutatdé mindegyik tétel esetében megfeleld értéket
mutatott (KMO = 0,901), hasonloan a Bartlett-féle teszthez (p < 0,001). Az elemzések alapjan
alacsony faktortdltés vagy magas kereszttoltés miatt kihagyott itemek torlése utdn a 13.
tablazatban lathato, 18 tételbdl és négy faktorbol allo szerkezet rajzolodott ki. A faktorok altal

megmagyarazott variancia 55,6%.
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Az elemzések részlegesen erdsitették meg az elGzetesen feltételezett szerkezetet,
azonban a tételek rendezddése tobb esetben is a mérdeszkoz felépitésének atgondolasat
indokolta. Az els6 faktor a mentalis kovetelmények, illetve a munkamodbdl szarmazo
leterheltség itemeibdl all. A két, elézetesen elkiiloniilé tényezOként kezelt skala tehat nem
tekinthetd jol differencidlhato, kiilonb6zo kovetelmény-dimenzionak. A masodik faktort a
didktarsakkal kapcsolatban megtapasztalt személykozi konfliktusok, illetve az ezzel 6sszefiiggd
érzelmi megterhelés alkotjdk. A harmadik faktor a tobbi tanuloval, illetve tanarokkal
kapcsolatban kialakult negativ kapcsolatra utald érzésekbdl épiil fel. A negyedik faktort alkoto
tételek pedig az iskolai feladatokhoz fiiz6d6 teljesitménykényszerre, és az ebbdl fakado
szorongasra utalo tételekbdl all.

Az er6forrasok esetében a 22 tétel alkalmasnak bizonyult a feltard faktorelemzésre. A
Kaiser-Meyer-Olkin mutatd6 mindegyik tétel esetében megfeleld értéket mutatott (KMO =
0,895), hasonléan a Bartlett-féle teszthez (p < 0,001). Az elemzések alapjan alacsony
faktortoltés vagy magas kereszttoltés miatt kihagyott itemek torlése utan a 14. tablazatban
lathatod, 18 tételes, Otfaktoros struktira bontakozott ki. A faktorok altal megmagyarazott
variancia 56,1%, ami magasnak tekinthetd.

Az elemzés a legtobb faktor esetében megerdsitette az eldzetesen feltételezett
struktirat. Egyediil az elso faktor esetében mutatkozott eltérés az elméleti megkozelités alapjan
létrehozott szerkezethez képest. A kérddiv szerkesztésekor elkiilontild tényezOkként
tekintettiink az ,,informacié az elvarasokrol” és a ,,tanarok tdmogatasa” faktorokra, azonban az
elemzés egyértelmiien ramutatott arra, hogy a didkok vélaszai alapjan ezek nem valnak el
egymastol. A fennmaradd négy faktor esetében a tervezettnek megfeleld elrendezddést
mutatnak a tételek: a masodik faktor a ,,visszajelzések”, mig a harmadik faktor a ,,sziilok
tdmogatdsa” tételeket tartalmazza. A negyedik faktort a ,,személyes fejlodés lehetdsége” tételek

alkotjak, mig az 6todik faktorba a ,,kontroll” itemei keriiltek.
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Tételek Faktorok
1 2 3 4

Egyszerre nagyon sok iskolai feladatot kell elvégeznem. 0,709

Altalaban sok erdfeszitésembe keriil, hogy minden éramra felkésziiljek. 0,838

Sok energiamba keriil, hogy teljesitsem az iskolai feladataimat. 0,837

Az 6rakon nehezemre esik folyamatosan figyelni. 0,571

Nehéz megfelelnem az iskolai elvarasoknak. 0,612

A délutani tanulas nagyon faraszté szamomra. 0,797

Sok olyan osztalytarsam van, akivel nem jovok ki jol. 0,800
Idegesit a zaj az iskolaban. 0,577
Azok a dolgok is gyakran felzaklatnak, amik masokkal torténnek az 0,530
iskolaban.

Az iskolaban gyakran kell olyanokkal egyiitt dolgoznom, akiket nem 0,814
kedvelek.

Gyakran keveredek konfliktusba masokkal a suliban. 0,714

Van olyan diak a suliban, aki bantdan viselkedik velem (cikiz, beszol 0,697
stb.).
Van olyan diak az iskolaban, aki konnyen felidegesit. 0,455

Vannak olyan tanarok a suliban, akikkel nem jovok ki. 0,862

Van olyan tandr a suliban, aki gyakran igazsagtalanul viselkedik velem. 0.748

Az 6rakon gyakran érzem, hogy fesziilt vagyok valamit6l. 0,458

Sokat aggddom a jegyek miatt. 0,656
Félek a dolgozatoktol és a feleléstol. 0,782

Torolt tételek

Ugy érzem, hogy til sok tanérdam van egy héten. 0,365 0,406 -0,421
A tanulmanyaim miatt nem jut elég idém masra. 0,534 0,388

Sokszor azt sem tudom, hogy melyik 6rara késziiljek. 0,517 0,339

A tanulés soran nagyon pontosan kell megoldani a feladataimat. 0,555 -0,301

Ugy érzem, hogy a tanulasban nem hibazhatok. 0,587 -0,316

Délutdn mar nagyon nehéz figyelnem a tanulésra. 0,465 0,464

Megmagyarazott variancia: 55,6% 19,69%  16,77% 10,28% 8,89%

13. tablazat: A Kovetelmények alskala feltaro faktorelemzésének eredménye az egyes itemek

faktortoltésével.
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Faktorok

Tételek 1 2 3 4 °
Amikor nehézségekkel keriilok szembe, szamithatok a tandraim 0,666

segitségére.

Ha sziikségesnek érzem, kérhetek segitséget az osztalyfonokomtol. 0,528

A legtdbb tanaromhoz nyugodtan fordulhatok, ha problémam van. 0,516

A tanaraim mindent elmagyaraznak, ez segit a tanulasban. 0,612

A tanorakon lehetéségem van kérdezni a tanartol, ha nem értek valamit. 0,628

A tanaraim a legtdbbszor egyértelmiien megfogalmazzak, hogy mit 0,747
varnak el télem.

A tanaraim el szoktdk mondani, hogy mit gondolnak a 0,809
teljesitményemrol.
Az iskolaban egyértelmii szamomra, hogy jol tanulok-e vagy sem. 0,688
A tanaraim értékelése segiti a fejlodésemet. 0,707
A sziileim tdmogatnak az iskolai munkaban. 0,620
Ha a suliban gondjaim vannak, a sziileim segitenek megoldani. 0,810
Mindent elmondhatok a sziileimnek. 0,793
Az iskolaban 1j, érdekes dolgokat tanulhatok. 0,663
Az iskola lehetdséget biztosit arra, hogy fejlédjek. 0,769
Az iskola segit, hogy elérjem sajat céljaimat. 0,652
Amikor tanulok elddnthetem, hogy melyik tantargyra mennyi idét 0,482
forditok.
A szamomra megfelelé tempoban haladhatok a tanulas soran. 0,856
A tanulas soran eldonthetem, hogyan oldom meg a feladataimat. 0,670
Torolt tételek
Az iskolai munka soran lehetéségem van sajat 6tleteim megvalositasara. 0,666 0,320
Amikor tanulok lehetdségem van eldonteni, hogy milyen sorrendben
. . . 0,548 0,335
oldjam meg a hazi feladataimat.
Szﬁlreim beleszélr}ak a’bba, hogy mennyit tanuljak a kiilonb6z6 0,429 0,325
tantargyakra. (forditott tétel)
A tandraim tobbnyire a pontszamokkal és a jegyekkel adnak 0.397
visszajelzést a teljesitményemre. (forditott tétel) ’
Megmagyarazott variancia: 56,11% 15,18% 9,85% 10,38% 11,11% 9,58%

14. tablazat: Az Eroforrasok alskala feltaro faktorelemzésének eredménye az egyes itemek faktortoltésével.
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A feltar6 faktorelemzést kovetden megerdsitdé faktorelemzést hasznaltunk, hogy
ellendrizziik, milyen mértékben illeszkednek az adatok a tételek elrendezddésének eldzetesen
feltételezett szerkezetéhez. A megerdsitod faktorelemzés eredményeinek értékelésekor a 3.1.3.2.
alfejezetben 1is bemutatott szempontokat vettiik figyelembe: a Khi-négyzet proba
mintaelemszam-érzékenysége miatt (Byrne, 2001; Marsh és mtsai., 1988) az illeszkedés
megfeleldségét nem vetettiik el statisztikailag szignifikans eltérés esetén sem (p < 0,001).
Emellett egyéb illeszkedésmutatokat alkalmaztunk a modellek illeszkedésének ellendrzéséhez:
a Khi-négyzet proba eredményének ¢€s a proba szabadsagfokanak hanyadosat, a megkozelitd
négyzetes kozépérték hibat (Root Mean Square Error of Approximation; RMSEA) 90%-0s
konfidencia intervallummal, a standardizalt rezidualis négyzetes kozépértéket (Square Root
Mean Square Residual, SRMR), az 6sszehasonlit6 illeszkedésmutatok (Comparative Fit Index,
CF]) és a Tucker-Lewis mutatdt (TLI). Az egyes mutatok értékelésével kapcesolatban Hu &
Bentler-féle (1999) kritériumrendszerét figyelembe véve hoztunk dontést.

A kovetelmények tételek elrendezddése a feltard faktorelemzés alapjan megallapitott
elrendezddésben szignifikdns eltérést mutattak az elméleti modellhez képest a Khi-négyzet
proba alapjan (x%(246) = 1898; p < 0,001). A modell illeszkedésének elégtelenségét
alatamasztotta a tobbi josagmutato elemzése is esetén (y2 (246) = 1898, p < 0,001; ¥¥/df = 7,71;
RMSEA =0,141; 0,135 <90% CI < 0,147; CF1 = 0,627; TLI = 0,582). Emiatt attekintettiik a
modifikacios indexeket, €s ennek alapjan megvizsgaltuk, hogy mely tételek eltavolitasaval
javulna a modell illeszkedése. Ennek részeként eltavolitottuk azokat a tételeket, amelyek erds
toltést mutattak egyszerre tobb faktorra is. Kilenc item eltavolitasaval jelentdsen javult a modell
illeszkedése (¥ (98) = 202, p < 0,001; ¥%/df = 2,06; RMSEA = 0,0562; 0,0452 < 90% CI <
0,0672; CFI = 0,957; TLI = 0,947). Emellett a modifikacios indexek attekintése alapjan ugy
dontottiink, hogy egy megengedjiik a hibatagok kozotti korrelaciot egy tételpar esetében, mert
ezzel tovabb javithatok az illeszkedésmutatok. Mivel a két tétel (Mentalis kovetelmény 2:
., Nehéz megfelelnem az iskolai elvarasoknak” és Mentalis kovetelmény 3: ,, 4 délutani tanulas
nagyon faraszto szamomra.”’) egy faktoron helyezkedik el, és tartalmuk is hasonld, ezért a
kozottiik feltart egyiitt jaras mértékére (r(335) = 0,577; p < 0,001) valo tekintettel alkalmaztuk
az eljarast (Brown, 2015). Az eljarasnak koszonhetden a véglegesnek tekintett modellt kivalo
illeszkedésmutatokkal lehet jellemezni (32 (83) = 160, p < 0,001; y2/df = 1,92; RMSEA =
0,0523; 0,04 <90% CI < 0,0645; SRMR = 0,0464; CFI = 0,967; TLI = 0,958; lasd 15. szamu
tablazat).
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A kovetelmények esetében tehat a véglegesnek tekintett struktGra az alabbi
négyfaktoros elrendez0dést mutatja: a mentalis kdvetelmények, valamint a munkamodbol
eredeztethetd leterheltség tételei koziil kikeriilo tételek egyiittesen alkotjak az elsé dimenziot.
A korédbbiakban pedagdgusok korében tesztelt mérdeszkoz (Jagodics & Szabo, 2014; Szabd &
Jagodics, 2016) esetében ezek a tényezOk elkiiloniilé faktorokba tartoztak. Ugyanakkor a
jelenlegi elemzés arrdl tanuskodik, hogy az altalanos iskolas didkok esetében a két tényezo
elkiilonil egymastol. A masodik faktor a tanarokkal kialakult negativ kapcsolat tartalma koré
épill. A harmadik alskalat pedig a tobbi didkkal kapcsolatban megélt érzelmi megterhelés,
illetve az atélt személykozi konfliktusok alkotjak. A negyedik, utols6 dimenzio a
teljesitménykényszer megélésére utald itemekbdl épil fel, amelyek az iskolai feladatok
mennyiségéhez, illetve a teljesitésiikhoz kapcsolodd —szorongashoz, frusztraciohoz
kapcsolodnak. Az Iskolai Kovetelmény-Eréforras Kérddiv altalanos iskolds valtozatanak
végleges Osszetétele megtalalhatd a 2. szamu mellékletben.

Az eldbbiekben ismertetett eljarast alkalmaztuk az er6forrdsokhoz tartozo tételek
esetében is ahhoz, hogy a megerdsitd faktorelemzés segitségével értékeljiik a feltard
faktorelemzés eredményei alapjan 1étrehozott modell illeszkedésmutatoit. A kezdeti, 22 tételbdl
all6 modell gyenge illeszkedésmutatokkal volt jellemezhetd (x? (203) = 1257, p < 0,001; x/df
=6,19; RMSEA =0,124; 0,118 <90% CI<0,131; SRMR =0,115; CFI = 0,658; TLI=0,611).
Emiatt ebben az esetben is ellendriztiikk a modifikacios indexet, hogy feltarjuk, mely tételek
gyengithetik az illeszkedésmutatdkat azaltal, hogy tobb faktoron is erds toltést mutatnak. Ez
alapjan 0Osszesen Ot tétel torlésével sikeriilt jelentds javuldst elérni a modell
illeszkedésmutatdiban (¥ (109) = 206, p < 0,001; x%/df = 1,84; RMSEA = 0,0514; 0,0405 <
90% CI <0,0620; SRMR = 0,0418; CFI =0,964; TLI = 0,955, 15. tablazat).

Az elemzések nagyrészt megerdsitették az er6forrasok skala tételinek elrendezddésére
vonatkozo elézetes feltevéseinket. Egyediili valtozast az jelentett, hogy a hipotéziseink (H1) és
korabbi tapasztalatink (Jagodics & Szabd, 2014; Szabo & Jagodics, 2016) alapjan eredetileg
két kiilon faktornak gondolt ,,informaci6 az elvarasokrol” és ,.tanarok tdmogatdsa” faktorok
nem elkiiloniilé tényezdkként jelentek meg, hanem egyetlen, ko6zés dimenziot alkotnak. Az,
hogy a didkok nem észlelik differencidltan a tanarok tdmogatd attitiidjét, illetve az elvarasokrol
kapott informacidkat, vélhetéen azzal magyardzhatd, hogy mindkét tényezdét alapvetden a
pedagdgusok kommunikéciojan keresztiil érzékelhetik a didkok, emiatt a tanulok szadmara
nehézséget jelenthet differencidlni a két tényezot a tanar személyiségétdl. A masik négy alskala
az elofeltevéseknek megfeleld strukturat mutatott: sziilok tamogatisa, kontroll, személyes
fejlodés lehetOsége és a teljesitményrdl kapott visszajelzések. Az Iskolai Kovetelmény-
Erdforras Kérdoiv altalanos iskolas valtozatanak végleges dsszetétele megtalalhatd a 2. szamu

mellékletben.
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Kovetelmények Erdforrasok Illeszkedésmutato

hatarértéke (Hu & Bentler,

1999)
7 160 206 -
D < 0,001 < 0,001 > 0,05
2 1,93 1,84 <3
RMSEA 0,0523 0,0514 <0,05
RMSEA 90% 0,04 < CI < 0,0645 0,0405 < ClI <
cl 0,0620
CFI 0,967 0,964 > 0,95
TLI 0,958 0,954 > 0,95
SRMR 0,0464 0,0418 <0,09

15. tablazat: A megerdsito faktorelemzés illeszkedésmutatdi a kévetelmények és az erdforrdsok

kérddiv szerkezetének esetében (Jagodics, Nagy és mtsai., 2020 alapjan).

A kérddivek szerkezeti vizsgalatat kovetden a 1étrejovo faktorok belsd megbizhatosagi
mutatoit vizsgaltuk meg a Cronbach-alfa mutatok segitségével. A kovetelmények dimenzidi
esetében kivalo reliabilitassal jellemezhetd a mentalis-munkamod faktor (Cronbach o = 0,879),
a diakokkal kapcsolatos konfliktus faktor (Cronbach o = 0,842) és a pedagogusokkal
kapcsolatos konfliktus faktor is (Cronbach o = 0,815). Az utolso, teljesitménykényszer faktor
belsé megbizhatosaga szintén jonak mondhat6 (Cronbach a = 0,771).

Az eréforrasok esetében a belsé megbizhatdsag kivalo volt a visszajelzések (Cronbach
a = 0,916) és az informacio-pedagogusoktol érkezd tdmogatas faktoron (Cronbach a = 0,842),
a masik harom faktor esetében pedig jO megbizhatosagot taldltunk: sziilok tamogatdsa
(Cronbach a = 0,802), személyes fejlodés lehetdsége (Cronbach a = 0,808), kontroll (Cronbach
a=0,763). A megbizhat6sagi mutatokat a 16. tablazat tartalmazza.
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3.24.3. Az Iskolai Kovetelmény-Eréforras Kérddiv altalanos iskolas valtozatanak

jellemzoi a vizsgalt mintan

A faktorelemzés soran létrejott alskala-pontszamokat a hozzajuk tartozé itemek
atlagolasaval hoztuk létre a késébbi elemzésekhez. ElsOként azt vizsgaltuk meg, hogy a
kiilonbozo erdforras-, illetve kovetelmény tipusok kozott milyen eltérések azonosithatok. A
leir6 statisztikai elemzések szerint a mentalis-munkamod kovetelmények esetében figyelhetd
meg a legmagasabb atlagpontszam (M = 3,89, szords = 1,29), amelyet a tanarokkal
kapcsolatban megélt konfliktusok (M = 3,8, szoras = 1,48), a teljesitménykényszer (M = 3,79,
szoras = 1,37) ¢és a didkok kozotti konfliktus kovet (M = 2,12, szérds = 1,55). Az alskalak
kozotti kiilonbség mértékének megallapitasara ismételt méréses varianciaanalizist hasznaltunk.
A proba szerint statisztikailag jelent6s kiilonbség talalhato az alskalak kozott (F(3;1008) = 176,
p < 0,001). A post-hoc elemzésként hasznalt Tukey-proba alapjan a mentalis-munkamod, a
teljesitménykényszer €s a tanarokkal kapcsolatban megalt konfliktus kdz6tt nincs szignifikans
kiilonbség (p > 0,05). Ugyanakkor a didkokkal kapcsolatos konfliktusok skala esetében jelentds
kiilonbség figyelhetd meg a masik harom alskéaldval Gsszehasonlitva (p < 0,001). Az

eredményeket a 2. abra mutatja be részletesen.

A kévetelmények skala faktorainak atlagpontszamai
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2. dbra: A kovetelmények alskalainak atlagpontszamai, illetve a skalak kozotti
kiilonbségek. ***p < 0,001. A hibasavok a szorast jelolik (Jagodics, Nagy és mtsai.,
2020 alapjan).
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Az erdforrasok esetében hasonld elemzéseket végeztink el az alskalak kozotti
kiilonbségek vizsgalatara. Az atlagpontszamok Osszevetése alapjan a leger0sebbnek a sziilok
tamogatasat észlelik a didkok (M = 5,05, szoras = 1,13), amelyet a kontroll (M = 4,62, szorés =
1,25), a személyes fejlédés lehetésége (M = 4,03, szoras = 1,16), az informacio-tanari
tdmogatas (M = 3,96, szords = 1,09), illetve a visszajelzés (M = 3,11, szoéras = 1,96) alskala
kovet. Az alskalak kozotti eltérések mértékének megallapitasdhoz ismételt méréses
varianciaanalizist hasznaltunk. A proba szerint statisztikailag jelentds kiillonbség talalhaté az
alskalak kozott (F(4;1344) = 137, p < 0,001). A post-hoc elemzésként hasznalt Tukey-proba
alapjan egyediil a személyes fejlodés és az informacid-Tandri tdmogatas alskalak kozott nincs
szignifikans kiillonbség (p = 0,943), a tobbi alskaldk atlagpontszama kozott statisztikailag

jelentds az eltérés (p < 0,001). Az eredményeket a 3. dbra mutatja be részletesen.

Az eréforrasok skala faktorainak atlagpontszamai
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3. dbra: Az eroforrasok alskaldinak atlagpontszamai, illetve a skalak kozotti kiilonbségek.

***p < 0,001. A hibasavok a szorast jelolik (Jagodics, Nagy és mtsai., 2020 alapjan).
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3.2.4.4. A nemek, illetve az évfolyamok kozotti eltérések feltarasa az Iskolai Kévetelmény-

Eroforras Kérdoiv alskalai kozott

Az elemzések kovetkezd szakaszaban megvizsgaltuk, hogy taladlhatok-e kiilonbségek
a nemek kozott abban, ahogyan a kovetelmények ¢és az eréforrasok eléfordulasat észlelik. A
fitk és a lanyok kozotti eltéréseket az atlagpontszdmokban fiiggetlen mintas t-probaval
vizsgaltuk. A négy kovetelmény alskala koziil csak egyetlenegy esetében, a tanarokkal
kapcsolatban megélt konfliktusokndl nem tart fel szignifikans nemek kozotti eltérést az
atlagpontszamokban az elemzés (p = 0,308). A tobbi alskalanal a lanyok atlagpontszama
magasabb, mint a fitké (p < 0,05, lasd 16. tablazat). Az eréforrasok esetében az informacio-
tanari tamogatas és a kontroll alskala esetében talaltunk szignifikans kiilonbséget a nemek
kozott (p < 0,016, lasd 12. tablazat). A kontroll esetében a lanyok, mig az informéacio-tanari
tdmogatas faktor esetében a fitk atlagpontszdma volt magasabb.

A nemek kozotti kiilonbségek elemzések utolsd 1épéseként a leterheltség értéknél
vizsgaltuk meg az eltéréseket. A leterheltség indexet korabbi a korabbi vizsgalatainkhoz
hasonlé mddszerrel hoztuk Iétre, a kdvetelmény és az er6forras pontszamok kiilonbségének
kiszamitasaval (Jagodics & Szabo, 2014; Szabo & Jagodics, 2016). A teljes vizsgélati mintat
tekintve az er6forrasok tulsulya jellemzd, ugyanis a leterheltség mutat6 atlaga negativ (M = -
0,893; szoras = 1,43). A leir6 statisztikai adatok elemzése alapjan a tanuldk 29,4%-nal taldlhato
pozitiv érték, ami a kovetelmények talsulyara utal. Tehat a gyerekek kevesebb, mint
egyharmada esetében beszélhetiink leterheltségrdl. A nemek kozotti kiilonbségek feltarasara
ebben az esetben is fliggetlen mintds t-probat hasznaltunk. Az alskaldk eredményeihez
hasonldan szignifikans kiilonbséget tart fel az elemzés a nemek kozott, vagyis a lanyokra

magasabb leterheltség jellemz6 (t(304) = 2,69; p = 0,008; lasd 16. tablazat).
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Alskala Cronbach-a  Atlag Széras Csoport Atlag  Széras T-préba Cohen-

féle d érték
— Lanyok 4,1 1,26
Mer;{talls’d 0,879 3.89 1,29 2,821* 0,323
munkamé Fiak 3,68 13
» . Lanyok 2,21 1,5
o K.o’nfllktus 0,843 212 155 2,49% 0,285
é diakokkal Fiuk 1,77 1,57
2
< ) Lanyok 3,64 1,57
g jomlius 0815 359 165 1022 0117
! tanarokka Fiuk 3,44 1,76
N Lanyok 3,95 1,34
Teljesitmény 0,771 379 137 2842* 0325
kényszer Fink 35 1,38
.. , Lanyok 3,44 0,965
Kmietelmenyek i 33 0,987 3,498** 0,400
osszesen Fiuk 3,04 0,991
Lanyok 3,99 1,11
Személyes fejlodés 0,808 4,03 1,16 -1,411 -0,161
Fiuk 4,18 1,18
far Lanyok 3,7 1,09
II{f(Tl‘IflaCIO ’ 0,842 3,96 1,09 -4,208** -0,484
tanari tamogatas Fiak 4,23 1,09
£
\E Lanyok 3,23 1,87
5 Visszajelzés 0,916 3,11 1,96 1,826 0,209
:'é Fiuk 2,81 2,16
=
Lényok 5,07 1,16
Sziil6k timogatasa 0,802 5,05 1,13 0,326 0,037
Fiuk 5,03 1,11
Lanyok 4,81 1,21
Kontroll 0,763 4,62 1,25 2,427* 0,278
Fiuk 4,47 1,31
Lanyok 4,1 0,88
Erdéforrasok osszesen - 4,13 0,874 -0,432 -0,049
Fiuk 4,15 0,916
Lanyok  -0,729 1,41
Leterheltség - -0,893 1,43 2,69* 0,308

Fiuk -1,17 1,46

16. tabldzat Az Iskolai Kovetelmény-Erdforras Kérdoiv alskdldinak leiré statisztikai mutatoi, illetve a
nemek kozotti kiilonbséget vizsgadlo fiiggetlen mintas t-probadk eredménye (Jagodics, Nagy és mtsai.,
2020 alapjan).* p < 0,05; **p < 0,001.
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Az elemzések kovetkezo 1épéseként megvizsgaltuk, hogy megfigyelheto-e eltérés az
Iskolai Kovetelmény-Er6forras Kérddiv alskala-pontszamaiban a kiilonb6z6 évfolyamba jaro
didkok kozotti. A hetedik és nyolcadik osztalyos diakok kozott megfigyelhetd kiillonbségeket
fliggetlen mintas t-probaval elemeztiik. A kdvetelmények kozott a teljes skdla pontszaméaban
nem tart fel kiilonbséget az elemzés, ugyanakkor az érzelmi kovetelmények alskala esetében
hetedikes tanulok atlagpontszama (M = 3,994; szoras = 1,297) statisztikailag jelentOs
mértékben (t(304 = 2,638; p = 0,007; Cohen-féle d-érték = 0,308) meghaladta a
nyolcadikosokét (M = 3,573; szoras = 1,41). Az eréforrasok esetében a teljes skalapontszam
tekintetében statisztikailag jelentds mértékben (t(304) = 2,004; p = 0,046; Cohen-féle d-érték =
0,234) meghaladta a hetedik osztalyos tanulok atlagpontszama (M = 4,401; szoras = 0,927) a
nyolcadik évfolyamos didkokét (M =4,172; szoras = 1,01). A leterheltség mutatd esetében nem
tart fel jelentds kiillonbséget az évfolyamok kozott az elemzés (p = 0,353).

Tekintettel arra, hogy mind a nemek, mind pedig az évfolyamok kozott jelentds
kiilonbségeket tart fel bizonyos alskalak esetében az elemzés, kovariancia-analizis (ANCOVA)
segitségével megvizsgaltuk, hogy megfigyelhet6-e statisztikailag szignifikdns nem-évfolyam
kereszthatds. A kovetelmények esetében az Osszesitett pontszdm és a konfliktus didkokkal
alskala esetében is statisztikailag jelentds kereszthatast tart fel az elemzés. Az Osszesitett
kovetelmények pontszam esetében (F = 6,26; p = 0,008; n? = 0,020) megfigyelhetd, hogy mig
a lanyok esetében kozel azonos a két évfolyam atlagpontszama, addig a fiik esetében a
nyolcadikosok atlagpontszama alacsonyabba hetedikesekénél (lasd 4. abra). A konfliktus
diakokkal alskala esetében (F = 9,59; p = 0,002, n2 = 0,030) mig a lanyok atlagpontszama
novekedett a két évfolyam kozott, addig fiuk esetében csokkend tendencia jellemzi az
atlagpontszamokat (1asd 5. dbra). Az eréforrasok kozott egyediil a kontroll alskala tekintetében
jelent meg statisztikailag szignifikans nem-évfolyam kereszthatas (F = 4,84; p = 0,029; n2 =
0,015). Az eredmények szerint mig a lanyok atlagpontszama ndvekedett a két évfolyam kozott,
addig a fiuké nem valtozott jelentds mértékben (lasd 6. abra). A leterheltség mutatd esetében

nem tart fel szignifikans nem-évfolyam kereszthatast az elemzés (p = 0,103).
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Kovetelmények osszesitett pontszam Kontroll alskala

5 5
4 4 I
3 F— - - _## 3
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7. évfolyam 8. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam
=—@— | inyok === Filk —@— | anyok === Filk
4. abra: A kovetelmények dtlagpontszam nem-évfolyam 6. dabra: A kontroll atlagpontszam  nem-évfolyam

kereszthatdsa (p < 0,05). 4 hibasavok a szérdst jelolik kereszthatasai (p < 0,05). 4 hibasavok a szordast jeldlik.

Konfliktus diakokkal alskala
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5. dbra: A kovetelmények atlagpontszam nem-évfolyam
kereszthatasai (p < 0,05). 4 hibasdvok a szorast jelélik.
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3.2.45. Az iskolai kovetelmény-eroforras kérdoiv alskaliainak osszefiiggése a diakok

kiégésével

A kutatas masodik és harmadik hipotézisében eldfeltevéseket fogalmaztunk meg a
kovetelmények, illetve eréforrasok és a kiégés kozotti kapcsolat iranyara vonatkozoan. Az
Osszefliggések feltarasahoz Pearson-féle korrelacidelemzést hasznaltunk, melyek eredménye
megerdsitette a hipotéziseket (H2 és H3): az eréforrasok alskalak és a kiégés tiinetei kozott
statisztikailag szignifikdns negativ korrelacio talalhaté (p < 0,032), mig a kovetelmények
esetében pozitiv 6sszefliggéseket tart fel a felmérés (p < 0,001; lasd 13. tablazat). A legerdsebb
kapcsolat a munkamdd-mentélis kovetelmények, illetve a személyes fejlddés lehetdsége

esetében talalhato a kiégéssel.

Diak kiégés Erzelmi Cinizmus  Alkalmatlansag-
kimertilés érzés
Munkamo6d-mentalis 0,665** 0,554** 0,547** 0,582**
é Konfliktus didkokkal 0,237** 0,157* 0,213** 0,233**
=
‘E Konfliktus tanarokkal 0,471%* 0,366** 0,442** 0,357**
D
:é Teljesitménykényszer 0,614** 0,577** 0,429%* 0,568**
Kovetelmények Gsszesen 0,676** 0,555** 0,557** 0,601**
Személyes fejlodés -0,397** -0,281** -0,450** -0,217**
Informacié-Tanari tAmogatas -0,348** -0,268** -0,349** -0,233**
=< . S
\% Visszajelzés -0,117* -0,167* 0,076 -0,038
i
1
% Sziil6k tamogatasa -0,251** -0,246** -0,193** -0,189**
=
Kontroll -0,262** -0,298**  -0,189** -0,163*
Er6forrasok 6sszesen -0,391** -0,362** -0,356** -0,236**
Leterheltség 0,713** 0,610** 0,607** 0,566™*

17. tablazat: A Kovetelmény-Eroforras Keérdoiv alskaldainak korrelacios egyiitthatoi a kiégés

tiineteivel (Jagodics, Nagy és mtsai., 2020 alapjan). *p < 0,05, **p < 0,001.
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3.2.4.6. A kovetelmények és eroforrasok, mint a diak kiégés bejoslé tényezoi

Negyedik hipotézisiink vizsgalatdhoz hierarchikus regresszidelemzést hasznaltunk
annak feltarasara, hogy a kovetelmény-eréforras modell és alfaktorai képesek-e bejosolni a didk
kiégés pontszamok variancidjat. A modell fiiggd valtozojaként a diak kiégés Osszesitett
pontszamot hasznaltuk. Fliggetlen valtozoként az elemzés elsd 1€pésében a kovetelmények
alskalakat hasznaltuk, majd a masodik 1épésben kiegészitettiik Oket az er6forrasokkal. A modell
statisztikailag szignifikans bejoslo erdvel bir, és dsszességében a diak kiégésének 61,6%-anak
magyarazatara alkalmas. Az elemzés szerint a kovetelmények (F(5,327) = 106,6; p < 0,001) és
az er6forrasok (F(9,327) = 58,2; p < 0,001) esetében egyarant szignifikans magyarazo erével
birnak a modellben a didk kiégést tekintve. A modellek altal megmagyarazott variancia a
kovetelmények esetében 56,2%, mig az er6forrasok esetében 61,6% volt. Ugyanakkor fontos
kiemelni, hogy a didkokkal valo konfliktus, az informacio-tandri tdmogatds, a visszajelzés,
illetve a kontroll alskdldk 6nmagukban nem szignifikdns mértékben jarulnak hozza a
modellhez. A részletes statisztikai eredményeket a 14. tablazat foglalja dssze.

Az elemzés masodik 1épéseként megvizsgaltuk, hogy a kdvetelmények és eréforrasok
pontszamok kiilonbségeként meghatarozott leterheltség pontszdm milyen bejoslo erdvel bir a
kiégés atlagpontszamara nézve. A regresszidelemzés eredmény alapjan a leterheltség pontszam
szignifikans prediktiv er6vel bir a fiiggd valtozot tekintve (F(1,335) = 346; p < 0,001). Az
eredmények szerint a didk kiégés variancidjanak 50,8%-at képes magyarazni 6nmagaban a

leterheltség pontszam (lasd 18. tablazat).
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1. modell B R? F

1. lepés 0,562 106,6**
Munkamod-mentalis 0,388**
kovetelmény
Konfliktus diakokkal 0,051
Konfliktus tanarokkal 0,078*
Teljesitménykényszer 0,245**
2. lépés 0,616 58,2**
Személyes fejlodés -0,198**
Informacid-tandri tamogatas 0,063
Visszajelzés -0,021
Sziilok tamogatasa -0,119*
Kontroll -0,045
2. modell
Leterheltség 0,713** 0,508 346**

18. tabldazat: A Diak Kiégés Kérdoiv osszesitett pontszam variancidajanak
bejoslasdara létrehozott regresszios modell eredménye. A kévetelmény-, és erdforras
alskalak jelentés mértékben josoljak be a kiégés pontszamot (Jagodics, Nagy és
mtsai., 2020 alapjan). *p < 0,05, **p < 0,001.

3.2.5. A vizsgalat Osszegzése: megvitatas és kovetkeztetések az Iskolai Kovetelmény-

Eroéforras Kérdéivhez kapcsolodoan

A kutatas célja a Kovetelmény-Eréforras Modell (Bakker & Demerouti, 2017;
Demerouti és mtsai., 2001) elméleti keretei alapjan 1étrehozott kérddiv tesztelése volt altalanos
iskolas mintan. Tekintve, hogy a modell szamos kutatds eredményei alapjan alkalmasnak
bizonyult a munkahelyi burnout-szindroma kialakulasanak magyarazatara (Brouwers és mtsai.,
2011; Dicke és mtsai., 2018; Jagodics & Szabd, 2014), és iskola felhaszndldséra is talalunk
példakat (Cilliers és mtsai., 2017; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014a), fontosnak tartottuk

kiprobalasat magyar diakok mintajan is.
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Az éltalanos iskolds didkoknal hasznalhatd verzidt a pedagogusi kiégés vizsgalata
soran korabban alkalmazott Munkahelyi Kovetelmény-Erdforras Kérddiv (Jagodics & Szabd,
2014; Szabd & Jagodics, 2016) alapjan hoztuk létre. A feltaro- és megerdsitd faktorelemzés
azonban a korabbi kérddivek strukturahoz képest némileg modositott szerkezetet kellett
kialakitanunk. A kovetelmények kozott a mentélis jellegli-, illetve munkamodbol szarmazo
kovetelmények tételei egy faktorhoz tartoztak, tehat nem kiloniiltek el egymastol. Emiatt a
kovetelmények kozott az eldzetesen feltételezett 6t helyett négy stabilan elkiiloniild alskalaba
rendez6dtek a tételek a szerkezeti elemzések eredményei szerint. Ennek oka lehet, hogy az
altalanos didkok esetében szorosan kapcsolodik egymashoz az iskolai munka, illetve az ennek
kovetkezményeként atélt faradtsag, kimeriiltség, emiatt hasonld megitélés ala esnek esetiikben
a kapcsolodo tételek. Ugyanakkor a teljesitménykényszer alskala, vagyis a jo eredmények
elérésének folyamatos észlelt nyomasa elkiiloniilé faktorként jelent meg az elemzésekben.
Tekintve, hogy a vizsgdlt mintdt hetedik- ¢és nyolcadik osztilyos tanuldk alkottdk,
magyarazhaté a teljesitménykényszer alskala elkiiloniilése a kozépiskolai felvételi
kozelségével, amely minden didkot érint valamilyen formaban.

A kovetelmények kozott tovabba nem kiiloniiltek el az elézetes feltételezéseknek
megfelelden az érzelmi-, és személykozi konfliktusok faktorok. Az elemzések alapjan a negativ
érzelemmel jard kapcsolatok leginkabb a masik féllel kialakitott viszony alapjan kiilonithetok
el, egyrészt a tanarokkal, masrészt a tobbi didkkal kapcsolatban atélt konfliktusok szerint.
Ennek az eredménynek fontos gyakorlati indik4cioi lehetnek. Mig a pedagdgusokkal
kapcsolatban megélt konfliktusok elsdsorban a tandrok modszertani képzésével segithetd, addig
a kortarskapcsolatokban megtapasztalt nézeteltérések elsésorban a didkok fejlesztését
igényelhetik. A didkok kozotti konfliktusok korai serdiilkorban életkor-specifikus
sajatossagnak tekinthetok (Kasik ¢és mtsai., 2019). Ugyan az eredmények alapjan a
kovetelmények koziil a didkokkal wvaléo konfliktus atlagpontszdma bizonyult a
legalacsonyabbnak, mégis ennél a kdvetelmény-tipusnal volt megfigyelheté a legmagasabb
szoras érték. Ez arra utal, hogy a tanulok kozotti konfliktusok megitélését illetden heterogenitas
jellemzd a didkokra. A leir6 statisztikai adatok vizsgalata alapjan sok kiugrdéan alacsony érték
jelent meg az adatbazisban, ami arra utal, hogy a didkok koziil sokan egyaltalan nem érzékelik
jelentdsnek ezt a tipust kovetelményt. Minden bizonnyal osztalykozdsségenként valtozo, hogy
mennyire gyakoriak a nézeteltérések, és hogy milyen szocialisprobléma-megoldasi stratégiak
jellemzok a diakokra (Fehér & Kasik, 2018; Kasik €és mtsai., 2019). A legfontosabb kérdés,
hogy milyen modon kezelik a didkok a megjelend kortarskonfliktusokat, mert ennek moédja

hatarozza meg a konfliktushelyzetek hosszu tdva hatdsait akar egyéni-, akar osztalykozosségi
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szinten. Ezért sziikség lehet azokra a foglalkozasokra, modszertani jo gyakorlatokra, amelyek
akar csoportosan, akar egyénileg fejlesztik a didkok asszertivitasat, konfliktuskezeld képességét
(Kasik & Gal, 2019). Ennek tamogatasaban természetesen fontos szerepe lehet a segitd
szakembereknek, iskolapszicholégusoknak, osztalyfonokoknek, akik megfeleldé modszerek
alkalmazasaval hozzéjarulhatnak a konfliktusok hatdsanak mérsékléséhez. A megtortént
konfliktusok negativ hatdsdnak mérséklésében példaul fontos szerepe lehet a kapcsolat
helyreallitasat célzo resztorativ konfliktuskezelési technikaknak (Sellman, 2013). Ugyanakkor
a didkok kozotti konfliktusok leterheld hatasdnak vizsgalata tovabbi adatfelvételeket igényel,
mert az alacsony elemszdm miatt lehetséges, hogy populédcidspecifikus mintazat okozza a
kiugré értékeket, heterogén eredményeket.

A teljesitménykényszer alskala magasabb atlagpontszama, illetve erésebb kapcsolata
a kiégéssel arra utal, hogy a didkokkal szemben tamasztott elvarasok tobb esetben atgondolasra
szorulhatnak. Tekintve, hogy a didkok oOraszama, illetve iskolai feladatok teljesitéséhez
sziikséges 1d6 jelentOs leterheltséget jelent a magyar diakoknal (Dobozy, 2015; Mayer, 2003),
fontos lehet mérlegelni, hogy a hazi feladatok, illetve szamonkérések gyakorisaga, mennyisége
¢s tartalma milyen viszonyban 4ll a didkok egyéni jellemzdivel.

Az er6forrasok esetében a kovetelményekhez képest az eldzetes varakozdsoknak
megfelelden alakult a tételek elrendezddése €s az alskaldk tartalmi struktirdja. Két faktort, a
tanulmanyokkal Osszefliggd elvarasok és informaciok egyértelmiisége, illetve a tanaroktol
érkezd tdmogatast volt sziikséges Osszevonni a faktorelemzés eredményei alapjan. Az elemzés
adatai alapjan a didkok szdmara a tanaroktol érkezd informaciok, illetve az altaluk nyujtott
segitség €s tamogatas ugyanahhoz a tartalomhoz kapcsolédik.

Szintén a tanari munkédhoz, a pedagdégusok tamogatasdhoz kapcsolodik a visszajelzés
faktor. Ennek az alskalanak a tartalma kiemeli a pontszamokon, illetve érdemjegyeken
tulmutato, teljesitményre visszautald értékelés fontossagat. A kutatasi eredmények szerint a
személyre szo0lo, els6sorban szobeli visszajelzések segitik a didkok szédmadara, hogy sajat
teljesitményiikre reflektaljanak, ami megalapozza a fejlodésiiket, elkotelezettségiiket és
motivaciojukat (Hattie & Timperley, 2007). Az adatok a pedagogusok munkajanak fontossaga
mellett megerdsitették azt is, hogy a sziilok tamogatasa 1ényeges elem a didkok leterheltségének
csokkentésében. Ez életkori sajatossag is lehet, mert a korai serdiilékorban a didkoknak még
konkrét segitségre lehet sziiksége akar a tanuléassal, akar a palyavalasztassal vagy a konfliktusok

kezelésével kapcsolatban.
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Az eréforrasok kozott a korabbi vizsgalatokhoz hasonloan (Bakker és mtsai., 2007;
Demerouti és mtsai., 2001; Jagodics & Szabd, 2014) megerdsitést nyert a kontroll, illetve a
személyes fejlodés lehetdségének fontossaga. A kontrollérzet elsdsorban a feladatok
clvallalasanak, illetve elvégzésének modjat érinté dontési szabadsagban jelenik meg, amely
megélésére az altalanos iskolai oktatds jellemzdibol fakaddan korlatozottan van lehetdsége a
didkoknak. A megfelelé kontroll hozzdjarul az autondmia-érzés megerdsitésé¢hez, illetve a
dontési szabadsag, és énhatékonysag-érzés fokozasahoz (Kain & Jex, 2010; Karasek, 1979).

A személyes fejlodés lehetdsége hozzajarul ahhoz, hogy az iskolai munka soran
sziikséges erofeszitések értelmesek és hasznosak legyenek a didkok szamara. Ha a leterheltséget
jelentd tényezok kapcsoldodnak a hossza tavi célokhoz, illetve érezhetden segitik az egyén
szamara fontos képességek fejlesztését, akkor a tevékenységekhez fiiz6do elkotelezodés és
motivacié megerdsithetd (Bakker és mtsai., 2007; Demerouti és mtsai., 2001).

A kovetelmények és erdforrdsok, valamint a kiégés tiinetei kozotti kapcsolatok
feltarasa megerdsitette az elozetes feltevéseket. Ez alapjan a felndttek munkahelyi kiégésével
kapcsolatos vizsgalatokhoz hasonloan ez az adatfelvétel is alatimasztotta a feltevést, miszerint
az er6forrasok negativan, mig a kdvetelmények pozitivan kapcsoldodnak a burnout-szindréma
tiineteihez.

A vizsgalatban gyijtott adatok fontos nemi kiilonbségekre vilagitottak ra. Mas korabbi
felmérésekkel (Herrmann és mtsai., 2019; Jagodics, Korodi & Szabd, in press) ellentétben nem
volt magasabb a lanyok kiégése a fiukénal. Azonban a kovetelmény alskalakon, illetve ennek
kovetkezményeként a leterheltség pontszdmban is meghaladtak a lanyok értékei a fiukeét.
Kutatasi eredmények szerint a lanyok prepubertas korban fontosabbnak tartjdk az iskolai
elvarasok teljesitését a fitknal (Hill és mtsai., 2016), amely magyarazhatja, hogy fokozottabb
szorongast élnek 4t teljesitményhelyzetekben. Erdekes eredmény volt tovabba, hogy a
hetedikes didkok alkalmatlansag-érzés pontszama meghaladta a nyolcadikosokét. Ez ellentétes
a szakirodalmi eredményekkel, amelyek szerint a magasabb évfolyamokban gyakrabban
figyelheté meg a kiégés (Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014b).
Azonban ez az eredmény magyardzhat6 az adatfelvétel idépontjaval. A kérddéiveket a didkok
tavasszal toltotték ki, tehat a nyolcadikos tanulok mar talestek a kdzponti felvételi eljarason,
vagyis tanulmanyi terheiket tekintve megkonnyebbiilve érezhették magukat. A késébbi
vizsgélatok soran érdekes Osszehasonlitds lehet, hogy a nyolcadikos didkok ki¢gésében

megfigyelhetd-e valtozas az 0szi €s a tavaszi félévben.
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A kovetelmények ¢és erdforrdsok aranyaként meghatdrozott leterheltség mutato
vizsgalata rdmutatott arra, hogy a didkok mintegy egyharmadat jellemzi a kovetelmények
talsulya. Tekintve, hogy a leterheltség és a kiégés kdzott pozitiv kapcesolatot tart fel az elemzés,
a diakoknak ez a csoportja tekinthetd leginkabb veszélyeztetettnek a kiégés karos hatasai
szempontjabol. A leterheltség mutatd hasznosnak bizonyulhat a rizikocsoportok feltarasaban,
illetve elénye, hogy egyetlen valtozoban foglalja 6ssze a kovetelményekkel és eréforrasokkal
kapcsolatosan szerzett adatokat, és erésebb Osszefiiggésben all a kiégéssel, mint a komponensek

kiilon-kiilon.
3.2.6. A vizsgalat limitacioi és jovobeni kutatasi lehetdségek

Az adatfelvételiink eredményeibdl levonhatd kovetkeztetések legnagyobb korlatjat a
minta jellemzodi jelentik. A kérddiveket kitolté didkok szdma korlatozott volt, és a résztvevo
tanulok nem tekinthetOk reprezentativnak a magyar didkok mintajat tekintve. A vizsgalt
populacié életkori, illetve foldrajzi szempontbol is homogén volt, mert a kitoltéseket a Dél-
Alfoldi Régiobol toboroztuk. Habar az elemszam alkalmas volt arra, hogy az Iskolai
Kovetelmény-Er6forras Kérdoiv struktirajat, illetve f6 koncepcidjat megerdsitse, a minta nem
tette lehetdvé komplexebb vizsgalatok elvégzését, példaul strukturdlis egyenletmodellezés
alkalmazasat. Emiatt a késObbi kutatasi lépésekben mas korosztalynal, nagyobb mintan
sziikséges a kiégéssel Osszefiiggésbe hozhato iskolai tényezok feltarasa. A kozépiskolas minta
eredményeit a 3.3. fejezet tartalmazza, mig az egyetemi hallgatdkkal tortént vizsgalatok
elemzéseit a 3.4. fejezet mutatja be.

A limitaciok kapcsan emlithetd tovabba, hogy hianyoztak azok a viselkedéses valtozok
(pl. tanulményi eredmények, magatartas- €s szorgalom jegyek, hianyzasokkal, tanari
értékelésekkel kapcsolatos adatok, stb.), amelyek arnyalhatjak az onbevallasos kérddivek altal
gylijtott adatokat. Emellett szdmos olyan pszichologiai tényezd kapcsolhatd a kutatashoz,
amellyel érdemes lehet feltarni a kiégés, illetve a kovetelmények €s eréforrasok 0sszefliggéseit.
Ilyen példaul a tanulmanyi motivacié (Vallerand és mtsai., 1992), vagy a reziliencia (Korodi &
Szabo, 2019), amelyek mediator tényezdként kapcsolodhatnak a burnout-szindroma tlinetek

kialakuldsaban szerepet jatszo faktorokhoz.
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3.3. A Kozépiskolai Kovetelmény-Eroéforras Kérdoiv tesztelése diakok korében

A Kovetelmény-Er6forrds Modellel kapcsolatos kutatasok maésodik 1épését a
kozépiskolasok korében is jol alkalmazhaté mérdeszkoz 1étrehozasa volt. Ennek érdekében
sziikségesnek latszott modositasokat végrehajtani a 3.2. fejezetben bemutatott Iskolai
Kovetelmény-Erdforrds Kérddiven, mert az altalanos- és kozépiskolas didkok szamos
pszicholdgiai szempontbdl relevans tényezdben kiilonboznek.

Ezek kozé a kiillonbségek kozé tartozik, hogy serdiilékorban el6térbe keriil a
gyermekek autonomia-igénye, amellyel parhuzamosan né az autoritassal, példaul sziilokkel és
tanarokkal szemben vallalt konfrontaciok gyakorisaga (Baumrind, 2005; Fuligni, 1998). Erre a
szlikségletre reagalva két uj alskdldhoz hoztunk Iétre tételeket. Az eréforrasokon beliil
megalkottuk az autondmia alskalat, a kovetelményeken beliil pedig 1étrehoztuk az autoritas
konfliktus faktort. Masik valtoztatasként a kovetelmények kozott hataroztuk meg a
palyavalasztdsi szorongas faktort, amely a kozépiskola végéhez kapcsolodd dontés okozta
aggodalmak, kellemetlen érzések hatasanak vizsgalatat célozza, amely a kutatasok szerint
szintén jelentés mértékben hozzajarul a serdiilékori iskolahoz kothetd kovetelményekhez
(Vignoli, 2015).

A kutatas eredményeinek egyes részleteit korabban magyar nyelven megjelentek az
Iskolakultara folyoiratban (Jagodics, Varga és mtsai., 2020), illetve egy masik elemzés biralat
alatt all az International Journal of School & Educational Psychology cimii folyoiratnal
(Jagodics, Nagy, Szénasi, Varga & Szabo, lektoralas alatt). A disszertacio keretein beliil az
eredményeket kibdvitett formaban, a hipotézisvizsgalaton tilmutatd szélesebb fokusza

elemzésekkel mutatom be.
3.3.1. A kutatas hipotézisei

A vizsgalat {6 célkitlizése a Kozépiskolai Kovetelmény-Eréforras Kérddiv szerkezeti-
és josagmutatdinak tesztelése volt. Eldzetesen azt vartuk, hogy az ujonnan fejlesztett
mérdeszkdz az altaldnos iskolas valtozathoz hasonloan stabil faktorstrukturaval és megfeleld
belsd megbizhatosaggal jellemezhetd (H1). Emellett célunk volt feltarni a kapcsolatot a
Kovetelmény-Eréforras Modell komponensei, illetve a kiégés tiinetei és a diakok tanulmanyi
motivacios jellemz6i kozott. Ennek részeként feltételeztiik, hogy a kordbbi szakirodalmi
eredményekhez hasonldéan kiilonbség talalhatdé a nemek kozott a kiégés pontszamok
mértékében, a lanyok esetében varva magasabb atlagpontszamot (H2; Herrmann és mtsai.,

2019; Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012; Jagodics, Korodi & Szabd, in press). A Kozépiskolai
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Kovetelmény-Erdforras Kérdoivvel kapcsolatos statisztikai elemzések esetében hipotéziseink
kozott szerepelt, hogy a kovetelmények pozitiv (H3; Demerouti és mtsai., 2001), mig az
eroforrasok negativ kapcsolatban allnak a hallgatoi kiégéssel (H4, Demerouti €s mtsai., 2001).
Elofeltevéseink kozott szerepelt tovabba, hogy a korabbi eredményeknek (Bakker és mtsai.,
2007; Jagodics & Szabod, 2014) megfelel6en a kozépiskolas hallgatok korében is képesek
lehetnek ellenstlyozni az eréforrasok a kdvetelmények magasabb mértékét. Hipotézisiinkben
ezért azt vartuk, hogy az erdforrasok és kovetelmények aranyaként létrehozott leterheltség
valtoz6 erdsebb kapcsolatban all a kiégéssel, mint a tényezok dnmagukban az egyéni alskalak
(H5; Bakker és mtsai., 2007; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014, Jagodics & Szabo, 2014). A
tanulmanyi motivacios jellemzok ¢€s a kiégés kapcsolatanak tekintetében feltételeztiik, hogy az
intrinzik és extrinzik motivacios faktorok negativan, mig az amotivdcioé pozitivan jar egyiitt a
tiinetekkel (H6 és H7; (Deci & Ryan, 2000). Emellett elofeltevéseink kozott szerepelt, hogy az
erdforrasok pozitiv kapcsolatban allnak az intrinzik és extrinzik tipusu motivaciokkal, de
negativ az egylitt jarasuk az amotivdcioval (H8; (Deci & Ryan, 2000). A kovetelmények
esetében ezzel ellentétes tendenciat vartunk, vagyis negativ kapcsolatot feltételeztiink az
intrinzik és extrinzik motivaciokkal, és pozitivat az amotivacioval (H9; Deci & Ryan, 2000). A
leterheltség esetében feltételeztiik, hogy negativan jar egyiitt az extrinzik és intrinzik
motivaciokkal, mig pozitiv 6sszefliggésre szamitottunk az amotivaciéval (H10; Deci & Ryan,
2000). Végiil feltételeztiik, hogy Kovetelmény-Erdforras Kérddiv, illetve a Tanulmanyi
Motivacio Kérddiv alskalai altal mért tényezOk alkalmasak a didk kiégés pontszdmok

varianciajanak bejoslasara (H10; Bakker és mtsai., 2007; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014).
3.3.2. Modszerek
3.3.2.1. Résztvevok és eljaras

A kutatdsban Osszesen 696 kozépiskolas tanuld vett részt (238 lany és 458 fil;
Atlagéletkor = 16,2 év; szoras = 1,41 év). A résztvevok életkora a 14 és 20 év kozotti
tartomanyba esett. Ebbdl lathatd, hogy tobb olyan didk is volt a mintaban, aki feltehetdleg
évismétlés miatt 19-20 évesen is tanulmanyait végezte. A kérddiveket szakgimnaziumi
képzésbe jaro tanulok toltotték ki. A demografiai adatokbol lathato, hogy a minta Gsszetételére
aranytalansag jellemzé a nemek tekintetében. Ennek oka, hogy a kutatdshoz csatlakozo
ami magyarazatul szolgal a fiuk nagyobb létszamara (Wang & Degol, 2013). A didkok

évfolyam, illetve nemek szerinti eloszlasat a 19. tablazat tartalmazza.
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Evfolyam Létszam Aréany Lanyok aranya

9. évfolyam 271 38,9% 32,1%

10. évfolyam 130 18,7% 27,69%
11. évfolyam 160 23,0% 45,62%
12. évfolyam 135 19,4% 31,11%
Osszesen: 696 100% 34,19%

19. tablazat: A teljes minta évfolyam- és nemek szerinti eloszldasanak

statisztikai jellemzoi.

Az adatfelvételt két alminta alkotja. A Tanulmanyi Motivacid Kérdéiv felvételére csak
a masodik alminta esetében volt lehetdség, ezért a kérddivre vonatkozd elemzéseket ezen a
szlikebb mintan végeztiik el. A mésodik alminta jellemz6i a kovetkezok: 329 tanuld (211 lany
¢s 115 fin) toltotte ki a kérddiveket, atlagéletkoruk 16,9 év (szoras = 1,38 év), életkoruk 14 és
20 év kozotti. Kilencedik évfolyamba 110-en, tizedik évfolyamba 42-en, tizenegyedik
¢vfolyamba 101-en, tizenkettedik évfolyamba pedig 73-an jartak.

Az adatfelvételi eljaras elsé 1épéseként az intézmények igazgatoéit tajékoztattuk a
kutatas céljairol, és kértiik engedélyiiket a vizsgdlat megszervezéséhez. Ezt kovetden az
osztalyfonokokkel egyeztettiink, és kértiikk segitségiiket, hogy osztalyfénoki ora keretében
szamitogép terem hasznalatival az altalunk iizemeltetett online feliileten tolthessék ki a didkok
a kérddiveket. Ezutan a tanuldk sziileinek kiildtiink t4jékoztatést, illetve passziv beleegyezd
nyilatkozat formdjaban kértiik, hogy engedélyezzék gyermekiik szdmdara a részvételt a
vizsgalatban. Egyetlen esetben sem fordult eld, hogy a sziilok nem engedélyezték a részvételt.
Ezutan a didkokat tdjékoztattuk arrdl, hogy a részvétel nem kotelezd szdmukra, és hogy
adataikat bizalmasan, név nélkiil kezeljiik. A tanulék nem kaptak ellenszolgaltatast a
részvételért, a kérddivek kitoltésének megtagadasaért nem érte Oket semmilyen hatrany. A
kutatas modszertanat az adatfelvétel folyamatat a vizsgéalatok megkezdése elott jovahagyta a

Pszichologiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralo Bizottsaga (referencia szam: 2017/122).
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3.3.2.2. Méroeszkozok
Diak Kieges Keérdoiv

A tanulok kiégésének mérésére a 3.1. fejezetben bemutatott Didk Kiégés Kérdodivet
hasznaltuk (Salmela-Aro és mtsai., 2008, 2009, Jagodics, Korodi & Szabd, in press). A Diak
Kiégés Kérdoiv nyolc tételbol allo mérdeszkoz, amelynek kitdltéi hatfokozati Likert-skalan
jelolhetik vélaszaikat (1 = “Egyaltalan nem jellemz6 rdm”; 6 = “Teljesen jellemz6 ram”). A
kérdéiv harom alskalan kiiloniti el a kiégés tiineteit: érzelmi kimeriilés, cinizmus ¢és
alkalmatlansag-érzés. A skaldk megbizhatdsagi mutatdi jok, illetve elfogadhatok voltak a

mintan az alskalak esetében (lasd 20. tablazat).
Tanulmanyi Motivacio Kérdoiv

A tanulmanyi motivaciéo mérésére a Vallerand és munkatarsai (1992) altal 1étrehozott
kérd6iv magyar nyelvre adaptalt valtozatat hasznaltuk (To6th-Kiraly és mtsai., 2017). A kérddiv
28 itembdl all, amelyek harom motivaciés komponenst kiilonitenek el dsszesen hét alskala
mentén: az élményekre, a tudasra €s a teljesitményre vonatkozo intrinzik motivaciot, a kiilsd
szabalyozas, a belsdvé tett és az azonosult szabalyozas szerinti extrinzik motivaciot, illetve az
amotivaciot. A valaszadok hatfokozata Likert-tipusa skaldn valaszolnak a kérdésekre

vélaszaikat (1 = “Egyaltalan nem jellemz6 ram”; 6 = “Teljesen jellemz6 ram”). A kérddiv az

elemzések szerint kivald belsé megbizhatosagi mutatokkal jellemezhet6 (lasd 20. tablazat).
Kozépiskolai Kovetelmény-Eroforras Kérdoiv

A vizsgalatban hasznalt kérddiv Osszeallitasa soran a 3.2. fejezetben bemutatott
Iskolai Kovetelmény-Erdforras Kérddivet modositottuk az életkori sajatossagoknak megfeleld
tartalmu tételekkel. A kutatds soran kiprobalt valtozatban 6sszesen 38 tétellel mértiik a modell
tényezoit: 20 item az eréforrdsokra vonatkozott, 18 tétel pedig a kovetelményeket mérte. A
résztvevok hatfokozatl Likert-skélan jelolhették be valaszaikat (1 = “Egyéaltaldn nem jellemz6
ram”; 6 = “Teljesen jellemzd ram”). A kérddivek esetében a 6-fokozata skéla valasztasat az
indokolta, hogy az o6tfokozatu skalakhoz képest az elemzések szerint ez az elrendezés noveli a
pszichologiai kérdbivek konstrukcios validitasat és belsé megbizhatosagat (Chomeya, 2010),
mert a kito1té nem helyezkedhet semleges allaspontra az allitdsokkal kapcsolatban. Masrészt ez
a skalabeosztas illeszkedik a Didk Kiégés Kérddivhez, igy a valaszadok ugyanazt az elrendezést
hasznalhatjak vélaszaik jelolésére a két mérdeszkoz egymast kovetd kitdltése soran. A kérddiv

szerkezeti- és bels6 megbizhatésagi mutatoit a 3.3.3.2. alfejezet mutatja be.
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3.3.3. Eredmények

3.3.3.1. Elozetes elemzések, leird statisztika és a nemi kiilonbségek feltarasa a kiégés és a

tanulmanyi motivacio tekintetében

Az adatokat elemzéséhez az SPSS for Windows 24.0, a JASP 0.11.1.0. (JASP Team,
2018) és a Jamovi 0.6.9.6 (The Jamovi Project, 2019) statisztikai programcsomagokat
hasznaltunk. A statisztikai elemzések elvégzése eldtt ellendriztik a  valtozok
normaleloszlasanak teljesiilését. Ehhez a csucsossag és ferdeség értékeket hasznaltuk, ahol a
|2.58]-as hatarértéknél alacsonyabb tartomanyt esetében fogadtuk el a valtozokat
normaleloszlasunak (Ghasemi & Zahediasl, 2012). Mivel az elemzésbe bevont valtozok
esetében a hatarértéken beliilli mutatokat kaptunk, az adatok elemzéséhez parametrikus
statisztikai probakat hasznaltunk.

A leir¢ statisztika elemzésekor 6sszehasonlitottuk a Didk Kiégés Kérddiv pontszamait
a korabbi felmérésekkel. A kozépiskolas tanulok a legmagasabb atlagértéket az alkalmatlansag-
érzés alskalan érték el (M = 3,56), melyet a cinizmus (M = 3,12) és az érzelmi kimeriilés (M =
3,04) kovetett (1asd 20. tablazat ). A diakok kozotti nemi kiilonbségeket a kiégés tekintetében
fliggetlen mintas t-probaval tartuk fel. Eldzetesen azt feltételeztiik, hogy a korabbi
vizsgalatokhoz hasonléan a lanyokra lesz jellemzObb a kiégés (H2). A vizsgalat eredményei
nagyobb részt megerositették a hipotézist: az elemzés szerint az alkalmatlansag-érzés, illetve a
cinizmus esetében talalhat6 statisztikailag szignifikans kiilonbség a fitik és a lanyok kozott (p
< 0,001; lasd 20. tablazat). Mindkét alskala esetében a lanyok atlagpontszama bizonyult
magasabbnak, azonban a Cohen-féle d-értékek alapjan csak kis mértéka kiilonbségekrdl van
sz0. A kiégés Osszesitett pontszam, illetve a cinizmus esetében azonban nem talalhato
kiilonbség a nemek kozatt.

A Tanulméanyi Motivacio Kérddiv esetében a legmagasabb atlagpontszam a kiilsd
szabalyozas (M = 5,43) esetében jellemezte a didkok, melyet az azonosult szabalyozds (M =
4,81) és a bels6vé tett szabalyozas (M = 4,42). Alacsonyabb értékeket a didkok tudasra
vonatkoz6 intrinzik motivacioja (M = 3,95), a teljesitményre vonatkoz¢ intrinzik motivacié (M
= 3,74) és az élményekre vonatkozo belsé motivacio (M = 3,12) alskalakon értek el. A
legkevésbé az amotivacid (M = 2,43) jellemezte a tanuldkat (lasd 20. tablazat tablazat). A
nemek kozotti kiilonbséget a tanulmanyi motivacio tekintetében fliggetlen mintas t-probaval
vizsgaltuk. Az elemzés két alskala esetében nem tart fel statisztikailag szignifikans eltérést a
fiak és a lanyok kozott: a teljesitményre, illetve a tudasra irdnyuld belsé motivacid esetében.
Az amotivacid és az élményekre vonatkozd belsé motivacio tekintetében a fiuk, a hadrom
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extrinzik motivacios alskala esetében a lanyok atlagpontszama volt magasabb (p < 0,001; lasd
20. tablazat). A Cohen-féle d-értékek alapjan belsOvé tett szabalyozas és az azonosult
szabalyozas esetében kozepes, mig az amotivacid, a kiilsé szabalyozas és az élményekre
vonatkoz6 intrinzik motivacid esetében hatarozottabb eltérést tart fel az elemzés a nemek
kozott.

Az elemzés kovetkezd 1épéseként megvizsgaltuk, hogy a kiilonb6zd évfolyamokba
jéré didkok kozott van-e kiilonbség a kiégés €s a tanulmanyi motivacio atlagpontszamaiban. Az
elemzésekhez egyszempontii varianciaanalizist (ANOVA) hasznaltunk. A tanulmanyi
motivacid alskalai koziil egyik esetében sem tart fel statisztikailag szignifikans kiilonbséget az
elemzés (minden p > 0,073).

A kiégés esetében mind az Osszesitett pontszam (F(3;325) = 15,725; p < 0,001), mind
pedig az alskalak esetében statisztikailag szignifikdns kiilonbséget tart fel az elemzés az
évfolyamok kozott (cinizmus: F(3;319) = 25,023; p < 0,001; alkalmatlansag érzés: F(3;332) =
5,089; p = 0,002; érzelmi kimeriilés: F(3;326) = 6,063; p < 0,001). Az egyes évfolyamok
pontszamait a 7. abra-10. 4dbradk szemléltetik. A legalacsonyabb érték minden esetben a
kilencedik évfolyamos didkokat jellemzi. A késdbbi évfolyamokat emelkedd tendencia

jellemzi, azonban a kiégés értékek novekedése nem linedris, ahogyan az az dbrékon is lathato.
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Skéla N Atlag  Szords  « anyok ik y  Conenféle
N Atlag  Szoras N Atlag Szbras d-értek
Diak Kiégés 696 3,20 1,14 0,85 235 3,30 1,18 458 3,15 1,12 1,61 0,129
Cinizmus 696 3,12 1,53 0,89 235 3 1,52 458 3,18 1,53 —1,457 -0,116
Alkalmatlansag-érzés 696 3,56 1,42 0,65 235 3,77 1,50 458 3,44 1,36 2,91** 0,233
Erzelmi kimeriilés 696 3,04 1,29 0,64 235 3,27 1,32 458 2,92 1,25  3,434*** 0,275
Tanulmanyi Motivacié Kérddiv
Amotivacié 399 2,43 1,46 0,88 211 2,23 1,39 115 2,81 15 -3,462**  -0,401
Extrinzik motivacio
Kiilsd szabalyozas 329 5,43 1,28 0,82 211 5,65 1,17 115 5,03 1,37 4,299*** 0,498
Belsové tett szabalyozas 329 4,42 1,4 0,8 211 4,59 1,32 115 41 15 3,038** 0,352
Azonosult szabalyozas 329 4,81 1,41 0,87 211 4,96 1,35 115 4,53 1,49  2,612** 0,302
Intrinzik motivacio
Tudés 329 3,95 132 084 211 3,93 1,32 115 4,01 133  -0,529 -0,061
Elmények 329 3,12 134 083 211 293 132 115 347 131 -3857**  -0412
Teljesitmény 329 3,74 1,44 088 211 3,71 1,41 115 3,79 15 -0,502 -0,058

20. tablazat: A Kozépiskolai Kovetelmény-Erdforras Kerdoiv alskaldainak leiro statisztikai mutatoi, belsé megbizhatosaga, illetve a nemek

kozotti kiilonbségek feltarasa vonatkozo vizsgalat eredményei (Jagodics, Varga és mtsai, 2020 alapjan). *p < 0,05, ** p < 0,01, ***p <

0,001.
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Didk Kiégés Kérdsiv - Osszesitett Pontszam Diak Kiégés Kérddiv - Alkalmatlansag-érzés alskala
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8. dbra: A Didk Kiégés Kérddiv cinizmus alskala-pontszamainak 10. dbra: Az érzelmi kimeriilés alskala-pontszamainak évfolyamok
évfolyamok kozotti kiilonbségei. A hibasdvok a szordst jelolik. kozotti kiilonbségei. A hibasdvok a szdrast jelolik.
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Tekintettel arra, hogy a Didk Kiégés Kérddiv esetében mind a nemek, mind pedig az
évfolyamok kozott szignifikans kiilonbségeket tartak fel az elemzések, megvizsgaltuk a két
valtoz6 kereszthatasat is. Az elemzésekhez Kovariancia Analizist (ANCOVA) alkalmaztunk.
Az eredmények szerint az dsszesitett kiégés pontszam (F = 4,03; n? = 0,006; p = 0,045), illetve
az alkalmatlansag-érz¢és alskala (F = 8,383; n2 =0,006; p=0,04), esetében talalhato szignifikans
nem-¢évfolyam kereszthatds. Az atlagpontszamok kozotti kiillonbségeket a 11.- és 12. dbra
szemlélteti. Mindkét skalapontszam esetében jellemzd tendencia, hogy a 9.- és 10. évfolyamos
eredmények alapjan a fiuk atlagpontszama alacsonyabb a lanyokénal. A 11.- és 12. évfolyamos
eredmények esetében azonban ezek az eltérések lecsokkennek, illetve megvaltozik a nemek
pontszamanak aranya. Az eredmények alapjan az a tendencia bontakozik ki, hogy a fiuk kiégés
pontszama meredekebben emelkedik az id6 elérehaladtaval, mint a lanyoké, akik esetében a
kezdeti magasabb pontszdm inkabb stagnél, vagy éppen csokken az utolsd két évfolyam
felmérései alapjan.

A Tanulmanyi Motivacio Kérdoiv esetében egyik alskalanal sem tart fel szignifikans

nem-évfolyam kereszthatast az elemzés (minden p > 0,05).

111



Diak Kiégés Kérdoiv - osszesitett pontszam

6
5
4
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9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam 12. évfolyam

—&— Linyok =4= Filk

11. abra: A Diak Kiégés Kérdoiv osszesitett pontszamanak nem-évfolyam

kereszthatdsai. A hibasavok a szorast jelolik.

Diak Kiégés Kérddiv - alkalmatlansag-érzés

9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam [2. évfolyam

——@— | dnyok = @= Filk

12. abra: A Diak Kiégés Kerdoiv alkalmatlansdag-érzés alskala-
pontszamainak nem-évfolyam kereszthatasai. A hibasavok a szorast

jelolik.
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3.3.3.2. A Kozépiskolai Kovetelmény-Eroforras Kérdoiv szerkezetével kapcsolatos feltaro

elemzések

Az Kozépiskolai Kovetelmény-Eréforras Kérddiv strukturajat elészor feltaro-, majd
megerdsitd faktorelemzéssel vizsgaltuk kiilon a kovetelmények, és kiilon az eréforrasok
esetében. A feltaro faktorelemzéshez minimum residuals moédszert €s oblimin rotaciot
alkalmaztunk, a vizsgalt faktorok szamat parhuzamos elemzéssel hataroztuk meg (Horn, 1965).
Ennek a modszernek az eldnye, hogy lehetdvé teszi az egynél kisebb sajatértékii faktorok
kivalasztasat is (Hayton és mtsai., 2004). Az elemzésekor Tabachnick & Fidell (2001)
iranyelvei szerint dontottiink az itemek megtartasarol: egy tétel minimum toltésének meg kellett
haladnia a |0,33|-as értéket, kereszttoltése pedig nem lehetett ennél magasabb egyszerre két
faktoron. Az elemzésekhez standardizalt valtozokat hasznaltunk.

A kovetelmények vizsgdlatakor a 23 tétel alkalmasnak bizonyult a feltaro
faktorelemzésre. A Kaiser-Meyer-Olkin mutaté mindegyik tétel esetében megfeleld értéket
mutatott (KMO = 0,882), hasonldan a Bartlett-féle teszthez (p < 0,001). Az elemzések alapjan
alacsony faktort6ltés vagy magas kereszttoltés miatt kihagyott itemek torlése utdn a 21.
tablazatban lathato, 19 tételbdl és 6t faktorbol allo szerkezet rajzolodott ki. A faktorok altal
megmagyarazott variancia 60,9%. Az 6t faktor a kovetkezd tartalmakhoz tarsithato: autoritas-
konfliktus, palyavélasztdsi szorongas, mentalis-, és érzelmi kovetelmények, valamint a
leterheld munkamod.

A feltar6 faktorelemzés eredményébdl kiindulva megerdsitd faktorelemzést
végeztiink, amely eredményeinek értékelésekor a 3.1.3.2. alfejezetben is bemutatott
szempontokat vettiik figyelembe: a Khi-négyzet préba mintaeclemszam-érzékenysége miatt
(Byrne, 2001; Marsh ¢és mtsai.,, 1988) az illeszkedés megfeleloségét nem vetettiik el
statisztikailag szignifikéns eltérés esetén sem (p < 0,001). Emellett egyéb illeszkedésmutatokat
alkalmaztunk a modellek illeszkedésének ellendrzéséhez: a Khi-négyzet proba eredményének
€s a proba szabadsagfokanak hdnyadosat, a megkozelitd négyzetes kozépérték hibat (Root
Mean Square Error of Approximation; RMSEA) 90%-0s konfidencia intervallummal, a
standardizalt rezidualis négyzetes kozépértéket (Square Root Mean Square Residual, SRMR),
az Osszehasonlito illeszkedésmutatok (Comparative Fit Index, CFI) és a Tucker-Lewis mutatot
(TLI). Az egyes mutatok értékelésével kapcsolatban Hu & Bentler-féle (1999)

kritériumrendszerét figyelembe véve hoztunk dontést.
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A kovetelmények tételek elrendezddése a feltard faktorelemzés alapjan megallapitott
elrendezddésben szignifikdns eltérést mutattak az elméleti modellhez képest a Khi-négyzet
proba alapjan (¥%(125) = 459; p < 0,001). A modell illeszkedésének elégtelenségét
alatimasztotta a tobbi josagmutatd elemzése is esetén (¥ (125) =459, p < 0,001; y?/df = 3,512;
RMSEA = 0,061; 0,055 < 90% CI < 0,068; CFI = 0,948; TLI = 0,936). Emiatt attekintettiik a
modifikéacios indexeket, és ennek alapjan megvizsgaltuk, hogy mely tételek okozhatjdk a nem
megfeleld illeszkedésmutatokat. Az elemzés nem utalt arra, hogy tovabbi tételeket kellett
eltavolitani, viszont a modifikacios indexek attekintése alapjan gy dontéttiink, hogy két
tételpar esetében megenged;iik a hibatagok kozotti korrelaciot, mert ezzel tovabb javithatok az
illeszkedésmutatok. Mivel a tételparok (,, Vannak olyan tandrok a suliban, akikkel nem jovok
ki.” és ,, Van olyan tandr a suliban, aki gyakran igazsdgtalanul viselkedik velem.”; illetve
,,Sokat aggodom a jegyek miatt.” és ,,Félek a dolgozatoktol és a feleléstél””) ugyanazon a
faktoron helyezkednek el, és tartalmilag is atfedést mutatnak, alkalmaztuk az eljarast a
tételparok kozotti korrelacio (r(694) = 0,613; p < 0,001; illetve r(694) = 0,639; p < 0,001)
mértéke alapjan (Brown, 2015). Ezt kdvetden a modell illeszkedésmutatodi jelentdsen javultak
(x2 (123) = 316, p < 0,001; x2/df = 2,56; RMSEA = 0,047; 0,041 <90% CI < 0,054; SRMR =
0,0475; CFI =0,97; TLI = 0,962).
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Faktorok

Tételek 1 2 3 4 5

Van olyan tanar a suliban, aki gyakran 0.871
igazsagtalanul viselkedik velem. ’

Gyakran érzem ugy, hogy a tanaraim igazsagtalanul
osztalyoznak. 0,814
Ugy érzem, a tanaraim gyakran visszaélnek a
hatalmukkal. 0812
Ugy érzem, hogy a tanaraim nem kezelnek egyenlé

félként.

0,675

Vannak olyan tanarok a suliban, akikkel nem jovok

) 0,603
ki.

Aggodok amiatt, hogy mihez kezdjek majd, ha 0874
elballagtam az iskolabol.

Barcsak tobb idém lenne eldonteni, hogy mihez 0778

kezdjek, ha elvégeztem a sulit.

Nehéz eldontenem, hogy mivel szeretnék 0.747

foglalkozni az iskola befejezése utan.

Idegesit, amikor masok a jovémrdl kérdeznek. 0,559

Sok energiamba keriil, hogy teljesitsem az iskolai 0.928

feladataimat.

Altalaban sok erdfeszitésembe keriil, hogy minden 0,856

oramra felkésziiljek.

Egyszerre nagyon sok iskolai feladatot kell

elvégeznem. 0,623

Sokat aggddom a jegyek miatt. 0,811

Félek a dolgozatoktol és a feleléstol. 0,727

Az o6rédkon gyakran érzem, hogy fesziilt vagyok

valamitol. 0,983

Az 6rakon nehezemre esik folyamatosan figyelni. 0,663
Nehéz megfelelnem az iskolai elvarasoknak. 0,500

A délutani tanulas nagyon faraszté szamomra. 0,356

Megmagyarazott variancia: 60,9% 17,28% 13,01% 13,87% 8,68% 8,07%

21. tablazat: A Kovetelmények alskala feltaro faktorelemzésének eredménye az egyes tételek

faktortoltesével.
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Az er6forrasok vizsgalatakor hasznalt 26 tétel alkalmasnak bizonyult a feltaro
faktorelemzésre. A Kaiser-Meyer-Olkin mutaté mindegyik tétel esetében megfeleld értéket
mutatott (KMO = 0,886), hasonloan a Bartlett-féle teszthez (p < 0,001). Az elemzések alapjan
alacsony faktortdltés vagy magas kereszttoltés miatt kihagyott itemek torlése utan a 22.
tablazatban lathat6 20 tételbdl és 6t faktorbol alld szerkezet rajzolddott ki. A faktorok altal
megmagyarazott variancia 57,3%. A faktorok a kovetkezd tartalmakhoz tarsithatok: sziilok-, és
tanarok tdmogatasa, személyes fejlodés lehetdsége, illetve kontroll és autondmia.

Ezt kovetéen a korabbiakban ismertetett modszerrel megerdsitd faktorelemzéssel
vizsgaltuk a megmarado tételek elrendezddésének illeszkedésmutatoit. Az elsé elemzés szerint
szignifikans eltérést mutattak az elméleti modellhez képest a Khi-négyzet proba alapjan
(x2(125) = 459; p < 0,001), ugyanakkor a tobbi illeszkedésmutaté értékelése lapajan a modell
illeszkedése megfelelének bizonyult (Xz (160) = 427, p < 0,001; ¥*/df = 2,66; RMSEA = 0,048;
0,043 <90% CI <0,054; SRMR =0,043; CFI =0,959; TLI =0,951).

A kérdoiv szerkezetére vonatkozo josagmutatok attekintése utdn megvizsgaltuk a
kérdoiv alskalainak belsé megbizhatosagat. A Cronbach-alfa értékek mind a kdvetelmények
(0,761 < Cronbach a < 0,876), mind pedig az er6forrasok esetében (0,725 < Cronbach o <
0,873) jo reliabilitasra utalt az elemzés. Az alskalak részletes statisztikai adatait a 23. tablazat
tartalmazza. A Kozépiskolai Kovetelmény-Eroforras Kérdéiv végleges valtozatat a 3. szamu

melléklet tartalmazza.
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Faktorok

Tételek 1 2 3 4 5
Amikor nehézségekkel keriilok szembe, szamithatok a
tanaraim segitségére. 0,918
A legtobb tanaromhoz nyugodtan fordulhatok, ha
problémam van. 0.1t
A tandrakon lehetdségem van kérdezni a tanartol, ha nem
értek valamit. 0,769
A tanaraim mindent elmagyaraznak, ez segit a tanulasban. 0,733
A tanaraim a legtobbszor egyértelmiien megfogalmazzak,
hogy mit varnak el t6lem. 0,568
Ha sziikségesnek érzem, kérhetek segitséget az
osztalyfonokomtol. 0457
Az iskola segit, hogy elérjem sajat céljaimat. 0,843
Az iskola lehetdséget biztosit arra, hogy fejlodjek. 0,811
Az iskolaban tanultak segitségével jobb leszek abban, 0.707
amivel késébb felnéttként is szeretnék foglalkozni.
Az iskolaban 11j, érdekes dolgokat tanulhatok. 0,672
Ugy érzem, sokkal hasznosabb dolgokkal is tudnék
foglalkozni, mint a tanulas. (forditott tétel) 0,418
Ha a suliban gondjaim vannak, a sziileim segitenek
megoldani. 0,857
A sziileim tdamogatnak az iskolai munkéban. 0,771
Mindent elmondhatok a sziileimnek. 0,747
Amikor tanulok eldonthetem, hogy melyik tantargyra 0.849
mennyi id6t forditok.
En dontdm el, hogy melyik targy tanuldsara mennyi id6t
forditok. 0,776
A szamomra megfeleld tempoban haladhatok a tanulds
soran. 0,539
A suliban mindig azt kell csindlnom, amit masok
mondanak. (forditott tétel) 0.820
A suliban mindig masok mondjak meg, mit csinaljak. 0818
(forditott tétel)
Az iskolaban kevés dologba van beleszolasom diakként.
(forditott tétel) 0,418
Megmagyarazott variancia: 57,3% 16,76% 13,93% 9,96% 8,65% 8,00%

22. tablazat: Az FErdoforrasok alskdla feltaro faktorelemzésének eredménye az egyes tételek

faktortoltésével.
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3.3.3.3. A Kozépiskolai Kovetelmény-Eroforras Kérdoiv alskaldinak leiré statisztikai

mutato, illetve osszefiiggései a demografiai adatokkal

A Kozépiskolai Kovetelmény-Eréforras Kérddiv strukturdlis elemzését kovetden
atlagszamitassal meghatarozasra keriiltek az egyes alskaldk értékei, hogy feltarhatok
lehessenek az Gsszefiiggések a demografiai adatokkal, a didk kiégés tiineteivel €s a tanulmanyi
motivacioval.

A leir6 statisztikai adatok alapjan a kovetelmények kozott a legmagasabb
atlagpontszamot a mentalis kovetelmények (M = 4,27), illetve a munkamod (M = 3,86)
alskalakon érték el a didkok, melyeket az érzelmi kovetelmének (M = 3,77), az autorités
konfliktus (M = 3,48) és a palyavalasztasi szorongés kovetett (M = 3,03). Az erdforrasok
esetében a legmagasabb atlagpontszam a sziildi timogatas (M = 4,99) alskalat jellemzi, melyet
a kontroll (M = 4,19), a tanari tdmogatds (M = 4,12), a személyes fejlddés lehetdsége (M =
3,94) és az autonomia (M = 3,42) alskaldk kovettek. A leterheltség pontszam, vagyis a
kovetelmény- és erdforras atlagpontszamok kiilonbségeként meghatarozott mutatd esetében
negativ (M = -0,453) érték jellemzi a teljes mintat. Ez arra utal, hogy Osszességében az
eréforrasok tulsulya jelenik meg a populacidban. A leterheltség pontszam esetében nem tart fel
statisztikailag jelentds nemi kiilonbséget a felmérés. A {6 leird statisztikai adatokat az 23.
tablazat tartalmazza.

Az alskalak kozotti eltérések meértékének megallapitdsdhoz ismételt méréses
varianciaanalizist hasznaltunk. A kovetelmények alskalai kozott statisztikailag jelentds eltérést
tart fel az elemzés (F(4;2780) = 130; p < 0,001; n? = 0,085). A post-hoc elemzésként hasznalt
Tukey-proba alapjan paronként mindegyik alskala kozott statisztikailag szignifikans (p <0,001)
eltéres talalhato, kivéve a munkamod és emociondlis kdvetelmény alskalakat (p = 0,490). Az
eredményeket a 13. dbra szemlélteti. Az er6forrasok esetében az elemzés szerint statisztikailag
jelent6s kiilonbség talalhato az er6forrasok esetében az alskalak kozott (F(4;2780) = 235, p <
0,001; 12 =0,161). A post-hoc elemzésként hasznalt Tukey-proba alapjan paronként mindegyik
alskala kozott statisztikailag szignifikans (p < 0,001) eltérés talalhato, kivéve a tanari tdimogatas

¢s kontroll alskalakat (p = 0,490). Az eredményeket a 14. dbra szemlélteti.
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A kovetelmények skala faktorainak
atlagpontszamai kozotti eltérések
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13. dbra: A kovetelmények alskaldinak atlagpontszamai, illetve a skalak kozotti

kiilonbségek. ***p < 0,001. A hibasdvok a szorast jelolik (Jagodics, Varga és mtsai, 2020

alapjan).
Az eréforrasok skala faktorainak
atlagpontszamai kozotti eltérések
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14. abra: A kévetelmények alskalainak atlagpontszamai, illetve a skaldk kozotti kiilonbségek.

*%p < 0,001. A hibasavok a szorast jelolik (Jagodics, Varga és mtsai, 2020 alapjan).
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Az alskalak kozotti nemi kiilonbségeket fiiggetlen mintas t-probaval vizsgaltuk. Az
elemzések a kovetelmények Osszesitett pontszam, illetve két alskdla, a palyavalasztasi
szorongds ¢és az ¢érzelmi kovetelmények esetében tartak fel statisztikailag szignifikans
eltéréseket (p < 0,001). Mindkét alskala esetében a lanyok atlagpontszama haladta meg jelentds
mértékben a fiukét, és ugyanilyen irdnyu eltérés jellemezte a teljes kovetelmények skala
atlagpontszamat is. Az eréforrasok esetében a tanari timogatas, illetve az autonomia alskalak
esetében tért el jelentdsen a fiuk és a lanyok atlagpontszama (p < 0,001). EIobbi esetében a fitk,
utobbinal pedig a lanyok atlagpontszama volt jelentésen magasabb. A leterheltség mutatd
esetében nem tart fel szignifikans statisztikai kiilonbséget a fiuk €s a lanyok pontszamai k6zott
az elemzés. A részletes statisztikai eredményeket a 23. tablazat tartalmazza.

A leterheltség mutatd esetében megvizsgaltuk, hogy a didkok milyen aranyat jellemzi
pozitiv atlagpontszdm, ami a kdvetelmények tulsulyara utal. A leird statisztikai adatok a

kitolték 38,5%-a kertilt ebbe a tartomanyba.
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Skila Atlag Szbrés Cronbacha Lanyok Fiak t Cohen-féle

N =696 N =696 N Atlag Szoras N Atlag Szoras d értek

Kovetelmények 3,68 0,96 - 238 3,85 0,944 458 3,59 0,958  3,356*** 0,268
Autoritas konfliktus 3,48 1,37 ,876 238 3,55 1,387 458 3,45 1,36 0,927 0,074
Palyavalasztasi szorongas 3,03 1,44 ,833 238 3,35 1,532 458 2,86 1,35  4,354*** 0,347
Mentalis kovetelmények 4,27 1,26 ,859 238 4,3 1,195 458 4,25 1,29 0,456 0,036
Munkamod 3,86 1,32 ,785 238 3,91 1,249 458 3,84 1,36 0,722 0,057
Erzelmi kévetelmények 3,77 1,37 ,761 238 414 1,343 458 3,58 1,34 5227*** 0,417
Er6forrasok 4,13 0,76 - 238 4,17 0,728 458 4,17 0,777 0,899 0,071
Tanari tamogatas 4,12 1,07 873 238 4 1,054 458 4,19 1,07 —2,22* -0,177
Sziili tiamogatas 4,99 1,17 ,838 238 5 1,253 458 4,99 1,13 0,177 0,014
Személyes fejlodés lehetdsége 3,94 1,07 827 238 4,04 0,939 458 3,89 1,12 1,823 0,145
Kontroll 4,19 1,29 ,798 238 4,24 1,213 458 4,16 1,33 0,778 0,062
Autonomia 3,42 1,17 725 238 3,56 1,076 458 3,35 1,21 2,265* 0,181
Leterheltség -0,453 1,47 - 238 -0,321 1,42 458 -0,522 1,49 1,714 0,137

23. tablazat: A Kozépiskolai Kovetelmény-Erdforras Kerdoiv alskaldinak leiro statisztikai mutatoi, belsé megbizhatosaga, illetve a nemek

kozotti kiilonbségek feltardsa vonatkozo vizsgadlat eredményei (Jagodics, Varga és mtsai, 2020 alapjan). *p < 0,05, ** p < 0,01, ***p <

0,001.
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A kiilonbozé évfolyamokba jard didkok pontszdmai kozotti  kiilonbségeket
egyszempontu varianciaanalizissel (ANCOVA) tartuk fel. A kovetelmények esetében az
autoritas konfliktus (F = 7,67; p < 0,001), a mentalis- (F = 8,65; p <0,001) és érzelmi
kovetelmények (F = 2,93; p = 0,034), illetve a munkaméd (F = 9,17; p < 0,001) és a
kovetelmények Osszesitett pontszam esetében is statisztikailag jelentds kiillonbség jelent meg
az elemzésekben. Egyediil a palyavalasztasi szorongas alskala esetében nem volt szignifikans
a proba eredmény (p = 0,203). Az eredményeket részletesen a 15. abra-19. dbradk szemléltetik.
Az évfolyamok kozotti paronként kiilonbségek feltarasahoz Tukey-féle post hoc teszteket
hasznaltunk. Az elemzések szerint az autoritds konfliktus, a munkamod, a mentalis
kovetelmények alskalak, illetve a kovetelmények Osszesitett pontszam esetében egyarant a
kilencedik évfolyamosok eredménye tér el statisztikailag jelentés mértékben a masik harom
évfolyamétol (p < 0,005). Az érzelmi kovetelmények esetében nem tartak fel statisztikailag
jelentds eltéréseket az elemzések az évfolyam-parok kozott (p > 0,05). Ezek az eredmények
arra utalnak, hogy a kovetelmények pontszdmok novekvO tendencidt mutatnak, foként a

kilencedik évfolyamos eredményekhez viszonyitva.

Kovetelmények - autoritas konfliktus alskala

/ —— —

9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam [2. évfolyam

15. dbra: Az autoritas konfliktus alskdala pontszamainak évfolyamok kézotti kiilonbségei (p

<0,05). A hibasavok a szorast jelolik.
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Kovetelmények - mentalis kovetelmények Kovetelmények - érzelmi kovetelmények

alskala alskala
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9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam 12. évfolyam 9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam [2. évfolyam
16. dbra: A mentdlis kovetelmények dtlagpontszamainak évfolyamok kozotti 18. dabra: Az érzelmi kovetelmények dtlagpontszamainak évfolyamok kozotti
kiilonbségei (p < 0,05). A hibasdvok a szérast jelolik. kiilonbségei (p < 0,05). A hibasdavok a szorast jelolik.
Kovetelmények - munkaméd alskala Kovetelmények osszesitett pontszam
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5 5

R R

3 3

2 2

I I

0 0

9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam [2. évfolyam 9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam 12. évfolyam

17. abra: A munkamod alskala atlagpontszamainak évfolyamok kézotti 19. dbra: A kovetelmények Osszesitett atlagpontszama évfolyamok kozotti
kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik. kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.
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Az er6forrasok esetében a sziildi tamogatas kivételével (p = 0,140) mindegyik alskala
esetében szignifikans évfolyamok kozotti kiillonbségeket tart fel az ANOVA-elemzés: tanari
tamogatas (p < 0,001), személyes fejlodés lehetdsége (p < 0,001), kontroll (p < 0,001),
autonomia (p = 0,05), illetve er6forrasok dsszesitett pontszam (p < 0,001). Az eredményeket a
20.-25. abrak szemléltetik. Az évfolyamok kozotti paronként kiilonbségek feltarasahoz Tukey-
féle post hoc teszteket hasznaltunk. A tanari tdmogatés alskala esetében a kilencedikes, illetve
a tizedik évfolyamos tanuldk pontszdmai szignifikans mértékben (p < 0,05) kiilonboztek a tobbi
évfolyam pontszamaitdl. A személyes fejlodés lehetdsége alskala esetében a kilencedikes
tanulok pontszamai tértek el jelentdsen a tobbi évfolyamétol (p < 0,001). A kontroll alskalan a
kilencedikes eredményei tértek el jelentdsen a tizedik-, €s tizenegyedikes didkok pontszamaitol,
illetve a tizedik- és tizenegyedik évfolyamos tanulok atlagai k6zott volt szignifikans kiilonbség
(p <0,05). Az autonomia alskalanal egyetlen évfolyam-par esetében sem tart fel szignifikdns
kiilonbséget az elemzés (p > 0,05). Az eréforrdsok Osszesitett pontszam esetében pedig a
kilencedikes didkok eredménye volt szignifikdns mértékben magasabb az Osszes tobbi
évfolyaménal (p <0,001). A szignifikans eredményeket a 20-24. abrak szemléltetik. Az adatok
alapjan az a tendencia rajzolddik ki, hogy a kilencedik évfolyamos didkok pontszamai a
legmagasabbak, mig a felsdbb évfolyamokba jaré tanulok kevesebb elérhetd erdforrast
¢szlelnek. Tobb alskala esetében is a tizedik évfolyamos didkok azok, akik a legkevesebb
elérhetd eréforrasrol szdmolnak be, vagyis nem linearis modon csokkend tendencia rajzolodik

ki a pontszdmok alapjan.

Eroforrasok - tanari tamogatas alskala

9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam [2. évfolyam

20. abra: A tanari tamogatas alskala atlagpontszamainak évfolyamok

kozotti kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.
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e s , s . 6forrasok - 5mia alskal
Eroforrasok - személyes fejlodés lehetosége Erdforrasok - autonomia alskala

alskala 6
6 5
5 4
4 3
3
2
2
| |
0 0
9. évfolyam  10. évfolyam | 1. évfolyam  12. évfolyam 9.évfolyam  10. évfolyam 1. évfolyam  12. évfolyam
21. dbra: A tanari tamogatads alskdla atlagpontszamainak évfolyamok 23. abra: A tanari tdmogatas alskala atlagpontszamainak évfolyamok
kozotti kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szordast jelolik. kozotti kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.
Eréforrasok - kontroll alskala Erdforrasok osszesitett pontszam
6 6
5 5
3 3
2 2
| |
0 0

9. évfolyam 10. évfolyam 1. évfolyam 12. évfolyam 9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam 12. évfolyam

24. abra: A tanari tamogatds alskala atlagpontszamainak évfolyamok

22. abra: A tanari tamogatas alskala atlagpontszamainak évfolyamok
; 11 famos &P foly készétti killonbségei (p < 0,05). A hibasdvok a szérdst jelélik,

kozotti kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.
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Az ¢évfolyam és nem kozotti kereszthatasokat kovariancia-analizissel (ANCOVA)
vizsgaltuk. A kdvetelmények kozott esetében az dsszesitett pontszam (F = 8,37; n? = 0,012; p
= 0,004) mellett az autoritas konfliktus (F = 7,82; 12 = 0,011; p = 0,005), a palyavalasztasi
szorongas (F = 9,495; 12 = 0,013; p = 0,002) és az emocionalis kovetelmények (F = 5,033; n?
= 0,007; p = 0,025) alskalak esetében tart fel statisztikailag szignifikdns nem-évfolyam
kereszthatdst az elemzés. Mindegyik skéala esetében megegyezd tendenciat tartak fel a
felmérések: a kilencedik és tizedik évfolyamos diakok eredményeinél nagyobb a kiilonbség a
nemek kozott, a lanyok atlagpontszama meghaladja a fitkét. Azonban ez az eltérés lecsokken
az utolso két évfolyamnal, és kozel megegyezd atlagpontszdmok jellemzik a két nemet. Az
autoritas konfliktus esetében a 12. évfolyamos didkoknal a fitk pontszamai meg is haladjak a
lanyokét. Az elemzések eredményét a 25. dbra-28. abradk szemléltetik.

Az erdforrasok esetében szintén statisztikailag jelentds nem-évfolyam interakcios
hatast mutatott ki az elemzés a teljes skéla atlagpontszama esetében (F = 4,66; n? = 0,006; p =
0,031), valamint a tanari timogatas (F = 5,93; n? = 0,008; p = 0,015) és a személyes fejlodés
lehetésége (F = 7,86; 12 = 0,010; p = 0,005) alskalaknal. Mindharom skala esetében jellemzd,
hogy mig az els6 harom évfolyamban hasonl6 az eréforrdsok megitélése a két nemnél, vagy a
fiok atlagpontszdma magasabb, addig a 12. évfolyamosoknal megfordul a tendencia, és a
lanyok atlagpontszama meghaladja a fiukét. Az elemzések eredményét a 29. dbra-31. dbradk

szemléltetik.
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Autoritas konfliktus Erzelmi kovetelmények
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4 4
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I I

9. évfolyam 10. évfolyam I'1. évfolyam [2. évfolyam 9. évfolyam 10. évfolyam I'1. évfolyam 12. évfolyam
=@ | inyok ==m= Filk @ | inyok === Filk
25. abra: Az autoritas konfliktus dtlagpontszamdanak nem-évfolyam 27. dbra: Az erzelmi kovetelmények atlagpontszamanak nem-évfolyam
kereszthatdsai (p < 0,05). A hibasavok a szordst jelolik. kereszthatdsai (p < 0,05). A hibasdvok a szorast jelolik.
Palyavalasztasi szorongas ) Kovetelmények skala atlagpontszam
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5 5

4 4

3 - - — - - e» e -— e 3

2 2

! |

9. évfolyam 10. évfolyam I1. évfolyam 12. évfolyam 9. évfolyam 10. évfolyam 1. évfolyam 12. évfolyam
=—0— | inyok === Filk —@— | inyok == Filk

26. dbra: A pdlyavadlasztisi szorongds dtlagpontszamdnak nem-évfolyam 28. dbra: A kovetelmények Osszesitett dtlagpontszam nem-évfolyam
kereszthatdsai (p < 0,05). A hibasdvok a szorast jelolik. kereszthatasa (p < 0,05)i. A hibasavok a szorast jelolik.
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Tanari tamogatas Eroforrasok skala atlagpontszam

6 6
5 5
4 4
3 3
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I I
9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam 12. évfolyam 9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam 12. évfolyam
=—0— | inyok === Filk =—0— | inyok == Filk

29. dbra: A tandri tamogatds alskdla atlagpontszamanak nem-

. , , . . 31 dbra: Az erdforrasok skala dtlagpontszamanak nem-évfolyam
evfolyam kereszthatasai (p < 0,05). 4 hibasavok a szorast jelolik.
kereszthatdsai (p < 0,05). 4 hibasdvok a szordst jeldlik.

Személyes fejlodés lehetosége

6
5
4 -
3 -—— - -
2
I
9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam 12. évfolyam

=@ | dnyok ==m= Filk

30. dbra: A személyes fejlodés lehetosége alskala atlagpontszamanak
nem-évfolyam kereszthatdsai (p < 0,05). A hibasavok a szordst jelolik.
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Ezt kovetden megvizsgaltuk, hogy a leterheltség mutatd tekintetében vannak-e
kiilonbségek a kiilonbozo évfolyamokba jard diakok pontszamai kozott. Az ANOVA-elemzés
szignifikans statisztikai kiilonbséget tart fel az évfolyamok kozott (F = 19,13; p < 0,001). Az
eredményeket a 32. dbra szemlélteti. A Tukey-féle post hoc elemzés eredménye szerint a
kilencedik évfolyamos didkok pontszamai szignifikans mértékben alacsonyabb a t6bbi
¢vfolyam tanuloinak atlaganal, mig a tobbi évfolyam eredményei kozott nincs jelentds
kiilonbség. Az eredmények tehat arra utalnak, hogy a kilencedik évfolyamos diakokhoz képest
a tobbi évfolyam leterheltsége megemelkedik, vagyis a kovetelmények és eréforrasok aranya

az elobbiek tulsulya felé billen el.

Leterheltség mutato atlagpontszam

i

9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam [2. évfolyam

32. dbra: A leterheltség mutato datlagpontszamainak évfolyamok kozotti

kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.
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A leterheltség mutatoval kapcsolatos eredmények jobb értelmezhetdsége miatt
megvizsgaltuk, hogy egymashoz viszonyitva hogyan alakulnak az eréforras és kovetelmény
pontszamok az évfolyamok kozott. Az eredményeket a 33. 4dbra szemlélteti. Az értékek
valtozasabol lathatdo, hogy a kilencedik évfolyamosok kozott az erdforrasok pontszam
meghaladja a kovetelményekét. Azonban a felsobb éves didkokndl kiegyenlitddik a két
pontszam, az erdforrasok atlagpontszdma csokken, mig a kovetelményeké nd, amely

Osszességében a korabban latott emelkedéshez vezet a leterheltség mutatd értékeiben.

A kovetelmény- és erdforras osszesitett
pontszamok valtozasa az évfolyamok kozott

6
5
4 P - = -
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2
I
0
9. évfolyam [0. évfolyam I'l. évfolyam [2. évfolyam

—@— Erdforrasok == Kovetelmények

33. dbra: A kovetelmény és erdforrds atlagpontszamok valtozasa az

evfolyamok kozott. A hibasavok a szorast jelolik.
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Ezt kovetéen ANCOVA-elemzés segitségével megvizsgaltuk, hogy a leterheltség
mutatd esetében van-e interakcids hatds a nem és az évfolyam kozott. Az eredmények szerint
statisztikailag szignifikans kereszthatas jelenik meg a két valtozé kozott (F = 9,14; n2 =0,013;
p = 0,003). Az eredményeket a 34. abra szemlélteti. Az elemzés alapjan mig a kilencedik és
tizedik évfolyamban a fiak leterheltség pontszama alacsonyabb, addig ez a kiilonbség

kiegyenlitddik a tizenegyedikes didkokndl, és a tendencia megfordul a végzds tanulok kozott.

Leterheltség mutaté atlagpontszam

9. évfolyam 10. évfolyam I'l. évfolyam 12. évfolyam

—@— Lanyok =—B= Filk

34. abra: A személyes fejlodeés lehetosége alskala atlagpontszamanak

nem-évfolyam kereszthatasai (p < 0,05). A hibasavok a szordast jelolik.

3.3.3.4. A Kozépiskolai Kovetelmény-Eroforras Kérdoiv alskalainak osszefiiggései a

kiégéssel

A kovetelmények és erdforrasok kapcsolatit a didk kiégés tiineteivel, illetve a
tanulmanyi motivacioval Pearson-féle korrelacidelemzéssel vizsgaltuk. A korrelacidelemzések
részletes eredményeit a 24. tablazat tartalmazza. Az elemzések tobbnyire a hipotéziseinket (H3-
H10) alatamasztd Osszefliggéseket tartak fel a valtozok kozott. Ennek megfeleléen az
eredmények szerint a kovetelmények pozitiv, mig az er6forrasok negativ kapcsolatban allnak a
kiégés tiineteivel (H3 és H4). Mindkét valtozdcsoport esetében statisztikailag szignifikdns
kapcsolat talalhato a kiégés tiineteivel, azonban az egyiitt jarasok erdssége valtozd, a gyengétdl
az erds Osszefliggésig terjednek. A kovetelmények esetében a munkamadd-, mig az eréforrasok

kozott a személyes fejlodés lehetdsége alskala all a legerésebb kapcsolatban a kiégés tiineteivel.

131



A leterheltség és a kiégés tlinetek kapcsolatara vonatkozd hipotézisiinket (HS) szintén
megerdsitették az elemzések, ugyanis ez a mutatd er0sebb Osszefliggést mutatott a burnout-
alskalakkal, mint a kovetelmények €s eréforrasok 6nmagukban.

A kiégés tiinetei €és a tanulmanyi motivacio kapcsolatara vonatkozé hipotéziseink (H6
és H7) részben igazolast nyertek. Az amotivacid valoban kozepesen erds, statisztikailag
szignifikans kapcsolatban 4llt a kiégés tlineteivel, azonban az intrinzik- és extrinzik motivacios
tipusok csak gyenge, vagy nem szignifikans negativ Osszefiiggést mutattak a burnout-
szindromahoz kotheté pontszamokkal.

Az erdforrasok eldfeltevésiinknek (H8) megfeleléen negativ kapcsolatban alltak az
amotivacioval, és pozitiv Osszefiiggést tart fel az elemzés az extrinzik ¢és intrinzik
motivaciotipusokkal. Azonban az amotivacioval kapcsolatos Osszefiiggések esetében csak
gyenge kapcsolat bizonyosodott be, mig a tobbi motivacids tipushoz elsésorban a személyes
fejlodés lehetdsége alskdla kapcsolddott az erdforrasok koziil. A tobbi alskala esetében nagyon
gyenge, vagy statisztikailag nem szignifikans pozitiv Osszefliggéseket tart fel a
korrelacidelemzés.

A kovetelmények és a motivacios tipusok kapcsolatira vonatkozé hipotézisiink (H9)
szintén részben nyert igazolast. Az amotivaci6 alskalaval gyenge, de statisztikailag jelentds
mértekii pozitiv egylitt jarast tart fel az elemzés. A tobbi motivacios tipus esetében csak néhany
alskala esetében bizonyosodott be az eldzetesen vart negativ kapcsolat, €s a szignifikans
korrelaciok erdssége is nagyon gyenge. A leterheltség €s a motivacios tipusok kozotti
Osszefiiggések szintén csak részben alakultak az eldzetes feltevéseknek megfelelden (H10). Az
amotivacid esetében gyenge, de szignifikdns pozitiv egyiitt jarast tart fel az elemzés, a tobbi
motivacios tipus esetében azonban nem minden esetben volt szignifikans az eldzetesen vart

negativ kapcsolat.
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Diak Kiégés Kérdoiv Kovetelmények Er6forrasok

Scale Cin Alk Kim AK PSz Ment Munk Erz Tan Sziil Fejl Kontr Aut Let

Cinizmus -
fx :gn Alkalmatlansag-érzés 0,53** -

- = Erzelmi kimeriilés 0,41** 0,48** -
Autoritas konfliktus 0,47** 0,39** 0,34** -
g Palyavalasztasi szorongas 0,24** 0,36** 0,27** 0,19** -
-8
% Mentalis kovetelmények 0,31** 0,37** 0,44** 0,26** 0,19** -
E Munkamoéd 0,53** 0,51** 0,45** 0,41** 0,35** 0,64** -
~ Erzelmi kovetelmények 0,33** 0,50** 0,57** 0,34** 0,36** 0,50** 0,56** -

Tanari tamogatas -0,41** —0,29** -0,20** -0,50** -0,14** -0,03** -0,24** —0,21** -

= Sziil6i tamogatas -0,21** -0,21** -0,15** -0,16** -0,18** 0,06** -0,09* -0,10*  0,38** -
‘é Személyes fejlodés lehetésége —0,65** —-0,30** —0,23** -0,39** -0,16** —-0,12* -0,36** —0,19**  0,656** 0,29** -
E?: Kontroll -0,33** —0,25** —0,28** -0,23** -0,15** -0,20** -0,30** -0,20** 0,43**  0,22** 0,37** -

Autonémia -0,31** -0,19** -0,23** -0,31** -0,17** -0,28** —0,32** -0,22** 0,10* 0,10 0,30** 0,18** -
Leterheltség 0,64** 0,59** 0,55** 0,65** 0,52** 0,56** 0,75** 0,65** -0,59** -0,40** -0,61** —0,56** —0,50** -
o Amotivacio 0,68** 0,31** 0,26* 0,38* 0,20* 0,01 0,26** 0,14* -0,35** -0,22* -0,53** -0,2** —0,23** (44**
§ Kiils§ szabalyozas -0,13* n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. 0,18** n.sz. 0,12* 0,26**  0,25** 0,41** 0,21** n.sz. n.sz.
g E Bels6vé tett szabalyozas —0,25** n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. 0,16* n.sz. n.sz. 0,28** 0,2* 0,51** 0,23** n.sz. —0,14**
é‘ 5 Azonosult szabalyozas -0,42**  -0,15* n.sz. —0,18** n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. 0,44** 0,25** 0,65** 0,33** n.sz. -0,33**
*; Tudas —0,29** -0,1* n.sz. —-0,14* n.sz. n.sz. -0,12* n.sz. 0,4** 0,16*  0,5** 0,28** nsz. —0,29**
& Elmények -0,32** -0,17* n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. 0,33** n.sz. 0,33** 0,18* nsz. -0,23**

Teljesitmény —0,30** -0,15* n.sz. -0,14* n.sz. n.sz. -0,13* n.sz. 0,4** 0,14* 0,47** 0,24** n.sz. —0,26**

24. tablazat: A Kézépiskolai Kovetelmény-Erdforras Kerddiv és a Hallgatoi Kiegés Kerdoiv, illetve a Tanulmdanyi Motivacio Kerddiv alskadlai kézotti korrelacios

egyiitthatok. Az atlathatosag érdekében a Tanulmanyi Motivacio Keérddiv alskalai kozotti korrelaciokat nem tartalmazza a tablazat. *p < 0,05; ** p < 0,01; n.sz.

= nem szignifikans (Jagodics, Varga és mtsai, 2020 alapjan).
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3.3.3.5. A Kozépiskolai Kovetelmény-Eroéforras Kérdoéiv és a Kkiégés kapcsolatanak

feltarasa strukturalis egyenletmodellezés segitségével

A vizsgéalat végsé célkitiizése a Kozépiskolai Kovetelmény-Erdforras Kérddiv
szerkezeti mutatoinak tesztelése mellett az volt, hogy megvizsgalja az alskalak alkalmassagat a
diak kiégés pontszdmok bejoslasara. A tizedik hipotézis teszteléséhez strukturalis
egyenletmodellezést alkalmaztunk. Az elemzés sordn a sulyozott legkisebb négyzetek
modszerét alkalmaztuk, a modell josagmutatoinak ellendrzéséhez pedig a kovetkezd mutatdkat
hasznaltuk: a Khi-négyzet proba eredményének és a proba szabadsagfokanak hanyadosat, a
megkozelitd négyzetes kozépérték hibat (Root Mean Square Error of Approximation; RMSEA)
90%-os konfidencia intervallummal, a standardizalt rezidualis négyzetes kozépértéket (Square
Root Mean Square Residual, SRMR), az 6sszehasonlito illeszkedésmutatok (Comparative Fit
Index, CFl) és a Tucker-Lewis mutatot (TLI). A josagmutatok megfeleléségét Hu és Bentler
(1999) kritériumrendszere alapjan ellendriztiik. A modellek &tlathatosagdnak megdrzése
érdekében azokat a valtozokat eltavolitottuk az elemzésbdl, amelyeknek nem volt szignifikans
bejoslo ereje a fliggd valtozokra.

Elsdként azt vizsgaltuk, hogy onalldan a kdvetelmények hogyan képesek bejosolni a
kiégés alskalak atlagpontszamait. A nem-szignifikans hatdsu kapcsolatok eltavolitasa utan
elfogadhato illeszkedésmutatokkal jellemezhetd modellt kaptunk (x%(276) = 847,884; p <
0,001; y*/df = 3,07; RMSEA = 0,055; 0,051 < 90% CI < 0,059; SRMR = 0,051; CFI = 0,94;
TLI = 0,929). Az illeszkedésmutatok javitasa érdekében megvizsgaltuk a modifikacios
indexeket, melyek alapjan ugy dontdttiink, hogy megenged;iik két tételpar esetében a hibatagok
kozotti korrelaciot (, Sokat aggodom a jegyek miatt.” €s ,, Félek a dolgozatoktol és felelésektol”,
illetve ,, Vannak olyan tandrok a suliban, akikkel nem jovok ki.” és ,,Van olyan tanar a suliban,
aki gyakran igazsagtalanul viselkedik velem.”). Tekintve, hogy a tételparok azonos faktoron
(érzelmi kovetelmények, illetve autoritds konfliktus) talalhato, és tartalmuk is hasonlo,
indokoltnak tekinthet6 az eljaras. Ezt kovet6en a modell illeszkedésmutatoi jelentdsen javultak
(x3(274) = 713,007; p < 0,001; y%/df = 2,6; RMSEA = 0,048; 0,044 < 90% CI < 0,052; SRMR
=0,047; CFI = 0,954; TLI = 0,945). A kovetelmény alskalak a modellben a kiégés mindharom
tiinetének variancidjat szignifikans mértékét josoltak be (RZsrelmi kimerites = 0,729; R%cinizmus =
0,497; RZ%kaimatlansag-érzés = 0,595). Az érzelmi kimeriilést pozitivan josolta be az autoritas
konfliktus (B = 0,109), az érzelmi kovetelmények (B = 0,836). A cinizmust szignifikans
mértékben a mentalis kovetelmények (B = -0,456), a munkamod (B = 0,868) és az autoritas

konfliktus alskéla (B = 0,325) josolta be. Az alkalmatlansag-érzéssel statisztikailag jelentds

134



kapcsolatot az autoritds konfliktus (B = 0,202), a munkaméd (B = 0,235), az érzelmi
kovetelmények (B = 0,442) és a palyavalasztasi szorongas (B = 0,145) faktorok esetében tart fel
az elemzés. A modellben tehat mind az 6t kdvetelmények faktor helyet kapott, ami arra utal,
hogy legalabb a kiégés legalabb egy tiinetének bejoslasaban szerepiik van. Az elemzés
keretében a valtozok kozott feltart kapcsolatok részletes statisztikai mutatoit a 35. abra foglalja

0ssze.

| Tétell || Tétel3 |

| Tetell || Tételd || Tétell || Tétel3 | | Tétell || Tétels

| Tétell || Tétel3

Autoritas
konfliktus

Munkamaéd

-0.456%*

Alkalmatlansag-
érzés

| Tetell || Tétel3 | | Tetell || Tetel2 | | Tétell || Tetel3 |

35. dbra: A strukturdlis egyenletmodellezésben feltart szignifikans kapcsolatok a kiégés
alskalai, illetve a kovetelmények faktorai kozott. Az abra az atlathatosag érdekében csak a

szignifikans kapcsolatok tartalmazza. *p < 0,05; ** p < 0,01.

Kovetkezd l1épésként azt elemeztiik, hogy onalldan az eréforrasok hogyan képesek
bejosolni a kiégés alskaldk atlagpontszamait. A nem-szignifikdns hatasti kapcsolatok
eltavolitdsa utan elfogadhato illeszkedésmutatokkal jellemezhetd modellt kaptunk (x%(300) =
815,967; p < 0,001; y*/df = 2,71; RMSEA = 0,05; 0,046 < 90% CI < 0,054; SRMR = 0,054;
CFl = 0,944; TLI = 0,935). Az illeszkedésmutatok javitasa érdekében megvizsgaltuk a
modifikacios indexeket, melyek alapjan tigy dontottiink, hogy megenged;jiik harom tételpar

esetében a hibatagok kozotti korrelaciot (,,En dontom el, hogy melyik targy tanuldsdra mennyi
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idot forditok. ” és ,, Amikor tanulok eldonthetem, hogy melyik tantargyra mennyi idot forditok.”,
., Az iskolaban uj, érdekes dolgokat tanulhatok.” és ,, Az iskola lehetdséget biztosit arra, hogy
fejlodjek.”; illetve ,, A tandraim mindent elmagyardaznak, ez segit a tanulasban.” és ,,A
tandaraim a legtobbszor egyértelmiien megfogalmazzadk, hogy mit varnak el télem.”). Tekintve,
hogy a tételparok azonos faktoron (kontroll, személyes fejlédés lehetdsége €s tanari tamogatas)
talalhat6, €s tartalmuk is hasonld, indokoltnak tekinthetd az eljaras.

Ezt kdvetden a modell illeszkedésmutatoi jelentdsen javultak (x%(297) = 721,197; p <
0,001; ¥?/df = 2,42; RMSEA = 0,045; 0,041 < 90% CI < 0,05; SRMR = 0,05; CFl = 0,954; TLI
= 0,946). A kovetelmény alskalak a modellben a kiégés mindharom tiinetének varianciajat
szignifikdns mértékét josoltak be (R%ezelmi kimeriites = 0,271; RZ%cinizmus = 0,511; R2aikaimatlansig-érzes =
0,241). Az érzelmi kimeriilést negativan josolta be a kontroll (B = -0,478), az autonomia (f = -
0,273) és a tanari tamogatas ( = -0,132). A cinizmust szignifikans mértékben a személyes
fejlodés lehetésége (B = -0,934), a kontroll (B = -0,159) és az autonomia alskala ( = -0,222)
josolta be. Az alkalmatlansag-érzéssel mindegyik eréforras alskala statisztikailag jelentds
kapcsolatban allt: személyes fejlodés lehetdsége (B = -0,190), kontroll (B = -0,245), sziil6i
tamogatas (B = -0,163), autonomia (p = -0,230) és tanari tamogatas ( = -0,151). A modellben
tehat mind az 6t er6forras faktor megjelent, vagyis a kiégés legalabb egy tiinetének bejoslasaban
szereplik van. Az elemzés keretében a valtozok kozott feltart kapcsolatok részletes statisztikai

mutatdit a 36. abra szemlélteti.
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36. abra: A strukturdlis egyenletmodellezésben feltart szignifikans kapcsolatok a kiégés
alskalai, illetve a kovetelmények faktorai kézott. Az abra az atlathatosag érdekében csak a

szignifikans kapcsolatok tartalmazza. *p < 0,05; ** p < 0,01.

Az elemzés harmadik Iépéseként olyan modellt hoztunk Iétre, amelyben az
er6forrasokat €s a kovetelmények egylittesen hasznaltuk a kiégés harom tlinetének bejoslasara.
Mivel a korabbi elemzések szerint a nemnek és az évfolyamnak is szignifikdns hatdsa volt a
kiégés pontszamok alakuldsira, ezért ezeket a valtozokat is felhaszndltuk a modell
megalkotasakor. A modellbdl szignifikans hatdsok hidnya miatt két valtozot, a tanari timogatast
¢€s az autonomia alskalat volt sziikséges eltavolitani.

Az igy létrejovo modellben harom tételpar esetében engedélyeztiik a hibatagok kozotti
korrelaciot (Brown, 2015), mivel paronként ugyanahhoz a faktorhoz tartoztak (,, Vannak olyan
tanarok a suliban, akikkel nem jovok ki.” és ,,Van olyan tandr a suliban, aki gyakran

’

igazsagtalanul viselkedik velem.”; ,, Sokat aggodom a jegyek miatt.” és ,, Félek a dolgozatoktol
és felelésektol’”; illetve ,, Az iskola lehetdséget biztosit arra, hogy fejlédjek.” és ,, A tandraim

mindent elmagyardznak, ez segit a tanulasban.”). Ezt kovetéen a modell elfogadhatod
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josagmutatokkal rendelkezett (x* (655) = 1576,88, p < 0,001; y?/df = 2,4; RMSEA = 0,045;
0,042 <90% CI <0,048; SRMR = 0,062; CFI = 0,932; TLI = 0,923).

A modellben a cinizmust a nem (B = 0,158), az évfolyam (B = 0,090), a személyes
fejlodés lehetésége (B = -0,405), a mentalis kovetelmények (B = -0,143), a munkamod (p = -
0,539) és az autoritas konfliktus (B = 0,115) josolta be szignifikans mértékben. Az érzelmi
kimeriiléshez az évfolyam (p = 0,069), a kontroll (B = -0,146) és az érzelmi kovetelmények (B
= 0,804) kapcsolodott statisztikailag jelentés mértékben. Az alkalmatlansag-érzés a sziil6i
tamogatassal (B = -0,154), a munkamoéddal (p = 0,313), az érzelmi kovetelményekkel (B = -
0,345), a palyavalasztasi szorongassal (p = 0,109) és az autoritas konfliktussal (p = 0,121) allt
Osszefiiggésben. A kiégés tiineteinek variancidjat a modellbe bevont valtozok statisztikailag
jelentds aranyban magyaraztak (R%czeimi kimeriles = 0,749; RZcinizmus = 0,645; RZaikalmatlansag-érzés =

0,630). A modell valtozéi kozotti kapcsolatokat a 37. abra szemlélteti.
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37. abra: A strukturdlis egyenletmodellezésben feltart szignifikans kapcsolatok a kiégés
alskalai, illetve a kovetelmények faktorai kozott. Az abra az atlathatosag érdekében csak a

szignifikans kapcsolatok tartalmazza. *p < 0,05; ** p < 0,01.
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3.3.3.6. A Tanulmanyi Motivacio Kérdoiv és a kiégés kapcsolatanak feltarasa strukturalis

egyenletmodellezés segitségével

A Kovetelmény-Eréforras Modellhez hasonléan a Tanulmanyi Motivacié Kérdéiv
esetében is megvizsgaltuk, hogy a mérdeszkoz alskalai alkalmasak-e a didk kiégés pontszamok
bejloslasara (H10). A hipotézis teszteléséhez strukturalis egyenletmodellezést alkalmaztunk.
Az elemzés soran a 3.3.3.5. alfejezetben leirt mddszereket hasznaltuk. Az elemzés soran a
Tanulmanyi Motivacio Kérddiv hét alskalajat vontuk be a modellbe. A nem-szignifikans hatasa
kapcsolatok eltavolitasa utan megfeleld illeszkedésmutatokkal jellemezheté modellt kaptunk
(x3(561) = 1051,274; p < 0,001; y*/df = 1,87; RMSEA = 0,065; 0,058 < 90% CI < 0,07; SRMR
=0,077; CF1 =0,985; TLI =0,983). A 1étrejovo modellben egy tételpar esetében engedélyeztiik
a hibatagok kozotti korrelaciot (Brown, 2015), mivel paronként ugyanahhoz a faktorhoz
tartoztak: a belsdvé tett szabalyozas alskdla ,,4zért, hogy bebizonyitsam magamnak, hogy képes
vagyok megszerezni a diplomat.” és ,, Azért, mert be akarom bizonyitani magamnak, hogy
sikeresen be tudom fejezni a tanulmanyaimat.” tételei esetében.

A Tanulményi Motivacié Kérdodiv alskalai a modellben a kiégés mindharom tiinetének
varianciajat szignifikans mértékét josoltak be, azonban nagy kiilonbségeket talaltunk a
megmagyarazott variancia aranyaban az egyes tiinetcsoportok kozott (R%srzeimi kimerites = 0,093;
RZcinizmus = 0,668; RZaikaimatiansag-érzes = 0,342). A Tanulmanyi Motivacidé Kérddiv hét alskalaja
koziil hat szerepelt statisztikailag jelentds kapcsolatokkal a modellben, egyediil a tudasra
iranyuld belsé motivacio maradt ki a gyenge Osszefliggések miatt. Az érzelmi kimeriilést
egyediil az amotivacio josolta be pozitivan (B = 0,304). A cinizmussal az amotivacio (= 0,781)
€s a belsOve tett szabalyozas (f = 0,331) pozitiv 0sszefiiggést mutatott, mig a teljesitményre (B
=-0,254) és az ¢lményekre iranyuld belsé motivacio (B =-0,194) negativan kapcsolddott hozza.
Az alkalmatlansag érzés az amotivacio (f = 0,455) és a kiils6 szabalyozas (f = 0,522) pozitivan,
mig az azonosult szabalyozas (B = -0,401) negativan josolta be. A modell valtozo6i kozotti

kapcsolatokat a 38. abra szemlélteti.
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38. abra: A strukturdlis egyenletmodellezésben feltart szignifikans kapcsolatok a kiégés
alskalai, illetve a Tanulmanyi Motivdcio Kérdoiv alskaldi kozott. Az dbra az atlathatdosag

erdekében csak a szignifikans kapcsolatok tartalmazza. *p < 0,05; ** p < 0,01.

3.3.3.7. A tanulmanyi motivici6 mediilo hatiasianak feltirasa a didk Kkiégés és a

Kovetelmény-Eroforras Modell elemeinek kapcsolataban

A 3.3.3.5. és a 3.3.3.6. alfejezetekben bemutatott elemzések megerdsitettek a
hipotézist (H10), mely szerint a tanulmanyi motivacio, a kdvetelmények és az eréforrasok
tényezOi jelentds bejoslon a didk kiégés tiineteinek. Emiatt a statisztikai elemzések kovetkezd
Iépéseként  mediacidelemzés  hasznalatdval —megvizsgaltuk, hogy a  strukturalis
egyenletmodellezés altal feltart kozvetlen hatasok mellett azonosithatok-e kozvetett hatasok a
kovetelmények és erdforrasok kiégéssel valo kapcsolataban.

Ennek vizsgalatahoz a JASP programcsomag mediacioelemzés funkcidjat hasznaltuk.
Mivel a Kovetelmény-Eréforras Modell 6sszesen tiz, mig a Tanulmanyi Motivacidé Kérddiv hét
alskalat tartalmaz, az elemzés 4tlathatosdganak ¢és az eredmények értelmezésének
megkonnyitése érdekében csokkentettiik a vizsgalatba bevont faktorok szamat azzal, hogy
Osszevont atlagpontszamokat hasznaltunk. Igy a prediktor valtozok kozé keriiltek a

kovetelmének és az eréforrasok, mig a mediald valtozok az amotivacio, illetve az extrinzik- és
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intrinzik motivacio lettek. A modell kimeneti valtozdjaként a didk kiégés Osszesitett pontszamot
hasznaltuk.

Az elemzgs tobb részleges mediaciot igazolt a bevont valtozok kapcsolatrendszerében.
A kovetelmények részben direkt, pozitiv 0sszefiiggésben allnak a diak kiégéssel (p = 0,557; p
< 0,001), részben pedig indirekt médon, az amotivacion keresztiil kapcsolédnak hozza (B =
0,061; p=0,01). Az intrinzik, illetve extrinzik motivacion keresztiil nem tart fel statisztikailag
jelentds mediacios hatast az elemzés (p > 0,05). A kovetelmények teljes hatasa (B = 0,615; p <
0,001; 0,512 <95% CI < 0,717) a modellben tehat pozitiv a didk kiégésre nézve, amely direkt,
illetve az amotivacié ndvelésén keresztiil indirekt médon fejezddik ki.

Az clemzés az er6forrasok és a kiégés kozott szintén feltart egy direkt, negativ
Osszefiiggést (B = -0,190; p = 0,015). Emellett az eréforrasok indirekt moédon, az amotivacion
(B =-0,177; p < 0,001) és az intrinzik motivacion (p = -0,108; p = 0,025) is kapcsolodnak a
didk kiégéshez. Az extrinzik motivacio esetében nem tart fel statisztikailag jelentds medidlo
hatast az elemzés (p > 0,05). Az eréforrasok teljes negativ hatasa ( = -0,350; p < 0,001, -0,483
< 95% CI < -0,217) a kiégésre részben kozvetlen mddon, részben pedig az amotivacio
csOkkentésén és az intrinzik motivacid ndvelésén keresztiil érvényesiil. Az elemzés szignifikdns

egyltitthatoit a 39. abra mutatja be.
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39. dbra: A mediacidelemzés altal feltart utvonalak a kévetelmények, erdforrasok, illetve a
tanulmanyi motivacio és a diak kiégés kapcsolatrendszerében. Az dabra az atlathatosag
erdekében csak a statisztikailag szignifikans utvonalakat tartalmazza. A folytonos vonal a

direkt, mig a szaggatott vonalak a mediacios hatdasokat abrazoljak. *p < 0,05; **p <0,001.

Az elemzés masodik 1épéseként megvizsgaltuk, hogy a motivacid medialdo hatdsa
megjelenik-e akkor is, ha a prediktor valtozoként a leterheltség mutatot hasznaljuk. Az elemzés
ebben az esetben is két valtozon keresztiil mutatott ki részleges mediacids hatast. A leterheltség
egyrészt direkt modon, pozitiv iranyban josolja be a diak kiégést (B = 0,427; p < 0,001),
masrészt az indirekt motivacion (= 0,035; p = 0,048) és az amotivacion (f = 0,079; p < 0,001)
keresztiil fligg Ossze a burnout tiineteivel. Az extrinzik motivacid esetében nem tart fel
statisztikailag jelentds medialé hatast az elemzés (p > 0,05). A leterheltség mutatd teljes bejoslo
hatésa a kiégésre ( = 0,506; p < 0,001; 0,444 < 95% CI < 0,568) tehat részben kozvetleniil,
részben pedig az intrinzik motivacié csokkentésén €s az amotivacido novelésén keresztiil

érvényesiil. Az elemzés szignifikans egyiitthatéit a 40. abra mutatja be.
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40. abra: A mediacioelemzés altal feltart utvonalak a leterheltség, illetve a tanulmanyi
motivdcio és a didk kiégés kapcsolatrendszerében. Az dbra az atlathatosag érdekében csak a
statisztikailag szignifikans utvonalakat tartalmazza. A folytonos vonal a kozvetlen, mig a

szaggatott vonalak a mediacios hatdasokat abrdzoljak. *p < 0,05; **p <0,001.

3.3.4. A vizsgalat 6sszegzése: megvitatas és kovetkeztetések a Kozépiskolai Kovetelmény-

Eroéforras Kérdéivhez kapcsolodoan

A kutatds ezen szakaszanak célja a Kozépiskolai Kovetelmény-Erdforras Kérdoiv
struktarajanak feltarasa volt. Vizsgaltuk tovabba, hogy a kdvetelmények és eréforrasok milyen
kapcsolatban allnak a kiégés dimenzidival és a motivacios tipusokkal. A faktorelemzések,
illetve a megbizhatdsagi mutatdk elemzése megerdsitette, hogy a Kozépiskolai Kovetelmény-
Er6forras Kérdoiv stabil szerkezettel és megfeleld belsd konzisztenciaval rendelkezik. Az
eredmények alapjan az eldzetesen feltételezett Gtfaktoros elrendezddés elfogadhatdé mind a
kovetelmények, mind pedig az eréforrasok esetében. Eszerint az er6forrasok kozé a tanari- és
sziil61 tdmogatas mellett az autondmia, a kontroll €s a személyes fejlodés lehetdsége tartozik.
A kovetelmények pedig az autoritas konfliktus, mentélis- és érzelmi kovetelmények, valamint
a palyavalasztasi szorongas és munkamod alskalakra oszthatok. A kutatas eredményei fontosak
abbol a szempontbol, hogy a korabbi vizsgalatok csak elemeiben hasznaltak a kovetelmény-

er6forras modell tényezdit, komplex kérddivvel csak néhany kutatds vizsgalta a faktorok

kapcsolatat a kiégéssel (Cilliers és mtsai., 2017).
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A kovetelmények k6zott a mentalis jellegli leterheltség jelent meg leger6teljesebben a
didkok atlagpontszdma kozott, melyet a munkamod kovetett. Ez magyarazhatd azzal, hogy a
kozépiskolas tanuloknak alapvetéen magas a heti éraszdma, mert a statisztikai adatok szerint
atlagosan 35-36 tanorajuk van egy héten (Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet, 2019a). Ez a
mennyiség magasabb, mint az OECD-tagorszagok atlaga (OECD, 2019). Emellett kiemelendo,
hogy szamos kiilonbozo tantargyra kell felkésziilniiik, amelyeket nem sajat elhatarozasukbol,
érdeklddésiikon alapuld dontés szerint tanulnak, hanem kotelezéen tanulnak akar olyan
tantargyakat is, amelyek nem kotddnek jovobeli céljaikhoz, vagy akar képességeikhez. Utobbi
feltételezést megerdsiti, hogy a kiégés-alskalak koziil az alkalmatlansag-érzés faktoron érték el
a tanulok a legmagasabb atlagpontszamot. Ez utal arra, hogy sok esetben keriilnek olyan
helyzetbe tanulmanyaik soran, amely meger6ltetd szamukra a tananyag mennyisége, vagy
jellege okan. Ezt a hatast felerdsitheti, ha bizonyos tantargyak esetében nincs lehetdség
képességek vagy teljesitmény alapjan létrehozni homogén tanuldcsoportokat, igy a
pedagdgusoknak tovabbi nehézséget jelenthet a differencialt oktatés.

Az érzelmi kovetelmények szintén kapcsolatban alltak a kiégés tiineteivel, foként az
érzelmi kimeriiléssel. Ez a kapcsolat egyrészt megerdsiti az alskala validitdsat, masrészt
ravilagit a teriilethez fiiz6d0 intervencid fontossagara. A stressz, illetve emociondlis teher
csokkentése lehetséges egyéni szinten is, példaul relaxacios és mindfulness-alaptt modszerek
alkalmazaséval, tanitasaval (Carsley & Heath, 2019; Ergene, 2003; Klingbeil és mtsai., 2017).
Emellett a kognitiv-viselkedésterapias elemek alkalmazésa is eredményesen segithet a didkok
stressz-szintjének csokkentését (Chang és mtsai., 2016). Az egyéni segitségnyujtds mellett
érdemes lehet rendszerszinten is megvizsgalni, hogy az iskolai élet mely elemei jarulnak hozza
az érzelmi leterheltséghez. A dolgozatoktol, osztalyozastol valo félelem egy fontos tényezd a
negativ érzelmek kialakulasa szempontjabol (Ergene, 2003; Putwain & Aveyard, 2018). Ezek
hatasa  csokkenthetd a didkok bevonodasidt segité —modszerekkel, példaul a
jatékositas/gamification eszkoztaraval (Nicholson, 2015), vagy a szérakoztatd oktatast célzo
,,edutainment” modszertanaval (Bertacchini és mtsai., 2012; Jarvin, 2015). Emellett érdemes
lehet atgondolni a hazi feladatok mennyiségét is, mert bizonyos kutatdsi eredmények szerint
nincs egyenes aranyu Osszefliggés az otthoni feladatok mennyisége és a tanulmanyi
eredmények kozott (Nufiez €s mtsai., 2015).

A korrelacidelemzések megerdsitették a hipotéziseket, melyek az eréforras- és
kovetelmény faktorok, valamint a kiégés kapcsolatara vonatkoztak. Eszerint a kdvetelmények
pozitiv, mig az er6forrasok negativ osszefiiggést mutattak a cinizmussal, érzelmi kimeriiléssel

¢és alkalmatlansag-érzéssel. Emellett a kovetelmények és eréforrasok aranyaként meghatarozott
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leterheltség mutato az eléfeltevésnek megfelelden erdsebb dsszefiiggésben allt a kiégéssel, mint
az alskalak legtobbje kiilon-kiilon. Ez az eredmény nagyon fontos a kutatas tapasztalatainak
gyakorlati felhasznalasa szempontjabol. Arra utal ugyanis, hogy a magas kdvetelmények
onmagukban nem kapcsolhatok 0ssze a burnout-szindromaval, mert feltételezett hatasukat
képesek ellenstilyozni az eréforrasok, ha megfeleld6 mennyiségben érhetdk el a személy
szamara. Kordbbi kutatdsok szintén megallapitottak, hogy az erdéforrdsok csillapithatjak a
kovetelmények negativ hatasait (Bakker és mtsai., 2007), ennek megfelelden a diakok kiégés
prevenciojaban nem csak a kovetelmények csokkentésének, hanem az eréforrasok elérhetévé
tételének is fontos szerepe lehet.

A strukturdlis egyenletmodellezés eredményei tovabb arnyaltdk a kiégéssel
Osszefiiggd tényezokkel kapcsolatos tapasztalatokat. Az eredmények alapjan ugy tiinik, hogy
mig a kdvetelmények oldalan az Osszes alskdla kapcsolatban all a kiégés legalabb egy vagy
tobb tiinetével, addig az eréforrasok koziil csak a kontroll, a személyes fejlodés lehetdsége és a
sziil6i tamogatas jelenik meg szignifikans bejoslo erdvel a modellben.

A kiégés tlnetei kozil érzelmi kimeriiléssel kapcsolatos eredmények kozel
megegyeztek az altalanos iskolds mintan szerzett tapasztalatokkal, ugyanis az abban az
adatfelvételben is ezen az alskdlan érték el a legalacsonyabb atlagpontszamot a didkok.
Ugyanakkor az altalanos iskolas mintan kapott eredményekhez képest kiilonbséget jelentett,
hogy a kozépiskolas didkok vizsgalata soran megjelent az eldzetesen feltételezett eltérés a
lanyok és a fiuk kiégés pontszamaiban.

A tanulmanyi motivaciot érintd leir6 adatok az extrinzik-tipustt motivaciok tulstlyarol
szdmoltak be. Az Ondeterminacids elméletet hasznald vizsgalatok ezzel szemben a bels6
motivaciot tartjdk kivanatosnak iskolai kornyezetben, mert az intrinzik hajtéerdk erdsebben
kapcsolodnak a hosszu tava teljesitményhez és a jolléthez egyarant (Becker és mtsai., 2010;
Garn & Morin, 2021; Lepper és mtsai., 2005). Az Osszehasonlitdo elemzések nem tartak fel
kiilonbségeket a kiilonb6z6 évfolyamba jarod didkok pontszamai kozott a tanulmanyi motivaciod
tényezoi tekintetében. Ez az eredmény a korabbi szakirodalmi eredményekkel ellentétes,
ugyanis mas kutatasok az intrinzik motivacio alacsonyabb szintjérél szdmolnak be a magasabb
¢vfolyamokon (Lepper és mitsai., 2005). Ezzel ellentétben nemi kiilonbségeket feltart az
elemzés. A fiukra jellemzObb volt az amotivacid és az élményekre iranyuld belsé motivacio,
mig a lanyok a kiilsd motivacids tényezok esetében értek el magasabb pontszamokat. Ez az
eredmény egybevag mas szakirodalmi eredményekkel, amelyek arra utalnak, hogy a lanyokra
jellemzdbb, hogy iskolai céljaikat a kdrnyezetiik elvarasaihoz igazitjdk (Herrmann és mtsai.,

2019).
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A tanulmanyi motivacido ¢és a kiégés kozotti Osszefliggések megerdsitették a
hipotéziseket: az amotivacid és a kiégés kapcsolata pozitiv volt, amely megerdsiti azokat a
leirdsokat, amely a burnout-szindroéma kozponti elemeként irjadk le a motivacidcsokkenést
(Bakker és mtsai., 2000; Glass & McKnight, 1996; Leiter & Durup, 1994). Ennek megfeleléen
a strukturdlis egyenletmodellezés is megerdsitette, hogy a kiilonb6zé motivacios faktorok
képesek bejosolni a didk kiégés pontszdmokat. Azonban amig a kdvetelmények és eréforrasok
a kiégés mindharom tiinetének variancidjat nagy aranyban magyaraztdk, addig a tanulményi
motivacié kiilondsen a cinizmus esetében bizonyultak jelentés magyarazoeronek. Az
alkalmatlansag-érzés, illetve foként az érzelmi kimeriilés esetében alacsonyabb volt a
megmagyarazott variancia. A cinizmushoz elsésorban az intrinzik jellegi motivaciok
csOkkenése kapcsolodott az amotivacid ndvekedése mellett, amely arra utal, hogy a
teljesitmény és €élmény szempontjdbdl nem motivald tanuldsi kornyezet kedvez a kiégés
kialakuldsanak, els@sorban az iskolai célok értelmessége kérddjelezddhet meg a didkokban, ha
a bels6 motivacio hianyzik.

Ezeket az eredményeket tovabb arnyalta az elvégzett mediacidelemzés, amely feltarta,
hogy az eréforrasok ¢s a kovetelmények, valamint a kiégés kozotti kapcsolatban tobb titvonalon
is kozvetitd szerepe van a motivacionak. Els0sorban az intrinzik motivacio és az amotivacio
bizonyult medialo tényezonek a Kovetelmény-Erdforras Modell elemet, és a kiégés kozott. Ez
az eredmény tUjszeri abbol a szempontbol, hogy a Kovetelmény-Eréforrdas Modell iskolai
vonatkozasti kutatdsaiban nem tartak még fel hasonld hatast. Ugyanakkor a tanulményi
motivacio, mint a kiégésre hatd tényezOk medidtora megjelent mas kutatdsi eredményekben
(Herrmann ¢és mtsai., 2019). Ezek az eredmények fontosak a vizsgalati tapasztalatok
alkalmazasénak tervezése szempontjabol. Az adatok arra utalnak, hogy az erdforrasok
elérhetévé tételével, példaul a személyes fejlddés élményének erdsitésével és a kontrollérzet
novelésével tamogathato a tanulmanyok iranti belsé motivacio kialakuldsa, ami a kiégés tiinetei
ellen hat. Ez, illetve a kovetelmények csokkentése pedig segit az amotivacid alacsonyabb
szinten tartasdban, ezzel is hozzajarulva a burnout-szindroma tlineteinek prevenciojahoz.
Ezeket a kovetkeztetéseket megerdsiti a leterheltség mutatoval kapcsolatos eredmény is. Az
adatok alapjan ugy tlinik, hogy a kdvetelmények tulsulya az eréforrasokéhoz képest az intrinzik
motivacio csokkentésén, illetve az amotivacio novelésén keresztiil eredményezhet kiégést. Ez
az eredmény tovabb hangsulyozza annak fontossagat, hogy az iskolai kornyezetben az

er6forrasok elérhetdk legyenek a didkok szamara.
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Ugyanerre az eredményre alapozva a tanulmanyi motivacid szempontjabol is
megfogalmazhatok indikaciok. A didkok tanulmanyi motivacidja ugyanis intervenciokkal és
pedagogiai modszerekkel novelheté (Banfield & Wilkerson, 2014; Froiland, 2011; Wagner &
Szamoskdzi, 2012), igy a belsé motivacio kialakuldsanak tdmogatasdval megerdsithetd az
er6forrasok kifejezédése is. Emellett, ha az amotivaciot sikeriil csokkenteni a motivaciot ndveld
beavatkoz6é modszerekkel, akkor a kovetelmények is kevésbé fejtik ki hatdsukat a kiégésre. Ez
foként olyan kornyezetben lehet hasznos, ahol az erdéforrasokhoz és a kovetelményekhez

kothet6 tényezok csak korlatozott mértékben valtoztathatok.
3.3.5. A vizsgalat limitacidi és jovébeni kutatasi lehetéségek

A kutatasi eredmények értékelésekor fontos figyelembe venni azokat a tényezoket,
amelyek befolyasoljak az elemzések értelmezését, illetve korldtozzédk az adatokbol levont
kovetkeztetések altalanosithatosagat. Els6ként a mintavétellel kapcsolatos limitacidkat érdemes
kiemelni. Habér az elemszam alkalmas a kutatasi kérdések vizsgalatara, illetve a megfeleld
statisztikai modszerek alkalmazasara, az adatfelvételben csak két kozépiskola tanuldi vettek
részt, amely homogén mintat eredményezett. Ez tiikr6z6dott a nemi ardnyban is, hiszen a fiak
mintavétel tehat sesmmiképp sem kezelhetd reprezentativként, ami indokolja a késébbi hasonlo
vizsgalatok elvégzését mas szélesebb kort érintd toborzassal. Ennek részeként lehetdség nyilna
Osszehasonlitani a kiilonbozo képzések, intézménytipusok tanuloit, valamint feltarni a csaladi
hattérhez, lakohelyhez, szocialis statuszhoz hasonlé demografiai adatok kapcsolatat a vizsgalt
témakorrel.

A kutatds tovabbi korlatjat a keresztmetszeti elrendezés mutatja. A valtozok
kapcsolatat mélyebben feltarhatova tenné a longitudinalis elrendezés hasznalata, amely soran
nyomon kdvethetévé valna a kiégés tiineteinek alakulasa egy-egy didknal hosszabb peridduson
keresztlil. Ezt a megoldas kiilondsen érdekes lenne megfigyelni a nyolcadik és kilencedik
évfolyam kozott 0j oktatasi intézménybe keriild, vagy iskolavaltason atesd didkok kozott.
Hasonlo6 kutatasok segithetnék, hogy a kiégéssel 6sszefiiggésben allo, a tiinetek kialakulasara
hatést gyakorld tényez6k ok-okozati kapcsolatai feltarhatova valjanak.

A késdbbi vizsgalatokba tovabbi valtozok bevonasa is sziikségessé valhat. Az iskolai
teljesitmény egyik legfontosabb indikatora a tanulméanyi eredmény, amelyet jelen kutatas
keretein beliil nem vizsgaltunk. Fontos lehet azonban feltarni, hogy a kiégésre hajlamos
csoportok teljesitménye hogyan alakul: a jobb jegyeket szerzé didkoknal jelentkeznek-e a
tiinetek, vagy a mar kiégés jeleit mutatd tanulok érdemjegyei alacsonyabbak-e tarsaikénal. A
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hasonld Osszefiiggések feltarasa érdekes lehet még annak figyelembevételével is, hogy az
érdemjegyek sok esetben nem jarnak egyiitt a szubjektiv jollét mutatdival (Biicker és mtsai.,
2018). Emellett érdemes lehet feltarni a kovetelmény-er6forras modell kapcsolatait mas
valtozokkal, amelyek a motivacido mellett szintén kapcsolatban allhatnak a kiégés tiineteivel.
Ilyen lehet példaul az észlelt tanari kiégés (Evers €és mtsai., 2004; Evers & Tomic, 2003;
Jagodics, Gajdics, és mtsai., 2020; Q. Zhang & Sapp, 2009), énhatékonysag-érzés (Bandura,
1997; Brouwers ¢és mtsai., 2011; Honicke & Broadbent, 2016) vagy a mindset/szemléletmod
(Sheffler & Cheung, 2019), amelyek kapcsolatban allhatnak azzal, ahogyan az eclérhetd
er6forrasokat €s meglévo kovetelményeket észlelik a tanulok.

Egy fontos kutatasi irany lehet az egyetemi hallgatok esetében feltarni a
kovetelmények ¢€s eréforrasok Osszefliggéseit a kiégéssel, hiszen hasonld hatasok érik a
fels6foku tanulmanyaikat végzoket, mint az 4ltalanos- és kozépiskolas didkokat, még akkor is,
ha az egyetemi tanulasi kornyezet tobb tényezdjét tekintve is eltér a kozoktatasi rendszertdl. Az

egyetemi hallgatok vizsgalati eredményeit a 3.4 alfejezet mutatja be.
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3.4. Az Egyetemi Kovetelmény-Eréforras Kérddéiv tesztelése hallgatok korében

A kutatas Kovetelmény-Er6forras Modellel kapcsolatos szakaszanak utolso 1épését az
egyetemi hallgatok korében alkalmazhatd véltozat kidolgozasa jelentette. Hasonloan az
altalanos- és kozépiskolas korosztalyhoz, egyetemi és fOiskolai hallgatok korében is gyakran
irjak le a kiégés-szindroma kialakulasat (Schaufeli és mtsai., 2002). A korabbi fejezetekben
bemutatott altalanos- €s kozépiskolas korosztaly szamara megalkotott kérddivek szerkesztése
kapcsan 0Osszegyllt tapasztalatokat 0sszegezve kezdddott meg a mérdeszkdz egyetemistak
tanulasi kornyezetére illeszthetd valtozatanak Iétrehozasa. Ennek részeként egyetemi hallgatok
bevonasaval megtortént a kordbban hasznalt kérddiv tételek felsOoktatdsi kornyezethez
igazitasa, modositasa.

A 3.2. és 3.3. fejezetekben bemutatott altalanos- és kozépiskolds didkok szaméara
kifejlesztett méréeszkéz faktorszerkezetét alapul véve egy kétszer Otfaktoros struktirat
alakitottuk ki az Egyetemi Kovetelmény-Erdforrds kérddiv szamara. A kdvetelmények
esetében a munkamoéd, a mentalis- és érzelmi kdvetelmények, valamint a palyavalasztasi
szorongds ¢és oktatoi konfliktusok faktorokat alakitottuk ki. Az erdéforrdsok esetében a
személyes fejlodés lehetdsége, a tanuldsi folyamattal kapcsolatos informaciok, a visszajelzések,
az észlelt kontroll és az oktatdi tAmogatas faktorokat hasznaltuk. A kérddiv altal megragadni
kivant tényezok illeszkednek a Kovetelmény-Er6forras Modell (Bakker & Demerouti, 2017;
Demerouti és mtsai., 2001) adta elméleti hattérhez.

A kutatds eredményeinek egyes részletei szerepelnek egy kéziratban, amely jelenleg
biralat alatt all a Social Psychology of Education cimii folyodiratnal (Jagodics & Szabd,
lektoralas alatt). A disszertacid keretein belill az eredményeket kibdvitett formaban, a

hipotézisvizsgalaton talmutat6 szélesebb fokuszl elemzésekkel mutatom be.
3.4.1. A kutatas hipotézisei

A vizsgalat elsddleges célkitlizése az Egyetemi Kovetelmény-Erdforras Kérddiv
szerkezeti- és josagmutatdinak ellendrzése volt. Feltételeztiik, hogy az Gjonnan fejlesztett
mérdeszkdz az altalanos- és kozépiskolas valtozathoz hasonldan stabil faktorstruktiraval és
megfeleld belsd megbizhatdsaggal jellemezhetd (H1). Feltételeztiik tovabba, hogy a korabbi
szakirodalmi eredményekhez hasonldan kiilonbség talalhato a nemek kozott a kiégés
pontszamok mértékében, a nék esetében varva magasabb atlagpontszamot (H2; Herrmann és
mtsai., 2019; Jagodics, Koérddi & Szabo, in press; Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012) A

kérddivvel kapcsolatos statisztikai elemzések esetében hipotéziseink kozott szerepelt, hogy a
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kovetelmények pozitiv (H3; Demerouti és mtsai., 2001), mig az er6forrasok negativ
kapcsolatban allnak a hallgatéi kiégéssel (H4, Demerouti és mtsai., 2001). Eldfeltevéseink
kozott szerepelt tovabba, hogy a korabbi eredményeknek megfelelden az egyetemi hallgatok
korében is képesek lehetnek ellensulyozni az er6forrasok a kovetelmények magasabb mértékét.
Hipotézisiinkben ezért azt vartuk, hogy az er6forrasok és kovetelmények aranyaként 1étrehozott
leterheltség valtozd erdsebb kapcsolatban all a kiégéssel, mint a tényezOk onmagukban az
egyéni alskalak (H5; Bakker és mtsai., 2007; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). Feltételeztiik
tovabba, hogy a kérdoiv alskalai altal mért tényezok alkalmasak a hallgatoi kiégés pontszamok
variancidjanak bejoslasara (H6; Bakker és mtsai., 2007; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). A
motivacio €s a kiégés kapcsolatanak tekintetében feltételeztiik, hogy az intrinzik és extrinzik
motivacios faktorok negativan, mig az amotivacid pozitivan jar egyiitt a tiinetekkel (H7).
Emellett eléfeltevéseink kozott szerepelt, hogy az er6forrasok pozitiv kapcsolatban allnak az
intrinzik és extrinzik tipust motivacidkkal, de negativ az egyiittjarasuk az amotivacioval (HS;
(Jagodics, Varga, és mtsai., 2020). A kovetelmények esetében ezzel ellentétes tendenciat
vartunk, vagyis negativ kapcsolatot feltételeztiink az intrinzik és extrinzik motivaciokkal, ¢s
pozitivat az amotivacioval (H9). A leterheltség esetében feltételeztiik, hogy negativan jar egyiitt
az extrinzik ¢és intrinzik motivaciokkal, mig pozitiv 0Osszefliggésre szamitottunk az
amotivacioval (H10). A tanulmanyi motivacioval kapcsolatban feltételeztiik tovabba, hogy a

kiilonb6z6 motivaciodtipusok képesek bejosolni a didk kiégeést (H11)
3.4.2. Modszerek
3.4.1.1. Résztvevok és eljaras

Az online feliileten végzett kérdoives vizsgalatban Osszesen 743 magyar egyetemi
hallgato vett részt (563 n6 €s 173 férfi, 7 valasz nélkiil, Meietor = 23,2 €v, sz0rasey = 5,09 év).
Az Oktatasi Hivatal (2020) statisztikai szerint a felsGoktatasi képzésekben tanulok 52,7%-a nd,
vagyis sajat mintankban alulreprezentalt a férfiak szdma. A minta Gsszetétele a hallgatok
évfolyamat tekintve a kovetkezOk szerint alakult: a valaszadok 16,6%-a elsééves, 19,8%-a
masodéves, 27%-a pedig harmadéved volt az alapképzésben, mig a mesterképzés elsd
évfolyamaba 17,3%-uk, masodik évfolyamaba pedig 13,9%-uk jart. A kitoltok 5,6%-a
hatodévesként jelolte be statuszat, amely egyes osztatlan egyetemi képzések esetében jelolheti
a végzds évet. A tovabbi évfolyamokkal kapcsolatos elemzésekbe Osszevontan kezeljik a
bolognai rendszerti, tehat alap- és mesterképzéses szakaszokbol allo képzéseket, valamint az

osztatlan képzéseket. Ez alapjan els6tdl hatodévig szamozzuk az évfolyamokat, vagyis a
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mesterképzés els6- ¢és masodik évfolyamat negyed-, illetve oOtodévesnek tekintjiik a
felsGoktatasban toltott éveiknek megfelelden.

A kitoltok toborzasa hozzaférési mintavétellel tortént. A kérdéiv online feliileten volt
elérhetd, melynek linkjét kozosségi oldalakon, illetve hallgatéi levelezdlistakon osztottuk meg
a kutatasi felhivassal egyiitt. A kérdoiv kitoltésének megkezdése elétt minden résztvevo
tajékoztatast kapott az adatfelvétel tartalmardl és a kutatas céljarol. Az adatgyiijtés anonim
modon tortént. A résztvevok nem kaptak ellenszolgaltatast a kérdoiv kitoltéséért. A valaszadast
barmikor kovetkezmények nélkiil megszakithattak, ebben az esetben adataik nem keriiltek
elemzésre. A kutatds modszertanat az adatfelvétel folyamatat a vizsgalatok megkezdése elott
jovahagyta a Pszichologiai Kutatdsok Egyesiilt Etikai Birdld Bizottsaga (referencia szam:
2017/122).

A kutatas adatfelvételi szakasza tobb 1épésbdl allt. Az adatfelvétel soran a Tanulmanyi
Motivécios Kérddivet nem volt lehetéség minden kitdltdvel felvenni, igy az erre vonatkozo
elemzéseket nem a teljes mintan, hanem egy 241 f6bol allé almintan végeztiik el (171 n6 és 70
férfi, Metetor = 25,2 év, szorassy = 7,66 év; 18,3% els6d évfolyam, 18,8% masodik évfolyam,
22,5% harmadik évfolyam, 18,3% negyedik évfolyam, 21,3% o6tddik évfolyam, 0,8% egyéb

¢vfolyam).
3.4.1.2. Méroeszkozok

Az adatfelvétel soran a felvett kérdéivek mellett a kovetkezd demografiai jellegii

adatokat gytjtottiik be a kitoltoktdl: nem, életkor, évfolyam, tagozat.
Egyetemi Eroforras-Kovetelmény Keérdoiv

Az Egyetemi Erdforras-Kovetelmény Kérdoiv Osszesen 34 Allitast tartalmazo
mérdeszkoz. A kérddiv 6t-6t alskalabol all a kovetelmények és az eréforrdsok esetében is. A
véalaszadok hatfokozatu Likert-skalan jelolhetik valaszaikat (1 — Egyaltalan nem értek egyet; 6
— Teljesen egyetértek). A kérdoiv faktorszerkezetét az eredmények rész mutatja be.

Az alskalék és tételek 1étrehozasanal figyelembe vettiik a kordbbi tanuldi kérddivekkel
kapcsolatos tapasztalatokat, valamint a kapcsolodd kutatdsi eredményekbdl kirajzolodo
tapasztalatokat. A kovetelmények esetében kezdetben egy 21 tételbdl allo, dtfaktoros struktirat
hasznéltunk. Az alskalak kozott szerepelt az érzelmi eredetii leterheltség, amelyet gyakran
hoznak 0sszefiiggésbe a kié¢géssel (Bakker & Demerouti, 2007, 2017). Egyetemi kornyezetben

elsdsorban a teljesitményszorongas, a kurzusok teljesitése €s a vizsgakra kapott érdemjegyek
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miatt kialakulé aggodalom jarulhat hozzd a negativ érzelmek kialakuldsdhoz. Masodik
faktorként a mentélis jellegli leterheltség jelenik meg a kérdéivben, mely elsdsorban a
tanorakkal és a tananyag elsajatitasaval kapcsolatos szellemi munka kdvetkezményeként jon
l1étre. Harmadik tényezdként a munkamod tipusu leterheltség jelenik meg, mely elsdsorban az
oraszamban, a vizsgak mennyiségében ¢és az idébeosztas nehézségeként érezhetd. Az utolso két
skala szintén az érzelmi leterheltséghez kapcsolodik. Az elsé a palyavalasztasi szorongas, mely
gyakran jelenik meg a kapunyitasi panik kapcsan a tanulmanyok hasznossaganak
megkérddjelezésével és a karrierlehetéségek kapcsan felmertiil6 kételyek formajaban (Germeijs
¢s mtsai., 2006). Az utols6 skala pedig az oktatokkal kapcsolatban kialakult konfliktusok koré
szervezOdik, mert a tapasztalatok alapjan az iigyfelekkel, munkatarsakkal vagy felettesekkel
kapcsolatban kialakul6 nézeteltérések, valamint negativ viszony gyakori nehézségként jelenik
meg (Demerouti és mtsai.,, 2001). A tanar-didk kapcsolat, hasonléan az altalanos- ¢és
kozépiskolds tanuldk esetében feltart eredményekhez egyetemista korban is Osszefligg a
tanulmanyi motivaciéval. Ha a hallgatok lelkesnek, motivaltnak és igazsagosnak észlelik
oktatoikat, akkor a tantarggyal kapcsolatos motivacio is er6sebb (Orosz & Karsai, 2012; Zhang
& Sapp, 2009), mig a konfliktusos viszony az elkotelez6dés csokkenésével jar egyiitt (Farr-
Wharton és mtsai., 2018).

Az er6forrasok esetében szintén otfaktoros struktirat alakitottunk ki, amelyet 24 tétel
alkotott. A skalak koz¢é tartozik a kontroll és a személyes fejlodés lehetdsége, amelyek az eredeti
kovetelmény-eréforras modellben is kdzponti szerepet téltenek be (Demerouti és mtsai., 2001),
és a korabbi vizsgalatokban is fontos szerepiik volt. A kontroll észlelt mértéke elsésorban amiatt
fontos, mert ndveli az autonémia- és énhatékonysag-érzést (Bakker & Demerouti, 2017), mig
a személyes novekedés lehetdsége segiti, hogy a kihivast és nehézséget jelentd feladatok
teljesitésére motivalt maradjon a személy (Bakker és mtsai., 2007). A harmadik alskala a
visszajelzés, amely tanulédsi kornyezetben elsdsorban az érdemjeggyel és pontszammal torténd
érétkelésen thlmutatd, oktatoktol kapott személyre szabott visszajelzésekre vonatkozik
(Quinton & Smallbone, 2010). Az utolsé két alskala szintén az oktatok munkajahoz kotédik. A
negyedik alskala az oktatoi tamogatas, amely els6sorban akkor valosul meg, ha az oktatokat
segitokésznek, partneri viszonyra torekvonek ¢és sziikség esetén megkozelithetonek,
elérhetdnek észlelik a hallgatok (Hagenauer & Volet, 2014). Az oktatéi tamogatashoz
kapcsolddik az utolso faktor, amely a tananyaggal és a kurzusokkal kapcsolatos informéciok
elérhetdségébol, egyértelmiiségébdl épiil fel, mert ezek megkonnyitik a hallgatok szamdara a
felkésziilést €s a tanulmanyokkal kapcsolatos dontéshozast. (Bakker és mtsai., 2007). Az
Egyetemi Kovetelmény-Eréforrds Kérddiv végleges valtozatat a 4. szami melléklet

tartalmazza.

153



Maslach-féle Kiégés Kérdoiv Hallgatoi Valtozata

A Maslach-féle Kiégés Kérddiv Hallgatoi Valtozata (Schaufeli és mtsai., 2002, 2002)
az eszkoz stabil faktorszerkezettel és j6 belsé megbizhatdsaggal jellemezhetd (Adam & Hazag,
2013; Hazag és mtsai., 2010). A kérd6iv harom alskalabol all: cinizmus (,, Cinikusabba valtam
abban a kérdésben, hogy a tanulmanyaimnak van-e egyaltalan valami haszna.”) érzelmi
kimerilés (, Ugy érzem, a tanulds érzelmileg kimerit.”) és hatékonysagcsokkenés
(., Hatékonyan meg tudom oldani a problémdkat, amelyekkel a tanulmdanyaim sordn
talalkozom.” — forditott tétel). A kérddiv tételeire adott valaszaikat egy hétfokozatu Likert-
skalan jelolhetik a kitoltdk (1 — Egyaltalan nem/Soha, 7 — Minden nap/Mindig). Az alskalak
bels reliabilitdsa megfelelének tekinthetdk a kutatdsban hasznalt mintan (0,853 < Cronbach a

< 0,904, lasd 25. tablazat).
Tanulmanyi Motivacio Kérdoiv

A tanulmanyi motivaciéo mérésére a Vallerand és munkatarsai (1992) altal 1étrehozott
kérddiv magyar nyelvre adaptalt valtozatat hasznaltuk (Toth-Kiraly és mtsai., 2017). A kérddiv
28 itembdl all, amelyek harom motivacios komponenst kiilonitenek el dsszesen hét alskéla
mentén: az élményekre, a tudasra és a teljesitményre vonatkoz6 intrinzik motivaciot, a kiilsé
szabalyozas, a belsové tett €s az azonosult szabalyozas szerinti extrinzik motivaciot, illetve az
amotivaciot. A valaszadok hatfokozata Likert-tipusa skéalan valaszolnak a kérdésekre
vélaszaikat (1 = “Egyaltalan nem jellemz6 ram”; 6 = “Teljesen jellemz6 ram”). A kérddiv az
elemzések szerint jO belsé megbizhatosagi mutatokkal jellemezheté a Cronbach o értékek

alapjan (lasd 25. tablazat).
3.4.2. Eredmények
3.4.2.1. Elemzési lépések és leiro statisztika

Az adatokat elemzéséhez az SPSS for Windows 24.0, a JASP 0.11.1.0. (JASP Team,
2018) ¢és a Jamovi 0.6.9.6 (The Jamovi Project, 2019) statisztikai programcsomagokat
hasznaltunk. A  statisztikai elemzések elvégzése elott ellendriztik a  valtozok
normaleloszlasanak teljesiilését. Ehhez a csticsossag ¢és ferdeség értékeket hasznaltuk, ahol a
|2.58|-as hatarértéknél alacsonyabb tartomanyt esetében fogadtuk el a valtozokat

normaleloszlasunak (Ghasemi & Zahediasl, 2012). Mivel az elemzésbe bevont valtozok
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esetében a hatarértéken beliili mutatokat kaptunk, az adatok elemzéséhez parametrikus
statisztikai probakat hasznaltunk.

A leir¢ statisztika elemzésekor 0sszehasonlitottuk a hallgatdi kiégés pontszamokat a
korabbi felmérésekkel. A kitoltok az érzelmi kimeriilés alskdlan érték el a legmagasabb
atlagpontszamot (M = 4,03), amelyet a cinizmus (M = 3,59) és a hatékonysagcsokkenés (M =
3,53) kovetett (részletes leiro statisztika a 25. tablazatban olvashatod). Ezeket az értékeket Hazag
¢s munkatarsai (2010) orvostanhallgatok korében elvégzett vizsgalatanak eredményeivel
vetettiik 0Ossze. Az érzelmi kimeriilés esetében hasonléan alakult a két felmérésben
megallapitott pontszdm, azonban a hatékonysagcsokkenés €s a cinizmus esetében a jelenlegi
vizsgalat résztvevoi tobb mint egy szdrasnyival magasabb értéket értek el. A kiilonbségekért
feltehetOleg a szakok kozotti kiilonbség tehetd feleldssé. Az aktudlis minta Osszetettségével
ellentétben ugyanis a masik idézett vizsgalatban homogén volt a valaszadok kore, csak
orvostanhallgatok adatai szerepeltek a kutatdsban.

A Tanulményi Motivaciés Kérdéiv esetében két extrinzik motivacids tipus, az
azonosult szabalyozas (M = 5,63) ¢és a kiils0 szabalyozas (M = 5,44) alskalakon érték el a
legmagasabb atlagpontszdmot a tanuldok, melyeket a tudds megszerzésére iranyuld belsd
motivacio kovetett (M = 4,99). A legalacsonyabb atlagpontszamot az amotivacid skéalan érték

el a diakok (M = 2,12). A részletes leiros statisztikai adatokat a 25. tablazat tartalmazza.

3.4.2.2. A nemek, illetve évfolyamok kozotti kiilonbségek feltirasa a Hallgatéi Kiégés

Kérdoiv és a Tanulmanyi Motivacios Kérdoiv esetében

Az elemzés kovetkezd 1épéseként megvizsgaltuk, hogy taldlhato-e kiilonbség a
hallgatoi kiégés pontszdmokban a ndk és a férfiak kozott. Elézetesen feltételeztiik, hogy a ndk
esetében taldlunk magasabb atlagpontszamokat a kiégés alskalain (H2). A hipotézis
teszteléséhez fliggetlen mintds t-probat alkalmaztunk. A statisztikai elemzés nem tart fel
szignifikans kiilonbséget a nemek kozott két alskala, a hatékonysagesokkenés (p = 0,585) és a
cinizmus (p = 0,172) esetében. Azonban az érzelmi kimertilés alskalan eldzetes feltevésiinknek
megfeleléen a n6k (M = 4,12; SD = 1,55) szignifikans mértékben (t(736) = 3,007; p = 0,003)
magasabb atlagpontszamot értek el, mint a férfiak (M = 3,73; SD = 1,45; Cohen-féle d-érték =
0,258). A hatasnagysag azonban alacsonynak tekinthetd, mert a két csoport kdzott mindossze
egyharmad szorasnyi eltérés talalhato (Cohen, 2013; Lakens, 2013). Ezek az eredmények tehat
két alskala esetében nem erdsitették meg a hipotézist, az érzelmi kimeriilés esetén pedig az

elofeltevéssel részben egybevago eredményt tart fel a statisztikai elemzés.
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Kovetkezo 1épésként megvizsgaltuk azt is, hogy a Tanulmanyi Motivacié Kérddiv
alskalai esetében talalhato-e nemi kiilonbség. A fiiggetlen mintas t-probak eredményei szerint
egyik alskala esetében sem tér el statisztikailag szignifikdns mértékben a didkok

atlagpontszama. A részletes eredményeket a 25. tablazat tartalmazza.

Alskala N Atlag  Széras Csoport N Atlag  Széras  T-préba Cohen-
féle d-érték

N6 559 3,64 1,88
Cinizmus 738 3,59 1,87 1,367 0,117
Férfi 179 3,42 1,82

Erzelmi N6 559 4,12 1,55
Kimeriilés 738 4,03 1,53 3,007* 0,258

Férfi 179 3,73 1,45

Hatékonysag- N6 559 3,22 1,16
csokkenés 738 3,23 1,17 -0,547 -0,04

Ferfi 179 3,27 1,22

Hallgatéi Kiégés Kérdoiv

2 , Né 559 3,66 1,32
Ossztes1tett 738 3,62 13 1,664 0,142
pontszam Férfi 179 347 1,25

N6 171 2,14 1,59
Amotivacié 241 2,12 1,58 -0,981 -0,139
Ferfi 70 2,06 1,56

N6 171 5,38 1,41

Ilf!‘lls" ) 241 544 141 0,132 0,018
szabalyozas Férfi 70 5,58 1,41
. N6 171 48 1,57

Bells)q:fe teft 241 479 1,58 -0,953 -0,135
szabalyozas Férfi 70 4,77 1,62
N6 171 558 129

pronosull o4 se3 127 1,715 0,243
szabalyozas Férfi 70 5,76 1,25

N6 171 5,09 1,43

Belsé motivacio - 241 4.99 144 0,159 0,022

Tanulmanyi Motivaciéo Kérdéiv

tudas Ferfi 70 4,74 1,44

. s, N6 171 4 1,59
BelSO,IlIlOFlVaCIO ~ 241 399 154 1,832 0,26

clmeny Férfi 70 3,96 1,44

N6 171 481 161
 motiv: 241 469 161 0,332 0,04
teljesitmény Féeefi 70 44 1,58

Belso motivacio -

25. tablazat: Az Hallgatoi Kiégés Kerdorv, illetve a Tanulmanyi Motivacio Keérdoiv alskaldinak leiro
statisztikai mutatoi, illetve a nemek kézotti kiilonbséget vizsgalo fiiggetlen mintas t-probak eredménye.

*p < 0,05; **p < 0,001.
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Ezt kovetéen megvizsgaltuk, hogy az évfolyamok kozott taldlhato-e kiilonbség a
kiégés tiineteinek megnyilvanuldsdban. A kiilonbségeket egyszempont varianciaanalizissel
(ANOVA) tartuk fel. Az elemzések szerint a cinizmus alskéla (F = 9,63; p < 0,001), illetve az
Osszesitett kiégés pontszam (F = 4,26; p = 0,01) esetében figyelheté meg jelentds eltérés a
kiilonbozo évfolyamba jaro hallgatok pontszamai kozott. Mindkét esetben emelkedd tendencia
figyelhet6 meg, vagyis a felsdbb évfolyamos hallgatok korében magasabbak az
atlagpontszamok. A kiilonbségeket a 41. és a 42. dbra szemlélteti.

A Tanulmanyi Motivacié Kérddiv esetében az évfolyamok kozott egyetlen esetben, a
teljesitményre iranyuld belsé motivacional tart fel statisztikailag szignifikans kiilonbséget az
elemzés (F = 2,65; p = 0,037). Az elemzés szerint a magasabb évfolyamokban csokkend
tendenciat mutat a motivacio mértéke. Az eredményeket a 43. dbra szemlélteti.

Tekintettel arra, hogy az elemzések a nemek, illetve az évfolyamok kozott is tartak fel
kiilonbségeket, megvizsgéaltuk a két valtozd kereszthatasat a kiégés, illetve tanulmanyi
motivacio pontszamok esetében. Az elemzések nem tartak fel statisztikailag szignifikans
kereszthatdst a nem ¢és az évfolyam kozott sem a Hallgatoi Kiégés Kérdoiv alskalain, sem pedig
az Osszesitett atlagpontszam vizsgalatakor (minden p > 0,05). A Tanulméanyi Motivacio
Kérddiv esetében hasonld eredmények sziilettek. Egyik alskdla esetében sem volt szignifikans

a nem ¢s az évfolyam kereszthatasa (minden p > 0,05).
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Hallgatoi Kiégés Kérdoiv - osszesitett pontszam Tanulmanyi Motivacio Kérdoiv - Teljesitményre
6 iranyulo belsé motivacio alskala

4 /
— 5

|. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam | évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam

41. abra: A Hallgatoi Kiegés Kérdoiv dsszesitett atlagpontszamanak évfolyamok

43 gbra- A T. i Motivacis Kérddt . , .
kéz6tti kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szordst jeldlik. 3. dbra anulmanyi Motivacio Kerdoiv teljesitményre iranyulo belsd

motivacio alskdla-pontszamainak évfolyamok kozotti kiilonbségei (p < 0,05). A
hibasavok a szorast jelolik.

Hallgatoi Kiégés Kérdoiv - cinizmus alskala

I. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam

42. dbra: A Hallgatoi Kiégés Kerddiv cinizmus alskdla-pontszamainak
evfolyamok kozotti kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.
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3.4.23. Az Egyetemi Kovetelmény-Eroforras Kérdéiv szerkezetének és belsé

megbizhatosaganak elemzése

A statisztikai elemzés soran eldszor feltaro-, majd megerdsitd faktorelemzést
végeztiink el az Egyetemi Kovetelmény-Eréforras Kérddiv tételinek bevonasaval.

A feltaré faktorelemzés elvégzését megelézoen megvizsgaltuk, hogy az adatbazis
statisztikai jellemz6i megfelelnek-e az elemzési kritériumainak. A Kaiser-Meyer-Olkin mutato
alapjan az Egyetemi Kdvetelmény-Er6forras Kérddiv tételei alkalmasaknak mutatkoztak a
faktorelemzésre (KMOgsforrasok = 0,921; KMOKksvetelméenyek = 0,866). Ezt az eredményt
megerésitette a Bartlett-féle teszt is, mely az eréforrasok és a kovetelmények esetében is
szignifikansnak bizonyult (p < 0,001). A feltard faktorelemzést maximum likelihood modszer
hasznélataval végeztilkk el, Oblimin tipusi rotaci6 alkalmazasival. Az eredmények
értékelésekor a 0,3-es hatarértékhez viszonyitottuk az egyes tételek faktortoltését (Samuels,
2016). Emellett pedig kritériumként fogalmaztuk meg, hogy egy item t6ltése egyszerre tobb
faktoron ne haladja meg ezt az értéket, elkeriilve a tobb faktorhoz is tartozé tételek negativ
hatésait.

Az Eréforrasok esetében az eldzetesen feltételezett szerkezetet megerdsitd Gtfaktoros
strukttrat tart fel az elemzés (1asd 26. tablazat). Az 6t faktor a variancia jelentds részét, 59,5%-
at magyarazta. A variancia legnagyobb részét a személyes fejlodés lehetdsége faktor
magyarazta (15,3%), melyet a tanuldssal kapcsolatban kapott informacidok (13,18%), az
oktatoktol érkezd visszajelzések (12,7%), a kontroll észlelt mértéke (9,68%) és az oktatoi
tdmogatas (8,6%) faktorok kovettek. A vizsgélatba bevont tételek mindegyike az eldzetesen
tervezett faktorokhoz tartozonak bizonyult, és a tobb faktorhoz is jelentds toltést mutato itemek
sem okoztak problémat az er6forrasok esetében.

A Kovetelmények esetében a feltdré faktorelemzés az eldzetesen feltételezett
struktaratol eltérd, hatfaktoros elrendezddést tartak fel az eredmények (lasd 27. tablazat). Habar
a hat faktor altal megmagyarazott variancia magas (59,2%), az elemzésbe bevont 21 tétel koziil
tobb is nagyon alacsony toltést mutatott a faktorokra, vagy tobb faktornal is meghaladta a
faktortoltés a 0,3-as hatarértéket. Emiatt a kovetkezod tételek torlése mellett dontottiink a
megerdsitd faktorelemzés elvégzése eldtt: ,, Az eldaddasokon nehezemre esik folyamatosan

’

figyvelni.”; ,, Tanulds kozben nehezen koncentrdlok.”; ,, Az egyetemi teenddk miatt nincs elég

idom kikapcsolodni.’

1]

; ,Félek a vizsgaktol.”; ,, Pontosan tudom, mivel szeretnék foglalkozni,
ha végeztem az egyetemen.”’. A megmaradé 16 tétel egy otfaktoros struktiuraba rendezddott, az
eldzetes feltételezéseknek megfelelden.
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A feltar6 faktorelemzés eredményei alapjan létrejott szerkezetet megerdsito
faktorelemzéssel ellendriztiik. A tételek illeszkedését az eldzetesen feltételezett szerkezetéhez
a 3.1.3.2. alfejezetben is bemutatott statisztikai mutatok és hatarértékek alapjan értékeltiik: a
Khi-négyzet proba mintaclemszam-érzékenységét figyelembe véve az illeszkedés
megfeleloségét nem vetettiik el statisztikailag szignifikans eltérés esetén sem (p < 0,001).
(Byrne, 2001; Marsh és mtsai., 1988). Emellett vizsgaltuk a Khi-négyzet proba eredményének
¢s a proba szabadsagfokanak hanyadosat, a megkdzelitd négyzetes kozépérték hibat (Root
Mean Square Error of Approximation; RMSEA) 90%-os konfidencia intervallummal, a
standardizalt rezidualis négyzetes kozépértéket (Square Root Mean Square Residual, SRMR),
az 0sszehasonlitd illeszkedésmutatok (Comparative Fit Index, CFI) és a Tucker-Lewis mutatot
(TLI). Az egyes mutatok ¢értékelésével kapcsolatban Hu & Bentler-féle (1999)

kritériumrendszerét figyelembe véve hoztunk dontést.
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Faktorok

Tételek 1 2 3 4 °
Az egyetemi képzésben 1j, érdekes dolgokat tanulhatok. 0,906
Az egyetemen lehet6ségem van fejlodni. 0,875
Az egyetemi tanulmanyaim segitenek elérni a sajat céljaimat. 0,534

Az egyetemen tanultak valdban felkészitenek a jovendébeli szakmamra, 0,536

munkéamra.

A tanaraimtél minden sziikséges informaciot megkapok ahhoz, hogy jol 0,667
teljesitsek.

A tanaraim a legtobbszor vilagosan megfogalmazzak, hogy mit varnak 0,945

el télem.

Az oktatoim egyértelmiien irjak le a kurzusok kdvetelményeit. 0,821

Minden informaciohoz hozzajutok, ami sziikséges az egyetem sikeres 0,662
elvégzéséhez

Az oktatoim a jegyeken kiviil is szoktak visszajelzést adni a 0,649
teljesitményemrol.

Az egyetemen mindig meg tudom itélni, hogy jol tanulok-e vagy sem. 0,310

A tandraim tobbnyire csak pontszamokkal és jegyekkel adnak

L . 0,343
visszajelzést a teljesitményemre. (Forditott tétel)
A tanaraimtol kapott értékelések altalaban segitik a fejlodésemet. 0,611
Ugy gondolom, hogy szabadon donthetek a tanulassal kapcsolatos 0,433
fontos dolgokrol.
A vizsgaiddszakban én magam osztom be az idémet. 0,664
Van lehetdségem eldonteni, hogy melyik kurzusra mikor késziilok. 0,838
Az egyetemen a magam ura vagyok. 0,782
A targyfelvételkor tobbnyire lehetdségem van kivalasztani a szamomra 0,418
hasznos kurzusokat.
Amikor gondjaim vannak a tanuldssal, szamithatok az oktatoim 0524
segitségére. '
Ha egy tanartol kérek segitséget, altalaban igyekszik segiteni. 1,005
Az orakon lehetdségem van kérdezni az oktatdotol, ha nem értek valamit. 0,471
Megmagyarazott variancia: 59,5% 153% 13,18% 12,7%  9,68% 8,6%

26. tabldzat: Az FEroforrdasok alskdla feltaro faktorelemzésének eredménye az egyes tételek

faktortoltésének, illetve a faktorok adatainak feltiintetésével.
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Faktorok

Tételek ! 2 3 4 > 0
Ugy érzem, hogy tiil sok 6ram van egy héten. 0,731

Az egyetemi elfoglaltsagaim miatt nem jut elég iddm masra. 0,969

Sokszor azt sem tudom, hogy melyik kurzusra késziiljek. 0,555 0,360
Egyszerre nagyon sok egyetemi feladatot kell elvégeznem. 0,603 0,323
Tal sok eréfeszitésembe keriil, hogy minden vizsgara 0,435
felkésziiljek.

Nehéz megfelelnem az egyetemi elvarasoknak. 0,450 0,429
Szellemileg teljesen kimerit a vizsgaidészak. 0,307 0,382
Tanulas kdzben nehezen koncentralok.

Az egyetemi teend6k miatt nincs elég idom kikapcsolddni. 0,751

Az 6rakon gyakran érzem, hogy fesziilt vagyok valamitdl.

Sokat aggodom a jegyek miatt. 0,498

Félek a vizsgaktol. 1,007

El szoktam bizonytalanodni azt illetéen, hogy nekem val6-e az 0,641

egyetem.

Tartok att6l, hogy nem fogom tudni elvégezni a képzést. 0,713

Nehéz eldontenem, hogy mivel szeretnék foglalkozni az 0,826

egyetem befejezése utan.

Idegesit, amikor masok a jovomrdl kérdeznek. 0,691

Aggodok amiatt, hogy mihez kezdjek majd, ha megszereztem a 0.862

diplomamat. '

Pontosan tudom, %nivelr szeretnék foglalkozni, ha végeztem az 0,415 0,305 0,332
egyetemen. (Forditott tétel)

Tobb olyan oktatd van, aki igazsagtalanul viselkedik velem. 0,536

Néhany tanaromtol nagyon tartok. 0,805

Vannak olyan tanaraim, akiket legszivesebben elkeriilnék. 0,778

Megmagyardzott variancia: 59,2% 16,6% 11,13% 7,83% 9,25% 831%  61%

27. tablazat: A Kovetelmények alskala feltaro faktorelemzésének eredménye az egyes tételek faktortoltésének,

illetve a faktorok adatainak feltiintetésével.
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Az eréforrasok esetében a kezdeti modell szignifikans eltérést mutatott az elézetesen
feltételezett szerkezethez képest a Khi-négyzet proba alapjan (x*(160) = 790; p < 0,001). A
modell illeszkedésének nem megfeleld mértékét alatamasztotta a tobbi josagmutatd elemzése
is (x%/df = 4,93; RMSEA = 0,072; 0,067 < 90% CI < 0,077; CFI1 = 0,926; TLI = 0,912, SRMR
=0,056). Emiatt attekintettiik a modifikacids indexeket, és ennek alapjan megvizsgaltuk, hogy
mely tételek eltavolitasaval javulna a modell illeszkedése. Harom tétel eltavolitasaval jelentds
javulast értiink el az illeszkedésmutatok tekintetében: a visszajelzések faktor forditott tétele (,, 4
tandaraim tébbnyire csak pontszamokkal és jegyekkel adnak visszajelzést a teljesitményemre.”),
illetve az észlelt kontroll faktor két tétele (, Ugy gondolom, hogy szabadon donthetek a
tanulassal kapcsolatos fontos dolgokrol.”, illetve ,, A targyfelvételkor tobbnyire lehetoségem
van kivalasztani a szamomra hasznos kurzusokat. ) keriilt ki a modellb6l. Habar a Khi-négyzet
proba eredménye ebben az esetben is szignifikans eltérést jelez (x?(107) = 348; p < 0,001), az
igy 1étrejott modell kival illeszkedésmutatokkal jellemezheté (y%/df = 3,34; RMSEA = 0,056;
0,049 < 90% CI < 0,062; SRMR = 0,037; CFl = 0,967; TLI = 0,958). Utols¢ lépésként
ellendriztiik az igy 1étrejovo faktorok belsd megbizhatosagat. A Cronbach-alfa értékek alapjan
az alskalak reliabilitasa megfelel6 tartomanyban helyezkedik el (0,743 < Cronbach a < 0,893,
lasd 28. tablazat).

A kovetelmények esetében szintén szignifikans eltérést mutatott az el6zetesen
feltételezett szerkezethez képest a Khi-négyzet proba alapjan (x?(94) = 410; p < 0,001). A
modell illeszkedésének nem megfeleld mértékét alatdmasztotta a tobbi josdgmutatod elemzése
is (y%/df = 4,36; RMSEA = 0,067; 0,060 < 90% CI < 0,074; CFI = 0,943; TLI = 0,927, SRMR
= 0,040). Emiatt attekintettiik a modifikéacids indexeket, és ennek alapjan megvizsgaltuk, hogy
mely tételek eltavolitasaval javulna a modell illeszkedése. Ezek alapjan ugy dontottiink, hogy
Ot tételpar esetében megenged;jiik a hibatagok kozotti korrelaciot, mert ezzel tovabb javithatok
az illeszkedésmutatok, és az emlitett tételparok ugyanazon a faktoron helyezkednek el (Brown,
2015). A tételparok a kovetkezok: ,,Nehéz eldontenem, hogy mivel szeretnék foglalkozni az
egyetem befejezése utan.” és ,,Aggodok amiatt, hogy mihez kezdjek majd, ha megszereztem a
diplomamat.”; ,, El szoktam bizonytalanodni azt illetéen, hogy nekem valo-e az egyetem.” és
Tartok attél, hogy nem fogom tudni elvégezni a képzést.”; ,, Ugy érzem, hogy tiil sok érdm van
egy heéten.” és ,, Az egyetemi elfoglaltsiagaim miatt nem jut elég idom masra.”; ,, Tul sok
erdfeszitésembe keriil, hogy minden vizsgara felkésziiljek.” €s ,,Szellemileg teljesen kimerit a
vizsgaiddszak. ”; illetve ,, Az ordkon gyakran érzem, hogy fesziilt vagyok valamitdl.” és ,, Sokat
aggodom a jegyek miatt.”. Habar a Khi-négyzet proba eredménye ebben az esetben is

szignifikans eltérést jelez (x%(104) = 334; p < 0,001), az igy létrejdtt modell kivéld
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illeszkedésmutatokkal jellemezheté (x%/df = 3,21; RMSEA = 0,054; 0,048 < 90% CI < 0,061;
SRMR = 0,037; CFI = 0,962; TLI = 0,95.). Utolso 1épésként ellendriztiik az igy 1étrejovo
faktorok belsé megbizhatosdgat. A Cronbach-alfa értékek alapjan az alskalak reliabilitdsa
megfeleld tartomanyban helyezkedik el (0,741 < Cronbach a < 0,875, lasd 29. tablazat). A
faktorelemzések, illetve a reliabilitdsvizsgalat eredményei megerdsitették eldzetes
hipotézisiinket az Egyetemi Ko&vetelmény-Eréforrds Kérdéiv szerkezeti stabilitasaval

kapcsolatban.

3.4.2.4. Az Egyetemi Kovetelmény-Eroforras Kérddéiv alskalaihoz tartozo leiro statisztikai

mutatok, illetve a nemi kiilonbségek feltarasa

Az elemzés kovetkezo 1épéseként kiszamoltuk a faktorelemzések alapjan létrehozott
alskaldk pontszamait. Az igy 1étrejovod valtozokat eldszor leird statisztikai mutatok alapjan
elemeztiik.

A Kovetelmények kozott a legmagasabb atlagpontszamot a mentalis kdvetelmények
alskala esetében talaltunk (M =4,15), melyet a munkaméd (M =4,01) és a konfliktus oktatokkal
alskala kovetett (M = 3,42). A legalacsonyabb atlagpontszam az érzelmi kovetelmények (M =
3,41) ¢és a palyavalasztasi szorongds (M = 3,22) alskaldkat jellemezte. A leird statisztikai
mutatokat részletesen a 28. tablazat tartalmazza. Az Er6forrasok kozott a legmagasabb
atlagpontszam a kontroll (M = 4,56) €s a személyes fejlodés lehetdsége (M = 4,31) faktoroknal
talalhato. Ezeket az oktatok tdmogatasa (M = 4,24), az informécid (M = 3,83) és a visszajelzés
alskalak (M = 3,51) atlagpontszamai kovetik.

Az alskalak kozotti eltérések mértékének megallapitasahoz ismételt méréses
varianciaanalizist hasznaltunk. A kovetelmények alskalai kozott statisztikailag jelentds eltérést
tart fel az elemzés (F(4;2968) = 8,59, p < 0,001; n? = 0,061). A post-hoc elemzésként hasznalt
Tukey-proba alapjan csak a munkamodd és mentalis kovetelmények (p = 0,147), illetve az
oktatéi konfliktusok és érzelmi kovetelmények kozott nincs statisztikailag szignifikans
kiilonbség (p = 0,999). Az eredményeket a 44. abra szemlélteti.

Az eréforrasok esetében az elemzés szerint statisztikailag jelentds kiilonbség talalhato
az eréforrasok esetében az alskalak kozott (F(4;2968) = 189, p < 0,001; n? = 0,087). A post-hoc
elemzésként hasznalt Tukey-proba alapjan egyediil a személyes fejlodés lehetdsége és az
oktatdi tamogatas alskalak kozott nincs szignifikéns kiillonbség (p = 0,542), a tobbi alskalak
atlagpontszama kozott statisztikailag jelentds az eltérés (p < 0,001). Az eredményeket a 45.

abra szemlélteti.
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A kovetelmények skala faktorainak
atlagpontszamai kozotti eltérések

FEE

6 ] L} £ E
| ]
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1
0
Palyavalasztasi Erzelmi Konfliktus Munkamad Mentalis
szorongas kévetelmények oktatokkal kovetelmények

44. dabra: A kovetelmények alskaldinak atlagpontszamai, illetve a skalak kozotti kiilonbségek.

*¥%p < 0,001. A hibasdvok a szorast jelolik.

Az er6forrasok skala faktorainak
atlagpontszamai kozotti eltérések
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Visszajelzés Informacid Oktatai Személyes Kontroll
tamogatas fejlédés
lehet&sége

45. abra: Az erdforrasok alskaldainak atlagpontszamai, illetve a skalak kozotti kiilonbségek.

**%p < 0,001. A hibasavok a szorast jelolik.
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Az alskala-pontszamok nemi kiilonbségeit fliggetlen mintés t-probaval vizsgaltuk. A
kovetelmények kozott egyetlen alskala, az oktatokkal kapcsolatban megélt konfliktusok
kivételével (p = 0,858) minden faktor esetében statisztikailag szignifikans kiilonbséget tart fel
az elemzés a nemek kozott (p < 0,05). A négy alskala (palyavalasztasi szorongas, munkamad,
mentalis és érzelmi kdvetelmények) mindegyikénél meghaladta a nok atlagpontszama a férfi
valaszadokét. A kovetelmények Osszesitett pontszam esetében a ndk szintén szignifikansan
magasabb atlagpontszam jellemzi, mint a férfiakat (p < 0,001). Az erdforras faktorok koziil
egyetlen esetében, a visszajelzés alskalanal tart fel szignifikdns nemi kiilonbséget az elemzés,
mely szerint a férfiak atlagpontszama (M = 3,64; SD = 1,12) magasabb, mint a néké (M = 3,46;
SD =1,23; p<0,001; Cohen-féle d-érték = 0,142). Ugyan a tobbi alskala esetében is meghaladta
a férfiak atlagpontszama a ndkét, ezek esetében nem volt statisztikailag szignifikéns az eltérés.
Az erbforras Osszesitett pontszam esetében szintén nem volt statisztikailag jelentds a nemek
kozotti eltérés mértéke. A fiiggetlen mintas t-probak részletes eredményét a 28. tablazat

tartalmazza.
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Alskala N Atlag  Széras Csoport N Atlag  Széras  T-préba Cohen-
féle d-érték

NG 560 3,35 1,68
- 739 3,22 1,69 3,853** 0,33
szorongas Férfi 179 28 1,63

Palyavalasztasi

N6 560 4,09 1,42
Munkaméd 739 4,01 1,41 2,689* 0,23

2 Fefi 179 376 1,33
>
=
5 - N6 560 423 127
£ Mte;‘ta,l‘s K 73 415 13 2,943* 0,252
£ dvetelménye Fafi 179 39 133
©
¥ : N6 560 342 142
K]:)tn?'lllg(usl 739 342 1,42 0,178 0,015
oKtatolkia Ferfi 179 3,39 14
Frgelmi N6 560 35 132
, : 739 341 133 3,617%* 0,31
kovetelmények

Férfi 179 3,09 1,31

N6 560 3,71 0,98
Kovetelmények osszesen 739 3,64 0,97 3,96** 0,34
Férfi 179 3,39 0,89

Személyes N6 560 4,3 1,18
fejlodés 739 4,31 1,19 0,095 0,008
lehetdsége Férfi 179 4,31 1,2
N6 560 3,8 1,26
Informacio 739 3,83 1,25 0,093 0,08
» Férfi 179 3,9 1,19
(=
~§ N6 560 3,46 1,23
= Visszajelzés 739 3,51 1,21 1,664 0,142
i‘é Férfi 179 3,64 1,12
=
No 560 4,54 1,21
Kontroll 739 4,56 1,2 1,045 0,089
Férfi 179 4,64 1,17
. N6 560 4,18 1,23
tp ktat‘:', 739 424 121 2.490% 0,214
amogatas Férfi 179 443 1,12
N6 560 4,05 0,97
Erdéforrasok osszesen 739 4,09 0,959 1,579 0,135

Férfi 179 4,18 0,9

N§ 560 -0,338 1,65
Leterheltség 739 -0,446 1,6 3,341** 0,286
Ferfi 179  -0,796 1,38

28. tablazat: Az Egyetemi Kovetelmény-Erdforrdas Kérdoiv alskaldinak leiro statisztikai mutatoi,
illetve a nemek kozotti kiilonbséget vizsgalo fiiggetlen mintas t-probak eredménye. *p < 0,05; **p

< 0,001 (Jagodics & Szabo, lektordlas alatt alapjan)
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Az alskala pontszamok évfolyamok kozatti kiilonbségének feltarasdhoz egyszempontu
varianciaanalizist (ANOVA) alkalmaztunk. Az elemzések szerint a kovetelmények esetében az
a palyavalasztasi szorongas és a mentalis kovetelmények alskalak esetében nincs statisztikailag
jelentds eltérés a kiilonb6zo évfolyamok pontszamai kozétt (p > 0,05). Ugyanakkor a
munkaméd (F = 5,6; p < 0,001), az oktatdi konfliktusok (F = 3,48; p = 0,005), az érzelmi
kovetelmények (F = 2,67; p = 0,023) alskalak, illetve a kdvetelmények dsszesitett pontszam (F
= 2,3; p = 0,046) esetében is jelentds volt a kiilonb6z6 ideje egyetemre jaré hallgatdk
pontszamainak eltérése. Az eredményeket a 46. abra-49. dbradk szemléltetik.

Az évfolyamok pontszdmainak paronkénti 6sszehasonlitasahoz Tukey-féle post hoc
tesztet hasznaltunk. A munkamod alskala esetében post hoc tesztek szerint két esetben talalhato
szignifikans kiilonbség az évfolyam parok kozott: a harmadévesek és hatodévesek kozott (p =
0,003), a negyedévesek ¢és a hatodévesek kozott (p = 0,014). A konfliktus oktatokkal alskala
esetében a post hoc tesztek alapjan harom évfolyam-par 6sszehasonlitdsaban volt szignifikans
az atlagpontszamok kiilonbsége: az els6é és otddévesek kozott (p = 0,041), a masod- és
otodévesek kozott (p = 0,026), illetve a harmad- és 6todévesek kozott (p = 0,028). Az érzelmi
kovetelmények esetében az elsé- és harmadévesek (p = 0,012), illetve az elsd- és negyedévesek
(p=0,025) kozott tart fel szignifikans kiilonbséget a post hoc teszt. A kdvetelmények Osszesitett
pontszam esetében egy évfolyam-par esetében sem tart fel szignifikans kiilonbséget a Tukey-
féle post hoc teszt (p < 0,05).

Az érzelmi kovetelmények kivételével mindegyik alskala, és a kovetelmények
Osszesitett pontszam esetében is az a tendencia mutatkozik meg, hogy a felsébb évfolyamos
hallgatok pontszdmai magasabbak. Ugyanakkor nem linearis novekedésrdl van szo, mert az
els6 harom évfolyam pontszamai k6zott nincs szignifikdns kiillonbség egyik esetben sem. Az
érzelmi kovetelmények esetében azonban csokkend tendencia rajzoldodik ki, az elsé évhez
képest a késdbbi adatpontok alacsonyabban helyezkednek el

Az er6forrasok esetében minden alskala, illetve az er6forrasok Osszesitett pontszam
esetében is szignifikans kiilonbségeket tartak fel az ANOV A-elemzések az évfolyamok kozott:
személyes fejlodés lehetdsége (F = 14,71; p <0,001), visszajelzés (F = 4,94; p <0,001), oktatoi
tamogatas (F = 10,25; p < 0,001); informéaci6 (F = 8,78; p < 0,001), kontroll (F = 2,68; p =
0,023) és Osszesitett pontszdm (F = 12,9; p <0,001). Az eredményeket az 50. abra -55. dbradk
szemléltetik.

Az évfolyamok pontszdmainak paronkénti dsszehasonlitasahoz Tukey-féle post hoc
tesztet hasznaltunk. A személyes fejlodés lehetdsége alskala esetében az elsd évfolyamos

hallgatdk pontszdma az Osszes tobbi évfolyam atlagatdl szignifikdns mértékii eltérést mutatott
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(minden p < 0,01). Emellett a hatodik évfolyamosok pontszama jelentés mértékben tért el a
masod- (p = 0,002) és harmadévesek (p = 0,001) atlagatol is. A visszajelzés alskalanal a
hatodévesek eredménye tért el jelentésen az els6- (p = 0,006), a masod- (p = 0,02) ¢és
harmadévesek (p = 0,005) eredményétl. Az oktatdi tamogatds esetében a negyedévesek
eredménye jelentdsen eltért az elsé- (p < 0,001) és masodévesek pontszamatdl (p = 0,025),
mig az 6todévesek eredménye az elsé- (p < 0,001) és masodévesek (p = 0,006) atlagatol
kiilonbozott jelentésen. A hatodévesek az 6todévesek kivételével minden évfolyamhoz képest
jelentésen kiilonbozoé pontszamokkal jellemezhetok (p < 0,001). Az informaci6 alskala
esetében az 6todévesek eredménye kiilonbozott az elsé- (p = 0,005), masod- (p = 0,006) és
harmadévesek (p = 0,034) pontszamaitol, valamint a hatodévesek eredménye tért el jelentdsen
az els6-, masod- és harmadévesekétdl (p < 0,002). A kontroll alskalanal egyik esetben sem
tartak fel jelentds kiillonbségeket az évfolyamok kozott a post hoc tesztek eredményei. Az
eréforrasok Osszesitett pontszam elemzésénél az els6évesek eredménye kiilonbozott jelentdsen
a negyed-, 6tod-, és hatodévesekétdl (p < 0,001), a masodéveseké az 6tod-, és hatodévesekétdl

(p <0,014), illetve a harmadéveseké a hatodévesekétdl (p < 0,001).
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Kovetelmény - munkamod alskala

|. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam

46. dbra: A személyes fejlodes lehetdsége alskala évfolyamok kézotti
kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.

Kovetelmény - konfliktus oktatokkal alskala

L —r

|. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam

47. abra: A személyes fejlédés lehetbsége alskdla évfolyamok kozotti
kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.
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Kovetelmény - érzelmi kovetelmények alskala

|. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam

48. dbra: A személyes fejlodeés lehetdsége alskala évfolyamok kozotti
kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.

Kovetelmény - osszesitett pontszam

e

I. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam

49. abra: A személyes fejlodés lehetosége alskala évfolyamok kozotti
kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.



6 Eréforrasok - személyes fejlodés lehetSsége alskala 6 Erdéforrasok - oktatdi tamogatas alskala
5 5
4 4 \\
3 3 B
2 2
| I
|. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam |. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam

50. dbra: A személyes fejlédés lehetbsége alskdla évfolyamok kozotti kiilonbségei S2. dbra: A személyes fejlddés lehetdsége alskala évfolyamok kozotti

(p < 0,05). A hibasavok a szérdst jeldlik. kiilonbségei (p < 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.
6 Eréforrasok - visszajelzés alskala 6 Eréforrasok - informacio alskala
5 5
4 4 —— .
&

3 3
2 2
' |

|. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 3. évfolyam 6. évfolyam |. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam
5:!" dlfr a: A visszaje.lzé:v .alskdla évfolyamok kézotti kiilonbségei (p < 0,05). 4 53. dbra: A visszajelzés alskdla évfolyamok kozotti kiilonbségei (p < 0,05).
hibasavok a szorast jelolik. A hibasavok a szorast jelolik.
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6 Eroforrasok - kontroll alskala
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54. dabra: A kontroll alskdla évfolyamok kézotti kiilonbségei (p < 0,05). A

hibasdvok a szorast jelolik.

6 Eroforrasok - osszesitett pontszam
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|. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam

55. abra: Az erdforrdsok dsszesitett pontszam évfolyamok kozotti kiilonbségei (p

< 0,05). A hibasavok a szorast jelolik.
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Tekintettel arra, hogy a nemek €s az évfolyamok kozott is jelentds kiilonbségeket tért
fel az elemzés, kovariancia-analizissel (ANCOVA) megvizsgaltuk a két valtozo kereszthatasat
a kovetelmény- ¢és eréforras alskdlak esetében. A kovetelmények kozott két esetben, a
konfliktus oktatokkal alskala (F = 3,96; p = 0,047; n? = 0,005), illetve a kovetelmények
osszesitett pontszam (F = 4,403; p = 0,036; n?> = 0,006) esetében tart fel statisztikailag
szignifikans nem-évfolyam kereszthatast az elemzés. A konfliktus oktatokkal alskala esetében
az els6 harom évfolyam esetében a ndk, mig a felsébb évfolyamokban a férfiak atlagpontszama
alacsonyabb (lasd 56. abra). A kovetelmények Osszesitett pontszam esetében minden évfolyam
esettben a ndk pontszdma a magasabb, azonban az utols6 harom évfolyam esetében

erételjesebben fejezddnek ki az eltérések (lasd 57. abra).

Kovetelmények - Konfliktus oktatokkal

6
5
4
3 S R S, gt S
2

|. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam

=—@= NGk == Férfiak

56. abra: A konfliktus oktatokkal alskdila dtlagpontszamanak nem-évfolyam kereszthatasai (p
< 0,05). 4 hibasdvok a szorast jelolik.
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Kovetelmények osszesitett pontszam
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57. abra: A kévetelmények osszesitett pontszam nem-évfolyam kereszthatdasai (p < 0,05). A

hibasavok a szorast jelolik.

Az Egyetemi Kovetelmény-Er6forras Kérdoiv alskala-pontszamainak kiszamitasat
kovetden meghataroztuk a leterheltség mutaté értékeét is. A leterheltség mutatot a kovetelmény-
¢s eroforras skalak atlagpontszamainak kiilonbségeként szamitottuk ki. Ez a mutat6 alkalmas
arra, hogy egyetlen adatpontként leirja, hogy az eréforrasok vagy a kovetelmények talsulyarol
beszélhetiink. A leterheltség mutatd atlagpontszama a teljes mintan -0,446 (SD = 1,6), amely
arra utal, hogy Osszességében az eréforrasok talsulyar6l beszélhetiink. Ugyanakkor fontos
kiemelni, hogy a teljes mintanak csak a 63,3%-a talalhat6 a nulla, vagy nullanal kisebb értékkel
jellemezhetd, vagyis eréforras-tulstllyal leirhatd tartomanyba. Tehat a hallgatok tobb mint
egyharmada kovetelmény-talstlyrol szamolt be. A leiré statisztikai mutatokat részletesen a 29.
tablazat tartalmazza.

A leterheltség pontszam nemi eltéréseit fiiggetlen mintas t-probaval vizsgaltuk. Az
elemzés statisztikailag jelentds kiillonbséget tart fel a nemek kozott, a nék magasabb (M = -
0,338; SD = 1,655) atlagpontszamot értek el, mint a férfiak (M = -0,796; SD = 1,38; p < 0,001,
Cohen-féle d-érték = 0,286). A leterheltség mutatd atlagpontszama mindkét nem esetében a
negativ tartoméanyban taldlhatd, ami azt jelenti, hogy mindkét csoportot erdforras-talsuly
jellemzi, azonban a ndk esetében kiegyenlitettebben jelenik meg az erdforrasok ¢és

kovetelmények aranya.
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A leterheltség mutatd esetében az ANOVA-elemzések statisztikailag szignifikans
kiilonbséget tartak fel a kiilonboz6 évfolyamokba jard hallgatok pontszamai kozott (F = 6,54;
p < 0,001). A Tukey-féle post hoc teszt elemzése szerint az 6todéves hallgatok eredménye
szignifikansan kiilonbozik az elsé- (p = 0,020) és negyedéves (p = 0,017) hallgatokétol, mig a
hatodévesek pontszamai jelentésen eltérnek az els6- (p < 0,001), masod- (p = 0,002), harmad-
(p <0,001) és negyedéves (p = 0,028) tarsaik pontszamaitol (58. abra). A pontszamok alapjan
emelkedd tendencia rajzolddik ki, vagyis a leterheltség a magasabb évfolyamokban nd, melyet
egyediil a harmadévesek pontszama tor meg. Azonban a kdvetelmények és eréforrasok aranya
egyediil a hatodévesek esetében helyezkedik el a pozitiv abszolut értékii tartomanyban, vagyis

ennél az évfolyamnal haladja meg a kdvetelmények atlaga az eréforrasokét.

3 Leterheltség mutaté atlagpontszam
2
I
0
-1
-2
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|. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam

58. dbra: A leterheltség atlagpontszam évfolyamok kozotti kiilonbségei (p < 0,001). A

hibasavok a szorast jelolik.
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A leterheltség mutatoval kapcsolatos eredmények jobb értelmezhetdsége miatt
megvizsgaltuk, hogy egymashoz viszonyitva hogyan alakulnak az er6forrds és kovetelmény
pontszamok az évfolyamok kozott. Az eredményeket a 59. abra szemlélteti. Az értékek
valtozasabol lathat6, hogy a kezdetekben az er6forrasok pontszam meghaladja a
kovetelményekét, és egyik érték sem valtozik jelentdsen a harmadik év végéig. A negyedik
¢vfolyamtol kezdve azonban az eréforrasok atlagpontszama csokken, mig a kovetelményeké

nd, amely Gsszességében a kordbban latott emelkedéshez vezet a leterheltség mutaté értékeiben.

A kovetelmény- és eroforras osszesitett pontszamok
valtozasa az évfolyamok kozott

|. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam

—0— Kovetelmény ==B= Erdforras

59. abra: A kévetelmény és erdforras dtlagpontszamok valtozasa az évfolyamok kozott. A

hibasavok a szorast jelolik.

A leterheltség mutatd esetében is megvizsgaltuk a nem- és évfolyam valtozok
kereszthatasat, azonban az ANCOVA-elemzés nem tart fel statisztikailag szignifikdns

interakciot a két valtozo kozott (p = 0,132).

3.4.2.5. Az Egyetemi Kovetelmény-Erdforras Kérddoiv alskaldinak kapcsolata a hallgatéi

kiégés tiineteivel

Harmadik és negyedik hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy a kovetelmények
pozitiv, az er6forrasok pedig negativ egylitt jarast mutatnak a kiégéssel. Ezeket az

elofeltevéseket Pearson-féle korreldcioelemzéssel vizsgaltuk. A statisztikai elemzés
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megerdsitette a hipotéziseket, ugyanis az elemzés az Osszes kovetelmény alskala esetében
szignifikans pozitiv kapcsolatot tart fel mindharom kiégés alskalaval. A legerésebb kapcsolat
az érzelmi kimertilés és az érzelmi jellegli kovetelmények kozott (r(741) = 0,589; p < 0,001),
illetve a mentalis kovetelmények és az érzelmi kimertilés kozott talalhato (r(741) = 0,551; p <
0,001). Ugyanakkor néhany esetben, foként az oktatdi konfliktus faktorral hiaba tart fel
szignifikans kapcsolatot az elemz¢s, nagyon gyenge a valtozok kozotti egyiitt jaras (r(741) <
0,241; p < 0,05). A kovetelményekre vonatkoz6 masodik hipotézisiinket tehat alatamasztottak
az elemzések.

Az er6forras alskalak esetében a negyedik hipotéziseinknek megfeleléen a kiégés
tiineteivel negativ egylitt jardsokat tart fel az elemzés. A legerésebb kapcsolat a személyes
fejlodés lehetésége ¢és a cinizmus (r(741) = -0,713; p < 0,001), valamint a
hatékonysdgcsokkenés kozott taladlhatd (r(741) = -0,573; p < 0,001). Az eldfeltevést a tobbi
valtozoval kapcsolatban is megerdsitették az elemzések, néhany alskéala esetében azonban a
szignifikans statisztikai mutatok mellett csak gyenge korrelacids egyiitthatokat tart fel az
elemzés. Az Egyetemi Kovetelmény-Eréforras Kérdoiv alskalai, és a kiégés tiinetei kozotti
Osszes korrelacios egyiitthatot a tablazat tartalmazza.

A kovetelmény-, illetve erdforras alskalakkal kapcsolatos elemzéseket kovetden
megvizsgaltuk, hogy a leterheltség mutatonak milyen kapcsolatban all a hallgatoi kiégés
tiineteivel. Otddik hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy a leterheltség mutatd amellett, hogy
pozitivan korreldl a kiégéssel, erésebben kapcsolddik hozzd, mint a kdvetelmény-erdforras
modell komponensei kiilon-kiilon. Az elofeltevést megerdsitették az elvégzett elemzések. A
leterheltség a cinizmussal (r(741) = 0,651; p < 0,001), a hatékonysagcsokkenéssel (1(741) =
0,549; p <0,001), és az érzelmi kimertiléssel (r(741)=0,655; p <0,001), is szignifikdns pozitiv
egylitt jarast mutatott. A hipotézisiink korrelacios egyiitthatok erdsségére vonatkozé része is
igazolast nyert, ugyanis a leterheltség mutatd kapcsan feltart egyiitt jardsok erdsebbnek
bizonyultak, mint a kovetelmény- ¢és erdforras alskaldk tobbsége kiilon-kiilon. A

korrelacidelemzésre vonatkozo vizsgalati eredményeket részletesen a tablazat tartalmazza.
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Hallgatoi Kiégés Kovetelmények Erdforrasok
Alskala 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Hallgatoi Kiégés
Cinizmus (1) -
Hatékonysagcsokkenés (2) ,56** -
Erzelmi Kimeriilés (3) ,692** ,46** -
Kovetelmények
Mentalis kovetelmények (4) 271 ,207** ,551** -
Munkamoéd (5) ,269** ,099* ,485** ,652** -
Erzelmi kovetelmények (6) A444** ,392** ,589** ,597** A37** -
Palyavalasztasi szorongas (7) ,464** ,343** ,403** 274%* ,204** ,528** -
Konfliktus oktatokkal (8) ,118** 0,073* ,183** ,214** ,111* ,225** ,116* -
Ero6forrasok
Személyes fejlodés lehetdsége (9) -, 713** -,573** -,426** -,115*% -,137** -,246** -,323** -,100* -
Informacio (10) -,459%* -,431%* -,345** -,203** -,265** -,268** -, 242%* -,191**  B37** -
Visszajelzés (11) -,439%* -,485%* -,328** -,162** -,170** -,240** -,195** -,099* ,513** ,639** -
Kontroll (12) -,382%* -,353** -,358 -,255%* -,304** -, 273** -,206** -, 149**  440** ,469** ,395** -
Oktatok tamogatasa (13) -, 442%* -, 457%* -,300 -,153** -,189** -,219** - 247** -,121**  525** ,696** ,656** ,445** -
Leterheltség (14) ,651** ,549** ,655** ,606** ,578** ,679** ,582** ,393**  -624**  -716**  -639**  -625** - 671**
Cronbach a ,919 ,853 ,882 ,804 ,875 ,741 ,869 744 ,868 ,893 ,743 ,808 ,862

29. tablazat: Az Egyetemi Kovetelmeny-Eroforras Kerdoiv és a Hallgatoi Kiégés Keérdoiv alskalai kézotti korrelacios egyiitthatok.
*p < 0,05; ** p < 0,01 (Jagodics & Szabo, lektordlas alatt alapjan).
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3.4.2.6 Az Egyetemi Kovetelmény-Eroforras Kérdoéiv és a kiégés kapcsolatanak feltarasa

strukturalis egyenletmodellezés segitségével

A kutatas f0 célkitlizése az Egyetemi Kovetelmény-Eréforras Kérdéiv szerkezeti
mutatoinak tesztelése mellett az volt, hogy megvizsgalja az alskalak alkalmassagat a hallgatoi
kiégés pontszamok bejoéslasara. A  hatodik hipotézis teszteléséhez  strukturalis
egyenletmodellezést alkalmaztunk. Az elemzés sordn a sulyozott legkisebb négyzetek
modszerét alkalmaztuk, a modell josagmutatoinak ellendrzéséhez pedig a kovetkezd mutatdkat
hasznaltuk: a Khi-négyzet proba eredményének és a proba szabadsagfokanak hanyadosat, a
megkozelitd négyzetes kozépérték hibat (Root Mean Square Error of Approximation; RMSEA)
90%-o0s konfidencia intervallummal, a standardizalt rezidualis négyzetes kozépértéket (Square
Root Mean Square Residual, SRMR), az 6sszehasonlit6 illeszkedésmutatok (Comparative Fit
Index, CFI) és a Tucker-Lewis mutatdt (TLI). A josdgmutatok megfeleldségét Hu és Bentler
(1999) kritériumrendszere alapjan ellendriztiik. A modellek 4tlathatosdganak megdrzése
érdekében azokat a valtozokat eltavolitottuk az elemzésbdl, amelyeknek nem volt szignifikans
bejoslo ereje a fliggd valtozokra.

Elsdként azt vizsgaltuk, hogy ondlldan a kdvetelmények hogyan képesek bejosolni a
kiégés alskalak atlagpontszamait. A nem-szignifikdns hatasu kapcsolatok eltdvolitasa utan jo
illeszkedésmutatokkal jellemezhetéd modellt kaptunk (¥ (442) = 2363,51; p < 0.001; ¥*/df =
5,34; RMSEA = 0,077; 0,074 <90% CI < 0,08; SRMR = 0,067; CFI = 0,984; TLI = 0,982). A
kovetelmény alskaldk a modellben a kiégés mindharom tiinetének variancidjat szignifikans
mértékét josoltak be (R%sweimi kimeriies = 0,583; R%cinizmus = 0,386; R2hatékonysagesskkenes = 0,321). Az
érzelmi kimeriilést pozitivan josolta be a munkamod (B = 0,245) és az érzelmi kovetelmények
(B = 0,661). A cinizmust szignifikans mértékben a mentalis kdvetelmények (B = -0,413), a
munkamod (B = 0,300), az érzelmi kovetelményekkel (B = 0,753) és a palyavalasztasi szorongas
(B = 0,209) josolta be. A hatékonysagcsokkenéssel statisztikailag jelentds kapcsolatot a
konfliktus oktatokkal (B = 0,112), a munkamdd (B = 0,252) és az érzelmi kdvetelmények (f =
-0,730) faktorok esetében tart fel az elemzés. A modellben tehat mind az 6t kdvetelmények
faktor helyet kapott, ami arra utal, hogy legalabb a kiégés legalabb egy tiinetének bejoslasaban
szerepiik van. Az elemzés keretében a valtozok kozott feltart kapcsolatok részletes statisztikai

mutatoit a 60. abra foglalja 6ssze.
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60. abra: A strukturdlis egyenletmodellezésben feltart szignifikans kapcsolatok a kiégés
alskalai, illetve a kovetelmények faktorai kozott. Az abra az atlathatosag érdekében csak a

szignifikans kapcsolatok tartalmazza. *p < 0,05; ** p < 0,01.

Az elemzés kovetkezd 1épéseként az erdforrdsok bevondsaval végeztik el a
strukturalis egyenletmodellezést. A nem-szignifikdns hatast kapcsolatok eltavolitasa utan jo
illeszkedésmutatokkal jellemezhetd modellt kaptunk (%2 (445) = 2110,48; p < 0.001; ¥*/df =
4,74, RMSEA = 0,071; 0,068 < 90% CI < 0,74; SRMR = 0,055; CFI = 0,99; TLI = 0,989). A
kovetelmény alskaldk a modellben a kiégés mindharom tiinetének variancidjat szignifikans
mértékét josoltdk be (R%rzeimi kimeriites = 0,315; R2cinizmus = 0,625; R%haiskonysigesskkenss = 0,507). Az
érzelmi kimeriilést negativan josolta be a személyes fejlodés lehetsége (p = -0,323) és a
kontroll (B = -0,223). A cinizmust szignifikans mértékben a személyes fejlodés lehetdsége (B =
-0,776) és a kurzusokkal kapcsolatban kapott informaciok (B = -0,078) josolta be. A
hatékonysagcsokkenéssel statisztikailag jelentds kapcsolatot a személyes fejlodés lehetdsége (B
= 0,417) és a visszajelzések (p = -0,251) faktorok esetében tart fel az elemzés. Az elemzés
keretében a valtozok kozott feltart kapcsolatok részletes statisztikai mutatoit a 61. abra foglalja

ossze. A modellben tehat az 6t er6forras faktor koziil négy kapott helyett a valtozok kozotti
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kapcsolatok feltardsa alapjan. Az oktatoi tdmogatas alskdla nem kapcsolddott szignifikans

mértékben egyik kiégés alskalahoz sem.

| Tetell || Tétel3 | | Tétell || Tételd | | Tétell || Tétel4 | | Tetell || Tetel3 |
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Szemelyes
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>@/
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61. dbra: A strukturdlis egyenletmodellezésben feltart szignifikans kapcsolatok a kiégés
alskalai, illetve az erdforrdsok faktorai kozott. Az abra az atlathatosag érdekében csak a

szignifikans kapcsolatok tartalmazza. *p < 0,05; **p < 0,01.

Az elemzés harmadik Iépéseként a kovetelmények és eréforrasok alskalait egyetlen
modellbe integralva emeltiik be az elemzésbe. A nem-szignifikdns hatasti kapcsolatok
eltavolitasa utan jo illeszkedésmutatokkal jellemezheté modellt kaptunk (%2 (1067) = 4629,55,
p < 0,001; ¥’/df = 4,33; RMSEA = 0,067; 0,065 < 90% CI < 0,069; SRMR = 0,061; CFI =
0,984; TLI =0,983). A modellben a kovetelmények és eréforrasok egyiittesen a kiégés alskalak
variancidjanak jelentés hanyadat josoljdk be (RZczeimi kimerites = 0,664; RZcinizmus = 0,721;
RZatckonysigesskkenss = 0,636). A modellben az Osszes kdvetelmény alskala szignifikans
kapcsolatot mutatott legalabb egy kiégés alskalaval. A cinizmust az érzelmi kovetelmények (3
=0,347) és a palyavalasztasi szorongas ( = 0,099) josolta be, mig a hatékonysagcsokkenést az
érzelmi kovetelmények (p = 0,251), a munkamoéd (B = 0,378) és az oktati konfliktusok (B =
0,134). Az érzelmi kimeriilés a mentalis (B = 0,363) ¢s érzelmi kovetelményekkel (p = 0,301)
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allt kapcsolatban. A kiégés tényezdi €s az eréforrasok kozotti csak két esetben, a személyes
fejlodés lehetdségénél €s a visszajelzéseknél tart fel szignifikdns kapcsolatot az elemzés. A
személyes fejlédés kapcsolodott a cinizmushoz (B = 0,691), a hatékonysagcsokkenéshez (B = -
0,403) ¢és az érzelmi kimeriiléshez is (p = -0,303). A visszajelzések alskala esetében csak a
hatékonysagcsokkenés dimenzidval tart fel szignifikans Osszefiiggést az elemzés (p = -0,257).
Az elemzés keretében a valtozok kozott feltart kapcsolatok részletes statisztikai mutatdit a 62.
abra foglalja Ossze. A strukturalis egyenletmodellezés eredményei Osszességében tehat
megerdsitették a hipotézisiinket arra vonatkozoan, hogy az Egyetemi Kovetelmény-Eréforras
Kérdoiv alskalai alkalmasak a kiégés dimenzidinak magyardzatira létrehozott modell

megalkotasara.
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62. abra: A strukturdlis egyenletmodellezésben feltart szignifikans kapcsolatok a kiégés
alskalai, illetve a kévetelmények és erdforrasok faktorai kozott. Az abra az atlathatosag
erdekében csak a szignifikans kapcsolatok tartalmazza. *p < 0,05; ** p < 0,01. (Jagodics &

Szabo, lektordlas alatt alapjan).
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3.4.2.7. A Kkiégés, illetve a kovetelmények és az eroforrasok osszefiiggései a

motivaciotipusokkal

A motivaciotipusok kapcsolatat a vizsgalatban szerepld tobbi valtozoval Pearson-féle
korrelacidelemzéssel elemeztiik. Eldzetesen feltételeztiik, hogy az intrinzik és az extrinzik
motivacios faktorok negativan, mig az amotivacié pozitivan jar egyiitt a kiégés tlineteivel (H7).
Az elemzések tobbnyire megerdsitették a hipotéziseket. A harom intrinzik motivaciora
vonatkoz6 alskdla kozepes- illetve erds negativ egyiitt jarast mutatott a kiégés tiineteivel, az
amotivacid esetében pedig erds pozitiv kapcsolatot tart fel az elemzés a valtozok kozott. Az
extrinzik motivaciot mérd alskalak kozil a kiilsd szabalyozas esetében nem tart fel szignifikans
kapcsolatokat a kiégés tiineteivel az elemzés, mig a belsOvé tett szabalyozas esetén gyenge
egylitt jarasok jelentek meg. Az azonosult szabalyozas esetében a hipotéziseknek megfeleléen
megjelent a kdzepesen erds negativ kapcsolat a valtozok kozott. Az eredményeket részletesen
a 30. tablazat tartalmazza.

Tovabbi hipotézisiinkben feltételeztiikk, hogy az erdforrasok pozitiv kapcsolatban
allnak az intrinzik és extrinzik tipusi motivaciokkal, de negativ az egylittjarasuk az
amotivacioval (H8). A kovetelmények és a leterheltség esetében forditott Osszefliggésekre
szamitottunk (H9 és H10). A korrelacioelemzés tobbnyire megerdsitette az elofeltevéseket,
azonban nem minden valtozo-par kapcsolata esetén. FOként a kiilsé szabalyozas extrinzik
tipustl motivacio, illetve a munkamaod- és mentalis kovetelmények alskalak esetében hidnyoztak
az eldzetesen feltételezett szignifikans korrelaciok. Azonban az intrinzik motivacios tipusok,
illetve az amotivacid esetében a hipotéziseknek megfeleld eredmények sziilettek.
Osszességében elmondhatod, hogy ezek a tényezdk erdsebb kapcsolatban alltak a kovetelmény-
er6forras kérdoiv alskalaival, mint az extrinzik tipust motivaciés tényezOk. A leterheltség a
kiils6 szabalyozas alskala kivételével mind az intrinzik, mind az extrinzik tipusti motivaciokkal
szignifikans negativ egylitt jarast mutatott, mely kapcsolatok eréssége a gyengétdl a kozepesen
erésig terjedt. Az amotivacid és a leterheltség kozott erds pozitiv korrelaciot tartak fel az

elemzések. Az eredményeket részletesen a 30. tablazat tartalmazza.
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Intrinzik motivacié Extrinzik motivacié Amotivacié

Tudds Elmény  Teljesitmeény Kiilsé Belsové tett Azonosult
szabalyozds szabalyozas szabdlyozas
Palyavalasztasi szorongas -0,247** -0,334** -0,231** n.sz. n.sz. -0,207** 0,49**
=< Munkamod n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. 0,141* 0,202**
g Mentalis n.sz. n.sz. n.sz. 0,13* 0,191** n.sz. 0,214**
g Konfliktus oktatokkal 0,212** 0,272 0,154* -0,181** -0,055 n.sz. -0,384**
> ,
§ Erzelmi kovetelmények -0,273** -0,364 -0,162* 0,169** n.sz. n.sz. 0,504**
Kovetelmények Osszesen -0,144* -0,263** n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. 0,392**
Személyes fejlédés lehetdsége 0,607** 0,55** 0,613** n.sz. 0,369** 0,656** -0,642**
o Informaécio 0,334** 0,4** 0,349** n.sz. 0,29** 0,326** -0,359**
% Visszajelzés 0,454** 0,469** 0,463** n.sz. 0,256** 0,425** -0,401**
£
:g Kontroll 0,259** 0,277** 0,304** 0,141* 0,268** 0,312** -0,267**
= Oktatok tamogatasa 0,364** 0,368** 0,402** n.sz. 0,232** 0,425** -0,415**
Erdforrasok dsszesen 0,495%*  0,509**  0,524** n.sz. 0,348** 0,525%*  -0511%*
Leterheltség -0,454%*  0,535"" 0 41g%* n.sz. -0,194** -0,416%*  0,614**
Erzelmi kimeriilés -0,433** -0,557** -0,38** n.sz. n.sz. -0,138* 0,569**
:gn a Cinizmus -0,571** -0,547** -0,55** n.sz. -0,202* -0,428** 0,784**
C E Hatékonysag-csokkenés -0,691** -0,604** -0,678** n.sz. -0,274** -0,501** 0,656**
= Osszesen -0,64** -0,652** -0,605** n.sz. -0,175* -0,399** 0,777**

30. tablazat: A kutatasba bevont valtozok egyiitt jarasa a Tanulmanyi Motivacio Keérdoiv alskalaival (*p < 0,05; **p < 0,001; n.sz.

= nem szignifikans).
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Az elemzés kovetkezd 1épéseként a Tanulmanyi Motivacid Kérddiv esetében is
megvizsgaltuk, hogy a méréeszkoz alskalai alkalmasak-e a diak kiégés pontszamok bejloslasara
(H8-H10). Ennek teszteléséhez strukturalis egyenletmodellezést alkalmaztunk. Az elemzés
soran a 3.4.2.6. alfejezetben leirt modszereket hasznaltuk. Az elemzés soran a Tanulmanyi
Motivacio Kérdoiv hét alskalajat vontuk be a modellbe. A nem-szignifikans hatast kapcsolatok
eltavolitisa megfeleld illeszkedésmutatokkal jellemezhetd modellt eredményezett (¥%(639) =
1375,233; p < 0,001; ¥*/df = 2,15; RMSEA = 0,069; 0,064 < 90% CI < 0,074; SRMR = 0,075;
CFI=0,991; TLI =0,99).

A Tanulmanyi Motivacié Kérddiv alskalai a modellben a kiégés mindhérom tiinetének
varianciajat szignifikdns mértékét josoltak be (RZ%meimi kimeriles = 0,563; RZcinizmus = 0,791;
RZhatekonysigesskkenes = 0,751). A Tanulmanyi Motivacio Kérdsiv hét alskalaja koziil hat szerepelt
statisztikailag jelentds kapcsolatokkal a modellben, egyediil a tudasra irdnyul6 belsé motivacio
maradt ki a gyenge Osszefliggések miatt. Az érzelmi kimeriilést az amotivacio (p = 0,525) és a
belsévé tett szabalyozas (B = 0,208) josolta be pozitivan, mig az élményekre iranyuld belsd
motivacio negativan (B = -0,287). A cinizmussal csak az amotivacié (f = 0,862) mutatott
statisztikailag jelentds Osszefliggést. A hatékonysdgcsokkenés dimenziot kiilsé szabalyozas (B
= 0,515) és a belsévé tett szabalyozas (p = 0,166) pozitivan, mig az azonosult szabalyozas (f =
-0,872) és a teljesitményre iranyuld belsé motivacio (p = -0,374) negativan josolta be. A modell

valtozoi kozotti kapesolatokat a 63. abra szemlélteti.

185



[Tetelt | |Tétels | [Tetett ]| [Tétets | [Tecett | [Tetels | |Teselt | [ Tetels| |Teselt | [Terels| | Terett || Tere]

Belsd
motvacio:
eliesttmeny

Belso
motvacio:

0.862%*

[ Tetclt | [ Teweld | | Téwell || Tercts | | Tétell || Tétels |

R?=0.791 R:*=0751 R?*=0.563

63. dbra: A strukturdlis egyenletmodellezésben feltart szignifikans kapcsolatok a kiégés
alskalai, illetve a Tanulmadnyi Motivdcio Kérdoiv alskaldi kozott. Az dbra az atlathatdosag

erdekében csak a szignifikans kapcsolatok tartalmazza. *p < 0,05; ** p < 0,01.

3.4.2.8. A tanulmanyi motivacié medialé hatasanak feltirasa a hallgatoi kiégés és a

Kovetelmény-Eroforras Modell elemeinek kapcsolataban

A 3.4.2.5.-3.4.2.7. alfejezetekben bemutatott elemzések megerdsitették a hipotéziseket
(H7-8, H11), mely szerint a tanulmanyi motivacio, a kovetelmények és az eréforrasok tényezoi
jelentds bejosloi a didk kiégés tiineteinek. Emiatt a statisztikai elemzések kovetkezo 1épésekeént
mediacidelemzés hasznélatdval megvizsgaltuk, hogy a strukturdlis egyenletmodellezés altal
feltart kozvetlen hatdsok mellett talalhatok-e kozvetett hatdsok a kovetelmények €s eréforrasok
kiégéssel valo kapcsolataban.

Az Osszefiiggések vizsgalatdhoz a JASP programcsomag mediacidelemzés funkciojat
hasznéltuk. Mivel a Kovetelmény-Eréforrds Modell 6sszesen tiz, mig a Tanulmanyi Motivacid
Kérdoiv hét alskalat tartalmaz, az elemzés atlathatosdganak és az eredmények értelmezésének
megkonnyitése érdekében csokkentettiik a vizsgalatba bevont faktorok szamat azzal, hogy
osszevont atlagpontszamokat hasznaltunk. gy a prediktor valtozok kozé keriiltek a
kovetelmének és az eréforrasok, mig a mediald valtozok az amotivacio, illetve az extrinzik- és
intrinzik motivacio lettek. A modell kimeneti valtozojaként a hallgatéi kiégés Osszesitett

pontszamot hasznaltuk.
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Az elemzés tobb részleges mediaciot igazolt a bevont valtozok kapcsolatrendszerében.
A kovetelmények részben direkt, pozitiv dsszefiiggésben allnak a didk kiégéssel (p = 0,317; p
< 0,001), részben pedig indirekt modon, az amotivacion (f = 0,189; p < 0,001) és az intrinzik
motivacion (B = 0,05; p = 0,045) keresztiil kapcsolddnak hozza. Az extrinzik motivacion
keresztiil nem tart fel statisztikailag jelentés mediacios hatast az elemzés (p > 0,05). A
kovetelmények teljes hatasa (B = 0,557; p <0,001; 0,436 <95% CI < 0,678) a modellben tehat
pozitiv a didk kiégésre nézve, amely direkt, illetve az amotivacido ndvelésén €s az intrinzik
motivacié csokkentésén keresztiil indirekt modon fejezddik ki.

Az elemzés az erOforrasok és a kiégés kozott szintén feltart egy direkt, negativ
Osszefiiggést (B = -0,093; p = 0,04). Emellett az eréforrasok indirekt médon az amotivacion (B
=-0,211; p <0,001) és az intrinzik motivacion (B = -0,204; p < 0,001) is kapcsolddnak a didk
kiégéshez. Az extrinzik motivacid esetében nem tart fel statisztikailag jelentds mediald hatast
az elemzés (p > 0,05). Az er6forrasok teljes negativ hatasa ( =-0,507; p < 0,001; -0,604 < 95%
Cl <-0,41) a kiégésre részben kdzvetlen modon, részben pedig az amotivacié csokkentésén €s
az intrinzik motivacié novelésén keresztiil érvényesiil. Az elemzés szignifikans egyiitthatdit a

64. abra mutatja be.
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64. abra: A mediacioelemzés altal feltart utvonalak a kévetelmények, erdforrasok, illetve a
tanulmanyi motivacio és a didk kiégés kapcsolatrendszerében. Az dabra az atlathatosag
erdekében csak a statisztikailag szignifikans utvonalakat tartalmazza. A folytonos vonal a

direkt, mig a szaggatott vonalak a medidcios hatdasokat abrazoljak. *p < 0,05; **p <0,001.
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Az elemzés utolso Iépéseként megvizsgaltuk, hogy a leterhelts€ég mutatd, mint
prediktor valtozo esetében is megjelenik-e a tanulméanyi motivacié medialéd hatasa. Az elemzés
a leterheltség és a kiégés kozott egy direkt, pozitiv dsszefliggést tart fel (f = 0,199; p < 0,001).
Emellett az elemzés szerint a leterheltség kozvetetten is kapcsolodik a kiégéshez az intrinzik
motivacion (B = 0,126; p < 0,001) és az amotivacion keresztiil (B = 0,21; p < 0,001). A
leterheltség mutato teljes bejoslo hatasa a kiégésre (B = 0,527; p < 0,001; 0,455 < 95% CI < -
0,599) tehat részben kozvetleniil, részben pedig az intrinzik motivacidé csokkentésén €s az
amotivacid novelésén keresztil érvényesiil. Az elemzés szignifikans egyiitthatoit a 65. abra

mutatja be.
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65. abra: A mediacioelemzés altal feltart utvonalak a kévetelmények, erdforrasok, illetve a
tanulmanyi motivacio és a didk kiégés kapcsolatrendszerében. Az dabra az atldathatosag
erdekében csak a statisztikailag szignifikans utvonalakat tartalmazza. A folytonos vonal a

direkt, mig a szaggatott vonalak a medidcios hatdasokat abrazoljak. *p < 0,05; **p <0,001.
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3.4.3. A vizsgalat 0sszegzése: megvitatas és kovetkeztetések az Egyetemi Kovetelmény-

Eroforras Kérdoivhez kapcsolodoan

Az adatfelvételiink célja az Egyetemi Kovetelmény-Er6forras Kérddiv szerkezetének
feltarasa volt, emellett pedig vizsgaltuk az alskaldk kapcsolatat a kiégés dimenzidival. A
faktorelemzések, illetve a megbizhat6sagi mutatok vizsgéalata megerdsitette, hogy a kérdoiv
stabil szerkezettel és belsd konzisztencidval rendelkezik. Az elemzések megerdsitették az
elozetesen feltételezett Otfaktoros elrendezddést mind a kovetelmények, mind pedig az
eréforrasok esetében.

A korrelacioelemzés szerint mindegyik faktor szignifikans méddon kapcsolodik a
kiégés legalabb egy tlinetéhez, azonban az dsszefliggések erdssége valtozo. A kovetelmények
kozott a legerdsebb egyilitt jarast a kiégés tlineteivel a mentalis- és érzelmi komponensek
esetében tarta fel az elemzés. Az er6forrasok tekintetében a személyes fejlddés lehetdsége,
illetve az informacio ¢és a visszajelzések faktorok esetében tarta fel az elemzés a legerésebb
kapcsolatot a kiégés tiineteivel. A strukturalis egyenletmodellezésben vizsgalt modellek
mindegyike megerdsitette a kezdeti hipotéziseinket, miszerint a kdvetelmény- és erdforras
faktorok kiilon-kiilon és kozosen alkalmazva is képesek jelentds mértékben bejosolni a kiégés
alskalak pontszdmainak variancidjat. A kovetelmények és az erdforrasok kozott kiilonbség
mutatkozott abban, hogy mely kiégés tiinethez kapcsolodnak a legerdseben. A kdvetelmények
esetében a legmagasabb megmagyardzott hanyadot az érzelmi kimeriilés esetében talaltuk, mig
az erdforrasok hasznéalatdval a modell a cinizmus és a hatékonysagcsokkenés alskalak
magasabb szintli bejoslasara valt képessée.

A mindkét tényezdt tartalmazo kozdsben mind a harom kiégés tiinet megmagyarazott
hanyada novekedett a két korabbi modellhez képest. Ez arra utal, hogy a Kovetelmény-
Erdéforrdas Modell tényezdi képesek kiegésziteni egymast, és értékes informacioval
szolgalhatnak a kiégést magyarazo faktorokrol. Az elemzés azonban arra is ramutatott, hogy a
két tényezd nem ugyanolyan mértékben hasznalhato a kiégés pontszamok magyarazatara. A
kovetelmények mind az 6t faktora kapcsolodott valamely kiégés tiinethez a k6zos modellben,
mig az erdforrasok esetében csak a személyes fejlodés lehetdsége, illetve a visszajelzés
faktorokkal kapcsolatban tart fel hasonlé eredményt az elemzés. Az eréforrasok esetében
érdekes megvizsgalni, hogy minek koszonhetd, hogy az észlelt kontroll nem jelent meg
szignifikans bejoslo erdként a modellben. Szdmos korabbi vizsgalat (Bakker és mtsai., 2007;
Kain & Jex, 2010) fontos erdéforrasként azonositotta a kontrollt. Lehetséges magyarazatként

felmeriilhet, hogy a kulturak, illetve oktatasi rendszerek kozotti kiilonbség okozhatja, hogy
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magyar hallgatok esetében nem emelkedik ki a tobbi tényezd koziil a kontroll szerepe. A
magyar oktatasban, elsOsorban az altalanos- és kozépiskoldkban alacsony a kontroll és
autonomia szerepe a didkok életében. Alapvetden a tanaraik, osztalyfonokeik iranyitjak a
tanulasi folyamatot, nincs sok lehetdségiik valasztani tanuldcsoportok, pedagdgusok ¢és
tantargyak kozott érdeklodésiiknek €s preferencidiknak megfeleléen. Ez némileg megvaltozik,
amikor megkezdik fels6oktatasi tanulmanyaikat, habar a magyar egyetemi képzések felépitése
rendszerint merevebb, igy a kurzusok kivéalasztasdban és az egyéni tanulasi utak létrehozasaban
korlatozott lehetdségei vannak a hallgatoknak. Ezt a jellemz6t megerdsiti, hogy a Gazdasagi
Egyiittmiikddési és Fejlesztési Szervezet és az Europai Unid kozos felmérése szerint a magyar
egyetemeken elmarad az atlagostél a vallalkozoi készségek fejlesztése, amelynek
kulcskompetenciaja lenne az autonomia erdsitése (OECD & European Union, 2017).

Az eredmények kozott feltard jelleggel megvizsgaltuk a nemek kozotti kiillonbségeket
is. Az Osszehasonlitdsok azt mutattak, hogy a kovetelmények esetében a nék atlagpontszdma
Otbdl négy alskala esetében meghaladta a férfiakét. Az eréforrasok esetében pedig egy esetben
a férfiak értek el magasabb pontszamot. Ezekbdl a feltart kiilonbségekbdl, illetve a
kovetelmény-eréforrds modell tényezdi és a kiégés alskalak kozotti kapcsolatbdl kiindulva
érthetd az az eredmény is, hogy az érzelmi kimeriilés skdldn a nék magasabb pontszdm
jellemezte, mint a férfiakat. A ndk magasabb kiégés pontszamait iskolai kornyezetben mas
tanulmanyok is megerdsitik (Herrmann és mtsai., 2019; Salmela-Aro és mtsai., 2008; Salmela-
Aro & Tynkkynen, 2012). Ugyanakkor a kutatds keretében vizsgalt minta esetében nem
egyértelmii, hogy valédi nemi kiilonbségekrdl beszéliink, vagy mas valtozo all az eltérés
hatterében. Egyrészt a férfiak alulreprezentaltak voltak a mintaban, emellett mas, altalunk fel
nem tart eltérés is lehetett a nemek kozott. Elképzelhetd példaul, hogy a kutatasban részt vevo
ndi hallgatok magasabb leterheltséggel jaro szakokra jarnak, hiszen ebben a tekintetben nem
volt lehetdségiink illesztett mintavételt alkalmazni. A kés6bbi vizsgalatoknak egy fontos célja
lehet, hogy demografiai és mas valtozok mentén is vizsgélja az eltéréseket.

Az Egyetemi Kovetelmény-Erdforras Kérddiv 1étrehozasanak egyik legfontosabb
felhasznalasi teriilete a jovoben a kiilonbozd felsdoktatasi szakok és képzések kozotti eltérések
feltarasa lehet a pszichologiai leterheltség tekintetében. A lemorzsolodas vilagszerte, és
Magyarorszagon is problémat okoz. A felmérések szerint a felsGoktatasi képzést megkezdd
hallgatoknak minddssze 70%-a szerez diplomat (OECD, 2013; Rump ¢és mtsai., 2017).
Magyarorszdgon az egyetemre ¢s foiskolara beiratkozd hallgatok 35-45%-a lemorzsolodik
(Lukacs & Sebd, 2015). Tekintve, hogy a tanulok kiégése és csokkend tanulméanyok iranti

elkotelezddése kapesolatban all a lemorzsolodassal (Bardach és mtsai., 2020; Bask & Salmela-
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Aro, 2013), a kiégés-prevencio egyben potencialisan lemorzsolodas-prevencionak is tekinthetd.
A vizsgalat adatai szerint els6sorban a kdvetelmények koézé sorolhatd tényezok hatdsadnak
csokkentése lehet megoldas. Ezek kozé a megoldasi 1épések kozé tartozhat a mentalis
leterheltséghez hozzdjaruld tanulmanyi terhek mennyiségének vagy elosztasdnak atgondolésa.
Tovéabba az érzelmi jellegli kdvetelményeket alkotd stresszorok, példaul a vizsgaszorongas
csokkentése is célul tlizheti ki a felsGoktatasi képzéseken beliil.

A kutatds ramutatott tovabba arra is, hogy az oktatoknak fontos szerepe lehet a kiégés
megeldzésében. A hallgatok altal észlelt oktatoi tamogatas az er6forrasokat gazdagitja, mig a
konfliktusmentes kapcsolat a kovetelményeket csokkenti. Az oktatd-hallgatd kapcsolat
fontossagara szamos mas kutatdsi eredmény is ravilagitott. Az eredmények szerint ha az
oktatokon észlelik a hallgatok a kiégés jeleit, csokken a tantdrgyhoz fiiz6dé motivaciojuk,
ellenben a lelkesnek tiind oktatok hallgatéi maguk is erdsebb tanulményok irdnti
elkotelez6désrdl szamolnak be (Zhang & Sapp, 2009).

A tanulmanyi motivacioval kapcsolatos elemzések ramutattak arra, hogy az intrinzik
tipust motivaciok kdzepesen erds kapcsolatban allnak az eréforrasokkal. Ez egy fontos tovabbi
indikaciot jelenthet az eréforrasok elérhetdbbé tételével kapcsolatban. Emellett a tanulmanyi
motivacio kiilonbozd tipusai egyiittesen képesek voltak a hallgatoi kiégés tlineteinek jelentds
hanyadat bejosolni. A kozépiskolas mintan végzett korabbi elemzéshez (3.3.3.6. alfejezet)
hasonldan a tudasra irdnyul6 belsé motivacio alskala nem szerepelt a modellben statisztikailag
jelentds bejoslo erdvel. Ez arra utal, hogy a belsé motivacios tipusok koziil az élményekre,
illetve a teljesitményre irdnyuld motivacié hangsulyosabb a kiégés prevencidja szempontjabol.
Feltehetdleg a belsé motivacios tipusok kézotti magas egylitt jaras allhat a hattérben, mert a
tudasra irdnyuld intrinzik motivacid és a masik két intrinzik hajtéerd kozotti korrelacids
egyiitthato mértéke 0,77 és 0,79. Igy a tudasra irAnyulé motivaciok altal megmagyarazott
variancia feltehetdleg atfedést mutat az élményekre, illetve teljesitményre iranyuld
motivaciokéval.

Az elvégzett statisztikai elemzések feltartdk, hogy a vizsgalt tényezdk kozotti
kapcsolatra dsszetettség jellemzd. A kovetelmények €s erdforrasok ugyanis direkt és indirekt
modon is kapesolodnak a kiégéshez, mert a mediacidelemzés az intrinzik motivaciot és az
amotivaciot is kozvetitd valtozoként azonositotta. Az extrinzik motivaciok ugyanakkor nem
szerepeltek szignifikdns tényezdként ebben a modellben. Ez az eredmény hasonlé ahhoz, amit
a kozépiskolas didkok vizsgalata tart fel, vagyis az adatok megerdsitették a feltételezést, hogy
a kovetelmények és erdforrasok elsdsorban a bels§ motivacid nodvelésével, illetve a

motivaciohidny csokkentésével fejthetik ki hatasukat a kiégésre.
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A leterheltség mutatoval kapcsolatos medidcioelemzés hasonld Gsszefiiggéseket tart
fel. A kovetelmények talstlya az eréforrasokhoz képest pozitivan josolta be a kiégést, és ez a
hatds részben az intrinzik motivacidé csokkentésén és az amotivacid nodvelésén keresztiil
érvényesiil. Ezek a hatdsok ramutatnak arra, hogy a hallgat6i motivacid nem fiiggetlen tanulasi
kornyezett6l. A mentalis- és emocionalis jellegli megterhelés hozzajarul ahhoz, hogy a
hallgatok belsé hajtoereje gyengiiljon. Ugyanakkor az erdéforrdsok képesek lehetnek
ellenstilyozni ezt a hatast, amely eredmény egybevag az elméleti keret megallapitasaival

(Bakker és mtsai., 2007; Bakker & Demerouti, 2017)
3.4.4. A vizsgalat limitacioi és jovobeni kutatasi lehetoségek

A kutatas eredményeinek értékelésekor fontos figyelembe venni néhany limitaciot. A
vizsgalat korlatjainak egy részét a minta sajatossagai jelentik. Egyrészt kiemelendd, hogy a
kutatdsban hasznalt populacié nem tekinthetd reprezentativnak a magyar egyetemistakra
tekintve. A nemi 0sszetétel tekintetében egyértelmi aranytalansagok figyelhetdk meg, a férfiak
alulreprezentaltsdga miatt. Masrészt a hallgatokrol nem gytjtottiink adatot felsdoktatasi
intézmény, kar és szak tekintetében. Emiatt feltételezhetd, hogy egyes eltérések annak
koszonhetdek, hogy bizonyos szakokon tanuld hallgatokbol tobb keriilt be a mintaba.
Limitéciot jelent tovabba a mintavétel modja is. A kérddivek kitdltése onkéntes volt, a mintaba
valo bekeriilés elsdsorban a résztvevok sajat motivaciojan mulott. Feltehetden a kevésbé lelkes
¢s az elkotelezett hallgatok kozott eltérés tapasztalhatd a hasonld kérddivek kitdltésének
vallalasat tekintve, igy a mintdba nagyobb eséllyel keriilhettek be az egyetemi tanulményokba
jobban bevonodni képes hallgatok. Végiil a minta sajatossdgai kozé tartozott, hogy a
Tanulmanyi Motivacio Kérdoiv kitoltése nem valosult meg a teljes minta esetében, igy a
vonatkozd elemzések nem voltak elvégezheték a teljes mintan. Emiatt a kérddivet érintd
strukturdlis egyenletmodellezés, illetve medidcidelemzés érvényessége sziikebb tartomany,
mint a teljes minta bevonasaval elvégzett vizsgalatoké.

Kiemelendé tovabba a hallgatokrol kevés hattéradatot gyljtottiink. Szamos
demografiai valtozd hatéassal lehet arra, hogy milyen nehézségekkel szembesiil a hallgatd a
tanulmanyai soran. Kevésbé stabil pénziigyi és szocialis helyzet indokolttd és nem szabadon
valasztotta teheti a tanulmanyok melletti munkavégzést, amely plusz leterheltséget nyu;jto
tényezOként jelenhet meg a teljes id6ben csak az egyetemi feladataikra koncentralé tarsaikhoz
képest. Emiatt a jovObeni vizsgalatok soran érdemes megvizsgalni, hogy milyen sziildi-, és
altalanossagban véve tarsas tamogatast kapnak a hallgatok, milyen pénziigyi €s lakhatési
helyzet jellemzi dket, illetve milyen 6raszamban dolgoznak a tanulmanyaik mellett. Ezeknek a
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valtozoknak az Osszekotése a kiégéssel, illetve a kovetelmények és erdforrasok észlelt
aranyaval fontos Osszefliggésekre vilagithat ra foként a hatranyos helyzetli tanulok tdmogatasa
terliletén. Ez a kutatasi teriilet szorosan kapcsolodik a kedvezétlen hatteriik ellenére kiemelkedd
teljesitményre képes, magas reziliencidval jellemezhetd hallgatok azonositasahoz, eréforrasaik
feltarasdhoz (Agasisti és mtsai., 2018; Martin, 2013). Mindemellett hidnyossagot jelenthet,
hogy kizarolag oOnbevallasos kérddivek szerepeltek a méréeszkozok kozott. Konkrét
viselkedésre utal6 valtozok, példaul az dralatogatas gyakorisaga vagy a tanulmanyi atlag fontos

Osszefliggések feltarasat tette volna lehetové.
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4. MEGVITATAS ES KITEKINTES: A NEGY VIZSGALAT TAPASZTALATAINAK
OSSZEGZESE

A doktori képzés keretében elvégzett kutatomunkam f6 célja a didkok iskolai
kiégésével kapcsolatba hozhato tényezOk azonositasa volt. A kutatas részeként 1étrehoztuk a
Diak Kiégés Kérdoiv (Salmela-Aro és mtsai., 2008, 2009) magyar valtozatat. A tiinetek
kialakuldsaval kapcsolatos tényezdk feltarasahoz sziikség volt a Kovetelmény-Erdéforras
Modell (Demerouti és mtsai., 2001) oktatasi kornyezetben torténd adaptalasara. A kutatas
részeként készitettiink harom kérdoivet, hogy altalanos- és kozépiskolas, valamint egyetemista
mintan egyarant jol haszndlhatdé mérdeszkdzoket hozzunk 1étre. Az Osszesen négy
adatfelvétellel kapcsolatos eredményeket a 3.1-3.4. alfejezetek mutattak be.

Az alabbi alfejezetekben egyrészt értékelem a négy kidolgozott kérddivet, masrészt
Osszegzem az elemzések legfontosabb eredményeit a valtozok kapcsolatrendszerére, valamint
a nemek és évfolyamok kozotti kiillonbségek tekintetében. Ezt kdvetden Osszegzem az
elemzésekbdl levonhatd kovetkeztetéseket, amelyeket Gsszekotok a kutatas tanulsagainak
alkalmazasi lehetOségeivel. Végezetiil a vizsgalat limitacioit értékelem, és felvazolom a téma

lehetséges tovabbi kutatési iranyait.
4.1. A Diak Kiégés Kérdoiv magyar valtozatanak értékelése

Magyar nyelven korabban csak az egyetemi hallgatok kiégésének mérésére alkalmas
kérd6iv létezett (Adam & Hazag, 2013; Hazag és mtsai., 2010). Emiatt a vizsgalatokhoz
szlikség volt egy hazai kornyezetben, az altalanos- és kozépiskolas didkoknal is jol hasznalhato
mérdeszkozre a burnout-szindromaval kapcsolatos felmérések megalapozasara. A Student
Burnout Inventory (Salmela-Aro és mtsai., 2008, 2009) magyar valtozata egy tétel kihagyasaval
stabil, az eredetivel megegyez6 faktorszerkezetet mutatott. Emellett habar a Cronbach-alfa
értekek két alskala esetében alacsonyak voltak, ezek elérik a bels6 megbizhatosag elfogadhatd
szintjét az alacsony tételszdmra valo tekintettel. Az elsé adatfelvételek alapjan kapott
eredmények pedig ramutattak arra, hogy a vizsgalt didkoknal azonosithatok voltak a kiégés
tiinetei, azonban viszonylag magas szorasértékek jellemezték az alskdla pontszamokat. Ez arra
utal, hogy azonosithatok a kiégéstdl védettebb, illetve a tiineteket erdsebben érzékeld didkok.

A didk kiégés és az egyéb vizsgalatba bevont faktorok (6nértékelés, célorientacio,
iskolai klima, kovetelmények és erdforrds, tanulmanyi motivacid, tanulmanyi eredmény)
tekintetében nagyrészt az eléfeltevésekkel €s a korabbi szakirodalmi eredményekkel egybevago

Osszefliggéseket tart fel a felmérés. Ezek az eredmények megerdsitik, hogy a kiégés mérésére
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alkalmas a mérdeszkoz. Ez nem csak a késdbbi kutatasok szempontjabol eldnyods, hanem a
kérdoiv iskolapszicholdgiai kdrnyezetben torténd alkalmazasat is lehetové teszi. Habar nem
diagnosztikus pontossagu eszkdzrdl van szo, iskolai kornyezetben dolgozd szakemberek
szdmara jo lehetdséget ad a kérddiv a tdjékozddasra, akar egyéni, akar csoportos helyzetben.
Egyszeri papir-ceruza jellege és egyszeri kiértékelhetdsége miatt konnyen hasznalhato.
Mindemellett egy révid, minddssze nyolc itemes mérdeszkdzrél van szd, amely sziikebb 1d6i

keretek kozott is felvehetd.
4.2. A burnout-szindréma eléfordulasa a diakok és az egyetemi hallgatok kozott

A dolgozatban bemutatott vizsgalatokban tobb, mint kétezer didk és egyetemi hallgatd
adatai szerepeltek. Ez jo lehetOséget ad arra, hogy képet kapjunk a kiilonb6zé csoportok
helyzetérdl a kiégés tiineteinek eléfordulasaval kapcsolatban. Az elemzés ramutatott arra, hogy
az altalanos- és a kozépiskolas didkok kozott egyarant minden hatodik tanulot érinthetnek a
kiégés sulyos tiinetei. Ezt a becslést az atlaghoz képest egy szorasnyi tdvolsagnal magasabb
pontszamot eléré diakok szama alapjan hatdroztuk meg. Habar ez a becslés nem tekinthetd
reprezentativ prevalencia-felmérésnek, érdemes foglalkozni az ardnyszam értelmezési
lehetdségeivel. Mas, nemzetkdzi felmérések Osszehasonlitdsdban kozepes mértékiinek
tekinthetd a sulyos tiinetek el6forduldsa. Finn vizsgalatok hasonlé koru tanulok részvételével
10-14% kozé tették a sulyos burnout-tiinetekkel jellemezhetd diakok aranyat (Salmela-Aro és
mtsai., 2008; Salmela-Aro, 2015). Tekintettel arra, hogy a ki¢gés tiinetei 6sszefiiggést mutatnak
az alacsonyabb pszichologiai jolléttel (Herrmann és mtsai., 2019; Luo és mtsai., 2016), ezeket
az adatokat mindenképpen érdemes felhaszndlni a prevencio €s az intervencio tervezéséhez.

Az egyetemi hallgatok esetében szintén az atlagtol valo szordsnyi tavolsag alapjan a
résztvevok 19,6%-a jellemezhetd magas kiégéssel. Korabbi hazai adatok orvostanhallgatokkal
kapcsolatban allnak rendelkezésre. Adiam és Hazag (2013) vizsgalata szerint az
orvostanhallgatok kozel 50% jellemezhetd magas kiégéssel. Az dsszehasonlitds ugyanakkor
akadalyokba iitkozik, mert a szerzOk az atlag feletti pontszamokkal jellemezhetd hallgatokat
nevezték magas kiégésii csoportnak, igy nincs pontos adat arrdl, hogy koziiliik mennyien
haladtak meg legalabb egy szordsnyi pontszammal az atlagot. Illetve neheziti az dsszevetést az
is, hogy az orvosi képzés egyébként is a megterheldbbek kdz¢ tartozik, ahol magasabb a kiégés
és a lemorzsolddas aranya (Adam & Hazag, 2013; Hazag és mtsai., 2010).

A didk kiégés vizsgalata esetében a validalas soran az elemzések nem tartak fel
konzisztens kiilonbségeket a fiuk és a lanyok kiégés pontszamai kozott, habar a korabbi
szakirodalmi eredményekre alapozott hipotézisekben a lanyok magasabb érzelmi kiégés
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pontszamait vartuk (Herrmann és mtsai.,, 2019; Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012). Ezt
megerdsitették a késobbi, szintén altalanos iskolas mintan végzett elemzések, amelyeket az
Iskolai Kovetelmény-Erdforras Kérdéiv validalasa soran kaptunk. Ugyanakkor a kozépiskolas
mintan végzett késobbi adatfelvétel két alskala, az alkalmatlansag-érzés, illetve az érzelmi
kimeriilés esetében is a lanyok esetében tart fel magasabb pontszamot, amely megfelelt a
kezdeti hipotéziseknek. Az egyetemista mintdn végzett elemzések hasonld eltérést
azonositottak az érzelmi kimeriilés esetében. A nemi kiilonbségekre vonatkoz6 adatok tehat
csak részben tartak fel hasonlo eltéréseket, mint amelyekrdl a nemzetkozi szakirodalmi
eredmények beszamolnak. A hasonld nemi eltérések magyarazhatok azzal, hogy a felmérések
szerint a lanyok énképében altalaban fontosabb szerepet tolt be az iskola, mint a fiakéban, igy
az oktatassal kapcsolatos élmények is erdteljesebben érintik dket, amely stresszhez vezethet
(Herrmann és mtsai., 2019).

A longitudindlis vizsgélatok szerint az ¢életkor eldrehaladtaval egyre rosszabbak a
kiégéses tiinetek (Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014b). Habar
a kutatasainkban elemzett adatok keresztmetszetiek, a kiilonbozé évfolyamokba jar6d didkok
Osszehasonlitdsaval kaphatunk egy képet az életkor és a burnout tiineteinek dsszefiiggéseirdl.
Az altalanos iskolés diakok esetében éppen forditott iranya kapcsolatot tart fel a felmérés, mert
a hetedikes didkok kiégése alacsonyabb volt a nyolcadikosokénal. Mivel azonban az
adatfelvétel ebben a korcsoportban tavasszal tortént, el6fordulhat, hogy a nyolcadikosok
alacsonyabbnak érzékelték az iskolai terheket, hiszen tulestek a kozponti felvételi eljardson.

A kozépiskolas didkok esetében beigazolddott az emelkedd tendencia. A
legalacsonyabb pontszamokkal a kilencedikes didkok rendelkeztek, a tizedikes ¢és a
tizenegyedikes tanuloknal pedig emelkedés volt megfigyelhetd. A tizenkettedikeseknél
alskalatol fliggden valtoztak az atlagpontszamok. Ezek az adatok rdmutatnak arra, hogy a
kiégéssel 0sszefiiggésbe hozhatd stresszorok és leterheltséget okozo tényezdk vélhetden hosszi
1don keresztiil allnak fenn és fokozatosan fejtik ki hatdsukat. Ezekkel a faktorokkal az 1d6
elérehaladtaval egyre nehezebb megkiizdeni, amely megfigyelést egyrészt megerdsitették a
Kovetelmény-Eréforrds Modellel kapcsolatos eredmények (lasd 4.3. alfejezet), illetve a
korabbi, kiégés-koncepciohoz kotheté megfigyelések (Freudenberger, 1974; Maslach, 1982).

Az egyetemistak esetében szintén igazolddott, hogy a magasabb évfolyamokon
erételjesebben jelennek meg a tiinetek. A legalacsonyabb pontszdmot a kilencedikes, mig a
legmagasabb atlagot a hatodéves hallgatoknal lehetett megfigyelni. Utdbbi eredménynél
azonban érdemes figyelembe venni, hogy a legtobb egyetemi képzés 6t éves. Hatéves képzés

jellemzden az orvosi teriileten fordul eld, igy az ebbe a csoportba tartozok kiemelkedd kiégés
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pontszama nem csak az évfolyamrol, hanem a szakok, illetve képzések jellemzoirdl is
arulkodnak. Emellett fontos kiemelni, hogy az 0sszes résztvevd mindossze 5,2%-a jeldlte be,
hogy hatodik évfolyamba jar, vagyis egy kis elemszamu csoportrol beszélhetiink a teljes mintan
beliil. Az egyetemi képzés végéhez kozel alld hallgatok magas ki€égési aranya altalanossagban
aggasztd, mert egy utankovetéses vizsgalat eredménye arra utal, hogy az orvostanhallgatok
végzéskor felmért kiégése sulyosabba valt a munkaval toltott els6 rezidensi évek alatt (Hansell
¢s mtsai., 2019). Ugyanakkor egy masik longitudinalis vizsalat ezzel a megfigyeléssel ellentétes
trendet figyelt meg: az egyetem végén felmért kiégés nem josolta be pontosan a két év mulva,

munkahelyi kérnyezetben megfigyelt burnout-tiinetek kialakulasat (Robins €s mtsai., 2017).
4.3. A Kovetelmény-Eréforras Modell alapjan kidolgozott kérdéivek értékelése

A harom kiilonb6z0 felépitésii kérdoiv készitésének sziikségességét megerdsitettek az
eredmények, hiszen némileg eltérd szerkezetet tartak fel a faktorelemzések az oktatdsi rendszer
kiilonboz6  szintjein tanuld didkoknal, hallgatoknal. A kérddivek faktorszerkezetének
Osszehasonlitasat a 31. tablazat tartalmazza. Az esetek tobbségében a kovetelmények és az
eréforrasok is 6t-0t faktorba rendezddtek. Kivételt az altalanos iskolas kérdoéiv kovetelmények
alskalaja képez, mely esetben a munkamodd és mentalis kdvetelmények faktorok nem valtak
kiilon, mint a tobbi, felndttek és tanulok korében végzett kutatasainknal (Jagodics, Nagy és
mtsai., 2020; Jagodics, Varga és mtsai., 2020; Jagodics & Szabo, 2014; Szabé & Jagodics,
2016, Jagodics & Szabo, lektoralas alatt; Jagodics, Nagy, Szénasi, Varga & Szabd, lektoralas
alatt).

A kovetelmények kozott stabil faktornak tekinthetdk a munkamod- és mentalis
kovetelmények, valamint a tanarokkal kapcsolatos konfliktusok, melyek valamilyen formaban
a kérdéiv mindharom valtozatdban megjelentek. Az érzelmi kovetelmények, bar kiilonb6zo
formaban, de szintén részét képezik a mérdeszkozoknek a tanarokkal és didkokkal kapcsolatos
konfliktusokon keresztiil. Kiilonbséget elsdsorban az altalanos iskolds tanulok teljesitmény-
kényszer alskaldjanak elkiiloniilése jelent, melynek tartalmat a tobbi valtozatban az érzelmi
kovetelmények faktor foglalja magdban, utalva arra, hogy a rendszeres értékelés szorongast valt
ki, amely érzelmi megterhelésként jelenik meg. A palyavalasztasi szorongas skala az életkori
sajatossagok révén nem jelenik meg az altalanos iskolds verzidban, mert habar torténik
iskolavalasztas a nyolcadik évfolyamban, de ez a dontés a késdbbiekhez képest még kisebb
sullyal jelenik meg a késdbbi palyakorrekcids lehetdségek miatt. Emellett szintén kiilonbséget

jelent a kozépiskolas didkok esetében, hogy a tandrokkal kapcsolatos konfliktusok kézponti
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elemévé az autoritassal valo szembehelyezkedés élménye valik, amely illeszkedik a serdiilokor
¢letkori sajatossagahoz, az autoritas-krizishez (Levy, 2001; Metz, 1980).

Az er6forrasok esetében a kiilonboz6 korosztalyoknak kidolgozott kérddivek kozott is
stabilnak tekinthetd alskalat a személyes fejlodés lehetdsége, a kontroll €s a tandri tamogatas
képez. Emellett fontos szerepe van a sziilok tdamogatasdnak a kozoktatasban tanuld didkok
esetében. A visszajelzések, illetve a tanaroktol érkezd informaciok fontossaga nem jelenik meg
minden kérdéivben. A kérdéivek faktorszerkezete Osszességében illeszkedik azokhoz a
tartalmakhoz, amelyeket a korabbi vizsgélatok (Jagodics & Szabo, 2014; Szabd & Jagodics,
2016), illetve a Kovetelmény-Er6forras Modell munkahelyi valtozataban (Bakker és mtsai.,

2007; Demerouti és mtsai., 2001) feltartak.

Altalanos iskola Kozépiskola Egyetem

v ) Munkamoéd Munkamoéd
) Mentalis-munkamod
E‘ Mentalis kovetelmények Mentalis kovetelmények
E Konfliktus diakokkal Palyavalasztasi szorongas Palyavalasztasi szorongas
*?é Konfliktus tanarokkal Autoritas konfliktus Konfliktus oktatokkal
§ Teljesitmény-kényszer Erzelmi kévetelmények Erzelmi kévetelmények

Személyes fejlodés lehetsége Személyes fejlodés lehetésége Személyes fejlodés lehetésége
'§ Informaci6 — tanari timogatas Tanari tamogatas Oktatok tamogatasa
E Visszajelzés Autondémia Visszajelzés
?é Sziilok tAmogatasa Sziiloi tAmogatas Informacio
= Kontroll Kontroll Kontroll

31. tablazat: A kiilonbozé korosztalyok szamara kidolgozott kérdoivek alskalainak szerkezete

A kiégés pontszamokkal kapcsolatos eredmények megerdsitették, hogy a
Kovetelmény-Er6forrds Modell jol hasznalhatd a burnout-szindréma iskolai kdrnyezetben
tortend vizsgalatara. A kovetelmények és erdforrdsok, valamint a tényezOk aranyaként
1étrehozott leterheltség pontszam ugyanis altalanos- és kozépiskoldsok, valamint egyetemistak
kozott is jelentds bejosldja volt a kiégés tiineteinek.

A héarom kiilonb6z6 minta elemzése a kiillonbségek mellett hasonlésadgokra is
ramutatott. A kovetelmények esetében mindharom kérddivnél a mentalis jellegii leterheltséghez
kothet6 alskalan érték el a legmagasabb atlagpontszdmot a résztevevok. Az utal arra, hogy az
oktatasi intézmény szintjétdl fiiggetleniil kihivast jelent az iskolai munka folyamatos
koncentracio-igénye, szellemi igénybevétele. A legalacsonyabb pontszamot a kovetelmények

kozott a kozépiskolai és egyetemista mintan egyarant a palyavalasztasi szorongas esetében
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figyelhettiilk meg, amely alskala hianyzott az altalanos iskoldsoknal. Ez arra utal, hogy a jovovel
kapcsolatos szorongas hattérbe szorul a mindennapi, aktualis kihivasokhoz képest. Ugyanakkor
a kapunyitasi panik gyakran okoz problémat a késo tinédzser és kora felndttkorban(Leist &
Jambori, 2016), amelyet gyakran hoznak 0sszefiiggésbe az ugynevezett késziilodo felnottkor
fejlédéslélektani kihivasaival (Arnett, 2000).

Az er6forrasok kozott az altalanos- €és kozépiskolas mintdn egyardnt a sziilok
tdmogatasa alskala esetében volt megfigyelhetd a legmagasabb atlagpontszam. Ez meger0siti,
hogy a stabil csalddi hattér fontos tarsas tamogatast tud nyujtani a didkoknak ebben a
korosztalyban. Hasonl6 adat az egyetemi hallgatokkal kapcsolatban nem all rendelkezésre, mert
az 0 kérdoéiviikben nem szerepelt ez a faktor, mivel életkorukbol adédéan megvaltozik a tarsas
kapcsolati rendszeriik. A legalacsonyabb pontszamot az altalanos iskolas, illetve egyetemista
mintan egyarant a visszajelzés faktor esetén figyelhettiik meg. Ez egy fontos problémara hivja
fel a figyelmet, miszerint az iskolai munkaban a didkok és hallgatok nem tapasztaljadk meg,
hogy az értékeléseken talmutatd, fejlodést tamogatd visszajelzéseket kapnanak. Ez novelheti
bizonytalansagukat teljesitményiikkel kapcsolatban, ami 0sszefiigg a kiégés alkalmatlansag-
érzés tlinetével. Ez egyrészt fakadhat az oktatok és tandrok leterheltségébdl, hiszen nagy
1étszdm csoportok oktatdsdnal nehézséget okozhat annak megoldésa, hogy minden tanuld
egyéni visszajelzést kapjon. Masrészt egy tanitdsmodszertani akadaly is elképzelhetd, ami
fakadhat abbol, hogy a pedagogusok és egyetemi oktatok elégségesnek gondoljak a
teljesitményértékelést, vagyis a dolgozatok, tesztek, feleletek pontozasat, osztalyozasat. Ebben
egyrészt a tanarok és oktatok fejlesztése jelenthet megoldéast, masrészt a didkok kozott
megvalosulo értékelés, €s az Onértekelés-onreflexid készségeinek erdsitése is segithet
(Philippakos, 2017).

Szintén fejleszthetd teriiletnek tlinik az eredmények alapjan a személyes fejlodés
lehetdségének megélése. Ez a tényezd az eréforrasok kozott is kiemelkedden erds kapcsolatban
allt a kiégéssel, azonban az Gsszehasonlitasok alapjan viszonylag alacsony atlagpontszamok
jellemezték a résztevevOket ezen a teriileten. Ez utal arra, hogy a didkok, egyetemi hallgatok
nem ¢lik meg teljes mértékben, hogy az altaluk tanultak, illetve az iskoldban fejlesztett
készségek kapcsolodnak sajat személyes hosszl tavu céljaikhoz. Mindez két dolgot jelenthet:
az egyik, hogy a tananyagok valdban fejlesztésre szorulnak abbdl a szempontbol, hogy a jobban
felkészitse a diakokat azoknak az ismeret-, készség- és attitidelemek elsajtitasara, amelyekre a
késobbiekben vélhetden sziikségiik lesz. A masik lehetdség, hogy a tananyagokon nem

sziikséges valtoztatni, azonban a didkokat segiteni kell annak felismerésében, hogy a tanorak
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¢s tananyagok tapasztalatai hogyan hasznosithatok a mindennapokban, illetve hogyan
tamogatja a jovdjiiket.

A demografiai valtozok mentén fontos kiilonbségeket tartak fel az elemzések.
Mindhéarom iskolatipus esetében a lanyoknal, illetve ndknél magasabbak voltak a kovetelmény
pontszamok, habar nem minden esetben alskala esetében jelentek meg statisztikailag
szignifikans kiilonbségek. Ugyanakkor az erdforrds alskalak vizsgalata nem tart fel hasonlo
tendenciat. A legtobb esetben nem azonosithattunk nemi kiilonbségeket, ahol pedig igen, ott
valtozott, hogy melyik nem esetében volt magasabb az atlagpontszdm. A kdvetelmények
magasabb észlelése azonban Osszefligghet azzal, hogy a kiégés problémaja is erdteljesebben
jelenik meg a lanyoknal, sajat eredményeink és a korabbi kutatasok adatai szerint egyarant
(Herrmann és mtsai., 2019). Ezt magyarazhatja az is, hogy a leterheltség mutatd esetében
szintén a lanyoknal tolédnak el jobban a pontszamok a kdovetelmények tulsulya felé.

Az elemzések tovabba ramutattak arra is, hogy a tobb alskdla esetében is
megfigyelhetok nem-évfolyam kereszthatasok, vagyis a fitikk és a lanyok eltérden itélik meg a
kovetelmények és eréforrasok jelenlétét a kiilonbozo életkorokban. Az altalanos iskolasok
esetében harom alskalanal is hasonl6 tendencia mutatkozott meg, amely szerint a nyolcadikos
fiodk csokkend, mig a lanyok novekvd kovetelményeket, illetve kontrollt érzékeltek. A
kozépiskolas didkok esetében a kilencedikesek atlagpontszama volt a legalacsonyabb minden
kovetelménytipus esetében, amely az évek sordn novekvd, majd stagnald tendenciaval
folytatodott. Az erdforrasok ezzel ellentétes irdnyban valtoztak, a kilencedikes didkok
szamoltak be a legtobb elérhetd erdforrasrol. A két tényezd tehat ellentétes irdnyban valtozik a
tizedik évfolyamban, ami ravilagit egy lehetséges idébeli beavatkozasi pontra. A nem-évfolyam
kereszthatasok esetében pedig altalanos tendencia volt, hogy a kovetelményeket a korai
évfolyamokban a lanyok érzékelik erdteljesebbnek, ez a kiilonbség pedig a felsébb
évfolyamokban kiegyenlitddik, vagy megfordul a tendencia. Ezek az eredmények
magyarazhatok azokkal a megfigyelésekkel, amelyek szerint a lanyok alapvetden hajlamosak
komolyabban venni az iskolat a fitknal, mert fontosabb szerepet tolt be Onértékelésiik
kialakitasaban a tanulmdnyi eredmény, mint a fidknal (Herrmann és mtsai., 2019). Ez a
kiilonbség okozhatja azt, hogy a kilencedik és tizedik évfolyamban a lanyok erésebben
koncentradlnak a tanulméanyaikra, mint a fiuk, amely a kovetelmények észlelését is
hangsulyosabba teheti. A tizenegyedik ¢&s tizenkettedik osztalyban megfigyelhetd
kiegyenlitddést pedig magyarazhatja, hogy az érettségi és a felsdoktatasi felvételi kdzeledtével,

illetve a palyatervezés fontosabba valasaval egyiitt a fiuk kozott is elétérbe keriil a tanulmanyi
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teljesitmény, ezzel egyiitt pedig a kovetelmények is. Ezt a feltételezést alatdmasztja az is, hogy
egyediil a tizenkettedikesek esetében éreztek magasabb leterheltséget a fik, mint a lanyok.

Az egyetemistak esetében erdteljesen jelent meg az er6forrdsok csokkend mértéke a
felsobb évfolyamok esetében. Mindez parosul azzal, hogy a kovetelmények ezzel ellentétes
tendenciat tiikroznek, vagyis az elsd évesek alacsony, mig a felsobb évesek magasabb
pontszamokkal értékelték tanuldsi kornyezetiiket. Ez alol egyediil az érzelmi kovetelmények
alskala jelentett kivételt, ahol a kezdeti magas értéket csokkend, majd ujbol novekvo
pontszamok kovették. A kovetelmények és erdforrasok ellentétes irdnyu valtozasanak
koszonhetden az alacsonyabb évfolyamokba jard diakokéhoz képest a felsobbévesek magasabb
leterheltségrél szamoltak be. Ezek az eredmények egyrészt ramutatnak a hosszil tava
igénybevétel kimeritd hatasara, amely fokozza a burnout kialakuldsanak veszélyét. Masrészrol
egy fontos problémara hivjak fel a figyelmet: a pdlyavélasztis és munkakeresés eldtt allo
hallgatok korében a legmagasabba kiégés kockazata, amely rizikot jelent mind a palyaelhagyas,
mind a motivalatlan palyakezdés szempontjabol.

A leterheltség mutatoval, vagyis a kdvetelmények és az er6forrasok aranyat kifejezo
valtozoval érdemes kiilon is foglalkozni, ugyanis mindhdrom elemzésben ez a tényezé mutatta
a legerdsebb 0nallo Osszefiiggést a kiégéssel. Az altalanos iskolasok kozott 29,4%, a
kozépiskolasok esetében 38,5%, mig az egyetemi hallgatok kozott 36,7% volt a kovetelmeény-
tulsullyal jellemezhetd tartomanyba tartozo résztvevok aranya. Ez egyrészt ramutat arra, hogy
az altalanos iskolahoz képest a kozép- és felsdfoku oktatas fokozottan igénybe veszi a diakokat.
Masrészt figyelmeztetd jel is, hiszen az eredmények és a Kovetelmény-Eréforras Modell
elméleti keretrendszere szerint egyarant azok a didkok tekinthetdk veszélyeztetettnek a kiéges
szempontjabol, akiknél a kovetelmények talstlya figyelhetd meg. Az eredmények alapjan tehat
a magas leterheltséget észleld, felsdbb éves didkok és hallgatok tekinthetdk a kdvetelmény-

eréforras pontszamaik alapjan rizikocsoportba tartozoknak a kiégés szempontjabol.
4.4. A tanulmanyi motivacié kapcsolata a demografiai adatokkal és a kiégéssel

A tanulményi motivacid elemzése rdmutatott arra, hogy a kozépiskolds mintan a fitikra
az amotivacio és a belsd motivacio bizonyos faktorai jelentek meg erdteljesebben, mig a lanyok
esetében az extrinzik tipusu 0sztonzdk jelentek meg hangstlyosabban. Azonban az egyetemi
hallgatok vizsgéalatanal mar egyik motivacidtipusnal sem tart fel nemi kiilonbséget az elemzés.
Herrmann és munkatarsai (2019) azzal magyardzza a lanyok magasabb kiégés pontszamait,
hogy szamukra a felnéttek, vagyis a sziilok és a tanarok véleménye, értékelése fontosabb az
iskolai munkaval kapcsolatban, mint a fiuké, mert Onértékelésiik erdsebben kapcsolodik

201



tanulmanyi eredményeikhez. Ez a feltételezés megmagyardzna, hogy a fiuk a kozépiskolaban
miért lehetnek kevésbé motivaltak, és hogy a lanyoknal hogyan vélnak hangsulyossa a kiilsd
motivacios faktorok.

A tanulmanyi motivacidéval kapcsolatos eredmény ramutattak arra, hogy mind az
extrinzik, mind az intrinzik tényezoknek fontos szerepe van a ki€¢gés kialakulasaban, illetve
megelézésében. Mind a kozépiskolds, mind az egyetemi hallgatokbol 4all6 mintan
beigazolodott, hogy az amotivacio, a kiilsé szabalyozas és a belsd szabalyozéas pozitivan
kapcsolodik a kiégéshez, mig az azonosult szabalyozas, illetve a teljesitményre- és élményekre
iranyul6 intrinzik motivaciok negativan josoljdk be a burnout-szindroma tlineteinek
kialakulasat. Ezek az adatok megerdsitik a korabbi kutatasi eredményeket, amelyek alapjan a
belsé motivacid eldtérbe helyezését ajanljak a szakemberek a jutalmazason-biintetésen, illetve
kiviilrdl érkezo elvarasok segitségével torténd Osztonzéssel szemben (Becker és mtsai., 2010;

Deci és mtsai., 1999; Deci & Ryan, 2008; Garn & Morin, 2021; Vallerand és mtsai., 1992).

4.5. A tanulmanyi motivacio, mint kozvetito tényezé a kovetelmény és eroéforrasok,

valamint a kiégés kapcsolatrendszerében

Az elvégzett kutatasok erdsségének tekinthetd, hogy sikeriilt feltarni a tanulmanyi
motivacié medialod szerepét az eréforrasok és kovetelmények, illetve a tanulok kiégése kozott.
Mind a kozépiskolas, mind pedig az egyetemi hallgatokbol allo mintan elvégzett elemzések
feltartak kozvetett és kozvetlen Utvonalakat a valtozok kapcsolatrendszerében. Ez alapjan az
amotivacion ¢és az intrinzik motivacion keresztiil is hatassal lehetnek a kiégésre a
kovetelmények és eréforrasok. Azonban az extrinzik motivaciok nem szerepeltek szignifikans
bejoslo erdvel, illetve jelentds medialdo hatassal ezekben a modellekben. Ez alapjan
feltételezhetd, hogy a kiils6é motivaciokat, példaul a sziilék és tanarok altal kozvetitett
elvarasokat nem befolydsoljak a tanuldsi kornyezetben elérhetd erdéforrasok, illetve a
leterheltséget okozo tényezok. A kdvetelmények és eréforrasok egyensulya leginkabb a belsd
motivacion keresztiill fejezddnek ki. Amennyiben az erdforrasok keriilnek talstlyba,
fenntarthat6 az érdeklddés, az elkotelezddés €s a teljesitmény iranti motivacio, mig a magasabb
leterheltség esetén az érdektelenség keriil elétérbe. Ennek magyardzata lehet, hogy a
kovetelmények magas ardnya az eréforrasokhoz viszonyitva hamar érzelmi és mentalis
tulterheltséghez vezet, ami kimeriti mind az emocionalis, mind a kognitiv tartalékokat. Ez a
folyamat jol illeszkedik akar Freudenberger (1974) eredeti ki¢gés leirasaba, akar a burnout-

szindroma késébbi magyarazé modelljeibe (Maslach & Goldberg, 1998; Schaufeli és mtsai.,
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2002). A Kovetelmény-Er6forras modell, a tanulmanyi motivacié és a diak kiégés
Osszefiiggéseivel kapcsolatban feltart eredményeket a 66. abra foglalja ssze.
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66. dbra: Az eredmények alapjan létrehozott modell. A folytonos vonalak a kozvetlen, a

szaggatott nyilak a kozvetett hatasokat abrdzoljak.
4.6. A vizsgalat limitacioi

A kutatdsban bemutatott Osszesen négy adatfelvétel elemzéseinek egyik kozos
korlatjat a vizsgalati mintdk jelentik. Mindegyik mintavétel esetében elmondhato, hogy az
iskolak megkeresése hozzaférési alapon tortént, igy foldrajzi elhelyezkedés és képzési profil
tekintetében nem reprezentaljak altalanossagban a didksagot. Elsdsorban a kdzépiskolas minta
esetében szlikiti az elemzésekbdl levonhatdo kovetkeztetések tartomanyat, hogy
szakgimndziumi intézményekben torténtek az adatfelvételek. Emiatt sem a gimnaziumi, Sem az
erdsebb szakmai orientaciot biztositd szakkozépiskolai, technikumi intézmények tanul6éi nem
szerepeltek a vizsgalatban. Ez egy olyan hianyossag, amelyet mindenképpen érdemes potolni a
jovoben. Elképzelhetd ugyanis, hogy a képzési profilok kiilonbségei eltéréseket okoznak a
didkok tanulasi kornyezethez fiz6dd viszonyaban is. A szakképzésekben a didkok hamarabb
talalkoznak azokkal a szakmai targyakkal, amelyeket elsajatitva rovid, belathaté idon beliil
karrierlehetdséghez jutnak a képzés befejezését kdvetden. Ezzel szemben a szakgimnaziumi
képzésekben részben, a gimnaziumi képzésekben pedig teljes mértékben igaz, hogy a
kozépfoku tanulmanyokat kdvetéen még sziikség van tovabbtanulédsra, akar felsGoktatasban,

akar tovabbi szakmai felndttképzési programok (pl. OKJ-képzések) elvégzésével. Ez
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kiilonbséget okozhat a motivacios tipusokban, illetve abban, hogy miként ¢lik meg a
palyavalasztasi szorongast vagy a személyes fejlodés lehetdségét a didkok.

Habar a kutatdsokban hasznalt mintdk elemszdmai elegendéen voltak a
mérdeszkozokkel kapcsolatos statisztikai elemzések elvégzéséhez, illetve lehetové tették a
valtozok kozotti kapcsolatrendszerek feltarasat, tovabbi adatfelvételeket is terveztiink
megvalodsitani. Ezek tobbsége azonban meghiusult a 2020. marciusaban elterjedt COVID-19
jarvany miatt. Elsdsorban a kdzoktatasi intézményekkel vald egyiittmiikddést ellehetetlenitette
az altalanos- és kozépiskolak kényszerli tavoktatasra vald atallasa. Ez az 0j helyzet egyrészt
mind a pedagdégusok, mind a didkok szamara 0j kihivasokat €s tobblet leterheltséget jelentett
(Jagodics, Korddi, és mtsai., 2020; Korodi és mtsai., 2020)) Emiatt nehézséget okozott a
kérddivek didkokhoz valo eljuttatdsa, illetve a sziiloi tajékoztatd €s beleegyezd nyilatkozatok
kezelése. Tovabba modszertani szempontbol is nehezitette volna a kapott adatok értelmezését,
hogy tobb tekintetben is specialis id6szakban, a megszokottol eltéré tanulasi kdrnyezetben
tortént volna az adatfelvétel. Az eredmények értelmezése csak longitudindlis vizsgélati
elrendezéssel, jarvanyidészakon kiviili kontroll adatokkal lett volna lehetséges.

Az egyetemi hallgatok vizsgalata esetében hasonlod korlatot jelentett a digitalis-,
hibrid-, és kontaktoktatasi idoszakok valtakozasa. 2020. §szén, illetve a téli id0szakban vettiink
fel adatokat kifejezetten a tavoktatasi helyzet motivaciora gyakorolt hatasanak feltarasara.
Ezeknek az adatoknak az elemzése a dolgozat irdsanak idején még folyamatban volt, igy az
eredmények nem kertiltek bele a disszertacidba.

A limitaciok kozé tartozik, hogy nem alltak rendelkezésre viselkedéses valtozok,
amelyeket Osszefliggésbe lehetett volna hozni az Onbevallason alapuldo kérdbéivek
eredmeényeivel. Az olyan valtozok, mint a tanulményi eredmény, a tanulassal toltott 1dS, az
oralatogatasi szokdsok vagy a sziilok, illetve pedagogusok jellemzése megerdsitheti az kiégés
tiineteinek magyarazatara létrehozott modelleket.

A kutatdsokbol levonhato kovetkeztetések tovabbi korlatozd tényezdje, hogy az
elvégzett adatfelvételek mindegyike keresztmetszeti jellegli volt. Ebbdl fakadéan az
eredmények nem képesek reflektalni a kiégés folyamat jellegére (Edelwich & Brodsky, 1980;
Freudenberger, 1974), vagyis megkiilonboztetni, hogy a didkok altal leirt tiinetek a burnout-
szindroma kialakul4dsanak mely szakaszdhoz kothetdk. A késobbi kutatasokban amiatt is fontos
lenne foglalkozni a folyamatorientalt modellek beagyazasaval, mert ez tenné lehetdvé a

problémak korai azonositasat, és az intervenci6 idejében torténd tervezését.
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4.7. Kitekintés

A bemutatott kutatasok eredményei leginkabb a Kovetelmény-Eréforras Modell iskolai
alkalmazasdnak megalapozdsaként jellemezhetok. Tekintettel a kidolgozott mérdeszkozok
stabil szerkezeti mutatoira €s belsé megbizhatosagara, érdemes mérlegelni, hogy milyen
tovabbi kutatasi irdnyokkal bovithetok ismereteink az iskolai kiégés kialakulasat illetGen.

A kovetelmények ¢és erdforrasok hatdasmechanizmusainak teriiletén jelentds a
feltaratlan részletek mértéke is. Ahhoz, hogy a kovetelmények és erdforrasok pontos
hatdsmechanizmusat fel lehessen térni, és tovabbi relevans tényezokkel lehessen bdviteni a
modellt, mindenekel6tt az elméleti koncepcid operacionalizalasanak egységességét sziikséges
kialakitani. A Kovetelmény-Erdoforras Modell mas iskolai adaptacioival ugyanis nehéz
Osszevetni az eredményeinket, mert ahogyan azt az elméleti bevezetd 1.3.3. alfejezete
bemutatta, a hasonld elméleti keretet alkalmazo kutatasok koncepcioit illetéen nincs
konszenzus (lasd 1. tdblazat). Ez egyrészt érthetd, hiszen a dolgozatban elemzett hdrom
kiilonboz6é minta esetében is eltérd volt a modell strukturdja, a kérdéivbe bevonhato tényezdk
Osszetétele. Emiatt indokolt, hogy a vizsgalt minta, illetve az adott oktatisi kornyezet
sajatossagait figyelembe véve eltérd modellek keriiljenek kidolgozasra.

Ugyanakkor  problémakat okoz a  kovetelmények  és  erd6forrasok
hatdsmechanizmusainak értékelésekor, hogy a kiilonb6zd kutatdsi eredmények Osszevetése
akadalyokba iitkozik az eltérd valtozokészletek miatt. A hasonlo fokuszl vizsgalatok soran a
bevont tényezok tekintetében fontos tisztdzni, hogy a kovetelményeket és eréforrasokat az
iskolai kontextus elemeiként definialjuk, vagy a belsé, pszichologiai jellegli tanulasi
eroforrasokat is a modell részének tekintjiik. Utdbbira példaként szolgalnak azok a kutatasok,
amelyek az énhatékonysag érzést vagy az optimizmust eréforrasként definialjak (Ouweneel €s
mtsai., 2011; Wolff és mtsai., 2014). Ugyanakkor a belsd, pszichologiai eredetli tanuldsi
eréforrasok vizsgalatara mdas, a Kovetelmény-Eréforrdas Modelltdl fiiggetlen példakat is
talalunk. Ezek a kutatasok altalanossagban minden olyan vonast eréforrasként kezelnek, amely
segiti a sikeres megkiizdést és a pszichologiai jollét 1étrehozéasat. Ilyen erdforras lehet
megkiizdési stilus és a halaérzet (Wood és mtsai., 2007), az érzelmi kompetencia (Giardini &
Frese, 2006) és az érzelmi intelligencia (Gorgens-Ekermans és mtsai., 2015) az optimizmus
(Taylor és mtsai., 2012) vagy a nosztalgia (Abeyta és mtsai., 2015). A hasonlo, bels6 eréforras-
orientalt vizsgalatokkal kapcsolatba hozhatd a pszichologiai tOke fogalma, és annak iskolai
vonatkozasu kutatdsa (Szabé & Fodor, 2020). A fogalom a szervezetpszichologiabol

eredeztethetd, és azokat a vondsokat foglalja magéba, amelyek Osszefiiggésbe hozhatok a
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fejlodési lehetoségekkel, €s a jollét kialakuldsaval (pl. reziliencia, optimizmus, énhatékonysag
érzés). Ezekbdl a kutatdsokbol lathatd, hogy a belsd pszichologiai, avagy tanulasi eréforrasok
nem feltétleniil ktddnek a Kovetelmény-Erdforras Modellhez, ezért célszerii lehet elvalasztani
egymastol ezt a két vizsgalati iranyt. Az eredeti modellt alkalmazé elképzelések attekintése,
illetve a dolgozatban bemutatott kérdéivek attekintése alapjan a személyes fejlodés lehetdsége,
a kontroll, illetve a mentalis kdvetelmények alskalak tlinnek olyan stabil tényezének, amelyek
mas vizsgalatokban is megjelentek (Cilliers és mtsai., 2017; Lesener €s mtsai., 2020; Salmela-
Aro & Upadyaya, 2014a; Wolff és mtsai., 2014).

Ahogyan a limitaciok kapcsan emlitésre keriilt, célszer(i tovabbi vizsgalatok végezni
szélesebb mintan, amely lehetévé teszi az iskolatipusok, vagy egyetemi képzések
Osszehasonlitasat. Emellett fontos informéciokkal szolgalhatnak a longitudinalis elrendezési
kutatdsok. Kordbbi vizsgéalatok mind évfolyamok kozott, mind egy adott féléven beliil
beszamoltak az intrinzik tipusu motivaciok csokkenésérdl (Garn & Morin, 2021; Lepper ¢€s
mtsai., 2005). A kutatasi eredmények fényében érdekes feltarando teriilet lehet, hogy ezek az
eltérések egyiitt jarnak-e a kovetelmények és eréforrasok észlelt szintjének valtozasaval. A
longitudinalis kutatdsok vélaszt adhatnak arra a kérdésre is, amely az 1.2.6. alfejezetben mar
emlitésre kertilt: nevezetesen, hogy az altalanos iskolas fels6 tagozatos korosztalytol kezdédden
megfigyelhetd iskolai motivaciocsokkenés altalanos életkori jellemzonek tekinthetd-e, avagy
mas tényezokkel egylitt jarva a kiégés jelekeént értelmezhetd. Mindemellett fontos feltarando
teriilet lehet a tanulmanyi eredménnyel, illetve az olyan viselkedéses valtozokkal torténd
Osszevetés, mint az iskolai magatartas vagy az egyetemistak Oralatogatasi szokasai. Emellett
érdemes lehet a méas szempontbol rizikdcsoportokba tartozo didkok kiégésnek felmérése is,
példaul a hatranyos helyzetli vagy tanulasi zavarokkal diagnosztizalt tanuloké, avagy a
tehetséggondozo programokban résztvevoké. Hasonldan fontos és hasznos kutatdsi irdnyt
jelenthet a didk kiégés megjelenésének Osszevetése mas mentdlhigiénés problémak
eléfordulasaval, mint a depresszid €s a szorongas. Ezeknek a vizsgélatoknak az elvégzéséhez
azonban elengedhetetlen, hogy megfeleld, hazai viszonylatban reprezentativnak tekinthetd
mintan tisztazni lehessen a Didk Kiégés Kérddiv szerkezetével kapcsolatos kérdéseket, illetve
a meghatarozhatdak legyenek a kiilonb6zd tiinetek magas és alacsony pontszdmtartomanyai.

Erdekes lehet tovabba megvizsgalni, hogy azonos tanuldsi kornyezetben vannak-e
eltérések a didkok kozott az erdforrdsok ¢és kovetelmények észlelt mennyiségének
megitéléseben. Elképzelhetd, hogy akar egy tanuldcsoporton vagy osztalyon beliil is valtozhat
a didkok értékelése példaul a mentalis kdovetelményeket, vagy fejlodési lehetdségeket tekintve.

Lehetséges, hogy az olyan intraperszonalis valtozok, mint a kognitiv-figyelmi kapacitas vagy
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az ¢letmodbeli- ¢és tanuldsi szokasok kozvetitd szerepet tOltenek be a tanulményi
kovetelmények és eréforrasok kifejezddésében.

Az eredmények felhaszndlasi lehetOségeit tekintve két alkalmazéasi irdnyt tartok
fontosnak. Az egyik, hogy az iskolapszicholdégusként dolgozo szakemberek hasznalni tudjak a
Kovetelmény-Eréforras kérdéiveket. A méréeszkézok hasznosak lehetnek akar egy-egy diak
esetében is az iskolai teljesitményt vagy magatartast érinté problémak feltarasdhoz, de
csoportos vagy intézményi szinten is segitheti a tanulok leterheltségének felmérését. A masik
fontos alkalmazasi teriilet, hogy az eredményekre alapozva Iétrehozhatok intervencids
programok segitd szakemberek és pedagdgusok szamara egyarant. A Kovetelmény-Erdforras
Modellben a két, egymassal szemben hatdé mechanizmus ismeretében feliilvizsgalhatd, hogy
egy adott oktatasi kornyezetben mely tényezOk keriilnek elétérbe. Akar pedagdgusként vagy
egyetemi oktatoként is hasznos keretrendszert adhat ez a modell a tanuldkat, egyetemi hallgatok
¢éré hatasok értékeléséhez. Ezt kovetden pedig tudatosan megtervezhetok azok az erdforrds-
fokuszu tanuldsi kornyezetek, ahol a tanulok szdmara elérhetd az autondmia, a folyamatok
kontrollja, a dontési lehetdségek, illetve megélik a személyes fejlodést a szamukra fontos
terlileteken. Ebben a folyamatban fontos kiemelni, hogy a leterheltség mutatdval kapcsolatos
tapasztalatok alapjan nem csak a kdovetelmények csokkentése, hanem az eréforrasok elérhetoveé
tétele is a burnout-szindroma kialakuldsa ellen hathat. Emiatt nem csak a konnyen észrevehetd
kovetelményeket (pl. Oraszam, tananyag mennyisége, szamonkérések gyakorisaga Stb.)
csokkentd megoldasok johetnek létre, hanem a leterheltséghez hozz4jarulo mélyebb tényezdk
(pl. negativ érzelmek, konfliktusokkal terhelt tanar-didk kapcsolat) is orvosolhatok. Ebben

pedig kulcsfontossagl szerepe lehet az eréforrasok és a kovetelmények kiegyensulyozasanak.
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4.8. Osszegzés

A kutatasi eredményeit meglatasom szerint harom {6 erdsség jellemzi. Egyrészt az
adatfelvételek Osszesen négy 1) mérdeszkoz kidolgozasat tették lehetdveé, amelyek a jovoben
kutatok és gyakorlati szakemberek eszkdztaraban egyarant hasznosak lehetnek. Masrészt a
bemutatott elemzések a korabbi kutatdsi eredményeknél szélesebb fokuszi és arnyaltabb
moédon tartak fel a kiégés és a Kovetelmény-Erdforras Modell kapcsolatrendszerét. Tovabba a
kutatds megerdsitette azt az elméleti keretrendszer alapjan megfogalmazott feltételezést, hogy
a tanulmanyi motivacionak kozvetitd szerepe lehet a kiégés kialakulasaban. Harmadrészt pedig
a feltart Osszefliggések hozzajarultak a kiégéshez vezetd pszichologiai mechanizmusok
megértéséhez, ezaltal pedig olyan kovetkeztetések levonasahoz, amely a gyakorlati alkalmazast
is lehetévé teszik az er6forrds fokuszi tanuldsi kornyezetek kialakitasaval. Ezek a
megfigyelések, foként a szlikszdmua vonatkozé hazai kutatasi eredmény miatt segithetnek az

oktatasi kornyezetek fejlesztésében, altalanos iskolatol a felsdoktatasig.
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KOSZONETNYILVANITAS

A doktori képzés elvégzéséhez, a disszertacid megirasahoz, illetve a kapcsolodo
kutatdsok elvégzéséhez szadmos segitOkész személytél kaptam tamogatast. A kovetkezd
sorokban nekik szeretnék kdszonetet mondani.

Kosz6ndm témavezetdmnek, Dr. Szabé Evanak a tamogatast, a szemléletformalo
beszélgetéseket €s az utmutatd tandcsokat nem csak a dolgozat elkészitéséhez kapcsolododan,
hanem a kutatoi karrier tervezésével kapcsolatban is.

Koszondm a hosszii éveken &t tartd tamogatast csalddomnak és barataimnak,
elsdsorban sziileimnek és feleségemnek. Az § batoritdsuk sokat jelentett a tanulmanyaim soran.

Koszondm a PTE-BTK Pszichologiai Intézet munkatarsainak, oktatdinak a
tamogatasat, akik lehetévé tették, hogy a doktori képzés kurzusai soran tudasomat bovitsem,
elmélyitsem. Emellett kdszonettel tartozom Dr. Bigazzi Sara programvezetOnek, illetve
hallgatotarsaimnak, akik a Kutatoszeminariumi kurzusok soran meglatasaikkal, tanacsaikkal
segitették a kutatomunkamat.

Emellett munkatarsamnak, Korodi Kittinek is kdoszondm a tamogatast €s az egyiitt
gondolkodast mind a kutatés elkészitése, mind a kozosen végzett munkdink kapcsan. Tovabba
szeretnék koszonetet mondani Dr. Polner Bertalannak, aki szamos hasznos tanaccsal,
tapasztalattal latott el a kutatoi palyaval kapcsolatban, €s javaslataival segitette a kutatasi
koncepci6 fejlesztését.

Koszonettel tartozok a Fundatema Tehetség Menedzsment Alapitvanynak, amiért
mentori programjukkal tamogattak a doktori képzés ideje alatt.

Ko6szonom az adatfelvételben nyujtott segitséget Nagy Katalinnak, Szénasi Szilvianak
¢s Varga Ramonanak, valamint minden hallgatonak, aki részt vett a toborzas €s adatgytijtés
folyamataban. Emellett kdoszondm azoknak a didkoknak és hallgatoknak a segitségét, akik
kitoltoként vettek részt az adatfelvételekben, és valaszaikkal segitették a kutatasi kérdések
megvalaszolasat. Emellett halas vagyok minden iskolaigazgatonak, tanarnak ¢és
iskolapszichologusnak, akik segitettek az adatfelvételek megszervezésében ¢€s
lebonyolitasaban. Koszonettel tartozom tovabba Dr. Martos Tamasnak, aki otleteivel,
gondolataival, javaslataival hozzajarult a kutatasi koncepciod fejlesztéséhez.

A dolgozatban tobb olyan szoftvert is hasznaltam, amelyek magas szinvonalt
kutatomunkat tesznek lehetdve, készitdik mégis ingyenesen hozzaférhetdveé teszik dket. EzGton
1s halasan ko6szonom a Zotero hivatkozaskezelo-, illetve a Jamovi és JASP statisztikai

programok készitéinek munk4jat.
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MELLEKLETEK

1. szamu melléklet: A Diak Kiégés Kérdoiv

Eredeti kérd6iv: Salmela-Aro, K., Kiuru, N., Pietikdinen, M., & Jokela, J. (2008). Does school

matter? The role of school context in adolescents’ school-related burnout. European

Psychologist, 13(1), 12-23.

Magyar valtozat: Jagodics, B., Korodi, K., & Szabo, E. (in press). A Diak Kiégés Kérdoiv

szerkezetének vizsgalata magyar mintan. Magyar Pszichologiai Szemle

Most allitasokat fogsz olvasni az iskoldval kapcsolatban. Kérlek, becsiild meg egy skalan 1-6-

ig, hogy az alabbi allitasok mennyire jellemzdek rad!

1= egyaltalan nem jellemzd ram = --------- 6 teljesen jellemzd ram

Cinizmus

Alkalmatlansag-

Erzelmi kimerulés

-€rz€s

Az iskoldban nem Osztondz semmi, €s gyakran Ugy érzem,

legszivesebben abbahagynam.

. Ugy érzem, hogy kezdem elvesziteni az érdeklddésem az iskola

irant.

Gyakran gondolok arra, hogy az iskolai munkanak van-e

egyaltalan értelme.

Gyakran sikertelennek érzem magam az iskolai munkaban.

. Régebben gy gondoltam jobban fogok teljesiteni az iskoladban,

mint ahogy most.

Sokszor rosszul alszom az iskolai dolgok miatt.

Szabadiddmben is sokat gondolkozom az iskolai dolgokon.

. Az iskolai talterheltség miatt vannak problémaim a barati-,

csaladi kapcsolataimban is.

252



2. melléklet: Az Altalanos Iskolai Kovetelmény-Eréforras Kérdéiv végleges (Jagodics és

mtsai., 2020a alapjan)

Most allitasokat fogsz olvasni az iskoldval kapcsolatban. Kérlek, becsiild meg egy skalan 1-6-

ig, hogy az alabbi allitasok mennyire jellemzdek rad!

1= egyaltalan nem jellemz6 ram ~ --------- 6 teljesen jellemzd ram

Eroforrasok

1. Amikor nehézségekkel keriilok szembe, szamithatok a tanaraim segitségére.
2. Ha sziikségesnek érzem, kérhetek segitséget az osztalyfonokomtol.
. A legtobb tanaromhoz nyugodtan fordulhatok, ha problémam van.

4. A tanaraim mindent elmagyardznak, ez segit a tanulasban.

Tandrok tdmogatasa
w

5. A tanodrakon lehetéségem van kérdezni a tanart6l, ha nem értek valamit.
6. A tandraim el szoktdk mondani, hogy mit gondolnak a teljesitményemrol.
7. Az iskoldban egyértelmi szamomra, hogy jol tanulok-e vagy sem.

8. A tanaraim értékelése segiti a fejlédésemet.

Visszajelzés

9. A sziileim tamogatnak az iskolai munkaban.

10.Ha a suliban gondjaim vannak, a sziileim segitenek megoldani.

Sziilok
tamogatasa

11.Mindent elmondhatok a sziileimnek.
12.Az iskolaban 1j, érdekes dolgokat tanulhatok.

13.Az iskola lehetdséget biztosit arra, hogy fejlédjek.

Személyes
fejlodés

14.Az iskola segit, hogy elérjem sajat céljaimat.
15.Amikor tanulok eldonthetem, hogy melyik tantargyra mennyi id6t forditok.

16.A szamomra megfelel6 tempoban haladhatok a tanulas soran.

Kontroll

17.A tanulés soran eldonthetem, hogyan oldom meg a feladataimat.
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Kovetelmények

Mentalis
kovetelmények

Konfliktus didkokkal

Teljesitmény  Konfliktus

tanarokkal

-kényszer

1.

2.

9.

Egyszerre nagyon sok iskolai feladatot kell elvégeznem.
Altalaban sok eréfeszitésembe keriil, hogy minden 6ramra felkésziiljek.

Sok energiamba kertil, hogy teljesitsem az iskolai feladataimat.

. Nehéz megfelelnem az iskolai elvarasoknak.

A délutani tanulas nagyon faraszté szamomra.
Sok olyan osztalytarsam van, akivel nem jovok ki jol.

Idegesit a zaj az iskolaban.

. Az iskolaban gyakran kell olyanokkal egyiitt dolgoznom, akiket nem kedvelek.

Gyakran keveredek konfliktusba masokkal a suliban.

10.Van olyan diak a suliban, aki bantdan viselkedik velem (cikiz, beszol stb.).

11.Vannak olyan tanarok a suliban, akikkel nem jovok ki.

12.Van olyan tanar a suliban, aki gyakran igazsagtalanul viselkedik velem.

13.Az 6rakon gyakran érzem, hogy fesziilt vagyok valamitdl.

14.Sokat aggddom a jegyek miatt.

15.F¢lek a dolgozatoktodl és a feleléstol.
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3. melléklet: A Kozépiskolai Kovetelmény-Eréforras Kérdéiv végleges valtozata

(Jagodics, Varga és mtsai, 2020 alapjan)

Most allitasokat fogsz olvasni az iskoldval kapcsolatban. Kérlek, becsiild meg egy skalan 1-6-
ig, hogy az alabbi allitasok mennyire jellemzdek rad!

1= egyaltalan nem jellemz6 ram  --------- 6 teljesen jellemzd ram

Eroéforrasok

1. Amikor nehézségekkel keriilok szembe, szamithatok a tanaraim segitségére.

2. A legtobb tanaromhoz nyugodtan fordulhatok, ha problémam van.

3. A tandrakon lehetdségem van kérdezni a tanartol, ha nem értek valamit.

4. A tanaraim mindent elmagyardznak, ez segit a tanulasban.

Tanarok timogatasa

5. A tandraim a legtobbszor egyértelmiien megfogalmazzak, hogy mit varnak el t6lem.
6. Ha sziikségesnek érzem, kérhetek segitséget az osztalyfonokomtol.

7. Az iskola segit, hogy elérjem sajat céljaimat.

8. Az iskola lehetdséget biztosit arra, hogy fejlodjek.

9. Az iskolaban tanultak segitségével jobb leszek abban, amivel kés6bb felndttként is
szeretnék foglalkozni.

10.Az iskolaban 1j, érdekes dolgokat tanulhatok.

11.Ugy érzem, sokkal hasznosabb dolgokkal is tudnék foglalkozni, mint a tanulas. (forditott
tétel)

Személyes fejlddés lehetdsége

12.Ha a suliban gondjaim vannak, a sziileim segitenek megoldani.

13.A sziileim tamogatnak az iskolai munkaban.

Sziilok
tamogatasa

14.Mindent elmondhatok a sziileimnek.
15. Amikor tanulok eldonthetem, hogy melyik tantargyra mennyi id6t forditok.

16.En dontom el, hogy melyik targy tanulasara mennyi id6t forditok.

Kontroll

17.A szamomra megfeleld tempoban haladhatok a tanulés soran.
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18.A suliban mindig azt kell csinalnom, amit masok mondanak. (forditott tétel)

<
E
g 19.A suliban mindig masok mondjak meg, mit csinaljak. (forditott tétel)
5}
E
20.Az iskolaban kevés dologba van beleszolasom diakként. (forditott tétel)
Kovetelmények
1. Van olyan tandr a suliban, aki gyakran igazsagtalanul viselkedik velem.
3
é 2. Gyakran érzem ugy, hogy a tanaraim igazsagtalanul osztalyoznak.
= ,
2 3. Ugy érzem, a tanaraim gyakran visszaélnek a hatalmukkal.
wn)
Nav] ,
'g 4., Ugy érzem, hogy a tanaraim nem kezelnek egyenlo félként.
5
< 5. Vannak olyan tanarok a suliban, akikkel nem jovok ki.

6. Aggodok amiatt, hogy mihez kezdjek majd, ha elballagtam az iskolabol.
7. Barcsak tobb idom lenne eldonteni, hogy mihez kezdjek, ha elvégeztem a sulit.

. Nehéz eldontenem, hogy mivel szeretnék foglalkozni az iskola befejezése utan.

Pélyavalasztasi
szorongas
[ee]

9. Idegesit, amikor masok a jovémrol kérdeznek.

10.Sok energiamba keriil, hogy teljesitsem az iskolai feladataimat.

11.Altalaban sok eréfeszitésembe keriil, hogy minden ordmra felkésziiljek.

12.Egyszerre nagyon sok iskolai feladatot kell elvégeznem.

Mentalis
kdvetelmények

13.Sokat aggddom a jegyek miatt.

14.F¢lek a dolgozatoktodl és a feleléstol.

Erzelmi
kimertilés

15.Az orakon gyakran €rzem, hogy fesziilt vagyok valamitdl.
16.Az o6rakon nehezemre esik folyamatosan figyelni.

17.Nehéz megfelelnem az iskolai elvarasoknak.

Munkamoéd

18.A délutani tanulas nagyon farasztd szamomra.
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4. melléklet: Az Egyetemi Kovetelmény-Eroforras Kérdéiv végleges valtozata (Jagodics

& Szabo, lektoralas alatt alapjan)

Most allitasokat fogsz olvasni az iskolaval kapcsolatban. Kérlek, becsiild meg egy skalan

1-6-ig, hogy az alabbi allitasok mennyire jellemzéek rad!

1= egyaltalan nem jellemz6 ram  --------- 6 teljesen jellemz6 ram

Eroforrasok

1. Amikor gondjaim vannak a tanuldssal, szamithatok az oktatoim segitségére.

2. Ha egy tanartol kérek segitséget, altalaban igyekszik segiteni.

Oktatok
tamogatasa

3. Az orakon lehetéségem van kérdezni az oktatotol, ha nem értek valamit.
4. Az egyetemi képzésben uj, érdekes dolgokat tanulhatok.
5. Az egyetemen lehetéségem van fejlédni.

6. Az egyetemi tanulmanyaim segitenek elérni a sajat céljaimat.

Személyes fejlodés
lehetdsége

7. Az egyetemen tanultak valoban felkészitenek a jovenddbeli szakmamra, munkamra.

8. A tanaraimtdl minden sziikséges informaciot megkapok ahhoz, hogy jol teljesitsek.

Q 9. A tanaraim a legtobbszor vilagosan megfogalmazzak, hogy mit varnak el t6lem.
2
g 10.Az oktatoim egyértelmiien irjak le a kurzusok kovetelményeit.
E
11.Minden informacidohoz hozzajutok, ami sziikséges az egyetem sikeres elvégzéséhez
12.Az oktatéim a jegyeken kiviil is szoktak visszajelzést adni a teljesitményemrol.
T[j 13.Az egyetemen mindig meg tudom itélni, hogy jol tanulok-e vagy sem.
‘<
2
.5 14. A tanaraimtdl kapott értékelések altalaban segitik a fejloédésemet.
15.A vizsgaiddszakban én magam osztom be az idémet.
Tg 16.Van lehetdségem eldénteni, hogy melyik kurzusra mikor késziilok.
S
4

17.Az egyetemen a magam ura vagyok.
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Kovetelmények

Erzelmi Munkaméd Mentalis
kovetelmények

kovetelmények

Konfliktus

Palyavalasztasi

oktatokkal

szorongas

1. Nehéz megfelelnem az egyetemi elvarasoknak.

N

Szellemileg teljesen kimerit a vizsgaiddszak.

3. Tul sok eréfeszitésembe kertiil, hogy minden vizsgara felkésziiljek.

4. Ugy érzem, hogy tul sok 6ram van egy héten.

5. Az egyetemi elfoglaltsagaim miatt nem jut elég idém masra.

6. Sokszor azt sem tudom, hogy melyik kurzusra késziiljek.

7. Egyszerre nagyon sok egyetemi feladatot kell elvégeznem.

8. Az o6rakon gyakran érzem, hogy fesziilt vagyok valamitdl.

9. Sokat aggddom a jegyek miatt.

10.EI szoktam bizonytalanodni azt illetéen, hogy nekem vald-e az egyetem.
11.Tartok attol, hogy nem fogom tudni elvégezni a képzést.

12.T6bb olyan oktatd van, aki igazsagtalanul viselkedik velem.

13.Néhany tanaromtol nagyon tartok.

14.Vannak olyan tanaraim, akiket legszivesebben elkeriilnék.

15.Nehéz eldontenem, hogy mivel szeretnék foglalkozni az egyetem befejezése utan.

16.1degesit, amikor masok a jovomrol kérdeznek.

17.Aggddok amiatt, hogy mihez kezdjek majd, ha megszereztem a diplomamat.
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