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BEVEZETES

A kiégés-szindroma sokat vizsgalt €s szamos kiilonb6zd szempontbol megkdzelitett
jelenség. Ennek egyik oka a probléma elterjedtsége, hiszen a témaban végzet vizsgalatok arrol
tanuskodnak, hogy a munkavallalok jelentés 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), pedagogusok
esetében pedig szamos vizsgalat szintén magas el6fordulési ratarol szamol be (Borg, 1990;
Borg és mtsai., 1991; Hakanen és mtsai., 2006). A burnout-szindroma tiineteinek
elterjedtségét és a hozza kapcsolhatdo tiinetek sulyossagat jelzi, hogy 2019-ben az
Egészségiigyi Vilagszervezet hivatalosan is egészségligyi problémaként ismerte el a burnout-
szindromat (World Health Organization, 2019).

Ugyanakkor az elmult két évtized kutatasi eredményei arra utalnak, hogy a
munkahelyi kontextusban értelmezett ki¢gés-szindroma mellett érdemes figyelmet forditani a
probléma iskolai vonatkozasaira is. Szamos kutatds mutatott rd arra, hogy a kiégés tiinetei
diakok 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 kutatdsi eredmények felhivjak a figyelmet arra, hogy az
iskolarendszer altal igényelt munkavégzés-szerii feladatellatas akar mar az altalanos iskolaban
is hasonld pszichologiai problémaékat okozhat a gyermekeknél, mint a munkahelyi stressz
felndttek korében. A kiilonb6zd pszicholdgiai problémakkal, példaul a szorongassal és a
depresszioval (Brenninkmeyer és mtsai., 2001; Kocak & Seger, 2018; Schonfeld & Bianchi,
2016) valo egyiitt jaras mellett a kiégés az iskolasok korében kapcsolodik az elkotelezodés és
a belsé motivacié alacsonyabb mértékéhez is (Chang és mtsai.,, 2016). A disszertacioban
bemutatott kutatdsok célja, hogy hazai kornyezetben, altalanos- és kozépiskolds diak,
valamint egyetemi hallgatok korében vizsgalja az iskolai kiégés jelenségét, illetve a

tiinetekhez kapcsolodo tényezoket.



ELMELETI HATTER

1.1. A KIEGES KUTATASA ES ISKOLAI VONATKOZASAI

1.1.1. A burnout-szindréma jellemzéi

A burnout-szindroma kifejezés Freudenberger (1974) sokat idézett munkaja kapcsan
keriilt be a munkahelyi jolléttel foglalkozé6 mentalhigiénés vonatkozasu szakirodalom
szOhasznalataba. A szd0sszetételt a szerz0 annak a fizikai jelenségnek a leirdsabol vette at,
amikor egy égési reakcid nem tarthatd fenn tovabb az égéshez sziikséges anyagok vagy
feltételek kimeriilése okan. Freudenberger (1974) fizikai jelekre és viselkedéses tiinetekre
bontva irta le a kiégés kovetkezményeit. A fizikai jelek kozé a faradtsag €és kimeriiltség-érzés
tartozik, amelyre utalhat, ha valaki gyakran szenved olyan egyszeriibb betegségektol,
amelyeket az atlagosnal nehezebben hever ki (Freudenberger, 1974). Emellett gyakoriak
lehetnek a fejfajassal és emésztési zavarokkal jard panaszok, vagy a légszomj megjelenése és
az altalanos alvasmindség romléasa (Ekstedt és mtsai., 2006). Ezek a testi tlinetek a szervezet
pszichologiai stresszre adott vélaszreakcidjanak kovetkezményei, amiért tobbek kozott a
szervezet eréforrasait mobilizalé hormonok felelések (kortizol, adrenalin, stb. (Melamed és
mtsai., 1999). A stresszre adott bioldgiai valaszreakciokat, példaul a megemelkedett
szivritmust és vérnyomast, gyorsabb l¢élegzetvételt és magasabb vércukorszintet Selye Janos
(1974) is leirta. Habar ezek a bioldgiai reakciok rovid tavon segitik a stresszorokkal valod
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 kiégés-szindroma tiinetei leggyakrabban Christina Maslach (1982) osztalyozasa
alapjan kiilonitik el harom kiilonboz6 teriiletre. A kiégésre jellemzd emociondlis reakciok
gylijténeve az érzelmi kimeriilés, mig a munkahelyi hatékonysagot érintd problémaékat a
teljesitménycsokkenés dimenzidba soroljak. Mindemellett a tarsas kozegtdl, vagyis a
kliensektdl/ligyfelektol és a  munkahelyi  kozosségtdl valdo  tavolsagtartds a
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 kiilonboz6 teriiletre adaptalt
véltozatai. Habdr a burnout-szindromat a kiilonb6zé szakirodalmi forrdsok eltéréen
definialjak, a tlnetek leirdsdban kozponti szerepe van az érzelmi kimeriiltség

megfogalmazasanak, ugyanis a kutatasi eredmények szerint a kiégést atélo személyek
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beszamoloi alapjan is ez a tiinet szamit kozponti 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).

1.1.2. A burnout-szindroma kialakulasanak fazisai

Freudenberger (1974, idézi Petroczi, 2007) Osszesen tizenkét 1épésben irta le a
burnout-szindroma kialakulasat: ,,1. A bizonyitasi akarastél a bizonyitaskényszerig. 2.
Fokozott erdfeszités. 3. A személyes igények elhanyagolasa. 4. A személyes igények ¢és a
konfliktusok elfojtasa. 5. Az értékrend megvaltozdsa. 6. A fellépd problémak tagadasa. 7.
Visszahuzodas. 8. Magatartas- és viselkedésvaltozas (kiilsé véleményt képtelen meghallgatni,
minden kritikaként hat rd). 9. Deperszonalizacid (,,0nérzékeld képesség” elvesztése). 10.
Belsd tiresség. 11. Depresszio. 12. Teljes kiégettség.” (Petroczi, 2007, 39. 0.).

Egy masik megkozelités szerint burnout-szindroma kialakuldsa négy fazissal irhato
le (Edelwich & Brodsky, 1980): az elsé stadiumra a lelkesedés jellemz6, amit gyakran
jellemez a munkakornyezet idealizalt észlelése. A masodik szakasz a stagnalas idGszaka,
amelyet a csalddottsag okan kialakuld frusztracié allapota kovet. A negyedik, végsd fazis az
apatia kialakuldsa. Ez a megkozelités, habar egyszerlibb a Freudenberger-féle szakaszolasnal,
mégis hasonld folyamatot vazol fel a kiégés 1étrejottében. Leginkabb a kezdeti lelkesedés és
idealizalt elképzelések azok, amelyek az erdfeszités fokozasan keresztiil eldrevetitik a

kimertilés kialakulésat.
1.1.3. A Kkiégés kialakulasinak munkahelyi faktorai

Freudenberger (1974) els6 leirasa a korhdzakban dolgozo személyzet megfigyelése
alapjan késziilt, ezért a korai modellek elsddlegesen az egészségligyi teriileten munkat végzok
személyek problémajaként irtak le a kiégés-szindromat. A témaban késziilt els6 dsszefoglalok
arra koncentraltak, hogy az egészségiigyi ellatas teriiletén gyakran tapasztalhatok érzelmileg
megterheld szitudcidk, a szakemberek teherként élhetik meg a nagy feleldsséget, €s gyakran
keriilhetnek olyan helyzetekbe, ahol tehetetlennek érzik magukat (Freudenberger, 1974,
1975). Ezek a pszichologiai hatasok pedig Osszefiiggésbe hozhatok a burnout-szindroma
kialakuldsaval. Mivel szdmos olyan hivatas és munkakor létezik, ahol az emlitett tényezdk
jelentds meértékben részét képezik a szakemberek mindennapjainak, ezért a kiégés

vizsgélataval foglalkoz6 szakirodalmak az egészségligyi teriileteken tal szamos mas



foglalkozas esetében azonositottdk a burnout-szindroma jelenlétét (Bakker és mtsai., 2003;
Van Droogenbroeck & Spruyt, 2015).

A stressz kivaltasdban fontos tényez6t jelenthet, ha mas emberekért kell kdzvetlentil
felelosséget vallalni: erre jellemzden egészségiigyi teriileten taldlunk példat az olyan
foglalkozasok esetében, mint az orvosok, apoldk, pszichiaterek és pszicholégusok (Arnold és
mtsai., 2015; Glass & McKnight, 1996; Grassi & Magnani, 2000). Az egészségiigy mellett a
szocialis teriileten dolgozok is veszélyeztetettnek tekinthetdk, elsGsorban az érzelmi
bevonodas miatt: szocialis munkdsok (Lloyd ¢és mitsai.,, 2002) vagy gyermekvédelemben
dolgozé szakemberek (McFadden, 2020) ebbdl a szempontbdl rizikocsoportba tartoznak. Az
emlitett foglalkozasi teriiletek mellett gyakran vizsgaljak az oktatasban dolgozok kiégését. A
tapasztalatok szerint a pedagdgusok, illetve egyetemi oktatok kozott szintén gyakran jelennek
meg a kiégés tlinetei (Bottiani és mtsai., 2019; Chang, 2013; Dicke és mtsai., 2018).

Habér a legtobbszor az egészségligyi és szocialis ellatassal foglalkoz6 személyeknél
vagy oktatasi teriileten dolgozé szakembereknél vizsgaljak a kiégés megjelenését, ezektol a
teriiletekt6] viszonylag tavol esé munkakorok esetén is jelentds lehet a burnout-szindroma
kialakuldsdnak aranya. Egy Belgiumban végzett reprezentativ felmérés szerint tobb
foglalkozas Osszehasonlitisa alapjan nem jelenthetd ki egyértelmiien, hogy a szocidlis
szféraban dolgozok (példaul a pedagogusok) jobban ki lennének téve a kiégés karos
kovetkezményeinek, mint az egyéb teriiletek képvisel6i (Van Droogenbroeck & Spruyt,
2015).

1.1.4. A burnout-szindromaval kapcsolatba hozhaté munkahelyi tényezék

A kiilonboz6 foglalkozasok képviseldinek bevonasaval késziilt felmérések
eredményei ramutattak arra, hogy nem elsésorban a foglalkozds vagy a munkakor a
veszélyeztetd tényezd a kiégés kialakulasaban, sokkal inkabb azok a folyamatok és hatasok
érdekesek, amelyek munka kdzben érik az embereket.

A Kutatasi eredmények szerint a munkaterhek mennyisége szamit a burnout-
szindroma egyik legmegbizhatobb eldrejelzéjének. Szadmos kutatdsi eredmény talalt
Osszefliggést a munkaterhek mértéke és a kiégés kozott, példaul korhazi apolok (Greenglass
¢s mtsai., 2001), orvosok (Keeton és mtsai., 2007), kiilonb6z6 munkakorokben foglalkoztatott
egészségiigyi dolgozok (Portoghese és mtsai., 2014), informatikai-technologiai teriileten
foglalkoztatottak (Kanwar, Singh, & Kodwani, 2009; Maslach és mtsai., 2001), pénziigyi és
konyvel6i munkakkal foglalkoz6 szakemberek (Sweeney & Summers, 2002),
sportjatékvezetok (Taylor és mtsai.,, 1990), pedagégusok (Van Droogenbroeck és mtsai.,
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2014), szocialis munkasok (Yiriir & 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 tartoz6 személy bevonasaval keresett
Osszefliggést a munkahelyi tapasztalatok és a kiégés mértéke kozott (Shanafelt és mitsai.,
2012). A széleskort adatfelvételbdl szarmazo adatok alatamasztottak, hogy a munkaval toltott
ordk szdma egylitt jar a kiégés tiineteinek erdsddésével is. Emellett a kutatds eredményei
ramutattak arra is, hogy az eltérd teriileteken dolgozé orvosok kozott nagy kiilonbségek
lehetnek a burnout tiineteineck megjelenési ratdjaban. Mig az altalanos sebészek,
nogyogyaszok ¢€s neurologusok az orvosoknal kapott atlaghoz képest alacsony kiégésrol
szamoltak be, addig a siirgdsségi ellatasban, illetve a borgyogyaszat és a gyermekellatas
teriiletén dolgozok magas érintettséget mutattak a burnout-szindromat illetéen (Shanafelt és
mtsai., 2012).

Osszességében a munkaterhek novekedése magaban hordozza a munkéval toltott idd
hosszénak emelkedését is, amely kozponti eleme a munka-maganélet egyensuly
felborulasanak. A kutatasi eredmények szerint a munka-maganélet egyensullyal kevésbé
elégedett személyek korében gyakoribb a kiégés (Kanwar és mtsai., 2009; Keeton és mtsai.,
2007; Shanafelt és mtsai., 2012; Umene-Nakano ¢és mtsai., 2013). A leterheltség ¢s a kiégés
tiinetel kozotti 0sszefiiggések feltardsa sordn egy ndvéreket vizsgald kutatasban a kovetkezd
modellt allitottak fel: a leterheltség eldre jelzi az érzelmi kimeriiltség kialakuldsat, ami a
cinikus munkahelyi attitid kialakuldsdhoz vezet. Ez eredményezi a munkavégzés
hatékonysaganak csokkenését, ami mellett szomatizacios tiinetek is megjelennek (Greenglass

és mtsai., 2001).
1.2. A DIAK KIEGES VIZSGALATA
1.2.1. A diak kiégés jelenségének altalanos bemutatasa

Dolgozatomban a burnout-szindroma tanulokat érintd vonatkozasaiban az iskolai
kiégés és a didk kiégés kifejezéseket szinonimaként hasznalom, igazodva az angol nyelvi
szakirodalomban megjelen6 tobbféle megnevezéséhez (,,student burnout”; ,, academic
burnout”; ,,school burnout”). A diakok kiégésének vizsgalata el6szor mintegy harminc évvel
ezel6tt keriilt a kutatok érdeklddésének fokuszaba. Habar a gyermekeket érd iskolai stresszel
kapcsolatos vizsgalatok korabban is léteztek (D’Aurora & Fimian, 1988; Phillips, 1978;
Schultz & Heuchert, 1983), a koévetkezményeként kialakuld burnout-szindromat csak a



késObbiekben azonositottak didkok korében (D’Aurora & Fimian, 1988; McCarthy és mtsai.,
1990).

Az elmult két évtizedben fokozatosan el6térbe keriiltek azok a vizsgalatok, amelyek
iskolai kornyezetben vizsgaljdk a burnout-szindroma kialakulasat. 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 tiineteinek jelenlétét (Brackett és mtsai., 2010; Fiorilli és mtsai., 2017; Salmela-Aro ¢és
mtsai., 2009). A kiégés diakok vonatkozasaban vald kutatasanak alapjat az adja, hogy az
iskolak tanulasi kornyezete nagyon hasonldé ahhoz, ami a felnéttek korében a munkahelyet
jellemzi. Meghatarozott idétartamban konkrét feladatok teljesitését igényli, amelyhez
teljesitményértékelés tarsul. Utobbi két szempontbdl is rendkiviil fontosnak bizonyul. Az
egyik, hogy az iskolai feladatok altaldban kihivast jelenté nehézségiiek, ami miatt kognitiv
jellegti leterheltség alakul ki, ami hozzajarul a szellemi kimeriiléshez. A masik fontos tényezd
az értékeléssel kapcsolatban meriil fel, mert a rendszeres, akar napi szinten megjelend
teljesitményhelyzetek novelhetik a szorongas ¢s aggodalom megjelenését (Eum & Rice, 2011;
Hill és mtsai., 2016; Phillips, 1978). Az iskola-munkahely parhuzam érvényességét tovabb
erdsitik azok a statisztikdk, amelyek a didkok iskoldban toltott idejét mutatjak be. Hazai
viszonylatban az altalanos iskola fels@ tagozataba jaré didkok esetében hetente 28-30 6ra
tekinthetd atlagos oraszamnak (Oktataskutaté és Fejlesztd Intézet, 2019b). Ugyanakkor
kozépiskolasok kozott ez az iddtartam jelentdsen megemelkedik, és atlagosan 35-36 tandraja
van hetente a tanuloknak (Oktataskutatd és Fejleszté Intézet, 2019a). Fontos azonban
megjegyezni, hogy ezek a statisztikdk csak az iskolai feladatokkal toltendd kotelezo,
minimalis idGtartamot irjak le. A felmérések szerint a didkok egyéb tevékenységeivel, példaul
otthoni felkésziiléssel, hazi feladatok megirasaval és kiillonorakkal toltott ideje jelentdsen

megnoveli a leterheltségiiket, Gsszesen akar hetente 50 6rara is (Dobozy, 2015; Mayer, 2003).
1.2.2. A diak kiégés mérése

Az iskolai kiégés tiineteinek leirdsa soran a felnéttek munkahelyi kiégéséhez hasonlo
osztalyozas jellemzd: megkiilonboztethetd az érzelmi kimeriiltség, a teljesitménycsokkenés és
a cinizmus/elidegenedés dimenzidja is (Schaufeli és mtsai.,, 2002). A tiinetek mérésére a
leggyakrabban Onbevallason alapulé kérddiveket hasznédlnak, hasonléan a munkahelyi
kiégéshez. A nemzetkozi kutatasokban jellemzden két mérdeszkozt 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 1étrehozott altalanos kiégés
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kérddivbal (Schaufeli és mtsai., 1996) hoztak 1étre. Ez a mérdeszkoz dsszesen 16 tételbdl all,
amelyek segitségével a tiinetek harom megjelenési formaja kiilonithetd el: érzelmi kimeriilés,
hatékonysag csokkenés, illetve cinizmus. A méréeszkoz rendelkezik magyar egyetemista
mintéan validalt valtozattal (Adam & Hazag, 2013; Hazag és mtsai., 2010).

A masik elterjedt méréeszkozt, a Didk Kiégés Kérdbivet (School Burnout Inventory)
pedig Salmela-Aro ¢és munkatarsai (2008; 2009) szerkesztették a feln6tt populacion
hasznalhat6 Bergen-féle Ki¢gés Kérdoiv (Néidtdnen és mtsai.,, 2003) alapjan. A kérdoiv
elterjedt méréeszkoznek tekinthetd a munkahelyi kiégés feltarasat célzé vizsgalatokban. Az
eredeti, felnéttek szamara kidolgozott kérddiv tételeinek modositasaval ¢és iskolas
korosztalyra torténd formdzasaval létrehozott SBI elterjedt méréeszkozzeé valt az elmult
¢vtized iskolapszichologiai célu kutatdsaiban (Fiorilli és mtsai., 2017; Hietajérvi és mtsai.,
2019; Réisdnen és 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 megbizhatdan rendezddnek egy haromfaktoros struktiraba
(Salmela-Aro és mtsai.,, 2009). Ennek megfeleléen a kérd6iv alskalait a cinizmus, az
alkalmatlansag-érzés és az érzelmi kimeriilés alkotjak. Az MBI-SS-szel (Schaufeli és mtsai.,
2002) torténd Osszevetés azt mutatta, hogy koOzepesen erds egyiitt jaras talalhatdo a két

mérdeszkoz alskalai kozott (Seibert és mtsai., 2017).
1.2.3. A diak kiégéssel osszefiiggésbe hozhato tényezok

A kiégéses tiinetek megjelenése egyiitt jar az alacsonyabb tanulmanyi teljesitménnyel
(Kiuru és mtsai., 2008), azonban egyes tanulmanyok eredményei szerint csak alacsony
mértékii korrelaciorol van szé (Fiorilli és mtsai., 2017). Emellett a iskolai lemorzsolodas
magasabb aranya is kapcsolatba hozhato a kiégéssel (Bask & Salmela-Aro, 2013), valamint a
tiinetek megjelenésével egyiitt gyakoribba valik a hianyzas (Seibert és mtsai., 2017). Utobbi
megfigyelés kapcsolatba hozhatdo az egyénre jellemzd érzelemszabalyozasi stratégiakkal,
ugyanis az adatok szerint a hianyzas, mint elkeriild viselkedés, illetve a burnout-szindroma
tiinetei kozott kozvetitoként az érzelmek elfojtasa jelenik meg. Ugyanakkor a kiégés
tiineteinek megjelenése nem minden esetben jar egyiitt gyakoribb hianyzassal, ugyanis mas
vizsgalatok nem talaltak Osszefiiggést a valtozok kozott (Fiorilli és mitsai.,, 2017).
Mindemellett a kiégés negativ kapcsolatot mutat az olyan pszicholdgiai jollétre utald
tényezokkel, mint az onértékelés (Herrmann és mtsai., 2019; Luo és mtsai., 2016). Minden
bizonnyal ez a megfigyelés kapcsolatba hozhato a kiégéssel egyiitt jard

teljesitménycsokkenéssel, ami megerdsitheti a negativ érzéseket az iskolai munkéval
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kapcsolatban. Az iskolan kiviili tevékenységek soran a kiégés kovetkezményeiként a didk
hajlamossa valhat a tanulmanyai elhanyagolasara. A kutatdsok szerint azok a didkok, akik
kezdetben motivaltak a jo tanulményi teljesitmény elérésére, és sajat magukkal szemben
magasabb elvarasokat fogalmaznak be, hajlamosabbak a kiégésre (Ang & Huan, 2006).

A kutatasi eredmények szerint nemi kiilonbségek is talalhatok a kiégéses tiinetek
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 €s a tanulméanyi motivacié bevonasaval
vizsgaljak a kiégést. Az emlitett tényezok kontrollalasaval ugyanis mar nem egyértelmiien
jelennek meg a nemek kozotti kiillonbségek (Herrmann és mtsai., 2019). Emellett tovabb
arnyalja a nemi Osszehasonlitdsokkal kapcsolatos eredményeket, hogy a keresztmetszeti
vizsgalatokhoz képest egy longitudinalis 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 kozépiskolds megjelenése mellett fontos problémaként
azonosithatd egyetemi hallgatok korében is. A tlinetek prevalenciajara vonatkozo6 adatok nagy
szorast mutatnak a kiilonb6zd tanulmanyokat dsszehasonlitva: mig egyes kutatasok 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 tlinettdl fliggéen 24% és 38,6% kozé teszi a kdzepes és
magas kiégéssel jellemezheté hallgatok aranyat, ami némileg sziikebb tartomany Adam és
Hazag (2013) vizsgalati eredményeihez képest (24,5% - 55,8%).

A kiégés tlineteinek megjelenése egyéni, személyes szinten olyan problémakhoz
tarsithatd, mint az alacsony tanulmanyi motivacio, elkotelezodés és teljesitmény (Herrmann
¢s mtsai., 2019; Seibert és mtsai., 2016), valamint a magasabb vizsga- és tesztszorongas
(Lyndon ¢és mtsai., 2017). Emellett a kiégés tiineteirdl nagyobb aranyban beszdmol6 hallgatok

¢lettel valo elégedettsége és Onértékelése egyarant alacsonyabb (Lian és mtsai., 2014).

1.3. A KOVETELMENY-EROFORRAS MODELL A KIEGES KUTATASABAN

1.3.1 A kovetelmény-eroforras modell munkahelyi vonatkozasai

A kiégés kialakuldsanak magyarazatara létrehozott egyik sokat idézett keretrendszer

a Demerouti és munkatarsai (2001) altal kidolgozott Kovetelmény-Eréforras Modell (Job
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Demand-Resource Model). A modell két csoportra osztja a kornyezeti tényezOket a
munkahelyen. Az els6 csoportba a kdvetelmények tartoznak, mig a masodikba az eréforrasok
sorolhatok. A kovetelmények magukba foglalnak minden olyan tényezdt, amelyek
nehézségeket okoznak a munkafeladatok ellatdsaban. 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 hozzéjarul a
pszichologiai vagy fizikai kifaradashoz, amennyiben hosszii tdvon fenndll. Ilyen kiils
koriilmény lehet az extrém hdség vagy hideg, az idéi nyomas, a feladatok talzott 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 jellemzéen figyelmi fokuszuk
szlikitésével ¢és a feladataik ujraértelmezésével probalnak megkiizdeni ezekkel a
koriilményekkel, ami pérosul a kifaradas kovetkezményeként megjelend dontéshozatalt illetd
rizikovallalasi hajlam ndvekedésével. Ezek a hatdsok hosszu tavon kimeriiléshez vezetnek

(Demerouti és mtsai., 2001; Hockey, 1993).
1.3.2. A munkahelyi kovetelmény-erdoforras modellel kapcsolatos kutatasi eredmények

A kovetelmény-eréforrds modell nem csak rugalmas elméleti keretként hasznalhat6 a
kiégés kialakulasanak magyarazatara, hanem empirikus vizsgélatokat is lehetdvé tesz.
Kiilonb6z6 foglalkozasok képviseldivel =zajlott vizsgdlatok tanulsaga szerint joO
illeszkedésmutatokkal jellemezheté a kdvetelmény-eréforras modell struktirdja a megerdsitd
faktorelemzés alapjan (Demerouti és mtsai.,, 2001). A vizsgalat megerdsitette a
kovetelmények €s az eréforrdsok sokszintiségét. A kovetelmények kozé sorolhatd a fizikai
leterheltség, az 1d61 nyomas, a valtott miiszakos munkavégzés, mig az eréforrasokhoz tartozik
a munkaval kapcsolatban kapott visszajelzés, a jutalmak, amikben a munkavallalo részesiil, a
munkavégzés feletti kontroll, a dontéshozasban vald részvétel, a felettes vezetd tamogatd
jelenléte és a munka biztonsdga. A témdaban végzett kutatasok altalanossagban megerdsitik,
hogy a kovetelmények pozitiv, mig az eréforrasok negativ kapcsolatban allnak a burnout-
szindroma tiineteivel, illetve a kimeriiltséggel. Az eréforrasok ezentil pedig Osszefiiggést
mutatnak a munka iranti elkotelezddéssel is (Demerouti és mtsai., 2001). A Demerouti és
munkatérsai-féle (2001) koncepcio szamos késdbbi kutatds alapjava valt, amit bizonyit, hogy

2020 januarjaig tobb mint négyezer tudomanyos munka hivatkozott az elméletre.
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1.3.3. A Kovetelmény-Eréforras Modell iskolai vonatkozasai

Habar elméleti sikon nincs akadalya a Kovetelmény-Eréforras Modell iskolai
adaptacidjanak, a szakirodalomban mégis kevés forrds hivatkozik ilyen jellegii
probalkozasokra, és az eddigi kutatasi koncepcidkra is nagyfoku diverzitas jellemzo az egyes
tényezok konceptualizalasat tekintve. Egy longitudindlis kutatdsban kozépiskolas didkok
kiégését vizsgalva arra a kovetkeztetésre jutottak a szerzOk, hogy az erdforrasok a
hipotéziseknek megfeleléen negativ, mig a kdvetelmények a varakozasokkal egybevagd
modon pozitiv kapcsolatban allnak a kiégés tiineteivel (Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). A
kovetelményeket annak felmérésével allapitottdk meg, hogy milyen mértékii kihivasként élik
meg a didkok az iskolai munkat. Az eréforrasok pedig annak értékelése alapjan keriiltek be az
elemzésekbe, hogy a didkok hogyan értékelték a sajat, személyes céljaikkal kapcsolatos
fejlodésiiket.

Egy masik példa az Kovetelmény-Eréforrds Modell erdforrasokra fokuszalo
alkalmazasanak Akkermans és munkatarsainak (2018) vizsgalata. A kutatok a karrierrel
kapcsolatos kompetencia-érzettel ¢és alkalmazkodoképességgel operacionalizaltak az
eréforrasokat. Az eredményeik szerint ezek az eréforrdsok kozepesen erds pozitiv
kapcsolatban voltak az é¢lettel valo elégedettséggel és a tanulményi elkotelezddéssel, mig
gyengeébb Osszefliggésben alltak a tanulmanyi eredménnyel és képzéssel vald elégedettseggel.

Léteznek azonban olyan kutatédsi koncepciok is, amelyek megtartjadk a Kovetelmény-
Eréforras Modell eredeti struktarajat a tanulokkal végzett vizsgalatokban is. Ebben a
tekintetben kiemelhet6 Cilliers, Mostres és Nel (2017) kutatasa, amelyben a kévetelmények
kozott a munka mennyiségét €s tempdjat, valamint a kognitiv megterhelést mérték fel. Az
eroforrasok kozott a csaladtol, a baratoktol, illetve az oktatoktdl érkezd tamogatas mértékeét,
valamint a személyes fejlodés lehetdségét mérték fel. Az eredmények szerint az eréforrasok
pozitiv, mig a kovetelmények negativ kapcsolatban allnak a tanulmanyi elkotelezettséggel.

A bemutatott kutatdsok modszertanilag heterogének, és az eredeti Demerouti és
munkatarsai-féle (2001) struktaratol jelentdsen eltéré megkdzelitéseket is alkalmaznak a
kovetelmények és eréforrasok meghatdrozasa soran. Ez egyrészt ramutat az elméleti keret
rugalmas alkalmazédsanak lehetdségeire, masrészt jelzi, hogy a témdban érdemes lehet
kiterjedtebb strukturdt is megvizsgalni a jellemzdéen két-harom tényezdt vizsgalod
megkozelitések mellett. A szakirodalmi eredmények alapjan tehat fontos célkitlizés lehet
kiilonféle oktatasi kornyezetekben vizsgalni a Kovetelmény-Erdforras Modell érvényességét a

kiégéssel Osszefiiggésben.
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1.4. A motivacio, mint mediatortényezo a kiégés kialakulasaban

Az Ondetermindcios elmélet harom alapvetd emberi sziikségletet, az autonémia-, a
kompetencia-, és a masokhoz kapcsolodas iranti sziikségletet helyezi a kdzéppontba. Az
elmélet leginkabb egy keretrendszert ad a motivacios folyamatok értelmezéséhez, amely nem
tartalmilag osztalyozza a kiilonb6z6 motivacidkat, hanem forrasok szerint kiiloniti el az egyes
formait extrinzik, vagyis kiilsé, illetve intrinzik, azaz belsé motivacioként. Az extrinzik
természetli motivaciok kiilsé szabalyz6 mechanizmust6l fiiggenek, elsésorban a biintetések €s
a jutalmak formajaban hatnak a viselkedésre. Ugyanakkor a vizsgalatok tapasztalatai szerint a
kiils6 eredetli szabalyozas belsdvé is valhat, amennyiben a jutalmak és biintetések rendszerét a
személy interiorizalja (Deci & Ryan, 2000; Vallerand és mtsai., 1992). Emiatt az
ondeterminacios elméletben a motivacié forrasa alapjan tobb dimenzié mentén irhatok le a
cselekvést iranyito hajtdéerdk: a motivacidohiany (amotivacid) allapota mellett megjelenhetnek
kiilsd eredetll, extrinzik motivaciok, valamint a belsd, intrinzik motivaciok is. A biintetések,
jutalmak, vagy belsOvé tett szabalyrendszerek extrinzik, mig a tudasvagy, az élmények vagy a
teljesitménymotivacid intrinzik eredetlinek tekinthetd (Deci & Ryan, 2008; Vallerand és
mtsai., 1992).

Az Ondeterminacids elméletet tobb modell is alkalmazza a tanulasi kornyezetre
adaptalva. Vallerand és munkatarsai (Vallerand és mtsai., 1992) kidolgoztak egy
mérdeszkozt, az Academic Motivation Scale-t (AMS; Tanulmanyi Motivacios Keérddiv),
amely hét dimenzié mentén képes mérni a tanulmanyi motivaci6 forrasat. A motivaciohiany
allapotat amotivacioként nevesiti, amely a tanulmanyok iranti érdektelenségre utal. A kiilsd
eredetll, extrinzik motivaciok harom kiillonbozé tipusat kiloniti el: a kiilso szabdlyozast, a
belsoveé tett szabalyozast €s az azonosult szabalyozast. A kiils szabélyozas a tevékenység
kovetkeztében kiilsé forrasbol érkezd jutalmak megszerzése vagy biintetések elkeriilése okan
kialakuld motivéciot jelenti. A belsévé tett szabalyozas, valamint az azonosult szabalyozas
azokra a motivacidkra utalnak, amelyek eredetileg kiils6 forrasbol szarmaztak. Kiilsd
szabalyozas esetében a tanulmanyi eredménytdl fiiggd jutalmak és biintetések jelentik a
motivaci6 forrasat, ilyen lehet példaul a bukas vagy a sziil6ktol kapott bilintetések elkeriilése.
Belsové tett, illetve azonosult szabalyozas esetén az elvarasok interiorizaltak, vagyis a sajat
értekekkel, célokkal dsszhangba hozhat6 tartalmakként jelennek meg, azonban nem jellemz6
rajuk a teljesen intrinzik motivaciok sajatossaga, a folyamatorientaltsag. A belsé motivacidok
koz¢ Vallerand és munkatarsai (1992) modelljében a tuddsra, az élmények dtélésére, illetve a

teljesitményre vonatkozd motivaciok tartoznak.
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A kutatasi eredmények szerint a tanulmanyi motivacio révidebb iddintervallumon
beliil is valtozhat, ingadozhat. Egyetemi hallgatok longitudindlis vizsgalata rdmutatott arra,
hogy a résztvevok belsd motivacidja a szemeszter elején volt a legmagasabb, és a szemeszter
végéig hétrol-hétre csokkenést mutatott (Garn & Morin, 2021). A motivacio idébeli
valtozasanak folyamata egyben intervencios lehetdséget is jelent, hiszen azonosithatok azok a
tényezOk, amelyek hozzajarulnak a tanulményi motivacidé novekedéséhez vagy
csOkkenéséhez. A kifejezetten tanulmanyok irdnti motivaciok fejlesztésére tobbféle modszert
dolgoztak ki. Egy tizenhét vizsgalati eredményt 0sszegz0 metaanalizis szerint a tanulmanyi
motivacié fejlesztésére konzisztens adatok allnak rendelkezésre, ugyanakkor a beavatkozas

atlagos hatasnagysaga alacsony vagy kozepes mértékii (Wagner & Szamoskozi, 2012).

2. A KUTATAS KERDESFELVETESEI ES CELJAI

A doktori disszertacibban bemutatott kutatds tervezésekor harom {6 cél
fogalmazodott meg. Az elsd cél egy magyar nyelven hasznalhaté mérdeszkoz kidolgozéasa
volt a diak kiégés tiineteinek feltérképezése érdekében. A Didk Kiégés Kérddiv 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. A kérddivek létrehozasat, ¢s a Kovetelmény-
Eréforras Modell iskolai tényezdinek kapcsolatat a tobbi, vizsgalatban szerepld valtozoval a
3.2. — 3.4. fejezetekben mutatom be részletesen.

A harmadik célkitlizés a tanulméanyi motivacié dsszekapcsoldsa volt mind a kiégéses
tiinetek feltarasaval, mind pedig a Kovetelmény-Erdforras Modell tényezdivel. Tekintve,
hogy az iskolapszichologiai ¢és neveléstudoméanyi témaju kutatasok hangsulyozzak a
tanulmanyi motivacio kialakitdsdnak, megtartdsanak és megerdsitésének szerepét a hosszl
tava tanulmanyi elkotelezddés és sikeresség megalapozasban (Chang és mtsai., 2016; Ryan,
2000, 2000; Toth-Kiraly és mtsai., 2017; Vallerand és mtsai., 1992; Wang és mtsai., 2018),
fontos megvizsgalni azokat a tényezoket, amelyek Osszefliggésbe hozhatok a motivacioval. A
motivacioval kapcsolatos eredményeket nem kiilon fejezetben targyalom, hanem a tobbi
vizsgalt terlilet bemutatdsakor elemzem azok Osszefiiggéseit a didk kiégéssel, illetve a

Kovetelmény-Eréforras Modell tényezdivel.
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3. EREDMENYEK

3.1. A Diak Kiégés Kérdoiv létrehozasa

A Diak Kiégés Kérddiv magyar valtozatanak létrehozdsa sordn az angol verzid
(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 kovetden kétnyelvli szakértok
egységesitették a magyar valtozatot, majd két személy angolra forditotta vissza a tételeket,
hogy ellendrizhetd legyen az atfedés mértéke az eredeti verzidval. A Didk Kiégés Kérdodiv
Osszesen kilenc tételbdl all, melyeket hatfokozati Likert-skalan valaszolnak meg a kitoltok (1
= “Egyaltalan nem jellemzd ram”; 6 = “Teljesen jellemzd ram”). Az eredeti kérddivben a

tételek harom alskalaba rendezddnek: érzelmi kimeriilés, cinizmus és alkalmatlansag-érzés.
3.1.1. Résztvevok és eljaras

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

3.1.2. Méroeszkozok

Az adatfelvétel soran a demografiai adatok (€letkor és nem, a legutobbi félév
tanulmanyi eredménye Onbevallds alapjan) mellett tobb pszichologiai jellegli kérddivet is
kitoltottek a didkok. Emellett az Iskolai Kétodés Kérdoiv (Szabd & Viranyi, 2011), a
Rosenberg-féle Onértékelés Kérdsiv (Rosenberg, 1965; Sallay és mtsai, 2014) és a

Célorientacios Kérddiv (Pajor, 2013) szerepelt a tesztbattériaban.
3.1.3. Eredmények

A Didk Kiégés Kérddiv strukturdjanak ellendrzéséhez megerdsitd faktorelemzést
alkalmaztunk. Az eclemzés soran teszteltik a nyolc tétel két-, illetve haromfaktoros

illeszkedését is, illetve egyfaktoros struktarat is. A megerdsitd faktorelemzés eredményeinek
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értékelésekor a Hu és Bentler (1999) munkéajaban meghatarozott kritériumokat tekintettiik
viszonyitasi értéknek.

A megerdsité faktorelemzés alapjan az egyfaktoros modell illeszkedése nem
tekinthet6 megfelelének a Hu & Bentler-féle (1999) kritériumrendszer alapjan. A két-, illetve
haromfaktoros modellek jelentdsen jobb illeszkedésmutatokkal birnak (lasd 1. tablazat). A
két, megfeleldnek tekinthetd illeszkedésmutatokkal rendelkezé modell koziil a hdromfaktoros
szerkezet tekinthetd optimalisabbnak, illetve ez a struktura megfeleltethetd a Didk Kiégés
Kérdoiv 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 alatdmasztottak elsd hipotézisiinket, ami arra vonatkozott, hogy a Didk Kiégés Kérdoiv

magyar valtozatdnak szerkezete hasonlosagot mutat a kordbbi, mas kultirdkban hasznalt

valtozatokkal.
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

1. tablazat: A megerdsitd faktorelemzés illeszkedésmutatoi a Diak Kiégés Kérdoiv két- illetve

haromfaktoros szerkezetének vizsgalatakor (Jagodics, Korodi & Szabo, in press alapjan)
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3.1.4. A Diak Kiégés Kérdoiv alskalainak kapcsolata a tobbi valtozéval

A vizsgalatba bevont valtozok kapcsolatara vonatkozdan tobb hipotézist is
felallitottunk. Ezeket az egylitt jarasokat Pearson-féle korrelacioelemzés segitségével tartuk
fel. Harmadik hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy a tanulmanyi eredmény forditott
kapcsolatban all a kiégés tiineteinek szubjektiv megitélésével. Az eldfeltevésiinket
megerdsitették az eredmények, ugyanis az 0sszesitett kiégés pontszdm gyenge negativ egyiitt
jarast mutat a tanulmanyi eredménnyel (r(228) = -0,251, p < 0,001). Az alskaldk koziil
egyediil az érzelmi kimeriilés esetében nem volt statisztikailag szignifikans a valtozok kozott
feltart korrelacios kapcsolat (p = 0,652, 3. tablazat).

Negyedik hipotézisiinkben a kiillonb6z6 célorientacios jellemzok és a kiégés
kapcsolatat illetéen fogalmaztunk meg eldfeltevéseket. Feltételeztiik, hogy a kozelité célok
pozitiv, mig az elkeriild célok negativ egyiitt jardst mutatnak a kiégéssel. A hipotézisek
tesztelése érdekében elemzett Pearson-féle korrelacidvizsgalat eredményei részben
tamasztottak ald az eldfeltevéseket. Az elkeriild célorientacié ¢és a didk kiégés Osszesitett
pontszam kozott szignifikdns gyenge pozitiv egyiitt jaras talalhaté (r(721) = 0,207, p < 0,001),
az érzelmi kimeriilés alskdla esetében pedig kozepes erdsségli a pozitiv kapcsolat (r(721) =
0,342, p < 0,001). A kozelitd-elsajatitdé motivacid esetében a varnak megfeleléen negativ
kapcsolatot azonositottunk a didk kiégés Osszesitett 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 ¢és a kozelitd-elsajatitd célorientacios tipus kozott erdsebb a
negativ egyiitt jaras (r(721) = -0,314, p < 0,001), addig az érzelmi kimeriilés esetében gyenge
pozitiv kapcsolat van a kozelité-elsajatitdé motivacioval (r(721) = 0,123, p < 0,001). A
korrelacidelemzések eredményeit részletesen a 3. tablazat mutatja be.

Otddik hipotézisiinkben negativ kapcsolatot feltételeztiink az iskolai kotddés 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 diak kiégés Osszesitett pontszammal (r(360) = -0,574, p < 0,001;
tablazat) és az alskaldkkal is. A legerésebb kapcsolat az alkalmatlansag-érzés és az iskolai

kotddés kozott talalhatd (r(360) = -0,698, p < 0,001; 3. tdblazat).
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Diak kiégés Erzelmi Cinizmus  Alkalmatlansag-

kimeriilés érzés
Tanulmanyi eredmény -0,251** n.sz. -0,252** -0,320**
Viszonyito célorientacio n.sz. 0,226** -0,105* n.sz.
Kozelitd-elsajatitod célorientacio -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 kotodés -0,574** -0,205** -0,400** -0,698**
Eletkor 0,109** 0,089* 0,1 n.sz.

3. tablazat. A kutatasba bevont valtozok egyiitt jardasa a Diak Kiégés Kérdoiv osszesitett
pontszamaval és alskdlaival. (*p < 0,05; **p < 0,001; n.sz. = nem szignifikans; Jagodics,

Korodi & Szabo, in press alapjan)

3.2. Az Iskolai Kovetelmény-Eréforras Kérdoiv tesztelése altalanos iskolas diakok

korében

3.2.1. Résztvevok és eljaras

Az adatfelvételben Osszesen 337 tanuld vett részt (162 lany és 144 fit, 31 résztvevo
nem jel6lte meg a nemét). A tanulok koziil 121-en hetedik, illetve 185-en nyolcadik osztalyba
jartak a kitoltés idopontjaban. A diakok életkora 12 és 15 év kozott volt (M = 13,8 év; szoras
= 0,792 év). A minta részletes adatait a Hiba! A hivatkozasi forras nem talalhaté. foglalja

0ssze.

3.2.2. Méroeszkozok

Az adatfelvétel soran a kovetkezé demografiai jellegli adatokat gytijtottilk be a kitdltoktol:
nem, €letkor, évfolyam, lakohely tipusa. Emellett a Diak Kiégés Kérddivet (Salmela-Aro és
mtsai., 2008, 2009, Jagodics, Korodi & Szabd, in press) és a sajat kidolgozasu Altaldnos

Iskolai Kovetelmény-Eroforras Kérdoivet hasznaltuk.
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3.2.3. Eredmények

3.2.3.1. Az Iskolai Kovetelmény-Eroforras Kérdéiv szerkezetével kapcsolatos feltaro

elemzések

A kovetelmények és az erdforrasok esetében egyarant kivalo illeszkedésmutatok

jellemzik a kérddiv faktorszerkezetét a megerdsito faktorelemzés alapjan (4. tablazat).

Kovetelmények Eréforrasok Illeszkedésmutato

hatarértéke (Hu & Bentler,

1999)
© 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<CI <
cl 0,0620
CFI 0,967 0,964 > 0,95
TLI 0,958 0,954 > 0,95
SRMR 0,0464 0,0418 <0,09

4. tablazat: A megerdsito faktorelemzés illeszkedésmutatoi a kovetelmények és az erdforrdasok

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

A kérddivek szerkezeti vizsgélatat kovetden a létrejové faktorok belsd
megbizhatosagi mutatdit vizsgaltuk meg a Cronbach-alfa mutatok segitségével. A
kovetelmények dimenzidi esetében kivalo reliabilitassal jellemezhetd a mentalis-munkamdéd
faktor (Cronbach a = 0,879), a diakokkal kapcsolatos konfliktus faktor (Cronbach o = 0,842)
¢s a pedagogusokkal kapcsolatos konfliktus faktor is (Cronbach o = 0,815). Az utolso,
teljesitménykényszer faktor bels6 megbizhatosdga szintén jonak mondhaté (Cronbach o =
0,771).

Az er6forrasok esetében a belsé megbizhatosag kivald volt a visszajelzések
(Cronbach a = 0,916) és az informacid-pedagogusoktol érkezd tamogatas faktoron (Cronbach
o = 0,842), a masik harom faktor esetében pedig j6 megbizhatésagot talaltunk: sziilok

tamogatasa (Cronbach o = 0,802), személyes fejlddés lehetdsége (Cronbach o = 0,808),
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kontroll (Cronbach a = 0,763). A megbizhatdsagi mutatokat a Hiba! A hivatkozasi forras

nem talalhatd. tartalmazza.

3.2.3.2. Az iskolai kovetelmény-eréforras kérdoiv alskalainak osszefiiggése a diakok
kiégésével

A kutatds masodik és harmadik hipotézisében eldfeltevéseket fogalmaztunk meg a
kovetelmények, illetve er6forrasok és a kiégés kozotti kapcsolat irdnyara vonatkozodan. Az
Osszefliggések feltarasahoz Pearson-féle korrelacidelemzést hasznaltunk, melyek eredménye
megerdsitette a hipotéziseket (H2 és H3): az er6forrasok alskalak és a kiégés tlinetei kozott
statisztikailag szignifikans negativ korrelacio talalhaté (p < 0,032), mig a kovetelmények
esetében pozitiv Osszefiiggéseket tart fel a felmérés (p < 0,001; 1asd 5. tablazat). A leger6sebb
kapcsolat a munkamodd-mentalis kovetelmények, illetve a személyes fejlodés lehetdsége

esetében talalhatd a kiégéssel.

Diak kiégés Erzelmi Cinizmus  Alkalmatlansag-
kimeriilés érzés
Munkamod-mentalis 0,665** 0,554** 0,547** 0,582**
—i Konfliktus diakokkal 0,237** 0,157* 0,213** 0,233**
=
g Konfliktus tanarokkal 0,471** 0,366** 0,442%* 0,357**
D
:;g Teljesitménykényszer 0,614** 0,577** 0,429%* 0,568**
Kovetelmények dsszesen 0,676** 0,555** 0,557** 0,601**
Személyes fejlodés -0,397** -0,281** -0,450** -0,217**
Informacié-Tanari timogatas -0,348** -0,268** -0,349** -0,233**
ot . L
2 Visszajelzés -0,117* -0,167* 0,076 -0,038
P
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**

5. tablazat: A Kovetelmény-Eroforras Kérdoiv alskalainak korrelacios egyiitthatoi a kiégés

tiineteivel (Jagodics, Nagy és mtsai., 2020 alapjan). *p < 0,05, **p < 0,001.
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3.2.3.3. 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
diak kiégés pontszamok variancidjat. A modell fliggd valtozojaként a didk kiégés Osszesitett
pontszamot hasznaltuk. Fiiggetlen valtozoként az elemzés els6 1€pésében a kdvetelmények
alskalakat hasznaltuk, majd a masodik lépésben kiegészitettiik 6ket az erdforrasokkal. A
modell statisztikailag szignifikans bejoslo erdvel bir, és Osszességében a didk kiégésének
61,6%-anak magyarazatara alkalmas. Az elemzés szerint a kovetelmények (F(5,327) = 106,6;
p < 0,001) és az erbforrasok (F(9,327) = 58,2; p < 0,001) esetében egyarant szignifikans
magyarazd erével birnak a modellben a didk kiégést tekintve. A modellek altal
megmagyarazott variancia a kovetelmények esetében 56,2%, mig az eréforrasok esetében
61,6% volt. Ugyanakkor fontos kiemelni, hogy a didkokkal valo konfliktus, az informéacio-
tanari tamogatés, a visszajelzés, illetve a kontroll alskaldk dnmagukban nem szignifikéns
mértékben jarulnak hozza a modellhez. A részletes statisztikai eredményeket a 14. tdblazat
foglalja Ossze.

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

magyarazni onmagaban a leterheltség pontszam (lasd 6. tablazat).

22



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**

6. tablazat: A Diak Kiégés Kérdoiv dsszesitett pontszam variancidajanak
bejoslasdara létrehozott regresszios modell eredménye. A kovetelmény-, és
eroforras alskadlak jelentos mértékben josoljak be a kiégés pontszamot (Jagodics,

Nagy és mtsai., 2020 alapjan). *p < 0,05, **p < 0,001.

3.3. A Kozépiskolai Kovetelmény-Eréforras Kérdoiv tesztelése diakok korében

3.3.1. 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.
3.3.2. Méroeszkozok

Az adatfelvétel soran a kovetkezd demografiai jellegli adatokat gytijtottiik be a kitoltoktol:
nem, €letkor, évfolyam, lakohely tipusa. Emellett a Diak Kiégés Kérdoivet (Salmela-Aro és

mtsai., 2008, 2009, Jagodics, Korddi & Szabd, in press), a Tanulmanyi Motivacids Kérddivet
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(Té6th-Kiraly és mtsai., 2017) és a sajat kidolgozasu Kozépiskolai Kovetelmény-Er6forras

Kérdoivet hasznaltuk.
3.3.3. Eredmények

3.3.3.1. A Kozépiskolai Kovetelmény-Eroforras Kérdoiv szerkezetével kapcsolatos

feltaro elemzések

A meger6sitd faktorelemzés mind a kdvetelmények (32 (123) = 316, p < 0,001; y2/df
= 2,56; RMSEA = 0,047; 0,041 < 90% CI < 0,054, SRMR = 0,0475; CFI = 0,97; TLI
0,962), mind az er6forrasok esetében (XZ (160) = 427, p < 0,001; ledf = 2,66; RMSEA
0,048; 0,043 < 90% CI < 0,054; SRMR = 0,043; CFI = 0,959; TLI = 0,951) kivalo

illeszkedésmutatokat tart fel. A kérddiv szerkezetére vonatkozo josagmutatok attekintése utan
megvizsgaltuk a kérddiv alskaldinak belsé megbizhatdsagat. A Cronbach-alfa értékek mind a
kovetelmények (0,761 < Cronbach o < 0,876), mind pedig az eréforrasok esetében (0,725 <

Cronbach a < 0,873) jo reliabilitasra utalt az elemzés.

3.3.3.2. A Kozépiskolai Kovetelmény-Eréforras Kérdéiv és a Kkiégés kapcsolatinak

feltarasa strukturalis egyenletmodellezés segitségével

Az elemzésben olyan modellt hoztunk létre, amelyben az eréforrasokat és a
kovetelmények egyiittesen hasznaltuk a kiégés harom tiinetének bejoslasara. Mivel a korabbi
elemzések szerint a nemnek ¢és az évfolyamnak is szignifikdns hatasa volt a kiégés
pontszamok alakulasara, ezért ezeket a valtozokat is felhasznaltuk a modell megalkotasakor.
A modellbdl szignifikdns hatdsok hidnya miatt két valtozot, a tanari tdmogatast és az
autonomia alskalat volt sziikséges eltavolitani.

Az igy létrejové modellben harom tételpar esetében engedélyeztiik a hibatagok
kozotti korrelaciot (Brown, 2015), mivel paronként ugyanahhoz a faktorhoz tartoztak
(,, Vannak olyan tandrok 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
dolgozatoktdl és felelésektil”; illetve ,, Az iskola lehetséget biztosit arra, hogy fejlddjek.” és
A tandraim mindent elmagyardznak, ez segit a tanuldsban.”). Ezt kovetéen a modell
elfogadhatd josagmutatokkal rendelkezett (y? (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 lehet6sége (B = -0,405), a mentalis kovetelmények (B = -0,143), a munkamod (p = -
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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 (B = 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 kimerites = 0,749; RZcinizmus = 0,645; RZaialmatlansig-¢rzes =

0,630). A modell valtozoi kozotti  kapcsolatokat az 1.  abra  szemlélteti.

Mentalis
kovetelmények

Tétell
Tétel3
Erzelmi
kévetelmények
o i l

Tétell
Palvaviélasztasi s

0.804%% sZOrongas
'
01460 osize | J
Személyes P
T fejlédés

Autoritas .
konfliktus
-0.405%* 0.121%

Sziloi

tamogatds J0.143%
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1. abra: A strukturdlis egyenletmodellezésben feltart szignifikans kapcsolatok a kiégés
alskalai, illetve a kovetelmények faktorai kozott. Az abra az dtlathatosag érdekében csak a

szignifikans kapcsolatok tartalmazza. *p < 0,05; ** p < 0,01.
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3.3.3.3. A tanulmanyi motivaci6 medialé hatasanak feltarasa a diak kiégés és a

Kovetelmény-Eroforras Modell elemeinek kapcsolataban

A statisztikai elemzések kovetkezd 1épéseként mediacidelemzés haszndlatdval
megvizsgaltuk, hogy a strukturalis egyenletmodellezés altal feltart kozvetlen hatasok mellett
azonosithatok-e kozvetett hatasok a kovetelmények ¢és erdforrasok kiégéssel valo
kapcsolatdban. Ennek vizsgalatdhoz a JASP programcsomag mediaciéelemzés funkcidjat
hasznaltuk. Mivel a Kovetelmény-Eréforras Modell Osszesen tiz, mig a Tanulmanyi
Motivacio Kérdoéiv hét alskalat tartalmaz, az elemzés atlathatésaganak és az eredmények
értelmezésének megkonnyitése érdekében csokkentettiik a vizsgalatba bevont faktorok szamat
azzal, hogy Gsszevont atlagpontszdamokat hasznaltunk. Igy a prediktor valtozok kozé keriiltek
a kovetelmének és az eréforrasok, mig a mediald valtozok az amotivacio, illetve az extrinzik-
¢s intrinzik motivacié lettek. A modell kimeneti valtozojaként a didk kiégés Osszesitett
pontszamot hasznaltuk.

Az elemzés tobb  részleges mediaciot igazolt a  bevont  valtozok
kapcsolatrendszerében. A kovetelmények részben direkt, pozitiv 6sszefliggésben allnak a didk
kiégéssel (B = 0,557; p < 0,001), részben pedig indirekt modon, az amotivacion keresztiil
kapcsolddnak hozza (B = 0,061; p = 0,01). Az intrinzik, illetve extrinzik motivacion keresztiil
nem tart fel statisztikailag jelentds mediacids hatast az elemzés (p > 0,05). A kdvetelmények
teljes hatasa (p = 0,615; p <0,001; 0,512 <95% CI <0,717) a modellben tehat pozitiv a didk
kiégésre nézve, amely direkt, illetve az amotivacid novelésén keresztiil indirekt modon
fejezddik ki.

Az elemzés az erOforrasok és a kiégés kozott szintén feltart egy direkt, negativ
osszefliggést (B = -0,190; p = 0,015). Emellett az eréforrasok indirekt médon, 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 motivéacio esetében nem tart fel statisztikailag jelentds medialo
hatast az elemzés (p > 0,05). Az eréforrasok teljes negativ hatasa (B = -0,350; p < 0,001; -
0,483 < 95% CI < -0,217) a kiégésre részben kozvetlen modon, részben pedig az amotivacio
csokkentésén ¢€s az intrinzik motivacid novelésén keresztil érvényesiil. Az elemzés

szignifikans egyiitthatoit a 2. abra mutatja be.

26



o

motivacio

Eroforrasok 0.10%
~, —_—
LY
LY
L . .
. Extrinzik oy 4 er s
s 0.41%= s s Diak kieges
\\1= motrvacio /-"}
*
b i >
) 0.557%* o
-
- - o
Kovetelmények Seal ~0117*% aeT 0 285
"l-=-|-- #
-
S
NI Amotivicio
h.h_- ’!"'
. ’f"
."h"'h_‘_ -
0.061**

2. dbra: A mediacioelemzés altal feltart utvonalak a kovetelmények, eroforrasok, illetve a
tanulmanyi motivacio és a diak kiégés kapcsolatrendszerében. Az dbra az atlathatosag
erdekében csak a statisztikailag szignifikans utvonalakat tartalmazza. A folytonos vonal a

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

3.4. Az Egyetemi Kovetelmény-Eréforras Kérdoiv tesztelése hallgatok korében

3.4.1. Résztvevok és eljaras

Az online feliileten végzett kérdoives vizsgalatban Osszesen 743 magyar egyetemi
hallgato vett részt (563 nd és 173 férfi, 7 valasz nélkiil, Metetkor = 23,2 €v, szdrasey = 5,09 év).
A minta Osszetétele a hallgatok évfolyamat tekintve a kovetkezOk szerint alakult: a
valaszadok 16,6%-a els6éves, 19,8%-a masodéves, 27%-a pedig harmadéved volt az
alapképzésben, mig a mesterképzés elsé évfolyamaba 17,3%-uk, masodik évfolyamaba pedig
13,9%-uk jart. A kitoltok 5,6%-a hatodévesként jeldlte be statuszat, amely egyes osztatlan
egyetemi képzések esetében jeldlheti a végzds évet. A tovabbi évfolyamokkal kapcsolatos
elemzésekbe Osszevontan kezeljilk a bolognai rendszerli, tehat alap- és mesterképzéses
szakaszokbol 4ll6 képzéseket, valamint az osztatlan képzéseket. Ez alapjan els6tdl hatodévig
szamozzuk az évfolyamokat, vagyis a mesterképzés elsé- és masodik évfolyamat negyed-,

illetve 6todévesnek tekintjiik a felsoktatasban toltott éveiknek megfelelden.
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3.4.2. Mérodeszkozok

Az adatfelvétel soran a felvett kérdéivek mellett a kdvetkezd demografiai jellegli adatokat
gyujtottik be a kitoltoktdl: nem, életkor, évfolyam, tagozat. Emellett a sajat fejlesztésii
Egyetemi Erdforrds-Kovetelmény Keérdsivet, a Maslach-féle Kiégés Kérdéiv Hallgatoi
Viltozatat (Schaufeli és mtsai., 2002, 2002, Adam & Hazag, 2013; Hazag ¢és mtsai., 2010),

valamint a Tanulmanyi Motivacios Kérddivet (Toth-Kiraly és mtsai., 2017) hasznaltuk.
3.4.3. Eredmények

343.1. Az Egyetemi Kovetelmény-Eroforras Kérdéiv szerkezetének és belso

megbizhatésaganak elemzése

A megerdsité faktorelemzés a kdvetelmények (y%/df = 3,21; RMSEA = 0,054; 0,048
<90% CI <0,061; SRMR = 0,037; CFI = 0,962; TLI = 0,95.) és az eréforrasok (*/df = 3,34;
RMSEA = 0,056; 0,049 < 90% CI < 0,062; SRMR = 0,037; CFl = 0,967; TLI = 0,958)
esetében is kivalo illeszkedésmutatok tart fel. A Cronbach-alfa értékek alapjan az alskalak
reliabilitasa megfelelé tartomanyban helyezkedik el az eréforrasok (0,743 < Cronbach o <

0,893) és a kdvetelmények (0,741 < Cronbach a < 0,875) esetében egyarant.

3.4.3.2 Az Egyetemi Kovetelmény-Eréforras Kérdéiv és a kiégés kapcsolatanak feltarasa

strukturalis egyenletmodellezés segitségével

A kutatas f6 celkitlizése az Egyetemi Kovetelmény-Eréforrds Kérddiv szerkezeti
mutatoinak tesztelése mellett az volt, hogy megvizsgalja az alskalak alkalmassagat a hallgatoi
kiégés  pontszdmok  bejoslasara. A strukturdlis = egyenletmodellezésben  jo
illeszkedésmutatokkal jellemezheté modellt kaptunk (y? (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 ¢€s erdforrasok egyiittesen a kiégés alskaldk variancidjanak
jelentds hanyadat josoljak be (R%czelmi kimeriles = 0,664; R%cinizmus = 0,721; R%hatékonysigesokkenés =
0,636). A cinizmust az érzelmi kovetelmények (B = 0,347) és a palyavalasztasi szorongas (f =
0,099) josolta be, mig a hatékonysagcsokkenést az érzelmi kovetelmények (p = 0,251), a
munkamod (B = 0,378) és az oktati konfliktusok (B = 0,134). Az érzelmi kimeriilés a mentalis
(B = 0,363) és érzelmi kovetelményekkel (B = 0,301) allt kapcsolatban. A kiégés tényezdi s
az erdforrasok kozotti csak két esetben, a személyes fejlédés lehetdségénél és a

visszajelzéseknél tart fel szignifikdns kapcsolatot az elemzés. A személyes fejlédés
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kapcsolodott a cinizmushoz (B = 0,691), a hatékonysagcsokkenéshez (B = -0,403) és az
érzelmi kimeriiléshez is (B = -0,303). A visszajelzések alskala esetében csak a
hatékonysagcsokkenés dimenzioval tart fel szignifikans Gsszefiiggést az elemzés (B = -0,257).
Az elemzés keretében a valtozok kozott feltart kapcsolatok részletes statisztikai mutatoit a 3.

abra foglalja 6ssze.
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1. dbra: A strukturalis egyenletmodellezésben feltart szignifikans kapcsolatok a kiégés
alskalai, illetve a kovetelmények 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).

3.4.3.3. A tanulmanyi motiviacio medialé hatasanak feltarasa a hallgat6i kiégés és a

Kovetelmény-Eroforras Modell elemeinek kapcsolataban

A statisztikai elemzések kovetkezd 1épéseként mediacidelemzés hasznalataval
megvizsgaltuk, hogy a strukturalis egyenletmodellezés altal feltart kdzvetlen hatasok mellett
talalhatok-e kozvetett hatasok a kovetelmények és eréforrasok kiégéssel vald kapcsolataban.

Az elemzés tobb részleges medidciot igazolt a bevont valtozok kapcsolatrendszerében. A
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kovetelmények részben direkt, pozitiv dsszefliggésben allnak a diak 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 kapcsolodnak hozza. Az extrinzik motivacion
keresztiil nem tart fel statisztikailag jelentds 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 amotivacid novelésén és az
intrinzik motivécio csokkentésén keresztiil indirekt moédon fejezddik ki.

Az elemzés az erOforrasok és a kiégés kozott szintén feltart egy direkt, negativ
Osszefliggést (B = -0,093; p = 0,04). Emellett az er6forrasok indirekt moédon 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 (B = -0,507; p < 0,001; -0,604 <
95% Cl < -0,41) a kiégésre részben kozvetlen moéddon, részben pedig az amotivacio
csOkkentésén és az intrinzik motivacid ndvelésén keresztiil érvényesiil. Az elemzés

szignifikans egyiitthatdit a 4. dbra mutatja be.
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2. abra: A mediacioelemzés altal feltart utvonalak a kovetelmények, erdforrasok, illetve a
tanulmanyi motivacio és a diak kiégés kapcsolatrendszerében. Az dbra 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.

30



4. MEGVITATAS ES KITEKINTES: A NEGY VIZSGALAT
TAPASZTALATAINAK OSSZEGZESE

A doktori képzés keretében elvégzett kutatomunkdm 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-Eréforras
Modell (Demerouti és mtsai., 2001) oktatasi kornyezetben torténd adaptalasara. A kutatas
részeként készitettiink harom kérddivet, hogy altalanos- ¢és kozépiskolas, valamint

egyetemista mintdn egyarant jol hasznalhaté mérdeszkdzoket hozzunk 1étre.
4.1. A Diak Kiégés Kérdoiv magyar valtozatanak értékelése

Magyar nyelven kordbban csak az egyetemi hallgatok kiégésének mérésére alkalmas
kérddiv létezett (Adam & Hazag, 2013; Hazag és mtsai., 2010). Emiatt a vizsgalatokhoz
sziikség volt egy hazai kornyezetben, az 4altaldnos- ¢és kozépiskolds didkoknal is jol
hasznalhaté méréeszkozre a burnout-szindromaval kapcsolatos felmérések megalapozasara. A
Student Burnout Inventory (Salmela-Aro és mtsai., 2008, 2009) magyar valtozata egy tétel
kihagyasaval stabil, az eredetivel megegyezd faktorszerkezetet mutatott. Emellett habar a
Cronbach-alfa értékek két alskala esetében alacsonyak voltak, ezek elérik a belsd
megbizhatosag elfogadhatd szintjét az alacsony tételszamra valo tekintettel.

A diak kiégés és az egyéb vizsgalatba bevont faktorok (onértékelés, célorientacio,
iskolai klima, kovetelmények és erdforrds, tanulmanyi motivacid, tanulmanyi eredmény)
tekintetében nagyrészt az elofeltevésekkel és a korabbi szakirodalmi eredményekkel
egybevago oOsszefiiggéseket tart fel a felmérés. Ezek az eredmények megerdsitik, hogy a
kiégés mérésére alkalmas a mérdeszkdz. Ez nem csak a késObbi kutatdsok szempontjabol
elényos, hanem a kérddiv iskolapszichologiai kornyezetben torténd alkalmazésat is lehetdvé

teszi.
4.2. A burnout-szindréma eléfordulasa a diakok és az egyetemi hallgatok kozott

A dolgozatban bemutatott vizsgalatokban tobb, mint kétezer diak és egyetemi
hallgato adatai szerepeltek. Az elemzés ramutatott arra, hogy az altalanos- és a kozépiskolas
didkok kozott egyarant minden hatodik tanuldt érinthetnek a kiégés sulyos tiinetei. Ezt a

becslést az atlaghoz képest egy szoOrasnyi tavolsdgnal magasabb pontszamot elérd didkok
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szdma alapjan hataroztuk meg. Mas, nemzetkdzi felmérések Osszehasonlitasdban kozepes
mértékiinek tekinthetd a sulyos tiinetek eléfordulasa. Finn vizsgélatok hasonld koru tanuldok
részvételével 10-14% kozé tették a sulyos burnout-tiinetekkel jellemezhetd didkok aranyat
(Salmela-Aro és mtsai., 2008; Salmela-Aro, 2015).

Az egyetemi hallgatok esetében szintén az atlagtol valo szorasnyi tavolsag alapjan a
résztvevok 19,6%-a jellemezhetd magas kiégéssel. Korabbi hazai adatok orvostanhallgatokkal
kapcsolatban  allnak rendelkezésre. Adam és Hazag (2013) vizsgalata szerint az
orvostanhallgatok kozel 50% jellemezheté magas kiégéssel. Az Osszehasonlitds ugyanakkor
akadalyokba {itkozik, 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 szdrasnyi pontszammal az atlagot. Illetve neheziti az 9sszevetést
az is, hogy az orvosi képzés egyébként is a megterhelobbek kozé tartozik, ahol magasabb a
kiégés és a lemorzsolodas aranya (Adam & Hazag, 2013; Hazag és mtsai., 2010).

A longitudinalis vizsgalatok szerint az életkor eldrehaladtaval egyre rosszabbak a
kiégéses tlinetek (Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014b).
Habar a kutatdsainkban elemzett adatok keresztmetszetiek, a kiilonbozd évfolyamokba jarod
didkok 0Osszehasonlitdsaval kaphatunk egy képet az ¢letkor és a burnout tiineteinek
Osszefliggéseirdl. Az altalanos iskolas didkok esetében éppen forditott irdnyu kapcsolatot tart
fel a felmérés, mert a hetedikes didkok kiégése alacsonyabb volt a nyolcadikosokénal. Mivel
azonban az adatfelvétel ebben a korcsoportban tavasszal tortént, eléfordulhat, hogy a
nyolcadikosok alacsonyabbnak érzékelték az iskolai terheket, hiszen tulestek a kdzponti
felvételi eljarason. A kozépiskolas didkok esetében beigazolodott az emelkedd tendencia. A
legalacsonyabb pontszamokkal a kilencedikes didkok rendelkeztek, a tizedikes ¢és a

tizenegyedikes tanuloknal pedig emelkedés volt megfigyelhetd.
4.3. A Kovetelmény-Eroforras Modell alapjan kidolgozott kérdéivek értékelése

A harom kiilonboz6 felépitésii kérddiv készitésének sziikségességét megerdsitették
az eredmények, hiszen némileg eltérd szerkezetet tartak fel a faktorelemzések az oktatasi
rendszer kiillonb6z0 szintjein tanul6 didkoknal, hallgatoknal.

A kovetelmények kozott stabil faktornak tekinthetdk a munkamod- és mentalis
kovetelmények, valamint a tandrokkal kapcsolatos konfliktusok, melyek valamilyen formaban
a kérddiv mindharom véltozatdban megjelentek. Az érzelmi kdvetelmények, bar kiilonbdzo
formaban, de szintén részét képezik a mérdeszkozoknek a tanarokkal és diakokkal
kapcsolatos konfliktusokon keresztiil. Kiilonbséget elsdsorban az 4ltalanos iskolas tanulok
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teljesitmény-kényszer alskaldjanak elkiiloniilése jelent, melynek tartalmat a tobbi valtozatban
az érzelmi kovetelmények faktor foglalja magaban, utalva arra, hogy a rendszeres értékelés
szorongast valt ki, amely érzelmi megterhelésként jelenik meg. A palyavalasztasi szorongas
skala az ¢letkori sajatossagok révén nem jelenik meg az altalanos iskolds verzidban, mert
habar torténik iskolavalasztas a nyolcadik évfolyamban, de ez a dontés a késobbiekhez képest
még kisebb stllyal jelenik meg a késobbi palyakorrekcios lehetdségek miatt. Emellett szintén
kiilonbséget jelent a kozépiskolds didkok esetében, hogy a tanarokkal kapcsolatos
konfliktusok kdzponti elemévé az autoritassal vald szembehelyezkedés ¢élménye valik, amely
illeszkedik a serdiildkor életkori sajatossagahoz, az autoritas-krizishez (Levy, 2001; Metz,
1980).

Az eréforrasok esetében a kiillonbozd korosztalyoknak kidolgozott kérddivek kozott
is stabilnak tekinthetd alskalat a személyes fejlodés lehetdsége, a kontroll és a tanari
tamogatas képez. Emellett fontos szerepe van a sziil6k tdmogatasdnak a kdzoktatasban tanulo
didkok esetében. A visszajelzések, illetve a tanaroktdl érkezd informacidk fontossaga nem
jelenik meg minden kérddivben. A kérddivek faktorszerkezete Osszességében illeszkedik
azokhoz a tartalmakhoz, amelyeket a korabbi vizsgéalatok (Jagodics & Szabo, 2014; Szab6 &
Jagodics, 2016), illetve a Kovetelmény-Er6forras Modell munkahelyi valtozataban (Bakker és
mtsai., 2007; Demerouti €s mtsai., 2001) feltartak.

A kiégés pontszamokkal kapcsolatos eredmények megerdsitettek, hogy a
Kovetelmény-Er6forras Modell jol hasznalhatd a burnout-szindréma iskolai kdrnyezetben
torténd vizsgalatara. A kovetelmények és erdforrasok, valamint a tényezdk aranyaként
l1étrehozott leterheltség pontszam ugyanis altaldnos- és kdzépiskoldsok, valamint egyetemistak

kozott is jelentds bejosloja volt a kiégés tiineteinek.

44. A tanulmanyi motivacio, mint kozvetité tényezé a kovetelmény és eréforrasok,

valamint a kiégés kapcsolatrendszerében

Az elvégzett kutatdsok erdsségének tekinthetd, hogy sikeriilt feltdrni a tanulmanyi
motivacié medidlo szerepét az er6forrasok és kovetelmények, illetve a tanuldk kiégése kozott.
Mind a kozépiskolas, mind pedig az egyetemi hallgatokbol 4llé6 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 €s erdforrasok. Azonban az extrinzik motivaciok nem szerepeltek szignifikans

bejoslo erdvel, illetve jelentds mediald hatdssal ezekben a modellekben.
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4.5, A vizsgalat limitacioi

A kutatdsban bemutatott Osszesen négy adatfelvétel elemzéseinek egyik kozos
korlatjat a vizsgalati mintdk jelentik. Mindegyik mintavétel esetében elmondhatd, hogy az
iskolak megkeresése hozzaférési alapon tortént, igy foldrajzi elhelyezkedés és képzési profil
tekintetében nem reprezentaljak altalanossagban a didksagot. Els6sorban a kdzépiskolas minta
esetében szikiti az elemzésekbdl levonhatd kovetkeztetések tartomanyat, hogy
szakgimnaziumi intézményekben torténtek az adatfelvételek. Emiatt sem a gimnéziumi, sem
az erdsebb szakmai orientaciot biztositd szakkozépiskolai, technikumi intézmények tanuloi
nem szerepeltek a vizsgélatban. A limitaciok kozé tartozik, hogy nem alltak rendelkezésre
viselkedéses valtozok, amelyeket 0sszefliggésbe lehetett volna hozni az 6nbevallason alapuld
kérddivek eredményeivel. Az olyan valtozok, mint a tanulmanyi eredmény, a tanuldssal toltott
1d6, az oralatogatdsi szokdsok vagy a sziildk, illetve pedagogusok jellemzése megerdsitheti az
kiégés tiineteinek magyarazatara létrehozott modelleket.

A kutatasokbol levonhato kovetkeztetések tovabbi korlatozd tényezdje, hogy az
elvégzett adatfelvételek mindegyike keresztmetszeti jellegi volt. Ebbol fakaddan az
eredmények nem képesek reflektalni a kiégés folyamat jellegére (Edelwich & Brodsky, 1980;
Freudenberger, 1974), vagyis megkiilonboztetni, hogy a diakok altal leirt tiinetek a burnout-
szindroma kialakuldsanak mely szakaszdhoz kothetOk. A késobbi kutatdsokban amiatt is
fontos lenne foglalkozni a folyamatorientalt modellek bedgyazasaval, mert ez tenné lehetové a

problémak korai azonositasat, és az intervencio idejében torténd tervezését.

4.6. Osszegzés

A kutatasi eredményeit meglatdsom szerint hdrom f6 erdsség jellemzi. Egyrészt az
adatfelvételek Osszesen négy ) mérdeszkoz kidolgozasat tették lehetdve, amelyek a jovoben
kutatok és gyakorlati szakemberek eszkoztardban egyarant hasznosak lehetnek. Masrészt a
bemutatott elemzések a korabbi kutatasi eredményeknél szélesebb fokuszi és arnyaltabb
modon tartak fel a kiégés és a Kovetelmény-Erdforras Modell kapcsolatrendszerét. Tovabba a
kutatas megerdsitette azt az elméleti keretrendszer alapjan megfogalmazott feltételezést, hogy
a tanulméanyi motivacionak kozvetitd szerepe lehet a kiégés kialakuldsaban. Harmadrészt
pedig a feltart 6sszefiiggések hozzdjarultak a kiégéshez vezetd pszichologiai mechanizmusok
megértéséhez, ezaltal pedig olyan kovetkeztetések levonasahoz, amely a gyakorlati
alkalmazast is lehetdvé teszik az erdéforras fokuszu tanulési kdrnyezetek kialakitasaval. Ezek a
megfigyelések, foként a szlikszdml vonatkoz6 hazai kutatasi eredmény miatt segithetnek az
oktatasi kornyezetek fejlesztésében, altalanos iskolatol a felsdoktatasig.
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