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szakgimnaziumi tanuloknal

Az oktatdsi folyamatokkal kapcsolatos pdrbeszéd egyik kozponti
eleme a didkok leterheltségének vizsgdlata. Szamos hétkoznapi
tapasztalat utal arra, hogy a didkok szdamdra megterhelo eleget

tenni az iskolai feladatoknak. Akdr a konkreét iskolai munka, akdr
a didkok oktatdsi intézményen kiviili tevékenységei keriilnek szoba,
gyakran hallhatunk érveket a terhek csokkentése mellett didkoktol,
sztiloktol és pedagogusoktol egyardnt. Mindemellett kutatdsi
beszdmolok is taniiskodnak a didkok leterheltsége és ennek
lehetséges kdros kévetkezményei mellett (Bask és Salmela-Aro, 2013;

Dobozy, 2015; Inchley és mtsai, 2016, Mayer, 2003, Salmela-Aro
és misai, 2009). A vizsgdlatok alapjdan az iskolai leterheltség sok

helyen jelen lévo problema, aminek eloforduldsdt azonban nehéz
szdmszertisitheto formdban megragadni, de kifejezheto példdul
a didkok oraszdamduval, iskoldn kiviili feladataik mennyiségével

vagy személyes jollétiik sajdt, szubjektiv megitélésével. Kutatdsunk
célkitiizése az volt, hogy felmérjiink a szakgimndziumi didkokat
érinto olyan tényezoket, amelyek gdtolhatjdk vagy segithetik
pszichologiai jollétiik kialakuldsdt. Vizsgdalatunkban a leterheltség
mérése mellett a tanulmdnyi motivdciot (Deci és Ryan, 2000;
16th-Kirdly és mtsai, 2017; Vallerand és misai, 1992) dllitottuk a
kozéppontba. A leterheltséget jelento tényezok feltdrdsdahoz pedig

a burnout-szindroma kutatdsdval kapcsolatban gyakran haszndlt

kovetelmeény-erdforrds modell (Bakker és Demerouti, 2017,
Demerouti és mtsai, 2001, Jagodics, Nagy, Széndisi, Varga és Szabo,
megjelenés alatt) iskolai vdltozatdt alkalmaztuk. Tanulmdnyunk
célja, hogy bemutassa a vizsgdlati eredményeket a pszichologiai
leterheltség kialakuldsdért felelossé teheto tényezok és a tanulmdnyi
motivdcio kapcsolatdrol.
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Az iskolai leterheltség tényez6i

targya kutatdsainak kozponti téméaja (Konu és mtsai, 2002; Lee és Anderman,

2020). Emiatt szamos olyan tényez6t sikertiilt feltarni, ami hozzajarul a diakok
jollétéhez és pozitiv érzelmi allapotdhoz, mig mas faktorokrol bebizonyosodott, hogy
gatolni képesek a hatékony iskolai munkat, és dsszefliggésbe hozhatok a pszichologiai
problémak megjelenésével. Az élettel valo elégedettséget (Huebner és mtsai, 1999), a
pozitiv iskolai klimat (Brookover ¢és mtsai, 1978; Thapa és mtsai, 2013), a tanulmanyi
motivaciot (Eccles és mtsai, 1993) és a kielégitd egészségiigyi allapotot (Konu, 2002)
gyakran hozzak Osszefiiggésbe az iskolai jolléttel. Ugyanakkor szamos esetben nem
sikeriil elérni ezeket a kivant célokat, ilyenkor az iskolai elkotelezodés hianyarél (Henry
és mtsai, 2012), lemorzsolodasrél (Bask és Salmela-Aro, 2013; Gao és mtsai, 2019;
Sorkkila és mtsai, 2019) és olyan pszichologiai problémakrol beszélhetiink, mint a ser-
diil6 korosztalyt jelentds aranyban érintd szorongéasos zavarok és a depresszio (Inchley
¢és mtsai, 2016). Az elmult évtizedekben az iskolai jollét hidnyara koncentralo kutatasok
elkezdtek foglalkozni kiégés-szindroma (Freudenberger, 1974; Maslach és mtsai, 2001)
diakok korében torténd felmérésével. A vizsgalatok szerint a tanulok kozott is kialakul-
hatnak az érzelmi kimeriiléssel, cinizmussal és alkalmatlansag-érzéssel jellemezhetd
tiinetek (Maslach és mtsai, 2001; Salmela-Aro és mtsai, 2009), amely a stressznek és a
leterheltségnek koszonhetd, akarcsak a felndttek munkahelyi kiégésének esetében.

A kutatasok szerint az iskolai leterheltség forditott egyiitt jarast mutat a jolléttel,
vagyis a leterheltség-érzés kialakulasahoz hozzajaruld kiilonb6zé elemek hangstlyo-
sabba valasa esetén csokken a didkok elégedettsége €s motivacidja (Kyndt és mtsai,
2011). Az iskolai leterheltséget szamos tényezdvel jellemezhetjiik, példaul a szamonké-
rések gyakorisagaval, és a felkésziiléshez sziikséges idovel vagy a hazi feladatok meny-
nyiségével (Burnett és Fanshawe, 1997). Emellett az éraszamok is alkalmasak arra, hogy
objektiv szempontként szolgaljanak a leterheltség mértékének megallapitasara. A hazai
oktatasi rendszerre jellemz6 allapotrdl az Oktataskutatd és Fejleszto Intézet statisztikai
alapjan alkothatunk képet. A statisztikdk szerint az altalanos iskola felsé tagozataban
hetente 28-31 6ra, a kozépiskoldban pedig 35-36 tandra tekinthetd atlagosnak (Okta-
taskutato és Fejlesztd Intézet, 2019b, 2019a). A 2018-as PISA felmérés (OECD, 2019)
szerint a Gazdasagi Egytittmiikddési és Fejlesztési Szervezet (OECD) tagorszagai kozott
az atlagos 35,72 6ras heti terheléshez képest a magyar kdzépiskolasok atlagos 6raszama
37,48 ora. Ez ugyan atlagosnal magasabbnak tekinthetd, de az OECD 36 tagallamabol
csak a 14. legmagasabb oraterhelést jelenti. A kdtelezd tanorak mennyisége mellett érde-
mes figyelembe venni tovabba az iskolai mindennapokkal kapcsolatos egyéb tevékeny-
ségeket is, példaul a korabban emlitett iskolan kiviili tanulast és felkésziilést, illetve a
hazi feladatok elkészitését, amelyek tovabb novelhetik az iskolai leterheltséget. Ezeknek
a tényezOknek a figyelembe vételével a felmérések szerint akar a heti 50 6rat is meg-
haladhatja a didkok tanulméanyokhoz kothetd tevékenységeinek mennyisége (Dobozy,
2015; Mayer, 2003).

Ugyanakkor a hasonld, objektiv statisztikai adatok mellett érdemes azt is megvizs-
galni, hogy a didkok szubjektiv leterheltsége €s jolléte hogyan irhato le. Az Egészségligyi
Vilagszervezet (WHO) Iskolaskortt Gyermekek Egészségmagatartasat (HBSC) feltard
kutatasai szerint a szubjektiv jollét esetében a 15 éves korosztalyban a lanyok kozott
77%, a fiuk kozott pedig 83% a magas élettel vald elégedettségrol beszamoldk aranya
Magyarorszagon (Inchley és mtsai, 2016). Ez az arany mindkét nem tekintetében atlag
alattinak tekinthetd. Az iskoldhoz fiz6d6 viszonyt tekintve a magyar didkok atlagon
feliili aranyban szeretnek iskolaba jarni. Ez az eredmény egybevag azokkal az adatokkal,
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miszerint a magyar serdiilék a masodik leg-
alacsonyabb mértékben érzik gy, hogy az
iskolai munka nagy mértékii nyomast helyez
rajuk. Ugyanakkor az iskolai teljesitményiik
szubjektiv megitélése tekintetében a felmé-
résben részt vevo 42 orszag kozott a leg-
alacsonyabb elégedettségrol szamolnak be
a magyar didkok (Inchley és mtsai, 2016).
A kutatasok szerint a leterheltség karos
hatasainak kialakulasa szempontjabol a leg-
fontosabb tényez06, hogy miként észlelik a
diakok a velilk szemben tamasztott elvaraso-
kat, példaul a feladatok mennyiségének tel-
jesithetdségét vagy az id6i nyomas mértékeét
(Kember, 2004). Emiatt kutatdsunkban egy
olyan modell hasznalata mellett dontottiink,
amely képes a leterheltséghez hozzajaruld
tényezok mellett az azokkal valé megkiiz-
dést segit6 erdforrasok feltérképezésére is.

Iskolai leterheltség a kovetelmények
és eréforrasok tiikkrében

Annak érdekében, hogy a szubjektiv leter-
heltség-érzés kialakuldsanak hatterében
meghtiz6dd pszichologiai folyamatok is
megragadhatok legyenek, kutatdsunk soran
a kovetelmény-eréforras modellt (Demerouti
¢és mtsai, 2001) alkalmaztuk. A klasszikus
stressz-modell szerint egy negativ, fizikai és
pszichologiai kimeriiltséggel jellemezhetd
allapot jon létre olyankor, amikor egy hely-
zetben a leterheld tényezOk meghaladjak
azoknak a bels6 és kiils¢ eréforrasok mérté-
két, amelyek hasznalhatok lennének a kove-
telményekkel valé megkiizdésre (Folkman
és mtsai, 1986; Lazarus és Folkman, 1984).
A stresszel valé megkiizdés egyik kozponti
eleme a kontroll motivuma, vagyis az az
érzés, hogy a stresszt kivaltdo okok vagy
helyzetek iranyithatok, befolyasolhatok. Ez

Az Egeészsegtigyi Vildgszervezet
(WHO) Iskoldskoru Gyermekek
Egészségmagatartdsdt (HBSC)
feltdro kutatdsai szerint a szub-
Jektiv jollet eseteben a 15 éves
korosztdlyban a lanyok kézott
77%, a fitik kozott pedig 83% a
magas élettel valo elégedettség-
rol beszdamolok ardnya Magyar-
orszdgon (Inchley és mtsai,
2010). Ez az ardny mindkét
nem tekintetében dtlag alatti-
nak tekintheto. Az iskoldhoz
[fliz6do viszonyt tekintve a
magyar didkok dtlagon feltili
ardnyban szeretnek iskoldba
Jarni. Ez az eredmény egybeuvdg
azokkal az adatokkal, misze-
rint a magyar serdiilok a mdso-
dik legalacsonyabb mértékben
érzik 1igy, hogy az iskolai
munka nagy meértekii nyomdst
helyez rajuk. Ugyanakkor az
iskolai teljesitménytik szubjektiv
megitélése tekintetében a felme-
résben részt vevo 42 orszdg
kozott a legalacsonyabb elége-
dettségrol szamolnak be a
magyar didkok (Inchley és
misai, 2010).

a gondolat képezte az alapjat Karasek kovetelmény-kontroll modelljének (Kain és Jex,
2010; Karasek, 1979), amely azt feltételezi, hogy a munkahelyi stressz karos hatasa nem-
csak a stressz mértékébdl fakad, hanem a nehézségek kezelése felett észlelt kontroll is
befolyasolja. Karasek modelljét kés6bb tovabbi faktorokkal egészitették ki, 1étrehozva a
Kovetelmény-Eréforras modellt a munkahelyi stresszfolyamatok magyarazatara (Bakker
¢és Demerouti, 2017; Demerouti és mtsai, 2001).

Az eredeti megkozelités munkahelyi kdrnyezetben vizsgalta a leterheltséget. Ez alap-
jan azok a faktorok sorolhatdk a kovetelmények kozé, amelyek novelik a fizikai, érzelmi
vagy szellemi kimertilés esélyét, ezzel hosszu tdvon novelve a stressz karos hatasainak
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kialakulasat. A modell masik elemét az eréforrasok jelentik, amelyek az akadalyok
lekiizdésére hasznalhaté minden személyes vagy kornyezeti tényez6t magukban fog-
lalnak. A kutatasi eredmények a kovetelmények szamos faktorat azonositottak, példaul
a mentalis igénybevételt, a munkaidé hossza okozta leterhelést, az érzelmileg meg-
terheld helyzeteket vagy az ellenséges munkahelyi 1égkort. Ezzel szemben a kontroll
motivuma mellett az autonom tervezés és dontéshozas, a személyes fejlodés lehetdsége
vagy a tarsak tdmogatasa eréforrasnak tekinthetd (Demerouti és mtsai, 2001). A kove-
telmény-eréforrds modell tényezoi jol hasznalhatok a kiégés-szindroma kialakulasanak
magyarazatara, mert tobb vizsgalat eredménye szerint is egylitt jaras figyelheté meg a
tényezdi és a burnout tiineteinek megjelenése kozott (Bakker és mtsai, 2007; Brouwers
és mtsai, 2011).

A modell iskolai kornyezetben, kifejezetten pedagdgusoknal alkalmazva is ramutatott
arra, hogy a kovetelmények pozitivan kapcsolodnak a kiégés tiineteihez, mig az eréfor-
rasok negativan jarnak egylitt a burnout dimenziéival (Bottiani és mtsai, 2019; Dicke és
mtsai, 2018). A kovetelmény-eréforras modellel kapesolatos kutatdsok szerint a munka-
val valo elégedettséggel és a munkahely elhagyasara iranyuld motivacidval kapcsolatban
all a kovetelmények alacsonyabb mértéke (Schiffinger és Braun, 2019). Emellett az
is fontos eredmény, hogy az erdforrasok jelenléte képes ellensulyozni a kovetelmé-
nyek karos hatéasait azaltal, hogy erdsitik a nehézségekkel valo megkiizdés képességét
(Jagodics és Szabo, 2014; Szabo és Jagodics, 2016).

A kovetelmény-er6forras modellt tehat a stressz és leterheltség kovetkezményeként
kialakulé munkahelyi kiégés megértése érdekében hoztdk létre. Azonban a kutatdsok
szerint a kiégés-szindroma nem csak munkahelyi kdrnyezetben értelmezhetd, hanem
didkok kozott is (Fiorilli és mtsai, 2017; Salmela-Aro és mtsai, 2009). Emiatt az elmult
évtizedben egyre tobb olyan kutatasi koncepcio sziiletett, amely kovetelmény-eréforras
modellt igyekszik adaptalni az iskolai viszonyokra annak érdekében, hogy a leterheltség
pszichologiai aspektusait megragadhatova tegye (Cilliers és mtsai, 2017; Ouweneel
¢és mtsai, 2011; Salmela-Aro és Upadyaya, 2014). Ezek a kutatdsok koncepcidjukban
igazodnak a kovetelmény-eréforras modellhez, azonban nem rendelkeznek egységes
elképzeléssel a faktorok strukturalasdhoz. Upadyaya és Salmela-Aro (2014) kutatasa-
ban a kovetelményeket és az eréforrasokat is egy-egy dimenzidval, az iskolai feladatok
nehézségével és a személyes fejlodés lehetdségével mérték. Mas kutatasok pszichologiai
jellegti tanulasi eréforrasokat, példaul az énhatékonysagot és az optimizmust hasznaltak
a modell felépitésére (Ouweneel és mtsai, 2011). Az eredeti elképzeléshez legkozelebb
allo, komplex modellben egyiittesen jelennek meg a tanulmanyi feladatok nehézségét
és mennyiségét 0sszegz6 kovetelmények és a tarsas tamogatasbol, valamint a fejlodési
lehetdségekbdl allo eréforrasok (Cilliers és mtsai, 2017).

Az emlitett kutatasok eredményei megerdsitik a kdvetelmény-eréforras modell alkal-
mazasanak 1étjogosultsagat az iskolai kutatasok soran, ugyanis az eréforrasok egytitt
jarast mutattak az iskolai jolléttel, a tanulmanyi elkotelezddéssel és az érzelmi kime-
riiléssel, mig a kovetelmények negativ Osszefliggésben allnak ezekkel a tényezdkkel
(Cilliers és mtsai, 2017; Hodge ¢és mtsai, 2019; Ouweneel és mtsai, 2011; Salmela-Aro
¢s Upadyaya, 2014). Hazai viszonyok kozott mind altalanos, mind pedig kozépiskolas
mintan kidolgoztak és teszteltek egy iskolai kovetelmény-eréforras kérddivet, igazodva
az eredeti elképzelés komplex megkozelitéséhez (Demerouti és mtsai, 2001). A fakto-
relemzések szerint a modell jol alkalmazhaté mind az altalanos, mind pedig a kozép-
iskolas diakok esetében, azonban eltéré modon. Az altalanos iskolas felmérés szerint a
kovetelmények esetében négy faktor kiilonithetd el (mentalis munkamod leterheltsége,
negativ kapcsolatok, teljesitménykényszer és konfliktusok), mig az er6forrasok ot ténye-
z6bol allnak (sziillék tdmogatasa, informacio és tdmogatds a tanaroktol, visszajelzések,
kontroll és személyes fejlodés; Jagodics és mtsai, megjelenés alatt). A kozépiskolas
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felmérés a kovetelmények esetében az auto-
ritas-konfliktust, a palyavalasztasi szoron-
gast, a mentalis leterhelést, a munkamo6dbol
szdrmazo6 kimeriilést és a negativ érzelme-
ket azonositotta, mig az eréforrasok kozott
a tanaroktol és a sziiloktol kapott tdmogatas
mellett a személyes fejlodés ¢s az autonémia
jelent meg (Jagodics és mtsai, megjelenés
alatt).

Tanulmanyi motivacié az 6ndetermina-
ciés elméletben

A kutatas sordn a Deci és Ryan (1985, 2000)
altal kidolgozott 6ndeterminacios elmélet
alapjan vizsgaltuk a tanulmanyi motiva-
ciot. Az dndeterminacios elmélet szerint az
emberek viselkedését kiilonféle motivaciok
vezérlik. Forrasuktol fiiggden elkiilonithetok
belsé (intrinzik) és kiilsé (extrinzik) termé-
szetll motivaciok. Elébbiek kozé tartoznak
a tudasra, teljesitményre vagy élményekre
iranyul6 motivaciok, mig az extrinzik moti-
vaciokat legtobbszor a jutalomtol vagy
biintetéstdl fliggd kiilsé szabalyozassal jel-
lemezhetjiik. Ugyanakkor a kutatasi eredmé-
nyek rdmutattak arra, hogy a kiils6 eredetli
biintetések és jutalmak kiilonb6z6 mérték-
ben belsové is tehetok, igy kiilsé ellenérzés
vagy visszajelzés nélkiil is szabalyozhatjak a
viselkedést (Deci és Ryan, 2000; Vallerand
¢és mtsai, 1992). Mindemellett egy bizonyos
viselkedésre, példaul a tanulasra vonatkozo
késztetések hianya esetén leirhatd az amoti-
vacio allapota is, amely mind a kiils6, mind
pedig a belsd eredetli 6sztonzderd nélkiili
statuszt irja le. Az dndeterminécids elmé-
let segitségével leirhatd, hogy egy személy
viselkedése mennyire tulajdonithaté belsé és
mennyiben kiils6 eredetii hatasoknak.

A kiilonb6z6 motivacios tényezok az isko-

A killénbozo motivdcios ténye-
20k az iskolai munka sordn is
Jelen vannak, hiszen mig egyes
tanulokat a tantdrgy irdnti
érdeklodes 6sztonoz, addig
mdsokat elsésorban az érdemje-
gyek motivdlnak. A kutatdsi
eredmények szerint a tanulmd-
nyi motivdcio magasabb mér-
teke egyiitt jar az erdsebb isko-
lai elkotelezddeéssel (Bolkan,
2015), a tanuldssal kapcsolatos
pozitiv érzésekkel és lelkesedés-
sel (Altintas és mitsai, 2020),
valamint a tanulmdnyi teljesit-
mennyel (Long és mtsai, 2007 ).
A motivdcio forrdsdval foglal-
koz6 tanulmdnyok feltdrtdk,
hogy a tanulmdnyi motivdcio
hosszii tavu fenntartdsdaval kap-
csolatban elsésorban az intrin-
zik jellegii Osztonzok hatdsosak
(Garon-Carrier és misai, 20106).
Az 6ndetermincdicios elmélet sze-
rint a belsé motivdci6 ket kogni-
tiv jellegii tényezonek készdnhe-
t6en erositheté meg: ha egy
helyzetben teljesiil az autono-
mia és a kompetencia irdnti
igény (Deci és Ryan, 2000).

lai munka soran is jelen vannak, hiszen mig egyes tanulokat a tantargy iranti érdeklddés
0sztondz, addig masokat elsdsorban az érdemjegyek motivalnak. A kutatdsi eredmények
szerint a tanulmdnyi motivacié magasabb mértéke egyiitt jar az erdsebb iskolai elkote-
lez6déssel (Bolkan, 2015), a tanulassal kapcsolatos pozitiv érzésekkel és lelkesedéssel
(Altintas és mtsai, 2020), valamint a tanulmanyi teljesitménnyel (Long és mtsai, 2007).
A motivaci6 forrasaval foglalkozé tanulmanyok feltartak, hogy a tanulmanyi motivacio
hosszi tava fenntartasaval kapcsolatban elsésorban az intrinzik jellegli 6sztonzok hata-
sosak (Garon-Carrier €s mtsai, 2016). Az dndeterminaciés elmélet szerint a belsé moti-
vacio két kognitiv jellegli tényezének kdszonhetden erdsithetd meg: ha egy helyzetben
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teljesiil az autonomia és a kompetencia iranti igény (Deci és Ryan, 2000). Ezzel szemben
a kiilsé motivacid negativ bejosld erdvel bir a tanulmanyi teljesitményre (Wolters és
mtsai, 1996), habar a kapcsolat er6ssége az érdemjegyek és az intrinzik motivacio kdzott
er6sebb (Areepattamannil és mtsai, 2011).

Habar az 6ndeterminacios elmélet nem fedi le teljesen a tanulmanyi motivacio teljes
spektrumat, a kutatas tervezése soran azért dontottiink a hasznalata mellett, mert az
elmélet kiils6 és belsd 0sztonzd erdkbol felépiild rendszerét illeszkeddnek talaltuk a
kovetelmény-eréforras modellhez. Utobbi tényez6i kozott egyarant taldlhatunk kiilsé
(konfliktusok, tdmogat6 kdrnyezet) és belsd (személyes fejlédés, kontroll) eredetti ténye-
z0ket. Mindezek alapjdn mindenképpen érdemes megvizsgéalni, hogy milyen tényezdk
hozhatok 6sszefliggésbe a tanulmanyi motivacio, elsdsorban az intrinzik komponensek
kialakulasaval. Emellett fontos szempont szempont volt, hogy magyar nyelven elérhet
és kozépiskolas mintan kiprobalt eszkozt hasznaljunk.

Célkitiizés és hipotézisek

Kutatasunk célkitlizése az volt, hogy szakgimnaziumi képzésbe jard diakok korében fel-
mérjiik a leterheltség jellemzoit a kdvetelmény-eréforras modell segitségével. Emellett
célul tiztik ki, hogy megvizsgaljuk a leterheltséghez f(iz6d6 pszichologiai mechaniz-
musok Osszefliggéseit a tanulmanyi motivacioval. Feltételeztiik, hogy a kovetelmények
negativ (H1), mig az er6forrasok pozitiv kapcsolatban allnak a belsd és kiilsé motivaci-
oval egyarant (H2). Harmadik hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy az 6ndeterminacios
elméletnek megfeleléen a belsé motivacioval a kontroll, a személyes fejlodés és az
autonomia faktorainak lesz a legerdsebb kapcsolata (H3; Deci és Ryan, 2000). Végiil
negyedik hipotézisiink az amotivacio és a leterheltség kapcsolatara vonatkozott, amelyek
kozott pozitiv egyiitt jarast vartunk (H4).

Moddszerek
Minta és eljaras

Kutatasunk alapjat egy szakgimnaziumi tanuldk részvételével zajlo kérddives kutatés
adta. Az adatfelvételben Osszesen 329 diak vett részt (214 lany és 115 fia, atlagélet-
kor = 16,9 ¢év, szoras = 1,38 év), akik koziil 112-en kilencedik, 42-en tizedik, 102-en
tizenegyedik és 73-an tizenkettedik évfolyamba jartak. A tanulok az iskolaban, osztaly-
fondki oran, szamitogépteremben, online feliilleten valaszoltak a kérdésekre. Az adatfel-
vétel kezdete elott a részvételre felkért oktatdsi intézmény vezetdjét informaltuk a kutatés
részleteirdl, és beleegyezését kértiik a vizsgalat lefolytatasaba. A didkok sziileit passziv
beleegyezd nyilatkozat formajaban tajékoztattuk, illetve kértiik engedélyiiket a vizsgalat
elvégzéséhez. Azok a didkok, akiknek a sziilei nem engedélyezték szamukra a kutatas-
ban val6 részvételt, nem toltotték ki a kérddiveket. A vizsgalatban az alabbi demografiai
adatokat kértiik a didkoktdl: nem, életkor és évfolyam. A kutatashoz vald csatlakozas
onkéntes volt a kitoltdk részérdl, és a résztvevok a valaszadas megkezdése eldtt részletes
irasbeli tdjékoztatast kaptak az adatfelvétel modszerérdl és céljarol, valamint lehetdségiik
volt feltenni a kérdéseiket. A vizsgalat résztvevoi nem részesiiltek ellenszolgaltatasban a
részvételért, és a kitoltést barmikor kovetkezmények nélkiil megszakithattak. A kutatas
folyamatat €s a hasznalt modszereket a Pszichologiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralo
Bizottsaga el6zetesen jovahagyta (referenciaszam: 2017/122).
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Merdeszkozok
Az Iskolai Kovetelmény-Er6forras Kérddiv

Az Iskolai Kovetelmény-Eréforras Kérdoéiv kozépiskolas valtozata (Jagodics és mtsai,
megjelenés alatt) korabbi, munkahelyi vonatkozast skaldk alapjan lett kifejlesztve
(Demerouti és mtsai, 2001; Szabo és Jagodics, 2016). A kitolték hatfokozatu Likert-
skalan jelolhették valaszaikat (1 = ,Egyaltalan nem jellemzé ram™; 6 = ,,Teljesen jel-
lemzd rdm”). A vizsgélatban hasznalt valtozat dsszesen 37 tételbdl allt. A kérddiv két
skalabol és Osszesen tiz alskalabdl all. A kovetelmények skalahoz az alabbi 6t alskala
tartozik: autoritas-konfliktus, palyavalasztasi szorongas, mentalis leterhelés, munkamod-
bol szarmazo kimeriilés és negativ érzelmek. Az eréforras-skala szintén 6t alskalabol
épiil fel: a tanaroktol, illetve a sziiloktol kapott tamogatas, kontroll, személyes fejlodés és
autonomia. A kérdéiv meger6sitd faktorelemzés alapjan stabil szerkezettel rendelkezik,
¢és az alskalak belsé megbizhatdsdganak mutatdi is kedvezdek (I1d. 1. tablazat).

A Tanulmanyi Motivacio Kérdéiv

Az adatfelvétel soran a tanulmanyi motivacié mérésére az eredetileg Vallerand é¢s munka-
tarsai (1992) altal kidolgozott kérd6iv magyar valtozatat hasznaltuk (T6th-Kiraly, Orosz,
Dombi, Jagodics, Farkas és Amoura, 2017). A Tanulmanyi Motivacié Kérddiv dsszesen
28 tételbdl all, amelyek harom motivacios komponenst kiilonitenek el: intrinzik és
extrinzik motivaciot, valamint amotivaciot. Az intrinzik motivacid skala tovabbi harom
alskalara bonthat6 (tudasra, élményekre és teljesitményre iranyulé motivacid), csakigy,
mint az extrinzik motivacio skala (kiils6 szabalyozas, bels6vé tett szabalyozas, azonosult
szabalyozas). A kitoltok hatfokozata Likert-skalan jelolhették valaszaikat (1 = ,,Egyalta-
lan nem jellemzd ram”; 6 = ,,Teljesen jellemzd ram”). A kérddiv a megerdsitd faktore-
lemzés szerint stabil szerkezettel rendelkezik, illetve az alskalai jo belsé megbizhatdosagi
mutatokkal jellemezhetoek (1asd. 1. tablazat).

Eredmények
Elozetes elemzések és leird statisztika

A statisztikai elemzésekhez az IBM SPSS 24.0, illetve a Jamovi 1.0.0.0 (The Jamovi
Project, 2019) programcsomagokat hasznaltuk.

A valtozdk normaleloszlasat a csticsossag és ferdeség értékek segitségével ellendriz-
tiik, ahol a |2,58|-as hatarértéknél alacsonyabb tartoményt fogadtuk el a normaleloszlas
kritériumaként (Ghasemi és Zahediasl, 2012). Az elemzésben szerepld valtozok mind-
egyike esetében teljesiilt a normaleloszlas kritériuma, igy a hipotézisek ellenérzéséhez
parametrikus statisztikai probakat alkalmaztunk.

Az eredmények bemutatasat a vizsgalt valtozékhoz kapcsolddo leird statisztikai elem-
zésekkel kezdjiik (1. szadmu tablazat). Az Iskolai Kovetelmény-Eréforras Kérdoiv skalai
szerint a kitolté didkok esetében erdforrds-tulsulyrol beszélhetiink. Ez a leterheltség
mutatd alapjan allapithaté meg, mely a kovetelmények és az er6forrasok atlagpont-
szamok kiilonbségeként szamithaté ki. Tekintve, hogy az atlagpontszam (M = -0,45) a
negativ tartomanyban helyezkedik el, ezért 6sszességében az eréforrasokat magasabbra
értékelték a didkok a leterheltséget nyujto tényezoknél. Az elemzések alapjan a didkok
61%-a helyezkedik el az er6forras-talsullyal jellemezhetd tartoméanyban, mig 39%-uk
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esetében beszélhetiink leterheltségrol abban az értelemben, hogy szubjektiv értékelésiik
alapjan a kovetelmények mértéke meghaladja a rendelkezésre all6 er6forrasokét.

Az egyes alskalak az eréforrasok koziil a legmagasabbra a sziildi tdmogatast értékel-
ték a didkok (M = 4,92), melyet a kontroll (M = 4,22) és a tanari tdmogatas kovetett
(M = 4,04). Az er6forrasok koziil a személyes fejlodés lehetdsége (M = 3,93) és az
autonomia (M = 3,57) van tehat jelen alacsonyabb mértékben a didkok életében. A kdve-
telmények esetében a legmagasabb atlagot a mentalis leterheltség (M = 4,08) esetében
értek el a didkok, melyet a negativ érzelmek (M = 3,84) és a munkamddbol szarmazd
kovetelmények (M = 3,8) kovettek. Legalacsonyabb mértékben az autoritas-konfliktus
(M = 3,49) és a palyavalasztasi szorongas (M = 3,17) jelenik meg a tanulok értékelései
alapjan.

A Tanulmanyi Motivacié Kérdoiv alskalai esetében az amotivacio értéke volt a legala-
csonyabb (M = 2,83). Az extrinzik motivacié esetében erdsnek bizonyult a kiilsé szaba-
lyozas (M = 5,43), melyet az azonosult szabalyozas (M = 4,45) és a belso szabalyozas
(M = 3,94) kovetett. Az intrinzik motivacio esetében a tudasra vonatkozo 0sztonzék
(M =4,31) voltak a leghangsulyosabbak, melyet a teljesitmény (M = 3,99) és az élmé-
nyek atélése (M = 2,96) kovetett.

1. tablazat. Az Iskolai Kévetelmény-Erdforrds Kérdéiv (6 foku skdla) és a Tanulmdanyi Motivdcio Kérdéiv
(7 foku skala) alskaldinak leiro statisztikai elemzése.

Cronbach a M SD Cronbacha M SD
Autonémia 0,66 3,57 1,04 Negativ 0,77 3,84 1,36
érzelmek
Szléi 0,84 492 1,17 .~ Munkamod 0,76 38 125
tamogatas £}
\é Tanéri 5
s . ) 0,87 404 101 £ Mentilis 0,84 408 12
5 tamogatas Q
= ()
= Kontroll 0,80 422 1,22 E Palyavalasztas 0,86 3,17 1,45
Személyes 0,82 3,93 0,99 Autoritis 0,87 3,49 131
fejlodés
Osszesen - 414 0,7 Osszesen - 3,68 0,92
Leterheltség - -0,45 1,34 Amotivacid 0,80 2,83 1,1
o Tudis 0,78 431 126 g KilsS szabi- 0,82 543 128
2 9 lyozas
Z z o
S Elmények 0,71 296 1,07 g Delsdszabd- 070 3,94 127
- - lyozas
@  Teljesitmény 0,79 399 135 g Azonosult 0,79 445 131

szabalyozas

A kévetelmény-eroforras modell elemeinek kapcsolata a tanulmanyi motivacioval

A valtozok egyiitt jarasara vonatkozo hipotéziseket Pearson-féle korrelacioelemzéssel
vizsgaltuk. A kovetelmények és a motivacids jellemzok kapcsolatara vonatkozoé hipo-
tézisiink csak részben igazolddott be (H1), mert a skalak kozott tobbségében nem-szig-
nifikdns vagy nagyon gyenge egyiitt jarast tart fel a statisztikai elemzés. Az eredmények
alapjan gy tekinthetd, hogy az intrinzik és extrinzik motivacids tipusok, valamint a
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kovetelmények kapcsolatara vonatkozo hipotézisiinket nem tamasztottak ala az elem-
zések. Egyediil az amotivacidval kapcsolatban igazoltak az eredmények az eléfeltevést,
mely gyenge pozitiv egylitt jarast mutatott a kovetelmény alskaldk tobbségével, legerd-
sebben az autoritas konfliktussal (r = 0,35; p < 0,001). Az eréforrasok és a motivacio
kozotti kapcesolat elofeltevésiinknek megfeleld alakult (H2), a valtozok kozott tobbségé-
ben szignifikans pozitiv egyiitt jarast talaltunk. Az egyes eréforrastipusok kozott azon-
ban jelentds kiilonbség volt a kapcsolat erésségében. A tanulmanyi motivacid a tanari
tamogatas mértékével, illetve a személyes fejlodés lehetoségével korrelalt a legnagyobb
mértékben. Utodbbi részben erdsitette meg az intrinzik motivacidval kapcsolatos hipoté-
zisiinket (H3). Ugyanis a kontroll és a személyes fejlodés eréforrasokkal ellentétben az
autonomia alskala nem mutatott statisztikailag szignifikans osszefliggést az intrinzik és
extrinzik motivacidé mértékével, igaz, az amotivacié skalaval kapcsolatban lathato gyenge
negativ egyiitt jaras megfelelt az eléfeltevéseknek (r =-0,227; p < 0,001). Az amotivacio
az eléfeltevésiinknek (H4) megfeleléen negativ kapcsolatban volt az er6forrasokkal, és
pozitiv egyiitt jarast mutatott a kovetelményekkel, illetve a leterheltség mutatdval is.

2. tablazat. A valtozok kozotti egyiitt jarasok Pearson-féle korrelacioelemzés alapjan.
*p < 0,05; **p < 0,001.

Intrinzik motivacio Extrinzik motivacid
Tudas  Elmény Tfrllj;;s}l;t- Kiilsé Beg:ftj\/é Azonosult Amotivcio
Autondémia n.SZ. n.SZ. n.Sz. n.SZ. n.Sz. n.SZ. -, 227%*
Sziil6i tamogatas 221%%  n.sz. ,168%* 258%*%  217** ,168%* -, 169%
;g Tanari tamogatas A46%%  178%*  375FE D6TFF 444%* ,337%* -, 195%*
;}_1‘2 Kontroll ,325%*%  n.sz. 244 %* 21%% 0 334%* J23%* n.SZ.
Személyes fejlodés  ,603**  [119* ,506%%  413%* 633%* ,508%* -,358%*
Osszesen S11%* 0 nisz. A13%* J357%*%  500%* LA405%* -, 312%*
Negativ érzelmek  n.sz. n.SZ. n.Sz. ,122% n.Sz. n.SZ. ,149%
é Munkamod -, 144*  n.sz. n.Sz. n.SZ. n.sz n.SZ. ,225%*
=]
g Mentalis n.SZ. n.sz n.Sz. ,184%* n.sz. n.SZ. n.SZ.
£ Palyavalasztas n.sz. n.sz n.sz n.sz. n.sz n.sz ,199%*
:\E Autoritas - 162*  n.sz n.sz n.sz -, 178%* n.SZ. L35k
Osszesen n.SZ. n.sz n.sz J114% n.Sz. 217* ,274%*
Leterheltség -,334%*% n.sz -,219%* nsz. -321%% - 19]1%* ,352%*
Megvitatds

Kutatasunknak két f6 célkitlizése volt: egyrészt a szakgimnaziumban tanuld didkok
leterheltségének felmérése a kovetelmény-eréforras modell (Demerouti és mtsai, 2001)
segitségével, masrészt pedig az emlitett faktorok tanulményi motivacioval valo kap-
csolatanak feltarasa. A kovetelmény-er6forras modell tényezdivel kapcsolatos leird
statisztikai elemzések érdekes tanulsagokkal szolgalnak a didkokat érd iskolai hatasok
Osszefiiggésében. A kdvetelmények koziil a mentalis leterheltség jelent meg a leginkabb
a didkok értékelésében, ami utal arra, hogy sok esetben talalkoznak fokozott kihivast
jelent6 feladatokkal az iskoldban. Ehhez minden bizonnyal hozzajarul a heti 6raszam
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(Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet, 2019a)
¢és az iskolan kiviili tevékenységek magas
szama is (Dobozy, 2015). Mindemellett pedig
megemlithetd, hogy az észlelt leterheltséget
az is novelheti, hogy a didkoknak nem egy-
egy témaban elmélyedve kell eredményre
jutniuk az iskolaban, hanem valtozatos tan-
targyakkal taladlkoznak. A kiilonb6zé terii-
letek egyrészt eltérd készségeket igényel-
nek, masrészt a veliik val6 foglalkozashoz
sziikkség van rugalmas figyelmi valtasokra
is. A mentalis leterheltséghez kapcsolodhat-
nak a munkamoéddal dsszefiiggd tényezok
is, példaul a feladatokkal kapcsolatos id6i
nyomas, a tobb tantargybdl vald parhuzamos
felkésziilés elvarasa is.

A leterheltséghez az adatok szerint hoz-
zajarulnak tovabba a negativ érzelmek is.
Ennek egyik oka a kortarsakkal valo kap-
csolatban megjelend konfliktusok kozott
kereshetd, hiszen a bullying/iskolai zaklatas
sok esetben okoz probléméat a diakoknak a
mindennapokban, nem csak aldozatként, de
szemlélo félként is (Gaffney ¢és mtsai, 2019;
Salmivalli és Voeten, 2004; Varnai és mtsai,
2018). Emellett pedig a pedagogusokkal
vald kapcsolat is hozzéjarulhat a konfliktu-
sok megéléséhez, akar a fegyelmezési prob-
1émakkal, akar az értékeléssel kapcsolatban.
A kutatasi eredmények szerint a didkok érzé-
kenyek a tanar nonverbalis kommunikaci-
Ojara, érzelmi allapotara és motivaltsagara,
¢és ezek hidnya az érdeklddés csokkenésé-
hez vezethet (Evers és mtsai, 2004; Tatar és
Yahav, 1999; Zhang és Sapp, 2009). Ugyan-
akkor az eredményekbdl feltételezhetd, hogy
elsésorban a kortarskapcsolatok jarulnak
hozzé az iskola leterheltséghez, legalabbis
az autoritds-konfliktus alskéala alacsonyabb
atlagpontszdma arra enged kovetkeztetni,
hogy a kifejezetten pedagdgusokkal kapcso-
latban megélt nézeteltérések hatasa kisebb.
A kovetelmények koziil a palyavalasztasi
szorongas bizonyult a legalacsonyabb mér-
tékiinek. Ezt magyarazhatja, hogy a dia-
kok életkori Osszetétele vegyes volt, vagyis
kilencedik és tizedik évfolyamos didkok is
részt vettek a kitoltésben, estiikben pedig az

Az erdforrdsok esetében a szii-
161 tamogatds esetében ldthato
a legmagasabb dtlagpontszdam.
Ez arra utal, hogy a serdiilokor-
ban jellemzden konfliktusos
sziilo-gyermek kapcsolat dsszes-
ségében jelentds pozitiv tdmoga-
tdast ad a didakoknak, amely az
iskolai életben is fontos szd-
mukra. Szintén jelentosnek
tekintheto a kontroll szerepe,
ami a stresszel val6 megktizdés-
sel kapcsolatos modellekben is
kozponti helyet foglal el
(Bakker és mtsai, 2007; Folk-
man és mitsai, 1986; Karasek,
1979). Ez azt mutatja, hogy a
didkok szdamdra fontosak a
dontési lehetoségek a tanuldsi
Jfolyamat személyre szabdsa
érdekében. A tandri tdmogaltds-
sal kapcsolatos eredmények egy-
bevdgnak az affektiv-érzelmi
tanuldsi tényezokkel (Picard és
misai, 2004), illetve az észlelt
tandri kiégéssel kapcsolatos
korabbi kutatdsi eredményekkel
(Tatar és Yahav, 1999; Zhang és
Sapp, 2009). Ez alapjdn a peda-
gogusi munka hatékonyabbd
tétele sordn kiemell szerepe
lehet a tandr-didk kapcsolatok
alakitdsdnak, ami a leterheltség
észlelt meértekének csékkenéset
is segitheti.

iskola befejezése tavolibbnak tlinhet, mint a végzds tanulok kozott.
Az er6forrasok esetében a sziildi tAmogatas esetében lathatdo a legmagasabb atlag-
pontszdm. Ez arra utal, hogy a serdiilékorban jellemzden konfliktusos sziild-gyermek

44




Jagodics Balazs — Varga Ramona — Szénési Szilvia— Nagy Katalin — Szabo Eva: A leterheltség és a tanulmanyi motivacié dsszefliggése szakgimnaziumi tanuloknal

kapcsolat 0sszességében jelentds pozitiv
tamogatast ad a didkoknak, amely az iskolai
¢letben is fontos szdmukra. Szintén jelen-
tésnek tekinthet6é a kontroll szerepe, ami
a stresszel valdo megkiizdéssel kapcsolatos
modellekben is kdzponti helyet foglal el
(Bakker és mtsai, 2007; Folkman és mtsai,
1986; Karasek, 1979). Ez azt mutatja, hogy
a didkok szdmadra fontosak a dontési lehetd-
ségek a tanulési folyamat személyre szabasa
érdekében. A tanari tamogatassal kapcsola-
tos eredmények egybevagnak az affektiv-ér-
zelmi tanulasi tényezdkkel (Picard és mtsai,
2004), illetve az észlelt tanari kiégéssel
kapcsolatos korabbi kutatasi eredmények-
kel (Tatar és Yahav, 1999; Zhang ¢és Sapp,
2009). Ez alapjan a pedagdgusi munka haté-
konyabba tétele soran kiemelt szerepe lehet
a tanar-didk kapcsolatok alakitasanak, ami
a leterheltség észlelt mértékének csokkené-
sét is segitheti. Mindemellett a személyes
fejlédés lehetdségének szerepét érdemes
kiemelni, mely szintén fontos eréforrasnak
szamit az eredmények alapjan.

A motivacios jellemzoket tekintve alap-
vetden a kiils6 0sztonzok tulstlya rajzolodik
ki a bels6 hajtéerdhdz képest. Ez abbdl a
szempontbol érthetd, hogy a szakgimnaziu-
mokban oktatott tobbféle tantargy esetében
valtozatos mértékben alakulhat ki érdekld-
dés a diakok részérdl az egyes targyak irant,
igy tobb esetben is a kés6bbi hasznositha-
tésag, vagy az érdemjegyek szolgalhatnak
motivacioként.

A motivacios tényezok és a kovetel-
mény-eréforras modell tényez6i kozotti
egyiitt jarasok tobbnyire az elofeltevéseknek
megfelelden alakultak. Elsé hipotézisiink
szerint a kovetelmények és a motivacios
alskalak kozott negativ kapcsolatot feltéte-

A kévetelmeény-erdforrds modell-
ben fontos szerepe van a leter-
heltség mutatonak, amely a
kovetelmeények és az erdforrd-
sok ardanydn alapulo értek.
Negyedik hipotézisiinkben felte-
teleztiik, hogy a leterheltség
mutato és az amotivdcio ROzott
pozitiv kapcsolat van. Eredme-
nyeink szerint a kapcsolat bdr
nem eros, de egyértelmiien szig-
nifikdns. A leterheltség mutato
szdmitdsa nemcsak az amotivd-
cioval valo kapcsolata miatt
lenyeges, de alapjdt képezheti
intervencios tevékenységek ter-
vezeésenek is. A kovetelmények
és az erdforrdsok ardanya egy-
részt ramutat arra, hogy a did-
kok kozel 40%-a érzekeli azt,
hogy a kévetelmenyek keriilnek
tilsilyba az iskoldval kapcsolat-
ban. Mivel a leterheltség mutato
negativ kapcsolatban dll a moti-
vdcios tényezokkel, ezért érde-
mes foglalkozni az eréforrdsok
tamogatdsdval, illetve a pszi-
chologiai értelemben vett kdve-
telmények csékkentésével.

leztiink, azonban az elemzés szerint nincs, vagy nagyon gyenge mértékii a valtozok
kozotti egyiitt jaras. Ez a nem vart eredmény azt sugallja, hogy nem dnmagukban a
kovetelmények jatszanak szerepet az esetleges motivaciovesztésben, sokkal inkabb az
eréforrasokkal valo egyiittes hatas, azaz a leterheltség hozhat6 kapcsolatba a motivacid
csokkenésével és kozvetve a kiégéssel is.

Masodik hipotézisiink az eréforrasok és a motivacio kozotti pozitiv kapcsolat megje-
lenését feltételezte. Ezt az eredmények egyértelmiien megerdsitették, mind az intrinzik,
mind az extrinzik motivacio esetében. Fontos kiemelni a belsé motivacio és az er6for-
rasok kapcsolatat. Ugy tiinik, hogy az eréforrasok altalanossagban kapcsolatban allnak
a motivacios tényezokkel, foként a személyes fejlodés lehetdsége és a tanaroktol érkezd
tamogatas. Jollehet a kontroll és a személyes fejlddés lehetésége az ondetermindcios
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elméletnek megfelelden egyiitt jart az intrinzik motivacidval, azonban az autonémia €s
a motivaciok kozott nem talaltunk egyiitt jarast, igy harmadik hipotézisiinket csak rész-
ben igazoltdk az eredmények. Mivel az eréforrasok egy része szituacios tényezo, ezért
feltételezhetd, hogy hatassal lehetnek a motivacios tényezdk alakuldsara. Ugyanakkor
kizaroélag a jelen vizsgalat korrelacios jellegébdl fakaddan ez a hatas nem jelenthetd ki
egyértelmtien, tovabbi felmérések sziikségesek a tényezok kozotti kapcsolat mélyebb
megeértéséhez. Azonban ha a feltételezés beigazolodik, abbol levonhaté az a kovetkez-
tetés, hogy az erdforrasok elérhetobbé valasa esetén megerdsitheté a motivacid, ami a
késdbbi intervencids modszerek alapjaul szolgalhat.

A kovetelmény-eréforras modellben fontos szerepe van a leterheltség mutatonak,
amely a kovetelmények és az er6forrasok aranyan alapul6 érték. Negyedik hipotézisiink-
ben feltételeztiik, hogy a leterheltség mutatd és az amotivacio kozott pozitiv kapcsolat
van. Eredményeink szerint a kapcsolat bar nem erds, de egyértelmiien szignifikans.
A leterheltség mutatd szamitasa nemcsak az amotivacioval valo kapcsolata miatt 1énye-
ges, de alapjat képezheti intervencids tevékenységek tervezésének is. A kovetelmények
és az er6forrasok aranya egyrészt ramutat arra, hogy a didkok kozel 40%-a érzékeli azt,
hogy a kovetelmények keriilnek tulstlyba az iskolaval kapcsolatban. Mivel a leterheltség
mutaté negativ kapcsolatban all a motivacios tényezoékkel, ezért érdemes foglalkozni az
er6forrasok tamogatasaval, illetve a pszichologiai értelemben vett kovetelmények csok-
kentésével. Ez foként arra vald tekintettel lehet fontos célkitlizés, hogy a leterheltség
kapcsolata erdsebb a motivacios tényezokkel, mint dnmagukban a kdvetelményeke.

Limitaciok

A kutatas eredményei mellett érdemes megemliteni azokat a korlatozé tényezdket, ame-
lyeket figyelembe véve mélyebben megérthetdk a vizsgalat tanulsagai. Egyrészt a minta
Osszetételére vonatkozodan tehetdk észrevételek. A kutatas résztvevdi kozott kizardlag
szakgimnaziumi tanulok voltak, igy a gimnaziumi és szakkozépiskolai képzésekre vonat-
kozo leterheltségi vizsgalatok a meglévod eredmények fontos kiegészitését jelenthetik a
jovében. Emellett pedig az elemszam bdvitése is Iényeges lehet, hogy altalanosithatobb
kovetkeztetéseket vonhassunk le. Tovabba fontos lenne longitudinalis vizsgalati elrende-
z¢s segitségével elemezni a leterheltséghez hozzajaruld tényezoket. Ez egyrészt a méro-
eszkoz 1d0i stabilitdsanak ellendrzéséhez is fontos lehet, masrészt pedig elképzelhetd,
hogy a tanév kiilonboz6 szakaszaiban mashogyan érzékelik ugyanazokat a tényezdket
a didkok. Feltehetden a tanév elején kevésbé éreztetik hatasukat a kdvetelmények, mig
a tanév kozepén-végeén a hosszu tavu leterheltség hatasa felerésodhet.

Osszefoglalas

Osszességében az eredmények ramutatnak arra, hogy az iskolai kérnyezetben szdmos
olyan nem anyagi jellegli eréforras talalhato, amely hozzajarulhat a didkok jollétének
kialakulasahoz, és amelyek kapcsolatban allnak a motivacios tényezdkkel. Ez azért
tekinthetd fontosnak, mert a pedagdgiai helyzetek megvaltoztatasaval elérhetdbbé val-
nak az olyan erdforrasok, mint a tanarok tamogatasa és visszajelzései, a kontroll és az
autonomia biztositasa a didkoknak a dontési lehetdségek altal, vagy a személyes fejlodés
lehetdsége.
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Absztrakt

A didkok iskolai leterheltsége sokat kutatott teriilet, amelyet leggyakrabban az o6raszamokkal és a tanulma-
nyokhoz kapcsolodé feladatok mennyiségével kapcsolatban targyalnak. Egy masik szemponti megkdzelitést
jelent a didkok pszichologiai értelemben vett leterheltségének vizsgalata, amelyhez elméleti keretként jelen
kutatasban a kdvetelmény-erdéforras modellt alkalmaztuk (Demerouti és mtsai, 2001). Ez a keretrendszer képes
megragadni a leterheltséghez hozzajarulod tényezdket, példaul a negativ érzelmeket és a mentalis megterhelést,
illetve az azok ellen haté er6forrasokat (pl. tanarok tamogatéasa, kontroll és személyes fejlodés lehetosége).
A kérdéives vizsgalatban 329 szakgimnaziumi tanulo vett részt. Méréeszkozként az Iskolai Kovetelmény-Er6-
forras Kérddivet és a Tanulmanyi Motivacié Kérddivet alkalmaztuk. A korrelacioelemzés eredményei szerint az
eréforrasok pozitiv kapcsolatban allnak a belsé és kiilsé tanulméanyi motivacioval egyarant. A kdvetelmények
a motivacios tipusok koziil egyediil az amotivacioval mutattak egyiitt jarast. A kovetelmények és eréforrasok
kiilonbségeként meghatarozott leterheltség pontszama pedig negativ kapcsolatban allt a motivacioval.

A kutatas eredményei fontos hozzajarulast jelenthetnek a didkokat éré pszichologiai hatasok megértésében.
A statisztikai elemzések adatai szerint fontos szerepe lehet az eréforrasok elérhetdvé tételének a diakok leter-
heltségének csokkentésében, példaul a személyes fejlodés lehetdségének, a tanuldsban megtapasztalt autond-
mia és kontroll kialakitasaval, illetve a sziil6i és tanari tamogatas erdsitésével.
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