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Háttér és célkitűzések: A kiégésszindróma kutatásában a munkahelyi érintettség vizsgálata 
mellett az iskolai vonatkozások feltárása is egyre nagyobb szerepet kap a tünetek kiala-
kulásának gyakorisága, illetve a jelenség mentálhigiénés vonatkozásai miatt. Kutatásunk 
célja az volt, hogy a felnőttek körében munkahelyi körülmények között a kiégés kialakulá-
sának magyarázatára használt Követelmény–Erőforrás Modell (Demerouti és mtsai, 2001) 

1 A kutatás folyamatát és a használt módszereket a Pszichológiai Kutatások Egyesült Etikai Bíráló 
Bizottsága előzetesen jóváhagyta (referenciaszám: 2017/122).
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 tanulási környezetben használható változatát kidolgozzuk, és hazai mintán kipróbáljuk 
a hozzá kapcsolódó mérőeszközt, amely segíthet feltérképezni ezt a két jellemzőt a diákok 
körében.
Módszer: Magyar általános iskolás diákok (N = 337; átlagéletkor = 13,8 év) részvételével 
történt kérdőíves vizsgálat segítségével teszteltük az Iskolai Követelmény–Erőforrás Kérdő-
ív struktúráját, belső megbízhatóságát, illetve kapcsolatát a diákkiégéssel és egyes demo-
gráfi ai változókkal.
Eredmények: Megerősítő faktorelemzés használatával az elméleti háttérrel összhangban 
álló szerkezetet alakítottunk ki négy különböző követelmény és öt erőforrás megkülön-
böztetésével. Az alskálák megbízhatósága a Cronbach-α-mutatók alapján jónak tekinthető. 
A Követelmény és Erőforrás Alskálák mentén a nemek között szignifi káns különbségek 
mutatkoztak. Az elméleti modellel összhangban azt találtuk, hogy a kiégéssel az erőforrá-
sok negatív, míg a követelmények pozitív kapcsolatban állnak. A kérdőív alskáláinak értékei 
a diákkiégés pontszám-varianciájának 61%-át képesek magyarázni.
Következtetések: A Követelmény–Erőforrás Modell jól értelmezhető már az általános isko-
lás korosztály kiégésre utaló tüneteinek magyarázatában is. Az eredmények alapján a 32 
itemből álló kérdőív alkalmas kiegészítő eszköze lehet az iskolai jólléttel összefüggő felmé-
réseknek, akár feltáró jellegű kutatásokban, akár az iskolapszichológiai gyakorlatban alkal-
mazva.
Kulcsszavak: diákkiégés, iskolai követelmény, iskolai erőforrás

Bൾඏൾඓൾඍඣඌ

Az iskolai leterheltség témaköre számos 
megközelítésben tárgyalható, sokakat érin-
tő és érdeklő téma. A szókapcsolatnak 
egyrészt létezik egy hétköznapi jelenté-
se, amely elsősorban a diákok tanóráinak 
számára, illetve az iskolával összefüggés-
be hozható feladatok mennyiségére utal. 
Van azonban egy másik értelmezési lehető-
ség is, amelyben már nem csupán a konk-
rét tanulmányi feladatok és a tananyag 
mennyisége jelenik meg, hanem kiegészül 
egyéb releváns és pszichológiai értelem-
ben megterhelést jelentő elemekkel. Ilye-
nek az iskolai munkával kapcsolatos érzel-
mi, illetve mentálhigiénés terhek, mint 
például a szorongás vagy a társakkal kiala-
kult konfl iktusok megoldása. Az iskolai 
élettel összefüggő mentális terhek megje-

lennek a szorongásos betegségek, de akár 
a depresszió hátterében is (Inchley és mtsai, 
2016). Az iskolai feladatok mennyisége 
vagy nehézsége (kognitív jellegű leterhelt-
ség), a pedagógusokkal és osztálytársak-
kal kapcsolatban kialakuló konfl iktusok, 
társas problémahelyzetek (érzelmi jellegű 
leterheltség) kimerüléshez, stresszreakció-
hoz vagy szorongáshoz vezetnek, és hosszú 
távon kiégéses tünetek megjelenését ered-
ményezik (Salmela-Aro és mtsai, 2009; 
Jagodics és mtsai, in press). A kiégés, túl 
azon, hogy negatív hatást gyakorol a diákok 
közérzetére, rontja az iskolai motivációt és 
a teljesítményt is. Ezért fontos, hogy minél 
inkább megismerjük a kiégéshez hozzájá-
ruló, illetve a kialakulásának megakadályo-
zásában szerepet játszó tényezőket. Jelen 
tanulmány célja, hogy a felnőttek munka-
helyi kiégésével kapcsolatban számos kuta-
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tásban használt Követelmény–Erőforrás 
Modell (Job Demand and Resource Theory: 
Demerouti és mtsai, 2001; Szabó és Jago-
dics, 2016) iskolai kontextusra való alkal-
mazhatóságát vizsgálja általános iskolás 
diákok körében.

A kiégésszindróma munkahelyi 
és iskolai vonatkozásai

A kiégésszindróma sokat kutatott és válto-
zatos szempontokból megközelített jelen-
ség, amelynek elterjedtségét és a hozzá 
kapcsolódó tünetek súlyosságát jelzi, hogy 
2019-ben az Egészségügyi Világszerve-
zet hivatalosan is egészségügyi probléma-
ként ismerte el a burnout-szindrómát (World 
Health Organisation, 2019). A kiégés-, avagy 
burnout-szindrómát kezdetben  egészségügyi 
dolgozók körében vizsgálták. Magát a kife-
jezést Freudenberger (1974) vezette be annak 
a negatív pszichés állapotnak a leírására, 
amely a munkahelyhez köthető hosszú távú 
stressz és leterheltség következtében alakul 
ki. Az elmúlt évtizedekben számos kutatás 
foglalkozott a kiégés kutatásával, elsősorban 
a tünetek leírásával és az állapot kialakulá-
sával összefüggésbe hozható tényezők feltá-
rásával. A tüneteket Maslach (1982) nyomán 
leggyakrabban három csoportba sorolják: 
érzelmi kimerülés, csökkent személyes telje-
sítmény és deperszonalizáció. Ez a három 
terület jelzi, hogy a kiégésszindróma széles 
körben érinti az egyén pszichológiai állapo-
tát, hiszen emocionális, társas és motivációs 
vonatkozásai egyaránt vannak.

A kiégéssel kapcsolatos  vizsgálatok 
az egészségügyi területek mellett más 
jellegű foglalkozások esetében is kimutat-
ták a Maslach által feltárt tünetek megjele-
nését (Leiter és Schaufeli, 1996; Skaalvik és 
Skaalvik, 2014). A kutatások során nyilván-

valóvá vált, hogy az egészségügyi munkán 
túl, a burnout-szindróma minden olyan 
foglalkozás esetében megjelenhet, amely 
komoly fi zikai, mentális és érzelmi leterhelt-
séggel jár vagy magas fokú  stresszt jelent 
a dolgozónak. A kiégéskutatás perspektí-
vájának tágulásával felmerült az oktatási 
vonatkozások vizsgálatának szükségessége 
is, sőt a pedagógusok mellett egyre nagyobb 
fi gyelmet kezdenek fordítani a diákok hely-
zetére is.

Az iskola a diákok számára lényegében 
a munkahely analógiájának tekinthető, hisz 
napi hat-nyolc órában konkrét feladatokkal 
és teljesítményelvárásokkal találkoznak. 
Folyamatos versenyben, állandó megmé-
rettetésben van részük, és mindezt összetett 
szociális kontextusban kell megvalósíta-
niuk. Ezen tényezők alapján feltételezhe-
tő, hogy a diákok életében is megjelenhet 
a munkahelyi kiégés jelensége, amelyet 
tovább erősíthet, hogy míg a munkahelyen 
erős külső ösztönzést jelenthet a fi zetés 
is, addig a diákok esetében olyan kötelező 
tevékenységről van szó, amelynek sikeres 
elvégzéséhez csak távoli és kevésbé kézzel 
fogható jutalmak társulnak.

A diákok körében megjelenő kiégést 
elsőként egyetemi hallgatók (Ádám és 
Hazag, 2013; Hazag és mtsai, 2010; Schau-
feli és mtsai, 2002). majd később közokta-
tásban tanuló diákok esetében (Herrmann 
és mtsai, 2019) vizsgálták. Mindkét csoport-
ban azonosítottak a kiégésnek megfeleltet-
hető tüneteket, amelyek nagyon hasonlóak 
a felnőttek esetében feltárt jellemzőkhöz. 
Az érzelmi kimerülést, az alkalmatlansá-
gérzést és az iskolához fűződő cinikus atti-
tűdöt számos vizsgálatban a kiégés három 
jól elkülönülő és megbízhatóan mérő fakto-
raként azonosították a diákok között (Fiorilli 
és mtsai, 2017; Salmela-Aro és mtsai, 2009; 



60 Jൺ඀ඈൽංർඌ Balázs – Nൺ඀ඒ Katalin – Sඓඣඇගඌං Szilvia – Vൺඋ඀ൺ Ramóna – Dr. Sඓൺൻඬ Éva

Seibert és mtsai, 2016; Jagodics és mtsai, 
in press). Emellett fontos szempont, hogy 
a diákok kiégésével kapcsolatos kutatások 
mellett számos vizsgálat az iskolai bevonó-
dásra koncentrál, amely a kiégés ellenpólu-
saként jellemezhető érzelmi és motivációs 
szempontból (Cilliers és mtsai, 2017; Fioril-
li és mtsai, 2017; Newman, 1991).

A diákok körében jelentkező kiégés 
nemcsak az általános jóllétet befolyásol-
ja, de negatív kapcsolatban áll a tanulmá-
nyi eredménnyel is (Herrmann és mtsai, 
2019; Seibert és mtsai, 2016, Jagodics és 
mtsai, in press). Mindemellett a kiégés jele-
it erősebben mutató diákok körében gyako-
ribb a hiányzás (Seibert és mtsai, 2016). 
illetve gyengébb az elsajátításra vonatko-
zó motiváció is (Chang és mtsai, 2016). 
Esetükben az elsajátítás helyett inkább 
az elkerülő célorientáció kerül előtérbe 
(Tuominen-Soini és mtsai, 2012; Jagodics 
és mtsai, in press).

A diákok kiégésének kialakulásához 
az iskolai stresszhelyzetek mellett jelen-
tősen hozzájárul a tanórák és iskolai felada-
tok mennyisége is. Hazai viszonyok között 
a kerettanterv alapján az általános iskola 
felső tagozatába járó diákok számára hetente 
28–31 tanórát jelent az iskola, míg a közép-
iskolások esetében ez a szám akár 35–36 
tanóra is lehet (Oktatáskutató és Fejlesztő 
Intézet, 2019a, 2019b). Emellett az iskolá-
hoz fűződő időterheléshez kell még hozzá-
adni az otthoni felkészülés, a különórák és 
az iskolába járáshoz szükséges időt is. Ezek 
együttesen akár heti 50–55 órát is kitehet-
nek a diákok szorgalmának, tanulási haté-
konyságának és ambícióinak függvényében 
(Dobozy, 2015; J. Mayer, 2003). A jelentős 
leterheltség is hozzájárulhat ahhoz, hogy 
mind nemzetközi, mind pedig hazai viszo-
nyok között magas a szorongásos zavarok és 

a depresszió prevalenciája az általános és 
középiskolások diákok körében (Inchley 
és mtsai, 2016; Mayer és mtsai, 2006).

A Követelmény–Erőforrás Modell 
és a kiégés kutatása

A munkahely pszichológiai ártalmainak 
kutatásában a követelmények (job demands) 
fogalma azokat a tényezőket foglalja magá-
ban, amelyek nehezítik a munkát végző 
személy számára a feladatok hatékony telje-
sítését, növelik a stresszt és hosszú távon 
kimerítik a megküzdési módjait ( Demerouti 
és mtsai, 2001). A leterheltséget  növelő 
tényezők szerepe először Karasek (1979) 
 Követelmény–Kontroll Modelljében jelent 
meg, párhuzamba állítva a megküzdést segítő 
kontrollérzet kiemelésével.  Elmélete szerint 
a munkavégzéssel  összefüggésben megélt 
kontroll, amely kapcsolódhat a feladat-
vállalás szabadságához vagy a tervezésben 
és végrehajtásban megélt autonómiához, 
képes prevenciós hatást gyakorolni a  stressz 
és leterheltség negatív  következményeivel 
szemben. Karasek (1979) elméletéből ki -
indulva, a kutatások további munkahelyi 
tényezőket azonosítottak, amelyek beilleszt-
hetők az erőforrások és a követelmények 
rendszerébe.

A kiégés magyarázata kapcsán az egyik 
legismertebb Demerouti és munkatársai 
(2001) Követelmény–Erőforrás Modellje, 
amelyben munkahelyi követelmények közé 
sorolhatók azok a fi zikai, társas vagy szer-
vezeti tényezők, amelyek a feladatok telje-
sítése során mentális, érzelmi vagy fi zikai 
erőfeszítést igényelnek, így a pszichológi-
ai vagy a testi kimerülés esélyét növelik. 
Ezzel ellentétben erőforrásnak nevezhe-
tők azok a tényezők, amelyek könnyebben 
megvalósíthatóvá teszik a célokat, illetve 
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támogatják a fi zikai és pszichológiai fáradt-
ság csökkenését (lásd 1. ábra). Ezek alapján 
a követelmények közé sorolhatók a megter-
helő fi zikai munka vagy a kompetenciaha-
tárokat meghaladó szellemi teljesítményt 
igénylő feladatok, illetve az olyan stresszt 
kiváltó tényezők, mint a szűkös határidők 
vagy az érzelmileg megterhelő helyzetek, 
és a gyakori konfl iktusok (Demerouti és 
mtsai, 2001; Hakanen és mtsai, 2006). Az 
erőforrások esetében kiemelhető a Kara-
sek (1979) által is hangsúlyozott kontroll 
és autonómia mellett a személyes fejlődés 
lehetősége, a döntéshozatalban való rész-
vétel, a rendszeresen kapott visszajelzések, 
a vezetőktől kapott támogatás, a munkatár-
sak szakmai és érzelmi társas támogatása, 
illetve a munkahely stabilitása, biztonsá-
ga és kiszámíthatósága (Brouwers és mtsai, 
2011; Demerouti és mtsai, 2001; Hakanen 
és mtsai, 2006).

A követelmények és az erőforrások 
kapcsolatát a kiégéssel számos kutatás-
ban vizsgálták (Bakker és mtsai, 2003, 
2007; Brouwers és mtsai, 2011;  Demerouti 
és mtsai, 2001; Xanthopoulou és mtsai, 
2007). A tanulmányok megbízhatóan 
tárták fel, hogy a követelmények pozitív, 
míg az erőforrások negatív kapcsolatban 
állnak a kiégés tüneteivel. Magyar peda-
gógusokkal kapcsolatos vizsgálatok hason-
ló összefüggést azonosítottak. Mindemel-
lett kimutatták, hogy a követelmények és 

az erőforrások arányaként meghatározott 
„leterheltség” mutatónak erősebb a kapcso-
lata a kiégéssel, mint a követelmények-
nek önmagukban (Jagodics és Szabó, 2014; 
Szabó és Jagodics, 2016). Ezek az eredmé-
nyek megerősítik a Követelmény–Erőforrás 
Modell érvényességét, hiszen rámutatnak 
az erőforrások feltételezhetően protektív 
jellegére, aminek köszönhetően bizonyos 
mértékben képesek a követelmények hatá-
sainak ellensúlyozására.

Emellett több kutatási eredmény is 
rámutatott arra a fontos összefüggésre, 
hogy az erőforrások elérhetőségének első-
sorban olyan munkahelyi környezetben 
van szerepe, ahol a követelmények szint-
je magas (Bakker és mtsai, 2007). Emel-
lett ápolókkal végzett vizsgálatok szerint 
a személyes erőforrások pozitív  hatása 
másként érvényesül különböző követel-
mények magas szintje esetén.  Szerepük 
elsősorban az érzelmi megterheléssel 
való megküzdés tekintetében hangsúlyos 
(Bakker és Sanz-Vergel, 2013).

Tovább árnyalja a követelmény–Erőfor-
rás Modellel kapcsolatos eredményeket, 
hogy a kutatások szerint a követelmények 
között elkülöníthetők akadály- és kihívás-
jellegű stresszorok. Míg az előbbiek nega-
tív kapcsolatban vannak a pszichés jóllét-
tel, addig utóbbiak a pozitív érzésekkel és 
a munkahelyi bevonódással állnak össze-
függésben (Tadić és mtsai, 2015).

1. ábra. A Követelmény–Erőforrás Modell tényezői (Demerouti és mtsai, 2001 alapján).
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A Követelmény–Erőforrás Modell isko-
lai környezetben történő alkalmazásá-
ra eddig viszonylag kevés kutatás vállal-
kozott. Salmela-Aro és Upadyaya (2014) 
longitudinális kutatása az előfeltevések-
nek megfelelően pozitív együtt járást talált 
a követelmények és a kiégés között, míg az 
erőforrások negatív összefüggésben álltak 
a tünetekkel. Az iskola iránti elkötelező-
dés esetében hasonló mértékű, de ellen-
kező irányú kapcsolatot találtak a Köve-
telmény–Erőforrás Modell tényezőivel. 
Ebben a kutatásban azonban az erőforrások 
csak egy tényezőre, a személyes célokkal 
kapcsolatban megélt fejlődésre koncentrál-
tak. A követelmények felmérése is egyet-
len dimenzió mentén történt annak feltér-
képezésével, hogy milyen mértékű kihívást 
jelentenek a diák számára az iskolai felada-
tok. Ebben a tekintetben tehát, ez a vizsgá-
lat jelentősen leszűkítette az eredeti modell 
elméleti keretét.

Kutatási eredmények a hallgatói kiégés 
tekintetében

Más vizsgálatok az egyén tanulási erőfor-
rásai között azokra a pszichológiai jellegű 
tulajdonságokra, vonásokra fókuszáltak, 
amelyek a kutatási eredmények szerint 
kapcsolatban állnak a hosszú távú tanul-
mányi eredményességgel. Ouweneel, Le 
Blanc és Schaufeli (2011) az énhatékony-
ságot, a reményt és az optimizmust emel-
ték be modelljükbe tanulási erőforrásként, 
amelyek hipotéziseiknek megfelelően együtt 
jártak a pozitív érzelmekkel és a tanulmá-
nyi elköteleződéssel. Ehhez hasonló belső 
erőforrásnak tekinthető a jelentőségteli-
ség is, amely a burnout-szindróma tüne-
teinek alacsonyabb szintjével járt együtt 
tanítási gyakorlatukat töltő pedagógus-

jelöltek között (Bracha és Bocos, 2015). 
Ezek a megközelítések tehát inkább az 
intrapszichés, vonásjellegű pszichológiai 
erőforrá sokat emelik ki, ami viszont jelen-
tősen módosítja a Követelmény–Erőforrás 
Modell munkakörnyezeti fókuszát, és az 
előzőekben említett kutatásokhoz hasonló-
an csökkenti a megközelítés komplexitását.

Az eredeti, munkahelyi környezet-
ben kidolgozott Követelmény–Erőforrás 
Modellhez hasonló szerkezetű mérőeszköz 
iskolai környezetben való alkalmazására 
példa Cilliers, Mostert és Nel (2017) vizsgála-
ta. Kutatásukban egy, a munkahelyi tapasz-
talatokat feldolgozó kérdőív (van Veldho-
ven és mtsai, 2005) tételeit módosí tották, 
hogy azok alkalmasak legyenek egyetemi 
hallgatók követelményeinek (tanulmányi 
feladatok tempója és mennyisége, kogni-
tív megterhelés) és erőforrásainak (család-
tagoktól, barátoktól és oktatóktól kapott 
támogatás, személyes fejlődés lehetősége) 
feltárására. Eredményeik szerint az erőfor-
rások pozitívan kapcsolódtak a tanulmányi 
elköteleződéshez, a legerősebb összefüggés 
a személyes fejlődés lehetősége esetében 
mutatkozott. Ezzel ellentétben a követel-
mények negatív összefüggést mutattak az 
elköteleződéssel, habár az együttjárás gyen-
ge mértékű volt (Cilliers és mtsai, 2017). 
Egy másik, szintén egyetemi környezet-
ben végzett vizsgálatban a Követelmény–
Erőforrás Modellt alkalmazták a hallgatók 
érzelmi kimerülésének vizsgálatára aktív 
részvételt igénylő tréningkurzus esetében. 
Az eredmények szerint a képzéssel kapcso-
latos követelmények és az ennek elvégzését 
segítő erőforrások szignifi kánsan bejósol-
ták a kurzussal kapcsolatban megélt érzelmi 
kimerülés mértékét (Hodge és mtsai, 2019).

A Követelmény–Erőforrás Modell alkal-
mazásával összefüggő kutatási eredmények 
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áttekintéséből látható, hogy iskolai környe-
zetben viszonylag kevés kutatás fókuszál 
a Követelmény–Erőforrás Modellre, és 
ezek a vizsgálatok nem egységesen kezelik 
a modell fogalomrendszerét. Habár az elmé-
leti keretet az idézett kutatások esetében 
a Követelmény–Erőforrás Modell (Deme-
routi és mtsai, 2001) biztosítja, a vizsgált 
tényezők operacionalizálására már változa-
tos megoldások jellemzőek. Az eredetileg 
kialakított, munkahelyi környezetben hasz-
nált koncepcióhoz Cilliers és munkatár-
sai (2017) munkája áll a legközelebb, ezért 
kutatásunkban hasonló megközelítést alkal-
maztunk.

A Munkahelyi Követelmény–Erőfor-
rás Modell hazai adaptációjából kiindul-
va (Jagodics és Szabó, 2014; Szabó és 
Jagodics, 2016) hoztuk létre az általános 
iskolás diákok számára kialakított kérdő-
ívet. A magyar pedagógusokkal végzett 
vizsgálatok eredményei szerint megbízha-
tóan elkülöníthetők az erőforrások (szemé-
lyes fejlődés, információk és visszajelzések, 
kontroll és a felettes támogatása) és a köve-
telmények (mentális, munkamód,  érzelmi 
és személyközi konfl iktusok) különböző 
faktorai. A kutatások eredményei szerint 
a kérdőív által vizsgált erőforrások negatív, 
míg a követelmények pozitív együtt járást 
mutatnak a tanári kiégéssel.

A vizsgálat célja és hipotézisei

A kutatás célja az iskolai leterheltség méré-
sének újfajta megközelítésű vizsgálata volt. 
Hazai viszonyok között mind a diákok 
kiégése, mind pedig a pszichológiai érte-
lemben vett leterheltség ritkán kutatott 
terület (Jagodics és mtsai, in press). Célunk 
a felnőttek körében széleskörűen alkalma-
zott Munkahelyi Követelmény–Erőforrás 

Kérdőív (Demerouti és mtsai, 2001; Szabó 
és Jagodics, 2016) általános iskolás diákok 
mintáján használható verziójának kialakí-
tása és első kipróbálása volt. Ennek kereté-
ben a mérőeszköz szerkezetére vonatkozó 
megerősítő faktorelemzés mellett megvizs-
gáltuk a nemi különbségeket, és kapcsola-
tot kerestünk az iskolai követelmények és 
erőforrások, illetve az iskolai kiégés mérté-
ke között. Utóbbi összefüggéseivel kapcso-
latban az alábbi hipotéziseket fogalmaztuk 
meg:
H1:  A diákok kiégése pozitív irányú együtt-

járást mutat a követelményekkel ( Cilliers 
és mtsai, 2017; Demerouti és mtsai, 
2001; Salmela-Aro és Upadyaya, 2014).

H2:  A diákok kiégése negatív irányú össze-
függést mutat az erőforrásokkal ( Cilliers 
és mtsai, 2017; Demerouti és mtsai, 
2001; Salmela-Aro és Upadyaya, 2014).

H3:  A diákkiégés varianciájának bejóslásá-
ra alkalmas a Követelmény–Erőforrás 
Modell (Cilliers és mtsai, 2017).

Mivel az általános iskolás diákok körében 
nem végeztek vizsgálatot a Követelmény–
Erőforrás Modell alkalmazásával, ezért 
a nemi különbségekre, valamint a tényezők 
eloszlására vonatkozóan nem fogalmaztunk 
meg előzetes hipotéziseket, ehelyett azok 
feltárására törekszünk.

Mඬൽඌඓൾඋ

Minta és eljárás

A kutatásban összesen 337 általános iskolás 
diák vett részt (162 lány és 144 fi ú, 31 válasz 
nélkül). A diákok hetedik (N = 121 fő), illet-
ve nyolcadik (N = 185 fő) osztályba jártak. 
A diákok életkora 12 és 15 év között volt 
(M = 13,8 év; SD = 0,792 év). A minta élet-
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kori választását az indokolta, hogy a koráb-
bi kutatások elsősorban a középiskolás, 
illetve egyetemista korosztályt vizsgálták. 
Ugyanakkor egy általános iskolás diákok-
kal végzett longitudinális vizsgálat kimu-
tatta, hogy a kiégés tünetei már a felső tago-
zat végétől is jelen vannak (Salmela-Aro és 
mtsai, 2018).

A vizsgálatba három vidéki városból 
vontunk be állami általános iskolákat. Ezért 
bár a minta nem reprezentatív, de hetero-
génnek tekinthető mind a lakóhelyet, mind 
pedig az iskolák tanítási profi lját tekint-
ve. A diákok iskolai környezetben, osztály-
főnöki órán, a kutatás céljából létrehozott, 
saját fejlesztésű online felületen töltötték 
ki a kérdőíveket. Az adatfelvétel kezdete 
előtt a résztvevő oktatási intézmények veze-
tői tájékoztatást kaptak a kutatás menetéről, 
céljáról, illetve tartalmáról, és ez  alapján 
előzetesen engedélyezték a vizsgálatot. 
Ez után az érintett diákok szülei számá-
ra tájékoztatót küldtünk az adatfelvételről, 
és aktív beleegyezésüket kértük gyerme-
kük részvételéhez. A kutatásban csak azok 
a diákok vettek részt, akiknek szülei ezt 
engedélyezték.

Mérőeszközök

Demográfi ai adatok
A kérdőívben a következő demográfi ai 
adatok szerepeltek: nem, életkor, évfolyam, 
lakóhely típusa.

Diák Kiégés Kérdőív
A tanulók kiégésének mérésére a Diák 
Kiégés Kérdőívet használtuk (School 
Burnout Inventory, SBI; Salmela-Aro és 
mtsai, 2009, 2008; magyar változat: Jago-
dics és mtsai, in press), amely a Követel-
mény–Erőforrás Modell iskolai alkalma-

zásával kapcsolatos korábbi kutatásokban 
használt mérőeszköz magyar nyelvű válto-
zata (Salmela-Aro és Upadyaya, 2014). 
A Diák Kiégés Kérdőív nyolc tételből álló 
mérőeszköz, amelynek kitöltői hatfoko-
zatú Likert-skálán jelölhetik válaszaikat 
(1 = Egyáltalán nem jellemző rám; 6 = Tel je-
sen jellemző rám). A kérdőív három alskálán 
különíti el a kiégés tüneteit: érzelmi kime-
rülés, cinizmus és  alkalmatlanság-érzés. 
A kérdőív jó, illetve elfogadható megbízha-
tósági mutatókkal bír a teljes skála (Cron-
bach-α = 0,854) és az alskálák esetében is: 
Érzelmi Kimerülés (Cronbach-α = 0,669); 
Cinizmus (Cronbach-α = 0,859); Alkalmat-
lanságérzés (Cronbach-α = 0,662).

Iskolai Követelmény–Erőforrás 
Kérdőív

A mérőeszközt a korábbi kutatásokban 
felnőttek körében alkalmazott Munkahelyi 
Követelmény–Erőforrás Kérdőív (Deme-
routi és mtsai, 2001; Szabó és Jagodics, 
2016) alapján állítottuk össze, a tételek isko-
lai szempontból releváns módon történő 
át fogalmazásával. Az eredeti Munkahelyi 
Követelmény–Erőforrás Kérdőív a megerő-
sítő faktorelemzés alapján jó illeszkedésmu-
tatókkal jellemezhető, emellett az alskálák 
jó megbízhatósági mutatókkal jellemezhe-
tők (0,65 < Cronbach-α < 0,95; Jagodics és 
Szabó, 2014).

A vizsgálatban használt változat össze-
sen 46 tételből állt. Az itemek közül 22 az 
erőforrásokra vonatkozott: személyes fejlő-
dés lehetősége (4 item, például: Az iskola 
lehetőséget biztosít arra, hogy fejlődjek.); 
információ az elvárásokról (3, pl. A tanó-
rákon lehetőségem van kérdezni a tanár-
tól, ha nem értek valamit.); visszajelzé-
sek (4, pl. A tanáraim el szokták mondani, 
hogy mit gondolnak a teljesítményemről.); 
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 kontroll (5, pl. Amikor tanulok, eldönthe-
tem, hogy melyik tantárgyra mennyi időt 
fordítok.); tanárok segítsége (3, pl. A taná-
raim mindent elmagyaráznak, ez segít 
a tanulásban.); szülők segítsége (3, pl. 
A szüleim támogatnak az iskolai munká-
ban.). A fennmaradó 24 tétel a követelmé-
nyek különböző formáit mérte: munka-
mód (6 item, pl. Egyszerre nagyon sok 
iskolai feladatot kell elvégeznem.); mentá-
lis követelmények (6, pl. A délutáni tanu-
lás nagyon fárasztó számomra.); érzelmi 
(6, pl. Félek a dolgozatoktól és a feleléstől.) 
és konfl iktusok (6, pl. Gyakran keveredek 
konfl iktusba másokkal a suliban). A kitöl-
tők hatfokozatú Likert-skálán jelölhették 
válaszaikat (1 = Egyáltalán nem jellemző 
rám; 6 = Teljesen jellemző rám). A kérdő-
ívek esetében a hatfokozatú skála választá-
sát az indokolta, hogy az ötfokozatú skálák-
hoz képest az elemzések szerint ez az 
elrendezés növeli a pszichológiai kérdőívek 
konstrukciós validitását és belső megbíz-
hatóságát (Chomeya, 2010), mert a kitöl-
tő nem helyezkedhet semleges álláspontra 
az állításokkal kapcsolatban. Másrészt ez 
a skálabeosztás illeszkedik a Diák Kiégés 
Kérdőívhez, így a válaszadók ugyanazt az 
elrendezést használhatják válaszaik jelö-
lésére a két mérőeszköz egymást követő 
kitöltése során.

Etikai vonatkozások

A vizsgálathoz való csatlakozás önkéntes 
volt, és a résztvevők a kitöltés megkezdése 
előtt részletes írásbeli tájékoztatást kaptak 
az adatfelvétel módszeréről és céljáról. 
A kitöltők nem részesültek ellenszolgálta-
tásban a részvételért, és a kitöltést bármi-
kor következmények nélkül megszakít-
hatták. A kutatás folyamatát és a használt 

módszereket a Pszichológiai Kutatások 
Egyesült Etikai Bíráló Bizottsága előzete-
sen jóváhagyta (referenciaszám: 2017/122).

Eඋൾൽආඣඇඒൾ඄

Az Iskolai Követelmény–Erőforrás 
Kérdőív strukturális elemzése

Az általunk kialakított Követelmény–
Erőforrás Kérdőív szerkezetének  elméleti 
modelljét a Demerouti és munkatársai 
(2001) által kifejlesztett majd, tanárokra 
alkalmazott kérdőíves eljárás adta. A kérdő-
ív szerkezetének és elméleti modellünkhöz 
való illeszkedésének vizsgálatát megerősí-
tő faktorelemzést használtunk. Az elem-
zés kezdetén a követelmények esetében 
a következő, négy alskálából álló struktúrát 
vártuk: mentális követelmények, munka-
mód, konfl iktusok, érzelmi megterhelés. 
Az erőforrások esetében az alábbi struktú-
rára számítottunk: személyes fejlődés lehe-
tősége, információ az elvárásokról, vissza-
jelzések, kontroll, tanárok támogatása és 
szülők támogatása.

Elsőként a követelményeket tartalma-
zó skálát elemeztük, amely esetében szig-
nifi káns különbség mutatkozott az elmé-
leti modellhez képest (χ2(246) = 1898; 
p < 0,001). de mivel ez a próba érzékeny 
az elemszámra (Byrne, 2001; Marsh és 
mtsai, 1988). így az eredmények értelem-
zésekor a Hu és Bentler (1999) irányelvként 
meghatározott határértékeket használtuk 
(1.  táblázat).

Ezen irányelvek alapján a megerősí-
tő faktoranalízis a követelmények esetében 
gyenge illeszkedésmutatókat jelzett a teljes, 
24 tételből álló kérdőív használata esetén 
(χ2 (246) = 1898, p < 0,001; χ2/df = 7,71; 
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RMSEA = 0,141; 0,135 ≤ 90% CI ≤ 0,147; 
CFI = 0,627; TLI = 0,582). A modifi ká-
ciós indexek áttekintése alapján a faktor-
szerkezet módosítása és a tételek számá-
nak csökkentése mellett döntöttünk, azon 
itemek eltávolításával, amelyek eseté-
ben erős töltést találtunk más  faktorokra. 
A modell illeszkedésmutatóiban  jelentős 
javulást értünk el kilenc tétel törlésével 
(χ2 (98) = 202, p < 0,001; χ2/df = 2,06; 
RMSEA = 0,0562; 0,0452 ≤ 90% CI ≤ 0,0672; 
CFI = 0,957; TLI = 0,947). A  modifi kációs 
indexek további vizsgálata emellett arra 
utalt, hogy amennyiben megengedjük egy 
tételpár esetében a hibatagok közötti korre-
lációt, akkor az illeszkedésmutatók tovább 
javíthatók. Mivel a tételpár (Mentális_
köv2 és Mentális_köv3) ugyanazon a fakto-
ron helyezkedik el és tartalmukat tekintve 
is hasonlóak, ezért a közöttük lévő korre-
láció (r(337) = 0,577; p < 0,001) mértékére 
való tekintettel alkalmaztuk ezt az eljárást. 
Így a modell véglegesnek tekintett válto-
zata kiváló illeszkedésmutatókkal rendel-
kezik (χ2 (83) = 160, p < 0,001; χ2/df = 1,92; 
RMSEA = 0,0523; 0,04 ≤ 90% CI ≤ 0,0645; 
SRMR = 0,0464; CFI = 0,967; TLI = 0,958; 
1. táblázat).

A Követelmények Skálán belül az első 
alskálát a mentális követelmények,  illetve 
a munkamódból származó leterheltség 
tételei együttesen alkotják. A korábban 
használt felnőttkérdőívben ez a két faktor 
markánsan eltért egymástól, de a jelen 
elemzés eredménye alapján úgy tűnik, 
a diákok ezeket nem diff erenciáltan észle-
lik. A második alskálát a diáktársakkal 
kapcsolatban megtapasztalt interperszoná-
lis konfl iktusok, illetve az ezzel összefüggő 
érzelmi megterhelés alkotják. A harmadik 
alskála a pedagógusokkal kialakult nega-
tív kapcsolatra utaló érzésekből épül fel. 

A negyedik alskálát pedig az iskolai felada-
tokhoz fűződő teljesítménykényszerre, és 
az ebből fakadó szorongásra utaló tételek-
ből áll. A végleges kérdőív tételeit az 1. 
melléklet tartalmazza.

Ez azt jelenti, hogy az előzetesen felté-
telezett struktúrához képest két fontos 
változás történt az elemzések alapján. 
Egyrészt nem különültek el egymás-
tól a mentális megterhelés és a munka-
mód tételei. Másrészt az érzelmi megter-
helésre irányuló tételek különváltak 
a teljesítménykényszer megélésére, illet-
ve a konfl iktusok megélésére vonatkozó 
faktorokra.

Az erőforrások esetében a megerősítő 
faktorelemzés szintén gyenge illeszkedés-
mutatókat tárt fel a teljes, 22 tételből álló 
skála esetében (χ2 (203) = 1257, p < 0,001; 
χ2/df = 6,19; RMSEA = 0,124; 0,118 ≤ 90% 
CI ≤ 0,131; SRMR = 0,115; CFI = 0,658; 
TLI = 0,611). A modifi kációs indexek átte-
kintése alapján a faktorszerkezet módo-
sítása és a tételek számának csökkentése 
mellett döntöttünk, azon itemek eltávolítá-
sával, amelyek esetében erős töltést talál-
tunk más faktorokra. A modell illeszkedés-
mutatóiban jelentős javulást értünk el öt 
tétel törlésével (χ2 (109) = 206, p < 0,001; χ2/
df = 1,84; RMSEA = 0,0514; 0,0405 ≤ 90% 
CI ≤ 0,0620; SRMR = 0,0418; CFI = 0,964; 
TLI = 0,955; 1. táblázat).

Az Erőforrások Skála esetében az 
elemzések az alskálák többsége kapcsán 
megerősítették a felnőtt-teszt alapján 
kialakított, előzetesen feltételezett struk-
túrát. Egyedül az első alskála esetében 
mutatkozott eltérés az elméleti megkö-
zelítés alapján létrehozott szerkezethez 
képest. A kérdőív szerkesztésekor úgy 
gondoltuk, hogy az Információ az Elvá-
rásokról és a Tanári Támogatás  Faktorok 
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egyértelműen elkülöníthetők. Azon-
ban az elemzés rámutatott arra, hogy 
a diákok válaszai alapján ezek nem válnak 
el egymástól. Vélhetően azért van ez 
így, mert az tanulmányokhoz kapcsoló-
dó információk és elvárások alapvető-
en a tanárok kommunikációján keresz-
tül fejeződnek ki, így a tanár személyétől 
nem elválaszthatók. A fennmaradó négy 

alskála esetében az előzetesen feltételezett 
elrendeződést mutatták a tételek: a máso-
dik alskála a Visszajelzések, míg a har-
madik alskála a Szülői Támogatás téte-
leket tartalmazza. A negyedik alskálát 
a Személyes Fejlődés Lehetősége tételek 
alkotják, míg az ötödik alskálába a Kont-
roll itemei kerültek. A végleges kérdőív 
tételeit az 1. melléklet tartalmazza.

1. táblázat. A megerősítő faktorelemzés illeszkedésmutatói 
a Követelmények–Erőforrások Kérdőív szerkezetének esetében

Követelmények Erőforrások Illeszkedésmutató határ-
értéke (Hu és Bentler, 1999)

χ2 160 206 –

p < 0,001 < 0,001 > 0,05

χ2/df 1,93 1,84 < 3

RMSEA 0,0523  0,0514
< 0,05

RMSEA 90% CI 0,04 < CI < 0,0645 0,0405 < CI < 0,0620

CFI 0,967 0,964 > 0,95

TLI 0,958 0,954 > 0,95

SRMR 0,0464 0,0418 < 0,09

Következő lépésként a két skála faktorai-
nak belső megbízhatóságát ellenőriz-
tük. A követelmények esetében  kiváló 
megbízhatóságot mutatott a Mentális 
munkamód Faktor (Cronbach-α = 0,879). 
a Konfl iktus Diákokkal Faktor (Cron-
bach-α = 0,842) és a Konfl iktus Taná-
rokkal Faktor is ( Cron bach-α = 0,815). 
emellett jó megbízhatósággal jellemezhe-
tő a Teljesítménykényszer Faktor (Cron-
bach-α = 0,771). Az Erőforrások Skálán 
belül kiváló belső megbízhatóságot muta-
tott a Vissza jelzések (Cronbach-α = 0,916) 
és az Információ/Tanári Támogatás Faktor 

( Cron bach-α = 0,842), illetve jó megbíz-
hatóságot találtunk a Szülői Támogatás 
(Cronbach-α = 0,802), a Személyes Fejlő-
dés Lehetősége (Cronbach-α = 0,808) és 
a Kontroll (Cron bach-α = 0,763) Alskálák 
esetében is (2. táblázat).

Az Iskolai Követelmény–Erőforrás 
Kérdőív jellemzői a vizsgált mintán

Kutatásunkban arra a kérdésre is választ 
kerestünk, hogy az iskolai követelmé-
nyek mely elemét érzik a diákok legsú-
lyosabbnak, és melyek azok, amelyek 
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kevésbé jelentősek. Az ismételt méréses 
varianciaanalízis eredménye azt mutat-
ta, hogy az egyes alskálák értékei között 
statisztikailag szignifi káns eltérés van 
(F(3;1008) = 176, p < 0,001). A legmaga-
sabb átlagpontszámot a Mentális Munka-
mód Alskálán érték el a diákok, amit 
a Teljesítménykényszer Alskála követ. 
A harmadik legmagasabb átlagpontszám 
a Konfl iktus Tanárokkal Alskála eseté-
ben fi gyelhető meg, amelyet a Konfl ik-

tus Diákokkal Alskála követ. A Tukey- 
féle post hoc próba szerint a Konfl iktus 
Diákokkal Alskála pontszáma szigni-
fi kánsan alacsonyabb a másik három 
alskálánál (p < 0,001). míg a többi  alskála 
esetében nincs statisztikai lag jelentős 
különbség az átlagok között (p > 0,05). 
A részletes statisztikai eredményeket az 
2. ábra mutatja be. Az alskálák átlagpont-
számait és szórását a 2. táblázat tartal-
mazza.

2. ábra. A Követelmények Skála faktorainak átlagpontszámai a skálák közötti különbségek 
 jelölésével. ***p < 0,001

Az erőforrások esetében szintén ismé-
telt méréses varianciaanalízist alkalmaz-
tunk az alskálák közötti különbségek 
feltárására. Az eredmények azt mutat-
ják, hogy az egyes erőforrás-jellemzők 
eltérő mértékben vannak jelen a diákok 
életében (F(3;1008) = 176, p < 0,001). Az 
eredmények szerint a legmagasabb átlag-
pontszám a Szülői Támogatás Alskálán 
volt, amit a Kontroll és a Személyes Fejlő-
dés, valamint az Információ/Tanári Támo-

gatás követi. A legalacsonyabb erőforrás-
érték a Visszajelzés Alskálán mutatkozott. 
A Tukey-féle post hoc teszt szerint egye-
dül a Személyes Fejlődés és az Információ/
Tanári Támogatás Alskálák között nincs 
szignifi káns különbség (p = 0,943). a többi 
alskálák pontszáma között statisztikailag 
jelentős az eltérés (p < 0,001). A részletes 
statisztikai eredményeket a 3. ábra mutatja 
be. Az alskálák átlagpontszámait és szórá-
sát a 2. táblázat tartalmazza.



69

Aඅ඄ൺඅආൺඓඈඍඍ Pඌඓංർඁඈඅඬ඀ංൺ 2020, 20(1): 57–81

Az iskolai leterheltség és kiégés vizsgálata…

3. ábra. Az Erőforrások Skála faktorainak átlagpontszámai a skálák közötti különbségek 
jelölésével. ***p < 0,001

Az iskolai követelmények 
és erőforrások különbségei 

nemek szerint

Megvizsgáltuk, hogy van-e különbség az 
egyes követelmények észlelése és erőfor-
rások megélése között a lányok és fi úk 
csoportjában. A független mintás t-próbák 
eredménye szerint a követelmények eseté-
ben csak a Konfl iktus Tanárokkal Alská-
la értékeiben nem volt szignifi ká ns eltérés 
a nemek között (p = 0,308). A többi alská-
lán a lányok minden es tben szignifi kán-
san magasabb átlagpontszámot értek el, 
mint a fi úk (p < 0,05, lásd 2. táblázat). Az 
erőforrások tekintetében az  Információ/
Tanári Támogatás és a Visszajelzés Alská-
la esetében találtunk szignifi káns különb-
séget a nemek között (p < 0,05; lásd 2. 
táblázat). Előbbinél a fi úk, míg utóbbi 
esetében a lányok átlagpontszámai voltak 
magasabbak.

Végül megvizsgáltuk, hogy a követelmé-
nyek és erőforrások arányait fi gyelembe véve 
milyen leterheltségérték jellemzi a vizsgált 
mintát. A mutatót a korábbi kutatások eseté-
ben használt módszerrel hoztuk létre, 
a követelmény- és az erőforráspontszámok 
különbségeként (Jagodics és Szabó, 2014; 
Szabó és Jagodics, 2016). A leterheltség 
mutatóértéke a teljes mintán –0,893 (SD = 
1,43) volt, ami azt jelenti, hogy inkább az 
erőforrások túlsúlya jellemző. Mindössze 
a diákok 29,4%-ánál találtunk nullánál 
magasabb értéket. Az ő esetükben már 
a követelmények túlsúlyáról beszélhetünk. 
Ahogy az az egyes alksálák esetén elvégzett 
összehasonlítás alapján várható volt, 
a füg get len mintás t-próba eredménye 
a leter heltség mutató kapcsán is szignifi káns 
különbséget jelzett a nemek között. Eszerint 
a lányokra szignifi kánsan magasabb leter-
heltség jellemző, mint a fi úkra (t(304) = 2,69; 
p = 0,008; lásd 2. táblázat).
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Az Iskolai Követelmény–Erőforrás 
Kérdőív eredményének összefüggése 

a diákok kiégésével

Az előzetes kutatások alapján feltételez-
tük, hogy a követelmények és erőforrások 
ellentétes kapcsolatban állnak a kiégéssel. 
A változók közötti kapcsolat feltárásához 
Pearson-féle korrelációelemzést alkalmaz-
tunk. A próbák eredményei megerősítették 
az előzetes feltevéseinket (H1–H3). A köve-
telmény alskálák értékei szignifi káns pozitív 
együtt járást mutattak a diákkiégés-pontszá-
mokkal (p < 0,001). míg az erőforrások nega-
tív kapcsolatban álltak a diákkiégés tünetei-
vel (p < 0,032; lásd 3. táblázat). Ugyanakkor 
fontos kiemelni, hogy a korrelációs együtt-

hatók mértékében jelentős eltérések talál-
hatók az egyes követelmények és erőforrá-
sok esetében. Több követelmény (mentális 
munkamód; konfl iktus tanárokkal, teljesít-
ménykényszer) is közepesen erős együttjá-
rást mutatott a kiégés összesített pontszám-
mal, míg a konfl iktus diákokkal, valamint 
egyes erőforrások (visszajelzés; szülők 
támogatása, kontroll) csak nagyon gyen-
ge mértékű kapcsolatot mutattak a burnout 
tüneteivel. Emellett azon túl, hogy a leter-
heltségmutató és a diákkiégés között a várt 
irányú együtt járás található, az előfeltevé-
seknek megfelelően a leterheltségmutató 
kapcsolata a diákok kiégésével erősebbnek 
bizonyult, mint önmagukban az erőforráso-
ké vagy a követelményeké (3. táblázat).

3. táblázat. A Követelmény–Erőforrás Kérdőív alskáláinak korrelációs együtthatói más változókkal. 
*p < 0,05, **p < 0,001

Diákkiégés Érzelmi 
kimerülés Cinizmus Alkalmatlanság- 

érzés

K
öv

et
el

m
én

ye
k Mentális Munkamód   0,665**   0,554**   0,547**   0,582**

Konfl iktus Diákokkal   0,237** 0,157*   0,213**   0,233**

Konfl iktus Tanárokkal   0,471**   0,366**   0,442**   0,357**

Teljesítménykényszer   0,614**   0,577**   0,429**   0,568**

Követelmények összesen   0,676**   0,555**   0,557**   0,601**

E
rő

fo
rr

ás
ok

Személyes Fejlődés –0,397** –0,281** –0,450** –0,217**
Információ/Tanári 
 Támogatás –0,348** –0,268** –0,349** –0,233**

Visszajelzés –0,117* –0,167* 0,076 –0,038

Szülői Támogatás –0,251** –0,246** –0,193** –0,189**

Kontroll –0,262** –0,298** –0,189** –0,163*

Erőforrások összesen –0,391** –0,362** –0,356** –0,236**

Leterheltség   0,713**   0,610**   0,607**   0,566**

Végül kutatásunkban választ kerestünk arra 
a kérdésre, hogy a Követelmény–Erőforrás 
Modell egyes alskáláinak mekkora predik-
ciós ereje van a diákkiégés varianciájá-

nak bejóslására. Hierarchikus regresszió-
elemzéssel vizsgáltuk meg a változók 
kapcsolatait. Függő változóként a diákki-
égés összesített pontszámot használtuk, míg 
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a független változókat első lépésben a köve-
telmények, második lépésben az erőforrások 
alkották. A teljes modell összesen a diák-
kiégés varianciájának 61,6%-át magya-
rázza. Az eredmények szerint a követel-
mények (F(5,327) = 106,6; p < 0,001) és 
az erőforrások (F(9,327) = 58,2; p < 0,001) 
külön- külön is szignifi káns magyarázó 
erővel bírnak a diákkiégésre, bár önma-
gában nem minden alskála járul hozzá 
statisztikailag jelentős mértékben a mo-
dellhez.

Ezt követően megvizsgáltuk, hogy 
a követelmények és erőforrások különbsé-
geként létrehozott leterheltség pontszáma 
önmagában milyen mértékben képes bejó-
solni a diákkiégés varianciáját. A lineáris 
regresszióelemzés eredménye szerint a leter-
heltség jelentős prediktív erővel bír a diák-
kiégésre (F(1,335) = 346; p < 0,001). a függő 
változó varianciájának 50,8%-át képes ma-
gyarázni. A regresszióelemzésekkel kapcso-
latos eredmények részletes statisztikai muta-
tóit a 4. táblázatban tüntettük fel.

4. táblázat. A hierarchikus regresszióelemzés eredménye. 
A modell függő változója a diákkiégés pontszáma volt. *p < 0,05, ** p < 0,001

1. modell β R2 F
1. lépés 0,562 106,6**
Mentális Munkamód    0,388**
Konfl iktus Diákokkal 0,051
Konfl iktus Tanárokkal 0,078*
Teljesítménykényszer   0,245**
2. lépés  0,616   58,2**
Személyes Fejlődés –0,198**
Információ/Tanári Támogatás 0,063
Visszajelzés –0,021
Szülői Támogatás –0,119*
Kontroll –0,045
2. modell
Leterheltség   0,713** 0,508 346**

Dංඌඓ඄ඎඌඌඓංඬ

A jelen kutatás célja a Követelmény–Erő-
forrás Modell alkalmazása volt iskolai 
viszonyok között. A modell kipróbálását 
a diákok körében amiatt tartottuk fontos-
nak, hogy felmérjük a tanulókat érő pszi-
chológiai jellegű leterheltséget. A felnőt-
teket érintő vizsgálatoknál széles körben 

használt munkahelyi Követelmény–Erő-
forrás Modell (Demerouti és mtsai, 2001) 
alapjain létrehozott kérdőív az eredmé-
nyek alapján szerkezetét tekintve stabil és 
megbízható mérőeszköz, amely az előze-
tesen feltételezett összefüggéseket mutat-
ta a diákkiégés tüneteivel. Ugyanakkor 
a kérdőív összeállításakor létrehozott struk-
túrához képest több változtatást is szüksé-
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gessé tettek a megerősítő faktorelemzés 
eredményei.

A Követelmények Skála tételeit a koráb-
ban pedagógusoknál használt Munkahelyi 
Követelmény–Erőforrás Kérdőív (Jagodics 
és Szabó, 2014; Szabó és Jagodics, 2016) 
alapján négy alskála mentén terveztük meg. 
Az elemzések azonban rámutattak arra, 
hogy a munkamódra és a mentális megter-
helésre vonatkozó tételek nem különülnek 
el egymástól. Ez arra utal, hogy a diákok 
egyetlen leterhelő tényezőként észlelik az 
iskolai feladatok jellegét és mennyiségét, 
valamint azt, hogy mennyi idő és energia-
ráfordítást igényel részükről a teljesítésük. 
Ezért a későbbi vizsgálatokra vonatkozó-
an a Mentális Megterhelés Faktor elneve-
zést javasoljuk a felsorolt tényezők lefedé-
sére a követelmények között.

Emellett a követelmények esetében az 
interperszonális konfl iktusok és az érzel-
mi megterhelés szintén nem különültek 
el teljesen. A faktorelemzés alapján úgy 
tűnik, hogy a diákok számára elsősorban 
a tanárokkal kialakult konfl iktusok alkotják 
az emocionális megterhelés egyik fontos 
komponensét, míg a többi tanulóval való 
viszonyban megtapasztalt konfl iktusok 
jelentik a másik lényeges tényezőt. A két 
típusú konfl iktusforrás elkülönítése amiatt 
fontos, mert a társas problémahelyzetek 
megoldásával kapcsolatos kutatások hang-
súlyozzák a serdülőkorban a kortársakkal 
kapcsolatos konfl iktusok központi szere-
pét (Kasik és mtsai, 2019). Ugyanakkor az 
eredmények jelzik, hogy a jövőben a peda-
gógusokkal kapcsolatban megélt nézetelté-
rések, érzelmileg megterhelő kapcsolatok 
vizsgálata is fontos lehet.

A Konfl iktus Diákokkal Alskála esetén 
a többi faktorhoz viszonyítva alacsony 
volt a kiégéspontszámokkal való korrelá-

ció, ezért megvizsgáltuk az adatok elosz-
lását ennél a változónál. Azt találtuk, hogy 
a többi alskálához viszonyítva sok volt 
a kiugróan alacsony érték. Ez magyarázhat-
ja az alacsony együttjárást, de az aránytalan 
eloszlás értelmezéséhez nem rendelkezünk 
elegendő információval. A későbbiekben 
tervezett adatfelvételek vélhetően tisztáz-
hatják azt a kérdést, hogy ez egy populá-
cióspecifi kus mintázat, avagy általános 
jellemzőnek tekinthető.

A követelményeken belül megállapított 
negyedik tényező a teljesítménykényszer 
megélése. A diákok óraszámainak, felada-
tainak mennyiségét, illetve a számonkéré-
sek gyakoriságát tekintve érthető, hogy 
a tanulók leterheltségéhez hozzájárul a telje-
sítményhelyzeteknek való folyamatos kitett-
ség (Dobozy, 2015; Mayer, 2003).

Az erőforrások oldalán a korábbi tapasz-
talatok és az elméleti keret alapján feltéte-
lezettnek megfelelően alakult az alskálák 
szerkezete. Egyetlen esetben, a tanároktól 
érkező támogatás, illetve az iskolai elvá-
rásokkal kapcsolatos információk egyér-
telműsége esetében volt szükség eredetileg 
különbözőnek tekintett tényezők összevo-
nására. Azonban úgy tűnik, hogy a diákok 
számára a pedagógusok irányából érkező 
segítség, akár közvetlen támogatás szemé-
lyes problémák esetében, akár az isko-
lai feladatokkal, elvárásokkal kapcsolatos 
részletek tisztázása hasonló megítélés alá 
esik.

Az erőforrásokon belül fennmaradó 
négy faktor az elméleti keret és a kutatási 
előzmények alapján kialakított szerkezet-
nek megfelelően jött létre. A  Visszajelzés 
Faktor felhívja a fi gyelmet arra, hogy 
a kizárólag jegyekkel és pontszámokkal 
történő értékelés nem ad elegendő infor-
mációt a teljesítmény reális  megítéléséhez. 
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A diákoknak szüksége van arra, hogy 
pedagógusaik, részletesen és specifi kusan 
egyénre szólóan refl ektáljanak munkájuk-
ra, fejlődésükre. A hasonló jellegű, első-
sorban szóbeli visszajelzések a kutatá-
sok szerint pozitív kapcsolatban állnak 
a tanulók elköteleződésével, motivációjá-
val és erőfeszítéseik mértékével (Hattie és 
Timperley, 2007).

A Szülői Támogatás elnevezésű faktor 
jelzi, hogy a diákoknak fontos az iskolán 
kívülről érkező társas támogatás és a bizton-
ság megtapasztalása a családi környezet-
ben. Ez különösen igaz lehet az általános 
iskolás korosztályra, ahol a diákoknak még 
szüksége lehet konkrét segítségre, tanács-
ra és útmutatásra az iskolai teljesítmény-
nyel, döntésekkel, konfl iktusok rendezésé-
vel kapcsolatban.

Az erőforrások között a kontrollérzet-
hez fűződő faktor egyértelmű elkülönülése 
a korábbi kutatásokhoz hasonlóan bizonyít-
ja, hogy az autonómia, a döntési szabad-
ság és a feladatok megváltoztathatósága 
korosztálytól és a munka jellegétől függet-
lenül fontos az emberek pszichológiai jólléte 
szempontjából. A kontrollnak a munkahe-
lyi erőforrásokkal kapcsolatos vizsgálatok-
ban is fontos szerepe van. Karasek (1979) 
eredeti követelmény-kontroll modelljé-
ben, illetve a későbbi hasonló irányú kuta-
tásokban is kiemelik ezt az erőforrást, ami 
képes biztosítani a döntési szabadságot és 
az énhatékonyság-érzés erősítését (Kain és 
Jex, 2010; Karasek, 1979).

Mindemellett a személyes fejlődés lehe-
tőségének megélése is lényeges, környezet-
től független erőforrásnak tűnik a kutatási 
eredmények alapján. Tanulási környezetben 
elsősorban amiatt lehet lényeges szerepe 
annak, hogy a diákok érzékeljék saját telje-
sítményük pozitív változását, illetve a célja-

ik elérése érdekében tett lépéseket, mert 
a kiégés tüneteinek két eleme (alkalmatlan-
ságérzés és cinizmus) is kapcsolódik ehhez 
a területhez. Ezért kulcsfontosságú segíteni 
a diákokat abban, hogy saját jövőképük és 
céljaik szempontjából releváns területeken 
fejlődést éljenek meg, mert ezzel az iskolai 
elköteleződés és a tanulás iránti motiváció 
is megerősíthető

A vizsgált mintán a követelmények 
között szinte teljesen megegyezett a Mentá-
lis Munkamód, a Konfl iktus Tanárokkal 
és a Teljesítménykényszer Alskálák átlag-
pontszáma. Ez jelezheti az iskolában több 
területen is hasonló mértékben jelentkez-
nek a pszichológiai megterhelés különbö-
ző formái, habár egyéni szinten bizonyá-
ra jelentős eltérések lehetnek abban, hogy 
a diákok milyen területeken érzik legerő-
sebbnek a követelményeket. Ezt erősítik 
meg az alskálák esetében tapasztalt magas 
szórásértékek is. Mindemellett a Konfl iktus 
Diákokkal alskála alacsonyabb átlagpont-
száma arra utal, hogy nem az élesen kiraj-
zolódó ellentétek, hanem a hosszabb ideig 
tartó, alacsonyabb intenzitású negatív érzé-
sek függhetnek össze a kiégéssel és motivá-
latlansággal. Ezt a magyarázatot támasztja 
alá, hogy követelmények közül a Konfl ik-
tus Diákokkal alskála esetében volt a legala-
csonyabb a kiégéspontszámmal való össze-
függés, míg a másik három terület esetében 
hasonló mértékű, közepesen erős összefüg-
gést találtunk. Emellett a követelmények 
oldaláról a Konfl iktus Diákokkal alskála 
volt az egyetlen, amely a regressziós modell-
ben közvetlenül nem kapcsolódott szignifi -
kánsan a diákkiégéshez.

Az erőforrások esetében a szülők támo-
gatása bizonyult a leginkább hangsúlyosnak 
érzékelt tényezőnek az átlagpontszámok 
alapján. Ebben az esetben sem feledkez-
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hetünk meg a szórásértékekről, mégis azt 
mondhatjuk, hogy a diákok érzik a  szüleik 
pozitív hozzáállását. Ebben az életkorban 
még valószínűleg nagy jelentőséget is tulaj-
donítanak a szülői támogatásnak. Ebben 
szerepe lehet annak, hogy a család támo-
gatása az iskolától időben és térben függet-
lenebb tényező, így a diákok könnyeb-
ben különítik el az oktatási intézményben 
tapasztaltaktól. Habár a szülők támogatása 
csak gyenge mértékű negatív együttjárást 
mutatott a korrelációelemzés alapján a diák-
kiégéssel, a regressziós modellben a szemé-
lyes fejlődés mellett ez volt az egyetlen 
erőforrás, amely szignifi káns bejósló erővel 
kapcsolódott a függő változóhoz.

Az erőforrások közül a tanároktól kapott 
Visszajelzések Alskálán kaptuk a legala-
csonyabb pontszámot, ami arra is utalhat, 
hogy a diákok viszonylag ritkán találkoz-
nak ezzel az iskolában. Ez egyrészt magya-
rázható lehet a nagy osztálylétszámokkal, 
ami korlátozza a pedagógusok lehetősé-
geit. Ugyanakkor az is elképzelhető, hogy 
a pedagógiai gyakorlatban kevésbé isme-
rik fel a szóbeli visszajelzések pozitív hatá-
sát, mert elsősorban hosszú távon lehetnek 
képesek befolyásolni a diákok viselkedé-
sét. Figyelemre méltó volt azonban, hogy 
a visszajelzések esetében találtuk a legma-
gasabb szórásértékeket. Ez azt jelzi, hogy 
a diákok változatos mértékben tapasztalják 
meg a pedagógusok hasonló jellegű értéke-
lését. Ez a következtetés egybevág Cham-
bers Schuldt (2019) eredményeivel, aki 
vizsgálatai során azt találta, hogy az egyes 
diákok nem egyenlő mértékben részesülnek 
a pedagógusok szóbeli visszajelzéseiből.

A leterheltségmutató, vagyis a követelmé-
nyek és erőforrások aránya alapján a diákok 
közel 30%-a került a követelménytúlsúly-
lyal jellemezhető tartományba. Eszerint ők 

alkotják a tanulóknak azt a csoportját, akik 
a leginkább veszélyeztetettek a kiégés kiala-
kulása szempontjából, hiszen a leterheltség 
és a diák kiégés között közepesen erős korre-
láció található. Mindemellett a leterheltség-
pontszám önmagában is jelentős prediktív 
erővel bír a diákkiégés-pontszám bejóslásá-
ra. A Követelmény–Erőforrás Kérdőív alkal-
mazásának egyik fő területe lehet az iskolai 
osztályok szűrése, mert a diákkiégéssel való 
kapcsolat miatt fontos eszköze lehet a rizikó-
csoportok feltérképezésének.

Az eredmények alapján különbségeket 
találtunk a lányok és a fi úk között. A lányok 
több követelmények alskálán is magasabb 
pontszámot értek el, és ennek  megfelelően 
a leterheltség mutatóban is az ő átlagpont-
számuk volt magasabb. Ez a különbség 
részben magyarázható azzal, hogy számos 
nemzetközi kutatás arról számol be, hogy 
a kiégés gyakoriságát illetően lányok-
nál gyakrabban alakulnak ki és a súlyo-
sabbak a tünetek (Herrmann és mtsai, 
2019;  Salmela-Aro és Tynkkynen, 2012). 
Ennek a hátterében feltehetőleg az áll, hogy 
a lányok ebben az életkorban fontosabb-
nak tartják az iskolai elvárások teljesítését, 
emiatt nagyobb szorongást élnek át a telje-
sítményhelyzetekben (Hill és mtsai, 2016). 
Habár jelen kutatásban csak tendencia szin-
ten jelent meg az a különbség, a követelmé-
nyek és erőforrások megítélésében található 
eltérések részben magyarázhatják a nemek 
közötti diff erenciát.

Limitációk és továbbfejlesztési 
lehetőségek

Kutatásunk elsődleges limitációját az 
elem szám jelenti, amely bár alkalmas volt 
a kérdőív szerkezetével kapcsolatos kérdé-
sek tisztázására, mégis bővítésre szorul 
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a Követelmény–Erőforrás Modell szélesebb 
körű iskolai felhasználásának biztosítása 
érdekében. Emellett fontos kiemelni, hogy 
a minta homogén életkori csoportot, 7–8. 
osztályos általános iskolás diákokat tartal-
mazott. Emiatt fontos szélesebb körben, 
középiskolások és a későbbiekben egye-
temi hallgatókból álló mintán is tesztelni 
a Követelmény–Erőforrás Modell tényező-
it. Ez egyben további kutatási lehetőséget is 
jelent, hiszen elképzelhető, hogy más okta-
tási környezetben eltérő követelmények és 
erőforrások bizonyulnak hangsúlyosnak, 
akár a körülmények miatt, akár az életko-
ri sajátosságoknak köszönhetően.

A későbbiekben emellett lényeges lehet 
annak feltárása, hogy hasonló környezet-
ben miként észlelik az erőforrásokat és 
követelményeket a diákok. Ezek a vizsgá-
lati irányok segíthetnek megérteni, hogy 
egy–egy iskolán vagy akár osztályon belül 
hogyan alakulnak ki eltérések a diákok 
pontszámait illetően. Ebben részben sze-
mélyiségjegyek, másrészt olyan  tanulási 
erőforrások lehetnek magyarázó ténye-

zők, mint a hatékony megküzdési módok, 
az énhatékonyság vagy a reziliencia (Kóró-
di és Szabó, in press). A kérdés feltáráshoz 
hasznosak lehetnek a látensprofi l-elemzé-
sen alapuló módszerek, amelyek segíthet-
nek diff erenciálni és jellemző mintázatokat 
feltárni a hasonló körülmények között elté-
rő pontszámokat elérő diákok között.

Következtetések

Kutatásunk összességében megerősítet-
te mind az Iskolai Követelmény–Erőforrás 
Kérdőív belső szerkezetének megbízható-
ságát, mind pedig a kapcsolatát a diákkié-
gés tüneteivel. A kérdőív alskálái a követel-
mények és az erőforrások széles spektrumát 
fedik le, amely alkalmassá teszi a mérő-
eszközt arra, hogy akár egyéni esetekben 
is használható legyen problémafeltárásra. 
Úgy véljük, hogy a mérőeszköz más kérdő-
ívekkel kiegészítve hasznos eszköz lehet az 
iskolapszichológiai gyakorlatban, valamint 
a diákkiégés jelenségének mélyebb megér-
tését célzó kutatásokban is.

Sඎආආൺඋඒ

Eඑൺආංඇංඇ඀ ඍඁൾ Wඈඋ඄අඈൺൽ ൺඇൽ Bඎඋඇඈඎඍ ඈൿ Hඎඇ඀ൺඋංൺඇ Pඋංආൺඋඒ Sർඁඈඈඅ Sඍඎൽൾඇඍඌ 
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Background and aims: Besides exploring burnout syndrome in occupational environment, 
it is more and more important to research it among students, mainly because of the high 
prevalence of the symptoms and their signifi cant linkage to mental problems. The goal of 
our study was to apply the widely used Job Demand–Resource Model (Demerouti et al., 
2001) to school environment, and to create and test a measurement tool, which can be used 
among primary school students.
Method: Hungarian primary school students (N = 337, mean age = 13.8 years) participated 
in the study, which used an online-survey method. In addition to testing the structure and 
reliability of the School Demand–Resource Qu estionnaire, its relationship with student 
burnout and demographic variables was also explored.
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Results: Confi rmatory Factor Analysis revealed a structure in correspondence to the 
theoretical background. Four diff erent types of demands and fi ve resources were identifi ed. 
The scales showed good reliability based on the Cronbach-α values. There are signifi cant 
diff erences between girls and boys on the demand and resource scales. Student burnout is 
linked positively to demands, and negatively to resources. The scales can explain 61% of the 
variance of burnout scores.
Discussion: Based on the results the 33-item questionnaire, it proved to be a useful 
measurement tool in school context, either in exploratory research or in the practice of 
school psychology.
Keywords: student burnout, school demand, school resource, workload
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Mൾඅඅඣ඄අൾඍൾ඄

1. melléklet. Az Iskolai Követelmény–Erőforrás Kérdőív általános iskolás mintán tesztelt 
végleges szerkezete

Erőforrások

Ta
ná

ri
Tá

m
og

at
ás

  1.  Amikor nehézségekkel kerülök szembe, számíthatok a tanáraim segítségére.
  2.  Ha szükségesnek érzem, kérhetek segítséget az osztályfőnökömtől.
  3.  A legtöbb tanáromhoz nyugodtan fordulhatok, ha problémám van.
  4.  A tanáraim mindent elmagyaráznak, ez segít a tanulásban. 
  5.  A tanórákon lehetőségem van kérdezni a tanártól, ha nem értek valamit.

V
is

sz
a-

je
lz

és

  6.  A tanáraim el szokták mondani, hogy mit gondolnak a teljesítményemről.
  7.  Az iskolában egyértelmű számomra, hogy jól tanulok-e vagy sem.
  8.  A tanáraim értékelése segíti a fejlődésemet.

Sz
ül
ői

 
Tá

m
og

at
ás   9.  A szüleim támogatnak az iskolai munkában.

10.  Ha a suliban gondjaim vannak, a szüleim segítenek megoldani.
11.  Mindent elmondhatok a szüleimnek.

Sz
em

él
ye

s 
Fe

jlő
dé

s 12.  Az iskolában új, érdekes dolgokat tanulhatok.
13.  Az iskola lehetőséget biztosít arra, hogy fejlődjek.
14.  Az iskola segít, hogy elérjem saját céljaimat.

K
on

tro
ll 15.  Amikor tanulok eldönthetem, hogy melyik tantárgyra mennyi időt fordítok.

16.  A számomra megfelelő tempóban haladhatok a tanulás során.
17.  A tanulás során eldönthetem, hogyan oldom meg a feladataimat.

Követelmények

M
en

tá
lis

 k
öv

et
el

-
m

én
ye

k

  1.  Egyszerre nagyon sok iskolai feladatot kell elvégeznem.
  2.  Általában sok erőfeszítésembe kerül, hogy minden órámra felkészüljek.
  3.  Sok energiámba kerül, hogy teljesítsem az iskolai feladataimat.
  4.  Nehéz megfelelnem az iskolai elvárásoknak.
  5.  A délutáni tanulás nagyon fárasztó számomra.

K
on
fl i

kt
us

 
 D

iá
ko

kk
al

  6.  Sok olyan osztálytársam van, akivel nem jövök ki jól.
  7.  Idegesít a zaj az iskolában.
  8.  Az iskolában gyakran kell olyanokkal együtt dolgoznom, akiket nem kedvelek.
  9.  Gyakran keveredek konfl iktusba másokkal a suliban.
10.  Van olyan diák a suliban, aki bántóan viselkedik velem (cikiz, beszól stb.).

K
on
fl  i

k-
 tu

s T
an

á-
ro

kk
al 11.  Vannak olyan tanárok a suliban, akikkel nem jövök ki.

12.  Van olyan tanár a suliban, aki gyakran igazságtalanul viselkedik velem.

Te
lje

sít
-

m
én

y-
ké

ny
sz

er 13.  Az órákon gyakran érzem, hogy feszült vagyok valamitől.
14.  Sokat aggódom a jegyek miatt.
15.  Félek a dolgozatoktól és a feleléstől.


