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8. A palyan maradas kontextusa

Miért fontos a téma vizsgalata?

A pedagogusok palyan maradasat, palya iranti elkotelezodeését sokféle tényezé befolya-
solja. A szakirodalomban szamos irdas hagsulyozza — a személyes jellemzok mellett — a
munkahelyi koriilmények, valamint a munkavégzés szélesebb, tarsadalmi-szakpolitikai
kontextusanak szerepet, mint olyan tényezoket, amelyek jelentosen befolyasoljak a tand-
rok elégedettséget és kiegési szintjét, valamint elkitelezodésiiket és a pedagogusi palya-
val kapcsolatos terveiket.

Melyek a vizsgalat fobb teriiletei?

A fejezet a palyan maradas intézményi és szakmapolitikai kontextusat vizsgalja. Az elsé
rész azt elemzi, hogy az intézményi tamogatorendszer, a tanuloi dsszetétel, illetve a szer-
vezet mas formalis és informalis jellemzoi, valamint a pedagoguscsoportokban és -halo-
zatokban rejlé erdforrasok mennyire jatszanak szerepet a palyan maradasban. A masodik
rész a palyan maradas szakpolitikai kontextusanak egyik aktudlis aspektusat, a pedago-
gus-elomeneteli rendszerrel kapcsolatos véleményeket mutatja be.

Milyen adatokra timaszkodhatunk?

A fejezet a projekt négy részkutatdasa koziil haromnak az adatait hasznalja fel. A gyakorlo
pedagogusok orszagos reprezentativ mintajan keésziilt kutatasi adatok mellett a palyael-
hagyo pedagogusok korében végzett kvalitativ vizsgalat tapasztalataira, tovabbad a pe-
dagoguscsoportokban és -halozatokban rejlé erdforrasok feltarasara iranyulo, a szélso
palyaelhagyasi aranyokkal jellemezheto intézmeényekben folytatott, célzott vizsgalodas
eredmeényeibdl épitkezik.

Melyek a fobb eredmények?

A kutatas megerdsitette az intézményi tamogatottsag szerepét a pedagogusok lelki egész-
sege, s kozvetve a palyan maraddsa szempontjabol. Az érzelmi intelligencia vonatkozdsa-
ban az intézményi tamogatottsag két vizsgalt dimenzioja mutatkozik kiilondsen relevins
tényezonek: az, hogy az intézmény milyen mértékben tamogatia a pedagogusképzesi,
tovabbképzési lehetdségeket, s emellett a csalad és a munkahely kézotti egyensulyt. Az
utobbi tényezo, valamint a nagyobb kollegialis tamogatas a kiégés szempontjabal is ked-
vez6 hatdsil.

A pedagogusok tarsas halozatainak szerkezetében a kiilonbozo palyaelhagyasi ardany-
nyal jellemezheto intézmények kézott nem tapasztaltunk jelentos kiilonbségeket. Azonban
a vizsgalt iskoldkban a pedagogusok palyan maradassal osszefiiggo jellemzdi és attitiid-
Jei (palyamotivacioja, lelki egészsége) nem fiiggetlenek a tarsas halozatokban elfoglalt
poziciojuktol, ami a kozosségfejlesztés szerepére hivja fel a figyelmet.

A gyakorlo pedagogusok az elomeneteli rendszer gyakorlatban varhato hatasaival
kapcsolatosan leginkabb negativumokra szamitanak, bar egy kedvezobb véleményekkel
biro (optimista) csoport is elkiilonitheto. Az e tekintetben megjelend vélemenykiilonbseé-
gek osszefiiggést mutatnak a szakirodalom alapjan a palyaelhagyadssal kapcsolatos tanari
Jjellemzokkel, ami arra utal, hogy a pedagogus-elomeneteli rendszerrdl alkotott véleme-
nyek befolyasolhatjak a palyaelhagyast, illetve palyan maradast érinto dontést.
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8.1. Intézményi kontextus

Ebben a fejezetben a palyan maradasnak az intézményi kontextusban rejld ténye-
z6ivel foglalkozunk. Az itt vizsgalt célvaltozokrol mar szo esett az elsé kotetben
apedagoguspalya percepcidja kapcsan a 4. fejezetben, a palyavalasztasi és palyan
maradasi motivaciokkal foglalkozo 6. fejezetben, illetve a gyakorld pedagdgusok
lelki egészségével és személyiségével kapcsolatos kérdéseket targyalo 7. fejezet-
ben. Azonban ezekben a fejezetekben csak a palyaelhagyas és a palyan maradas
szempontjabol relevans individualis jellemzék mentén megmutatkoz6 mintazo-
dasok azonositasara torekedtiink, s ad6sak maradtunk az intézményi kontextusra
is kiterjedé komplex modellek megalkotasaval, illetve bemutatasaval. Ennek oka
egyrészt az, hogy most egy szélesebb Osszefiiggésrendszerben vizsgaljuk ezek-
nek a tényezoknek a szerepét, masrészt igy lehetdségiink van az intézményi kon-
textus kiilonb6zo elemeinek strukturalt megjelenitésére is.

8.1.1. Szakirodalmi hattér

A szakirodalomban szamos iras foglalkozik a munkahelyi koriilmények sze-
repével, mint olyan tényezokkel, amelyek jelentdsen befolyasoljak a tanarok
elégedettségét ¢és kiégési szintjét, valamint elkdtelezddésiiket és a pedagdgusi
palyaval kapcsolatos terveiket. Részben a vizsgalt motivacios elemek, illetve
lelkiegészség-indikatorok heterogenitasa, részben a vizsgalt populaciok tarsa-
dalmi-kulturalis sokfélesége okan a szakirodalomban azonositott 6sszefiiggések
is igen sokfélék: a kiilonbozo kutatasok az intézményi kontextus kiilonbozo ele-
meit hangstlyozzak. Az alabbiakban az iskola formalis és informalis szervezeti
kontextusaval foglalkozo szakirodalmi el6zményeket mutatjuk be, illetve kiilon
alfejezetben targyaljuk az intézményi timogatorendszer szerepét.

8.1.1.1. Az intézményi tAmogatorendszer szerepe a palyan maradasban

A pedagdgusok palyan maradasa szempontjabol az iskola, mint szakmai tamo-
gatorendszer hatasaival szamos elemzés foglalkozott. Ezek koziil elsdsorban
Prather-Jones munkait (2010, 2011) emelnénk ki, melyekben az individualis és
kontextualis tényezoket rendszerbe foglalva elemzi. Erzelmi és viselkedészava-
ros gyerekekkel foglalkozo, tapasztalt tanarokkal végzett 2010-es vizsgalataban
Prather-Jones a pedagogusok palyan maradasat befolyasolo nyolc kiilonbozo té-
nyez6t azonositott, melyek koziil az egyik f6 faktort a tanarok személyes jellem-
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7061, a masikat pedig az intézmény altal biztositott tdmogatasok hatdrozzak meg
(lasd 57. abra).

2011-es tanulmanyaban Prather-Jones — specialis nevelési igényt tanuldkkal
dolgozo6 pedagdgusok korében végzett palyamotivacios vizsgalata alapjan — szin-
tén hangsulyozza az olyan szervezeti tamogat6 tényezok szerepét a palyan mara-
dasban, mint a kollegialis tamogatas, az adminisztrativ feladatok megkonnyitése
és a kezdd pedagogusok szamara nyujtott kiilon tamogatas.

A kollegialis kapcsolatok szerepét — részben a tamogatorendszer, részben az
informalis intézményi kozeg részeként — szdmos publikacio targyalja. Huang
(2001) kvantitativ kutatasa soran vizsgalt palyan maradast tervezd tanarok ugy
érezték, hogy kollégaik szakmailag elkotelezettek az oktatas irant, megfelelen
tudnak kooperalni, és a didkokkal is jo kapcsolatot apolnak. Billingsley é¢s mun-
katarsai (Billingsley—Carlson—Klein, 2004) gyogypedagogusok korében végzett
kutatasa soran a tanarok kiemelten fontosnak tartottak a kollégaiktol érkez6 in-
formalis tdmogatast a palyan maradas szempontjabol. Berry (2012) — gyégype-
dagogusok korében késziilt — felmérése a kollégaktol kapott tamogatas és az elé-
gedettség, illetve az elkotelezodés kozott mutatott ki kapesolatot.

A vizsgalatok jelentds része a motivacié valamelyik elemének vagy a lelki
egészség kiilonbozé indikatorainak (legtobb esetben a kiégésnek) alakula-
sat elemzi a kollegialis kapcsolatok tiikkrében. Kovess-Masfety és munkatarsai
(2007) franciaorszagi tanarokat vizsgald kutatasanak eredményei alapjan a men-
talis egészséggel kapcsolatos foglalkozasi rizikofaktorok koziil a kollégaktol
érkezd tamogatas hianya emelkedik ki. Egy masik — katolikus iskolak tanarainak
korében végzett — kutatas (Squillini, 2001) alapjan a pozitiv kollegialis kapcsola-
tok kimagaslo szerepet jatszanak a munkaval kapcsolatos elégedettségben. Kinai
ovodapedagogusokat megcélzo kutatasok eredményei szerint az elutasitottsag
érzése (példaul hiaba kérnek segitséget kollégaiktol) dsszefiigg a kiégéssel: minél
nagyobb mértékii, annal jelentdsebb a deperszonalizacio (Wong és mtsai, 2007;
Cheuk és mtsai, 2011). Dorman (2003) eredményei alapjan a tanarok kozotti kon-
szenzus hivatasuk f6 elemei tekintetében szintén jelentds kapcsolatban all a ki-
¢égéssel, fontos prediktora a deperszonalizacionak és az egyéni teljesitménynek.
A szocialis tamogatas Kim €s munkatarsai (2009) szerint a deperszonalizacioval
all szignifikans kapcsolatban, mig Song (2008) eredményei alapjan inkabb az
egyéni teljesitményhez kapcsolodik. Egy gyogypedagogusok korében késziilt ku-
tatas (Bataineh—Alsagheer, 2012) szintén a kiégéssel szemben talalta protektiv,
megovo faktornak a kollégaktol kapott tamogatast. Tobb tanulmany is ramuta-
tott, hogy a tanarok kozotti nem megfeleld kapcsolatok €s konfliktusok novelik a
stressz szintjét, és ezaltal negativan befolyasoljak a pszichés jollétiiket, és emelik
a kiégési szintjiiket (Finlayson, 2005; Koruklu és mtsai, 2012; Dorman, 2003).
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Ugyanakkor Karaj és Rapti (2013) csak alacsony mértékii egyiittjarast mutatott
ki a kollégakkal valod kapcsolat és a tanarok stressz-szintje kozott: eredményeik
alapjan a kollegialis viszonyok nem bizonyultak szignifikans prediktornak a ta-
narok stressz-szintje tekintetében. A témaval foglalkozé szakirodalom targya-
lasa soran fontosnak tartjuk megemliteni Huang és Fraser (2009) eredményeit,
melyek szerint a kollegialis kapcsolatok, illetve azok észlelt mindsége esetében
nemi kiilonbségek figyelhetok meg. Ennek alapjan a szerz6k ramutatnak, hogy a
munkahelyi kortilményekkel kapcsolatos percepciok vizsgalatakor fontos lenne
torekedni a nemenkénti mintazat felmérésére is.

Az intézményi timogatorendszer masik elemének, a pdlyakezdés soran nyj-
tott tamogatdsnak a jelent6ségét is tobb tanulmany megerdsiti. Billingsley és
munkatarsai (2004) tanulmanya arra mutat ra, hogy azok a gyogypedagdgusok,
akik palyakezdésiikkor nagyobb mértékii tamogatast kaptak, a késdbbiekben is
ugy érezték, hogy jobban tudnak hatni a nehezebben kezelhetd didkokra. BIo-
meke és Klein (2013) matematikatanarok korében végzett kutatasa a munkaval
kapcsolatos elégedettség tekintetében szintén a palyakezdd években kapott segit-
séget emeli ki. Hellsten és munkatarsai (2011) vidéki iskolakban végzett kutatasa
a kistelepiiléseken — kiilonosen a palyakezddk esetében — a tamogatorendszer
vonatkozasaban a mentorkapcsolatok kialakitasa és tdmogatasa iranti specialis
igényekre hivja fel a figyelmet. A palyakezdd tanarok szakmai timogatassal kap-
csolatos igényeit vizsgalva, tobb irodalomban is megjelenik a szoros tamogato
mentorkapcsolatok kialakitasanak fontossaga (Andrews—Gilbert—Martin, 2007,
Brown, 2001; Parker—-Ndoye—Imig, 2009; Hellsten és mtsai, 2011), valamint a
kooperacion és a kozos elképzeléseken alapulo kollegialis kapcsolatok, illetve az
ebbdl fakadd pozitiv 1égkor és batoritas, valamint az adminisztrativ tamogatas
jelentésége (Inman—Marlow, 2004; Johnson és mtsai, 2004). Palyakezd6 tanarok
esetében a tapasztaltabb tanarokkal valo egyiittmitkodés hozzajarul a munkaval
kapcsolatos elégedettséghez (Kardos—Johnson, 2007), egyuttal az egylittm{ik6do
¢és tamogatd kdrnyezet hianya fontos prediktora a kiégésnek (Gavish—Friedman,
2010). Pomaki és munkatarsai (2010) szintén a kezdd pedagogusoknak az intéz-
mény €s a tanari palya iranti elkdtelezodését vizsgaltak. Eredményeik azt mutat-
jék, hogy azokban az iskolékban, ahol a palyakezddk szakmai és valamilyen foku
lelki tamogatast kapnak a tapasztaltabb kollégaiktol, konnyebben beilleszkednek
a tanari koz0sségbe, €s a palyan maradasukra is nagyobb esély mutatkozik. Peters
¢és Pearce (2012) kezdd pedagogusokkal késziilt mélyinterjuk soran azt talalta,
ha az intézmény vezetdje odafigyel a timogatd szakmai légkor kialakitasara és
fenntartasara, akkor a kollegialis kapcsolatoknak, a tanarok kozotti kooperacio-
nak kdszonhetden a palyakezddk kdnnyebben beilleszkednek a tantestiiletbe, és
hosszu tavon is az intézményben maradnak.
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Berry (2012) gyogypedagdgusok korében mutatott ki kapcsolatot az admi-
nisztrativ személyzettol érkezo tamogatas és az elégedettség, illetve az elkdtele-
z0dés kozott. Az adminisztrativ tamogatas az érzelmi €s viselkedészavaros diako-
kat oktaté tanarok esetében hozzajarul a munkaval kapcsolatos elégedettséghez,
tovabba noveli a palyan maradas valoszintiségét (Cancio—Albrecht—Johns, 2013).
Az adminisztrativ személyzettel és az igazgatoval vald kapcsolatban felmeriild
problémak és a résziikrol vart tdmogatas hianya fokozzak az érzelmi kimeriiltség
¢és a deperszonalizacié valoszintiségét (Embich, 2001; Grayson—Alvarez, 2008;
Koruklu és mtsai, 2012).



57. abra. A tanari palyan maradas kétfaktoros modellje (Prather-Jones, 2010)

Az intézményi tamogatérendszer kapcsan a Prather-Jones (2010) altal kiemelt
harom f6 tdmogatasi elemen (adminisztrativ, illetve kollegialis tdmogatas, va-
lamint a palyakezdés soran nyujtott intézményi segitség) kiviil meg kell még
emliteniink a pedagdégusok munkajat segitd tarsszakmak szerepét is. Gallant
(2009) 6vodapedagogusok korében végzett felmérése a kiilonbozo formalis és
informalis intézményi jellemzok (példaul csoportlétszam, infrastrukturalis felté-
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telek, nagyobb autonomiat biztositd vezetés) mellett a pedagogusok munkajat
segitd tarsszakmak (példaul pszichologus, szocialis munkas) iranti igényre mutat
ra. Fejgin és munkatarsai (2005) integralt oktatdsban dolgozo testneveld tanarok
korében végzett kutatasuk soran azt talaltdk, hogy a specialis nevelési igényti
gyermekekkel valo munkahoz kapott segitség preventiv szerepet tolt be a peda-
gogusok kiégése tekintetében.

8.1.1.2. A formalis szervezeti jellemzok szerepe a palyan maradasban

Tobb kutatas is foglalkozik azzal a kérdéskorrel, hogy a nevelési-oktatasi intéz-
mények kiilonb6z6 formalis jellemz6i milyen mértékben befolyasoljak azt, hogy
egy-egy iskola nehezebben talal Gj munkatarsat, illetve hogyan alakul egyes in-
tézményekben a fluktuacio, az ott dolgozok palyan maradasa.

Néhany tanulmany statisztikailag értelmezhetd egylittjarast tapasztalt a na-
gyobb osztalylétszam és a tanari lemorzsolodas kozott, mig mas publikaciok
(Hanushek—Kain—Rivkin, 2004; Stinebrickner, 1998) nem talaltak ilyen jellegti
Osszefliggést. Kirby, Berends €s Naftel (1999) példaul azt vélelmezték, hogy az
osztalylétszam hatasa egyéb kulcstényezok jelentéségéhez mérhetd. Az altalunk
vizsgalt tanulmanyok egyike (Lankford-Loeb—Wyckoff, 2002) arra a kovetkez-
tetésre jutott, hogy a tanarok inkabb olyan keriileteket valasztottak, ahol kisebb
volt az osztalylétszam. Ugyanakkor néhany szerz6 (Mont—Rees, 1996; Ingersoll,
2001) arrol szamolt be, hogy az osztalylétszam nagysaga korantsem olyan hang-
sulyos elem, mint az egyéb szervezeti tényezok. Egy masik tanulmany (Beaudin,
1995) pedig — a fentiekkel ellentétben — azt talalta, hogy a tanarok szivesebben
vallaltak munkat olyan kertiletekben, ahol magasabb volt az osztalyok létszama.
Hasonloképpen az iskola mérete (1étszdma) tekintetében is némiképp ellentmon-
dasos adatokkal talalkozhatunk. Egyes irasok arrol szamoltak be, hogy a kis 1ét-
szamu iskolak esetében magasabb a lemorzsolddasi arany (Allen és mtsai, 2005;
Ingersoll, 2001; Cha—Cohen-Vogel, 2011), mig mas tanulmanyok (Hughes, 2012;
Sargent—-Hannum, 2005) nem talaltak szignifikans kapcsolatot az iskola mérete és
a palyan maradasi tervek kozott.

Szamos publikacio jelezte, hogy a magasabb munkaterheles (példaul a ked-
vezbtlenebb didk-tanar arany, a szoros idonyomas, azaz a kevés szabadidd, il-
letve a sziik idokeret a munka elvégzésére vagy a célok elérésére) szignifikans
prediktora a tanarok stressz-, illetve kiégési szintjének (Karaj—Rapti, 2013;
Abel-Sewell, 1999; Skaalvik—Skaalvik, 2009; Embich, 2001; Dorman, 2003),
negativ kapcsolatban all a tanarok elégedettségével és ezzel egyiitt a palyan ma-
radasi terveikkel.



A szervezeti jellemzok kdzott szamos tanulmany hangstlyozza a kedvez6 mun-
kafeltételek szerepét (Painter és mtsai, 2007; Taylor—Frankenberg, 2009, Celikoz,
2010). Johnson és munkatarsainak (2012) eredményei szerint a munkahelyi koril-
mények 6nmagukban jelentdsebb hatast gyakorolnak a pedagogusok elégedettsé-
gére, mint az iskola tipusa (példaul altalanos vagy kozépiskola) és mérete, a didkok
demografiai jellemzdi, az iskolakdrzet eldirasai €s a fizetés egylittvéve. Dagenhart
¢és munkatarsai (2005) a munkafeltételek koziil az intézményi kériilmények (bizton-
sagos, tiszta és jol karbantartott iskolai kornyezet), valamint az elérhetd forrasok
(eszkozok, technologia és tamogatd személyzet) szerepére mutatnak ra. A szegé-
nyes munkahelyi koriilmények tobb tanulmany szerint is kapcsolatban allnak a
tanarok kiégési szintjével (Abel-Sewell, 1999; Kauthold és mtsai, 2006). Ugyan
nagyon eltéré kuturalis-tarsadalmi viszonyok kozott, de talalunk ezzel ellentétes
Osszefiiggésekrdl beszamolo kutatasokat is: Sargent és Hannum (2005) — kinai kis-
telepiiléseken dolgozo tanarok palyan maradassal kapcsolatos terveit vizsgalva —a
fentiekkel ellentétes eredményeket kapott. Azok a tanarok, akik kevésbé kedvezd
infrastrukturalis koriilmények kdzott dolgoztak (példaul rosszabb allapotu tanter-
mek ¢és iskolai felszereltség), és magasabb munkaterhelésnek voltak kitéve, inkabb
tervezték, hogy a pedagoguspalyan maradnak. A szerzOk véleménye szerint az
eredmények hatterében az allhat, hogy a palyan maradast tervezd tanarok elko-
telez6dése a tanitas irant erésebb. A munkafeltételeknek az életpalya kiilonb6zo
szakaszaiban eltéro szerepét irja le Bacolod (2007): elemzése szerint a palyakezdés
id0szakaban az elérhetd bémek nagyobb hatasa van a munkahely kivalasztasaban,
mint az egyéb intézményi tényezéknek, azonban ez csak rovid tdvon érvényesiil,
a hosszabb tavon torténd tanitast mar jobban befolyasoljak az olyan tényezok,
mint a szakmai kornyezet vagy az iskola felszereltsége, mint a fizetés mértéke.

Az iskola formalis szervezeti jellemzdinek szerepével foglalkozé tanulmanyok
kozott talalunk olyanokat is, amelyek az iskola teriileti elhelyezkedését vagy az
iskolafenntarto szerepét vizsgaljak. Abel és Sewell (1999) eredményei alapjan a
varosi iskolakban oktatd tanarok szignifikdnsan magasabb stresszt tapasztalnak a
szegényes munkahelyi koriilmények és a gyenge kollegialis kapcsolatok mentén,
mint a vidéki iskolakban dolgozo6 pedagdgusok. Papanastasiou és Zembylas (2005)
privat és allami intézményekben dolgozé dvodapedagdgusok munkaval kapcsola-
tos elégedettségét vizsgalta. A privat (értsd: nem allami) intézményekben dolgozo
pedagogusok elégedettebbek voltak a munkahelyi koriilményeikkel (példaul az inf-
rastrukturalis jellemzokkel), az elérelépési lehetdségeikkel és a fizetésiikkel, mint
az allami intézményekben foglalkoztatott kollégaik. Squillini (2001) katolikus is-
koldkban oktato tanarok korében vizsgalta a munkaval kapcsolatos elégedettséget.
A kvalitativ elemzés soran kiemelkedé szempontnak bizonyult a tanarok koérében
az iskola és a kozottiik huzodo kulturalis kotelék, a kozosen vallott értékek és a hit.
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Az iskola formalis jellemzdinek szerepét alatdmaszto kutatasi eredményekkel
szemben Opfer (2011) a ,,munkaer6t nehezen talald” iskolakkal kapcsolatban az
iskola kiilonb6z6 formalis €s informalis jellemz6it, tanuldi Osszetételét, tovabba
az iskola kiils6 feltételeit (kdzponti timogatas, karrierlehetdségek stb.) vizsgalva,
a kiilonbozo szervezeti valtozokon végzett regresszids elemzés eredményeként
arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az iskola kiils6 feltételei és informalis jellem-
761 mellett az iskola formalis jellemz6i nem birnak szignifikans predikcios erdvel.

8.1.1.3. Az informalis szervezeti jellemzok szerepe a palyan maradasban

Opfer (2011) — az iskola kiils6 feltételei mellett — mint elényds szervezeti kon-
strukciot meghatarozonak talalta az iskolai szervezeti viszonyokat leképezd olyan
informalis jellemzdket, mint az oktatas szellemisége, a kollegialis viszonyok €s az
egyéni tamogatas, az iskolai légkor és a pedagogusok szervezeti jollétét befolya-
solo6 tényezOk. Balazs 2013-as munkajaban is megerdsitést nyert az a feltételezés,
hogy az iskola szervezeti kulturdja, klimdja és a tanarok érzelmi intelligenciaja,
illetve konfliktuskezelési mintazatai kolcsonosen hatast gyakorolnak egymasra.
Paksi és Schmidt (2006) a pedagdégusok mentalis egészségét vizsgalva, a kiilon-
boz6 individualis és intézményi kontextust megjelenitd tényezok koziil szintén az
informalis intézményi jellemzok meghatarozo voltat hangstlyozza.

Az iskolak informalis szervezeti jellemz6i koziil a nemzetkozi szakirodalom-
ban leginkabb az iskolai légkor szerepe emelkedik ki. A pozitiv iskolai 1égkor
szignifikans prediktora a tanarok altalanos szakmai, jovdbeli szakmai és a szerve-
zettel kapcsolatos elkotelezédésének (Collie—Shapka—Perry, 2012; Billingsley—
Carlson—Klein, 2004), hatassal van a motivacidikra (Klassen és mtsai, 2008), és
protektiv szerepet jatszik a kiégéssel szemben (Lavian, 2012).

Az iskolai légkorrel kapcsolatban szamos publikacio foglalkozik a kollegia-
lis kapcsolatok kiillonbdz6é mennyiségi €s mindségi jellemzodivel (Huang, 2001;
Billingsley—Carlson—Klein, 2004; Berry, 2012). A kutatasok egyik meghatarozo
tematikaja a produktiv szakmai kapcsolatok és az egyiittmikodés (Cockburn,
2000; Collie—Shapka—Perry, 2012; Ebmeier, 2003; De Lay—Washburn, 2013;
Hean—Garrett, 2001; Johnson—Kraft-Papay, 2012; Menon—Athanasoula-Reppa,
2011; Pogodzinski és mtsai, 2012; Russell, 2008; Zembylas—Papanastasiou, 2006).
A témaval foglalkoz6 szakirodalom jelent6s hanyada a kollegialis viszonyokat
a motivaci6 valamelyik elemének vagy a lelki egészség kiilonboz6 indikatorai-
nak (legtobb esetben a kiégésnek) tiikrében vizsgalja (Bataineh—Alsagheer, 2012;
Cheuk—Wong—Rosen, 2011; Dorman, 2003; Kim-Lee—Kim, 2009; Kovess-Mas-
fety és mtsai, 2007; Wong—Cheuk—Rosen, 2007; Squillini, 2001). Ezekkel részlete-
sebben foglalkoztunk az intézményi tamogatoérendszer elemeinek targyalasa soran.
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a) Az intézményvezetés szerepe

Az intézmény informalis jellemzdinek, a szervezeti légkomek, illetve a szerve-
zeten beliili bizalmi viszonyoknak a vizsgalata soran a szakirodalomban sokszor
6nallo elemként jelennek meg az intézményvezetéssel kapcsolatos kiilonbozo jel-
lemz6k. Ghamrawi (2011) tanarok és iskolaigazgatok korében végzett kvalitativ
kutatasa alapjan az igazgato jelentOs szerepet jatszik az iskoldn beliili bizalom
megalapozasaban, amennyiben olyan kdrnyezetet biztosit, amely batoritja a ta-
narok kozotti szakmai beszélgetéseket, emellett példamutatd vezet6i magatartast
tanusit, illetve lehetdséget teremt a tanaroknak otleteik, programjaik és technikaik
megosztasara. Handford és Leithwood (2013) szintén azt talalta, hogy az iskolak-
ban dolgozo6 pedagogusok kozotti bizalom szoros dsszefiiggésben all a vezetobe
vetett bizalommal. Eredményeik szerint a kvetkezo vezetdi tulajdonsagok erdsi-
tik a szervezeti bizalmi 1égkort: kompetencia, kovetkezetesség és megbizhatosag,
nyitott gondolkodasmod, tisztelet s integritas. Kyounghye és You-Kyung (2012)
is arra az eredményre jutott, hogy egy jol miikodé szakmai kozosség kialakitasa-
hoz a vezetés oldalarol elengedhetetlen a kolcsonos tisztelet €s bizalom, valamint
a pedagogusok tanitashoz kapcsolodo Gjitasainak, fejlesztéseinek folyamatos ta-
mogatasa. Rhodes és Brundrett (2008) a vezetés és a szervezeti bizalom kapcso-
latanak vonatkozasaban kiemelik, hogy az igazgatoknak tisztaban kell lennitiik a
veliik dolgoz6 pedagogusok szakmai vagy emberi tulajdonsagaival, azzal, hogy
miben tehetségesek. Ezzel er6sodik a tanarok egymas kozotti és a vezetd iranti
bizalmi kapcsolata is. Van Maele és Van Houtte (2011) eredményei szerint a szer-
vezeti bizalom ndvekedésével jar egylitt, ha a hatranyos helyzetli gyermekeket
tanitd pedagogusok elfogadjak a tanulok ,.tanithatosagat”, illetve a vezetdk oda-
figyelnek a szervezeti kultara ilyen jellegii fejlesztésére. Penuel és munkatarsai
(2009) azt tapasztaltak, hogy amennyiben a vezetd kiils szakemberek jelenlétét,
befolyasat tartja fontosnak az iskolat érintd egy-egy valtozas soran, az csokkenti
a bizalmi szintet.

A vizsgalatok egy masik csoportja az iskolavezetés tulajdonsagainak és a ta-
narok lelki egészségének kapcsolatara mutat ra. Karaj és Rapti (2013) kutatasa
szerint az igazgatoval vald kapcsolat szignifikans prediktora a tanarok stressz-
szintjének. Song (2008) eredményei alapjan az igazgatotol kapott — foként ér-
zelmi alaptl — tdmogatas jelentds protektiv faktor lehet a tanarok kiégésével kap-
csolatban. Egy masik kutatas (Gaziel, 2008) szerint, amely a nagyobb iranyitasi
szabadsaggal jellemezhetd, fliggetlenebb iskolakat hasonlitotta 0ssze a centrali-
zalt vezetés alatt allo intézményekkel, a fliggetlenebb iskolakban dolgozo tanarok
az ,.elidegenedés” dimenzid mentén alacsonyabb mértékii kiégést mutattak. A ku-
tatas a kiégés mas dimenzidi mentén nem talalt szignifikans kiilonbséget. Joseph
Blase és Jo Blase (2006) kvalitativ kutatasukban a rossz vezetdi banasmodnak a
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tanarokra €s az intézmény miikddésére gyakorolt hossza tavu hatasat vizsgaltak.
A vezet6i banasmodot agresszidszintje alapjan harom sulyossagi kategoriat al-
litottak fel: 1) indirekt, mérsékelten agressziv (példaul forrasok és lehetdségek
megtagadasa, kivételezes); 2) direkt, kiterjedt agresszio (példaul szabotalas, és-
szeriitlen kovetelések); 3) direkt, sulyosan agressziv (példaul hazugsag, fenye-
getés, rasszizmus). Mindharom kategoria esetében a munkahelyi abtizus kedve-
z6tlen hatasat allapitottak meg a fizikai és érzelmi jollét, valamint a szocialis
kapcsolatok (példaul elidegenedés a kollégaktol és a didkoktol) vonatkozasaban.

Huang (2001) eredményei alapjan a vezet6vel valo pozitiv szakmai kapcsolat
(példaul hasznos visszajelzéseket ¢és tanacsokat nyujt, hatékonyan kommunikal
¢és egylttmiikodik a tanarokkal) szignifikdansan Osszefiigg a tanarok munkaval
kapcsolatos elégedettségével. A vezetdi stilus Bogler (2005) eredményei alapjan
is szignifikans kapcsolatban all a tanarok elégedettségével. A transzformacids ve-
zetés (karizma, inspiracio, személyes figyelem, intellektualis 6sztonzés) pozitiv
hatéassal, mig a tranzakcionalis vezetés (eseti jellegii jutalmazas és iranyitas) ne-
gativ hatassal van a tanarok elégedettségére.

Boyd és munkatarsainak (2011) eredményei alapjan az iskola vezetdsége je-
lentds hatassal bir a tanarok pdlyan maradassal kapcsolatos dontéseire. Brown
¢s Wynn (2007) kvalitativ kutatasukban az igazgatok olyan vezetdi stilusait igye-
keztek feltarni, amelyek hozzajarulnak a tanarok — foként a palyakezddk — pe-
dagogusi palyan tartasahoz. Eredményeik szerint e tekintetben leginkabb azok
az igazgatok bizonyultak sikereseknek, akik tudatosan figyeltek az uj tanarokat
érintd problémakra, proaktiv tdmogatast nyujtottak szamukra, és elkdtelezettek
voltak mind a sajat, mind a didkok €s a tanarok szakmai fejlédése irant. Grissom
(2011) kutatasa alapjan az igazgatoé vezet6i hatékonysaga (példaul egyértelmii el-
varasok, tamogatas s batoritas) hozzajarul a tanarok munkaval kapcsolatos elé-
gedettségehez, és csokkenti annak valosziniségét, hogy elhagyjak az intézményt.
Peters és Pearce (2012) — korabban mar emlitett munkajukban — a vezetonek a
tdmogato szakmai légkdr kialakitasaban és fenntartasaban betoltott szerepére, il-
letve annak megtarto erejére mutatnak ra. Bragger €s munkatarsai (2005) szerint,
ha az iskola rugalmassagot €s tamogatoi attitidot mutat a tanarok idébeosztasa, a
lokalisan meghatarozott munkahelyi iranyelvek, valamint a jutalmazorendszerek
tekintetében, az jelentsen noveli a tanarok iskola iranti elkotelezodését, illetve
a szervezet érdekében végzett Onkéntes tevékenységiik mértékét, ugyanakkor
csokkenti a tanarok munka és csalad kozott huzodoé szerepkonfliktusait. Penuel
¢s munkatarsai (2009) fentebb mar emlitett vizsgalatuk soran azt tapasztaltak,
hogy a pedagdgusok intézmény és szervezet iranti elkotelezddését is erdsiti, ha a
vezetd bevonja a dontésekbe az iskola pedagogusait. Park és munkatarsai (2005)
a pedagdgusok csoportmunka és a csoport iranti elkdtelezodésének dsszefiigge-
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sét vizsgalva megallapitjak, hogy a csoport iranti elktelez6dés fontos tényezo a
pedagoégusok palyan maradasaban, és ennek megalapozasat a vezetség feladat-
korének tekintik.

A Skaalvikék (2010) altal végzett kutatas szerint a vezetdvel valo jo kapcso-
lat, a téle kapott bizalmon és kolcsonds tiszteleten alapuld kognitiv és érzelmi
tamogatas kapcsolatban 4ll a tanarok észlelt kollektiv hatékonysdagdval. Blase-ék
(2006) korabban mar szintén emlitett kutatasukban a vezetdi agresszivitasi szint
novekedésének szervezeti jellegli kdvetkezményei kozott emlitik a munkaval
kapcsolatos erdfeszitések csokkenését, a jelent6sebb hianyzast, fluktuaciot és a
lemorzsolodast a pedagdgusi palyat illetden.

A fentieken tilmenden a kutatdsok a vezetdség hangstlyos szerepét jelzik a
tekintetben is, hogy milyen mértékben vonja be a tanarokat a dontéshozatalba
(Dinham-Scott, 1998; Menon—Athanasoula-Reppa, 2011), megfeleld idokeretet
biztosit-e nekik a kiilonféle kotelezettségeik elvégzéséhez (Dainty és mtsai, 2011;
Dagenhart és mtsai, 2005; Johnson—Kraft—Papay, 2012), milyen mértékii rugal-
massagot mutat az oktatassal kapcsolatos kérdésekben, lehetdség van-e intellek-
tualisan 0sztonz6 tananyag oktatasara (Crocco—Costigan, 2007; Johnson—Kraft—
Papay, 2012; Goodpaster—Adedokun—Weaver, 2012; Pearson—Moomaw, 2005;
Squillini, 2001), milyen mértékben segiti a szakmai fejlédést és tanulast (példaul
milyen mértékben biztosit anyagi tamogatast és idokeretet a tovabbképzések el-
végzésehez) (Dagenhart és mtsai, 2005; Menon—Athanasoula-Reppa, 2011).

b) A pedagoguscsoportokban és -hdlozatokban rejlé erdforrasok

Mint azt az iskolak informalis szervezeti tényezdivel foglalkozo6 részben mar je-
leztiik, az iskolai légkdrrel kapcsolatban szamos publikacié foglalkozik a kolle-
gialis kapcsolatok kiilonb6z6é mennyiségi €s mindségi jellemzdivel. Ezek kozott,
tovabba az intézményvezetés szerepével foglalkozo irodalomban tobb olyan ku-
tatast talalunk, amelyek a halézatokban rejlo eréforrasok szempontjabol is re-
levanciaval birnak (példaul Peters—Pearce, 2012; Pomaki és mtsai, 2010; Van
Maele—Van Houtte, 2011; Penuel és mtsai, 2009). Ezeket az eredményeket itt
nem mutatjuk be ismételten, csupan azokra a kutatasokra dsszpontositunk, ame-
lyek a kapcsolatok tanulmanyozasara kifejezetten a halozatkutatas modszerét al-
kalmaztak, és/vagy a halozatok kialakulasara, illetve az azok jellemzdit befolya-
sold tényezdkre fokuszaltak.

Egy iskolakban végzett halozatkutatas eredményeként Moolenaar és munka-
tarsai (2011) megallapitottak, hogy a kollégak minél stiribben kértek tanacsot
egymastol munkajukkal vagy személyes problémaikkal kapcsolatban, annal
val6szinlibb volt, hogy tamogatonak vagy innovativnak itélik meg az iskola

20 |



légkorét. A kutatok emellett a pedagoégusok dontéshozatalban vald részvé-
telének fontossagat is kiemelték az iskola légkorének pozitiv megitélésében.

Coburn és munkatarsai (2013) interjuk és oramegfigyelések segitségével
harom éven keresztiil vizsgaltak, hogy a matematikatanarok iskolakon beliili
kozossége milyen modon reagal a szakpolitikai valtozasokra. A valtozasokkal
Osszefiiggésben a pedagodgusoknak tobbszor kellett szakmai kerekasztalokat
szerveznilik az iskolaban. Ezek a hivatalos talalkozok nagymértékben erdsitet-
ték az egymas kozotti kapesolatokat, s amint csdkkentek a szakpolitikai valto-
zasokkal kapcsolatos teenddk, észrevehetd volt a kapcsolathald fejlodésének
lassulésa.

Fox és Wilson (2009) kezd6 tanarok beilleszkedését és kapcsolati haloik jel-
lemz6it vizsgaltak. Eredményeik azt mutatjak, hogy a munkahelyi tarsas haloba
vald beilleszkedést megkonnyiti, ha minél tobb projektben vesznek részt az uj
tanarok a munkahelyiikon. Ily modon az Gjonnan kialakul6 kapcsolatok erésod-
nek és el is mélyiilnek. A kutatok emellett azt is fontosnak tartottak megjegyezni,
hogy az 4j kollégak szamara egyértelmiivé kell tenni, pontosan mit var el toliik a
tantestiilet, milyen célok érdekében dolgoznak.

Egy masik — interjukra és a pedagdgusok interakcidinak megfigyelésére ala-
poz6 — kutatas soran Grove és Fisher (2006) a kapcsolathalo alakulasa szempont-
jabol lényegesnek talaltak, hogy az iskolaban tanit6é pedagogusok tisztaban van-
nak-e az iskola nevelési és oktatasi célkitlizéseivel, érzik-e a csoporthoz tartozast,
illetve beszélnek-e errdl. Eredményeik szerint a tanulokkal kapcsolatos megbe-
sz€lések, a tanulasi sikereikrdl szolo diskurzusok is erdsitették a kollegialitast.
A projekteken vald kozos munka, a kozdsen végrehajtott problémamegoldasok,
a dontéshozatalban valo részvétel, a rizikovallalas mind olyan tevékenységeknek
bizonyultak, amelyek er6sitik a tanarok kapcsolati halojat.

A pedagogusok csoportmunka és a csoport iranti elkotelezdédésének 0sszefiig-
géseit vizsgaltak — a mar korabban emlitett kutatasuk soran — Park és munkatar-
sai (2005). Az eredmények szerint a csoport iranti elkdtelezodés szignifikansan
erdsodik a csoportmunka altal, és szignifikdnsan magasabb azon pedagogusok
kozott, akik nyolc vagy tobb éve vannak ugyanabban az iskolaban. A szerzok ugy
latjak, hogy a csoport iranti elkotelezddés fontos tényezo a pedagdgusok palyan
maradasaban: a tanarok megtartasaban igazan sikeres iskolakban a pedagdgusok
a szervezethez és a csoporthoz ugyanolyan magas szinten kotédnek.

A vonatkoz6 szakirodalom a pedagogusok tarsas halozatainak kialakulasa
szempontjabdl lényeges tényezékként — az intézmények formalis jellemzoi
koziil — a tantestiilet méretét €és a tanarok szakmai és személyes interakcidinak
fizikai feltételeit (talalkozasi helyszinek, kozelség) emeli ki. Bevans és mun-
katarsai (2007) a szervezeti méret és a tanarok egymas kozotti kapesolatainak
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jellemzoit vizsgalo kutatasuk soran arra az eredményre jutottak, hogy minél na-
gyobb méretii egy intézmény, annal nagyobb az esélye, hogy a tanari kar tagjai
tobbet kommunikalnak, és szorosabb kapcsolatban allnak egymadssal. A kisebb
méretli iskolakban nagyobb a valoszinisége, hogy egy pedagogus teljesen el-
kiiloniil a kollégaitol. Corrie (1995) és Costa (1995) is kiemeli a kiilonb6z6
kozosségi helyiségek fontossagat, ahol a tanarok nyugodtan tudnak beszélgetni.
Ez eldsegiti kapcsolataik elmélyiilését, s noveli az interakciok gyakorisagat.
Emellett a kutatok a tandrok egymas kozotti szakmai és emberi kapcsolatainak
kialakulasat eldsegitd modszerként javasoljak — a kezd6 pedagogus €s mentor
oralatogatasokon feliil — egymas tanorainak latogatasat. Reagans (2011) a peda-
gbégusok kapcesolati haloinak vizsgalata soran szignifikansan er6ésebbnek talalta
azon pedagogusok kapcsolatait, akik egymashoz kozel es6 tantermekben tanita-
nak. Ez azért fontos, mert ha barmilyen probléma felmeriil, gyakrabban kérnek
egymastol segitséget, a tanorai sziinetekben is tobbet tudnak kommunikalni,
mint a messzebb dolgozd kollégaikkal. Tanulmanyukban hasonld jelenséget
irnak le Coburn és munkatarsai (2013) is. Amikor azt vizsgaltak, hogy a peda-
gbégusok milyen dimenzidk mentén baratkoznak, alapesetként azt tapasztaltak,
hogy a megkérdezett pedagdgusoknak azokkal volt j6 kapcsolatuk, akikkel ha-
sonlo évfolyamokban tanitottak, illetve helyileg is kozel voltak egymashoz. Bar
a mas dimenziok mentén szervezett szakmai programok ezt a struktirat (ahogy
a kommunikacios tematikat is) atmenetileg atalakitottak, a programok befeje-
zO0désével ismét a hasonlo évfolyamokon vald tanitas és a tanarok helybeli ko-
zelsége valt meghatarozova.

A pedagogusok munkahelyi tarsas halozatai és a palyamotivaciojuk, lelki
egészseégiik, kiégésiik kozotti Osszefiiggéseket vizsgald empirikus szakiroda-
lom a halozatok szerepét jellemzden a csoportmunka, a segit6 jellegli szakmai
viszonyok, valamint a szakmai és személyes tamogatas vonatkozasaban vizs-
galja (Arbaugh, 2003; Bataineh—Alsagheer, 2012; Cheuk—Wong—Rosen, 2011;
Dorman, 2003; Kim-Lee—Kim, 2009; Kovess-Masfety é¢s mtsai, 2007; Squillini,
2001; Wong—Cheuk—Rosen, 2007). Ezeket a kutatasokat a vonatkozo fejezetek-
ben tobbnyire mar részleteztiik. Itt csak egy ezektdl eltérd, nem kozvetlenill és
nem feltétleniil az intézményi kdzeghez kapcsolodo haldzattal kapcsolatos ered-
ményt emelnénk ki: Hur és Brush (2009) olyan, tanarokbdl 4ll6 on-line k6zossé-
geket vizsgaltak, melyek kifejezetten egymas lelki tdmogatasa érdekében jottek
létre. Azoknak a pedagogusoknak, akik aktivan részt vettek ezekben az on-line
kozosségekben, s akik igy kollégakkal tudtdk megosztani a problémaikat, egyér-
telmiien nétt az Onbecsiilésiik, illetve a palyamotivaciojuk. A szerzdk javasol-
jak, hogy az iskolak maguk is timogassak a szervezeten beliili szakmai és lelki
tamogatas ilyen vagy ehhez hasonldo modjait. Az eredmények egybehangzoan

22 |



azt mutatjak, hogy az ilyen jellegli kapcsolatok megléte, illetve a pedagogiai
munka soran a tarsas csoportok szerepének erdsitése javitja a palyamotivaciot,
noveli a pedagdgusok elkotelezodését, és csokkenti a palyaelhagyas kockazatat.

8.1.1.4. Az intézmény tanuléi osszetételének szerepe a palyan maradasban

A fentiekben attekintett formalis és informalis intézményi jellemzokhoz képest a
didkok osszetételének kiillonbozo jellemzdi — a vizsgalt szakirodalom alapjan —
kevésbé mutatkoztak meghatarozo tényezéknek a pedagogusok palyan maradasi
motivacioi vagy annak egyes dimenzidi szempontjabol, és a rendelkezésre allo
eredmények sem feltétlentil azonos iranyba mutatnak.

Russell (2008) zenetanarok korében végzett kutatasa szerint a didkok kiilon-
boz6 jellemzoi kapesolatban allnak a pedagoguspalyaval kapcsolatos tervekkel.
Johnson és munkatarsai (2012) eredményei szerint azokban az iskolakban, ahol
jelentésebb a kisebbségi, illetve az alacsonyabb tdarsadalmi/gazdasagi statusi
diakok aranya, a tanarok kisebb mértéki elégedettségrol szamoltak be. Egy masik
kutatas (Gaytan, 2008) ramutatott, hogy azokban az intézményekben nagyobb
mértékil a palyan maradasi arany a tanarok korében, ahova kevesebb kisebbségi
szarmazasu, szerény anyagi koriilmények kozott €16 és gyenge tanulmanyi tel-
jesitményli didk jar. A nemzetkozi iskolakban (kiilonb6z6 orszagokbol érkezo
gyermekekkel) dolgoz6 kanadai tanarok esetében Coulter és Abney (2009)
eredményei alapjan alacsonyabb kiégési szint (altalanos és érzelmi kimerdiltség,
tulterheltség érzése) valdszinisithetd, mint a kizarélag kanadai didkokat oktato
iskolakban foglalkoztatott tanaroknal. A szerzok felvetik, hogy azoknak a ta-
naroknak, akik kiégésiik kovetkeztében fontolgatjak a palyaelhagyast, érdemes
lenne kifejezetten nemzetkdzi iskolakban kiprobalniuk magukat, akar kiilf61don,
ahol az j tapasztalatok eldsegithetik a palyan maradasukat.

Fejgin és munkatarsai (2005) eredményei alapjan a specidalis nevelési igényii
tanulok létszama az osztalyban kapcsolatban all a testneveld tanarok kiégési
szintjével. Adera és Bullock (2010) érzelmi és viselkedészavaros tanulokat
oktatd tanarok korében vizsgalodva kimutatta, hogy az osztalyteremben és az
azon kiviil jelen 1évo stresszorok feleldsek a tanarok magas stressz-szintjéért és
elégedetlenségéért.

A didkok motivaltsaga (példaul nem figyelnek a tanarra) és magatartasa je-
lentds hatast gyakorol a tanarok észlelt stressz-szintjére, tanitasi hatékonysagara
és elégedettségére (Collie—Shapka—Perry, 2012; Geving, 2007). Squillini (2001)
katolikus iskolai tanarok korében végzett kutatasa alapjan a didkok motivaltsdaga
kapcsolatban all a tanarok elégedettségével.



A diakok fegyelmezetlensége jelentOs stresszforras a pedagégusok munkédja
soran, s ezaltal negativ hatast gyakorol a pszichés jollétiikre (Finlayson, 2005),
tovabba hozzajarul a kiégésiikkhoz (Fernet és mtsai, 2012; McCormick—Barnett,
2011). Karaj és Rapti (2013) szintén kapcsolatot mutatott ki a didkok bomlaszto
viselkedése ¢és a tanarok stressz-szintje kozott. A munkahelyi stresszorok koziil
a tanulok rendbontasanak kezelése Kokkinos (2007) szerint is kifejezetten erds
kapcsolatban all a kiégéssel, és némiképp kisebb hatéssal a tanarok didkok altali
elismertsége is szerepet jatszik. Ez utobbi, vagyis a didkoktol kapott szakmai
elismerés €s megbecsiilés hianya, a palyakezdd tanarok esetében — Gavish és
Friedman (2010) szerint — fontos prediktora a kiégésnek. Egy masik kutatas (Bas,
2011) ugy talalta, hogy a didkok motivalatlansaga ¢és tanuldssal szembeni ellen-
allasa szintén jelent6s frusztracioval és a személyes kontroll érzetének csokkené-
sével, esetenként teljes hianyaval jarhat, mely hozzdjarul a tanarok kiégéséhez.
Dorman (2003) vizsgalata szerint az osztalytermekben megélt egylittmiikodés a
kiégés dimenzioi koziil a deperszonalizacioval és az egyéni teljesitménnyel egya-
rant kapcsolatban all, amire hatast gyakorolnak még az osztalytermekben megva-
l6sulo interakciok és a feladatorientaltsag is. Friedman (1995) szintén Osszefiig-
gést mutatott ki a diakok magatartasa és a tanarok kiégési szintje kozott. Hairom
tanul6i magatartasmintazatot vizsgalt: tiszteletlenség, szociabilitds (szoros kap-
csolat a tanarral és a tobbi didkkal) és figyelem (hajlandosag és fogékonysag a
tanulasra), melyek szignifikans kapcsolatban alltak a tanarok kiégésével az ,,ér-
zelmi kimeriiltség” és az ,,egyéni teljesitmény” dimenziok tekintetében. A kutatas
egyarant megcélzott vallasos €s vilagi iskolakban oktatd tanarokat. Az egyhazi
iskolakban a kiégés leginkabb a figyelemmel, mig a vilagi iskolaban foként a
tiszteletlenséggel fliggott 6ssze. Landers €s munkatarsai (2008) szerint a diakok
felnéttekkel szemben mutatott tiszteletlensége jelentds negativ hatast gyakorol a
pedagégusok munkaval kapcsolatos elégedettségére. Tsouloupas €s munkatarsai
(2010) eredményei alapjan a tanulok fegyelmezetlensége, illetlen viselkedése ha-
tassal van a tanarok érzelmi kimertiltségére és az adott iskolaban maradassal kap-
csolatos terveikre. Friedman (1995) szintén a tanul6i magatartas hatasat vizsgalta
a tanarok kiégésére. A férfi tanarok esetében kevésbé jellemz6 a didkok részérol
mutatott tiszteletlenség, mig a didkok figyelmének (hajlandosag és fogékonysag a
tanulasra) tekintetében nem volt ilyen jellegii kiilonbség. A tanarok neme szerint
kiilon vizsgalva a tanuloi magatartas hatasat a kiégésre, a férfi tanarok vonatkoza-
saban kizarolag a figyelemmel, mig a tanarndk esetében csak a tiszteletlenséggel
mutatott szignifikans kapcsolatot a kiégési szint.
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8.1.2. Az intézményi kontextussal kapcsolatos
eredmények

A kovetkezOkben az intézményi kontextusnak a fenti szakirodalmi attekintés
soran megjelend aspektusait vessziik szemiigyre. E16szor az intézményi timoga-
torendszerrel kapcsolatos jellemzoéket mutatjuk be, majd a formalis és informalis
szervezeti jellemzOk, valamint a tanulo6i 6sszetétellel kapcsolatos tényezok egylit-
tes hatasat vizsgaljuk egy, az individualis jellemzdket is tartalmazo, komplex mo-
dellben. Ezt kdvetden kiilon fejezetben targyaljuk a pedagdguscsoportokban és
-halézatokban rejlo er6forrasok feltarasara iranyulo 6nallo részkutatas vonatkozo
eredményeit.

8.1.2.1. Felhasznalt adatok

Az intézményi tamogatorendszer mutatojaként az intézményi tamogatas kiilon-
boz6 dimenzidira vonatkozo pedagogusi percepciok feladatellatasi helyekre agg-
regalt értékeit hasznaljuk. Ez lehetdvé teszi, hogy — bar az intézményi adatokat
szubjektiv indikatorokon, pedagdgusi véleményeken keresztiil vizsgaltuk — az
elemzések soran az intézményi timogatassal kapcsolatos valtozo szubjektivitasa
csokkenjen, s mint az intézményi kontextus egyik, az egyénhez képest kiilsé mu-
tatoja jelenjen meg.

A formalis szervezeti jellemzok vonatkozasaban a pedagogus-adatfelvételbol
csak szubjektiv intézményi valtozok allnak rendelkezésiinkre. Jol paraméterez-
hetd, objektiv adatok az Orszagos kompetenciamérésbdl, illetve a KIR-statiszti-
kabol szarmazo adatoknak az adatbazisunkhoz valo hozzacsatolasaval nyerhetok.
Az elemzés soran az intézmény méretének és a munkafeltételek/felszereltség di-
menziok leképezésére 2—2 mutatot hasznalunk. A telephelyen tanulok szama és
a foglalkoztatottak szama a hazai és a nemzetkozi gyakorlatban egyarant elfoga-
dott mérdeszkoz a szervezet méretének meghatarozasakor. Az alabbi elemzések
alkalmaval ezeket folytonos valtozoként hasznaljuk. A munkafeltételek esetében
szintén két indikatort alkalmazunk: az épiilet allapotara és a specialis tantermek
szamara vonatkozo adatokat. Tekintettel arra, hogy ezek OKM-mutatok, igy csak
az OKM-adatokkal 6sszekapcsolt, sziikitett (110 telephelyre vonatkozo) adatba-
zisban hasznalhatok.

A tanuloi osszetétellel kapcsolatos tényezoket az Orszagos kompetenciamérés
kiilonbozo feladatellatasi helyre aggregalt tanuloi teljesitmény adataibol szami-
tott — a kutatasi designnal foglalkoz6 fejezetben részletesen bemutatott — szoci-
alishelyzet-index, valamint harom tovabbi dsszevont mutato (a csaladihattér-in-
dex, a tanul6i motivacios index és a fegyelmi index) mentén vizsgaljuk.
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Az informalis szervezeti jellemzdk mérésére a Szervezeti Bizalom Skalat (Sass,
2005) hasznaljuk. A méréeszkoz kilenc dimenzidé mentén vizsgalja a vezetvel
kapcsolatosan, a szervezet miikodésében, a munkatarsak kozotti kapesolatokban,
illetve az intézményen beliili szakmaisag vonatkozasaban percipialt bizalmi szin-
tet. Ezek a kovetkezok:

1. Igazsagos, a beosztottakat bevono vezetd: Ebben az Osszetevoben az
egyéni beleszolast lehetdvé tevo, a személyes célokat figyelembe vevo ve-
zet61 hozzaallas, a vezetdi tdmogatas, az igazsagos banasmod jelenik meg.

2. Integritas a szervezeti mitkodésben: A szervezeti mikodésre vonatkozo té-
telek egy része a kiszamithatosagra, az elfogadott szabalyoknak megfeleld
mikodésre, valamint a bizalommal valo visszaélés hianyara vonatkozik. In-
tegritas alatt a bizalomado altal is elfogadott elvek szerinti miikddést értjiik.

3. Szakmaikompetencia-orientaltsag: Ebben az 0sszetevOben a szervezet
azon sajatossagai jelennek meg, amelyek a szervezeti tagok szakmai fejlo-
désével, onkiteljesitésével allnak kapcsolatban, azokra adnak lehetséget.

4. Koélcsonos munkatdrsi térddés: Ebben a bizalom-Osszetevoben olyan tar-
talmi kategoriak jelennek meg, amelyek a munkatarsi kapcsolatok szakmai
¢és ezen beliil érzelmi kapcsolati oldalara utalnak. A munkavégzés felelds-
ségteljes, elkotelezett voltara és a munkakapcsolatok Onzetlen segitd, a
masik problémaira odafigyeld jellegére utalnak. A szervezeti tagok szamit-
hatnak a masik felelds, szinvonalas munkavégzésére €s onzetlen segitsé-
gére a munkaban.

5. Kontroll eredményezte kiszamithatosag: Az ide sorolt tételek a szervezeti
miikddés szabalyozottsaganak magas szintjére utalnak. Olyan tartalmak
kapcsolodnak Ossze, mint a rogzitett litemterv szerinti munka, a hataridé
betartasa, az indokolt szabalyszegés. Attdl fiiggden, hogy ez a szabalyo-
zottsag milyen mértékil, a kiszamithatosag lehet pozitiv jelentésti, stabi-
litas, vilagos elvarasok felmutatasa révén, ugyanakkor tilzott mértékben
karos, rigid tilszabalyozottsaghoz vezethet. A szervezeti bizalom része-
ként természetesen ennek mérsekelt szintje fogadhato el.

6. Munkatarsi visszaélés hianya: Az itt megjelend tartalmak a munkatarsi
kapcsolatban, a munkavégzésben, illetve érzelmi-kapcsolati szinten a ki-
hasznalas, a visszaélés, a negativ szandék hianyara, azaz a megbizhato-
sagra, joindulatra utalnak. Olyan tételek jelennek meg itt, mint a bizalmas
kozlés lehetsége, a megbizhaté munkavégzés €és a kihasznalas veszélyé-
nek hianya.

7. Onfeltards akaddlyozottsiga: Ezek a tételek a szervezet azon aspektu-
sara utalnak, hogy mennyire teszi lehetdvé tagjai szdmara gyengeségeik,
bizonytalansaguk vallalasat. Erre egyrészt olyan szervezetben van mod,



ahol nem ¢éInek vissza az ilyen jellegli onfeltaré informacioval, ami magas
szintd, érzelmi kotelékre utald, hitszinti bizalmat feltételez, masrészt ott
jelenhet meg, ahol a szervezeti bizalmatlansag tudatositott, esetleg felveto-
dik a valtoztatas igénye. Ahol tehat magas az Onfeltaras akadalyozottsaga,
ott hianyzik a magas szintli érzelmi alapu bizalom, vagy a szervezet nem
néz szembe a bizalmatlansaggal.

8. Munkatarsi munkamoral kétsége: Ebben az OsszetevOben a munkatarsak
munkavégzéssel kapcsolatos megbizhatosaganak kétsége jelenik meg. El-
lendrizni, figyelni kell a masik munkavégzését, hianyzik a ,,szavahiheto-
ség”, ami neheziti a kooperaciot, dvatossagot von maga utan. A viselke-
désszintli megbizhatosag hianyaban a kapcsolat nem léphet tovabb a masik
joindulataba vetett hit szintjére.

9. Merev szabalybetartatds: Ezt a dimenziot a szabalyozas mértékbeli el-
térésének jelentdsége kiilonbozteti meg az 5. pontban emlitett kontroll
eredményezte kiszamithatésagtol. Itt mar a bizalomhianyra utald merev
szabalybetartatassal jellemezhetd szervezeti miikddés jelenik meg: elvart
szabalybetartas, kijelolt munka végzése.

8.1.2.2. Az intézményi tAmogatérendszer szerepe

A kovetkezOkben az intézményi tamogatas €s a lelki egészség kapcsolatat ele-
mezziik a hazai gyakorlé pedagdgusok korében. Az elemzéshez az intézményi
tamogatas mutatdira vonatkozod pedagogusi percepciok feladatellatasi helyre
aggregalt értékeit, valamint a fentiekben mar bemutatott Bar-On Erzelmi Intel-
ligencia Skala (Bar-On, 2004), illetve a kié¢gés mérésére alkalmazott Maslach
Burnout Inventory (MBI— Maslach—Jackson 1986) adatait hasznaljuk.

a) Az intézményi tamogatorendszer és az érzelmi intelligencia kapcsolata

A 47. téblazatban a Bar-On Erzelmi Intelligencia Skéla (Bar-On 2004) és az in-

tézményi tamogatds mutatoira vonatkozo pedagogusi percepciok feladatellatasi

helyre aggregalt értéke kozotti Spearman-féle korrelacios egyiitthatokat lathat-

juk, a hozzajuk tartoz6 szignifikanciaszintekkel.! Adataink csak néhany esetben
jeleznek kisebb, de szignifikans 0sszefliggést:

» Azérzelmiintelligencia 0sszpontszama, valamint az alkalmazkodas alskala

a csalad és a munkahely kozotti egyenstly intézményi tdmogatottsagaval

szignifikans pozitiv korrelaciot jelez, vagyis azokban az intézményekben,

ahol a pedagdogusok ugy érzékelik, hogy nagyobb a csalad és a munkahely

1 Ezattal is felhivjuk a figyelmet, hogy a szignifkians korrelacio nem jelent oksagi 6sszefiiggést.
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kozotti egyenstly intézményi timogatasa, ott inkabb jellemz6 a pedago-
gusokra a rugalmassag, a problémamegoldas, és 0sszességében az érzelmi
intelligenciajuk is magasabb.

Hasonl6 megallapitast tehetliink a pedagogus-tovabbképzési lehetdségek
intézményi tdmogatottsagaval kapcsolatos pedagogusi percepciok alapjan
is, azzal a kiilonbséggel, hogy annak hatasa az EQ 6sszpontszamaban csak
tendenciajelleggel jelenik meg. Az eredmények tehat azt mutatjak, hogy
ahol a pedagogusok ugy érzékelik, jobbak a tovabbképzési lehetdségek,
nagyobb azok intézményi tdmogatasa, ott szignifikdnsan magasabb értéket
érnek el az alkalmazkodas alskalan, €s tendencidjaban magasabb naluk az
érzelmi intelligencia 0sszpontszama is.

A pozitiv benyomas alskala szintén a pedagogus-tovabbképzések intézmé-
nyi tdmogatottsagaval, illetve altalaban a képzés és tamogatas dimenzi-
oval mutatott szintén pozitiv iranyu kapcsolatot. Vagyis azokban az in-
tézményekben, ahol a pedagogusok kedvezobbnek értékelik az intézmény
képzés-, illetve tovabbképzés-tamogatasi rendszerét, a tanarok inkabb ké-
pesek a kdrnyezetiikbol érkezo pozitiv hatasok észlelésére.

Az interperszonalis EQ esetében a képzés €s tamogatottsag tekintetében
mutatkozott Osszefliggés, ami azonban a kapcsolat negativ iranyultsaga
miatt nehezen interpretalhato.

Az intraperszonalis EQ ¢és a stressz kezelése alskala esetében nem mutat-
koztak szignifikans eltérések az intézményi timogatottsag vizsgalt dimen-
zi61 mentén.

Osszességében ugy tiinik, hogy az érzelmi intelligencia szempontjabdl az intéz-
ményi tamogatottsag két vizsgalt dimenzidja mutatkozik relevans tényezének:
az, hogy az intézmény milyen mértékben tdmogatja a pedagdgus-tovabbképzési
lehetdségeket, illetve a csalad €s a munkahely kozotti egyensulyt.
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47. tablazat. Az intézményi tamogatottsag kiilonbo6z6 dimenziéinak kapcsolata
az Erzelmi Intelligencia Skala 6sszpontszamaval és annak alskalaival

VT ng‘;rflftlﬁggs 0,072* | 0,038 0,030| 0,080%* | 0,051 | 0,113**
20
R
££25 |szgnifikancia+ 0,015 0,189 0,298| 0,006 0,075 0,000
=3
2355
2 N 1149 1204| 1207 1200| 1211 1206
ol . | Korreldciés B
—éa%sﬁgg cayitthatd -0,006| —029| 0013| 0,032 -0,052| 0,051
DZESSe
$E 23 31 |Szignifikanciat 0,828 0,311 0,652 0265 0068 0,076
=0 LEgns
2EESES
<EZETIUIN 1151 1206 1209 1202 1213 1208
&g Korrelacis 0,003 | -0,085+ | —0,003 | 0,107**| —0,009| 0,048
gg egyiitthato
28
2= Szignifikancia+ 0,920 0,003 0911 0000 0,768 0,097
§ %"
~§§ N 1149 1204| 1207 1200| 1211 1206
L5 Korreldcios 0,098%*| 0,040 0,055| 0,101%*|  0,035| 0,077**
SN .3 egylitthato
=23 E
=S558 |szgnifikancia+ 0,001| 0,160 0,056 0,000 0219 0,007
2 N 1150 1205 1208| 1201 1212| 1207
£ o |Korreldcis 0,060| 0,020 0011| 0,029 0,082%*| 0,043
N_35 egyiitthato
> <
g%g Szignifikancia+ 0,041| 0492 0,709 0312 0004 0,134
2 8
3
> 2 N 1151 1206 1209| 1202| 1213| 1208

+ Kétmintas t-proba * A korreldcio 0,05 szinten szignifikans ** A korrelacio 0,01 szinten szignifikdns
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b) Az intézményi tamogatorendszer és a kiegés kapcsolata

A 48. tablazatban a Maslach Burnout Inventory (MBI- Maslach—Jackson, 1986)
adatai €és az intézményi tdmogatas mutatoira vonatkozo pedagdgusi percepciok
feladatellatasi helyre aggregalt értékei kozotti Spearman-féle korrelacios egytitt-
hatokat lathatjuk, a hozzajuk tartozo szignifikanciaszintekkel. A kiégés kiilon-
boz6 alskalaival a csalad és a munkahely kozotti egyensuly, illetve az intézményi
tamogatasnak a kollégak kozotti szakmai kommunikaciora iranyuld dimenzi-
6ja mutat jol interpretalhatd, szignifikans kapcsolatot. Az érzelmi kimeriiltség
¢és a deperszonalizacio tekintetében mindkét tAmogatasi dimenzié mentén a vart
iranyu 6sszefliggés mutatkozott: amennyiben jobb a kollegialis tamogatas, illetve
a csalad és a munkahely kozotti egyensullyal kapcsolatban intézményi szinten
nagyobb elégedettség mutatkozik, akkor a pedagogusok korében az érzelmi ki-
meriiltség és a deperszonalizacio alskala szignifikansan kisebb értéket mutat.
A kollegialis tAmogatas az egyéni teljesitmény tekintetében is megovo erdként
jelentkezik, azonban a csalad és a munkahely kozotti egyensuly tamogatasa az
egyéni teljesitményre szignifikans kockazatot hordoz. Ezen tulmenden a képzés
¢és tamogatottsag, illetve a deperszonalizaco kozott tapasztaltunk gyenge szignifi-
kans kapcsolatatot, azonban annak iranyultsaga nehezen interpretalhato.
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48. tablazat. Az intézményi tamogatottsag kiilonbozé dimenzidinak kapcsolata
a Maslach Burnout Inventory (MBI) skala Kkiilonb6z6 alskalaival

Erzelmi Deperszona- Egyéni
kimeriiltség lizacio teljesitmény
Korr. + -0,027 0,006 0,008
A pedagogus-tovabb-
képzési lehetdségek, | Szignifikancia ++ 0,354 0,838 0,777
tamogatasok
N 1199 1208 1198
A pedagogusok Korr. 0,012 0,054 -0,016
munkajat segitd sze-
rep](")k’ intézmények Szigniﬁkancia 0,690 0,061 0,590
(iskolapszichologus,
mentordlas, szu- N 1201 1210 1200
pervizio stb.)
Korr. 0,029 0,059* -0,047
Képzés és tamoga- . .
tottség altaldban Szignifikancia 0,312 0,039 0,107
N 1199 1208 1198
Korr. —0,178%* —0,134%* 0,184**
A csalad és a munka-
hely kozotti egyen- Szignifikancia 0,000 0,000 0,000
suly tamogatasa
N 1200 1209 1199
. Korr. —0,117%* —0,068%* —0,099%x*
A kollégak kozotti
szakmai kommuni- Szignifikancia 0,000 0,000 0,001
kacio
N 1201 1210 1200

+ Korreldcios egyiitthato

++Kétmintas t-proba

* A korrelacio 0,05 szinten szignifikans
**4 korrelacio 0,01 szinten szignifikdns

8.1.2.3. A szervezeti és individualis jellemzdk egyiittes szerepe a pedagé-
gusok palyamotivacidinak és lelki egészségének alakulasaban

Az els6 kotet 6. és 7. fejezetében megvizsgaltuk a palyan maradas és a palyael-
hagyas szempontjabol — a szakirodalom alapjan — relevansnak tekinthetd indi-
vidualis jellemzok egyiittes szerepét a pedagogusok palyamotivacidinak, illetve
lelki egészségének alakulasaban. E célbol stepwise-modszerrel linearis regresz-
szios modelleket épitettiink. A modellek segitségével a pedagdgusok palyamoti-
vacioinak, illetve lelki egészségének leirasara alkalmazott skalak variabilitasat
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igyekeztiink a palyan maradas és a palyaelhagyas szempontjabdl relevans tanari
jellemzok egyiittesével magyarazni. Az elemzések soran rendre szignifikans, de
nagyon gyenge, tobbnyire a célvaltozok varianciajanak maximum 10 szazalékat
magyarazo modelleket sikeriilt Iétrehoznunk.

Az alabbiakban a pedagdgusok egyéni jellemz6ibdl képzett valtozoszettet ki-
egészitjik a szervezet formalis ¢€s informalis jellemzdire, valamint tanuléi 6sz-
szetételére vonatkozo valtozokkal. A komplex modellek 63 elembdl all6 valtozo-
szettje a ,,Mellékletek™ 13.4.1. alfejezetében talalhato.

a) A szervezeti és individualis jellemzok egyiittes szerepe a pedagdgusok palya-
motivacioinak alakulasaban

Ebben a fejezetben azt vizsgaljuk, hogy amennyiben a pedagdgusok személyes
jellemzdit kiegészitjiik az intézményi kormnyezet kiilonbo6zo jellemzoivel, kozelebb
jutunk-e a pedagogustarsadalomban a motivaciok tekintetében meglévo kiilonbsé-
gek megértéséhez. Ennek érdekében a FIT-Choice-skala egyes alskalainak variabi-
litasat a szervezeti jellemzokkel kiegészitett valtozoszetten, stepwisel-modszerrel
épitett linearis regresszidos modellek segitségével probaljuk magyarazni. Egy-
részt arra vagyunk kivancsiak, hogy a valtozoszett szervezeti jellemzokkel valo
kibovitésével novekszik-e a modellek magyarazoereje, masrészt, hogy melyek
azok az intézményi jellemzok, amelyek befolyasoljak a motivaciok alakulasat.
Amint azt a 49. tablazat , Korrigalt R*’ oszlopaban lathatjuk, az egyéni és
szervezeti valtozokat is tartalmazé komplex valtozoszetten a FIT-Choice-skala
kiilonboz6 alskalain kapott értékek magyarazatara létrehozott modellek” magya-
razo ereje tobbnyire tovabbra is gyenge, azonban 12 modell kdzil 9-ben megha-
ladja a 10 szazalékot (a csak individualis valtozokat tartalmazo modellek eseté-
ben ez csak egy esetben fordult eld). Két alskala esetében kdzepesen erds modellt
sikeriilt létrehoznunk: a masodlagos karrierat esetében 27,5 szazalékban, a fizetés
alskala esetében pedig 21,6 szazalékban sikeriilt a bevitt komplex valtozoszet-
tel megmagyaraznunk a pedagégustarsadalom motivacioinak ezen dimenzidiban
megfigyelhetd kiilonbségeit. Amennyiben a komplex modellek magyarazoere-
jét (lasd 50. tablazat, komplex modell, ,,Korrigalt R?”” oszlop) &sszehasonlitjuk
a csak individualis valtozokbol épitkezé modellek magyarazderejével (lasd 50.
tablazat, individualis modell, ,,Korrigalt R?” oszlop), lathatjuk, hogy tébbnyire
magasabb magyarazoerejii modelleket sikeriilt alkotnunk (lasd 50. tablazat, Val-
tozas oszlop). Az alskalak egyharmada esetében a magyarazoerd novekedése
meghaladja a 10 szazalékot (lasd az 50. tablazatban a kiemelt dimenziokat).

2 Akiilonb6z6 motivacios dimenzidok magyarazatara létrehozott modellek paramétertablai
a ,Mellékletek” 13.4.7. alfejezetében megtalalhatok.
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49. tablazat. A FIT-Choice-skala egyes alskalainak magyarazatara épitett komplex

linearis regresszios modellek dsszefoglalé adatai

Tanari/pedagogusi palya motivacidja

elégedettség

Képesség 2 0,245 0,060 0,053 0,9936
on
% Karrier intrinzik értéke 5 0,351 0,123 0,106 1,0573
<]
§ Masodlagos karrierut 14 0,556 0,309 0,275 1,1535
_= r
§ Allasbiztonsag 6 0,373 0,139 0,119 1,3564
E’ Csaladdal toltott id6 7 0,456 0,208 0,186 1,2841
(5]
N r
@ | Munkahely véltoztatha- 6 0,464 0,215 0,197 | 1,0410
tosaga
Gyermekek jovojénck 5 0,365 0,133 0,116 | 1,0566
alakitasa
o
X i - .
% | Tdrsadalmi egyenldség 5 0,396 0,157 0,140 | 1,4952
g erositese
N
;:3 Tarsadalmi hozzajarulas 7 0,421 0,177 0,154 1,3087
£ | Gyermekekkel vals 3 0,294 0,086 0,079 | 1,0134
S munka
E Korabbi tanitasi/tanulasi 6 0,384 0,147 0.127 12045
tapasztalatok
Tarsadalmi befolyas 7 0,421 0,177 0,154 1,3637
Tanari/pedagogusi palya percepcidja
s 'F | Szakértelem 3 0,233 0,054 0,043 0,7543
— s
R e
o c
< % Nehézség 8 0,394 0,155 0,128 0,7379
-5 | Trsadalmi statusstatus 5 0,437 0,191 0,175 0,8953
>
§ Fizetés 7 0,487 0,237 0,216 1,2414
[
E, Tarsadalmi nyomas 6 0,400 0,160 0,140 1,4758
R
Q. . . . .
< Pélyavalasztassal valo 4 0327 0.107 0.093 10357




50. tablazat. A FIT-Choice-skala egyes alskalainak magyarazatara épitett
individualis és komplex linearis regresszios modellek erejének dsszehasonlitasa

Tanari/pedagdgusi palya motivacioja
Képesség 0,063 0,8840 0,053 0,9936 ~0,010
on
% Karrier intrinzik értéke 0,095 0,9626 0,106 1,0573 0,011
[=]
z Masodlagos karrierat 0,064 1,3405 0,275 1,1535 0,211
,J:: I3
g | Allasbiztonsag 0,022 1,4754 0,119 1,3564 0,097
E’ Csaladdal to1tstt idé 0,022 1,4696 0,186 1,2841 0,164
Q
N ,
# | Munkahely véltoztatha- | 533 | g4g 0,197 | 1,0410 0,164
tosaga
Gyermekek jovdjénck 0,036 | 1,0114 0,116 | 1,0566 0,080
alakitasa
on
o - 5
% | Tarsadalmi egyenldség 0,044 | 1,5280 0,140 | 1,4952 0,096
% erositese
& | Tarsadalmi hozzajarulas | 0,027 1,3627 0,154 1,3087 0,127
=
£ | Gyermekekkel val6 0,107 | 0,9514 0,079 1,0134 | 0,028
S munka
£ | Korébbi tanitasi/tanulasi 0.043 12817 0.127 12045 0.084
& | tapasztalatok ? ’ ? ? ’
Térsadalmi befolyés 0,078 1,3559 0,154 1,3637 0,076
Tanari/pedagogusi palya percepcidja
g§ Szakértelem 0,049 0,8425 0,043 0,7543 ~0,006
=g
o s
<5 | Nehézség 0,037 0,7702 0,128 0,7379 0,091
.5 | Térsadalmi stétusstitus 0,040 0,9574 0,175 0,8953 0,135
>
£ | Fizetés 0,043 1,3809 0,216 1,2414 0,173
o
2 Tarsadalmi nyomas 0,075 1,5770 0,140 1,4758 0,065
5}
f=% . , . .
< |Palyavalasztassal vals | 500 | o570 | 0093 | 10357 | 0,029
elégedettség ’ ’ ’ ’ ’

Amennyiben a kiilonboz6 alskalak esetében kirajzolodd modellek Osszetételét
vizsgaljuk, akkor a szervezeti jellemzok koziil legtobb alkalommal (6—-6 modell-
ben) az intézmény sziilokkel valo kapcsolattartasanak mindsége, illetve gyermek-
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kozpontusaga jelenik meg szignifikans elemként. Tobbszor (6sszesen 22 esetben)
elé6fordulnak még a szervezeti 1égkar, illetve a szervezeti bizalom kiilonb6z6 di-
menziodi, ezek azonban egyenként kevesebb, mint 6t dimenzioban kapnak szere-
pet. Az individualis jellemzok koziil legtobb esetben (6 modellben) a nem koz-
vetleniil a kérdezett szakmateriilet¢hez kapcsolodo feladatok ellatasa, illetve a
kiilonboz6 életkorral, a munkaban toltott évekkel kapcesolatos valtozok jelennek
meg (0sszesen hét esetben). Ugyanilyen szamban fordulnak el6 a tanulok &ssze-
tételével kapcsolatos valtozok is. A szervezeti valtozok kontroll alatt tartasa mel-
lett a nem, a legmagasabb végzettség megszerzése elotti tanitasi tapasztalat, il-
letve a palyaval kapcsolatos varakozasok harom-harom modellben vannak jelen.

A szervezeti jellemzOk bevonasaval a ,,masodlagos karrierit” alskala esetében
sikeriilt a legnagyobb ndvekedést elérniink (lasd 50. tablazat). A pedagogusok
individualis jellemzdi alapjan épitett modell nagyon alacsony, 6,4 szazalékos
magyarazoerejével szemben a szervezeti jellemzok bevonasaval 14 lépésben
létrehozott modell magyarazoereje 27,5 szazalék. Ezt a szervezeti valtozokkal
egyiitt kozepesen er6s modellt, melyben kiilondsen nagy szerepet kapnak a szer-
vezeti jellemzOk, részletesen is bemutatjuk az 51. tablazat segitségével. A mo-
dellben maradt 12 szignifikans valtozé koziil mindossze 1 valtozo jelenit meg
individualis pedagogus jellemz6t, a tobbi 11 szignifikans valtozobol 5 informalis
szervezeti jellemzd, 3-3 pedig a formalis jellemzokon, illetve a tanuldi dsszeté-
telen keresztiil képviseli az intézményi kontextust. Tehat a masodlagos karrierat
motivacios szerepét illetéen a pedagogustarsadalomban meglévo kiilonbségek a
pedagogusi munka intézményi kontextusat megjelenité valtozokkal — kiilondsen
az intézmény informalis jellemzdivel — jol becstilhetdk. Ugyanakkor a modellben
szerepld szervezeti valtozok iranyultsaga igen nehezen értelmezhetd, és egy-egy
nehezen interpretalhatd valtozo elhagyasa sem eredményezett letisztultabb mo-
dellstrukturat (a kiléptetett valtozok helyét mas, a modellben 1évé valtozokhoz
hasonléan ellentmondasos valtozok vették at). Az ellentmondasos modellstruk-
tura okaival kapcsolatban csak feltételezéseink lehetnek. A masodlagos karrierat
eleve nem egyértelmli motivacios sémat ir le. A benne 1évo tételek részben a
palyavalasztas soran meglévd bizonytalansagot jelenitik meg, részben pedig ,,a
jobb hijan” valo palyavalasztast. Elképzelhetd, hogy ez a kettdsség és a masodla-
gos karrieriit vonatkozasaban magasabb értékeket jeldl6 valaszadok ebbdl fakado
heterogenitasa az oka annak, hogy a modellben pozitiv és negativ dsszefliggés-
ben is szerepelnek kiilonb6z6 kedvezd intézményi 1égkorre utalo, illetve tanuloi
Osszetétellel kapcsolatos mutatok. A masodlagos karrierut egy kérdezettnél meg-
jelenhet magas prioritasu tényezéként oly modon, hogy a kezdeti bizonytalansa-
gok utan egy kedvezd paraméterekkel rendelkez6 intézmény bevonzotta, ugyan-
akkor el6fordulhat a negativ intézményi kontextus altal modositott narrativa is,
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kiilondsképpen, hogy a palyamotivaciokat retrospektiv kérdésekkel vizsgaltuk.
A modell 0sszetétele azonban azt mindenképpen megerdsiti, hogy a palyamo-
tivaciok individudlis jellemzokkel kevéssé magyarazhatok. A valtozok ellent-
mondasossaga pedig arra utalhat, hogy a palyavalasztassal kapcsolatos késobbi
narrativak erésen helyzetfiiggdk, ami a méréeszkdzzel kapcsolatos modszertani
konzekvenciak tekintetében figyelemre melto.

51. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Masodlagos karrieriut” alskalajanak
magyarazatara létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 8,472 1,734 - 4,886 0,000
Szervezeti bizalom: munkatdrsi 0207 | 0,054 0236 | 3.848 | 0,000
munkamoral kétsége

Feladatellatasi hely tipusa: 0.675 0.222 0.170 3.039 0.003

szakiskola/specialis szakiskola
Fegyelmi index 0,179 0,031 0,406 5,845 0,000

Tantestiileten beliili 1égkor:

: e e 1,587 0,295 0,653 5,375 0,000
visszahuzo-0sztonzo
F6 munkaviszony keretében,
pedagogus-munkakorben alkal- 0,011 0,006 0,128 2,016 0,045
mazott pedagogusok szama
OKM-szovegértés-eredmény -0,009 0,002 0,817 —-4,001 0,000
On hogyan értékelné sajdt int€z- | = 7o4 | og7 | 0301 | 4,198 | 0,000
ményét? (gyermekkdzpontisag)
Telepiiléstipus: fovaros 0,884 0,254 0,208 3,482 0,001
OKM-matematikaeredmény 0,005 0,002 0,492 2,493 0,013
Hany rdt volt tovabbkeépzésen | 595 | 001 0127 | -2336 | 0,020
az elmult nyolc évben?
Tantestiileten beliili 1égkor: 0,574 0283 ~0.227 2,027 0.044

kicsinyes/nagyvonalii

On hogyan értékelné sajat intéz-
ményét? (pedagdgus-tovabbkép- 0,226 0,114 -0,124 -1,975 0,049
z¢ési lehetéségek, tamogatasok)

63 elemii valtozoszetten
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A masik viszonylag er6s modell a fizetéssel kapcsolatos motivacios elem va-
riabilitasanak magyarazatara 1étrehozott modelliink (1asd 52. tablazat). Az indi-
vidualis jellemz6khoz képest ebben az esetben is jelentds, 17 szdzalékos nove-
kedést eredményezett a szervezeti valtozok bevonasa, melynek eredményeként
a modell magyarazoereje meghaladja a 20 szazalékot (Korrigalt R* = 0,216).
A modellben tébb intézményi valtozo is szerephez jut, ugymint az intézményi
képzés tamogatottsaga, a tanulok szama, a szervezeti bizalomnak a munkatarsi
morallal, illetve a munkatarsi visszaélés hianyaval kapcsolatos dimenzioja.
Ugyanakkor a korabban fontosnak bizonyult individualis jellemzok is atrende-
z0dtek: az 1j modellben minddssze harom individualis valtozo kap helyet, ebbdl
egy — a barati kapcsolatok rekrutalodasaval kapcsolatos — valtozo az individualis
modellbdl ,,mentodott at”. Emellett, pozitiv eléjellel, 0j individualis valtozo-
ként belépett a ,,jelenlegi munkahelyen toltott évek szama”, amely az életpalya
idébeli jellemzdi mellett a munkahelyi kdrmyezetnek a modellben maradt — a
munkatarsi morallal és munkatarsi visszaéléssel, valamint az intézményi tamo-
gatottsaggal kapcsolatos — aspektusaitol eltéré dimenzidit is megjelenitheti.
A masik 1 valtozé — a szakirodalomban a palyan maradas tekintetében nem
egyértelmi iranyultsagl — a gyermekvallalassal kapcsolatos mutatd, amely jelen
esetben szintén pozitiv eldjellel szerepel a modellben. A vizsgalt individualis és
intézményi jellemzok koziil az intézményi képzés és tamogatottsag jut a legna-
gyobb szerephez a modellben ( = 0,247), ami azt jelzi, hogy a fizetés palyamo-
tivacids szerepe tekintetében a pedagdgusok kozott megfigyelhetd kiilonbségek
— a tobbi valtozo6 valtozatlansaga esetén — elsdsorban az intézményi képzés és
tamogatottsag mértékével mutatnak kapcsolatot. Vagyis azok a pedagdgusok,
akik a palyavalasztasuk soran jobban figyelembe vették a fizetéssel kapcsolatos
szempontokat, inkabb olyan intézményekben dolgoznak, ahol nagyobb mérték-
ben jellemz0 a képzés és tdmogatottsag. A munkahelyi 1égkor kiilonbozo jel-
lemzdivel, a kollegialis tamogatassal kapcsolatos tényezok iranyultsaga alapjan
pedig tgy tinik, hogy a kedvezdbb légkdrmutatokkal és barati kapcsolatokkal
jellemezhetd intézményekben inkabb olyan pedagdgusok dolgoznak, akiket ke-
vésbé motivalt a fizetés a palyavalasztas soran.
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52. tablazat. A FIT-Choice-skala ,fizetés” alskalajanak magyarazatara létrehozott
komplex regresszios modell paramétertablaja

Standardizalatlan Szt?lltldal;di'
paraméterek A’ para- Szignifi-
méterek t . gnl
ancia

B | Stndard| e )
Konstans 2,252 1,096 - 2,056 0,041
On hogyan értékelné sajat
intézményét? 0,545 | 0,124 0247 | 4386 | 0,000
(képzés és tamogatottsag)
Barati kapcsolatok -0,341 0,111 -0,178 —3,086 0,002
Gyermekek, tanulok szama —0,001 0,000 -0,224 —3,758 0,000
Szervezeti bizalom: munka- 1 136 | o535 0,151 | 2,465 | 0014
tarsi munkamoral kétsége
g;é‘gn%fg%fj‘sms elottdllo | 6276 | 0,086 0150 | 2,608 | 0,010
Szervezeti bizalom: ~0,091 | 0044 | 0,131 |-2,064 | 0,040
munkatarsi visszaélés hidnya
gﬁi{(;g:lsgi%‘mk ajelenlegt | 018 | 0,009 0,122 | 2,049 | 0,042

63 elemii valtozoszetten

b) Az Erzelmi Intelligencia Skala magyardzatdira épitett komplex modell

A Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala 6sszpontszaménak becslésére — szintén step-
wise-modszerrel — linearis regresszios modellt épitettiink. A skala 6sszpontszdmanak
variabilitasat ezuattal is a pedagogusoknak a palyan maradas, illetve palyaelhagyas
szempontjabol relevans tulajdonsagai, valamint a kiilénboz6 formalis és informalis
szervezeti jellemzok, tovabba a tanuloi 6sszetételre vonatkozo adatok — a ,,Mellék-
letek” 13.4.1. alfejezetében bemutatott 63 valtozo — egyiittesével probaljuk magya-
razni. Mint azt az 53. tablazatban lathatjuk, a modell magyarazoereje az individualis
valtozokészlet segitségével kialakitott modellhez képest — ahol a korrigalt R? értéke
0,026 volt — javult. A modell 6sszetételérdl (lasd az 54. tablazatban) elmondhato,
hogy fele részben szervezeti valtozokat tartalmaz, és stabilitasat jelzi, hogy a mo-
dellben maradt két pedagdgusi tulajdonsag az individualis modellben is megtalal-
hat6. A modell alapjan a pedagogusok érzelmi intelligencia 6sszpontszamanak ma-
gyarazataban a legerdsebb szerepet — tobb kdzelmultbeli hazai tanulmany (Balazs,
2013; Baracsi, 2013; Paksi—Schmidt, 2006) eredményeivel dsszhangban — a vizs-
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galt valtozok koziil egy, a szervezeti kontextussal, annak is egy informalis jellemz0-
jével Osszefiiggd valtozd, a munkatarsi moral kétsége kapja (B =—0,249). Azokban
az intézményekben, ahol a munkatarsak munkavégzéssel kapcsolatos megbizhato-
saga tekintetében kétségek meriilnek fel, ahol a dolgozok azt érzik, hogy figyelniiik
kell a masik munkavégzését, ahol hianyzik a ,,szavahihet6ség”, s ezaltal nehezebb
a kooperacio a munkaban, ott a pedagogusok érzelmi intelligenciaja alacsonyabb.
A masodik legerdsebb valtozo szintén az informalis szervezeti kdrnyezettel kapcso-
latos jellemzd: azokban a szervezetekben, ahol a sziil6kkel valo kapcsolattartast ked-
vezébbnek latjak az ott dolgozok, a pedagdgusok érzelmi intelligenciaja magasabb.
A fenti szignifikans szervezeti jellemzdk kontroll alatt tartasa mellett — mint mar
emlitettiik — két individualis valtoz6 maradt a modellben. Az egyik a pedagdégusok
palyaelhagyasa, illetve lelki egészsége szempontjabol a szakirodalomban protektiv
(Allen és mtsai, 2005, Jenkins—Reitano—Taylor, 2011; Chrappan, 2012) és kocka-
zati (Allen és mtsai, 2005; Cinamon—Rich—Westman, 2007; Cinamon—Rich, 2010;
Kokkinos, 2007) tényezoként egyarant megjelend, gyermekvallalassal kapcsolatos
valtozo, amely a modelliinkben az érzelmi intelligencia szempontjabol kedvezo té-
nyezoként van jelen: a pedagogusok gyermekeinek szama pozitiv kapcsolatot mutat
(B = 0,167) az érzelmi intelligencia Osszpontszamaval. A masik — valamelyest
kisebb szerephez juto ( = 0,148) — tényezd pedig egy, a munkahoz kapcsolodo
individualis jellemzd: azon pedagdgusok érzelmi intelligencidja magasabb, akik a
munkajuk soran a szakmateriiletiikhdz kozvetleniil nem kapcsolodo feladatokat (is)
végeznek (példaul vezetdi feladatok, valaminek a feleldsei stb.).

53. tablazat. Az érzelmi intelligencia 6sszpontszamanak magyarazatara épitett
komplex linearis regresszios modellek 6sszefoglalo adatai

A becslés
- 2 5 N ep—
Lépések szama R R Korrigalt R Sk
4 0,386 0,149 0,135 8,1712

Magyarazo valtozoszett: pedagogusok individudalis jellemzdi + Szervezeti bizalom + Szervezeti légkor
+ Képzés, tamogatas + tanuloi dsszetétel + formalis jellemzdk

| 39



54. tablazat. Az érzelmi intelligencia 6sszpontszamanak komplex magyarazatara
létrehozott regressziés modell paramétertablaja

Konstans 75,912 5,556 - 13,662 0,000
Szervezeti bizalom: munka-

tarsi munkamoral kétsége —1,402 0,343 —0,249 —4,084 0,000
(aggregalt valtozo)

On hogyan értékelné sajat
intézményét a sziilokkel valo
kapcsolattartas szempontja-
bol? (aggregalt valtozo)

3,716 1,262 0,176 2,945 0,004

Hany palyavalasztas el6tt allo

gyermeke van? 1,552 | 0,561 0,167 2,769 | 0,006

Végez-e a szakmateriiletéhez
kozvetleniil nem kapcsolodo 3,065 1,240 0,148 2,471 0,014
feladatokat?

63 elemii valtozoszetten
¢) A kiégés magyardzatara épitett komplex modell

A fentiekben is alkalmazott individualis és szervezeti valtozokat tartalmazo
(a ,,Mellékletek” 13.4.1. alfejezetében megtalalhatd) komplex valtozoegyiittesen
a kiégés egyes alskalainak becslésére is linearis regresszios modellt alkottunk
stepwise-modszerrel. Mint azt az 55. és 56. tablazatban lathatjuk, a 63 elemi val-
tozoszetten épitett modell magyarazoereje az individualis valtozoszetten épitett
modellhez képest mindegyik alskala esetében jelentésen javult.
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55. tablazat. A kiégés alskalainak magyarazatara épitett komplex linearis
regresszios modellek dsszefoglalé adatai

Erzelmi kimeriiltség 9 0,468 0,219 0,191 8,9793
Deperszonalizacio 4 0,525 0,276 0,264 4,6913
Egyéni teljesitmény 14 0,613 0,376 0,345 5,4323

Magyarazo valtozészett: pedagogusok individualis jellemzdi + Szervezeti bizalom + Szervezeti légkor
+ Képzéstamogatas + tanuloi dsszetétel + formalis szervezeti jellemzok

56. tablazat. A Kkiégés egyes alskaldinak magyarazatara épitett individudlis és
komplex linearis regressziés modellek erejének dsszehasonlitisa

Erzelmi kimeriiltség 0,076 | 9,8056 | 0,191 | 89793 | 0,115
Deperszonalizacié 0,100 | 51631 | 0264 | 46913 | 0,164
Egyéni teljesitmény 0,115 | 62692 | 0,345 | 54323 | 0,230

Kiilonosen jelent6s javulas tortént az egyéni teljesitménnyel kapcsolatos alskala
esetében, ahol a kizarélag individualis valtozokat tartalmazo modellhez képest
a szervezeti kontextus kiilonbozé elemeinek bevonasaval a modell magyarazo-
ereje 23 szazalékkal novekedett. A 63 magyarazé valtozot tartalmazo modellben
(a valtozoszettet lasd a ,,Mellékletek” 13.4.1. alfejezetében) azonban talalhatod
néhany —a szakirodalom, illetve a modellben maradt tobbi valtozé kontextusaban
— iranyultsagaban nehezen interpretalhatd valtozo [tantestiileten beliili 1€gkor:
visszahuz6-6sztonzé (B = 0,133), szervezeti bizalom: merev szabalybetartatas
(B = —-0,148)], melyek elhagyasaval kialakult 61 elemii valtozoszetten a 12 1¢é-
pésben létrehozott modell magyarazdereje a teljes modelléhez képest csak mi-
nimalisan csokkent (Korrigalt R* = 0,337), a modell dsszetétele azonban letisz-
tultabba valt.

A modellben maradt 12 szignifikans valtozd kozott tobbségben vannak az
intézményi kontextust megjelenité valtozok: harom az intézmény informalis
jellemzdivel, harom a formalis jellemzokkel, ketté pedig a tanuloi Osszetétellel
kapcsolatos, s mindossze négy olyan valtozd maradt a modellben, amely a peda-
gbgusok individualis tulajdonsagait jeleniti meg.
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Az informalis szervezeti jellemzOok vonatkozasaban kockazati és protek-
tiv faktorokat is sikeriilt azonositani. Az Onfeltaras akadalyoztatottsaga
(B = 0,229), illetve a munkatarsi moral kétsége (B = 0,146) a szervezetben
az ,.egyéni teljesitmény” dimenzioban noveli a kiégettségi szintet. Vagyis az
egyéni teljesitmény tekintetében kockazatot hordozo tényezo, ha a szerve-
zet kevésbé teszi lehetOvé tagjai szamara gyengeségeik, bizonytalansagaik
vallalasat, valamint az is, ha a szervezetben felmeriil a munkatarsak munka-
végzéssel kapcsolatos megbizhatosaganak kétsége, az intézményen beliili
kooperaciot csokkentd dvatossag. Azokban a szervezetekben azonban, ahol
a sziilékkel valé kapcsolattartasrol az ott dolgozok joval kedvezdbb véle-
ményeket fogalmaznak meg (B = —0,244), az ,,egyéni teljesitmény” dimen-
zioban kisebb kiégettségi szintet mértiink, ami 0sszhangban van a szakiro-
dalmi tapasztalatokkal (példaul Skaalvik—Skaalvik, 2009 és 2010).

A formalis szervezeti jellemzOk esetében szintén protektiv tényezo-
ket sikeriilt azonositani. Az alacsonyabb urbanizacids foku, kistelepii-
léseken miikodo iskolak fokozott kihivasait, kisebb vonzerejét meg-
jelenitd szakirodalmi adatokkal bizonyos tekintetben harmonizalva
(Hellsten—McIntyre—Prytula, 2011; Allen és mtsai, 2005), az iskola terii-
leti elhelyezkedése tekintetében a kozségekben, nagykodzségekben 1évo
intézményekhez képest kiilondsen a varosi (B = —0,256), illetve kisebb
mértékben a fovarosi (f = —0,148) iskolakban dolgozo pedagdgusok ese-
tében mértiink kedvezobb mutatokat. Itt azonban meg kell jegyezniink,
hogy egyrészt adatainkban a megyei jogl varosok esetében ez a protek-
tiv hatds nem mutatkozott meg, masrészt — a kutatasi eredményeinkkel
ellentétben — mas, az iskolak foldrajzi elhelyezkedésének és a pedago-
gusok lelki egészségének kapcsolataval foglalkozd kutatasok éppen a
varosi iskolak nagyobb kockazatira mutatnak ra (Abel-Sewell, 1999).
Tovabbi megovo tényezének mutatkozott az intézmény infrastrukturalis
allapota. Az ,,egyéni teljesitmény” dimenzidban kisebb kiégettségi szin-
tet (B = —0,157) mértiink azokban az intézményekben, ahol kedvezdbbek
az infrastrukturalis feltételek, ahol jobb az épiilet allapota. Ez egybecseng
azokkal a szakirodalmi tapasztalatokkal, amelyek a palyan maradas hatte-
rében a kedvezd intézményi kornyezet szerepét hangsulyozzak (Painter és
mtsai, 2007; Taylor-Frankenberg, 2009; Celikoz, 2010).

Két tovabbi, a tanuloi Osszetétellel kapcsolatos szervezeti jellemz6 te-
kintetében modelliink érdekes Osszefiiggést mutat. A szakirodalomban
a tanuloi Osszetétellel — a pedagdgusok palyan maradasa és/vagy lelki
egészsége vonatkozasaban — tobbnyire olyan Osszefiiggésben talalko-
zunk, mely a kedvezodtlen tanuldi Osszetétel (rossz szocialis helyzet,



fegyelmi problémak, alacsony tanulmanyi teljesitmény stb.) kockazati
szerepét irja le (példaul Fernet és mtsai, 2012; Friedman, 1995; Kok-
kinos, 2007; Loeb és mtsai, 2005; McCormick, 1997; McCormick—
Barnett, 2011; Paksi—Schmidt, 2006; Rees, 1991; Tsouloupas és mtsai,
2010). Ugyanakkor ettdl eltéré vagy éppen ellentétes (Ingersoll, 2001;
Hanushek—Kain—Rivkin, 2004) mintazédasokat is tapasztalhatunk, mas
elemzések pedig azt jelzik, hogy a tanuldi dsszetétel — mas intézményi
jellemzok mellett — nem kap szignifikans szerepet a pedagdgusok palyan
maradasa és/vagy lelki egészsége szempontjabol (Opfer, 2011; Hughes,
2012; Shen 1997).? Jelen kutatasi eredményeink a kedvez6 tanuldi 6sz-
szetételt — az egyéb individualis és szervezeti jellemzok kontroll alatt tar-
tasa mellett — kockazati tényezéként azonositjak: azokban az iskolakban,
ahol a didkok csaladi hattere kedvezobb, ott magasabb (f = 0,218), ahol
pedig tobb fegyelmi probléma jellemz6, ott alacsonyabb (f = —0,115)
az ,,egyéni teljesitmény” dimenzidban a pedagégusok kiégettségi szintje
(lasd 57. tablazat).

* A modellben maradt négy individualis jellemz6 koziil a legerdsebb hatasa
az ¢letkornak van, amely a legtobb kutatasi eredmény szerint valamilyen
modon Gsszefiigg a pedagogusok kiégési szintjével (Lau—Yuen—Chan,
2005; Mukundan—Ahour, 2011), azonban a szakirodalom kiilonb6zé min-
takon, illetve a kiilonb6z6 alskalak tekintetében esetenként eltérd minta-
zodasokat ir le. Koruklu és munkatarsai (2012) szerint példaul az érzelmi
kimeriilés leginkabb a 20—40 éves korosztalyban jelent6s. Mas kutatasok
(példaul Gaspar, 2008; Paksi—Schmidt, 2006) az életkor €s a kiégettség
mértéke kdzott negativ korrelaciot allapitanak meg. Az egyéni teljesitmény
tekintetében azonban a kutatasok tobb esetben inkabb linearis kapcsolatrol
vagy bizonyos ¢életkor feletti nagyobb kockazatrél szamolnak be (Koruklu
és mtsai, 2012; Szebeni, 2010a, 2010b). Jelen kutatasunk eredményei ez
utobbi Osszefiiggést erdsitik: modelliink az €letkor és a kiégettség ,,egyéni
teljesitmény” dimenzidban mért értéke kozott pozitiv linearis korrelaciot
jelez (B =0,234).

* Az életkor mellett két tovabbi, a képzettséggel Osszefiiggd individualis
valtozoé jelenik meg a modellben, mindkettd protektiv tényezoként. A ki-
égettség ,,egyéni teljesitmény” dimenzidoban mért értéke szignifikans nega-
tiv korrelaciot mutat a tovabbképzésen toltott orak szamaval (f =-0,187),
tovabba kisebb azok korében, akiknek van valamilyen mas, nem pedago-

3 Megjegyezziik, hogy Allen és munkatarsai (2005) a tanuldi Osszetétellel kapcsolatos kutatasi
eredmények heterogenitasa kapcsan a tanuldi Osszetétel indikatorai operacionalizélasanak
kiilonbségeire hivtak fel a figyelmet.
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gusképesitést ado felséfoku végzettsége (is) (p =-0,129). Ugyanakkor egy
tovabbi képzettségi indikator (a nyelvvizsga megléte) kockazati tényezo-
ként szerepel a modellben.

57. tablazat. Az ,,egyéni teljesitmény” alskala magyarazatara létrehozott komplex
modell paramétertablaja (végsé modell)

Konstans 16,823 4,615 - 3,645 0,000

Szervezeti bizalom: munka-

tarsi munkamoral kétsége g2 2 D4 2o Lee

Hany orat volt tovabbképzé-
sen az elmult nyolc évben?
Eletkor 0,194 0,048 0,234 4,050 0,000
Telepiiléstipus: egyéb varos -3,500 0,780 -0,256 | —4,485 0,000
Milyen az épiilet jelenlegi
allaga?

Van-e nyelvvizsgaja? 1,902 0,766 0,140 2,484 0,014
On hogyan értékelné sajat
intézményét? (sziilokkel valo | —3,994 0,958 —0,244 | 4,170 0,000
kapcsolattartas)

0,011 0,003 -0,187 | -3,340 0,001

—1,468 0,504 0,157 | 2,910 0,004

Szervezeti bizalom: dnfelta-
ras akadalyozottsaga

OKM — Csaladihattér-index 2,400 0,631 0,218 3,801 0,000

0,943 0,307 0,229 3,075 0,002

Telepiiléstipus: fovaros -3,115 1,237 -0,148 -2,517 0,012
Van-e valamilyen mas, nem

pedagogusképesitést ado -2,347 0,956 -0,129 -2,455 0,015
fels6foku végzettsége?

OKM - Fegyelmi index -0,252 0,121 -0,115 -2,081 0,038

61 elemii valtozoszetten

A ,.deperszonalizacio” alskala esetében a szervezeti jellemzoket tartalmazé val-
tozok bevonasaval — a kizardlag a pedagogusok individualis jellemzoit feldleld

4 Az egyéni teljesitményt kifejezd skala esetében a nagyobb skalaérték az egyéni teljesitmény
csokkenését jeleniti meg.
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modellhez képest — szintén jelentdsen, 16,4 szazalékkal nagyobb magyarazoerejii
modellt sikeriilt [étrehozni. Ebben az esetben mar a teljes (a ,,Mellékletek™” 13.4.1.
alfejezetében megtalalhato) valtozokészleten l1étrehozott modell is jol értelmez-
hetd. A modellben maradt négy szignifikans valtozé koziil harom a szervezeti
kontextust kifejezo valtozo, és a modellben maradt egyetlen pedagogusjellemzo
is a szervezeti viszonyokhoz kdthetd individualis tényezd. A legerdsebb hatast
egy —mar az el6z6 modellben is szerepet kapott — informalis szervezeti jellemzd,
az Onfeltaras akadalyoztatasa jelenti ( = 0,486): azokban a szervezetekben, ahol
alacsonyabb szintli az érzelmi alapt bizalom, vagy nem néznek szembe a szer-
vezet bizalmatlansagaval, ahol kevésbé van lehetség a dolgozok szamara gyen-
geségeik, bizonytalansaguk felvallalasara, ott szignifikdnsan nagyobb mértékii
a deperszonalizaci6. Kisebb jelentdségli, de — a palyan maradasi szakirodalmi
adatok jelent6s részével egybecsengden (példaul Ingersoll, 2001; Prather-Jones,
2011; Allen és mtsai, 2005) — szintén kockazati tényez0, ha egy iskola nem allami
vagy onkormanyzati fenntartasq, illetve az, hogy a pedagogusok szakmai kap-
csolatai jellemzden az intézményen kiviilrl rekrutalodnak (mindkét esetben
B =0,133). A kockazati tényez6k mellett egy — a kiégéssel, illetve a pedagogusok
palyan maradasaval kapcsolatos szakirodalmi adatokkal 6sszhangban 4116 (Allen
és mtsai, 2005; Murnane és mtsai, 1991; Shin, 1995; Mukundan—Ahour, 2011;
McCormick, 1997) — megovo faktort is sikeriilt azonositani: az altalanos isko-
lakban dolgoz6 pedagdgusok korében — a modell tobbi elemének kontroll alatt
tartasa mellett — szignifikansan alacsonyabb (f =—0,154) értéket vesz fel a kiégés
,deperszonalizacio” alskalaja.



58. tablazat. A deperszonalizacié alskdla magyarazatara létrehozott
komplex modell paramétertablaja

Standardizalatlan Szz?daa;:i-
paraméterek ‘P Szignifi-
méterek t g
Standard kancia

B hiba Beta (3)
Konstans —7,446 1,619 - —4,599 0,000
Szervezeti bizalom: Onfeltd- | crg | 0189 | 0486 | 8629 | 0,000
ras akadalyozottsaga
Peladatelldtisi hely tipusa: |y 949 | 0630 | —0154 |-2768 | 0.006
altalanos iskola
Fenntarto (1 allami/dnkor-
manyzati; 2 nem allami/on- 1,922 0,782 0,133 2,457 0,015
korményzati)
Szakmai kapcsolatok 1,313 0,539 0,133 2,433 0,016

63 elemii valtozoszetten

Az érzelmi kimeriiltség magyarazatara a ,,Mellékletek”-ben megtalalhato, 63
elemil valtozoszetten nehezen interpretalhatd valtozokat is tartalmazo modellt
sikeriilt 1étrehozni (lasd 59. tablazat). Ebbdl adodoan a végsé modellt ebben
az esetben is a nehezen értelmezheté valtozok 1épésenkénti elhagyasaval ala-
kitottuk ki. Egy valtozo elhagyasaval azonban a tobbi nehezen interpretalhato
valtozo is kikeriilt a modellbdl, tehat a végsé modellt 62 elemii valtozoszetten
hoztuk 1étre, melynek struktaraja a teljes modellhez képest letisztultabba valt,
magyarazoereje azonban valamelyest csokkent (Korrigalt R? = 0,149), mind-
Ossze 7,3 szazalékkal haladja meg az individualis jellemzdk alapjan épitett mo-
dellét. A végs6 modell harom protektiv és harom kockazati tényezot tartalmaz.
A harom, kdzel azonos erejii (f = 0,182, illetve 0,185) kockazati tényezo koziil
ketté a pedagogusok személyes (a kvalifikacios szint egyik indikatoraként al-
kalmazott nyelvvizsga), illetve munkahoz kothetd individualis jellemzoéit (a
palyan toltott évek szama) jeleniti meg, egy pedig a szervezeti kontextusban
rejlé kockazati tényezOt azonosit (az Onfeltaras akadalyoztatottsaga a szerve-
zetben). Bar a szakirodalom meglehet6sen heterogén Osszefiiggéseket fogalmaz
meg mind a kiégettség mértéke, mind a palyaelhagyas kockazata tekintetében,
a palyan toltott évek szama (példaul: Cha—Cohen-Vogel 2011, Lau—Yuen—Chan
2005, Fisher 2011, Sass és mtsai, 2012, Paksi—Schmidt 2006, Szebeni 2010),
illetve a képzettségi szint (Allen és mtsai, 2005) vonatkozasaban is, jelen kuta-
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tas eredményei szerint nagyobb az érzelmi kimeriiltség kockazata a magasabb
kvalifikacios szintre utalo, nyelvvizsgaval rendelkez6 pedagogusok korében, il-
letve azok esetében, akik hosszabb ideje vannak a palyan. Szintén kedvezdtlen
hatassal bir az érzelmi kimertiltség alakulasara, ha az iskola nem teszi lehet6vé
pedagbgusai szamara gyengeségeik, bizonytalansaguk vallalasat, ahol a szerve-
zet mitkddésébdl hianyzik a magas szintli érzelmi alapu bizalom, illetve a szer-
vezet nem néz szembe a bizalmatlansaggal. A kockazati tényezok mellett azon-
ban modelliink harom protektiv faktort is azonosit, melyek koziil kettd szintén
a szervezeti kontextust jeleniti meg. A szakirodalmi tapasztalatokkal (Painter
¢és mtsai, 2007; Taylor—Frankenberg, 2009; Celikoz, 2010) 6sszhangban kisebb
az érzelmi kimeriltség kockazata (f = —0,190) azokban az intézményekben,
ahol kedvezdbbek az infrastrukturalis feltételek, ahol jobb az épiilet allapota.
A korabbi szakirodalmi tapasztalatokkal egybecsengden (Santavirta—Solo-
vieva—Theorell, 2007; Jackson—Rothmann, 2005; Paksi-Schmidt, 2006) joté-
kony hatast, azaz csdkkenti az érzelmi kimertiltséget az is, ha a pedagogusnak
lehetdsége van beleszolnia a dontésekbe, ha a vezetdi hozzaallasra a szemé-
lyes célokat figyelembe vevd tdmogatds, az igazsagos banasmod jellemzo.
A harmadik protektiv faktor egy individualis valtozo, amely azt fejezi ki, hogy
a kérdezett barati kapcsolatai inkabb az intézményen beliilr6l vagy inkabb az
intézményen kiviilrdl rekrutalédnak. E tekintetben adataink azt jelzik, hogy — a
tobbi valtozo kontroll alatt tartasa mellett — az érzelmi kimeriiltségre a kapcso-
latok kevéssé belterjes volta hat kedvezden.



59. tablazat. Az ,,érzelmi kimeriiltség” alskala magyarazatara létrehozott
komplex modell paramétertablaja (végsé modell)

Konstans 29,593 6,217 4,760 0,000
Szervezeti bizalom: onfelta-

rés akadalyozottsaga szem- 1,109 | 0,364 0,182 | 3,048 | 0,003
pontjabol

(aggregalt valtozo)

Milyen az épillet jelenlegi |, g5y | 816 | —0,190 |-3250 | 0,001
allaga?

Barati kapcsolatok 2,172 0,798 —-0,159 -2,723 0,007
Szervezeti bizalom: igazsa-

gos, beosztottakat bevond -0,352 0,173 -0,123 -2,034 0,043
vezetd (aggregalt valtozo)

Van-¢ nyelvvizsgaja? 3,729 1,262 0,185 2,955 0,003
Hany évet toltott folyamato- 0.191 0,067 0.182 2.864 0,005

san a pedagoguspalyan?

62 elemii valtozoszetten (Kihagyott valtozo: szervezeti bizalom: kélcsonds munkatarsi torédés)

8.1.2.4. A pedagéguscsoportokban és -halézatokban rejlo eréforrasok:
a széls6 palyaelhagyasi aranyu intézmények 6sszehasonlitasa

Az oktatasi intézmények tarsas haloja €s a pedagoguspalya elhagyasa kozotti
Osszefliggések feltarasara iranyulo kutatds soran hat, a palyaelhagyasi aranyok
alapjan sz¢€lso elhelyezkedésii — harom magas és harom alacsony palyaelhagyéasi
arannyal rendelkez6 (lasd részletesen a kutatasi designrol szolo 3. fejezetet az
els6 kotetben) — magyarorszagi kozoktatasi intézményben célzott vizsgalatot vé-
geztiink. A hat intézmény Osszehasonlité elemzése alapjan Osszefliggéseket ke-
restiink az intézményekben dolgoz6 pedagdgusok kiilonbdzo jellegii tarsas kap-
csolathaloi és a pedagoguspalyan maradast, illetve a palyaelhagyast befolyasolod
egyéni, valamint szervezeti szintii jellemzdk kozott.

A 60. tablazatban — a késébbiekben leirtak konnyebb kdvethetosége érdeke-
ben — a vizsgalt intézmények néhany formalis szervezeti, illetve tanuloi 6sszeté-
telre vonatkozo6 jellemzdjét mutatjuk be a vezetdi interjuk alapjan.
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Az intézmények egyéb — az intézményben dolgozo pedagdégusok aggregalt
véleményeiben megmutatkozo — jellemzoi:

L

II.

I

A pedagoguspalya megitélése: A valaszadok mind a hat vizsgalt intéz-
ményben tipikusan magas szaktudast igényl6 és nehéz munkanak latjak a
pedagoégusok munkajat. A pedagdgiai munka tarsadalmi megbecsiiltségét
is nagyjabol hasonloan érzékelik: tobbnyire kozepes vagy alacsony statu-
sunak itélik. Ez alol kivételt jelent két magas palyaelhagyasi arannyal jelle-
mezhetd intézmény (a 4. és a 6.), ahol a kdzepesnél magasabb értékelések
is el6fordulnak. A pedagogusok fizetése minden intézmény valaszadoi sze-
rint alacsony.

A munkahelyi kornyezet palyan tartd szerepét inkabb az alacsony palyael-
hagyasi arannyal rendelkez6 intézményekben (féleg az 1. és az 5.) tartjak
fontosnak, mig a masik kategoriaban (foleg a 4. és a 6. iskolaban) kevésbé.
Lelki egészseg: A pedagogusok érzelmi intelligencidja mind a hat intéz-
ményben egyforman magasnak mondhat6. A megkiizdés ,kognitiv at-
strukturalodas” dimenzidjaban jellemzden kozepes vagy annal magasabb
pontszamokat értek el a valaszadok. A kiégés érzelmi kimeriiltségben meg-
nyilvanulé formaja a legtobb pedagdgusra kevéssé jellemz6 a hat intéz-
ményben, de érzelmileg kimeriiltebb tanarokat szinte mindenhol talalunk.
Ugyanakkor a 4. és a 6. intézményben, melyeket magas palyaelhagyasi
arany jellemez, inkabb a kozepes, és nem az alacsony értékek tipikusak
—ugy tlinik, hogy ezekben az iskolakban a tantestiilet 6sszességében vala-
mivel kimeriiltebb, mint a tébbiben.

IV. Szervezeti bizalom: Mind a hat intézményben a szervezet egészével szem-

beni kozepes szintli bizalom mutatkozik, bar a magas palyaelhagyasi
aranyu intézmények koziil kettében (3. €s 4.) gyakoriak voltak a kozepes-
nél magasabb pontszamok, mig az alacsony mutatoval rendelkezd iskolak
kozott csak egy ilyet talalunk (2. intézmény).
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a) A pedagogusok tarsas halozatanak eltérései az alacsony és a magas palyael-
hagydsi aranyu intézményekben

A kiilonboz6 palyaelhagyasi arannyal jellemezhetd intézmények 6sszehasonli-

tasa soran a pedagogusok tarsas halozatainak szerkezetében nem tapasztaltunk

szisztematikus kiilonbségeket a magas, illetve az alacsony palyaelhagyasi arany-

nyal rendelkez6 intézmények kozott.

A pozitiv szakmai haldézatok sirisége szinte minden intézményben eléggé
magas: a pedagogusok atlagosan tobb mint harom ilyen jellegii kapcsolatot kiil-
denek, illetve fogadnak (61. tablazat; a bejovo és kimend kapcsolatok szdmanak
atlaga definicio szerint megegyezik). Ez alol kivétel a — magas palyaelhagyasi
aranyu — 3. intézmény, ahol viszont altalanossagban alacsony volt a halozati kér-
désekre adott valaszok szama. Mind a hat intézmény szakmai halozataban na-
gyobb szorodas figyelhetd meg a pedagdgusok kozott a kiildott és kapott jeldlések
szamaban. Az intézményvezetok egy kivétellel (a magas palyaelhagyasi aranyu
6. intézmény) minden iskolaban erdsen beagyazodtak a szakmai halozatokba.

A pozitiv személyes haldzatok stirlisége vegyesebb, mint a szakmai haloza-
toké, a kiilonbségek azonban nem kothetdk a palyaelhagyasi aranyokhoz. Bar a
kiildott és kapott jelolések szama altalaban egyenletesebben oszlik el a pedago-
gusok kozott, mint a szakmai halézatok esetében, mindenhol megfigyelhetiink
néhany aktivabb és népszeriibb pedagogust. Egyes intézményekben a vezetok
a személyes viszonyrendszerbe is beagyazodnak, mashol kevésbé — de ezek a
kiilonbségek sem kapcesolddnak a palyaelhagyasi aranyokhoz. Hasonloképpen, a
magas ¢és alacsony palyaelhagyasi aranyt intézményekben egyarant megfigyel-
hetiink klikkesedd (példaul a 2. és a 6. intézmény), illetve kevéssé szegregalt
(példaul az 1. és a 4. iskola) személyes halozatokat.



61. tablazat. Az elemzett halézatok siiriiségének és fokszameloszlasanak mutatéi
a hat intézményben

Szakmai
halozat

82 3,7 8,8 1,0 10,7 5.4

Személyes

halozat 35 1,7 39 0,4 5.8 1,9

Atlagos
kapcsolatszam

Negativ

hélozat 1.4 0,8 32 0,1 2,4 2,3

Szakmai

hélozat 6,9 4.2 47 2,7 5.6 49

Személyes

hélbzat 3,5 2,2 3,0 1.4 4,3 2,7

Negativ

hélozat 2,4 2,6 3,5 0,3 2,9 2,9

Kimend kapcsolatok
szamanak szorasa

Szakmai

hélozat 34 2,3 3,6 0,9 5,8 3,6

Személyes

hélozat 2,6 1,7 2,8 0,5 3,5 1,9

Negativ
halozat

Kimend kapcsolatok
szamanak szorasa

1,7 0,7 2,9 0,3 33 2,5

A negativ halozatokban megfigyelhetd kiilonbségek sem kovetik a palyaelha-
gyasi aranyok kozotti eltéréseket. Siirt (példaul az 5. és a 6. intézmény) és ritka
(példaul az 1. és a 4. intézmény) negativ halok is eléfordulnak mindkét katego-
ridban. A vezet6k egyes intézményekben aktivak (példaul az 1. és a 4. iskola),
mashol passzivak (példaul a 2. intézmény) ebben a haldzatban. A jeldlések pedig
néhol csoportosulnak, egymast kdlesdndsen nem kedveld pedagdégusok halmazat
alkotva (példaul az 1. és a 6. intézmény), mashol inkabb elszortan jelentkeznek
(példaul a 2. és a 4. intézmény).

Lényeges kiemelni a tantestiileteken beliili kapcsolatok szervezddésére vonat-
kozo tapasztalatokat. A pedagogusok szamos, kiillonb6zo tartalmu kapcsolatait
vizsgalva azt talaltuk, hogy a tarsas hal6zatok mind a hat intézményben ugyan-
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abba a harom dimenzidba rendezédnek: a pozitiv szakmai, a pozitiv személyes
¢és a negativ kapcsolatok csoportjaba. A tarsas kapcsolatok ilyen jellegii szervezo-
dése nem magatol értet6dd. Az a tény, hogy a hat tantestiiletben ugyanazt a min-
tazatot talaltuk, a pedagégusok munkahelyi viszonyainak altalanos szervez6dési
jellegzetességeire utalhat. Szintén fontos megjegyezni, hogy a negativ érzelmi
tolteti kapcsolatok terén nem valnak el élesen egymastol a személyes és a szak-
mai viszonyok, koztiik gyakoribbak az atfedések. Ez arra utalhat, hogy a szakmai
ellentétek, konfliktusok kdnnyen személyessé valhatnak, és forditva, ami a tan-
testiiletek kozosségi miikddésére vonatkozoan is tanulsagokkal szolgalhat.

b) A tarsas halozatok és a palyamotivacio dsszefiiggései

A pedagogusok tarsas halozatai és a palyamotivacio kozotti kapesolat feltarasa
ezen részkutatas esetében is részben a FIT-Choice-skala alapjan tortént. A halo-
zatok szerepét pedig az intézményeken beliili pozitiv szakmai, pozitiv személyes
¢és negativ halok méretét €s dsszetételét tekintve vizsgaltuk.

A 62. tablazat a pedagoguspalya atlagos megitélése és a haldzatok kiilonb6zo
dimenzidi kozott talalt szignifikdns 0sszefiiggéseket mutatja be a hat vizsgalt in-
tézményben. A tablazatban — ahogy a tovabbi tablazatok esetében is — a sorok a
harom halézat méretét (a pedagogusok kapcsolatainak szama az adott halozat-
ban) és Osszetételét (tipikusan milyen kollégakat jeldlnek az egyes pedagdgusok
az adott fliggd valtozo tekintetében) mint magyarazé tényezoket mutatjak. Az
oszlopokban az intézmények szerepelnek palyaelhagyasi aranyuk szerint csopor-
tositva. A cellakban a + és — jelek a halozati szempontok ¢és az adott fiiggd val-
toz6 kozott talalt kapcesolat iranyat jelzik (pozitiv, illetve negativ 0sszefiiggés).
Amennyiben nem talaltunk 0sszefiiggést a halozati szempontok és az adott fliggd
valtozo kozott, akkor a cella iiresen marad. A 62. tablazatbol tehat példaul azt
olvashatjuk ki, hogy az 1. intézményben a szakmai hal6zat mérete pozitivan (+)
fligg 0ssze a pedagoguspalya megitélésével: a tobb szakmai kapcsolattal rendel-
kez6 pedagogusok altalaban kedvezobben vélekednek a sajat szakmajukrol.

A 62. tablazat alapjan elmondhato, hogy a pozitiv (szakmai és személyes)
haloézatok mérete jellemzden inkabb az alacsony palyaelhagyasi arannyal rendel-
kez0 intézményekben all kapcsolatban a palyarol alkotott vélekedésekkel. Ezek-
ben az iskolakban a tobb pozitiv kapcsolattal rendelkez6é pedagdgusok altalaban
kedvezdébben itélik meg a pedagdguspalyat. A magas palyaelhagyasi arannyal jel-
lemezhetd intézményeknél a negativ hal6zatok mérete minden esetben szerepet
jatszik: a tobb negativ viszony a palya rosszabb megitélésével jar egyiitt ezekben
is megfigyelhetjiik, azonban ott — ahogy az imént lattuk — a pozitiv halézatokban
valod részvétel kompenzalhatja ezt a tendenciat.) A pedagoguspalyaval kapcsola-
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tos vélekedések vonatkozasaban tehat megallapithatod, hogy a nagyobb pozitiv
szakmai vagy személyes halozattal rendelkez6 pedagogusok kedvezdbben itélik
meg a palyajukat azokban az intézményekben, ahol jellemzden kevés a palya-
elhagyo. A magas palyaelhagyasi szintii iskolakban az elobbi Gsszefiiggés nem
tapasztalhato, ezzel szemben a tobb negativ kapcsolat a palya kedvezétlenebb
megitélésével jar egyiitt.

62. tablazat. A pedagéguspalya megitélése (a FIT-Choice-atlagok alapjan)’ és
a tarsas halozatok kozotti osszefiiggések

Q Szakmai
& | haldzat + +
£
&Y Személyes n
< | halozat
&
< | Negativ
T | halozat )
Szakmai )k *
o halozat
s .
s 2 Személyes n
£ 5 | halozat
T .8 .
Negativ T
halézat

* A cellaban szereplé dsszefiiggés mindossze két negativ kapcesolaton alapul.
** A +/- azt jelzi, hogy a kiildétt és kapott jeldlésekre vonatkozo eredmények
ellentétes tendencidkat mutatnak.

A 63. tablazatban a szakmai motivacios tényezok megitélésével kapcsolatos ered-
mények lathatok. Az alacsony palyaelhagyasi arannyal rendelkezé harom intéz-
ménybol kettd esetében a nagyobb pozitiv haldzattal rendelkezé pedagdgusok
szamara — ugy tlinik — kevésbé fontosak a szakmai tényezok a palyan maradas

5 A pedagoguspalya megitélésére a FIT-Choice-kérddiv palyapercepcioval kapcsolatos négy
alskalajat hasznaljuk fel. A skalak a pedagdguspalya tarsadalmi statusara, nehézségére, anyagi
megbecsiiltségére ¢s a munkdhoz sziikséges szakértelem szintjére vonatkoznak. Az egyes
valtozok nagyobb értékei az adott szempont magasabb szintjeinek jelenlétét jelzik a palyaval
kapcsolatos percepciokban. Az elemzésben a négy FIT-Choice-skala atlagat hasznaljuk, amely
tomorebb képet ad a pedagogushivatassal kapcsolatos vélekedésekrol.
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szempontjabol. A masik intézménycsoportban a pozitiv halok méretének nincs
szerepe, azonban itt a tobb negativ viszony egyértelmiien a szakmai motivacios
tényezok kisebb fontossagaval jar egyiitt.

A haldézatok Osszetétele a szakmai motivacido megitélése tekintetében csak a
magas palyaelhagyasi aranyu intézmények pozitiv (személyes és szakmai) halo-
zataiban tlinik fel csoportképz6é dimenzioként. Ugyanakkor az 6sszefiiggés iranya
nem egyértelmi: a 4. intézményben inkabb homogének, a 3. és a 6. intézményben
inkabb heterogének az egymassal kapcsolatban allé pedagogusok.

63. tablazat. A szakmai motivacios tényezok® megitélése és
a tarsas halozatok kozotti osszefiiggések

o | Szakmai wx ~ 4
& | halézat
£
% Személyes )
= | halozat
S
= | Negativ *
T | halozat - - -
Szakmai n
v o halozat
e .
S 2 Személyes ) n )
£ N | halozat
T .8 ;
Negativ
halézat

* 4 cellaban szerepld dsszefiiggés mindossze két negativ kapcsolaton alapul.
** Ez az dsszefiiggés csak a hdlézatméret dichotomizalt valtozdja esetén szignifikdns.

6 A szakmai motivacios tényezOk kifejezésére egy, részben a szakirodalom részben a jelen pro-
jekt keretében a gyakorlo pedagogusok korében késziilt kvalitativ kutatas alapjan osszeallitott
23-elemi kérdéssort hasznaltunk. A kérdéssoron explorativ faktorelemzés segitségével dimen-
ziocsokkentést végeztiink, melynek soran azt talaltuk, hogy az elemek mintegy felének varia-
bilitasa egy haromfaktoros struktiraval kielégitden leirhatd. A hdrom faktor tartalmilag is értel-
mezhetd: az els6 a szakmai motivacio (elhivatottsag, segité szandék, gyerekekkel foglalkozas
orome stb.), a masodik az objektiv motivacio (anyagi megbecsiiltség, palya presztizse stb.), a
harmadik pedig a munkahelyi koriilmények (intézmény infrastrukturaja, kérnyezet mindsége)
szerepét jeleniti meg. A faktorokon elért magasabb értékek mindharom esetben az adott szem-
pont nagyobb fontossagat jelentik a pedagogus szamara.
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A 64. tablazat az objektiv motivacios tényezok palyan tartd szerepének megité-
lésével kapcsolatos eredményeket szemlélteti. A tablazat alapjan lathato, hogy
az egyik alacsony palyaelhagyassal jellemezheté intézményben a tobb pozitiv
(szakmai és személyes) kapcsolat az objektiv anyagi tényezok nagyobb szerepé-
vel jar egyiitt. Azonban a kategéria masik két intézménye esetében az objektiv
motivacios tényezok palyan tartd szerepével kapcsolatos dimenzioban semmi-
lyen 6sszefliggést nem talalunk. Ezzel szemben a masik intézménycsoportban azt
latjuk, hogy harombol két esetben a tobb pozitiv kapcsolattal rendelkez6 pedago-
gusok altalaban kevésbé tartjak Iényegesnek ezt a dimenziot. Az objektiv motiva-
cios tényezok megitélése csak az alacsony palyaelhagyasi arannyal jellemezhet6
intézményekben tiinik csoportképzonek. Az Osszefiiggés irdnya azonban nem
egyértelmi: az 1. intézményben a tendencia arra mutat, hogy a szakmai viszony-
ban 1év6 pedagogusok kiilonbozden vélekednek ennek a motivacids dimenzionak
a fontossagardl, mig a 2. intézményben az egymassal pozitiv viszonyban 1év6
tanarok hasonléak egymashoz ebbdl a szempontbol.

64. tablazat. Az objektiv motivacios tényezok megitélése és
a tarsas halozatok kozotti osszefiiggések

., Alacsony palyaelhagyasi Magas palyaelhagyasi aranyi
Intézmeény aranyu iskolak iskolak
jellemzoi % % - " " "
1. iskola | 2.iskola | 5.iskola | 3.iskola | 4.iskola | 6. iskola
Q Szakmai *
& | halozat * ) .
5 Személ
g | Személyes + EE
< hal6zat
N
Ec% Negativ
T | halozat
Szakmai n
w o | halozat )
28 Személ
< @ | Személyes
N
= N | hilozat +
T3 .
Negativ
halozat

* Ez az Osszefliggés csak a halozatméret dichotomizalt valtozdja esetén szignifikans.

A munkahelyi kdrnyezet palyan tartd szerepének fontossagat illetden nem latha-
tok szamottevo eltérések a két intézménykategoria kozott. A megjelend kismér-
téki kiilonbségek alapjan azt mondhatjuk, hogy a munkahelyi kornyezet mindkét
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intézménycsoportban inkabb azoknak a pedagogusoknak fontos, akik nem ren-
delkeznek pozitiv kapcsolatokkal a tantestiileten beliil.

Az intézményi tarsas halozatok és a palyamotivacio 0sszefiiggéseit vizsgalva
tehat dsszességében azt talaltuk, hogy a pozitiv (akar szakmai, akar személyes)
kapcsolatokkal rendelkezd pedagdgusok a szakmai motivacios tényezoket ke-
vésbé, az objektiv (anyagi €s statusbeli) tényezoket inkabb fontosnak itélik azok-
ban az iskolakban, ahol kevés a palyaelhagyo. A magas palyaelhagyasi aranyu
intézményekben a szakmai motivacios szempontok kevésbé fontosak a negativ
halézatokban aktivabban részt vevo tanaroknak, az objektiv tényezok pedig azok-
nak, akik tobb pozitiv kapcsolattal rendelkeznek. Vagyis mindkét intézménycso-
portra jellemzd, hogy a tanari kdzosségekben kdzponti szerepet jatszo pedago-
gusok a tarsaiknal fontosabbnak itélik az anyagi és tarsadalmi megbecsiilést a
palyan maradas szempontjabol. Emellett a szakmai tényezok a magas palyael-
hagyasi aranyu iskolakban a kozosség aktiv tagjai, a masik kategoériaban pedig
a kozosség altal elutasitott tanarok szamara jelentenek kevésbé fontos szempon-
tot a palyan maradas mérlegelésében. Mindezeken feliil, az alacsony palyaelha-
gyasi aranyu intézményekben az objektiv motivacioé fontossaganak megitélése
tlinik csoportképzd tényezének a pozitiv haldozatokban, mig a masik kategériaba
tartozo intézmények esetében a szakmai motivacié és a munkahelyi kdrnyezet
fontossaganak értékelése. Azonban az intézményenként valtozo, hogy az ezen
jellemzok alapjan hasonld vagy kiilonb6zé pedagogusok hajlamosak-e inkabb
pozitiv kapcsolatban allni egymassal.

¢) A tarsas halozatok és a lelki egészség Osszefiiggései

A lelki egészség valtozoi koziil az érzelmi intelligencia az alacsony palyaelha-
gyasi aranyu intézményekben all kapcsolatban a hal6zatok méretével. Ezekben
az iskolakban jellemzden a tobb pozitiv (szakmai vagy személyes) kapcsolat ma-
gasabb, a tobb negativ kapcsolat pedig alacsonyabb EQ-pontszammal jar egyiitt.
A magas palyaelhagyasi aranyu intézményekben ezzel szemben az EQ nem mutat
Osszefiiggést a halozatok méretével.
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65. tablazat. A kiégés ,,érzelmi kimeriiltség” dimenzidja és
a tarsas halozatok kozotti 6sszefiiggések

Q Szakmai
15} 1z + - -
5 | halozat
g .
= Személyes n )
= halozat
N
:7?, Negativ _ _ % _ _
T | halozat
Szakmai n
™ hal6zat
2 R
S g Személyes
S N | halozat
“I“ 2
© | Negativ
halozat

* A cellaban szerepld dsszefiiggés mindossze két negativ kapcsolaton alapul.

A kiégés ,,érzelmi kimertiltség” dimenzidja €s a tarsas halozatok mérete kozotti
kapcsolatokat attekintve (lasd 66. tablazat) a két intézménycsoport kdzott nem
lathatunk nagy kiilonbségeket. Kismértékben és inkabb csak a magas palyaelha-
gyasi aranyu intézményekben tiinik fel csoportképzd tényezOként. Altalaban a
halozatokban vald aktivabb részvétel alacsonyabb foku érzelmi kimeriiltséggel
tarsul. Ez alol kivétel az 1. intézmény, ahol a tobb szakmai és személyes viszony-
nyal rendelkezé pedagogusokra inkabb jellemzo az érzelmi kimeriiltség, mig a
masik intézményi kategoria iskoldira ez kevésbé jellemzo.
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66. tablazat. A kiégés ,,deperszonalizacio” dimenzidja és
a tarsas halozatok kozotti osszefiiggések

Q Szakmai
5] . + - -
5 | halozat
= .
R Személyes n
2 | halozat
N
:7?, Negativ _ _ % _ _
= | halozat
Szakmai
~ o |halozat
28 .
g g Személyes _
= 5 | halozat
s 172]
© | Negativ
halozat

* A cellaban szereplé dsszefiiggés mindossze két negativ kapcsolaton alapul.

A deperszonalizacioval kapcsolatos eredmények szinte pontosan megegyeznek
az érzelmi kimeriiltség esetében tapasztaltakkal. A halozatokban vald aktivabb
részvétel altaldban alacsonyabb foku érzelmi kimertiltséggel tarsul, leszamitva
az 1. intézményt. Emellett a magas palyaelhagyasi arannyal jellemezhetd intéz-
ményekben a deperszonalizacié néhany esetben csoportképzo tényezoként tlinik
fel. Az ,,egyéni teljesitmény” alskala tekintetében pedig minddssze egy halozat
egyetlen iskolaban mutatott 0sszefliggést. (Ezek a tablazatok a ,,Mellékletek™-
ben megtalalhatok.)
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67. tablazat. A kiégés d6sszpontszama és a tarsas halozatok kozotti osszefiiggések

., Alacsony palyaelhagyasi Magas palyaelhagyasi aranyu
Ifltezmeil'y aranyu iskolak iskolak
jellemzoi % % - - " "
1. iskola | 2.iskola | S.iskola | 3.iskola | 4.iskola | 6. iskola
Q Szakmai
& | halozat + ) )
E Személyes i
£ | halozat ) )
&
= Negativ *
= | halozat ) ) ) ) )
Sga’kmal _ i
v o halézat
28 .
g g Személyes ~
= 5 | hdlozat
T8 .
Negativ
halozat i .

* A cellaban szerepld Osszefiiggés minddssze két negativ kapcsolaton alapul.

A kiégés dimenzioi és a haldzatok Osszefiiggései azt mutatjak, hogy azokban az
intézményekben, ahol sok a palyaelhagyd, a halozati bedgyazottsag —a tobb pozi-
tiv személyes, pozitiv szakmai és negativ viszony — altalaban alacsonyabb szintii
kiégéssel parosul. Az eredmény — a tarsas kapcsolatok eléjelétdl fiiggetlentiil — a
tanari kozosségben valo részvétel és a kiégés kdzotti negativ 0sszefliggést jelzi.
Ez azt jelenti, hogy a nagyobb pozitiv (szakmai €s személyes) halozat éppen a
magas palyaelhagyasi aranyl intézményekben ,,véd” a kiégéstol. Ilyen jellegii
kapcsolatot a kevés palyaelhagyoval jellemzett intézménycsoportban csak a ne-
gativ halozatok esetében talaltunk: a tobb negativ viszonnyal rendelkezdk itt is
inkabb kevésbé kiégettek.

d) A tarsas halozatok és az egyéb szervezeti jellemzdk dsszefiiggése

A pedagogusok tarsas haldzatai és az intézmény szervezete iranti bizalmuk ko-
z0tti Osszefiiggések vizsgalata alapjan elmondhatd, hogy a nagyobb negativ halo-
zattal rendelkez6 pedagdgusok mindkét intézménycsoportban tipikusan kevésbé
biznak az iskolai szervezetben. Az eredmény arra utal, hogy az iskolai szervezet
iranti altalanos bizalmatlansag konkrét esetekben, az egyes kollégak irant érzett
bizalmatlansag, ellenérzés formajaban is megjelenik. Ezenfeliil azokban az in-
tézményekben, ahol sok a palyaelhagyo, jellemzden a tobb pozitiv szakmai és
személyes kapcsolat is alacsonyabb szintli szervezeti bizalommal parosul. Tehat
érdekes modon ezekben az iskoldkban éppen a kollégaik altal kedvelt és elis-
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mert, a pozitiv viszonyrendszerben aktivan részt vevé pedagogusok biznak meg
kevésbé az intézményi szervezetben. Végiil elmondhato, hogy a szervezet iranti
bizalom csak a magas palyaelhagyasi aranyt iskolakban, a harombol két esetben
jelentkezik csoportképzd ismérvként. Jellemzden kiillonboznek egymastol a szer-
vezeti bizalom tekintetében az egyik intézményben az egymassal pozitiv, a masik
intézményben az egymassal negativ viszonyban 1év6 pedagégusok.

A pedagogusok kapcsolathaloi €s a szervezeti vezetés iranti bizalmuk kozotti
kapcsolatok feltarasa az elébbiekhez hasonlo kovetkeztetésekhez vezetett. Palya-
elhagyasi aranytol fliggetlen tendencia, hogy a nagyobb negativ halozattal ren-
delkez6 pedagogusok kevésbé biznak az intézmény vezetésében, mint kollégaik.
Szintén kiilonbség a két intézménykategoria kozott, hogy a magas palyaelhagyasi
arannyal jellemezhetd intézményekben a pozitiv (szakmai és személyes) kapcso-
latok magasabb szadma is a bizalom alacsonyabb szintjével jar egyiitt. A szervezet
iranti bizalom leginkabb a magas palyaelhagyasi aranyu iskolakban jelentkezik
csoportképzd ismérvként, a pozitiv szakmai és a negativ halozatok esetében
azonban az Osszefiiggés eldjele (homogén vagy heterogén csoportok) valtozo.

A formalis szervezeti jellemzok €s a pedagdgusok kapcsolati haldzatainak
elemzése soran azt talaltuk, hogy a nagyobb tantestiiletek pozitiv személyes halo-
zataiban tobbszor figyelhetd meg a klikkesedé€s, egymashoz alig vagy egyaltalan
nem kapcsolodo alcsoportok képzddése. Ezt az eredményt azonban megkérddje-
lezi az alacsony valaszadasi arany azokban az intézményekben, ahol a csoport-
képzddés leginkabb megfigyelhetd. Emellett tigy tiinik, hogy a pedagogusoknak
a kozvetlen tanito-neveld munkan feliili leterheltsége (tanitason kiviili teendék
mennyisége, tanitast segitd munkatarsak jelenléte) intézményi szinten nem be-
folyasolja a kapcsolathalok vizsgalt szerkezetét. A formalis hierarchia hangsu-
lyossaga ¢és a vezetd beosztastiak (intézmény- és munkacsoport-vezetdk) halozati
részvétele azonban igen: azokban az intézményekben, ahol tobb vezetdi poziciot
toltottek be a valaszadok, ott a pozitiv személyes viszonyok haldézata nagyobb
kohéziot mutatott, ezekben az iskolakban a klikkek nem voltak jellemzdek. Ezen-
feliil, a tobb vezetd beosztasu dolgozoval jellemezhetd intézményekben a veze-
tok jellemzden kozponti szerepldi a pozitiv szakmai és személyes viszonyrend-
szernek, mig azokban az iskoldkban, ahol a valaszadok kdzott a vezetd poziciot
betdltok aranya alacsony, a vezetdk inkabb marginalis szerepet toltenek be a ha-
l6zatokban. Ezek az eredmények arra utalnak, hogy egyrészt az intézményeken
beliili munkacsoportoknak, masrészt a pedagogusok kozotti halozatokban aktiv
munkacsoport- és intézményvezetoknek lényeges kohézidteremtd szerepiik lehet
az iskolai pedagdoguskozosségekben.
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e) Az intézmények megitélése, kornyezeti tamogatottsaga és a palyaelhagyasi
ardanyok

Az intézmények tarsadalmi kornyezetére vonatkozo vezet6i percepciok és a pa-
lyaelhagyasi aranyok vizsgalata alapjan azt mondhatjuk, hogy a magas palyael-
hagyasi aranyu intézmények partnerei (sziilok, diakok, pedagdgusok, fenntarto,
kozeli hasonld profilu iskolak) tipikusan negativabban itélik meg az iskolaban
folyé munkat, mint az alacsony palyaelhagyasi arannyal jellemezhetd intézmé-
nyek esetében.

68. tabldzat. A partnerek véleménye az intézményekrol a vezetok szerint’

Alacsony palyaelhagyasi | Magas palyaelhagyasi
aranyu iskolak aranyu iskolak

1. iskola | 2. iskola | 5. iskola | 3.iskola | 4. iskola | 6. iskola

Sziilék 3 4 5 4 4 4
Diakok 4 4 5 4 4 4
Az iskola pedagogusai 3 4 5 4 3 4

A telepiilés/keriilet azonos prog-
ramtipusban miikddd iskolai

Fenntart6 4 5 4 4 4 3

1 = erds negativ vélemény, 5 = erds pozitiv vélemény

Hasonloképpen, a magas palyaelhagyasi aranya intézmények vezetdi rosz-
szabbnak itélik a tdgabb kdrnyezet véleményét (a kozvéleményben €16 kép, az
intézmény keresettsége) iskoldjukkal kapcsolatban, mint a masik kategoria in-
tézményeinek vezetdi, tovabba iskolajuk komyezetének gazdasagi helyzetét és
kornyezeti tamogatottsagat tekintve is bortlatobbak. Ezekben az iskolakban a ta-
nulok dsszességében valamivel rosszabb anyagi koriilmények kozott élnek, mint
az alacsony palyaelhagyasi szinttel jellemezhet6 intézmények diakjai (kivéve az
1. intézményt), amit az egyik vezetd az iskola gazdasagi helyzetével is 0sszefiig-
gésbe hozott: nehézségek esetén nem szamithatnak a sziildkre. Osszességében

7 A kérdés a kovetkezéképpen hangzott: ,,On szerint hogyan itélik meg az Onok iskolajat az
alabbi szereplok? Kérem, valaszat 6tfokozati skalan adja meg, ahol az 1-es azt jelenti, hogy
»egyaltalan neme, az 5-0s pedig, hogy »nagyon nagy probléma«”.
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tehat uigy tlinik, hogy azok az intézmények, ahol tobb a palyaelhagyo, gazdasagi
helyzetiiket, kdrnyezetiiket, illetve partnereik és a szélesebb tarsadalom iskola-

jukrol alkotott véleményét is rosszabbnak itélik.

69. tablazat. Az intézmény hirnevével és a milkodését befolyasolo
kornyezeti tényezékkel kapcsolatos vezetoi percepciok

Az iskolarol a kozvéleményben
LA LA 2 1 3
¢é16 kép
Az intézmény keresettsége 2 2 2
Egyiittmikodés 4 1 3
a helyi szervezetekkel
Az intézmény gazdalkodasi/

L 3 4 5
finanszirozasi helyzete
Az iskola kornyezetének

L. 3 2 4
gazdasagi helyzete
Az intézmény kornyezeti

. . 5 1 3

tamogatottsaga
Az iskola tanuloi dsszetétele 2 2 2

1 = egydaltalan nem jelent problémat; 5 = nagy problémat jelent
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8.2. Szakmapolitikai kontextus:
a pedagogus-elomeneteli rendszerrel
kapcsolatos vélemények

8.2.1. A pedagogus életpalyaval kapcsolatos szakirodalmi
hattér

Az életpalya egyéni és altalanos vetiiletével, illetve annak kiilonb6z6 elemeivel
kapcsolatos percepciok vonatkozasaban a szakirodalom alapjan a kovetkez6 te-
matikakat azonositottuk:
I.  Apalyaval valo elégedetlenség
II.  Kompenzacids vagy jutalmazasi rendszer
HII. A palya presztizse
IV.  Munkaerd-piaci lehetéségek
V. A csalad és a munkahely kozotti egyenstly
VI. A palya altal meghatarozott munkaterhelés
VII.  Képzés és tamogatottsag
VII. A gyerekek és elémeneteliik.
Tekintettel arra, hogy az intézményi kontextussal kapcsolatos kérdéseket az el6z6
fejezetben részletesen targyaltuk, igy ehelyiitt az VI. és VII. pontok kifejtésétl
eltekintiink.

Tobb kutatas is arra az eredményre jutott, hogy a pedagogusi palyaval valo ele-
gedetlenség nagymértéki O0sszefliggést mutat a palyaelhagyassal. Boe és munka-
tarsai (2008) a gyogypedagogusok és az egyéb szakmateriileteken dolgozo peda-
gogusok elvandorlasanak harom dsszetevdjét vizsgaltak: (1) a specializaciovaltast,
(2) amunkahelyvaltast és (3) a palyaelhagyast. Eredményeik alapjan — bar mas pa-
lyakkal 6sszehasonlitva nem talaltak magasabb aranyokat tisztan a palyaelhagyast
figyelembe véve, azaz a tanari munkaerdhiany elsddleges oka egyik teriileten sem
a palyaelhagyas — az egyéb szakmateriileteken dolgozé pedagogusok negyedé-
nél, a gyogypedagdgusok harmadanal azonosithatd palyaelhagyasi motivacioként
a palyaval valo elégedetlenség, noha Iényegesen nagyobb aranyban talalhatok a
hattérben egyéb, példaul személyes, egészségiigyi okok. Hasonl6 aranyokra ko-
vetkeztethetliink Marvel és munkatarsai (2007) kdzponti gytijtésti adatok elem-
zése soran kapott eredményeib6l, melyek szerint az allami iskolak palyaelhagyo-
inak 25 szazaléka, a maganiskolak palyaelhagyoinak pedig 30 szazaléka tartotta
nagyon vagy kiemelkedden fontos tényezonek azt, hogy az 0j karrierje soran ne a
hagyomanyos, 12 évfolyamot lefedd kdznevelés keretein beliil talaljon allast, ami
a korabbi 12 évfolyamos strukturaval valo elégedetlenségre utal. Ennél nagyobb
elégedetlenségi aranyokrol szamolt be Self (2001). Az altala meginterjuvolt sza-
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koktatok tobbsége esetében a tanari palyaval valo elégedetlenséget azonositottak
a palyaelhagyas hatterében. Cha és Cohen-Vogel (2011) jelen tanulmanyban mar
sokat emlegetett vizsgalatukban is az elégedettség medialo szerepét emelik ki a
tanari palya elhagyasara vonatkozo dontésben. Az altaluk hasznalt komplex modell
keretében azt talaltak, hogy a szakmai fejlodés lehetdsége eldsegiti a tanarok kom-
petencidjanak és magabiztossaganak, s ezaltal elégedettségének emelkedését, ezek
hianya, illetve alacsonyabb foka viszont ndveli a lemorzsolodas valoszintiségét.

A szemlézett irasok nagymértékii egyetértést mutatnak a tekintetben, hogy a sze-
rényebb mértekli anyagi juttatasok kapcsolatban allnak a lemorzsolddas valoszini-
ségének ndvekedésével. Hancock (2008) zenetanarok korében készitett kutatasanak
eredményei alapjan azok a tanarok, akik alacsonyabb fizetést kapnak, és elégedet-
lenséget €lnek meg az anyagi juttatasokkal kapcsolatban, nagyobb valoszintiséggel
valnak palyaelhagyova. Self (2001) szakoktatok korében végzett interjus kutatasa-
ban a résztvevok a negyedik leggyakrabban felmeriilé okként az alacsony fizetést
jelolték meg, amikor a tanari palyaval valo elégedetlenségiik okaira kérdeztek ra.
Banko (2009) hazai palyakezd6 angoltanarok korében késziilt kvalitativ kutatasa
soran szintén megélhetési okokat jeldlt meg a palyaelhagyasi szandékukat kinyil-
vanitok, illetve a palyaelhagyas gondolataval foglalkozok tobbségénél az esetle-
ges palyaelhagyas mogott. Az anyagi juttatasok szerepét nyomatékositja Anderson
(2008) vizsgalata is. Harom bérsavot hatarozott meg a rendelkezésére all6 adatok
alapjan, ¢és azt talalta, hogy az utols6 pedagogiai munkajuk soran alacsonyabb fi-
zetési kategoriaba tartozo pedagogusok nagyobb eséllyel valtak palyaelhagyova
szemben a kozepes, illetve a magas fizetési kategoridba tartozokkal. Hasonlokép-
pen az anyagi juttatasok erés hatasat mutatta ki Kukla-Acevedo (2009) is, aki — a
magasabb jovedelmii tanarokhoz képest — az alacsonyabb jovedelemmel rendelke-
z6k esetében haromszor nagyobb palyaelhagyasi valoszinliséget azonositott. Hahs-
Vaughn és Scherff (2008) kezdd nyelvtanarok palyaelhagyasi, mobilitasi és palyan
maradasi jellemzdinek indivudualis és intézményi hatterét vizsgalva, egyediil a fi-
zetés esetében talaltak szignifikans kapcsolatot. Mas tényezok mellett az anyagi jut-
tatisok szerepét timasztja ala Buchanannak (2009) az Amerikai Egyesiilt Allamok-
ban készitett kvalitativ kutatasa is, melynek soran a pedagdguspalya valasztasanak,
majd elhagyasanak hatterében allo okokat, a palyaelhagyok aktualis koriilményeit
térképezte fel. A vizsgalatban a palyaelhagyast befolyasolo tényezok kozott — a
munkaterhelés, a munkahelyi koriilmények és a foglalkozas presztizse mellett —
megjelent a fizetés is. Eredményei alapjan a pedagdgusi palya versenyképessé téte-
1ét tanacsolja mind az anyagi, mind az egyéb, nem anyagi juttatasok tekintetében.

A tanarként és nem tanarként elérhet6 keresetek kiilonbségének a tanari palyan
maradasban, illetve a palyaelhagyasban betoltott szerepét erésiti meg hazai nagy-
mintas longitudinalis vizsgalataban Varga (2007) is. Elemzései alapjan ugy talalta,
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hogy minél nagyobb a tanarként és nem tanarként elérhetd keresetek kozotti kii-
16nbség, a palyakezdd annal nagyobb valoszintiséggel hagyja el a tanari palyat:
,»10% kereseti kiilonbség a tanari és nem tanari palyan elérhetd keresetek kozott
2,2 szazalékponttal csdkkenti annak a valdszinliségét, hogy tanari allasban dol-
gozik valaki a végzést kovetd 6tddik, hatodik évben is” (Varga, 2007, 622. o.).
Ugyanakkor a szakirodalomban talalkozunk olyan elemzésekkel is, melyek szerint
az anyagi juttatasok palyaelhagyasban betdltott szerepe kevéssé tiinik jelentsnek.
Harry N. Boone és Deborah A. Boone (2007) kezdd és tapasztalt tanarok kdrében
24 problémas teriiletet tartak fel a palyaelhagyas hatterében, melyek kozott szere-
pelt ugyan az anyagi elismertség, de nem kapott helyet a 10 legfontosabb tényezd
korében sem a kezdd, sem a tapasztalt tanaroknal, ami a fizetés mértékének a
palyaelhagyas tekintetében relative alacsonyabb szerepét jelzi. Boone-¢k kuta-
tasahoz hasonldan az anyagi tényezonek kisebb sulyt tulajdonitd eredményekre
jutott Kelly (2004) is, aki a pedagogusi palyaelhagyas jelenségét eseménytorténeti
elemzéssel vizsgalta. Magasabb fizetéssel rendelkez6 tanarok esetében a palyael-
hagyasnak csak kissé alacsonyabb rizikdjat azonositotta, palyakezddk esetében ez
a hatas némiképp erésebb.

Egy adott palyaval valo elégedettségre erds befolyassal lehet annak tarsadalmi
presztizse (példaul Riordan, 1991). Az el6z6 bekezdésben mar emlitett Boone-ék
(2007) a tanari munkaerdhiany koriilményeit vizsgaltak mezégazdasag-tudomanyi
targyakat tanitd kozépiskolai tanarok korében kvalitativ kutatassal, és két lehetsé-
ges okot azonositottak: (1) a megfeleld kvalifikacidval rendelkezok nem az okta-
tas teriiletén helyezkednek el, (2) a palyaelhagyas. 24 problémas teriiletet tartak
fel a palyaelhagyas hatterében, melyek kozott a mezdgazdasag-tudomanyi okta-
tas presztizse is megjelent. A teljes kép érdekében fontos megjegyezniink, hogy a
szoban forgo tényezd sem a kezdd, sem a tapasztalt tanarok kdrében nem szerepelt
a 10 leggyakrabban emlitett ok kozott (1asd 70. tablazat). Buchanan (2009) az Ame-
rikai Egyesiilt Allamokban készitett, szintén interjGialapt vizsgalatanak eredmé-
nyei alapjan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a palyaelhagyo pedagdgusok per-
cepcidja szerint azok az idok mar elmultak, amikor a tanarok iranti tisztelet mind
a didkok, mind a sziilok részér6l magabol a hivatasbol fakadt. Ironikusan meg-
jegyzi, hogy ez a valtozas bizonyos szempontbdl a palya sikerének is tekinthetd,
hiszen egy magasabb muveltségi szintli kozosség kialakulasanak jele lehet. Banko
(2009) a hazai, angoltanari végzettségliek korében folytatott, a szakmai életut ala-
kulasanak feltarasara iranyuld kvalitativ vizsgalataban szintén altalaban a peda-
goguspalya alacsony presztizsével kapcsolatos vélemények fogalmazodtak meg.

A szakirodalmi 6sszefoglald tobb pontjan is sz6 esett mar azokrdl a ténye-
z0krol, amelyek a pedagogusok egyéb munkaerd-piaci lehetéségeivel allnak
kapcsolatban. Buchanan (2009) a fentiekhez kapcsoloddan ugy latja, hogy a
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pedagogusi palya egyéb, magas felelosséggel és tisztelettel jard foglalkozasok
javara vesziti el jol képzett, kompetens tagjait. Ezt ellensulyozand6 tanacsolja a
pedagogusi palya versenyképessé tételét mind az anyagi, mind az egyéb juttata-
sok tekintetében. Strunk és Robinson (2006) reprezentativ vizsgalatukban kissé
specifikaltabban azt talaltak, hogy azok a tanarok, akik piacképesebb szakteriile-
ten dolgoznak (példaul idegen nyelvi tanarok), nagyobb valoszintiséggel ndvelik
Banké (2009) — mar idézett — hazai kutatasa is megerdsitette, bar a palyaelhagyas
tekintetében ellentétes eldjellel is megjelenik. Mint a tanari szakok tobbségénél
valamivel jobb megélhetést biztositd, magasabb presztizsii palya. Self (2001)
vizsgalatanak résztvevdi korében szintén nagy aranyban taldlkozunk olyan ko-
rabbi szakoktatokkal, akik egyéb karrierlehetéségek fényében dontottek a peda-
gogusi palya elhagyasa mellett, mert szakképesitésiik lehetové tette szdmukra a
sajat vallalkozas elinditasat. A mar szintiigy emlitett kutatdsaban hasonl6 ered-
ményekrél szamol be Varga (2007) is, aki a természettudomanyi, a miiszaki, az
informatikai és kiilonosképpen a jogi-kdzgazdasagi szakmacsoportok esetében
azonositott szignifikansan nagyobb palyaelhagyasi kockazatot. Murnane és mun-
katarsai (1991) — Varga eredményeihez hasonléan — a természettudomanyi tar-
gyakat tanitd tanarok esetében talaltak nagyobb palyaelhagyasi hajlandésagot.

Marvel és munkatarsai (2007) az iskolak kozotti mozgasok vonatkozasaban
az 1) munkahelyen kisebb munkaterhelést irnak le, amit a palyaelhagyas ¢és a
munkahelyen és a csaladban betoltott szerepek kozotti egyensuly problémaja-
val hoznak Osszefliggésbe. Az otthon és a munkahely kozotti egyensulyozas a
Boone-¢k (2007) altal feltart problématertiletek kdrében is megjelent.

Swanson (2010) reprezentativ mintan vizsgalta a nyelvtanarok észlelt hate-
konysagat, illetve annak a palyaelhagyassal mutatott kapcsolatat. Eredményei
alapjan legmeghatarozobb elérejelzonek az a képesség mutatkozott, hogy meny-
nyire tudnak segitséget nytjtani a kezdd nyelvtanulok szamara. A diakok tamo-
gatasa Kaft (2004) kutatasaban is kozponti szerepet kapott. Ahogy mar korabban
emlitettiik, a részt vevé gyogypedagogusok tobbsége palyaelhagyasi szandéka
hatterében azt az okot jelolte meg, hogy a tanar-diak arany nem megfeleld valto-
zasai, valamint a didkok eltérd képességei és nehézségei oly mértékben novelik a
munkaterheket, hogy tigy érzik, nem tudnak kellden segiteni egy-egy gyereknek.
A gyerekekkel valo foglalkozas 6rome, az ezzel jard sikerélmények, mint pro-
tektiv tényezOk igy nem tudnak kelld mértékben érvényesiilni. Chingos és West
(2012) mas szempontbol, de szintén a tanuloi teljesitmény €s a pedagoguspalya
elhagyasa kozotti kapesolatot vizsgaltak. Azt talaltak, hogy azok a pedagdgusok,
akik a palya elhagyasat kovetden tobbet kerestek, pedagogusként nagyobb tanu-
161 teljesitmény élérésére voltak képesek. Kovetkeztetéseik alapjan ugy latjak,
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hogy a hatékony tanarok szamos jellemzdje kamatoztathatd €s nagyobb mérték-
ben jutalmazott is a szélesebb munkaerdpiacon. Problémaként azonositjak, hogy
a tanarok kompenzacios rendszerében a domindns trendeket, a dolgozok rekru-
talasanak és megtartasanak szempontjait nem veszik kelléképp figyelembe, és
javasoljak, hogy dolgozzanak ki egy olyan teljesitményalapu, komplex 6sztonz6-
rendszert, amely ezeket a szempontokat is figyelembe veszi.

A jelen alfejezet fokuszaban allo kutatasi kérdések megalapozasanal mar
tobbszor szo esett Harry N. Boone és Deborah A. Boone (2007) tanulmanya-
rol. Kutatasuk soran a pedagdgusi palyaelhagyas témakorét egy masik szem-
pont mentén is megvizsgaltak: torténetesen arra voltak kivancsiak, hogy a palya
kiilonb6z6 pontjain allo pedagogusok altal emlitett problémak milyen atfedést
mutatnak egymassal. Eredményeik alapjan a kezdd és a tapasztalt tanarok altal
10-10 leggyakrabban emlitett problémakort a 70. tablazat tartalmazza.

70. tablazat. A palyaelhagyas hatterében allé 10-10 leggyakrabban emlitett
problémakér kezdo és tapasztalt tanarok korében, Boone és Boone (2007) alapjan

Emlitési gyakorisag alapjan felallitott sorrend
Kezdé tanarok Tapasztalt tanarok

adminisztrativ timogatottsag 1 1
fegyelmezés 2 10
orai felkésziilés 3 -
idobeosztas 4 3
papirmunka 4
eszkozok és felszerelések 4 10
kozosségi tamogatottsag 7 6
finanszirozas 8 5
tanmenet dsszeallitasa 8 -
magabiztossag 8 -
tanul6i motivacio - 2
beiskolazasi aranyok - 9
az otthon és a munka kozotti i 10
egyensulyozas
sajatos nevelési igényl diakok - 7
az FEA-n ¢€s a mezdgazdasagon 7
beliili valtozasok

FFA = Future Farmers of America, mezégazdasdag-tudomanyi oktatast tamogato szervezet az USA-ban
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8.2.2. A pedagogus-elomeneteli rendszer percepciodjaval
kapcsolatos eredmények

A pedagogus-eldmeneteli rendszer varhatd hatasaival kapcsolatos vélemények
feltérképezésére iranyuld kérdéseink megfogalmazasakor az Oktatasi Hivatal
altal kiadott Utmutaté a pedagégusok mindsitési rendszeréhez cimii dokumen-
tumban megfogalmazott célokbol indultunk ki. Elsdként e célok fontossagat és
megvalosithatosagat vizsgaltuk.

Ahogy az 58. abran lathato, a gyakorlo pedagdgusok a vizsgalt célok tobbségét
fontosnak tartjak: az atlagok — egy 6tfokozata skalan — rendre 4,5 koriili értéket
vesznek fel. Egyetlen — a tobbi céltételezés kontextusaban — alacsonyabbra érté-
kelt célt talaltunk: ez az egységes mindsitési szempontrendszer kialakitasa, ahol
az atlagérték nem ¢éri el a 4-est. A célok megvalosithatosaga tekintetében azonban
mar nem ilyen optimistak a pedagogusok: bar a valaszok atlagértékei minden
esetben a skala pozitiv tartomanyaban talalhatok, am jelentdsen elmaradnak a
fontossaggal kapcsolatos vélekedések atlagértékeitol. A vizsgalt célok kozott
azonban sem a fontossag, sem a megvalosithatosag tekintetében nem bontakozik
ki a pedagdgusok véleményei alapjan valamiféle prioritasi sorrend, egyediil a
mar emlitett min6sitési rendszerrel kapcsolatos célok esetében fogalmazddnak
meg a tobbi céltételezéshez képest nagyobb aranyban kételyek.

...egységes mindsitési szempontrendszer
kialakitasa

...a pedagogusok motivalasa
sajat teljesitménylk javitasara

...a pedagdgiai kultura fejlesztése
...a szakmai fejl6dés elésegitése
...az értékelésben a minéségi munka

elétérbe kerllése

...a kdznevelés eredményesebbé tétele

m megvalosithatdsag m fontossag

* A megkérdezettek a valaszaikat otfokozatu skdlakon adtak meg, ahol az 1-es azt jelentette, hogy
,,egyaltalan nem fontos”, illetve ,, egyaltalan nem megvalosithato”, az 5-0s pedig, hogy
,,nagyon fontos”, illetve ,, teljes mértékben megvalosithato”.

58. dbra. A pedagégus-elomeneteli rendszerben megfogalmazott, a pedagoguspalya-
val kapcsolatos célok fontossagaval és megvaldsithatosagaval kapcesolatos vélekedé-
sek a gyakorlé pedagégusok korében (atlagok*)
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Amennyiben nem az elméleti célkitlizéseket, hanem a gyakorlatban varhato
hatasokkal kapcsolatos véleményeket vizsgaljuk (lasd 59. abra), azt tapasztaljuk,
hogy a pedagogusok leginkabb negativ hatasokra szamitanak. A valaszolok 80
szazaléka inkabb egyetért (0tfokozatl skalan 4-es vagy 5-0s osztalyzatot adott)
azzal az allitassal, hogy a pedagdgus-eldmeneteli rendszer ,,til nagy hangsulyt
fektet a dokumentalasra, ezzel a 1ényegi munkatol veszi el az id6t”, haromnegye-
diik szerint ,,azt eredményezi, hogy a pedagogusok még leterheltebbek, stressze-
sebbek lesznek”, illetve szerintiik ,,jelenleg nagyon sok bizonytalansagot hordoz,
a rendelkezésre allo informacidk ellentmondasosak”, 70 szazalékuk pedig tgy
gondolja, hogy ,,nem ad objektiv/realis képet a pedagogus munkajarol, igy nem a
valés érdemeket honoralja”.

A pozitiv hatasokkal kapcsolatos varakozasok ugyanakkor meglehetdsen
visszafogottak: a gyakorld pedagogusok legalabb fele nem szamit arra, hogy a
pedagogus-elémeneteli rendszer ,javitja a didkok/neveltek teljesitményét”, vagy
,vonzobba fogja tenni a pedagdguspalyat”, illetve hogy ,,hatasara névekedni fog
a pedagoguspalya — mint az eldz6 fejezetekben lathattuk, nagyon alacsonyként
percipialt — presztizse”. E tekintetben csak a valaszolok negyede-hatoda fogal-
mazott meg optimista varakozasokat. Altalaban elmondhat6, hogy a pedagogus-
elémeneteli rendszer vizsgalt varhato pozitiv hatasai esetében az egyet nem értést
kifejez6 valaszok vannak talsulyban, mig a negativ hatasok esetében az egyetértd
vélemények dominalnak. Osszességében tehit a pedagdgusok korében az eléme-
neteli rendszerrel kapcsolatban inkabb negativ varakozasok jellemzéek. Néhany
pozitiv hatas megitélése tekintetében ugyanakkor a pedagégustarsadalom meg-
lehet6sen megosztott: azzal kapcsolatban, hogy ,,az elémeneteli rendszer hata-
sara a palya biztos megélhetést fog jelenteni”, tovabba, hogy ,,eredményeként a
pedagogusok objektiv képet kaphatnak a munkajukrol”, megkozelitéleg ugyan-
annyian vannak pozitiv, mint negativ varakozasokkal. Szintén inkabb a megosz-
tottsag jellemz0 a tekintetben is, hogy az elomeneteli rendszer hatasara hogyan
alakul majd a pedagogusok anyagi megbecsiiltsége: a gyakorld pedagogusok 30
szazaléka fogalmaz meg e tekintetben pesszimista, €s valamivel tobben (37%)
optimista varakozasokat, azonban az elémeneteli rendszer pozitiv hatasait meg-
jelenitd elemek koziil ez az egyetlen, amelynek esetében az inkabb egyetértok
(4-es és 5-0s valaszok) aranya valamelyest meghaladja az egyet nem értok (1-es
¢s 2-es valaszok) aranyat.

A vizsgalt kérdések tekintetében bizonytalanok aranya meglehetdsen stabilan
25-30 szazalék, azonban a tekintetben kevésbé jellemzd a bizonytalansag, hogy
a pedagogus-elémeneteli rendszer ,,til nagy hangsulyt fektet a dokumentalasra,
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ezzel a lényegi munkatol veszi el az idot”, ,,azt eredményezi, hogy a pedagogu-
sok még leterheltebbek, stresszesebbek lesznek™, illetve ,,jelenleg nagyon sok
bizonytalansagot hordoz, a rendelkezésre allo informaciok ellentmondasosak”.

tul nagy hangsulyt fektet a dokumentalasra,
ezzel a lényegi munkatdl veszi el az id6t

jelenleg nagyon sok bizonytalansagot hordoz, a
rendelkezésre allé informéaciok ellentmondasosak

nem ad objektiv/redlis képet a pedagdgus
munkajarol, igy nem a valés érdemeket honoralja

tulszabalyozdé, az egyéni kildnbségeket
nem veszi figyelembe

azt eredményezi, hogy a pedagégusok még
leterheltebbek, stresszesebbek lesznek

van, akit 6szténdz, van, akit gatol

folyamatosan valtozik, a pedagégusok
nem tudjak, mit varnak el télik

nagyon bonyolult, atlathatatlan

igazsagtalan, mert csak a pedagégusok

egy részének jelent felemelkedési lehetéséget
hatasara javul a pedagégus szakma

anyagi megbecsliltsége

hatasara a palya biztos megélhetést fog jelenteni

eredményeként a pedagégusok objektiv képet
kaphatnak a munkajukrol/fejlesztendd teriletekrél

hatasara a rossz képességi, motivalatlan
pedagdgusok mas palyat valasztanak

a pedagogusok szélesebb latokorrel
fognak rendelkezni

noéveli az innovacio iranti nyitottsagot

hatasara javulni fog a pedagégusok
felkészliltsége

noveli a palya presztizsét
vonzobba teszi a pedagdguspalyat

javitja a diakok/neveltek teljesitményét

0 20 40 60 80 100
W egyaltalan nem ért egyet 02 [E3 [[O4 M telies mértékben egyetért

59. dbra. A gyakorlé pedagogusok vélekedései a pedagégus-elémeneteli rendszer var-
haté hatasaira vonatkoz6 allitasokkal kapcsolatban (az érvényes valaszt adok %-aban)?

8 Az abra hattéradatai megtalalhatoka a 13.4.8. mellékletben.
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8.2.2.1. A pedagégus-elémeneteli rendszer varhat6 hatasaival kapcsolatos
vélemények alapjan a gyakorlé pedagégusok kérében azonosit-
hato latens csoportok

Ebben az alfejezetben a pedagogus-elomeneteli rendszer varhato hatasaival kap-
csolatos vélemények individualis jellemzok mentén valé mintazodasat vizsgal-
juk. Ennek érdekében els6 1épésként a pedagdgus-elomeneteli rendszer varhato
hatasaival kapcsolatos vélemények kiilonb6z6 elemeibdl képzett valtozoszetten
dimenzidcsokkentési eljarast alkalmaztunk. Klaszteranalizis segitségével hét 1¢-
pésben két jol elkiilonithetd csoportot sikeriilt azonositanunk. Az egyik csoportba
azok a pedagogusok kertiltek, akik a pedagdgus-elomeneteli rendszer céljait egy-
értelmiien fontosnak és inkabb megvalodsithatonak tartjak, s a gyakorlati hatasok
esetében is bizonytalansaggal vegyes bizakodasukat fejezték ki. Oket a tovabbi-
akban ,,optimistak”-nak” hivjuk (1). A masik csoportban a klaszterk6zéppontok
legalabb 1, de néhany esetben 2 skalaponttal eltértek az ,,optimista” csoport ér-
tékeitol, mégpedig oly modon, hogy a pedagdgus-elémeneteli rendszer céljainak
fontossagat otfokozatl skalan altalaban négyesre értékelték, a megvaldsithato-
sag tekintetében azonban mar nem voltak bizakodok, s a varhat6 pozitiv hata-
sok beteljesiilésével kapcsolatban rendre a skalakozépérték alatti, a kedvezotlen
hatasok® vonatkozasiban pedig a skalakozépérték feletti valaszokat adtak. Oket
a tovabbiakban ,,pesszimistak”-nak hivjuk (2). A két csoportba a mintankba tar-
toz6 pedagdgusok mintegy 80 szazalékat sikertiilt besorolni, a klaszterek 1étszama
meglehetdsen kiegyenlitett (1asd 71. tablazat).

9 Megjegyezziik, hogy a modell épitése soran néhany — tobbségében negativ hatasokat megje-
lenitd — elem tekintetében megegyeztek a klaszterkdzéppontok a két csoportban, igy ezek a
valtozok a végsé modellben nem szerepelnek. A modellben nem szerepld elemek a kovetkezok:
a pedagogus-elémeneteli rendszer ,,azt eredményezi, hogy a pedagdégusok még leterheltebbek,
stresszesebbek lesznek™; ,,jelenleg nagyon sok bizonytalansagot hordoz, a rendelkezésre alld
informaciok ellentmondasosak™; ,,nem ad objektiv, redlis képet a pedagdgus munkajarol, és
ezaltal nem a valos érdemeket honoralja”; ,,folyamatosan valtozik, a pedagogusok nem tudjak,
mit varnak el t6lik”; ,,tulszabalyozo, az egyéni kiilonbségeket nem veszi figyelembe”; ,,van,
akit 6sztonoz, van, akit gatol”.
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71. tablazat. A pedagogus-elémeneteli rendszer varhaté hatasaival kapcsolatos véle-
mények alapjan létrehozott klaszterek leirasa

Fontossag Végso klaszter-kdzéppontok
...a kdznevelés eredményesebbé tétele 5 4
...az értékelésben a mindségi munka eldtérbe keriilése 5 4
...a szakmai fejlodés elosegitése 5 4
...a pedagogiai kultara fejlesztése 5 4
...a pedagogusok motivalasa sajat teljesitményiik 4 4
javitasara
...egységes mindsitési szempontrendszer kialakitasa 4 3

Megvalosithatosag
...a koznevelés eredményesebbé tétele 4 3
...az értékelésben a mindségi munka eldtérbe keriilése 4 3
...a szakmai fejlédés eldsegitése 4 3
...a pedagogiai kultara fejlesztése 4 3
...a pedagogusok motivalasa sajat teljesitményiik 4 3
javitasara
...egységes mindsitési szempontrendszer kialakitasa 4 3

Varhato hatasok
...hatasara javulni fog a pedagogusok felkésziiltsége 3 2
...a pedagogusok szélesebb latokorrel fognak rendelkezni 3 2
...hatésara javul a pedagdgusszakma anyagi 4 )
megbecsiiltsége
...hatésara a palya biztos megélhetést fog jelenteni 4 2
...eredményeként a pedagogusok objektiv képet 4 )
kaphatnak sajat munkajukrol, a fejlesztendo teriiletekrol
...hatasara a rossz képességii, motivalatlan pedagoégusok 3 )
mas palyat valasztanak
...tal nagy hangsulyt fektet a dokumentalasra, ezzel
a lényegi munkatol, a tanitastol/neveléstol és a felkészii- 4 5
1¢éstdl veszi el az id6t
...igazsagtalan, mert csak a pedagdgusok egy részének
. L o 3 4
jelent felemelkedési lehetoséget
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1. klaszter: 2. klaszter:
optimistak pesszimistak
...vonzobba teszi a pedagoguspalyat 3 2
...noveli a palya presztizsét 3 2
...javitja a didkok/neveltek teljesitményét 3 1
...ndveli az innovacid iranti nyitottsagot 3 2
...nagyon bonyolult, tlathatatlan 3 4
Elemszam A klaszterek elemszama
sulyozatlan elemszam (N = 1078) 498 361
sulyozott elemszam (N = 1063) 500 343
% 59,3 40,7

A tovabbiakban megvizsgaljuk, hogy a pedagdgus-elomeneteli rendszerrel kap-
csolatos vélemények alapjan 1étrehozott fenti két csoport a pedagdgusok kiilon-
boz6 individualis jellemz6i mentén hogyan, milyen kiilonbségekkel jellemezhetd
(lasd 72. tablazat).

A két csoport kozott szinte mindegyik vizsgalt valtozocsoport — azaz a de-
mografiai, a képzettségi és a munkaval kapcsolatos jellemzok — esetében mutat-
koznak szignifikans Osszetételbeli eltérések. Az optimistak csoportjaba tartozok
atlagosan 22-23 éve vannak a palyan, tobb mint 20 éve folyamatosan, és atla-
gosan 15 éve a jelenlegi munkahelyiikon. A pedagogus-elémeneteli rendszerrel
kapcsolatban pesszimistabb hozzaallast képviseld csoport tagjai ehhez képest
szignifikansan rovidebb ideje vannak a pedagoguspalyan, illetve a jelenlegi mun-
kahelytlikon. Az optimistak kozott feliilreprezentaltak a nék és az alacsonyabb
kvalifikacios szinttel rendelkezék (BA/BSC/hagyomanyos foiskolai diploma,
nyelvvizsgaval, illetve nyelvtudassal nem rendelkezok), akik nem a képesitésiik-
nek megfeleld munkakdrben, évodai képzési szinten, dvodapedagdgusként dol-
goznak. Ugyanakkor — talan az alacsonyabb, illetve a munkakdriikkel nagyobb
aranyban inkonzisztens kvalifikacios szint kdvetkeztében — nagyobb 6raszamban
vesznek részt tovabbképzéseken. Szakmai és barati kapcsolataik kiilsé-belsd 6sz-
szetétele valamelyest kiegyenlitettebb, mint a pesszimistaké (az utobbiak szak-
mai kapcsolataiban az intézményi kapcsolatok, mig személyes kapcsolataiban az
intézményen kiviili kapcsolatok dominanciaja joval markansabb). Az optimistak
szignifikansan nagyobb aranyban képzelik el jovdjiiket 6t év mulva a jelenlegi
intézménytikben.



A pedagogus-elémeneteli rendszer varhatd hatasaival kapcsolatos vélemé-
nyek mentén kialakult csoportok dsszetétele a szakmatertilethez kdzvetleniil nem
kapcsolodo feladatokban valo érintettség tekintetében némiképp ellentmondasos.
Az optimistak nagyobb aranyban keriilnek ki azok koziil, akik nem latnak el az
intézményben a szakmateriiletilkhoz kozvetleniil nem kapcsolodé feladatokat.
A konkrét feladatok alapjan azonban kicsit arnyaltabb, bar nem evidens modon
interpretalhatd, éppen ezért csak feltételezésként megfogalmazhatod osszefiiggés
bontakozott ki: az optimistak kozott az iskolaigazgatok a populdcids aranyuk-
hoz képest feliilreprezentaltak, mig egyes alacsonyabb poziciok (osztalyféno-
kok, vizsgaztatd pedagogusok) a pesszimistak kozott jelennek meg markansan
nagyobb aranyban. A konkrét szakmateriilethez kozvetleniil nem kapcsolodo fel-
adatokban valo érintettség tekintetében kibontakozo kett6s mintazat az indikator
tobbrétliségére utalhat: az intézményi fels6vezetés esetében kifejezheti a palyaval
szembeni fokozott lojalitast, mig az alacsonyabb pozicidkat betdlték esetében
a bizonyos teriiletekre €s az ottani problémakra valo esetleges nagyobb ralatas
alapjan megjelend egyfajta kritikai gondolkodas indikatoraként értelmezheto.



72. tablazat. A pedagogus-elémeneteli rendszer varhaté hatasaival kapcsolatos
vélemények alapjan létrehozott klaszterek jellemzése a gyakorloé pedagégusok

kiilonb6z6 individualis jellemz6i mentén

Nem (N = 843) férfi 17,2 25,1 0.004
em (N = =0,
nd 82,8 74,9 P

Eletkor (atlag) (N = 836) 45,8 44,9 n. sz.
Gyermekek szama (atlag) (N = 966) 0,59 0,71 p=0,07
Csaladi minta nincs 63,5 63,9 s
(N =836) van 36,5 36,1 o
Pedagoguspalyan elt6ltott ido (atlag) (N = 842) 22,5 20,9 p=10,039
Hény évet toltott folyamatosan a palyan? _
(tlag) (N = 835) 20,6 18,5 p=0,010
Hany évet toltott a jelenlegi munkahelyén? _
(tlag) (N = 840) 15,3 13,9 p=10,062

) L BA/BSC/hagyomanyos fdiskola 69,2 58,2
Képzettségi szint - <0.001
(N = 804) MA/MSC/hagyomanyos 308 1.8 p<VY,

egyetem ’

Fels6fok tanulmg- | S1o85EeS 0.2 06
nyok atlagos ered- kozepes 12,7 11,4 sy
menye jo 58,4 62,8 o
(N=821) jeles 28,7 257
Van-e Valar¥111yen’ més, | . 84.4 81.9
nem pedagogusvég- sz
zettsége? o
(N — 782) van 15,6 18,1
Van-e tudoményos nincs 98,4 99,1 s
fokozata? (N =842) |van 1,6 0,9 T
Van-e nyelvvizsgaja? | nincs 50,5 41,1 =0.005
(N=815) van 49,5 58,9 P
Van-e nyelvtudisa? | nincs 23,5 18,0 b= 0037
(N=815) van 76,5 82,0 '
Legmagasabb végzett-
sége megszerzésekor | €M 59.1 65,9
rendelkezett-e tanitasi p=0,031
tapasztalattal? igen 40,9 34,1
(N=1797)
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gusként

Képesitésének meg- nem 15,7 11,4
felelé munkakdrben )
dolgozik-¢? £ 20 70} p=0024
(N = 833) is-is 11,8 17,6
Ovoda (N = 836) 28,5 10,3 p<0,001
IfefPTeS‘ SZLnt mflye“ 1-4. évfolyam (N = 841) 29,9 354 p=0,054
évfolyamokon végez - - —
oktatd/neveld munkat? | -8 évfolyam (N = 841) 34,7 42,7 p=0011
9-14. évfolyam (N = 841) 29,9 43,1 p <0,001
Milyen tipusi tarayat nf:m tanit természettudomanyi 732 633
; targyat _
tanit? - py— p=10,002
(N = 809) tfcrmesz,ettu omany1 targyat 268 36,7
(is) tanit
ovodapedagogus (N = 841) 25,7 9,4 p <0,001
= tanitd (N = 842) 16,8 20,2 n. sz.
N
20" altalanos iskolai tanar (N = 842) 25,0 29,2 p=10,099
'§ kozépiskolai tanar (N = 843) 22,0 37,6 p <0,001
% szakoktato (N = 842) 2.8 2,9 n. sz.
= miivész tanar (N = 842) 4.6 5,0 n. sz.
Q
= kollégiumi nevelStanar
é (N = 841) 3.8 5,0 n. sz.
N
- napkozis tanar (N = 841) 5,6 5,0 n. sz.
§ fejlesztopedagogus (N = 842) 2,6 3,8 n. sz.
gyogypedagogus (N = 843) 6,4 8,5 n. sz.
lf((;lileéngtéll?lzfmenyen beliili 64.4 753
(S;Iafgi‘;;‘apcs"la“’k fele-fele aranyban 293 208 | p=0,004
foként intézményen kiviili
kollégakkal 63 39
lt;(())l;:g;t ;lt(llzfmenyen beliili 148 96
Barati kapcsolatok .
(N = 825) fele-fele aranyban 37,0 28,2 p <0,001
foként intézményen kiviili
kollégakkal 48,2 62,2
mashol 7,6 13,4
Hol dolgozik 6t év T - ~0.009
milva? (N = 691) sajat intézményében pedago- 924 86.6 p=0,




A pedagégusok kiilonb6zo 1. klaszter: | 2.klaszter: | Szignifikan-
individualis jellemzo6i optimistak | pesszimistak cia
Veger-easaakmate: | 309 210
riilletéhez kozvetleniil
1 p<0,001

nem kapcsolodo fel- |
adatokat? (N = 842) | 18" 69,1 79,0

intézményvezetd (N = 842) 6,8 2,0 p=0,001

intézményvezetd-helyettes

(N =842) 9,2 9,0 n. sz.
Mi]yen feladatokat ngéb vezetd (N = 843) 21,4 20,7 n. sz.
végez? osztalyfonok (N = 843) 29,0 42,6 p <0,001

vizsgaztat6 pedagbgus

(N = 842) 10,6 24,8 p <0,001

felel6s (N = 843) 14,4 14,0 n. sz.
Hany 6rat volt tovabbképzésen az elmult nyolc évben? _
(tlag) (N = 842) 114,6 95,69 p=0,012
Részt vett-e az elmilt | nem 84,5 82,6
nyolc évben Onerds . n. sz.
képzésen? (N = 844) | 1gen 154 17,4

8.3. A palyan maradas intézmeényi és
szakmapolitikai kontextusaval kapcsolatos
eredmények o6sszefoglalasa

8.3.1. A palyan maradas intézményi kontextusaval
kapcsolatos kutatasi eredmények 6sszefoglalasa

8.3.1.1. A formalis és informalis szervezeti jellemzékkel kapcsolatos ered-
mények dsszefoglalasa

A 8. fejezetben azt vizsgaltuk, hogy az intézményi tdmogatorendszer kiilonb6zo
elemei, illetve altalaban a kozoktatasi intézmények formalis és informalis szer-
vezeti jellemz6i milyen mértékben, és a lelki egészség, ezen belill az érzelmi
intelligencia és a kiégés mely aspektusai mentén mutatnak osszefliggést, tovabba
milyen kapcsolatban allnak az intézményben dolgozok motivaltsagaval.

A kutatas eredményei azt jelzik, hogy azokban az intézményekben, ahol a
pedagogusok ugy érzékelik, nagyobb a csalad és a munkahely kozotti egyensuly
és/vagy a tovabbképzési lehetdségek intézményi timogatottsaga, az ott dolgozo
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pedagogusokra inkabb jellemz6 a rugalmassag, a problémamegoldas, €s 0sszes-
ségében az érzelmi intelligenciajuk is magasabb. Jobb képzés-, illetve tovabb-
képzés-tamogatasi rendszer esetében a pedagdgusok a kornyezetiikbdl érkezo po-
zitiv hatasok észlelésére is inkabb képesek. Az intézményi tamogatas kiilonbdzo
elemei koziil tehat az érzelmi intelligencia szempontjabol leginkabb az tlinik rele-
vansnak, hogy az intézmény milyen mértékben tdmogatja a pedagogusok képzé-
sét, illetve tovabbképzését, valamint a csalad és a munkahely kdzotti egyensulyt.

Az intézmény formalis és informalis jellemzdinek 0sszességét a pedagdgusok
érzelmi intelligenciajanak alakulasa szempontjabdl vizsgalva — tobb kozelmultbeli
hazai tanulmany (Balazs, 2013; Baracsi, 2013; Paksi—Schmidt, 2006) eredménye-
ivel 6sszhangban — leginkabb a szervezeti kontextus egyik informalis jellemzo-
jét, a munkatarsi moralt kell kiemelniink. Azokban az intézményekben, ahol a
munkatarsak munkavégzéssel kapcsolatos megbizhatosaga tekintetében kétségek
meriilnek fel, ahol a pedagdgusok azt érzik, hogy figyelniiik kell a masik mun-
kavégzését, ahol hianyzik a ,,szavahihetdség”, s ezaltal nehezebb a kooperacio
a munkaban, ott a pedagogusok érzelmi intelligenciaja alacsonyabb. Magasabb
viszont azokban a szervezetekben, ahol jobb a sziilokkel valo kapcsolattartas.

A kiégés és az intézményi tdmogatottsag kapcsolatat vizsgalva a jobb kolle-
gialis viszony, illetve — az érzelmi intelligencia szempontjabol is kedvezd ko-
rilményt jelentd — a csalad és a munkahely kozotti egyenstly tamogatasa kap
hangyulyos szerepet. Ha a pedagogusok ugy érzékelik, hogy az intézmény jobban
tamogatja a csalad és a munkahely kozotti egyestly megteremtését, az koriikkben
az érzelmi kimeriiltség és tulhajszoltsag alacsonyabb szintjével, valamint a de-
perszonalizacid (az emberek felé kdzvetitett személytelen valaszok) kisebb mér-
tékével jar egyiitt. A kollegialis timogatas ezen tulmenden az egyéni teljesitmény
csokkenése szempontjabol is megovo erdként jelentkezik, azonban az érzelmi ki-
mertliltség, és a deperszonalizacio tekintetében megovo erdként jelentkezd tamo-
gatasi dimenzio, a csalad és a munkahely kozotti egyenstly timogatasa az egyéni
teljesitmény szempontjabol kedvezétlen. Osszességében tehit az intézményi ta-
mogatas kiillonbozo formai €s a kiégés egyes alskalai kozotti kapcsolat alapjan az
intézményen beliili szakmai kommunikacio szerepét kell els6ésorban kiemelniink
mint olyan tényezdt, melynek alapjan a kiégés minden dimenzidjaban kedvezd
iranyu folyamatok valdszintisithetok.

A kiégés mértékének magyarazatara felépitett komplex modell eredményei
alapjan négy tényez6 hatasa hangsulyos: az Onfeltaras akadalyoztatottsaga, a
munkatarsi moral, az igazsagos, a beosztottakat bevono vezetés, valamint a szii-
l6kkel valo kapcsolattartas. Amennyiben egy intézmény kevésbé teszi lehetdvé
a pedagogusok szamara gyengeségeik, bizonytalansagaik vallaldsat, illetve ha
kétely tamad a munkatarsak munkavégzéssel kapcsolatos megbizhatosagat ille-
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toen, az az egyéni teljesitmény csokkenését valoszintsiti. Jotékonyan hat viszont,
vagyis csokkenti a pedagogusok érzelmi kimeriiltségét, a talhajszoltsag érzését,
ha a beosztottaknak lehetdségiik van a dontésekbe vald beleszolasra, illetve a
vezet6i hozzaallasra a személyes célokat figyelembe vevo tamogatas, az igazsa-
gos banasmad jellemzo. Azokban a szervezetekben, ahol jobb a sziilokkel valo
kapcsolattartas, ott — a szakirodalmi tapasztalatokkal 6sszhangban (példaul Ska-
alvik—Skaalvik, 2009) — jobb egyéni teljesitmény valoszintsithetd.

Amennyiben a motivaciok és az intézményi kornyezet Osszefliggését vizs-
galjuk, akkor a — lelki egészség kapcsan is tobb esetben relevansnak bizonyult
— sziilékkel vald kapcsolattartds mellett az intézmény gyermekkozpontusagat,
valamint a szervezeti 1égkor, illetve a szervezeti bizalom kiilonb6z6 dimenzioit,
tovabba a tanuldi 0sszetétel egyes aspetusait emelhetjiik ki. A FIT-Choice-skala
kiilonbozo alskalai koziil leginkabb kettd, a ,,masodlagos karrierat”, illetve az
»anyagi megbecsiiltség” esetében jutnak kiilondsen nagy szerephez az intézmé-
nyi kontextussal kapcsolatos jellemzok. Az eredmények alapjan a pedagoégusi
palya B-tervként vald valasztasaban szinte elhanyagolhatd az individualis té-
nyezOk szerepe: a modellben maradt 12 szignifikans valtozo kozott mindossze
egyetlenegy jelenit meg individualis pedagdgusjellemzét, a tobbi 11-bol 6t in-
formalis szervezeti jellemzd, harom-harom pedig a formalis jellemzdkon, illetve
a tanuloi Osszetételen keresztiil jeleniti meg az intézményi kontextust. Tehat a
masodlagos karrieriit motivacios szerepe tekintetében a pedagdgustarsadalomban
meglévd kiilonbségek a pedagdgusi munka intézményi kontextusat megjelenitd
valtozokkal, kiilonosen az intézmény informalis jellemzdivel jol becsiilhetok.
Ugyanakkor, sajnalatos modon, a modellben szerepld szervezeti valtozok ira-
nyultsaga igen nehezen értelmezhetd. A valtozok ellentmondasossaga pedig arra
utalhat, hogy a palyavalasztassal kapcsolatos késObbi narrativak erésen szituati-
vak, ami a méréeszkozzel kapcsolatos modszertani konzekvencidk tekintetében
figyelemre mélto. A fizetés palyamotivacios szerepe tekintetében a pedagdgusok
kozott megfigyelhetd kiilonbségek elsésorban az intézményi képzés és tamo-
gatottsag mértékével mutatnak kapcsolatot, vagyis azok a pedagogusok, akik a
palyavalasztasuk soran inkabb figyelembe vették a fizetéssel kapcsolatos szem-
pontokat, f6ként olyan intézményekben dolgoznak, ahol nagyobb mértékben jel-
lemz6 a képzés €s tamogatottsag. A munkahelyi légkor kiilonbozo jellemzoivel,
a kollegialis tdmogatassal kapcsolatos tényezok iranyultsaga alapjan pedig tgy
tlinik, hogy a kedvezdbb légkdrmutatokkal, barati kapcsolatokkal jellemezhetd
intézményekben inkabb olyan pedagogusok dolgoznak, akiket kevésbé motivalt
a fizetés a palyavalasztas soran.

Az intézményi tdmogatorendszer kiillonbozé elemeinek, illetve altalaban a
kozoktatasi intézmények formalis és informalis szervezeti jellemzdinek, valamint
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Osszességében elmondhatjuk, hogy a pedagogusok motivacioi és lelki egészsége
sokkal inkabb az intézményi koriilményekkel hozhatd dsszefiiggésbe, mint sze-
mélyes tulajdonsagaikkal. Az intézményi kontextus kiilonbozo jellemz6i koziil
foként az intézményi timogatas, illetve az egyéb informalis szervezeti jellemzok
azok, amelyek relevans szerephez jutnak, mig a formalis intézményi jellemzdok
hatasa kevésbé tetten érhetd.

8.3.1.2. A tarsas halézatokban rejlé lehetéségek

A kutatas eredményei arra utalnak, hogy a pedagogusok palyaelhagyassal és
palyan maradassal Osszefliggd jellemzdi és attitiidjei nem fiiggetlenek a tarsas
halozatokban elfoglalt pozicidjuktol. Ebben az értelemben tehat az ,,egyéni” jel-
lemzok (példaul a palyamotivacio vagy a lelki egészség) nem teljes mértékben
egyéniek: befolyasolja Oket a tarsas kornyezet, a munkahelyi kdzosség. Ennek
fényében a pedagogusok palyaelhagyasat megeldz6 segitd beavatkozasok fontos
teriilete lehet a tantestiileti kozosségek fejlesztése. A kutatas eredményei infor-
macioval szolgalnak azzal kapcsolatban, hogy a szervezeti k6zosség fejlesztésé-
nek milyen konkrét teriiletekre érdemes 0sszpontositania.

A magas palyaelhagyasi aranyu intézményekben a korabban bemutatott ked-
vezOtlen tendencidk (rossz tarsadalmi megitélés, a tarsadalmi elismerés fon-
tossaga a palyan maradasban, a tarsas kapcsolatok nem jarnak egyiitt a palya
jobb megitélésével) mellett a tarsas halozatok pozitiv hatasai is tapasztalhatok.
Ezekben az iskolakban a pozitiv tarsas kapcsolatrendszerben aktivabban részt
vevo pedagdgusok tipikusan kevésbé kiégettek, mint a kapcsolatoktol inkabb
visszah1izodo kollégaik. Ez a tanari kozosség kiégéstol védo szerepére utalhat.
erdsitése, tehat a pedagogusok 6sztonzése a szakmai €s személyes kapcsolatok
kialakitasara kollégaikkal, illetve a kapcsolatok lehetéségének biztositasa (pél-
daul informalis programok, szakmai egylittmiikodési lehetdségek kialakitasa).

Emellett — mint az eredmények bemutatasa soran lattuk — a kiégés és a tarsas
kapcsolatok hidnya kozotti 0sszefiiggés nem azért tapasztalhato, mert a kevésbé
kiégett tanarok egymassal aktiv kapcsolatot tartanak fent, mig kiégettebb kollé-
gaik a kozOsség peremén, masoktol teljesen elszigetelve dolgoznak. A vizsgalt
intézményekben személyes és szakmai kapcsolatok olyan pedagogusok kozott
is léteznek, akikre eltér6é mértéki kiégés jellemz6. Ez a tantestiileti kdzdsség fej-
lesztésének ujabb lehetséges modjat veti fel: a tanarok csoportszinten 6sztonoz-
hetdk arra, hogy amikor kollégaikon a kiégés jeleit észlelik, segitd szandékkal,
inspiraloan lépjenek fel. A kozdsségépités ezen formaja szintén a tantestiileti ko-
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hézio erdsitését célozza meg, azonban egy specialisan a célcsoportra jellemzo
probléman, a kiégésen €s annak kollektiv lekiizdésén keresztiil.

A szervezetek informalis miikddésének arnyoldalat jelenitik meg a negativ
személykdzi viszonyok, amelyekre egy kozosségfejlesztési beavatkozasnak
szintén figyelmet kell forditania. Mind a hat vizsgalt intézményben a pedagogu-
sok kiilonb6z0 tartalmu negativ kapcsolataiban egyértelmiien megjelend minta-
zat, hogy a szakmai és a személyes motivumok nem valnak el egymastol olyan
¢lesen, mint a pozitiv kapcsolatok esetében. Ez arra utal, hogy a rossz személyes
viszonyok konnyen atalakulhatnak rossz szakmai viszonnya, €s forditva, tehat
adott esetben egy, a pedagdgiai munkahoz latszoélag nem kétddo konfliktusnak is
negativ hatasa lehet az intézményen beliili szakmai kommunikaciora és egyiitt-
mikodésre. Ezenfelill az eredmények azt mutatjak, hogy a negativ kapcsolatok
terén aktivabb pedagogusok tipikusan kevésbé biznak a szervezetben és annak
vezetésében — vagyis a tantestiileten beliili negativ viszonyok kialakulasanak
megeldzése és hatdsainak enyhitése 1ényeges probléma mind a tanari kdzosség,
mind az intézmények vezetdsége szempontjabol. A pedagégusok kodzotti konf-
liktusok 6szinte megbeszélésének és nyilt megoldasanak elésegitése javithatja a
szakmai egyiittmiikodést, és novelheti a szervezeti bizalom szintjét is.

A tantestiilet kohézidja, valamint a konfliktuskezelés konstruktiv kultarajanak
megteremtése vélhetéen nagy részben az intézmény vezetdinek kozosségi rész-
vételén mulik. Eredményeink ezt a varakozast annyiban igazoljak, hogy azokban
az iskolakban, ahol az intézmény- €s munkacsoport-vezetok aktiv, kozponti sze-
repl6i a pozitiv szakmai €s személyes haldzatoknak, ott a tantestiilet kohézidja
erésebb. Tehat a kiilonb6zo szintli vezetok kozosségi részvételének Osztonzése,
illetve a munkacsoportok szerepének erdsitése pozitiv hatassal lehet a tantestiilet
informalis miikddésére. Ugyanakkor egyes intézményekben az is el6fordulhat,
hogy az intézményvezetdk a negativ halézatokban is kozponti résztvevok. Vagyis
a vezetok tarsas érintkezésekben valo aktiv szerepvallalasa abban az esetben lehet
kozosségfejlesztd hatasu, ha tudatosan ¢€s felkésziilten igyekeznek megoldani és
enyhiteni a konfliktusokat maguk és kollégaik, illetve mas pedagogusok kozott.

Osszegezve, a kutatds eredményei rdmutatnak, hogy a tantestiiletek olyan ko-
zosségeknek tekinthetok, melyeknek miikddése szerepet jatszik a pedagogusok pa-
lyaelhagyassal kapcsolatos jellemzdinek, vélekedéseinek alakulasaban. Ily modon
a tantestiileti kozosségekben, a tanarok kozotti informalis kapcsolatrendszerekben
eleve jelen 1évo tarsas eréforrasok célzott fejlesztése segitheti a palyaelhagyas
megel6zését. Az esettanulmanyaink alapjan azt lathattuk, hogy ezek az eréforra-
sok a magas palyaelhagyasi aranyl intézmények tantestiileteiben is jelen vannak:
a tarsas halozatokban valo aktiv részvétel alacsonyabb szintii kiégéssel jar egyiitt.
Ennek tudatos fejlesztése, a pedagdgusok bevonasa a kapcsolati rendszerbe, va-
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lamint tarsaik segitésének, motivalasanak 0sztonzése segithet a kiégés €s kovet-
kezményeinek enyhitésében. Emellett a palyaelhagyas szintjétol fliggetleniil az
intézmények kozosségének fejlesztésében Iényeges szereplok az intézmény- és a
munkacsoport-vezetok. Azonban nem elég 6ket aktivabb részvételre 6sztondzni a
tantestiileti haldzatokban, hanem fontos az ellentétek, konfliktusok elkeriilésére,
feloldasara valo felkészités is, ellenkezd esetben a negativ viszonyrendszer koz-
ponti szerepldivé is valhatnak, ami a kozdsség hatékony mikodését gatolhatja.

8.3.2. A pedagdégus-elomeneteli rendszerrel kapcsolatos
vélemények dosszegzése

A pedagogus-elémeneteli rendszer varhatd pozitiv hatasaival kapcsolatban a
gyakorlo pedagdgusok korében a kritikus valaszok vannak tilsulyban, mig a
feltételezett negativ hatasok esetében az egyetértd vélemények dominalnak.
A dokumentalasi terhek megnovekedésével, a leterheltséggel, illetve a rendszer
bizonytalansagaival kapcsolatos negativ varakozasok a legerdteljesebbek.

Amennyiben a pedagogus-eldmeneteli rendszer palyamotivacios szerepéhez
kapcsolodo elemeket vizsgaljuk, azt lathatjuk, hogy azok tobbségéhez negativ
varakozasok kapcsolddnak. A valaszolok dontd tobbsége egyet nem értését fe-
jezte ki a kovetkezé motivacios dimenzidkat lefedd tényezék vonatkozasaban:

 tarsadalmi status: ,,noveli a palya presztizsét”, illetve ,,vonzova teszi a pe-

dagoguspalyat”,

» gyermekek/kamaszok jovOjének alakitasa: ,javitja a didkok teljesitmé-

nyét”,

» szakértelem: ,hatasara javul a pedagogusok felkésziiltsége”, s ,,szélesebb

latokorrel fognak rendelkezni”,

» képességek: ,hatasara a rossz képességill, motivalatlan pedagégusok mas

palyat valasztanak”.

Az elomeneteli rendszer allasbiztonsaggal, anyagi megbecsiiltséggel kapcso-
latos motivacios dimenzidjaval Osszefliggd elemek — ,hatasara a palya biztos
megélhetést fog jelenteni” vagy ,hatasara javul a pedagoguspalya anyagi meg-
becsiiltsége” — tekintetében pozitiv varakozasokkal vegyes bizonytalansag fogal-
mazddik meg.

Ha a pedagogus-elomeneteli rendszerben megfogalmazott, a pedagoguspalya-
val kapcsolatos célok fontossagat és megvalosithatosagat vizsgaljuk, akkor pedig
megallapithato, hogy a gyakorlo pedagogusok korében a célok fontossaga és meg-
valosithatosaga kozott rendre egyfajta fesziiltség érzékelhetd: az eldmeneteli rend-
szer céljait altalaban nagyon fontosnak, de mérsékelten megvalosithatonak latjak.
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9. A palyaelhagyas okai

Miért fontos a téma vizsgalata?

A fejlett orszagok egy része jelentos pedagogushiannyal kiizd. A nemzetkozi jelentések az
oktatas expanziojaval és a palya presztizsének csokkenésével a tanarhianyt komoly proble-
makent azonositjak. Annak ellenére, hogy Magyarorszagon — sok eurdpai orszdaggal ellen-
tétben — nincs abszolut értelemben vett tandarhiany, hazankban is megmutatkoznak ennek
elso jelei (Sagi, 2012). A pedagogushiany, illetve a palyaelhagyas probléemdja azonban
t6bbnyire nem mennyiségi, hanem strukturalis kérdés. Eppen ezért fontos a palyaelhagyck
jellemzdinek és a palyaelhagyas okainak megismerése.

Melyek a vizsgalat fobb teriiletei?

Ebben a fejezetben elsésorban kvalitativ informdciok, tapasztalatok alapjan vizsgaljuk a
palyaelhagyas feltételezheto — a palyaelhagyo pedagogusok narrativaiban megjelené —
okait. Elemezziik a pdlyaelhagyds hdtteréeben meghuizodo individudlis és a szervezeti kor-
nyezettel kapcsolatos elemeket, valamint a palyara valo visszatéréssel kapcsolatban észlelt
akaddalyozo tényezdket. Mindemellett a gyakorlo pedagogusok korében végzett kvantitativ
vizsgalat azon elemeire is kitériink, amelyek a palyaelhagyassal, palyan maradassal kap-
csolatos, koriikben tapasztalt varakozasokat irjdk le.

Milyen adatokra tamaszkodhatunk?

Az elemzéseket illetéen elsdsorban a palyaelhagyok kérében késziilt kvalitativ vizsgalat
sordn 0sszegyujtott informdaciokra, tapasztalatokra tamaszkodunk, de kontextusként, illetve
egy, a palyaval kapcsolatos jovobeni varakozasok becslésére vonatkozo modell erejéig a
gyakorlo pedagogusok orszagos reprezentativ mintdajan kapott adatokat is felhasznaljuk.

Melyek a f6bb eredmények?

A kutatas soran elért palyaelhagyok narrativai alapjan — a pedagoguspalyaval kapcsola-
tos percepciokkal foglalkozo fejezetben leirtakkal dsszhangban — a palyaelhagyas legf6bb
okaként az anyagi megbecsiiltség hianyat azonosithatjiuk. Az ezt koveto, leggyakrabban
megjelend tényezdk az ,,adodo lehetdség”, a ,,csaldadi okok”, valamint az iskolavezetéssel
valo konfliktus: az elso két helyen emlitett ok sok esetben atfedésben jelenik meg a pedago-
guspalya alacsony anyagi megbecsiiltsegevel.

A palyaelhagyoktol szarmazo kiilonbozo retrospektiv adatok alapjan azt feltételezhet-
Jiik, hogy az intézmények a szervezeti integritas novelésével, a munkahelyi mordl javitasa-
val, valamint a pedagogusokat bevono, igazsagos vezetéssel a vizsgalt esetekben feltehe-
toen csokkenthették volna a palyaelhagyds kockazatat.

A kutatas soran elert palyaelhagyo pedagogusok kozel fele elképzelhetonek tartja, hogy
a palya presztizsének, illetve anyagi megbecsiiltségének novekedése esetén ot éven beliil
visszatér a pedagogusi palyara, de sokan fogalmaznak meg a visszatérés feltételekent ok-
tataspolitikai valtoztatasokat is.

A jelenleg a palyan levé gyakorlo pedagogusok palyan maradassal kapcesolatos jovo-
beni elkepzeléseire a képességekkel kapcsolatos motivacioknak, valamint a palya preszti-
zserdl valo kedvezobb vélekedésnek pozitiv hatdsuk van.
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A kotetiink alapjaul szolgalo kutatas kiilonb6z6 részkutatasai egyarant a pa-
lyaelhagyas és a palyan maradas jelenségét jartak koriil. A korabbi fejezetek ezt a
kérdést két modon targyaltak. Egyrészt a pedagdguspalya percepcidjaval, a gya-
korl6 pedagogusok motivacioival, illetve a lelki egészségiikkel és személyiség-
jellemzoikkel foglalkozo fejezetekben a vizsgalt jelenségek mintazodasanak hat-
terében egy specialis, a szakirodalom alapjan a palyaelhagyassal, illetve a palyan
maradassal Osszefliggd tényezokként azonosithatd individualis jellemzoket és
az intézményi kornyezet sajatossagait megjelenité valtozoszett mentén végzett
kvantitativ elemzések révén. Masrészt a vizsgalt témak kapcsan a palyaelhagyok
palyapercepcidjaval, a pedagogusok motivacioival, illetve a lelki egészségiikkel
és személyiségjellemzoikkel kapcsolatos tapasztalatokban megjelend tendenciak
bemutatasaval.

Ez a fejezet a palyaelhagyas okaira fokuszal. Most is a szakirodalmi hattér be-
mutatasaval kezdiink. Mivel azonban a palyaelhagyas okaival kapcsolatos szak-
irodalom nagymeértékben atfedést mutat a palyan maradas kiilonboz6 individualis
és szervezeti jellemzdit targyalo, részleteiben mar bemutatott szakirodalommal,
ezért most bizonyos értelemben csak toredékes irodalmi Gsszefoglalast adunk,
egyes témak esetében pedig csupan utalunk a korabbi fejezetekre. Ezt kovetden a
palyaelhagyas feltételezhetd — a 3. részkutatas soran elért palyaelhagyo pedago-
gusok narrativaiban megjelend — okait mutatjuk be. Elemezziik a palyaelhagyas
hatterében meghtzodo individualis és a szervezeti kdrnyezettel kapcsolatos ele-
meket, valamint a palyara vald visszatéréssel kapcsolatban észlelt akadalyozo té-
nyezoket. A fejezetben roviden kitériink a gyakorlo pedagogusok korében végzett
kvantitativ vizsgalat azon elemeire is, amelyek a koriikben tapasztalt varakozaso-
kat irjak le a palyaelhagyassal, illetve a palyan maradassal kapcsolatban.

9.1. Szakirodalmi hatter

Tekintettel arra, hogy a palyaelhagyas, illetve a palyan maradas intézményi kon-
textusaval kapcsolatos szakirodalmi adatokat a 8.1.1. alfejezetben mar részlete-
sen targyaltuk, most a palyaelhagyas individualis tényezdinek attekintésére foku-
szalunk. Ez természetesen nem jelenti azt, hogy az eredmények bemutatasa soran
nem foglalkozunk a kontextualis jellemzokel.

A szociodemografiai jellemzok koziil szamos kutatas vizsgalta a palyaelha-
gyast az életkor és a palyan eltoltott id6 szempontjabol. Az attekintett irodalom
alapjan nagyfoku egyetértés tapasztalhat6 a tekintetben, hogy a palyara Iépést
kovetd elsé néhany évben kiillondsen nagy az elvandorlas mértéke.

86 |



Sass és munkatarsai (2012) szerint foként azon tanaroknal magas a lemor-
zsolodasi arany, akik néhany éve kezdtek el dolgozni. Albrecht és munkatarsai
(2009) eredményei szerint a 2—5 év tapasztalattal rendelkezé pedagogusok na-
gyobb része tervezi a palya elhagyasat két éven beliil, ha a jelenlegi koriilmények
nem valtoznak, szemben azokkal a tanarokkal, akik tobb mint tiz éve a palyan
vannak. Az életkor és a szakmai tapasztalat palyaelhagyassal valo dsszefliggése
kapcsan Adams (1996) azt talalta, hogy a negyvenéves kor alatt palyat kezdok 43
szazalékkal nagyobb eséllyel valtak palyaelhagyokka, mint a palyajukat negy-
ven évnél idosebb korban kezddk. Hancock (2008) zenetanarok korében végzett
vizsgalataban is — az iskolai koriilmények és a tanari hatékonysag hatasanak ki-
szlirése mellett — a lemorzsolodas tekintetében szignifikans prediktornak bizo-
nyult a fiatalabb (negyven év alatti) életkor. Az, hogy a negyven év alatti korosz-
taly esetében magasabb a lemorzsolodas, a szerz6 allaspontja szerint vélhetden
részben a fizetéssel kapcsolatos megfontolasokra vezethetd vissza. Lehetséges
magyarazatnak tartja, hogy amennyiben a palyakezdé tanarok elkezdik dsszeha-
sonlitani az oktatas teriiletén jellemz6é kompenzacios rendszert mas szakmaterii-
letek rendszereivel, Ggy talaljak, hogy az utobbiak esetében magasabb a redlisan
elérheto fizetés. Ez a kdvetkeztetés pedig hozzajarulhat ahhoz, hogy elkezdik at-
értékelni a karriervalasztasukat. Nem csak egy szakmateriilet, hanem altalaban a
pedagdgusi populacioé vonatkozasaban végzett elemzései soran Kukla-Acevedo
(2009) is Hancockhoz hasonld megallapitasra jut. Eredményei szerint altalaban
a pedagoguspopuléciora érvényes, hogy a harminc évnél fiatalabb tanarok ha-
romszor akkora eséllyel hagyjak el a pedagogusi palyat, mint idésebb kollégaik,
s a kevesebb mint 6t év tapasztalattal rendelkezd tanarok esetében masfélszer
akkora palyaelhagyasi aranyokkal talalkozhatunk, mint tapasztaltabb kollégaik-
nal. Elemzései soran a legnagyobb rizikoju csoportként az elsd tanari éviiket tolto
pedagoégusokat azonositotta. A palyakezdés kritikus szelekcios szerepét tobben a
palyan eltoltott elsé évben jellemzo ,,valosagsokk™-ra vezetik vissza, ami mogott
a képzés soran tanultak és a szakmai gyakorlat elkezdése kozotti diszkrepancia
megélése all (példaul Szivak, 1999: idézi Banko, 2009). Szisztematikus irodalmi
attekintésiik soran Allen és munkatarsai (2005) is megallapitjak, hogy bar a pa-
lyakezd6 tanarok kiilonb6zo csoportjai kdrében késziilt vizsgalatok a palyaelha-
gyas mértékét illetden eltérdé szamaranyokrol szamolnak be, nagyfoku egyetér-
tés tapasztalhato a tekintetben, hogy a palyara 1épést kovetd elsé néhany évben
kiilondsen nagy az elvandorlas mértéke. Példaul az USA-ban a pedagdgusok 50
szazaléka a munkaba allasat kovetd 6t éven beliil elhagyja azt az oktatasi intéz-
ményt, ahol a palyajat elkezdte (de ez nem jelenti automatikusan, hogy magat a
palyat is elhagyja).



A palyakezdés éveiben az 1d6 szignifikans palyaelhagyasi kockazatat jelzi egy
hazai nagymintas kovetéses vizsgalat is (Varga, 2007), amelynek keretében ta-
narszakon végzettek kdrében a végzést kovetd 6todik és hatodik évben megismé-
telt adatfelvételek alapjan komplex modelleket épitettek annak magyarazatara,
hogy a fels6fokt tanulmanyok befejezését kovetden kik maradnak tanarok. Bar
az elemzések elsdsorban a képességeknek €s a kereseteknek a palyaelhagyasban,
illetve a palyan maradasban betoltott szerepének vizsgalatara iranyultak, a komp-
lex modell szamos szociodemografiai valtozot is tartalmazott, melyek koziil a
végzés Ota eltelt id6 is szignifikans magyarazo valtozonak bizonyult: ha valaki
egy évvel régebben végzett, négy szazalékponttal csokkenti az esélyét annak,
hogy a vizsgalat iddpontjaban tanari allasban dolgozik. Kozvetetten a palyakez-
dés éveinek magas palyaelhagyasi kockazatara utal egy masik hazai vizsgalat is
(Gaspar, 2008), melyben a szerz0 negativ korrelaciot talalt a kiégés és a palyan
toltott évek szama kozott, amit a fiatalabb korosztalyok palyaelhagyasaval hoz
Osszefiiggésbe. Ugyanezen vizsgalat kismintas kovetéses moduljaban azt tapasz-
taltak, hogy a végzést koveté harmadik évben 46 {6 koziil 29 maradt a peda-
goguspalyan, és koziliik 23-an mar gondoltak a palyaelhagyasra. Banko (2009)
hazai frissdiplomas angoltanarok korében késziilt kutatasa soran a megkérdezet-
tek egyharmada szandékozott feladni a tanari karrierjét, vagy foglalkoztatta a
palyaelhagyas gondolata.

Egy walesi hatasvizsgalat szerint a fiatalkori palyaelhagyas problémajara
megoldast nyujthat a palyakezd6 tanarok szamara biztositott mentoralasi és szu-
pervizids lehetdség a palyajuk elsé évében, emellett az ezt kovetd két évben a
szakmai fejlodés kiemelt tiamogatasa jotékonyan hat a palyaelhagyas megeldzése
szempontjabol: a bemutatott eredmények szerint az ezen elemeket tartalmazo
programok hatasara a kozépiskolakban 50 szazalékkal, az altalanos iskolakban
72 szazalékkal csokkent a palyakezdd tanarok lemorzsolodasa (Rise in Welsh
teacher applications, 2004).

Ugyanakkor néhany tanulmany nem tamasztja ala a fiatalabb életkor nagyobb
palyaelhagyasi kockazataval kapcsolatos eredményeket. Boe és munkatarsai
(2008) azt tapasztaltak, hogy a kezd6 tanarok korében csak elhanyagolhaté mér-
tékben (2%) magasabb a palyaelhagyasi arany, mint a régebb oOta a palyan tar-
tozkodo pedagdgusok esetében, ami a szerzok szerint elsésorban azzal magya-
razhatd, hogy ezekben az években mérik fel a palyakezd¢ fiatalok, hogy a tanari
palya mennyire illeszkedik az érdeklddési koriikhoz, szemben azzal a nézettel,
hogy a tanari palya sokrétii elvarasai és terhei feldrlik oket. Skaalvik és Skaalvik
(2011) norvég tanarok korében végzett vizsgalata keretében a kiilonboz6 isko-
lai és individualis jellemzdket egyarant figyelembe vevo tobbdimenzios elemzés
soran sem sikertilt a kor alapjan szignifikans eltéréseket azonositani.
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Noha az attekintett kutatasok nem teljesen egybehangzoak, Allen és munka-
tarsai (2005) szisztematikus irodalomattekintésének eredményéhez hasonloan
tobb tanulmany arrol szamol be, hogy a kozépkort, palyajuk derekan jaro 40-50
éves pedagogusok tekinthetok leginkabb stabilnak, koriikben viszonylag kis-
mérvil az elvandorlas mértéke, majd az 50 év folotti, 25-31 éves palyafutassal
rendelkezd tanarok korében ismét novekszik (Guarino és mtsai, 2004; Allen és
mtsai, 2005; Boe és mtsai, 1997; Donaldson—Johnson, 2010; Tschannen-Moran
és mtsai, 1998; Sass és mtsai, 2012; Hancock, 2008). Osszességében tehat vi-
szonylagos egyetértés mutatkozik a tekintetben, hogy a kiilonb6z6 életkorokban
jellemz6 elvandorlasi kockazat alapjan egy U alaku gorbe rajzolhato fel. Ugyan-
akkor meg kell jegyezniink, hogy az egyik tanulmany (Boe és mtsai, 1997) azt
talalta: bar az egyes intézményekbdl valo elvandorlas vonatkozasaban az U alaku
gorbe érvényes, az €letkor eldrehaladasaval, illetve a palyan eltdltott évek sza-
manak ndvekedésével a szakemberek nem a palyat, hanem a konkrét oktatasi
intézményt hagytak el.

A pedagogusok nemi hovatartozasat a palyaelhagyassal Osszefliggésben
vizsgalva nagy szamban talalkozunk olyan kutatasi eredményekkel, amelyek a
férfiak nagyobb palyaelhagyasi valoszintiségét jelzik. Andersonnak (2008) egy
tizéves kovetéses vizsgalat soran a kiilonb6z6 demografiai jellemzok (kor, nem,
etnikai hattér, csaladi allapot), a felsGoktatasi teljesitmény, a munkakoriilmények
¢és a kompenzacios elemek szerepét vizsgald elemzései alapjan a ndk nagyobb
eséllyel maradnak a palyan a férfiakkal szemben. Sass és munkatarsainak (2012)
eredményei alapjan is a néi pedagdgusok maradnak hosszabb ideig a palyan, s
emellett a palyakezdés magasabb ¢életkora is csokkenti a palyaelhagyas kockaza-
tat. Tobb mas tanulmany (Murnane és mtsai, 1991; Theobald, 1990) is ramutatott
arra, hogy azok a nok, akik bizonyos életkor felett (3040 éves korban) kezdtek el
tanitani, sokkal kisebb valosziniiséggel hagytak el a palyat, mint a veliik azonos
korcsoportba tartozo vagy barmilyen ¢életkoru férfiak. A férfi tanarok magasabb
aranyt lemorzsolodasanak hatterében magyarazatként egyrészt megjelenik a
férfiaknak a tanari palyaval kapcsolatos alacsonyabb foku elégedettsége (Ma—
Macmillan, 1999), masrészt az oktatas mas teriiletei (példaul adminisztracioval
kapcsolatos oldal) iranti nagyobb affinitasuk (Quartz és mtsai, 2008). Tobb ta-
nulmany (példaul Allen és mtsai, 2005) megemliti a nék alacsonyabb ratajanak
egyik lehetséges magyarazataként, hogy a ndk szamara a tanitas a gyermekvalla-
las szempontja miatt is kiemelkedden vonzo alternativa lehet. Bar a teljes tanari
populaciodra kiterjed6 kutatasok jelentds része arra a megallapitasra jut, hogy a
férfi tanarok esetében beszélhetliink magasabb lemorzsolodasi rizikordl, azonban
olyan részpopulaciokra vonatkoz6 eredményekkel is talalkozunk, ahol a férfiak
esetében tapasztaltak nagyobb palyan maradasi hajlandosagot. Adams (1996)
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texasi altalanos iskolai tanarok korében végzett longitudinalis vizsgalata soran
azt talalta, hogy a n6k 37 szazalékkal nagyobb eséllyel hagytak el a palyat, mint
a férfiak. Hancock (2008) — zenetanarok korében kapott — eredményei alapjan az
iskolai koriilmények és a tanari hatékonysag kontroll alatt tartasa mellett szintén
a n6k magasabb palyaelhagyasi kockazata valoszintsithetd. Egy masik vizsgalat
(Donaldson, 2012) — amely a palyan maradok tulajdonsagait vizsgalva kozeli-
tette meg a kérdést — az idosebb palyakezdok koziil a férfiak esetében mutatott ki
nagyobb valdsziniliséget a palyan maradasra. Ezek az eredmények arra hivjak fel
a figyelmet, hogy bar az altalanos tanari populaciora iranyuld kutatasok eredmé-
nyei alapjan a férfiak esetében valdszintsitheté nagyobb mértékii palyaelhagyas,
mindenképpen érdemes kiilon-kiilon is foglalkozni az egyes tanari alpopulaciok-
kal. Tovabb arnyalja a helyzetet, hogy bizonyos kutatasok nem talaltak eltérése-
ket a ndi €s a férfi tanarok kozott a palyaelhagyas tekintetében. Hahs-Vaughn és
Scherft (2008) kezdd nyelvtanarok palyaelhagyasi, mobilitasi és palyan maradasi
jellemzo6it vizsgaltak, és a bioldgiai nem esetében nem mutattak ki szignifikans
kapcsolatokat. Skaalvik és Skaalvik (2011) eredményei szerint is minimalis a
nem szerepe a palyaelhagyasi motivaciok vonatkozasaban. Varga (2007) hazai
nagymintas kdvetéses vizsgalatdban sem mutatkozott kapcsolat a férfiak €s a nék
kozott a tanari palyan maradas valoszintisége tekintetében: a palyan maradas va-
loszintiségének becslésére 1étrehozott komplex modelljében az Gsszes tobbi val-
tozo (példaul végzettség, szak, képesség, kereset) kontroll alatt tartdsa mellett a
nemi hovatartozas nem jutott szignifikdns magyarazo szerephez. A kutatasokban
megjelend, korantsem egységes tendencidk értelmezése soran ezittal sem feled-
kezhetiink meg a tarsadalmi-kulturalis kontextus okozta kiilonbségekrol.

Mint azt az eldzéekben az életkor, illetve a nemi hovatartozas és a palyael-
hagyas kapcsolatanak vizsgalatara iranyul6 szakirodalom alapjan lathattuk, tobb
kutatasban is megjelenik (Murnane és mtsai, 1991; Theobald, 1990), hogy a fi-
atalabb ndk nagyobb valoésziniiséggel hagyjak el a pedagoguspalyat. Ez egyes
szerzOk szerint (Allen és mtsai, 2005) arra enged kovetkeztetni, hogy a gyermek-
vallalas, a csalddalapitas huzodik meg a dontés hatterében. Ugyanakkor a gyer-
mekvallalas szempontjait — mint kordbban mar sz6 volt rola — tobb tanulmany
(példaul Allen és mtsai, 2005) emliti ellenkezo eldjellel, a nék alacsonyabb el-
vandorlasi ratajaval osszefiiggésben, azaz a palyaelhagyas tekintetében megovo
faktorként. Ezt az érvelést latszik alatdmasztani Anderson (2008) longitudinalis
vizsgalata is, amely szerint nagyobb aranyban morzsolodtak le azok a pedagogu-
sok, akik a vizsgalt idészakban nem voltak hazasok. A csaladalapitas ambivalens
hatasat jelzi Bankoé (2009) kutatasa is.

Itt emlitjiik meg, hogy a csalad nemcsak a gyermekvallalassal 6sszefliggésben
jelenik meg a pedagoguspalyaval kapcsolatos dontés, a palyan maradas, illetve a
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palyaelhagyas hatterében, hanem a csalddi mintan keresztil is mint az elkotele-
z0dés egyik forrasa (példaul Farkas—Johnson—Foleno, 2000). Varga (2007) — mar
tobbszor emlitett — hazai nagymintas kovetéses vizsgalataban a palyan maradas
valoszinliségének becslésére létrehozott komplex modell az dsszes tobbi valtozo
(példaul végzettség, szak, képesség, kereset) kontroll alatt tartasa mellett a csa-
ladi mintan beliil az anya szignifikans mintaado szerepét jelezte. Ugyanakkor mas
szerzok (példaul Pigge—Marso, 1992) nem igazoltak a csaladi hattér szerepét.

A palyaelhagyassal 6sszefliggésben végzett szisztematikus irodalomattekintés
soran szamos olyan tanulmanyt talaltunk, amely az elvandorlast az etnikai hova-
tartozds vonatkozasaban vizsgalja. Az e témaban szemlézett irasok megallapita-
sai sok esetben — tobbek kozott az etnikai kisebbségek eltérd aranyai és valtozo
tarsadalmi kontextusa okan — meglehetdsen ellentmondasosak, igy a kiilonb6zo
kutatasok eredményei nehezen altalanosithatok. Adams (1996) nagymintas kuta-
tasanak eredményei szerint a tobbségi tarsadalomhoz tartozo6 (kaukazusi szarma-
zast) tanarok esetében kiilondsen magas a palyaelhagyas kockazata: az afroame-
rikai tanarokhoz képest 385 szazalékkal, a latin-amerikai szarmazast tanarokhoz
képest pedig 57 szazalékkal nagyobb eséllyel szamithatunk arra, hogy elhagyjak
a palyat. Az attekintett kutatasok azt is jelzik, hogy a kisebbségi csoporthoz tar-
tozo tanarok nagyobb valdszinliséggel maradnak meg azokban az iskolakban,
ahol nagy a kisebbségi didkok ardnya, mint a tobbségi csoporthoz tartozo ta-
narok. Az egyik tanulmany (Hanushek—Kain—Rivkin, 2004) szerint amennyiben
az afroamerikai tanarok elhagytak az adott iskolat, akkor arra torekedtek, hogy
olyan kozoktatasi intézményben folytassak a munkajukat, ahol a kisebbségi cso-
porthoz tartoz6 didkok aranya még magasabb. Allen és munkatarsai (2005) az
altaluk vizsgalt szakirodalom alapjan szintén arra a megallapitasra jutottak, hogy
— bar csak mérsékelt erésségili bizonyitékaink vannak — a kutatasok inkabb abba
az iranyba mutatnak, hogy a tobbségi tarsadalomhoz tartozok nagyobb valdszi-
nliséggel morzsolodnak le, mint az etnikai kisebbséghez tartozok. Ugyanakkor
Anderson (2008) eredményei szerint a tobbségi tarsadalomhoz tartozo tanarok
kisebb eséllyel valtak palyaelhagyova, mint az afroamerikai tanarok. Hasonloak
Hancock — mas aspektusbol mar korabban is hivatkozott, zenetanarok kdérében
végzett 2008-as kutatasanak — megallapitasai is, melyek szerint a kisebbségi tar-
sadalmi csoportba tartozo tanarok esetében mutatkozott nagyobbnak a palyaelha-
gyas valosziniisége. Azonban olyan kutatassal (Cha—Cohen-Vogel 2011) is talal-
koztunk, ahol nem talaltak a tanarok etnikai hattere vonatkozasaban szignifikans
mintazodast.

A kvalifikacios szint és a palyaelhagyas kozotti 0sszefliggés iranyultsagat vizs-
galva az attekintett tanulmanyok negativ és pozitiv kapcsolatot alatamaszto ered-
ményeket egyarant emlitenek. Allen és munkatarsai (2005) szintén arra a kovet-
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keztetésre jutottak, hogy a kutatasi tapasztalatok messze nem egyértelmiiek. Az
altaluk attekintett 6t tanulmany koziil, amelyek ezt a problémat vizsgaltak, kett6
azt allapitotta meg, hogy a magasabb kvalifikacio valoszinlibbé teszi a palyael-
hagyast, mig két masik tanulmany szerint ennek éppen az ellenkezdje igaz. Ez
utobbi tabort erdsiti Adams (1996) is azokkal az eredményeivel, melyek szerint
a csak alapképzésben részt vevo tanarok esetében 68 szazalékkal nagyobb a pa-
lyaelhagyas valoszinlisége a mesterképzésben is részt vevo tanarokkal szemben,
mig a hagyomanyos képzési profillal rendelkez6k korében ez az érték 19 szazalék
kortilire tehetd az alternativ képzésben részt vevokkel szemben. Egy tovabbi ta-
nulmany (Beaudin, 1993) azt jelzi, hogy ez a kapcsolat Iényegesen Osszetettebb:
a kérdés nagyban fiigg attol, hogy a pedagogus a tanitasi gyakorlatat mar a ma-
gasabb képesitéssel a kezében kezdte meg, vagy ezt a magasabb kvalifikaciot a
munka mellett szerezte meg. Azok a tanarok, akik mar a palyara 1épés pillanata-
ban mester fokozattal rendelkeztek, nagyobb valoszintiséggel hagytak el a palyat,
mint azok, akik ugyan MA fokozattal birtak, de mar tobb éves tanitasi gyakor-
latuk, tapasztalatuk is volt. Ehhez kapcsolédoan Anderson (2008) azok esetében
mutatott ki magasabb palyaelhagyasi aranyt, akik a végzettségiik megszerzésekor
fiatalabbak voltak. Tehat a kvalifikacios szint a korabbiakban vizsgalt életkortol
¢és a tanitasi tapasztalattol nem teljesen fliggetlen tovabbi befolyasold tényezo,
amely hatast gyakorol a palyaelhagyasi tendencidkra. A tanitasi tapasztalat szere-
pét Banko (2009) is megerdsiti. Hazai angoltanarok korében készitett kvalitativ
kutatasa soran ugy talalta, hogy a palyara Iépéskor szinte altalanosnak tekint-
hetd ,,valosagsokk™ az angoltanari képzésbdl kikeriilok esetében nem mondhato
erdsnek, ami véleménye szerint annak kdszonhetd, hogy a nyelvtanarok a képzés
ideje alatt nagy ardnyban tanitanak. Ahogy egy valaszolé megfogalmazta: ,,Oriilt
nagy nehézség nem volt, mert valahogy igy folyamatosan néttem bele a mun-
kaba”. Az életkor szerepét alatdmasztd szamos vizsgalati eredménnyel szemben
Cha és Cohen-Vogel (2011) e valtozo mentén sem talalt szignifikans eltéréseket.

A képzettségi adatokhoz kapcsoloddan megemlitjiik, hogy szamos tanulmany
foglalkozik a képességek, az intellektualis teljesitmény és a palyan maradas 6ssze-
fiiggésével. Ez a kapcsolat az attekintett szakirodalom alapjan nem egyértelmdi,
mindazonaltal — korlatozott bizonyitd erével ugyan — a képesség és a palyael-
hagyas kozott pozitiv korrelacié valoszinisithetd (Allen és mtsai, 2005; Henke
¢és mtsai, 2000). Ezt az Osszefliggést — a mas témakban korabban mar emlitett
—kival6 hazai nagymintas longitudinalis vizsgalataban Varga (2007) is megerdsi-
tette. Tobbvaltozos modelljében azt vizsgalta, hogy — mas tényezdk kontroll alatt
tartasa mellett — a tanarként és nem tanarként elérhetd kereseti kiilonbségek fi-
gyelembevételével milyen szerepe van a képességeknek abban, hogy tanari allas-
ban talaljuk-e az egyént a végzést kdvetd 6todik, illetve hatodik évben. Elemzései
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alapjan ugy talalta, hogy ,,a képességeknek szignifikans hatasuk volt annak va-
l6szintiségére, hogy pedagdogusként dolgozik-e valaki a masodik megfigyeléskor
is. A rosszabb képesség noveli annak valdszintiségét, hogy tanarként dolgozzon.”
(Varga, 2007, 621. 0.) Természetesen ez az dsszefliggés szintén dsszetett, tovabba
a képességek, az intellektualis teljesitmény mérése is nagyon kiilonb6z6 moédon
torténik az egyes tanulmanyokban (példaul a pedagogusképz6 intézmények sze-
lektivitasan, a felvételi vizsgak pontszamain, az egyetemi atlagokon keresztiil).
A fentiekkel 0sszhangban, tizéves iddszakot feldleld utankovetéses vizsgalata-
ban Anderson (2008) is magasabb aranyu palyaelhagyast azonositott az alapkép-
zésben jobban teljesitd diakok esetében, ugyanakkor kiemelte, hogy az alacsony
tanulmanyi teljesitmény a késobbi palyakezdéssel is pozitiv kapcsolatban allt,
ami szintén protektiv tényezonek bizonyult a palyaelhagyassal szemben az eddigi
kutatasi eredmények alapjan. Két tanulmany (Murnane—Olsen, 1990; Shin, 1995)
azonban a pozitiv korrelacio helyett forditott U alaka gorbével leirhato kapcso-
latot talalt a képességek, az intellektualis teljesitmény és a palyaelhagyas kozott,
azaz képességeik alapjan a kozépmezonyben elhelyezkedd tanarok nagyobb va-
l6szintiséggel hagyjak el a palyat, mint az e tekintetben sz¢éls6 poziciokat elfog-
lalo kollégaik.

A palyaelhagyas tanitott targyak, szakmateriileti specifikdcio szerinti minta-
z6dasa vonatkozasaban az attekintett tanulmanyok relative nagyobb harmoénidja
tapasztalhat6. Allen és munkatarsai (2005) — Murnane és munkatarsainak (1991)
eredményeivel Osszhangban arrél szamoltak be, hogy a természettudomanyi tar-
gyakat tanito tanarok nagyobb valdsziniliséggel hagyjak el a palyat, mint a mas
targyakat oktatd kozépiskolai tanarok. Itt emlitjiik meg Omenn Strunk és Robin-
son (2006) eredményeit is, melyek szerint a palyat elhagyo tanarok nagyobb valo-
szinliséggel specializalodtak valamilyen szakteriiletre. A szakteriileti specifikacio
pedig jelent6sen befolyasolja a mar megszerzett tudasbazissal betdlthetd egyéb
foglalkozasok korét. Igy nagyobb mértékii a palyavaltds valdsziniisége azon ta-
narok (példaul az idegen nyelveket oktatok) korében, akiknek a képesitése tobb
egyéb — esetlegesen magasabb atlagfizetéssel jellemezhet6 — foglalkozas betdlté-
Banké (2009) hazai angoltanarok korében késziilt kutatasa is megerdsiti: bar a
megkérdezettek e tekintetben eltérd valaszokat adtak, altalaban elmondhato, hogy
,»az angol szakos végzettséggel betdltheté munkakordk széles ollot nyitottak ki...”
(Banko, 2009; 84. 0.). Ugyanakkor Varga (2007) szintén hazai mintan — a nemre,
képességre, keresetre stb. vonatkozo6 tényezok kontroll alatt tartasa mellett — a
kiilonb6z6 szakcsoportok hatasat vizsgalva a nyelvtanarok esetében nem talalt
nagyobb palyaelhagyasi rizikot, mig a természettudomanyi, miiszaki, informati-
kai ¢és kiilondsképpen a jogi-kozgazdasagi szakmateriiletek esetében szignifikans
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kockazatot azonositott. A szamos, a palyaelhagyas tantargyi, szakmateriileti min-
tazodasat jelzé szakirodalom mellett azonban olyan tanulmanyokat is talalunk,
amelyek a tanitott targy tipusanak hatdsat nem azonositottak (Mont—Rees, 1996;
Cha—Cohen-Vogel, 2011).

A vizsgalt témak kozott felmeriilt tovabba a kihivassal valo szembesiilés,
illetve annak megélése, valamint hatasa a hatékonysag érzésére. Donaldson és
Johnson — mas aspektusbol mar korabban is hivatkozott tanulmanyukban (Do-
naldson—Johnson, 2010) — a tanari palyara Gjonnan belépdk vonatkozasaban lon-
gitudinalis adatokon vizsgaltak a kérdést, méghozza olyan iskolakban, ahova el-
sOsorban hatranyos helyzetl didkok jarnak. Azon tanarok esetében, akik nagyobb
kihivassal szembesiilnek a munkajuk soran (példaul tobbféle tantargy, nem a
sajat szakteriiletéhez kapcsolodo tantargy orai), magasabb annak a rizikoja, hogy
elhagyjak az adott oktatasi intézményt, illetve a tanari palyat.

Skaalvik és Skaalvik (2011) komplex modellje a kovetkezd tényezok hata-
sat vizsgalta a palyaelhagyasi motivacio tekintetében: iskolai jellemzok (érték-
egyez€s, vezetdi tamogatottsag, kollegialis viszony, sziil6kkel valo kapcsolat), az
id6tényezobol fakadd nyomas (kevés szabadidd, illetve sziik idékeret a munka
elvégzésére, a célok elérésére), fegyelmezési problémak, a valahova tartozas
érzése €s az érzelmi kimeriiltség. Eredményeik szerint az iskolai jellemzok koz-
vetleniil nem, de a valahova tartozas érzéseén €s az érzelmi kimeriiltségen ke-
resztlil hatnak a tanarok munkaval kapcsolatos elégedettségére és palyaelhagyasi
motivacioira. A palyaelhagyasi szandék csak a munkaval valo elégedettséggel és
az érzelmi kimeriiltséggel mutatott kozvetlen kapcsolatot.

Bar az individualis tanari jellemzok tekintetében nem talaltak szignifikans
hatasokat, mégis szot ejtiink itt arrol komplex modellrdl, amelyet Cha és Cohen-
Vogel (2011) dolgozott ki a pedagogusi palyaelhagyassal kapcsolatban. Kutata-
suk soran arra a kérdésre keresték a valaszt, hogy milyen faktorok befolyasoljak
a tanari palya elhagyasara vonatkoz6 dontést. Modelljiikben feltételezték, hogy
a dontést egyarant befolyasoljak a tanarok egyéni jellemzdi (nem, etnikai hova-
tartozas, a végzettség foka, tanitasi tapasztalat), az iskola jellemz6i (méret, loka-
lizacio, a didk-tanar 1étszam aranya, a diakok demografiai jellemz6i), valamint a
munkaval kapcsolatos tényezok (fizetés, munkahelyi koriilmények, szakmai fej-
16dés). Eredményeik szerint sem az egyéni, sem az iskolai jellemzék mentén nem
allapithatd meg mintazodas a pedagogusok palyaelhagyasat tekintve, a munkahe-
lyi elégedettség altal medialt kdzvetett hatast csak a fizetés €s a szakmai fejlodés
vonatkozasaban, valamint a munkahelyi koriilmények esetében talaltak.

A palya anyagi megbecsiiltségével és annak a palyan maradasra, illetve a pa-
lyaelhagyasra gyakorolt hatasanak hatterével kapcsolatos szakirodalmi tapaszta-
latokat mar tobb helytitt emlitettiik. Az elkotelezddés kiilonbozo jutalmazasi for-
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maira vonatkozo6 vélemények szakirodalmi hatterének bemutatasaval foglalkozo
8.2.1. alfejezet kifejezetten a fizetés és a palyaelhagyas kapcsolatara fokuszalt.
Az ott szemlézett irasok nagymértékii egyetértést mutattak a tekintetben, hogy
a szerényebb mértékii juttatasok kockazati tényezot jelentenek a palyaval valo
elégedettség, illetve a palyaelhagyas szempontjabol.

9.2. A palyaelhagyas okaival kapcsolatos
eredmények

Ez az alfejezet a palyaelhagyasnak a palyaelhagy6 pedagdgusok narrativajaban
megjelend okait mutatja be. E16szor a palyaelhagyas hatterében meghtizodo in-
dividualis és a szervezeti kdrnyezettel kapcsolatos elemeket azonositjuk, majd a
kutatas soran elért palyaelhagyd pedagogusok mintazodasat vizsgaljuk a palya-
elhagyas szempontjabol relevans individualis és intézményi jellemzék mentén.
Ezt kdvetden a palyara valo visszatéréssel kapcsolatban észlelt akadalyozo té-
nyezOk feltarasa kovetkezik. S végiil roviden kitériink a gyakorld pedagdégusok
korében végzett kvantitativ vizsgalat azon elemeire is, amelyek a koriikben ta-
pasztalt varakozasokat irjak le a palyaelhagyassal, illetve a palyan maradassal
kapcsolatban. Az utolso, a gyakorld pedagogusok adataira tamaszkodo alfejezet
kivételével mindvégig szem el6tt kell tartanunk, hogy a leirtak kis elemszamu és
a magyarorszagi palyaelhagyo pedagogusokat nem repezentald kutatasi tapasz-
talatokon alapulnak. Ezért az itt megfogalmazott tendencidk nem terjeszthetok
ki a magyarorszagi palyaelhagyo pedagogusokra, mindig csak a megkérdezettek
korében érvényes informaciokkal szolgalnak.

9.2.1. A palyaelhagyas okai a palyaelhagyok emlékei
alapjan

A palyaelhagyasi dontések hatterét vizsgalva — a pedagdguspalyaval kapcsolatos
percepciokkal foglalkozo fejezetben leirtakkal 6sszhangban — azt tapasztaltuk,
hogy a megkérdezettek narrativajaban az anyagi megbecsiiltség hianya kiemel-
ked6 szerepet kap (lasd 60. abra): ez a legtobb kérdezett altal spontan emlitett
elem (15 valaszolo6 hozta szoba), sok esetben 6nallo, egyediili okként.

., Pusztan anyagi okok miatt. Az, hogy 20-a kérnyékén a nyugdi-

jas anyamtol kellett mar kolcson kérnem pénzt, ugye mert egyediil

éltem, élek, szoval...”’

(53 éves volt dltalanos iskolai tanar)
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Ugyanakkor az sem elhanyagolhato, hogy — bar mas konkrét tényezok emli-
tése joval elmaradt ett6l — 0sszességében azok voltak tobben (25-en) a megkér-
dezettek korében, akik nem emlitettek anyagi motivumokat a palyaelhagyasuk
hatterében, és az emlitett 82 tényezd koziil 66 nem kapcsolodott a fizetéshez.
A leggyakrabban megfogalmazott egyéb tényezok a spontan emlitésekben az
,,adodo lehetdség” (10 valaszolo), tovabba a ,,csaladi okok™ (7 f6) voltak, sok
esetben atfedésben az anyagi megbecsiiltség hianyaval. Altalaban is elmondhato,
hogy a legtobb megkérdezett esetében nem egy ok huzddott meg a dontés hatte-
rében. Egy megkérdezett atlagosan két okot emlitett.

,Pénz. Ez volt. Elvaltam, és egyszertien abbol a fizetésbol nem
tudtam egyediil megélni. Ez volt a f6. Semmilyen mas ok nem volt,
ami miatt ezt a dontést meg kellett hoznom, pusztan ez. Akkor volt
egy lehetoség, amit megragadtam...”

(40 éves volt kozépiskolai tanar)

., lermészetesen a pénz is oka volt, de igazabol ez a masodik oka
volt. Az elsé és szerintem a legfontosabb, hogy nem tudtam a gye-
rekkel osszeegyeztetni, mindketto teljes embert kivan, és hogy nem
fogok tudni megfelelni tanarként, hogyha egy pici gyerekem van.”
(28 éves volt magyar—orosz szakos tanar és jogasz)

,, Az is benne volt, hogy mennyire nevetségesen kevés a fizetés, hogy
ugyanennyi munkaval mennyivel tobbet lehetne keresni.”
(43 éves volt altaldanos és kézépiskolai tanar)

A fentiek mellett jelentdsebb aranyban (szintén 7 f6nél) kaptak szerepet az ,,iskola-
vezetéssel valo konfliktusok™ is a megkérdezett pedagogusok palyaelhagyasaban:

., A vezetés befolyasolja mindig, mi torténik. Ha az nem megfelelden
miikodik, nem tartja tiszteletben a szakmadt, ...azt huszéves gyakor-
lattal nem lehet szo nélkiil hagyni.”

(48 éves volt kozépiskolai tanar)

,,...fonékommel nem egy uton jartunk, nem egyfélen gondolkodtunk...”
(43 éves volt ovodapedagogus)

., ...az iskolavezetés, tehat harom igazgato volt ez alatt az idé alatt,
és egyik sem volt jo, és azt éreztem, hogy amugy sem egy konnyi
palya, de hogy az embernek a sajat vezetdje még megneheziti [a
munkajat — szerk.], tehat tényleg, ez az arral szemben uszds, ez
nagyon faraszto.”

(43 éves volt altalanos és kozépiskolai tanar)



Minden tizedik megkérdezett emlitett valamilyen, a tanuldi Osszetétellel és/
vagy a munkahelyi 1égkorrel, illetve a szakmai eldmenetel lehetéségével, vala-
mint a palya alacsony tarsadalmi statusaval kapcsolatos tényez6t. Ugyanilyen
aranyban jelent meg a palya elhagyasa az 0j kihivasok keresése okan. Ezek és az
eddigiekben emlitett palyaelhagyasi okok a legtobb esetben nem &nalldan jelen-
nek meg: egy megkérdezett atlagosan két okot emlitett. Az aldbbiakban ezekre
mutatunk be néhany tovabbi példat:

., Az elébbiekben mar felsorakoztattam néhany olyan negativ dolgot,
ami kozrejatszott. A gyerekek viselkedése és az intézményen beliili
ardanya az, ami mutatkozik. Tehat a varosunkban ebbe az intéz-
ménybe évrol évre olyan tanulok jelentkeztek, akik egy jobb mind-
segi intézmeényben mar nem kaptak helyet.”

(50 éves, volt tanar)

,, Annak ellenére, hogy volt egy kis mag, szamomra, akikkel joban
voltam, meg szerettiik egymast, ennek ellenére, hogyha jobban
egytittmiikodobb lett volna a tanari kar, vagy legalabb az also tago-
zatos fele, ahol én ugye tébbet mozogtam, akkor lehet, hogy jobban
elgondolkozom rajta esetleg. ...én mindig szerettem egyiitt dolgozni,
meg szerettem a kozos munkdt, munkakozosség-vezeto voltam, azt
nagyon szerettem, mert ott kozosen lehetett dolgozni, de nagyon sok
irigységet sziil, és ez... [volt az ok — szerk.] Most atmentem egy olyan
kozosségbe, ahol ez nincs, reméljiik, eddig meg nem tapasztaltam.
A masik nagyon csabito volt, ami féleg csabito volt benne a személyi
feltetelek, a mostani kollegaim, meg a tevékenység is nyilvan, amit
csinalok.”

(48 éves volt tanito)

,»Nem volt jovokep, nem volt olyan lehetdség, amikor mérlegeltem,
amire azt mondtam volna, hogy anyagi, szakmai és presztizs-, illetve
erkolcsi szempontbol is kielégito. Nem volt elég a pénz. Szakmailag
a probléma az volt, hogy az, hogy a szakmaban lehet és tudok eldre-
haladni, az nem volt kérdés, csak az, hogy érdemes-e ebbe energiat
feccolni. Jol latszott, hogy el6bb-utobb iskolaigazgato leszek, de az
akkori igazgatohelyettes egy évvel a nyugdij elott felvazolta a hely-
zetet, és az nekem kevés volt anyagilag.

(49 éves volt matematikatanar)

,, ...ez igazabol csak annyi, hogy példaul ha az ember bemutatkozik,
és azt mondja, pedagogus vagyok, 30—40 évvel ezeldtt teljesen mast
jelentett. Pedagogusként nem voltam akkora jelentdségii a tarsada-
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lomban, a tarsadalmi megbecsiilése nagyon alacsony a szakmanak.
Azt az érzést kell eldonteni, hogy sajnaljanak vagy irigyeljenek, és
én az utobbi mellett dontottem.”

(49 éves volt tanar)

Harom megkérdezett emlitett a lelki egészséggel, a kiégéssel, kettd a tulterhelt-
séggel kapcsolatos tényezoket:

., ...az az igazsag, hogy én mar minden évben kacérkodtam avval a
gondolattal, hogy valami mast kéne csindlni. Szerintem mar négy
éve biztos. Minden nyaron azt mondtam, hogy na jo, akkor ez biztos,
ez most elég volt. Ereztem magamon, most nem azt mondom, hogy
kiégtem, de ilyen kiégésszerii dolgokat észrevettem magamon, és az
nagyon félelmetes volt, mert ahhoz fiatalnak éreztem magam. Az is
benne volt, hogy mennyire nevetségesen kevés a fizetés, hogy ugyan-
ennyi munkaval mennyivel tobbet lehetne keresni.”

(43 éves volt dltalanos és kozépiskolai tanar)

., ...napkozis voltam jellemzéen, ugyanakkor sok mas tdargyat is
vittem, a délutani napkozis foglalkozasok megléte mellett délelott
sokszor tanitottam szétzilalt orarenddel, sok lyukasoraval, amit nem
tudtam hasznalni sok mindenre. Volt olyan is, hogy reggel 7-re mar
ugyanugy mentem, mert tigyelni kellett, a napkozis tevékenység utan
eldfordult, hogy akkor jott még egy kosaredzés, vagy késébb a kera-
miaszakkor, ilyen négytdl hat ordig. Elvégeztem a testneveld tanari
szakot. Mikor ezt kovetden dolgoztam egy vagy két évet, akkor meg-
kérdeztem, hogy van-e esélyem arra, hogy [a helyzet — szerk.] nor-
malizalodjon napi szinten az iskoldban, ...nemleges valaszt kaptam.
Es innentdl kezdve tudatosan probaltam barhol mashol, csak nem
pedagogusként munkat talalni. ...Mondhatjuk azt, hogy a szabad-
id6hoz és az anyagi hattérhez fiizott jobb remény miatt valtottam ™.
(42 éves volt testneveld tanar)

Az okok kozott megjelent egy, a tarsadalmi nemi szerepekhez és/vagy
az azokra vonatkozo tarsadalmi elvardsokhoz kapcsolodo elem is:
,, 16bb oka volt. Nem szerettem csinadlni. Alacsony volt a fizetés pél-
daul. Ez nem volt egy feérfias dolog.”

(36 éves volt tanito)



anyagiak

adodé lehetbség

iskolavezetéssel vald konfliktus
csaladi okok

tanuloi 6sszetétel

munkatarsakkal valé személyes kapcsolat
szakmai el6menetel lehetésége
tarsadalmi statusz

kihivasok

személyes fejl6dés

oktatasi rendszer problémai
kiégés, lelki egészség probléma
tulterheltség

sikerélmény hianya

nem szerette a tanitast

egyéb

a munkahely elhelyezkedése
munkatarsakkal valé szakmai kapcsolat
szlil6kkel valé kapcsolat

egyéni képességek hianya

nem akart gyerekekkel foglalkozni
munkakdrilmények

0 2 4 6 8 10 12 14 16
60. abra. A palyaelhagyas hatterében megnevezett okok (halmozott érték, f6)

A palyaelhagyas lehetséges okainak eldre meghatarozott listdja mentén kapott
valaszok alapjan — azok kontextusaban értelmezve is, a fentickhez hasonldéan —
az anyagi megbecsiiltség mutatkozott donté tényezének. Mint mar korabban is
emlitettiik, a 40 valaszolobol 24 nyilatkozott ugy, hogy a palyaelhagyasrol hozott
dontésében az anyagiak jelentds mértékben szerepet jatszottak, és tobbségiik
(17 £6) ,,nagyon nagy mértékii”-nek itélte ezt a tényez6t. Az anyagi megbecsiilt-
ség dominancidja kiilondsen akkor mutatkozik meg, ha azt latjuk (lasd 61. abra),
hogy a vizsgalt tényezok tobbségét — az eldrejutasi lehetéség hianya, illetve a
kedvezétlen intézményi 1égkor kivételével — a megkérdezettek negyede vagy
annal kisebb hanyada értékeli jelentds (Gtfokozata skalan 4-es, 5-0s értékkel)
elemnek a palyaelhagyasi dontésében.



pedagogusok anyagi megbecsiltségének hianya
elérejutasi lehetéségek hianya

a kedvezétlen intézményi légkor

egyéb foglalkoztatasi feltételek problémai
pedagdégusok adminisztrativ tamogatottsaganak hianya

a kollégak kdzotti szakmai kommunikacioé hianya

a csalad és a munkahely kézotti egyensuly
tamogatasanak hianya

a tanulék/gyerekek motivalatlansaga

a tanuldk/gyerekek fegyelmezetlensége

a tanarok intézményi dontésekbe valé bevonasanak hianya
képzés és tamogatottsag hianya

pedagégusok munkajat segité szerepl6k/intézmények hianya
felkészilésre biztositott id6keret szlikdssége

a nem gyermekkdzpontian mikddott az intézmény

a tanulok/gyerekek Osszetétele

a személyes kapcsolatok hianyossagai

a pedagogusok felkészlltségének hianyossagai

az intézmények felszereltségének hianyossagai

a szakmai kapcsolatok hianyossagai

oktatasszervezés szinvonaldnak problémai

pedagodgus-tovabbképzési lehetéségek, tamogatasok hianya

a pedagogusok szamara az intézményben
biztositott szabadidés tevékenységek hianya

intézmények infrastrukturalis hianyossagai
szulékkel valé kapcsolattartas problémai

épitett kdrnyezet nem megfeleld minésége

M egyaltalan nem 2 3 4 M nagyon nagy mértékben M valaszhiany/nem tudja

61. abra. Milyen mértékben befolyasoltak a megkérdezettek palyaelhagyassal
kapcsolatos dontését az alabbi tényez6k? (f6)

A fenti eredmények harmonizalnak a pedagogusokat altalanossagban vizsgalo
kutatasi eredményekkel (Cha—Cohen-Vogel, 2011). A szakirodalomban szamos
tanulmany jutott arra a megallapitasra, hogy az alacsony anyagi juttatasok kap-
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csolatban allnak a pedagdguspalya elhagyasanak valdsziniiségével, azonban vi-
szonylag kevés azon vizsgalatok szama, amelyek ezt a kérdést nem a szervezeti
hattér és az oktatasi intézmények iranyabol kozelitik meg, hanem — a jelen kuta-
tashoz hasonloan — a tanarok ezzel kapcsolatos percepciojat, illetve elégedettsé-
gét vizsgaljak. Mindazonaltal a percepciok feldl vizsgalodo kutatasok esetében is
(példaul Hancock, 2008) negativ korrelacié mutatkozik: akik alacsonyabb fize-
tést kapnak, és elégedetlenséget élnek meg az anyagi juttatasokkal kapcsolatban,
nagyobb valoszinliséggel valnak palyaelhagyova.

9.2.2. A kutatas soran elért palyaelhagyé pedagoéogusok
individualis jellemzoi

Ebben a részben a kutatas soran elért palyaelhagy6 pedagogusok leirasat adjuk
a szakirodalom alapjan a palyaelhagyas szempontjabol relevansnak mutatkozo
demografiai, szociodkonomiai, képzettségi, valamint munkaval kapcsolatos jel-
lez6k mentén. Eloljaroban hangstlyozzuk, hogy a kvalitativ jelleg miatt, azal-
tal, hogy a megkérdezettek nem reprezentaljak a magyarorszagi palyaelhagyo
vizsgalatara. Az, hogy bizonyos, a szakirodalom alapjan feltételezhetden kisebb
vagy nagyobb palyaelhagyasi kockazatot hordoz6 csoportok nagyobb aranyban
fordulnak elé a megkérdezettek korében, nem ad lehetdséget a pedagdgusok pa-
lyaelhagyasanak hatterében meghuzodo tényezokre vagy akar egyiittjarasokra
vonatkozd kovetkeztetések levonasara. A bemutatott dsszefliggések mindossze
az elért palyaelhagyok jellemzését szolgaljak.

9.2.2.1. A megkérdezettek neme

A pedagoguskutatasok eredményei alapjan a férfiak esetében valdsziniisithetd na-
gyobb mértékii palyaelhagyas (példaul Cha—Cohen-Vogel, 2011, Sass és mtsai,
2012).

Ahogy azt mar a mintaleirasnal emlitettiik, a kutatadsunk soran megkérdezett
palyaelhagyo pedagogusok kozel haromnegyede n6 (28 f6 nd, 12 6 férfi). Ez —
mint ahogy eldljaroban jeleztiik — a palyaelhagyasi kockazatok vonatkozasaban
semmilyen konzekvencia levonasara nem ad lehetdséget, azt azonban jelzi, hogy
a szakirodalom alapjan kisebb kockazati csoportba tartozd palyaelhagyok véle-
ménye dominans a mintakban.
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9.2.2.2. Az életkor és a pedagoguspalyan toltott évek szama

Az életkori jellemzok vonatkozasaban szamos kutatds vizsgalta a tanari palya
elhagyasaval Osszefliggésbe hozhatd mintazodast, és viszonylagos egyetértés
mutatkozik a tekintetben, hogy a kiilonb6z6 életkorokban jellemz6 elvandorlasi
kockazat alapjan egy U alaku gorbe rajzolhato fel. Magasabb aranyu palyaelha-
elhagyas valosziniisége a negyedik-6todik év utan csokken, s az 50 év folotti,
25-31 éves palyafutassal rendelkez6 tanarok korében ismét novekszik az elvan-
dorlas mértéke. A szakirodalmi adatok alapjan a két életkori csoport kozott, a
koézépkoru, palyajuk derekan jard pedagogusok esetében tiinik legalacsonyabb
mértékiinek a tanari palyarol valo elvandorlas (Guarino és mtsai, 2004; Allen és
mtsai, 2005; Boe és mtsai, 1997; Donaldson—Johnson, 2010; Tschannen-Moran
és mtsai, 1998; Cha—Cohen-Vogel, 2011; Sass és mtsai, 2012; Hancock, 2008).

Az altalunk megkérdezett palyaelhagyok egyharmada (13 f0) tartozik a negy-
venéves vagy annal fiatalabb korosztalyt magaban foglalé magas kockazatu kate-
goriaba, 11 f6 pedig a magasabb életkorti kockazati csoportba, az Gtvenéves vagy
annal idosebbek csoportjaba. A vizsgalat tehat a szakirodalom alapjan kiilonb6z6
rizikoju csoportokat jelenit meg (lasd 62. abra).

4

M nagy kockazatu csoport M alacsonyabb kockézatu csoport M nagy kockazatu csoport

Fé
N

0
28 29 31 32 33 35 36 37 39 40 41 42 43 46 47 48 49 50 52 53 54 59
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A nagy kockazatii csoport a szakirodalom alapjan nagyobb pdlyelhagyasi kockadzatot hordozé csoportot jelent.
Az x tengelyen csak azok az életkorok keriiltek feltiintetésre, melyekbe legalabb egy megkérdezett tartozott.

62. abra. A megkérdezettek életkor szerinti elhelyezkedése (f6)

A szakirodalom alapjan nemcsak az ¢életkor, hanem — részben ehhez kapcsolo-
doan — a tanari palyan eltoltott évek szama, illetve az ott megszerzett tapasztalat
is jelentds protektiv faktornak bizonyul a lemorzsolodassal szemben: tobb kuta-
tas (példaul Cha—Cohen-Vogel, 2011; Sass és mtsai, 2012) eredményei alapjan
is a kevésbé tapasztalt tanarok esetében nagyobb a palyaelhagyas valdsziniisége.

102 |



Ahogy azt a mintaleirasnal is jeleztiik, a megkérdezettek atlagosan valamivel
tobb, mint kilenc évet (9,4 év) toltottek a pedagdguspalyan. A legrovidebb peda-
goguspalya egy évig tartott, a leghosszabb ideig a palyan 1évo interjualanyunk
pedig 33 évet dolgozott pedagdgusként. Osszesen 16 megkérdezett a — szakiro-
dalom alapjan — kiilondsen kritikusnak tekinthetd iddszakban, négy-6t éven beliil
hagyta el a pedagoguspalyat. Mintank — nem reprezentativ jellege miatt — nem
alkalmas arra, hogy a palyan toltott évek kockazati mintazodasat vizsgaljuk,
azonban — mint azt a 63. abran lathatjuk — a szakirodalom alapjan e tekintetben
kritikusnak tekinthetd populacio megjelenitésére megfeleld.

M nagy kockazatu
M alacsonyabb kockazatu

~ 00 o

F&

1 2 3 4 5 6 7 8 9 0 11 12 13 14 15 16 17

Pedagogusi-munkakdrben eltoltétt évek szama

A nagy kockdzatii csoport a szakirodalom alapjan nagyobb palyelhagyasi kockazatot hordozo csoportot jelent.
Az x tengelyen csak azok az évek keriiltek feltiintetésre, melyekbe legalabb egy megkérdezett tartozott.

63. abra. A pedagogusi munkakorben eltoltott évek szama
a megkérdezettek korében (f6)

9.2.2.3. Szocio6konomiai status

A megkérdezettek tobbsége (22 f6) — visszaemlékezései alapjan — a pedagogusi
palyéja idején atlagos csaladi koriilmények'® kozott élt. Ot £6 értékelte csalddja
anyagi helyzetét az atlagosnal rosszabbnak, koziiliikk harom 6 sokkal rosszabb-
nak. Nyolc {6 jelezte, hogy pedagdgusi palydja soran az atlagosnal jobb koriil-
mények kozott élt a csaladjaval. Jelenleg, a palyaelhagyasukat kdvetden az inter-
jualanyok tobb mint fele (22 £6) értékelte csaladja szociodkonomiai helyzetét az
atlagosnal jobbra, ebbdl huszan itélték az atlagosnal valamivel, és ketten sokkal
jobbra (lasd 64. abra).

10 A szociodkonomiai statust Otfokozatu szubjektiv skalan mértiik. A skala a csalad relativ,
masokhoz viszonyitott anyagi helyzetét fejezi ki.
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64. dabra. A megkérdezettek szociookondomiai statusanak a pedagogusi palyan
toltott évekre, illetve az aktualis helyzetre vonatkozé szubjektiv értékelése (f6)

Osszességében a megkérdezettek fele (38 valaszolobol 19 £6) értékelte igy, hogy
a csaladjuk szociookondmiai statusa a jelenleginél rosszabb volt akkor, amikor
pedagogusként dolgozott. Négy 6 a jelenlegi helyzetét latja rosszabbnak annal,
mint amikor még a pedagdguspalyan dolgozott, 15-en pedig valtozatlannak per-
cipidltak a helyzetiiket. Amennyiben az alapjan vizsgaljuk a szociodkondmiai
status valtozasat, hogy a két helyzetértékelés vonatkozasi ideje kozott hany év
telt el (lasd 65. abra), nem latunk tendenciaszer(i 0sszefiiggést, azaz nem figyel-
heté meg tendenciajaban olyan kapcsolat, miszerint azok, akik régebben hagytak
el a palyat, nagyobb valtozasokrol szdmolnanak be.
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Megkérdezett személyek

hany éve hagyta el a pedagoguspalyat M a szociodkonomiai status valtozasa

65. dabra. A palyaelhagyas o6ta eltelt évek szama és a szociookonomiai status
valtozasa'' a megkérdezett palyaelhagyok korében

11 A valtozas 6tfokozata skalan értelmezendd, ahol a pozitiv értékek a javulast, a negativ értékek
pedig a kedvezétlen iranyu valtozast jelenitik meg. Az értékek nagysaga a javulas vagy romlas
mértékét mutatja.
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A pedagoguspalyan toltott évekre jellemzd, illetve a jelenlegi anyagi koriilmé-
nyek percepcidja kozotti eltérés a pedagdguspalya megbecsiiltségének szubjektiv
hianyat jelzi. Ezt erdsiti az is, hogy a valaszadok haromotode (24 £6) esetében az
anyagiak fontos szerepet jatszottak a palya elhagyasaval kapcsolatos dontésiik
soran, s koziilikk 17 £6 nagyon nagy szerepet tulajdonitott az anyagi megbecsiilt-
ség szintjének. A pedagoguspalya anyagi megbecsiiltségével kapcsolatos véleke-
déseket a tanulmany késobbi részei bovebben kifejtik.

9.2.2.4. Képzettség

Tobb vizsgalat is megprobalta mar feltarni a kvalifikdcios szint és a palyaelhagyas
Osszefliggését, azonban e tekintetben a kutatdsi tapasztalatok — részben a kép-
zettségek sokfélesége, részben a kulturalis-tarsadalmi eltérések miatt — messze
nem egyértelmtek. Allen és munkatarsai (2005) osszefoglalojukban a képzett-
ségi szint és a palyaelhagyas kozotti kapcesolat irdnyultsaga tekintetében negativ
és pozitiv kapcsolatot alatamasztd eredményeket egyarant emlitenek. A nemzet-
kozi szakirodalom tanulmanyozasa soran talalkozunk olyan szerzével (Beaudin,
1993) is, aki ennél dsszetettebb kérdésnek tekinti a kvalifikacios szint szerepét, és
mediator tényezoként beemeli a tanitdsi tapasztalatot, pontosabban annak meg-
1étét vagy hianyat a legmagasabb végzettség megszerzésekor. Beaudin ugy latja,
hogy ez utdbbi esetben magasabb a lemorzsolodas rizikoja.

A vizsgalatunk keretében megkérdezett palyaelhagyo pedagogusok koziil 24
6 szerzett MA/MSc, 15 6 BA/BSc szintli diplomat, 1 {6 pedig nem rendelkezik
diplomaval.'? A legmagasabb végzettsége megszerzésekor a megkérdezetteknek
valamivel tobb, mint a fele (21 f6) rendelkezett tanitasi tapasztalattal, 18-an csak
annak megszerzését kovetden kezdtek el tanitani.

A megkérdezettek tobbségének (35 f6) van valamilyen szintli nyelvtudasa, és
kétharmada (27 £6) nyelvvizsgat is szerzett. Egy {0 kivételével a megkérdezettek
nem rendelkeztek tudomanyos fokozattal.

A képzettségi adatokhoz kapcsolodoan megemlitjiik, hogy szamos tanulmany
foglalkozik az intellektualis képességek és a palyaelhagyas kapcsolataval, tobb-
nyire pozitiv korrelaciot valosziniisitve kozottiik (Allen és mtsai, 2005). Két
tanulmany (Murnane—Olsen, 1990; Shin, 1995) azonban a pozitiv korrelacio
helyett forditott U alaka gorbével leirhato kapcsolatot talalt, mely szerint az intel-
lektualis képességek alapjan a kdzépmezényben elhelyezkedd tanarok nagyobb

12 Az egyik megkérdezett szobafestd-mazold végzettséggel rendelkezett, és szakoktatoként vég-
zett pedagogusi munkat.
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valészinliséggel hagyjak el a palyat, mint az e tekintetben sz¢&lsé pozicidkat el-
foglalo kollégaik.

Kutatasunk soran az intellektualis képességek vonatkozasaban a palyaelha-
gy6 pedagdgusok tanulmanyi teljesitményén keresztiil tudunk informacidval
szolgalni. Az altalunk megkérdezett palyaelhagyok a felséfoku tanulmanyaikat
leginkabb jo eredménnyel végezték (27 £6)," de voltak kozottiik ennél rosszabb,
illetve jobb eredményt felmutatok (4 £f6 kdzepes, 8 £6 pedig altalaban jeles volt) is.

Végiil ebben a korben emlitjiik meg Strunk és Robinson (2006) eredményeit
is, melyek szerint nagyobb mértékii a palyavaltas valoszintisége azoknal a tana-
roknal, akik olyan szaktertiiletre specializalodtak, amely mas — esetlegesen maga-
sabb atlagfizetéssel jellemezhetd — foglalkozasok betdltésére is alkalmassa teszi
Oket. Ilyen piacképes tudas birtokaban 1évék kozott emlitik a szerzok a nyelvta-
narokat, de — ugyanezen logika mentén — a nagyobb palyaelhagyasi kockazata
szegmensbe sorolhatok a szakmai tanarok vagy az egyéb, nem pedagogusi vég-
zettséggel (is) rendelkezok.

A megkérdezett palyaelhagy6 pedagogusok korében 15 fének van nyelvtanari
és/vagy szakmai tanari képesitése (ebbdl 10 f6 rendelkezik nyelvtanari képesités-
sel, és 6 fo szakmai targyra vonatkozo tanari képesitéssel), és 26 {6 rendelkezik
nem tanari diplomaval is. A megkérdezettek kozott 13 olyan személy volt, aki
,»csak” kevéssé piacképes tanari diplomat szerzett.

A 66. abran a kutatasunk soran megkérdezett palyaelhagyo pedagdgusok elhe-
lyezkedését lathatjuk a képzettséggel kapcsolatos kiilonb6z6 kockazati tényezdk
mentén.
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A nagy kockazatii csoport a szakirodalom alapjan nagyobb palyelhagyasi kockadzatot hordozé csoportot jelent.
A kockasan jelolt dimenzio kockazati szerepe tekintetében a szakirodalom megosztott.

66. dabra. A megkérdezettek elhelyezkedése a képzettségiik
kiilonb6z6 jellemzo6i mentén (f6)

Ez esetben is hangsulyozzuk, hogy vizsgalatunk kvalitativ jellege miatt nem
tudjuk megerdsiteni vagy elvetni a szakirodalomban a palyaelhagyas és a kép-
zettség kiilonbozé aspektusai kozotti kapcsolat valoszintiségére vonatkozoan
megfogalmazodo hipotéziseket. A fentiekben bemutatott adatok minddssze azt
jelzik, hogy kutatasunk — a szakirodalom alapjan a palyaelhagyas valdsziniisége
tekintetében — kiilonbozé kockazati csoportba sorolhatd személyek véleményeit
jeleniti meg. Lathat6é mind az alacsonyabb, mind a magasabb kvalifikacioval ren-
delkez6k véleménye, valamint azoké, akik rendelkeztek korabbi tanitasi tapasz-
talattal, és azoké is, akik nem. Az intellektudlis képességek ¢€s a palyaelhagyas
kapcsolatat U alakt gorbeként leird kutatasi eredmények (Murnane—Olsen, 1990;
Shin, 1995) alapjan az altalunk megkérdezett palyaelhagyok nagy része a na-
gyobb kockazatu kozépmezonyben helyezkedik el, s a ,,piacképes” végzettség
(Strunk—Robinson, 2006) tekintetében is inkabb a nagyobb kockazati csoportok
jelennek meg erdteljesebben.

9.2.2.5. A munkaval kapcsolatos jellemzok

Allen és munkatarsai (2005) az eredmények relative magasabb harmoniajat ta-
pasztaltak a tanitott targy tekintetében. Az e targykorbe tartozo tanulmanyok
tulnyomo tobbsége arrdl szamolt be, hogy a természettudomanyi targyakat és
matematikat tanit6 tanarok nagyobb valoszintliséggel hagyjak el a palyat, mint a
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mas targyakat oktatd kozépiskolai tanarok. Mindazonaltal olyan tanulmanyokat
is talalunk, amelyek a tanitott targy tipusanak hatdsat nem azonositottak (Mur-
nane ¢és mtsai, 1991; Mont—Rees, 1996).

A jelen kutatas soran megkérdezett palyaelhagyo pedagogusok egynegyede
(10 16) természettudomanyi targyat vagy matematikat, haromnegyede (30 f0)
pedig mas tipusu targyakat tanitott. Természetesen a kutatas kvalitativ jellegébdl
adododan adataink e szempont mentén sem teszik lehetévé a palyaelhagyasi koc-
kazatokra vonatkozo eredmények megfogalmazasat, azt azonban elmondhatjuk,
hogy a szakirodalmi tapasztalatok alapjan e tekintetben is megjelennek adataink-
ban a kiilonb6z6 kockazatokat hordozo csoportok.

A munkaval kapcsolatos jellemzok kozott is vizsgalhatjuk — de tulajdonképpen
a munkaer6hiany intézményi kezelésének indikatora is — azt az Ingersoll kutatasa
(2004) alapjan a munkahelyi elégedettség szempontjabol kritikus tényez6t, hogy
a pedagdgusok munkdja sordn milyen mértékben jellemzo, hogy ,,rajuk kény-
szeritik” a végzettségiiknek nem megfeleld feladatok elvégzését. A megkérdezett
palyaelhagyok fele (20 f6) az utolsé olyan munkahelyén, ahol pedagogusként
dolgozott, a képesitésének megfeleld munkat végzett, masik fele azonban a szak-
irodalom alapjan fokozott palyaelhagyasi rizik6t hordozo csoportba tartozott: 14
6 esetében eléfordult, hogy a képesitésének megfeleld munka mellett a képesite-
sének nem megfelelé munkat is végzett, 6 f6 pedig kizarolag a képesitésének nem
megfelelé munkat végzett (1asd 67. abra).

természettudomanyi targyat (is) tanitott

nem tanitott természettudomanyi targyat

képesitésének megfelel6 munkakdrben dolgozik

képesitésének nem megfeleld munkakorbgn B Kisebb kockazat
dolgozik i
M nagyobb kockéazat
is-is

0 5 10 15 20 25 30 35
F6

A nagy kockazatu csoport a szakirodalom alapjan nagyobb palyelhagyasi kockazatot hordozo csoportot jelent.

67. abra. A megkérdezettek elhelyezkedése a munkajuk
néhany jellemzéje mentén (f6)
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Az eddigiekben vizsgalt tanari jellemzokhdz hasonléan, a munkaval kapcsolatos
tényezOk vonatkozasaban is azt mondhatjuk, hogy a palyaelhagyas szempontja-
bol kiilonbozo kockazatokat hordozo munkajellemzdk jelen vannak a kutatasunk
soran megkérdezettek korében: a tanitott targy jellege alapjan inkabb a kisebb
kockazatu, a természettudomanyi targyakat nem tanitok keriiltek be a mintankba,
képesitéstol eltérd feladatok elvégzése tekintetében pedig a kisebb és a nagyobb
kockazatokat megjelenitok aranya kiegyenlitett a megkérdezettek korében.

9.2.3. A kutatas soran elért palyaelhagyé pedagéogusok
intézményi jellemzoi

Mint azt a 8.1.1. alfejezetben targyalt, a palyaelhagyas intézményi kontextusat
bemutaté szakirodalmi attekintésben lathattuk, szamos kutatas foglalkozik azzal,
hogy az iskola kiilonb6z6 formalis és informalis jellemz6i milyen mértékben be-
folyasoljak azt, hogy egy-egy nevelési-oktatasi intézménybe nehezebben talal-
nak Uj munkatarsat, illetve hogy bizonyos iskolakban nagyobb a fluktuacio. Illyen
formalis intézményi jellemzdk a szervezet mérete, az osztalylétszamok nagysaga
vagy a tanuloi Osszetétel kiillonbdzé mutatoi.

Az altalunk megkérdezettek palyaelhagyasuk okai kozott jellemzden nem em-
litettek sem az intézménymérettel, sem az osztalylétszammal kapcsolatos ténye-
z6ket. Minddssze egy esetben talaltunk a tanuloi létszam szerepével kapcsolatos
véleményt, azonban a szakirodalomban jellemzé mintazathoz képest forditott
eléjellel — az alacsony létszam inkabb kockazati tényezoként jelenik meg: ,, hogy
csokkend gyereklétszam mellett kevesebb pedagogusra van sziikség, muszaj volt
lépni” (54 éves volt daltalanos iskolai tanar, aki nyolc éve hagyta el a pedagogus-
palyat).

A kutatas soran elért palyaelhagyo pedagogusok jellemzden 300 fos vagy
annal nagyobb tanuloi [étszamu intézményekben dolgoztak utoljara pedagogus-
ként (27 £6), ebbdl 12-en a szakirodalom alapjan alacsony kockazata, 600 f6s
vagy annal nagyobb intézményben. Osszesen 11-en dolgoztak 300 fénél kisebb
tanul6i 1étszamu iskolaban, 3-an a szakirodalom alapjan magas kockéazatinak te-
kinthet6, kevesebb, mint 100 f6s tanuldi 1€tszamu intézményben.

A tantestiilet mérete alapjan leginkabb a kozepes — 30 fonél nagyobb, de 50
fonél kisebb — 1étszamu intézményekben foglalkoztatottak keriiltek a mintankba
(18 16), de a megkérdezettek egynegyede ennél kisebb, a szakirodalom alapjan a
fokozott kockazati csoportba tartoz6 iskolaban tanitott utoljara. Hasonloképpen,
a megkérdezett palyaelhagyo pedagogusok tobbsége az osztalylétszam alapjan
sem tartozott a kockazati csoportba: olyan intézményben tanitott utoljara, ahol az
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osztalylétszam jellemzoen 20-25 £6 kozott volt, s az altaluk vezetett foglalkoza-
sok is ekkora vagy sok esetben ennél kisebb 1étszamuak voltak, vagyis az osztaly-
létszamok alapjan a megkérdezett palyaelhagyok inkabb az alacsony kockazati
csoportba sorolhatok.

A kutatas soran elért palyaelhagyo pedagdgusok legutobbi munkahelyével
kapcsolatban egyrészt azt tapasztaltuk, hogy a kiillonbozo, problémas tanuloi 6sz-
szetételre utald dimenzidk — a nagyon rossz anyagi koriilmények kozott ¢lok, az
altalanos iskolai végzettséggel nem rendelkezo sziilok gyerekei, a roma szarma-
zasuak, a sajatos nevelési igénytliek és a veszélyeztetettek — meglehetdsen nagy
egyiittjarast mutatnak (lasd 68. abra). Ugyanakkor mintank a megkérdezettek
utolsé6 munkahelyének a palyaelhagyas szempontjabol kockéazatokat hordozo ta-
nuloi dsszetétele vonatkozasaban meglehetdsen heterogénnek tekinthetd: minden
harmadik-negyedik megkérdezett arr6l szamolt be, hogy a didkok legalabb 30
szazaléka nagyon rossz anyagi koriilmények kozott €, illetve jelent6s aranyban
fordultak el6 az iskolaban SNI-tanulo' és/vagy veszélyeztetett gyerekek és/vagy
roma szarmazasuak. Hét megkérdezettnek az utols6 munkahelyén 50 szazalék
vagy annal nagyobb volt a nagyon rossz anyagi koriilmények kozott €16k aranya.
A megkérdezettek fele azonban — a pedagdguspalya elhagyasat kozvetleniil meg-
el6z6en — olyan iskoldban dolgozott, ahol a gyerekeknek maximum egytizedére
volt jellemz6 az alacsony szocio6konodmiai status és/vagy valamilyen problémas
magatartas.

14 Egyetlen olyan iskolaval talalkoztunk, ahol az SNI-tanulok aranya mas problémara utalo dssze-
tétel-jellemzok nélkiil fordult eld.
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68. dabra. A tanuléi 6sszetétel néhany mutatdja az elért palyaelhagy6 pedagogusok
utols6 munkahelyén (megkérdezett személyenként a kiilonb6z6 tanuléiosszetétel-
jellemzok %-os aranya)

Ahogy fentebb bemutattuk, a szakirodalomban olyan eredménnyel is talalkoztunk
(Ingersoll, 2001), mely a kevert dsszetétell (etnikai és szociookonomiai statusu)
iskolak nagyobb megtartd erejérél szamol be. Ennek kapcsan megvizsgaltuk,
hogy az altalunk megkérdezett palyaelhagyok inkabb kevert vagy tiszta profilu
(magas vagy alacsony szociodkonomiai statusu csaladok gyerekeivel foglalkozo)
intézményekben dolgoztak. A 69. abran lathatjuk, hogy a mintankba keriilt palya-
elhagy6 pedagogusok utolsd6 munkahelyén — bar valamilyen aranyban tobbnyire
alacsony ¢és magas statusu csaladok gyerekei is el6fordultak — ezek az aranyok
korantsem voltak kiegyenlitettek, inkabb a homogenitas iranyaba mutaté tanuloi
Osszetétel, illetve az alacsony vagy a magas statusil csoport dominancidja volt
jellemzd.
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69. abra. A tanul6i 0sszetétel néhany mutatéja az elért palyaelhagy6 pedagogusok
utols6 munkahelyén (megkérdezett személyenként a kiilonb6z6 tanuléiosszetétel-
jellemzok %-o0s aranya)

Az altalunk megkérdezett palyaelhagyok a palyaelhagyas okaira vonatkozo
spontan valaszaikban is tobb esetben (0sszesen 26 alkalommal) emlitettek olyan
tényezoket, amelyek a palyaelhagyas hatterében az intézmény formalis vagy
informalis jellemzdinek szerepére utalnak. Legnagyobb szamban (7 f6) az isko-
lavezetéssel vald konfliktust emelték ki, azonban minden tizedik megkérdezett
utalt a ,,szakmai elémenetel lehetdségének hianya”-ra és/vagy a ,,munkahelyi
1égkdr problémai”-ra, illetve a szakirodalomban is markans kérdésként jelen levé
»tanuloi Osszetétel”-bol adodod nehézségekre. 2-2 megkérdezettnél jelent meg a
munkahelyi sikerélmény hianya, illetve a tilterheltség, s tovabbi 1-1 {6 emlitett
a munkakoriilményekkel, a munkahely elhelyezkedésével kapcsolatos formalis
intézményi jellemzoket, tovabba a munkatarsakkal valéo szakmai kapcsolatok
problémait (részletesen lasd a palyaelhagyas okaival foglalkozo 9.2.1. alfejezet
60. abrajat, illetve az ott szovegszertien is idézett spontan valaszokat).
Amennyiben a megkérdezettek palyaelhagyasrol hozott dontésében az alta-
lunk eldére megadott intézményi tényezok fontossagat vizsgaljuk (részletesen lasd
a 9.2.1 fejezetben a 61. abrat), szintén kiemelhetiink néhany, a palyaelhagyassal
a megkérdezettek percepcioi szerint Osszefiiggésben allo intézményi tényezot.
Ilyen az ,.eldrejutasi lehetdségek hianya”, amelyet 14-en emlitettek, mint a pa-
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lyaelhagyasi dontésiiket befolyasold tényezot, vagy a ,kedvezétlen intézményi
légkdr”, amelyet 11 f6 emlitett, 8-an pedig nagyon nagy szerepet tulajdonitottak
a ,tanarok intézményi dontésekbe vald beleszolasi lehetdségének™, illetve a szer-
vezet nevelési ethoszanak, annak, hogy ,,mennyire gyermekkozpontian miikddik
az intézmény”.

Kutatasunk soran az informalis szervezeti jellemz6k mérésére a palyaelha-
gyok korében is felvettiik a — korabban mar bemutatott — Szervezeti Bizalom
Skalat (Sass, 2005). Az alabbiakban megvizsgaljuk, hogy a skala segitségével
azonositani tudjuk-e a szervezeti bizalom azon dimenzioit, amelyek Osszefiig-
gésben allnak a megkérdezettek palyaelhagyasi dontésében az intézményi elem
jelenlétével.'> A kutatas eredményei arra utalnak, hogy azokra az intézményekre
amelyek a megkérdezettek szerint megakadalyozhattak volna a palyaelhagyast,
kevésbé jellemzo az egyéni beleszolast lehetévé tevd, a személyes célokat figye-
lembe vevd vezet6i hozzaallas, a vezetdi tamogatds, az igazsagos banasmaod az
integritds a szervezeti mitkodésben, valamint a kdlcsonds munkatarsi torédés.
Emellett szervezet kevésbé kiszamithatéan miikddik, és inkabb eléfordul a biza-
lommal valo visszaélés. Ugyanakkor a palyaelhagyas megel6zése tekintetében
deficitekkel kiizd6ként érzékelt intézmények esetében inkabb megjelenik a mun-
katarsi munkamoral kétsége, a munkatarsak munkavégzéssel kapcsolatos meg-
bizhatosaganak problémaja és a nehezebb kooperacio.

15 A dichotém valtozokat utdlagos kodolassal hoztuk 1étre. A kérdés a kdvetkezd volt: ,,Mit tehe-
tett volna az intézmény, ahol dolgozott, annak érdekében, hogy On a munkahelyén maradjon?”
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73. tablazat. A Szervezeti Bizalom Skala egyes alskaldinak atlagértéke
a kérdezett arra vonatkozo véleménye szerint, hogy az intézmény tehetett volna-e
valamit a palyaelhagyas elkeriilésére's

Az intézmény Tehetett volna valamit
nem tehetett semmit az intézmény

atlag N atlag N
iia;stggos, beosztottakat bevond 23.78 18 1733 18
Integrités a szervezeti miikodésben 29,32 19 21,47 17
Szakmaikompetencia-orientaltsag 14,72 18 13,28 18
Kolesonds munkatarsi torédés 38,50 18 31,88 17
Kool rméry TR
Munkatarsi visszaélés hianya 14,53 19 11,56 18
Onfeltaras akadalyozottsaga 6,26 19 7,11 18
Munkatarsi munkamoral kétsége 5,79 19 7,94 18
Merev szabalybetartatas 13,61 18 14,72 18

Az abran a jelentdsebb kiilonbségeket kiemeltiik.

9.2.4.  Avisszatérés aktualis akadalyaival kapcsolatos vélemények a ku-
tatas soran elért palyaelhagy6 pedagogusok korében

Az elért palyaelhagyok meglehetdsen heterogén sokasagot jelentenek a palya-
elhagyasuk ota eltelt id6 tekintetében: ez az id6 atlag 10 év, a legtobben 14 éve
hagyték el a palyat, de van, aki épp a kutatas évében lett palyaelhagyo, és olyan
is, aki 25 éve. A palyaelhagyas okaira vonatkozo vélemények tehat kiillonbozo
tarsadalmi és oktataspolitikai kdrnyezetet jelenitnek meg. A palyaelhagyas aktu-
alis okai szempontjabol talan informativ lehet a visszatéréssel és annak aktualis
akadalyaival kapcsolatos vélemények bemutatasa. A megkérdezettek kozel fele
(19 16) elképzelhetének tartja, hogy a kozeljovoben (az elkdvetkezd 6t évben)
visszatér a pedagogusi palyara. A visszatéréshez — az elhagyas okai kapcsan em-
litettekhez hasonldan — legnagyobb aranyban az anyagi megbecsiiltség és/vagy a

16 Az Osszefliggés vizsgalata soran korlatot jelent egyrészt a minta alacsony elemszama, masrészt
az, hogy a megkérdezettek intézményi Osszetételének heterogenitasa miatt az intézményi val-
tozok a megkérdezetthez képest nem tekinthetdk kiilsd, objektiv valtozoknak, mivel azok 1-1
megkérdezett személyes percepcioi.
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tarsadalmi presztizs — a 4. fejezetben bemutatott — helyzetének valtozasat tartjak
sziikségesnek (15, illetve 7 emlités). Emellett a rendszerszintii javaslatok, a kii-
lonféle oktataspolitikai valtozasok sziikségességét is sokan emlitették (9 esetben):

., ...egy rugalmasabb iskolat..., ami jobban tudna alkalmazkodni

ahhoz a helyzethez, ahhoz a gyerekcsapathoz, tehdt ahhoz ott, az

aktualis helyzethez. Tehat a tarsadalmi valtozasokra egyszeriien va-
laszolnia kell az iskolanak, ezt nem lehet megiiszni.”

(43 éves volt altalanos és kozépiskolai tanar,

2013-ban hagyta el a palyat)

., Legyen az iskoldknak autonomidja, sajat felfogasban szervezhes-
sek meg a munkat.”

(28 éves volt kozépiskolai tanar, miivész tanar és napkozis tanar)

,, Ieljes oktatasi rendszer tudata, onreflexioja és legyen életszagubb,
emberszagubb. Szégyenkozpontu kultura szamiizése.”

(33 éves, volt kozépiskolai tanar és kollegiumi neveldtanar,

iden hagyta el a palyat)

., ...A4 rendszervaltas kapcsan eléggé nyitva maradt a szakmanak a
kérdése. Amit most latok, az szerintem nem jo irany. Tehat a jo irdny
az lenne, hogy minél inkabb decentralizalt lenne az oktatas, minél
tobbféle, minél szinesebb lenne.”

(59 éves volt kozépiskolai tanar, 25 éve hagyta el a palyat)

9.2.5. A palyaelhagyassal, illetve a palyan maradassal
kapcsolatos varakozasok mintazodasa a gyakorlé
pedagogusok korében

A palyan maradasra fokuszald késébbi kutatasok tematikus csomopontjainak
meghatarozasahoz tovabbi adalékkal szolgalhat, amennyiben az elemzés eddigi
fokuszatol eltérden, nem a gyakorld pedagdgusok személyiségprofiljanak, lelki
egészségének, motivacioinak, valamint a pedagdguspalyaval, illetve az eléme-
neteli rendszerrel kapcsolatos vélekedéseinek mintazodasat vizsgaljuk, hanem
azt, hogy ezek — az elemzések soran célvaltozoként kezelt — pedagogusjellemzok
mennyiben magyarazzak a pedagdgusok palyan maradassal kapcsolatos tervei-
nek variabilitasat. Bar a jelen kutatas mintéja e tekintetben alacsony variabilitast
mutat, a palyan maradassal kapcsolatos jovobeni elképzelések magyarazatara
épitett logisztikus modellben szignifikans szerephez jutd valtozok (lasd 13.4.7.c.
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alfejezet) azonositasa —a vizsgalat e tekintetben megjelend korlatainak szem eltt
tartasa mellett — tovabbi kutatasi hangsulyok elhelyezésére mégis alkalmas lehet.
A palyan maradassal kapcsolatos jovobeni elképzelések alakitdsaban a vizsgalt
dimenzidk koziil a képességgel kapcsolatos motivacios dimenzio (p = 0,003,
Exp(B) = 2,903), és a palya presztizsérdl kedvezobben vélekeddk csoportjaba
valo tartozas (p = 0,015, Exp(B) =4,136) kapott pozitiv, azaz a palyan maradassal
kapcsolatos jovobeni elképzelések szempontjabol protektiv szerepet. Ugyanak-
kor kockazati tényezdoként jelenik meg a modellben a negativ tarsadalmi nyomas-
sal kapcsolatos motivacios elem (p = 0,009, Exp(B) = 0,719), valamint a nyitott-
sagot mérd személyiségdimenzio (p = 0,015, Exp(B) = 0,896). A kiilonb6z6 — a
pedagobgiai palyat érint6 — célok megvaldsithatésagaval kapcsolatos vélekedések
eltéré dimenzidi nem egyértelmi iranyultsaggal tlinnek fel a palyan maradassal
kapcsolatos elképzelések hatterében.

9.3. A palyaelhagyas okaival kapcsolatos kutatasi
eredmények 6sszegzése

A fejezetben a palyaelhagyas okait elsdsorban a palyaelhagyo pedagdgusok nar-
rativain keresztiil vizsgaltuk. Ahogy arra mar a fejezet bevezetdjében is felhivtuk
a figyelmet, az itt bemutatott tapasztalatok csak és kizarolag a kvalitativ kutata-
sunk soran elért palyaelhagyo pedagdgusok korében érvényesek, az ismertetett
eredmények nem altalanosithatok a magyarorszagi pedagogusok palyat elhagyo
szegmenseére.

A megkérdezett palyaelhagy6 pedagogusok narrativaiban a szakirodalomban
megjelend lehetséges okok nagy része azonosithato. A szakirodalmi tapasztala-
tok nagymeértékii egyetértést mutattak a tekintetben, hogy a szerényebb mértékii
juttatasok kockazati tényezot jelentenek a palyaval vald elégedettség, illetve a
palyaelhagyas szempontjabol. A palyaelhagyas hatterében az altalunk elért pa-
lyaelhagyok korében is a fizetés mutatkozott leginkabb meghatarozonak. Ezt az
elemet emlitették a legtobben palyaelhagyasuk okaként, és a megkérdezettek
tobb mint fele nagy, ezen beliil a dontd tobbség ,,nagyon nagy” jelentdséget tu-
lajdonitott a palya alacsony anyagi megbecsiiltségének a palyaelhagyassal kap-
csolatos dontésében. A megkérdezett palyaelhagyok korében szerzett kvalitativ
tapasztalatok alapjan tehat a pedagdégusok anyagi megbecsiiltségének kérdése
nem megkeriilhetd. Ugyanakkor az sem elhanyagolhatd, hogy bar mas konkrét
tényezok emlitése joval elmaradt ettdl, 6sszességében azok voltak tobben a meg-
kérdezettek korében, akik nem emlitettek anyagi motivumokat a palyaelhagya-
suk hatterében, és az Osszes emlités négyotode mas tényezoket (is) tartalmaz.
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Ezek koziil ki kell emelniink az ,,ad6do lehetdség” nagyszami emlitését, ami
részben a tanari foglalkozas piacképességére, részben a palyaelhagyasi dontés
kevéssé tervezett voltara utalhat. A szakirodalom a piacképességet a tantargyi
specifikacioval hozza Osszefliggésbe, s a természettudomanyi targyakat, illetve
a szakmai targyakat tanitok, valamit a tobbréti képzettséggel rendelkezék na-
gyobb kockazatat irja le. A kutatasunk soran elért palyaelhagyok a tanitott targy
vonatkozasaban nem tartoznak a kockazati csoportba (haromnegyediik nem ta-
nitott természettudomanyi targyat). Természetesen a kutatas kvalitativ jellegébdl
adodoan adataink nem teszik lehetévé e szempont mentén sem a palyaelhagyasi
kockazatokra vonatkoz6 eredmények megfogalmazasat, azonban azt jelzik, hogy
az e tekintetben nem kifejezetten a kockazati csoportba tartozok korében is jelen-
t6s ez az elem.

A fentiek mellett jelentdsebb aranyban kaptak még szerepet a ,,csaladi okok”,
valamint az ,,iskolavezetéssel valo konfliktusok” a megkérdezett pedagdgusok
palyaelhagyasaban. A szakirodalomban a csaladdal Osszefiiggd tényezok sze-
repe nem egyértelmi, a palyan maradast segitd és a palyaelhagyasi kockazatot
hordoz6 tényezokként egyarant megjelennek (példaul Banko, 2009). Adataink a
szakirodalmi dilemma mentén nem adnak lehetdséget az allasfoglalasra, mind-
azonaltal az elmondhatd, hogy az altalunk elért palyaelhagyok kozott ez az ok
a masodik-harmadik leggyakrabban emlitett tényezéként szerepelt, és értelem-
szerlien (mivel kérdéseink a palyaelhagyasi okokat tudakoltak) kockazati ténye-
zOként jelent meg. A megkérdezettek korében a csaladi okokkal azonos jelen-
toséggel bir az iskolavezetéssel valo konfliktus, mely ismételten az intézményi
kontextus fontossagéra hivja fel a figyelmet. Osszességében a pedagdgusi munka
intézményi kdrnyezetével kapcsolatos tényezok emlitésszama egylittesen megha-
ladta az anyagi megbecsiiltséggel kapcsolatos emlitések szamat: a megkérdezet-
tek kétharmada nevezett meg a palyaelhagyasa hatterében az iskola vezetésével,
légkorével, a pedagdgusok kozotti kapcsolatokal, a tanuldi 0sszetétellel vagy az
iskolai tdmogatdrendszer kiilonbdzo elemeivel kapcesolatos tényezoket.

Fontosnak tartjuk kiemelni tovabba, hogy a megkérdezettek kozel fele el-
képzelhetonek tartja, hogy a kozeljovében (az elkdvetkezd 6t évben) visszatér
a pedagogusi palyara. Ok a visszatéréshez — az elhagyés okai soran részletesen
bemutatottakhoz hasonloan — legnagyobb aranyban az anyagi megbecsiiltség és/
vagy a tarsadalmi presztizs novekedését tartjak sziikségesnek, illetve olyan rend-
szerszintl tényezoket is emlitettek, mint a rendszer rugalmassaga, az iskola auto-
némiaja, szakmai fliggetlensége.
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10. A kutatas korlatai, a tovabblépés
lehetoségei

A kutatas felépitése, valamint az egyes részkutatasok soran vizsgalt kérdések tar-
talmi hasonldsagai, illetve az alkalmazott méréeszkozok, kérdéssorok szinkro-
nizalasa bizonyos tekintetben megteremtik az egyes részkutatasok mentén nyert
eredmények komplex, egymasra reflektalo értelmezésének lehetoségét.

Az Osszehasonlitasi lehetséget foként a nagymintas kvantitativ kutatasok,
azaz a pedagoguspalyat valaszto kozépiskolasok, a pedagdgushallgatok, illetve
a gyakorlo pedagogusok reprezentativ mintain mért eredmények hordozzak. Kii-
16ndsen izgalmasnak tiinik ez a lehetdség amiatt, hogy az egyes kutatdsokban
megkérdezettek a palyajuk kiilonb6zo pontjan elhelyezkedd pedagoguscsopor-
tokat jelenitenek meg. Ugyanakkor a kutatas keresztmetszeti (egy idépontbeli
felmérésen alapuld) elrendezése miatt ezek a kutatasok is csak korlatozott mér-
tékben adnak lehetdséget arra, hogy példaul a palyavalasztasi motivaciok idébeni
tarsadalmi tendenciait vagy az életpalya soran tortént valtozasok tiszta hatasait
tanulmanyozzuk, ahogy azt sem teszik lehetdvé, hogy a palyat valasztok, illetve
a palyan 1évok kozotti kiillonbségekbdl a palyat elhagyok sajatossagait azonosit-
suk. Ez a kutatasi elrendezés az altalanosithatoé adatokkal szolgald nagymintas
reprezentativ adatfelvételek esetében is csak korlatozott valaszt tud adni a pro-
jekt kdzponti kérdését jelentd, a pedagdgusok palyan maradasat segitd tényezok
azonositasa tekintetében. A kutatas alapkérdéseinek megvalaszolasa érdekében a
felmérés elsdsorban a vizsgalt populaciokban a kiilonb6z6 célvaltozok (palyamo-
tivaciok, lelki egészség, személyiségdimenziok, pedagoguspalyaval kapcsolatos
vélemények) tekintetében a szakirodalom alapjan a palyaelhagyassal 6sszefliggd
individualis és szervezeti mintazodasok feltarasara, s ezaltal a palyaelhagyas,
illetve a palyan maradas vonatkozasaban relevans dimenziok azonositasara ad
lehetoséget.

A kutatas tovabbi — szintén a keresztmetszeti jellegbdl adodo, s minden kuta-
tasi elemet érintd — korlatjaként kell megemliteni, hogy a bemutatott 6sszefiig-
gések oksagi kapcsolatként nem értelmezhetok. Példaul az az eredmény, hogy a
munkahelyi hal6zatokban valo aktivabb részvétel altalaban alacsonyabb szintii
kiégéssel parosul, kétféleképpen magyarazhato: egyfeldl a kevésbé kiégett tana-
rok tobb energiat szanhatnak az intézményen beliili kapcsolataik épitésére, igy
kozponti szerepldivé valhatnak a tantestiileti kozosségnek (szelekcio); masfelol
az is elképzelhetd, hogy a tarsas kapcsolatok megléte egyfajta védelmet nytjt a
kiégés ellen (tarsas hatas).
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Egy esetleges késobbi kutatas soran egy longitudinalis (a megkérdezettek pa-
lyajat koveto) adatfelvétel lehetéséget teremtene a palyan maradassal dsszefiiggd
tényezok dinamikajanak elemzésére, és ennek révén az egyes hatasoknak és azok
iranyanak attételek nélkiili azonositasara.

A fentieken tulmenden egyes kutatasi elemek esetében az adatok értelmezésé-
nek tovabbi korlatjat jelenti a kis elemszam, illetve a reprezentativitas hianya, igy
a palyaelhagyo pedagogusok korében késziilt, illetve a pedagdgusok kapcsolat-
halojanak tanulmanyozasara iranyuld vizsgalatok elrendezése nem teszi lehetové
az eredmények altalanositasat. Ezen korlat miatt a palyaelhagyd pedagdgusok
kvalitativ vizsgalataban nyert informaciok — még ha azok technikailag szamsze-
rusithetd adatok formajat dltik is — csak nagyon korlatozott mértékben hordozzak
az Osszehasonlitas lehetdségét.

A kutatds soran azonositott Osszefiiggések altalanosithatosaga, illetve az
egyes mintakon kapott eredmények 6sszehasonlithatosaga szempontjabol egya-
rant kulcskérdés a reprezentativitas. Az emlitett korlatok kikiiszobolésére egy
reprezentativ mintan végzett longitudinalis elrendezésii kutatds megvaldsitasa
jelenti az idealis megoldast. Azonban figyelembe véve a kovetéses vizsgalatok
nagy 1d6- és koltségigényét, valamint a minta reprezentativitdsanak fenntarta-
saval kapcsolatos nehézségeket, a tovabblépés egy lehetséges utjat jelentheti a
jelenlegi felméréshez hasonlo, keresztmetszeti elrendezést, de a palya kiilonb6zo
szakait megjelenitd pedagoguscsoportokat megfelel elemszamu és reprezenta-
tiv mintakon tanulmanyozo, a jelen kutatas tapasztalatait felhasznalod vizsgalati
elrendezés is.
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11. Fogalomtar

Alapsokasag

Az alapsokasag (populacio) a vizsgalando elemek elméletileg meghatarozott
Osszessége, melyre a mintavétel (—) segitségével kovetkeztetni szeretnénk.
(Babbie, 1999)

Alkalmazkodas

Az érzelmi intelligencia (—) Osszetevdje, a Bar-On Erzelmi Intelligencia Skéla
egyik alskalaja. A realitasérzéket, a rugalmassagot, valamint a problémamegol-
das képességét kifejezo tulajdonsag. (Bar-On, 2004)

Aranyméro szint

Az aranymérd mérési szintli valtozok olyan valtozok, melyek a nominalis (—no-
minalis szint), az ordinalis (—ordinalis szint) és intervallumszintii (—) valtozok
Osszes tulajdonsagaval birnak, de emellett abszolut zérus pontjuk is van. A tar-
sadalomtudomanyok tipikus példai a jovedelem vagy az életkor, a népességszam
vagy a halalesetek szamat kifejez6 mutatd. (Andorka, 1997; Babbie, 1999)

Asszociacios méroszam

Amennyiben két valtozé nem fliggetlen egymastol, akkor a kapcsolat mibenlétét,
erdsségét kiilonbozo asszociacios mérdszamokkal vizsgalhatjuk. [lyen mérészam
példaul a Khi2 statisztika, a Goodman—Kruskal-féle gamma, a Spearman-féle
rangkorrelaci6 stb. (Babbie, 1999)

Baratsagossag

A Big Five személyiségdimenziok (—) és a NEO-FFI mérdeszkoz skalainak
egyike. Az emberek irant mutatott attitiid, az altruizmus mértékének bemutata-
sara alkalmas jellemzd. (Costa—McCrae, 1992)

Big Five személyiségdimenziok

Az egyik legszélesebb korben elfogadott elmélet, amely 6t szupervonas mentén
irja le a személyiséget. Az ot faktor a kovetkez6: neuroticizmus (—), extraverzio
(—), baratsagossag (—), nyitottsag (—), lelkiismeretesség (—). (Costa—McCrae,
1992)
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Bolcesek Tanacsa

Soélyom Laszl6 magyar koztarsasagi elndk altal 2008 novemberében alapitott
testiilet. Célja ajanlasok kidolgozasa az oktatas fejlesztésére és a korrupcio visz-
szaszoritasara. Szdrny és teher — A magyar oktatas helyzetének elemzése cimmel
egy az oktatassal foglalkozo hattéranyaga is megjelent gondozasaban 2009-ben.
(Szarny és Teher, 2009)

Deperszonalizacio

A kiégés (—) jellemzdje és a Maslach Burnout Inventory (MBI) egyik alskalaja.
Az emberek felé kozvetitett személytelen valaszok mértékének jellemzdje. (Mas-
lach—Jackson, 1986)

Dichotom valtozo
A dichotom valtozo egy olyan valtozo, amely egy adott intervallumban csak két
értéket vehet fel. (Babbie, 1999)

Diplomas Palyakovetési Rendszer (DPR)

A Diplomas Palyakovetési Rendszer segitségével a képzointézmények kozvetlen
visszacsatolassal rendelkezhetnek képzéseik hatékonysagarol nyilvanos forma-
ban. A DPR alapjat és elsddleges adatforrasat az intézményi alumnirendszerek
biztositjak a korabbi hallgatoikkal valé kapcsolattartas révén. (Diplomasok Pa-
lyakdvetési Rendszere intézményi kézikonyv, 2007)

Diszpozicionalis jellemzék
A személyiség stabil, kiilonféle helyzetekben megnyilvanulo, velesziiletett, ezal-
tal nehezen modosithatd 6sszetevoi. (Carver—Scheier, 2006)

Egyéni interju

Az egyéni interju (—) a fokuszcsoportok (—) mellett a kvalitativ kutatasok (—)
egyik alapmodszere, az interperszonalis szituacié egy specifikus, aszimmetrikus
formaja. A modszert akkor alkalmazzuk, ha a megkérdezettek sajatos és egyedi
szemléletébdl, gondolkodasmodjabol, élettorténetébol eredd, lehetd legmélyebb
szintl értékeléseit kivanjuk megismerni, illetve ki akarjuk zarni a tarsas viselke-
dés, tarsas befolyas implikacioit. (Kvale, 2005)

Egyéni teljesitmény

A kiéges (—) jellemzdje €s a Maslach Burnout Inventory (MBI) egyik alskalaja.
A sikeres teljesitmény érzésének mértékét irja le. (Maslach—Jackson, 1986)
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Egyszempontos varianciaanalizis
A fiiggetlen mintas t-proba (—) altalanositott valtozata, mely ketténél tobb fiig-
getlen minta atlag alapjan torténd Osszehasonlitasara alkalmas. (Vargha, 2000)

Elemszamtarté korrekcio

Valamely minta nem elemszamtartd sulyozasat (—) kovetd korrekcios eljaras.
Amennyiben a sulyok atlaga valamilyen oknal fogva — példaul a stlyozas va-
lamilyen részsokasagnak a mintavétel soran val6 szisztematikus feliilreprezen-
talasanak ellensulyozasa céljabol torténik, vagy a kiugré értékek visszafogasa
miatt — 1-t6l eltérd, abban az esetben a stlyozas el6tti és a sulyozas utani minta
azonos elemszamon valo tartasa céljabol elemszamtartod korrekciot végezhetiink.
A korrekcid soran az adatbazis eseteit a stlyozatlan minta és a sulyozott minta
elemszamanak hanyadosaként meghatarozott értékkel szorozzuk.

Empatia

Masok érzelmi allapotanak tiszteletén és megértésén alapuld érzelmi valasz, mely
a masik személynek tulajdonitott érzésekkel megegyezik, vagy azokhoz nagyon
hasonl6. (Eisenberg, 2010)

Ervényesség

Az érvényesség (validitas) azt jelenti, hogy a mért valtozo tartalmilag megegye-
zik-e a kutatas konceptualizalt fogalmaval, azaz valoban azt a dolgot mérjiik, amit
mérni szeretnénk. Az érvényességnek tobb fajtajat kiilonboztetjiikk meg. A tartalmi
vagy terjedelmi érvényesség (content validity) azt fejezi ki, hogy mennyire fogja
at a mérdeszkoz a mérendd fogalom jelentéstartomanyat. A konstrukcios vagy
szerkezeti érvényesség (construct validity) azon alapul, hogy milyen kapcsolat-
ban van a méréeszkdz a tobbi valtozdval. Az egyeztetésen alapuld €rvényesség
(current validity) pedig az jelenti, hogy a mérdeszkozzel kapott eredmény milyen
mértékben egyezik meg mas, mar igazolt mérési eszk6zok eredményeivel. Az ér-
vényesség a megbizhatosag (—) fogalmaval egyiitt a mérés mindségének — sok-
szor egymassal ellentmondasba keriil6 — mutatdja. (Babbie, 1999)

Erzelmi intelligencia (EQ)

Az emberi érzelmek azonositasara, megkiilonboztetésére, megértésére, megta-
pasztalasara, monitorozasara €s kifejezésére szolgalo képesség. Bar-On elmélete
alapjan az Osszetevoi a kovetkezok: alkalmazkodas (—), interperszonalis EQ
(—), intraperszonalis EQ (—), pozitiv benyomdas (—), stresszkezelés (—). (Salo-
vey—Mayer, 1990; Bar-On, 2004)
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Erzelmi kimeriiltség

A kiégés (—) jellemzdje és a Maslach Burnout Inventory (MBI) egyik alskalaja.
A munkahelyi érzelmi kimeriiltség, tulhajszoltsag érzését fejezi ki. (Maslach—
Jackson, 1986)

Explorativ faktorelemzés

Az explorativ (feltaro) faktorelemzés az egyik legrégebbi és legnépszeriibb sta-
tisztikai eljaras, melynek kidolgozéasa Spearman nevéhez kothetd, aki kiilonb6zo
mentalis képességek mérésére kifejlesztett feladatsorok eredményein végzett
faktorelemzést (—). Az explorativ faktorelemzés célja a mért valtozok kozotti
kapcsolatok azonositasa. Hasznalata akkor indokolt, amikor a kutatonak nincs
elézetes hipotézise a mért valtozok latens strukturajaval kapcsolatban. Amikor a
kutatok skalat fejlesztenek, ajanlott eloszor feltard, majd konfirmativ faktorelem-
zést (—) végezni. (Rozsa-Nagybanyai-Olah, 2006; Székelyi-Barna, 2002)

Extraverzio

A Big Five személyiségdimenziok (—) és a NEO-FFI mérdeszkoz skalainak
egyike. A tarsas interakciok mindségét, mennyiségét €s (kiilso-belsd) iranyat jel-
lemzi. (Costa—McCrae, 1992)

Extrinzik motivacio

A motivaciok (—) sokféleképpen csoportosithatok. Megkiilonboztetiink példaul
kiils6 (extrinzik) és belsd (intrinzik) motivaciokat (—intrinzik motivacid). Az
extrinzik motivacio esetében a viselkedés motivaciojaban valamilyen kiilso té-
nyez6 — példaul jutalom elérése vagy biintetés, szégyen elkeriilése — jatszik szere-
pet. A szakirodalom az extrinzik motivaciokon beliil megkiilonboztet individualis
(példaul szakmai fejlodés lehetdsége, allasbiztonsag, fizetés) és munkahoz kot-
hetd (korabbi pozitiv vagy negativ munkatapasztalatok, munkaltatoi elvarasok,
munkakoriilmények) motivaciokat. (Scott—Cox—Dinham, 1999)

Faktorelemzés

A faktorelemzés olyan tobbvaltozos statisztikai eljaras, melynek elsédleges célja
ameért valtozok kozotti kapesolatrendszer alapjan a valtozok mogotti latens struk-
tura feltarasa, illetve a valtozok redukcioja. Két fajtajat kiilonboztethetjiik meg: a
feltard vagy explorativ (—explorativ faktorelemzés) és a megerdsito vagy konfir-
mativ (—konfirmativ faktorelemzés) faktorelemzést. (Rozsa-Nagybanyai-Olah,
2006; Székelyi-Barna, 2002)
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Feladatellatasi hely

Az a cim, ahol a koznevelési intézmény alapitd okirataban, szakmai alapdoku-
mentumaban foglalt feladat ellatasa torténik. (2011. évi CXC. térvény a nemzeti
koznevelésrol)

Fesziiltségredukcio

Rézsa és munkatarsai szerint a megkiizdés (—) egyik Osszetevoje, a Konfliktus-
megoldo Kérdoiv egyik alskalaja. Tételei koziil az egyik: ,,Evéssel, ivassal, do-
hanyzassal vezettem le a fesziiltségemet.” (Rozsa és mtsai, 2008)

FIR-adatbazis

A Fels6oktatasi Informacios Rendszer (FIR) elektronikus formaban létrehozott,
kozhiteles kdzponti nyilvantartas, amely a felsdoktatashoz kdthetd intézményi
adatokat és a felsdoktatasban részt vevo hallgatok €s alkalmazottak adatait tartal-
mazza. A FIR-be kotelesek adatot szolgaltatni a felsGoktatasi intézmények és az
intézményfenntartok. (Felsdoktatasi Informacids Rendszer)

Foglalkozasi szerep

A modern tarsadalomban az egyén életét organizacids relaciok halozata veszi
koriil, a szervezeti rendszerekben elfoglalt helyhez sajatos szerepek (—) tartoz-
nak. A foglalkozasi szerep kialakulasanak folyamataban formalodik a palyahoz
vald alkalmazkodas, melynek soran a személy igazodik a statushoz tartozo visel-
kedési normakhoz és szokasokhoz. A foglalkozasi szerepek kiilonbozo jellegliek
lehetnek, egyesek az egész személyiségre kiterjeddek, példaul a hivatasszeri fog-
lalkozasok szerepei (pap, orvos, stb.), masok inkabb szituativ természetiick vagy
felszinesek. (Mor¢, 2012; Buda, 1986)

Fokuszcsoport

A fokuszcsoport a kvalitativ kutatasok (—) egyik modszere: olyan interjutechnika
(—interju), melynek soran a célcsoport megfelelden szelektalt tagjai meghataro-
zott témaban k6z6s kommunikacidban vesznek részt. Az elnevezésben a ,,fokusz”
arra utal, hogy a beszélgetés néhany kozponti téma koriil folyik, a csoport pedig
séges. Alapesetben a résztvevok személyesen vannak jelen egy helyszinen, és be-
szélgetnek. Azonban el6fordulnak ettdl eltérd szituaciok is, példaul szamitogépes
fokuszcsoportok (amikor a résztvevok szamitogépen keresztiil kommunikalnak
egymassal, akar a sajat otthonukbol), tele-fokuszcsoportok (amikor a résztve-
vok telefonkapcsolatban allnak) vagy videokonferencias fokuszcsoportok. Egy
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normal fokuszcsoport modszertani okokbol legtobbszor 8-10 fobdl all, de eléfor-
dulnak 4-6 f6s, un. minifokuszcsoportok is. (Vicsek, 2006)

Fékomponens-elemzés

A fékomponens elemzés a statisztikai eljarasok azon fajtaja, ahol egy valtozo
szettet alakitanak at linedris tran. sz.formacio segitségével az eredetinél kisebb
szamu 1j valtozo szetté. A 1étrejott Uj valtozokat fokomponensnek nevezziik, jel-
lemzdjiik, hogy korrelalatlanok egymassal és a kiinduld valtozo szett altal megje-
lenitett informaciotomeg legnagyobb részét lehetdség szerint megorzik.
(Székelyi-Barna 2002. )

Fiiggetlen mintas t-proba
A t-eloszlast kovetd probastatisztikai eljaras, melynek segitségével — tobbek
kozott — csoportok atlagainak kiilonbségeit vizsgaljuk. (Vargha, 2000)

Fiiggetlen valtozo

Statisztikai elemzések soran két vagy tobb valtozo kozotti kapesolat vizsgalata-
kor fliggetlen valtozonak tekintjiik azt a valtozot, amely varakozasaink szerint
megmagyarazza a fiiggo valtozot (—). (Babbie, 1999)

Fiiggo valtozo
Statisztikai elemzések soran két vagy tobb valtozo kozotti kapcsolat vizsgala-
takor fliggd valtozonak tekintjilk a megmagyarazando valtozot. (Babbie, 1999)

Helyzeti kozépérték

A kozépérték-mutatok (—kozépérték) azon csoportja, melynek meghatarozasa-
nal a szamitott kozépértékekkel (—) szemben az értékek bizonyos intervallumban
valo elhelyezkedési rendje jatszik szerepet. A helyzeti kozépérték-mutatok ese-
tében az értékek egy része nem befolyasolja a kozépérték nagysagat. A leggyak-
rabban alkalmazott helyzeti kozépérték-mutatok a modusz (—) és a median (—).
(Rézsa-Nagybanyai-Olah, 2006; Koves-Parniczky, 1981; Falus-Ollé, 2008)

Hélabda-mintavétel

A holabdamodszer a nem valoészinliségi mintavétel (—) egyik forméaja. Akkor
alkalmazzak, ha a kutatas soran a célpopulacié egy nehezen elérhet6 tarsadalmi
csoport (Un. rejtett populacio), melynek tagjairol nem létezik vagy nem all ren-
delkezésre lista vagy nyilvantartas. Ebben az esetben egy kiinduld személy adja
meg olyan, altala ismert személyek elérhetdségét, akik megfelelnek a mintava-
lasztasi kritériumoknak. (Babbie, 1999; Kemmesies, 2000; Schleicher, 2007)
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Interja

Az interju a kvalitativ kutatasok (—) egyik modszere. Szamos tipusa létezik. A
résztvevok szama alapjan megkiilonboztetliink egyéni interjukat (—), paros in-
terjukat (példaul sziild-gyermek szituacio, hazaspar stb.), triad interjikat (harom
interjualany €s egy moderator) és csoportos interjukat (—fokuszcsoport). A be-
sz€lgetés spontaneitasa, illetve eltervezettsége alapjan megkiilonboztetiink struk-
turalatlan (nem standardizalt), félig strukturalt és strukturalt (standardizalt) inter-
jukat (—strukturalt interja). (Kvale, 2005)

Interperszonalis EQ

Az érzelmi intelligencia (—) sszetevbje, a Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala
egyik alskalaja. Az empatia (—) és a tarsas kapcsolatok szubjektiv mértékét és
mindségét, valamint a tarsas feleldsségtudatot fejezi ki. (Bar-On, 2004)

Intervallumszint

Az intervallum-mérési szintli valtozok olyan valtozok, melyek esetében a nomi-
nalis (—nominalis szint) és az ordinalis (—ordinalis szint) mérési szintl valtozok
tulajdonsagai mellett a tavolsagot is értelmezhetjiik, standard intervallumokkal,
de nem értelmezhetd a skala abszolut zéruspontja. Az intervallum-mérési szint
szemléltetésére a leggyakrabban a Celsius homérsékleti skalat szokas idézni, ahol
a skala zéruspontja 6nkényes, igy a Celsius-skalan a homérséklet-kiilonbség ér-
telmezhetd, de a hdmérsékletek aranya nem. A tarsadalomtudomanyokban ennek
egyik tipikus példaja az intelligenciaskala, melynek alapjan nem mondhatjuk,
hogy a 150-es pontszamu személy masfélszer olyan intelligens, mint a 100-as
pontszamu. (Andorka, 1997; Babbie, 1999)

Intrapeszonalis EQ

Az érzelmi intelligencia (—) sszetevbje, a Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala
egyik alskalaja. Az érzelmi éntudatossagot, onérvényesitést, onbecsiilést, onmeg-
valositast és fliggetlenséget leird jellemz6. (Bar-On, 2004)

Intrinzik motivacio

A motivaciok (—) sokféleképpen csoportosithatok. Megkiilonboztetiink pél-
daul kiils6 (extrinzik) (—extrinzik motivacio) és bels6 (intrinzik) motivaciokat.
Az intrinzik motivaci6 olyan belsé késztetés, amely az ujdonsag és kihivas ke-
resésében nyilvanul meg. Szoros kapcsolatban van vele a hatékonysag érzése, a
spontan érdekl6dés vagy az exploracio. A nemzetkdzi szakirodalom a palyava-
lasztas és a palyan maradas meghatarozo tényezdiként foként az intrinzik moti-
vaciok meglétét hangsulyozza. Az intrinzik motivaciokon belil megkiilonboz-
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tethetiink individualis (példaul intellektualis kihivas, tarsadalmi hozzajarulas
fontossaga, valtozatossag) és munkahoz kothetd (gyermekekkel valo foglalkozas
orome, tanulok segitése) motivaciokat. (Scott—Cox—Dinham, 1999)

Kiégés

A fizikai, érzelmi és pszichés kimeriilés allapota. Erzelmi megterhelésnek és
stresszhelyzeteknek valo kronikus kitettség eredményeként alakulhat ki, mely al-
lapot az egyén dnmagara, kornyezetére és munkajara vonatkozo negativ attitiidje-
inek megjelenésével, majd elhatalmasodasaval jar. Maslach és Jackson elmélete
alapjan a kiégés Osszetevoi a kovetkezok: érzelmi kimeriiltség (—), deperszona-
lizacio (—), egyéni teljesitmény (—). (Freudenberger, 1974; Maslach—Jackson,
1986)

KIR-adatbazis

A Koznevelési Informacios Rendszer (KIR) elektronikus forméaban 1étrehozott
nyilvantartasi és adatszolgaltatasi rendszer, melyet az Oktatasi Hivatal mitkodtet.
A koznevelési feladatokat ellatd kozremiikodok éves adatszolgaltatasan alapul.
(2011. évi CXC. torvény 41. § (1) és 44; 229/2012. (VIIL. 28.) Korm. rendelet 1.
és2.§)

Klaszterelemzés

A klaszterelemzés egy dimenzidcsokkentd eljaras. A megfigyelési egységekhez
rendelt valtozok jelentik azokat az eredeti dimenzidkat, amelyek mentén a meg-
figyelteket csoportositani kivanjuk oly modon, hogy az egy csoportba tartozok
minden valtoz6 mentén kozel legyenek egymashoz, és mindegyik mas csoporttol,
klasztertdl tavol essenek. A klaszterelemzés kulcsfogalma a tavolsag. A tavolsa-
got valamilyen asszocidcios mérdszammal (—) mérjiik. (Székelyi—Barna, 2002)

Kognitiv atstrukturaléodas

Rézsa és munkatarsai szerint a megkiizdés (—) egyik Osszetevoje, a Konfliktus-
megoldo Kérddiv egyik alskalaja. Ehhez hasonlo tételekbdl all: ,Igyekeztem a
dolgot a masik személy szempontjabol nézni.” (Rozsa és mtsai, 2008)

Konfirmativ faktorelemzés

A konfirmativ (meger6sitd) faktorelemzés (—) soran a kutatd egy hipotetikus
kapcsolatrendszert ellendriz, azaz megvizsgalja, hogy adatai mennyire felelnek
meg egy elméleti modellnek. Az elméleti modell és az empirikus adatok hasonlo-
sagara az un. illeszkedési mutatokbol kovetkeztethetiink. Amikor a kutatok skalat
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fejlesztenek, ajanlott el6szor feltard (—explorativ faktorelemzés), majd konfir-
mativ faktorelemzést végezni. (Rézsa—Nagybanyai—Olah, 2006)

Korrelacios egyiitthaté

Két valtozo kozotti kapesolat szorossagat mutatja, ok-okozati viszonyt nem felté-
telez. Ertéke —1 és +1 kozott mozoghat. A korrelacios egyiitthatd abszolut értéke
a kapcsolat szorossagat, el6jele a kapcsolat iranyat mutatja. Minél erésebb a kap-
csolat két valtozo kozott, az egyiitthatd abszolut értéke annal inkabb kozelit az
1-hez. (K&ves—Parniczky, 1981)

Kozépérték

Egy bizonyos jelenségre vonatkozo adatok eloszlasat egyetlen mérészammal ki-
fejez6, az adatok Osszességére nézve jellemzd érték. Megkiilonboztetiink szd-
mitott kozépértekeket (—) és helyzeti kozepértékeket (—). A leggyakrabban
alkalmazott szamitott kozépérték-mutatd a szamtani atlag (—), a helyzetikozé-
pérték-mutatok pedig a modusz (—) és a median (—). (R6zsa—Nagybanyai—Olah,
2006; Koves—Parniczky, 1981; Falus—Oll¢é, 2008)

Kumulativ

A sz6 jelentése: felhalmozodo, egyesitett, Osszesitett. A kumulativ rendszerben
az egyes elemek egymasra épiilnek, a magasabb szintek magukban foglaljak az
alacsonyabb szintek elemeit is. A pedagogus-elomeneteli rendszerben (—peda-
gogusok elomeneteli rendszere) az egyes mindsitési szintek egymasra épiilése is
igy torténik. (Antalné és mtsai, 2013)

Kvalitativ kutatas

Olyan technikak segitségével megvalosul6 kutatasok dsszefoglald neve, amelyek
célja elsdsorban nem a vizsgalt populaciora altalanosan kiterjeszthetd, a popula-
ci6 egészére jellemz6 megallapitasok megfogalmazasa, hanem a vizsgalt jelensé-
gek pontosabb jellemzése, arnyalasa, megértésiik elsegitése. A kvalitativ kutatas
elsdsorban a ,,Mi?”, a ,,Hogyan?” és a ,,Miért?” kérdésekre valaszol (és nem ad
feleletet a ,,Mennyi?”” kérdésre). A kvalitativ kutatas célja olyan fogalmak (kon-
cepciok) kialakitasa, amelyek segitenek megérteni a jelenségeket természetes
kozegiikben (szemben a kisérleti eljarasokkal), hangsulyozzéak a résztvevok altal
alkotott jelentéseket, az altaluk megtapasztalt élményeket és egyéb szempontjai-
kat. A kutatas altalaban nyitott kérdésekkel dolgozik, a jelenségeket természetes
koriilmények kozott vizsgalja, s lehetdvé teszi kontextusba agyazottan torténd
leirasukat és megértésiiket. A leggyakrabban alkalmazott kvalitativ modszerek
kozé sorolhato az interju (—). (Szokolszky, 2004; Mays—Pope, 1995)
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Kvantitativ kutatas

Szigorti mintavételi és adatfelvételi szabalyokon alapuld, el6zetesen rogzitett, jol
behatarolt valtozokkal dolgozo, a valtozok kontroll alatt tartasara és a nemki-
vanatos hatasok kizarasara torekvo, szamszerisitheto, statisztikailag elemezhetd
adatokat eredményez6 kutatasok Osszefoglald elnevezése. A vizsgalatban koz-
ponti szerepet jatszik a mérés: a valtozokat mérheté formaban hatarozzak meg,
¢és az eredményeket statisztikai feldolgozas ala vetik. A modszer elénye a vizs-
galt kérdések matematikai modszerekkel valé elemezhetdsége, s az adatok magas
megbizhatosaga (—), de ugyanakkor kevésbé érzékeny az érvényességi problé-
mak (—érvényesség) kezelésére. (Szokolszky, 2004)

Kvotas mintavétel

A nem valoszintiségi mintavétel (—) azon modja, amikor a kutatds szempontja-
bol jelentds tulajdonsagok, jellemzok mentén biztositjuk a minta alapsokasagnak
megfeleld aranyait azaltal, hogy a populacios aranyok ismeretében elére meg-
hatarozzuk az egyes jellemz6k mentén kivalasztasra keriild személyek szamat.
Mivel azonban a mintaegységek kivalasztasa nem véletlen eljarassal torténik, igy
a kvotas minta csak aranyos, de nem reprezentativ mintat eredményez. (Rudas,
2006; Babbie, 1999; Falus—Oll¢é, 2008)

Lelki egészség

Az Egészségligyi Vilagszervezet (World Health Organization, WHO) definicidja
szerint a lelki egészség ,,a jollét olyan allapota, amelynek révén minden egyén fel-
ismeri sajat lehetdségeit, meg tud kiizdeni a mindennapi élet kihivasaival, képes
az eredményes munkavégzésre, és hozza tud jarulni kozossége fejlodéséhez.
A lelkileg egészséges dolgozok jobban teljesitenek munkéjuk soran”. (WHO,
2005, XVIL és 2. 0.)

Lelkiismeretesség

A Big Five személyiségdimenziok (—) és a NEO-FFI mérdeszkoz skalainak
egyike. Segitségével az onkontroll, a kotelességtudat és az 6nallésag mentén jel-
lemezhetok a személyek. (Costa—McCrae, 1992)

Likert-skala

Rensis Likert altal 1932-ben kifejlesztett, rola elnevezett skala, melynél az elére
megfogalmazott allitasokat a résztvevok egy tobbfokozati (leggyakrabban &t-
vagy hétfokozatll) skalan itélik meg, ahol a legalacsonyabb érték az egyet nem
értés, a legmagasabb érték pedig a teljes mértéki egyetértés jelzésére szolgal.
Elénye, hogy a valaszkategoriak egyértelmiien sorbarendezettek és egymastol
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azonos tavolsagra helyezkednek el, ezaltal kivaléan hasznalhatd olyan elemzé-
sek soran, melyek csak magas mérési szintii valtozok (—) esetén alkalmazhatok.
(Babbie, 1999)

Linearis regresszio

A linearis regresszio a tébbvaltozos elemzések (—) egyik csoportja, melyet akkor
alkalmaznak, ha a fiiggd valtozok (—) €s a fiiggetlen valtozok (—) magas mérési
szintii valtozok (—) (Székelyi—Barna, 2002)

Logisztikus regresszio

A logisztikus regresszio a tébbvaltozos elemzések (—) egyik csoportja, melyet
akkor alkalmaznak, ha a fiiggd valtozo (—) dichotom (—dichotom valtozo), a
fiiggetlen valtozok (—) pedig magas mérési szintli (—magas mérési szintli val-
tozo) vagy kategorialis valtozok. (Székelyi—Barna, 2002)

Magas mérési szintii valtozo

Stanley Smith Stevens skalaelmélete (1946) szerint a valtozokon kiilonbozo
matematikai muveletek hajthatok végre a valtozé mérésének szintjétdl fiig-
gben. Négyféle mérési szintet kiilonboztetiink meg: nominalis vagy megneve-
zéses (—nominalis szint), ordinalis vagy rendezési (—ordinalis szint), interval-
lum- (—intervallumszint) €s aranymérd (—aranymér6 szint) szintet. Az utobbi
két szinten mért valtozokat magas mérési szintli valtozoknak szokas tekinteni.
A magas mérési szinteken Iényegesen tobbféle elemzési modszer alkalmazhato,
éppen ezért a kutatok kiilonbozé modszerekkel, példaul indexek szerkesztésével
torekednek arra, hogy az alacsony (nominalis vagy ordinalis) mérési szintii valto-
zokat magas mérési szintli valtozokka alakitsak. (Stevens, 1946; Andorka, 1997,
Babbie, 1999)

McKinsey-jelentés (2007, 2010)

Az elsd jelentés (2007) a McKinsey tanacsadd cég altal készitett tanulmany,
amelyben azt vizsgaltak, hogy mi 4ll a vilag legsikeresebb iskolai rendszerei tel-
jesitményének hatterében. Harom tényez6t azonositottak: (1) az arra megfeleld
emberek valjanak tanarrd, (2) eredményes tanarra képezzék oket, és (3) minden
gyerek szamara a lehetd legmagasabb szinvonalu oktatast biztositsa a rendszer.
A masodik jelentés (2010) szerint a jorol magas szinvonalt oktatasra 1épéshez
elengedhetetlentiil sziikséges a pedagdgushivatas fejlesztése. (Mourshed—Chiji-
oke—Barber, 2010)
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Median

A helyzeti kozépérték-mutatok (—) egyike, amely egy bizonyos jelenségre vonat-
koz6, ndvekvd sorba rendezett adatok koziil a kozépso elemet jelenti. Amennyi-
ben paros elemszdmmal dolgozunk, akkor a mediant a két kozépsé adat atlagola-
saval szokas megadni. (R6zsa—Nagybanyai—Olah, 2006; Koves—Parniczky, 1981;
Falus-Oll¢, 2008)

Megbizhatosag

A megbizhatosag (reliabilitas) a mérés, illetve a méréeszkoz stabilitasat jelenti,
vagyis azt, hogy ismételt mérések alkalmaval — az egyéb koriilmények valto-
zatlansaga mellett — ugyanazokat az eredményeket kapjuk. A megbizhatosag az
érvényesseg (—) fogalmaval egyiitt a mérés mindségének — sokszor egymassal
ellentmondasba keriil6 — mutatoja. (Babbie, 1999)

Megkiizdés

Azon kognitiv vagy viselkedéses stratégiak gyilijtoneve, melyek segitségével
a személyek szembenéznek a stresszkelt6 helyzetekkel. Rozsa és munkatarsai
eredményei szerint a megkiizdés 0sszetevoi a kovetkezok: kognitiv datstrukturalo-
das (—), fesziiltségredukcio (—), problémaelemzés (—), passziv megkiizdés (—).
(Lazarus—Folkman, 1984; R6zsa és mtsai, 2008)

Mintavétel

A kutatasok tobbsége soran nincs lehetdségiink arra, hogy az alapsokasag (—)
minden tagjat bevonjuk a kutatasba. Ezekben az esetekben valamilyen eljarassal
ki kell valasztanunk a kutatasba bevont egységeket (—mintavételi egység). Ezt
a kivalasztasi eljarast nevezziik mintavételnek. Két alaptipusat kiilonithetjiik el:
a valdszinliségi (—véletlen mintavétel), valamint a nem valdszinliségi mintavé-
teli eljarasokat (—kvotas mintavétel, —szakértdi mintavétel). Az alapsokasagra
altalanosithato eredményeket csak a valoszintiségi mintavételi eljarasok eredmé-
nyeznek. (Rudas, 2006; Babbie, 1999; Falus—Oll¢, 2008)

Mintavételi egység

Mintavételi egységnek nevezziik azokat az elemeket vagy elemek azon csoport-
jait, melyeket a mintavétel (—) valamely fazisanal (a kivalasztaskor) tekintetbe
vesziink. Tobblépcsds mintavételek soran az egyes 1épcsdkben kiilonb6z6é min-
tavételi egységek lehetnek: ilyen esetekben az egyes 1épésekben elsddleges, ma-
sodlagos, illetve végso mintavételi egységeket kiillonboztethetliink meg. Példaul,
ha a mintavalasztas els6 1épcsdjében kivalasztjuk a varosokat, masodik 1épcso-
jében a mar kivalasztott varosokban a kutatasba bevont iskolakat, végiil az ott
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tanito pedagogusok korébol vesziink mintat, akkor az elsddleges mintavételi egy-
ségek a varosok, a masodlagos egységek az iskolak, a végsd mintavételi egységet
pedig a tanarok jelentik. (Babbie, 1999)

Modusz

Egy bizonyos jelenségre vonatkoz6 adatok eloszlasat a leggyakrabban eldfordulo
értékkel kifejez0 helyzeti kozépérték-mutatdé (—). (Rézsa—Nagybanyai—Olah,
2006; Kéves—Parniczky, 1981; Falus—Oll¢é, 2008)

Motivacio

A motivacié sz6 etimologiajat tekintve a latin eredetii ,,movere” igébdl ered,
melynek jelentése: mozgatni, inditani. A motivacio a pszichologiaban gytjtéfo-
galom, az ember viselkedésének hatterét és mozgatorugoit, a viselkedésre kész-
tetd tényezoket jeloli. FelelOs a viselkedés beinditasaért, iranyitja és fenntartja azt
egészen addig, amig a céliranyos viselkedés a motivacio kielégiilését nem ered-
ményezi. A motivaciok sokféle modon csoportosithatok. Megkiilonboztetiink
példaul kiilsé (—extrinzik motivacio) és belsd (—intrinzik motivacid) motivaci-
okat, illetve a munka vilagaban kiilonbséget szokas tenni munkamotivicio (—),
palyamotivacio (—) és teljesitménymotivacio (—) kozott. (Scott—Cox—Dinham,
1999; Komor—Gosi, 2011; Széke-Milinte, 2013)

Munkamotivacio

Munkamotivacion azoknak az inditékoknak az érvényesiilését értjiik, amelyek
arra 6sztonoznek, hogy értékalkoto, termeld tevékenységet végezziink. Ilyen al-
talanosan motivalo tényez6 példaul a kozosség érdeke, az anyagi motivumok, az
erkdlesi inditékok, a csaladfenntartas sziikségletei és az egyéni ambiciok. (Scott—
Cox—Dinham, 1999; Komor—Gdsi, 2011)

Networking-mintavétel

A networking-mddszer a nem valdsziniiségi mintavétel (—) egyik formaja. Akkor
alkalmazzak, ha a kutatas soran a célpopulacié egy nehezen elérhetd tarsadalmi
csoport (Un. rejtett populacio), melynek tagjairol nem létezik vagy nem 4all ren-
delkezésre lista vagy nyilvantartas. A networking-mddszer esetében a kiindulod
személy nem adja meg a mintakritériumnak megfeleld, altala ismert személyek
elérhetdségét a kérdezOnek, hanem rajta keresztiil torténik a kapcsolatfelvétel. A
szakirodalom szerint nehezen elérhetd, rejt6z6 populaciok esetében ez a technika
mutatkozik a leghatékonyabbnak. (Babbie, 1999; Racz, 2006)
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Neuroticizmus

A Big Five személyiségdimenziok (—) és a NEO-FFI mérdeszkoz skalainak
egyike. A negativ érzelmek megélésére valdo fogékonysag mértékét, az érzelmi
stabilitast irja le. (Costa—McCrae, 1992)

Nominalis szint

Nominalis mérési szintliek azok a valtozok, melyek valtozokategoriai csak meg-
kiilonboztetésre szolgalnak, és sem sorrendjiik, sem tavolsaguk, sem aranyuk
nem értelmezhetd. Ilyenek példaul a vallasi hovatartozast, a nemet vagy a haj-
szint kifejez6 valtozok. (Andorka, 1997, Babbie, 1999)

Nyitottsag

A Big Five személyiségdimenziok (—) és a NEO-FFI mérdeszkoz skalainak
egyike. A tapasztalatok iranti érdeklédés és az azok iranyaba mutatott pozitiv
értékelési beallitodas jellemzésére szolgal. (Costa—McCrae, 1992)

OECD Teaching and Learning International Survey (TALIS)

Az OECD altal inditott oktatasiigyi program, amely a tanari palyan dolgozo pe-
dagogusok kvantitativ vizsgalatan alapul. A pedagdgiai munka értékelésének jel-
lemzdit, a tanarok tovabbképzésének, szakmai fejlodésének kiillonb6zo aspektu-
sait, a tanaroknak az iskolaval, mint munkahellyel, illetve a tanitassal kapcsolatos
attitlidjeit, nézeteit €s az iskolavezetés jellemzd sajatossagait vizsgalja. Mutato-
szamrendszerével lehetOvé teszi a vizsgalatban részt vevo orszagok eredményei-
nek dsszehasonlitasat is. Az els6 felmérés 2008 tavaszan zajlott 23 orszag részvé-
telével (a vizsgalatban Magyarorszag is részt vett). (Creating Effective Teaching
and Learning Environments, 2009; Hermann és mtsai, 2009)

Ordinalis szint

Az ordinalis mérési szintii valtozok olyan valtozok, melyek esetében a valtozoka-
tegoriak nemcsak az egyes csoportok elkiilonitésére szolgalnak, hanem az azok
mentén elkiilonitett elemek sorba is rendezheték, azonban sem az egyes csopor-
tok tavolsaga, sem hanyadosa nem értelmezhetd. A természettudomanyokban az
ordinalis mérési szint szemléltetésére a leggyakrabban felhozott példa a kemény-
ség: azt mondjuk, hogy az egyik anyag keményebb, mint a masik, ha azt meg
tudja karcolni. A tarsadalomtudomanyok egyik tipikus példaja pedig az iskolai
végzettségeket kifejezd valtozo. (Andorka, 1997, Babbie, 1999)
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Orszagos kompetenciamérés (OKM)

Az Orszagos kompetenciamérések 2001-tdl a 6., a 8. és a 10. évfolyamos tanu-
lok szovegértési képességeit €s matematikai eszkoztudasat mérik fel. A vizsga-
lat soran a didkok els6sorban korabban megszerzett ismereteik alkalmazasarol
adnak szdmot a mindennapi életbdl vett feladatok megoldasaval. (Az Orszagos
kompetenciamérés eredményei)

Palyamotivacio

A munkamotivaciohoz (—) képest differencialtabb, specifikusabb, dinamikus
folyamat. Konkrét, jol meghatarozhato inditékokat jelent, melyek egy megha-
tarozott palya — szakma és munkakor — véalasztasara, illetve az abban valo tartos
helytallasra késztetnek egy személyt. llyen inditék lehet példaul a gépészmérnoki
palyan a gépek szeretete, a preciz munka iranti igény, a technikai fejlédés szol-
galatanak a vagya, a szamokkal valé muveletek kedvelése, illetve a pedagogusi
palya esetében ilyen lehet a gyerekekkel valo foglalkozas vagy a tudasatadas
orome. (Komor—Gosi, 2011; Barmby, 2006)

Palyaszocializacio

A palyaszocializacio a szocializdacios (—) folyamat része, melynek soran elsaja-
titjuk az adott foglalkozasi szerephez (—) tartozé viselkedési formakat, techni-
kakat, értékeket, attitidoket. A palyaszocializacios elméletek kozponti fogalma a
foglalkozasi szerep. Egyes szerzok a folyamatot szakaszokra osztottak fel: pél-
daul Szabo (1994) szerint a palyaszocializacio a palya iranti elkotelezddés, a pa-
lyaérettség, a palyakezdés, valamint a palyavitel szakaszaibol all. (Moré, 2012;
Szabo, 1994)

Passziv megkiizdés

Roézsa és munkatarsai szerint a megkiizdés (—) egyik Osszetevoje, a Konfliktus-
megoldo Kérdoiv egyik alskalaja. Egyik tétele: ,Imadkoztam.” (Rozsa és mtsai,
2008)

Pedagogus-életpalyamodell (—pedagogusok elémeneteli rendszere)

Pedagdégusok elomeneteli rendszere

A pedagdgus-munkakorben foglalkoztatott személy az altala megszerzett leg-
magasabb, a munkakor ellatdsahoz a nemzeti koznevelésrdl szold torvényben
(2011. évi CXC. torvény) eldirt iskolai végzettség, valamint az allam altal elis-
mert szakképesités, szakképzettség, tovabba a nevel6-oktatd munkaja ellatasahoz
kozvetleniil kapcsolddo, azt kozvetlenill segité doktori cim, tudomanyos fokozat,
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valamint akadémiai tagsag, szakmai gyakorlat, publikacios tevékenység, mind-
sitévizsga és a mindsitési eljaras keretében elnyert mindsités alapjan gyakornok,
pedagogus 1., pedagdgus 11., mesterpedagogus és kutatotanar fokozatokat érheti
el. A fokozatok elérésének feltételeit a nemzeti kdznevelésrdl szolo torvény
(2011. évi CXC. torvény) szabalyozza. A pedagogusok elémeneteli rendszerérol
sz010 részletes szabalyozast a 326/2013. (VIIL. 30.) Korm. rendelet tartalmazza.
(2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrol; Antalné és mtsai, 2013)

PISA (Programme for International Student Assessment)

A PISA (Programme for International Student Assessment) az OECD altal 2000-
ben inditott vizsgalatsorozat. A tizendt éves tanuloknak a mindennapi életben valo
boldogulashoz sziikséges ismereteit méri fel, megvizsgalva, hogy a didkok emel-
lett rendelkeznek-e a tovabbtanulashoz és/vagy a munkaba allashoz sziikséges
kompetenciakkal. A vizsgalat {6 teriiletei a szovegértés, az alkalmazott matemati-
kai és természettudomanyi miveltség. A vizsgalatot haromévente bonyolitjak le.
A legutobbi — 2012-es eredmények alapjan — a magyar tanulok atlageredményei
mindharom teriileten elmaradnak az OECD-atlagtol. Az eredményeket kiemel-
kedéen erésen befolyasolja a tanulok szocialis, kulturalis és gazdasagi hattere.
(PISA 2012 tajékoztato — Jellemzok €s eredmények)

Post-hoc tesztek

Az egyszempontos varianciaanalizis (— ) utotesztjei, a mintak paronkénti ossze-
hasonlitasa, melyek segitségével lehetdve valik a kiilonbséget mutatd csoportok
azonositasa. (Jaccard—Becker—Wood, 1984)

Pozitiv benyomas

Az érzelmi intelligencia (—) osszetevéije, a Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala
egyik alskalaja. A pozitiv hatasok észlelésének képességét fejezi ki. (Bar-On,
2004)

Problémaelemzés

Rézsa és munkatarsai szerint a megkiizdés (—) egyik Osszetevoje, a Konfliktus-
megoldo Kérddiv egyik alskalaja. Egyik leginkabb szemléltetd iteme: ,,Probal-
tam elemezni a problémat, hogy jobban megértsem.” (R6zsa €s mtsai, 2008)

Regresszios modellek

A tébbvaltozos elemzések (—) egyik csoportja, melyben a fiiggd valtozo (—)
viselkedését magas mérési szintli fiiggetlen (—fliggetlen valtozo) valtozokkal
magyarazzuk, az Osszefliggés bemutatasahoz linearis (—linearis regresszid) ¢és
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nem linearis, logisztikus (—logisztikus regresszio) fiiggvényeket hasznalhatunk.
(Székelyi—Barna, 2002)

Részfeladatok
A projekt munkaterve szerint az egyes munkaszakaszokban elvégzendd, egymas-
tol jol elvalaszthato feladatok.

Stepwise-modszer

Aregresszios modellek (—) 1étrehozasanak egyik modszere, amikor a bevont val-
tozoknak nincs ,,bérelt helyiik”. A valtozok bevonasa egyenként torténik, parcia-
lis magyarazoerejiik sorrendjében, azonban ha egy 1j valtozo belépésével a mar
bent [év0 valtozok magyarazoereje olyan mértékben lecsokken, hogy az mar nem
szignifikans, akkor a ,,legyengiilt” valtozo kilép a modellb6l. (Székelyi—Barna,
2002)

Stresszkezelés

Az érzelmi intelligencia (—) osszetevéje, a Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala
egyik alskalaja. Az impulzuskontroll és a stressztolerancia képessége. (Bar-On,
2004)

Strukturalt interja

A strukturalt interju az interjuk (—) azon tipusa, amikor az elére meghatarozott
kérdésekre az interjualany meghatarozott keretek kozott valaszolhat. Lehet6vé
teszi az egyes interjuk Osszehasonlitasat, am sziikiti az interjualany onkifejezési
lehetéségeit €s igy az informacidogazdagsagot is. (Kvale, 2005)

Stlyozas

A minta sulyozasa egy olyan eljaras, amikor a mintat néhany ellendrizhetd szem-
pont szerint aranyositjuk, azaz utdlag, a vizsgalat lefolytatasat kovetden a popu-
lacio (—alapsokasag) aranyaihoz igazithatjuk a minta kisebb eltéréseit. A sulyo-
zas csak olyan dimenziok mentén végezhetd el, melyeknek egyiittes eloszlasa
a vizsgalt populdcioban (alapsokasagban) is ismert. A mintaban alulreprezentalt
csoportok tagjai 1-nél nagyobb, feliilreprezentalt tagjai pedig 1-nél kisebb sulyt
kapnak. A sulyozas csak a minta €s a populacié kismértékben eltéré aranyai-
nak korrigalasara hasznalhato, ellenkez6 esetben nem korrigalja, hanem elfedi a
minta hibait. A stlyozas elfogadhatosaganak megitéléséhez ismerni kell a legna-
gyobb és legkisebb sulyokat, illetve a stilyok eloszlasat, csucsossagat ¢€s ferdesé-
gét. Amennyiben a sulyozas soran alkalmazott stilyok atlaga 1, akkor a sulyozas
csak a minta eloszlasat befolyasolja, annak elemszamat nem. Ezt elemszamtarto
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sulyozasnak nevezziik. Amennyiben a sulyok atlaga valamilyen oknal fogva —
példaul a stlyozas valamilyen részsokasagnak a mintavétel soran vald sziszte-
matikus felillreprezentalasanak ellenstlyozasa céljabol torténik, vagy a kiugro
értekek visszafogasa miatt — 1-t6l eltérd, abban az esetben a sulyozas utan elem-
szamtarto korrekciot (—) végezhetiink.

Szakért6i mintavétel

A szakérti mintavétel a nem valdszinliségi mintavétel (—) azon modja, amikor a
kutat6 donti el, hogy milyen tipust egységekre van sziikség, és azokat kivalasztja.
Megitélésen alapulé mintavételnek is nevezziik. Ez az eljaras nem reprezentativ
mintat eredményez, igy — mint a tobbi nem valdsziniiségi mintavételi eljaras — a
szakértdi mintavétel sem biztosit az alapsokasagra kiterjeszthetd eredményeket,
csak a megkérdezett személyek korében értelmezhetd adatokkal szolgal. (Falus—
Oll¢, 2008)

Szamitott kozépérték

A szamitott kdzépérték-mutatokat mas néven atlagoknak is nevezziik. Ide tar-
toznak azok a kozépérték-mutatok (— kozépérték), melyek értékét valamilyen
képlet alapjan szamitassal hatarozzuk meg, s az értéket minden egyes atlagolt
érték befolyasolja. A leggyakrabban alkalmazott szamitott kdzépérték-mutatd a
szamtani atlag (—). (R6zsa—Nagybanyai—Olah, 2006; Koves—Parniczky, 1981;
Falus—Oll¢, 2008)

Szamtani atlag

A szamtani atlag a leggyakrabban alkalmazott kozépérték-mutatd (—kozépérték),
egy szamitott kozépérték (—). Az atlag meglehetésen érzékeny a szélsdségekre,
kis elemszam ¢€s szélsdséges értékek esetén félrevezetd lehet, ezért célszerli mas
kozépérték-mutatokkal — a mediannal (—), illetve a modusszal (—modusz) —
egyiitt alkalmazni. (Rézsa—Nagybanyai—Olah, 2006; Koves—Parniczky, 1981;
Falus—Oll¢, 2008)

Személyiségprofil

A személyiség komplex leirdsa adott elméleti keret (példaul —Big Five szemé-
lyiségdimenziok) altal meghatarozott jellemzok mentén. Mérése az adott teore-
tikus hattér alapjan osszeallitott eszkozok (példaul NEO-FFI) segitségével torté-
nik, altalaban 6nkito1tds papir-ceruza tesztek formajaban. (Carver—Scheier, 2006)
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Szerep

A szerep altalanossagban egy viszonyformaban vagy interakcioban az egyik
személyre érvényes normak Osszessége. A szerepeket kivaltd viszonylatok és
helyzetmeghatarozasok a tarsadalmi struktirabol kdvetkeznek. Intézmények és
organizaciok hatarozzak meg, illetve az egyiittélés hagyomanyanak tradicionalis
normarendszere, a kultara irja el6. (Buda, 1986)

Szervezeti bizalom

Olyan, a szervezeti tagok altal osztott hit, amely az egyén atélt vagy észlelt szer-
vezeti tapasztalatainak interpretacidja nyoman alakul ki, és a szervezet, mint
részekbol allo rendszer megbizhatosagara vonatkozo pozitiv (vagy negativ) el-
varasokat foglal magaban, melyeknek kognitiv és érzelmi dsszetevoik vannak.
Megnyilvanul a szervezettel kapcsolatos egyéni viszonyulasban (kognitiv, ér-
zelmi Osszetevokkel), valamint az ebbdl kovetkezd személyes vagy személykdzi
bizalomado6 viselkedésben. (Sass, 2005)

Szervezeti légkor

A szervezeti 1égkor, szervezeti klima fogalmat a szervezetpszichologiaban alta-
laban olyan érzésként irjak le, amely egy csoport tagjaiban alakul ki a fizikai
kornyezettel, valamint a szervezet tagjaival valo interakciok soran. Az a mod,
ahogyan a dolgozok egymassal, a vezetdvel és a kiilsé partnerekkel kapcsolatot
tartanak. Az iskolara, mint szervezetre ezt a fogalmat el6szor A. W. Halpin alkal-
mazta 1963-ban. Nézete szerint az iskola kliméaja olyan, mint az ember személyi-
sége: sok tényez0 hatarozza meg, de végiil — mint egy arculat — tartosan jellemz6
lesz az adott intézményre. (Szabo—Ldorinczi, 1998; Schein, 1992; Halasz, 1980)

Szignifikancia szint

Valoszintiségi mutatd, amely megmutatja, hogy az allitas a véletlennek vagy a
vizsgalt szisztematikus hatasnak tulajdonithato-e. Egy eredményt akkor neve-
ziink szignifikansnak, ha a véletlen befolyasolo hatasa kicsi. A mutato értéke O és
1 kozott valtozik, statisztikai szempontbol szignifikdnsnak a 0,001, illetve a 0,05
alatti értékeket tekintjiik, a 0,05 és 0,1 kozotti értékek esetében pedig tendencia-
6l beszélink. (Rozsa—Nagybanyai—Olah, 2006)
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Szocializacio

A szocializaci6 egy interakcios folyamat, amelynek soran az egyén viselkedése
a koryezeti behatasok kovetkeztében alakul, ugyanakkor 6 maga is visszahat a
kornyezetére. A folyamat eredményeképpen az egyén viselkedése ugy modosul,
hogy megfeleljen a kiilonboz6 tarsas rendszerek tagjai altal vele szemben tamasz-
tott és a személy altal észlelt elvarasoknak. (Buda, 1986)

Szoras

A minta egyes elemeinek a minta atlagatol valo eltérését kifejez6 egyik legfonto-
sabb mérészam. Az egyes értékek szamtani atlagtol valo eltéréseinek négyzetes
atlaga, azaz a variancia négyzetgyoke. (Koves—Parniczky, 1981)

Teljesitménymotivacio

A pdlyamotivaciohoz (—) képest altalanosabb fogalom, s minden olyan tevé-
kenységben fontos dinamikus tényez6, amelyben meghatarozott feladatok meg-
oldasara van sziikség, illetve arra nyilik alkalom. A teljesitménymotivacio olyan
torekvés, amely az egyén teljesitményét a sikerrel vagy kudarccal kecsegtetd
tevékenységekben fokozza, vagy magas szinten tartja. Amig a munkamotivdcio
(—) csak kozvetve, az anyagi megélhetésen, a csalad fenntartasan stb. keresz-
til 0sztondz a munkatevékenységre, addig a teljesitménymotivacio kozvetle-
nill a munka eredményére, annak mennyiségi és mindségi jellemzdire iranyul.
(Komor—Gdsi, 2011)

Tobbvaltozos elemzések

Tobbvaltozos elemzéseknek tekintjiik a ketténél tobb valtozo kozotti kapesolat
vizsgalatara szolgalo statisztikai modszerek 0sszefoglalo elnevezését. (Székelyi—
Barna, 2002)

Véletlen minta

A véletlen mintavétel soran a véletlen fogalmat a hétkoznapi, az esetlegességgel
szinonim értelmezéstdl eltérden hasznaljuk. A véletlen mintavétel a mintavétel
(—) azon — szigorti matematikai szabalyok szerint lebonyolitott — modja, amikor
a sokasag minden tagjanak egyenld esélyt biztositunk a mintdba val6 bekerii-
lésre. Tobbféle véletlen mintavételi eljaras Iétezik (egyszerti véletlen mintavétel,
rétegzett mintavétel, egylépcsds vagy tobblépcsds mintavétel), de abban minde-
gyik megegyezik, hogy a mintavalasztas minden lépésében biztositja az azonos
bekertilési esélyt. Alapsokasdagra (—) altalanosithatdé eredményeket csak a va-
l6sziniiségi mintavételi eljarasok eredményeznek. (Rudas, 2006; Babbie, 1999;
Falus—Oll¢, 2008)
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13. Mellékletek

13.1. Oktataskutatassal foglalkozo,
a szisztematikus irodalom attekintés
soran attekintett tarsasagok, intézetek,

szervezodések

All India Association For Educational

Research (AIAER) India http://www.aiaer.net/
American Educational Research Associa- | Egyesiilt .

tion (AERA) Allamok http://www.aera.net
Asia-Pacific Centre for Education Leader- .

ship and School Quality (APCELSQ) Hongkong http://www.aperahk.org/
Association des Enseignants et Chercheurs Franciaorszé htto:// aecse net/
en Sciences de 'Education (AECSE) & p: ’ '
Australian Association for Research in

Education (AARE, oktataskutatassal Ausztralia http://www.aare.edu.au/
foglalkoz6 szervezetek szdvetsége)

Australian Council for Educational Re- - )

search (ACER) Ausztralia http://www.acer.edu.au
British Educational Research Association | Egyesiilt .

(BERA) Kirdlysig http://www.bera.ac.uk/
Canadian Society for the Study of Educa- Kanada http://www.csse.ca

tion (CSSE)

Centre for Research on Education and
Lifelong Learning (CRELL)

Eurépai Uniod

http://crell. jrc.ec.europa.eu/

Consortium of Institutions for Develop-
ment and Research in Education in Europe
(CIDREE)

Eurépai Unid

http://www.cidree.be/

Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswis-

senschaft (DGFE) Németorszag http://www.dgfe.de/
Educational Research Association of Por-

tugal (Sociedade Portuguesa de Ciéncias Portugalia http://www.spce.org.pt/
da Educagio, SPCE)

Educational Research Association of Sin- Szineandir http://www.eras.org.s
gapore (ERAS) gap ’ -Cras.oresg
Educational Studies Association of Ireland frorszag http://www.esai.ic/

(ESAI)
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European Association for Research on
Learning and Instruction (EARLI)

Eurépai Uniod

http://www.earli.org/

European Educational Research
Association (EERA)

Eurépai Unio

http://www.eera-ecer.eu/

Federal Institute for Vocational Education

and Training (BIBB) Németorszag http://www.bibb.de/en/
Hong Kong Educational Research Honekon http://www.hkera.edu.hk/
Association (HKERA) glong eng/
Institute of Education Sciences Egyesiilt ;e
(4 Centres) (IES) Allamok hitp:/fies.ed.gov/
IEA - ETS Research Institute (IERI) EU http://www.ierinstitute.org/
Netherlands Educational Research As-
sociation (Vereniging voor Onderwijs Hollandia http://www.vorsite.nl/en
Research - VOR)
New Zealand Association for Researchin | .. , )
Education (NZARE) Uj-Zéland http://www.nzare.org.nz/
New Zealand Council for Educational P )
Research (NZCER) Uj-Zéland http://www.nzcer.org.nz/
National Council of Educational Research | . . . ) .
and Training (NCERT) Uj-Delhi, India | http://www.ncert.nic.in/
Nordic Educational Research Association | Skandindv .
(NERA) orszigok http://www.nfpf.net/
Osterreichische Gesellschaft fiir
Forschung und Entwicklung im Bildung- | Ausztria http://www.oefeb.at/
swesen (OFEB)
Scottish Educational Research Association | Egyesiilt )
(SERA) Kiralysig http://www.sera.ac.uk/
Schweizerische Koordinationsstelle fiir . )
Bildungsforschung (SKBF—CSRE) Svajc http://www.skbf-csre.ch/
Swiss Council for Educational Research Svajc http://www.coreched.ch/
index_en.html

Ociety for Research into Higher Egyestilt )
Education Kiralysig http://www.srhe.ac.uk

Egyesiilt )
The National Foundation for Educational | Kiralysag hitp://www.nfer.ac.uk/nfer/

L about-nfer/about-nfer_home.
Research (NFER) (Anglia és -
cfim

Wales)

The Swiss Society for Research in Educa- | g .0 http:/ssre2013.dfa.supsi.ch/

tion (SSRE)

174 |

(Lénard 2011)



13.1.1. A targykorbe tartozé témak kutatasaval (is)
foglalkoz6, meghatarozoé tarsasagok / intézetek /
szervezdédések rovid leirasa

Australian Council for Educational Research (ACER)
http://www.acer.edu.au/research/projects

Az ACER jelent6s szerepet tolt be az oktataskutatasok teriiletén mind Ausztrali-
aban, mind nemzetkozi szinten. 2008—2009-ben ,,Investigation of the Pathways
into and out of the Teaching Profession” cimmel készitett a témankhoz kapcso-
16d¢6 kutatast, amelyben azt vizsgalta meg, hogy milyen jellemzdi vannak a tanari
palyan marado és a palyat elhagyo diplomasoknak. Ez a szervezet koordinalja a
PISA-méréseket Ausztralidban. Ennek kapcsan az OECD-vel kdzdsen adatelem-
z¢si szabalyokat is kialakitott, amelyeket valamennyi orszag atvett.

Centre for Research on Education and Lifelong Learning (CRELL)
https://crell.jrc.ec.europa.cu/
A CRELL az Eur6pai Bizottsag K6zos Kutatokozpontjanak (JRC) egyik intézmé-
nye, amelyet az oktatasi és képzési rendszerek értékelésével és monitorozasaval
kapcsolatos informaciok, tudomanyos kutatasok Osszegyljtése céljabol alapi-
tottak az élethosszig tartd tanulas teriiletén. A CRELL interdiszciplinaris meg-
kozelitésére jellemzd, hogy 6tvozi a kdozgazdasagi, az 6konometriai, az oktatasi
¢és a tarsadalomtudomanyi kutatasokat, valamint a statisztikai adatokat. Kutatasi
teriiletei:

* méltanyossag és tarsadalmi kohézio;

e ICT az oktatasban;

» munkaerdpiac ¢és foglalkoztathatdsag;

» tanulasi eredmények,

» tanarok szakmai fejlodése,

» szakoktatas és szakképzés.
Az OECD ¢és a CRELL kozosen adjak ki a TALIS-jelentést.

European Association for Research on Learning and Instruction (EARLI)
http://www.earli.org/

A negyven orszag tagjait tomoritd6 EARLI a tanulassal kapcsolatos kutatasokat
tamogatja. Az oktatas szamos teriiletén végez kutatasokat (példaul mérés és érté-
kelés; szovegértés; allampolgari nevelés; eredményesség; interkulturalis oktatas
stb.), koztiik a tanarképzés teriiletén, valamint a ,,motivacio és érzelem” témaja-
ban is.
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European Educational Research Association (EERA)
http://www.eera-ecer.de

Az EERA az eurOpai oktataskutatd szovetségeket fogja 0ssze. Huszonharom
tagja van, célja a kutatok kozotti parbeszédek biztositasa, a kutatasok fejleszté-
sének tdmogatasa. A szovetségen beliil huszonhat halozat miikodik, kiillonbozo
teriileteken. Kozvetleniil nem végez kutatd tevékenységet, de a nemzetkozi kom-
munikacio erdsitése érdekében jelentds hatassal van az oktataskutatasra. A tanari
attitid- és motivaciokutatasok szakmai foruma az ISATT (International Study
Association on Teachers and Teaching).

Institute of Education Sciences (IES)
http://ies.ed.gov/
Az Egyesiilt Allamokban az oktataskutatast szovetségi (nemzeti) szinten az ok-
tatasi minisztérium hatarozza meg: az ED (Department of Education) a nemzeti
oktatassal és kutatassal foglalkoz6 szervezet. Ennek kdzponti intézete az Institute
of Education Sciences, melynek feladata szovetségi tamogatas biztositasa az ok-
tatas szamara, ezen forrasok monitorozasa és adatgyiijtés a felhasznalasukrol.

Az Institute of Education négy kozponttal miikodik, melyek egyben az intézet
kutatasi teriileteit is jelolik:

1. National Center for Education Research (NCER)

2. National Center for Special Education Research (NCSER)

3. National Center for Education Statistics (NCES)

4. National Center for Education Evaluation and Regional Assistance

(NCEERA)

Az NCES részét képezi egy ,,kérdéivbank™ (Questionnaire Item Banks).
https://nces.ed.gov/datatools/index.asp?DataToolSectionI D=3

National Council of Educational Research and Training (NCERT)
http://www.ncert.nic.in/

A Nemzeti Kutatasi Tanacs Oktatasi s Képzési Igazgatosaga (NCERT) azért jott
létre, hogy segitse és tanacsokkal lassa el India kdzponti és tartomanyi korma-
nyait az egyetemi oktatassal kapcsolatos tigyekben. Iskolai tankdnyveket, tanari
kézikdnyveket, oktatasi anyagokat készit, kutatasi jelentéseket és monografiakat
tesz kozzé. Ezenfeliil az NCERT rendszeres oktatasi felméréseket végez megren-
delésekre. FO tevékenysége: a kutatas és fejlesztés; az lizemelés €s a pre-service
training; valamint az oktataskutatas Indiaban. A kozelmultban mas témak mellett
(mint az iskolai hatékonysag és a tanulas megvalositdsa mar az altalanos iskolai
szinten; tantervfejlesztés; képzési modszerek, illetve azok értékelése; szamito-
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gépes technoldgia alkalmazasa az oktatasban; alternativ iskolaztatas; kora gyer-
mekkori oktatas) a tanari motivacio teriiletén is végzett kutatasokat.

Nordic Educational Research Association (NFPF / NERA)
http://www.nfpf.net/

Az északi orszagok legfontosabb, oktataskutatassal foglalkozd szervezete a
Nordic Educational Research Association (NFPF / NERA). A NERA halozatokat
(networks) alakitott ki, melyek kiilonboz6 kutatasi teriileteken fogjak 6ssze a ku-
tatokat. A halozatok kialakitdsanak célja, hogy eldsegitse a kutatasi eredmények
megyvitatasat és a kutatok kozotti parbeszédet. Huszonot network alakult (példaul
Felnéttkori tanulas; Korai gyerekkor; Miivészetek, kultira és oktatas; Empirikus
kutatasok; Pedagogiatorténet; Inkluziv oktatas; IKT és oktatas; Multikulturalis
oktatas, Szovegértési kompetenciak kutatasa, Oktatasfilozofia, Egészségnevelés
stb.), s ezek egyike a tanarképzéssel és a palyakezd6 tanarokkal kapcsolatos ku-
tatasokra fokuszal.

Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD)
http://www.oecd.org/

Az OECD a fejlett orszagok gazdasagi és tarsadalmi fejlédést tamogato, kor-
manykdzi egyiittmiikddési szervezete. A szakmai munka tobb mint kétszaz kiilon-
féle szakbizottsagban és munkacsoportban folyik. Tevékenysége feloleli a gazda-
sagi és tarsadalmi €let szinte teljes teriiletét (foglalkoztatas, szocialis kérdések,
egészségligy, oktatas, kutatas, innovacio, kornyezetvédelem, fejlodo orszagokkal
val6 egyiittmikddés, kereskedelem liberalizalasa stb.). Az OECD az egyes orsza-
gokrol készitett tanulmanyok mellett tematikus kiadvanyokat is készit, valamint
kozos indikatorokat is fejleszt. Elemzéseit, értékeléseit nemcsak a tagorszagok,
de a kiviilallo orszagok kormanyzati szervei és a szélesebb szakmai kozvélemény
is iranyadonak tekinti.

Az OECD tobb nagy nemzetkdzi felmérés ,,gazdaja” is, igy példaul a PISA-
vizsgalatok kezdeményezdje és végrehajtoja, tovabba elinditotta a Teaching and
Learning International Survey (TALIS) nevii programot is, amely nemzetkdzi
szinten az els6 0sszehasonlithato adatforras a tanarok iskolai teljesitményét meg-
hatarozo faktorokrol. A felmérésben huszonharom orszag vett részt, koztiik Ma-
gyarorszag is.

| 177



13.2. A kutatas soran alkalmazott pszicholégiai
skalakskalastruktuaraja

13.2.1. NEO-Five Factor Inventory (NEO-FFI)
skalastrukturaja

1* | Nem vagyok aggddo természetii.
6 | Gyakran érzem alacsonyabb rendiinek magam masoknal.
1 Amikor nagy stressznek vagyok kitéve, néha azt érzem, hogy 6ssze
fogok omlani.
16* | Ritkan érzem maganyosnak vagy szomortinak magam.
2 21 | Gyakran érzem magam fesziiltnek és idegesnek.
§ 26 | Néha tokéletesen értéktelennek érzem magam.
'«é—’» 31* | Ritkan érzek félelmet vagy szorongast.
5 36 | Gyakran feldiihit, ahogyan az emberek bannak velem.
“ 41 Tal gyakran vesztem el a kedvem, és adom fel id6 el6tt, ha a dolgok
nem jol alakulnak.
46* |Ritkan vagyok szomora vagy lehangolt.
51 Gyakran érzem tehetetlenn;k magam, s szeretném, ha valaki mas oldana
meg helyettem a problémaimat.
56 | Volt mar ugy, hogy legszivesebben elsiillyedtem volna szégyenemben.
2 | Szeretem, ha sok ember vesz koriil.
7 | Konnyen nevetem el magamat.
12* | Nem tartom magam kiilonosebben jokedvii embernek.
17 | Orémét okoz, ha emberekkel beszélgethetek.
© 22 | Szeretek ott lenni, ahol az események zajlanak.
g 27* | Inkabb egyediil szeretem intézni a dolgaimat.
g 32 | Gyakran érzem, hogy szinte kirobban belélem az energia.
= 37 | Vidam, j6 hangulata ember vagyok.
42* | Nem vagyok felh6tleniil optimista.
47 | Mozgalmas az életem.
52 | Nagyon tevékeny ember vagyok.
57* |Inkabb egyedill jarom az utam, mintsem masokat vezessek.
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3* | Nem szeretem almodozasra fecsérelni az idot.
g Ha végre kitalalom, hogyan kell valamit csinalni, utana ragaszkodom
ehhez az otletemhez.
13 | Lenyligdznek a mlivészi és természeti alakzatok.
18% Azt hiszem, ha a didkok ugyanazt az anyagot tobb tanartdl, mas szem-
szOgbdl is halljak, akkor csak 0sszezavarodnak.
23* | A koltészet alig vagy egyaltalan nem hat ram.
‘%D 28 | Gyakran probalok ki 01j vagy idegen ételeket.
E 33* | Gyakran érzem, hogy szinte kirobban belélem az energia.
=
Z 38 Azt gondolom, hogy erkolcsi kérdésekben a tekintélyes egyhazi szemé-
lyiségek véleményét kellene kikérniink.
3 Amikor verset olvasok vagy miivészeti alkotast nézek, el6fordul, hogy
szinte borzongok az izgalomtol.
48% Kevéssé érdekelnek a vilagegyetemrdl és az emberiség természetérol
sz616 eszmefuttatasok.
53 | Nagy bennem az intellektudlis tudasszom;.
58 | Gyakran szeretek eljatszani elméletekkel és elvont gondolatokkal.
4 | Megprobalok mindenkivel udvarias és el6zékeny lenni.
9* | Gyakran keveredem vitaba a csaladtagjaimmal és a munkatarsaimmal.
14* | Egyesek szerint 6nz6 ¢és beképzelt vagyok.
19 | Jobban szeretek masokkal egyiittmiikodni, mint versenyezni.
24* | Masok szandékait illetden inkabb cinikus és kételkedd vagyok
on
‘2 9% Azt gondolom, hogy a legtobb ember kihasznalna benniinket, ha hagy-
S nank.
3
R 34 | Alegtobb ismer8sdom szeret engem.
-
2 39* | Egyesek hideg és szamité embernek tartanak.
44* | Hideg fejjel, gyakorlatiasan viszonyulok az emberekhez.
49 | Altalaban megprobalok figyelmes és megértd lenni.
54%* | Ha valaki nem tetszik nekem, azt tudomasara is hozom.
59% Ha a helyzet ugy hozza, kész vagyok manipulalni az embereket, hogy
elérjem, amit akarok.
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Lelkiismeretesség

5 | Rendben és tisztan tartom személyes holmimat.

10 Egészen jol be tudom osztani az idémet tigy, hogy a dolgaimmal
iddre elkésziiljek.

15* | Nem vagyok nagyon alapos, modszeres ember.

20 A ram bizott feladatokat megprobalom mindig lelkiismeretesen
teljesiteni.

25 Vilagos céljaim vannak, ¢s kovetkezetesen dolgozom megvalosita-
sukeért.

30* | Sok id6t elvesztegetek, miel6tt ténylegesen munkahoz latok.

35 |Keményen dolgozom, hogy elérjem céljaim.

40 | Ha kotelezettséget vallalok, akkor azt szamon is lehet rajtam kérni.

45* | Néha nem vagyok olyan megbizhatd, mint kellene.

50 Szorgalmas ember vagyok, aki munkajat mindig maradéktalanul
elvégzi.

55*% | Ugy latszik, méar soha sem leszek rendszeretd ember.

60 | Mindenben kivalot szeretnék nyujtani.
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13.2.2. A Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala
skalastrukturaja

o 1 |Erdekel, hogy mi torténik masokkal.
= 4 | Tekintettel tudok lenni masokra.
Té 18 | Szeretek megtenni dolgokat masokért.
§ 23 |Rosszul érzem magam, ha masok megbantodnak.
g 28 |Meg tudom mondani, ha valamelyik kozeli baratom szomoru.
é 30 Tudom, hqu mikor mérgesek az emberek, akkor is, ha nem monda-
nak semmit.
8’ 2 | Koénnyi elmondanom masoknak, hogyan érzem magam.
2 6 |Konnyen beszélek az érzéseimrol.
\g 12* | Nehéz beszélni a legbelsd érzéseimrol.
% 14 | Konnyen meg tudom fogalmazni az érzéseimet.
§ 21 | Konnyii megmondanom, hogy mit érzek.
k= 26* |Nehezemre esik beszélni az érzéseimrol.
2 3 | Mindenkit szeretek, akivel talalkozom.
£ 7 | Mindenkirdl jot gondolok.
g 11 | Semmi nem szokott zavarni.
f; 15 |Mindig az igazat mondom.
E 20 | Azt hiszem, mindenben én vagyok a legjobb, amit csinalok.
= 25 | Nincsenek rossz napjaim.
5* | Néhany dolgon tulsagosan kiborulok.
% 8* | Veszekszem az emberekkel.
§ 9* | Forrofejli vagyok.
% 17* |Koénnyen dithbe gurulok.
& 27* |Konnyen kiborulok.
29* | Ha diihos leszek, gondolkodas nélkiil cselekszem.
10 | Nehéz kérdéseket is megértek.
% 13 | Jo6 valaszokat tudok adni a nehéz kérdésekre.
f‘?} 16 | Sokféleképpen tudok megvalaszolni egy nehéz kérdést, ha akarom.
% 19 |Konnyen talalok tobbféle megoldast egy problémara.
ﬁ 22 | Ha egy nehéz kérdésre kell valaszolni, tobbféle megoldast probalok talalni.
24 |Jol oldok meg problémakat.

* = forditott tételek
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13.2.3. A Maslach Burnout Inventory (MBI)
skalastruktaraja’”

1

A munkam érzelmileg kimerit.

2. | Anap végére elhasznaltnak érzem magam.

?mgn 3 Kimeriiltnek érzem magam, mikor reggel egy ujabb munkanappal
% " | kell szembenéznem.

g 6. |Egész nap emberekkel foglalkozni igazabol megterhelé szamomra.
:% Kiégettnek érzem magam a munkamtol.

-% 13. | Frusztraltnak érzem magam a munkamtol.

N ’
Nis| 14. |Ugy érzem, tal nagy er6bedobassal dolgozom.

16. | A kozvetleniil emberekkel végzett munka tal sok stresszel jar.

20. | A munkammal kapcsolatban ugy érzem, most mar betelt a pohar.

i) 5 Ugy érzem, van néhany gyerek, akit ugy kezelek, mintha nem is
~§ " |lenne kiilon egyéniségiik.
'Té 10. |Miota ezt a munkat végzem, érzéketlenebb lettem.
g 11. | Aggdédom, hogy ez a munka érzelmileg megkeményit.
% 15. | Van néhany gyerek, akinek az iigye nem igazan érdekel.
A 22. | Ugy érzem, a didkjaim engem okolnak a problémaik miatt.
Konnyen megértem, hogy a didkjaim mikor mit éreznek.
7. |Nagyon eredményesen kezelem diakjaim problémait.
2 9 Ugy érzem, munkamon keresztiil pozitiv hatassal vagyok més embe-
2 " | rek életére.
*% 12. |Nagyon energikusnak érzem magam.
@ 17. | Diédkjaimmal kénnyen oldott 1égkort tudunk kialakitani.
lg 18 A gyerekekkel végzett kdzvetlen munka utan feliidiilve érzem
2 " | magam.
5]

19. | Midta ez a munkam, sok érdekes dolgot csinaltam.

A munkam soran adédoé érzelmi problémakat nagyon nyugodtan

21 tudom kezelni.

17 Maslach Burnout Inventory (MBI) esetében a szakirodalomban tobb féle skalastruktira ismert.
Elemzéseink soran a skalastruktiira vizsgalatara Explorativ Faktorelemzést, illetve a kiilonb6z6
skalakiosztasok mellett Konfirmativ Faktoranalizist végeztiink. Elemzéseink a vizsgalati minta
vonatkozasaban az itt leirt skalastruktura alkalmazésat erésitették meg.
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13.2.4. A Szervezeti Bizalom Skala
skalastrukturaja

Alskala

Tétel

Tétel megnevezése

Itt az emberek szabad kezet kapnak a munkajukat érinté dontések-

) g 1
8¢ " | ben.
s 38 o 2. |Itt a feladatok vilagosan meghatarozottak, egyértelmiiek.
& E N Ebben a szervezetben a célok kijel6lésénél figyelembe veszik a
s w 2 4. i . A,
RN tagok személyes érdeklddését, céljait.
Q . .
Eo N 12. |Itt fontosnak tartjak az emberek jolétét.
° 23. | Az emberek itt szabadon elmondjak otleteiket, érzéseiket, vagyaikat.
. 8.* | Ezen a munkahelyen az emberek aggodnak a jovojiik miatt.
E 15. Itt az ember ?aﬁt?ran beszélhet munkahelyi gondjairdl, tudvan, hogy
g g ezt nem forditjak ellene.
§ 3 18.% Ezen a munkahelyen nem lehet tudni, hogy masnap mire megy be az
© -3; " |ember.
_:§ = 20.% Itt az emberek nem lehetnek biztosak abban, hogy mindig szamukra
Eo g " |elfogadhat6an zajlanak a dolgok.
= 21.* |Itt nem mindig tartjak be a megegyezéseket.
33.* | Ebben a szervezetben nem indokoljak a dontéseket.
& o 1 Az emberek itt munkajukat szakmailag magas szinten és elkotelezet-
=29 " |ten végzik.
é ‘é Zg 29. | Az emberek itt lehetdséget kapnak a szakmai fejlédésre.
& g 2 38 Az emberek itt olyan feladatokat kapnak, amelyek kihivast jelente-
Z° " |nek szdmukra.
3 A palyakezddk beilleszkedését, munkajat tanacsokkal, biztatassal
" | segitik ebben a szervezetben.
3 16. |Ebben a szervezetben az embereknek erds az igazsagérzetiik.
% 7 Nalunk ugy szervezik az 0j feladatokat, hogy a teriiletet nem isme-
:Q " | r6k rabizhatjak magukat a tobbiek szaktudasara.
z Itt az emberek még sajat eredményességiik rovasara is hajlandok
RS 17. o L .
E segiteni a masiknak a munkaban.
g 19 Az emberek itt akkor is segitenek egymasnak a nehéz feladatokban,
g " |ha a masik nem kéri.
=§ 24 Itt az emberek munkakapcsolataik kiépitésénél érzelmileg is sokat
@ " | adnak egymasnak.
S 2 Ha valaki itt igéretet kap egy szivességre, akkor biztos lehet abban,
M " | hogy azt betartjak.
3 Ha valaki megbetegszik, tudja, hogy szamithat a munkatarsak segit-

ségére, hogy behozza lemaradasat.
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g ‘é 5. | Ebben a szervezetben szigortian betartjak a hataridoket.
EEE
; g & | 22. |Ebben a szervezetben rogzitett iitemterv szerint halad a munka.
P
g 5; 31 Ebben a szervezetben csak indokolt esetben szegik meg a szabalyo-
M= © | kat.
25 % Az embernek ezen a munkahelyen vigyaznia kell, hogy ki ne hasz-

Zg | |ndljak.
LR Itt az emberek biztosak abban, hogy a masik nem okoz nekik nehé-
£ 58| 3% |zseget gondatlan munkajaval

£ 2.5 get gondatlan munkajaval.

>

= 36. | Az emberek itt batran beszélhetnek a tobbieknek bizalmas dolgokrol.
B4 6 Az emberek itt aggodnak, ha gyengeségeik kideriilnek, mert azt
3 = " | felhasznalhatjak elleniik.
“E E E 10 Itt az emberek nem beszélnek aggodalmaikrol, mert azt Gigyis osto-
o= " | basagnak tekintenék.
@ s Nalunk, ismerve egymast, érdemes az embernek odafigyelni és
S50 o 14. P e, .
5 £ Ed ellendrizni a masik munk4jat.
é g E 39 Itt folyamatosan ellendrizni kell az embereket, hogy biztosan elvé-
= g " | gezzék a feladatukat.

> 23 Nincs olyan indok, amely alapjan eltiirnék a késést ebben a szerve-

s 8 zetben.

§ § 30 Az embereknek itt azt a munkat kell elvégezniiik, amit kijelolnek

> 8 " | szamukra.

52

§ 37. |Itt elvarjak az embertdl, hogy betartsa a szabalyokat.
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13.3. A kiadvanyban szerepld pszicholégiai skalak
részletes pszichometriai adatai

13.3.1. A FIT-Choice-skala pszichometriai adatai gyakorloé
pedagoégusok korében

1. tablazat. A FIT-Choice-skala reliabilitasvizsgalata

FIT-Choice — Osszes 58

FIT-Choice — Alskalak

Képesség 0,830 3 0 0
Karrier intrinzik értéke 0,643 3 0 0
Maésodlagos karrierut 0,774 3 0 0
Allasbiztonsag 0,826 3 0 0
Csaladdal toltott id6 0,870 5 0 0
Munkahely valtoztathatésaga 0,494 3 1* 0
gﬁggse;(ek/kamaszok jovojének 0.842 3 0 0
Tarsadalmi egyenl6ség erdsitése 0,881 0 0
Tarsadalmi hozzajarulas 0,757 3 0 0
giill*(rzekekkel/kamaszokkal valo 0.868 3 0 0
E;);té:;t;(bl tanitasi/tanulasi tapasz- 0.803 3 0 0
Tarsadalmi befolyas 0,827 3 0 0
Szakértelem 0,827 3 0 0
Nehézség 0,632 3 0 0
Téarsadalmi status 0,794 6 0 0
Fizetés - 2 - -
Tarsadalmi nyomas 0,758 3 0 0
Valasztassal valo elégedettség 0,703 3 0 0

Negativan korrelal6 tételt nem talaltunk.
0,2 értéknél alacsonyabban korrelalo tételek: 1 tétel (b8)
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2. tablazat. A FIT-Choice ,,Képesség” alskala itemjeinek leiré statisztikai adatai és
reliabilitasa

skl_b5 5,70 1,103 0,742 0,717
sk1_b19 5,66 1,162 0,722 0,732
skl _b43 5,76 1,235 0,612 0,846

3. tablazat. A FIT-Choice ,, Karrier intrinzik értéke” alskala itemjeinek leiré
statisztikai adatai és reliabilitasa

skl_bl 6,01 1,234 0,509 0,492
skl_b7 5,01 1,948 0,467 0,649
skl _bl2 6,28 1,004 0,514 0,538

4. tablazat. A FIT-Choice ,,Masodlagos karrierut” alskaila itemjeinek leiré
statisztikai adatai és reliabilitisa

skl _bll 2,67 1,869 0,581 0,728
skl _b35 2,26 1,843 0,615 0,689
sk1_b48 2,14 1,752 0,633 0,671

5. tabldazat. A FIT-Choice ,,Allasbiztonsag” alskila itemjeinek leiré
statisztikai adatai és reliabilitasa

skl _bl4 3,59 1,773 0,676 0,766
skl1_b27 3,59 1,706 0,705 0,737
skl _b38 4,08 1,756 0,666 0,775
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6. tabldzat. A FIT-Choice ,,Csaladdal toltott id6” alskala itemjeinek leiro
statisztikai adatai és reliabilitasa

skl b2 3,90 1,830 0,718 0,838
skl b4 3,62 1,919 0,704 0,841
skl b16 3,97 1,798 0,725 0,836
skl bl8 2,95 1,776 0,589 0,868
skl b29 421 1,853 0,744 0,831

7. tablazat. A FIT-Choice ,,Munkahely valtoztathatosiaga” alskala itemjeinek
leiré statisztikai adatai és reliabilitiasa

skl_b8 591 1,340 0,078 0,687
skl_b22 341 1,754 0,472 0,079
sk1_b45 2,99 1,878 0,424 0,168

8. tablazat. A FIT-Choice ,,Gyermekek/Kamaszok jovojének alakitasa” alskala
itemjeinek leiro statisztikai adatai és reliabilitasa

sk1_b9 6,00 1,131 0,717 0,779
skl_b23 5,39 1,442 0,684 0,825
skl _b53 5,96 1,178 0,749 0,745

9. tablazat. FIT-Choice ,,Tarsadalmi egyenldség erdsitése” alskala itemjeinek leiré
statisztikai adatai és reliabilitasa

sk1_b36 4,47 1,765 0,800 0,804
sk1_b49 4,49 1,742 0,814 0,791
sk1_b54 4,67 1,630 0,700 0,891
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10. tablazat. A FIT-Choice ,,Tarsadalmi hozzajarulas” alskala itemjeinek leiro
statisztikai adatai és reliabilitasa

skl _b6 5,21 1,543 0,610 0,656
sk1_b20 4,48 1,843 0,519 0,766
skl _b31 5,00 1,641 0,648 0,607

11. tablazat. A FIT-Choice ,,Gyermekekkel/kamaszokkal val6 munka”
alskala itemjeinek leiré statisztikai adatai és reliabilitiasa

sk1_bl3 5,90 1,321 0,740 0,823
skl_b26 5,75 1,383 0,765 0,802
sk1_b37 6,15 1,116 0,758 0,817

12. tablazat. A FIT-Choice ,,Korabbi tanitasi/tanulasi tapasztalatok™ alskala
itemjeinek leiré statisztikai adatai és reliabilitasa

skl _bl17 5,27 1,596 0,732 0,638
sk1_b30 5,20 1,667 0,772 0,590
sk1_b39 5,40 1,391 0,474 0,890

13. tablazat. A FIT-Choice ,,Tarsadalmi befolyas™ alskala itemjeinek leiré
statisztikai adatai és reliabilitisa

skl _b3 4,84 1,845 0,677 0,772
skl_b24 5,23 1,662 0,683 0,764
sk1_b40 5,05 1,717 0,697 0,749
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14. tablazat. A FIT-Choice ,,Szakértelem alskala” itemjeinek leiro
statisztikai adatai és reliabilitasa

sk2 c10 6,27 0,939 0,670 0,778
sk2 _cl4 6,17 1,041 0,695 0,752
sk2 cl5 6,12 1,024 0,693 0,753

15. tablazat. A FIT-Choice ,,Nehézség” alskala itemjeinek leiré statisztikai adatai és

reliabilitasa

sk2_c2 6,26 1,014 0,411 0,576
sk2 ¢7 6,00 1,286 0,425 0,583
sk2 _cl1 6,36 0,994 0,514 0,448

16. tablazat. A FIT-Choice ,,Tarsadalmi status” alskala itemjeinek leiré
statisztikai adatai és reliabilitasa

sk2 c4 5,73 1,235 0,200 0,831
sk2 c5 5,69 1,129 0,260 0,817
sk2 c8 3,18 1,553 0,685 0,726
sk2 c9 2,80 1,477 0,731 0,715
sk2 cl2 3,15 1,457 0,712 0,720
sk2 cl13 2,87 1,477 0,694 0,724

17. tablazat. A FIT-Choice ,,Tarsadalmi nyomas” alskala itemjeinek leir6

statisztikai adatai és reliabilitasa

sk1_d2 2,90 2,011 0,510 0,759
skl1_d4 3,27 2,138 0,578 0,687
sk1_d6 3,49 2,079 0,682 0,564
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18. tablazat. A FIT-Choice ,,Valasztassal valo elégedettség” alskala itemjeinek leir6
statisztikai adatai és reliabilitasa

A Széris Item-T(’)tfi} Crt?nbach’Al.t.'a

Korrelacio az item nélkiil
skl dl 5,51 1,668 0,324 0,880
skl d3 5,50 1,409 0,634 0,472
skl dS 5,71 1,343 0,659 0,453

13.3.2. A NEO-FFI pszichometriai adatai

a) A NEO-FFI mérdeszkozzel kapcsolatos elozetes kvalitativ tapasztalatok

A NEO-FFI kitoltésével kapcsolatos kvalitativ tapasztalatok némileg ellentmon-
dasosak.

A megkérdezettek mintegy haromnegyede (29 f6) zokkendmentesen, komo-
lyabb észrevétel nélkiil toltotte ki a kérddivet.

Munkatarsaink tiz esetben jegyeztek fel a kérdezési szituacido soran érdemi
problémajelzést, megjegyzést. A problémajelzések részben az itemek ismétlodé-
sével, tartalmi redundancidjaval voltak kapcsolatosak. Példaul egy miivész tanar,
miutan elkezdte olvasni az utasitast az elején, ezt mondta: ,, Ezek ugyanazok,
fedik egymast, egy csomo minden atfedés.” Masok viszont az egyes kérdések,
kiilonosen a forditott tételek megfogalmazasaval, értelmezésével dsszefiiggésben
jeleztek valamilyen problémat, példaul: ,, Hogyha ezzel nem értek egyet, akkor
1-es, ugye? .. jol gondolkodom, hogyha ezzel nem értek egyet. ” Néhany valaszold
pedig altalanossagban a ,,tesztek”-kel kapcsolatban fogalmazott meg fenntarta-
sokat: ,, En alapbdl az ilyeneket nem szeretem (tanito), vagy egy masik megkér-
dezett: ,, En sem szeretem ezeket, megmondom Gszintén, de kitoltom” (miivész
tandr).

Szamos esetben azonban egyértelmiien pozitiv visszajelzéseket kaptunk a
méréeszkoz hasznalataval kapcsolatban. Volt olyan valaszolo, aki a mérdeszkozt
kifejezetten érdekesnek talalta: ,,...ez érdekesebb...”, illetve aki az interjuerek
helyzetleirasa alapjan egyértelmi tetszését fejezte ki: ,,Hatarozottan élvezte, iz-
galmasnak taldlta a tesztet. (interjuer megjegyzése egy napkdzis tanar esetében).
A kérd6iv pedagogusok korében valod hasznalhatdsaga tekintetében egyértelmiien
a pozitiv valaszok dominancidja jellemz6: 21-en fogalmaztak meg pozitiv véle-
ményt, mig a kifejezetten negativ vélemények szama elenyész6 volt. A kedvezo
vélemények tilnyomorészt a kérdések témajaval — példaul: ,,Ez egyértelmiibb, ...
hogy mi szamit jobb és rosszabb tulajdonsagnak” (kdzépiskolai tanar); ,,Nem nehéz
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kitélteni, az 6nmagat ismerd ember, ahogy gondolja” (szakoktatd) —, valamint az
eszkoz kérdezéstechnikai jellemzoivel (hossz, egyértelmi kérdésmegfogalmazas)
voltak kapcsolatosak, Pszichologiai Immunkompetencia Kérdéiv (PIK), Bar-On
Erzelmi Intelligencia Skala (BEQ) — kontextusaban fogalmazodtak:

., Ez egyértelmiibb, az is, hogy mi szamit jobb és rosszabb tulajdonsagnak.
De fdleg igy név nélkiil szerintem rendesen kitoltenck. Ha megmondjak,
hogy miért kell kitolteni, akkor szivesen kitéltenék. ” (kdzépiskolai tanar)

., Ezt lehet, hogy szivesebben kitoltenék, mint az elsot. Jobban dltalanos-
sagban fogalmaz, ugy tudatosan nem gondolkodtam el rola, csak az, hogy
ezt talan kénnyebb volt eldonteni, hogy mi a fontos, és mi a nem, vagy hogy
hova teszi onmagat.” (6vodapedagdgus)

., Rovidebb és gyorsabban ki lehetett télteni, mint az elsét. Szerintem
ugyanugy a tobbség kitoltené ” (4ltalanos iskolai tanar)

b) A NEO-FFI pszichometriai adatai a gyakorlo pedagogusok mintdjan
19. tablazat. A NEO-FFI reliabilitasvizsgalata

NEO-FFI 60

NEO-FFT alskalak

Neuroticizmus 0,786 12 0 0 -
Extraverzi6 0,748 12 1 0 27f
Nyitottsag 0,664 12 3 0 3f, 8f, 38f
Baratsagossag 0,797 12 0 0 -
Lelkiismeretesség 0,839 12 0 0 -
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20. tablazat. A NEO-FFI ,,Neuroticizmus” alskala itemjeinek leiré
statisztikai adatai és reliabilitasa

B2 If 1,88 1,130 0,233 0,791
B2 6 1,20 1,165 0,506 0,762
B2 11 1,47 1,094 0,561 0,757
B2_16f 1,38 1,168 0,246 0,790
B2 21 1,68 1,063 0,601 0,753
B2_26 0,95 1,077 0,564 0,757
B2 31f 1,65 1,054 0,274 0,786
B2 36 1,61 1,027 0,460 0,768
B2 41 1,07 1,020 0,503 0,764
B2_46f 1,42 1,002 0,337 0,779
B2 51 1,15 1,048 0,580 0,755
B2 56 1,84 1,160 0,304 0,784

f= forditott tétel

21. tablazat. A NEO-FFI ,,Extraverzi6” alskala itemjeinek leir6 statisztikai adatai

és reliabilitasa

B2 2 2,70 0,968 0,490 0,718
B2 7 2,77 0,996 0,332 0,738
B2 12f 2,98 1,026 0,473 0,720
B2 17 3,18 0,799 0,515 0,719
B2 22 2,58 0,901 0,407 0,729
B2 27f 1,68 0,987 0,108 0,765
B2 32 2,28 0,911 0,390 0,731
B2 37 3,06 0,852 0,572 0,711
B2 42f 2,02 1,060 0,365 0,735
B2_47 3,03 0,870 0,435 0,726
B2 52 3,03 0,803 0,372 0,734
B2 57f 2,33 1,047 0,232 0,752
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22. tablazat. A NEO-FFI ,Nyitottsag” alskala itemjeinek leir¢ statisztikai adatai és

reliabilitasa

B2 3f 1,62 1,092 0,162 0,668
B2 8f 1,54 0,924 0,038 0,681
B2 13 2,92 1,019 0,462 0,618
B2 18f 2,82 1,106 0,301 0,645
B2 23f 2,87 1,114 0,440 0,620
B2 28 2,28 1,145 0,273 0,650
B2 33f 2,73 0,967 0,390 0,631
B2 38f 2,40 1,184 0,139 0,674
B2 43 2,30 1,095 0,390 0,629
B2 48f 2,58 1,148 0,448 0,617
B2 53 2,94 0,803 0,340 0,641
B2_58 1,98 1,130 0,292 0,646

23. tablazat. A NEO-FFI ,,Baratsagossag” alskala itemjeinek leiro statisztikai

adatai és reliabilitasa

f = forditott tétel

B2 4 3,38 0,708 0,410 0,787
B2 o9f 2,83 0,988 0,500 0,777
B2 14f 3,22 0,963 0,615 0,765
B2_19 3,26 0,841 0,324 0,793
B2 24f 2,98 1,042 0,599 0,766
B2 29f 2,03 1,026 0,304 0,797
B2 34 2,96 0,681 0,312 0,793
B2 39f 3,31 0,978 0,632 0,763
B2 _44f 2,45 1,075 0,415 0,786
B2 49 3,35 0,661 0,425 0,786
B2 54f 2,11 1,014 0,301 0,797
B2 59f 2,91 1,066 0,484 0,779

f = forditott tétel
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24. tablazat. A NEO-FFI ,,Lelkiismeretesség” alskala itemjeinek leiré
statisztikai adatai és reliabilitiasa

i Széris Item-Tc’)tfi’l Cr?nbach’Al.t.'a

Korrelacio az item nélkiil
B2 5 3,38 0,800 0,514 0,827
B2 10 2,77 0,995 0,383 0,838
B2 15f 2,95 1,024 0,524 0,826
B2 20 3,61 0,632 0,565 0,826
B2 25 3,10 0,823 0,507 0,827
B2 30f 2,72 1,016 0,504 0,828
B2 35 3,21 0,732 0,533 0,826
B2 40 3,45 0,706 0,554 0,825
B2 45f 2,95 1,015 0,554 0,824
B2 50 3,22 0,713 0,586 0,823
B2 55f 3,06 1,053 0,542 0,825
B2 60 3,00 0,845 0,392 0,836

f = forditott tétel

¢) A NEO-FFI pszichometriai adatai a palyaelhagyo pedagogusok mintdjan

A NEO-FFI kérdoiv ot alskalaja koziil négynél elfogadhatdé Cronbach Alfa-érté-
keket talalunk,'® és csak elvétve talalkoztunk olyan tétellel, melynek elhagyasan
el kellett gondolkodnunk.

A neuroticizmus esetén problémasnak tind tétel sem az atlag, sem a szoras
tekintetében nem képvisel szélsdséget a skala tobbi itemjéhez képest. Bar el-
hagyasa jelent6sen megndvelné a skala megbizhatdsagat, azonban az alacsony
elemszam miatt és a mért személyiségdimenziok Osszevethetdsége érdekében a
tétel megtartasa mellett dontottiink. Hasonlo statisztikai jellemzok miatt a ,,Nyi-
tottsag” alskala esetében azonositott, alacsony item-total korrelacioju tétel eseté-
ben szintén erre a kdvetkeztetésre jutottunk. A legtdbb (0sszesen 2) alacsonyan
— az egyik negativan — korrelalo tételt egyediil a ,,Baratsagossag” alskala esetén
tapasztaltunk. A fenti indokok alapjan jelen esetben itt sem talaltuk megalapo-
zottnak az itemek elhagyasat.

18 A Cronbach Alfa 0,8 és 0,9 kozott tekinthetd idealisnak, azonban minél alacsonyabb tételszam
vagy elemszam alapjan vizsgalunk egy skalat, annal rugalmasabban kezeljiik a fenti értéktarto-
many hatarait.
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25. tabldzat. A NEO-Five Factor Inventory Skala reliabilitasvizsgalata'

Neuroticizmus 0,777 12 1 1f
Extraverzio 0,834 12

Nyitottsag 0,745 12 1 28
Baratsagossag 0,677 12 2 1 4,34
Lelkiismeretesség 0,823 12

[ = forditott tétel

26. tablazat. A NEO-FFI ,,Neuroticizmus” alskaila itemjeinek leiré
statisztikai adatai és reliabilitasa

NEOFFI1f 1,77 1,087 0,033 0,799
NEOFFI6 0,97 1,038 0,586 0,744
NEOFFI11 1,54 1,232 0,552 0,745
NEOFFI16f 1,13 1,128 0,363 0,767
NEOFFI21 1,33 0,838 0,409 0,763
NEOFFI26 0,82 1,073 0,449 0,758
NEOFFI31f 1,69 0,893 0,295 0,772
NEOFFI36 1,36 0,986 0,251 0,777
NEOFFI41 1,33 1,243 0,262 0,779
NEOFFI46f 1,38 1,184 0,613 0,738
NEOFFI51 1,10 1,095 0,660 0,734
NEOFFI56 1,85 1,329 0,539 0,746

f= forditott tétel

19 Tekintettel arra, hogy NEO-FFI-kérd6iv esetében nem értelmezzilk az dsszpontszamot, igy a
reliabilitas esetében sem érdemes a teljes skéla belsd konzisztenciajat vizsgalnunk.
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27. tablazat. A NEO-FFI Extraverzié alskala itemjeinek leiro statisztikai adatai és

reliabilitasa

NEOFFI2 2,95 0,944 0,538 0,818
NEOFFI7 3,28 0,724 0,592 0,817
NEOFFI12f 3,28 0,759 0,522 0,820
NEOFFI17 3,44 0,718 0,707 0,809
NEOFFI22 3,00 0,858 0,453 0,825
NEOFFI27f 2,10 0,968 0,323 0,836
NEOFFI32 2,74 0,910 0,490 0,822
NEOFFI37 3,28 0,724 0,567 0,818
NEOFFI42f 1,95 1,075 0,218 0,847
NEOFFI47 3,13 1,056 0,611 0,811
NEOFFI52 3,21 0,951 0,544 0,818
NEOFFI57f 2,21 1,151 0,554 0,817

f = forditott tétel

28. tablazat. A NEO-FFI ,,Nyitottsag” alskala itemjeinek leiré statisztikai adatai és

reliabilitasa

NEOFFI3f 2,29 1,160 0,463 0,717
NEOFFI8f 1,53 0,979 0,384 0,728
NEOFFI13 3,16 0,823 0,480 0,720
NEOFFI18f 3,13 0,777 0,518 0,718
NEOFFI23f 2,92 1,148 0,477 0,716
NEOFFI28 2,74 1,107 0,107 0,762
NEOFFI33f 2,97 0,716 0,502 0,721
NEOFFI38f 2,82 1,182 0,205 0,752
NEOFFI43 2,45 1,224 0,400 0,726
NEOFFI48f 2,50 1,268 0,406 0,726
NEOFFI53 3,05 0,928 0,360 0,731
NEOFFI58 2,37 1,261 0,433 0,722
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29. tablazat. A NEO-FFI ,,Baratsagossag” alskala itemjeinek leiro
statisztikai adatai és reliabilitasa

NEOFFI4 3.45 0,860 0,180 0,677
NEOFFIof 2,53 0,893 0,435 0,638
NEOFFI14f 3,00 0,986 0,411 0,640
NEOFFI19 3,26 0,921 0,224 0,672
NEOFFI24f 2,87 0,991 0,222 0,673
NEOFFI29f 2,53 0,922 0,348 0,652
NEOFFI34 2,95 0,769 0,047 0,704
NEOFFI39f 3,50 0,762 0,544 0,627
NEOFFI44f 2,39 1,001 0,493 0,625
NEOFFI49 3,37 0,819 0,360 0,651
NEOFFI54f 2,29 1,011 0,275 0,665
NEOFFIS59f 2,42 1,004 0,342 0,653

f= forditott tétel

30. tablazat. A NEO-FFI ,Lelkiismeretesség” alskala itemjeinek leir6
statisztikai adatai és reliabilitasa

NEOFFI5 3,10 0,995 0,594 0,800
NEOFFI10 2,59 1,117 0,550 0,804
NEOFFI15f 2,69 1,080 0,547 0,804
NEOFFI20 3,72 0,647 0,497 0,812
NEOFFI25 2,97 0,959 0,415 0,815
NEOFFI30f 2,59 1,019 0,430 0,814
NEOFFI35 3,18 0,854 0,511 0,808
NEOFFI40 3,38 1,016 0,310 0,824
NEOFFI45f 2,95 0,972 0,533 0,806
NEOFFI50 3,13 0,894 0,580 0,803
NEOFFI55f 2,77 1,224 0,452 0,814
NEOFFI60 2,95 0,999 0,387 0,818

f = forditott tétel
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13.3.3. A Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala pszichometriai

adatai gyakorlé pedagogusok mintajan

31. tablazat. A Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala reliabilitasvizsgalata

BEQ Osszes 0.801 30 6 0 280f: 29§ 1219’f
BEQ alskalak

Interperszonalis EQ 0,672 6 0 0 -
Intraperszonalis EQ 0,831 6 0 0 -
Pozitiv benyomas 0,635 6 1 0 15
Stressz kezelése 0,835 6 0 0 -
Alkalmazkodas 0,812 6 0 0 -
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32. tablazat. A BEQ-kérdéiv itemjeinek leiré statisztikai adatai és reliabilitasa

BEQ 1 3,33 0,619 0,369 0,793
BEQ 2 2,73 0,840 0,436 0,789
BEQ 3 2,36 0,833 0,342 0,794
BEQ 4 3,41 0,583 0,361 0,794
BEQ 5f 2,76 0,899 0,259 0,797
BEQ 6 2,52 0,901 0,404 0,791
BEQ 7 2,69 0,815 0,282 0,796
BEQ 8f 3,46 0,744 0,120 0,802
BEQ 9f 3,27 0,869 0,074 0,806
BEQ 10 3,05 0,716 0,373 0,793
BEQ 11 1,92 0,837 0,142 0,802
BEQ_I2f 2,79 0,932 0,342 0,794
BEQ 13 2,84 0,653 0,364 0,793
BEQ 14 2,83 0,815 0,486 0,787
BEQ 15 3,26 0,669 0,323 0,795
BEQ 16 2,87 0,799 0,396 0,791
BEQ 17f 3,12 0,846 0,208 0,799
BEQ 18 3,26 0,640 0,399 0,792
BEQ 19 3,05 0,706 0,514 0,787
BEQ 20 1,86 0,870 0,082 0,805
BEQ 21 2,59 0,386 0,479 0,787
BEQ 22 2,96 0,749 0,464 0,789
BEQ 23 3,03 0,773 0,150 0,801
BEQ 24 3,09 0,603 0,431 0,791
BEQ 25 2,00 0,850 0,248 0,798
BEQ 26f 2,88 0,895 0,342 0,794
BEQ 27f 3,22 0,809 0,283 0,796
BEQ 28 3,14 0,738 0,291 0,796
BEQ 29f 3,23 0,829 0,188 0,800
BEQ 30 2,99 0,759 0,267 0,797

f = forditott tétel
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33. tablazat. A BEQ ,,Interperszonalis EQ” alskala itemjeinek leiro
statisztikai adatai és reliabilitasa

BEQ 1 3,34 0,617 0,364 0,643
BEQ_4 3,41 0,584 0,355 0,646
BEQ_18 3,26 0,643 0,453 0,614
BEQ_23 3,03 0,780 0,342 0,655
BEQ 28 3,13 0,743 0,485 0,599
BEQ_30 2,99 0,763 0,426 0,622

34. tablazat. A BEQ ,Intraperszonalis EQ” alskala itemjeinek leiré
statisztikai adatai és reliabilitasa

BEQ_2 2,74 0,843 0,667 0,791
BEQ_6 2,52 0,896 0,684 0,786
BEQ _12f 2,79 0,934 0,485 0,829
BEQ_14 2,83 0,816 0,623 0,800
BEQ 21 2,59 0,886 0,716 0,780
BEQ _26f 2,88 0,907 0,464 0,832

f = forditott tétel

35. tablazat. A BEQ ,,Pozitiv benyomas” alskala itemjeinek leiré statisztikai adatai
és reliabilitasa

BEQ_3 2,36 0,830 0,503 0,536
BEQ_7 2,67 0,821 0,367 0,591
BEQ 11 1,92 0,842 0,434 0,564
BEQ 15 3,26 0,670 0,169 0,653
BEQ_20 1,86 0,873 0,294 0,621
BEQ 25 2,00 0,845 0,424 0,568
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36. tablazat. A BEQ ,,Stressz kezelése” alskala itemjeinek leiro statisztikai adatai és
reliabilitasa

BEQ _5f 2,76 0,896 0,491 0,834
BEQ_8f 3,45 0,742 0,556 0,819
BEQ 9f 3,26 0,869 0,596 0,812
BEQ_17f 3,11 0,844 0,679 0,794
BEQ 27f 3,22 0,806 0,686 0,794
BEQ_29f 3,23 0,827 0,665 0,797

37. tablazat. A BEQ ,,Alkalmazkodas” alskala itemjeinek leiro statisztikai adatai és
reliabilitasa

f = forditott tétel

BEQ_10 3,04 0,727 0,501 0,799
BEQ 13 2,84 0,654 0,545 0,789
BEQ_16 2,88 0,796 0,615 0,774
BEQ_19 3,05 0,699 0,612 0,774
BEQ 22 2,96 0,747 0,646 0,766
BEQ_24 3,08 0,602 0,532 0,792
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13.3.4. A Maslach Burnout Inventory (MBI) pszichometriai
adatai gyakorlé pedagogusok mintajan

38. tablazat. Az MBI reliabilitasvizsgalata

MBI 22

Erzelmi kimeriiltség 0,872 9 0 0 -
Deperszonalizacid 0,830 5 0 0 -
Egyéni teljesitmény 0,788 8 0 0 -

39. tablizat. Az MBI ,,Erzelmi kimeriiltség” alskala itemjeinek leiro
statisztikai adatai és reliabilitasa

B5 1 2,93 1,598 0,664 0,853
B5 2 3,41 1,636 0,645 0,854
B5 3 223 1,597 0,714 0,848
B5 6 2,41 1,692 0,609 0,858
B5 8 1,59 1,658 0,700 0,849
B5 13 1,47 1,554 0,642 0,855
B5 14 3,37 1,573 0,338 0,381
B5 16 3,18 1,674 0,558 0,862
B5 20 1,32 1,614 0,612 0,857
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40. tablazat. Az MBI ,,Deperszonalizacio” alskala itemjeinek leiro
statisztikai adatai és reliabilitasa

B5 5 1,54 1,586 0,565 0,814
B5_10 1,05 1,446 0,745 0,763
B5 11 1,38 1,568 0,615 0,799
B5_15 1,27 1,556 0,607 0,801
B5 22 1,00 1,405 0,615 0,799

41. tablazat. Az MBI ,,Egyéni Teljesitmény” alskala itemjeinek leiro
statisztikai adatai és reliabilitasa

BS_4f 1,46 1,125 0,456 0,771
B5_7f 1,66 1,122 0,509 0,763
B5_of 1,50 1,172 0,571 0,753
B5_12f 2,07 1,301 0,474 0,769
B5_17f 1,16 1,080 0,605 0,749
B5_18f 1,87 1,252 0,505 0,763
BS 19f 1,30 1,162 0,541 0,757
BS5 21f 2,33 1,355 0,334 0,794

f= forditott tétel
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13.3.5. A Szervezeti Bizalom Skala pszichometriai adatai
gyakorlé pedagogusok mintajan

42. tablazat. A Szervezeti Bizalom Skala reliabilitasvizsgalata

SZB-alskalak 33

Igazsagos, beosztot-

takat bevono vezetd 0.855 > 0 0 B
Integritas a szerve-

zeti miikodésben 0.816 6 0 0 B
S;akmalk?ml?eten- 0717 3 0 0 B
cia-orientaltsag

Kolesons munka- | gsg 8 0 0 -
tarsi torédés

Kontroll eredmé-

nyezte kiszamitha- 0,588 3 0 0 -
tosag

M}mk_a’tam vissza- 0.679 3 0 0 _
¢lés hianya

MereY szabalybe- 0.425 3 0 0 B
tartatas

43. tablazat. Az SZB ,,Igazsagos, beosztottakat bevono vezet6” alskala itemjeinek
leiré statisztikai adatai és reliabilitasa

B6_1 4,65 1,554 0,605 0,841
B6_ 2 5,10 1,499 0,670 0,825
B6_4 4,93 1,521 0,752 0,803
B6_12 4,85 1,530 0,672 0,824
B6_23 5,22 1,508 0,645 0,831
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44. tablazat. Az SZB ,,Integritas a szervezeti miikédésben” alskala itemjeinek leiro

statisztikai adatai és reliabilitasa

B6_8f 4,33 1,853 0,517 0,801
B6_15 4,51 1,704 0,415 0,820
B6_18f 5,29 1,778 0,627 0,776
B6_20f 4,59 1,699 0,688 0,763
B6_21f 5,13 1,736 0,636 0,774
B6_33f 5,04 1,782 0,600 0,782

45. tablazat. Az SZB ,,Szakmaikompetencia-orientaltsag” alskala itemjeinek leir6

statisztikai adatai és reliabilitasa

f = forditott tétel

B6_11 5,65 1,209 0,476 0,697
B6_29 5,38 1,395 0,564 0,596
B6_38 5,19 1,234 0,578 0,579

46. tablazat. Az SZB ,,Kolcsonos munkatarsi torédés” alskala itemjeinek leiré

statisztikai adatai és reliabilitasa

B6_3 543 1,420 0,617 0,839
B6_7 5,02 1,418 0,564 0,846
B6_16 5,07 1,349 0,557 0,846
B6_17 4,37 1,502 0,609 0,841
B6_19 4,53 1,508 0,568 0,846
B6_24 5,05 1,455 0,688 0,831
B6 26 5,42 1,365 0,625 0,839
B6 32 5,70 1,353 0,595 0,842
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47. tablazat. Az SZB ,,Kontroll eredményezte kiszamithatosag” alskala itemjeinek
leiré statisztikai adatai és reliabilitasa

B6_5 1,000 0,420 0,457 0,401
B6_22 0,420 1,000 0,408 0,476
B6_31 0,316 0,255 0,340 0,591

48. tablazat. Az SZB ,,Munkatarsi visszaélés hianya” alskala itemjeinek leiré
statisztikai adatai és reliabilitasa

B6_25f 5,05 1,740 0,395 0,726
B6_35 4,99 1,427 0,556 0,517
B6_36 4,45 1,594 0,547 0,511

= forditott tétel

49. tablazat. Az SZB ,,Merev szabalybetartatas” alskala itemjeinek leiro
statisztikai adatai és reliabilitasa

B6_28 3,24 1,779 0,205 0,463
B6_30 4,96 1,461 0,319 0,213
B6_37 5,67 1,230 0,267 0,327
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13.4. Az elemzések soran felhasznalt,
a foszovegben nem szereplo abrak és

tablazatok

13.4.1. A gyakorlo pedagogusok korében épitett komplex
regresszios modellek magyarazoévaltozo-szettje

1.| A kérdezett neme - f‘irﬁ

2—-nd
2. | Eletkor folytonos valtozo
3. | Hany palyavalasztas el6tt allo gyermeke van? folytonos valtozo
4.| Van-e a csaladban pedagdgus (sziilé, nagysziil6, testvér)? (1) :3:11105

5. | Hany évet toltott folyamatosan a pedagdguspalyan?

folytonos valtozo

6. | Hany éve dolgozik a jelenlegi munkahelyén?

folytonos valtozo

Képzettségi szint

BA/BSC/
hagyomanyos foiskola;
MA/MSC/
hagyomanyos egyetem

Fels6foku tanulméanyok atlagos eredménye

2 —elégséges
3 —kozepes
4-jo

5 —jeles

Van-e tudomanyos fokozata?

1 —van
0 — nincs

10.

Van-e nyelvvizsgaja?

1 —van
0 — nincs

11.

Van-e nyelvtudésa?

1 —van
0 — nincs

12.

A legmagasabb végzettség megszerzésekor rendelkezett-
e tanitasi tapasztalattal?

0 —nem
1 —igen

13.

Milyen tipusu tantargyat tanit?

0 — nem tanit természettu-
domanyi targyat

1 — tanit természettudo-
manyi targyat
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1 — foként intézményen
beliili

14. | Szakmai kapcsolatok 2 — fele-fele
3 — foként intézményen
kiviili
1 — foként intézményen
beliili
15. | Barati kapcsolatok 2 — fele-fele
3 — f6ként intézményen
kiviili
16. | Ot év mulva a jelenlegi intézményében dolgozik-e? (1) :?geemn
17 Végez-e a szakmateriiletéhez kozvetleniil nem kapcso- 0 —nem
" | 16d¢6 feladatokat? 1 —igen
Van-e valamilyen mas, pedagdgusképesitést nem ado 0 — nincs
18. S .
fels6foku végzettsége? 1 —van
19. | Hany orat volt tovabbképzésen az elmult nyolc évben? folytonos valtozo
20. | Képesitésének megfelel6 munkakorben dolgozik-e? (1) :Egeemn
Szervezeti bizalom: igazsagos, beosztottakat bevond e
21. P . e it folytonos valtozo
vezetd (atlagként aggregalt valtozo)
Szervezeti bizalom: integritas a szervezeti miikodésben S
22.| -, . e Al . folytonos valtozo
(atlagként aggregalt valtozo)
2 S’zervez’etl blzalor¥1: sz’akme'ukompetenc1a-or1entaltsag folytonos viltozo
(atlagként aggregalt valtozo)
Szervezeti bizalom: kdlcsonds munkatérsi torodés (atlag- e
24.| 7, e i1 s folytonos valtozo
ként aggregalt valtozo)
Szervezeti bizalom: kontroll eredményezte kiszamithato- P
25| . . e Aleno s folytonos valtozo
sag (atlagként aggregalt valtozo)
26. Sgervezetl b}zal(?m: n’qunkatarm vissza¢lés hianya (atlag- folytonos valtozo
ként aggregalt valtozo)
27 S%ervezetl b}zalqm: o’nfeltaras akadalyozottsaga (atlag- folytonos valtozé
ként aggregalt valtozo)
Szervezeti bizalom: munkatarsi munkamoral kétsége s
28. . . e e s folytonos valtozo
(atlagként aggregalt valtozo)
29, Szerve%etl l?lzalgm: merev szabalybetartatas (atlagként folytonos valtozé
aggregalt valtozo)
30. Tantestiileten beliili 1égkor: fesziilt—oldott (atlagként folytonos valtozo

aggregalt valtozo)

208 |




Bevont magyarazé valtozok

Valtozoértékek

Tantestiileten beliili 1égkor: kevéssé innovativ—haladd

31 szellemt (atlagként aggregalt valtozo) folytonos valtozo
3. T’antesttlleten belu'll legkor:r kicsinyes—nagyvonall folytonos valtozé
(atlagként aggregalt valtozo)
33 T’antesurlleten belu,ll le’gkor:, merev—rugalmas folytonos valtozé
(atlagként aggregalt valtozo)
Tantestiileten beliili 1égkor: visszahtiz6—06sztonzo e
34, . R folytonos valtozo
(atlagként aggregalt valtozo)
On hogyan értékelné sajat intézményét a pedagdgus-to-
35. | vabbképzési lehetdségek €s tamogatasok szempontjabol? | folytonos valtozo
(atlagként aggregalt valtozo)
On hogyan értékelné sajat intézményét a pedagogusok
36, n}unkajat segl'gorszereplok,’1r.1t’ezmenyek (.1§k(’)laps’21cho- folytonos valtozé
logus, mentoralas, szupervizio) szempontjabol? (atlag-
ként aggregalt valtozo)
On hogyan értékelné sajat intézményét a képzés és tamo- e
37. gatottsag szempontjabol? (atlagként aggregalt valtozo) folytonos valtozo
On hogyan értékelné sajat intézményét a pedagdgusok
38. | felkésziiltsége szempontjabol? (atlagként aggregalt folytonos valtozo
valtozo)
On hogyan értékelné sajat intézményét a gyermekkoz- e
39. pontisag szempontjabol? (atlagként aggregalt valtozo) folytonos valtozo
On hogyan értékelné sajat intézményét a csaldd és a
40. | munkahely kozotti egyensiily tamogatdsa szempontjabol? | folytonos valtozo
(atlagként aggregalt valtozo)
On hogyan értékelné sajat intézményét a sziilokkel vald
41. | kapcsolattartas szempontjabol? (atlagként aggregalt folytonos valtozo
valtozod)
On hogyan értékelné sajat intézményét a kollégdk kozotti
42. | szakmai kommunikacio szempontjabol? (atlagként agg- | folytonos valtozo
regalt valtozo)
3. F6 munkaviszony lfereteben,’pedagogus-munkakorben folytonos valtozé
alkalmazott pedagogusok szama
1. kitiin
2.j6
44.| Milyen az épiilet jelenlegi allaga? 3. kozepes
4. rossz
5. nagyon rossz
45. | OKM matematikaeredmény folytonos valtozo
46. | OKM szovegértés-eredmény folytonos valtozo
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47.| OKM csaladi hattérindex folytonos valtozo
48. | OKM tanul6i motivaciods index folytonos valtozo
49.| OKM fegyelmi index folytonos valtozo
50. | Szocialishelyzet-index (atlagként aggregalt valtozo) folytonos valtozo
51.| Ovodai csoportok, iskolai osztalyok szama folytonos valtozo
52.| Gyermekek, tanulok szama folytonos valtozo
53.| Atlagos csoport- vagy osztalylétszam folytonos valtozo
54. | Feladatellatasi hely tipusa: altalanos iskola (1) : ?geemn
55, Feladatellatasi hely tipusa: szakiskola/specialis szakis- 0- nem

kola 1 —igen
56. | Feladatellatasi hely tipusa: gimnazium (1) : ?;emn
57. | Feladatellatasi hely tipusa: szakkdzépiskola (1) :?geemn

Feladatellatasi hely tipusa: egyéb, az OKM-ben nem
szerepl6 intézménytipusok (6voda + alapfoka miivészeti | 0 — nem
oktatas + kollégium + pedagodgiai szakszolgalatat, szak- | 1 —igen
mai szolgaltato, fejlesztd) (Ref.)

58.

59. | Telepiiléstipus: févaros 0= nem
1 —igen
e . S 0 —nem
60. | Telepiiléstipus: megyeszékhely/megyei jogu varos | —igen
e e s 0 —nem
61. | Telepiiléstipus: egyéb varos I —igen
62. | Telepiiléstipus: nagykozség/kozség (Ref.) (1) :E;eemn
1 — allami/6nkormanyzati
63. | Fenntarto6 2 —nem allami/nem
onkormanyzati
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13.4.2. A palyavalasztasi motivacidokkal kapcsolatos abrak
és tablazatok

13.4.2.1. A pedagogusképzésre jelentkezo kozépiskolasok és a pedagégus-
hallgaték palyavalasztasi motivacidival kapcsolatos abrak

4
Téarsadalmi befolyas 4,

Korabbi tanitasi/tanulasi F
tapasztalatok ‘44
52
Gyermekekkel/Kamaszokkal 6,0
valé munka

>0
Do

Térsadalmi hozzajarulas 45
. . o 4.1
Tarsadalmi egyenlség = 55
erdsitése 45
46

Gyermekek/Kamaszok
jovéjének alakitasa
Munkahely

valtoztathatésaga 3,7

Csaladdal Ittt id6 242

Allasbiztonsag ' 4,0

N

Masodlagos karrierut

NI
R NN

5

8

Karrier intrinzik értéke 4,
5

Képesség 52

1 2 3 4 5 6 7

m Ovodapedagdgus Tanito Csecsemo- és kisgyermekneveld Gydgypedagégus M Tanar

70. abra. A pedagégusképzésre jelentkezo kozépiskolasok palyavalasztasi moti-
vacidi szakos bontasban. Alfaktorok a FIT-Choice-skila kategorizacidja alapjan
— Atlag, N = 478 (Az egyes szempontok fontossiaganak megitélése 1-t61 7-ig terjedé
skalan: 1 = egyaltalin nem fontos, 7 = nagyon fontos szempont volt
a pedagoguspalya valasztasaban)
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Tarsadalmi befolyas

Korabbi tanitasi/tanulasi
tapasztalatok

Gyermekekkel/Kamaszokkal
valé munka

Tarsadalmi hozzajarulas

Tarsadalmi egyenl8ség
erdsitése

Gyermekek/Kamaszok
jovéjének alakitasa

Munkahely
valtoztathatésaga

Csaladdal tltott idd

Allasbiztonsag

Masodlagos karrierut

Karrier intrinzik értéke

Képesség

1

m Ovodapedagogus M Tanito

Gyogypedagogus

71. abra. A pedagogushallgatok palyavalasztisi motivacioi szakos bontasban.
Alfaktorok a FIT-Choice-skala kategorizaciéja alapjan — Atlag, N = 679
(Az egyes szempontok fontossaganak megitélése 1-t6l 7-ig terjedé skalan:

1 = egyaltalin nem fontos, 7 = nagyon fontos szempont volt a pedagéguspalya
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Tarsadalmi befolyas

Korabbi tanitasi/tanulasi
tapasztalatok

Gyermekekkel/Kamaszokkal
valé munka

Tarsadalmi hozzajarulas

Tarsadalmi egyenléség
er@sitése
Gyermekek/Kamaszok
jovéjének alakitasa
Munkahely
valtoztathatosaga

Csaladdal toltott id6
Allasbiztonsag
Masodlagos karrierut
Karrier intrinzik értéke

Képesség

1 2 3 4 5 6 7
B Nappali B Nem nappali

72. abra. A pedagégushallgaték palyavalasztasi motivaciéi munkarend szerinti
bontasban. Alfaktorok a FIT-Choice-skala kategorizacioja alapjan
— Atlag, N = 808 (Az egyes szempontok fontossaganak megitélése 1-t6l 7-ig terjedd
skdlan: 1 = egyaltalin nem fontos, 7 = nagyon fontos szempont volt
a pedagoguspalya valasztasaban)
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Tarsadalmi befolyas 4,8

Korabbi tanitasi/tanulasi
tapasztalatok 45

Gyermekekkel/Kamaszokkal gg
valé munka 5.7
5

Tarsadalmi hozzajarulas 4,7

Tarsadalmi egyenl&ség
er@sitése 46

Gyermekek/Kamaszok
jovéjének alakitasa

Munkahely
valtoztathatésaga 3,5

Csaladdal toltott id6
Allasbiztonsag 4.1

1
Masodlagos karrierut 3,
3

5,6
Karrier intrinzik értéke 53
51
57
Képesség 5,4
54

1 2 3 4 5 6
mBA/BSc MA/MSc  m Osztatlan képzés

73. abra. A pedagogushallgatok palyavalasztasi motivacioi képzési szint szerinti
bontasban. Alfaktorok a FIT-Choice-skala kategorizaciéja alapjan
— Atlag, N = 808 (Az egyes szempontok fontossaganak megitélése 1-t61 7-ig terjedé
skalan: 1 = egyaltalan nem fontos, 7 = nagyon fontos szempont volt
a pedagoguspalya valasztasaban)
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13.4.2.2. A palyavalasztasi motivacioé és a palyan maradas relevans indivi-

dualis jellemzdi kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regresz-
szios modellek paramétertablai gyakorlé pedagégusok kérében

50. tablazat. A FIT-Choice-skila ,, Képesség” alskaldja és a palyan maradas
relevans individualis jellemzdéi kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regresz-
szi6s modell paramétertablaja

Konstans 4,849 0,255 18,985 0,000
A kérdezett neme

(1 — férfi; 2 - né) 0,422 0,092 0,182 4,599 0,000
Ot év mulva a jelenlegi

intézményében dolgozik-e? 0,388 0,130 0,115 2,983 0,003

(0 —nem; 1 —igen)

Van-e a csaladban pedagogus
(sziil6, nagysziilo, testvér)? 0,180 0,072 0,097 2,512 0,012
(0 —nincs; 1 — van)

Képzettségi szint

(1 — BA/BSC/ hagyoméanyos
foiskola; 2 — MA/MSC/
hagyomanyos egyetem)

0,158 0,077 —0,081 -2,038 0,042
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51. tablazat. A FIT-Choice-skala ,, Karrier intrinzik értéke” alskalaja és a palyan
maradas relevans individualis jellemz6i kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott
regresszios modell paramétertablaja

Konstans 4814 0,189 25,496 0,000

A kérdezett neme
(1 —férfi; 2 — nd)
Van-e nem pedagdgusképesi-
tést ado fels6foka végzett- 0,375 0,104 -0,138 -3,594 0,000
sége? (0 —nincs; 1 — van)

0,563 0,100 0,219 5,639 0,000

A legmagasabb végzettség
megszerzésekor rendelke-
zett-e tanitasi tapasztalattal?
(0 —nem; 1 — igen)

0,196 0,083 0,091 2,371 0,018

Hany orat volt tovabbkép-

. , . 0,001 0,000 0,089 2,285 0,023
zésen az elmult nyolc évben?
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52. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Masodlagos karrierit” alskalaja és a palyan

maradas relevans individualis jellemz6i kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott
regresszios modell paramétertablaja

Konstans

4,703

0,401

11,720

0,000

A kérdezett neme
(1 — férfi; 2 — nd)

0,668

0,140

0,190

—4,788

0,000

Végez-e a szakmateriileté¢hez
kozvetleniil nem kapcsolodo
feladatokat?

(0 —nem; 1 —igen)

—0,422

0,123

—-0,134

—3,427

0,001

Barati kapcsolatok

(1 — féként intézményen
beliili; 2 — fele-fele; 3 —
féként intézményen kiviili)

—-0,226

0,077

0,113

-2.917

0,004

Ot év mulva a jelenlegi
intézményében dolgozik-e?
(0 —nem; 1 —igen)

0,287

0,118

0,098

—2,438

0,015

Palyavalasztas el6tt allo
gyermekei szama

0,121

0,057

—0,082

-2,127

0,034
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53. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Allasbiztonsag” alskalija és a palyan maradas
relevans individualis jellemzdi kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regresz-
szi6s modell paramétertablaja

Konstans

3,719

0,279

13,354

0,000

Képzettségi szint

(1- BA/BSC/ hagyomanyos
féiskola; 2 — MA/MSC/
hagyomanyos egyetem)

—0,263

0,128

—0,083

-2,056

0,040

Ot év mulva a jelenlegi
intézményében dolgozik-e?
(0 —nem; 1 —igen)

0,487

0,218

0,088

2,235

0,026

Van-e nem pedagogusképesi-
tést ado felsdfoku végzett-
sége? (0 —nincs; 1 — van)

—-0,327

0,162

—0,081

-2,017

0,044

54. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Csaladdal toltott id6™ alskalaja és a palyan
maradas relevans individualis jellemz6i kozotti kapesolat vizsgalatara létrehozott

regresszios modell paramétertablaja

Konstans

4,329

0,190

22,845

0,000

Végez-e a szakmateriiletéhez
kozvetleniil nem kapcsolodo
feladatokat?

(0 —nem; 1 —igen)

—-0,397

0,134

-0,117

-2,957

0,003

Képzettségi szint

(1- BA/BSC/ hagyomanyos
féiskola; 2 — MA/MSC/
hagyomanyos egyetem)

0,289

0,125

—-0,092

-2,310

0,021
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55. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Munkahely valtoztathatosaga” alskalaja és
a palyan maradas relevans individualis jellemzoi kozotti kapcsolat vizsgalatara
létrehozott regressziés modell paramétertablaja

Konstans

5,076

0,244

20,816

0,000

Végez-e a szakmateriiletéhez
kozvetleniil nem kapcsolodo
feladatokat?

(0 —nem; 1 —igen)

-0,375

0,107

—-0,137

-3,495

0,001

A kérdezett neme
(1 — férfi; 2 — nd)

—0,357

0,121

0,117

—2,945

0,003

Van-e nem pedagdgusképesi-
tést ado felséfoku végzett-
sége? (0 —nincs; 1 — van)

—-0,303

0,129

—-0,093

-2,352

0,019

56. tablazat. A FIT-Choice-skila ,,Gyermekek jovéjének alakitasa” alskalaja és
a palyan maradas relevans individualis jellemz6i kozotti kapcesolat vizsgalatara
létrehozott regressziés modell paramétertablaja

Konstans

6,649

0,249

26,719

0,000

A legmagasabb végzettség
megszerzésekor rendelke-
zett-e tanitasi tapasztalattal?
(0 —nem; 1 —igen)

0,320

0,088

0,147

3,639

0,000

Képzettségi szint

(1- BA/BSC/ hagyomanyos
féiskola; 2 — MA/MSC/
hagyomanyos egyetem)

0,279

0,088

0,128

3,183

0,002

A kérdezett életkora

0,012

0,005

—-0,104

-2,610

0,009

Keépesitésének megfeleld
munkakorben dolgozik-e?
(1 —1igen; 0 — nem)

0,226

0,096

0,092

2,351

0,019
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57. tablazat. A FIT-Choice-skala ,, Tarsadalmi egyenloség erositése” alskalaja és
a palyan maradas relevans individualis jellemzo6i kozotti kapcsolat vizsgalatara
létrehozott regressziés modell paramétertablaja

Konstans 5,008 0,310 16,159 0,000

Képzettségi szint

(1- BA/BSC/ hagyomanyos
féiskola; 2 — MA/MSC/
hagyomanyos egyetem)

—0,473 0,135 0,142 -3,491 0,001

A legmagasabb végzettség
megszerzésekor rendelke-
zett-e tanitasi tapasztalattal?
(0 —nem; 1 —igen)

0,437 0,136 0,132 3,214 0,001

Hany éve dolgozik a jelen-

legi munkahelyén? —-0,024 0,006 —-0,151 -3,670 0,000

Ot év mulva a jelenlegi
intézményében dolgozik-e? 0,534 0,231 0,092 2,316 0,021
(0 —nem; 1 —igen)

Palyavalasztas el6tt allo

. 0,141 0,066 —0,085 2,153 0,032
gyermekei szama
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58. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Tarsadalmi hozzajarulas” alskalaja és a palyan
maradas relevans individualis jellemz6i kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott
regresszios modell paramétertablaja

gyermekei szama

Konstans 5,124 0,110 46,782 0,000
A legmagasabb végzettség

megszerzésekor rendelke-

zett-e tanitasi tapasztalattal? 0,424 0,116 0,145 3,644 0,000
(0 —nem; 1 —igen)

Hany éve dolgozik ajelen- | = )5 0,006 | -0111 | -2,770 0,006
legi munkahelyén?

Palyavalasztas elott allo 0,119 0.058 0,081 2,048 0.041

59. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Gyermekekkel valé munka” alskalaja és

a palyan maradas relevans individualis jellemzdi kozotti kapcsolat vizsgalatara

létrehozott regressziés modell paramétertablija

Konstans

5,178

0,273

18,950

0,000

A kérdezett neme
(1 — férfi; 2 — nd)

0,552

0,099

0,216

5,582

0,000

Képzettségi szint

(1 —BA/BSC/ hagyomanyos
féiskola; 2 — MA/MSC/
hagyomanyos egyetem)

-0,372

0,085

-0,174

—4,376

0,000

Ot év mulva a jelenlegi
intézményében dolgozik-e?
(0 —nem; 1 —igen)

0,392

0,141

0,105

2,779

0,006

A legmagasabb végzettség
megszerzésekor rendelke-
zett-e tanitasi tapasztalattal?
(0 —nem; 1 —igen)

0,192

0,082

0,090

2,345

0,019
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60. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Korabbi tanitasi/tanulasi tapasztalatok”
alskalaja és a palyan maradas relevans individualis jellemzdéi kozotti kapcsolat
vizsgalatara létrehozott regressziéos modell paramétertablaja

Konstans 4,160 0,210 19,785 0,000

Hany évet toltott folyamato-

) g 0,028 0,006 0,215 4911 0,000
san a pedagdguspalyan?

Képzettségi szint

(1 —BA/BSC/ hagyomanyos
féiskola; 2 — MA/MSC/
hagyomanyos egyetem)

0,312 0,111 0,112 2,807 0,005

Van-e nyelvvizsgaja?

. 0,310 0,117 0,118 2,656 0,008
(1 — van; 0 —nincs)
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61. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Tarsadalmi befolyas” alskalaja és a palyan

maradas relevans individualis jellemz6i kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott
regresszios modell paramétertablaja

Konstans

6,272

0,351

17,867

0,000

Képzettségi szint

(1 — BA/BSC/ hagyomanyos
féiskola; 2 — MA/MSC/
hagyomanyos egyetem)

—0,688

0,120

—-0,230

-5,735

0,000

Ot év mulva a jelenlegi
intézményében dolgozik-e?
(0 —nem; 1 —igen)

0,685

0,203

0,131

3,376

0,001

Barati kapcsolatok

(1 — féként intézményen
beliili; 2 — fele-fele; 3 —
féként intézményen kiviili)

0,278

0,079

—-0,137

-3,508

0,000

Hany éve dolgozik a jelen-
legi munkahelyén?

-0,014

0,006

0,103

-2,506

0,012

A legmagasabb végzettség
megszerzésekor rendelke-
zett-e tanitasi tapasztalattal
(0 —nem; 1 —igen)

0,250

0,120

0,084

2,084

0,038
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13.4.3. A Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala és a palyan
maradas relevans individualis jellemzo6i kozotti
kapcsolat vizsgalatara létrehozott regresszioés
modellek paramétertablai

62. tablizat. A Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala dsszpontszima és a palyan
maradas relevans individualis jellemz6i kozotti kapesolat vizsgalatara létrehozott
regressziés modell paramétertablaja

Konstans 83,692 0,793 105,578 0,000

Hany orat volt tovabbkép-

. , X 0,008 0,003 0,097 2,342 0,019
z¢sen az elmult nyolc évben?
Palyavilasztis el llo 0,887 0,379 0,094 2,341 0,020
gyermekei szama
Végez-e a szakmateriiletéhez
kozvetleniil nem kapcsolodo 1.807 0.850 0,088 2.126 0,034

feladatokat?
(0 —nem; 1 —igen)
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63. tablazat. Az ,Interperszonalis EQ” alskala és a palyan maradas relevans

individualis jellemzd6i kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regresszios modell
paramétertablaja

Konstans

14,696

0,803

18,304

0,000

Végez-e a szakmateriiletéhez
kozvetleniil nem kapcsolodo
feladatokat?

(0 —nem; 1 —igen)

0,850

0,226

0,144

3,759

0,000

A kérdezett neme
(1 — férfi; 2 — nd)

0,972

0,253

0,149

3,849

0,000

Palyavalasztas eldtt allo
gyermekei szama

0,374

0,105

0,137

3,569

0,000

A legmagasabb végzettség
megszerzésekor rendelke-
zett-e tanitasi tapasztalattal?
(0 —nem; 1 —igen)

0,649

0,210

0,119

3,094

0,002

Fels6foku tanulmanyok
atlagos eredménye

0,381

0,166

0,089

2,298

0,022
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64. tablazat. Az ,Intraperszonalis EQ” alskala és a palyan maradas relevans
individualis jellemzdi kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regressziéos modell
paramétertablaja

Konstans 17,104 0,591 28,957 0,000
Palyavlasztas eldtt allo 0353 0,159 0,088 2,221 0,027
gyermekei szama

Képzettségi szint

(1- BA/BSC/ hagyomanyos

fiskola: 2 — MA/MSC/ 0,657 0,319 —-0,082 -2,061 0,040
hagyomanyos egyetem)

Hiny éve dolgozik ajelen- | =, ;70 0,022 | -0184 | -3.178 0,002
legi munkahelyén?

Hany évet toltott folyamato- | 5 0,022 0,145 2,488 0,013
san a pedagdguspalyan?
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65. tablazat. A ,,Pozitiv benyomas” alskala és a palyan maradas relevans individu-
alis jellemzdi kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regresszios modell paramé-
tertablaja

Konstans 15,370 0,835 18,399 0,000

Ot év mulva a jelenlegi
intézményében dolgozik-e? 1,295 0,396 0,128 3,270 0,001
(0 —nem; 1 —igen)

A kérdezett neme

(1 — férfi; 2 — nd)

Szakmai kapcsolatok

(1 — foként intézményen
beliili; 2 — fele-fele; 3 —
foként intézményen kiviili)

0,821 0,276 0,116 -2,977 0,003

0,537 0,196 0,110 2,748 0,006

Barati kapcsolatok

(1 — féként intézményen
beliili; 2 — fele-fele; 3 —
foként intézményen kiviili)

—0,462 0,161 0,113 -2,863 0,004

Végez-e a szakmateriiletéhez
kozvetleniil nem kapcsolodo
feladatokat? (0 —nem; 1 —
igen)

A legmagasabb végzettség
megszerzésekor rendelke-
zett-e tanitasi tapasztalattal?
(0 —nem; 1 —igen)

0,561 0,251 —-0,089 -2,234 0,026

—0,475 0,230 —0,081 —2,068 0,039
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66. tablazat. A ,,Stressz kezelése” alskala és a palyan maradas relevans individualis
jellemzo6i kozotti kapesolat vizsgalatara létrehozott regressziés modell
paramétertablaja

Konstans 18,782 0,670 28,034 0,000

Képzettségi szint
(1 - BA/BSC/ hagyomanyos

fsiskola; 2 — MA/MSC/ -1,000 0,302 -0,135 -3,316 0,001
hagyomanyos egyetem)

Végez-e a szakmateriiletéhez

kozvetleniil nem kapcsolodo 0.775 0317 0,097 2,446 0.015

feladatokat?
(0 —nem; 1 —igen)

Ot év mulva a jelenlegi
intézményében dolgozik-e? 1,098 0,507 0,085 2,167 0,031
(0 —nem; 1 —igen)

Van-e nem pedagdgusképesi-
tést ado felséfoku végzett-
sége?

(0 — nincs; 1 — van)

0,817 0,383 0,086 2,136 0,033
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67. tablazat. Az ,,Alkalmazkodas” alskala 6sszpontszama és a palyan maradas

relevans individualis jellemzdi kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regresz-

szi6s modell paramétertablaja

Konstans

15,880

0,336

47,289

0,000

Végez-e a szakmateriiletéhez
kozvetleniil nem kapcsolodo
feladatokat?

(0 —nem; 1 —igen)

1,055

0,276

0,152

3,817

0,000

Van-e nem pedagogusképesi-
tést ado felséfoku végzett-
sége? (0 —nincs; 1 — van)

0,930

0,318

0,113

2,924

0,004

Van-e nyelvtudasa?
(1 — van; 0 —nincs)

0,741

0,288

0,099

2,568

0,010

Hany orat volt tovabbkép-
zésen az elmult nyolc évben?

0,003

0,001

0,097

2,421

0,016
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13.4.4. A Kiégés Skala és a palyan maradas relevans
individualis jellemzo6i kozétti kapcsolat
vizsgalatara létrehozott regressziéos modellek
parameétertablai

68. tablizat. Az ,,Erzelmi kimeriiltség” alskila és a palyan maradas relevans
individualis jellemzd6i kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regresszios modell
paramétertablaja

Konstans 23,248 2,553 9,107 0,000

Hany éve dolgozik a jelen-

Jegi munkahelyén? 0,193 0,042 0,190 4,556 0,000

Ot év mutlva a jelenlegi
intézményében dolgozik-e? —4,422 1,459 -0,118 3,031 0,003
(0 —nem; 1 —igen)

Barati kapcsolatok

(1 — foként intézményen
beliili; 2 — fele-fele; 3 —
foként intézményen kiviili)
Képzettségi szint (1 — BA/
BSC/ hagyomanyos foiskola;
2 — MA/MSC/ hagyomanyos
egyetem)

—1,446 0,577 —-0,098 -2,507 0,012

2,736 0,863 0,127 3,172 0,002

Van-e nem pedagogusképesi-
tést ado felséfoku végzett-
sége?

(0 — nincs; 1 — van)

-2,872 1,095 —-0,104 -2,624 0,009

Milyen tipusu targyat tanit?
[0 — nem tanit természettu-
domanyi targyat; 1 — termé- 2,045 0,835 0,094 2,450 0,015
szettudomanyi targyat (is)
tanit]

Hany orat volt tovabbkép-

A , . -0,008 0,004 0,090 -2,255 0,024
zésen az elmult nyolc évben?
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69. tablazat. A ,,Deperszonalizacié” és a palyan maradas relevans individualis jel-
lemz6i kozotti kapesolat vizsgalatara létrehozott regressziés modell
paramétertablaja

Konstans

11,820

1,242

9,515

0,000

A kérdezett neme
(1 — férfi; 2 — nd)

-2,695

0,527

0,194

-5,114

0,000

Van-e nyelvvizsgaja?
(1 —van; 0 — nincs)

3,087

0,615

—0,230

-5,017

0,000

Van-¢ nyelvtudasa?
(1 —van; 0 — nincs)

1,550

0,501

0,142

3,094

0,002

A legmagasabb végzettség
megszerzésekor rendelke-
zett-e tanitasi tapasztalattal?
(0 —nem; 1 —igen)

-1,307

0,441

0,114

—2,963

0,003

Szakmai kapcsolatok (1 —
féként intézményen beliili;
2 — fele-fele; 3 — foként
intézményen kiviili)

1,020

0,359

0,108

2,838

0,005

Palyavalasztas elott allo
gyermekei szama

—0,580

0,219

-0,100

—2,645

0,008
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70. tablazat. Az ,,Egyéni teljesitmény” és a palyan maradas relevans individualis
jellemz6i kozotti kapesolat vizsgalatara létrehozott regressziés modell
paramétertablaja

Konstans 19,315 1,873 10,315 0,000
Hany rdt volt tovabbkep- |+ ) 0002 | 0172 | -4421 0,000
zésen az elmult nyolc évben?

Palyavilasztis el llo 0915 0267 | 0130 | -3.430 0,001
gyermekei szama

FelsGfoki tanulményok 1,227 0411 | -0,114 | -2985 0,003
atlagos eredménye)

A legmagasabb végzettség

megszerzésekor rendelke- B B B

zett-¢ tanitasi tapasztalattal? 1,708 0,539 0,123 3,169 0,002
(0 —nem; 1 —igen)
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13.4.5. A személyiségdimenziok és a palyan maradas

relevans individualis jellemzo6i kézotti kapcsolat

vizsgalatara létrehozott regresszios modellek

parameétertablai

71. tablazat. A ,,Neuroticizmus” és a palyan maradas relevans individualis jellemz6i

kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regressziés modell paramétertablaja

Konstans

17,521

0,683

25,640

0,000

Milyen tipusu targyat tanit?
[0 — nem tanit természettu-
domanyi targyat; 1 — termé-
szettudomanyi targyat (is)
tanit]

1,503

0,601

0,099

2,501

0,013

Palyavalasztas elott allo
gyermekei szama

—0,554

0,300

—-0,073

1,848

0,065

Végez-e a szakmateriiletéhez
kozvetleniil nem kapcsolodo
feladatokat?

(1 —1igen; 0 — nem)

-1,718

0,660

—-0,106

-2,602

0,009

Hany éve dolgozik a jelen-
legi munkahelyén?

0,063

0,029

0,089

2,187

0,029
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72. tablazat. Az ,,Extraverzi6” és a palyan maradas relevans individualis jellemz6i
kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regressziés modell paramétertablaja

Konstans 37,279 1,276 29,227 0,000

Szakmai kapcsolatok

(1 — foként intézményen
beliili; 2 — fele-fele; 3 —
féként intézményen kiviili)

A kérdezett életkora —-0,091 0,028 0,135 -3,254 0,001

-1,221 0,405 -0,119 -3,012 0,003

Hany o6rat volt tovabbkép-

zésen az elmult nyolc évben? 0,005 0,002 0,099 2,376 0,018

Milyen tipusu targyat tanit?
[0 — nem tanit természettu-
domanyi targyat; 1 — termé- -1,120 0,494 -0,089 -2,266 0,024
szettudomanyi targyat (is)
tanit]
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73. tablazat. A ,,Nyitottsag” és a palyan maradas relevans individualis jellemzo6i
kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regressziés modell paramétertablaja

Konstans

28,720

1,094

26,247

0,000

Van-e nyelvtudasa?
(1 — van; 0 — nincs)

1,520

0,597

0,101

2,549

0,011

Ot év mulva a jelenlegi
intézményében dolgozik-e?
(1 —1igen; 0 — nem)

—2,285

0,880

—-0,103

—2,597

0,010

Végez-e a szakmateriiletéhez
kozvetleniil nem kapcsolodo
feladatokat?

(1 —1igen; 0 — nem)

1,559

0,547

0,112

2,848

0,005

Van-e a csaladban peda-
gogus? (sziilé, nagysziild,
testvér)

(1 — van; 0 —nincs)

1,136

0,488

0,092

2,329

0,020

Milyen tipusu targyat tanit?
[0 — nem tanit természettu-
domanyi targyat; 1 — termé-
szettudomanyi targyat (is)
tanit]

-1,143

0,509

—-0,089

-2,246

0,025
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74. tablazat. A ,,Baratsagossag” és a palyan maradas relevans individualis jellemzoi
kozotti kapcsolat vizsgalatara létrehozott regressziés modell paramétertablaja

Konstans 29,666 1,520 19,516 0,000

Szakmai kapcsolatok

(1 — foként intézményen
beliili; 2 — fele-fele; 3 —
féként intézményen kiviili)

-1,774 0,398 0,175 —4,457 0,000

A kérdezett neme
(1 — férfi; 2 — n6)
Palyavalasztas eldtt allo
gyermekei szama

2,510 ,558 0,173 4,498 0,000

0,592 0,239 0,095 2,481 0,013

Végez-e a szakmateriiletéhez
kozvetleniil nem kapcsolodo
feladatokat?

(1 —1igen; 0 — nem)

1,310 0,516 0,099 2,542 0,011

Barati kapcsolatok

(1 — féként intézményen
beliili; 2 — fele-fele; 3 —
féként intézményen kiviili)

0,814 0,325 0,098 2,506 0,012
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75. tablazat. A ,,Lelkiismeretesség” és a palyan maradas relevans individualis jel-
lemz6i kozotti kapesolat vizsgalatara létrehozott regressziés modell
paramétertablaja

Konstans 27,122 1,937 14,003 0,000
Hiny 6rdt volt tovabbkep- 0,008 0,002 0,147 3,660 0,000
z¢sen az elmult nyolc évben?

A kérdezett neme

(1 — férfi: 2 - n) 2,528 0,625 0,159 4,045 0,000
Végez-¢ a szakmateriileté¢hez

kozvetleniil nem kapcsolodo 1,918 0,571 0.133 3357 0,001
feladatokat?

(1 —1igen; 0 — nem)

A felstfoku tanulmdnyok 0,938 0,406 0,089 2,312 0,021

atlagos eredménye
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13.4.6. A palyatol kiilonb6z6 tavolsagra keriilt
pedagogusok csoportjainak eredményei a mentalis
egészséget mérd egyéb skalakon

a) A jelenleg is oktatdssal/neveléssel kapcsolatos, de nem pedagdgusi munka-
korben dolgozok lelki egészsége

76. tabldzat. A Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala leiré statisztikai adatai
a jelenleg is oktatassal/neveléssel kapcsolatos, de nem pedagogusi munkakérben
dolgozok valaszai alapjan

BEQ Osszes 10 0 92,20 | 92,5 84+ | 10,304 | 80 114
Interperszonalis EQ 10 0 20,40 | 20,5 19° 2,503 15 24
Intraperszonalis EQ 10 0 18,60 | 17,5 152 3,502 15 24
Pozitiv benyomas 10 0 15,40 | 15,0 14 3,204 10 20
Stressz kezelése 10 0 18,10 | 18,0 18 3,635 12 23
Alkalmazkodas 10 0 19,70 | 18,5 24 3,164 16 24

a = Tébb médusz dllapithaté meg, a legkisebb érték jelolve
N = elemszam; BEQ = Bar-On Erzelmi intelligencia Skadla

77. tablazat. A Maslach Burnout Inventory leir6 statisztikai adatai a jelenleg is
oktatassal/neveléssel kapcsolatos, de nem pedagégusi munkakorben dolgozok
valaszai alapjan

Erzelmi kimeriltség 10 0 14,00 | 11,5 11 8,097 3 27
Deperszonalizacio 10 0 4,70 5,5 02 3,498 0 9
Egyéni teljesitmény 9 1 1,11 | 11,0 50 5,819 5 22

a = Tobb modusz allapithato meg, a legkisebb érték jelolve
N = elemszam



b) A jelenleg mds human szakmdaban dolgozok lelki egészsége

78. tablazat. A Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala leiro statisztikai adatai
a jelenleg mas human szakméaban dolgozok valaszai alapjan

BEQ Osszes 9 0 91,89 91 90° 6,698 80 102
Interperszonalis EQ 9 0 20,00 20 192 1,936 17 23
Intraperszonalis EQ 9 0 19,33 21 21 4,664 11 24
Pozitiv benyomas 9 0 13,78 14 14 3,270 8 19
Stressz kezelése 9 0 19,67 19 182 3,122 14 24
Alkalmazkodas 9 0 19,11 18 15 3,551 15 24

a = Tobb médusz dllapithaté meg, a legkisebb érték jelolve
N = elemszam; BEQ = Bar-On Erzelmi intelligencia Skala

79. tablazat. A Maslach Burnout Inventory leir6 statisztikai adatai a jelenleg mas
human szakméaban dolgozok valaszai alapjan

Erzelmi kimeriiltség 9 0 13,67 9 9 | 10,344 1 32
Deperszonalizacio 9 0 4,33 4 4 2,828 0 8
Egyéni teljesitmény 8 1 8,63 8 8 3,543 4 14

N = elemszam
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¢) Ajelenleg egyéb teriileten dolgozok lelki egészsége

80. tdbldzat. A Bar-On Erzelmi Intelligencia Skala leiro statisztikai adatai
a jelenleg egyéb teriileten dolgozok valaszai alapjan

BEQ Osszes 19 2 87,79 87 80° 9,519 | 70 104
Interperszonalis EQ 20 1 19,70 20 2089 2,904 15 24
Intraperszonalis EQ 20 1 16,75 16 18 4,435 11 24
Pozitiv benyomas 19 2 13,95 14 14 2,677 7 20
Stressz kezelése 20 1 18,50 19 19 3,547 10 24
Alkalmazkodas 20 1 19,05 20 22 3,649 13 24

a = Tébb médusz dllapithaté meg, a legkisebb érték jelolve
N = elemszam; BEQ = Bar-On Erzelmi intelligencia Skala

13.4.7. Az intézményi kontextus szerepének vizsgalatara
létrehozott komplex modellek paramétertablai

a) A FIT-Choice-skadla alskaldi és a pdalyan maradas magyardzatara létrehozott
komplex regresszios modellek paramétertablai

81. tablazat. A FIT-Choice-skala ,, Képesség” alskdlaja magyarazatara létrehozott
komplex regressziés modell paramétertablaja

Konstans 3,219 0,652 4,936 0,000
On hogyan értékelné sajat

intézményét? (sziilokkel valo 0,472 0,152 0,189 3,110 0,002
kapcsolattartas)

A kérdezett neme 0,362 0,163 0,135 2,218 0,027

63 elemii valtozodszetten
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82. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Karrier intrinzik értéke” alskalaja
magyarazatara létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 3,200 0,723 4,427 0,000
On hogyan értékelné sajét

intézményét? (sziil6kkel vald 0,569 0,162 0,208 3,517 0,001
kapcsolattartas)

A kérdezett neme 0,355 0,175 0,121 2,025 0,044
Hany pilyavélasztds eldtt 0,153 0071 | -0,127 | -2,161 0,032
allé gyermeke van?

Hany ort volt tovabbkép- 0,002 0,001 0,162 2,582 0,010
zésen az elmult nyolc évben?

Végez-¢ a szakmateriiletéhez

kozvetleniil nem kapcsolodo -0,347 0,168 -0,130 -2,065 0,040

feladatokat?

63 elemii valtozoszetten
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83. tabldzat. A FIT-Choice-skala ,,Allasbiztonsag” alskaldja magyarazatara
létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 3,126 1,006 3,106 0,002
Tantestaleti legkor: vissza- 0,746 0,204 0,288 3,664 0,000
htz6-6szt6nz6

Szervezeti bizalom: munka- | |55 0,053 0212 | 2,884 0,004
tarsi visszaélés hianya

Otévmilvaa jelenlegiintéz- | )4 0,363 0,168 2,764 0,006
ményében dolgozik-e?

Telepuléstipus: megyeszk- 0,475 0,219 0,137 2,164 0,031
hely/megyei jogli varos

Atlagos osztalylétszam -0,053 0,021 -0,171 -2,498 0,013
OKM-tanuldi motivacids 0.065 0,032 0.131 2,020 0,044

index
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84. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Csaladdal toltott id6™ alskalaja magyarazatara
létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 3,459 1,296 2,668 0,008
On hogyan értékelné sajat

a0 A

intézmenyet? (a csaldd & a 0,785 0,199 0,236 3,950 0,000
munkahely kozotti egyen-

suly timogatasa)

Hany éve dolgozik ajelen- | = ) 0,009 | -0,170 | -2,938 0,004
legi munkahelyén?

A legmagasabb végzettség

megszerzésekor rendelke- -0,428 0,181 -0,138 -2,374 0,018
zett-e tanitasi tapasztalattal?

Intézménytipus: gimnazium -0,452 0,196 -0,131 -2,311 0,022
Szervezeti bizalom: munka- 0,116 0,053 0,126 2,198 0,029
tarsi munkamoral kétsége

Szakmai kapcsolatok -0,419 0,149 -0,163 -2,808 0,005
On hogyan értékelné sajat

intézményét? (gyermekkoz- —-0,580 0,248 -0,138 -2.336 0,020

pontusag)

63 elemii valtozoszetten
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85. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Munkahely valtoztathatésaga” alskalaja magya-
razatara létrehozott komplex regresszios modell paramétertablija

Konstans 2,340 0,788 2,969 0,003
Tant.(.estuleten beliili légkor: 0.693 0.113 0418 6.148 0.000
fesziilt—oldott

Szervezeti bizalom: munka- | | ¢o 0,040 | -0286 | -4,159 0,000
tarsi visszaélés hianya

A kérdezett neme 0,458 0,170 -0,150 -2,692 0,008
On hogyan értékelné sajat

intézményét? (a csalad és a

munkahely kozotti egyensuly 0,365 0,155 0,135 2,362 0,019
tamogatasa)

Ot év milva ajelenlegiintéz- |, 4 0,279 0,145 2,511 0,013
ményében dolgozik-e?

Van-e nyelvtudasa? 0,387 0,169 0,130 2,295 0,023
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86. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Gyermekek jovéjének alakitasa” alskalaja
magyarazatara létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 2,467 0,882 2,796 0,006
Tantestiileten belili Iegkor: 0,675 0,201 0,322 3352 0,001
kicsinyes—nagyvonala

Végez-e a szakmateriileté¢hez

kozvetleniil nem kapcsolodo -0,464 0,162 -0,173 -2,855 0,005
feladatokat?

On hogyan értékelné sajat

intézményét? (gyermekkoz- 0,699 0,223 0,210 3,129 0,002
pontusag)

Tantestiileten beliili 1égkor: 0471 0.190 0,248 2482 0.014
merev—rugalmas

A legmagasabb végzettség

megszerzésekor rendelke- 0,300 0,145 0,122 2,076 0,039

zett-e tanitasi tapasztalattal?

63 elemii valtozoszetten
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87. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Tarsadalmi egyenléség erésitése” alskalaja
magyarazatara létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 2,622 1,201 2,182 0,030
Tant?stuleten beliili 1égkor: 0416 0.142 0.181 2,929 0,004
fesziilt—oldott

Csaladi hattérindex —-0,601 0,169 -0,229 -3,554 0,000
Hany éve dolgozik ajelen- | = 3 0010 | -0207 | -3.338 0,001
legi munkahelyén?

On hogyan értékelné sajat

intézményét? (szuldkkel valo 0,589 0,239 0,150 2,459 0,015
kapcsolattartas)

Fels6foku tanulmdnyok 0,368 0166 | -0130 | -2.215 0,028
atlagos eredménye
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88. tablazat. A FIT-Choice-skala ,, Tarsadalmi hozzajarulas” alskalaja
magyarazatara létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 2,804 1,363 2,056 0,041
Tant:estuleten beliili 1égkor: 0.539 0.131 0.265 4108 0.000
fesziilt—oldott

Képzettségi szint 0,668 0,173 0,233 3,853 0,000
Szervezeti bizalom: integri- | |3 0028 | -0388 | -3,966 0,000
tas a szervezeti miikodésben

On hogyan értékelné sajat

intézményét? (szuldkkel valo 0,625 0,214 0,180 2,915 0,004
kapcsolattartas)

S’zerveze’tl blzalor}1: onfelta- 0,254 0.082 0291 3119 0.002
ras akadalyozottsaga

Szervezeti bizalom: kontroll

eredményezte kiszamitha- 0,114 0,048 0,153 2,377 0,018
tosag

Végez-e a szakmateriiletéhez

kozvetleniil nem kapcsolodo -0,399 0,199 -0,118 -2,003 0,046

feladatokat?

63 elemii valtozoszetten
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89. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Gyermekekkel valo munka” alskalaja
magyarazatara létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 3,473 0,815 4,260 0,000
l':elacriatell‘atam hely tipusa: 0.497 0.131 0227 3.795 0,000
altalanos iskola

On hogyan értékelné sajat

intézményét? (gyermekkoz- 0,529 0,187 0,169 2,831 0,005

pontusag)

63 elemii valtozoszetten

90. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Korabbi tanitasi/tanulasi tapasztalatok”
alskaldja magyarazatara létrehozott komplex regressziés modell paramétertablaja

Konstans 6,462 1,286 5,024 0,000
Telepiiléstipus: fovaros 0,619 0240 | -0,153 | 2,580 0,010
i‘;‘lnz;:g;gggzgpi‘gi?at° 0,073 0,016 0,543 4,559 0,000
Eletkor 0,059 0018 | -0376 | -3233 0,001
Képzettségi szint 0,534 0,163 0,206 3,280 0,001
On hogyan értékelné sajat

ﬁfjk“;fg;io(;f;aig:;a 0,421 0,178 0,140 2,360 0,019
suly tamogatasa)

OKM:-matematikaeredmény | 0,001 0,001 | -0,132 | -2,153 0,032
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91. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Tarsadalmi befolyas” alskaldaja magyarazatara
létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 3,365 1,125 2,991 0,003
Otév milva a jelenlegi 1,321 0353 0215 3,741 0,000
intézményében dolgozik-e?

On hogyan értékelné sajat

intézményét? (szul6kkel valo 0,594 0,209 0,164 2,842 0,005
kapcsolattartas)

Hany palyavilasztds el 0,241 0,092 | -0,152 | 2610 0,010
allo gyermeke van?

Van-¢ a csaladban peda-

gbgus (sziild, nagysziilo, 0,424 0,174 0,141 2,434 0,016
testvér)?

Szervezeti bizalom: integri- | ) 35 0018 | 0110 | -1.865 0,063
tas a szervezeti mikodésben

Barati kapcsolatok -0,279 0,118 -0,137 -2,361 0,019
Végez-e a szakmateriiletéhez

kozvetleniil nem kapcsolodo -0,418 0,209 -0,118 -2,005 0,046

feladatokat?

63 elemii valtozoszetten
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92. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Szakértelem” alskalaja magyarazatara
létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 5,409 0,377 14,337 0,000
Szervezeti bizalom: merev 0,062 0,026 0,147 2,393 0,017
szabalybetartatas

Van-¢ valamilyen mas, pe-

dagogusképesitést nem ado -0,295 0,128 -0,141 -2,295 0,023
felséfoku végzettsége?

A legmagasabb végzettség

megszerzésekor rendelke- 0,211 0,103 0,126 2,048 0,042

zett-e tanitasi tapasztalattal?
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93. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Nehézség” alskalaja magyarazatara létrehozott
komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 3,466 1,130 3,068 0,002
Szervezeti bizalom: kontroll

eredményezte kiszamitha- 0,070 0,025 0,169 2,790 0,006
tosag

OKM-matematikaeredmény 0,001 0,000 0,184 2,642 0,009
F6 munkaviszony keretében,

pedagdgus-munkakdrben -0,025 0,008 —0,488 -3,068 0,002
alkalmazott pedagogus

Milyen tipusii tantérgyat 0,280 0,094 0,176 2,989 0,003
tanit?

Gyermekek, tanulok szama 0,001 0,001 0,338 2,029 0,043
Képesitésének megfeleld

munkakorben dolgozik-e? 0,333 0,130 0,155 2,572 0,011
On hogyan értékelné sajat

intézményét? (a csalad és a

munkahely kozotti egyen- -0,306 0,113 0,165 2,712 0,007
suly timogatasa)

On hogyan értékelné sajit

intézményét? (gyermekkoz- 0,292 0,144 0,125 2,026 0,044

pontusag)

63 elemii valtozoszetten
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94. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Tarsadalmi status” alskalaja magyarazatara
létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 2,228 0,736 3,026 0,003
Tantestiileten belili legkor: 0,406 0,106 0,230 3,850 0,000
visszahuz6—0sztonzo

Fels6foki tanulményol 0,295 0101 | —0,171 | -2927 0,004
atlagos eredménye

On hogyan értékelné sajat

intézményét? (sziilokkel vald 0,447 0,143 0,187 3,120 0,002
kapcsolattartas)

Van-e nyelvvizsgaja? -0,376 0,124 -0,189 —3,045 0,003
Hany évet Gltdtt folyamato- | 017 | 9006 | -0167 | 2707 | 0,007
san a pedagoguspalyan?

63 elemii valtozoszetten
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95. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Tarsadalmi nyomas” alskaldaja magyarazatara
létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 1,341 1,459 0,919 0,359
Végez-e a szakmateriiletéhez

kozvetleniil nem kapcsolodo 0,925 0,226 0,243 4,097 0,000
feladatokat?

Eletkor 0,042 0,012 -0,212 -3,578 0,000
Szervezeti bizalom: munka- 0215 0,060 0,209 3,559 0,000
tarsi munkamoral kétsége

On hogyan értékelné sajat

intézményét? (gyermekkoz- 1,030 0,322 0,219 3,199 0,002
pontusag)

On hogyan értékelné sajat

o o

intézményet? (a kollégak 0,779 0295 | -0,180 | -2,641 0,009
kozotti szakmai kommuni-

kacio)

Képesitésének megfeleld 0,506 0,253 0,116 1,996 0,047

munkakorben dolgozik-e?

63 elemii valtozoszetten
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96. tablazat. A FIT-Choice-skala ,,Palyavalasztassal valé elégedettség” alskalaja
magyarazatara létrehozott komplex regresszios modell paramétertablaja

Konstans 6,570 0,200 32,932 0,000
Gyermekek, tanulok szama —-0,001 0,000 -0,203 -3,366 0,001
Van-e nyelvvizsgaja? -0,388 0,136 -0,176 -2.852 0,005
Végez-e a szakmateriiletéhez

kozvetleniil nem kapcsolodo -0,366 0,162 -0,141 -2.264 0,024
feladatokat?

63 elemii valtozodszetten
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b) A Kiéges Skdala alskaldi és a palyin maradas magyarazatiara létrehozott

komplex regresszios modellek paramétertablai

97. tablazat. Az ,,Erzelmi kimeriiltség” alskala magyarazatara létrehozott
komplex modell paramétertablija

mogatottsag szempontjabol?
(aggregalt valtozo)

Konstans 3,188 9,216 0,346 0,730
Szervezeti bizalom: 6n-

feltdras akaddlyozotsiga 1,666 0,395 0,273 4221 0,000
szempontjabol (aggregalt

valtozo)

Milyen az épilet jelenlegi 2,194 0817 | -0,157 | 2,686 0,008
allaga?

Barati kapcsolatok -1,369 0,807 -0,100 -1,697 0,091
Szervezeti bizalom: igazsa-

gos, beosztottakat bevono -0,853 0,262 -0,297 -3,258 0,001
vezetd (aggregalt valtozo)

Van-e nyelvvizsgaja? 3,198 1,244 0,159 2,571 0,011
Hany évet t(?ltott f:oly'amato- 0.208 0,065 0.198 3.178 0.002
san a pedagoguspalyan?

Szervezeti bizalom: kol-

csonos munkatarsi torédés 0,638 0,228 0,281 2,795 0,006
(aggregalt valtozo)

lfela(’iatell.atam hely tipusa: 4,125 1,419 0.200 2,906 0,004
altalanos iskola

On hogyan értékelné sajat

intézmény€t képzes s té- 2,415 0,940 0,154 2,568 0,011

63 elemii valtozoszetten
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98. tablazat. Az ,,Egyéni teljesitmény” alskala magyarazatara létrehozott
komplex modell paramétertablaja

Konstans 20,828 5,093 4,089 0,000
Hany orat volt tovabbkep- |+ 0003 | 0,187 | 3351 0,001
zésen az elmult nyolc évben?

Eletkor 0,195 0,048 0,235 4,075 0,000
Telepiiléstipus: 3273 0778 | -0240 | -4209 0,000
egyéb varos

Milyen az cpiilet jelenlegi 1,542 0502 | -0,164 | -3,073 0,002
allaga?

Van-e nyelvvizsgaja? 1,760 0,755 0,130 2,330 0,021
On hogyan értékelné sajat

intézményét? (sziil6kkel vald | —4,822 1,036 -0,294 —4,657 0,000
kapcsolattartas)

Srzerveze:tl blzalor}1: onfelta- 1707 0237 0415 7218 0.000
ras akadalyozottsaga

OKM Csaladihattér-index 2,416 0,652 0,220 3,706 0,000
Tantestiileten beliili 1€gkor:

visszahuzo—0sztonzo6 (atlag- 1,601 0,693 0,133 2,312 0,022
ként aggregalt valtozo)

Szervezeti bizalom: merev

szabalybetartatas (atlagként -0,535 0,207 -0,148 -2,582 0,010
aggregalt valtozo)

Van-e valamilyen mas, pe-

dagogusképesitést nem ado -2,164 0,952 -0,119 -2.272 0,024
felséfoku végzettsége?

Telepiiléstipus: févaros -2,739 1,238 -0,130 -2,213 0,028
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¢) A gyakorlo pedagégusok palyan maraddssal kapcsolatos elképzeléseinek ma-
gyvardzatdra épitett binaris logisztikus regresszios modell

99. tablazat. A gyakorlé pedagégusok palyan maradassal kapcsolatos elképzelései-

nek magyarazatara, a személyiségprofil, a lelki egészség, a motivaciok, valamint
a pedagoguspalyaval, illetve az elomeneteli rendszerrel kapcsolatos vélekedések
altal képzett valtozészetten épitett modell paramétertablaja

Erzelmi intellilgencia 6sszpont-

. 0,022 | 0,034 | 0415 1 0,519 1,022
Képesség 1,066 | 0,355 8,999 1 0,003 2,903
Karrier intrinzik értéke -0,113 0,311 0,133 1 0,716 | 0,893
Masodlagos karrierut 0,305 0,209 2,14 1 0,144 1,357
Allasbiztonsag 0,274 | 0,227 1,452 1 0,228 1,315
Csaladdal toltott id6 0,128 | 0,186 | 0,473 1 0,491 1,137
Munkahely véltoztathatosaga -0,537 0,294 3,323 1 0,068 0,585
Siﬁﬁ:ﬁemam”z"kmv@ ének | 0597 | 0324 | 3403 1 0,065 | 0,55
Tarsadalmi egyenléség erdsitése 0,318 0,182 3,05 1 0,081 1,375
Tarsadalmi hozzajarulas -0,018 | 0,214 | 0,007 1 0,934 | 0,982
gﬁiﬁgekekkel/ kamaszokkal valé | 187 | 0303 | 0379 | 1 0,538 | 1,205
E;):té:)‘t;(bl tanitasi/tanulasi tapasz- 0 0.203 0 | 0.999 |
Tarsadalmi befolyas —-0,142 | 0,207 | 0,474 1 0,491 0,367
Szakértelem 0,319 | 0,281 1,29 1 0,256 1,375
Nehézség 0,572 | 0,303 3,556 1 0,059 1,772
Tarsadalmi status -0,079 | 0,302 | 0,069 1 0,793 0,924
Tarsadalmi nyomas 0,186 | 0214 | 0,761 1 0,383 1,205
Zgg:;:f;agl valo 033 | 0126 | 685 1 0,009 | 0,719
Képesség 0,209 | 0,273 0,586 1 0,444 1,233
MBI: Erzelmi kimertiltség 0,051 0,029 2,988 1 0,084 1,052
MBI: Deperszonalizacio -0,072 0,064 1,257 1 0,262 0,931
MBI: Egyéni teljesitmény -0,012 0,044 0,07 1 0,791 0,988
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NEO-FFI: Neuroticizmus 0,044 0,04 1,225 1 0,268 0,957
NEO-FFI: Extraverzio 0,008 0,051 0,026 1 0,873 1,008
NEO-FFTI: Nyitottsag 0,11 0,045 5,909 1 0,015 0,896
NEO-FFI: Baratsagossag 0,072 0,054 1,749 1 0,186 0,931
NEO-FFI: Lelkiismeretesség 0,038 0,045 0,73 1 0,393 1,039
A pedagbguspilya megitélése 142 | 0582 | 5944 | 1 0,015 | 4,136
alapjan létrehozott klaszter

Mennyire tartja fontosnak:

a koznevelés eredményesebbé -0,079 0,3 0,07 1 0,792 0,924
tétele?

Mennyire tartja fontosnak: az

értékelésben a mindségi munka -0,219 0,359 0,372 1 0,542 0,803
elotérbe keriilése?

Mennyire tartja fontosnak: a szak- | _ 75| 0309 | 0058 | 1 | 0809 | 0,928
mai fejlodés elésegitése?

Mennyire tartja fontosnak:

a pedagogiai kultura fejlesztése? 0,136 0,359 0,143 ! 0,705 1,146
Mennyire tartja fontosnak: a

pedagdgusok motivalasa sajat 0,121 0,332 0,133 1 0,715 1,129
teljesitményiik javitasara?

Mennyire tartja fontosnak: egysé-

ges mindsitési szempontrendszer -0,004 0,233 0 1 0,986 0,996
kialakitasa?

Mennyire tartja megvaldsitha-

tonak: a kdznevelés eredménye- -0,857 0,348 6,055 1 0,014 0,425
sebbé tétele?

Mennyire tartja megvaldsithato-

nak: az értékelésben a minéségi 0,562 0,358 2,46 1 0,117 1,754
munka el6térbe kertilése?

Mennyire tartja megvalosithato-

nak: a szakmai fejlddés eldsegi- 0,073 0,405 0,033 1 0,857 1,076
tése?

Mennyire tartja megvalosit-

haténak: a pedagdgiai kultara 0,87 0,359 5,858 1 0,016 2,386

fejlesztése?
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Mennyire tartja ezt a célt meg-
valdsithatonak: a pedagdgusok
motivalasa sajat teljesitményiik
javitasara?

0,331

0,341

0,939

0,333

1,392

Mennyire tartja megvalosithato-
nak: egységes mindsitési szem-
pontrendszer kialakitasa?

-0,29

0,268

1,169

0,28

0,748

A pedagogus-elémeneteli rendszer
hatasara javulni fog a pedagdgu-
sok felkésziiltsége

0,073

0,311

0,055

0,814

1,076

A pedagogus-elémeneteli rendszer
hatasara a pedagogusok szélesebb
latokorrel fognak rendelkezni

0,2

0,327

0,376

0,54

1,222

A pedagogus-elomeneteli rendszer
hatasara javul a pedagogusszakma
anyagi megbecsiiltsége

—0,649

0,339

3,664

0,056

0,522

A pedagogus-elomeneteli rendszer
hatésara a palya biztos megélhe-
tést fog jelenteni

0,059

0,327

0,033

0,856

1,061

A pedagogus-elomeneteli rendszer
eredményeként a pedagbogusok
objektiv képet kaphatnak sajat
munkajukrol, a fejlesztendd
teriiletekrol

—0,363

0,268

1,835

0,176

0,696

A pedagbdgus-elémeneteli rendszer
azt eredményezi, hogy a peda-
gogusok még leterheltebbek,
stresszesebbek lesznek

—0,055

0,242

0,051

0,821

0,947

A pedagbdgus-elémeneteli rendszer
hatasara a rossz képességii, moti-
vélatlan pedagogusok mas palyat
vélasztanak

0,466

0,239

3,805

0,051

1,594

A pedagégus-elémeneteli rend-
szer tul nagy hangsulyt fektet a
dokumentalasra, ezzel a 1ényegi
munkatol, a tanitastdl/neveléstol
és a felkésziiléstdl veszi el az id6t

—-0,098

0,321

0,093

0,76

0,907
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A pedagogus-elomeneteli rendszer
jelenleg nagyon sok bizonytalan-
sagot hordoz, a rendelkezésre allo
informaciok ellentmondasosak

0,258

0,322

0,641

0,423

1,294

A pedagogus-elémeneteli rend-
szer igazsagtalan, mert csak a
pedagogusok egy részének jelent
felemelkedési lehetdséget

0,635

0,284

5,002

0,025

0,53

A pedagogus-eldmeneteli rendszer
nem ad objektiv, realis képet a
pedagdgus munkajarol, és ezaltal
nem a valos érdemeket honoralja

0,539

0,295

3,333

0,068

1,714

A pedagogus-elémeneteli rendszer
vonzobba teszi a pedagdguspalyat

0,204

0,317

0,413

0,520

0,816

A pedagbgus-elémeneteli rendszer
noveli a palya presztizsét

0,259

0,366

0,500

0,480

0,772

A pedagogus-elémeneteli rendszer
javitja a didkok/neveltek teljesit-
ményét

—0,050

0,346

0,021

0,886

0,951

A pedagogus-elémeneteli rendszer
noveli az innovacio iranti nyitott-
sagot

0,175

0,315

0,309

0,578

1,191

A pedagogus-elémeneteli rendszer
folyamatosan valtozik, a pedago-
gusok nem tudjak, mit varnak el
tolik

0,655

0,300

4,767

0,029

0,519

A pedagbdgus-elémeneteli rendszer
nagyon bonyolult, atlathatatlan

—-0,121

0,300

0,163

0,686

0,886

A pedagogus-elémeneteli rendszer
tulszabalyozo, az egyéni kiilonb-
ségeket nem veszi figyelembe

0,441

0,267

2,716

0,099

1,554

A pedagdgus-elomeneteli rendszer
van, akit 6sztondz, van, akit gatol.

-0,220

0,208

1,121

0,290

0,802

Konstans

—4,418

4,609

0,919

0,338

0,012
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13.4.8. A pedagogus-elomeneteli rendszer percepcidja

100. tablazat. A gyakorl6 pedagogusok vélekedései
a pedagogus-elémeneteli rendszer hatdsaira vonatkozo allitasokkal kapcsolatban
(az érvényes valaszt adok %-aban)

javitja a diakok/neveltek teljesitményét 36,6 222 | 262 11,8 3,2
vonzobba teszi a pedagdguspalyat 32,7 19,7 24,1 17,6 59
ndveli a palya presztizsét 28,2 21,3 239 19,9 6,7
hatasara javulni fog a pedagogusok felkésziiltsége 25,2 20,3 28,3 20,2 6,0
ndveli az innovacid irdnti nyitottsagot 23,7 17,6 32,0 21,2 5,5
a pec!agogusok szélesebb latokorrel fognak rendel- 237 20,1 29.1 209 62
kezni

ha:casa,ra a} ros,sz képességti, motivalatlan pedagogusok 20,1 19.1 30,6 19.9 104
mas palyat valasztanak

eredményeként a pedagdgusok objektiv képet kaphat-

nak a munkajukrol/fejlesztend teriiletekrdl 17.0 18,8 313 23,0 97
hatasara a palya biztos megélhetést fog jelenteni 15,5 199 | 32,6 | 23,1 8,9
ha}aselrra javul a pedagogus szakma anyagi megbe- 138 163 32,9 276 94
csiiltsége

}gazsagtalan, merf c'sak a gefiagogusok egy részének 58 1.3 27.6 255 29.8
jelent felemelkedési lehet6seget

nagyon bonyolult, atlathatatlan 4.6 10,1 27,6 29,2 28,5
fo.lyat,natosan \f'a!.tonk, a pedagogusok nem tudjak, 46 86 | 224 | 304 34.0
mit varnak el toliik

van, akit 0szténdz, van, akit gatol 44 3,2 31,5 24,7 36,2
azt eredményezi, hogy a pedagogusok még leterhel-

tebbek, stresszesebbek lesznek 40 36 158 30,1 445
tilszabalyozo, az egyéni kiilonbségeket nem veszi 37 72 | 251 29.8 342
figyelembe

Tlem ad objektylv/rreahs képet a pe(%a.gogus munkajarol, 35 55 21.8 29.0 402
igy nem a valds érdemeket honoralja

jelenleg nagyon sok bizonytalansagot hordoz, a ren-

delkezésre allo informaciok ellentmondasosak 23 36 18,5 300 43,6
til nagy hangsulyt fektet a dokumentalasra, ezzel a 1.8 35 155 255 53.7

lényegi munkatol veszi el az id6t
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The aim and structure of the research project

In Hungary, a comprehensive research project has been carried out upon the ini-
tiative of the Educational Authority (Hungarian acronym: OH) of Hungary within
the framework of a priority EU project *Supporting Teacher Education’. The
four-part research project explored the career motivation of teachers and teacher
trainees in a complex way, describing both intrinsic factors like mental health or
burnout, and restraining and supportive external — institutional and social — fac-
tors.

The first part of the project aimed to explore secondary school leavers’ career
motivation, their perceptions of teaching as a career, and intrinsic and extrinsic-
factors they consider when choosing their future careers. This part constitutes
of two questionnaire surveys: first, a representative sample of 1,220 secondary
school students was surveyed, right before they took their school leaving exams,
secondly, a representative sample of 1,078 college students was surveyed, after
they started their studies in higher education.

The second part of the research project focussed on the career motivation
and mental health of in-service teachers, aiming to establish the decisive inter-
nal and external factors (mental health, professional experiences, and beliefs and
practices regarding teachers’ roles) that keep them in the profession. This part of
the project used several research tools, the most important one being a survey
questionnaire filled in by a representative sample of 1078 full-time in-service
teachers, yielding quantitative data for analysis.

The third part aimed to explore the motivation, mental health and personality
profiles of career changers and their reasons for quitting the teaching profession.
In this part qualitative research tools were used with 40 participants, who were
recruited through snowball sampling.

The fourth part of the research examined the informal social network of edu-
cational institutions, trying to establish whether there is a correlation between
career changing and the organizational culture and the informal network of an
institution, and if there is, what factors of institutional culture may have an impact
in this regard. This part of the project was carried out in six institutions chosen
by expert sampling; three of these featured a high ratio of career changers, while
the other three a low one.

In thefour parts of the project the following standard research tools were used
to guarantee the comparability and complex interpretation of the data gained:
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Table 1: Standard research tools used in the research project

Research focus Standard research tools Sub-projects
1. 1I. 1I1. V.

Career motivation Factors Influencing Teaching + + + +

Choice Scale (Richardson

and Watt 2006)
Emotional intelli- Bar-On Emotional Quotient + + +
gence Inventory (Bar-On 2004)
Burnout Maslach Burnout Inventory- + + +

Educators Survey
(MBI-ES_Maslach-Jackson

1986)

Personality Neo-Five Factor Inventory + + +
(NEO-FFI)

Institutional context | Organizational Trust Scale + + +
(Sass 2005)

Quantitative data were processed partly using descriptive statistical methods,
partly multivariate explanatory models. Data analysis was enriched by using data
bases created via regular national surveys, like the Information System of Higher
Education, (Hungarian acronym: FIR) the outcome of National Competence As-
sessment (Hungarian acronym: OKM), and the National Graduate Career Track-
ing Inventory (Hungarian acronym: DPR.) Quantitative data was complemented
by qualitative data several times to enhance data validity and facilitating more
complex analyses.

A summary of findings regarding the perception of the teaching career

Three facets of career perception were investigated: the prestige, benefits and
status of the profession among secondary school leavers, college students, in-
service teachers and career changers.

When comparing the perceived social prestige and financial rewards of teach-
ing to other professions, the teaching profession was unanimously regarded as
carrying less prestige and financial rewards than other professions in all sur-
veyed samples. Law and engineering carried the highest average prestige scores
in the survey. From among the different teaching career paths, being a full time
residence life professional seems to have the least prestige. Primary and secon-
dary school teachers, primary school generalists, kindergarten teachers, special
education teachers seem to have higher prestige while still low financial rewards.
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Secondary school leavers who intended to enter teacher training and students al-
ready in teacher training awarded higher prestige scores to teaching than students
choosing an entirely different career, a finding that shows a positive correlation
between career choice and career perception.

Apart from career prestige, researchers assumed that exploring the perceived
benefits and disadvantages of teaching will help to establish how the career is
perceived in the different surveyed samples. The benefits and disadvantages were
examined by using the perception questions of the FIT-Choice Scale and another
set of questions which asked the participants to compare teaching with other pro-
fessions. Findings reveal that participants regard teaching as a profession which
requires a high level of expertise, but carries low social prestige and financial re-
wards. In agreement with the findings regarding the prestige of teaching, partici-
pants who intended to choose the teaching career or were already teacher trainees
perceived the profession more positively than those who intended to choose or
had already chosen a different career. Both salary and the status of the profession
were most negatively regarded by career changers, while the difficulties of the
profession were ranked high by in-service teachers.

The different populations surveyed seem to have the same perception of the
advantages and disadvantages of the profession. Income, career prospects and
social prestige are the three factors on which teaching scored lower than other
professions. The benefits of the profession are — according to those surveyed — its
compatibility with family life, moral rewards and job security. Again, those who
were committed to teaching saw the profession in a more positive light than those
who had chosen a different career.

The explanatory models used to examine career perceptions — in keeping with
the relevant professional literature — show that the perception of the teaching pro-
fession is determined by the participants’ personal commitment to it, and, among
in-service teachers, by several aspects of their working conditions. Professional
relationships, both within and outside the school, are decisive factors: they show
positive correlation with teachers’ career perceptions. Another important finding
based on the explanatory models is that extra achievements — extra work and in-
vestment — either into one’s studies or one’s work negatively correlate with one’s
career perception. Examining the relationship between participants’ socio-demo-
graphic background and career perceptions it is worth highlighting that the data
consistently show that women have a more positive perception of the profession
than men; regional differences seem to impact on career perception; and in the
secondary school population the findings show a negative correlation between
the qualification level of participants’ parents and their perceptions of the teach-
ing profession.

264 |



Findings regarding career entry selection

The relationship between teaching and selection was examined from different
viewpoints — similarly to research reports in professional literature — among the
secondary school and college student populations.

The negative correlation between achievement and the perception of teaching
as well as the negative impact of participants’ socio-demographic background
on their perceptions of teaching are both demonstrated in the data gained from
the secondary school population. High achievers are less likely to choose the
teaching profession: students with the best grades are significantly less likely to
choose teaching than students with good or average grades. Furthermore, higher
education applicants who are entitled to obtain extra scores for their language
exams in the admission procedure are 50% less likely to apply to a teacher train-
ing institution than their counterparts without language exams and extra scores.
From among the socio-demographic factors, sex has the highest selective power:
female students are three times more likely to choose teaching than males. Cul-
tural capital and financial background also show selective effects: students opting
for teacher training tend to come from less educated and less well-to-do families.
Students whose families have more solid financial backgroundsand are better
qualified are less likely to choose teaching as a career. Data also show that the
profession may run in the family, i.e. having teachers in the family makes stu-
dents somewhat more likely to go into teaching, too.

When examining which career path within the teaching profession teacher
trainees tend to choose in light of their socio-demographic background, there is
a significant difference between secondary school teacher trainees and the rest.
For example, male students, students from the capital or county centre towns, or
children of professionals are more likely to enter teacher training than training for
kindergarten teachers. Students who speak English or have a language exam in
English, or students who took Advanced level school leaving exam(s) mostly opt
for teacher training or special education teacher training.

In summary, the research identified several factors that seem to influence
whether students choose teaching as a career and also which teaching career path
they opt for: their socio-demographic status, previous education and achievement
seem to be decisive selective factors.
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Findings regarding motivation

In all four parts of the project the participants’ motivation was investigated using
the ‘Factors influencing teaching choice’ — FIT-Choice Scale (Richardson—Watt
2006). This scale was used when investigating the motivation of the representa-
tive sample of prospective teacher trainees within the secondary school popula-
tion, the teacher training college student population and the in-service teacher
population as well as in the qualitative study of careerchangers.

In all groups surveyed, the most important motivational factors were: work-
ing with children and adolescents, the intrinsic value of the career, shaping the
future of children and adolescents, perceived teaching abilities, prior teaching
and learning experiences. This means that the motivation of the surveyed teacher
populations — each at a different point in their careers at the time of the survey
— was primarily determined by professionalism and the different elements of the
social usefulness of teaching.

The elements in the top third of the motivational structure (working with chil-
dren and adolescents, the intrinsic value of the work, shaping the future of chil-
dren and adolescents) received consistently higher average scores from in-ser-
vice teachers than from prospective teacher trainees (secondary school leavers)
or teacher trainees. This shows that these factors, generally held in high esteem
and clearly over-appreciated by in-service teachers, can be regarded as the main
motivational factors that keep teachers in the profession.

Though the qualitative data gained from the career changers can be com-
pared with the data from the representative samples with severe limitations and
much caution only, it is clear that in retrospect the career changers involved in
the research consistently attach less motivational power to the different factors
mentioned above, to such an extent that most of them were assigned to the ‘not
important’ end of the scale, expressing rejection.

Comparing our survey data with similar data from other countries, we may
conclude that ‘social influence’, i.e. encouragement to choose teaching as a
career as well as positive confirmation of one’s career choice from one’s environ-
ment feature more highly among Hungarian teachers than among their foreign
counterparts, while job security and making a social contribution seem to be less
important for Hungarian teachers. On the whole, however, the rank order of the
different motivational factors does not deviate significantly from that of other
countries.
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Findings regarding the mental health and the personality profiles
of teachers

The research investigated two aspects of teachers’ mental health: their emotio-
nal intelligence and the extent of burnout. Bar-On Emotional Intelligence Scale
(Bar-On 2004), which maps a person’s emotional and social competencies, was
used to assess teachers’ emotional intelligence, while burnout was investigated
using the Maslach Burnout Inventory, which has a version adapted for teachers
(Maslach Burnout Inventory — Educators, MBI-ES Maslach-Jackson 1986)

Burnout and emotional intelligence

Based on the cut-off points established by Maslach and Jackson (1986) for the
general American population and those established by Schaufeli and Van Die-
rendock (1995) for a Dutch sample®, the size and prevalence of at-risk groups
identified along the different sub-scales vary significantly. Based on the criteria
recommended by Maslach and Jackson (1986) 5,4 % of the Hungarian in-service
teacher population suffers from burn-out, whereas based on the recommendations
of Schaufeli and Van Dierendock this figure is 8,1 %. Since the research tool is
strongly culture dependent, extra caution is called for in the interpretation of the
findings. Nevertheless, in light of the research findings available in the professio-
nal literature, the 5-8% burnout rate among in-service teachers can be regarded as
a medium rate when compared with the burnout rates in other caring professions.
Based on the American cut-off points, in-service teachers run the highest risk in
terms of emotional burnout: almost one third of those surveyed scored high on
the ‘Emotional burnout sub-scale’. However, if we follow the Dutch recommen-
dations regarding the cut-off points, 55,5% of thosesurveyed belong to the at-risk
group on the ‘Emotional burnout sub-scale’.

When examining the relationship between the distribution of scores along the
different sub-scales and the background variables (such as age, sex, qualifica-
tions, taught subject etc.) of the surveyed population, we find correlations be-
tween different factors along the different subscales. Having said that, there is
one risk factor and one protective factor that can be identified no matter which
sub-scale we examine: science teachers and those who teach science as well run
a higher risk of burnout than the rest of those surveyed, while those who gained

20 Since the Maslach Burnout Scale (Maslach-Jackson 1986) has not been validated for the gene-
ral Hungarian population, in the Hungarian in-service teachers’ sample Maslach and Jackson’
s cut-off points established for the general American population, (Maslach and Jackson 1986)
and Schaufeli and Van Dierendock’s (1995) cut-off points established for a Dutch sample were
used to identify what counts as a high score and what is the extent of burnout in the sample.
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teaching experiences before obtaining their teaching certificates seem to be less
burn-out prone.

From among the five sub-scales of the Emotional Intelligence Scale the sur-
veyed population had the highest average score on the scale called ‘Stress man-
agement’, which assesses impulse control and stress tolerance, and on the ‘Inter-
personal EQ’ subscale, which assesses empathy, the subjective rating and quality
of interpersonal relationships, and social responsibility. They had the lowest aver-
age score on the ‘Positive impression’ subscale, which assesses the perception of
positive effects. Deviation was low on the ‘Interpersonal EQ’ and the ‘Positive
impression’ sub-scales, while it was high on the ¢ Stress management’ and “ In-
trapersonal EQ’ scales.

Along the different sub-scales of the ‘Emotional intelligence Scale’ different
correlations could be established between the scores and the different background
variables. It is worth mentioning some of the correlations that repeatedly oc-
curred and/or corresponded to the findings of similar research in the professional
literature. One is the correlation between emotional intelligence and individual
achievement: there is a positive correlation between a person’s scores on the
Interpersonal emotional intelligence’ and the ‘Adaptability’ sub-scales, as well
as the sum total of the person’s Emotional Intelligence scores on the one hand,
and the person’s performance in higher education on the other hand. Further-
more, a person’s ‘Emotional Intelligence’ scores positively correlate with one’s
willingness to take up tasks outside one’s immediate professional field and with
one’s rate of participation in in-service training, which corroborates findings in
the professional literature claiming that the higher someone’s emotional intelli-
gence quotient, the stronger the person’s job satisfaction and commitment, which
in turn results in the person’s ability to cope with a heavier workload. There is yet
another important correlation found by the research, a correlation that appeared
on several sub-scales besides Emotional Intelligence, namely the importance of
having multiple qualifications. In-service teachers who have multiple qualifica-
tions — not just a teaching certificate — scored higher on the EQ scale, and seem
to have better adaptability and somewhat better stress management skills than the
rest.

On both scales (Burnout and EQ), the differences in scores which can be tied
to the background variables of those surveyed correspond to the findings of ear-
lier research reports in the professional literature in many cases; however, their
aggregate predictive power is rather low (the value of the adjusted R? is mostly
below 0,1).
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Personality dimensions

The personality dimensions of both the in-service teacher and career changer
populations were gauged by the NEO-Five Factor Inventory (NEO—FFI- Costa-
McGrae 1992), which is a five factor, 60 item data collection tool.

In-service teachers had the highest average score on the ‘Openness’ scale
measuring friendliness, and the ‘Conscientiousness’ scale measuring independ-
ence and dutifulness, a finding that has been further confirmed by the other scales’
average scores. The sample seems to be the most homogeneous regarding the
‘Openness’ scale, while it shows more heterogeneity in the case of the ‘Consci-
entiousness’ scale. The lowest average score was found in terms of ‘Neuroti-
cism’, which shows a low level of identification with negative feelings. At the
same time, deviation was the highest regarding ‘Neuroticism’, which shows the
heterogeneity of the sample in this regard.

The linear regression models based on the variables that were established by
the professional literature to measure personality dimensions which seem to in-
fluence who stays in and who leaves the profession had a poor explanatory power
only. This seems to show that personality dimensions do not play a significant
role in Hungarian in-service teachers’ decisions whether to stay in or leave the
profession.

Researchfindings regarding the institutional context conducive to staying in
the profession

Findings related to formal and informal organizational traits

The research project also investigated the relationship between the elements of
the institutional support system, more generally, the relationship between the
formal and informal organizational traits of public education institutions and
teachers’ mental health and motivation.

Findings reveal that in institutions where teachers perceive that a balance can
be struck between work and family life and/or where in-service training activities
are supported by the school management, teachers are more likely to be flex-
ible, have better problem solving skills, and their emotional intelligence is better
developed. If they receive more support in terms of their training and in-service
training, teachers tend to be better able to take note of the positive influences in
their environment. The most relevant elements of institutional support from the
point of view of teachers’ EQ are, then, the support provided for in-service train-
ing activities and the balance between work and family life.
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To explain the extent of burnout a complex model was built up, according
to which four factors have a decisive impact on burnout. These are as follow:
hindrances to self-revealing, collegial morale, a fair and involving leadership,
and regular contact with the students’ parents. If institutional culture prevents
teachers from revealing their weaknesses or self-doubts, or the management does
not trust the staff and doubts their reliability, individual performances tend to
deteriorate. In contrast, if the management is fair, involves teachers in decision-
making, supports the staff in achieving their personal goals, teachers will be less
likely to feel overwhelmed and face emotional burnout. Findings also show — in
keeping with the professional literature — that better individual performances can
be expected in institutions where parents are positively involved.

Examining the correlation between motivation and institutional environment,
apart from parents’ involvement and the child-centeredness of the institution,
institutional climate, the different aspects of organizational trust, and the com-
position of the student body seem to count the most. From among the different
sub-scales of the FIT-Choice Scale, special traits of the institutional context play
a significant role in the case of two sub-scales ‘The Fallback Career’ sub-scale,
and the ‘Financial Rewards’ sub-scale.

Examining the correlations between the different elements of the institutional
support system, more generally between the formal and informal organizational
traits of schools, and teachers’ mental health and motivation, we can conclude
that teachers’ motivation and mental health seem to depend more on institutional
traits than on personality dimensions. From among the institutional traits it is
institutional support and other informal organizational factors that play an im-
portant role, while formal organizational traits do not seem to have a significant
impact.

Opportunities offered by social networks

One of the important findings of the research is that it did not reveal any signi-
ficant differences in the social networks of the institutions with a high rate of
career changers and the social networks of those with a low one. The density of
positive professional networks appears to be fairly similar in all institutions. The
density of positive personal relationships is more varied than that of professional
relationships; however, the differences do not correlate with the rate of career
changers. Similarly, the differences in terms of negative networks do not corre-
late with the rate of career changers, either. Social networks in the six institutions
can be grouped according to three dimensions: positive professional, positive
personal and negative networks. The fact that in the six institutions the same pat-
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terns of networking was found may be regarded as revealing that teachers’ work
relationships evolve in the same manner everywhere.

At thesame time, the findings show that teachers’ motivation, mental health
and the traits that influence their staying in or leaving the profession correlate
with their positions in the institution’s social network. This finding proves that
the community protects the individual teacher. In institutions where there is a
relatively low rate of career changers, teachers who have access to positive pro-
fessional and personal social networks tend to perceive the profession in a more
favourable light. In contrast, in schools with a higher rate of career changers a
higher number of negative relationships is coupled with a less positive perception
of the profession. In the schools with a low rate of career changers, from among
the factors influencing mental health, emotional intelligence is the one that posi-
tively correlates with the size of social networks. In these schools, having several
positive, professional or personal relationships is normally coupled with a higher
EQ, while having more negative relationships is coupled with a lower EQ. In
schools with a high rate of career changers, teachers actively participating in
positive networks are typically less burnout than their shy, withdrawn colleagues.

The dark side of the operation of an organization is that there are negative
interpersonal relationships, too, which have to be tackled by a community build-
ing intervention. A shared pattern emerging in all the six institutions examined
is that in teachers’ negative relationships professional and personal elements are
intertwined, while in their positive relationships the two can be clearly separated.
This shows that negative personal relationships can easily turn into negative pro-
fessional ones, and vice versa. Thus, in certain cases an exclusively personal con-
flict can have a negative impact on professional communication and cooperation
within an institution. Findings also show that teachers who are parts of negative
networks typically trust the organization and its management less. It follows from
the above-said that preventing teachers from getting involved in negative net-
works and counteracting the negative impact of already existing ones is crucial
for both staff and management.

Research findings show that teaching staffs are communities which play a role
in teachers’career change. This means that in the communities of teaching staffs,
in the informal networks of teachers, there are social resources that can be de-
veloped and exploited purposely to prevent teachers from leaving the profession.
Such social resources are present in the teaching bodies of schools with a high
rate of career changers, too.
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A summary of research findings regarding the reasons of career changing

In the narratives of career changers involved in the research most of the possible
reasons listed in the professional literature can be identified.

When asked about the concrete factors that made them leave the profession,
career changers involved in the research justified their decision with wildly dif-
ferent reasons; however, most of the reasons correspond to the ones that appear
in the professional literature. From among the concrete reasons, although it was
mentioned by only 15 out of the 40 participants, the low level of financial re-
wards, salary and benefits is the most frequently mentioned. One of the other
reasons many career changers mentioned is that an opportunity popped up, which
shows the marketability of the teacher degree as well as the random, unplanned
nature of career changing. Family problems were also frequently mentioned.

At the same time, many of those asked, namely two-thirds of the participants,
mentioned an institutional factor as a motive for his/her career change. These in-
stitutional factors are rather heterogeneous: they range from dissatisfaction with
the management or/and the school climate to the composition of the student body
and problems with the different elements of the school support system. Though
each of the different institutional factors was mentioned only by few participants,
the aggregate number of mentions of institutional factors is the highest of all,
higher than the number of mentions of financial rewards. This last finding shows
what educational policy makers and school management and leadership can do to
decrease the ratio of career changers.

It is also important to highlight that half of the career changers in our research
did not exclude returning to the profession in the near future (i.e. in the follow-
ing five years). As conditions for their potential return they mentioned increased
financial rewards and social prestige, as well as the introduction of some system
level changes, like establishing a more flexible educational system, the increase
of school autonomy and professional independence, i.e. they basically cited as
conditions the reasons that motivated them to leave the profession in the first
place.

Therelevance and the limitations of the research

In summary, it is important to note that this has been the most comprehensive
research ever carried out in Hungary on teachers’ motivation, mental health and
potentially influential factors. The survey collected a huge amount of data, some
of which allow for drawing immediate conclusions, while others require further
analysis, debate and research. The structure of the project, the amassed data and
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the similarities of the research questions addressed in the sub-parts of the pro-
ject make it possible to analyse the data in a complex way, even to interpret the
data sets in a cross-reflective way. At the same time the cross-sectional design of
the research imposes limitations on the investigation of emerging social trends
in career motivation and on examining the net effects of changes during one’s
career. For the same reason, it is also impossible to establish career changers’ cha-
racter traits from the differences found between those who choose the teaching
career and those who are currently in service. To facilitate such types of analysis
and to corroborate the findings of this project further research is needed.
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Az Oktatasi Hivatal megbizasabdl egy nagyszabasu kutatas zajlott
a palyavalasztas el6tt alldk, a gyakorld pedagdgusok és

a pedagoguspalyat elhagyok korében. A kutatdk tobbek kozott
azt vizsgaltak, kik és miért valasztjak a pedagoguspalyat, illetve kik
és miért nem valasztjak azt élethivatasuknak, vajon van-e sajatos

tanari személyiség, vagy ez csupan a szakirodalomban,esetleg

a kdzbeszédben lelhetd fel. Elemezték a pedagdgusok és a
pedagdgusjeldltek motivacioit, azt, hogy aki szereti, miért is szereti ezt

a farasztd, mégis felemeld hivatast, és azt is, kik hagyjak el a palyat,

illetve mi az, amit a hivatason és az iskolan kivul keresnek.

A kutatas sok-sok adatot gyUjtott, olyanokat, amelyekbdl kozvetlenul
levonhatdk kovetkeztetések, és olyanokat is, amelyeket még hosszabb
ideig érdemes tovabb elemezni, tanulmanyozni. Eddig ez a legnagyobb

és a legatfogobb kutatas a hazai pedagogustarsadalomrol. A kutatas

eredményeibdl valészinlleg alapmunka szuletett, amit megéri kézbe
venni mindenkinek, akit a pedagogusok és az iskola kozelebbrél érdekel.



