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Mi van a kiégés-fogékonysag mogott?

Pedagogusok munkahelyi nehézségeinek feltardasa
kvalitativ és kvantitativ eljardssal

Napjainkban a kiégés-, avagy burnout-szindroma gyakran
vizsgdlt problemakent jelenik meg a munkahelyi jolléttel
kapcsolatos kutatdsokban (Awa, Plaumann és Walter, 2010;
Bakker és Demerouti, 2017; Bottiani és mtsai, 2019). Ezeknek a
vizsgdlatoknak jelentds része koncentrdl a pedagogusi palydra,
ugyanis a tapasztalatok szerint nagy ardanyban érinti a tandri
hivatds képuiseldit a kiéges tiineteinek kialakuldsa (Bottiani
és misai, 2019; Paksi és misai, 2015, Petroczi, 2007, Szabo és
Jagodics, 20106). Tekintve, hogy a pedagogusokat érintd burnout-
szindroma olyan rendszert alkot, amelyben a tandrok mellett a
didkok és sztileik is érintettek kozvetetten, mindenképpen érdemes
Joglalkozni azzal a kérdessel, hogy hogyan elozhetd meg a kiégés
kialakuldsa. A burnout-szindroma szakirodalmdaban szdamos
modell létezik, amelyek a munkahelyi tényezok szintjén keresik
a kivdlto téenyezoket (Borg és mitsai, 1991, Demerouti és miscai,
2001), mig mdsok a személyre jellemz6 vondsoR és tulajdonsagok
esetében tdrjak fel a kiegéshez vélhetoen hozzdjdrulo tényezoket
(Chang, 2013, Doolittle és mtsai, 2013). Kutatdsunkban komplex
megkozelitést alkalmazva annak feltdrdsdt tiiztiik ki célul,
hogy a munkahelyi leterheltséghez és nehézséghez hozzdjdarulo
tényezoket hogyan észlelik a hazai pedagogusok. Ennek részekent
elsokent a leterhelo tényezok fajtdinak feltardsdra vdllalkoztunk,
mdsodsorban pedig ezek Osszeftiggéseét vizsgdltuk a kiégéssel.

A kiégés-szindroma és az észlelt stressz

jelenlévé munkahelyi stressz karos kovetkezményét. Az elmult évtizedekben

egyre boviil a kiégéssel kapcsolatos kutatasok és szakirodalmak szdma, amelyek
leggyakrabban az érzelmi kimeriilés, a deperszonalizacio és a teljesitménycsokkenés
tiineteivel irjak le a burnout-szindroma problémajat (Maslach és Jackson, 1986; Maslach
¢és Goldberg, 1998). A kiégés szinte minden munkakdrben megjelenhet valamilyen
formaban, ugyanakkor a tiinetek kialakulasdnak szempontjabol a munkakorok egyik
fontos jellemzdje, hogy a munkavégzés soran mas személyekkel foglalkozik-e valaki.
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A burnout-szindroma kialakulasanak tekintetében leginkabb veszélyeztetett egyének
csoportjaba azok tartoznak, akik viszonylag hosszl tavon emberekre iranyuld, koncent-
ralast igényld, erdteljes érzelmi igénybevétellel jellemezheté munkat végeznek, vagyis a
human szférdban dolgoznak (Maslach és Goldberg, 1998; Petroczi, 2007). Ugyanakkor
mas kutatasok felhivjak a figyelmet arra, hogy a nagy felelésséggel és monotoniaval
jar6 munkak szintén veszélyeztetettek a kiégés kialakulasanak szempontjabol (Van
Droogenbroeck és Spruyt, 2015).

Foglalkozastol fiiggetleniil a munkahelyi stressz megjelenésének folyamataban azon-
ban szamos tényezd azonosithatd. Ezeket a tényezoket foglalja 6ssze Spector (1998)
elméleti modellje, amelyben a folyamat kiindulépontjdnak a munkahelyi kornyezeti
koriilmények tekinthetok. Ezek kozott a kiilsé tényezok kozott talalhatok olyan stresz-
szorok, amelyek fenyegetoek lehetnek az egyén szamara, példaul egy nehéz megoldandd
probléma, az elvégzendd feladatok mennyisége, vagy a hataridok. Ezek a stresszorok
negativ érzelmi reakciokat valtanak ki az egyénbdl, példaul szorongast vagy haragot.
Hosszu tavh fennallasuk esetén ezek az érzelmek hozzajarulnak az éltalanos, tartds
fesziiltség kialakulasahoz. A kornyezeti ingerekre adott reakciokban nagy egyéni kiilonb-
ségek talalhatok, emellett pedig a stresszorok felett érzett kontroll is csokkentheti a
megjelend negativ érzelmeket (Spector, 2002). A kiilonb6z6 stresszt kivalto tényezok
elkiilonithetd tipusokba sorolhatok attol fiiggden, hogy milyen eredetliek. Igy példaul
megkiilonboztetiink feladattal és kdrnyezettel kapcsolatos stresszorokat. A feladattal
kapcsolatban felmeriilnek a til nagy mennyiségti, vagy mindségben nem a munkavalla-
16hoz ill6 teenddk, mig a kornyezethez tartozé stresszorok a munka feltételrendszerének
hianyaként értelmezheték (Cooper és Davidson, 1987).

Az egyes foglalkozasok kiilonbdzhetnek abban, hogy milyen mértékii stresszt valt ki a
gyakorlasuk. A magas stressz-szinttel jar6 foglalkozasok ugyanis jellemzéen magasabb
szintl stresszel jarnak a masokért érzett feleldsség miatt. Emiatt szamos kutatas foglalko-
zik orvosok, pszichiaterek vagy pszichologusok kiégésével (Arnold és mtsai, 2015; Glass
és McKnight, 1996; Grassi és Magnani, 2000). Ugyanakkor fontos teriiletnek bizonyul
a pedagdgusok esetében kialakuld burnout-szindréma feltarasa, mert szamos vizsgalati
eredmény tamasztja ala azt a tapasztalatot, hogy a tanari palyan gyakori a kiégéses tiine-
tek megjelenése (Borg és mtsai, 1991; Bottiani és mtsai, 2019; Dicke és mtsai, 2018;
Skaalvik és Skaalvik, 2009).

Tanari palya és kiégés

A nemzetkozi €s a hazai kutatasi eredmények szerint a kiégés nagyon gyakran okoz
problémat a tanari palyan (Fernet és mtsai, 2012; Jagodics és Szabo, 2014; Skaalvik
¢és Skaalvik, 2009). Habar bizonyos 0sszehasonlitd vizsgalatok arr6l szamolnak be,
hogy mas foglalkozasok esetében a pedagdgusokndl megfigyeltekhez hasonléan magas
aranyban jelennek meg a kiégés tiinetei (Van Droogenbroeck és Spruyt, 2015), ez sokkal
inkabb a burnout-szindroma elterjedtségérdl, mintsem a tanari hivatas alacsony érintett-
ségérdl ad tanubizonysagot. A kutatasi eredmények szamos olyan tényezdt kiilonitettek
el, amelyek hozzajarulnak a pedagogusi hivatas esetében a tiinetek kialakulasahoz.
Ahogyan a legtdbb olyan foglalkozas esetében, ahol sziikség van mas személyek-
kel valé empatikus kapcsolatteremtésre, tigy a pedagdgusi palyan is a didkokkal valo
kozos munka jelenti az egyik legnagyobb kihivast (Petroczi, 2007). A tapasztalatok
szerint a tanarok gyakran a magatartasi problémakat és a fegyelmezési helyzetekhez
fliz6dé konfliktusokat tartjak az egyik elsdleges stresszforrasnak (Aldrup és mitsai,
2018; Chang, 2013). Ehhez hozzajarul a feladatok mennyiségébdl adodo leterheltség,
amely minden foglalkozas esetében ndveli a testi, érzelmi és mentalis kimeriilés esélyét
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(Maslach és Leiter, 1999). A vizsgalatok
szerint a pedagdgusok kdrében nagyon gya-
kori az ilyen tipust leterheltség (Hakanen és
mtsai, 2006), amelyet tovabb ndvelhetnek az
altalanos magas adminisztrativ jellegli kote-
lezettségek (Ryan és mtsai, 2017).

Emellett a hazai kornyezetben a peda-
gogusok gyakran szamolnak be arrdl, hogy
nem érzik megfelelonek anyagi és altala-
nos tarsadalmi megbecsiiltségiiket (Paksi
¢és mtsai, 2015). Ezek a tényezdk Osszessé-
gében hozzajarulnak ahhoz, hogy a peda-
gogusok korében magas a palyaelhagyok
aranya (Paksi és mtsai, 2015). Mindemel-
lett altalanossagban jellemzd, hogy azok a
személyek, akik alacsonyabb mértéki tarsas
tamogatast kapnak kornyezetiikt6l, hajla-
mosabbak a kiégésre (Brouwers és mtsai,
2011; Yirir és Sarikaya, 2012). Ez igaz
mind a kollégaktol kapott szakmai, mind
pedig az érzelmi jellegli tarsas tdmogatdsra
(Szabd és Jagodics, 2019). A tarsas kornye-
zet szempontjabol fontos tovabba a kollek-
tiv hatékonysag észlelése is, amely annak
mértékére utal, hogy a tantestiiletet meny-
nyire latja képesnek hatékonyan megkiiz-
deni a nehézségekkel (Esnard és Roques,
2014; Schaubroeck és mtsai, 2000; Szabo
és Jagodics, 2019). A kornyezeti tényezok
mellett kiemelheték azok a személyiségjel-
lemzdk is, amelyek Osszefliggésbe hozhatok
a kiégés kialakulasaval: ilyen példaul a per-
fekcionizmus (Edbrooke-Childs és Stroeber,
2012), illetve a személyre jellemzd megkiiz-
dési médok (Doolittle és mtsai, 2013; Lee és
mtsai, 2016) és az érzelmi intelligencia (Ju
¢és mtsai, 2015).

A munkahelyen azonban nem kizardlag
csak olyan tényezok talalhatok, amelyek a

Ahogyan a legtobb olyan foglal-
kozds esetében, ahol sziikség
van mds személyekkel valo
empatikus kapcsolatteremtésre,
ugy a pedagogusi palydan is a
didkokkal valo kézds munka
Jelenti az egyik legnagyobb kihi-
vdst (Petroczi, 2007). A tapasz-
talatok szerint a tandrok gyak-
ran a magatartdsi problemdkat
és a fegyelmezési helyzetekhez
Jfrizodo konfliktusokat tartjck
az egyik elsodleges stresszforrds-
nak (Aldrup és mtsai, 2018;
Chang, 2013). Ehhez hozzdjd-
rul a feladatok mennyiségebol
adodo leterheltség, amely min-
den foglalkozds esetében ndveli
a testi, érzelmi és mentdlis kime-
riilés esélyéet (Maslach és Leiter,
1999). A vizsgdlatok szerint a
pedagogusok kérében nagyon
gyakori az ilyen tipusti leterhelt-
ség (Hakanen és mtsai, 20006),
amelyet tovabb névelhetnek az
dltaldanos magas adminisztrativ
Jellegii kotelezettségek (Ryan és
misai, 2017).

leterheltséghez jarulnak hozza. A kovetelmény-eréforras modell (Demerouti és mtsai,
2001) szerint elkiilonithetiink testi, pszicholdgiai és szellemi kimeriilés kialakuldsat
elésegitd és gatld tényezoket. Az olyan kovetelmények, mint példaul a munkaval toltott
orak magas szama, a kompetenciahatarokon talnyulé feladatok ellatasa vagy az érzelmi-
leg megterheld szituaciok, hozzajarulnak a kimertilés kialakulasahoz. Ugyanakkor egyes
munkahelyi eréforrasok, példaul a felettes timogatdsa, a szakmai fejlodés lehetdsége
vagy a munkavégzes feletti kontroll és autonomia az akadalyokkal valo sikeres megkiiz-
dést segiti el6 (Bakker és Demerouti, 2017). A kutatasok szerint a kdvetelmények pozitiv,
mig az eréforrasok negativ kapcsolatban allnak a kiégés-szindroma tiineteivel (Bakker
¢és mtsai, 2007; Dicke ¢és mtsai, 2018). Emellett a kutatasi eredmények szerint a kdve-
telmények nem dnmagukban, hanem az elérhet6 er6forrasok alacsony mértéke esetében
jarulnak hozzé a kiégés kialakulasahoz (Szabo és Jagodics, 2016, 2019).
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A pedagogusok munkaja soran amiatt is fontos a kiégés megel6zése, illetve kezelése,
mert a tapasztalatok szerint a tiinetek kovetkeztében megjelend motivalatlansag és
hatékonysagcsokkenés gyakran vezet ahhoz, hogy tavolsagtartova valnak a didkokkal
szemben. Ennek pedig az lehet a kdvetkezménye, hogy a tanulok elveszitik sajat érdek-
16désiiket a tantargy irant, és a negativ ¢lmények hatasara csokkentik eréfeszitéseiket
a pedagdgussal vald kozos munka soran (Evers és mtsai, 2004; Tatar és Yahav, 1999;
Zhang és Sapp, 2009). Emiatt a kiégés kozvetett hatdsa nem csak a tiineteket atélé peda-
gogusra, de kornyezetiikre is kiterjed. Ez nem csak a diakokat érinti, ugyanis tanari karo-
kon beliil végzett szociometriai vizsgalatok szerint az egymassal kozeli viszonyban all6
pedagogusoknal hasonld mértékben jelentkeznek a kiégés tiinetei (Kim és mtsai, 2017).

A kutatas célja, kérdése

Attekintve a tanari kiégés munkahelyi tényezokkel dsszefiiggd modelljeit lathatjuk,
hogy szamos lehetséges faktort sorolnak fel. Am ezek elsésorban elméleti feltevésekre
épiilnek. Nem talaltunk olyan kutatast sem a nemzetkozi, sem a hazai szakirodalomban,
amely szisztematikus kvalitativ vizsgalattal tarta volna fel a nehézségeket, és ezekre
épitve hozott volna létre méréeszkozt vagy elméleti modellt. Ezért kutatasunk célja els6-
sorban annak feltarasa volt, hogy a pedagégusok milyen tipusu nehézségeket észlelnek
a tanari palyan. Ennek megvalaszolasahoz kvalitativ vizsgélati technikat alkalmaztunk.
Ezt kovetden arra voltunk kivancsiak, hogy a nyilt valaszokban megjelend nehézségek
milyen mértékben nehezitik a pedagdégusok mindennapi munkajat. Ezt a feltaré munkat
a kvalitativ kutatds eredményei alapjan kidolgozott kvantitativ eljarassal végeztik el.
Végil célunk volt annak feltarasa, hogy a nehézségek hogyan fiiggenek dssze a pedago-
gusok kiégettségének mértékével, és hogy melyek azok a nehézségformak, stresszforra-
sok, amelyek legnagyobb mértékben szerepet jatszanak a kiégés-fogékonysag bejoslasa-
ban. Tekintve kutatasunk alapvetden feltard jellegét, elézetesen nem fogalmaztunk meg
konkrét hipotéziseket a vizsgalattal kapcsolatban.

Moédszerek
1. kutatas — Kvalitativ vizsgadlat

A kvalitativ adatgyiijtés soran a pedagdgusokat papir-ceruza eljarast alkalmazva kértiik
meg arra, hogy szabadon fejtsék ki valaszukat az alabbi felkérésre: ,,Kérem, soroljon
fel (egymas ald) minden olyan dolgot, ami problémat, nehézséget okoz a munkajaban,
zavarja vagy akadalyozza céljai elérésében, hatraltatja vagy akadalyozza abban, hogy jol
teljesitsen!” Ezt kdvetden a kapott valaszokat AGA (Associative Group Analysis; Szalay
¢és Brent, 1967) modszerrel elemeztiik. Az AGA elemzés alapjat a valaszok sulyozésa,
majd a stlyokkal egyiitt torténd kategoriakba rendezése adja. A stlyozas szabalya, hogy
az elsé helyen szerepl6 valasz 6, a masodik helyen 1év6 5, a harmadikként emlitett 4, a
negyedik, 6t6dik, hatodik helyen emlitettek 3, az ezt kdvetd két helyen 1évé valaszok 2,
majd ezeket kovetéen minden tovabbi valasz 1 stlypontot kap. Ezt kdvetden a kutatok
a valaszok tartalma alapjan kategoériakat képeznek, amelyekbe késobb két fliggetlen
biralo besorolja a kapott valaszokat. Az igy kialakult kategdridk tartalmainak sulypontjait
Osszegzik, ami a kategodria stlyat adja.
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2. kutatas — Keérdoives vizsgalat

A vizsgalat masodik fazisdban kvantitativ vizsgalati rész elsd 1épéseként 1étrehoztunk
egy Tandri Munka Nehézségei cimt kérddivet, amelyet a késébbiek soran nagyobb peda-
gbgus mintaval vettiink fel. A kérd6iv kialakitasanak alapjat a kvalitativ vizsgalat soran
létrejott kategoriak adtak. Minden egyes kategoria esetében kerestiink néhany olyan alli-
tast, amely a legpregnansabban kapcsolodott az adott kategdridhoz, és az igy dsszegytlt
allitasokat otfokozatt Likert-tipusu skaldba rendeztiik. A végs6é skalaba Osszesen 38
stresszforrés keriilt. Ezek mindegyikét megitélték a pedagdgusok abbdl a szempontbol,
hogy milyen mértékben neheziti a munkajukat a mindennapok soran az adott tényezd.
Az otfokozata skalan az 1 azt jelentette, hogy az adott probléma egyaltalan nem okoz
nehézséget, mig az 5 azt, hogy stlyos nehézséget okoz.

A pedagogusok kiégésének, illetve a kiégés mértékének meghatarozasara a Tanari kié-
gés-kérdoivet (Jagodics és Szabo, 2014; Szabo és Jagodics, 2016) hasznaltuk. A kérdéiv
12 tételbdl all, minden tétel esetében 5-foku Likert-skalan jelolhették a valaszadok, hogy
az adott allitast milyen mértékben tartjak igaznak magukra nézve. A kérdéiv 3 alskalara
oszthato, melyek a kiégés érzelmi, lelki és tarsas tiineteit mérik. A kérddiv konziszten-
cia-érteke (o = 0,841) megfeleld volt. A kérddiv dsszegzo skala, igy lehetéveé teszi a
kiégés-fogékonysag meghatarozasat, amely érték legfeljebb 48 pont lehet. Az adatokat
SPSS 24. és Jamovi 1.6 statisztikai programcsomag hasznalataval dolgoztuk fel.

A vizsgalatok lebonyolitasa

A kvalitativ vizsgalat soran az intézményvezetd beleegyezését kértiik a nyitott kérdés
megvalaszolasdhoz. A pedagdgusok az intézményben anonim moédon valaszoltak a
kérdésre. A valaszokat egy urna jellegli dobozba helyezték el. A kérddives adatfelvétel
online platformon tdrtént. Célzottan pedagogus kozdsségi csoportokba (Facebook-
csoportok) és iskolak levelezd listajara kiildtiik ki a kérddiv linkjét. Az adatfelvétel 2019
tavaszan zajlott. A kutatasok megkezdése eldtt a résztvevoket tajékoztattuk a kutatas
céljardl, és biztositottuk ket az adatkezelési szabalyok betartasarol. A valaszadok egyik
kutatasban sem részesiiltek ellenszolgaltatasban. A kutatast az Egyesitett Pszichologiai
Kutatasetikai Bizottsag (EPKEB) engedélyezte.'

Eredmények
A kvalitativ vizsgalat eredményei
Minta

A vizsgalat soran az adatokat 6t intézmény tanaraitol gyQjtottiik. Az altalunk vizsgalt
pedagogusok Pest, Bacs-Kiskun, illetve Békés megyei altalanos és kdzépiskolakban tani-
tottak az adatfelvétel idején. Osszesen 105 pedagogustol gytijtottiink adatokat, azonban 2
fot ki kellett zarnunk, mert a nyitott kérdésiinkre nem adtak valaszt. igy 103 pedagogus
adatait elemeztiik (n6 = 86; férfi = 17). Koziiliik 52 £6 altalanos iskoldban tanit, altalanos
és kozépiskolaban is tanit: 38 {6, csak kozépiskolaban tanit: 13 6. A tanari palyan toltott
¢éveik szama atlagosan 25 év (szoras = 16,83). A minta dsszetételét iskolafokozat szerint
¢és az AGA elemzés eredményét az 1. tablazat mutatja.

! EPKEB engedély szama: 2018-120
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1. tablazat. A kvalitativ elemzés (AGA) eredménye. Az egyes kategoriak és sulyaik
a tandrok valaszai alapjan mintan (N = 103).

Altalanos- | Kézép- | Mindkét iskola Osszesen.

iskolaban | iskoldban tipusban
Diakok tulterheltsége 21 10 35 66
Nem tdmogatd csaladi hattér 142 8 58 208
R
Diakok motivalatlansaga 86 21 94 201
Diakok képességbeli hianyossagai 24 20 44 88
Tananyag mennyisége 45 8 15 68
Sok tandran kiviili plusz tevékenység 21 12 35 68
Szabalyok, adminisztracid 136 29 51 216
Feltoltédés hianya 4 5 21 30
Tanarok talterheltsége 127 29 75 231
Perfekcionizmus 5 0 34 39
Anyagi elismerés 19 8 18 45
Kornyezeti feltételek, eszk6zok 164 32 69 265
Elismerés, tarsadalmi megbecsiiltség 10 4 7 21
Kollégak 34 8 36 78
Id6hiany 137 3 13 153
Egyéb 10 23 43 76

A tablazat eredményeibdl latszik, hogy a pedagdgusok leggyakrabban és legnagyobb
sullyal (tehat ez els6 helyek egyikén) a kornyezeti feltételek, eszkdzok hianyat emlitet-
ték, a masodik legsulyosabb kategodria a didkok személyiség- és magatartasproblémainak
kore. Ezt koveti jelentds sullyal a talterheltség és annak vélhetd okai, mint a sok tanoran
kiviili tevékenység és az adminisztrativ terhek.

A kérdéives vizsgalat eredményei
Minta

A kutatdsban Osszesen 605 pedagogus vett részt. Atlagéletkoruk 45,8 év volt
(sz6éras = 9,73). A minta dont6 tobbségét ndk alkottak (N = 567), a férfiak Gsszesen
a minta 7%-at adtak (N = 38). Az intézmények szerinti megoszlas az altalanos iskolai
tanarok jelentds tulsulyat mutatja (N = 460) A gimnaziumban tanitok a minta 12%-at
teszik ki (N = 73), a szakgimnaziumban oktatok 8%-ban képviseltetik magukat a min-
tdba (N = 49), legkisebb szdmban (N = 23) a szakkozépiskolai tanarok vettek részt a
kutatasban. Ezek az eloszlasok amellett, hogy nem kiegyenlitettek, természetesen nem is
reprezentaljak a nemek és iskolafokozat szerinti 1étszamok aranyat sem. Ezért a kutatas
soran ezen mutatok mentén nem végziink mélyebb elemzéseket. A vizsgalt nehézségek
sulyossaganak megitélését csokkend sorrendben a 2. tablazat mutatja.
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2. tablazat. A tapasztalt nehézségek rangsora csokkend sorrendben (N = 605).
Az dllitasok elétti jelzés a kérddiv sorszamara utal.

Nehézségek Atlag | Széras
N33 [Az anyagi megbecsiilés hianya.] 4,20 1,03
N31 [A tarsadalmi megbecstiltség hianya.] 4,16 1,04
N21 [Novekvo mennyiségli adminisztracios feladat. ] 4,13 1,01
N18 [A sziil6i feladatok atharitasa az iskolara.] 4,11 ,99
N7 [Tanarok magas kotelez6 6raszama. | 3,92 1,16
N3 [A talméretezett (Oridsi mennyiségii) tananyag. | 3,80 1,11
N20 [A diakok dnfegyelme alacsony foki.] 3,78 1,07
N22 [A didkok értékrendje eltér az iskolai értékrendtdl. ] 3,77 1,06
N14 [A didkokat nem érdekli a tanulas.] 3,72 1,15
N24 [A sziilok talzo elvarasai (iskolatol, tanartol).] 3,55 1,11
N28 [A diakok nem késziilnek az 6rakra.] 3,54 1,13
N17 [A pedagdogusok munkajat segité szakemberek hianya.] 3,54 1,26
NO [A sziilok egyiittmiikodésének hianya.] 3,49 1,12
N38 [A gyerekek agresszivan viselkednek egymassal.] 3,47 1,22
N8 [A diakok tiszteletleniil viselkednek a tanarokkal.] 3,47 1,23
N32 [A didkok viselkedésiikkel zavarjak az orat.] 3,46 1,27
N26 [Altalanos kimeriiltségem. ] 3,43 1,25
N35 [Nem megfeleld mindségii tankonyvek. ] 3,40 1,30
N25 [Gyakran valtozo jogszabalyokhoz val6 alkalmazkodas.] 3,39 1,14
N15 [A kollégak kozotti egyenldtlen munkamegosztas. | 3,34 1,20
N2 [Az SNI-s, BTMN-es diakok integralasa.] 3,34 1,25
N23 [Tanitasi 6rakon kiviili tevékenységek ellatasa. ] 3,32 1,15
N29 [Szakmai portfolio készitése. ] 3,30 1,49
N27 [A tanorakra valo felkésziilésre nem marad elég idom, energiam.] 3,28 1,18
N11 [A didkok talterheltek plusz feladatokkal.] 3,25 1,15
N12 [A tantestiileten beliili egységes értékrend hidnya.] 3,06 1,27
N13 [Magas osztalylétszamu csoportokban valo tanitas.] 3,02 1,46
N19 [Vezetoi elismerés hianya.] 3,01 1,36
N4 [Fesziilt munkahelyi 1égkor. ] 2,86 1,33
N16 [A vezet6i elvarasok nem egyértelmiiek.] 2,80 1,32
N1 [A tanitashoz sziikséges megfeleld technikai eszk6zok hianya.] 2,77 1,21
N30 [A vezetd nem osztja meg az informaciot. ] 2,68 1,34
N37 [A vezeté nem veszi figyelembe a tanarok véleményét.] 2,65 1,33
NS5 [A tanitasi 6rak gyakori elmaradasa egy¢b iskolai programok miatt.] 2,62 1,18
N34 [Tovabbképzéseken, tanfolyamokon valo rendszeres részvétel.] 2,62 1,21
N36 [A kollégak kozotti szakmai egyiittmiikodés hianya.] 2,57 1,21
N10 [A munkam iranti lelkesedésem csokkenése. 2,56 1,21
N6 [A digitalis eszk6zok korszerii hasznalatanak elsajatitasa. ] 1,98 1,04




Iskolakultara 2020/3

A tablazat adataibol az latszik, hogy az elsé helyeken egyértelmiien a tarsadalmi és
anyagi megbecsiilés hianya 4ll. Ugy tiinik, ez az, ami leginkabb nyomasztja a tanarokat,
¢és zavarja Oket a munkéban. Az alacsony szorasértékek arra utalnak, hogy ebben megle-
hetésen nagy egyetértés jellemezte a valaszadokat. A kovetkezd itemek a talterheltséggel
Osszefiiggo tételek, és ezt koveti harom, a didkok viselkedésével és motivaciojaval ossze-
fliggd probléma megjeldlése. A rangsor végén elsdsorban a vezetdvel és a szervezettel
kapcsolatos problémak allnak. A teljes skala reliabilitasmutatdja kiemelkedden magas-
nak mondhat6 (Cronbach-a = 0,925).

A kovetkezd kérdésiink az volt, hogy a kialakult problémalista elemei valamilyen
értelemben Osszetartoznak-e. Mivel nem varjuk el az egyes tényezdok fiiggetlenségét, igy
nem volt indokolt faktorelemzést végezni, ezért fokomponens-vizsgalatot végeztiink.
Ennck eredményeként a problémalista elemei a valaszok alapjan négy f6 komponensbe
rendezddtek. Az eljarast Varimax forgatasi eljarassal végeztiik. Az igy kapott négy kom-
ponens a varianciak 50,1%-at magyarazta. A KMO index 0,910 volt. (A négy komponens
itemszamait és faktorsulyait az 1. sz. melléklet tartalmazza.)

Az els6 komponensnek a ,,didkok viselkedése” nevet adtuk (Cronbach-o = 0,907), mert
ebbe olyan itemek rendezddtek, amelyek ezzel a témakorrel fiiggtek 6ssze (pl. ,,A didkok
tiszteletleniil viselkednek a tanarokkal.”). A masodik legerésebb magyarazé erével bird
komponens a ,,vezeté hozzaallasa” nevet kapta (Cronbach-a = 0,888), amelyet olyan
kijelentések reprezentalnak, mint pl. ,,A vezetdi elvarasok nem egyértelmtiek.”. A har-
madik komponensnek ,,a talterheltség” nevet adtuk (Cronbach-a = 0,794), mert ebbe a
csoportba a sok adminisztracidval, 6raszammal és tilméretezett tananyaggal kapcsolatos
tételek kertiltek (pl. ,,NOovekvé mennyiségli adminisztracios feladat.”). Ebbe a kompo-
nensbe keriilt a tanarok anyagi €s tarsadalmi megbecsiilésének hianya is, ami nyilvan a
tulterheltség mellett jelentds kompenzaciohianyra utal. A negyedik komponensbe azok
a tételek kertiltek, amelyek az egyén kifaradasaval, er6forrasainak csokkenésével irhatok
le (Cronbach-a = 0,738). Ennek a komponensnek a ,,személyes kimeriiltség” nevet adtuk
(pl. ,,Tanoradkra valo felkésziilésre nem marad elég energiam.”). Az egyes fokomponen-
sek atlagpontszamait a vizsgalt mintan az 1. abra szemlélteti.

5
4
I I
3 3,59 1 3.7 I
2,97

2 2,78

1

0

Diakok Vezetd  Tulterheltség Személyes
viselkedése hozzaallasa kimeriiltség

1. abra. Az egyes komponensek atlagainak eloszldsa a teljes mintan (N = 605). A hibasavok a szorast jelélik.

Az adatok arra utalnak, hogy a legnagyobb problémat a tulterhelés komponens és
a didkok viselkedése jelenti a tanarok szamara. A paros t-probak eredménye szerint
a talterhelés és a didkok viselkedése komponensek megitélése kozott nincs szignifi-
kéans kiilonbség. A tulterhelés szignifikansan magasabb értéket mutat, mint a kimertilés
(t[soz] =22,12; p <0,001) és mint a vezetd hozzaallasa komponens atlaga (tL602] _24.30;
p <0,001). A didkok viselkedésével kapcsolatos komponens atlaga szintén szignifikansan
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magasabb, mint a vezetd hozzaallasa (t[603] =17,6; p<0,001) és a személyes kimertiltség
(tg03; = 15,0; p < 0,001).

A kiégés és a nehézségek kapcsolatanak vizsgdlata
A minta sszesitett kiégéspontszama 15,6 (szoras: 7,05), ami rendkiviil alacsonynak mond-
hat6é a 0-48 pontig terjedd skalan. Pearson-korrelacioszamitassal megvizsgaltuk, hogy a

kiégés és az egyes nehézség komponensek kdzott milyen dsszefiiggés van (3. tablazat).

4. tablazat. A komponensek kozotti kapesolatok erdssége és dsszefiiggése a kiégéssel (¥** p < 0,001)

Didkok Vezet6 Tulterhelés | Kimeriilés | Kiégés ossz.
diakok viselkedése 0,281 *** 0,404 *** 0,381 #%** 0,359 ***
vezetd hozzaallasa - 0,429 *** 0,396 *** 0,401 ***
talterhelés - 0,529 *** 0,331 ***
személyes kimeriilés - 0,630 **%*

A tablazat adatai meger6sitik azt a feltevésiinket, hogy a komponensek nem fiiggetle-
nek egymastol, az egyes teriileteken tapasztalt nehézségek kiilonboz6 mértékben, de
szignifikdnsan Osszekapcsolodnak. A legerdsebb kapcsolat a tulterhelés valtozoval van
minden esetben. A kiégés és az egyes komponensek kapcsolata is szignifikdns. A didkok
viselkedése és a tulterhelés kdzepes, a vezetd hozzaallasa és a személyes kimeriilés erds
pozitiv kapcsolatban all a kiégéssel.

Az életkor és a komponensek kozott nem talaltunk szignifikans egytitt jarast. Az élet-
kor és a kiégés enyhe negativ kapcsolatot mutatott (r[605] =-0,153; p < 0,001). A peda-
gbéguspalyan eltoltott évek szama 1ényegében ugyanezt az eredményt hozta. A probléma-
komponensek és a munkaban toltott idé kdzott nines szignifikans kapcesolat, de a kiégés
¢s a tanari palyan eltoltott idé enyhe negativ kapcsolatban all egymassal (r, 605] = -0,151;
p < 0,001). Ennek nyilvanvalé magyarazata, hogy a mintaba olyan pedagogusok keriil-
tek, akik kezdett6l fogva ezen a palyan toltottek aktiv munkaidejiiket. (Az életkor és a
palyan eltoltott id6 kozott 1ényegében 0,916 a korrelacids egylitthatod értéke.)

Kutatasunk utolsé kérdése arra vonatkozott, hogy a feltart nehézségek ¢és a vizsgalatba
bevont demografiai valtozok mennyiben josoljak be a kiégés mértékét. Ennek vizsga-
latara linearis regressziot alkalmaztunk ENTER modszer hasznalataval. A modellbe a
négy nehézség komponensen kiviil az életkor valtozot Iéptettiik be. A regresszios elemzés
eredményekeént jol illeszkedd szignifikans modellt kaptunk (F5, = 98,0; RMSE = 5,23;
p <0,001), amely a varianciadk kozel 45%-at magyarazza (Adj.Ii2 =0,447).

Diakok viselkedése 026
Vezet6 hozzaallasa - Kiégés
o
Tulterheltség QQ?

Személyes kimeriilés

2. dabra. A regresszioelemzés eredménye. A kiégésre hato tényezok r értékei.
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Megvitatas

A tanari kiégés nemcsak egyéni, de sulyos tarsadalmi probléma is. Ezért 1ényeges, hogy
megismerjiik, hogy melyek azok a tényezdék, amelyek legnagyobb mértékben befolya-
soljak a tanarok munkahelyi kozérzetét, ami egyértelmii kapcsolatban all a kiégéssel
(Maslach és Leiter, 1999). A korabbi vizsgalatok koziil a szervezeti tényezdket feltaro
kutatasok elsdsorban erdforrasok és kdvetelmények rendszerét elemzik (Demerouti és
mtsai, 2001; Szabd €s Jagodics, 2016), &m a kovetelmények megfogalmazasakor alap-
vetden elméleti megfontolasokbol indultak ki. Kutatasunk arra irdnyult, hogy kvalitativ
vizsgalattal feltarjuk, melyek azok a munkat nehezit6 kdvetelmények, amelyeket maguk
a pedagogusok érzékelnek. Az AGA modszerrel végzett feltard vizsgalat eredménye
szerint szamos tényez6 neheziti a pedagéogusok munkajat, amelyek kozott a tarsadalmi
koriilmények, a munkafeltételek, a diakok viselkedése és sajat tulterheltségiik tényezoi
jelennek meg. Tizenhét kategdria mentén azonositottuk a legfontosabb nehézségeket,
majd ezek pregnans megfogalmazasaibdl egy 38 itemes nehézséglistat hoztunk létre.
Az igy kialakult kérd6iv egyértelmiien a pedagdgusok valds nehézségeit titkrozi, és igy
alkalmasnak bizonyult annak megvizsgalasara, hogy a tanarok altal emlitett nehézségek
valdjaban milyen nagy mértékben akadalyozzak a tanarok munkajat, mekkora stresszfor-
rast jelentenek szamukra.

A kvantitativ elemzés legfontosabb eredménye, hogy a tanarok szaimara a legnagyobb
nehézséget a tarsadalmi és anyagi megbecsiilés hianya jelenti. A tarsadalmi megbecsii-
1és hianya nem a napi munka aprdé mozzanataiban ragadhatdo meg, sokkal inkabb egy
nehezen megfoghato attitlidbeli jellemz0, amelyet a pedagdgusok érzékelnek, vélhetéen
a sziilok ¢és olykor a gyerekek megnyilvanulasaibol. Az anyagi megbecsiilés hianya valo-
szintileg materidlis megnyilvanulasa az elobbi tényezoének, azaz a tarsadalmi megbecsii-
1és hidnyanak (Ferge és Haber, 1978). Jollehet a pedagogusok bére az életpalyamodell
bevezetése 6ta emelkedett, 6sszehasonlitva magukat mas értelmiségi szakmak képviseld-
ivel, fizetésiik még mindig 1ényegesen alacsonyabb, ami a palya tarsadalmi presztizsével
is Osszefiigg (Fonai és Dusa, 2014; Bado és masok, 2017). A nehézségek kovetkezd cso-
portjat az adminisztracios és egyéb terhek novekedése okozza, amelyben mar megjelenik
az iskola ¢és a sziilok kompetenciahatarainak elmosédasa is, valamint itt emlitik az utébbi
években jelentésen megndvekedett adminisztracios terheket is. Az anyagi megbecsiilés
hianya és a fokozott elvarasok egymassal kdlcsonhatasban mar jelentds fesziiltségnoveld
tényezének szamitanak, ami alapvetéen meghatarozhatja a pedagoégusok kozérzetét.
Ehhez tarsul a harmadik legstlyosabb problémakdr, amely a didkok viselkedésére és
motivacidjara vonatkozik.

A problémak nehézségi rangsoraban a digitalis eszkdzok korszeri hasznélatanak
elsajatitasa szerepel a legutolsé helyen. Ez az eredmény ellentmondani latszik a hétkoz-
napi tapasztalatnak, amely inkdbb azt mutatja, hogy a pedagdgusok egy jelentds része
idegenkedik az uj IKT-s megoldasoktol, kevésbé biznak benniik (Ertmer és Ottenbreit-
Leftwich, 2010).

A problémak tartalmilag négy nagy csoportba rendezddtek az altalunk vizsgalt minta
valaszai alapjan. Az els0 komponens a didkok viselkedésével dsszefiiggd allitasokat
tomoritette. Ez az a tényezd, amelynek kezelésében a tanaroknak leginkabb kompetens-
nek kéne érezni magukat, ennek ellenére ez okoz nekik legnagyobb gondot. A masodik
komponens az altalanos talterheltség, amelybe integralodik a tarsadalmi és anyagi meg-
becsiilés hianya is. A harmadik a vezet6k kedvezétlen hozzaallasara utal, a negyedik
pedig a sajat eréforrasaik feltoltésének hianyara, egyfajta személyes kimertiltségre. Ez
utobbi tényezd szintén azok kozé az elemek kozé tartozik, amelyekben a valtozas kul-
csa inkabb a személy, jelen esetben a pedagogus kezében van. Ezek a tényezok eltérd
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mértékben, de szignifikansan dsszefliggenek
a kiégés-fogékonysaggal. A kutatas ered-
ménye, hasonloéan a korabbi vizsgalatokhoz
(Jagodics és Szabo, 2014), azt mutatja, hogy
a pedagdgusok kiégettsége kismértékl. A
kérdéives vizsgalatok rendre alacsony kié-
gés-fogékonysagi értékeket mutatnak. Ez az
eredmény szintén nem esik egybe a hétkoz-
napi tapasztalatokkal, amelyek arra utalnak,
hogy valdban sok pedagdgust jellemez a
kimeriiltség, a munkaval kapcsolatos moti-
vacid csokkenése, esetenként elvesztése,
amit gyakran informalis beszélgetésekben
¢és szakmai forumokon is elismernek. Az
alacsony értékeket most is magyarazhatjuk
a tarsas elvardsoknak vald megfeleléssel,
vagy azzal a ténnyel, hogy a kutatasban valo
részvétel onkéntes volt, igy vélhetéen kevés
olyan pedagdgus keriilt a mintaba, aki mar
erdsen érintett a kiégés problémajaban.

A regresszids elemzés szerint a kiégést
legerdteljesebben a tulterheltség és az ezzel
er6sen Osszefiiggd személyes kimeriilt-
ség hatarozza meg. A kiégés megeldzése
szempontjabol kiilonbség van a két tényezd
kozott. Mig a személyes kimeriiltség mint
stresszforras kezelése nagymértékben lehet
az egyén kompetenciaja, a tulterheltség befo-
lyasolasara mar nincs ekkora hatasa. A meg-
kiizdési stratégiak fejlesztése, azon belill is
a hatékony stresszkezelés, relaxacio, illetve
problémafokusziu megoldasok elsajatitasa
javithatjak a pedagoégusok kozérzetét. A tal-
terheltség komponensébe szamos olyan tétel
tartozik, amely az adminisztrativ terhekrol
¢és a tulméretezett kdvetelményekrol szol, és
ide sorolhat6 az anyagi és tarsadalmi megbe-
csiilés hidnya is. Ezekre a pedagdgusoknak
sokkal kisebb rahatasa van, mert ezek okta-

A problemdk tartalmilag negy
nagy csoportba rendezodtek az
dltalunk vizsgdlt minta vdla-
szai alapjdan. Az elsé kompo-
nens a didkok viselkedésével
osszefiiggo dllitdsokat tOmori-
tette. Ez az a tényezo, amelynek
kezeléseben a tandroknak leg-
inkdbb kompetensnek kéne
érezni magukat, ennek ellenére
ez okoz nekik legnagyobb gon-
dot. A mdsodik komponens az
dltaldanos tilterheltség, amelybe
integralodik a tarsadalmi és
anyagi megbecstilés hidnya is.
A harmadik a vezetok kedvezot-
len hozzddlldsdra utal, a negye-
dik pedig a sajdt eroforrdsaik
feltoltesenek hidanydra, egyfajta
személyes kimertiltségre.

Ez utobbi tényezo szintén azok
kozé az elemek kozé tartozik,
amelyekben a vdltozds kulcsa
inkdbb a személy, jelen esetben
a pedagogus kezében van. Ezek
a tényezok eltéro mértekben, de
szignifikdnsan 6sszefriggenek a
kiégés-fogekonysdggal.

tasiranyitasi dontésekkel allnak osszefiiggésben. Igy ezen a teriileten a kiégésprevencio
kulcsa nem a személy kezében van. A pedagdgusok tobbsége joggal érzi ugy, hogy a
munkaval kapcsolatos stresszforrasok koziil ezt a komponenst kevésbé tudja kontrollalni.
A stresszel és munkahelyi elégedettséggel kapcsolatos kutatasok azonban bizonyitottak,
hogy az észlelt kontrollnak komoly szerepe van a munkahellyel kapcsolatos elégedettség,
igy kozvetve a kiégés alakuldsdban is (Spector, 2002). Ezért tovabbi kutatasok relevans
kérdése lehet, hogy milyen szubjektiv kontrollt éreznek a pedagdgusok a feltart nehéz-
ségek felett, mennyire biznak abban, hogy az adott stresszforrast hatékonyan képesek
befolyasolni.
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Limitaciok és osszefoglalas

Kutatasunk jelentds limitacidja, hogy nem reprezentativ mintaval dolgoztunk. A nemek
és az iskolatipusok szerinti aranytalan osszetételii minta nem adott lehetdséget ilyen
tipusu Osszevetésekre, és nem teszi lehetévé altalanos kovetkeztetések levonasat sem.
Ugyanakkor figyelemre méltd elonyének tartjuk, hogy a kvalitativ modszerre épiil6
elévizsgalat lehetové tette, hogy olyan problémasort fogalmazzunk meg és kinaljunk fel
értékelésre a nagyobb pedagdgusminta tagjainak, amely valoban a tanarok problémait
tikrozi, megdrizve azok megfogalmazasanak autentikussagat is. Kutatasunk hozzéjarul a
Demerouti és munkatarsai (2001) altal kidolgozott és széles korben hasznalt munkahelyi
er6forras és kovetelmény modell, hazai mintan vald pontosabb megértéséhez, a kovetel-
mény oldal elemeinek alaposabb feltarasa révén.
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Absztrakt

A tanari palyan tapasztalhato nehézségeket gyakran emlitik a kiégés-szindroma kialakulasaval és a palyael-
hagyassal kapcsolatban. Emiatt érdemes megvizsgalni, hogy melyek azok a nehézséget jelentd tényezok a
pedagogusok szamara, amelyek sajat benyomasaik szerint akadalyozzak éket a hatékony munkavégzésben.
A kiégés-szindroma hatterében ugyanis sok tényez6 allhat, és ezek koziil a személy szamara leginkabb erétel-
jesen észlelt faktorok fejtik ki leger6sebben a hatasukat.

Vizsgalatunkban két modszerrel alkottunk képet a pedagogusok észlelt nehézségeirdl. Elsoként kvalitativ
elemzéssel tartuk fel tanarok (N = 103) valaszaibol a munkajukat akadalyozo tényezdéket. Ezt kovetSen a feltard
elemzés adatai alapjan létrehozott kérddivvel mértiik fel a tényez6k megitélését és Osszefliggéseit a kiégés tiine-
teivel pedagogusok kozott (N = 605). A feltaré eredmények szerint a legfontosabb, nehézséget okozé tényezok
k6z¢ a munkahoz sziikséges kornyezeti feltételek hianya, a didkok magatartasi nehézségei, a munka tul nagy
mennyisége ¢s az adminisztracio tartozik. A kérddives vizsgalat eredményei alapjan a kiégés tiineteinek kiala-
kulasat a diakok viselkedése, a tulterheltség, a vezet$ negativ hozzaallasa és a személyes kimeriiltség hatarozta
meg legnagyobb mértékben.

Az eredmények fontos informaciot tartak fel a hazai oktatasban jelenleg tapasztalhatd viszonyokrol. Ez
alapjan szamos olyan munkahelyi tényezd azonosithato, amely jelentdsen hozzajarul a tanarok kimeriiltségéhez
és az Oket €r6 stressz novekedéséhez. Az adatok fontos iranymutatast jelenthetnek intervencios és prevencios
modszerek kidolgozasara, tekintve, hogy ezek a tényezék kapcsolatban allnak a burnout tiineteinek kialaku-
lasaval.
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